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Ohne Herkunft keine Zukunft

OHNE HERKUNFT KEINE ZUKUNFT Ð

Das ãProgramm f�r die Bildungs- und
Erziehungsarbeit im KindergartenÒ (1985)
in der gegenw�rtigen Diskussion um die
Grunds�tze der Bildungsarbeit in
Kindertagesst�tten / Ada Sasse

1. Vorbemerkungen
Das Buch, das vor mir liegt, hat einen blauen,
leicht ausgeblichenen Einband und ist auf ein
inzwischen gelbliches Papier gedruckt, dem
feine Spuren seiner Holzhaltigkeit anzusehen
sind. Ein ãOstproduktÒ, allerdings eines, das
eine besondere Karriere hat. Denn anders als
andere Ostprodukte war es nicht im Sommer
1990 zun�chst spurlos aus den Regalen ver-
schwunden, um ein paar Jahre sp�ter mit
dem Slogan ãGutes aus der HeimatÒ erneut
aufzutauchen. Im Gegenteil: das ãProgramm
f�r die Bildungs- und Erziehungsarbeit im
KindergartenÒ aus dem Jahr 1985, verk�rzt
auch ãPlanÒ oder mit etwas ironischer Distanz
ãBlaues WunderÒ genannt, war eigentlich nie
aus dem Bewusstsein der Kinderg�rtnerinnen
und aus den B�cherregalen der Kinderg�rten
in den �stlichen  Bundesl�ndern verschwun-
den, um ein paar Jahre sp�ter freudig wieder
erkannt zu werden. Im Gegenteil: Der ãPlanÒ
war immer gegenw�rtig. 

Diese anhaltende Pr�senz verdankt sich
jedoch nicht einer uneingeschr�nkt positiven,
sondern eher einer sehr widerspr�chlichen
Bewertung, die eine Besonderheit aufweist:
Diese Widerspr�chlichkeit wird zumeist nicht

im Gespr�ch zwischen verschiedenen Perso-
nen deutlich, indem es klare Verfechter/innen
und klare Gegner/innen dieses Bildungspro-
gramms g�be. Vielmehr scheint Widerspr�ch-
lichkeit oftmals in einer Person aufgehoben
zu sein. Zum Vorschein kommt diese wider-
spr�chliche pers�nliche Einsch�tzung auch
bei Kinderg�rtnerinnen, die auf der Grundlage
dieses Bildungsprogramms selbst gearbeitet
haben. Da ist zum einen die positive Bewer-
tung: Sie wird beispielsweise mit Blick auf die
Bildungsarbeit in Kindertagesst�tten der
westlichen Bundesl�nder wirksam Ð etwa mit
der Einsch�tzung, dass man in der DDR mit
dem Bildungsprogramm einfach ãweiterÒ ge-
wesen sei. Zum anderen gibt es da auch
negative Bewertungen, indem etwa die poli-
tisch-ideologischen Ziele des gleichen Bil-
dungsprogramms abgelehnt werden: ãDas
haben wir einfach �berbl�ttertÒ, sagen Kinder-
g�rtnerinnen h�ufig, wenn sie auf bestimmte
Inhalte des Sachgebietes ãBekanntmachen
mit dem gesellschaftlichen LebenÒ angespro-
chen werden. 

Sowohl hinsichtlich des Bildungsprogramms
als auch hinsichtlich des p�dagogischen All-
tags in den Kinderg�rten der DDR wird h�ufig
zusammengefasst, dass ãnicht alles schlecht
gewesenÒ sei. In dieser Aussage schwingt die
oben beschriebene Widerspr�chlichkeit mit,
die als ein deutlicher Hinweis darauf verstan-
den werden kann, dass eine abschlie§ende
Bewertung noch aussteht. So wie jedoch die
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widerspr�chliche Haltung gegen�ber dem
ãPlanÒ das vorl�ufige Ergebnis des individuel-
len Nachdenkens ist, so ist auch die Suche
nach einer ausgewogenen Einsch�tzung die-
ses Programms zun�chst ein individuelles,
auch berufsbiographisch bedeutsames The-
ma f�r Kinderg�rtnerinnen, deren fr�here Be-
rufspraxis durch den ãPlanÒ gepr�gt war, und
die sich heute im gleichen Beruf, aber in
einem ver�nderten p�dagogischen Arbeits-
feld vor einem v�llig ver�nderten sozialen und
gesellschaftlichen Kontext befinden. Beein-
tr�chtigt wurde diese M�glichkeit der profes-
sionellen Selbstverst�ndigung in den vergan-
genen vierzehn Jahren auf der einen Seite
durch nostalgische Besch�nigungen und auf
der anderen Seite, indem die ãOst-Kindheit
als tr�be, d�stere Phase des Beginns einer
autorit�r gesteuerten Entwicklungsfrustration
und Pers�nlichkeitsdeformation als Masse-
nerscheinungÒ Erw�hnung findet, wobei ãPar-
tei, Stasi und Kinderkrippe gleichsam in
einem Atemzug genanntÒ werden (vgl.
Schmidt 1992, 149).
Angesichts solcher nostalgischen oder aber
d�monisierenden Vorstellungen, deren Kor-
rektur m�hsam und aufw�ndig ist, k�nnte
man zu dem Entschluss kommen, dass es
besser sei, unter diese Debatte einen Schlus-
sstrich zu ziehen um sich dem p�dagogi-
schen Tagesgesch�ft zuzuwenden. Denn der
ãPlanÒ ist heute ein historisches Dokument
aus einer nicht mehr existenten Gesellschaft.
Jedoch: Die Auffassung, dass ãnicht alles
schlecht gewesenÒ sei, steht im Raum und
bewegt zum Weiterdenken: Es bleibt von
Interesse, was denn schlecht, was besser
und was gut gewesen sein k�nnte Ð und

warum. Es kommt also darauf an, die Aussa-
ge ães war nicht alles schlechtÒ einer genaue-
ren Analyse zu unterziehen.

2. Berufsbiographische Kontexte
Beide oben genannten Positionen, die nostal-
gische als auch die d�monisierende, sind
ohne Frage in gleichem Ma§e problematisch.
Beide Positionen habe ich in den letzten Jah-
ren mit besonderem Interesse verfolgt, weil
sie meine eigenen berufsbiographischen Er-
fahrungen betreffen: 1985 hatte ich die Aus-
bildung an einer P�dagogischen Fachschule
f�r Kinderg�rtnerinnen absolviert. In diesem
Jahr erschien auch die Neufassung des ãPro-
gramms f�r die Bildungs- und Erziehungsar-
beit im KindergartenÒ; ehrfurchtsvoll angek�n-
digt von den Fachschuldozenten und fortan
best�ndige Grundlage der Wochen- und
Monatspl�ne in dem Kindergarten, in dem ich
zu arbeiten begonnen hatte. Der ãPlanÒ ver-
einfachte die Strukturierung der p�dagogi-
schen Angebote enorm, denn f�r jede Situati-
on im Alltag lie§en sich Bildungsziele, metho-
dische und didaktische Hinweise nachschla-
gen; selbst das zu verwendende Material war
hier akribisch aufgelistet. So verwundert es
nicht, dass ich mich, nach beruflicher Neuori-
entierung und der Aufnahme eines Studiums
1990, an meine Arbeit als Kinderg�rtnerin
zumeist mit dem diffusen Gef�hl erinnerte,
zwar nicht perfekt, aber mit den Kindern doch
systematisch gearbeitet zu haben. Die Debat-
te um die P�dagogik in den DDR-Kinderg�r-
ten hatte ich zun�chst nicht verfolgt. An Kitas
in den westlichen Bundesl�ndern nahm ich Ð
als Differenzerfahrung Ð haupts�chlich die
unzureichende Versorgung mit Kindergarten-
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pl�tzen, die kuriosen �ffnungszeiten oder das
Fehlen von geregelten Mahlzeiten wahr. 
W�hrend des Studiums kam ich nun in
Ber�hrung mit den Ideen des franz�sischen
Reformp�dagogen C�lestin Freinet (1896-
1966). Er vertrat eine interessante Auffassung
von Erziehung, die mir sofort einleuchtete:
ãDas Individuum selbst muss die festen
Grundlagen seines Lernens schaffen, wobei
es die M�glichkeit haben sollte, auf Erwach-
sene und ein Milieu zur�ckzugreifen, die ihm
hilfreich zur Seite stehen: In diesem Fall spre-
chen wir von Erziehung. Wenn man von
au§en dem Kind einen Rahmen von Verhal-
tensma§regeln auferlegt, die seinen nat�rli-
chen Bed�rfnissen fremd sind, sprechen wir
von Dressur.Ò (in: Freinet, E. 1981, 132) Der
p�dagogische Entwurf Freinets ist auch des-
halb so interessant, weil er neben dem Bezug
des Kindes auf die Gemeinschaft der Gleich-
altrigen auch dem Individuum und seiner
Selbstreflexion eine umfassende Bedeutung
zuspricht. Denn als Voraussetzung f�r Erzie-
hung sieht Freinet Handlungen an, die f�r
jedes einzelne Kind einen individuellen Sinn
haben und seine individuelle Kritikf�higkeit zu
sch�rfen verm�gen.
So �berzeugend f�r mich Freinets Erzie-
hungsverst�ndnis war, so wenig bot es
zun�chst einen Anlass, �ber meine eigene
fr�here Arbeit, �ber den ãPlanÒ und den
p�dagogischen Alltag im Kindergarten neu
nachzudenken. Kurz vor dem Ende des Stu-
diums, im Jahr 1995, ergab sich hierzu die
passende Gelegenheit. Hans-Dieter Schmidt,
Professor f�r Entwicklungspsychologie an der
Berliner Humboldt-Universit�t, lud mich ein,
an einer Studie mit dem Titel ãErziehungsbe-

dingungen in der DDR: Offizielle Programme,
individuelle Praxis und die Rolle der P�dago-
gischen PsychologieÒ mitzuarbeiten (Schmidt
1996). Unversehens sah ich mich zu Hause
am Schreibtisch nach Jahren wieder mit dem
ãPlanÒ konfrontiert. Beeindruckt durch die
Erziehungsauffassung Freinets und w�hrend
des Studiums mit modernen Bildungsvorstel-
lungen konfrontiert, die selbstverst�ndlich Kri-
tikf�higkeit und Selbstreflexivit�t einschlos-
sen, war meine �berraschung gro§, den
ãPlanÒ nun anders zu lesen, als ich ihn in Erin-
nerung hatte. 
In Erinnerung geblieben waren mir bis dahin
vor allem die nach Altersgruppen systema-
tisch geordneten und p�dagogisch-didaktisch
kommentierten Aufgaben f�r Besch�ftigun-
gen. Bis dahin nicht erinnert hatte ich das im
ãPlanÒ implizit enthaltene Bild vom Kind sowie
das damit korrespondierende Bild der Erzie-
herin. Exemplarisch f�r beide Bilder kann aus
dem Bildungsprogramm ein Ziel f�r das Sach-
gebiet ãBekanntmachen mit dem gesellschaft-
lichen LebenÒ f�r die J�ngere Gruppe be-
nannt werden: ãDen Kindern sind Vorstellun-
gen �ber die T�tigkeit der Angeh�rigen der
bewaffneten Organe zu vermitteln. Sie sollen
erfahren, dass diese das Leben der Men-
schen und die DDR sch�tzen, weil es immer
noch Feinde gibt, die alles zerst�ren wollen.
Die Kinder sollen Menschen begegnen und
kennen lernen, die uns sch�tzen. Der Stolz
der Kinder auf solche Menschen, auch auf
ihre V�ter, die den bewaffneten Organen an-
geh�ren oder bereits gedient haben, ist zu
entwickeln.Ò (1985, 51)
An dieser Stelle soll nun nicht an unange-
messene Positionen aus den fr�hen 90er
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Jahren angeschlossen werden, die fragw�rdi-
ge monokausale Zusammenh�nge herstell-
ten Ð etwa zwischen den rechtsradikalen
�bergriffen ostdeutscher Jugendlicher auf
Asylbewerberheime und der von diesen
Jugendlichen in ihrer fr�hen Kindheit erlebten
rigiden Sauberkeitserziehung in den Krippen
der DDR. Hinzuweisen bleibt aber darauf,
dass dem o.g. Ziel ein bestimmtes Bild der
Erzieherin zugrunde liegt: sie ãvermitteltÒ den
Kindern Erfahrungen und Vorstellungen, sie
ãentwickeltÒ den Stolz der Kinder. Eine Eigen-
t�tigkeit des Kindes ist hier nicht mitgedacht.
Denn die Inhalte der Erfahrungen und Vor-
stellungen sowie der Bezugspunkt der er-
w�nschten stolzen Haltung sind vorgeschrie-
ben. Hier gibt es keine Wahl und keine Alter-
nativen. Damit ist zugleich ein bestimmtes
Bild vom Kind verbunden: Es interessiert sich
f�r diejenigen Dinge, die ihm von der Erziehe-
rin nahe gebracht werden. Behauptet wird
mithin die �bereinstimmung der Bildungszie-
le mit den Interessen der Kinder und den
Interessen der Erzieherin. Zu kritisieren ist
also nicht allein der ideologische Inhalt des
oben genannten Bildungszieles, mit dem Kin-
der im Alter zwischen drei und vier Jahren
hoffnungslos �berfordert waren. Zu kritisieren
ist ebenso die diesem Bildungsziel zugrunde
liegende Auffassung von Bildung resp. Erzie-
hung: Individueller Sinn, Kritikf�higkeit und
Selbstreflexivit�t, wie sie im Erziehungsver-
st�ndnis C�lestin Freinets verankert sind, fin-
den hier keinerlei p�dagogisch positive Be-
r�cksichtigung.
Wie Kinderg�rtnerinnen mit solchen Bildungs-
zielen umgegangen sind, ist in verschiedenen
empirischen Studien in den vergangenen

knapp anderthalb Jahrzehnten untersucht
worden. Neben der kritiklosen �bernahme
solcher Bildungsziele in Monats- und
Wochenpl�ne bis in die einzelne Besch�fti-
gung hinein gab es auch Distanzierungen,
wie eine Erzieherin im Rahmen einer Studie
des Deutschen Jugendinstituts M�nchen
(Krug/Pelzer 1995, 122) berichtet: ãIm Bil-
dungs- und  Erziehungsplan war f�r die Mitt-
lere Gruppe festgelegt: Ôdie Kinder lernen
Erich Honecker kennenÕ ... Nun hing er ja
�berall in den Schaufenstern; und als ich mit
meinen Kindern spazieren ging und fragte:
âWer ist der Mann dort?Õ Da krieg ich die Ant-
wort: âDu, der Opa wohnt bei mir im Haus!Õ
Dann hab ich f�r mich beschlossen: Das l�sst
du bleiben.Ò 

3. Notwendige Differenzierungen
Diese Erinnerung macht darauf aufmerksam,
dass f�r die kritische Sichtung des ãBildungs-
und Erziehungsprogramms f�r den Kinder-
gartenÒ Differenzierungen erforderlich sind.
Zum einen ist zwischen der ãPapierformÒ, also
den im ãPlanÒ festgeschriebenen Bildungsvor-
stellungen/Bildungszielen und der tats�chlich
stattgefundenen Erziehungspraxis in den Kin-
derg�rten der DDR zu unterscheiden. Das
o.g. Beispiel eines Bildungsziels aus dem
Sachgebiet ãBekanntmachen mit dem gesell-
schaftlichen LebenÒ f�r die J�ngere Gruppe
verweist auf eine weitere notwendige Diffe-
renzierung: Hinsichtlich der im ãPlanÒ formu-
lierten Bildungsziele sind zum einen die kon-
kreten Bildungsinhalte von Interesse; zum
anderen ist zu analysieren, welches ãBild vom
KindÒ und welches ãBild der ErzieherinÒ in die-
sen Bildungszielen enthalten ist. Die Feststel-
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lung, dass ãnicht alles schlecht gewesen seiÒ,
kann mithin auf den folgenden drei Ebenen
gepr�ft werden:

3.1 Bildungstheoretische Ebene
Hinsichtlich der bildungstheoretischen Ebene
erfolgt von Praktiker/innen nicht selten der
Einwand, dass alle Theorie grau und die
bunte Wahrheit allein in der Praxis auffindbar
sei. Diese Haltung hat Erich Weniger (1975,
S. 33 ff.) schon in den zwanziger Jahren des
vergangenen Jahrhunderts wie folgt beschrie-
ben: ãIm Grunde ... denkt der Praktiker, wenn
er die ihm entgegengebrachte Theorie ab-
lehnt, immer an seine praktische Erfahrung;
wir haben die praktische Erfahrung und ihr
habt, wie man dann sagt, die Theorie.Ò Dass
allein der Austausch praktischer Beispiele bei
der bildungstheoretischen Analyse nicht hilf-
reich ist, tritt in Diskussionen mit Praktiker/
innen meist schnell zu Tage. So kann zu
jedem Beispiel ideologischer Indoktrination im
Kindergarten der DDR ein Beispiel daf�r
benannt werden, dass diese Indoktrination
nicht stattfand oder sogar bewusst vermieden
wurde. Am Ende solcher Debatten stehen
sich f�r gew�hnlich die aufgez�hlten negati-
ven und positiven Beispiele gegen�ber und
haben doch in der kritischen Analyse nicht

weiter gebracht. In diesem Fall verweist nun
Weniger an gleicher Stelle darauf, dass man
sich ãvielfach mit seiner besonderen Not

(qu�lt), w�hrend eine theoretische Besinnung
das Typische der Lage aufhellen und die
geeignete Hilfe nachweisen k�nnteÒ. Zugleich
erinnert Weniger �brigens daran, dass die
praktische ãErfahrung in Wahrheit immer das
Ergebnis einer Ð wenn auch nicht ausdr�ckli-
chen Ð Theorie (ist). Jeder Praktiker, der Er-
fahrungen macht, hat eine Voreinstellung, mit
der er an das Tun, an den Vollzug des p�d-
agogischen Aktes herangehtÒ. 
Als bildungstheoretischer Bezugspunkt der
Analyse wird hier das im Bildungsprogramm
enthaltene Bild vom Kind bzw. von der Erzie-
herin gew�hlt. Moderne Bildungsauffassun-
gen sehen das Kind vor dem Kontext seiner
aktuellen Wahrnehmungs-, Denk- und Hand-
lungsm�glichkeiten immer schon als ein kom-
petentes Kind an, das nicht ein Objekt der
Erziehungsabsichten Erwachsener, sondern
ein Subjekt seiner eigenen Entwicklung ist,
f�hig zur Reflexion der Umwelt und sich
selbst. Das im Bildungsprogramm implizit ent-
haltene Bild des Kindes ist ein anderes; wie
unter 2. bereits dargestellt, setzte der ãPlanÒ
eine �bereinstimmung zwischen den Bil-

Bildungstheoretische Normative Bildungsvorstellungen, die im ãPlanÒ explizit ausformuliert
Ebene und hinsichtlich des Bildes vom Kind von des Bildes von der

Erzieherin implizit enthalten sind
P�dagogisch- Konkrete Bildungsziele, wie sie im ãPlanÒ f�r die Bereiche âGestaltung
didaktische Ebene des Lebens im KindergartenÕ, âSpielÕ, âArbeitÕ und âBesch�ftigungÕ

genannt werden
Ebene der Tats�chliche Relevanz der unter a) und b) genannten Bildungs-
individuellen Praxis vorstellungen und -Ziele im p�dagogischen Alltag der Kinderg�rten
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dungszielen, den Interessen der Erzieherin-
nen und den Lernbed�rfnissen der Kinder
voraus: Die hier benannten Ziele waren f�r
die Erzieherinnen verbindlich, selbst benann-
te Interessen der Kinder nicht vorgesehen.
Die Aufgabe der Erzieherin bestand in der
ãHinf�hrungÒ der Kinder zu bestimmten The-
men, und die Aufgabe der Kinder bestand
darin, ihr zu folgen. In diesem Zusammen-
hang ist nicht selten der Einwand zu verneh-
men, dass man es ãdamals nicht besser wis-
sen konnte, weil die Vorgaben eben so gewe-
sen sindÒ.
Ein Blick in vor 1989 in der DDR erschienene
Ver�ffentlichungen zeigt jedoch, dass neben
dem ãProgramm f�r die Bildungs- und Erzie-
hungsarbeit im KindergartenÒ von 1985
durchaus auch andere Positionen verf�gbar
waren. So der bekannte, von Schmidt/
Schneewei§ (1985) herausgegebene Band
ãSchritt um SchrittÒ, der in den darauf folgen-
den Jahren bis zum Ende des Jahrzehnts in
drei weiteren Auflagen erschien. In dem Kapi-
tel ãDie Entwicklung des Kindes als Tatsache
und AufgabeÒ (12ff.) wurde beispielsweise kri-
tisiert, was f�r das im gleichen Jahr erschie-
nene Bildungsprogramm geradezu selbstver-
st�ndliche Grundlage war: ãEin auch heute ...
anzutreffendes Bild vom Kinde l�sst sich als
âDefizitÕ-Vorstellung bezeichnen. Der Erzieher
geht von sich selbst ... aus, benutzt sich als
Ma§stab und empfindet dann das Kind als
unfertig, unf�hig, âunbemitteltÕ Ð als in jeder
Hinsicht ihm unterlegen.Ò Im Unterschied hier-
zu sahen Schmidt/Schneewei§ (1985, 9f.)
Kinder als ãverletzliche, oft r�tselhafte We-
senÒ, deren Erzieher ãvon vornherein gro§e
SchwierigkeitenÒ haben, ãdie eigent�mlichen,

ihm oft fremdartig erscheinenden oder gar
unverst�ndlichen F�hl-, Denk- und Hand-
lungsweisen dieser Kinder zu verstehenÒ.
Diese Position war in der DDR nicht erst seit
1985 �ffentlich zug�nglich. Grunds�tzliche
Kritik am Bild des Kindes in der DDR-P�dago-
gik war schon drei Jahre zuvor in einem Bei-
trag in der Zeitschrift âNeue Deutsche Litera-
turÕ nachlesbar gewesen (Schmidt 1982). Hier
benannte der Autor p�dagogisch problemati-
sche Positionen, die er als ãKonstruktionsfeh-
lerÒ im Bild vom Kind bezeichnete. Hierzu
z�hlte er das ã�bersehen, Untersch�tzen
oder Ignorieren bestimmter stammesge-
schichtlich angelegter Bed�rfnisse und An-
spr�che des KindesÒ oder die ãorganisierte
�berdeckung des kindlichen Spiels durch das
vorschulische und schulische LernenÒ
(Schmidt 1982, 73 ff; Schmidt 1997, 76ff.). 
Dem p�dagogischen Defizitbild vom Kind ent-
sprach das Bild der Erzieherin als kompeten-
ter Erwachsenen, die politisch den richtigen
Standpunkt vertrat, die Entwicklung der ihr
anvertrauten Kinder vollst�ndig erfasste und
wirksam beeinflussen konnte: Die Erzieherin
war f�r das Lernen und die Entwicklung der
Kinder verantwortlich. Dass ein solches, an
Allmachtsphantasien grenzendes Bild auch
der Bewertung der p�dagogischen Arbeit von
Kinderg�rtnerinnen zu Grunde gelegt wurde,
l�sst sich in den ihnen ausgestellten Beurtei-
lungen und Zeugnissen nachlesen. So hie§
es in meiner Abschlussbeurteilung zu den
praktischen Pr�fungen an der P�dagogischen
Fachschule f�r Kinderg�rtnerinnen am
11.04.85: ãBeim Spiel gelang es Frl. Sasse
noch nicht immer, alle Spielgruppen indirekt
zu lenken. Sie muss noch mehr als Mitspie-
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lende auf die Kinder einwirken. Bei der
F�hrung des ganzt�gigen Prozesses gelang
es Frl. Sasse schon etwas besser, vielf�ltige
Methoden einflie§en zu lassen. Ein systema-
tisches Vorgehen ist deutlich bei der Durch-
f�hrung aller Organisationsformen zu mer-
ken.Ò (Hervorhebung A.S.)

3.2 P�dagogisch-didaktische Ebene
Wo Kinderg�rtnerinnen lenken, f�hren und
durchf�hren sollen, wird den Kindern die Ver-
antwortung f�r die Mitgestaltung des gemein-
samen Alltags quasi abgenommen. So hei§t
es im Bildungsprogramm (1985, 8): ãDas
Spiel der Kinder ist so zu lenken, dass sich
ihre Vorstellungen und sch�pferischen F�hig-
keiten entwickeln, dass sie ihre Erfahrungen
und Kenntnisse in das Spiel einbringen und
auf diese Weise das Leben tiefer begreifen ...
Im inhaltsreichen Spiel sind der Charakter der
Kinder, ihr Wille, ihr Gef�hl, ihre kollektiven
Beziehungen, ihre geistigen und sittlichen
Kr�fte sowie Interessen und Neigungen aus-
zubilden.Ò Das Kind erscheint in dieser Ziel-
stellung als passiv und zugleich uneinge-
schr�nkt offen gegen�ber den Erziehungsab-
sichten der Erwachsenen. Das Eigeninteres-
se des Kindes am Spiel, seine Kompetenzen,
die es selbst entwickelt, finden keine Ber�ck-
sichtigung. In dieser Konstellation wird der
Erzieherin eine enorme Verantwortung aufge-
b�rdet. Sie muss st�ndig bem�ht sein, alles
vollst�ndig, unmissverst�ndlich und richtig
darzustellen bzw. zu regeln, weil die Kinder
sonst etwas unvollst�ndig, missverst�ndlich
oder falsch auffassen k�nnten. 
Das Bem�hen, f�r die Kinder ãmitdenkenÒ zu
wollen, wird in zahlreichen Selbstbeschrei-

bungen von Erzieherinnen deutlich, die in der
Zeitschrift ãNeue ErziehungÒ nachgelesen
werden k�nnen. So teilt eine Kinderg�rtnerin
(Suba 1978, 4) zum Aufenthalt im Freien mit:
ãEine starke Bindung der Kinder zur Natur
erreiche ich z.B. dadurch, dass ich die Kinder
bef�hige, viel auf den Spazierg�ngen im
Wald, Park und auf den Wiesen zu sehen.Ò
(Hervorh. A.S.) Die aus der p�dagogischen
ãF�hrungspositionÒ resultierende Verantwor-
tung, den Kindern alles ãrichtigÒ vermitteln zu
wollen, f�hrte offenbar auch dazu, dass die
p�dagogische Absicht der Kinderg�rtnerin als
identisch mit der Wahrnehmung der Kinder
angesehen wurde. So notiert eine Kinderg�rt-
nerin (Ratzlow, 1978, 6): ãHerzliche Bezie-
hungen nahmen die Kinder auch zu zwei
Arbeiterinnen auf, die in unserem Wohngebiet
die Gr�nanlagen gestalteten. Die Kinder er-
lebten, wie flink und gewissenhaft sie ihre
Arbeit verrichten und halfen ihnen, die jungen
Pflanzen zu gie§en. Die beiden Frauen er-
z�hlten den Kindern, dass sie ihre Arbeit sehr
gern machten, weil sich alle Menschen �ber
die sch�nen Anlagen freuen.Ò 
In diesem Erziehungsverst�ndnis war nicht
vorgesehen, dass Kinder zun�chst selbst er-
forschen, ausprobieren und aushandeln. Mit
der Beobachtung hatte ihnen die Kinderg�rt-
nerin stattdessen schon die richtige Interpre-
tation des Gesehenen zu vermitteln. Diese
Besonderheiten auf der Ebene der Beziehun-
gen zwischen Erzieherin und Kind blieben
nicht ohne Auswirkungen auf die p�dago-
gisch-didaktische Ebene. Die im ãPlanÒ kon-
kret formulierten Bildungsziele spiegeln diese
asymmetrische Beziehung wieder. Selbst bei
der f�r Vorschulkinder so bedeutenden Spiel-
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handlung wird der Kinderg�rtnerin die Verant-
wortung �bertragen; f�r die J�ngere Gruppe
sinngem�§: Sie stellt Spielzeug zur Verf�-
gung; bietet Material an; stellt neues Spiel-
zeug vor; ber�t mit Kindern, was man damit
spielen kann; lenkt das Interesse auf Spiel-
zeug; ist darum bem�ht, den Kindern ihre
Rolle bewusst zu machen; bef�higt die Kin-
der, Konflikte zu l�sen; tr�gt Sorge, dass aus
den Spielvorhaben ein Bed�rfnis nach Spiel-
partnern und weiteren Materialien erw�chst;
sichert die Freude am Spiel (1985, 25f.).
An dem hier angef�hrten Beispiel mag die
Notwendigkeit eines Perspektivewechsels
weg von der Erzieherin und hin zu den Kin-
dern besonders einleuchtend erscheinen.
Dieser Perspektivewechsel schlie§t ein, dass
die Bildungsziele nicht als normative Vorga-
ben f�r ein jeweils klar definiertes Alter, son-
dern als Entwicklungsperspektiven f�r die
gesamte Vorschulzeit formuliert werden. Eine
Neuformulierung der o.g. Bildungsziele aus
der Perspektive der Kinder und als Entwick-
lungsaufgabe der Vorschulzeit k�nnte umfas-
sen, dass die Kinder: in kleinen Gruppen
gemeinsam spielen; verschiedene Spielmate-
rialien nach eigenem Ermessen benutzen; an
der Verwirklichung eigener Spielideen und an
der �bernahme spielerischer Rollen interes-
siert sind; Interesse am Spiel anderer haben;
neue Spielpartner gewinnen und neue Spiel-
materialien erproben.
Hinsichtlich der Unterst�tzung der Eigenakti-
vit�t der Kinder ist von Kinderg�rtnerinnen
nicht selten der Hinweis zu h�ren: ãDas
haben wir schon immer so gemacht!Ò Schlie§-
lich wurden im Bildungsprogramm ãAktivit�t
und Selbstst�ndigkeitÒ (z.B. 1985, 18) fort-

w�hrend gefordert und in der allt�glichen
p�dagogischen Praxis in den Kinderg�rten
auch konsequent unterst�tzt. Dieses Argu-
ment trifft wohl uneingeschr�nkt auf denjeni-
gen Bereich zu, der als ãSelbstbedienungÒ
des Kindes bezeichnet wurde und allt�gliche
Verrichtungen wie das An- und Ausziehen,
das Essen, das Holen sowie das Aufr�umen
von Spielzeug und Materialien u.�. betraf.
Selbstverst�ndlich sind Kinder immens aktiv,
aber die im ãPlanÒ geforderte Aktivit�t war
wohl �berwiegend als angeleitete Aktivit�t
erw�nscht, indem die Kinder sich in demjeni-
gen Rahmen aktiv zeigten, den die Kinder-
g�rtnerin ihnen setzte. Ohne Zweifel war dar-
�ber hinaus im Kindergartenalltag auch jene
Aktivit�t enthalten, die Freinet meint, wenn er
davon ausgeht, dass sich das Kind ãdie fest-
en Grundlagen seines Lernens (selbst) schaf-
fen mussÒ, also selbst gew�hlten Interessen
folgt, Dinge ohne direkte Anleitung von Er-
wachsenen auskundschaftet und beim Aus-
probieren auch Fehler und Misserfolge riskie-
ren kann. Diese prim�r vom Kind ausgehende
Aktivit�t l�sst sich auch durch ein Bildungs-
programm nicht abschaffen, sie blieb somit im
p�dagogischen Alltag enthalten Ð aber ihre
nachdr�ckliche Unterst�tzung und Wertsch�t-
zung durch die Erzieherin war kein vordringli-
ches p�dagogisches Anliegen.
Erst nach der Kritik ideologischer Bildungszie-
le, nach einem Perspektivewechsel, der zu-
gunsten des Kindes auf die zentrale Position
der Kinderg�rtnerin verzichtet und erst nach
der Neuformulierung normativer Bildungsvor-
stellungen in Entwicklungsperspektiven f�r
die gesamte Vorschulzeit k�nnen ausgew�hl-
te Ziele des ãBildungsprogramms f�r den Kin-
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dergartenÒ auch heute noch in die p�dagogi-
sche Arbeit einflie§en. Von hier aus l�sst sich
wenigstens vorl�ufig die Frage beantworten,
inwiefern ãnicht alles schlechtÒ gewesen sei.
Als nach wie vor zeitgem�§ bleibt der Ð heute
au§erordentlich modern erscheinende Ð
Anspruch, dass p�dagogische Arbeit in vor-
schulischen Institutionen als Bildungsarbeit
zu gestalten ist. Die im ãPlanÒ enthaltenen
ideologisch �berformten Bildungsziele sind
jedoch einer heute nicht mehr existenten
Gesellschaftsform verpflichtet. Dar�ber hin-
aus ist das in den Zielen und Inhalten des Bil-
dungsprogramms festgeschriebene asymme-
trische Verh�ltnis zwischen Kind und Erwach-
senem mit modernen Bildungskonzepten
nicht mehr vereinbar. Kritische Distanz zu die-
sem Verh�ltnis hatte Hans-Dieter Schmidt
bereits 1982 im Zusammenhang mit dem Bild
des Kindes in der DDR wie folgt formuliert:
ãIch begreife Erziehung als Kooperation von
Erzieher und Kind bei der L�sung von Ent-
wicklungsaufgaben, als Partnerschaft auf der
Basis der Problematisierung des sachlichen
Inhalts solcher Aufgaben, und dies durch
beide Partner.Ò
Als durchaus zeitgem�§ kann hingegen der
im Bildungsprogramm enthaltene Anspruch
bezeichnet werden, klare Bildungsvorstellun-
gen sowie geeignete p�dagogisch-didakti-
sche Materialien zu empfehlen. Die im Bil-
dungsprogramm in ausgew�hlten Sachgebie-
ten genannten Bildungsziele sind jedoch
heute danach zu befragen, inwiefern sie f�r
Kinder lebensbedeutsame Entwicklungsauf-
gaben enthalten, die in sachgebiets�bergrei-
fenden Projekten und in Kooperation mit den
Erwachsenen zu bew�ltigen w�ren. Hier sind

unter anderem in den Sachgebieten Mutter-
sprache und Kinderliteratur, Bekanntmachen
mit der Natur, Entwicklung mathematischer
Vorstellungen u.a. fundierte Anregungen ent-
halten. Kritisch bleibt in den hier aufgelisteten
Zielen allerdings zweierlei: zum einen die
starren Vorgaben f�r altershomogene Lern-
gruppen und zum anderen die Tatsache, dass
auf solche Bildungsinhalte weitgehend ver-
zichtet wurde, die auf die eigenst�ndige Aus-
einandersetzung mit der Umwelt und sich
selbst setzen (wie z.B. die F�higkeit, sich
selbst Aufgaben w�hlen und sie aus eigenem
Interesse heraus zu bew�ltigen). 

3.3 Ebene der individuellen Praxis
Die bis hierher diskutierte ãPapierformÒ der
Erziehung in Form des Bildungsprogramms
von 1985 ist nun deutlich abzugrenzen von
dem p�dagogischen Alltag, wie er in den Kin-
derg�rten der DDR tats�chlich stattgefunden
hat. Dass zwischen ãPapierformÒ und Realit�t
Differenzen bestanden haben m�ssen, liegt
auf der Hand. Denn eine Reihe von Bildungs-
inhalten und Ð Zielen des Bildungsprogramms
�berforderten ohne Zweifel die kognitiven
M�glichkeiten j�ngerer Kinder und konnten
schon aus diesem Grund nicht praxisrelevant
werden. So hei§t es beispielsweise im
Abschnitt ãZiele und Aufgaben der ErziehungÒ
(1985, 84), dass ãvor allem solche morali-
schen Eigenschaften der Kinder auszubilden
(sind) wie Pflichtbewusstsein, Verantwor-
tungsgef�hl, Wahrheitsliebe, Aktivit�t, Selbst-
st�ndigkeit, Anstrengungsbereitschaft, Ord-
nungsliebe und diszipliniertes VerhaltenÒ. Die-
ser Katalog preu§ischer Tugenden d�rfte
schon an Erwachsene au§erordentlich hohe
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Anspr�che stellen Ð wie sollten ihm Vorschul-
kinder gerecht werden k�nnen? Aus entwick-
lungspsychologischer Perspektive �hnlich
absurde Zielvorstellungen sind bekannter-
ma§en im Sachgebiet ãBekanntmachen mit
dem gesellschaftlichen LebenÒ aufzufinden.
Hier ist f�r Kinder der �lteren Gruppe bei-
spielsweise vorgesehen, ãdie Liebe der Kin-
der zu ihrem sozialistischen Vaterland  ... und
zum Frieden zu verteifenÒ; dar�ber hinaus
sollen ãdie Kinder begreifen, dass sie in ihrer
sozialistischen Heimat sicher und geborgen
leben, weil die DDR ein sozialistisches Land
ist, in dem die Werkt�tigen bestimmen und
alle Menschen, ... vor allem die Genossen,
alles tun, damit sich die Kinder und alle B�r-
ger wohl f�hlenÒ (1985, 175). Die in dieser
Zielstellung enthaltenen begrifflichen Struktu-
ren ãStaatÒ, ãNationÒ, ãParteiÒ, ãSozialismusÒ,
ãsozialistische DemokratieÒ, ãB�rgerÒ und
ãGenosseÒ d�rften f�r Vorschulkinder kaum
transparent, die politische Indoktrination da-
her nicht besonders wirksam gewesen sein.
Zu differenzieren bleibt innerhalb des Praxis-
feldes auch aus einem anderen Grund: Be-
kannterma§en existierten neben besonders
ãlinientreuenÒ Kinderg�rten, Leiterinnen und
Erzieherinnen auch solche, die es mit den
Zielen des Sachgebietes ãBekanntmachen
mit dem gesellschaftlichen LebenÒ nicht son-
derlich exakt nahmen Ð bis hin zu Einrichtun-
gen, die etwa in kleineren, abgelegenen Or-
ten ein weitgehend unangefochtenes Ni-
schendasein f�hren konnten. Welchem Spek-
trum sich die einzelne Erzieherin zugeh�rig
f�hlte, hing neben schwer beeinflussbaren
�u§eren Faktoren auch von ihrer pers�nli-
chen Orientierung ab. Aus diesen Gr�nden

kommt Hans-Dieter Schmidt (1996, 41) zu der
Einsch�tzung, dass es ãein fundamentaler Irr-
tum (w�re) anzunehmen, die Erziehungsrea-
lit�t in der DDR sei ausschlie§lich durch die ...
offiziellen Intentionen, Induktionen und Indok-
trinationen determiniert worden. Pers�nlich-
keitsstruktur, Erleben und Verhalten der Her-
anwachsenden waren prim�r durch inoffizielle
Konzepte beeinflusst, die im �ffentlichen Mei-
nungsalltag sozialer Netzwerke ihres Lebens-
raums, in den K�pfen ihrer Eltern, aber auch
einer Vielzahl staatlich angestellter professio-
neller P�dagogen mit ihrem âgesunden Men-
schenverstandÕ pr�sent waren.Ò So zutreffend
also die Erinnerung an die Kinderg�rtnerin ist,
die am Elternabend empfahl, mit den Kindern
die Fernseh�bertragung der Milit�rparade auf
dem Roten Platz zu verfolgen, so zutreffend
ist auch die Erinnerung an die Kinderg�rtne-
rin, die die angelieferten Spielzeugpanzer im
Quarant�neraum des Kindergartens abstellte.
Beide Situationen waren allt�glich, quasi zwei
Seiten ein und derselben Medaille; zu fragen
bleibt nach den Gr�nden und Konsequenzen
der einen und der anderen M�glichkeit, sich
zu verhalten.
Kommen wir Ð nun im Zusammenhang mit
dem p�dagogischen Alltag in den Kinderg�r-
ten der DDR Ð noch einmal kurz auf das Bild
des Kindes zur�ck. Schmidt hat das �bergrei-
fende Bild der âallseitig und harmonisch ent-
wickelten sozialistischen Pers�nlichkeitÕ, das
auch dem Bild vom Kind zu Grunde lag, ana-
lysiert. Diese Bild ist nach Schmidt (vgl. 1996,
28) sinngem�§ durch folgende Aspekte zu
beschreiben:
Ð Dominanz des Umweltbezuges (gegen-

�ber dem reflexiven Selbstbezug)
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Ð Betonung der engagierten Aktivit�t (ge-
gen�ber Mu§e, Innehalten, Reagieren)

Ð Betonung der produktiven Leistung (ge-
gen�ber dem spielerischen T�tigsein)

Ð Akzentuierung der kognitiven Bewusstheit
(gegen�ber emotionaler Gestimmtheit)

Ð Bevorzugung der Solidarit�t (vor der Ver-
einzelung)

Ð Wertsch�tzung der Pflicht (mehr als der
Neigung).

Diese Beschreibung des theoretischen Per-
s�nlichkeitskonzepts deckte sich nach meiner
Einsch�tzung �berraschend deutlich mit der
praktischen p�dagogischen Arbeit: mit der
erzieherischen Absicht, Kinder auf die Inter-
essen der Gruppe zu orientieren, sie zu Lei-
stungen zu motivieren, sich pflichtbewusst zu
verhalten, nicht dem Impuls sondern der ratio-
nalen �berlegung zu f�gen. Der zeitliche Ab-
stand zum Kindergarten der DDR erlaubt uns
heute genauer, die ãBlindstellenÒ dieser Pra-
xis wahrzunehmen: auch in sich selbst hin-
einzuh�ren, mal zu faulenzen, etwas allein
aus Freude an der Sache und ohne herzeig-
bares Ergebnis zu unternehmen, einem Ge-
f�hl nachzugeben und etwas nur f�r sich
allein tun zu k�nnen.

4. Fazit
Nicht nur die Bewertung des Bildungspro-
gramms aus dem Jahr 1985 f�llt zwiesp�ltig
aus. Auch die Ver�nderungen, die die Institu-
tion Kindergarten seit 1989 erreicht haben,
sind ambivalent: Einerseits haben Erzieherin-
nen auf der Grundlage ihrer bisherigen pro-
fessionellen Kompetenzen und Erfahrungen
die neu gewonnenen p�dagogischen M�g-
lichkeiten der letzten anderthalb Jahrzehnte

genutzt und sich f�r ihren Kindergarten ein
unverwechselbares, p�dagogisch interessan-
tes Profil erarbeitet. Vieles, was bis 1989 un-
denkbar war, kann ausprobiert und dauerhaft
etabliert werden. Dar�ber hinaus existieren in
fast allen Bundesl�ndern gegenw�rtig mehr
oder weniger intensive Bem�hungen, ver-
bindliche p�dagogische Orientierungen f�r
die Bildungsarbeit im vorschulischen Bereich
zu entwickeln. Andererseits sind in Folge der
dramatisch gesunkenen Geburtenrate in den
�stlichen Bundesl�ndern Kinderg�rten ge-
schlossen, Plattenbau-Kinderg�rten abgeris-
sen und Erzieherinnen entlassen worden;
oder sie befinden sich in Teilzeitarbeitsver-
h�ltnissen und damit in einer weniger komfor-
tablen Einkommensdimension. 
Diese aufgrund sinkender Geburtenraten und
verarmender �ffentlicher Kassen sich vollzie-
henden Strukturver�nderungen sind ohne
Frage au§erordentlich misslich. Sie stehen in
deutlichem Kontrast zu den gesicherten Ar-
beits- und Einkommensverh�ltnissen von Kin-
derg�rterinnen in der DDR. Beide Situationen
sind jedoch mit ihren Sicherheiten und ihren
Unw�gbarkeiten, mit ihren Chancen und mit
ihren Beschr�nkungen sowie vor dem jeweils
konkreten zeitgeschichtlichen Kontext zu be-
trachten: Ein problematisches Bild vom Kind
kann nicht gegen eine gesicherte berufliche
Existenz argumentativ aufgerechnet werden.
Ein modernes Bildungskonzept kann ebenso
nicht gegen die Tatsache aufgerechnet wer-
den, dass etwa Kinder erwerbsloser Eltern
t�glich weniger Stunden in ihrem Kindergar-
ten spielen und lernen k�nnen als die Alters-
gleichen mit Eltern in Erwerbsarbeit. Sorgf�l-
tige, durch theoretische Bez�ge abgesicherte
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Differenzierungen bleiben somit nicht nur hin-
sichtlich des ãBildungsprogramms f�r die Bil-
dungs- und Erziehungsarbeit im Kindergar-
tenÒ von 1985, sondern in gleichem Ma§e
beim Nachdenken �ber die Zukunft von Bil-
dungsangeboten f�r alle Kinder im Vor-
schulalter erforderlich. 
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