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Einleitung

Die Ergebnisse der Studie beziehen sich sowohl auf

die Zusammenhdnge zwischen finanzieller Ausstattung

und Sozialer Teilhabe als auch auf die Wirkung von
Empowerment durch die begleitenden Workshops,
Partizipationserfahrungen und (Kinder-)Rechtsbewusstsein.

Der erste Workshop diente dem gegenseitigen
Kennenlernen und der Einfiihrung in das Projekt.

Einhundert Euro — das bedeutet fiir den Einen
einen gemiitlichen Restaurantbesuch zu zweit,
den man sich ,mal so nebenbei" gonnt. Fiir
eine Ein-Eltern-Familie mit zwei Kindern, die
mit wenig Geld auskommen muss, ist es das
Lebensmittel-Budget fiir alle Mahlzeiten einer
ganzen Woche. ,Mal eben" ins Restaurant, ins
Kino, Theater, eine Ausstellung anschauen;
,mal eben” die Klassenfahrt bezahlen, einen
Geburtstag ausrichten, die zu klein geworde-
nen Turnschuhe ersetzen, einen Schulrucksack,
Tablet, Schulbiicher kaufen, die Freundinnen
des Kindes zum Eis einladen, den Beitrag fiir
Sportverein oder Musikschule entrichten — dies

alles stellt Familien mit knappem Einkommen
vor Herausforderungen. Und wenn dann noch
eine unvorhergesehene Ausgabe wie die
Reparatur der Waschmaschine auflauft oder
eine Mieterhohung ins Haus flattert, wirft das
die sorgfaltigste Budgetplanung iiber den
Haufen. ,Wenn Klassenfahrt ist, gibt es in dem
Monat eben nix mehr, Klamotten oder so geht
dann nicht", beschreibt eine Jugendliche ihre
Situation (Bendig 2026: 23). Die vielfaltigen
Folgen von Armutslagen in Deutschland, die
sich nicht nur in materiellem Mangel zeigen,
sondern in allen Lebensbereichen niederschla-
gen, sind sowohl quantitativ als auch qualita-
tiv weitgehend erforscht und beschrieben (Holz
u. a. 2000-2022, Zander2003, 2007, 2010,
Chassé 2010, Rahn/Chassé 2020 u.v.m.).

In den vergangenen Jahren hat sich durch die
weltweiten Krisen — Corona, Krieg in der
Ukraine und dem Iran, Klimakrise usw. und
damit einhergehenden steigenden Lebenshal-
tungskosten die finanzielle Situation besonders
fiir die Menschen verschlechtert, die ohnehin
liber wenig Einkommen verfiigen (Butterwegge
2022). Dies betrifft nicht nur Familien, die
Transferleistungen beziehen, sondern auch
eine Gruppe von Menschen, die wenig wahrge-
nommen werden, weil sie von Statistik und
Wissenschaft kaum erfasst werden. Familien,
die nicht im Transferleistungsbezug stehen,
weil sie entweder knapp iiber der Einkom-
mensgrenze sind oder als berufstdtige Men-
schen aus unterschiedlichen Griinden keinen
Anspruch geltend machen. Bislang hat es
gerade noch gereicht, nun fehlt das Geld an
allen Ecken und Enden bis hin zu den Grund-
bediirfnissen wie Lebensmitteln (Tagesspiegel
vom 05.02. und 23.12.2025).

Im Jahr 2026 macht sich mehr als ein Viertel
der Familien mit minderjahrigen Kindern grol3e

Sorgen, in den kommenden Monaten wesent-
liche Grundbediirfnisse nicht mehr decken zu
konnen (Save the Children 2026). ,,21 Prozent
der Befragten sagten, Dinge wie neue Mdbel,
Ausfliige, Restaurantbesuche, Urlaube oder
Hobbys der Kinder seien ,eher nicht' oder ,auf
keinen Fall' mdglich. 22 Prozent gaben an, sie
hdtten in den vergangenen zwdolf Monaten bei
Ausgaben fiir ihr Kind zuriickstecken oder
zumindest liberlegen miissen. Darunter fallen
etwa Freizeitaktivitditen und Hobbys sowie
Feiern und Geschenke. Betroffen von
finanziellen Sorgen sind laut Umfrage
insbesondere Eltern mit geringem Einkommen
und Alleinerziehende." (ZEIT vom 01.09.2026)

Wenn Urlaub und Freizeit nicht mehr finanziert
werden konnen, fehlen den besonders belas-
teten Familien zusdtzlich Moglichkeiten der
Erholung, was wiederum negative Auswirkun-
gen auf Gesundheit und Wohlbefinden aller
Familienmitglieder hat. Fiir Kinder bedeutet
ein Ausflug noch viel mehr als Erholung. Ganz
nebenbei wird etwas Neues entdeckt und im
Freundeskreis oder der Schule tauschen sich
Kinder iiber Erlebnisse aus. Dies ist nur ein
Beispiel, wie Soziale Teilhabe unmittelbar von
0konomischen Verhdltnissen abhdngig ist.

Wie wdre es nun, wenn eine Familie 100 Euro
im Monat zur Verfligung hatte, die ausschliel3-
lich fiir die Soziale Teilhabe der Kinder verwen-
det werden? Und was bedeutet es, wenn die
Kinder maRgeblich liber diese Ausgaben
entscheiden und dabei in einer Fokusgruppe
begleitet werden? Wenn sie selbst zu

Danksagung

Im zweiten Workshop zeigten die Kinder durch Fotos wofiir
sie das Geld verwendet haben, um ihre Teilhabe zu
verbessern. Jedes Bild erzahlt eine personliche Geschichte.

Forschenden werden, die Erlebtes reflektieren
und vor dem Hintergrund der Kinderrechte
qualifiziert einordnen?

Ein zukunftsweisender Gedanke, den die AWO
Schwaben fiir ein Forschungsprojekt hat
Wirklichkeit werden lassen. Zwei Kindergrup-
pen und ihre Familien aus dem Raum Augsburg
und Kempten haben sich fiir einen Zeitraum
von einem Jahr 2025-2026 auf dieses Experi-
ment eingelassen, das durch Prof. Dr. Rebekka
Bendig und Prof. Dr. Tanja Seider von der
Hochschule fiir Soziale Arbeit und Pddagogik
Berlin (HSAP) konzipiert und wissenschaftlich
begleitet wurde.

Die Ergebnisse werden in der vorliegenden
Studie dargestellt und machen Mut, die
gleichberechtigte Soziale Teilhabe von jungen
Menschen als gestaltbares gesellschaftliches
Ziel weiter voranzutreiben.

Den Kindern und ihren Familien gebiihrt groBer Respekt und Dank fiir ihre Offenheit und ihr
lebhaftes Engagement im Projekt. Ein groBer Dank gilt den AWO-Verbdnden, die durch Spenden
der Einzelverbdnde die Studie finanziell ermoglicht und ihre Bereitschaft signalisiert haben, die
Ergebnisse nicht nur zur Kenntnis zu nehmen, sondern haupt- wie ehrenamtlich tatkraftig an der
weiteren Entwicklung zukunftsgerichteter MaBnahmen mitzuwirken.

Der Vorstand der AWO hat sich fiir das Projekt stark gemacht und es mittels
einer Steuergruppe begleitet — stellvertretend fiir den gesamten Vorstand sind
an dieser Stelle die Prasidentin Brigitte Protschka und der Vorstandsvorsitzen-
de Dieter Egger zu nennen. Die Geschadftsstelle — Jonas Huber als Projektleiter
und Vorstandsassistenz Kinder, Jugend und Familie und Silke Scherer als
Vorstandin fiir Kinder, Jugend und Familie haben mit hohem Einsatz die
Organisation des komplexen Vorhabens gestemmt. Jutta Heim hat als Fachbe-
ratung mit groRem Engagement unterstiitzt. Ein ganz besonderer Dank gilt
den Einrichtungsleitungen sowie allen Fachkrdften in den Horten. Sie sind die
tragende Briicke zwischen unserem Projekt, den Familien und den Kindern.
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Die wichtigsten
Ergebnisse in Kiirze

Die Kinder

Es konnten deutliche Zusammenhadnge
zwischen materieller Ausstattung und
Bildungs- und Teilhabemaglichkeiten
herausgearbeitet werden.

Die finanziellen Mittel ermdglichten z.B.:

* Freunde zum Spiel einzuladen durch die
Gestaltung des Zimmers oder Anschaffung
von Spielen

» Einen hohen Bildungszuwachs durch
Ausfliige und Urlaub

+ Mit Freude zur Schule gehen durch die
Anschaffung ansprechender und zweck-
maRiger Schulmaterialien

+ Begegnung, Freude und Erfolg im Sport,
und beim sportlichen Wettkampf durch die
Anschaffung angemessener Ausstattung

Die Partizipationserfahrungen im Sinne echter
Mitbestimmung und Verfligungsgewalt bewirk-
ten eine Bereitschaft zu und Qualifikation fiir

Verantwortungsiibernahme auch liber die
eigenen Belange hinaus. Das Bewusstsein und
die Fahigkeiten entwickeln sich und bendotigen
eine Zeit der Einiibung und des Sammelns von
eigenen Erfahrungen inklusive der Erlaubnis,
Entscheidungen zu treffen, die sich im Riick-
blick als weniger zielfiihrend erweisen.
Gekoppelt mit dem erweiterten finanziellen
Spielraum erlebten sich die Kinder auf vielfalti-
ge Weise als aktiv Gestaltende, die Situationen
proaktiv angehen und positive Verdnderungen
erwirken.

In den begleitenden Workshops mit den
Kindern wurde die hohe Bedeutung von
Zugehorigkeit in Gruppen mit Gleichaltrigen
deutlich, damit die Kinder ihr volles Potenzial
entwickeln kdnnen.

Die Kinder zeigten in den Workshops eine hohe
Diskurs- und Reflexionsfahigkeit und den
Willen positiv zum Gruppengeschehen beizu-
tragen. Sie mochten mit ihren Fahigkeiten
anerkannt werden.

Kinder bringen ihre
Perspektiven ein und
gestalten den For-
schungsprozess aktiv
mit.

Newn sagen
dirrfen

Keine WKinderorbeit

Das Bewusstsein fiir Kinderrechte starkt das
Selbstbewusstsein der Kinder. Der Austausch
tiber Erfahrungen und Beobachtungen erhdht
die Sensibilitdt fiir gesellschaftliche Verhdltnis-
se und die unterschiedlichen Lebensbedingun-
gen aller Kinder und Jugendlichen.

Familien (mit und
ohne Transferbezug)

Familien stehen unter finanziellem Druck

— auch bei Berufstatigkeit. Ein-Eltern-Familien
haben besonders grofRe Belastungen zu tragen,
so dass 100 Euro monatlich spiirbare Entlas-
tung, Freude, Méglichkeit fiir Familien-
aktivitaten bringen.

Eltern zeigen sich hochinteressiert am Wohl-
ergehen ihrer Kinder. Sie ermoglichen Partizi-
pation der Kinder, respektieren Entscheidun-
gen, obwohl viele von ihnen dies selbst als
Kind nicht erlebt haben.

Bildung hat fiir viele Eltern der Fokusgruppen
einen hohen Stellenwert.

Eltern konnen ihre Kinder unterschiedlich
umfassend unterstiitzen: Die Teilhabe von
Kindern mithilfe der Forderung kann an
mangelndem Wissen um Abldufe, Sprachbar-
rieren, Organisationsfahigkeit oder auch durch
Trennungssituationen scheitern.

Kinder machen sichtbar, was sie fiir ein gutes Leben
und ihre Entwicklung brauchen.
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Die wichtigsten Ergebnisse

Die Fachkrafte der Horte

spielen eine bedeutende Rolle fiir die Entwick-
lung der Kinder, Kompensation fehlender
Méglichkeiten und Zugdnge zur Sozialen
Teilhabe:

Die Kinder aus den Horten, in denen
demokratische Strukturen und kinderrechts-
basierte Ansdtze gelebt werden, kamen mit
einem klaren Rechtsbewusstsein (,,Kinder
haben ein Recht nicht geschlagen zu wer-
den...", ,man hat auch ein Recht, alle Gefiihle
zu haben") und hoher Reflexionsfahigkeit in
die Workshops.

;-Ej'__a‘f
g‘i_
: §

Im Austausch reflektieren die Kinder ihre Erfahrungen
und lernen voneinander.

Der Hort er6ffnet vielfaltige kulturelle Anregun-
gen und verbessert die Soziale Teilhabe von
Kindern. Im Hort erleben die Kinder ganzheit-
liche non-formale und informelle Bildungspro-
zesse, mit denen sie sich die Welt erschlieRen.

Die Fachkrdfte in den Horten kennen im besten
Fall die Kinder mit ihren familidren Hinter-
griinden. Der Hort ist einer der letzten Orte vor
der Pubertat, der noch iiber einen direkten
regelmaRigen Elternkontakt verfiigt und
Familien in ihrer Ganzheit sieht.

Die Fachkrafte nehmen Ressourcen und Bedarfe
der Kinder wahr, bestdarken und unterstiitzen
sie in ihren Zielen. ,Diese Kinder haben wir
gemeinsam ins Gymnasium gebracht". Sie
wiirdigen Entwicklungsschritte der Kinder:
,Davor hatte er immer grofRe Angst gehabt

- und jetzt hat er sich getraut.” Im Projekt
berieten sie bei Bedarf die Kinder und Fami-

Ein Zuhause
NMa)
Bildung
.

[

lien, wie das Studiengeld aus ihrer fachlichen
Sicht und Kenntnis der Kinder gut verwendet
Gewaltfreie werden kénnte.
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Die Vorgeschichte der
AWO-Studie

Die Vorgeschichte der
AWO-Studie

Die Studie der AWO baut auf einem in Europa
bis dahin einzigartigem Modellprojekt auf, das
von der Volkshilfe Osterreich durchgefiihrt
wurde. Im Projekt der Volkshilfe erhielten eine
Gruppe armutsgefdahrdeter Kinder* und ihre
Familien eine regelmdRige finanzielle Zuwen-
dung liber zwei Jahre. Ziel des Projektes war
es, herauszufinden, inwiefern sich die Lebens-
welt der Kinder in den Dimensionen materielle
Versorgung, Bildungschancen, Soziale Teilhabe
und gesundheitliche Entwicklung liber diese
Unterstiitzungsleistung verbessern wiirde.
Begleitend wurde eine qualitative Studie
durchgefiihrt?.

Die Studie brachte zutage, dass viele von
Einkommensarmut betroffene Familien
aufgrund prekdrer Ressourcen ,,primar exis-
tenzorientiert und erst danach interessengelei-
tet” handeln kénnen (Lichtenberger/Ranftler
2023: 4). Die Autorinnen der Studie Hanna
Lichtenberger und Judith Ranftler fiihren aus,
dass die am Projekt beteiligten Familien die
finanzielle Unterstiitzung aus dem Projekt
tiberwiegend fiir Existenzsicherndes wie
Lebensmittel, Kleidung oder Wohnen verwen-
deten: ,Nur 15 Prozent der 1808 Nennungen,
was mit dem Geld passieren soll, entfielen auf
den Bereich Soziales.” (ebd.). Die am Projekt
beteiligten Kinder konnten insofern nur
bedingt von der finanziellen Unterstiitzung, die
auch ihre Reichweite in der Sozialen Teilhabe
vergroBern sollte, profitieren.

Die AWO Schwaben konnte mit der Genehmi-
gung der Volkshilfe an das in Osterreich
durchgefiihrte Modellprojekt ankniipfen — um
es in weiterentwickelter Form auch in Deutsch-
land im Bundesland Bayern in der Region
Schwaben durchzufiihren. Ausgehend von den
Studienergebnissen der Volkshilfe, in der ein

Die Vorgeschichte der AWO-Studie

GroRteil der finanziellen Unterstiitzung fiir
existenzsichernde Familienzwecke ausgegeben
worden war, wurden folgende Aspekte verdn-
dert: Bei den Vergabemodalitdten wurden nun
erstens einzig die Kinder — und nicht ihre
Familienmitglieder — als ausgabeberechtigt
deklariert. Der Verwendungszweck wurde
zweitens ausschlieBlich fiir die Soziale Teilhabe
vorgesehen. Drittens wurde neben der mone-
tdaren Forderung auch eine Projektbegleitende
Forderung im Bereich Kinderrechte im Rahmen
von vier Workshops installiert. Ziel der Studie
der AWO Schwaben war es, herauszufinden, ob
bzw. inwiefern beide Formen der Forderung

- bei der zudem die Kinderrechtebildung als
Gruppenaktivitdt stattfand — dazu geeignet
sind, die Soziale Teilhabe von Kindern zu
befdérdern.

Das Projekt der AWO Schwaben kniipft dabei an
zwei Diskurse in der Forschung iiber Kinderar-
mut an*, mit denen jeweils unterschiedliche
Handlungsoptionen und Losungswege einher-
gehen: Wird Kinderarmut insbesondere als ein
Problem der Geldarmut definiert, dann werden
wohlfahrtsstaatliche MaBnahmen zu ihrer
Bekdampfung eingesetzt (vgl. Hiibenthal 2025:
47 und Hiibenthal 2018). Nach dem Diskurs
von der Kinderarmut als vornehmlicher
+Rechtearmut" kommt der ,,bundesdeutsche
(Wohlfahrts-)Staat seiner volkerrechtlichen
Pflicht nicht (ausreichend) nach [...], die
Umsetzung der in der UN-Konvention iiber die
Rechte des Kindes (UN-KRK) verankerten
Versorgungs-, Schutz- und Beteiligungsrechte
zu gewdhrleisten.” (ebd.: 48). Kritisiert wird in
dieser Argumentation, dass es eigentlich im
Auftrag des Staates liege, Teilhabebarrieren fiir
Kinder abzubauen. Gelingt dies nicht umfas-
send, so werden strukturelle Ursachen indivi-
dualisiert und privatisiert: ,Diejenigen Kinder,
deren Eltern bzw. deren persdnliches Umfeld
im weiteren Sinne diese staatliche Verantwor-
tungszuriickweisung nicht privat kompensieren
konnen, gelten demnach als ausgeschlossen:

1 Am Modellprojekt beteiligten sich neun Familien mit insgesamt 23 Kindern (z. T. mehrere Geschwisterkinder
pro Familie) aus jedem der neun osterreichischen Bundesldander. Darunter waren sieben Ein-Eltern-Familien (fiinf
Miitter, zwei Vater). Im Durchschnitt erhielten die Familien 320 Euro pro Kind und Monat (gestaffelt n. Haushalts-
einkommen). (https://www.kinderarmut-abschaffen.at/kindergrundsicherung/das-modellprojekt/)

2 Das Projekt wurde angestoRBen von Erich Fenninger, dem Direktor der Volkshilfe Osterreich. Die Begleitstudie
wurde zusammen mit Dr. Nikolaus Dimmel von der Universitdt Salzburg durchgefiihrt. (Eine iiber die Studie hin-
ausgehende thematische Verdffentlichung tragt den Titel: Dimmel, N./Fenninger, E. (2022): Was wir iiber Kinder-

armut wissen. Wien: Locker Verlag).

3 Im Modellprojekt der Volkshilfe gab es mit einem Zukunftsrat fiir Kinder ebenfalls einen partizipativen Teil.

L Hiibenthal nennt insgesamt vier Diskurse — auf die beiden Diskurse Kinderarmut als ,,Erziehungsarmut" sowie
als ,,Bildungsarmut” (vgl. Hiibenthal 2025: 44-47) kann an dieser Stelle nicht eingegangen werden.
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Prof. Dr. Tanja Seider (links) und Prof. Dr. Rebekka
Bendig begleiten gemeinsam das Forschungsprojekt
von wissenschaftlicher Seite.

Sie konnen nicht an dem teilhaben, was in
Deutschland als Moglichkeiten ,normaler’
Kindheiten gilt.” (ebd.)

Welche Wirkungen im Hinblick auf die
Verbesserung der Lebenslagen im Bereich
Soziale Teilhabe werden durch eine direkte
monetdre Unterstiitzung fiir Kinder aus
einkommensarmen Familien erzielt, die durch
empowernde MaBnahmen begleitet wird?

Die iibergeordnete Forschungsfrage wurde in
vier aufeinander aufbauende Teilfragen
operationalisiert. Deren inhaltliche Schwer-
punkte strukturierten zugleich die vier Kinder-
workshops, die den zentralen Erhebungsrah-
men der Begleitforschung bildeten. Auf diese
Weise konnten die subjektiven Wahrnehmun-
gen und Erfahrungen der Kinder zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten des Projektverlaufs
erhoben und Verdanderungen im Zeitverlauf
rekonstruiert werden.

Im ersten Kinderworkshop (WS 1) wurde
zundchst die partizipative Forschungsmethode
vorgestellt, gemeinsam mit den Kindern
erprobt und hinsichtlich ihrer Verstandlichkeit
und Anwendbarkeit reflektiert. Inhaltlich stand
die Ausgangssituation der Kinder vor der
erstmaligen Verfiigung iiber das Studiengeld

im Mittelpunkt. Erfasst werden sollten ihre
bisherigen Erfahrungen mit und ihre subjekti-
ven Vorstellungen von Sozialer Teilhabe. Die
erste Forschungsfrage lautete entsprechend:
»Welche Sicht haben die Kinder auf Soziale
Teilhabe und welche Erfahrungen mit Sozialer
Teilhabe bringen sie mit?"

Der zweite Kinderworkshop (WS 2) fand etwas
mehr als zwei Monate spdter statt. Im Zentrum
stand nun die Frage, wie die Kinder die
Verwendung des Studiengeldes und die damit
verbundenen Moglichkeiten Sozialer Teilhabe
erlebten. Dabei wurde zugleich beriicksichtigt,
dass die Kinder zwischenzeitlich in die Kinder-
rechte eingefiihrt worden waren und sich
dadurch moglicherweise starker als Trager
eigener Rechte wahrnahmen. Besondere
Aufmerksamkeit galt den Moglichkeiten und
Herausforderungen, innerhalb der Familie
eigene Vorstellungen zur Verwendung des
Studiengeldes zu entwickeln, auszuhandeln
und durchzusetzen. Die zweite Forschungsfrage
lautete: ,,Wie erleben die Kinder ihren
Mitteleinsatz — insbesondere im Hinblick auf
Soziale Teilhabe?"

Sie wurde durch folgende Teilfragen
konkretisiert:
(2a) Verandern sich durch die Reflexion des
bisherigen Mitteleinsatzes die Vorstellun-
gen der Kinder tiber zukiinftige Ausgaben?

(2b) Welche Herausforderungen und
Erfolge erleben die Kinder bei der Aus-
handlung und Durchsetzung von Entschei-
dungen iiber die Mittelverwendung
innerhalb der Familie?

Knapp sechs Wochen spater fand der dritte
Kinderworkshop (WS 3) statt. Untersucht wurde
nun insbesondere, wie sich die vorausgegan-
gene Reflexion der Mittelverwendung sowie der
Austausch mit anderen Kindern im zweiten
Workshop auf die Wahrnehmung und Gestal-
tung Sozialer Teilhabe ausgewirkt hatten.
Damit riickten mogliche Verdanderungen im
Zeitverlauf sowie die Bedeutung des Peer-Aus-
tauschs stdarker in den Vordergrund. Zugleich
dienten die Riickmeldungen der Kinder der
Qualitatssicherung und gegebenenfalls der
Anpassung der weiteren Workshopgestaltung
und Begleitforschung.

Die dritte Forschungsfrage lautete: ,Wie
verdndert sich das Erleben des Mitteleinsatzes
und der damit verbundenen Moglichkeiten
Sozialer Teilhabe im weiteren Projektverlauf?"

Sie wurde anhand folgender Teilfragen

untersucht:

+  (3a) Welche Wirkungen der bisherigen
Reflexion des Mitteleinsatzes werden aus
Sicht der Kinder sichtbar?

(3b) Inwiefern verdndern sich dadurch
Vorstellungen liber die zukiinftige Verwen-
dung des Studiengeldes?

(3¢) Welche Bedeutung hat der Austausch
mit anderen Kindern iiber die Verwendung
des Studiengeldes?

(3d) Welche Verdnderungen zeigen sich
hinsichtlich der Beteiligung der Kinder an
familidren Aushandlungs- und Entschei-
dungsprozessen?

+  (3e) Welche Wiinsche und Unterstiitzungs-
bedarfe hinsichtlich einer verbesserten
Sozialen Teilhabe formulieren die Kinder?

Etwa vier Monate spater wurde der vierte und
abschlieRende Kinderworkshop (WS &)
veranstaltet, der auf eine bilanzierende
Reflexion der bisherigen Projektteilnahme
ausgerichtet war. Da die Kinder das

In den Workshops arbeiten die Kinder kreativ.

Die Vorgeschichte der AWO-Studie

Studiengeld anschlieBend noch fiir weitere
flinf Monate erhielten und erst danach offiziell
aus dem Projekt verabschiedet wurden, stellte
der Workshop keinen Abschluss der finanziellen
Forderung, sondern den Abschluss der work-
shopbasierten Begleitforschung dar. Im
Mittelpunkt stand eine Gesamtschau der
unterschiedlichen Projektbestandteile und ihrer
aus Sicht der Kinder wahrgenommenen
Wirkungen. Deshalb lautete die vierte For-
schungsfrage: ,Welche Wirkungen schreiben
die Kinder den unterschiedlichen Elementen
des Projekts — insbesondere dem Studiengeld,
dem Peer-Austausch und den Qualifizierungs-
bzw. Reflexionsangeboten - auf ihre Mog-
lichkeiten Sozialer Teilhabe zu?"

Die vier Forschungsfragen bilden damit eine
prozessbezogene Untersuchungslogik ab: Von
der Erfassung der Ausgangssituation liber die
Erfahrungen mit dem Mitteleinsatz und dessen
gemeinsame Reflexion bis hin zur retrospekti-
ven Einschatzung der im Projektverlauf wahr-
genommenen Verdnderungen. Die forschungs-
leitenden Fragen waren dabei in den im
Folgenden dargestellten theoretischen Rahmen
eingebettet (vgl. 3).
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Wenn wir von Kinderarmut in Deutschland
sprechen, befassen wir uns mit dem soge-
nannten ,relativen" Armutsbegriff im Unter-
schied zu einem absoluten Armutsbegriff, d.h.
Armut wird an den Verhaltnissen, Anforderun-
gen und Bedarfen in diesem Staat gemessen.
Danach gilt ein Haushalt als armutsgefdahrdet,
wenn das Nettodquivalenzeinkommen (be-
darfsgewichtetes Pro-Kopf-Einkommen) unter
60 % des mittleren Einkommens (Median) der
Gesamtbevdlkerung liegt (Statistisches Bundes-
amt 2025). Fiir 2025 lag diese Schwelle fiir
eine alleinlebende Person bei 1.446 Euro netto
monatlich. Fiir einen Haushalt mit zwei
Erwachsenen und zwei Kindern unter 14 Jah-
ren wird 3.036 Euro, fiir eine Ein-Eltern-
Familie mit zwei Kindern 2.314 Euro und mit
einem Kind 1.879 Euro angesetzt. Diese Werte
miissen als Anndherungswerte betrachtet
werden, da sie individuelle Belastungen (z. B.
die Mehrkosten bei einer Behinderung) sowie
unterschiedliche Lebenshaltungskosten durch
regionale Unterschiede wie Mieten oder
Mobilitdtskosten nicht einbeziehen.

Das Statistische Bundesamt ermittelte 2024,
dass 15,2 % der Kinder und Jugendlichen unter
18 Jahren armutsgefdhrdet sind — das ent-
spricht gut 2,2 Millionen Kindern und Jugend-
lichen (Statistisches Bundesamt 2025) Damit
war fast jedes siebte Kind betroffen, wobei die
Quote gegeniiber dem Vorjahr (2023: 14,0 %)
deutlich angestiegen ist (ebd.). Der Armutsbe-
richt des Paritatischen Wohlfahrtsverbandes
von 2026 errechnet in 2025 eine Quote von
16%, was jedem sechsten Kind entspricht
(Paritdtischer Wohlfahrtsverband 2026).
Ergdnzend zur relativen Einkommensarmut
zeigt die kombinierte Armutsdefinition der
Bertelsmann Stiftung — die sowohl Armutsge-
fahrdung als auch aktuellen SGB-II-Bezug
beriicksichtigt — ein noch kritischeres Bild:
Danach wachst sogar mehr als jedes fiinfte
Kind in Deutschland in einer Armutslage auf,
hochgerechnet 2,8 Millionen Kinder und
Jugendliche unter 18 Jahren (Bertelsmann
Stiftung 2020: 2). Besonders betroffen sind
kinderreiche Haushalte — rund 30 % - ebenso
wie Kinder in Ein-Eltern-Familien: 45,2 % aller
Kinder aus Familien im Transferleistungsbezug
wachsen bundesweit bei einem alleinerzie-
henden Elternteil auf (ebd.: &), jede:r dritte
Alleinerziehende (28,9%) ist armutsgefahrdet
(Paritatischer Wohlfahrtsverband 2026).

Zahlen und Forschung zu Kinderarmut

Die konkreten Folgen zeigen sich in vielen
Lebensbereichen: Kinder aus Familien im
Transferleistungsbezug haben deutlich seltener
einen ruhigen Lernort zu Hause (13,0 %
gegeniiber 0,7 % bei gesicherter Einkommens-
lage), fahren seltener in den Urlaub (67,6 %
gegeniiber 12,1 % konnen sich das aus
finanziellen Griinden nicht leisten) und laden
seltener Freund:innen nach Hause ein (28,3 %
gegeniiber 17,0 %) (Bertelsmann 2023).

Der aktuelle UNICEF-Bericht zur Lage der Kinder
in Deutschland 2025, erstellt vom Deutschen
Jugendinstitut, kommt zu einem dhnlichen
Befund und betont, dass Armut nahezu alle
Lebensbereiche von Kindern und Jugendlichen
betrifft und der Abstand zwischen bestens
unterstiitzten und besonders benachteiligten
Kindern weiter zunimmt (Walper et al. 2025).

Ein relevanter Risikofaktor ist der Bildungsab-
schluss der Eltern: Bei Kindern, deren Eltern
liber einen Haupt- oder Realschulabschluss
ohne beruflichen Abschluss verfiigen, lag die
Armutsgefdahrdungsquote bei 41,8 % - gegen-
iiber nur 7,2 % bei Kindern von Eltern mit
héherem Bildungsabschluss (Statistisches
Bundesamt 2025). Auch die Migrationsge-
schichte spielt eine erhebliche Rolle: Unter
18-Jahrige mit Einwanderungsgeschichte
waren 2024 mit 31,9 % rund viermal so hdufig
armutsgefdhrdet wie Gleichaltrige ohne
Einwanderungsgeschichte (7,7 %) (Deutsches
Kinderhilfswerk 2026).

Kinderarmut ist nicht am Aussehen erkennbar. Sie
zeigt sich in den Maglichkeiten, die Kindern beim
Lernen, in der Freizeit und im sozialen Miteinander
offenstehen.
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Kinderarmut in Bayern

Im Bundeslandervergleich schneidet Bayern
deutlich besser ab als der Bundesdurchschnitt.
Die Bundesagentur fiir Arbeit beziffert die
SGB-11-Quote der minderjahrigen Kinder in
Bayern im Dezember 2025 auf 6,6 % - der mit
Abstand niedrigste Wert aller Bundesldander,
verglichen mit bundesweit 12,6 % (BIA] 2026).
Die Armutsgefdhrdungsquote (unabhéngig vom
Grundsicherungsbezug) ist in Bayern in der
Regel eine der niedrigsten im Bundesgebiet.

Trotz dieser vergleichsweise giinstigen Aus-
gangslage bestehen innerhalb Bayerns erheb-
liche regionale Unterschiede: Stddtische Raume
wie Niirnberg (15,9 %), Hof (21,0 %) oder
Schweinfurt (18, %) weisen deutlich hohere
Quoten auf als landlich geprdgte Landkreise
wie Eichstdtt (5 %) oder Pfaffenhofen a.d. [Im
(3 %) (ebd.)

Innerhalb des Regierungsbezirks Schwaben
zeigt sich ebenfalls das auch bundesweit zu
beobachtende Stadt-Land-Gefdlle: Kreisfreie
Stddte weisen deutlich hohere Kinderarmuts-
quoten auf als die umliegenden Landkreise. Die
kreisfreie Stadt Augsburg verzeichnet mit einer
Quote von 11,2 % von Kindern in Armutslagen
einen Wert, der doppelt so hoch liegt wie im
umliegenden Landkreis Augsburg mit 5,6 %.
Die kreisfreie Stadt Kempten (Allgdu) weist eine
Kinderarmutsquote von 5,7 % auf. Die ldandlich
geprdgten Allgdauer Landkreise lagen niedriger:
Ostallgdu 3,5 %, Oberallgdu 3,3 %, Unterallgdu
2,9 % und Lindau (Bodensee) 4,7 % (ebd.).

Beim Bezug auf die Zahlen darf nicht aus dem
Blick geraten, dass weder Familien noch Kinder
aus armutsbetroffenen Familien eine homoge-
ne Gruppe sind. Das Lebenslagenkonzept der
ISS-Studie der AWO (s. Kapitel 3.3) geht bereits
auf individuelle Grade der Armutsbetroffenheit
in unterschiedlichen Lebenslagen ein. Ein Kind,
das mit einer berufstdtigen bildungsambitio-
nierten alleinerziehenden Mutter aufwachst,
die alles daran setzt, ihr Kind bestmadglich zu
fordern und zu unterstiitzen, wachst anders
auf, als ein Kind, deren Eltern kaum lesen und
schreiben konnen und selbst erhebliche
Problem haben, sich in der Gesellschaft zurecht
zu finden. Persdnliche Schicksalsschldge,
traumatische Erlebnisse und Fluchterfahrun-
gen, hochstrittige Trennungssituationen
betreffen Kinder in unterschiedlicher Weise
ebenso wie starkende Faktoren wie ein
liebevolles familidres Umfeld, ein stabiles
soziales Netz im Nahraum, eine gute

institutionelle Versorgung mit KiTa, Hort und
kindgerechter Schule, die beste Freundin und
das freundschaftlich verbundene FuRballteam.

Margaritha Zander hat mit ihren Forschungen
zur Resilienz armutsbetroffener Kinder heraus-
gearbeitet, dass Kinder liber ganz unterschied-
liche Bewadltigungsstrategien verfiigen, um mit
Armut umzugehen (u. a. Chassé/Zander/Rasch
2003/2010 und Zander 2008). Grundlegend
stellt Seddig in einer Zusammenschau zum
Stand der Kinderforschung fest, dass ,,Studien
[fehlen], die Kinder im Rahmen der Forschung
zu Kinderarmut als duRerst heterogene Gruppe
betrachten. Es braucht Studien, die die
Erfahrungen von armutsbetroffenen Kindern in
ihrer Diversitdt in den Blick nehmen."” (Seddig
2020: 85). Die vorliegende Studie versucht in
diesem Sinn eben diese Heterogenitdt von
Kindern und ihre jeweiligen Ressourcen in den
Blick zu nehmen.

Theoretischer Hintergrund
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Die Studie basiert im Kontext der Kinderar-
mutsforschung auf einem theoretischen
Bezugsrahmen, der die Konzepte Armut,
Soziale Teilhabe, Partizipation und Demo-
kratiebildung systematisch miteinander
verkniipft.

Der Bildungssoziologe Prof. Dr. Aladin El
Mafaalani und sein Forschungsteam weisen
darauf hin, dass die Bundesrepublik Deutsch-
land von sozialer Ungleichheit geprdgt sei, von
der Kinder besonders stark betroffen sind (El
Mafaalani et al. 2025: 151). Es handelt sich
bei der Kinderarmut in Deutschland um ein
relationales Phanomen, wie die Kindheitswis-
senschaftlerin Sabine Andresen ausfiihrt: ,Ein
groRer Teil von Kindern wadchst so privilegiert
auf wie wahrscheinlich nie zuvor, wohingegen
ein anderer Teil in sehr prekdren Verhdltnissen
lebt, die womdglich nicht (absolut) schwieriger
sind als in friiheren Jahrzehnten, aber weit von
den durchschnittlichen Lebensverhdltnissen

entfernt sind." Andresen weist darauf hin, dass
Armut in der Kindheit und Jugend die Kinder
und Jugendlichen besonders betrifft, da sie sich
auf spezifische entwicklungsrelevante Bereiche
auswirkt: ,,Armut bedeutet Mangelerfahrun-
gen. In der Kindheit und Jugend hangt das mit
allen Bereichen des Aufwachsens zusammen,
also im Hinblick auf Bildungsmadglichkeiten,
auf Qualitdt von Bildungsangeboten, auf
Freizeitaktivitaten, auf Moglichkeiten einen
Riickzugsraum zu haben” (Andresen z. n.
Zimmermann 2023: 143). Dies kann dazu
fiihren, dass die Verwirklichungsmaoglichkeiten
von Kindern und Jugendlichen — auch mit
Auswirkungen auf ihre spatere Berufsbiografie
— eingeschrankt sind.

Die umfangreiche AWO-1SS-Langzeitstudie zur
Kinderarmut in Deutschland (Holz u. a.
2000-2022)° betrachtet die Folgen von
Armutslagen auf die verschiedenen

5 Die AWO-ISS-Studie begann 1997 mit der ersten Erhebung und umfasst bislang sechs Studienphasen mit un-

terschiedlichen Alters- und Themenschwerpunkten.

Kulturelle Lage

Lebenslage
des Kindes

Soziale Lage

Gesundheitliche Lage

Lebensbereiche junger Menschen und erforscht
die Korrelationen zwischen Benachteiligungen
in diesen Bereichen. Grundlage des Konzepts,
das im Rahmen der Studie entwickelt wurde,
ist der Lebenslagenansatz. Dieser beschreibt
die Mehrdimensionalitdt von Lebensumstanden
und deren Auswirkungen auf Individuen.®

Mit vier zentralen Dimensionen — materielle,
soziale, kulturelle und gesundheitliche Lage

— wurde der Lebenslagenansatz im Rahmen
der AWO-ISS-Langzeitstudie zu den Folgen von
Kinderarmut genutzt und weiterentwickelt.
Armut wirkt sich demnach auf unterschiedliche
Lebensbereiche junger Menschen aus, z. B. auf
Bildung, Gesundheit sowie soziale Ressourcen
und Netzwerke.

Es geht also nicht nur um einen Mangel an
Geld, sondern damit einhergehend einen
Mangel an Chancen und Mdglichkeiten, die
wichtig sind, um sich gut zu entwickeln. Armut
schrankt Handlungsmaoglichkeiten ein. Kinder,
die in Armut leben, haben oft weniger Zugang
zu guten Bildungsmoglichkeiten, einer gesun-
den Erndahrung oder Freizeitaktivitaten. Auf der
anderen Seite ist nicht jedes Kind, das von
materieller Armut betroffen ist, in gleicher
Weise in den anderen Bereichen benachteiligt.
Die Autor:innen unterscheiden in drei Stufen
die Lebenslagentypen ,Wohlergehen", ,Be-
nachteiligung” (Beeintrachtigung in 1 bis 2 Be-
reichen) und ,,multiple Deprivation” (Beein-
trachtigungen in 3 oder mehr Bereichen).

In den Blick genommen wird auch, wie Kinder
mit diesen schwierigen Lebensbedingungen
umgehen und welche Unterstiitzung sie
brauchen. Der Lebenslagenansatz ermdglicht
es, Armut als Unterversorgung und Benachteili-
gung in einem umfassenderen Sinne zu
begreifen und nicht nur auf 6konomische
Aspekte zu reduzieren (Volf et al. 2023).

Soziale Teilhabe bezeichnet zundchst die
Mdglichkeit, gleichberechtigt am gesellschaft-
lichen und gemeinschaftlichen Leben beteiligt

Theoretischer Hintergrund

zu sein und soziale Beziehungen, Aktivitaten
und Lebensbereiche entsprechend den
eigenen Interessen mitzugestalten. Eine
rechtliche Bezugnahme findet sich unter
anderem im Sozialgesetzbuch IX, das Leistun-
gen zur Sozialen Teilhabe mit dem Ziel verbin-
det, eine ,gleichberechtigte Teilhabe am Leben
in der Gemeinschaft zu ermdoglichen oder zu
erleichtern” (§ 76 SGB IX). Auch wenn diese Be-
stimmung dem Recht der Rehabilitation und
Teilhabe von Menschen mit Behinderungen
entstammt, verweist sie auf einen weiterfiih-
renden Teilhabebegriff: Teilhabe erschopft sich
nicht in der formalen Zugdnglichkeit gesell-
schaftlicher Bereiche, sondern setzt voraus,
dass Menschen iiber reale Moglichkeiten
verfligen, an diesen teilzunehmen. Fiir Kinder
ldsst sich dieser Gedanke zudem kinderrecht-
lich fundieren. Insbesondere die in der UN-
Kinderrechtskonvention verankerten Rechte auf
soziale Sicherung und einen angemessenen
Lebensstandard (Art. 26 und 27), auf Beteili-
gung (Art. 12) sowie auf Ruhe, Freizeit, Spiel
und kulturelle Teilhabe (Art. 31) markieren
wesentliche Voraussetzungen und Dimensionen
Sozialer Teilhabe.

Soziale Teilhabe ldsst sich als Moglichkeit
verstehen, Beziehungen einzugehen, gemein-
same Erfahrungsraume zu nutzen, eigenen
Interessen nachzugehen und sich als zugeho-
riger und handlungsfahiger Teil sozialer
Gemeinschaften zu erfahren. Fiir Kinder sind
insbesondere Beziehungen zu Gleichaltrigen
und die Beteiligung an gemeinsam geteilten
Aktivitaten bedeutsam. Kindergeburtstage,
Ausfliige und Klassenfahrten, Sportvereine,
Musikunterricht oder andere kulturelle und
freizeitbezogene Aktivitaten sind daher nicht
lediglich zusdtzliche Konsummaoglichkeiten. Sie
bilden soziale Rdume, in denen Kinder Freund-
schaften entwickeln, Interessen entdecken,
Fahigkeiten erproben, Anerkennung erfahren
und Zugehorigkeit herstellen kénnen.

Materielle Armut kann den Zugang zu solchen
Erfahrungsraumen erschweren. Kénnen Kinder
etwa aus finanziellen Griinden nicht an
Klassenfahrten, Geburtstagsfeiern, Vereinsakti-
vitdten oder kulturellen Angeboten

6  Der Begriff ,Lebenslage"” stammt urspriinglich von Otto Neurath, um den ,Inbegriff all der Umstdnde, die
verhdltnismdRig unmittelbar die Verhaltensweise eines Menschen, seinen Schmerz, seine Freude bedingen" zu
beschreiben. Dazu zdhlen beispielsweise Wohnung, Nahrung, Kleidung, Gesundheitspflege, Biicher, Theater und
soziale Umgebung (Neurath 1931, z. n. Engels 2008: 643). Gerhard Weisser betont in seiner Definition die Bedeu-
tung der Handlungsmaoglichkeiten zur Realisierung von Lebenschancen. Er versteht , Lebenslage als den ,,Spiel-
raum, den einem Menschen (einer Gruppe von Menschen) die duReren Umstdnde nachhaltig fiir die Befriedigung
der Interessen bieten, die den Sinn seines Lebens bestimmen® (Weisser z. n. Engels 2008: 643).
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teilnehmen, betrifft dies mehr als den Verzicht
auf einzelne Aktivitdaten. Wiederholte Aus-
schlusserfahrungen konnen soziale Beziehun-
gen begrenzen und den Zugang zu gesell-
schaftlichen und kulturellen Erfahrungsraumen
erschweren. Zander (2024:111) hebt in diesem
Zusammenhang insbesondere die Bedeutung
von Gleichaltrigenbeziehungen hervor: Werden
Kindern entsprechende Erfahrungswelten
vorenthalten, konnen sich ihre Moglichkeiten
verringern, individuelle Interessen und Fahig-
keiten zu entdecken und weiterzuentwickeln
sowie Beteiligungs- und Entscheidungsmog-
lichkeiten wahrzunehmen und einzuiiben.

Fiir ein vertieftes Verstdndnis dieser Zusam-
menhdnge ldsst sich an Pierre Bourdieus
Unterscheidung von 6konomischem, kulturel-
lem und sozialem Kapital anschlieRen (vgl.
Bourdieu 1983 und 1992). Okonomisches
Kapital eroffnet zundchst den unmittelbaren
Zugang zu Giitern und Dienstleistungen. Seine
Bedeutung reicht jedoch dariiber hinaus, weil
finanzielle Ressourcen zugleich den Zugang zu
sozialen und kulturellen Erfahrungsraumen
strukturieren konnen. So kann etwa die
Finanzierung von Musikunterricht, Vereinsbei-
trdgen, Ausfliigen oder kulturellen Veranstal-
tungen Moglichkeiten eréffnen, Wissen und
Fahigkeiten zu erwerben, neue Interessen zu
entwickeln und bislang nicht zugdngliche
soziale Kontexte kennenzulernen. Okonomische
Ressourcen konnen somit Bedingungen dafiir
schaffen, kulturelles und soziales Kapital
aufzubauen.

Von besonderer Bedeutung sind hierbei die
durch Soziale Teilhabe entstehenden Bezie-
hungen und Netzwerke. Durch die Beteiligung
an Vereinen, Bildungsangeboten, Nachbar-
schaftsaktivitdten oder kulturellen Einrichtun-
gen ergeben sich Begegnungen mit Kindern
und Erwachsenen aulRerhalb des unmittelbaren
familidren Umfelds. Solche Kontakte kénnen
neue Orientierungs- und Erfahrungsraume
er6ffnen und langerfristig auch den Zugang zu
Informationen, Unterstiitzung und gesell-
schaftlichen Méglichkeiten erweitern. Dabei ist
jedoch zu beriicksichtigen, dass sich konomi-
sches Kapital nicht automatisch in Soziale oder
kulturelle Teilhabe iibersetzt. Finanzielle
Ressourcen erweitern zundchst Handlungsmog-
lichkeiten; ob und wie Kinder diese tatsachlich
nutzen konnen, hangt unter anderem von
familialen Aushandlungsprozessen, verfiigba-
ren Angeboten, Zuganglichkeit, sozialen
Beziehungen sowie den eigenen Interessen
und Entscheidungen der Kinder ab.

Damit bezeichnet Soziale Teilhabe mehr als die
Kompensation materieller Benachteiligung.
Sie betrifft die Qualitdt der Beziehungen von
Kindern zu ihrer sozialen Umwelt und ihre
Méglichkeiten, diese aktiv mitzugestalten.
Teilhabe kann Erfahrungsraume erdffnen, in
denen Kinder Zugehdrigkeit und Anerkennung
erfahren, eigene Interessen verfolgen, Ent-
scheidungen treffen und ihre Handlungsfahig-
keit erproben. Sie steht damit in engem
Zusammenhang mit Wohlbefinden, Selbst-
wirksamkeit und Partizipation. Gerade fiir die
vorliegende Studie ist deshalb nicht nur
relevant, wofiir Kinder zusatzliche finanzielle
Ressourcen einsetzen, sondern welche sozialen
Erfahrungs-, Entscheidungs- und Handlungs-
moglichkeiten durch diese Ressourcen
entstehen und wie die Kinder selbst deren
Bedeutung fiir ihre Soziale Teilhabe wahr-
nehmen und bewerten.

Uber die Forschung hinaus:
Die Fokusgruppe als
Kinderrechteteam

Mitreden. Mitentscheiden. Mitforschen.

Die Kinder sind in diesem Projekt nicht nur Befragte,
sondern Beteiligte mit eigenen Rechten, Erfahrungen und
Perspektiven. Kinderrechtsbildung, Empowerment und
echte Mitbestimmung machen aus den Fokusgruppen
Kinderrechteteams, in denen die Kinder reflektieren,
diskutieren und Entscheidungen treffen. Damit soll bereits
der Forschungsprozess selbst einen Mehrwert fiir die
beteiligten Kinder schaffen.
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In der Regel werden Menschen beforscht und
erfahren im Prozess keinen direkten Nutzen
auBer der — durchaus bedeutenden - Tatsache,
angehort zu werden. Der AWO Schwaben und
den Autorinnen dieser Studie war dies nicht
genug. Uber die Forschung hinaus sollte ein
Mehrwert fiir die beteiligten Kinder entstehen,
der die handlungsleitenden Grundprinzipien
und Konzepte des Kinderrechtsansatzes, des
Empowerments, der Demokratiebildung und
Partizipation operationalisiert. Diese werden im
Folgenden dargestellt um den Rahmen fiir ein
Gesamtverstandnis des Vorgehens zu setzen.

Der Kinderrechtsansatz beschreibt die konse-
quente Ausrichtung des Handelns von Perso-
nen, Organisationen, Kommunen, usw. an den
Prinzipien der UN-Kinderrechtskonvention
(UN-KRK). ,,Die Kinderrechtskonvention kann
wie eine Folie liber das gelegt werden, was im
Unterricht, in der Klasse oder auf dem Schulhof
stattfindet: Halten die Rahmenbedingungen,
Prozesse und Ergebnisse der kinderrechtlichen
Priifung stand? Werden Schutz-, Férder- und
Partizipationsrechte gewahrt, gestdrkt oder
verletzt? Der Kinderrechtsansatz findet sich
mittlerweile in vielen pddagogischen Konzep-
ten wieder." (Bendig 2023:170).

Krappmann betont, dass Kinderrechte integra-
ler Bestandteil der allgemeinen Menschen-
rechte sind, deren Verwirklichung eine eigen-
standige Ausgestaltung fiir die besondere
Lebenslage von Kindern erfordert (Krappmann
2019). Kinderrechte sind nicht auf

= ﬁ: o r-:'__ |humle¢- haben Bechtel
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Schutzaspekte zu verengen, sondern als Grund-
lage einer demokratischen, partizipativen und
inklusiven Praxis zu verstehen, die junge
Menschen aktiv an den sie betreffenden
Institutionen und Entscheidungen beteiligt
(Krappmann/Petry 2016). Der Ansatz unter-
scheidet sich von einer reinen Bediirfnisorien-
tierung dadurch, dass nicht nur situativ danach
gefragt wird, was ein Kind gerade braucht,
sondern grundsatzlich danach, welche Rechte
ihm unabhdngig von der jeweiligen Situation
zustehen. Bediirfnisse sind subjektiv und
variabel, Rechte hingegen objektive Anspriiche
(Maywald 2020). Die 1989 verabschiedete und
1992 in Deutschland in Kraft getretene UN-
Kinderrechtskonvention bildet dabei eine
Spezifizierung der allgemeinen Menschenrechte
auf die besondere Lebenslage von Kindern:
.Der Geist der Kinderrechte kommt aus dem
Zentrum menschenrechtlichen Denkens"
(Kerber-Ganse 2009: 1). Sie vereint sowohl
allgemeine, fiir alle Menschen geltende Rechte
(,equal rights”) als auch spezifisch auf Kinder
zugeschnittene Rechte (,,special rights").

Der Ansatz zeichnet sich durch wichtige
Grundprinzipien aus: Die Universalitdt der
Kinderrechte, ihre Unteilbarkeit (Schutz-,
Forder- und Beteiligungsrechte stehen gleich-
rangig nebeneinander), die Anerkennung von
Kindern als Trdgerinnen und Trager eigener
Rechte sowie die korrespondierende Verant-
wortung Erwachsener als Pflichtentrager. Die
Kindernothilfe, die den Kinderrechtsansatz seit
2005 als erste Organisation zur Grundlage ihrer
gesamten In- und Auslandsarbeit gemacht hat,
definiert ihn entlang dieses Prinzips: Kinder
werden immer und {iberall als eigenstandige
Persdnlichkeiten und Rechtstrdger anerkannt,
deren Rechte nicht bei der Existenzsicherung
enden, sondern gerade dort erst beginnen
(Kindernothilfe o. J.).

Kinderrechte bilden
den normativen
Rahmen des Projekts:
Sie machen Schutz,
Forderung und Be-
teiligung als eigene
Rechte der Kinder
sichtbar.
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Wie verbindlich diese Verpflichtung ist, zeigt
neben der Anerkennung der Konvention als
einfaches Bundesrecht seit 2010 (Riicknahme
der Vorbehalte durch die Bundesregierung) das
volkerrechtliche Berichtsverfahren: Der UN-
Ausschuss fiir die Rechte des Kindes priift
regelmdRig anhand von Staatenberichten,
inwieweit die Vertragsstaaten die UN-KRK
umsetzen und fasst seine Schlussfolgerungen
in den AbschlieRenden Bemerkungen (Conclu-
ding Observations) zusammen. Das Netzwerk
Kinderrechte — die deutsche National Coalition
zur Umsetzung der UN-Kinderrechtskonvention
- begleitet dieses Verfahren mit einem ergan-
zenden Bericht aus der Zivilgesellschaft sowie
einem Bericht aus Kinder- und Jugendsicht
und fordert die konsequente Weiterverfolgung
der Empfehlungen des Ausschusses ein (Netz-
werk Kinderrechte 2023).

Padagogische Einrichtungen, aber auch ganze
Kommunen?’, folgen dem Kinderrechteansatz
und richten ihre Leitlinien, Konzepte, Struktu-
ren und konkretes Handeln an der UN-Kinder-
rechtskonvention aus. Dies schliel3t die Infor-
mation und Beteiligung junger Menschen selbst
ein. Das hier beschriebene Vorhaben hat sich
dem Kinderrechtsansatz verpflichtet und
sowohl die padagogische als auch die wissen-
schaftliche Konzeption daraufhin ausgerichtet.

Unter Empowerment werden Interventionen
verstanden, die Menschen dabei unterstiitzen,
ihr Leben so selbstbestimmt wie moglich zu
fiihren und dieses aktiv zu gestalten. In dem
Begriff, der sich in biirgerrechtlichen Kontexten
der Selbstermdchtigung marginalisierter
Gruppen entwickelte und als handlungsleiten-
des Konzept der Sozialen Arbeit durch Norbert
Herriger (Herriger 1997/2020) eingefiihrt
wurde, schwingt immer auch ein Wertebegriff
mit. Dieser fuBt auf den Menschenrechten und
beinhaltet u. a. die Gleichwertigkeit aller
Menschen und ihres Rechts auf ein ihnen
gemadfRes Leben. Die Chancen dieses umzuset-
zen, sich selbst zu organisieren und unterstiit-
zende Netzwerke aufzubauen, sind dabei in
der Gesellschaft ungleich verteilt: ,Die Teilhabe
an solidarischen Gemeinschaften ist keines-
wegs prinzipiell offen fiir alle. Die Teilhabe an

Selbstorganisation folgt den Spuren einer
,stillen" Selektivitdt, sie variiert entlang der
Demarkationslinien sozialer Ungleichheit
(Bildung, Einkommen, Macht)” (Herriger 2020:
175).

Nicht immer sind sich Menschen und insbeson-
dere Kinder bewusst, dass sie Rechtstrager der
Menschenrechte gemdR der Allgemeinen
Erklarung der Menschenrechte und der UN-
Kinderrechtskonvention sind. Besonders, wenn
es um Armutslagen geht, werden diese hdufig
eher schamhaft verschwiegen als dass das
Recht auf angemessene Lebensbedingungen
eingefordert wird.

Inhaltlich wird der Blick auf die Ressourcen und
Méglichkeiten von Menschen gelegt anstelle
sich an Defiziten zu orientieren. Es geht um
Bewusstwerdung, Starkung von Selbstbewusst-
sein und Entwicklung von Handlungsoptionen
sowie die Erfahrung einer starkenden Gemein-
schaft.

Empowerment im vorliegenden Projekt bedeu-
tete vor allem, dass die Kinder nicht nur im
Sinne der Forschung befragt wurden, sondern
einen Mehrwert durch die Workshops erfuhren.
Dieser liegt zum einen in einem gestdrkten
Rechtsbewusstsein (,,Nur wer seine Rechte
kennt, kann sie einfordern”), zum anderen in
der Erfahrung einer unterstiitzenden Gemein-
schaft, in der sich die Kinder austauschen,
Erfahrungen reflektieren und mit Freude und
SpaR eigene Haltungen entwickeln konnten.
Das moderierte Gesprdch, gegenseitige Zuho-
ren, Erzahlen und aufeinander Bezug nehmen
bewirkte, dass jedes Kind Beachtung fand,
gesehen wurde und Selbstwirksamkeit in
seinen Beitrdgen erfuhr. Zeichnen und Basteln
machten nicht nur SpaB, sondern ermoglichten
auch nicht-sprachlichen Ausdruck. In den
Pausen spielten und sprachen die Kinder weiter
miteinander. Jedes Kind hatte Anschluss, es
waren keine Interventionen von Erwachsenen
notig, um etwa Konflikte oder Exklusion zu
bearbeiten. In Aushandlungen wahrend der
Workshops, dem Erlernen und Einiiben demo-
kratischer Entscheidungsfindung wurde die
Demokratiekompetenz gestarkt.

Die Partizipation in den Workshops und die
verpflichtende Partizipation bei den

7 Kommunen begeben sich hier in ein mehrjdhriges Zertifizierungsverfahren, um das Siegel der ,Kinderfreund-
lichen Kommune" tragen zu diirfen. Grundlage der Siegelung ist die ressortiibergreifende Ausrichtung der Kom-
mune auf der Grundlage der Kinderrechte. https://www.kinderfreundliche-kommunen.de
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Entscheidungen in den Familien iiber die
Verwendung der Mittel im Sinne des Erlangens
einer ,Verfligungsgewalt iiber ihre Gegenwart
und Zukunft” (Stange/Tiemann 1999: 266)
entsprach dem Empowerment-Prinzip des
+Anstiftens zur (Wieder-)Aneignung von
Selbstbestimmung liber die Umstdnde des
eigenen Lebens.” (Herriger 2020: 8). In den
Ergebnissen und ihrer Einordnung (Kapitel 7
und 8) konnten diese Wirkungen deutlich
herausgearbeitet werden.

4.3 Kinderrechtsbildung und
Partizipation

Das Deutsche Institut fiir Menschenrechte
(DIMR) definiert Menschenrechtsbildung als
Bildungsarbeit, die durch Wissensvermittiung,
Sensibilisierung und das Aufzeigen von Hand-
lungsoptionen Menschen darin bestdrkt, sich
fiir die Verwirklichung von Menschenrechten
einzusetzen (Reitz, z. n. DGVN 2016). Damit ist
Menschenrechtsbildung nicht auf reine Wis-
sensvermittlung reduziert, sondern zielt
gleichermalen auf kognitive, affektive und
handlungsbezogene Kompetenzen (Institut fiir
Menschenrechte, o. J.).

Menschenrechte sollen integraler Bestandteil der
Gestaltung des padagogischen Alltags sein, nicht
nur punktuelles Thema (vgl. Reitz 2015: 24).
Reitz hadlt dariiber hinaus fest, dass Kinder und
Jugendliche ein eigenstandiges Recht auf
Partizipation haben, dessen Verwirklichung im
Bildungsbereich aktiv gestaltet werden muss und
nicht bloR deklaratorisch bleiben darf (ebd.).

Wahrend die Menschenrechtsbildung den
normativen und wissensbezogenen Rahmen
liefert, zeigt die partizipationspddagogische
Praxisforschung, wie Beteiligung im padagogi-
schen Alltag tatsdchlich gelingen kann. Bendig
hat mit dem Partizipationsdreieck ein Modell
entwickelt, das drei zusammenwirkende
Dimensionen gelingender Beteiligung unter-
scheidet: Haltung, Methode und Struktur
(Bendig 2008/2018: 16). Die Dimension
Haltung beschreibt die innere Einstellung der
begleitenden Erwachsenen: respektvoll,
zutrauend, hdérend und fragend, verldsslich
sowie — je nach Situation — unterstiitzend oder
bewusst zuriickhaltend. Die Dimension Metho-
de verweist auf die konkrete didaktische
Umsetzung: Beteiligungsformate miissen
beispielsweise altersgerecht gestaltet sein und
gleiche Beteiligungschancen fiir alle Kinder
erdoffnen, unabhangig von Geschlecht oder

sozialer Herkunft. Die Dimension Struktur
schlieBlich fordert geklarte Rahmenbedingun-
gen, den Bezug zu gesetzlichen Regelungen,
sowie kontinuierliche Qualifizierung der
beteiligten Fachkrafte. Erst wenn alle drei
Dimensionen zusammenwirken und im
Alltagshandeln bzw. in der jeweiligen Organi-
sationskultur verankert werden, kann Partizi-
pation nachhaltig gelingen - punktuelle
Beteiligungsaktionen ohne strukturelle und
habituelle Verankerung bleiben demgegeniiber
haufig wirkungslos.

Die Hiirde fiir gelingende Kinder- und Jugend-
beteiligung liegt in der Regel nicht bei den
jungen Menschen, sondern in den Einstellun-
gen, Angsten und Kontrollbediirfnissen der
Erwachsenen, die Beteiligungsprozesse ermog-
lichen oder verhindern (Bendig 2008). Dieser
Perspektivwechsel — weg von der Frage ,,Sind
die Kinder beteiligungsfahig?" hin zur Frage
,Sind die Erwachsenen und Institutionen
beteiligungsbereit?" — zieht sich als roter
Faden durch die Erfahrungen mit gelingender
oder gescheiterter Kinder- und Jugendbeteili-
gung. Es geht darum, Demokratie nicht nur zu
lehren, sondern als gelebte Alltagspraxis in
Institutionen zu verankern (Bendig 2016).

Fiir eine wirksame Kinderrechtsbildung ist von
entscheidender Bedeutung, dass Kinder ihre
Rechte nicht nur kognitiv erfassen, sondern tat-
sdchlich handlungswirksame Kompetenzen
erwerben. Dies geschieht im Zusammenspiel
formeller und informeller Lernprozesse und
beinhaltet neben den Partizipationserfahrun-
gen die Beziehungsgestaltung zwischen

Lehr- und Lernpersonen und eine aktivierende
Methodik, die Kinder mit allen Sinnen anspricht
und sich bei der Auswahl der Themen an der
Lebenswelt der Kinder orientiert (Bendig 2018).

Kinderrechtsbildung bedeutet das Lernen iiber,
durch und fiir Kinderrechte (Reitz 2015, z. n.
Gerarts 2021). Bildung iiber Kinderrechte
umfasst die Vermittlung von Wissen und
Verstandnis der Normen, Prinzipien und Schutz-
mechanismen der UN-Kinderrechtskonvention;
sie befahigt Kinder und Jugendliche, einzelne
Rechte oder deren Umsetzung kritisch zu
hinterfragen und gesellschaftliche Wirklichkeit
einzuordnen. Bildung durch Kinderrechte
bezieht sich auf die Gestaltung der Lernumge-
bung, padagogische Interaktionen und die
Beziehungsgestaltung zwischen allen
Beteiligten: Eine anerkennende wertschdtzende
Haltung, Schutz vor Gewalt, Meinungsfreiheit,
Nichtdiskriminierung und die praktische

Die Kinder setzten sich im dritten Workshop intensiv mit ihren Kinderrechten auseinander.

Ermoglichung von Partizipation. Bildung fiir
Kinderrechte schlieBlich zielt auf Empowerment
und Solidaritdt: Kinder und Jugendliche sollen
befdhigt werden, ihre eigenen Rechte aktiv
wahrzunehmen und einzufordern sowie die
Rechte anderer zu respektieren, um der Diskre-
panz zwischen dem normativen Anspruch der
Kinderrechte und der gesellschaftlichen Wirk-
lichkeit nicht ohnmadchtig, sondern handlungs-
fahig zu begegnen (ebd.). Damit korrespondiert
dieses Prinzip mit dem Partizipationsdreieck
und den beschriebenen Wirkungen des Emp-
owerments (Kapitel 3.5).

Mit diesem Konzept der Demokratie- und
Kinderrechtsbildung konnte das Vorhaben an
die Agenda der AWO Schwaben ankniipfen, die
diese 2025 fiir ihre 36 Kindertagesstdten
formuliert hat:

»In den 36 Kindertageseinrichtungen des AWO
Bezirksverbandes Schwaben bestimmt eine
aktive, altersgerechte und vielfaltsensible
Partizipation den pddagogischen Alltag. Diese
Mitbestimmung wird durch eine lebendige
Gremienarbeit, wie beispielsweise Kinderkon-
ferenzen oder Kinderrdte, fest im Alltag
verankert. In Kombination mit verankerten
Kinderrechten und einem etablierten Be-
schwerdemanagement wird so ein umfassen-
der, aktiver Kinderschutz gewahrleistet. Diese
gelebte Demokratie macht Kinder stark: Sie
erfahren Selbstwirksamkeit, lernen Verantwor-
tung zu iibernehmen und entwickeln nachhal-
tig Selbstbewusstsein sowie Konfliktfahigkeit."
(Konzept AWO Schwaben 2025).8

k.4 Ablauf des Gesamtprojekts

Das Projekt ,Kinderarmut abschaffen” wurde
von der AWO Schwaben 2024 ins Leben gerufen
und entstand im Rahmen des Beginns einer
mehrjdhrigen Kampagne des Verbands zur
Sensibilisierung iiber die Thematik und die
Bekdampfung von Kinderarmut. Brigitte Protsch-
ka und Dieter Egger aus dem Vorstand der AWO
Schwaben initiierten in Anlehnung an das
Modellvorhaben und die Begleitstudie der
osterreichischen Volkshilfe (vgl. Kapitel 2), ein
Projekt, in dem erstmals in Deutschland Kinder
mit einem monatlichen Betrag von 100 Euro ein
Jahr lang unterstiitzt werden sollten, um
herauszufinden, ob und inwiefern sich dadurch
ihre Moglichkeiten zur Sozialen Teilhabe
vergroRerten. Gemeinsam mit Prof. Dr. Rebekka
Bendig und Prof. Dr. Tanja Seider von der
Hochschule fiir Soziale Arbeit und Padagogik
(HSAP) Berlin wurde das Konzept in zwei
Aspekten prazisiert: Die an der Studie teilneh-
menden Kinder, die allesamt Horte der AWO in
Schwaben besuchten, absolvieren erstens
begleitende Kinderrechte-Workshops, die
wadhrend der Studiendauer stattfanden. Im
Rahmen dieser Workshops nahmen die Kinder
an Bildungsangeboten zu den Themen Kinder-
rechten und Soziale Teilhabe teil und wurden zu
Co-Forschenden, indem sie Daten fiir die
partizipativ angelegte Studie erhoben. Zweitens
sollten in der AWO-Studie die Kinder iiber die
Ausgabe des Geldes entscheiden. Wahrend der
gesamten Projektdauer traf sich eine Steuer-
gruppe im zeitlichen Abstand von mehreren
Monaten, um den Prozess zu reflektieren und
gegebenenfalls anzupassen.

8 Um diesen hohen pddagogischen Standard flachendeckend zu fordern, durchlaufen die Mitarbeiter:innen des
AWO Bezirksverbandes Schwaben den Qualifizierungskurs , Mitentscheiden und Mithandeln in der Kita", der von
Riidiger Hansen, Prof. Dr. Raingard Knauer und Prof. Dr. Benedikt Sturzenhecker gestaltet wurde. Dariiber hinaus
begleiten qualifizierte Multiplikator:innen fiir Partizipation und Engagementférderung die Teams und Einrichtun-
gen des Bezirksverbandes fortlaufend. Diese Fachkrdfte sind speziell dafiir zertifiziert, die Kindertageseinrichtun-
gen nach den Konzepten ,Die Kinderstube der Demokratie" sowie ,,Mitentscheiden und Mithandeln in der Kita"

professionell und prozessbegleitend zu unterstiitzen.
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Auf der Bezirkskonferenz der AWO Schwaben im
April 2025 in Kempten wurde das Konzept der
Studie vorgestellt und das Thema Kinderarmut
mit den Delegierten als zentral fiir die ndchsten
Jahre abgestimmt.

Vor dem Beginn der Studie veranstaltete die
AWO Schwaben im Februar 2025 einen
Workshop fiir die Fachkrafte der teilnehmen-
den AWO-Horte mit dem Ziel, alle am Projekt
beteiligten Akteur:innen optimal iiber das
geplante Projekt zu informieren, sie einzubin-
den und ihre Rolle und Mitwirkung zu bespre-
chen. Zudem fand eine Einfiihrung in die
Themen Armutssensibilisierung, Kinderrechte
und Partizipation sowie in das Konzept des
Forschens mit Kindern mit einem Kinder-
rechtsbasierten Ansatz statt. Wahrend der
Projektlaufzeit unterstiitzten die Hortleitungen
und Mitarbeitenden die Kinder engagiert auf
verschiedenen Ebenen: Vor Beginn des Projekts
wurden die teilnehmenden Kinder auf der
Grundlage ihrer Empfehlungen ausgewadhlt
und die Eltern angefragt und informiert.
Spadter begleiteten die Hortleitungen und
weitere Hortfachkrdfte die Kinder und ihre
Eltern mit groRer Unterstiitzung bei der
Verwaltung der finanziellen Mittel, organisier-
ten die Fahrten zu den vier Workshops und das
Abschlusstreffen und erledigten neben ihrem
reguldren Arbeitspensum die Abrechnungen
der Ausgaben.

Die Eltern der an der Studie beteiligten
Kinder nahmen im April 2025 an einem
Workshop teil, in dem sie vertieft liber das
Vorhaben, die Aufgaben fiir ihre Kinder darin
sowie liber ihre eigene Rolle informiert
wurden. Zudem ging es darum, Verstandnis fiir
partizipative Prozesse — auch in der Familie

- zu schaffen und den Kinderrechteansatz in
der Studie zu erlautern.

Der eigentliche Projektzeitraum, in dem eine
monetdre Unterstiitzung von 100 Euro monat-
lich an die Kinder ging, erstreckte sich von Juli
2025 bis Juni 2026. Von diesen zwolf Mona-
ten wurden sieben Monate im Rahmen der
Studie erfasst und ausgewertet und auch die
vier Workshops fanden in diesem Zeitraum
statt (Juli 2025 — Februar 2026). AuRerhalb
des Forschungsprozesses gab es dann ein
Verabschiedungstreffen im Juni 2026.

Die an der Studie teilnehmenden Kinder
bildeten 2 Fokusgruppen. Sie besuchten Horte
der AWO Schwaben und gingen bei Projektbe-
ginn in die zweite, dritte und vierte Klasse in
Grundschulen in der Stadt und im Landkreis
Augsburg und sowie in der Region Schwaben/
Allgdu. Die Workshops wurden in Augsburg
(10 Kinder, davon 5w / 5m) sowie im landlichen
Raum Schwaben (10 Kinder, davon 4w / 6m)

— parallel durchgefiihrt. Die Kinder waren
zwischen 8 und 11 Jahre alt. Einige der am
Projekt beteiligten Kinder wuchsen in Ein-
Eltern-Familien auf, mehrere Kinder stammten
aus Mehrkind-Familien. Die Familie eines
Kindes war erst vor einigen Jahren aus einem
Land, in dem Krieg herrscht, nach Deutschland
geflohen. Die Familien wirkten den Kindern
gegeniiber zugewandt und bestdarkend und
stellen damit einen Resilienzfaktor fiir das
Aufwachsen der Kinder dar. Zu einem groRen
Teil erschienen die Eltern bildungsaffin. Einige
der Kinder wurden wahrend des Projekts eng
von ihren Eltern begleitet und besprachen ihre
Entscheidungen iiber die Verwendung ihres
Studiengelds mit ihnen. Die meisten Eltern
kiimmerten sich engagiert darum, dass die fiir
die Projektabrechnung notwendigen Belege
aufbewahrt und libergeben werden. Einige
Eltern verfiigten {iber weniger Ressourcen und
konnten die Kinder nicht so begleiten, dass sie
die niedrigschwelligen Bedingungen fiir ein Ver-
bleiben der Kinder im Projekt erfiillen konnten.
Es stellte sich heraus, dass Eltern ihre Kinder
unterschiedlich umfassend unterstiitzen
konnten: Die Teilhabe von Kindern mithilfe der
Forderung kann an mangelndem Wissen um
Ablaufe, Sprachbarrieren, Organisationsfahigkeit
oder auch durch Trennungssituationen schei-
tern. Zwei der Kinder brachen aus personlichen
Griinden im Projektverlauf ihre Teilnahme ab.

Die vier Workshops bildeten den partizipativen
Forschungsrahmen des Projekts und verbanden
Kinderrechtsbildung, die Qualifizierung der
Kinder als Co-Forschende und die empirische
Erhebung ihrer Perspektiven auf Soziale Teil-
habe. Die Erhebung war als Prozess angelegt:
Ausgehend von der Situation vor der Mittelver-
gabe wurde der individuelle Umgang mit dem
Studiengeld begleitet, reflektiert und abschlie-
RBend hinsichtlich seiner Wirkungen bewertet.
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AWO Schwaben - Prof. Dr. R. Bendig und Prof. Dr. T. Seider (HSAP Berlin) - Partizipatives
Forschungsprojekt mit Fokusgruppen 2025/2026

2025 - Vorbereitung

Bezirkskonferenz AWO Schwaben: , Kinderarmut abschaffen!"
Beschluss und Auftakt der Kampagne

b 4

Beratung und Begleitung: Workshop Fachkrdfte
Fachkrdfte der AWO-Horte

b 4

Familien einbinden: Elternworkshops
Vorbereitung der Eltern der Fokusgruppen,
Partizipation der Kinder gewdhrleisten

000

2025/2026 - Kernphase: Kinderworkshops

@ 2 Fokusgruppen - je 10 Kinder
], aus Horten der AWO Schwaben

ﬁ Fokusgruppe 1 - Stadt * Fokusgruppe 2 - Land

Workshop 1 Workshop 2 Workshop 3 Workshop 4 Abschlusstreffen

Photo-Voice-Messages zwischen den Workshops Erlebnisse mit 100 € /
Monat fiir Soziale Teilhabe

VN o
Fachkréfte der AWO-Horte Fltimld.?r Fg!(ulzsgr(juppen
+ begleiten Familien bei Bedarf egieiten die finder .
+ beraten Ausgaben in der Familie

geben 100 €/Monat weiter

unterstiitzen & dokumentieren halten sich zurlick: Kinder

entscheiden selbst

2026 - Auswertung & Transfer

Sommer 2026
Wissenschaftliche Auswertung & Publikation R. Bendig / T. Seider

b 4
30.10.2026
Konferenz zur AWO Schwaben: In- und externe Veroffentlichung und Diskussion der
Studienergebnisse
b 4
Transfer

MaRnahmen der Kampagne "Kinderarmut abschaffen"” bis 2029
Ergebnisse als Grundlage fiir die Ausgestaltung
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Ziel der Workshops war es erstens, dass die
Kinder iiber die UN-Kinderrechtskonvention
und ausgewdhlte Rechte informiert, sich ihrer
eigenen Rolle als Rechtstrager:innen bewusst
werden und diese reflektieren konnen.
Zweitens spielte (neben anderen Themen) die
Bedeutung Sozialer Teilhabe fiir junge Men-
schen eine zentrale Rolle. Damit einhergehend
wurden materielle und immaterielle Aspekte
von Teilhabe reflektiert — und auch die Erleb-
nisse mit dem Studiengeld wurden in der
Gruppe besprochen.

Besonders war dabei die Doppelrolle der
Studienautorinnen als Wissenschaftlerinnen
und Workshopleiterinnen. Beide Wissenschaft-
lerinnen haben einen pddagogischen Hinter-
grund. Wahrend des gemeinsamen Jahres fand
ein Beziehungsaufbau zwischen den Forsche-
rinnen und den Kindern statt, der eine ver-
trauensvolle Zusammenarbeit moglich machte.

Im Einfiihrungsworkshop (WS 1 im Juli 2025),
der zugleich den Projektbeginn fiir die teilneh-
menden Kinder markierte, wurden ausgehend
von der Forschungsfrage 1: ,,Welche Sicht
haben die Kinder auf Soziale Teilhabe und
welche Erfahrungen mit Sozialer Teilhabe
bringen sie mit?” Daten erhoben, die Auskunft
tiber das Vorwissen iiber und die Erfahrungen
mit Sozialer Teilhabe bei den Kindern vor dem
Erhalt des Studiengelds geben sollten. Wahrend
des Workshops setzten sich die Kinder mit
folgenden Inhalten auseinander: Nach einer
kindgerechten Einfiihrung in die Studie,
Informationen iiber Freiwilligkeit und Vertrau-
lichkeit ging es um kindliches Wohlbefinden.
Fiir die Entwicklung von Vorstellungen dariiber,
was Kinder fiir ein gutes Leben bendtigen,
arbeiteten die Kinder anhand theaterpddagogi-
scher Methoden sowie mit der Methode Kérper-
umrisse zu ausgewadhlten Dimensionen des
Child-Well-being-Konzepts. Die Kinder disku-
tierten Einschrankungen, Ressourcen, Losungs-
moglichkeiten und eigene Erfahrungen bzw.
Beobachtungen. Vor der Auszahlung formulier-
ten sie Wiinsche zur Verwendung der 100 Euro.
AbschlieRend wurden sie in die Photovoice-Me-
thode eingefiihrt und dokumentierten zwischen
Workshop 1 und Workshop 2 ihren Mitteleinsatz
anhand von Fotos und Sprachnachrichten.

Workshop 2 fokussierte das Erleben des Mittel-
einsatzes und dessen Bedeutung fiir die Soziale
Teilhabe mit der Forschungsfrage 2: ,Wie
erleben die Kinder ihren Mitteleinsatz - insbe-
sondere im Hinblick auf Soziale Teilhabe?”. Die
Photovoice-Aufnahmen der Kinder, die im

Rahmen einer Vernissage von den Kindern
prasentiert wurden, dienten als Ausgangspunkt
flir Prozesse des Austauschs und der Reflexion.
In einer Forschungswerkstatt iiberpriiften die
Kinder als Co-Forschende erste wissenschaftli-
che Deutungen der Wissenschaftlerinnen mit
kritischen und ergdnzenden Riickmeldungen.
Sodann wurden die Bedeutung und spezifischen
Qualitdten Sozialer Teilhabe durch die Ausgaben,
etwa hinsichtlich Wohlbefinden, Freundschaf-
ten, Familie, Lernen und Schule mittels einer
Positionierungsmethode erfasst. Zudem wurde
mit der Methode des Systemischen Konsensie-
rens fiir Kinder die Entscheidungsfindung iiber
die Mittelverwendung in der Familie erprobt
und mit dem Kinderrecht auf Beteiligung (Art.
12 UN-KRK) verkniipft.

Workshop 3 vertiefte die Reflexion des Mittelein-
satzes mit der Forschungsfrage 3: ,,Wie verdan-
dert sich das Erleben des Mitteleinsatzes und
der damit verbundenen Maglichkeiten Sozialer
Teilhabe im weiteren Projektverlauf?". Der
Workshop untersuchte Veranderungen durch
den Austausch unter den Kindern sowie mogli-
che Auswirkungen auf zukiinftige Ausgaben.
Zudem standen demokratische Entscheidungs-
kompetenzen in der Familie und Wiinsche bzw.
Unterstiitzungsbedarfe fiir eine verbesserte
Soziale Teilhabe im Mittelpunkt. Gearbeitet
wurde u. a. mit der kreativen Methode ,Mut-
Satze basteln" und mit einer Zukunftswerkstatt
flir Kinder.

Workshop & diente der Gesamtschau der
Projekterfahrungen, die unter der Forschungs-
frage 4,Welche Wirkungen schreiben die Kinder
den unterschiedlichen Elementen des Projekts
- insbesondere dem Studiengeld, dem Peer-
Austausch und den Qualifizierungs- bzw.
Reflexionsangeboten - auf ihre Moglichkeiten
Sozialer Teilhabe zu?" erfasst wurden. Die
Kinder bewerteten die Wirkungen des Geldes
und gaben Einblick in Peer-Erfahrungen,
Qualifizierung und Empowerment. Abschlieend
reflektierten sie Lernerfahrungen zu Kinderrech-
ten, Verdnderungen durch das Projekt, Gespra-
che mit Familie und Freund:innen sowie ihren
Grad der Mitbestimmung bei der Verwendung
der Mittel. Im zweiten Teil des Workshops
drehten die Kinder einen kleinen Film, in dem
sie ihre Vorstellungen von gelungener Sozialer
Teilhabe umsetzten.

Die Begleitstudie zur
Sozialen Teilhabe -
Forschungsdesign

Wie aus Erfahrungen Erkenntnisse werden

Wie lasst sich Soziale Teilhabe aus der Perspektive von
Kindern erforschen? Die Studie verbindet unterschiedliche
Zugange — von Photovoice und Gruppeninterviews

uber selbst erstellte Text- und Bildmaterialien bis zur
teilnehmenden Beobachtung. Die Kinder bringen dabei ihre
eigenen Erfahrungen ein und wirken als Co-Forschende an
der Entstehung des Wissens mit.
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Die Begleitstudie zur
Sozialen Teilhabe -
Forschungsdesign

5.1 Der Kinderrechtsansatz in der
Forschung

Ubertrdgt man den Kinderrechtsansatz auf
Forschungs- und Bildungsprojekte mit jungen
Menschen, verlangt er mehr als die bloRRe
Beriicksichtigung kinderrechtlicher Ziele im
Ergebnis. Auch der Weg dorthin - der
Forschungs- und Beteiligungsprozess selbst

— muss an kinderrechtlichen MaRstaben
ausgerichtet sein, etwa in Form von Mit-
sprache-, Schutz- und Beteiligungsrechten
wadhrend der Erhebung. Eine an den Kinder-
rechten orientierte Forschungsethik priift dabei
nicht nur, was methodisch moglich, sondern
auch, was gegeniiber den Beforschten vertret-
bar ist — etwa im Umgang mit sensiblen
Themen (Bendig 2026).

Dariiber hinaus orientiert sich ein Kinder-
rechtsansatz in der Forschung mit Kindern an
epistemologischen und wissensethischen
Fragen. Nach der Philosophin Miranda Fricker
sind marginalisierte Gruppen besonders haufig
von epistemischer Ungerechtigkeit betroffen
(Fricker 2023). Das heilRt, sie werden in ihrer
Rolle als Wissende nicht gehort und nicht
befragt, z. B. in Angelegenheiten, die ihre
kindliche Erfahrungsperspektive betreffen.®
Dadurch kann aber auch ihre Erfahrungspers-
pektive, die ein spezifisches Wissen liber die
Welt produziert, nicht ausreichend in gesell-
schaftliche Diskussionen einflieRen und steht
somit als kollektives Erfahrungs- und Orientie-
rungswissen nicht zur Verfiigung.° Szukala/
Hiller/Seider (2024) fiihren auf der Grundlage
von Frickers Theorie aus, dass dadurch die
Potentiale von Kindern und Jugendlichen ,in
ihrem Handeln und in ihrer Identitat als
Wissende — und Lernende" eingeschrankt
werden (ebd.: 80ff.). Im Hinblick auf wissens-
ethische Fragen bedeutet ein Kinderrechtsan-
satz in der Forschung somit auch, dass Kinder
die Moglichkeit haben sollen, sich an der
Wissensproduktion in unserer Gesellschaft zu
beteiligen. Nicht nur, um als potentiell margi-
nalisierte Gruppe Gehor fiir ihre Interessen zu

finden, sondern auch, um mit ihrem geteilten
Wissens- und Erfahrungsschatz gesellschaft-
liches Wissen anzureichern. In der Studie
forschen Kinder im Kontext ihres Lebensalltags
liber Soziale Teilhabe und generieren ein
Wissen dariiber, wie sie ihren Alltag gestalten
wiirden, wenn sie befreit waren von Teilhabe-
barrieren. Mit jeder Entscheidung, die sie
tatigen und reflektieren, ordnen sie ein, was
fiir sie in ihrer spezifischen Lebenssituation
relevant ist — und welche Aspekte aus einer
kindlichen Perspektive weniger stark gewichtet
werden. Somit zeigt die Studie nicht nur die
Perspektive der Kinder als Wissende — sie ist in
dieser Konzeption ohne ein Engagement der
Kinder als Co-Forschende gar nicht moglich.

Leitend fiir das Vorhaben war entsprechend die
normative Prozessorientierung an der UN-Kin-
derrechtskonvention. Nicht allein das Projekt-
ergebnis sollte die Umsetzung der Kinderrechte
im Sinne eines Aufwachsens in Wohlergehen
und Chancengerechtigkeit beférdern — kinder-
rechtliche Fragen wurden bewusst auch
entlang des gesamten Prozesses mitgedacht, im
Sinne der Forderung Kinder als aktiv zu
beteiligende Rechtssubjekte zu behandeln. Das
begann bei der Schaffung eines geschiitzten
Raums, in dem junge Menschen ihre Themen
bearbeiten konnten, und reichte bis zu einer
armutssensiblen Forschungsethik, die bewusst
nicht alles abfragt, was abgefragt werden
konnte, sondern die Personlichkeitsrechte und
die Privatsphdre der Teilnehmenden respektiert
(vgl. Bendig 2026).

5.2 Partizipativ Forschen mit Kindern
5.2.1 Forschungsethik

Die Perspektive von Kindern wird in der
Forschung stets iiber Erwachsene vorstruktu-
riert und vermittelt — die neuen Kindheitswis-
senschaften sprechen deshalb von einem
Reprisentationsdilemma (vgl. Joos/Alberth
2022). Das impliziert u. a., dass das For-
schungsdesign mit seiner zentralen For-
schungsfrage sowie die methodischen Zugdange
zur Beantwortung dieser Frage aus einer
Erwachsenenperspektive konstruiert werden.
Partizipative Forschung wiederum hat den

9  Fricker spricht hier von Zeugnisungerechtigkeit (Fricker 2023).

10 Diesen Ausschluss aus der kollektiven Wissensproduktion aufgrund eines marginalisierten gesellschaftlichen
Status einer Gruppe, der zu einer ,hermeneutischen Liicke' fiihrt, bezeichnet Fricker als Hermeneutische Unge-

rechtigkeit (ebd.).

Anspruch, solch ein hierarchisches Machtgefal-
le weitestgehend zu vermeiden (vgl. Unger
2018). Bei der Forschung beriicksichtigt
werden musste auch das Prinzip der ,ethischen
Symmetrie", nach dem in methodologischer
Hinsicht ein ,reflexiver Umgang mit generatio-
naler Differenz zu praktizieren sei, der gewdhr-
leistet, dass sich fiir Kinder aus ihrem sozialen
Status als Kinder keine Nachteile ergeben."
(ERer/Sitter 2018). Partizipative Forschung ist
darauf ausgerichtet, aus Beforschten Mitfor-
schende zu machen und sie am Forschungs-
prozess zu beteiligen. Idealerweise und in
Projekten mit Erwachsenen sind die Mitfor-
schenden am gesamten Prozess beteiligt (vgl.
Unger 2018). Die Qualitdt der Beteiligung wird
bei Projekten mit Kindern jedoch anders
bemessen (vgl. EBer/Sitter 2018). Denn sowohl
wegen forschungsethischer Pramissen als auch
wegen des Kinderschutzes sollen Kinder
insbesondere bei vulnerablen Themen vor zu
grolRer Sichtbarkeit geschiitzt werden. Hinzu
kommt auch, dass es nicht unbedingt den
Interessen von Kindern mittleren Alters ent-
spricht, an langwierigen und hdufig als
abstrakt und trocken empfundenen sozialwis-
senschaftlichen Auswertungsprozessen mitzu-
wirken bzw. mitwirken zu miissen. Im For-
schungsprojekt sind wir dann immer wieder an
Grenzen gestofRen, wenn Einheiten zur For-
schungswerkstatt zu lange dauerten, weil sich
die Kinder lieber spielerisch mit jenen Themen
beschaftigten, die sie mehr interessierten.
Insofern waren die Kinder insbesondere am
Prozess der Datenerhebung beteiligt und
brachten sich partiell in Auswertungsvorgange
ein (vgl. z. B. 6.1.4 Technik & (o).

5.2.2 Kinder als Co-Forschende

Im Rahmen der vier Kinderworkshops fand
nicht nur eine Ausbildung zu den Kinderrech-
ten statt. Es gab dariiber hinaus immer wieder
Einheiten, in denen wir mit den Kindern das
Phdanomen der Sozialen Teilhabe beforschten.
Kinder gelten in der neuen Kindheitsforschung
als Co-Konstrukteur:innen ihrer Lebenswelt.
Das heilt, sie gestalten ihre Lebenswelt aktiv
mit und wissen insofern auch am besten iiber
diese Bescheid (vgl. Vogl 2026: 13). Insofern ist
es Aufgabe wissenschaftlicher Forschung,
angemessene Methoden zu finden, in denen
die Kinder eine Stimme erhalten und in denen

Als Co-Forschende bringen die Kinder ihre eigenen
Sichtweisen ein und wirken daran mit, welche Erfah-
rungen und Themen im Forschungsprozess sichtbar
werden.

sie auch Gehor finden mit ihren Anliegen
(ebd.). Das ist bei einem Thema wie der
Sozialen Teilhabe besonders relevant, da es sie
selbst betrifft. Die Teilnehmer:innen erprobten
in ihrem eigenen Lebensumfeld und ausge-
hend von ihren persénlichen Bediirfnissen,
welche Verdnderungen eine monatliche
monetdre Unterstiitzung fiir ihr Leben bedeu-
tet. Dabei hatten die Kinder eine doppelte
Entscheidungsgewalt: Sie trafen erstens die
Entscheidung iiber die Verwendung der
finanziellen Mittel.!* Zweitens konnten sie auch
wdhlen, welche ihrer Ausgaben sie mit der
Methode Photovoice mit den Autorinnen der
Studie teilen mochten. Dieses recht offene
Vorgehen stellte auch einen Gliicksfall fiir die
Studie dar, denn der Mitteleinsatz der Kinder
konnte auf diese Weise recht nah an ihren sub-
jektiv wahrgenommenen Bediirfnissen erfolgen
und somit dariiber Aufschluss geben, in
welcher Hinsicht Kinder einen Mangel empfin-
den und inwiefern eine Unterstiitzung das
Leben der Kinder und ihre Soziale Teilhabe in
der Familie, mit ihren Freunden, in Schule und
Freizeit bereichern kann. Die Kinder haben mit
ihrer engagierten Teilnahme als Co-Forschende
und ihren Gedanken und Reflexionen den
Forschungsprozess bereichert und dadurch
neue Erkenntnisse ermdglicht. Durch die
Teilnahme am Projekt und der Begleitforschung
konnten die Kinder wiederum auch fiir sie

11 Innerhalb der Vorgabe, dass die Mittel eng an den Verwendungszweck der Sozialen Teilhabe gekoppelt sind,
hatten die teilnehmenden Kinder einen breiten Entscheidungsspielraum iiber die Verwendung ihres Studiengelds.
In Einzelfdllen, die im Grenzbereich lagen, oblag es den Kindern, ihre Entscheidung zu begriinden.
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wertvolle Erfahrungen in der Gruppe und in
ihren Familien machen, die durch die be-
teiligungsorientierte Perspektive des Projekts
angeregt wurden. So hatte z. B. die Entschei-
dungsmacht liber das Studiengeld als eigenes
Budget bei vielen Kindern eine Veranderung im
Umgang mit Geld zur Folge.

Bemerkenswert war, dass die teilnehmenden
Kinder ihre Rolle als Co-Forschende von Beginn
an ernst nahmen. Im ersten Workshop fand
eine kindgerechte Einfiihrung in die Thematik
sozialwissenschaftliche Forschung und in die
Studie statt. Im Zuge dessen erhielten die
teilnehmenden Kinder ein Forscherjournal fiir
das gemeinsam Erarbeitete und die For-
schungsauftrage zwischen den Workshops.
Bereits im zweiten Workshop hatten die Kinder
unabgesprochen mit dem Begriff ,,Studiengeld"
ein sinnvolles eigenes Wort fiir die 100 Euro
gefunden (die bis dato von den Wissenschaft-
lerinnen mit dem Wort ,,das Geld" tradiert
wurden), das von da an von allen am Projekt
Beteiligten verwendet wurde. Auch daran
zeigte sich, dass die Teilnehmer:innen die
Studie aktiv mitgestaltet haben.

5.3 Die Erhebung der Daten in den
Workshops

Die Datenerhebung erfolgte mit einer Mixed-
Methods-Erhebung — weitestgehend in den
Workhops: Neben der Anwendung der Methode
Photovoice (1) wurden auch Gruppeninter-
views (2) durchgefiihrt. In den Workshops
wurden zudem entstandene Text- und Bild-
dokumente (Dokumente, Bilder, kleine
Theaterstiicke etc.) ausgewertet (3). Des
Weiteren wurde mit der Methode der teilneh-
menden Beobachtung gearbeitet und mit dem
Tiir- und Angelgesprach auf eine Methode aus
der Praxisforschung zuriickgegriffen. In
Modulen einer Forschungswerkstatt stellten
wir den Teilnehmer:innen vorldufige Deutun-
gen und Interpretationen der Daten vor und
diskutierten diese dann gemeinsam mit ihnen,
damit die Deutungsperspektive der Kinder in
der Forschung einflieRen konnte.

5.4. Photovoice als partizipativer
Forschungszugang

Um zu untersuchen, wie die Kinder liber das
ihnen monatlich zur Verfiigung gestellte
Studiengeld verfiigen — wofiir sie es verwen-
den, welche Erfahrungen sie damit machen
und inwiefern dadurch Soziale Teilhabe
ermoglicht wird —, wurde die qualitative
partizipative Methode Photovoice eingesetzt
(Wang/Burries: 1997; Layh: 2020). Zwischen
den Workshops fotografierten die Kinder drei
mit dem Studiengeld erworbene Giiter (z. B.
einen Roller) oder finanzierte Aktivitdten und
Dienstleistungen (z. B. einen Kinobesuch). Zu
den Fotos nahmen sie jeweils eine Sprach-
nachricht*? auf, in der sie erlduterten, was
darauf zu sehen war, was sie mit dem Studien-
geld erlebt hatten und welche weiteren
Personen gegebenenfalls daran beteiligt
waren.

Photovoice eignet sich dabei in besonderer
Weise fiir das partizipative Forschen mit
Kindern (Landwehr/Kolip: 2021), weil die
Methode den beteiligten Kindern als Co-For-
schenden eigene Entscheidungsspielraume
innerhalb des Forschungsprozesses erdffnet:
Sie entscheiden zundchst selbst, welche
Situationen, Gegenstdande und Erfahrungen sie
fotografisch festhalten und damit fiir die
Forschung sichtbar machen mdchten. Ebenso
konnen sie entscheiden, welche Erfahrungen
sie nicht dokumentieren oder mitteilen
mochten. Die Auswahl dessen, was gezeigt und
erzdhlt wird, liegt damit nicht allein bei den
erwachsenen Forschenden.

Darin besteht ein wesentliches partizipatives
Potenzial der Methode: Die fiir Forschung mit
Kindern charakteristische Machtasymmetrie
zwischen erwachsenen Forschenden und
Kindern wird zwar nicht aufgehoben, kann
jedoch partiell reduziert werden. Die Kinder
wirken an der Hervorbringung und Kontextua-
lisierung des empirischen Materials mit und er-
halten Einfluss darauf, welche Aspekte ihrer
Lebenswelt Eingang in den Forschungsprozess
finden.

Grundsatzlich fotografieren Teilnehmende bei
Photovoice zu einem vorgegebenen Thema oder
einer Fragestellung Situationen und Gegen-
stande, die aus ihrer Perspektive fiir den

12 Fiir die Transkription der erhobenen Audio-Daten wurde eine Software verwendet, deren Datenverarbeitung
den geltenden Anforderungen der EU-Datenschutzgrundverordnung (DSGVO) entspricht.
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untersuchten Sachverhalt bedeutsam sind. Die
entstandenen Fotografien kénnen anschlie-
Rend sowohl selbst Gegenstand der Analyse als
auch Ausgangspunkt fiir Erzahlungen und
gemeinsame Reflexionen sein.

5.k.1. Funktion der Fotografien in der
vorliegenden Studie

In der vorliegenden Studie wurden die Foto-
grafien nicht als eigenstandiges visuelles
Datenmaterial hinsichtlich ihrer dsthetischen
oder bildlichen Darstellungsweise — etwa
Bildaufbau, Perspektive oder Inszenierung

- analysiert, ihnen kamen vielmehr zwei
miteinander verbundene Funktionen zu:
Erstens dokumentierten und veranschaulichten
sie ausgewdhlte Verwendungsweisen des
Studiengeldes. Zweitens fungierten sie als
visuelle Erzahlanldsse, die die Kinder dabei
unterstiitzten, ihre Erfahrungen zu erinnern, zu
beschreiben und mit anderen zu teilen.

Die Versprachlichung und gemeinsame Deutung
der Fotografien erfolgte in zwei zeitlich
versetzten Phasen, die sich als Dekodierphasen
beschreiben lassen (Vogl 2026: 79). Eine erste
Erzahlphase fand bereits im Rahmen des
individuellen Forschungsauftrags statt: Beim
Aufnehmen der Sprachnachricht erlduterten die
Kinder ihre Fotos und berichteten von ihren
Erfahrungen mit dem Studiengeld. Diese erste

Erzahlung richtete sich an die Studienautorin-
nen, die zugleich die Workshops durchfiihrten.

Eine zweite Erzahl- und Reflexionsphase fand
im jeweils folgenden Workshop statt. Etwa
zehn Tage zuvor iibermittelten die Kinder ihre
Fotografien und Sprachnachrichten an die
Wissenschaftlerinnen. Die Fotos wurden
ausgedruckt und zu Beginn des Workshops
prasentiert. Jedes Kind erhielt dafiir ein
eigenes Poster. Gemeinsam betrachtete die
Gruppe die Poster; die Kinder erlduterten ihre
abgebildeten Gegenstande, Aktivitaten und
Erlebnisse und beantworteten Fragen der
anderen Kinder. Die Workshopleitung mode-
rierte den Austausch und stellte dabei Beziige
zur libergeordneten Frage der Sozialen Teilhabe
her. Das auf diese Weise entstehende Gruppen-
gesprdch liber die Erfahrungen mit dem
Studiengeld wurde aufgezeichnet und ebenso
wie die zuvor eingegangenen Sprachnachrich-
ten transkribiert.

5.4.2 Aussagekraft und Grenzen des Materials

Die mit Photovoice dokumentierten Ausgaben
bilden nicht notwendigerweise samtliche
Verwendungen des Studiengeldes im jeweiligen
Erhebungszeitraum ab. Vielmehr handelt es
sich um eine von den Kindern selbst vorge-
nommene Auswahl. Diese Selektivitdt ist nicht
lediglich als methodische Begrenzung zu

Die von den Kindern aufgenommenen Fotos werden im Workshop prasentiert und gemeinsam besprochen - als
Dokumentation ihrer Erfahrungen und als Ausgangspunkt fiir weitere Erzdhlungen.
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verstehen, sondern wird zugleich als Bestand-
teil des Erkenntnisinteresses beriicksichtigt:
Sichtbar wird, welche Anschaffungen, Aktivita-
ten und Erfahrungen die Kinder selbst fiir
zeigens- und erzdhlenswert halten. Die
Fotografien geben damit keinen vollstandigen
Uberblick iiber den Mitteleinsatz, sondern
er6ffnen einen Zugang zu subjektiv bedeutsa-
men Erfahrungen im Umgang mit dem Studi-
engeld. Welche Relevanz die Kinder den
ausgewadhlten Erfahrungen zuschreiben,
erschliel3t sich dabei insbesondere aus ihren
begleitenden Erzahlungen und den Gesprdchen
in der Gruppe.

Ziel dieses Vorgehens ist es, die Perspektiven
der Kinder auf die Qualitat und Bedeutung
Sozialer Teilhabe mdoglichst differenziert zu
erfassen und ihnen zugleich ein moglichst
hohes MalR an Kontrolle dariiber zu belassen,
welche Erfahrungen sie in den Forschungspro-
zess einbringen. Die Verbindung von Fotogra-
fien, individuellen Sprachnachrichten und
gemeinsamem Gesprdach ermoglicht es, nicht
nur die Verwendung des Studiengeldes zu
dokumentieren, sondern auch die damit
verbundenen Bedeutungszuschreibungen,
sozialen Beziehungen und Teilhabeerfahrungen
zu rekonstruieren.

Zugleich besitzt das Vorgehen eine pddagogi-
sche Dimension: Im gemeinsamen Betrachten

und Besprechen der Fotografien werden die
unterschiedlichen Entscheidungen und Erfah-
rungen der Kinder innerhalb der Gruppe
sichtbar und kommunikativ zugdanglich. Die
Kinder konnen voneinander erfahren, welche
Méglichkeiten andere mit dem Studiengeld
genutzt haben, ihre eigenen Erfahrungen mit
denen anderer in Beziehung setzen und
unterschiedliche Formen Sozialer Teilhabe
gemeinsam reflektieren.

5.4.2 Semistrukturierte Gruppeninterviews

Als weitere Erhebungsmethode wurden in
verschiedenen Workshopphasen semistruktu-
rierte Gruppeninterviews mit den Kindern
durchgefiihrt und auditiv aufgezeichnet
(D6ring/Bortz 2016). Aufgrund ihrer Ndhe zu
alltdglichen Gesprdchssituationen eignen sich
Gruppeninterviews gut fiir die Forschung mit
Kindern. Sie ermoglichen es, unterschiedliche
Positionen und Erfahrungen zu erfassen und
zugleich Einblicke in die Interaktion innerhalb
der Gruppe zu gewinnen (ebd.: 379).

Die Entscheidung fiir einen semistrukturierten
Interviewleitfaden stellte sicher, dass die fiir
die Forschungsfragen relevanten Themen
angesprochen wurden, zugleich aber Raum fiir
Themen und Erfahrungen gelassen wurde, die
von den Kindern selbst eingebracht wurden.
Von besonderem Interesse waren dabei

Beim gemeinsamen Betrachten ihrer Beitrdge tauschen die Kinder Erfahrungen aus, ergdanzen einander und

entwickeln eigene Deutungen Sozialer Teilhabe.
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Von Kindern erstellte Text- und Bilddokumente wer-
den zum Datenmaterial und zugleich zum Gesprachs-
anlass fiir die weitere Forschung.

Gesprdchsphasen mit hoher Interaktionsdichte.
Bei Themen, die fiir die Kinder besonders
bedeutsam oder kontrovers waren, reagierten
sie haufig unmittelbar aufeinander, ergdanzten
oder widersprachen sich und entwickelten das
Gesprdch zunehmend selbststandig weiter. In
solchen Sequenzen entstanden gruppendiskus-
sionsdhnliche Gesprdchsverldufe, in denen die
Steuerung durch die Interviewenden in den
Hintergrund trat. Diese Dynamiken geben
zusatzlich Aufschluss dariiber, welche Themen
die Kinder besonders beschdftigen und wo sich
geteilte, unterschiedliche oder kontroverse
Perspektiven zeigen.

5.4.3 Datenerhebung durch von Kindern
erstellte Text- und Bilddokumente

Wahrend der Workshops entstanden zudem
unterschiedliche Text- und Bilddokumente der
Kinder. Diese Materialien erfiillten im For-
schungsprozess zwei Funktionen: Ein Teil
wurde als eigenstdndiges Datenmaterial ausge-
wertet; andere Materialien dienten als Ge-
sprdchsanlass fiir die Gruppeninterviews und
wurden auf diese Weise in die weitere Daten-
erhebung einbezogen.

Ein Beispiel hierfiir sind die sogenannten
,Korperumrisse". Diese wurden zu Beginn des
ersten Workshops und damit noch vor der
Bildungsarbeit zu Kinderrechten sowie vor der
erstmaligen Auszahlung des Studiengeldes
erstellt. Die Aufgabe wurde in Partnerarbeit

durchgefiihrt. Ein Kind legte sich auf ein groRes
Papier, wahrend das andere dessen
Korperumriss nachzeichnete. Anschlielend
gestalteten beide Kinder den entstandenen
Umriss gemeinsam und ergdnzten Zeichnungen
oder schriftliche Angaben als Antworten auf die
vorgegebenen Fragen. Auf diese Weise entstan-
den kindgerecht erstellte Dokumente, die einen
Zugang zu den Vorstellungen und Wissensbe-
standen der Kinder zu Beginn der Studie
ermoglichten. Ziel war es, den Ausgangsstand
der Kinder zu erfassen: Welches Wissen iiber
Kinderrechte bringen sie bereits mit und
welche Bedingungen sind aus ihrer Sicht fiir
das Wohlbefinden von Kindern wichtig?

5.4.4 Teilnehmende Beobachtung und
informelle Gesprache

Erganzend zu den systematischen Erhebungen
wurden wdhrend der Workshops teilnehmende
Beobachtungen durchgefiihrt und in Feld-
notizen dokumentiert (vgl. Breidenstein et al.
2020). Sie erméglichten es, Interaktionen,
Gruppendynamiken und situative AuRerungen
der Kinder zu erfassen, die in Interviews nicht
immer zugdnglich sind.

Als weitere Erkenntnisquelle dienten informelle
Tiir-und-Angel-Gesprache (vgl. Unterkofler
2024), die etwa beim Ankommen, in Pausen
oder nach den Workshops entstanden. Solche
alltagsnahen Gesprachssituationen kdnnen
gerade in der Forschung mit Kindern Zugdnge
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Von Kindern erstellte Text- und Bilddokumente werden zum Daten- Der gestaltete Krperumriss halt
material und zugleich zum Gespréachsanlass fiir die weitere Forschung. fest, welche Rechte und

zu subjektiven Erfahrungen erdffnen, die in
formalisierten Erhebungssituationen weniger
leicht zur Sprache kommen. Die dabei gewon-
nenen Informationen wurden nicht als eigen-
standige Interviews, sondern als ergdanzende
Kontextinformationen fiir die Interpretation
des systematisch erhobenen Materials beriick-
sichtigt.

5.5 Die Auswertungsmethode:
Qualitative Inhaltsanalyse nach
Mayring

Die Auswertung des erhobenen Materials
erfolgte mittels der qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring (2022). Diese ermdglicht es,
umfangreiches qualitatives Datenmaterial
systematisch, regelgeleitet und auf die For-
schungsfrage bezogen zu strukturieren und
auszuwerten. Im Zentrum steht die Analyse
inhaltlicher Aussagen des Materials anhand
eines transparent entwickelten Kategorien-
systems. Fiir die vorliegende Studie wurde die
inhaltlich strukturierende qualitative Inhalts-
analyse gewahlt. Sie zielt darauf, fiir die
Forschungsfrage relevante inhaltliche Aspekte
aus dem Material herauszuarbeiten, zu ordnen
und falliibergreifend zu vergleichen.

Das Kategoriensystem wurde in einem
kombiniert deduktiv-induktiven Verfahren
entwickelt. Zundchst wurden aus der For-
schungsfrage und den theoretischen

Bedingungen die Kinder selbst fiir
ein gutes Aufwachsen als bedeut-
sam benennen.

Vorannahmen deduktiv die Hauptkategorien
abgeleitet und in einem Kodierleitfaden
definiert. Die Hauptkategorien bezogen sich
insbesondere auf die Wirkungen der Interven-
tion, Verdanderungen der Sozialen Teilhabe, die
Bedeutung der monetdren Unterstiitzung sowie
den Beitrag der empowernden MaBnahmen.
Im weiteren Auswertungsprozess mit der
Software MAXQDA wurden diese Kategorien am
Material liberpriift, differenziert und um
induktiv entwickelte Kategorien ergdanzt. So
konnten auch Aspekte beriicksichtigt werden,
die theoretisch nicht vorab festgelegt waren,
sich aber im Material als relevant erwiesen.

6.1

Auswertung der Forschung

Veranderungen durch eine monatliche Zuwendung von
100 Euro fiir Soziale Teilhabe

Die monatliche Zuwendung erweitert fiir die Kinder

ganz konkrete Handlungsspielraume — beim Lernen, bei
gemeinsamen Erlebnissen mit der Familie, im Sport, bei
Kleidung, Technik und im Zusammensein mit Freundinnen
und Freunden. Dabei zeigt sich: Entscheidend ist hdufig
nicht der gekaufte Gegenstand selbst, sondern das, was
dadurch moglich wird — mitmachen, dazugehoren, Neues
erleben und eigene Interessen verfolgen.
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Auswertung der Forschung

Erfahrungen und Wiinsche in Bezug
auf Soziale Teilhabe

Im Austausch und den Gruppengesprdchen,
ebenso wie {iber die Beobachtung der Kinder
im Gruppengeschehen wird deutlich, dass die
Kinder liber zahlreiche personliche Ressourcen
verfligen, um fiir Herausforderungen in ihrem
Leben konstruktive Losungen zu finden.
Gleichzeitig stellen sie durchaus Beziige
zwischen finanziellen Bedingungen und
Sozialer Teilhabe her. Deutlich wird an
mehreren Stellen, dass die Schule als
bedeutende Lebenswelt von Kindern auf der
einen Seite ein Begegnungsort und sozialer
Kontaktraum ist, auf der anderen Seite erleben
und beobachten sie hier auch Ausgrenzung und
Beschdmung.

»Zum Beispiel, ein Kind aus meiner Schule. Der
hatte mal pinke Schuhe an. Da wurde der
deswegen ausgelacht, weil er pinke Schuhe
hatte. Aber er konnte ja gar nichts dafiir, weil er
keine anderen hatte.” (WS1_1A, J3, 114)

~Wenn ich jetzt nicht so viel Geld hdtte, wiirde
ich mir wiinschen, dass sie mir eine Chance
geben. Weil wenn sie mich immer ausschliefSen
wiirden, das wadre richtig, richtig blod. Weil ich
habe ja nichts gemacht und nur wegen meinem
Geld. Man muss nicht immer stinkreich sein,

wenn man Freunde hat, sondern wahre Freund-
schaft kommt von innen. Also wenn man jetzt
stinkreich ist und tausende Freunde hat, richtig
arrogant ist, dann verliert man so auch wieder
Freunde. Aber wenn man arm ist, aber richtig
herzvoll, sollte man eigentlich mehr Freunde
kriegen. Aber es ist genau andersrum. Die
Reichen haben die meisten Freunde, auch wenn
sie richtig arrogant sind und die, die eher nicht
so viel Geld haben, die herzvoll sind, haben nicht
so (viele)" (WS1_2A, M1, 127)

Im Gesprdch entwickeln die Kinder klare
Vorstellungen davon, was sie als hilfreich
empfinden wiirden, wenn sie sich in
schwierigen Situationen befinden und sich
ausgeschlossen fiihlen:

»Dass man einfach Sachen macht, die einen
gliicklich machen. {(...)

Lustige Sachen machen. Ja. Und ein bisschen
Aufmunterung. Hey, ist nicht so schlimm. Du
kannst es einfach! Und du schaffst das."
(WS1_2A,J1, 116-120)

Auch dieses Kind ist liberzeugt davon, dass
Selbstbewusstsein und Ermutigung wichtige
Elemente sind, die Kinder helfen, sich wirksam
zu fiihlen. Als im weiteren Verlauf das Gesprach
auf den Hort kommt, meldet es sich zu Wort:

.(...) und ich finde das auch wahr, weil manche
glauben nicht an sich selber, aber sie kbnnen

Der Hort ist fiir viele Kinder ein wichtiger Ort fiir Begegnung, Ermutigung und gemeinsames Erleben - und
damit ein zentraler Raum Sozialer Teilhabe.

eigentlich alles schaffen, was sie wollen, wenn
sie an sich glauben. Nur sie tun es einfach nicht.
Und das bringt so viel, an sich zu glauben. Und
es gibt auch so viel Mut. Und wenn man sich fiir
etwas schdmt, ignoriere, was andere denken.
Mach dein Ding und mach einfach, was du
willst."

Nachfrage: ,Und ich glaube [Name Kind], du
miisstest jetzt echt mal in so eine Schulklasse
gehen, oder? Und das ganz vielen Kindern sagen,
weil das vielleicht nicht jeder von seinen Eltern
gesagt kriegt. Und manchmal ist es gut, wenn
man sowas dann zum Beispiel in der Schule oder
im Hort gesagt kriegt. (...) [Name Kind] méchte
noch was dazu sagen.”

.Ich wollte nur sagen. (...). Bei mir ist das
Problem. Wir sind nicht mehr im Hort."
Nachfrage: , Stimmt. Da fehlt euch richtig was,
oder?” Da geht der Blick zu [Name der Fachkraft
aus dem Hort]. Ein sehnsuchtsvoller Blick.
(WS3_3A, MIM2 142-153)

Zusatzlich zu Familie und Freunden benennen
die Kinder haufig ihren Hort als einen Ort, an
dem sie Ermutigung und Unterstiitzung sowie
ein respektvolles Miteinander erfahren. Es ist
bemerkenswert, dass im Gegensatz zu Berichten
liber negative Erlebnisse in der Schule der Hort
in den Aussagen der Kinder ausschlieRlich
positiv konnotiert ist.

In Bezug auf die Moglichkeit, durch die monat-
liche Zuwendung im Projekt die Soziale Teilhabe
zu verbessern, dufRern die Kinder in einer
ersten Ideenrunde iiberwiegend Ausflugsorte in
der ndheren Umgebung, die sie mit ihrer
Familie besuchen mochten und von denen sie
wissen, dass diese kostenpflichtig sind. Dabei
werden die Eltern zum Teil mitbedacht: ,,...weil
mein Papa da noch nie war", ,,weil meine
Mama wollte schon immer mal nach...". Einige
Kinder nennen Gegenstandliches wie einen
FuBball oder ein technisches Gerdt. Ein Kind
wiinscht sich Familienangehorige im Ausland
besuchen zu kénnen. Ein anderes wiirde gern
seinen Geburtstag an einem schonen Ort feiern.
Auch Urlaub und Vereinsmitgliedschaft sind
Themen: ,,Ich hab mir gewiinscht, dass wir mal
wieder in Urlaub fahren oder fliegen und mehr
Ausfliige machen mit Eltern und dann noch,
dass ich bei einem Turnverein bin."” (WS1_3A,
M&4_30) In dieser Phase, in der sie noch keine
Erfahrungen mit den Ausgaben gemacht haben,
spielen Aktivitdten, die sich nach auen
richten, etwa um Freundschaften aufzubauen
oder das eigene Potenzial zu entwickeln (die
Vereinsmitgliedschaft, eine Geburtstagsfeier
ausrichten) nur vereinzelt eine Rolle.

Auswertung der Forschung

6.1 Veranderungen durch eine monat-
liche Zuwendung von 100 Euro fiir
Soziale Teilhabe

Die Co-Forschenden Kinder reichten im Rahmen
der Methode Photovoice drei Fotos mit begleiten-
den Erlduterungen iiber ihre Erlebnisse mit dem
Studiengeld ein, die als Datengrundlage fiir die
kategoriengestiitzte Auswertung dienten. Eine
Auswertung der Daten mit der Methode Photo-
voice ergab, dass die Kinder das Studiengeld am
haufigsten fiir Ausfliige unterschiedlichster Art
mit Familien und Freund:innen verwendeten.

Es wurden Geburtstage mit Freunden gefeiert.
Einige wenige Kinder entschieden sich fiir
groRere Anschaffungen im Bereich Mobilitat
(Fahrrad und Roller). Einige Kinder kauften sich
technische Gerate unterschiedlicher Funktionen.
Die Gestaltung und Verschonerung des

eigenen Zimmers stellte eine weitere von einigen
Kindern gewdhlte Aktivitat dar. Haufiger wurden
auch Ausgaben im Bereich Sport gemacht,
worunter der Vereinssport wie auch individuelle,
moglicherweise nur einmalige sportliche
Aktivitaten zusammengefasst werden. In der
Kategorie Bekleidung wurden recht viele
Ausgaben von den Kindern getatigt, so wurde das
Studiengeld insbesondere fiir Alltagskleidung
verwendet und fiir Schuhe. Ausgaben fiir den
Bereich Freizeit waren Biicher, Brett- oder
Kartenspiele und Puzzles, die sich mit Freunden
und Familie nutzen lassen. Musikinstrumente
wurden von den Kindern gekauft. GroRere
Ausgaben fiir die Ausstattung im Bereich
Lebenswelt Schule wurden von den Kindern
ebenfalls getdtigt.

Neben dieser unterschiedlichen Verwendung von
Mitteln im Bereich Sozialer Teilhabe, in denen
sich Funktionelles und Genussvolles mischen, gab
es dariiber hinaus einen kleineren Posten an
Erwerbungen, die insbesondere aus der
Perspektive einer kindlichen Erfahrungswelt Be-
deutung haben. Weitere Posten fanden haufiger
im Alltag statt und waren fiir die Kinder von
solcher Bedeutung, dass sie dariiber erzdhlten,
jedoch ohne diese zu quantifizieren, wie das
Eisessen mit Freunden oder Geschwistern, sei es
im Café oder in der Waffel auf die Hand. Auch
tiber kleine Geschenke an Freund:innen berich-
teten die Kinder, quantifizierten aber nicht die
Hdufigkeit, mit der sie diese Praktik des Ver-
schenkens tdtigten. Mehrere Kinder nutzten die
Méglichkeit eines Ansparens des Studiengelds
liber mehrere Monate, um dann eine groRere
Ausgabe (wie z. B. ein Tablet oder ein Fahrrad) zu
tdatigen.
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Bildungsprozesse sind
mehr als Schule

Schule und schulische
Lebenswelt

«[Auf dem Foto], da sind beides, Mathebiicher
und Mathehefte, weil mein Papa fiir mich die
Schiilerhilfe gemacht hat. [...] Das ist so eine
Hilfe, damit ich besser in Mathe bin."

Eine Teilnehmerin der Kinderstudie erkldrt hier,
dass sie ihr Studiengeld fiir die Nachhilfe im
Fach Mathematik in der weiterfiihrenden
Schule nutzt. Die Institution Schule stellt einen
wichtigen Teil der kindlichen Lebenswelt dar
und ist zugleich zentral fiir die Soziale Teilhabe:
Ein erfolgreich absolvierter formaler Schul-
abschluss erhoht die Moglichkeiten eine gute
Ausbildung zu erhalten, die sich in 6konomi-
sches Kapital umwandeln ldsst. Diese Form
institutionell verankerter Bildung, die wie in
der Schule, der Ausbildung oder der Hochschu-
le mit einem Qualifikationsabschluss einher-
geht, entspricht der formalen Bildung. Die
Anschaffung eines Tablets kann eine fiir ein
Kind ganz zentrale Veranderung darstellen,
wenn es dadurch liber ein angemessenes und
vielfdltig nutzbares Arbeitsmittel verfiigt, um
schulische Anforderungen wie ein Referat
erfolgreich zu meistern.

+Auf dem Foto sieht man mein Tablet. Ich habe
es von meinem Studiengeld gekauft. Man sieht
auf dem Bild, dass ich damit lerne. Ich mache
meine Hausaufgaben auf dem Tablet und lerne
damit fiir die Schule. Manchmal sehe ich
Lernvideos an oder suche Sachen im Internet
fiir Referate. Das macht mir Spaf3 und ich fiihle
mich ein bisschen wie ein Erwachsener, weil
ich mein eigenes Gerdit habe. [...] Es hilft mir
sehr in der Schule und ich merke, dass ich
dadurch selbststidndiger geworden bin."
(WS4_1K, J9, 15)

Dabei ist die Schule weit mehr als ausschliel3-
lich ein Lernraum. Sie ist auch eine schulische
Lebenswelt, die entscheidend dazu beitragen
kann, ob sich ein Kind wohlfiihlt, weil es
tdglich seine Freunde dort trifft und ob es sich
in der Klassengemeinschaft gesehen fiihlt oder
Ausschluss erfahrt. Die Freude und der Erfolg in

der Schule kann auch durch die Anschaffung
angemessener Ausstattung gesteigert werden.

Nachfrage zum Beginn des Schuljahres:

,Wie war es denn so?"

»Ja, am ersten Tag war es schon schwer.

Aber jetzt ist es irgendwie viel leichter
geworden. [...] Es hat mir ganz gut geholfen,
wegen dem neuen Schulranzen. Und neue,
ganze viele Sachen zu kaufen. Und die Hefte
und alles.”

Nachfrage: Und wie hilft dir das, in der Schule
besser mitmachen zu kénnen?

»Ich finde es halt einfach cool, dass ich schone
Sachen habe.” (WS2_1K, J7, 70)

Soziale Teilhabe kann, wie aus diesen Zitaten
deutlich wird, auch dann gestarkt werden,
wenn Kinder sich liber eine schone Schulaus-
stattung freuen, mit der sie gut arbeiten
konnen und mit der sie sich in der Klasse gerne
zeigen. Auch ein bequemer Schreibtischstuhl
kann dazu beitragen, dass ein Kind sich besser
auf schulische Arbeits- und Lernprozesse
fokussieren kann.

Der erweiterte Bildungsbegriff in den Kind-
heitswissenschaften (vgl. Voigts 2017: 565ff.)
erfasst die vielfdltigen Moglichkeiten sich
weiterzuentwickeln konnen, genauer. Dem-
nach findet Bildung nicht nur in der Schule als
einer Einrichtung formaler Bildung? statt,
sondern auch in den non-formalen Bildungs-
angeboten im Hort, in Vereinen und Musik-
schulen und allen anderen Angeboten von
Trdgern, die freiwillig genutzt werden kdnnen,
und in denen sich eine Form von Wissens- und
Fahigkeitsaufbau geplant (aber nicht bewertet
und ohne Qualifikationsabschluss) vollzieht.
Hdufig findet die non-formale Bildung in der
Freizeit statt und das Gelernte stellt einen
wichtigen Beitrag fiir ganzheitliche kindliche
Bildungsprozesse und Soziale Teilhabe dar.
Denn Kinder konnen hier neue Fahigkeiten
erlernen, sich ausprobieren, andere Kinder
kennenlernen. Auch jene, die Studie der AWO
Schwaben begleitende Reihe der Kinderrechte-
workshops sind der non-formalen Bildung
zuzurechnen, die einem Konzept und einem
.Lehrplan” folgen. Darin wurden (a) Themen
wie ein Lernen iiber, durch und fiir Kinder-
rechte (vgl. Kapitel 3) mittels einer Bandbreite
von Methoden wie Theaterpddagogik,

13 Nach der Definition des erweiterten Bildungsverstandnisses zeichnet die formale Bildung aus, dass sie in ei-
nem hierarchisch strukturierten und zeitlich aufeinander aufbauen Schul-, Ausbildungs- und Hochschulsystem
gefasst ist, weitgehend verpflichtend erfolgt und formal anerkannte Abschliisse produziert (vgl. Voigts 2017: 565).

»Ich war im Planetarium hier, das war so wie

6.1.1

Sich die Welt erschlieRen
Bildungsprozesse

(67 Aussagen)

ein Kino. Man konnte sich hinsetzen. Man
konnte sich auch so nach hinten lehnen und

man konnte zum Himmel schauen. Also, es
war iiberall so bedeckt, wo man so Sterne und

so sehen kann. Und es gab Planeten zu

~Dann war ich mit meiner Mama
Chinesisch essen und dann haben meine Mama und
ich zum ersten Mal mit Stidbchen Sushi gegessen.

Das hat mir auch sehr viel Spaf3 gemacht. Und wir
haben Mochi-Eis probiert.*
(WS2_1A_M5, 16)

sehen.”
(WS3_1A, M3, 92)

+~Mein Mdppchen! Habe ich
nicht gekauft, aber alles,

was da drin ist, habe ich

gekauft.” (WS2_1K, J7, 5)

»Also im Buch geht es um die wundervolle
Welt der Sterne. Also zum Beispiel da ist der
Saturn abgebildet. Da erfdhrt man etwas liber
Saturn und liber die Milchstrafle und so."

(WS4_1A, M1, 17)

+Ich habe eine Bestzeit von 37 Sekunden Komma 6, oder 8 waren's,
und das ist schon eine Leistung, weil davor hatte ich 37 Komma 9 und das ist im
Cartfahren schon ne Verbesserung, wenn man wenigstens eine halbe Sekunde

schneller ist."

Nachfrage eines Kindes: ,Wieso denkst du, warum du bei dem Cart fahren so gut
warst? Weil, da waren ja nur so Jugendliche und Erwachsene.” [= &ltere Personen,

die das Kind fiir leistungsstark halt]

+Also, weil ich Motivation habe. Wie ich schon gesagt habe, ich mag Autos und ich

[Das ist ein] Lamy-Stift.
Der schreibt schwarz und fiihlt
sich generell besser an als
andere Stifte."

(Wst_1A, 12, 34)

Dann waren wir bei der Titanic-Ausstellung mit
dem Cousin von meinem Papa. Wir haben da

viele Sachen erlebt.” (WS4_1A, J5, 8)

beschéaftige mich sehr viel mit Autos. Ich weiB auch viel iiber Autos. Ich weiB, wie sie
sich verhalten und schalte auch immer, wenn ich bei meiner Mama im Auto fahre, in
die Gédnge." [Die Kinder lachen] ,Ja, ich weiR halt, wie es sich anfiihit."

(WS2_14, J2, 94)

Ich war [mit meiner Familie] beim Weihnachtszirkus, es hat mir
sehr gefallen. Es war sehr schon dort und da waren auch ein paar
Zaubertricks dabei, sehr viele Tiere, dabei waren noch Zebras oder
auch Tiger. Eigentlich fand ich es sehr cool."

(WS4_1A_J4, 17)

»Da ist ein lustiges Taschenbuch abgebildet, mit

dem ich viel mehr Lesespaf3 habe und es ist
spannend.” (WS4_1A, J2, 38)

+Auf dem Foto sind ein
Buch, ein Spiel und ein Malbuch zu
sehen. Ich war mit meiner Mutter
einkaufen, ich war gliicklich und
frohlich. Das Lesen ist besser geworden,
fliissiger und das Malen entspannt und
beruhigt. Das Spiel lernt mich konzent-
riert zu sein und nicht aufzugeben."
(WS4_1A, M4, 75)

+Also, ich habe mir ein Buch gekauft.
Das Mddchen heif3t Willow und das
Buch ist spannend. Und das werde ich
auch lesen.” (W4_1A, M4, 66)

»Ich und meine Mama sind mit dem Zug nach
Fiissen gefahren. Da haben wir uns die Stadt angeschaut
und dann waren wir bei dem Wasserfall und danach sind wir ins

Walderlebniszentrum gegangen und da war eine Briicke, die ri
hoch war und dann waren wir an der Grenze von Osterrei

Nachfrage: ,Und kann man von da oben den Wald besonders gut sehen?"
LJart

Nachfrage: ,,0kay und gibt es da auch so Erklarungen zum Wald? Oder ist es
einfach so, dass man einen guten Aussichtspunkt hat?"

»Einen guten Aussichtspunkt. Aber ja, manchmal gibt es da Stellen, wo
man sich hinsetzen kann und da war eine Lupe, wo man dann halt
iiberall hinschauen konnte und da waren halt die Namen, was
das alles ist."

(WS2_1A, M5, 18)
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kiinstlerischen Ausdrucksformen, Spiele etc.
vermittelt. (b) Weitere Inhalte der Workshops
stellten die Auseinandersetzung mit Sozialer
Teilhabe dar und deren Bedeutung fiir das
eigene Leben sowie einer Reflexion iiber
Verdnderungsprozesse durch das Studiengeld.
(c) Dariiber hinaus erprobten die Kinder
wissenschaftliches Forschen und schliipften in
die Rolle von Co-Forschenden.

Die teilnehmenden Kinder nahmen gerne und
regelmaRig — und zum Teil trotz organisatori-
scher Widrigkeiten, die ihre Teilnahme er-
schwerten — an diesem non-formalen Bil-
dungsangebot teil. So berichtete die Mutter
eines teilnehmenden Kindes in einem Tiir-
und-Angel-Gesprdch, dass dem Kind die
Workshops richtig SpaR machten und er
erzahle, dass er dort gerne lerne. Denn es sei
ganz anders als in der Schule. (Mit dieser
KuRerung bezieht sich das teilnehmende Kind
auf die methodisch abwechslungsreiche
Gestaltung der Workshopformate, die darauf
angelegt waren, dass die Kinder mit unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen selbst aktiv
wurden und partizipieren konnten — was im
Schulunterricht nicht selbstverstdndlich ist.)

Ergdnzend zu diesen beiden Dimensionen von
Bildung gibt es mit der informellen Bildung
eine dritte Dimension, die in dieser Studie am
stdrksten im Zusammenhang mit der Sozialen
Teilhabe gefordert wurde und die zugleich die
Basis fiir alle anderen Bildungsprozesse
darstellt.

Informelle Bildungsprozesse
anstoRen durch eine verbesserte
Soziale Teilhabe

»Ich war in Checker Tobi, Teil drei. Mit meinem
Papa und meinem Bruder."
(WS4_1A, J5, 10)

Nachfrage: ,,Was war fiir dich neu auf diesem
Bauernhof?"

.Ich habe neu entdeckt, dass der Zaun, wo das
kleine Pferdchen war, gar nicht elektrisch war.
Und dass die [kleinen Pferdchen] im Kreis
rennen und sich einfach hinschmeissen. [...]
Das ist erstmal wie ein Zappelfisch, dass es so
ein bisschen witzig aussieht und komisch und
am liebsten hat das kleine Pferdchen Lowen-
zahn gegessen. Und dann macht man einen
Knoten rein und kann es dem Pferdchen geben.
Und das Pferdchen hat es gegessen.”
Riickmeldung: ,,Also hast du richtig viel

gelernt, wie man so ein Pferd fiittert und wie
man das gut machen kann." (WS2_1K, M8, 84)

Anhand der Faszination, mit der eine Teilneh-
merin ihre Eindriicke von einem Urlaub auf
dem Kinderbauernhof beschreibt, wird schnell
erkennbar, wie vielfdltig Kinder lernen, wenn
sie die Moglichkeit haben, mit der Welt zu
interagieren, Neues kennenzulernen, wie sie
sich dabei Wissen und neue Fahigkeiten
aneignen.

Methodisch auffdllig war bei der Auswertung
der Daten, dass informelle Bildungsprozesse in
hoher Anzahl im Datenmaterial zu finden
waren. Zudem fiel auf, dass die Codierung
»Bildungsprozesse" die hochste Anzahl von
Mehrfachcodierungen aufwies. Zweit- und
Mehrfachcodierungen waren z. B. ,mehr
positive Familienaktivitaten", ,,Urlaub, Erho-
lung, Entspannung", ,,Freundschaften". Daran
ldsst sich zeigen, dass Bildungsprozesse haufig
im Hintergrund von anderen Aktivitdten
ablaufen. Das ist kein Zufall, denn informelle
Bildungsprozesse zeichnet aus, dass sie
ungeplant und ,,quasi nebenbei" und haufig
im Alltag stattfinden (in der Familie, in der
Nachbarschaft, in der Freizeit etc.).

Ausgehend von den Daten ldsst sich bilanzie-
ren, dass durch die Moglichkeit einer stdrkeren
Sozialen Teilhabe mehr Gelegenheiten fiir
informelles Lernen stattfinden. Eine mogliche
Erkenntnis ist: Je mehr unterschiedliche
Aktivitdten Kinder unternehmen und erleben
kdnnen, umso mehr haben sie die Chance, mit
der Welt zu interagieren und zu lernen.
Vermehrte Familienaktivitdten starken auch
den informellen Wissensaustausch zwischen
den Generationen: Kinder erwerben in
alltaglichen Situationen Kompetenzen, die fiir
ihre weitere Bildungs- und Lebensbiografie
relevant sind. Im Spiel mit anderen Kindern
werden beispielsweise soziale Regeln erlernt,
Konflikte ausgehandelt und Perspektiviiber-
nahmen eingeiibt. Gesprdche innerhalb der
Familie konnen sprachliche Fdhigkeiten und
Wissen liber gesellschaftliche Zusammenhdnge
fordern. Der Besuch einer Bibliothek, eines
Museums oder einer kulturellen Veranstaltung
eroffnet neue Erfahrungsrdume. Sportvereine
und andere Gruppen ermdéglichen wiederum
soziale Kontakte, die Entwicklung von
Selbstwirksamkeit und das Erlernen von
Kooperation.

6.1.2

»Erlebnisse, die bleiben": Weniger
Druck und mehr Leichtigkeit in der
Familie

(54 Aussagen)

Bei der Berichterstattung der Kinder uiber ihre
Erlebnisse bei der Verwendung des Studien-
geldes konnte eine zunehmende Leichtigkeit
und Begeisterung beobachtet werden. Diese
wurde besonders deutlich, wenn die Kinder
von gemeinsamen Familienerlebnissen
berichteten. Hier und in der nachgehenden
Reflexion beschrieben fast alle Kinder den
besonderen Wert, den gemeinsame Ausfliige,
Kulturerlebnisse oder ein Restaurantbesuch mit
Familienmitgliedern fiir sie hatten. Viele
Aktivitaten bringen die Familien buchstablich
.in Bewegung", sei es beim Spaziergang im
Walderlebniszentrum, im Trampolinpark,
Schwimmbad oder mit dem ,,Just Dance" -
Spiel.

.Wir gingen (...) in ein tiirkisches Restaurant
schon essen. Ich durfte mir das bestellen, was
ich wollte, ohne auf den Preis zu schauen.
Auferdem war es witzig, dass ich auch fiir
meine Eltern bezahlen konnte. Normalerweise
zahlen sie ja immer fiir mich. Wir gehen zwar
schon ab und zu essen, aber ohne auf den
Preis zu schauen, alles bestellen zu konnen.
[Es] war schon komisch, weil ich auch an
Kinder denken muss, die nicht so viel Geld
haben und die sich nicht mal einen Déner
leisten kénnen."

(WS3A_A, M3, 16)

Der zweite Teil des Zitates zeigt, wie wenig
selbstverstandlich das Kind diesen Restaurant-
besuch erlebt und das unbeschwerte Bestellen
eines selbst gewdhlten Gerichts sogar ein
schlechtes Gewissen hervorruft, weil es sich an
dieser Stelle mit starker armutsbetroffenen
Kindern vergleicht. Gleichzeitig wird das
Vergniigen des kleinen Rollentauschs beim
Zahlen der Rechnung beschrieben. Offenbar ist
es eine Erwdahnung wert, sich ein Gericht ganz
nach eigenem Geschmack —,ohne auf den
Preis zu schauen" — zu bestellen.

»Und am besten hat mir von dem ganzen
Projekt gefallen, dass wir mit dem Geld,
dann in den Urlaub fahren konnten."
(WS4_2B, M8, 3)

Auswertung der Forschung

»+Also ich war in Miinchen bei
einem lllusionsmuseum. Da hat es

sehr SpaB gemacht. Ich war mit
meiner ganzen Familie dort."
(WS3_1A, J&, 4)

Urlaub zu machen, ist fiir dieses Kind etwas
Besonderes. Andere Kinder beschreiben
ebenfalls Ausflugs- und Urlaubserlebnisse, die
durchweg positiv konnotiert sind und anre-
gende wie entspannte Aktivitdten mit den
Eltern und Geschwistern enthalten.

»Und da bin ich am Meer mit einem Kanu
gefahren, mit meinem Vater."
(WS2_1A, J4, 175)

»Das Beste, was ich mit dem Geld gemacht
habe, war der Bowling-Ausflug. Es hat sich
zum Positiven verdndert mit den Ausfliigen.
Hab viel Spafs mit der Familie."

(WS4A_B, 18, 4)

»Hier waren wir im Christmas Garden Augsburg
im Zoo. Dort war alles schén beleuchtet und
wir hatten sehr viel Spaf3 daran."

(WS4A-A, M5, 49)

~Dann waren wir beim Big Jump mit meiner
Familie. Das hat richtig Spafs gemacht."
(WS4A-A,J5, 6)

All diese Freizeitaktivitaten sind fiir die Kinder
keine Selbstverstdandlichkeit. Der Einschdtzung
dieses Kindes nach verfiigt die Familie durch-
aus liber finanzielle Mittel, die aber fiir die
Grundbediirfnisse bendtigt werden. Erst das
Studiengeld ermdglicht den gemeinsamen
Ausflug:

»Mama und Papa verdienen schon viel Geld,
aber wir geben es halt auch fiir Essen aus, weil
wir brauchen ja Essen fiir unseren Hund. Wir
brauchen Essen fiir mich, fiir meinen Bruder,
fiir meine Schwester, fiir Mama und Papa. Und
das ist schon wichtig und richtig viel. Und seit
ich die 100 Euro habe (...) kdnnen wir mehr
machen. Zum Beispiel beim Donaubad. Weil fiir
uns alle hitte das Geld, was Mama und Papa
verdient haben, nicht gereicht. Aber wo ich
gesagt habe, wir kbnnten das mit unserem,
mit meinen 100 Euro bezahlen, da haben
Mama und Papa gesagt okay, und seit ich die
100 Euro habe, haben wir halt mehr Spaf3 und
kénnen mehr machen."

(WS4_A2, 15, 164)
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Die Kinder dokumentieren auf den Fotos auch
Aktivitaten mit ihrer Familie in ihrem Nahraum.
Ein schoner Ort und Qualitatszeit mit z. B.
einem Elternteil werden hervorgehoben:

Nachfrage: , Ich finde das obere Foto, wo du
mit deiner Mama im Liegestuhl sitzt mit dem
Sand, das sieht so toll aus. Und ich dachte, oh,
wo kann man denn sowas machen? Was ist
denn das Sonnendeck? Ich kenn das gar
nicht."

»Das ist, das ist in der Stadt irgendwo."
(Gemeint ist der Heimatort der Familie).
(WS2_1A, M3, 237)

Im Liegestuhl liber den Ddachern der Stadt bei
einem Getrank mit der Mutter zusammen
sitzen: Das war fiir das Kind offenbar ein
wertvoller Moment, der durch das Studiengeld
ermoglicht wurde.

Auffadllig ist auch, dass die Kinder ihre Familien
hdufig mitbedenken und das Geld auch fiir
diese nutzen:

. Es [die Legofigur] ist so grof [zeigt die
Dimensionen]. Und ich habe es allein gebaut.
Und ich habe halt fiir meinen Cousin und fiir
meine Schwester auch noch was gekauft."”
(WS3_1B, J8, 109)

.Die Frixis Stifte hat sie auch selbst ausgesucht
und dem Bruder auch welche gekauft."
(WS3A_A, M4, 8)

,Beim zweiten Bild sient man mich mit meiner
siiffen Cousine, die erst seit paar Wochen auf
der Welt ist. Ich konnte mir und meiner Mama
in dem Bild ein DB-Ticket kaufen, meinen Onkel
in Freiburg besuchen und ihm Geschenke fiir
meine Cousine iiberreichen. Das hat sich echt
toll angefiihit.” (WS4_1A,M3, 93)

Die Freude dariiber etwas schenken zu kénnen
ist offenbar ebenso wichtig, wie selbst etwas
zu bekommen. Das ,tolle Gefiihl", dass dieses
Kind erlebt, beschreibt eine Selbstwirksam-
keitserfahrung und das Einnehmen eines
anderen Status im Sinne Bourdieus.

Angeschaffte Spiele sorgen fiir ein bewegtes
Miteinander der ganzen Familie:

Nachfrage: ,,Magst du das kurz erkldren mit
dem Just Dance? Wie das funktioniert? Da sitzt
man nicht, man bewegt sich, oder?"

.Ja, also, man kann ... Es gibt mehrere
Versionen und wir haben eine gekauft, wo
man halt... Man erhdlt einen Controller und
alle machen die Bewegungen nach. Die
Bewegungen werden gezeigt und dann tanzt
man richtig. So richtige Choreografien."
Nachfrage: ,,Wie viele kbnnen da mitspielen?"
,Bis zu vier."

Nachfrage: ,,Mit wem hast du das schon alles
gespielt?"

.Ich habe einmal mit [Name eines Freundes],
mit meiner Mutter, mit meinem Opa und mit
meiner Schwester und mit anderen Freunden
[gespielt].

(Ws3_1B, J8, 91)

6.1.3

Soziale Teilhabe durch Sport,
Bewegung und Kreativitdt
(62 Aussagen)

Einige Kinder verwendeten das Geld, um sich
kreativ oder sportlich zu betdtigen. Gekauft
wurde z. B. Ausstattung fiir sportliche Aktivita-
ten, die z. T. im Verein stattfanden. Die
Ausstattung hilft ihnen, besser mitzumachen
und zu trainieren. Ausfiihrlich und mit sichtli-
cher Begeisterung berichtet ein Kind, das eine
Turnmatte erworben hat, dass es dadurch im
Wettkampf einen vorderen Platz belegen
konnte. Die Matte wird auf einem Griinstreifen
vor dem Haus genutzt, dient der Vorbereitung
und wirkt dariiber hinaus kontaktstiftend.

 (...) Turnen ist mein Hobby und da verbringe
ich auch meine meiste Freizeit drauf. (..) Und
sie ist so toll, dass sie nicht nur mich anzieht,
sondern tatséichlich auch meine Freunde,
meine Nachbarn. Ahm, ja, auf der kann man
einfach perfekt turnen, als auf irgendeiner
Yogamatte oder so. Und die haben wir auch
gekauft, weil ich oben in unserer Wohnung
nicht turnen kann, weil sie zu klein ist. Ich

kann halt nur Handstédnde an der Wand
machen. Und dann haben wir gesagt okay, es
muss eine Matte her und dann haben wir die
gekauft.” (WS2_1A, M1, 67) ,,Ich habe auch
ganz, ganz viel auf der Matte geiibt. —[...] weil
wir haben ja immer so eine Kiir. Und ich habe
die auch ganz oft drauf gelibt, weil es gab ein
Element, was ich noch nicht so gut beherrscht
habe. Und dann habe ich das geiibt, auch im
Urlaub. Ganz, ganz viel. Und ohne die Matte
hdtte ich das, glaube ich, nicht geschafft.”
(WS2_2A, M1, 68)

Sport im Verein wird nicht nur als individuelle
Bewegungsmoglichkeit beschrieben, sondern
auch als soziale Eingebundenheit. Freunde
gehen gemeinsam zum Sport oder lernen sich
hier kennen und es gibt Regeln, die dem
Erlernen und Einiiben von Schliisselkompeten-
zen dienen.

,Also, ich habe mir einen Boxhelm und ein
Springseil gekauft, weil ich gehe zum Boxen
und es macht mir Spaf3. Und dort sind auch ein
paar Freunde von mir."

Nachfrage: ,,Magst du vom Boxen mal ein
bisschen erzéhlen? Wie so das Training ist, was
man da so machen muss?"

»Also es gibt Dienstag und Donnerstag Training
und dienstags machen wir so als erstes zur
Aufwérmung sechs Minuten laufen. Und halt
nicht laufen, sondern so joggen. Und am
Donnerstag machen wir boxen und dort gibt es
auch eine Sauna und Gym und manchmal,
wenn ich zu spét komme, dann darf ich
manchmal nicht mitmachen und deswegen: Da
gehe ich dann schwimmen drin."

(WS 4_1B, 18, 80ff)

Neben Sportgerdten haben sich fast alle Kinder
im Laufe der Workshops Materialien fiir kreative
Tatigkeiten angeschafft:

»Ich habe mir ein Stifte-Set gekauft, weil ich
gerne male und zeichne."
(WS3A_A, M5, 11)

Uber die eigene kreative Tatigkeit hinaus,
denkt ein Kind an die Moglichkeit, ein
Geschenk zu basteln:

»Hier habe ich einen Kettenanhdnger gekauft,
die Perlen hatte ich schon. Und wenn du willst,
kann ich dir auch eine Kette oder ein Armband
machen. Welche Farben sind deine Lieblings-
farben?"

(WS3A_A, M5, 12)

Auswertung der Forschung

Zwei Kinder nutzten das Studiengeld fiir die
Anschaffung eines Instruments. Ein Kind
beschrieb dabei auch die Méglichkeit, sich die
entsprechenden Kenntnisse autodidaktisch
anzueignen:

,Hier habe ich ein Keyboard
bekommen. Weil ich hatte
schon mal ein Keyboard,
aber es ist kaputt gegangen.
Und ich interessiere mich
ein bisschen iiber Musik und
ich kriege auch so einen
Kurs. Also da steht sogar
der Code, den kann man
scannen und dann kriegt
man so einen Kurs, dann
kann ich die Noten lernen.
Ich habe hier hin auch die
Noten geklebt."

(WS3_A1, M3, 96)

Selbst Musik zu machen, iibt eine besondere
Faszination auf viele Kinder aus. In den
Workshops, die in einem Hort mit Musikzimmer
stattfanden, fanden sich in jeder Pause Kinder
ein, die Klavier, Trommel, FI6te und Keyboard
ausprobierten. Im Laufe der Zeit entwickelte
sich eine regelrechte ,,Band-Kultur" - die
Kinder musizierten gemeinsam - offensichtlich
ohne tiefere Kenntnisse, aber in dem Bemii-
hen, miteinander ein harmonisches Klangbild
zu erzeugen. Beim Mittagessen initiierten die
Forscherinnen Gesprdche iiber die Moglichkeit,
tiber Institutionen oder Gebrauchtwaren-Platt-
formen auf giinstigem Wege Instrumente zu
erwerben und sich beispielsweise einer
Musik-AG anzuschlieBen.

Diese Gruppe beschaftigte sich auch in der
kleinen Filmsequenz mit dem Thema. Das
Abschlussbild zeigt, wie alle Kinder gemeinsam
musizieren.
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6.1.4
Technik und Co
(11 Aussagen)

Einige Kinder haben ihr Studiengeld fiir
technische Gerdte unterschiedlicher Art ver-
wendet. Darunter waren ein (gebrauchtes)
TV-Gerdt, zwei Tablets, mehrere Controller fiir
Computerspiele, ein Fotoapparat sowie Haus-
haltsgerdte wie ein Sprudelwassergerdt und
eine HeiBluftfritteuse. Auch ferngesteuerte
Autos wurden von den Kindern erworben.

Fiir die Kinder haben technische Gerdte und
die damit verbundene (Unterhaltungs-)Technik
unterschiedliche Funktionen in den Bereichen
Haushalt, Freizeit und Bildung. lhre Bedeutung
fiir die Soziale Teilhabe begriinden sie iiber die
Mdéglichkeit, damit zu spielen und in einen
Austausch mit Freund:innen zu treten. Mit
einigen Erwerbungen verbinden die Kinder
auch die Idee das Zuhause auszustatten, um
mit Familie oder Freunden eine schone Zeit zu
verbringen. Digitale Endgerdte wie Tablets
wiederum verbessern die Bildungsteilhabe
rund um die Lebenswelt Schule.

Gerate, um das Zuhause und das
Zusammensein in der Familie auszu-
statten

Die Kinder finden Mdglichkeiten, um mit ihren
Mitteln ihr Zuhause zu gestalten. Eine Studien-
teilnehmerin konnte fiir ein neues Zimmer Teile
der Einrichtung eines Nachbarn kaufen,
darunter auch ein Fernsehgerat:

»Ja, wir haben das von dem Nachbar gekauft,
weil er ist umgezogen und dann haben wir die
Sachen gekauft. Er kauft sich neue Médbel.
Deswegen haben wir das dann abgekauft. Also
ich habe mir die Bilder von den Nachbarn, also
den Fernseher gekauft und dann habe ich mir
noch einen Schrank gekauft."

Nachfrage: ,,Das heifit, der Fernseher ist dann
auch giinstiger. Wenn man sich nicht immer
ganz neue Sachen kauft, haben wir ja letztes
Mal auch dariiber gesprochen mit Ebay
Kleinanzeigen, kann man sich dann auch
manchmal noch mehr Sachen kaufen!"
(WS3_1K, M7, 163)

Mit der Anschaffung von technischen Geraten
fiir den Haushalt erfiillten sich zwei Kinder den
Wunsch damit Essen zubereiten zu kénnen und
ihr Trinkwasser als Sprudel aufzubereiten. Sie
denken dabei moglicherweise daran, dass sie

damit das gemeinsame Essen mit der Familie
oder mit eingeladenen Freunden bereichern
kdnnen.

»Das [einen Air Fryer] haben wir gekauft, weil
wir hatten mal eins, aber das war ein bisschen
kaputt und deswegen haben wir ein neues
gekauft. Und das ist auch ein bisschen grofier."
Nachfrage: ,,Sagt doch mal, was ihr damit
macht mit dem Air Fryer, der Heif3luftfritteuse?"
»Wir machen so Chips oder andere Sachen."
(WS4_1K, M7, 55)

Ein anderes Kind wiederum hat sich einen
Fotoapparat gekauft, um sich kiinstlerisch
auszudriicken und um bleibende Erinnerungen
aus ihrem Leben festzuhalten:

+Hier sind meine drei Fotos, wofiir ich das
Studiengeld ausgegeben habe. Beim ersten
Bild sieht man mich mit meinem Fotoapparat,
was ich erst neu bekommen habe. Ich wollte
schon immer eins haben, weil ich Vergangenes
gerne festhalten will und spdter darauf
zugreifen mochte und die am Handy gemach-
ten Bildern gehen irgendwie immer verloren.
Jetzt kann ich meine Familie, meine Freunde
und die Natur damit aufnehmen. Ich freue
mich schon richtig drauf.”

(WS4_1A, M3, 95)

Technik, um in der Schule besser
mitmachen zu konnen

Ein Kind hat mehrere Monate auf ein Tablet
gespart und schickt deshalb immer wieder
Nachrichten zum Zwischenstand:

»Ich spare mein Geld, weil ich mir ein Tablet
kaufen machte. Dann kann ich die App Antolin
[eine App zur Leseférderung] auf meinem
eigenen Tablet benutzen und damit Hausauf-
gaben machen. Prisentationen, kénnte ich
dann auch darauf iiben. Ich freue mich schon
sehr, weil es mein erstes eigenes Gerdt war. Ich
denke, mit dem Tablet werde ich viel lernen
kénnen, aber auch Spaf3 haben, wenn ich
etwas Neues entdecke.” (WS2_1K, J9, 92)

Zwei Kinder haben das Studiengeld angespart,
um ihre Schulausstattung zu verbessern (vgl.
6.1.1). Beide Kinder berichteten, dass sie in
der Schule Referate mit dem Computer
erarbeiten miissen. Das digitale Endgerdt lasst
sich auch fiir andere Freizeitaktivitdten
nutzen:

»EiniPad. Ja, ich habe es mir einfach mit dem
Geld geholt.”

Nachfrage: ,,Und was hast du mit dem so
gemacht bisher?

»Ich habe Bilder runtergeladen und aufge-
spielt.”

Nachfrage: ,,Und lernst du manchmal oder
arbeitest du mit dem iPad?"

»In der Schule, da brauchen wir iPads. Und
deswegen habe ich es eigentlich grundsdtzlich
geholt.” (WS&_1K, 16, 4)

Welche Bedeutung haben technische
Gerdte und Unterhaltungsmedien fiir
Kinder?

Im Rahmen einer Forschungswerkstatt im
Workshop 2 kommen die Autorinnen der Studie
mit den Kindern ins Gesprdch iiber die unter-
schiedlichen Rollen, die Technik und technische
Geradte fiir die Kinder haben. Sie interessieren
sich fiir die Deutungen der Kinder, weil
technische, insbesondere digitale Gerate, in
den Kaufentscheidungen der Kinder vorkamen.
Die Wissenschaftlerinnen bieten den Kindern
mehrere Deutungsvorschldge liber die Funktion
von digitalen Gerdten sowie von Computerspie-
len an und fragen sie nach ihrer Einschdtzung:

Es ist flir Kinder interessant, ...

(a) ... weil man sich damit alleine beschaftigen
kann und dabei Fahigkeiten weiterentwickelt,
wie die Reaktionsfdahigkeit;

(b) ... als Medium, das man mit Freunden nutzt
und das gemeinschaftsstiftend ist;

(c) ... als etwas, das wichtig ist, um in der
Klasse gut dazustehen, weil z. B. alle dariiber
sprechen und man auch mitreden mochte.

Nachfrage: ,Ist es eher etwas, das du alleine
machst oder mit Freunden?"

Also das Videospiel? [Ja] Das Spiel kann man
leider nicht zusammenspielen. Aber zum
Beispiel ich und ... [Freund, auch in der
Gruppe] sind an der gleichen Stelle im Video-
spiel und ich will dann mit ihm zusammen
weiterspielen. Man kann zwar nicht zusam-
menspielen, aber auf verschiedenen Gerdten.
Wir sind nicht zusammen in einem Spiel, aber
dass wir uns gegenseitig helfen, weil ich weif3,
was er nicht weif3 im Spiel." (WS2_K2, J8, 12)

Auswertung der Forschung

In diesem Fall hat ein
Studienteilnehmer ein
Videospiel gekauft, das nur

alleine spielbar ist. Er nimmt die
Deutungen der Wissenschaftlerinnen
auf und prazisiert diese. Das Kind erldautert,
dass digitale Spiele einen gemeinsamen Raum
fiir Austausch und Erfahrung herstellen — auch
wenn sie von den Kindern jeweils asynchron
genutzt werden. Das Verbindende besteht hier
in der gegenseitigen Unterstiitzung der Freunde
beim Meistern der Herausforderung durch das
Spiel.

Ein weiteres Kind ergreift das Wort und fiigt
einen neuen Deutungsaspekt hinzu, in dem
technische Gerate fiir Kinder interessant sind,
weil sie ihren Tragern einen Status der Reife
verleihen:

+Also ich selber bin jetzt nicht so beeindruckt
von sowas, aber meine Halbgeschwister, die
sagen ganz oft, die sind auch etwas jiinger,
dass sie mit den Erwachsenen, [...], dass sie
sich dann dlter fiihlen, weil sie dann vielleicht
auch schon eine Kamera haben oder vielleicht
auch schon irgendwas mit Technischem zu tun
haben. [...] Also mit den Alteren mithalten."
(WSs2_2K, M6, 27)

Ein drittes Kind fligt einen weiteren Aspekt
hinzu, der deutlich macht, dass ein technisches
Gerdt in Verbindung mit einem Videospiel als
Beschdftigung dienen und Einsamkeit iiber-
briicken kann:

»+Also, ich spiele Videospiele, wenn mir lang-
weilig ist." (WS2_2K, J6, 31)

Die Technik hilft ihm hier, sich nicht allein zu
flihlen und eine Art Begleiter:in zu haben. Diese
Ersatzfunktion von Technik als Mittel fiir eine
Soziale Teilhabe nehmen viele Kinder wahr: In
der KIM-Studie von 2024 {iber das Mediennut-
zungsverhalten werden von den befragten
Kindern u. a. auch Langeweile (37%) und Allein
sein (26%) als Motivationen fiir die Nutzung von
Videospielen genannt (KIM 2024: 25).
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6.1.5
Kleidung - ein Stoff fiir Soziale
Teilhabe

(15 Aussagen)

»Also, ein Kind braucht Kleidung, die dem Kind
aber auch nicht zu eng oder zu grof ist, damit
sie sich auch wohlfiihit." (WS1_1A, M2, 50)

Das Recht auf Kleidung wird von den Kindern
auch genannt im Kontext ihres Bewusstseins
dariiber, Rechtstrager der Kinderrechte zu sein.
Mit dieser qualifizierten Beschreibung, was
eine fiir Kinder geeignete Kleidung auszeich-
net, namlich, dass sie fiir den kindlichen
Korper passend sein soll, formuliert ein
teilnehmendes Kind ein dariiber hinaus
gehendes Grundbediirfnis kindlichen Wohlbe-
findens. Denn mit der Kleidung gehen auch
lebenspraktisch-korperliche Erfahrungen
einher (vgl. Hieber 2019: 502). Kleidung hat
einen Gebrauchswert fiir die Lebenspraxis und
ist dariiber hinaus eng verbunden mit der
Mode als Phdnomen sozialer Distinktion (vgl.
Simmel 1995: 13), denn Kleidung und Mode
konnen signalisieren, ob man in einer sozialen
Gruppe dazugehort oder eher am Rande steht.
Insbesondere fiir Kinder und Jugendliche hat
Kleidung eine doppelte Funktion: Erstens soll
sie einen Gebrauchswert erfiillen und den
Korper des Kindes vor Witterungseinfliissen
schiitzen. Zweitens sendet Kleidung Signale
tiber den sozialen Status von Kindern aus. Der
Soziologe Lutz Hieber weist darauf hin, dass
neben der sozialen Modedimension auch der
sinnliche und dsthetische Aspekt von Kleidung
bedeutsam ist: Sie dient der Selbstprdsentation
eines Menschen und schafft Anldsse, angeblickt
zu werden (vgl. Hieber 2019: 506). Bei Kindern
und Jugendlichen, die nicht aus der Masse
herausstechen mochten, sondern dazuzugeho-
ren wollen, stellt Kleidung einen wichtigen
Aspekt Sozialer Teilhabe dar.

Sie differenziert sich entsprechend aus in
Alltagskleidung, die bendtigt wird und einen
hohen Gebrauchswert aufweist. So berichten
zwei Kinder in der Studie, dass sie sich ,warme
Jacken" gekauft haben. Eines der beiden
Kinder fligt den Laden/die Marke, in dem es die
Jacke erworben hat, hinzu und signalisiert
damit, dass es sich auch um eine Jacke han-
delt, die zusatzlich mit sozialem Prestige
ausgestattet ist.

»Ich habe eine Jacke gekauft, von Zara, die ist
sehr, sehr warm." (WS4_1K, M7, 71)

Dariiber hinaus nutzten Kinder ihr Studiengeld
auch dafiir, besondere Kleidung zu kaufen, die
spezifische Reprdasentationszwecke erfiillt. Ein
Kind erwarb festliche Kleidung, um eine
Abschlussfeier anldsslich eines Bildungsab-
schlusses zu feiern:

»Meine Tante hat ihr Abitur geschafft. Hier war
eine Uberraschungsfeier. Ich habe ihr schéne
Rosen gekauft und ein schénes siifSes Lowen-
kuscheltier und ich habe mir schéne, elegante
Kleidungen gekauft fiir mich. Ich war sehr stolz
auf meine Tante, wo sie vorne auf der Biihne
stand. Und hier kann man auch sehen, dass
ich meinen eleganten schicken Anzug anhatte
und ich war sehr motiviert und ich glaube an
mich, dass ich auch irgendwann mal auf dieser
Biihne stehe und mein Abitur schaffe."
(WS4_1A, M5, 52)

Kleidung hat hier einen weiteren symbolischen
Wert - sie signalisiert, dass sich die Kinder in
unterschiedlichen gesellschaftlichen Raumen
aufhalten konnen und dass diese Raume fiir
sie durchldssig sind. Die passende Kleidung
und das mitgebrachte Geschenk ermdglichen
es, sich in der als erfolgreich wahrgenomme-
nen Akademikercommunity zu bewegen und
sich als ein Teil davon zu fiihlen.

Die sinnlich-dsthetische Funktion von
Kleidung wird wiederum adressiert, wenn die
Kinder sich verkleiden, um im Fasching in
andere Rollen zu schliipfen. Auch diese Form
des kindlichen Spiels ist mit einem Ressour-
cenaufwand fiir das Faschingskostiim verbun-
den:

»Hier ist dann so eine Periicke, die habe ich fiir
Fasching benutzt. Und die Sonnenbrille. Weil
als erstes wollte ich als Agent gehen mit der
Kappe. Aber es hat nicht gepasst. Darum bin
ich als Musiker gegangen. Irgendwie hat mich
jeder Bruno Mars genannt. Ich hatte ein
Jackett, aber das ist da nicht drauf, weil das
habe ich mir nicht gekauft. Es war mal in so
einem Secondhandshop, da hat meine Mama
das fiir 1 Euro gekauft." (WS4_1K, J8, 48)

Der Studienteilnehmer beschreibt hier an-
schaulich den Zusammenhang zwischen einer
sinnlich-asthetischen Qualitdat von Mode bzw.
Kostiim und der damit einhergehenden
Erfahrung wahrgenommen und gesehen zu
werden. Er freut sich, dass andere Kinder ihn
mit einem bekannten Musiker verglichen
haben.

Eine weitere Erkenntnis der Studie ist es, dass
Schuhe eine groRe Rolle spielen in den Ausga-
ben der Kinder. Dabei wird unterschieden
zwischen dem Erwerb von Schuhen als Alltags-
schuhe, die vor allem einen Gebrauchswert
haben, und besonderen Schuhe. Viele der
Schuhe werden von den Kindern auch beim
Workshop getragen und gezeigt. Unter den
Alltagsschuhen finden sich mehrmals dringend
bendtigte warme Winterschuhe.

»Und dann habe ich mir Schuhe gekauft fiir
den Winter und jetzt auch fiir den Herbst, weil
es wieder kiihler wird. Wir haben noch ein
bisschen Gliick mit dem Wetter, weil es noch
einigermafien warm ist und sonnig. Aber ich
hatte sie jetzt auch bei Halloween an und die
haben sehr warmgehalten. Ich hatte diese
Schuhe schon mal, aber dann bin ich rausge-
wachsen und jetzt habe ich sie wieder."
(WS3_1A, M1, 244)

»Hier habe ich mir richtig coole, warme,
flauschige Schuhe gegdnnt. Die sind richtig
super.” (WS4_1K, M6, 68)

»Und dort habe ich halt Schuhe gekauft, die
ich dann angezogen habe." (WS4_1A, M5,
132)

Neben Winterschuhen verwenden die Kinder
ihr Studiengeld auch fiir Anschaffungen von
Sportschuhen fiir die Schule und fiir den
Turnverein:

,Im Januar waren wir dann mit Mama [...]
shoppen und zwar haben wir mir Winter-
schuhe geholt, weil die anderen kaputt-
gegangen sind. Dann habe ich mir noch
Turnschuhe fiir die Schule geholt, weil

die geschrumpft sind und Schldppchen
[Gymnastikschuhe] fiir'n Turnverein, weil ich
dort gar keine hatte.” (WS4_1K, M8, 92)

Die besonderen Schuhe sind zumeist Turn-
schuhe unterschiedlicher Marken. Die meisten
von ihnen weisen einen hohen Gebrauchswert
auf, da sie von den Kindern als Alltagsschuhe

Auswertung der Forschung

Kleidung kann mehr sein als
Versorgung: Fiir Kinder verbindet
sie Gebrauchswert, personlichen
Geschmack und das Gefiihl,
dazuzugehdren.

getragen werden. Zusatzlich tragen sie auch
zum symbolischen Kapital der Kinder bei, da
ihnen ein hohes soziales Prestige beigemessen
wird, das es ihnen einfacher macht ,, dazuzu-
gehoren". Auch in sinnlich-dsthetischer
Hinsicht gefallen sie den Kindern. Sie geben
an, dass es ,,cool aussieht."

,Als allererstes sieht man die Vans. Vans sind
Schuhe, die man oft sieht und da ich diese
Schuhe so toll fand, wollte ich sie auch
unbedingt haben.” (WS4_1A, M1, 155)

In diesem Zitat wird auch die Moglichkeit der
Kinder erkennbar, mit dem Geld, dass sie zur
Verfiigung haben, eigene Entscheidungen zu
treffen:

.[...] also die Schuhe habe ich gekauft, weil ich
sie unbedingt wollte und selber kein Geld
hatte.” (WS2_1A, J1, 32)

In ihren Photovoice-Beitragen dokumentieren die
Kinder, welche Kleidung und Schuhe fiir sie
Bedeutung haben - vom Alltag bis zu besonderen
Anldssen.
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Das Kaufen von Kleidung wird von den Kindern
zudem als eine familidre Aktivitat beschrieben,
an die mit Freude und Stolz erinnert wird:

Hier sieht man ein paar Ausschnitte von
einem Shopping Day mit meiner Mama. Am
ersten Bild sieht man eine Leggings und eine
Jacke fiirs Schlittschuhlaufen, da die Saison
wieder anfiingt. Schlittschuhlaufen macht mir
sehr viel Spaf3 und dafiir habe ich diesen
Anzug gebraucht, weil er sehr, sehr warm hdlt
und sehr bequem ist, ist angenehm fiir die
Haut und man kann sich daran sehr gut
bewegen. Also nicht, dass ich eingeschrdnkt
bin, sondern dass ich Freiheit habe in diesem
Anzug.

Die Schuhe fiir den Winter sind auf dem
zweiten Bild. Sie halten auch sehr, sehr warm,
sind sehr bequem und stylisch, da man sie
fast fiir jedes Outfit tragen kann."

(WS3_1A, M1, 16)

Eine Rolle — neben der Freude iiber die neue
Kleidung — spielt hier sicherlich auch, dass die
Kinder die Ausgaben mit ihrem eigenen Geld
getdtigt haben. Zudem stellt das Kaufen von
Kleidung ein Gemeinschaftsevent dar. Ein
Shopping Day mit Mama bedeutet {iber die
Anschaffung hinaus eine schone gemeinsame
Zeit zu verbringen.

6.1.6

Dabei sein konnen:
Freundschaften

(31 Aussagen)

Freundschaft als wichtige
Entwicklungsressource

Freunde und Freundschaften spielen im Leben
von Kindern eine wichtige Rolle. Die selbstdn-
dige Gestaltung von Sozialkontakten liberneh-
men zudem eine Entwicklungsfunktion im
Kindesalter im Statusiibergang zur Lebensphase
Jugend (vgl. Hurrelmann/Quenzel 2012: 41).
Denn Freundschaften in der Gleichaltrigenwelt
ermoglichen es Kindern, ihre sozialen und kog-
nitiven Fahigkeiten miteinander zu entwickeln
und stellen eine wichtige Ressource im Leben
von Kindern dar.

Allein sein / Kompensation der
Abwesenheit von Freunden in
spezifischen Situationen

In den Kinderrechteworkshops berichten
einzelne Kinder von der Erfahrung des Aus-
schlusses von Sozialer Teilhabe:

»Also man braucht auf jeden Fall Freunde,
ohne Freunde kommt man ja nicht klar. Weil
wenn man zum Beispiel im Pausenhof ist und
Freunde hat oder im Kindergarten und man
Freunde hat, dann kann man ja zusammen
spielen. Aber wenn man keine Freunde hat,
dann kann man nicht zusammen spielen und
dann fiihlt man sich allein, als hdtte man
niemanden. Und dann denkt man sich: ,Ach,
schade, ich hdtte so gern Freunde!""
(WS1_K2, M8, 54)

»Und wenn man sich nicht ausgeschlossen
oder nicht so fiihlen moéchte, kann man sich
auch mit den Kuscheltieren beschdftigen.
Dann nimmt man zum Beispiel Kuscheltiere.
Stellst du zum Beispiel hin und ich kann es
euch zeigen."” (WS1_K2, M8, 53)

.Ich hatte auch mal so eine Phase, wo ich
keine Freunde hatte.” (WS1_K2, M8, 63)

Ich hatte eine Zeit lang, ich sag mal, eine
Phase, wo ich nicht wirklich dazugehort habe.
Und dann habe ich mich probiert, immer zu
verstellen und nicht ich selbst zu sein, damit
ich irgendwie nicht anders bin als die anderen.
Aber irgendwann habe ich es realisiert: Was
machst du da eigentlich? Und dann bin ich ich
selbst geblieben. Und dann habe ich Freunde
gefunden.” (WS1_K2, M6, 56)

Freunde als Ressource der
Unterstiitzung und Solidaritat

Freundschaften werden in der Studie immer
wieder als eine Ressource beschrieben, in der
Kinder Bestarkung und Unterstiitzung in
unterschiedlichen Lebensbereichen erleben

— wie in der Schule oder in der Freizeit:

»Das ist zwar nicht iiber mich, aber iiber
einen Freund aus meiner Klasse. Er hat die
ganze Zeit gesagt: ,Ich schaffe das nicht beim
Test.’

Und dann ist halt seine Freundin gekommen
und hat auf die Tafel vor ihm geschrieben:
,Ich schaff das.” Und immer wenn er gedacht
hat, ich schaffe das nicht, dann hat er auf die

Freundschaften sind eine zentrale Entwicklungsressource: Sie geben Riickhalt, schaffen Zugehorigkeit
und erdffnen gemeinsame Erfahrungsraume.

Tafel geguckt und hat dann weitergemacht."
(WS3_3K, 18, 36)

»Und es ist so anstrengend wegen den Proben,
da habe ich immer Angst, dass ich eine
schlechte Note bekomme."

Nachfrage: ,,Und gibt es denn etwas, was du
dir sagst, was dir hilft, oder jemand anderen,
der dir vielleicht was sagt?"

~Meine Freundin ...."

Riickmeldung: ,Ja, okay. Die sagt: ,Hey, du
kannst es schaffen, du schaffst es!'"

(WS3_3K, J7, 36)

,Und da hatte ich noch eine Situation mit dem
3 Meter Sprungbrett, und da habe ich mich
nicht getraut, als ich noch kleiner war. Und
mein Freund hat gesagt: ,Spring, das macht
voll Spaf3, und wenn du willst, kann ich auch
unten auf dich warten! Wenn du da nicht
hochkommst, kann ich dich ja auch wieder
hochtragen."'"

(WS3_3K, J6, 34)

Dabei sein konnen: Freundschaft und
Soziale Teilhabe mit dem Studiengeld

Inwiefern kann eine finanzielle Forderung
von Kindern die Soziale Teilhabe im Kontext
von Freundschaft beférdern? In der
gemeinsamen Forschung mit den teilneh-
menden Kindern beschreiben diese unter-
schiedlichen Dimensionen, in denen sie das
Studiengeld zur Pflege von Freundschaften
verwendeten:

Erstens: Das Schaffen von Gelegenheitsstruk-
turen, die das Finden von Freund:innen und
das Pflegen von Freundschaften befordern

Gelegenheitsstrukturen — geeignete
(Wohn-)Rdume:

Mehrere Teilnehmer:innen haben ihr Zimmer
neu und einladender gestaltet. In zwei Fdllen
haben sie sich ein Bett bzw. eine Matratze
gekauft, die es dann auch erlaubte, dass
Freundinnen zum Ubernachten eingeladen
werden kdnnen:

“Ich bin euch so dankbar, dass ihr dieses
Projekt gemacht habt, weil ich konnte durch
euch mein komplettes Zimmer neu gestalten
mit dem Bett und jetzt habe ich auch noch die
Wand gestrichen.”

(WS4_1K, M6, 35)

»Im zweiten Monat hat meine Mama mir ein
neues Zimmer gekauft und ich habe die
Matratze bezahlt, damit endlich Freundinnen
bei mir iibernachten kdonnen."

Nachfrage: ,,Hast du dich gefreut als du dein
eigenes Zimmer bekommen hast?"

+Ja, es war voll toll, weil, wie gesagt, ich habe
auf zwei Matratzen geschlafen und es war
nicht wirklich so bequem. Darauf kann ich jetzt
viel besser schlafen, weil das ist auch eine viel
dickere Matratze. Da hinten [auf dem Foto vom
Zimmer] ist dann auch noch dieses Ding. Da
habe ich eine Pflanze darauf stehen."
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Nachfrage: ,,So ganz schén gestaltet. Das sieht
so aus, als ob du irgendwie auch gerne dein
Zimmer schon gestaltest?"

Viel, viel mehr bin ich jetzt auch da drin."
Nachfrage: ,,Ich habe noch mal eine Frage.
[...] Lddst du dir auch manchmal Freundin-
nen ein?"

»Ja, ich hatte ja Geburtstag [..] Und dort
haben vier Freundinnen bei mir geschlafen.”
(WS2_1K, M6, 72)

Zweitens: Gemeinsame Aktivitdten zur Pflege
von Freundschaften

Geschenke als Teil von
Freundschaften / Freundschaften
pflegen

Einige Kinder berichteten immer wieder von
kleinen Geschenken, die sie ihren Freunden
vom Studiengeld machten. Haufig verschenken
sie Dinge, die ihnen selbst auch wichtig sind.
Die Sticker, die man selbst gerne mag oder
kleine Anhanger, die versprechen, die Farbe
entsprechend des Befindens zu verdandern. Die-
se Geschenke stellen eine Form des Austauschs
dar: Sie vermitteln die Wertschatzung gegen-
liber einer Person und ermaglichen es, eine
Erfahrung und Freude zu teilen.

+Also ich mag es eigentlich echt gerne, Stickers
zu sammeln. Also ich sammle die einfach und
verschenke sie auch manchmal. Zum Beispiel
wenn ich die doppelt habe oder weil ich es
einfach will."

Nachfrage: ,,Wem schenkst du die dann?"
,Meinen Freunden oder so."

Nachfrage: ,,Und bekommst du von denen auch
manchmal welche geschenkt?"

»Das kann ich nicht genau sagen, aber eher
nicht."

Riickmeldung einer anwesenden Freundin: ,,Sie
schenkt sehr oft ihre Sticker. Ich wiirde ihr auch
so gerne welche schenken, aber ich habe leider
keine und ich kann mir keine bestellen."
(WS2_1A, M2, 27)

.Hier habe ich einen Ring gekauft, der die
Emotionen zeigt und fiir meine Freundinnen
habe ich auch einen Anhdnger gekauft, der
auch die Emotionen zeigt, weil ich es einfach
total cool fand.” (WS3_1A, M2, 191)

Geburtstage feiern

Das Ausrichten von Geburtstagen ist mit einem
Aufwand an Ressourcen verbunden. Um Kinder
nach Hause einzuladen, bendtigt man ausrei-
chend Wohnraum - Zeit, um eine Geburtstags-
feier vorzubereiten und durchzufiihren und
auch geniigend Geld, um diese auszurichten.
Ab dem Wechsel in die weiterfiihrende Schule
(h&ufig auch schon in der Grundschule) wird es
immer selbstverstandlicher, einen Geburtstag
an einem speziellen Ort zu feiern, den man im
Alltag nicht besucht, um ein besonderes
Erlebnis zu haben. Wer zu Geburtstagen
einlddt, erhdlt im Gegenzug selbst eine
Einladung. Die Kinder haben uns davon
berichtet, wie sie ihren Geburtstag mit dem
Studiengeld ausgerichtet haben. Sie beschrei-
ben vielfdltige sportliche Herausforderungen
und das Losen von Rdtseln und es ist den
Zitaten zu entnehmen, dass sie Freude hatten,
gemeinsam mit ihren Freunden einen beson-
deren Tag zu verbringen.

Zwei Kinder haben mit ihren Freund:innen
Trampolinhallen (,,Big Jump") besucht:

»Diesen Monat habe ich meine beste Freundin
zu meinem Geburtstag in die Jumphalle
eingeladen. War voll cool und sie hat sich so
sehr gefreut, danke dafiir." (WS2_1K, M6, 72)

Ein Kind feierte seinen Geburtstag mit
Freund:innen in einem Erlebnispark und
erinnert sich begeistert an das Ereignis:

Geburtstage schaffen Gelegenheiten, Freundschaften
zu pflegen und gemeinsame Erinnerungen entstehen
zu lassen - zugleich setzen sie finanzielle und raum-
liche Moglichkeiten voraus.

»Wir sind da im Lasertag gewesen und dort
konnte man auch klettern. Dort musste man so
Pfeile schief3en. Ich wurde zweiter Platz. Meine
Freundin, sie wurde erster Platz."

(WS4_1K, M8, 92)

Ein weiteres Kind nahm die Moglichkeit wahr
und feierte den Geburtstag in einem Erlebnis-
bad:

“Ich war mit meinen Freunden in so einem gro-
fen Schwimmbad, Aquarium heifit es. Das ist in
Oberstaufen. Da waren zwei Mddels dabei und
wir sind die ganze Zeit geschwommen und ich
habe getaucht und es war echt schon, fand ich.
Also das Gefiihl war, finde ich, ein bisschen
schon. Mit meinen Freunden meinen Geburtstag
feiern war voll schén.” (WS3_1K, J7, 136)

Ein weiteres Kind berichtete vom Ratsel [6sen
im Escape Room am Geburtstag:

#Also, als erstes ist eine Freundin zu mir
gekommen. Und dann sind wir dahin gekom-
men und da haben wir den Escape Room
gemacht. Dann sind wir noch zu mir gefahren
und haben Kuchen gegessen und dann haben
wir noch ein bisschen gefeiert. Bei dem
Escape-Room ging es darum: Es gab einen
Professor und der hat einen Schliissel versteckt
in seinem Labor. Und man musste diesen
Schliissel finden, dann Rdtsel l6sen. Und da
gab es so eine Maus und die konnte man
flittern mit Kéise. Und diesen Kidse musste man
auch finden. Dann hat die Tipps gegeben,
wenn man nicht weiterkommt."

(WS4_1A, M1, 11)

Wiederum ein anderes Kind verwendet sein
Studiengeld, um ein Geschenk in Form eines
Biichergutscheins fiir eine Freundin im Rahmen
einer Geburtstagseinladung zu kaufen.

Freizeitgestaltung: Verwendung des
Studiengelds fiir Spiele mit Freunden

Auch im Alltag haben einige Kinder das
Studiengeld verwendet, um Freizeitaktivitdten
zu finanzieren, die sie gemeinsam mit Freun-
den zuhause oder bei Aktivitdten auBer Haus
durchfiihren:

+Also diese Zeit habe ich mir jetzt zwei Puzzles
gekauft, damit, wenn es kalt wird und ich zu
Hause bin, dass ich mit meinen Freunden und
Freundinnen dann so puzzeln kann."
(WS4_1K, M6, 35)

Auswertung der Forschung

»Danach war ich noch circa zweimal mit
meinen Freundinnen Eis laufen, um einfach ein
schones Erlebnis mit meinen Freundinnen zu
haben.* (WS4_1A, M1, 155)

,Ich war mit meiner Mama und mit meiner
Freundin im Titania schwimmen. Da bin ich
zum ersten Mal in eine Wasserrutsche gerutscht
und das hat mir riesigen Spaf3 gemacht."
(WS2_1A, M5, 15)

Eine Teilnehmerin reflektiert gegen Ende des
Projekts, dass sie gemeinsam mit Eltern und
Freunden viel Schones erlebt hat:

. Flir mich war es insgesamt eine tolle Zeit, weil
ich flexibel entscheiden konnte, was ich
unternehmen will und wofiir ich das Geld
ausgeben mochte. Nicht meine Eltern haben
geplant, sondern ich war der Boss. In meinem
Leben hat sich nicht grofartig viel verdndert.
Ich konnte aber viel mehr mit meinen Eltern
und meinen Freunden unternehmen."
(WS4_1A, M3, 103)

Drittens: Sport als Moglichkeit, um Freund-
schaften zu schlieRBen

Eine weitere Form Sozialer Teilhabe, die liber
eine regelmaRige Struktur das Finden und
Pflegen von Freundschaften befordert, ermog-
licht der (Vereins-)Sport. Auch dafiir miissen
Mitgliedsbeitrdge aufgebracht und Sportklei-
dung und -gerdte gekauft werden. So schildert
eine Teilnehmerin:

»Ich habe ja schon erzdhlt, dass ich im
Fufballverein bin und dort haben wir dann
auch ein bisschen mehr miteinander gespro-
chen und wir hatten jetzt auch eine Ubernach-
tung als FuBballteam. [...] Und dann haben
wir halt ein bisschen zu uns gefunden und
irgendwann, ja, ich kann das jetzt richtig
Freundschaft nennen." (WS1_2K, M6, 59)

,Also, ich habe mir einen Boxhelm und ein
Springseil gekauft, weil ich gehe zum Boxen
und es macht mir Spaf. Und dort sind auch ein
paar Freunde von mir." (WS4_1K, J8, 77)

»Das ist eine Airtrack-Matte und sie ist speziell
fiirs Turnen. Warum haben wir sie mir gekauft?
Weil ich zusdéitzlich zu Hause turnen mochte,
weil ich nur einmal in der Woche mein Training
habe. Da mir das aber nicht reicht, haben wir
sie mir gekauft. Da ich zu Hause in unserer
Wohnung nicht viel Platz habe, um zu turnen
und ich sonst irgendwas zerstéren wiirde und
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ich das natiirlich nicht mdchte, haben wir
beschlossen, hier muss eine Matte her, die
nicht zu diinn, nicht zu schmal und auch nicht
zu kurzer ist. (...) Danach, wenn sie aufge-
pumpt ist, zieht ihr da den Schlauch heraus,
transportiert sie an einen 0rt, der perfekt fiir
euch ist. Dann legt ihr sie hin und dann konnt
ihr schon los turnen. (...) Und es macht so viel
Spaf, dass es nicht nur mich angezogen hat,
sondern auch noch meine Freunde. Und wir

haben so viel Spaf3, dass wir einfach am besten
auf dieser Matte sogar schlafen wiirden."
(WS2_1A, M1, 67)

Auf Fotos, die das Kind eingereicht hat, sieht
man, dass Kinder aus der Nachbarschaft
ebenfalls mitturnen. Auf Nachfrage erklart das
Kind, dass sie sich nun regelmdRig drauBen
zum Turnen treffen.

Viertens: Im Freundeskreis integriert sein
- materielle Aspekte Sozialer Teilhabe

Freundschaften werden auch dadurch stabili-
siert, dass man die gleichen sozialen Rdume
teilt. Die folgenden Beispiele drehen sich um
Mobilitdt — ein gemeinsamer Schulweg ist dann
moglich, wenn alle iiber die gleichen Fortbe-
wegungsmittel verfiigen. So sparte ein teilneh-
mendes Kind Idnger auf ein Fahrrad:

~Manchmal [fahre ich] mit meinen Freunden.
Die haben auch ein eigenes Fahrrad. Da fahren
wir so ein bisschen auf der Strafle dann
irgendwo hin. Aber ich gehe auch damit zur
Schule und so halt.” (WS2_1A, M2, 320)

Ein weiteres Kind erklart, dass es im Rahmen
von Freundschaften dariiber hinaus auch eine
symbolische Form der Anerkennung gibt, die
Kindern verweigert wird, die liber keine neue
Ausstattung verfiigen. Soziale Teilhabe findet
dann nicht nur iiber die Mdglichkeit statt, die
gleichen Aktivitaten ausiiben zu kdnnen,
sondern auch die Form der Ausstattung kann
es einem Kind erleichtern sich dazugehorig

— oder ausgeschlossen — zu fiihlen:

«Ich wollte euch nur
sagen, warum ich meinen
Roller gekauft habe.
Meiner war doch so alt und
rostig. Und die Rollers von
meinen Freunden waren so neu.
Und das hat mir nicht gefallen,
paar haben mich schon ausge-
lacht. Deswegen wollte ich mir
einen neuen kaufen."
(WS2_1A, J5, 18)

6.2

Auswertung der Forschung

Veranderungen durch empowernde MaRnahmen

Die begleitenden Workshops zeigen, was entstehen kann,
wenn Kinder ihre Rechte kennenlernen, Entscheidungen
treffen und ihre Erfahrungen gemeinsam reflektieren. Sie
entwickeln ein bewussteres Verhaltnis zu Geld, erleben
Beteiligung und Zugehdrigkeit und setzen sich zunehmend
auch mit den Lebensbedingungen und Rechten anderer
auseinander. Aus Mitbestimmung wird so eine Erfahrung
von Verantwortung, Selbstwirksamkeit und gesellschaftlicher
Handlungsfahigkeit.
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6.2 Veranderungen durch
empowernde MaRnahmen

Der zweite Teil der Forschungsfrage zielt auf
die Wirkung der non-monetdren Unterstiit-
zung: Die Partizipationserfahrungen, Erfahrun-
gen in und mit der Gruppe, sowie die Kinder-
rechts- und Demokratiebildung.

6.2.1

»Kinder haben Rechte" -
Bewusstsein als Rechtstrager:in
(52 Aussagen)

»Ich hab das mitgenommen, was wir mal
gekriegt haben [gemeint ist eine Broschiire
iiber die Kinderrechte, Anm. d. Verf.] (...). Und
heute friih habe ich mir (...) fast alle Kinder-
rechte durchgelesen. Eins davon ist, Kinder
miissen in die Schule. (...) Kinder haben ein
Recht auf Leben, genau wie ein Recht auf
(....)." (WSk4_2A, J5, 22-28)

Die Kinderrechte waren in der Evaluation des
Projekts im letzten Workshop mit der Kinder-
gruppe prdsent und erschienen als verinner-
licht. Dieses Kind berichtet davon, dass es sich
selbststandig mit der Kinderrechtebroschiire
befasst hat, welche die Kinder im ersten
Workshop erhalten haben. Nicht nur, dass die
Kinder samtliche Rechte benennen konnten,
einige berichteten auch von Erlebnissen, die sie
selbststdndig in einen Kinderrechtsbezug
brachten (z. B.: Hier wurde ein Recht verletzt,
an dieser Stelle haben wir dariiber gesprochen,
hier habe ich mich erinnert).

Ein Bewusstsein fiir die Rechte der Kinder war
bei einigen Kindern bereits im Vorfeld vorhan-
den. Diese Kinder berichteten, dass sie in ihrem
Hort, einige auch in der Schule, bereits liber
die Kinderrechte gesprochen hatten. Im ersten
Workshop fiel auf, dass sie dabei z. T. bereits
differenzierte AuRerungen tatigten, die iiber
eine reine Aufzahlung der Rechte hinausreich-
ten und auf eine inhaltlich-personliche
Auseinandersetzung mit den Kinderrechten
schlieRen lassen.

»Und wir diirfen da auch mitreden. Also Recht
auf Mitreden. Weil wenn wir die ganze Zeit still
sind und nicht mitreden, dann kann sich ja
nichts d@ndern. Auch wenn man es dann bléd
findet oder so, dass es dann halt so bleibt.
Aber man muss einfach reden, weil wofiir
haben wir das?!* (WS 1_1A, M1, 72)

»Wir diirfen auch eigene Emotionen haben.
(...) Wir diirfen sie haben, wann wir wollen.
Wir miissen uns nicht schdmen dafiir. (...) Zum
Beispiel: Man ist traurig, wiitend oder gliick-
lich." (WS1_A1_J4, 84-88)

Es ist wichtig, dem Kind Liebe zu schenken.
Von Eltern, Familienmitgliedern usw. (...) Das
Kind kann eigene Meinungen haben, wenn es
nicht, zum Beispiel kein Essen will, kann es
sagen: Nein. Meine Meinung: Nein, ich will es
nicht haben."

(WS1_A1_J3, 93-96)

An diesen AuRerungen wird deutlich, dass die
Kinder die Rechte nicht als abstrakte Regeln
betrachten, sondern diese ganz konkret auf ihr
eigenes Leben beziehen. In den Diskussionen
konnte eine zunehmende Sensibilitat fiir
Kinderrechtsthemen beobachtet werden, die
sich u.a. in einem selbstbewussten und
respektvollen Miteinander spiegelten. Das
Bewusstsein, ein Recht auf Schutz, Forderung
und Beteiligung zu haben, beziehen die Kinder
sowohl auf sich selbst als auch auf andere
Kinder. Die konkreten Partizipationserfahrun-
gen erwiesen sich als besonders wirksam in
Bezug auf Handlungskompetenzen (Kapitel
6.2.2 und Kapitel 7.6).

6.2.2

«Wir entscheiden gemeinsam”
- Partizipationserfahrungen
(20 Aussagen )

+Also bei mir war es so, meine Eltern haben
auch Vorschldge gemacht und ich habe sie
bestimmt, wie das Donaubad oder die Titanic
Ausstellung.* (WS4_2A, M5, 138-140)

Als die Kinder gebeten wurden, sich bei einer
Aufstellung verschiedenen Graden von Mitbe-
stimmung zuzuordnen, standen fast alle Kinder
im Bereich ,,gemeinsame Beratung und
Entscheidung durch Eltern und Kinder", einige
wenige bei alleiniger Entscheidungsgewalt des
Kindes. Kein Kind gab an, dass die Eltern allein
entschieden hatten. Alle Kinder haben dem-
nach die Erfahrung gemacht, Entscheidungen
(mit-) treffen zu diirfen.

Dies ist insofern bemerkenswert, weil in dem
vorbereitenden Informationsworkshop mit den
Eltern ein GrofRteil berichtet hatte, in der
eigenen Kindheit keine Partizipationserfahrun-
gen gemacht zu haben. Die meisten Eltern

gaben an, ihren Kindern im Familienalltag
Beteiligungsmoglichkeiten einzuraumen. Im
Hinblick auf die monatliche Zuwendung im
Projektzeitraum, die liber eine Taschengeld-
summe deutlich hinaus geht, waren einige
skeptisch, ob die Kinder dies bereits iiber-
blicken kdnnten. Offensichtlich haben sich aber
alle Familien auf dieses Experiment eingelassen
und den Kindern Entscheidungen zugebilligt,
die u. U. nicht ihren eigenen Prioritdten
entsprachen. Gerade zu Beginn gaben die
Kinder an, einen Teil des Geldes fiir kleine
Spielzeuge, einen Lippenstift oder eine SiiRig-
keit auszugeben. Dies wandelte sich immer
mehr in Ausgaben fiir kulturelle Erlebnisse, das
Ansparen fiir ein Fahrrad oder ein ldnger
geplantes Event (Geburtstagsfeier). Die Kinder
berichteten, dass sie sich dabei auch durch die
Aussagen in der Gruppe anregen lieRBen.

Diese Anregung bezog sich auch auf nicht-
monetdre Aktivitaten:

~[Name anderes Kind] hat ja auch gesagt:
Also, du spielst hier Handball. Ich habe jetzt
auch Handball angefangen. (...) Also ich habe
es leider nur einmal in der Woche. Es ist nicht
richtiges Training, sondern es ist in der Schule
so ein Wahlfach. Das haben wir jeden Freitag.
Ich habe jetzt auch einen eigenen Handball
und ich finde es einfach toll."
[Angesprochenes Kind]: ,,Kann ich verstehen.
Ich habe auch einmal in der Woche, (...) und ja
(...) Ich finde es zwar anstrengend, aber es
macht saumdpflig Spaf3. Du musst halt Strate-
gien haben. Werfen liegt mir. Ich kann da auch
meine Wut rauslassen. Und ja, dass man halt
fit bleibt." (WS4_A2_M1, 81-92)

Die Wahrnehmung der Partizipationsmoglich-
keiten geht mit der Ubernahme von Verant-
wortung und Weitsicht einher:

»Also ich habe mich entschieden fiir neue
Schuhe, weil ich hatte keine fiir Winter, weil ich
muss mich vorbereiten. Bald wird es richtig
kalt.” (WS 3_1B_M 38)

Partizipation wurde nicht nur im Rahmen
Entscheidung iiber die Ausgaben erlebt,
sondern auch in den Prozessen des Workshops.
Im zweiten Workshop gaben sich die Kinder ein
eigenes Regelwerk zum Miteinander in der
Gruppe. Hier ging es weniger um Ge- und
Verbote, sondern um das, was sie als eigenes
Bediirfnis identifizierten und mit der Gruppe
kommunizierten:

Auswertung der Forschung

+Jeden kennen lernen wollen, keine ausschlie-
Ren*, ,sich zuhdéren und respektieren”, , nett
bleiben, auch wenn mal was schief lduft”,
»Sich vertrauen, etwas von sich erzédhlen”,
,hicht gegeneinander, sondern miteinander
arbeiten”, ,,jeder kann etwas anderes"”, , Ideen
zusammentun”, ,,Mut machen und einer
Person sagen, dass sie etwas machen kann".

Dies sind einige Beispiele fiir die Gruppen-
regeln, die die Kinder in ihren jeweiligen
Gruppen miteinander verabredeten. Im letzten
Workshop erinnern sich die Kinder an die Niitz-
lichkeit der partizipativ erstellten Vereinbarung
zum Miteinander und ein Kind restimiert:

»Also, man braucht Teamwork. Man muss
zusammenarbeiten. So, dass es auch gut
klappt. Und man braucht auch Vereinbarun-
gen." (WS4_A2, J4, 18)

6.2.3
Bewusster Umgang mit Geld
(13 Aussagen)

#Also auch der Umgang mit dem Geld ist
anders geworden. Weil (...) ich habe ja immer
meine Mama gefragt, ob sie mir das kaufen
kann und sie hat gesagt: Das Geld reicht nicht.
Ich so: Ach Quatsch, das reicht schon. Und jetzt
merke ich selber, wo ich 100 Euro habe, dass es
nicht immer reicht. Und dass man auch
aufpassen muss, was man sich kauft und dann
erstmal iiberlegt, ob man es wirklich braucht,
bevor man es dann auch kauft."

(WS4_2A, M1, 188)
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Ein nicht intendierter Nebeneffekt, der fiir
einen GrofRteil der Kinder aber eine relevante
Bedeutung hatte, war die Qualifizierung im
Umgang mit Geld. Durch die Verantwortungs-
tibernahme fiir Entscheidungen iiber das Geld
haben die Kinder den Wert von Anschaffungen
einschdtzen gelernt. Dies betrifft sowohl das
Wissen um den monetdren Wert als auch die
Uberlegung, mit welcher Intention sie etwas
anschaffen, ob sie einem spontanen Impuls
folgen oder noch einmal liber eine Anschaf-
fung nachdenken, ggf. auch Geld ansparen. Sie
entwickelten in diesem Sinne auch Kompeten-
zen der Bediirfnisaufschiebung und Impuls-
kontrolle.

.Das, was ich jetzt anders sehe als vorher, wie
bei ...[Name anderes Kind], dass 5 Euro jetzt
richtig viel sind, weil so eine kleine Tiite
Kaugummi beim Edeka, die ungefdhr so ist
[zeigt auf Tiite]. Das ist schon 1,50 Euro."
(WS5_1A, J5, 18)

Im Zuge der gemeinsamen Reflexion iiber die
Wirkung — die vom Forschungsteam nicht
bewertet wurde, sondern ausschlieRlich die
Erfahrungen der Kinder beinhaltete — haben
die Kinder gelernt, den Nutzen von Anschaf-
fungen fiir sich besser einzuschatzen.

»Also hier. Friiher habe ich mir so gedacht, es
wdre gut, sich jetzt so ein Spielzeug zu kaufen.
Da habe ich nicht so auf den Preis geguckt und
jetzt bin ich mir aber bewusst, dass es nicht so
gut ist, Spielzeug zu kaufen, sondern mehr so
Erlebnisse zu machen. Denn ein Spielzeug geht
ja auch mal verloren, geht kaputt. Aber eine

Erinnerung bleibt immer in meinem Kopf und
die geht auch nicht verloren. Und auch wenn
ich mir so iiberlege, ein Spielzeug ist eigentlich
nur ein bisschen Plastik und ein bisschen mehr
Material. Ist zwar cool fiir jemanden, aber
kann nicht immer in meinen Kopf bleiben. Weil
wie zum Beispiel am ersten Tag spielst du
damit, sagst: ,Cool' und am zweiten Tag ldsst
du es da. Ja, also Geld ausgegeben fiir nix."
(WS5_1A, J4, 10)

6.2.4

Reflexion - Sharing -
Zugehorigkeit erfahren
(30 Aussagen)

In mehreren Interviews fallt auf, dass die
Kinder nach der Kennenlernphase sehr unbe-
fangen und offen miteinander umgehen,
wadhrend der Gruppeninterviews Scherze
machen und miteinander lachen. Das Aufnah-
memikrophon erhdlt in einer Gruppe sogar
einen personlichen Namen (,,Quetschi") und
wird von den Kindern scherzhaft freundlich
begriiRt und verabschiedet. ,Also, ich wollte
Quetschi und euch noch was sagen..."
(WS3_3A, J5, 137) Die Kinder folgen ihren
eigenen Gedankengdngen und entwickeln
selbststandig Diskussionsstrange, die liber die
Leitfragen der Interviews hinausgehen. Sie
beriihren gesellschaftliche und philosophische
Themen und zeigen, dass sie liber ihren
eigenen Nahraum hinausdenken: Sie sprachen
tiber Kinderrechtsituationen in anderen
Landern, die Folgen von Kriegen fiir Kinder und

Im Peer-Austausch werden personliche Erfahrungen geteilt und gemeinsam reflektiert: Unterschiede und Ge-
meinsamkeiten werden sichtbar, neue Perspektiven entstehen.

die Not von absoluter Armut. Gleichzeitig
reflektierten sie die Grenzen von Geld und
einen aus ihrer Sicht sinnvollen Umgang mit
Reichtum.

»Also, wenn man so viel Geld hat, bringt es
eigentlich nichts. Denn wenn man tot ist,
bringt man es ja nicht mit zum Grab. Man
kann es nur reinlegen. Also es war schon cool,
wenn man viele Sachen erlebt. Aber wenn man
halt sehr viel Geld hat, muss man sich nicht
einen Jet Privatjet kaufen oder so, man kann
auch armen Leute helfen, die das nicht so
haben, wie man es hat.” (WS1_2A, J4, 132)

Der Austausch {iber Exklusionserfahrungen
erscheint in beiden Gruppen als relevante
Erfahrung. Die Kinder machen sich Gedanken
tiber Mechanismen der Exklusion und reflektie-
ren materielle wie immaterielle Aspekte.
Losungsorientiert diskutieren sie Erfahrungen
und ldeen, auf welche Weise sie Freunde
gewinnen und Freundschaften pflegen kén-
nen. AngestoRen durch ein Rollenspiel iiber ein
Kind, das sich von Sozialer Teilhabe (Geburts-
tagsfeier) aufgrund fehlender finanzieller
Mdéglichkeiten ausgeschlossen fiihlt, berichten
sie liber eigene Erlebnisse und das, was sie in
der Schulklasse oder im Freundeskreis beob-
achten:

~Warum sind die jetzt so zu mir? (...) Was habe
ich Innen getan? Weil meistens hat man ja
eigentlich nichts getan und man versucht nur
Freunde zu finden. Aber wenn man trotzdem
ausgeschlossen wird, dann ist das halt blod,
da eigentlich jeder eine Chance verdient. (...)
Und wenn man jetzt nur ausgeschlossen wird
und kein Geld hat... Vor allem weif3 ich nicht,
was davor war. 0b man Fliichtling ist. (...) oder
ob die Eltern von der Arbeit geschmissen
wurden, keine Arbeit finden oder ob sie
auszienen mussten und jetzt woanders sind.
Das Alles im Hintergrund sind Dinge, die wir
nicht wissen.* (WS1_2A, M1, 125)

+Also, ich hatte eine Zeit lang, ich sag mal,
eine Phase, wo ich nicht wirklich dazugehort
habe. Und dann habe ich mich probiert,
immer zu verstellen und nicht ich selbst zu
sein, damit ich irgendwie nicht anders bin als
die anderen. Aber irgendwann habe ich es
realisiert. [eigener Name], was machst du da
eigentlich? Und dann bin ich selbst geblieben.
Und dann habe ich Freunde gefunden.”
(WS1_2B, M6, 125).

Auswertung der Forschung

»Ich hatte auch mal so eine Phase, wo ich
keine Freunde hatte. Und dann habe ich
angefangen, einfach irgendwo mitzuspielen
oder in der Nidhe irgendwie zu malen. Oder ein
paar Mal im Monat habe ich ndmlich bei mir
im [Name des Horts], da habe ich dann immer
wieder in der Gruppe Mddels beobachtet, wie
sie gespielt haben und dann haben sie
gemerkt: Ah, die guckt uns schon die ganze
Zeit an und beobachtet uns. Vielleicht magst
du ja mitspielen. Dann haben sie mich gefragt
und dann habe ich mitgespielt.”

(WS1_2B, M8, 63)

4Also bei uns in [Name des Ortes] gibt es im
Pausenhof eine Freundschaftsbank und wenn
man mal niemanden hat, dann setzt man sich
da drauf. Und nicht immer, aber ganz oft
kommen dann Kinder und fragen, ob die dann
was mit dem spielen wollen. Und dann spielen
die halt mit denen dann. Meistens sieht man
ja, wenn jemand so, Ich habe niemanden und
[wenn] dann so dasitzt, irgendwie auf ein
Wunder wartet oder so, dass man dann
vielleicht auch dort hingehen kdnnte und
sagen wiirde: Hey, wollen wir vielleicht was
machen, wenn du Lust hast? Und ja, ganz oft
passiert so was eigentlich auch, wenn du
jemanden fragst. Also da muss man keine
Angst haben, sondern einfach sich mal trauen
und sagen: Hey, kann ich vielleicht mitma-
chen? Und ja, meistens klappt es dann auch.”
(WS1_2B, M6, 72)

Die Kinder tauschten sich zum einen iiber die
Bedeutung und Moéglichkeiten eines Dabei-
Sein-Konnens in der Schulklasse und dem
Freundeskreis aus und bereicherten sich
gegenseitig. Zum anderen erlebten sie auch im
Projekt selbst Zugehorigkeit. Die gemeinsamen
Aktivitaten waren dabei bedeutend fiir eine
gute Zeit, ebenso wie die vertrauensvolle
Atmosphdre und das Gefiihl des Angenommen-
und Anerkanntseins.

,,Also was ich erlebt habe
und was ich mitnehme: Ich
nehme die Zeit miteinander
mit, weil wie (Name Kind]
gesagt hat: Das ist eine
Erinnerung. Und die Erinne-
rung bleibt."

(Ws5_A1, M1, 15)
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,Was sehe ich jetzt anders als vorher? Wo wir
am ersten Workshop, da kannte ich noch
keinen. Und in den Zeiten haben wir halt schon
langsam alle kennengelernt. In dem dritten
[WS] waren wir schon Freunde und jetzt
kennen wir uns halt alle besser und sozusagen
haben wir Freunde gefunden.”

(WS4_2B, M6, 72)

»In jedem Fall werde ich Freunde vermissen
von hier, die ich habe.” (WS5_A1, M4, 32)

LAlso fiir mich ist es gut (...) in der Gruppe zu
arbeiten, weil ich habe hier viele neue Freunde
kennengelernt. ,Ich fand es schon, die Zeit mit
euch (...). Es war eine richtig tolle Zeit, weil wir
haben gebastelt, wir haben richtig coole
Sachen unternommen zusammen, die auch
Spafs gemacht haben. Und ich werde es auch
vermissen.* (WS5_A1, M3, 37)

»Ich will jetzt noch mal was sagen. Ich habe
viel erlebt, zum Beispiel auch das mit den
vielen Aktionen und was man Tolles basteln
kann, wie man eine schéne Zeit erleben kann.
Ein Jahr lang. Und wie schnell so was vorbei-
geht. Eine wertvolle Zeit, die man wahrschein-
lich nicht mehr so wieder haben wird. " (WS5,
1A, J2, 39)

Also, ich fand es auch cool. Ich habe mir, da
bin ich ganz ehrlich, das habe ich mir nicht so
vorgestellt. Ich dachte, das wird eher so wie
Schule, dass man nicht wirklich so einen
grofien Freiraum hat. Aber ich habe mich ganz
schnell wohlgefiihlt, auch mit den anderen. Es
gab bis jetzt nicht irgendwie Probleme oder
Streit oder so was eben. Und das finde ich toll,
dass man direkt so aufgenommen wurde {(...)."

6.2.5

Kinder reden mit: Politische
Bildung und politische
Handlungsfahigkeit -
Kinder als Diskursbeteiligte

Subjektorientierung ist ein zentrales Prinzip
sowohl der Kinderrechtsbildung als auch der
politischen Bildung (vgl. z. B. Hafeneger 2024:
47f.). Nach dem Sozialwissenschaftler und
Kinderrechtsforscher Manfred Liebel bedeutet
sie, Kindern Bildungsgelegenheiten zu eroff-
nen, in denen sie sich als ,,Kinder der Gesell-
schaft" mit ihren Lebensbedingungen ausein-
andersetzen (Liebel 2023: 27): , lhre
Sichtweisen, Urteile und Wiinsche entwickeln
sich nicht im gesellschaftsfreien Raum und sind
von den Ideologien und normativen Vorgaben
dieser Gesellschaft beeinflusst. Das Subjektsein
ist in allen Gesellschaften [mit] mehr oder
minder ausgeprdgten strukturellen, kulturellen
und sozialen Begrenzungen konfrontiert und
bildet sich erst in Auseinandersetzung mit
diesen.” (Ebd.).

Eine Moglichkeit, mit Kindern iiber gesell-
schaftliche Herausforderungen ins Gesprdch zu
kommen, die hdufig ihren Lebensalltag
beriihren, ist die sogenannte ,,Bundeskanz-
ler:innen-Frage"*. Im vierten Workshop
wurden die Kinder zu einem Gedankenexperi-
ment eingeladen, in dem sie eine politische
Ordnung entwerfen konnten, die ihren Vorstel-
lungen von Gerechtigkeit und der Verwirkli-
chung von Kinderrechten entspricht. Damit
wurden sie als politische Subjekte mit poten-
zieller Gestaltungsmacht adressiert: ,,Wenn du
Bundeskanzlerin oder Bundeskanzler warst,
was wiirdest du machen, damit alle Kinder
die gleichen Chancen haben und damit alle
Kinder ihre Rechte auch gut umsetzen
konnen?"

14 Die ,Bundeskanzler:innen-Frage" fordert zur einer hypothetischen Rolleniibernahme auf und er6ffnet einen
niedrigschwelligen Zugang zu einer politischen Perspektive, indem sie die Frage danach aufwirft, was ein Kind

verdndern wiirde, wenn es politische Macht innehatte.

Problematisiert werden kann an diesem Verfahren, dass die Chiffre ,,Bundeskanzler:in" hier im Sinne eines Fehl-
konzepts verwendet wird. Damit durch die Frage bei den Kindern nicht ein personalisiertes und exekutivzentrier-
tes Politikverstandnis erzeugt oder verstarkt wird, empfiehlt es sich im Nachgang die Problembearbeitungsverfah-
ren in der parlamentarischen Demokratie zu besprechen — und als ein Zusammenspiel zwischen unterschiedlichen
Akteuren wie Bundesregierung, Bundestag, Lander, Kommune, Gerichte, Parteien, Verbdnden und Zivilgesellschaft
darzustellen. Zusammen mit den Kindern kdnnte dann anhand eines fiir sie zentralen Themas eine weiterfiihren-
de Frage entwickelt werden, in der grundsdtzliche Kompetenzen zentraler politischer Institutionen gekldrt werden:
Wer kann eigentlich {iber was entscheiden — und auf welcher Ebene?. (Auf diese Weise kénnen Kinder nach der
konstruktivistischen Lerntheorie ihre Konzepte von Politik korrigieren und erweitern; vgl. dazu: Autorengruppe

Fachdidaktik 2016: 180).

Im Gruppeninterview formulierten die Kinder,
wie sie politische Gestaltungsmacht nutzen
wiirden:

»Man kann Kindern helfen, indem man keinen
Krieg mebhr fiihrt. Ich glaube, die, die keine
Kinder haben, denken eigentlich gar nicht an
Kinder. Aber die Kinder haben, denken sich
dann einfach: Wieso macht man eigentlich
Krieg? Kinder kbnnen dadurch beschddigt
sein.” (WS4_3A, J5, 137)

JAlso ich wiirde vielleicht als Bundeskanzlerin
Vieles ein wenig giinstiger machen, weil ich
hatte ganz oft das Gefiihl, dass Kinder sich
manchmal schuldig gefiihlt haben, wenn die
Eltern irgendwie Stress haben oder irgendwie
mit der Miete nicht gut klarkommen."
(WS4_3K, M6, 106)

JAlso ich wiirde mehr Hduser bauen, die extra
fiir Leute oder Kinder sind, die arm sind oder
alleine leben. Und dann sind auch schon
Mdébel drin, damit sie nicht weiter auf der
Strafe leben miissen. Und ich wiirde mehr
Sachen anbieten, wo Kinder mitmachen
kénnen.* (WS4_3A, J5, 13)

Ich wiirde das so machen, dass alle Kinder es
versuchen kbnnen und nicht nach Hautfarbe
oder wie sie aussehen, dass sie nicht wegge-
schickt werden. Und ich wiirde machen bei
armen Kindern, dass alle geniigend Essen
bekommen und Trinken."

(WS4_3A, J4, 12)

»Ich wiirde die Stromkosten bisschen senken.
Ich wiirde den Armen auch helfen. Einfach der
Menschheit helfen, weil jeder Mensch hat es
verdient zu leben. Und es ist so, man kann sich
nicht selber vorstellen, wenn man auf der
Straf3e leben wiirde. Das kann man sich einfach
nicht vorstellen, weil es kalt, dreckig ist und
Jjeder Mensch eigentlich verdient, ein schénes
Leben zu haben.”

(WS4_3A, M1, 23)

. Es ist auch so, Geld ist nicht alles. Also wenn
man jetzt zum Beispiel richtig viel Geld hat,
aber alleine wohnt, dann macht es ja auch
keinen Sinn. Ja, also eigentlich ist es die
Familie, was einen gliicklich macht, sind die
Freunde und nicht das Geld. Weil, wenn ich
jetzt zum Beispiel arm bin oder auf der Straf3e
wohne, ich habe trotzdem meine Familie und
sie ist immer fiir mich da."

(WS4_3A, M1, 26)

Auswertung der Forschung

(Zweites Kind nimmt darauf Bezug): ,,So wie ...
sagt: Dein Geld wird jeden Tag sozusagen 1000
Mal gemacht. Und eine Familie hat man nur
einmal im Leben.” (WS4_3A, J4, 26)

,Das ist zum Beispiel, dass man einen Tag frei
macht oder weniger Stunden Schule. Aber nicht
so lange und weniger Hausaufgaben."
(WS4_3K, M8, 116)

Bereits im Verlauf der Workshops zeigte sich
das ausgeprdgte Interesse der Kinder an
gesellschaftlichen Fragen, insbesondere an der
Lage anderer Kinder. In ihren Antworten auf
die ,,Bundeskanzler:innen-Frage" thematisier-
ten sie sowohl eigene materielle und immate-
rielle Bediirfnisse als auch universalistische
Vorstellungen eines Aufwachsens ohne Krieg
und Armut. Besonders hdufig bezogen sie sich
auf existenzielle Folgen von Armut — fehlenden
Wohnraum, unzureichenden Zugang zu
Nahrung sowie hohe Strom-, Miet- und
Lebenshaltungskosten. Dabei blieben die
RuRerungen nicht auf Problembeschreibungen
beschrankt:

Ein Kind entwickelte beispielsweise ein eigenes
Konzept steuerpolitischer Umverteilung: ,,Also
zum Beispiel, es wird jetzt fiir Forderung von
Kitas und so vom Staat Geld genommen und
da kdbnnte man vom Grof3produzenten zum
Beispiel ein Maximum [bestimmen], was die an
Geld fiir sich behalten kbnnen. Und das
restliche Geld geht an den Staat. Also zum
Beispiel: Du darfst jetzt nur, sagen wir mal,
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20 Milliarden oder [...] 10 Milliarden mit einem
Unternehmen haben. Maximal. Es kommt auf
das Unternehmen an, wie viel die Kapazitdt
und so ist. Und je nachdem, wird dir dann das
Geld, was du dann halt bekommst von den
Leuten, die das zahlen fiir deine Produkte (...),
werden die dann halt fiir forderliche Sachen
gespendet, fiir dieses Trinkwasser, fiir Gebdude,
fiir Arme, fiir Essen, fiir Spende oder so viele
weitere Dinge, die den Menschen helfen
kénnten."

(WS4_3, 12, 50).

Kinder beteiligen sich am Diskurs
und entwickeln politische
Handlungsfahigkeit

Kinder sind als Young Citizens*® Teil der
Gesellschaft, verfiigen jedoch iiber begrenzte
Moglichkeiten politischer und diskursiver
Teilhabe. Die Politikdidaktikerin Gesine Bade
beschreibt Adultismus als eine Diskriminie-
rungsform, die Kinder aufgrund ihres Alters
und ihrer marginalisierten Position im Genera-
tionenverhdltnis in alltaglichen Interaktionen
ebenso wie strukturell benachteiligt. Sie zeigt
sich etwa in defizitorientierten Zuschreibungen
(,,das verstehst du noch nicht") oder darin,
dass Kinderinteressen unberiicksichtigt bleiben
(vgl. Bade et al. 2024: 222). Zugleich weisen
Studien auf ein ausgeprdgtes Interesse von
Kindern an Mitbestimmung und Demokratie
hin.® Diskursive Auseinandersetzungen mit
sozialen und politischen Fragen eroffnen ihnen
die Moglichkeit, Gesellschaft als gestaltbar
wahrzunehmen. Der bildungspolitische Wert

solcher Gesprdche liegt daher nicht in einer
Sammlung kreativer ,,Wiinsche an die Politik",
sondern darin, gesellschaftliche Probleme aus
eigener Perspektive zu benennen, Interessen zu
artikulieren und politische Forderungen zu
begriinden. Die Politikdidaktik fasst diese
Fahigkeit als Kompetenzdimension ,,politischer
Handlungsfahigkeit”, genauer als ,kommuni-
kative Handlungsfahigkeit" — die Fahigkeit,
sich zu artikulieren und zu argumentieren
(Politikkompetenzmodell nach Detjen et al.
2012). Dass politische Partizipation im sprach-
lichen Handeln griindet, ldsst sich an Jiirgen
Habermas' Theorie des kommunikativen
Handelns anschlieRen (vgl. Habermas 1995).
Politische Handlungsfdahigkeit zielt insofern
darauf, gesellschaftliche Verhdltnisse nicht als
unverdnderlichen Status quo hinzunehmen
und damit verbundene Ohnmachtserfahrungen
zu iiberwinden (vgl. Autorengruppe Fach-
didaktik 2016: 181). Interessenartikulation
und wachsendes Gestaltungswissen konnen
damit als Momente kindlicher Subjektivie-
rungsprozesse verstanden werden. Zugleich
kann die Auseinandersetzung mit politischer
Gestaltungsmacht entlastend wirken, wenn
soziookonomische Problemlagen nicht als
individuelles Defizit, sondern als strukturell
und politisch bearbeitbare Aufgaben verstand-
lich werden. Dies ist gerade fiir von Einkom-
mensarmut betroffene Kinder bedeutsam:
Bereits Kinder im Grundschulalter iibernehmen
hdufig Verantwortung fiir die Sorgen ihrer
Eltern und versuchen, diese zu entlasten (vgl.
Chassé/Zander/Rasch 2010). Eine solche
Verantwortungsiibernahme kann jedoch
tiberfordern. Diskursive Teilhabe erdffnet
demgegeniiber die Moglichkeit, sich als
kommunikativ Handelnde mit gesellschaftli-
chen Bedingungen auseinanderzusetzen.
Gerade Kindern aus soziodkonomisch benach-
teiligten Haushalten stehen solche Teilhabe-
chancen jedoch seltener offen. So zeigt die
Panel-Studie , Demokratie leben lernen.
Politische Sozialisation in der Grundschule",
dass sie unter anderem im politischen Wissen
schlechter abschneiden und in ihren

15 Wie die Rolle von Kindern als (angehende) Staatsbiirger:innen und Rechtssubjekte in der politischen Bildung
angemessen adressiert wird, stellt der gleichnamige Sammelband von Baumgardt et al. (2022) vor.

16 Etwa zeigen hohe Zustimmungswerte zu Forderungen nach Beteiligung im aktuellen Kinderrechtereport
(2026) ein Interesse von Kindern an Partizipation: ,,Damit Kinder und Jugendliche in Kita und Schule mitbestim-
men kdnnen und lernen, wie Demokratie funktioniert, halten 94 Prozent der befragten Kinder und Jugendlichen
es fiir (sehr) wichtig, dass in der Schule gelernt wird, wie Demokratie funktioniert und wie man fair miteinander
umgeht. 88 Prozent bewerten es als (sehr) wichtig, dass Schiilerinnen und Schiiler in der Schule [...] mitentschei-
den kénnen, zum Beispiel bei Regeln oder Projekten. [...] Mitbestimmungsmaoglichkeiten fiir Kinder bereits in Kitas
sehen 41 Prozent der Kinder und Jugendlichen als (sehr) wichtig an https://www.dkhw.de/informieren/unsere-

themen/kinderrechte/kinderreport/

Auswertung der Forschung

Teilhabeprozessen beeintriachtigt werden (vgl. Auch non-formale Workshops der Kinder-
Abendschén 2023: 31). Fiir Jugendliche aus rechtsbildung kénnen damit wichtige Lern-
einkommensarmen Familien weisen Studien gelegenheiten erdffnen, insbesondere wenn
zudem hdufiger Gefiihle politischer Bedeu- politische und sozialwissenschaftliche
tungslosigkeit und einen Riickzug aus demo- Bildungsprozesse in Gruppengesprdchen und
kratischen Beteiligungsprozessen aus (Volf im gemeinsamen Erfahrungsaustausch
2025: 45). Eine inklusive politische Bildung stattfinden. Ein Kind hob die Bedeutung

sollte deshalb bereits im Grundschulalter solcher Angebote ausdriicklich hervor:
ansetzen und Kinder als gegenwadrtige — nicht »Ich wiirde mehr Sachen anbieten, wo Kinder
erst zukiinftige — Rechtstrager:innen und mitmachen kénnen", und erlduterte auf
Mitgestalter:innen demokratischer Gesellschaft Nachfrage: ,,zum Beispiel Sportarten. Oder so
adressieren. Die AuBerungen der Kinder in der Workshops wie hier."

Studie der AWO Schwaben zeigen, dass sie (WS4_34, J5, 13)

Gesellschaft und Politik als gestaltbar wahr-

nehmen, konkrete Veranderungsvorschldage

entwickeln und insbesondere im Bereich

Sozialer Teilhabe Strategien zur politischen

Bearbeitung 6konomischer Ungleichheit

formulieren.

Also ich wiirde vielleicht als
Bundeskanzlerin Vieles ein
wenig giinstiger machen, weil
ich hatte ganz oft das Gefiihl,
dass Kinder sich manchmal
schuldig gefiihit haben, wenn
die Eltern irgendwie Stress haben
oder irgendwie mit der Miete
nicht gut klarkommen."
(wsk_3K, M6, 106)

«Ich wiirde jetzt noch sagen, gesundes Essen. Also nicht, dass die
aus der Miilltonne essen, oder? Ich wiirde auch so Gebdaude bauen,
da konnen die hingehen, die nicht so viel Geld haben und
dann da ein kostenloses Mahl nehmen. Oder es kostet halt nur 0,50 Euro.
(...) Und auch noch zum Beispiel Trinkwasserspender. Auch in Parks gibt es
kostenlose Trinkwasserspender im Sommer. Und sowas
wiirde ich halt auch ein bisschen weiterverbreiten.
Und vielleicht die, dass sie sich auch fortbewegen kdnnen. Busse vielleicht,
so nicht bei jeder Fahrt was zahlen, zum Beispiel fiir die
Armen eine schone Karte, die musst du halt im Bus einstecken und dann
kriegst du halt nur bei der zweiten Fahrt was abgebucht oder
halt nicht so viel.” (WS&_3A, J2, 33)

Ich wiirde etwas tun fiir die Ar-
men. Dass sie Kleidung kriegen.
Und nicht nur alte Kleidung
tragen und Schuhe. Und noch
auch ein Haus besorgen, Mobel
und Essen." (WS4_3A, J4, 21)
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Einordnung der Ergebnisse
und Schlussfolgerungen
der Studie

Soziale Teilhabe bendotigt finanzielle Grundlagen

Was bedeuten die Erfahrungen der Kinder liber das einzelne
Erlebnis hinaus? Die Ergebnisse zeigen Zusammenhdnge
zwischen finanziellen Moglichkeiten, Familienleben,
Freundschaften, Bildung, Beteiligung und der Entwicklung
eigener Handlungsspielraume. Dieses Kapitel ordnet die
Befunde ein und fragt danach, welche Bedingungen Kinder
bendtigen, um ihr Potenzial tatsachlich entfalten zu konnen.

Geld Beziehungen %

=

Mitbestimmung

Einordnung der Ergebnisse und Schlussfolgerungen der Studie

Einordnung der
Ergebnisse und Schluss-
folgerungen der Studie

7.1 Positive Familienatmosphare
- Bedeutung und dkonomische
Zusammenhange

Gestdrkte Kinder, weniger Druck und mehr
Leichtigkeit in Familien durch 100 Euro und
gemeinsam getroffene Entscheidungen in der
Familie. Weshalb ist dieses Forschungsergebnis
so zentral? Alle Forschungen zur Resilienz von
Kindern und Jugendlichen betonen die Bedeu-
tung positiver familidrer Bindungen (Zander
2008, AWO0-1SS-Studien, Bendig 2026).

Positive familidre Bindungen zdhlen zu den
wichtigsten Ressourcen fiir alle Kinder. Viele
Kinder beschreiben im Laufe der Workshops
Situationen, in denen sie ihre Eltern oder ein
Elternteil als unterstiitzend auf mehreren
Ebenen - emotional wie praktisch - erlebt
haben. , Ich hatte mal ein grofes Problem in
Physik. Ich war wirklich frustriert, weil, ich
habe es einfach nicht verstanden. Es wollte
nicht in meinen Kopf rein. Mein Kopf hat
gesagt: Nein, ich bleib drauf3en. Aber dann hat
meine Mama mir geholfen. Ich hab ihr gesagt,
was wir da machen und was ich nicht verste-
he. Sie wusste zwar die Hdlfte auch nicht, weil
sie das auch nicht verstanden hat, aber
irgendwann mal hab ich es dann verstanden.
Hat es Klick bei mir gemacht, weil ich mir auch
noch mal alles durchgelesen habe, was ich
durchlesen konnte und ja, dann hab ich's
verstanden. (...) Wenn sie nicht da gewesen
wdre und mir nicht geholfen hdtte, dann
glaub ich, hitte ich es nicht geschafft, hdtte
ich auch nicht so ein gutes Gefiihl. (...) Ich bin
auch stolz auf mich, dass ich es dann auch
durchgezogen habe, weil ich hdtte auch
einfach sagen kénnen: Ich weif} es nicht, lass
es einfach. Aber ich habe nicht, weil ich
natiirlich eine gute Note haben mochte.”
(WS3-3A-M1, 104ff)

Auf der anderen Seite belegen Studien seit iiber
30 Jahren kontinuierlich, dass 6konomische
Belastungen der Eltern sich auf die gesamte
Familie auswirken — bis hin zur emotionalen
Entwicklung der Kinder (Walper 2023). Diese
Mechanismen wurden 1994 im sogenannten
Family Stress Model beschrieben, das Rand
Conger und Glen Elder anhand von Langzeit-
studien mit finanziell belasteten Familien
entwickelten. Okonomische Notlagen wirken

demnach in der Regel iiber einen vermitteln-
den Prozess: Finanzieller Druck und existen-
zielle Sorgen erzeugen bei Eltern emotionale
Belastung, die sich z. B. durch Schlafstérungen,
Gereiztheit, Erschopfung zeigt. Diese wiederum
hat Auswirkungen auf das elterliche Erzie-
hungsverhalten und das familidre Klima
(Conger/Elder 1994). Nachfolgende Studien
bestdtigen, dass unter chronischem finanziel-
lem Druck die elterliche Feinfiihligkeit sinkt
und Anspannung, Ungeduld und Konflikt-
bereitschaft im familidren Alltag zunehmen
(Conger et al. 1994). Auch die deutsche
Kinderarmutsforschung stiitzt diesen Zusam-
menhang. Karl August Chassé, Margherita
Zander und Konstanze Rasch (2010) zeigen,
dass finanzielle Engpdsse zu zusdtzlichen
Belastungen der Eltern-Kind-Beziehung
flihren, was sich unmittelbar auf das Familien-
klima auswirkt. Wenn die alleinerziehende
Mutter schlaflose Ndchte verbringt, weil sie
nicht weil, wie sie mit ihrem kleinen Gehalt
die Mieterhohung stemmen, die Klassenfahrt
und Schulmaterialien und die zu klein gewor-
denen Schuhe des Kindes bezahlen soll, dann
wird dies wahrscheinlich trotz aller Bemiihun-
gen die Familienatmosphadre beeinflussen.
Unter existenziellem Stress agieren Menschen
in der Regel weniger gelassen, freundlich und
unbeschwert. Wenn dieselbe Mutter neben
ihrer Halbtagsstelle im Biiro noch einen
Minijob angenommen hat, damit sie iiber die
Runden kommt, wird es vermutlich weniger
gemeinsam erlebte Qualitatszeit geben, die
sich starkend auf die familidre Bindung
auswirken kann.

Jeder Familienalltag enthalt vermutlich
stressige Zeiten — unabhangig von der 6kono-
mischen Lage der Familie. Ob berufliche
Belastungen, schulischer Druck, Termindichte
oder alltagliche Reibereien: Stress gehdrt zum
gemeinsamen Leben dazu und ldsst sich nicht
vollstandig vermeiden. Positiv erlebte gemein-
same Familienaktivitdten wirken hier wie eine
Tankstelle: Sie fiillen die emotionalen Reserven
wieder auf und gleichen die Anspannung des
Alltags aus. Momente voller Spa und Entspan-
nung, wie die Kinder sie beschrieben haben,
schaffen Rdume, in denen Familienmitglieder
abschalten und Kraft schopfen kdnnen.
Anregende Aktivitdten, die die Familie fordern
und fordern, wie kreative Projekte, Sport oder
das Entdecken neuer Interessen, starken nicht
nur den familiaren Zusammenhalt, sondern
vermitteln auch ein Gefiihl von Kompetenz und
gemeinsamem Wachstum. Auf diese Weise
wirken positive gemeinsame Aktivitdten wie
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ein Puffer: Sie helfen der Familie, stressige
Phasen besser zu bewdltigen und langfristig
eine stabile, resiliente Basis fiir das familidre
Miteinander — und damit fiir die Entwicklung
der Kinder — zu schaffen. Die Moglichkeit
solche Aktivitdten gemeinsam auszusuchen
und zu planen, setzt die entsprechenden
finanziellen Mittel voraus.

7.2 Freundschaft — eine wichtige
Ressource

Kinderarmut veridndert die
Bedingungen von Freundschaft

Armut kann die sozialen und materiellen
Gelegenheitsstrukturen reduzieren, unter
denen Kinder Freundschaften bilden — und
somit indirekt Freundschaftsmoglichkeiten
einschranken. So kam das Kinderpanel des
Deutschen Jugendinstituts (DJI 2009; vgl. Alt/
Lange 2009 und Alt/Bayer 2012: 113-115) zu
dem Schluss, dass armutsbetroffene Kinder
weniger Freunde haben als gleichaltrige
Kinder unter 6konomisch besser gestellten
Bedingungen. Die Autoren der Studie kom-
men zu dem Ergebnis, dass dieser Befund
deswegen von so grofRer Bedeutung sei, da
.Freunde eine wichtige Quelle des sozialen
Kapitals von Kindern darstellen. Mit ihnen
konnen sie Erfahrungen machen und Verhal-
tensweisen einiiben, die in einer hierarchi-
scher strukturierten Gruppe wie der Familie
oder in der Institution Schule kaum maglich
sind. Da das Zeitfenster fiir den Aufbau
sozialer Kapitalien relativ klein ist (im Alter
von 8 bis 14 Jahren) bedeutet der Verlust oder
die Nichtexistenz von Freunden auch einen
Verlust an sozialen Kompetenzen, was
andernorts schwer kompensiert werden
kann.” (ebd.: 491). Im Abschlussbericht
Kinderarmut? Die Perspektive von Kindern
und Jugendlichen" des Deutschen Jugend-
instituts (Schlimbach et al. 2024) finden sich
fiir die Gruppe von interviewten Jugendlichen
dhnliche Ergebnisse (vgl. ebd.: 42f.). Armut
kann indirekt Freundschaftsmoglichkeiten
einschranken, wenn ein Mangel an Ressour-
cen es verhindert, dass Freundschaften
gepflegt werden — z. B. weil kein Wohnraum
zum gegenseitigen Treffen vorhanden ist.
Kinderfreundschaften entstehen wiederum
haufig tiber gemeinsame Aktivitdten (Sport-
vereine, Musikunterricht, Geburtstagsfeiern,
Ausfliige, Nachmittagsangebote etc.). Wenn
Kinder diese nicht wahrnehmen konnen,

dann verpassen sie die Moglichkeit neue
Freundschaften zu kniipfen.

Im Projekt wurde deutlich, dass sich durch das
Studiengeld fiir viele Kinder die Gelegenheits-
strukturen fiir das Pflegen von Freundschaften
verbessert haben. Denn die Kinder hatten
mehr Ressourcen, um mit ihren Freunden
positive Erfahrungen zu teilen (vom Eisessen
tiber das Eislaufen bis hin zu besonderen
gemeinsamen Unternehmungen wie einem
Ausflug in die Trampolinhalle). Diese Starkung
an immateriellen Gelegenheitsstrukturen
bedeutet nicht nur ein rein quantitatives Mehr
an gemeinsam verbrachter Zeit, sondern kann
sich auch positiv auf die Qualitdt der Freund-
schaftsbeziehungen auswirken. Das trifft
gerade dann zu, wenn Kinder einen herausfor-
dernden Alltag in Schule und Lebenswelt zu
bewadltigen haben.

Auch materielle Gelegenheitsstrukturen, die die
Kinder mit dem Studiengeld ausgestaltet haben,
wie z. B. ein neu gestaltetes Zimmer, in dem sich
mehrere Freund:innen treffen und miteinander
Zeit verbringen konnen, stellen eine wichtige
Ressource dar. Mit der Moglichkeit, Raume zur
Verfiigung zu stellen, konnen Kinder auch
nachhaltiger eine zentrale Aufgabe im Netzwerk
von Freunden einnehmen, das ihr soziales
Kapitel erweitert. Zugleich konnen sie es damit
auch anderen Kindern ermoglichen sich zuhause
- in einem sicheren Umfeld - zu treffen.

Die Ausrichtung von und die Teilnahme an
Geburtstagsfeiern stellte eine weitere solcher
Gelegenheitsstrukturen dar, in der sich Kinder
tiber ihr Studiengeld mit Freunden vernetzen
konnten. So verbindet es Kinder, wenn sie
gemeinsam ein so wichtiges Ritual zusammen
verbringen kdonnen. Fiir das Geburtstag
feiernde Kind besteht auf diese Weise die
Moglichkeit einmal im Mittelpunkt der Auf-
merksamkeit zu stehen. Dariiber hinaus tragen
Geburtstagseinladungen, die zumeist reziprok
erfolgen, dazu bei, dass Kinder, deren Familie
einen Geburtstag ausrichtet, hdufiger eingela-
den werden und sie sich dadurch auch einen
groReren Freundeskreis aufbauen kénnen.

#Alles toll, dass meine Freunde kommen
konnten. (...) und ich fand es auf jeden Fall
toll, dass alle da waren! Und ich war liber-
gliicklich, dass wir liberhaupt feiern konnten."
(WS4_1K, M8, 105)

Die Moglichkeit Teil eines stabilen Netzwerks
von Freunden zu sein, ist in der Zeit des

Einordnung der Ergebnisse und Schlussfolgerungen der Studie

Aufwachsens besonders wichtig fiir die Ent-
wicklung kindlichen Wohlbefindens. Denn ein
groReres Netzwerk bedeutet ein Mehr an
Sicherheit und Austausch und erlaubt es
Kindern, den Beziehungsaufbau und die
Beziehungspflege mit Gleichaltrigen einzuiiben
und somit relevante Sozialisationsaufgaben im
Medium Freundesgruppe zu bewdltigen.

7.3 Bildungsgerechtigkeit hat viele
Dimensionen

»Ausfliige, Klassenfahrten, Fahrtkosten,
Sportzeug, Biicher, Schreibutensilien, Ganz-
tagsbetreuung, Schulessen, Nachhilfeunterricht
und immer haufiger auch digitale Gerate:
Schulische Bildung kostet — nicht nur den
Staat, sondern in einem erheblichen MaR auch
die Eltern. Zwar sind mit Abschaffung von
Schulgeld fiir Grundschulen in 6ffentlicher
Trdgerschaft im Jahre 1919 und fiir Gymnasien
seit Ende der 50er Jahre die Zeiten vorbei, in
denen die Dienstleistung von Lehrkraften direkt
durch die Eltern entlohnt wurde. Hohe Kosten
entstehen den Eltern aber auch heute noch
durch eine Vielzahl von Ausgaben fiir den
Schulbesuch ihrer Kinder. Daran dandert die in
meisten Bundesldandern gesetzlich garantierte
Lernmittelfreiheit nur bedingt etwas, weil die
zur Verfligung gestellten Mittel nicht ausrei-
chen.” (Klein 2023)

Werner Kleins Kommentar im ,,Schulportal”
tiber die verdeckten Bildungskosten in der
formalen schulischen Bildung legt offen, dass
auch in einem kostenfreien Bildungssystem der
Schulbesuch mit erheblichen finanziellen
Belastungen fiir Familien verbunden ist. Der
Zugang zu Bildung ist zwar rechtlich grund-
sdtzlich unabhdngig vom Einkommen der
Eltern organisiert, eine gesicherte Soziale
Teilhabe an der schulischen Lebenswelt wird
jedoch weiterhin von den 6konomischen
Ressourcen der Familie beeinflusst. Fiir viele
Familien stellt deshalb insbesondere der
Schulbeginn mit den vielen Anschaffungen
eine Herausforderung und Belastung dar.
Schule kostet. Auch in der Studie zur Sozialen
Teilhabe stellen Bildungsmaterialien und
Ausstattung fiir die Schule einen umfangrei-
chen Teil der Ausgaben (Rucksack, Schreibtisch-
stuhl, usw.) dar. Die Kinder prédsentieren als
Co-Forschende ihre Sicht auf jene Ausgaben,
die als verdeckte Bildungskosten in den
Familien zu Buche schlagen: Sie zeigen, wieviel
Freude sie erleben, wenn sie die Moglichkeit
haben, sich ihr Arbeitsumfeld schon zu gestal-
ten, ohne damit die familiaren Finanzen
zusatzlich zu belasten. Zudem thematisieren
einige Aussagen der Kinder, dass sie dadurch
zusatzliche Motivation fiir die Lebenswelt
Schule entwickeln.

Bildungsgerechtigkeit entscheidet sich auch an den Voraussetzungen des Schulalltags:
Geeignete Lernmaterialien und digitale Ausstattung konnen Teilhabe erleichtern.
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Bildung ist viel mehr als Schule

Wie anhand des erweiterten Bildungsbegriffs
deutlich wird (vgl. 6.1.1), ist neben der
formalen (Schul-)Bildung die non-formale und
informelle Bildung als Form der ErschlieBung
von Welt grundlegend fiir kindliche Entwick-
lungsprozesse im Grundschulalter. Diese Studie
zeigt, dass bei einer gelingenden Sozialen
Teilhabe gerade Prozesse informeller Bildung
gestdrkt werden. Insbesondere bei Ausgaben,
die mit Erlebnissen, Kulturtechniken, Bewe-
gung und anderen Menschen verbunden
waren, fanden vielfdltige Bildungsprozesse
statt, wie die Doppel- und Mehrfachcodierun-
gen in der Auswertung zeigten. Fiir das
kindliche Erleben auRerhalb der Schule spielen
informelle Prozesse in der Freizeit eine wichti-
ge Rolle. Die informelle Bildung passiert quasi
nebenbei in den unterschiedlichen Erfahrungs-
raumen, die Kinder kennenlernen oder
regelmaRig durchlaufen.

Jedoch sind die Mdglichkeiten, solche Erfah-
rungsraume und ihre Bildungsgelegenheiten
wahrzunehmen, sozial ungleich verteilt und
aufgrund von (finanziellen und anderen)
Teilhabebarrieren nicht fiir alle Kinder glei-
chermallen zugdnglich. Dieses Phanomen ldsst
sich mit der Theorie des Soziologen Pierre
Bourdieu liber die unterschiedlichen Kapital-
formen (6konomisch, kulturell, sozial) erkldren.
Gesellschaftliche Ungleichheit wird demnach
nicht ausschlieBlich als Folge unterschiedlicher
finanzieller Ressourcen verstanden.

Vielmehr erldutert Bourdieu, wie soziale
Positionen in der Gesellschaft iiber unter-
schiedliche Ressourcen hergestellt und repro-
duziert werden. Diese Kapitalformen kénnen
ineinander transformiert werden und beein-
flussen die Mdglichkeiten gesellschaftlicher
Teilhabe. So hat ein Kind, dessen Elternhaus
tiber ausreichendes 6konomisches Kapital
verfligt, Zugang zu materiellen und finanziellen
Ressourcen. Diese sind nach Bourdieu unmit-
telbar in Geld konvertierbar und es lassen sich
damit materielle Giiter (z. B. Ausstattung fiir
die Schule) und Dienstleistungen (Nachhilfe fiir
die Schule; Teilnahme in der Musikschule;
Ausfliige und Erholungsurlaub mit der Familie)
erwerben. Fiir kindliche Bildungsprozesse
bedeutet das, dass die finanzielle Ausstattung
einer Familie einen unmittelbaren Einfluss
darauf haben kann, welche Bildungs- und
Teilhabemadglichkeiten Kindern offenstehen.
Okonomisches Kapital schafft damit nicht auto-
matisch Bildung, erweitert jedoch den Hand-
lungsspielraum, innerhalb dessen Bildungsge-
legenheiten wahrgenommen und gestaltet
werden kénnen.

Bedeutsam ist auch das Konzept des kulturel-
len Kapitals. Es umfasst verinnerlichte Wissens-
bestdnde, Fahigkeiten, Sprachformen und
Wahrnehmungs- bzw. Handlungsschemata. Fiir
die informelle Bildung ist insbesondere das
verinnerlichte kulturelle Kapital relevant.
Kinder erwerben kulturelle Kompetenzen nicht
erst in der Schule, sondern bereits in ihren
Familien und alltaglichen Lebenswelten. Je
mehr Moglichkeiten sie kennenlernen, umso
vielfdltiger sind die alltdglichen und spezifi-
schen Wissensbestdande und Fahigkeiten, die
sich Kindern erdffnen. Diese Prozesse sind
haufig informell und tragen dazu bei, dass
Kinder bei der ErschlieBung von Welt bestimm-
te Formen des Wissens, der Sprache und der
kulturellen Orientierung entwickeln. Das
kulturelle Kapital ist sozial strukturiert:
Familien verfiigen in verschiedenem Umfang
tiber kulturelle Ressourcen und kénnen diese in
unterschiedlichem MalRe an ihre Kinder
weitergeben. Bildungsungleichheiten entste-
hen somit teilweise bereits vor dem Eintritt in
formale Bildungsinstitutionen wie die Schule.

Eine dritte relevante Dimension stellt das
soziale Kapital dar. Bourdieu versteht darunter
Ressourcen, die aus der Zugehdorigkeit zu
sozialen Netzwerken und Beziehungen ent-
stehen. Der Umfang des verfiigbaren Sozial-
kapitals hangt unter anderem davon ab, iiber
welches Netzwerk eine Person verfiigt und
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welche Ressourcen innerhalb dieses Netzwerks
mobilisiert werden kdnnen. Fiir Kinder kann
soziales Kapital beispielsweise durch Familien-
mitglieder, Freundschaften, Nachbarschaften,
Vereine oder andere soziale Beziehungen
entstehen. Solche Netzwerke kdnnen Zugang
zu Informationen, Unterstiitzung und Bil-
dungsgelegenheiten ermdoglichen. Ein Kind,
dessen Familie iiber vielfdltige soziale Kontakte
verfiigt, kann beispielsweise leichter Informa-
tionen iiber Freizeitangebote, Fordermoglich-
keiten oder kulturelle Aktivitdten erhalten,
erhdlt unkomplizierter einen Praktikumsplatz
oder Ferienoptionen. Beziehungen kdnnen
damit den Zugang zu non-formalen und
informellen Bildungsraumen erleichtern.

Hinzu kommt, dass Kinderarmut haufig mit
einer Mehrdimensionalitdt sozialer Benach-
teiligung verbunden ist. Finanzielle Unsicher-
heit kann beispielsweise zu eingeschrankter
Wohnsituation, geringerer Sozialer Teilhabe
oder einer erhohten Belastung des Familienall-
tags fiihren. Dadurch kénnen wiederum
Bildungsgelegenheiten reduziert werden. Wenn
finanzielle und zeitliche Ressourcen knapp
sind, kobnnen gemeinsame Freizeitaktivitdten,
kulturelle Unternehmungen oder die Beglei-
tung von Bildungsprozessen schwieriger
werden. Besonders relevant ist hierbei die Zeit-
dimension. Informelle Bildung bendtigt nicht
notwendigerweise Geld, aber sie bendtigt
haufig Gelegenheiten, Zeit und soziale
Rdume.

Gemeinsames Lesen, Spielen, Gesprdche,
Ausfliige oder die Teilnahme an Gruppenaktivi-
tdten setzen einen gewissen zeitlichen und
organisatorischen Handlungsspielraum voraus.
Bei Familien, die durch finanzielle Unsicher-
heit, prekdre Beschdftigung oder andere
Belastungen stark beansprucht sind, sind diese
Ressourcen meist knapper. Kinderarmut kann
daher Bildungsgelegenheiten auch indirekt
einschranken.

Kinderarmut bedeutet aber nicht automatisch
einen Mangel an kulturellem oder sozialem
Kapital. Eine einkommensarme Familie kann
beispielsweise iiber starke soziale Beziehun-
gen, umfangreiches kulturelles Wissen oder
vielfdltige familiale Ressourcen verfiigen.
Umgekehrt garantiert ein hohes Einkommen
nicht automatisch intensive informelle Bil-
dungsprozesse.

7.4 Kinder reden mit: Politische
Bildung und Kinderrechtsbildung in
Kooperationen gestalten

Kinder verfiigen liber Interesse an gesellschaft-
lichen Themen und an den Kinderrechten.
Gerade das Lernen iiber, durch und fiir
Kinderrechte in einem nicht schulischen (und
somit nicht bewertenden) Setting kann zu
einer ganzheitlichen Kinderrechtebildung
beitragen. In Gesprachen mit den Kindern
stellten die Autorinnen fest, dass viele der
teilnehmenden Kinder bereits iiber gute
Kenntnisse der Kinderrechte verfiigten und
partizipative Praktiken kennen. Es stellte sich
heraus, dass in einigen der Kindertageseinrich-
tungen der AWO Schwaben Demokratiebildung
sowohl inhaltlich vermittelt als auch durch
Strukturen der Mitbestimmung wie Kinderrdte
praktiziert wird. An diese Kenntnisse und
Fahigkeiten aus einer praktizierten Kultur der
Kinderrechte konnten die Workshopleiterinnen
ankniipfen.

Die Kinderrechte sind auch Teil des Curriculums
in der Grundschule (Sachunterricht, lgst. 3/4),
jedoch wird in der Schule aufgrund eines
dichten Lehrplans haufig ein Schwerpunkt auf
die Wissensvermittlung (das Lernen iiber
Kinderrechte) gelegt. In den Workshops
berichteten die Kinder von Tests, die sie {iber
die Kinderrechte geschrieben haben, eine
personliche Auseinandersetzung mit und der
Riickbezug auf das eigene Leben erfolgte dabei
nicht notwendigerweise. Es wdre insofern zu
empfehlen, dass sich Schulen und auBerschuli-
sche Institutionen wie Horte, Kinderbiiros,
Kinderrechtsorganisationen und Jugendarbeit
noch enger in der Kinderrechtsbildung vernet-
zen. Ein engerer Austausch kann Schulen
entlasten und zugleich neue Impulse in den
Unterricht bringen. Der Politikdidaktiker Séren
Torrau (2021) weist in seinem 5-Ebenen-Mo-
dell zur Kinderrechtebildung in der Schule auf
die Bedeutung einer Kooperation mit auller-
schulischen Partnern hin. Horte konnen hier
als Laboratorien einer gelebten non-formalen
Demokratiebildung auch Impulse fiir die Schule
geben. Bendig zeigt aus Perspektive der
non-formalen Demokratiebildung, dass
aulerschulische Partner die Handlungskompe-
tenzen von Kindern durch eine tatsdchliche
Anwendung der Kinderrechte im Alltag befor-
dern, weil die Auseinandersetzung mit den
Kinderrechten lebensweltorientierter stattfindet
und an den Interessen und Themen der Kinder
ansetzt. Es wird eher projekthaft und ohne
Notenvergabe gelernt (Bendig 2018).
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AuRerschulische Partner wie Kinderbiiros und
kommunale Kinder- und Jugendparlamente
erweitern zudem die Partizipationsmoglich-
keiten von Kindern auf den kommunalen
Raum. Die Beteiligung an der Planung des neu-
en Spielplatzes, an einer Radwegeplanung oder
an der Sicherung des Schulwegs sind dann
praktisch als kinderrechtsbasierte Partizipation
im Alltag der Kinder erlebbar.

7.5 Soziale Teilhabe, Status und
Partizipation - selbstbewusst
gestalten konnen

Die frei verfiigbaren Mittel bewirken bei den
Kindern auch einen Statuswechsel, der ihnen
ermoglicht gestaltend tdtig zu sein. Im Restau-
rant und im Freizeitpark bezahlen kdnnen, ein
Geschenk iiberreichen, eine Einladung zum
Geburtstag aussprechen kdnnen: Die beschrie-
benen Erlebnisse zeigen ein damit verbunde-
nes Wirksamkeitserleben und ermdglichen ein
selbstbewussteres Auftreten. Kinder entwickeln
auf diese Weise u. a. einen Habitus, der eine
entscheidende Rolle fiir den Erfolg auf ver-
schiedenen Ebenen des Lebens spielt.

Mit einem Uliberreichten Geschenk verdndert
sich das Macht- und Anerkennungsverhaltnis
zwischen Gebendem und Empfangendem. Der
Soziologe Marcel Mauss betonte in seinen
Ausfiihrungen die zeitlos giiltigen gesellschaft-
lichen Mechanismen, die das Geben, Anneh-
men und Erwidern von Gaben als grundlegend
fiir Soziale Teilhabe und Anerkennung be-
schreibt (Mauss 2011/1925). Bourdieu hebt in
der Weiterentwicklung dieses Mechanismus auf
die Erhdhung des sozialen Kapitals durch das
Geben ab (Bourdieu 1983; Bourdieu 1998).

Diese Mechanismen und damit ein ErschlieRen
(neuer) gesellschaftlicher Raume im symboli-
schen und konkreten Sinn konnten in der
Studie gut beobachtet werden.

Dass sozialer Aufstieg nicht nur auf Leistungen
beruht, ldsst sich konkret an Bildungsbiogra-
phien ablesen. In kaum einem anderen
europdischen Land ist der Zusammenhang
zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg
— der als Schliissel zu einem erfolgreichen
Leben als Erwachsener gilt — so deutlich wie in
Deutschland (vgl. Greiff u. a. 2026, 0ECD 2026
und vorherige PISA-Studien). Studien zeigen
seit mehreren Jahren konstant, dass beispiels-
weise die Empfehlungen fiir weiterfiihrende
Schulen hdufig nicht allein auf der Grundlage

der Leistungen der Kinder, sondern aufgrund
ihrer sozialen Herkunft getroffen werden (vgl.
Stubbe et al. 2021, Kleinkorres et al. 2025,
Nationaler Bildungsbericht 2026). Abgesehen
von dem Potenzial, das Wirtschaft und Gesell-
schaft auf diese Weise verloren geht, bedeutet
dies fiir die Kinder selbst eine krankende
Abwertung ihrer Leistungen und eine Verlet-
zung ihres Rechts auf eine ihnen angemessene
Bildung und Entwicklungsmaoglichkeiten.
Solche Erfahrungen demotivieren Kinder, statt
sie zu fordern und kdnnen dazu fiihren, dass
Kinder auch als Erwachsene weniger selbst-
bewusst auftreten, als es ihren Mdglichkeiten
entspricht. Kinder verinnerlichen dann das
Gefiihl nicht dazuzugehdren. Im Gegenzug
berichten Erwachsene, die in einkommens-
armen Familien aufgewachsen sind und ihr
Leben erfolgreich gemeistert haben, dass es
einzelne Erwachsene - eine Lehrkraft, ein
Sozialarbeiter in der Jugendfreizeiteinrichtung
oder die Trainerin im Verein waren, die sie
ermutigt und bestdrkt haben, an sich zu
glauben und ihr Potenzial auszuschopfen
(Zimmer 2013, Thiel 2020). Die Ermutigungen
von Erwachsenen sind dafiir wichtige Voraus-
setzungen, weitere sind konkrete Selbstwirk-
samkeits- und Rollenerfahrungen.

Im Projekt haben sich die Kinder als Gestalten-
de erlebt. Sie haben ihr Zimmer gestaltet und
konnten dann mit gutem Gefiihl Freund:innen
zum Ubernachtungsbesuch einladen. Sie haben
eine Geburtstagseinladung ausgesprochen und
mit Hilfe ihrer Eltern eine Feier organisiert. Sie
haben AnstoRe und Anregungen fiir Familien-
ausfliige gegeben und wurden gehort.

Im Sinne des Partizipationsdreiecks (Bendig
2008) kann die Partizipation der Kinder im
Vorhaben ,Mitmachen macht stark" als
erfolgreich eingestuft werden.

Fiir die strukturelle Einbettung steht eine
prdzise Zielbestimmung und ein klarer Rahmen,
in dem das Geld ausgegeben werden konnte,
die Vorgabe, dass Kinder Entscheidungsmacht
libertragen bekommen, sowie die qualifizierte
Einbindung der beteiligten Erwachsenen (Eltern
und Fachkrafte im Hort) im Vorfeld.

Methodisch haben die Workshops in einer
Mischung aus spielerischen Anteilen und
vielfdltigen Ausdrucksmaoglichkeiten den
Kindern ermaglicht, sich im Bereich der Kinder-
rechte und Partizipation (weiter-)zu entwickeln,
sich auf der Peer-Ebene gegenseitig zu berei-
chern sowie den Umgang mit Geld einzuiiben.
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MaRnahmen zum Aufbau eines vertrauens-
vollen Gruppensettings waren didaktisch
geplant und wurden erfolgreich umgesetzt. Die
partizipationsermdéglichende Haltung, die die
AWO als durchfiihrende Organisation durch das
Zutrauen in die Kinder vorlebte, wurde von den
Eltern, die als ermdglichende und unterstiit-
zende Erwachsene maRgeblich fiir die Um-
setzung waren, iibernommen, bzw. war zum
Teil bereits gegeben.

Zusammenfassend kann festgestellt werden,
dass die Kombination aus einer Schaffung der
finanziellen Voraussetzungen und qualifizierter
Partizipation die Kinder entscheidend darin
unterstiitzt hat, als aktive Gestalter:innen ihres
Lebens und Lebensumfeldes aufzutreten und
zu agieren. Dies stellt einen grundlegenden
Faktor fiir Soziale Teilhabe dar.

7.6 Das eigene Potenzial entwickeln
- Geld macht es nicht allein, aber es
macht Vieles einfacher

Artikel 27 der UN-Kinderrechtskonvention
erkennt das Recht jedes Kindes auf einen
seiner korperlichen, geistigen, seelischen,
sittlichen und sozialen Entwicklung angemes-
senen Lebensstandard an. Der UN-Ausschuss
fiir die Rechte des Kindes konkretisiert diesen
Auftrag in seinen Allgemeinen Bemerkungen
(General Comments), in denen die Vertrags-
staaten aufgefordert werden, bei der Umset-
zung der Konvention - etwa durch die Aus-
gestaltung sozialstaatlicher Leistungen - die
tatsdachlichen Moglichkeiten zur Entfaltung
kindlicher Potenziale sicherzustellen (UN-Aus-
schuss fiir die Rechte des Kindes 2003).

Geld allein macht ein solches gutes Aufwach-
sen nicht moglich — aber es erleichtert die
Verwirklichung der Rechte von Kindern auf
Bildung, Teilhabe und angemessene Entwick-
lungsbedingungen erheblich. Die Zusammen-
hange zwischen materiellen Ressourcen und
Bildungs- sowie Teilhabemaglichkeiten werden
in den Erzdhlungen der Kinder deutlich: Freude
und Erfolg im sportlichen Wettkampf stellen
sich in besonderem MaRe durch die Anschaf-
fung einer angemessenen Ausstattung ein

- ein Kind erzielte dadurch im Wettkampf
einen guten Platz und beschreibt dies ein-
driicklich, ein anderes kann sich die eigene
Sportausstattung leisten und erlebt dadurch
mehr Freude im Verein.
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Eigene Botschaften formulieren, sichtbar
machen und gehort werden: Beteiligung starkt
die Erfahrung, das eigene Umfeld mitgestalten
zu konnen.

Die Gestaltung des eigenen Zimmers oder die
Anschaffung von Spielen ermdglicht es Kindern,
Freunde einzuladen und soziale Kontakte im
eigenen Wohnumfeld zu pflegen. Ausfliige und
Urlaub schaffen zusatzliche Bildungsgelegen-
heiten auRerhalb des schulischen Alltags, und
ansprechendes, zweckmdRiges Schulmaterial
tragt dazu bei, dass Kinder mit Freude zur
Schule gehen.

Die dargestellten Ergebnisse fiigen sich in den
oben beschriebenen Forschungsstand zu
Kinderarmut ein. Die bereits erwdhnte AWO-
ISS-Langzeitstudie zeigt, dass sich Unterschiede
zwischen besser situierten und weniger gut
ausgestatteten Kindern nicht nur in materieller
Hinsicht, sondern insbesondere in den Berei-
chen Bildung, Gesundheit und Sozialer Teilha-
be manifestieren (Volf et al. 2019). Fehlende
finanzielle Spielrdume schranken die Moglich-
keiten ein, an auBerschulischen Aktivitdten wie
Sport, Kultur oder Freizeitangeboten teil-
zunehmen - Bereichen, die fiir die kindliche
Sozialisation und den Erwerb motorischer,
kognitiver und sozialer Kompetenzen von
zentraler Bedeutung sind (Laubstein, Holz/
Sthamer 2013, Zander 2010).

Neben der materiellen Deprivation wirken sich
fehlende Ressourcen auch auf die Soziale
Teilhabe aus. Diese Perspektive wird durch die
qualitative Studie von Chassé, Zander und
Rasch (2010) gestiitzt, die zeigt, wie stark das
eigene Erleben von Zugehdorigkeit, Anerken-
nung und Erfolg an das Vorhandensein
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angemessener materieller Mittel gekoppelt ist.
Fehlt diese Ausstattung, drohen Ausschlusser-
fahrungen und ein Riickzug aus Gruppenaktivi-
tdten, was langfristig die Entwicklung sozialer
Kompetenzen und des Selbstwertgefiihls
beeintrachtigen kann (Rahn/Chassé, 2020).
Gerda Holz und Antje Richter-Kornweitz (2010)
zeigen auf, wie sich Armutserfahrungen liber
die gesamte Lebensspanne hinweg akkumulie-
ren und insbesondere dann abgefedert werden
konnen, wenn Kindern kompensatorische
Ressourcen — etwa durch Vereine, Schule oder
Familie — zur Verfiigung stehen. Die im Beispiel
geschilderte Anschaffung eines Sportgerats lasst
sich in diesem Sinne als eine solche resilienz-
fordernde Ressource verstehen, die dem Kind
Erfolgserlebnisse und soziale Anerkennung
ermoglicht.

Kinder, die in Armutslagen aufwachsen, sind
von struktureller Benachteiligung betroffen, die
sich nicht nur auf materielle Grundversorgung,
sondern besonders auch auf Bildungs-,
Kultur- und Freizeitteilhabe auswirkt.
Tophoven u.a. weisen in der Studie der
Bertelsmann-Stiftung zum Aufwachsen in
Armutslagen nach, dass sich Einkommens- und
Armutsverlaufsmuster deutlich in der Sozialen
Teilhabe von Kindern niederschlagen, etwa in
der Moglichkeit, an organisierten auBerschuli-
schen Aktivitdten teilzunehmen (Bertelsmann
Stiftung 2018).

Kreative und musische Aktivitdten eroffnen
Kindern Rdaume, Interessen zu entdecken,
Fahigkeiten zu entwickeln und Selbstwirksam-
keit zu erleben.

Der Zugang zu einem Sportverein ist damit
keineswegs selbstverstandlich, sondern hangt
maRgeblich von den finanziellen Spielrdumen
der Familie ab — Mitgliedsbeitrdge, Ausriistung
und Fahrtkosten stellen fiir armutsbetroffene
Familien hdufig erhebliche Hiirden dar.

Vor diesem Hintergrund ist die im Material
beschriebene Anschaffung einer Turnmatte,
von Baseballhandschuhen oder eines Boxhelms
mehr als ein Konsumakt: Sie ermoglicht die
kontinuierliche Teilnahme am Vereinssport und
damit den Zugang zu einem sozialen Moglich-
keitsraum, der sonst verschlossen bliebe. Die
Kinder berichten dabei nicht nur von indivi-
duellem Kompetenzerwerb und hoher intrinsi-
scher Motivation, (,ich habe ganz, ganz viel
auf der Matte geiibt"), sondern auch von
sozialer Eingebundenheit, festen Regeln
(Piinktlichkeit, Trainingszeiten) und Freund-
schaften, die im Verein entstehen. Damit deckt
sich der Befund mit der Beobachtung, dass
Sportvereine fiir Kinder eine , Eintrittskarte" in
gesellschaftlich bedeutsame Handlungsfelder
darstellen konnen, liber die soziales Kapital

- Beziehungen, Normen, Vertrauen - aufge-
baut wird. Fiir Kinder aus einkommensarmen
Familien ist der Zugang zu diesem Kapital
jedoch iiberdurchschnittlich oft versperrt,
weshalb finanzielle Zuwendungen, die gezielte
Anschaffungen fiir den Vereinssport ermogli-
chen, unmittelbar an Teilhabegerechtigkeit
rithren.

Auch die kreativen und musischen Aktivitaten
der Kinder — Malen, Zeichnen, das Basteln
eines Geschenks, das Erlernen eines Instru-
ments — lassen sich als Ausdruck eines grund-
legenden kindlichen Bediirfnisses nach
Selbstwirksamkeitserfahrung verstehen. Nach
Albert Bandura entwickeln Kinder Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen wesentlich iiber
eigene Erfolgserlebnisse: Die Erfahrung, ein
Element auf der Turnmatte zu meistern oder
ein neues Musikstiick zu erlernen, starkt das
Vertrauen in die eigene Handlungsfahigkeit
(Bandura 1997). Weitere Forschungen zeigen,
wie das Erlernen eines Musikinstruments
kognitive Fahigkeiten starkt, die Kindern
wiederum das formale Lernen in der Schule
erleichtern (Bastian 2000).

Bemerkenswert ist zudem, dass ein Kind
explizit die Moglichkeit des selbststandigen,
autodidaktischen Lernens liber einen QR-Code
am Keyboard beschreibt — ein Hinweis darauf,
dass Kinder aktiv eigene Bildungswege erkun-
den, wenn ihnen die materiellen
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Voraussetzungen dafiir zur Verfiigung stehen.
Einschrankend anzumerken ist hierbei aller-
dings, dass der Kompetenzerwerb ohne
qualifizierten Musikunterricht vermutlich
begrenzt bleibt. Es wird auch im Folgenden
kein Unterricht von dem Studiengeld bezahlt,
was vermutlich damit zusammenhadngt, dass
hierfiir Vertrage abzuschlieBen wadren, die liber
den Projektzeitraum und damit die monatliche
Zuwendung hinaus reichen wiirden.

Die Entwicklungspsychologin 0ggi Enderlein
betont in ihren Arbeiten zu ,,GroRen Kindern"
im Grundschul- und friihen Jugendalter, dass
diese Altersgruppe ein ausgeprdgtes Bediirfnis
nach Kompetenzerleben, nach eigenverant-
wortlich gestalteten Tatigkeiten und nach
Anerkennung durch Gleichaltrige hat (Enderlein
1998/2008 und 2026). Von der Erfiillung dieser
Bediirfnisse hangt ihre kognitiv-emotionale
Entwicklung in bedeutendem MaR ab. Die im
Material geschilderte spontane ,,Band-Kultur",
die sich im Hort rund um das Musikzimmer
entwickelte, veranschaulicht genau diesen
Prozess: Kinder eignen sich gemeinsam,
jenseits formaler Unterweisung, ein neues
Handlungsfeld an und erleben dabei sowohl
individuelle als auch kollektive Selbstwirksam-
keit. Aus entwicklungspsychologischer Sicht ist
dies bedeutsam, weil gerade in dieser Lebens-
phase die Grundlagen fiir ein stabiles Selbst-
konzept und fiir soziale Zugehorigkeitserfah-
rungen gelegt werden. Der Hort bietet diese
Gelegenheitsstruktur und tragt damit wesent-
lich dazu bei, dass Kinder ihre eigenen Poten-
ziale entfalten kdnnen.

Die Resilienzforschung zeigt, dass nicht die
Armutslage allein liber die Entwicklungschan-
cen von Kindern entscheidet, sondern das
Zusammenspiel von Risiko- und Schutzfakto-
ren. Margherita Zander plddiert dafiir, Resili-
enzforderung als eigenstandige Form sekunda-
rer Armutsprdvention zu verstehen, die an den
vorhandenen Starken und Ressourcen der
Kinder ansetzt, anstatt sie ausschlieBlich als
defizitdr oder hilfebediirftig zu adressieren
(zander 2010). Dieser Annahme folgte die
Studie: Den Kindern wurde finanzieller Spiel-
raum eroffnet, den sie eigenstandig nach ihren
Interessen und Fdhigkeiten nutzten — ein
Vorgehen, das Selbstbestimmung, Eigeninitiati-
ve und Beteiligung in den Mittelpunkt stellt,
statt vorgefertigte Hilfsangebote zu verordnen.

Dass Kinder sehr genau reflektieren kdnnen,
was ihnen fehlt und was ihnen guttut, besta-
tigt auch die qualitative Studie des Deutschen

Jugendinstituts, in der u. a. von Armut betrof-
fene Kinder und Jugendliche differenziert iiber
ihre Lebenslage und ihre Bediirfnisse Auskunft
geben konnten (Deutsches Jugendinstitut
2024). Die geschilderten Aussagen — etwa die
genaue Begriindung, warum eine Turnmatte
notwendig ist, oder die Idee, mit den gekauf-
ten Perlen ein Geschenk fiir eine andere Person
herzustellen - reihen sich in diesen Befund
ein: Kinder verfiigen iiber eine klare Vorstel-
lung davon, welche Ressourcen ihre Entwick-
lung, ihre sozialen Beziehungen und ihr
Wohlbefinden fordern. Die UN-Kinderrechts-
konvention, die die Beriicksichtigung des
Kindeswillens nicht nur im Artikel 12 festlegt,
sondern Partizipation als zentrales Grundprin-
zip liber die gesamte Konvention legt, wird an
diesem Punkt erfiillt und bestatigt. Partizipa-
tion in allen entscheidenden Bereichen, die
Kinder und Jugendliche betreffen, ist die
Voraussetzung fiir die gelingende Forderung
ihrer Entwicklung.

Deutlich wurden in der vorliegenden Studie
aulBerdem die zahlreichen Zusammenhdnge
und Abhdngigkeiten der einzelnen Lebensbe-
reiche der Kinder: Bildung findet an vielen
Orten auch auRerhalb der Schule statt. Eine
sportliche Betdtigung im Verein férdert nicht
nur die motorische Entwicklung, ermdglicht
Erfolgserlebnisse und Anerkennung, sondern
dient der Entwicklung von Schliisselkompeten-
zen. Dariiber hinaus werden im Vereinsleben

— wenn auch unter bestimmten Voraussetzun-
gen (vgl. Nagel 2003) — Beziehungen ange-
bahnt, die ein unterstiitzendes Netzwerk
darstellen und den Zugang zu Peer-Netzwerken
eréffnen kénnen (Fussan/Nobis 2007, Braun
2012). Im FuRballverein treffen sich Kinder mit
unterschiedlichen sozialen Hintergriinden.
Solche Orte sind angesichts sozialer ,,Blasen”,
in denen sich Menschen in der Regel bewegen,
nicht nur wichtige Orte der Kohdsion und damit
bedeutend fiir die demokratische Gesellschaft.
Sie wirken fiir Kinder aus einkommensarmen
Familien in besonderer Weise als Mittel zur
ErschlieBung neuer gesellschaftlicher Raume.
Ebenso deutlich wurde, dass all diese Zugange
stets mit individuell verfiigbaren finanziellen
Mitteln verbunden sind und es nicht mit einer
kostenfreien Mitgliedschaft im Verein getan ist.
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Empfehlungen

Vom Befund zum Handeln

Die Studie endet nicht bei der Beschreibung von Kinderarmut
und Teilhabebarrieren. Aus den Erfahrungen der Kinder

und der Einordnung der Ergebnisse ergeben sich konkrete
Bedarfe und Anregungen fiir die fachliche Praxis, das
Zusammenwirken von Haupt- und Ehrenamt sowie die
gesellschaftliche Ebene. Im Mittelpunkt steht die Frage,
welche Bedingungen geschaffen werden miissen, damit
Soziale Teilhabe tatsachlich moglich wird.

\

Empfehlungen

.Kinderarmut ist am geeignetsten 6konomisch
zu bekdampfen: Kinder miissen materiell so
ausgestattet sein, dass sie an der Gesellschaft
teilhaben und sie sich derart aneignen kén-
nen, dass sie die Chance haben, ein gutes
Leben zu fiihren — sowohl in der Gegenwart als
auch mit Blick auf ihre Zukunft. (...) Es bedarf
[dariiber hinaus] einer sozialen Infrastruktur
(Spielraume, Tageseinrichtungen, Kindertreffs,
Schulen, Beratungsstellen etc.), die geeignet
ist, Aneignungsprozesse von Kindern zu
unterstiitzen. Die Kinderarmutsforschung und
der Diskurs liber Kinderarmut zeigen, dass das
Phdanomen Kinderarmut vielgestaltig und
komplex ist, sodass Strategien der Kinderar-
mutsbekampfung sowohl auf gesellschaftspoli-
tischer Ebene (Herstellung von Teilhabegerech-
tigkeit und Bedingungen guten Lebens) als
auch auf den Ebenen lokalpolitischer und
sozialpddagogischer MaRnahmen (vgl. Lutz
2007) notwendig sind.” (Rahn 2020: 188)

Aus den vorliegenden Ergebnissen lassen sich
Handlungsempfehlungen auf gesellschaftlicher,
fachlicher und familidrer Ebene ableiten, die
darauf abzielen, die Lebenslagen armutsbe-
troffener Kinder und Familien nachhaltig zu
verbessern und ihre Soziale Teilhabe zu
stdrken. Sie sind nicht abschlieRend zu
verstehen, sondern als beispielhafte MaRnah-
men, die vor Ort mit den entsprechenden
Partner:innen konkretisiert und angepasst
werden missen.

Empfehlungen

Was zu tun ist: Bedarfe

1. Gesellschaftliches Bild von
armutsbetroffenen Familien
differenzierter darstellen

Familien, die von Einkommensarmut betroffen
sind, sollten im offentlichen Diskurs differen-
zierter dargestellt werden, um verbreiteten
Stereotypen und Stigmatisierungen entgegen-
zuwirken. Eine realistischere, vielschichtige
Darstellung tragt dazu bei, Vorurteile abzubau-
en und ein gesellschaftliches Verstandnis fiir
die tatsdachlichen Lebensumstdnde dieser
Familien zu fordern.

2. Familien entlasten und
finanziell stiarken

Um Kindern eine gute Entwicklung zu ermogli-
chen, miissen Familien spiirbar finanziell
entlastet und gestdrkt werden. Dabei sollte ein
Fokus auf Ein-Eltern-Familien und Mehrkind-
Familien gelegt werden. Eine ausreichende
materielle Grundlage ist eine zentrale Voraus-
setzung dafiir, dass Familien ihren Kindern
individuelle Teilhabe- und Bildungschancen
eroffnen konnen.

3. Kinder besser unterstiitzen, deren
Eltern Fordermoglichkeiten nicht gut
nutzen konnen

Nicht alle Eltern sind — aus unterschiedlichen
Griinden, etwa fehlendem Wissen, Sprachbar-
rieren, Zeitmangel oder eigenen Belastungen

- in der Lage, vorhandene Fordermdglichkeiten
fiir ihre Kinder auszuschdpfen. Hier braucht es
gezielte, niedrigschwellige Unterstiitzungsan-
gebote, die diese Kinder unabhdngig von der
elterlichen Ressourcenlage erreichen.

L. Monetdre Bedingungen fiir
Soziale Teilhabe dauerhaft und
unbiirokratisch sichern

Die finanziellen Voraussetzungen fiir die Soziale
Teilhabe von Kindern sollten kontinuierlich und
dauerhaft gesichert werden, ohne dass Fami-
lien hierfiir hohen biirokratischen Aufwand
betreiben oder schambesetzte Antragsverfah-
ren durchlaufen miissen. Zugdange zu Teilhabe-
leistungen sollten so gestaltet sein, dass sie
ohne zusdtzliche Hiirden und ohne
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stigmatisierende Wirkung in Anspruch genom-
men werden konnen.

5. Kinder starkenorientiert reprasen-
tieren und beteiligen

Trotz der Schwere des Themas Kinderarmut
sollten Kinder in ihrer Reprdsentation nicht auf
ihre Bediirftigkeit reduziert werden. Vielmehr
sollten ihre individuellen Starken, Kompeten-
zen und Bewadltigungsleistungen sichtbar
gemacht werden, um ihnen mit Wertschdtzung
und Anerkennung zu begegnen. Kinder wollen
und kdnnen mitreden, wenn es um die Analyse
von Bedarfen und die Ausgestaltung von
Angeboten geht. Ihre Beteiligung ermaglicht
die Entwicklung passgenauer Konzepte und
MalRnahmen.

6. Den Hort und weitere sozialpada-
gogische Orte als auBerschulische
Sozialisations- und Bildungsorte
unterstiitzen und ausbauen

AuRerschulische Orte, an denen Kinder frei von
Leistungsdruck ihre Fdhigkeiten entwickeln
kénnen, wo sie in qualitdtsvollen anregenden
Raumen Zeit mit anderen Kindern verbringen
und sich auf unterschiedliche Weise die Welt
erschlieRen konnen, sind fiir alle Kinder
wichtig. Sie eroffnen in besonderer Weise
Moglichkeiten der Sozialen Teilhabe. Horte
stellen einen solchen bedeutenden Sozialisa-
tionsort fiir Kinder und eine wichtige Anlauf-
stelle fiir Familien dar. lhre Rolle sollte gestarkt

und weiter ausgebaut werden, damit sie ihre
Funktion als verldsslicher Ansprech- und
Unterstiitzungspartner wahrnehmen kdnnen.
Auch dltere Kinder bendtigen qualitdatsvolle Orte
auRerhalb der Schule.

7. Unterstiitzende Netzwerke um
padagogische Institutionen bilden

Um allen Kindern — und insbesondere Kindern,
denen weniger Moglichkeitsraume zur Verfii-
gung stehen - die bestmoglichen Entwick-
lungschancen zu bieten, sollten unterstiitzende
Netzwerke und Kooperationen rund um Kita,
Hort und Schule aufgebaut werden. Dabei ist
eine ausreichende personelle Ausstattung
sicherzustellen; auch Ehrenamtliche sollten
aktiv in diese Netzwerke eingebunden werden.

8. Bedeutung non-formaler Bildung
und informeller Bildung starker
hervorheben

Mehr non-formale Lerngelegenheiten schaffen,
in denen sich Kinder am gesellschaftlichen
Diskurs beteiligen und ihre Interessen einbrin-
gen kdnnen.

Informelle Bildungsprozesse — etwa im Spiel, in
der Freizeit oder im sozialen Miteinander

— leisten einen wichtigen Beitrag zu einem
guten Aufwachsen und sollten in ihrer Bedeu-
tung starker anerkannt und sichtbar gemacht
werden.

Wenn Kinder iiber reale
Moglichkeiten und echte
Mitbestimmung verfiigen,
konnen sie sich als aktive
Gestalter:innen ihres
eigenen Lebens erleben
und ihre Stdrken entfalten.

Anregungen auf der Fachebene

Kitas und Horte zu Familienzentren
weiterentwickeln

Kitas und Horte sollten auf der Grundlage
kinderrechtlicher, demokratiepadagogischer
und empowernder Ansdtze zu Familienzentren
weiterentwickelt werden. Damit riicken sie als
niedrigschwellige Anlaufstellen fiir die gesamte
Familie in den Fokus und fordern Beteiligung,
Starkung und Unterstiitzung im Alltag.

Kooperationen und Netzwerke
aufbauen

Der Aufbau von Kooperationen und Netzwer-
ken, etwa mit Sportvereinen und Musikschu-
len, Bibliotheken und Museen eroffnet Kindern
zusatzliche Bildungs- und Freizeitrdume
jenseits der eigenen Einrichtung und der
Schule. Solche Bildungslandschaften erleich-
tern insbesondere Kindern aus einkommensar-
men Familien den Zugang zu auRerschulischen
Angeboten. Auf diese Weise konnen bestehen-
de Teilhabebarrieren gezielt abgebaut werden.

Eltern als sich unterstiitzende
Gemeinschaft aufbauen

Durch aktive Elternbeteiligung kann eine
Gemeinschaft entstehen, in der sich Eltern
gegenseitig unterstiitzen und austauschen. Ein
solches Netzwerk starkt den sozialen Riickhalt
der Familien und mindert Gefiihle von Isolation
oder Uberforderung. Gleichzeitig férdert es das
Vertrauen zwischen Familien und pddagogi-
schen Einrichtungen. Eine anerkennende
Haltung ihnen gegeniiber ist die Voraussetzung
dafir.

Familien iiber Angebote informieren

Familien sollten gezielt und verstdandlich iliber
kulturelle und Freizeitangebote sowie iiber
maogliche Beihilfen und Vergilinstigungen
informiert werden. Haufig scheitert die
Nutzung entsprechender Angebote nicht am
fehlenden Interesse, sondern an unzureichen-
der oder zu komplexer Information. Eine
aktive, aufsuchende Informationsarbeit kann
diese Zugangshiirde deutlich verringern.

Empfehlungen

Gruppenprozesse in Einrichtungen
positiv gestalten und starken

In Einrichtungen, in denen sich Kinder aufhal-
ten, sei es die Schule, der Hort oder die
Jugendfreizeiteinrichtung, sollten Gruppenpro-
zesse im Sinne von Kooperation statt Konkur-
renz gestdarkt werden. Dazu gehoren geschiitzte
Rdume, der Aufbau und die Pflege von Vertrau-
en sowie ein beziehungsorientiertes Arbeiten
der Fachkrafte. Erganzend sollten Kinder gezielt
untereinander in Kontakt gebracht werden, um
Peer-to-Peer-Kontakte und gegenseitige
Lernmdoglichkeiten zu fordern.

Kinder befahigen, mit Geld
umzugehen und demokratisch zu
entscheiden

Kinder sollten durch partizipative Entschei-
dungsprozesse in pddagogischen Einrichtungen
im Umgang mit Geld gestdarkt werden — etwa
durch die gemeinsame Verwaltung eines
Budgets oder die Mitentscheidung dariiber,
welche Spiele angeschafft oder welche Ausfliige
unternommen werden. Ergdnzend sollten auch
Elternhduser dazu angeregt werden, offener
liber Geld zu sprechen, zum Beispiel indem ein
Teil des Kindergeldes — etwa fiir Zwecke der
Sozialen Teilhabe - partizipativ mit den
Kindern verwaltet wird. Dabei darf den Kindern
zu keinem Zeitpunkt die Verantwortung fiir die
familidare Grundversorgung libertragen werden.
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Anregungen fiir das Zusammenwirken
von Haupt- und Ehrenamtlichen

Antrags- und Behorden-Lotsen in
Kita und Hort etablieren

Antrags- und Behorden-Lotsen in Kita und
Hort konnen Familien dabei unterstiitzen,
biirokratische Verfahren zu bewdltigen und
ihnen zustehende Leistungen tatsdchlich in
Anspruch zu nehmen. Da komplexe Antrags-
prozesse haufig eine erhebliche Hiirde darstel-
len, senkt eine solche direkte Unterstiitzung vor
Ort die Schwelle zur Nutzung bestehender
Angebote erheblich.

Buddy- bzw. Mentoring-Programme
aufbauen

Buddy- und Mentoring-Programme bringen
Kinder mit ehrenamtlich engagierten Bezugs-
personen zusammen, die sie individuell
begleiten und ihnen gesellschaftliche Rdume
erschlieRen. Solche verlasslichen Beziehungen
kénnen Kindern zusatzliche Erfahrungsraume,
Anerkennung und Zugange zu kulturellen
Angeboten erdffnen und gleichzeitig Eltern
entlasten.

Ungenutzte Theater- und Konzert-
karten gezielt vergeben

Die gezielte Vergabe ungenutzter Abonnement-
Theater- und Konzertkarten ermdéglicht Kindern
und Familien einen unkomplizierten Zugang zu
kulturellen Erlebnissen. Damit Idsst sich mit
vergleichsweise geringem Aufwand ein wichti-
ger Beitrag zur kulturellen Teilhabe leisten.

Anregungen auf gesellschaftlicher
Ebene

EU-Kindergarantie umsetzen -
Kindergrundsicherung einfiihren

Die Einflihrung einer Kindergrundsicherung
bzw. die konsequente Umsetzung der EU-
Kindergarantie stellt eine zentrale strukturelle
MaRnahme zur Bekampfung von Kinderarmut

dar. Sie wiirde die finanzielle Situation betrof-
fener Familien nachhaltig verbessern und die
Soziale Teilhabe der Kinder auf eine verlassli-
che Grundlage stellen.

Kindzentrierte Steuersysteme
einfiihren

Kindzentrierte Steuersysteme mit einer beson-
deren Entlastung von Ein-Eltern-Familien
wiirden gezielt jene Familienkonstellationen
beriicksichtigen, die statistisch besonders
haufig von Armut betroffen sind. Eine solche
Ausrichtung der Steuerpolitik trdgt dazu bei,
strukturelle Benachteiligungen abzubauen.

Qifferenziertes Familienbild in der
Offentlichkeit herstellen

Familienportrats konnen dazu beitragen, ein
differenziertes ressourcenorientiertes Bild
einkommensarmer Familien in der Offentlich-
keit zu vermitteln. Statt der Beschreibung von
Defiziten sollte im Vordergrund stehen, was
Familien unter erschwerten Bedingungen
leisten. Eine solche Sichtbarmachung wirkt
vereinfachenden Zuschreibungen entgegen und
fordert ein realistischeres gesellschaftliches
Verstandnis der Lebenslagen betroffener
Familien.

Familienunterstiitzende Angebote
schaffen

Familienunterstiitzende Angebote wie vergiins-
tigte Urlaubsreisen und Ausflugsmaoglichkeiten
ermoglichen Familien mit geringem Einkom-
men gemeinsame Erlebnisse auRerhalb des
Alltags. Solche Angebote starken den familidren
Zusammenhalt und schaffen zugleich wichtige
Bildungs- und Erholungsgelegenheiten fiir die
Kinder.
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