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Vorwort

Erstmalig wurde 1992 in dem stadtischen Kin-
dergarten Penzberg, Oberbayern, das Projekt
»Spielzeugfreier Kindergarten® durchgefiihrt. Im
Jahr darauf gab die Aktion Jugendschutz, Lan-
desarbeitsstelle Bayern e.V. die von den Projekti-
nitiatoren Elke Schubert und Rainer Strick erstell-
te Dokumentation heraus. Wohl niemand hat
damals damit gerechnet, daR dieses Projekt auf
so grofes Interesse stoRen wiirde.

Mittlerweile finden sich in ganz Deutschland und
im benachbarten Ausland zahlreiche Kindergér-
ten, die das Projekt ,Spielzeugfreier Kindergar-
ten® selbst durchgefiihrt haben. Die Projektdoku-
mentation erscheint inzwischen in der 6. aktuali-
sierten Auflage, zahlreiche Fachveranstaltungen,
Workshops und Fortbildungen fanden auf regio-
naler und iiberregionaler Ebene statt.

Zu der Dokumentation wurde 1994 ein Leitfaden
fiir die konkrete Durchfithrung der spielzeugfrei-
en Zeit entwickelt. Ein Pressespiegel gibt Einblick
in die groRe Resonanz, die dieses Projekt sowohl
in der Fachpresse als auch in der Tagespresse
erhalten hat.

Ein 30-miniitiger Videofilm wurde 1996 im Auf-
trag der Aktion Jugendschutz erstellt, der fiinf
Kindertagesstatten bei der Durchfithrung begleitet.

Von Beginn an war es der Aktion Jugendschutz,
Landesarbeitsstelle Bayern e.V. ein groRes Anlie-
gen, das Projekt , Spielzeugfreier Kindergarten“
wissenschaftlich zu begleiten und auszuwerten.
Einzelbeobachtungen, die in zahlreichen Kinder-
gdrten durch Projektbegleitung und Erfahrungs-
austausch mit Erzieherinnen gemacht wurden,
fiihrten zu Annahmen iiber die Wirkungsweise,
die wissenschaftlich iiberpriift werden sollten.
Durch eine Begleitstudie, durchgefiihrt von einer
unabhéngigen Wissenschaftlerin, sollte untersucht
werden, inwieweit das Ziel dieses Projektes, die
Forderung der Lebenskompetenzen, erreicht wer-
den kann.

Die nun vorliegende Begleitstudie geht der span-
nenden Frage nach: Was heilit eigentlich ,Férde-
rung der Lebenskompetenzen® bei Kindern und

inwieweit werden sie durch das Projekt »Opiel-
zeugfreier Kindergarten“ gestarkt? In zahlreichen
Interviews wurden Erzieherinnen, die das Projekt
»opielzeugfreier Kindergarten® durchfiihrten, zu
ihren Beobachtungen befragt, ihre Aussagen ana-
lysiert und bewertet.

Wir hoffen, daR sich durch die Ergebnisse dieser
Begleitstudie noch mehr Kindergarten ermutigen
lassen, das Projekt selbst durchzufiihren bzw. Mul-
tiplikatorlnnen angeregt werden, das Projekt zu
begleiten.

Elisabeth Seifert
Referentin fiir Suchtprévention
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1. Ausgangslage und
Aufgabenstellung der
Untersuchung

Im Jahr 1989 wurde der Suchtarbeitskreis im
Landkreis Weilheim-Schongau umstrukturiert und
u.a. mit Elke Schubert, Gesundheitsamt Weilheim
und Rainer Strick, Jugendamt Weilheim eine
Unterarbeitsgruppe ,Kindergartenbereich® ge-
griindet. Der Suchtprévention im Vorschulalter
wurde bis dahin nur wenig Beachtung geschenkt,
Sucht wurde iiberwiegend mit der Erwachsenen-
welt assoziiert. Die Erfahrungen zeigten jedoch,
daR suchtférdernde Eigenschaften bereits in der
Kindheit gepréagt werden kénnen:

»Es lassen sich in verschiedenen Alters- und
Lebensabschnitten Ursachen von Sucht und
Suchtgewohnheit finden. Ein Alkoholiker z.B.,
der wihrend einer Entwéhnungsbehandlung
versucht, abstinent zu werden, hat dabei eine
schwere Aufgabe: das Aufdecken und Bearbei-
ten von méglichen Ursachen, die zu seiner
Sucht gefiihrt haben kénnten. Meist mufl der
Betroffene dabei bis hin zu seiner Kindheit
zurlickgehen, um immer wiederkehrende Ver-
haltensmuster bei verschiedenen Anldssen zu
erkennen: mangelndes Selbstvertrauen, fehlen-
de Grenzsetzung, lbergrofes Harmoniebediirf-
nis, Angst vor Konfrontation, mangelnde Kri-
tikfdhigkeit bei sich und anderen gegentiiber,
Angst vor Liebesverlust, tiberspielen unange-
nehmer Situationen mit gehdufter Aggressi-
vitdt, Riickzugsverhalten, die Befiirchtung,
etwas nicht zu kénnen, etwas nicht auszuhal-
ten, etwas nicht zu wagen®“.

(Strick/Schubert 1994, S.4)

Die Arbeitsgruppe stellte sich die Aufgabe, sucht-
préventive Maflnahmen oder Projekte fiir Kinder
im Vorschulalter, insbesondere fiir den Kindergar-
ten, zu entwickeln, da nach Erkenntnissen der
Evaluationsforschung Suchtpravention in még-
lichst frithen Lebensabschnitten beginnen sollte,
wenn sie langfristig Wirkung zeigen soll. (Kiinzel-
Bohmer/Biihringer/Janik-Konecny 1992)

Fir die Konzipierung eines konkreten Projektes
waren folgende Grundgedanken ausschlaggebend:

Ausgangslage und Aufgabenstellung der Untersuchung

1. Stdrkung der Lebenskompetenzen:
Evaluationsuntersuchungen zu unterschiedlichen
Methoden in der Suchtprévention ergaben, daR
die Maffnahmen am erfolgversprechendsten sind,
die - unter Berticksichtigung der Kriterien Konti-
nuitat, Frihzeitigkeit und Langfristigkeit - der
Gesundheitsforderung im allgemeinen dienen, die
korperliches, psychisches und soziales Wohlbefin-
den férdern und zur Starkung prinzipieller
Lebenskompetenzen (zur Klarung dieses Begrif-
fes siehe Kap. 2) beitragen. , Die Férderung der
Lebenskompetenz bei Jugendlichen ist eine
wirksame prdventive MafSnahme. Die Mehrheit
der Studien zeigt deutlich positive Ergebnisse
fiir prdventive MaBnahmen auf der Basis der
Lebenskompetenzférderung in Hinblick auf
eine Verhinderung bzw. Verzégerung des Kon-
sumbeginns und eine Verhinderung des lang-
fristigen MiBbrauchsverhaltens.“
(Kiinzel-Bohmer/Biihringer/Janik-Konecny
1992)

2. Das Konsumuerhalten der Kinder

Bei der Betrachtung der alltaglichen Konsumge-
wohnheiten der Kinder wurde deutlich, daR
gekaufte Spielsachen nicht nur Spielmittel und
Spielwerkzeuge fiir Kinder darstellen und damit
Kreativitat, Wissen und Entwicklung férdern, son-
dern auch zu einem der beliebtesten Konsumgii-
ter von Kindern geworden sind. Haufig wird
Spielzeug bereits in diesem Alter sowohl von
Eltern als auch von Kindern eingesetzt, um unbe-
friedigte Bedtirfnisse zu iiberspielen oder Frustra-
tionen zu tiberdecken.

3. Soziales Lernen in der Kindergruppe

Da bisherige Projekte zur Starkung von Lebens-
kompetenzen vor allem mit Schulkindern und
Jugendlichen durchgefiihrt worden waren, mufite
ein Konzept zur Starkung von Lebenskompeten-
zen fir Vorschulkinder neu entwickelt werden.
Ausgehend von den aktuellen Diskussionen in der
Vorschulpadagogik wurde deutlich, daf ein Kin-
dergartenprojekt nicht das Trainieren von einzel-
nen lebenspraktischen Fertigkeiten beinhalten
konnte, sondern Erfahrungs- und Spielrdume
schaffen sollte, in denen Kinder selbst zu Schop-
fern ihrer Lernprozesse werden. Nach den
Grundprinzipien, z.B.des Situationsansatzes, ler-
nen Kinder dann am einfachsten und umfassend-
sten, wenn sie ihre Lernthemen und Schwer-
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punkte selbst wahlen und Situationen mitgestal-
ten konnen. Sie lernen am liebsten in realen
Situationen und Sinnzusammenhéngen, wenn
,2moralisches“ und ,technisch instrumentelles"
Lernen nicht getrennt werden. Die Erwachsenen
koénnen Kinder unterstiitzen und férdern, indem
sie Kinder intensiv beobachten und ihnen
zuhoren, indem sie sich mitlernend, fragend und
neugierig verhalten und Kinder ermutigen, eige-
ne Loésungen fiir Probleme und eigene Antwor-
ten auf Fragen zu finden.

(Colberg-Schrader/Krug/Pelzer 1991).

Ein Projekt , Spielzeugfreier Kindergarten“ schien
diesen Kriterien gerecht zu werden. Die Idee war
geboren, den Mut zur Umsetzung in die Praxis
bewiesen die Mitarbeiterinnen des stadtischen
Kindergartens in Penzberg, Landkreis Weilheim.
1992 wurde zum erstenmal fiir drei Monate das
gesamte Spielzeug aus den Kindergartenraumen
entfernt. Gemeinsam mit den Kindern wurden
Spielsachen, Bastelmaterial, Farbstifte etc. ver-
raumt und weggesperrt. Die Erzieherinnen woll-
ten den Kinder méglichst viel Freiraum geben,
nicht ungefragt Anregungen, Angebote oder
Ldsungen bieten, sondern intensiv beobachten
und sich zuriickhalten. Die Eltern wurden im Vor-
feld tiber Ziele und Inhalte des Projekts informiert
und erhielten wahrenddessen auf drei Elternaben-
den die Gelegenheit, diese Zeit kritisch zu beglei-
ten, Beflirchtungen und Sorgen auszusprechen,
Berichte von den Erzieherinnen zu héren und
Ergebnisse gemeinsam zu diskutieren. Die
padagogischen Mitarbeiterinnen des Kindergar-
tens wurden in der Zeit regelmaRig durch Elke
Schubert und Rainer Strick beraten. Die Beob-
achtungen der Erzieherinnen wurden festgehal-
ten und einzelne Tage und Situationen auf Video
dokumentiert.

Auf die Reaktionen der Kinder waren die Erwach-
senen nicht vorbereitet und sie erstaunten alle.
Kaum ein Kind erlebte die kiinstlich geschaffene
Leere als Bedrohung. Sie nutzten Zeit und Raum
sehr kreativ. Die Befiirchtungen der Eltern, dafl
ihre Kinder vielleicht nicht mehr in den Kinder-
garten gehen wollten, stellten sich als unbegriin-
det heraus. Die Kinder bewiesen vielmehr durch
ihr Verhalten in diesen drei Monaten, daf} sie sehr
wohl iiber Lebenskompetenzen verfiigen, daR sie
aber auch Gelegenheiten brauchen, diese zu zei-

gen und weiterzuentwickeln. Die spielzeugfreic
Zeit bot allem Anschein nach diese Maglichkeit
Die Kinder sprachen erheblich mehr miteinander
die Streitkultur verbesserte sich, die Kinder ver-
brachten ihren Tag erheblich selbstandiger, die
Erzieherin wurde sehr viel weniger zur Regelung
von Streitigkeiten gefragt, jiingere und oft auch
schiichternere Kinder konnten sich besser in die
Gruppe einbringen, Rollenspiele nahmen zu, die
Kinder waren mit sehr wenig Material zufrieden,
nutzten es viel ausdauernder und intensiver und
die Kinder wirkten insgesamt ausgeglichener und
selbstbewuliter. (Schubert, Strick 1995)

Das Projekt ,Spielzeugfreier Kindergarten*
gewann in recht kurzer Zeit an Ausstrahlung und
fand Nachahmung im ganzen Bundesgebiet. Eine
Flut an Anfragen und Besuchen interessierter
Kindergartenleiterinnen und Erzieherinnen brach
ber den Kindergarten in Penzberg, die Projekti-
nitiatoren und die Aktion Jugendschutz herein
und die erste Auflage der erstellten Projektdoku-
mentation war in kurzer Zeit vergriffen. In 6. Auf-
lage herausgegeben sind im September 1996
bereits mehr als 21.000 Exemplare verteilt und
tiber 50 Kindergérten, die das Projekt zum Teil
schon mehrmals durchfithrten, stellten ihre
Adressen der Aktion Jugendschutz, Landesar-
beitsstelle Bayern e.V. fiir eine Datei von
Ansprechpartnerinnen zur Verfiigung. Aus eini-
gen Einrichtungen liegen weitere beschreibende
Dokumentationen {iber den Zeitraum der Projekt-
durchfiihrung vor. Trotz vieler Ubereinstimmun-
gen wird aus den Berichten auch deutlich, daR
sich die Kinder vor allem in den ersten Projekt-
wochen sehr unterschiedlich verhalten und in den
Kindergruppen recht unterschiedliche Themen
und Schwerpunkte entstehen. Damit nicht einzel-
ne Erfahrungswerte von Einrichtungen die Erwar-
tungshaltung von Erzieherinnen vor neuen Pro-
jekten verengen und damit den Projektverlauf
erschweren, wurde von der Aktion Jugendschutz
eine wissenschaftliche Untersuchung in Auftrag
gegeben, die unterschiedliche Erfahrungen
zusammenfiihren sollte. Aufgabe der Studie war
es, zu {iberpriifen, ob die durchgefiihrten Projek-
te das urspriingliche Ziel der Initiatorinnen und
Initiatoren erreichen, namlich die Lebenskompe-
tenzen dieser Kinder zu stirken und damit einen
Beitrag zur Suchtpréavention bei Kindergartenkin-
dern zu leisten.



2. Lebenskompetenzen

In der deutschen Fachliteratur und in deutschen
Ubersetzungen englischer Fachliteratur werden
die Termini ,,Lebenskompetenzen®, ,psychosozia-
le Kompetenzen®, ,Fertigkeiten zur allgemeinen
Lebensbewialtigung” , Bewaltigungskompetenzen®
haufig synonym verwendet (Kiinzel 1994, S.42)
und als Ubersetzungen fiir das englische Wort , life
skills* angeboten. Das ist irrefithrend, da damit
zwei unterschiedliche Begriffe vermischt werden.
In der englischsprachigen Literatur besitzen die
Worte | life skill“ und , psychosocial competence”
unterschiedliche Bedeutungen.

Unter psychosozialer Kompetenz werden die
grundsatzlichen Fahigkeiten verstanden, die der
Mensch zum Uberleben in einer menschlichen
Gemeinschaft braucht und im Normalfall auch
besitzt. Diese Kompetenzen waren zum Beispiel
die Fahigkeit, sich zu aullern, sich verstandlich zu
machen und andere verstehen zu lernen, die
Fahigkeit, Kontakt zu anderen Menschen aufzu-
nehmen und Beziehungen aufzubauen.

Unter ,life skills“ werden Fertigkeiten verstanden,
die das Uberleben in einer bestimmten gesell-
schaftlichen Gemeinschaft ermoglichen oder
erleichtern. Diese Fertigkeiten dienen dazu, die
eigene psychosoziale Kompetenz bei wachsen-
den oder kulturell variierenden Anforderungen zu
erhalten bzw. zu verstérken. Es wird davon aus-
gegangen, daR diese Fertigkeiten im Leben
erlernt werden miissen und dieses Erlernen von
der sozialen Umwelt erleichtert und erschwert
werden kann.

Es ist nattirlich nicht immer leicht, lebensprakti-
sche Fertigkeiten und Techniken und psychoso-
ziale Kompetenzen begrifflich klar zu trennen, da
die Kompetenz sich den anderen Menschen iiber
die Fertigkeit mitteilt. Dies soll an folgendem Bei-
spiel verdeutlicht werden. Ein fiinfjahriges Kind,
das deutlich und grammatikalisch korrekt spre-
chen kann, wird meist leichter und besser ver-
standen als ein Kind, das sehr undeutlich spricht,
sich h&ufig verhaspelt und halbe Séatze wver-
schluckt. Das erste Kind verfiigt bereits iiber eine
wichtige Technik, um die eigene kommunikative
Kompetenz zu starken. Fatal wéare jedoch der

,_,_:benskompetenzen

Umkehrschlulf. Nicht jedes Kind, das deutlich und
grammatikalisch korrekt sprechen kann, verfiigt
iber eine reichhaltige kommunikative Kompe-
tenz. Es ist denkbar, daR dieses Kind seine eige-
nen Gefiihle nicht ausdriicken kann, sich hinter
Floskeln und Worthtilsen versteckt und andere
Kinder nur schwer versteht. Wenn Erwachsene
sich vor allem auf die Vermittlung sprachlicher
Fertigkeiten konzentrieren und die Funktion die-
ser Fertigkeiten aus den Augen verlieren, kann
dieses Verhalten die kommunikative Kompetenz
bei Kindern sogar schwachen, da Kinder dann
haufig verstummen (Winner 1996). In dieser hier
vorgelegten Untersuchung wird der Begriff
Lebenskompetenz in seiner urspriinglichen
Bedeutung verwendet und mit dem englischen
Begriff ,psychosocial competence® gleichgesetzt.
Es wird hier nach der Stérkung, Erweiterung oder
Schwachung von Kompetenzen gefragt und nicht
nach dem Erwerb von Techniken und Fertigkei-
ten im oben ausgefiihrten Sinne.

Durch die begriffliche Abgrenzung von | life skills*
und psychosozialen Kompetenzen wird auch
erkennbar, dall beide Termini neben einer indivi-
duellen Dimension auch eine soziale Dimension
besitzen.

,Mit life skills sind hier diejenigen Fdhigkeiten
gemeint, die einen angemessenen Umgang
sowohl mit unseren Mitmenschen als auch mit
Problemen und Strefsituationen im alltdgli-
chen Leben ermdglichen. Solche Fihigkeiten
sind bedeutsam fiir die Stédrkung der psychoso-
zialen Kompetenz.“ (WHO-Rundschreiben
1994, S.2)

Aus der Formulierung ,,angemessener Umgang“
bzw. ,alltaglichem Leben® wird deutlich, dal es
sich hierbei um Fertigkeiten handelt, deren Aner-
kennung Gegenstand gesellschaftlicher Aushand-
lungsprozesse in einer bestimmten historischen
Gesellschaftskonfiguration sind. So kénnte z.B.
die Fahigkeit zu ,Gehorsam® in bestimmten
Gesellschaftssystemen oder Gruppen hoher
bewertet werden als die Fahigkeit ,, Gruppendruck
zu widerstehen”. Projekte, die sich die Starkung
von Lebenskompetenzen zum Ziel setzen, koén-
nen den Konsens {iber die Notwendigkeit
bestimmter Fahigkeiten nicht voraussetzen. (vgl.
Kap. 5.5 Haltung der Eltern)
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Forschungsarbeiten zur Evaluation von Primar-
praventionsmalnahmen zeigen, daR jene Men-
schen weniger gefahrdet sind, Substanzmif-
brauch zu begehen, die Fshigkeiten in folgenden
Bereichen haben. Diese Fahigkeiten gelten als
Lebenskompetenzen:

Kommunikation, zwischenmenschliche Beziehun-
gen, Umgang mit Gefiihlen, kritisches Denken,
Entscheidungsfindung und Handlungskompetenz,
Problemlésung, Selbstbehauptung, Selbstwahr-
nehmung, Widerstand gegeniiber Gruppendruck,
Umgang mit StreR und Angst, Frustrationstole-
ranz. (WHO-Rundschreiben 1994/8)

Die Studie ,Spielzeugfreier Kindergarten - ein
Projekt zu Starkung von Lebenskompetenzen bei
Kindern?* bezieht sich auf diese Ergebnisse. Im
folgenden werden die Lebenskompetenzen
benannt und begrifflich erlautert, die Bestandteil
der Fragestellung sind, da in dieser Untersuchung
keine vollstandige und abschlieRende Liste aller
Lebenskompetenzen bearbeitet werden konnte.
Es handelt sich bei diesen Fahigkeiten um die
Kompetenzen von Kindern. Es wird davon ausge-
gangen, dall Kinder diese Fahigkeiten nicht nur
fiir spéter benstigen, um als Erwachsene ihren
Alltag besser bewaltigen zu kénnen, sondern in
der Gegenwart brauchen, um ihren kindlichen
Alltag angemessener, vielleicht kindgerechter
leben zu konnen.

2.1 Die Fahigkeit, sich verstindlich
zu machen und andere zu verstehen

Sich zu verstehen bedeutet mehr, als sich sprach-
lich ausdriicken zu kénnen. Einfiihlsamkeit und
die Bereitschaft zuzuh&ren sind wichtige Grundla-
gen fiir Verstandnis. Es geniigt nicht nur zu
héren, was einer sagt. Es ist notwendig zu verste-
hen, was einer meint. Im Laufe der Entwicklung
wird Sprache jedoch zunehmend das wichtigste
menschliche Werkzeug, um diese Verstandigung
herbeizufiihren. (H6rmann 1976; Tannen 1990)

Bei der Férderung kommunikativer Kompeten-
zen geht es nicht darum, formale sprachliche Fer-
tigkeiten zu {iben wie eine korrekte Aussprache,
die Bildung eines grammatikalisch korrekten Sat-
zes, sondern den funktionalen Gebrauch von
Sprache zu unterstiitzen. Sprache erfiillt zwei
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wesentliche Funktionen, die jeweils eine sozia
und eine individuelle Dimension besitzen: d:
kognitive Funktion - in Sprache wird gesellschaf
liches Wissen aufbewahrt, erweitert und individs
ell verfiigbar gemacht - und die kommunikativ
Funktion; durch Sprache gelingt es, das BewuR
sein beim Gesprachspartner zu verandern, Ve
sténdnis fiir die eigene intendierte Zielsetzung 2
erreichen. (MeRing 1981)

2.2 Die Fihigkeit, eigene Bediirfnisse
wahrzunehmen, eigene Stirken und
Schwéchen anzunehmen und
Verantwortung fiir das eigene Handeln
zu iibernehmen

Kinder werden in Kindertagesstitten betreut. Prc
fessionell ausgebildete Erwachsene iibernehme;
die Verantwortung, daR diesen Kindern nicht
zust6Rt. Diese Erwachsenen befinden sich imme
in dem schwierigen Zwiespalt, Kindern einerseit
méglichst unbehinderte Entwicklungschancen zi
gewdhren und andererseits ihre Aufsichtspflich
nicht zu vernachléssigen. Betreuung kann so zu
Einengung, Fiirsorge zur Bevormundung werden
Damit Kinder ihre eigenen Starken unc
Schwéchen, ihre individuellen Bediirfnisse wahr
nehmen kénnen, brauchen sie betreuende
Erwachsene, die beobachten diirfen und die dic
Zeit erhalten, die Kinder kennen- und einschat
zen zu lernen. Einen groRen Stellenwert fiir dic
Entwicklung von Selbstvertrauen bei Kinderr
nimmt die Mdglichkeit einer unbehinderter
Bewegungsentwicklung ein. Kinder, die sict
gemal ihres Entwicklungsstandes bewegen diir-
fen, sind nicht nur weniger unfallgefshrdet, sie
sind kontaktfreudiger, neugieriger und selbstbe-
wullter als andere.

(Schneider/Wiistenberg 1995; Zimmer 1995)

2.3 Die Fahigkeit, sich selbst eigene
Aufgaben zu stellen, Probleme wahrzuneh-
men und selbst Lésungen zu entwickeln

Kritisches Denken entsteht kaum durch die Uber-
nahme bestehenden Wissens, sondern durch das
Sammeln eigener Erfahrungen. In der Reggio-
Padagogik (Malaguzzi 1991; Dreier 1993) wurde
den kindlichen Lésungsvorschligen, ihren Defini-



tionen und Gedankengebéuden groRe Aufmerk-
samkeit geschenkt. Kindliche Erklarungen fiir den
Zusammenhang von Licht und Schatten, fiir Zeit
und die Geschlechtszugehérigkeit wurden nicht
nach Erwachsenenmalfistiben Korrigiert, sondern
als wertvolle Erkenntnisschritte dokumentiert und
aufbewahrt. Die Padagoginnen und Padagogen
dort konnten durch ihre Arbeit zeigen, daR Kin-
der die Méglichkeit brauchen, selbst Experimente
durchzufiihren, in die Irre zu gehen, ,Falsches"
zu denken, ohne von Erwachsenen in eine vor-
strukturierte Gedankenbahn gelenkt zu werden.
Auf diese Weise wird bei Kindern ungeahnte
Kreativitat, der Mut, Risiken einzugehen und die
Lust am Denken geweckt.

2.4 Die Fahigkeit, Widerspriiche und
Disharmonien als unvermeidliche Bestand-
teile von Entwicklung anzunehmen,
MiBerfolge nicht um jeden Preis vermeiden
zu wollen und die Chancen zu sehen,

sich selbst ins Gleichgewicht zu bringen

In padagogischen Programmen oder Konzepten
aullerfamilidrer Betreuungseinrichtungen wird
haufig das Ziel formuliert, Kindern eine allseitige
harmonische Entwicklung zu erméglichen (Lau-
ner/Zimmer 1994). Dies ist sicher gut gemeint.
Mit dieser Floskel wird Kindern aber eine Ent-
wicklungsmaéglichkeit vorgegaukelt, die es in
Wirklichkeit gar nicht geben kann. Kinder gera-
ten in ihrer Entwicklung notwendigerweise aus
dem Gleichgewicht, da sie sich aus Wider-
spriichen heraus, dem Widerspruch zwischen
Bediirfnis und Méglichkeit, weiterentwickeln.
Widerspruch ist ...“die Wurzel aller Bewegung
und Lebendigkeit. Nur insofern etwas in sich
selbst einen Widerspruch hat, bewegt es sich,
hat Trieb und Tdtigkeit.“ (Hegel)

Wird umfassende Harmonie zum Mafstab einer
gelungenen Entwicklung erhoben, werden die
wirklichen Entwicklungsaufgaben, vor denen Kin-
der stehen, verharmlost und ihr ,, Aus-dem-Gleich-
gewicht-geraten”, nicht als unvermeidliche Ent-
wicklungsbedingung, sondern als Storfaktor oder
Auffalligkeit gewertet. Betreuende Erwachsene
geraten dann schnell in den Zugzwang, als Regu-
latoren von auflen bei Kindern die geforderte
Harmonie wiederherzustellen. Sie nehmen Kin-
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dern damit die Maglichkeit, die , Normalitit” von
Disharmonien zu erleben und eigene kindliche

Strategien flir die Losung von Widerspriichen zu
finden.

Kinder sind jedoch nicht pausenlos aus dem
Gleichgewicht. Sie wirken oft viel geduldiger und
ausgeglichener als Erwachsene. Kinder besitzen
eine besondere Bewaltigungsmethode, die life-
skill ,spielen”. Eine Méglichkeit sich Ausgleich
und Gegengewicht zum permanenten Entwick-
lungsdruck zu schaffen, erhalten die Kinder durch
das Spiel.

»Schon jetzt kénnen wir sagen: Der Entwick-
lungsfortschritt und das Lernen sind Nebenef-
fekte, sie kommen durch die Bediirfnislage des
Kindes zustande, das angesichts seiner
Schwachheit sowie der langen Entwicklungs-
dauer und angesichts des gewaltigen Sozialisa-
tionsdruckes spielen mufl, um im Gleichge-
wicht zu bleiben. Man kann vermuten, daf in
komplexen Gesellschaften wie der unseren, in
denen es viel zu lernen gibt, Spielen fiir die
Entwicklung noch wichtiger ist, als in weniger
komplexen Kulturen.” (Oerter, Rolf 1993, S.64)

Die Stérkung dieser Lebenskompetenz erfordert
die Akzeptanz einer widerspriichlichen Entwick-
lung und die Schaffung selbstbestimmter Spiel-
moglichkeiten fiir Kinder.

2.5 Die Fiahigkeit, Beziehungen
aufzubauen, sich Hilfe bei anderen
zu holen, kollektive Losungen zu finden

Selbstandig zu sein heifldt nicht, ich kann alles
alleine, ich brauche niemanden mehr, es bedeu-
tet vielmehr, ich weif}, wo ich Unterstiitzung
bekomme, wo ich Partnerinnen und Partner fiir
meine Unternehmungen finde. Bereits der Siug-
ling entwickelt Beziehungen, er beeinflufft seine
Umgebung und setzt sich neben der gegenstand-
lichen Welt vor allem auch mit seinem menschli-
chen Umfeld auseinander. Die Erwachsenen len-
ken sehr frith die Aufmerksamkeit des Kindes und
setzen flir ihn Schwerpunkte.

Ein wichtiges Mittel von Erwachsenen, die Auf-
merksamkeit des Kindes zu steuern, sind Spielge-
genstande. Ergebnisse aus der geschlechtsspezifi-
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schen Sozialisationsforschung bei Sauglingen zei-
gen z.B., dafl méannliche Siuglinge, wenn sie wei-
nen, héufiger mit Spielgegenstianden abgelenkt
werden, wahrend mit weiblichen Sauglingen in
dieser Situation haufiger gesprochen wird (Preis-
sing/Best 1985). Bei Jungen wird so sehr frith das
Interesse fiir Gegenstdnde geweckt, wihrend
Madchen haufiger das Angebot erhalten, sich mit
Personen auseinanderzusetzen. Zur Starkung der
Lebenskompetenz , zwischenmenschliche Bezie-
hung” scheint es notwendig, daf die Erwachsenen
den Kindern wieder gestatten, sich auf die Ausein-
andersetzung mit Personen zu konzentrieren.
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Die thersuchungsmethode und Fragestellung der Untersuchung

R

3. Die Untersuchungsmetho-
de und Fragestellung der
Untersuchung

Die Fragestellung der Untersuchung lautet:

3.1 Methodik

Fiir die Auswahl der Untersuchungsmethode wur-
den die vorliegenden Dokumentationen der Pro-
jekte zum spielzeugfreien Kindergarten ausgewer-
tet. Die Durchsicht ergab, daR die Herausnahme
des Spielzeugs einen komplexen, interaktiven
ProzeR auslost, der die Kinder, die Erzieherinnen,
die Struktur der Kindertagesstétte und in einigen
Fzllen auch die Eltern der Kinder und das weitere
Umfeld des Kindergartens beeinflufit. Das fehlen-
de Spielzeug verandert den gesamten Kindergar-
ten. Wie diese Situation von den Kindern genutzt
werden kann und welche Erfahrungen und Ent-
wicklungsschritte sie in dieser Zeit machen kon-
nen, hangt nicht nur von den einzelnen Kindern
und den gruppendynamischen Bedingungen in
der Kindergruppe ab, sondern wird wesentlich
von den Beobachtungen, Interpretationen,
Bewertungen und daraus resultierenden Verhal-
tensweisen der Erzieherinnen beeinfluft. Da
begleitende Beobachtungen der Kinder wéhrend
der spielzeugfreien Zeit fiir diese Untersuchung
zu umfangreich gewesen waren; konzentriert sich
die Studie auf die Befragung der padagogischen
Mitarbeiterinnen.

In Leitfaden-Interviews wurden 20 padagogische
Mitarbeiterinnen von Kindergarten zu der Pro-
jektvorbereitung, der Projektdurchfiihrung, ihren
Beobachtungen der Kinder, ihren eigenen Selbst-
reflektionen und der Zusammenarbeit mit Eltern
in dieser Zeit befragt. Diese Interviews wurden
auf Tonband festgehalten und als schriftliche
Wortprotokolle dokumentiert.

Die Methode der qualitativen Interviews wurde
einer Fragebogenerhebung vorgezogen, da so die
Komplexitat und Individualitat der Ereignisse bes-
ser erfaflit werden konnte. In den Ergebnissen wer-
den sowoh! differierende wie {ibereinstimmende
Aussagen und Beobachtungen, Bewertungen und
Interpretationen der Erzieherinnen dargestellt.

3.2 Auswahl der Einrichtungen und
Interviewpartnerinnen

Von der Aktion Jugendschutz, Landesarbeitsstelle
Bayern e.V. wurden bayernweit Einrichtungen
angeschrieben, die zwischen 1994 und 1996 das
Projekt durchgefiihrt haben und um ihre Bereit-
schaft fiir die Teilnahme an dieser Untersuchung
gebeten. Davon wurden acht Einrichtungen aus-
gewahlt, die nach Standort, Gréle, Alter und Tra-
gerschaft variierten. Drei Einrichtungen lagen in
einer GroRstadt oder einer mittelgroRen Stadt,
eine in einer diesen Grofstadten zugeordneten
Vorstadt, zwei in einer Kleinstadt und zwei in dor-
flichen Gemeinden. Vier Einrichtungen befanden
sich in kommunaler und vier in freier Trager-
schaft. Mit Ausnahme der zwei integrativen Ein-
richtungen (15 Kinder 3 Betreuerinnen, 18 Kin-
der 3 Betreuerinnen) waren die aufleren Rah-
menbedingungen und Organisationsstrukturen
der Einrichtungen sehr ahnlich. In allen Einrich-
tungen wurden pro Gruppe ca. 25 Kinder von
jeweils einer Erzieherin und einer Kinderpflegerin
bis zu maximal 9 Stunden am Tag betreut. In eini-
gen Einrichtungen wurden zusatzlich Vor- bzw.
Berufspraktikantinnen eingesetzt. Zwei Einrich-
tungen hatten ein schriftlich formuliertes Konzept
fiir ihre Einrichtung als Grundlage ihrer Arbeit.

Sehr unterschiedlich war das Einzugsgebiet der
Einrichtungen und die daraus resultierende Struk-
tur der Kindergruppe. Im Schaubild wird auf die
Gruppen Bezug genommen, da sie sich zum Teil
einrichtungsintern unterscheiden. So kann die
soziale Zusammensetzung in einer Ganztagsgrup-
pe von der Vormittagsgruppe der gleichen Ein-
richtung abweichen. Bei der Darstellung der Grup-
penmerkmale und ihren Haufigkeiten wurde die
Verwendung von Fachausdriicken vermieden, da
es sich hierbei um Eindriicke der Erzieherinnen
handelt und nicht um soziologische Kategorien.
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Die Auswahl der Interviewpartnerinnen wurde in
den jeweiligen Einrichtungen getroffen und
beruhte auf der freiwilligen Entscheidung der Mit-
arbeiterinnen. Von den befragten padagogischen
Mitarbeiterinnen waren 13 Erzieherinnen, 4 Kin-
derpflegerinnen, 1 Sozialpadagogin, 1 Heil-
padagogin, 1 Berufspraktikantin. Vier von den
befragten Interview-Partnerinnen iibten Leitungs-
funktion in ihrer Einrichtung aus. Das Durch-
schnittsalter lag bei 39,6 Jahren, der tiberwiegen-
de Anteil der Teilnehmerinnen verfiigte tiber eine
mehrjahrige berufliche Praxis.

Die Altersstreuung:
20 bis 29 = 3 30 bis 39 = 8
40 bis 50 = 4 und 50 bis 60 = 5.

Bei der Darstellung der Ergebnisse wird auf den
unterschiedlichen Ausbildungsstand oder die
unterschiedliche Funktion der padagogischen Mit-
arbeiterinnen nicht Bezug genommen. Vereinfa-
chend werden im Text alle als Erzieherinnen
bezeichnet.
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4. Ergebnisse

Die dokumentierten Interviews mit den Erziehe-
rinnen beinhalten vielfaltige Hinweise und Bei-
spiele, die auf eine Stérkung der Lebenskompe-
tenz bei Kindern wahrend der spielzeugfreien Zeit
schliefen lassen. Diese qualitativen Ergebnisse
werden im folgenden den unterschiedlichen Kom-
petenzbereichen zugeordnet. Es entstehen dabei
in der Darstellung notwendigerweise Uberschnei-
dungen und Redundanzen, da die Fihigkeiten
eng miteinander verkniipft sind und sich so nur
kiinstlich trennen lassen. So fiihrt eine Starkung
der sprachlichen Kompetenz auch zu einer For-
derung des kritischen Denkens (kognitive Funkti-
on von Sprache) und zu einer Erleichterung des
Beziehungsaufbaues (kommunikative Funktion
von Sprache).

4.1 Starkung der Beziehungsfihigkeit

Die Erzieherinnen berichteten in den Interviews,
dald vor der spielzeugfreien Zeit die Tage hiufig
so begannen:

Die Kinder betraten den Gruppenraum und such-
ten sich in der ersten Freispielzeit eine Spielecke
mit den dort angebotenen Spielsachen. Die Auf-
merksamkeit der Kinder wurde vor allem von den
Spielsachen vereinnahmt. Die Auseinanderset-
zung mit dem Material und den Gegenstinden
war bedeutender als die Beziehung zu den Spiel-
partnerinnen und Partnern, die als Konkurrenten
um die Materialmenge haufig sogar als stérend
empfunden wurden. Kinder, die spéter kamen,
mufSten sich mit dem begniigen, was iibrigblieb.
Sie wurden nur selten in bereits laufende Spielsi-
tuationen miteinbezogen. Eine Erzieherin fafte
diese Eindriicke wie folgt zusammen:

»Ich hatte manchmal das Gefiihl, die miissen
erst das ganze Angebot abarbeiten, bis sie sich
auf ein anderes Kind einlassen konnten.“

In der spielzeugfreien Zeit verlor das Material sei-
ne Anziehungskraft und die Menschen wurden
wieder interessanter. Einige Erzieherinnen berich-
teten, dal} es fiir die Jungen zu Beginn des Pro-
jektes schwieriger war, sich auf andere Kinder ein-
zulassen als fiir die Madchen. Wahrend die
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‘Méadchen sehr schnell Rollenspiele oder Kr

spiele mit anderen Méadchen zusammen e
wickelten, fehlte den Jungen das Spielmate
haufiger als Sicherheit. Fine Erzieherin stellte

gendes Beispiel von einem Jungen dar, der
altestes Geschwisterkind zuhause sehr unter d
Druck stand, der ,GroRe* zu sein, in der Kinc
gruppe gehorte er aber zu den jiingeren. Er \
brachte vor dem Projekt viel Zeit damit zu bev
sen, daR er die Spiele alle beherrsche. In
ersten Projektphase dulerte er die Angst, daf
»--vielleicht verlernt, wie die ganzen Regelspi
gehen®. Erst nach ein paar Wochen fing er
die anderen Kinder wahrzunehmen und se
eigene Personlichkeit zu entdecken. Der Druck
von ihm ab und er wirkte zunehmend gliicklich

Die Jungen versuchten haufiger in den erst
Projektwochen die Leere zu umgehen, indem
sich auf die neuen Materialien stiirzten und um
terbrochen sagten, hdmmerten, bauten und D
ge herstellten.

»Also wir hatten ja mit den Kindern besp.
chen, was wir alles in dieser Zeit machen kér
ten und die erste Zeit sind die alle gleich re
und haben gesagt, so jetzt suchen wir uns ¢
Holz und dann bauen wir. Sie haben viel v.
zuhause mitgebracht und sich das selber or
nisiert und Werkzeug haben sie von u
bekommen. Und die haben die erste 'Z
gebaut und gebaut, aber mir ist aufgefalle
dafi sie ihre Sachen jeden Abend mit nach He
se genommen haben und am nédchsten T
nicht wieder mitgebracht haben. Das ging

zwei Wochen. “ (Erzieherin)

Aufgebrochen wurde diese Konzentration auf «
gegenstandliche Welt durch die Tatsache, daf ¢
Verwirklichung der kindlichen Bauvorhaben n
diesen neuen Materialien meist im Team erhe
lich leichter zu bewerkstelligen war als allei
Zunehmend wurden kollektive Lésungen i
Gesprach gefunden und erarbeitet und die Nc
wendigkeit und die Chance von Beziehung:
erkannt.

Erstaunlich war, daR sich nach dieser Anfanc
phase in vielen Gruppen dieses geschlechtsst
reotypische Verhaltensmuster auflsste od
schwacher wurde. Jungen waren dann auch st:



ker und haufiger an Rollenspielen beteiligt und
Madchen arbeiteten auch an der Werkbank. Eini-
ge Erzieherinnen bemerkten, dall Jungen auch
,untypische” Rollen iibernehmen konnten, wie
z.B. ein Tierbaby oder das kranke Kind.

In der spielzeugfreien Zeit standen die Kinder
nicht langer in Konkurrenz um die Spielsachen
(der Streit um das Spielzeug entfiel) und wurden
auch viel weniger iiber den Besitz oder die
Geschicklichkeit im Umgang mit Spielmaterialien
gemessen. Jetzt zahlte bei den Kindern mehr der
Einfallsreichtum fiir neue Spiele, handwerkliche
Fertigkeiten beim Umgang mit Werkzeug oder
die Fahigkeit, andere Kinder fiir Spielideen zu
begeistern oder sich in die Spielideen anderer ein-
zubringen. Durch die kiinstlich hergestellte Leere
entstand fiir alle Kinder eine gleichberechtigte
Ausgangssituation. Alle mufiten sich jetzt neu
zurechtfinden. In den vielen Gesprachen, die sie
jetzt fihrten, entdeckten die Kinder die unter-
schiedlichen Individualititen, verschiedene Star-
ken und Schwiachen, die vorher in der durch die
Vielfalt von Spielmaterialien und Angeboten
strukturierten Situation nicht deutlich wurden.
Viele Erzieherinnen waren tiberrascht, dal$ gera-
de auch die jiingeren Kinder, oder sehr schiich-
terne und angstliche Kinder, in dieser Zeit sehr
gut in die Gruppe integriert waren. Die vielfalti-
gen Rollenspiele gaben allen Kindern - unabhan-
gig von Temperamentsunterschieden oder Nei-
gungen - die Chance, in das Gruppenspiel einbe-
zogen zu werden oder es aktiv mitzugestalten.

Unumgangliche Bedingung fiir die Starkung die-
ser Lebenskompetenz war neben den spielzeug-
freien Raumen das beobachtende und gewahren-
lassende Verhalten der Erzieherinnen.

Vielen Erzieherinnen fiel es sehr schwer, nicht
einzugreifen, wenn einzelne Kinder scheinbar iso-
liert und einsam im Gruppenraum herumstanden
und keinen Kontakt fanden. Beim genauen Hin-
sehen entdeckten die Erzieherinnen jedoch héu-
fig, daR diese Kinder die Zeit brauchten, um das
Geschehen erst einmal zu beobachten und um zu
tiberlegen, ob sie den Kontakt iiberhaupt aufneh-
men wollten. Bisher héatten die Erzieherinnen
nach thren Aussagen viel schneller versucht, den
Kindern Briicken zu bauen und fiir sie Kontakte
zu anderen Kindern gekniipft. Jetzt erhielten die-
se Kinder viel Zeit, die eigenen Bediirfnisse wahr-

Ergebnisse

zunehmen. Sie wurden nicht gedrangt, perma-
nent in Beziehungen zu anderen zu stehen. Nur
in Einzelféllen behielten Kinder diese abwartende
Haltung wahrend der ganzen Projektphase bei.
Die meisten Kinder entwickelten eigene Strategi-
en, Kontakte zu anderen Kindern herzustellen
und Beziehungen aufzubauen und erlebten so,
daR sie selbst kompetent sind, ohne die Hilfe von
Erwachsenen die Beziehungen zu entwickeln, die
ihnen selber wichtig sind.

4.2 Starkung der Wahrnehmung
personlicher Bediirfnisse und des
Selbstvertrauens

In der spielzeugfreien Zeit beobachteten die Erzie-
herinnen, dafl die Kinder sehr individuelle und
unterschiedliche Bediirfnisse befriedigen wollten.
Wihrend einige Kinder am Morgen lieber bei der
Erzieherin kuscheln wollten, drangte es andere
bei jedem Wetter in den Garten. Durch die offe-
nere Struktur des Tagesablaufes erhielten die Kin-
der erheblich mehr Entscheidungsspielraum ihre
personlichen Interessen zu verfolgen, auch wenn
dies Konflikte ausléste. In den meisten Einrich-
tungen durften einzelne Kinder wéhrend der Pro-
jektphase zu jedem Zeitpunkt in den Garten, auch
wenn die Gruppe noch im Raum bleiben wollte.
In einer Gruppe erarbeiteten sich die Kinder
selbst Regeln fiir diese Situation, z.B. auf andere
achten, sofort Bescheid sagen, wenn sich ein
Kind verletzt oder in Gefahr befindet, den Garten
nicht verlassen, nur auf bestimmte Baume klet-
tern. Diese Regeln wurden auch immer befolgt,
Verletzungen gab es nicht. Nach anfanglichem
Durcheinander und auch Frust gelang es den Kin-
dern zunehmend, ihre eigenen Bediirfnisse zu
artikulieren und um ihre Interessen auch zu kamp-
fen. Die Erzieherinnen beobachteten, daf} die
Kinder begannen, anderen Kindern ihre Meinung
zu sagen. ,Ich mag nicht, wenn du dich da ein-
mischt. Es ist mir zu laut. Hier spielen jetzt wir
usw.” Zum Teil erschwerten die raumlichen
Bedingungen die Konfliktlésungen der Kinder,
wenn z.B. lautes Hammern und Werken und ruhi-
ge Spiele in einem Raum stattfinden muflten. Die
Kinder entschieden zunehmend selbst iber ihre
Tagesgestaltung. Es bestand kein Zwang, sich an
bestimmten Aktivitdten zu beteiligen, nichts
geschah unter Zeitdruck, die Kinder konnten
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auch einfach einmal faulenzen, nichts tun, vor
sich hin trdumen oder in einer Ecke stehen und
zugucken. Dies erméglichte es den Kindern, ihre
personlichen Bediirfnisse stérker wahrzunehmen
und eigene Entscheidungen zu treffen. Wie viel
den Kindern diese Entscheidungsfreiheit bedeute-
te, zeigte auch die Tatsache, da die Kinder ganz
einsichtig und bereitwillig die Konsequenzen
akzeptierten, wenn sie z.B. bei einem Ausflug die
Getranke vergessen hatten, nur SiiRigkeiten mit-
nehmen wollten oder sich in der Linge der
Strecke verschatzt hatten.

Eine Starkung der Selbstandigkeit und des Selbst-
vertrauens fand vor allem dort statt, wo die Erzie-
herinnen die Bediirfnisse der Kinder verstehen
und tolerieren konnten. Dies war nicht immer der
Fall. Vor allem Jungen fielen in den ersten Pro-
jektwochen durch einen ungebremsten Bewe-
gungsdrang auf. In einer Einrichtung belagerte
eine Gruppe von Jungen iiber Tage hinweg unun-
terbrochen die Turnhalle. Sie schienen kein einzi-
ges anderes Interesse zu verfolgen als zu toben.

»Flir manche war es ganz schwer die ersten
Tage. Die haben wirklich nur rennen und flit-
zen wollen. Die sind ganz viel in die Halle und
herumgesaust und rumgelaufen. Fiir die Kin-
der war das aber nicht schlimm, denen hat das
eigentlich Spafl gemacht, das Rumrennen. Fiir
die war das eigentlich mehr so eine befreiende
Situation.“ (Erzieherin)

»Dieses Jahr war es das erstemal ganz anders
wie sonst. Die Kinder sind vorwiegend in die
Turnhalle gegangen. Die Turnhalle war der
Renner. Also zum Teil die gesamte Gruppe. Sie
hatten sich dort mit Matten Bahnen gebaut,
sind auf der Kletterwand gestiegen und runter-
gesprungen und das war zum Teil wahnsinnig
wild. Am ersten Tag war ich echt fix und fertig
und habe mir gedacht, das war der erste Tag,
da haben sie sich ausgetobt, es wird sich wie-
der legen, ich habe nicht eingegriffen, aber es
ging so weiter am zweiten, dritten, vierten Tag.
Nur Turnhalle, nur hiipfen den ganzen Tag.
Die Kinder haben es genossen, es war wunder-
schén, aber ich war ziemlich fertig und ent-
tduscht. Diesesmal war ich richtig enttduscht,
weil ich gesagt habe, die tun nichts anderes als
sausen, die haben keine Ideen. Keiner hat
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irgend etwas verlangt, was er haben méch
was er machen méchte, gar nichts.“ (Erziehe

Manchen Erzieherinnen fiel es schwer, in d
Bewegungsspielen der Kinder eine sinnvc
Tatigkeit zu entdecken, obwohl sie alle fiir «
Bediirfnis der Kinder Verstindnis zeigten u
intensiv tiberlegten, wieviel Bewegungsspielrat
notwendig sei. Wihrend die Erzieherinnen d
phantasievollen Umgang von Kindern mit gege
standlichen Materialien und pfiffige Lésungen |
Alltagsproblemen als kreativ bewerteten und st
auf diese Leistungen der Kinder waren, zeigt
sie sich enttauscht, wenn die Kinder sich
allem wild und unbéndig bewegen wollten.
einigen Gruppen reglementierten die Erzieher
nen die Bewegungsmaéglichkeiten der Kinder
der Hoffnung, die Kinder zu anderen Titigkeit
ermuntern zu kénnen. Die Benutzung der Tu
halle wurde eingeschrankt, die Tobezeiten

Tagesablauf begrenzt oder den ,Tober
bestimmte Raume oder Ecken zugewiesen.

Diese Grenzen brachten jedoch nicht d
gewiinschten Erfolg. Eine Erzieherin berichte
daR zwei Jungen sehr haufig miteinander rauf
wollten, nahezu ununterbrochen am Toben w
Sausen waren und zu keiner anderen Beschif
gung motiviert werden konnten. Sie mulite di
sen Kindern immer wieder Grenzen setzen w
sie ermahnen. Diese Kinder blieben die gesam
Projektzeit schwierig. Fiir sie blieb das Proje
ohne Wirkung,.

4.3 Stédrkung der sprachlichen Kompeter

Als besonders auffallend empfanden alle befra
ten Erzieherinnen, dafl die Kinder in der spi
zeugfreien Zeit erheblich mehr miteinander spr
chen. In einigen Interviews wurde berichtet, d
auch auslédndische Kinder viel weniger gehemr
waren, die fremde Sprache zu benutzen und d:
schiichterne und zuriickgezogene Kinder, die vc
her kaum oder gar nicht gesprochen hatten, sic
in dieser Zeit plotzlich duRerten und sich sprac
lich enorm weiterentwickelten. Bei einem geist
behinderten Kind war dies so erstaunlich, daf d
Erzieherin sich scheute, dies allein auf die spic
zeugfreie Zeit zuriickzufiihren.

Wahrend der Projektphase wurden die Kind:



nicht nur als erheblich gespréchiger erlebt,
Sprache wurde auch sehr kreativ und vielfaltig in
unterschiedlichen Situationen verwendet:

Gesprdche:

Die Anregung zu Gesprachen ging in der spiel-
zeugfreien Zeit erheblich haufiger von den Kin-
dern aus als frither. Die Kinder setzten sich zu
den Erwachsenen und erzahlten von ihren Erleb-
nissen am Wochenende, von sich selbst, ihren
Gefiihlen, Befindlichkeiten, Sorgen und Néten.
Die Erwachsenen wurden als Zuhérerinnen
gesucht und gebraucht.

Die gleitende Brotzeit wurde von den Kindern als
Treffpunkt genutzt, um sich mit anderen Kindern
zu unterhalten. Die Themen enstanden spontan
und waren sehr vielfaltig. Die , Tischgesprache®
nahmen erheblich mehr Zeit in Anspruch als
frither. Die Gesprachsgruppen waren meist
groRer, die Kinder fielen sich weniger ins Wort
und hérten sich interessiert zu. Eine Moderation
von Erwachsenen wurde nicht eingefordert.
Gruppen von zwei oder mehr Kindern zogen sich
im Laufe des Kindergartentages immer wieder
zuriick um miteinander zu reden. Beliebte Orte
waren Fensterbretter, selbstgebaute Hohlen, ver-
steckte Winkel im Haus oder im Garten. In einem
Beispiel bearbeiteten zwei Madchen die Trennung
ihrer Eltern. Sie entdeckten in den Gesprachen
ihre gemeinsamen Probleme, gaben sich Unter-
stiitzung und entwickelten sich zu Freundinnen.
In einem anderen Beispiel nutzten zwei Jungen
die spielzeugfreie Zeit, um ihr Konkurrenzverhalt-
nis immer wieder im Gesprach zu klaren.

Diskussionsrunden:

Die Stuhl- oder Gesprachskreise wurden in der
spielzeugfreien Zeit verstarkt als Diskussionsforen
genutzt, die zum Teil von den Kindern selbst
moderiert wurden. In einigen Gruppen bestimm-
ten die Kinder iiber Zeitpunkt und Inhalt der
Gesprachsrunden. Sie organisierten die Zusam-
menkunft selbst und legten die Moderation fest. In
anderen Gruppen wurden Kinderkonferenzen ein-
berufen. Jeden Tag erhielt ein anderes Kind die
Moderation und wurde dafiir mit einem bestimm-
ten Zeichen ausgestattet. In den Diskussionsrun-

den wurde die Planung fiir den Tag oder die
Woche ausgehandelt und Verantwortlichkeiten
festgelegt. Es wurden die individuellen Bediirfnisse
oder Befindlichkeiten besprochen und Regeln fiir
den Umgang miteinander erarbeitet. Diese Dis-
kussionsforen unterschieden sich von den offenen
Gesprachen durch ihre Strukturiertheit. Die Kin-
der entwickelten individuelle Moderationstechni-
ken und Durchsetzungsstrategien in der Gruppen-
diskussion. Einige Erzieherinnen berichteten, daf}
alle Kinder unabhéngig vom Alter, dem personli-
chen Temperament oder der sprachlichen
Gewandtheit die Moderationsfunktion freiwillig
{ibernahmen und von den Kindern in dieser Rolle
akzeptiert wurden, wenn die Gespréchskreise von
den Kindern selbst organisiert wurden.

Rollenspiele:

Die Haufigkeit von Rollenspielen nahm in allen
Gruppen zu und gewann an Breite und Komple-
xitat. Sprache wurde hier notwendig, um Spiel-
partnerinnen und Spielpartner zu gewinnen, um
Rollen festzulegen und um das Spiel inhaltlich
auszugestalten. Dabei entwickelte sich oft aus
einer spontanen ldee ein umfangreiches Szenario
mit aufwendigen Planungen und Rollenverteilun-
gen wie eine Hochzeit, eine Zirkusvorstellung, die
heiligen drei Kénige auf dem Weg nach Bethle-
hem. Es wurden die eigenen Spielvorstellungen
sprachlich erlautert und die Rollen durch Spra-
che, Mimik und Gestik verkorpert, z.B. ,Ich tate
jetzt die Braut sein und du bist der Brautigam und
dann titen wir zusammen in die Kirche gehen
und dann taten wir uns heiraten und der Pfarrer
wiirde uns fragen.”

Handlungen:

Die Kinder begleiteten ihre Handlungen zuneh-
mend sprachlich, da sie fiir die Verwirklichung
ihrer Ideen meist mehrere Partnerinnen und Part-
ner benétigten. Sie muflten ihre Erfahrungen mit
dem Material, ihr Wissen iiber handwerkliche
Techniken und ihre Vorstellungen von dem
Ergebnis auch sprachlich ausdriicken um sich ver-
standlich zu machen. z.B. ,Bah, ist das hart.”
.Nicht so, du machst das falsch.” ,Halt mal da
fest.“. Die Kinder schulten so ganz unbewuft ihr
begriffliches Denken und erweiterten ihr sprachli-
ches und gegenstandliches Wissen.
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Geschichten:

In einigen Gruppen boten die Erzieherinnen den
Kindern als Ersatz fiir die Biicher miindlich erzahl-
te Geschichten an, wenn die Kinder dies wiinsch-
ten. Fir die Erwachsenen war es selbst wieder
ungewohnt ohne schriftliche Vorlage und die
Unterstiitzung von Bildern eine spannende
Geschichte zu erzahlen. Die Phantasie der Kinder
muflte allein durch die Sprache, durch die Gestik,
Mimik und Intonation angeregt werden. Beim
Geschichtenerzahlen ruhte die ganze Aufmerk-
samkeit der Zuhorer auf der erzahlenden Person.
Die Kinder konzentrierten sich vielmehr auf das
Verstehen der sprachlichen Aussagen, da zusétz-
liche Bildinformationen fehlten und sie hingen
den Erzahlerinnen sprichwértlich an den Lippen.
Ganz nebenbei erhielten sie die Méglichkeit, die
Sprechbewegungen intensiv zu beobachten und
zuzuschauen, wie die Sprecherin die Sprachlaute
erzeugt.

Sprache wird wieder zum Werkzeug:

In der spielzeugfreien Zeit kommen die Elemente
von Sprachférderung zum Tragen, die an einem
funktionalen Gebrauch von Sprache und weniger
an formalen sprachlichen Fertigkeiten ansetzen.
Das ermuntert auch die Kinder, Sprache als Ver-
standigungsmittel zu verwenden, die mit der
jeweiligen nationalsprachlichen Grammatik noch
Probleme haben oder #ngstlich jeden Fehler ver-
meiden wollen. Haufig wird die Vorstellung der
Erzieherinnen von ,Sprachférderung” durch the-
rapeutische Ansatze gepragt. Diese Konzepte
haben die auffallige Sprachentwicklung im Blick
und erstellen Mafnahmen und Hilfen fiir Kinder,
die als sprachbehindert gelten. So notwendig die-
se klinisch/therapeutischen Methoden fiir sprach-
behinderte Kinder auch sein mégen, als praventi-
ve Mafnahmen zur Férderung der individuellen
Sprachentwicklung haben sie sich nicht bewahrt.
Viele Erzieherinnen waren auch deshalb von der
Sprechfreudigkeit der Kinder wahrend der spiel-
zeugfreien Zeit tiberrascht, weil Sprachférderung
im traditionellen Sinne auch vor dem Projekt
einen groRen Stellenwert besal und sie mit die-
sen Methoden viel weniger erreichen konnten.

Was verandert sich in der spielzeugfreien Zeit?
Psycholinguistisch orientierte Konzepte zur
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Sprachférderung zeigen, daR das bewul
Zuhoren Kinder erheblich starker zum aktiy
Gebrauch von Sprache anregt als das Vorsp
chen (Winner 1996). Wahrend der Projektz
fanden die Erzieherinnen immer wieder Zeit v
Gelegenheit, den Kindern geduldig und ger
zuzuhoren. Nahezu alle Erzieherinnen dufert
{ibereinstimmend, daR sie sich vorher niemals «
Zeit hatten nehmen kénnen, sich so auf ¢
Erzahlungen eines Kindes einzulassen.

»50 mit einer Gruppe von 25 Kindern, den fe
en Angeboten und dem Zeitdruck méglicl
alles einzuhalten, da passiert das eben sche
daf$ wenn ein Kind etwas erzihlen will, da m
dann sagt, erzdhle es mir spdter und dann ist
weg. Und so verliert sich das dann.“ (Erzicher

In den Gesprachen ging die Initiative von d
Kindern aus. Sie konnten ihre Bediirfnisse fi
mulieren. Sprache wurde so wieder zum We
zeug, die eigenen Gedanken und Gefiihle de
anderen mitzuteilen, sich verstandlich zu mache
Kinder sprechen nicht nur mit dem Mund, :
sprechen mit dem ganzen Kérper. Wer Kinder
dieser Altersstufe beobachtet kann feststellen, d
Kinder beim Sprechen oft in Bewegung sind. ¢
kénnen dabei laufen, klettern, schaukeln, hin u
her wippeln, zappeln und kommen doch nic
auler Atem. Eine unbehinderte Bewegungse:
wicklung und die Lust, sich spontan zu aufe:
sind eng miteinander verkniipft. In der spielzet
freien Zeit waren die Gesprichssituationen nic
so eng vorstrukturiert und z.B. auf den Stuhlkr.
zugeschnitten. Mehrere Erzieherinnen schildert
Beobachtungen von Gesprachssituationen, ¢
ganz unterschiedliche Kérperhaltungen u
Bewegungen zuliefen, wie z.B. auf dem Bau
liegen, schaukeln, sausen.

Die Berichte der Erzieherinnen zeigen, daR in ¢
spielzeugfreien Zeit nicht nur die kommunikati
sondern auch die kognitive Funktion von Sp
che geférdert wird. Kindliches Denken ist in d
ser Entwicklungsphase noch laut und eng mit ¢
begrifflichen Entwicklung verkniipft. Durch ¢
Parallelitat von Sprache und Handlung lern
Kinder, ihre Erfahrungen sprachlich zu ordn:
und allgemeinverstandlich auszudriicken (Wei
1981). Dieses sprachliche ,Begleiten® von Har
lungen erhielt in der spielzeugfreien Zeit ein
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groReren Stellenwert, da an den Tétigkeiten mehr
Kinder beteiligt waren und Gedanken vermittelt
werden mufiten, um bei der Bewerkstelligung der
Aufgabe erfolgreich zu sein.

Die Motivation der Kinder, Sprache zu gebrau-
chen und zu verbessern, entstand durch die erleb-
te Effektivitat dieses Werkzeuges.

4.4 Forderung der Kreativitat
und des kritischen Denkens

Neben der sprachlichen Ausdrucksstarke waren
die Erzieherinnen vor allem von dem Erfindungs-
reichtum der Kinder begeistert. Wahrend der
spielzeugfreien Zeit hatten die Kinder die Mog-
lichkeit, eigene Themen und Projekte zu ent-
wickeln, mit ungewohnten oder untiblichen Mate-
rialien zu arbeiten und Lésungen fiir selbstgestell-
te Aufgaben zu finden, ohne daf die Erwachse-
nen Vorgaben machten.

In fast allen Gruppen wurden neben den klassi-
schen Spielsachen auch Bastelmaterialien wie
Scheren, Kleber, Papier, Farben oder Stifte ent-
fernt. Die Kinder mufiten ihre Wiinsche begriin-
den, wenn sie bestimmte Gebrauchsgegensténde
einforderten und wurden ermuntert, sich andere
Méglichkeiten zu iiberlegen. Die Kinder mufiten
so im Vorfeld ihrer Aktionen iiber ihren Material-
bedarf nachdenken, griindlich planen und tiberle-
gen und alternative Methoden in Betracht ziehen.

Die Themen, die sich die Kinder selbst suchten,
waren sehr vielfiltig und konnten von den
Erwachsenen weder vorhergesehen noch geplant
werden. Nur dort, wo die Erzieherinnen akzep-
tierten, daR die Ideen ausschlieRlich von den Kin-
der kommen kénnen, entwickelten die Kinder
diese schépferische Kraft. So bauten sich Kinder
einer integrativen Einrichtung in den leergewor-
denen Rollkasten ein Weich- und ein Hartbad
aus leeren Klopapierrollen und weichen Abfall-
stoffen. Andere Kinder bauten aus leeren Fla-
schentragern Hauser, malten mit Kohle, die sie
im Wald gefunden hatten oder liefen farbiges
Wasser zu Eis gefrieren und schufen so im Winter
im Garten Eisbilder. Auffallend war, dal nahezu
alle Losungen oder Ideen aus kollektiven Anstren-
gungen heraus entstanden.

Ergebnisse

Die Aufzihlung lieRe sich noch um viele Beispie-
le erweitern. Die Berichte der Erzieherinnen zei-
gen jedoch, daR es unwichtig ist, ob die Idee der
Kinder nach Erwachsenenmalstaben besonders
kiinstlerisch, phantastisch oder spektakular ist,
bedeutsam fiir die Starkung dieser Lebenskompe-
tenz ist, daR die Lésung von den Kindern selbst
kommt und daR die Erwachsenen dieses Ergebnis
wahrnehmen und fiir kompetent halten.

Die folgenden zwei Beispiele stehen stellvertre-
tend dafiir, wie die Kinder wéhrend der Projekt-
zeit Strategien entwickelten und wie notwendig
das zuriickhaltende und beobachtende Verhalten
der Erzieherin dafiir war.

1.Beispiel:

In einer Gruppe wollten Kinder aus Papier ein
Segelschiff basteln. Um die Segel zu befestigen,
versuchten sie, in der Mitte des Papierschiffes
einen Mast aus einer Papierrolle zu befestigen.
Handelsiiblicher Kleber wurde nicht zur Verfi-
gung gestellt, die Kinder wurden ermuntert, sich
andere Befestigungsmdglichkeiten zu tiberlegen.
Die Erzieherin beobachtete das Geschehen inten-
siv, sie hatte fiir sich selbst bereits eine Losung
im Kopf und wartete darauf, daR die Kinder auf
ihren Einfall kommen wiirden. Da die Kinder sehr
groRe Miihe hatten, ihre ldee zu verwirklichen,
war sie sehr versucht, den Kindern ihre Hilfe
anzubieten und ihnen den ,Frust® zu ersparen.
Sie hielt sich zuriick und beobachtete.

Die Kinder diskutierten lange, wie sie den Mast
befestigen kénnten und kamen schlieflich auf die
Idee, ihn mit Wollfaden an allen Seiten zu ver-
streben. Das ganze war zwar sehr wackelig, aber
es war eine Mdglichkeit und es war nicht die
Losung, die sich die Erzieherin ausgedacht hatte.
Die Erzieherin entdeckte, dall es wirklich mehr
Mdglichkeiten gibt als ihre eigene und ihre Kin-
der selbst auf neue Strategien kommen. Und die
Kinder konnten spliren, wie stolz ihre Erzieherin
auf ihre Klugen Kinder ist.

Dieses gemeinsame Erfolgserlebnis war fiir die
Beziehung zwischen der Erzieherin und den Kin-
dern sehr wichtig und schuf eine gute Basis daftir,
daR die Kinder Mut und Lust am Denken ent-
wickelten.
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2. Beispiel:

In einer anderen Gruppe passierte in den ersten
Tagen beim Toben ein Malheur. Den Kindern zer-
platzte ein Federkissen bei einer Kissenschlacht.
Die Federn wirbelten bunt durch den Raum und
regten die Kinder zu vielfaltigen Spielen an.
Gegen Ende des Tages wollten die Kinder die
Federn wieder aufsammeln und aufbewahren,
damit sie nicht verlorengingen. Nur, wie kann
man Federn zusammenkehren? Besen und Staub-
sauger wurden nicht zur Verfiigung gestellt.
Zuerst sammelten die Kinder mithsam einzelne
Federn ein. Dann kamen sie auf die Idee, einen
Kreis zu bilden und pusteten behutsam und sehr
koordiniert vom Rand gemeinsam die Federn in
die Mitte. Sie muften dabei sehr vorsichtig vor-
gehen, damit die Federn nicht wieder durchein-
ander wirbelten. SchlieRlich hatten sie den GroR-
teil der Federn auf einem Haufen und konnten
ihn in das Kissen zuriickstecken. Die Erzieherin
bekréftigte, daR sie nie geglaubt hitte, daR die
Kinder auf so eine Idee kommen kénnten und
daB dies wirklich funktionierte. Auch sie vermit-
telte den Kindern durch ihre Haltung, wie sehr
sie ihre Féhigkeiten zu schitzen weiR.

Die Kreativitat der Kinder wurde durch die Mag-
lichkeit, sich mit ungewohnten Materialien und
Situationen auseinanderzusetzen, geweckt.
Sowohl fiir die Erzieherinnen wie fiir die Kinder
waren die Aufgaben neu und so vielfaltig, daR
mehrere Losungsméglichkeiten denkbar waren.
Die Lust am Denken, Forschen und Entwickeln
entstand in der Interaktion und wurde geférdert
durch das zuriickhaltende und gleichzeitig interes-
sierte Verhalten der Erzieherinnen.

4.5 Starkung der Frustrationstoleranz
und der Spielfdhigkeit

Wiéhrend der spielzeugfreien Zeit versuchten alle
Erzieherinnen, sich mit Lésungsvorschlagen bei
Problemen oder Angeboten zuriickzuhalten. Fiir
viele Erzieherinnen war dies ganz besonders
anstrengend, weil sie sich bis zu diesem Zeitpunkt
meist in der Rolle der Schiedsrichterin, der
Schlichterin oder Anbieterin erlebt hatten. So
hatten viele Kinder hiufig zum erstenmal die
Gelegenheit zu erleben, daR sie fiir ihre eigenen
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Probleme auch selbst 1.6sungen finden kénr
und daR der Erfolg ihnen ganz allein gehort.

So berichteten mehrere Erzieherinnen von K
dern, die vor Projektbeginn eine eher domina
Rolle in der Gruppe spielten und in der ers
Projekiphase in groRe Schwierigkeiten geriete

»Und dann war da ein Bub, der hat tot:
Schwierigkeiten gehabt. Er hatte frither imn
die Fiihrungsrolle. Der war dann oft so mit s
unzufrieden, daf er richtig wiitend wurde u
rumgeschimpft hat. Er sagte dann auch, dafi
keine Lust mehr habe in den Kindergarten
gehen. Aber er ist jeden Tag gekommen, a
wenn er nur rumgemeckert hat. Ich weif nic
mehr wie, aber nach ein paar Wochen hab
die Kinder sich um ihn bemtiht und ihn
einbezogen in die Spiele und dann war er t
ausgewechselt. “ (Erzieherin)

In einer anderen Einrichtung hatte eine Grup
von Kindern in der Turnhalle iiber Tage inten
an einer Zirkusvorstellung geprobt. Als sie fiir si
fertig waren, liefen sie durch das ganze Haus u
wollten Zuschauer zusammentrommeln, aber ¢
Kinder hatten keine Lust. Die ,Artistengrupg
war sehr enttduscht und wiitend und brauchte v
le Gesprache mit der Erzieherin, bis sie fiir si
selbst eine Lésung fanden. Sie bastelten Eintrit
karten und legten einen Vorstellungstermin fes

Einige Kinder &duerten in der ersten Projektze
dal} ihnen so langweilig sei, daR sie nicht wiilte
was sie anfangen sollten. Die Erzieherinnen s
nalisierten den Kindern, daf dies keine Katast:
phe sei, dal sie sich aber selber etwas einfall
lassen miifliten. Die Erzieherinnen brauchten
dieser Phase fiir einige Kinder viel Geduld w
professionelle Einsicht; denn die Probleme l6st:
sich keineswegs von heute auf morgen.

»Dann sind die Kinder also angekommen a
ndchsten Tag in das leere Zimmer. Sie sind er:
mal einfach nur rumgesessen und haben si
unterhalten und einzelne Kinder haben ang
fangen sich in die Regale zu legen, auf Kisse
zu legen und einige Mddchen haben angefa
gen Klatschspiele zu machen. Irgendwie hatte
wir plétzlich ganz viel Zeit vor uns. Diese ers
Zeit ist uns Erzieherinnen sehr schwer gefc
len. Die Kinder haben sich aus Decken Hiitte
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oder Lager gebaut, Regalbdden rausgerdumt
und sich einfach reingelegt und sich irgend
etwas erzdhlt. Sie lagen viel auf dem Boden
rum und ich habe es schon fast nicht mehr aus-
gehalten, weil es wirklich so nach Langeweile
und nach Zeit totschlagen ausgeschaut hat.
Das alles war mir einfach viel zu wenig und
Ideen sind auch keine gekommen, das hat so
ungefdhr zwei Wochen gedauert.“ (Erzieherin)

So entstand fiir die Kinder Zeit. Ein Zeitraum, der
ihnen gehorte und der zunehmend als Spielraum
genutzt wurde. Niemand nahm ihnen die Verant-
wortung dafiir ab und niemand nahm ihnen den
Erfolg weg. Schon nach wenigen Wochen wurde
in allen Gruppen von vielen Kindern intensiv
gespielt. Vorherrschend waren die klassischen
Rollenspiele ,Vater-Mutter-Kind“ in allen Varian-
ten. Bewegungsspiele im Freien und im Haus und
Klatsch-, Kreis- und Singspiele. Die Kinder
benétigten in allen Gruppen dafiir kaum Materia-
lien. Ubereinstimmend #uRerten alle Erzieherin-
nen, daR diese Spiele haufiger, intensiver und aus-
dauernder waren als sonst. Einige Erzieherinnen
bemerkten, dall die Spielgruppen sich sowohl
nach Geschlecht als auch nach Alter mehr durch-
mischten als friither, weniger starre Kleingruppen
bestanden und die Spiele 6fter die gesamte Kin-
dergruppe einschlossen; die Erwachsenen wur-
den nur selten angefordert.

Wahrend einige Kinder die Zeit und die Leere
sofort nutzen konnten, in ihr Spiel zu finden,
benttigten andere Kinder mehrere Wochen, um §
das Spielen wieder zu lernen und sich somit Aus-
gleich im Entwicklungsdruck zu verschaffen.
Wieviel dieser Spielraum fiir die Kinder bedeute-
te, bestatigt die Aussage einer Mutter, die eine
Erzieherin wéhrend einer zweiten Projektdurch- P
fiihrung fragte: ,Macht ihr gerade wieder spiel- F A 4
zeugfrei, mein Kind ist so ausgeglichen?“ -
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Bedingungen, die eine Starkung der Lebenskompetenzen

der Kinder wahrend der Projektphase begtnstigten oder ve

5. Bedingungen, die eine
Stéarkung der Lebenskompe-
tenzen der Kinder wihrend
der Projektphase begiinstig-
ten oder behinderten.

5.1 Ablauf der ersten Projektwochen

Die ersten Tage und Wochen liefen in den einzel-
nen Einrichtungen sehr unterschiedlich ab. Erzie-
herinnen, die dieses Projekt neu beginnen, soll-
ten deshalb keine spezifischen Erwartungen an
die Projektzeit kniipfen, sondern sich ganz auf
die individuellen Verhaltensweisen der Kinder ein-
stellen. Auch dort, wo das Projekt bereits mehr-
mals durchgefiihrt wurde, konnte der Verlauf der
ersten Wochen nicht vorhergesagt werden.

»Also bei uns ist es dieses Jahr ganz komisch,
wir machen das ja jetzt seit zwei Wochen und
in jeder Gruppe kristallisiert sich ein anderer
Schwerpunkt heraus. Also bei uns lauft das mit
dem Holz. Die Kinder arbeiten die ganze Zeit
mit dem Holz und dem Werkzeug und in der
anderen Gruppe ist das liberhaupt nicht so.
Leiztes Jahr haben bei mir die Kinder dauernd
die Mébel verrutscht. Das machen sie heuer
tberhaupt nicht. In der anderen Gruppe ist das
Jetzt mit den Geschichten. Die entwickeln ganz
viele Geschichten und spielen ganz viel Thea-
ter. Und in der dritten Gruppe bauen sie dau-
ernd Héhlen, das machen sie bei uns auch
nicht und das letzte Jahr war das auch nicht so
stark. Ja und in einer Gruppe da kommen die
in der ganzen Zeit ihrem Bewegungsdrang
nach. Das ist manchmal wirklich ein Rauf und
Runter und Hin und Her und Raus und Rein.
Letzte Woche haben sie einen Zirkus gemacht
und da haben sie wie am Flieband Purzelby-
me gedreht und ihnen lief das Wasser regel-
recht runter.“ (Erzieherin)

Die Interviewergebnisse zeigen, daR die Offenheit
der Erzieherinnen einen wesentlichen Einfluf auf
den weiteren Verlauf der spielzeugfreien Zeit aus-
iibt. In einigen Fallen waren die Erzieherinnen
enttauscht, weil sich die Kinder in der ersten Pro-
jektphase nicht so verhielten, wie sie es aus den
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Berichten von anderen Einrichtungen oder K
ginnen erwartet hétten. Gelang es den Erzi
rinnen nicht, durch intensive Gesprache mit il
Kolleginnen oder eine unterstiitzende Bera
oder Praxisanleitung von aullen, eine wertnet
le Haltung zu den Interessen der Kinder zu
wickeln, war der Projektverlauf erschwert. D
Erzieherinnen gaben dann meist ihre beob:
tende Rolle auf und reglementierten die Tatic
ten der Kinder oder unterbreiteten Angebote,
die Kinder in Richtung der Interessen der Fi
herinnen beeinflussen sollten.

Die ersten Projektwochen sind fiir alle Beteilic
eine wichtige Lernphase, um sich auf die n
Situation, die unbekannte Leere einzustellen. '
ganz unterschiedlichen Ausgangslagen
Bedtirfnissen kommend, beginnen Erwachs
und Kinder sich selbst, die anderen und die r
en Mdglichkeiten zu entdecken. Diese individ
len Zugénge, Schwerpunkte und Geschwindig
ten kénnen nicht verallgemeinert werden, da
individuelle LernprozeR sonst gestort wird.

5.2 Haltung der Erzieherinnen

Ausnahmslos alle Erzieherinnen haben die sp
zeugfreie Zeit nicht nur zur intensiven Beoba
tung der Kinder genutzt, sondern auch ihre ej
nen Verhaltensweisen iiberdacht und ihre Prof
sionalitét reflektiert. Keine der befragten Erziel
rinnen bereute die Projektdurchfiihrung, obwx
sie die spielzeugfreie Zeit haufig als sehr anstr
gend empfanden und auch nicht alle das Proji
mit der derzeitigen Gruppe oder der derzeitig
Teamkonstellation wiederholen wollten. A
Erzieherinnen &uRerten, daf diese Zeit fiir sie ei
sehr wichtige Erfahrung in ihrer professionell
Entwicklung war.

Die Motive, warum die einzelnen Interview-Pa
nerinnen das Projekt durchfiihrten, waren se
unterschiedlich. Einige Erzieherinnen sahen

der Durchfithrung dieses Projektes eine Chanc
ihren eigenen beruflichen Alltag umzugestalt:
und zu tberdenken und den Kindern nei
padagogische Erfahrungen zu ermdogliche
Einen Zusammenhang zur Suchtpravention sah
diese Erzieherinnen nur bedingt. Andere Erzieh
rinnen waren bereits vor Projektbeginn fiir d.



Thema Suchtpravention sensibilisiert, da sie ein
unkritisches Konsumverhalten der Kinder in ihren
Gruppen beobachteten.

,Ich habe von dem Projekt auf einer Fortbil-
dung gehoért und das Ganze hat mich sehr
begeistert. Die Gruppe, die ich damals hatte,
die haben das Spielzeug genommen und dann
einfach liegen lassen. Es war einfach das Raus-
reilen, aber nicht damit spielen. Es war fiir
mich ein Konsum. Einfach konsumieren und
nicht richtig umgehen mit dem Spielzeug oder
Papier. “ (Erzieherin)

Ebenso unterschiedlich waren die Ausgangsbe-
dingungen und padagogischen Konzeptionen, auf
deren Grundlage die Erzieherinnen vor Projekt-
beginn arbeiteten. Ein Zusammenhang zwischen
dem p#dagogischen Konzept der Einrichtung und
dem Projektverlauf &Rt sich nicht herstellen.

LIch wollte mal etwas Neues ausprobieren. Ich
kannte diese Art mit Kindern zu arbeiten tiber-
haupt nicht. Ich kenne nur die Arbeit nach
einem bestimmten Plan, nach einem vorgege-
benen Zeitraum eine bestimmte Aufgabe zu
erledigen. Hier war Zeit und Raum freizligig
und ich wollte sehen, wie die Kinder darauf
reagieren. Das hat mich am meisten interes-
siert.” (Erzieherin)

Alle Erzieherinnen wuliten vor Projektbeginn, dall
sich das Projekt ,Spielzeugfreier Kindergarten®
nicht nur durch das Herausnehmen des Spiel-
zeugs auszeichnet, sondern auch durch eine ver-
dnderte Verhaltensweise der Erzieherinnen. Die
Erzieherinnen werden aufgefordert, die Kinder in
der Zeit intensiv zu beobachten, den Kindern fiir
Gespréache zur Verfiigung zu stehen und anwe-
send zu sein, wenn die Kinder Hilfe brauchen.
Sie sollten jedoch méglichst keine Spiel- oder
Bastelideen einbringen und keine vorschnellen
Konfliktlésungen anbieten. Sie sollten abwarten,
was von den Kindern kommt und dann den Kin-
dern in angemessener Form assistieren.

Nahezu alle Erzieherinnen auRerten in den Inter-
views, daR dies fiir sie zu den schwierigsten Auf-
gaben in der Projektzeit gehorte.

»Was mir furchtbar schwerfdllt ist das totale
Zuriicknehmen. Ich mufl mich immer wieder
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an meiner eigenen Nase packen und sagen, da
darfst du dich jetzt nicht einmischen und du
darfst auch nicht den Tip geben und ich sehe
ja schon die Lésung und ich wiifite genau wie
man das jetzt macht und ich kénnte es jetzt
sagen und das fdllt mir wahnsinnig schwer.”
(Erzieherin)

Durch die spielzeugfreie Zeit wird zwischen Erzie-
herinnen und Kindern eine quasi gleichberechtig-
te Situation geschaffen. Die Erzieherinnen kén-
nen sich durch ihre Planung keinen Vorsprung
gegeniiber den Kindern organisieren. Auch sie
miissen sich auf eine ungewisse Situation einlas-
sen. So erleben die Kinder Erwachsene, die nicht
allmachtig und allwissend sind und die Erwachse-
nen lernen wieder, die Kompetenzen der Kinder
zu sehen.

,Ich denke, die Kinder konnten die Erfahrung
machen, dalf ihre Ideen ernstgenommen wer-
den, und daR sie erzihlen und ihnen jemand
zuhért. Ich glaube, dafl Kinder oft die Erfah-
rung machen, dall ihnen nicht zugehért wird.
Jetzt wird ihnen zugehért. Also das ist so eine
Vorstellung von mir. In der Zeit werden die Kin-
der Partner der Erwachsenen und diese Erfah-
rung, glaube ich, bereichert die Kinder.” (Erzie-
herin)

Auch die Erwachsenen lernen in der Situation.
Haufig entdecken sie auch an sich selbst die
Lebenskompetenzen wieder, die sie bei den Kin-
dern férdern mochten und geben so ein Modell
fir die Kinder. In der spielzeugfreien Zeit miissen
auch sie sich wieder verstarkt mit Personen statt
mit Materialien oder Planungen auseinanderset-
zen. Sie erleben selbst Frustrationen und lernen,
Widerspriiche auch einmal auszuhalten. Durch
das Verhalten der Erwachsenen, durch die Tatig-
keiten, die ihnen wichtig erscheinen, lenken sie
die Aufmerksamkeit der Kinder auf die Fahigkei-
ten, die bei Erwachsenen als wertvoll gelten.

L Wir haben ein Teamgesprdch durchgefiihrt,
weil wir gemerkt haben, dafi wir es schlecht
aushalten konnten, daf§ die Kinder einfach mal
rumgesessen sind und gesagt haben, es ist uns
langweilig. Bei der Besprechung haben wir
gemerkt, wo wir unsere Schwierigkeiten haben.
Eine Kollegin hat gesagt, es fdllt mir schwer,
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mich hinzusetzen und die Kinder nur zu beob-
achten. Ich komme mir dann faul vor, weil ich
immer denke, dal von mir eigentlich erwartet
wird, daf ich etwas mit den Kindern bastle und
mit der Zeit haben wir gemerkt, daf auch wir
uns hinter Bastelarbeiten und Spielzeug ver-
stecken kénnen. Jetzt sind wir ganz anders
gefordert.” (Erzieherin)

Die Erzieherinnen erhielten durch die Projektsi-
tuation die Méglichkeit, ihre eigenen Wertvorstel-
lungen zu hinterfragen und ihr professionelles
Selbstbild neu zu bestimmen. Der besondere Wext
des Projektes lag darin, daR Erwachsene und Kin-
der in die Lage versetzt wurden, gemeinsam mit-
einander und voneinander in von ihnen selbst
gestalteten Situationen zu lernen.

»Also die Anfangszeit war wirklich schlimm. Ja
man ist ja selber in so einem System drin, daf3
man immer was tun will und daf man was
sieht, was man am Tag gemacht hat. Man ist
doch selber ziemlich ergebnisorientiert und das
mull man auch erst mal ablegen, daB das auch
gut ist, daf§ ich mich mit dem jetzt nur unter-
halten habe und mit dem blof gekuschelt
habe. “ (Erzieherin)

Die Gestaltung der Projektzeit stellt fiir die Erzie-
herinnen eine schwierige Aufgabe dar; denn bei
aller Zuriickhaltung und Freiziigigkeit fiir die Kin-
der bleibt die Verantwortung ungeteilt bei ihnen.
Sie miissen beschlieRen, wie sie mit Interessens-
konflikten umgehen, wann sie eingreifen und
wann sie Grenzen setzen. Allgemeingiiltige Krite-
rien gibt es fiir diese Entscheidungen nicht und
haufig fehlt die Méglichkeit, sich vorher mit Kol-
leginnen oder Fachberaterinnen abzustimmen, da
die Situation keinen Aufschub duldet. Erzicheyin-
nen sollten nicht davon ausgehen, daR sie hier
alles im Griff haben. Selbst Erzieherinnen, die das
Projekt bereits mehrmals durchfiihrten, standen
immer wieder vor Situationen, in denen sie unsi-
cher waren und im Nachhinein das Gefiihl ver-
splrten, zu frith, zu spat, zu inkonsequent oder
zu rigide gehandelt zu haben. Den konfliktfreien
Projektverlauf gibt es in der Realitit nicht.

Als besonders kompliziert und belastend wurde

diese Entscheidungsfindung von den Erzieherin-
nen erlebt, wenn es um kérperliche Auseinander-
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setzung (Raufen) unter Kindern ging und um
gandauernde, wilde und ungebremste B
gungsspiele (Toben). An diesem Punkt kai
mehrere gravierende Probleme zusammen,
war zum einen die Aufsichtspflicht und die

schédtzung der Gefahren. Wieviel kann den
dern zugetraut werden, kennen die Kinder

eigenen Grenzen, wissen sie Gefahren eil
schdtzen, miissen andere Kinder geschiitzt
den? Diese Fragen waren besonders dann ¢
schwer zu beantworten, wenn die Kinder bi
nicht in solchen Situationen erlebt wurc
Gleichzeitig erkannten die Erzieherinnen zur
mend, wie wichtig Bewegung fiir die Kinder
wie sehr sie das Kréftemessen und das Ausle
dieses Bewegungsbediirfnisses brauchen.
Verbote aussprechen oder rigide Grenzen set:
wollte keine Erzieherin.

Zum anderen entstanden an diesem Punkt hi
auch Konflikte mit Eltern oder wurden von «
Erzieherinnen zumindest befiirchtet. Im Proje
verlauf konnten die Erzieherinnen die Bedeut
des Spiels fiir die Personlichkeits- und Intellige
entwicklung der Kinder immer intensiver be
achten. Eine padagogische Antwort auf e
abwertende Bemerkung ,die spielen ja nur®
ihnen deshalb zunehmend leichter. ,Was tun
eigentlich den ganzen Tag, die Kinder toben d«
nur wild in der Gegend rum.“ Solche von Elt
geduBerten abfilligen Bemerkungen trafen Er:
herinnen haufiger in ihrem professionellen Selt
wertgefithl. Sie meinten oft, daR sie sich h
rechtfertigen miiten. Nach wie vor gilt kindlict
»Toben“ bei Erwachsenen nicht als sinnvc
Tatigkeit. ,Wertvolle" Beschéftigungen hab
etwas mit stillsitzen und leisesein zu tun. Kind
die zappeln, gelten als unkonzentriert und K
der, die vor allem rennen, klettern und spring
wollen, werden nicht als phantasievoll oder kr
tiv beschrieben. Diese Vorurteile verengten au
den Entscheidungsspielraum der Erzieherinn
und es fiel ihnen nicht immer leicht, diese V
wiirfe gegeniiber ihrer Arbeit auszuraumen.

Erzieherinnen brauchen hier Unterstiitzung dur
die padagogische Fachwissenschaft, die die Bede
tung einer unbehinderten Bewegungsentwicklui
fiir die Persénlichkeits- und Intelligenzentwicklu
zunehmend erkennt (Pikler 1985: Schneide
Wiistenberg 1995; Zimmer 1995) und durch Pi



isberatung, wie der Kindergarten diesen Bewe-
gungsbedijrfnissen gerecht werden kann.

Fine wichtige Voraussetzung fiir die Stérkung der
Lebenskompetenzen bei Kindern durch dieses
Projekt liegt in der offenen und entwicklungsbe-
reiten Haltung der Erzieherinnen. Dort, wo es
Erzieherinnen gelang, in der Interaktion mit den
Kindern eine beobachtende und gleichzeitg inter-
essierte Haltung einzunehmen und die individuel-
len Bediirfnisse der Kinder wertneutral zu sehen
entstand ein Klima, in dem die Kinder ihre eige-
nen Lebenskompetenzen weiterentwickeln konn-
ten.

5.3 Begleitende Beratung und Supervision

Der iiberwiegende Anteil der Erzieherinnen
erhielt in Vorbereitung des Projektes oder im Pro-
jektverlauf beratende Unterstiitzung durch Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter von Gesundheits- und
Jugendamtern, der Aktion Jugendschutz Bayern
und trégereigenen Fachberaterinnen oder nutzte
die Supervision und Teambesprechungen, um
Fragen und Probleme zu besprechen und Hand-
lungsmoglichkeiten zu diskutieren. Alle bestatig-
ten die Notwendigkeit dieser vorbereitenden oder
begleitenden Praxisanleitung. Einige Erzieherin-
nen hatten sich noch mehr Unterstiitzung und
Hilfe gewiinscht. Da viele Entscheidungen aus der
Situation heraus getroffen werden muflten, war
es ganz besonders wichtig, das eigene Verhalten
anschliefend zu reflektieren und neue Strategien
zu entwickeln. Die intensive Beobachtung der
Kinder und der neugewonnene enge Kontakt zu
ihnen, warfen neue Fragen und Themen auf, die
in Fallbesprechungen und Teamberatungen bear-
beitet werden muliten.

Als besonders hilfreich und fruchtbar erlebten die
Mitarbeiterinnen, Erzieherinnen wie auch Leiter-
innen die Beratung fiir die Zusammenarbeit mit
den Eltern der betreuten Kinder.

5.4 Projektdauer und Haufigkeit

In einigen Gruppen wurde die spielzeugfreie Zeit
nur sechs Wochen durchgefiihrt oder zwei bis drei
Wochen vor Ablauf der drei Monate aufgrund von
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Ferien und Schliefungszeiten beendet. Obwohl
sich auch bei den kiirzeren Projekten nach etwa
drei Wochen &hnliche Effekte einstellten wie bei
den anderen und die Erzieherinnen Verhaltensan-
derungen bei den Kindern beobachten konnten,
bedauerten die meisten Erzieherinnen die Verkiir-
zung. Das Ende sei fiir die Kinder viel zu abrupt
gewesen, die Kinder hatten sich gerade auf die
neue Situation eingestellt und angefangen, sie zu
genieRen. Das Gefiihl, endlich einmal Zeit zu
haben, sich auf etwas ganz lange einzulassen, sei
verloren gegangen.

Kindergérten, die dieses Projekt neu starten, soll-
ten, wie auch im Projektleitfaden (Schubert,
Strick) erwdhnt, mindestens drei Monate einpla-
nen, um allen Beteiligten die Chance zu geben,
ihre Lebenskompetenzen zu starken.

In einigen Einrichtungen wurde das Projekt
bereits mehrmals durchgefiihrt. Alle Erzieherin-
nen bestatigten, daR dies die Wirkung bei den
Kindern verstarkte. Haufig forderten die Kinder
selbst die Projektwiederholung ein und freuten
sich schon darauf. Einige Einrichtungen wollen
deshalb regelmiRige Wiederholungen in ihr Kon-
zept einplanen. In fast allen Einrichtungen wurde
auch nach Projektende die Menge des zur Verfi-
gung stehenden Spielzeugs verringert und einige
Regeln, wie die gleitende Brotzeit, die unbehin-
derte Gartennutzung oder die Reduzierung der
Angebote von Seiten der Erzieherin beibehalten.
Einige Erzieherinnen berichteten, daf sie nach
Projektende bei den Kindern wieder das gleiche
unkritische Konsumverhalten gegeniiber den
Spielsachen beobachteten wie vor dem Projekt,
obwohl die Kinder wahrend des Projektes das
Spielzeug nicht vermifiten.

5.5 Haltung der Eltern

Der Projektverlauf wurde auch davon beeinflufit,
inwieweit die Eltern dem Projekt positiv, skep-
tisch oder negativ gegeniiber standen. Besonders
problematisch war die Zusammenarbeit mit
Eltern dann, wenn die Eltern fiir sich keine Még-
lichkeit sahen, ihre Bedenken offen zu &aulern. In
einigen Fallen veranderte sich die Position der
Eltern wihrend des Projektes. Durch die héufigen
Elternabende und Elterngespréche erhielten die
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Eltern die Méglichkeit, bereits in Vorbereitung des
Projektes ihre Meinung zu dufern und Einfluf zu
nehmen und im Projektverlauf die Entwicklung
ihrer Kinder zu sehen und zu begleiten. In den
meisten Féllen gewannen die Eltern zunehmend
eine positive Haltung gegeniiber dem Projekt.

Die Reaktionen der Eltern auf das Projekt waren
in fast allen Einrichtungen sehr unterschiedlich.
In keiner Gruppe gab es nur Befiirworter oder
Gegner des Projektes. Im folgenden werden die
Positionen von Eltern (ohne Quantifizierung) dar-
gestellt, die von den Erzieherinnen wahrgenom-
men wurden.

1. Es gab Eltern, die von der Idee begeistert
waren und sich sehr gut vorstellen konnten,
daR eine spielzeugfreie Zeit im Kindergarten
fiir ihr Kind sinnvoll wére. Diese Eltern zufer-
ten sehr friih Bereitschaft, das Projekt zu
unterstiitzen und aktiv zu begleiten.

2. Es gab Eltern, die das Projekt fiir sinnvoll hiel-
ten, aber skeptisch waren, wie das Projekt auf
ihre Kinder wirken kénnte. Die Eltern befiirch-
teten vor allem, daR ihr Kind sich im Kinder-
garten dann nicht mehr wohlfiihlen wiirde, daR
es ihm zu langweilig ware, daR es vielleicht gar
nicht mehr in den Kindergarten kommen
mochte.

3. Einige Eltern duRerten Bedenken, dal das Pro-
jekt ,Spielzeugfreier Kindergarten® fiir die
Erlangung der Schulreife ihres eigenen Kindes
ungiinstig sein kénnte. Sie befiirchteten, daf
in der Projektzeit die Férderung von Fertigkei-
ten vernachlassigt werde, die ihr Kind brauch-
te, um den schulischen Anforderungen gerecht
zu werden.

4. Es gab Eltern, die das Projekt verhindern woll-
ten, weil sie das Projekt im Widerspruch zu
dem von ihnen gewiinschten padagogischen
Auftrag an den Kindergarten sahen. Nach Mej-
nung dieser Eltern bestand der Sinn des Kin-
dergartens ja gerade darin, Kindern die Méog-
lichkeit zu geben, mit diesen Spielmaterialien
umzugehen. Nur in seltenen Fillen duferten
diese Eltern ihre Kritik offen, indem sie zum
Beispiel die Zahlung von Spielgeld verweiger-
ten oder sich bei dem Trager erkundigten,
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inwieweit die Projektdurchfithrung satzu
gemaR sei.

5. Wiederum andere Eltern schienen dem Prc
vollig gleichgiiltig gegeniiberzustehen. Sie lic
sich weder auf Elternabenden noch in Ges
chen motivieren, sich zu dem Projekt zu auf
oder aktiv an dem Projekt mitzuarbeiten.

6. Unabhangig von ihrer Grundhaltung zu ¢
Projekt kam von einigen Eltern auch imi
wieder Kritik, daR doch ihr Kind nicht siic
sei, daf ihre Kinder das doch nicht brauch
Die Angst, daR ihre Kinder hierdurch vielle
als suchtgefahrdet etikettiert werden, war
einige Eltern ein groRes Problem. Einige I
richtungen zogen aus dieser Erfahrung «
SchluB, das Projekt , Spielzeugfreier Kinder
ten® Eltern gegentiber nicht in Zusammenh:
zur Suchtpravention zu stellen, um Angste
den Eltern diesbeziiglich nicht zu schiiren.

Aus den Berichten der Erzieherinnen ka
geschlossen werden, daR die Eltern sehr unt
schiedliche Vorstellungen besitzen, welche Ko
petenzen ihrem Kind die Bewaltigung des Allt:
in dieser gesellschaftlichen Struktur erleichte:
Hier teilen die Eltern die Wertvorstellungen ¢
professionell ausgebildeten Erzieherinnen nic
immer. Wahrend fiir Erzieherinnen der Beg
der Kreativitat einen sehr hohen Stellenwert h
ist er bei Eltern manchmal auch negativ bese
und wird mit »lebensuntiichtigem Spinner® ass
ziiert. Die berichteten Aussagen der Eltern sp
geln wider, daR Anpassungsfahigkeit, Ausfiihr.
von vorgegebenen Aufgaben, Uben und Train
ren von feinmotorischen Fertigkeiten von einig
Eltern héher bewertet wurden als Beziehung
fahigkeit, Selbstvertrauen und Durchsetzungsve
mogen. Konflikte entziindeten sich haufig ¢
AuRerungen wie:“Ich méchte nicht, daR me
Kind sich dauernd schmutzig macht!*, ,Ich méc
te nicht, dal es den ganzen Tag nur herumtot
ich mochte, daf es lernt, sich zu konzentrieren!

Die Reaktionen der Erzieherinnen gegeniiber di
sen vielféltigen Elternhaltungen waren so unte
schiedlich wie die Positionen zum Thema LElten
arbeit" in den padagogischen Konzeptionen ur
Fachartikeln. So schwankten einige Einrichtux
gen am Punkt Elternarbeit zwischen den Pole



Vereinnahmung und Ausgrenzung und machten
die Ubereinstimmung zwischen den padagogi-
schen Zielen der Einrichtung und den Erziehungs-
stilen der Eltern zum Kriterium fiir eine gelunge-
ne Zusammenarbeit mit Eltern. Durch die umfas-
sende Information der Eltern und die vermehrten
Elternabende wihrend des Projektes begannen in
mehreren Einrichtungen zum Teil offene und
fruchtbare, zum Teil konfliktreiche und belasten-
de Aushandlungsprozesse iiber Erziehungsvorstel-
lungen und Lebenskompetenzen.

Die Unterstiitzung des Projektes durch die Eltern
erfolgte vor allem dort, wo die Erzieherinnen
bereits im Vorfeld des Projektes eine partner-
schaftliche Beziehung zu den Eltern auf der Basis
einer gegenseitigen Akzeptanz von Unterschie-
den aufgebaut hatten oder dort, wo die Eltern in
ihrer Wertigkeit unterschiedlicher Lebenskompe-
tenzen mit den Vorstellungen des Projekts ,Spiel-
zeugfreier Kindergarten“ {ibereinstimmten.

.
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6. Zusammenfassung
und SchluB3folgerungen

Das Projekt »Spielzeugfreier Kindergarten® bietet
gute Chancen, die Lebenskompetenzen von Kin-
dern im Kindergarten zu stirken. Entgegen den
Erwartungen von Eltern und Erzieherinnen wer-
den dabei nicht nur die sozialen Fahigkeiten der
Kinder, sondern gerade auch die kognitiven
Kompetenzen geférdert. Das Handlungsvermeo-
gen der Kinder wird auf vielen Gebieten erwei-
tert.

Die Sprechfreudigkeit der Kinder wuchs und der
Gebrauch von Sprache als kommunikatives und
kognitives Werkzeug nahm erheblich zu. Die Kin-
der entwickelten vielfaltige individiuelle und kol-
lektive L3sungsstrategien bei Problemen. Sie stell-
ten sich den neuen Herausforderungen durch die
veranderte Situation und das unbekannte Materi-
alangebot und erwarben erstaunliche Geschick-
lichkeit und eine kreative Vielfalt von Techniken
bei der Bewaltigung selbstgestellter Aufgaben.
Die Bedeutung zwischenmenschlicher Beziehun-
gen und die Bereitschaft, zu anderen Kontakt auf-
zunehmen und Verstandnis fiir die Bediirfnisse
und Interessen der Gruppenmitglieder zu ent-
wickeln, steigerte sich im Projektverlauf. Konflik-
te unter Kindern und mit den Betreuerinnen nah-
men ab, die Streitkultur verbesserte sich deutlich.
Bereits nach wenigen Wochen fanden sich die
meisten Kinder zu intensiven und ausdauernden
Spielen zusammen. Die Spielgruppen umfaften
eine grofRere Altersspanne als vorher, Madchen
und Jungen mischten sich héufiger im Spiel,
geschlechtsstereotypische Verhaltensweisen und
Grenzen wurden &fter aufgebrochen. In der End-
phase des Projektes wirkten die meisten Kinder
auch auf AuRenstehende ausgeglichener, selbst-
bewullter und selbstandiger, obwohl diese Kinder
wahrend des Projekts sehr gefordert wurden,
Widerspriiche erlebten, auch mal Langeweile ver-
spiirten und manchmal frustriert waren. Fiir die
Mehrzahl der Kinder bot dieses Projekt eine gute
Gelegenheit, die eigenen Lebenskompetenzen
wahrzunehmen und zu stirken. In Einzelfsllen
konnte dieses Ziel jedoch nicht erreicht werden.
Die Erzieherinnen berichteten von Kindern, die
auch gegen Projektende kaum Zugang zur Grup-
pe fanden oder nach wie vor vor allem toben
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wollten. Die Ergebnisse deuten darauf hin,
der Projekterfolg vor allem dann gefahrdet
wenn die Bediirfnisse und Interessen der Kir.
im Widerspruch zu den padagogischen Werts
stellungen der Erzieherinnen standen.

Eine Starkung der Lebenskompetenzen wurde
wesentlichen durch folgende Faktoren erzi
erstens durch die Herausnahme des gesam
Spielzeugs und zweitens durch das zurtickhalt
de und gleichzeitig interessiert beobachtende
halten der Erzieherinnen.

Die Fiille der im Kindergarten angebotenen Sp,
waren scheint Kindern den notwendigen Fr
raum zur Stérkung der eigenen Lebenskompete
zen zuzuschiitten. Die Ursache dafiir wird in de
verdanderten Charakter der Spielsachen geseh
(Kazemi-Veisari 1989). Das Spielzeug verlor s
nen Werkzeugcharakter fiir die Kinder, die Spj
sachen vor allem als Mittel zur Umsetzung v
kindlichen Spielideen einsetzten. Die modern:
Spielwaren scheinen die Kinder zu vereinna
men. Nicht das Spiel mit anderen steht im Ve
dergrund, sondern der Besitz des Spielzeugs od
die Beherrschung der von den Spielwaren unm
telbar vorgegebenen und beschrankten Tatigke
ten. Die Auseinandersetzung um oder mit de:
Spielgegenstand verdréngt die Benutzung dq
Spielzeugs fiir das Spielen mit anderen Kindern
Die Trennung von sozialem und technischem Le
nen wird durch die Spielsachen forciert.

Durch die kiinstlich geschaffene Leere von Spie
zeug erhalten Kinder wieder die Freiheit, dz
Spielen unter Kindern zu lernen, ihre eigene un
andere Perstnlichkeiten wahrzunehmen un
Spal8 am Denken und Forschen zu entwickelr.
Dieser LernprozeR kann von den erwachsene
Betreuerinnen intensiv beobachtet und behutsan
unterstiitzt werden. Er kann jedoch nich
beschleunigt oder in inhaltlich vorgegebene Bah
nen gelenkt werden. Fiir den Projekterfolg ist des
halb nicht nur die spielzeugfreie Situation aus
schlaggebend, sondern auch das Verhalten de:
Erzieherinnen.

Auch hier geht das Projekt im Vergleich zu ande:
ren padagogischen Projekten im Kindergarter.
einen neuen und bestechend effektiven Weg. Die
Erzieherinnen miissen nicht vorher ihr Verhalten



iiberdenken und verandern, um aus einer ande-
ren professionellen Einstellung heraus die Situati-
on in der Kindergruppe neu zu gestalten. Auch
sie werden mit einer unbekannten, nur schwer
vorhersehbaren Situation konfrontiert und erhal-
ten die Chance, im Projektverlauf gemeinsam mit
den Kindern zu lernen, wenn sie bereit sind, sich
auf diesen offenen ProzeR einzulassen. Die Situa-
tion selbst schafft diese giinstigen Lernbedingun-
gen. Dies erklart auch, warum die padagogische
Arbeitsweise und Einstellung der Erzieherin vor
dem Projekt nur einen sehr geringen EinfluR auf
den Projektverlauf ausiibt. Die Erzieherinnen ler-
nen zu beobachten, sie lernen, sich auf das Tem-
po der Kinder einzustellen und zuzuhoren. Sie ler-
nen ihre Kinder auf eine neue, meist intensivere
und positivere Art und Weise kennen. Die Rolle
der Erzieherin wandelt sich von der Referentin
zur Moderatorin, von der Lenkerin zur Beraterin,
von der Wissenden zur Assistentin fiir forschende
Kinder. Der beriihmte italienische Padagoge Loris
Malaguzzi formulierte diese Aufgabe so: ,Welche
Rolle hat also der Erwachsene? Er hat sicherlich
nicht die Aufgabe, den Kindern nur seine Erfah-
rungen als erwachsener Mensch weiterzugeben.
Wir miissen die Quellen des Kindes, seine ihm

eigenen Moglichkeiten erkennen.“ (Malaguzzi
1992, 28)

Diesen Rollenwandel zuzulassen, diese neuen
Aufgaben anzunehmen, wird von nahezu allen
Erzieherinnen als ein schwieriger und anstrengen-
der LernprozeR beschrieben. Dieses beobachten-
de und doch interessiert teilnehmende Verhalten
der Erzieherinnen sollte nicht mit einem gleich-
giiltigen, alles laufen lassenden Verhalten ver-
wechselt werden. Die Erzieherinnen entschieden
sich ganz bewult fiir diese Zuriickhaltung, sie
wagten jedes Eingreifen ab und berieten intensiv
{iber ihre professionellen Moglichkeiten.

Neben der spielzeugfreien Situation und dem Ver-
halten der Erzieherinnen wurden folgende Ein-
fluRfaktoren fiir einen giinstigen Projektverlauf
deutlich: Die Projektdauer von mindestens 3
Monaten sollte nach Maoglichkeit nicht unter-
schritten werden. Eine regelmafige Wiederho-
lung des Projektes verstarkt die Effekte. Eine
begleitende Praxisberatung von auflen sollte
gegeben sein, damit Erzieherinnen ihr Verhalten
reflektieren kénnen und Unterstiitzung fiir die

\‘\‘H
\s\Z}JE‘anenfassung und SchluBfolgerungen

Zusammenarbeit mit Eltern erhalten, da das
kooperierende Verhalten der Eltern den Projekt-
verlauf unterstiitzt.

Das Projekt , Spielzeugfreier Kindergarten® erfiillt
vor allem bei mehrmaliger Wiederholung die Kri-
terien fiir eine MaRnahme zur Suchtpravention.
Bei einmaliger Durchfiihrung verénderten sich die
Kinder wahrend des Projekts in der oben
beschriebenen Weise, einige Erzieherinnen
bemerkten aber auch, daR nach Projektende die
Kinder in die alten Verhaltensweisen zurlickfie-
len, sobald sich das Spielwarenangebot wieder im
Raum befand. Eine Diskussion iiber die Struktur
der Angebote und Spielmaterialien im Kindergar-
ten bleibt auch nach Projektende notwendig.

Durch die umfassende Stiarkung so vielfaltiger
Lebenskompetenzen reicht das Projekt iiber den
Suchtpraventionsansatz hinaus. Es beeinfluf$t das
Konfliktlésungsverhalten der Kinder und dient so
der , Gewalt“pravention. Es greift in die Debatten
um die Gestaltung des Kindergartens ein und ist
in diesem Sinne auch ein wertvolles padagogi-
sches Projekt.
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Interview-Leitfaden fiir Erzieherinnen zum
,Spielzeugfreien Kindergarten
von Anna Winner

1. Fragen zur Einrichtung

Konnten Sie bitte kurz Thre Einrichtung beschrei-

ben? -

o Tragerschaft, Alter und Gréfe der Einrichtung,
Anzahl der Gruppen

¢ Gruppenstarke, Betreuerin-Kind-Schliissel

o Anzahl und Funktionen der Mitarbeiterlnnen

o Offnungszeiten

o Ausstattung, Raumlichkeiten, Freiflichen,
Spielmaterialien

Wie wiirden Sie das Umfeld des Kindergartens

der Einrichtung charakterisieren?

e landlich - stadtisch

e Wohngebiet oder in einem Industrie- oder
Gewerbegebiet

Welche Kinder besuchten die Einrichtung/ihre

Gruppe wihrend des Projekts?

° Altersstreuung, Nationalitaten, Kulturen,
Madchen und Jungen

Hat Ihre Einrichtung ein eigenes padagogisches

Konzept?

e Ja, was sind wesentliche Kernaussagen, wer hat
es erarbeitet, stehen Sie dazu?

° Nein, kénnen Sie einige wichtige Grundsatze
ftir Ihre Arbeit benennen, hatten Sie gerne ein
péadagogisches Konzept?

* Wie sieht ein typischer Tagesablauf (ohne Pro-
jekt) aus?

Wie beurteilen Sie persénlich ihre Arbeitsbedin-
gungen?

e Supervision und Fortbildung

e Positives - Negatives

o Verdnderungswiinsche

2. Fragen zur Person

Welche Ausbildung oder berufliche Qualifikation
haben Sie?

Wie lange arbeiten Sie bereits in dieser Einrich-
tung?

AiPhang: Interviewleitfaden
HLERNY

Wie viele Jahre Berufserfahrung besitzen
Sie?

Welche Funktion nehmen Sie in dieser Ein-
richtung ein?

Sind Sie Leiterin, Gruppenleiterin etc.?

Wie alt sind Sie?

3. Fragen zum Projekt
Projektvorbereitung

Wie sind Sie auf die Idee gekommen, das
Projekt ,Spielzeugfreier Kindergarten®
durchzufithren oder wer hat das Projekt in
Ihrer Einrichtung initiiert?

Hatten Sie Hilfen von aullen bei der Pla-
nung?

Waren Sie im Vorfeld des Projektes eher
skeptisch oder konnten Sie sich sehr gut vor-
stellen, dieses Projekt durchzufiihren?

Wie sah dann im folgenden die Projektpla-
nung aus?

Wie wurde das Team in die Vorbereitung und
Planung des Projektes mit einbezogen?
Gab es Konsens, Konflikte, Widerstande?

Wie wurden die Eltern informiert?
Wie reagierten Sie?

Wie wurden die Kinder informiert?
Wie reagierten Sie?

Was waren in Vorbereitung des Projekts Thre
wichtigsten Erfahrungen, Erfolgserlebnisse
oder auch Enttduschungen, was wiirden Sie
heute anders machen? Welche Empfehlun-
gen wiirden Sie geben?

Projektdurchfiihrung

Wann haben Sie mit dem Projekt begonnen?
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Wie lange haben Sie es durchgefiihrt und wie lief
das Projekt nun genau ab?

Wie waren die Kinder in der ersten Phase betei-
ligt?

4. Fragen zu dem Verhalten der Kinder

Welche Erfahrungen konnten die Kinder machen,
die ihnen vorher nicht méglich waren?

Welche Veranderungen konnten Sie beobachten?
e im Verhalten der Kinder

° im Tagesablauf

° im Miteinander der Erwachsenen und Kinder

Wie wirkte das Projekt auf die Kinder

e abhéngig vom Geschlecht der Kinder

* abhangig vom Alter der Kinder

° abhéngig von fritheren Verhaltensweisen der
Kinder

Gab es unterschiedliche Phasen im Projekt,
wahrend dessen Sie unterschiedliche Verhaltens-
weisen der Kinder beobachten konnten, z.B.
gleich zu Beginn, nach einer gewissen Anlaufzeit
und am Ende der Projektzeit?

Ab wann wurden Verénderungen deutlich?

Wollten die Kinder mit dem Projekt aufhéren, wie
empfanden die Kinder das Ende?

5. Fragen zur Selbstbeobachtung der
Erzieherin oder zu ihren eigenen
Erfahrungen und Erlebnissen

Wie haben Sie die ,spielzeugfreie Zeit* erlebt?

Was waren fiir Sie die wichtigsten Erlebnisse?
Was haben Sie als schén und wertvoll in Erinne-
rung, was fiel Thnen besonders schwer?

Was hat Sie am meisten erstaunt?

Wie sah Ihr beruflicher Alltag wihrend dieser Zeit
aus?

Wie hat sich Thr Arbeitsrhythmus, haben sich Thre
Aufgaben verandert?

Hatten Sie die Gelegenheit, im Team lhre Erfah-
rungen auszuwerten, mit Kolleginnen zu Spre-
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chen, Supervision oder Fachberatung in der Zeit
wahrzunehmen?
6. Fragen zur Zusammenarbeit mit Eltern

Wie sieht die Zusammenarbeit mit Eltern in der
Einrichtung tiberhaupt aus?

Wiirden Sie die Zusammenarbeit grundséatzlich
eher als gut, als schlecht, als mittelmafig sehen?

Wie wichtig ist Thnen personlich die Zusammen-
arbeit mit Eltern?

Haben Sie den Eindruck, daf die Eltern mit den
Erziehungsvorstellungen des Kindergartens eher
tibereinstimmen oder dadurch Konflikte entste-
hen oder sehr vielfiltige Erziehungsstile vorliegen
in der Elternschaft?

Wie haben Sie die Eltern in der »spielzeugfreien
Zeit" mit einbezogen?
Welche Anforderungen stellten Sie an die Eltern?

Was waren nach Thren Informationen die wichtig-
sten Erwartungen, Angste und Befiirchtungen der
Eltern im Zusammenhang mit dem »opielzeug-
freien Kindergarten“?

Gab es Konflikte in der Zeit?

Worauf begriindeten sie sich und wie wurden sie
geldst oder konnten sie nicht gelsst werden?

Gab es Eltern, die das Projekt blockierten, die
auch durch Information nicht gewonnen werden
konnten, das Projekt zu unterstiitzen?

Hat sich Ihr Verhaltnis zu den Eltern durch das
Projekt verandert, verbessert, verschlechtert und
wodurch?

Hatte das Projekt Einfluf auf die familizre Situati-
on?

Wie bewerten Sie diesen EinfluR?

Finden Sie das gut, notwendig, problematisch?

7. Fragen zur Auswertung des Projekts

Waren die Informationen, die Sie vor Projektbe-
ginn hatten, ausreichend?



Was hétten Sie noch dringend zur Umsetzung
gebraucht?

Waren die Rahmenbedingungen ausreichend
glinstig, ungiinstig?

Welche Rahmenbedingungen hétten Sie sich
gewiinscht oder halten Sie fiir erforderlich, um
das Projekt durchzufiihren?

Méchten Sie das Projekt noch einmal wiederho-
len oder wiirden Sie es in Zukunft eher ablehnen,
dieses Projekt durchzufithren?

8. Suchtpravention

Sehen Sie einen Zusammenhang zwischen den
Zielen der Suchtpravention und dem Projekt?

Was verstehen Sie unter dem Begriff , Lebens-
kompetenzen®?

Was waren fiir Sie wichtige Lebenskompetenzen,
die Kinder erwerben oder behalten sollten?

9. Resumeeé
Das Projekt ist abgeschlossen. Sehen Sie noch
Wirkungen? Ist alles beim Alten? Was hat sich

geandert? Was ist geblieben?

Sehen Sie auch Gefahren, unerwiinschte Effekte
bei dem Projekt?

Wenn Sie ein Resumeé ziehen sollten, was waren
fiir Sie die drei wichtigsten Erfahrungen mit dem
Projekt?

Vielen Dank fiir das Gesprach!

ST .
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