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Ohne Herkunft keine Zukunft

Das ,,Programm fiir die Bildungs- und
Erziehungsarbeit im Kindergarten® (1985)
in der gegenwartigen Diskussion um die
Grundsétze der Bildungsarbeit in
Kindertagesstatten / 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 ,Ostprodukt®, allerdings eines, das
eine besondere Karriere hat. Denn anders als
andere Ostprodukte war es nicht im Sommer
1990 zunéchst spurlos aus den Regalen ver-
schwunden, um ein paar Jahre spater mit
dem Slogan ,Gutes aus der Heimat* erneut
aufzutauchen. Im Gegenteil: das ,Programm
fur die Bildungs- und Erziehungsarbeit im
Kindergarten* aus dem Jahr 1985, verkiirzt
auch ,Plan* oder mit etwas ironischer Distanz
,Blaues Wunder* genannt, war eigentlich nie
aus dem Bewusstsein der Kindergartnerinnen
und aus den Biicherregalen der Kindergarten
in den dstlichen Bundeslandern verschwun-
den, um ein paar Jahre spater freudig wieder
erkannt zu werden. Im Gegenteil: Der ,Plan*
war immer gegenwartig.

Diese anhaltende Présenz verdankt sich
jedoch nicht einer uneingeschrankt positiven,
sondern eher einer sehr widerspriichlichen
Bewertung, die eine Besonderheit aufweist:
Diese Widerspruchlichkeit wird zumeist nicht
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im Gesprach zwischen verschiedenen Perso-
nen deutlich, indem es klare Verfechter/innen
und klare Gegner/innen dieses Bildungspro-
gramms gébe. Vielmehr scheint Widerspriich-
lichkeit oftmals in einer Person aufgehoben
zu sein. Zum Vorschein kommt diese wider-
sprichliche personliche Einschatzung auch
bei Kindergértnerinnen, 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 Kindertagesstatten der
westlichen Bundeslander wirksam — etwa mit
der Einschatzung, dass man in der DDR mit
dem Bildungsprogramm einfach ,weiter" ge-
wesen sei. Zum anderen gibt es da auch
negative Bewertungen, indem etwa die poli-
tisch-ideologischen Ziele des gleichen Bil-
dungsprogramms  abgelehnt werden: ,Das
haben wir einfach Uberblattert”, sagen Kinder-
gartnerinnen héufig, wenn sie auf bestimmte
Inhalte des Sachgebietes ,Bekanntmachen
mit dem gesellschaftlichen Leben® angespro-
chen werden.

Sowohl hinsichtlich des Bildungsprogramms
als auch hinsichtlich des padagogischen All-
tags in den Kindergarten der DDR wird haufig
zusammengefasst, dass ,nicht alles schlecht
gewesen® sei. In dieser Aussage schwingt die
oben beschriebene Widerspriichlichkeit mit,
die als ein deutlicher Hinweis darauf verstan-
den werden kann, dass eine abschlieRende
Bewertung noch aussteht. So wie jedoch die
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widersprichliche Haltung gegeniber dem
,Plan* das vorlaufige Ergebnis des individuel-
len Nachdenkens ist, so ist auch die Suche
nach einer ausgewogenen Einschatzung die-
ses Programms zundchst ein individuelles,
auch berufsbiographisch bedeutsames The-
ma fiir Kindergartnerinnen, deren friihere Be-
rufspraxis durch den ,Plan“ gepréagt war, und
die sich heute im gleichen Beruf, aber in
einem veranderten pédagogischen Arbeits-
feld vor einem véllig veranderten sozialen und
gesellschaftlichen Kontext befinden. Beein-
trachtigt wurde diese Mdglichkeit der profes-
sionellen Selbstverstandigung in den vergan-
genen vierzehn Jahren auf der einen Seite
durch nostalgische Beschénigungen und auf
der anderen Seite, indem die ,Ost-Kindheit
als trlibe, diistere Phase des Beginns einer
autoritar gesteuerten Entwicklungsfrustration
und Personlichkeitsdeformation als Masse-
nerscheinung” Erwahnung findet, wobei ,Par-
tei, Stasi und Kinderkrippe gleichsam in
einem Atemzug genannt' werden (vgl.
Schmidt 1992, 149).

Angesichts solcher nostalgischen oder aber
damonisierenden Vorstellungen, deren Kor-
rektur mihsam und aufwandig ist, kénnte
man zu dem Entschluss kommen, dass es
besser sei, unter diese Debatte einen Schlus-
sstrich zu ziehen um sich dem padagogi-
schen Tagesgeschaft zuzuwenden. Denn der
,Plan* ist heute ein historisches Dokument
aus einer nicht mehr existenten Gesellschaft.
Jedoch: Die Auffassung, dass ,nicht alles
schlecht gewesen* sei, steht im Raum und
bewegt zum Weiterdenken: Es bleibt von
Interesse, was denn schlecht, was besser
und was gut gewesen sein konnte — und

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

2. Berufsbiographische Kontexte

Beide oben genannten Positionen, die nostal-
gische als auch die damonisierende, sind
ohne Frage in gleichem Mafe 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 Padagogischen Fachschule
fir Kindergartnerinnen absolviert. In diesem
Jahr erschien auch die Neufassung des ,Pro-
gramms fir die Bildungs- und Erziehungsar-
beit im Kindergarten®; ehrfurchtsvoll angekin-
digt von den Fachschuldozenten und fortan
bestandige Grundlage der Wochen- und
Monatsplane in dem Kindergarten, in dem ich
zu arbeiten begonnen hatte. Der ,Plan* ver-
einfachte die Strukturierung der padagogi-
schen Angebote enorm, denn fir jede Situati-
on im Alltag lieRen 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 Kindergartnerin
zumeist mit dem diffusen Gefiihl erinnerte,
zwar nicht perfekt, aber mit den Kindern doch
systematisch gearbeitet zu haben. Die Debat-
te um die Padagogik in den DDR-Kindergar-
ten hatte ich zunéchst nicht verfolgt. An Kitas
in den westlichen Bundeslandern nahm ich —
als Differenzerfahrung - hauptsachlich die
unzureichende Versorgung mit Kindergarten-
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platzen, die kuriosen Offnungszeiten oder das
Fehlen von geregelten Mahlzeiten wahr.
Wahrend des Studiums kam ich nun in
Beriihrung mit den Ideen des franzdsischen
Reformpédagogen Célestin Freinet (1896-
1966). Er vertrat eine interessante Auffassung
von Erziehung, die mir sofort einleuchtete:
,Das Individuum selbst muss die festen
Grundlagen seines Lernens schaffen, wobei
es die Moglichkeit haben sollte, auf Erwach-
sene und ein Milieu zuriickzugreifen, die ihm
hilfreich zur Seite stehen: In diesem Fall spre-
chen wir von Erziehung. Wenn man von
aulen dem Kind einen Rahmen von Verhal-
tensmafregeln auferlegt, die seinen nattirli-
chen Bediirfnissen fremd sind, sprechen wir
von Dressur.” (in: Freinet, E. 1981, 132) Der
padagogische 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 flir Erzie-
hung sieht Freinet Handlungen an, die fir
jedes einzelne Kind einen individuellen Sinn
haben und seine individuelle Kritikfahigkeit zu
schérfen vermdgen.

So (iberzeugend fiir mich Freinets Erzie-
hungsverstandnis war, so wenig bot es
zunachst einen Anlass, (iber meine eigene
frihere Arbeit, (ber den ,Plan“ und den
padagogischen 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 fiir Entwicklungspsychologie an der
Berliner Humboldt-Universitat, lud mich ein,
an einer Studie mit dem Titel ,Erziehungsbe-
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dingungen in der DDR: Offizielle Programme,
individuelle Praxis und die Rolle der Pddago-
gischen Psychologie* mitzuarbeiten (Schmidt
1996). Unversehens sah ich mich zu Hause
am Schreibtisch nach Jahren wieder mit dem
,Plan® konfrontiert. Beeindruckt durch die
Erziehungsauffassung Freinets und wahrend
des Studiums mit modernen Bildungsvorstel-
lungen konfrontiert, die selbstverstandlich Kri-
tikfahigkeit und Selbstreflexivitat einschlos-
sen, war meine Uberraschung gro, den
,Plan“ 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 padagogisch-didaktisch
kommentierten Aufgaben fiir Beschaftigun-
gen. Bis dahin nicht erinnert hatte ich das im
L,Plan® implizit enthaltene Bild vom Kind sowie
das damit korrespondierende Bild der Erzie-
herin. Exemplarisch fiir beide Bilder kann aus
dem Bildungsprogramm ein Ziel fir das Sach-
gebiet ,Bekanntmachen mit dem gesellschaft-
lichen Leben® fir die Jingere Gruppe be-
nannt werden: ,Den Kindern sind Vorstellun-
gen Uber die Téatigkeit der Angehérigen der
bewaffneten Organe zu vermitteln. Sie sollen
erfahren, dass diese das Leben der Men-
schen und die DDR schiitzen, weil es immer
noch Feinde gibt, die alles zerstdren wollen.
Die Kinder sollen Menschen begegnen und
kennen lernen, die uns schiitzen. Der Stolz
der Kinder auf solche Menschen, auch auf
ihre Vater, die den bewaffneten Organen an-
gehdren oder bereits gedient haben, ist zu
entwickeln.” (1985, 51)

An dieser Stelle soll nun nicht an unange-
messene Positionen aus den friihen 90er



Jahren angeschlossen werden, die fragwiirdi-
ge monokausale Zusammenhange herstell-
ten — etwa zwischen den rechtsradikalen
Ubergriffen ostdeutscher Jugendlicher auf
Asylbewerberheime und der von diesen
Jugendlichen in ihrer friihen 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 ,vermittelt* den
Kindern Erfahrungen und Vorstellungen, sie
L.entwickelt* den Stolz der Kinder. Eine Eigen-
tatigkeit des Kindes ist hier nicht mitgedacht.
Denn die Inhalte der Erfahrungen und Vor-
stellungen sowie der Bezugspunkt der er-
wiinschten 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
fir diejenigen Dinge, die ihm von der Erziehe-
rin nahe gebracht werden. Behauptet wird
mithin die Ubereinstimmung 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, Kritikfahigkeit und
Selbstreflexivitat, wie sie im Erziehungsver-
standnis Célestin Freinets verankert sind, fin-
den hier keinerlei p&dagogisch positive Be-
ricksichtigung.

Wie Kindergéartnerinnen mit solchen Bildungs-
zielen umgegangen sind, ist in verschiedenen
empirischen Studien in den vergangenen

knapp anderthalb Jahrzehnten untersucht
worden. Neben der kiitiklosen Uberahme
solcher Bildungsziele in Monats- und
Wochenpléane bis in die einzelne Beschéfti-
gung hinein gab es auch Distanzierungen,
wie eine Erzieherin im Rahmen einer Studie
des Deutschen Jugendinstituts Miinchen
(Krug/Pelzer 1995, 122) berichtet: ,Im Bil-
dungs- und Erziehungsplan war fiir die Mitt-
lere Gruppe festgelegt: ‘die Kinder lernen
Erich Honecker kennen’ ... Nun hing er ja
(Uberall in den Schaufenstern; und als ich mit
meinen Kindern spazieren ging und fragte:
,Wer ist der Mann dort? Da krieg ich die Ant-
wort: ,Du, der Opa wohnt bei mir im Haus!
Dann hab ich fiir mich beschlossen: Das lasst
du bleiben.

3. Notwendige Differenzierungen

Diese Erinnerung macht darauf aufmerksam,
dass fir die kritische Sichtung des ,Bildungs-
und Erziehungsprogramms fiir den Kinder-
garten“ Differenzierungen erforderlich sind.
Zum einen ist zwischen der ,Papierform®, also
den im ,Plan* festgeschriebenen Bildungsvor-
stellungen/Bildungszielen und der tatséchlich
stattgefundenen Erziehungspraxis in den Kin-
dergarten der DDR zu unterscheiden. Das
0.g. Beispiel eines Bildungsziels aus dem
Sachgebiet ,Bekanntmachen mit dem gesell-
schaftlichen Leben* fiir die Jiingere Gruppe
verweist auf eine weitere notwendige Diffe-
renzierung: Hinsichtlich der im ,Plan” formu-
lierten Bildungsziele sind zum einen die kon-
kreten Bildungsinhalte von Interesse; zum
anderen ist zu analysieren, welches ,Bild vom
Kind“ und welches ,Bild der Erzieherin“ in die-
sen Bildungszielen enthalten ist. Die Feststel-
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lung, dass ,nicht alles schlecht gewesen sei,
kann mithin auf den folgenden drei Ebenen
gepruft werden:

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

Bildungstheoretische | Normative Bildungsvorstellungen, die im ,Plan® explizit ausformuliert

Ebene und hinsichtlich des Bildes vom Kind von des Bildes von der
Erzieherin implizit enthalten sind

Padagogisch- Konkrete Bildungsziele, wie sie im ,Plan” fiir die Bereiche ,Gestaltung

didaktische Ebene des Lebens im Kindergarten’, ,Spiel’, ,Arbeit’ und ,Beschéaftigung’
genannt werden

Ebene der Tatsachliche Relevanz der unter a) und b) genannten Bildungs-

individuellen Praxis vorstellungen und -Ziele im padagogischen Alltag der Kindergarten

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: ,Im 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.“ 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 dafiir
benannt werden, dass diese Indoktrination
nicht stattfand oder sogar bewusst vermieden
wurde. Am Ende solcher Debatten stehen
sich flir gewohnlich die aufgezahlten negati-
ven und positiven Beispiele gegentiber und
haben doch in der kritischen Analyse nicht

OHNE HERKUNFT KEINE ZUKUNFT -

(qualt), wahrend eine theoretische Besinnung
das Typische der Lage aufhellen und die
geeignete Hilfe nachweisen konnte“. Zugleich
erinnert Weniger Ubrigens daran, dass die
praktische ,Erfahrung in Wahrheit immer das
Ergebnis einer — wenn auch nicht ausdriickli-
chen — Theorie (ist). Jeder Praktiker, der Er-
fahrungen macht, hat eine Voreinstellung, mit
der er an das Tun, an den Vollzug des péd-
agogischen Aktes herangeht*.

Als bildungstheoretischer Bezugspunkt der
Analyse wird hier das im Bildungsprogramm
enthaltene Bild vom Kind bzw. von der Erzie-
herin gewahlt. Moderne Bildungsauffassun-
gen sehen das Kind vor dem Kontext seiner
aktuellen Wahrnehmungs-, Denk- und Hand-
lungsmdglichkeiten immer schon als ein kom-
petentes Kind an, das nicht ein Objekt der
Erziehungsabsichten Erwachsener, sondern
ein Subjekt seiner eigenen Entwicklung ist,
fahig 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 ,Plan*
eine Ubereinstimmung zwischen den Bil-



dungszielen, den Interessen der Erzieherin-
nen und den Lernbedirfnissen der Kinder
voraus: Die hier benannten Ziele waren fir
die Erzieherinnen verbindlich, selbst benann-
te Interessen der Kinder nicht vorgesehen.
Die Aufgabe der Erzieherin bestand in der
,Hinflihrung“ 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 ,damals nicht besser wis-
sen konnte, weil die Vorgaben eben so gewe-
sen sind".

Ein Blick in vor 1989 in der DDR erschienene
Veréffentlichungen zeigt jedoch, dass neben
dem ,Programm fiir die Bildungs- und Erzie-
hungsarbeit im Kindergarten* von 1985
durchaus auch andere Positionen verflighar
waren. So der bekannte, von Schmidt/
Schneeweil (1985) herausgegebene Band
,Schritt um Schritt’, der in den darauf folgen-
den Jahren bis zum Ende des Jahrzehnts in
drei weiteren Auflagen erschien. In dem Kapi-
tel ,Die Entwicklung des Kindes als Tatsache
und Aufgabe“ (12ff.) wurde beispielsweise kri-
tisiert, was flir das im gleichen Jahr erschie-
nene Bildungsprogramm geradezu selbstver-
standliche Grundlage war: ,Ein auch heute ...
anzutreffendes Bild vom Kinde lasst sich als
,Defizit-Vorstellung bezeichnen. Der Erzieher
geht von sich selbst ... aus, benutzt sich als
MaRstab und empfindet dann das Kind als
unfertig, unfahig, ,unbemittelt’ - als in jeder
Hinsicht ihm unterlegen.” Im Unterschied hier-
zu sahen Schmidt/Schneeweily (1985, 9f.)
Kinder als ,verletzliche, oft ratselhafte We-
sen‘, deren Erzieher ,von vornherein grolRe
Schwierigkeiten* haben, ,die eigentliimlichen,

ihm oft fremdartig erscheinenden oder gar
unverstandlichen Fihl-, Denk- und Hand-
lungsweisen dieser Kinder zu verstehen®.
Diese Position war in der DDR nicht erst seit
1985 offentlich zugénglich. Grundsétzliche
Kritik am Bild des Kindes in der DDR-Padago-
gik war schon drei Jahre zuvor in einem Bei-
trag in der Zeitschrift ,Neue Deutsche Litera-
tur’ nachlesbar gewesen (Schmidt 1982). Hier
benannte der Autor padagogisch problemati-
sche Positionen, die er als ,Konstruktionsfeh-
ler* im Bild vom Kind bezeichnete. Hierzu
zahlte er das ,Ubersehen, Unterschatzen
oder Ignorieren bestimmter stammesge-
schichtlich angelegter Bediirfnisse und An-
spriche des Kindes* oder die ,organisierte
Uberdeckung des kindlichen Spiels durch das
vorschulische und schulische Lernen*
(Schmidt 1982, 73 ff; Schmidt 1997, 76ff.).

Dem pédagogischen 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 vollstndig erfasste und
wirksam beeinflussen konnte: Die Erzieherin
war fir das Lernen und die Entwicklung der
Kinder verantwortlich. Dass ein solches, an
Allmachtsphantasien grenzendes Bild auch
der Bewertung der padagogischen Arbeit von
Kindergartnerinnen zu Grunde gelegt wurde,
|asst sich in den ihnen ausgestellten Beurtei-
lungen und Zeugnissen nachlesen. So hieR
es in meiner Abschlussbeurteilung zu den
praktischen Priifungen an der Padagogischen
Fachschule fiir Kindergértnerinnen am
11.04.85: ,Beim 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
Fiihrung des ganztagigen Prozesses gelang
es Frl. Sasse schon etwas besser, vielfaltige
Methoden einflieRen zu lassen. Ein systema-
tisches Vorgehen ist deutlich bei der Durch-
fiihrung aller Organisationsformen zu mer-
ken.“ (Hervorhebung A.S.)

3.2 Padagogisch-didaktische Ebene

Wo Kindergartnerinnen lenken, fiihren und
durchfiihren sollen, wird den Kindern die Ver-
antwortung fiir die Mitgestaltung des gemein-
samen Alltags quasi abgenommen. So heifit
es im Bildungsprogramm (1985, 8): ,Das
Spiel der Kinder ist so zu lenken, dass sich
ihre Vorstellungen und schopferischen Fahig-
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 Gefiihl, ihre kollektiven
Beziehungen, ihre geistigen und sittlichen
Kréfte sowie Interessen und Neigungen aus-
zubilden.“ Das Kind erscheint in dieser Ziel-
stellung als passiv und zugleich uneinge-
schrankt offen gegeniiber den Erziehungsab-
sichten der Erwachsenen. Das Eigeninteres-
se des Kindes am Spiel, seine Kompetenzen,
die es selbst entwickelt, finden keine Bertick-
sichtigung. In dieser Konstellation wird der
Erzieherin eine enorme Verantwortung aufge-
biirdet. Sie muss standig bemiiht sein, alles
vollstdndig, unmissversténdlich und richtig
darzustellen bzw. zu regeln, weil die Kinder
sonst etwas unvollstandig, missverstandlich
oder falsch auffassen kénnten.

Das Bemiihen, fiir die Kinder ,mitdenken® zu
wollen, wird in zahlreichen Selbstbeschrei-
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bungen von Erzieherinnen deutlich, die in der
Zeitschrift ,Neue Erziehung“ nachgelesen
werden kénnen. So teilt eine Kindergartnerin
(Suba 1978, 4) zum Aufenthalt im Freien mit:
,Eine starke Bindung der Kinder zur Natur
erreiche ich z.B. dadurch, dass ich die Kinder
befahige, viel auf den Spaziergéngen im
Wald, Park und auf den Wiesen zu sehen.
(Hervorh. A.S.) Die aus der padagogischen
,FUhrungsposition resultierende Verantwor-
tung, den Kindern alles ,richtig* vermitteln zu
wollen, flihrte offenbar auch dazu, dass die
padagogische Absicht der Kindergartnerin als
identisch mit der Wahrnehmung der Kinder
angesehen wurde. So notiert eine Kindergart-
nerin (Ratzlow, 1978, 6): ,Herzliche Bezie-
hungen nahmen die Kinder auch zu zwei
Arbeiterinnen auf, die in unserem Wohngebiet
die Griinanlagen gestalteten. Die Kinder er-
lebten, wie flink und gewissenhaft sie ihre
Arbeit verrichten und halfen ihnen, die jungen
Pflanzen zu gieRen. Die beiden Frauen er-
zahlten den Kindern, dass sie ihre Arbeit sehr
gern machten, weil sich alle Menschen Uber
die schénen Anlagen freuen.

In diesem Erziehungsverstandnis war nicht
vorgesehen, dass Kinder zunéchst selbst er-
forschen, ausprobieren und aushandeln. Mit
der Beobachtung hatte ihnen die Kindergart-
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 padago-
gisch-didaktische Ebene. Die im ,Plan* kon-
kret formulierten Bildungsziele spiegeln diese
asymmetrische Beziehung wieder. Selbst bei
der flir Vorschulkinder so bedeutenden Spiel-



handlung wird der Kindergértnerin die Verant-
wortung (bertragen,; fir die Jiingere Gruppe
sinngemal: Sie stellt Spielzeug zur Verfii-
gung; bietet Material an; stellt neues Spiel-
zeug vor; berat mit Kindern, was man damit
spielen kann; lenkt das Interesse auf Spiel-
zeug; ist darum bemiht, den Kindern ihre
Rolle bewusst zu machen; befahigt die Kin-
der, Konflikte zu 16sen; tragt Sorge, dass aus
den Spielvorhaben ein Bediirfnis nach Spiel-
partnern und weiteren Materialien erwachst;
sichert die Freude am Spiel (1985, 25f.).

An dem hier angefiihrten Beispiel mag die
Notwendigkeit eines Perspektivewechsels
weg von der Erzieherin und hin zu den Kin-
dern besonders einleuchtend erscheinen.
Dieser Perspektivewechsel schliefit ein, dass
die Bildungsziele nicht als normative Vorga-
ben fiir ein jeweils klar definiertes Alter, son-
dern als Entwicklungsperspektiven fiir die
gesamte Vorschulzeit formuliert werden. Eine
Neuformulierung der o.g. Bildungsziele aus
der Perspektive der Kinder und als Entwick-
lungsaufgabe der Vorschulzeit kdnnte 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 Ubernahme spielerischer Rollen interes-
siert sind; Interesse am Spiel anderer haben;
neue Spielpartner gewinnen und neue Spiel-
materialien erproben.

Hinsichtlich der Unterstitzung der Eigenakti-
vitdt der Kinder ist von Kindergértnerinnen
nicht selten der Hinweis zu horen: ,Das
haben wir schon immer so gemacht!* Schlief3-
lich wurden im Bildungsprogramm ,Aktivitét
und Selbststandigkeit* (z.B. 1985, 18) fort-

wahrend gefordert und in der alltdglichen
padagogischen Praxis in den Kindergarten
auch konsequent unterstiitzt. Dieses Argu-
ment trifft wohl uneingeschréankt auf denjeni-
gen Bereich zu, der als ,Selbstbedienung*
des Kindes bezeichnet wurde und alltagliche
Verrichtungen wie das An- und Ausziehen,
das Essen, das Holen sowie das Aufrdumen
von Spielzeug und Materialien u.. betraf.
Selbstverstandlich sind Kinder immens aktiv,
aber die im ,Plan* geforderte Aktivitat war
wohl Uberwiegend als angeleitete Aktivitat
erwlinscht, indem die Kinder sich in demjeni-
gen Rahmen aktiv zeigten, den die Kinder-
gartnerin ihnen setzte. Ohne Zweifel war dar-
Uber hinaus im Kindergartenalltag auch jene
Aktivitat enthalten, die Freinet meint, wenn er
davon ausgeht, dass sich das Kind ,die fest-
en Grundlagen seines Lernens (selbst) schaf-
fen muss*, also selbst gewahlten Interessen
folgt, Dinge ohne direkte Anleitung von Er-
wachsenen auskundschaftet und beim Aus-
probieren auch Fehler und Misserfolge riskie-
ren kann. Diese primér vom Kind ausgehende
Aktivitat 1&sst sich auch durch ein Bildungs-
programm nicht abschaffen, sie blieb somit im
padagogischen Alltag enthalten — aber ihre
nachdrtickliche Unterstlitzung und Wertschét-
zung durch die Erzieherin war kein vordringli-
ches padagogisches Anliegen.

Erst nach der Kritik ideologischer Bildungszie-
le, nach einem Perspektivewechsel, der zu-
gunsten des Kindes auf die zentrale Position
der Kindergartnerin verzichtet und erst nach
der Neuformulierung normativer Bildungsvor-
stellungen in Entwicklungsperspektiven fiir
die gesamte Vorschulzeit kdnnen ausgewahl-
te Ziele des ,Bildungsprogramms fiir den Kin-
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dergarten® auch heute noch in die padagogi-
sche Arbeit einflieBen. Von hier aus Iasst sich
wenigstens vorlaufig die Frage beantworten,
inwiefern ,nicht alles schlecht* gewesen sei.
Als nach wie vor zeitgemaf bleibt der — heute
auBerordentlich modern erscheinende -
Anspruch, dass padagogische Arbeit in vor-
schulischen Institutionen als Bildungsarbeit
zu gestalten ist. Die im ,Plan“ enthaltenen
ideologisch (iberformten Bildungsziele sind
jedoch einer heute nicht mehr existenten
Gesellschaftsform verpflichtet. Darlber hin-
aus ist das in den Zielen und Inhalten des Bil-
dungsprogramms festgeschriebene asymme-
trische Verhaltnis zwischen Kind und Erwach-
senem mit modernen Bildungskonzepten
nicht mehr vereinbar. Kritische Distanz zu die-
sem Verhéltnis hatte Hans-Dieter Schmidt
bereits 1982 im Zusammenhang mit dem Bild
des Kindes in der DDR wie folgt formuliert:
,ich begreife Erziehung als Kooperation von
Erzieher und Kind bei der Ldsung von Ent-
wicklungsaufgaben, als Partnerschaft auf der
Basis der Problematisierung des sachlichen
Inhalts solcher Aufgaben, und dies durch
beide Partner.”

Als durchaus zeitgemal kann hingegen der
im Bildungsprogramm enthaltene Anspruch
bezeichnet werden, klare Bildungsvorstellun-
gen sowie geeignete padagogisch-didakti-
sche Materialien zu empfehlen. Die im Bil-
dungsprogramm in ausgewahlten Sachgebie-
ten genannten Bildungsziele sind jedoch
heute danach zu befragen, inwiefern sie fiir
Kinder lebensbedeutsame Entwicklungsauf-
gaben enthalten, die in sachgebietsiibergrei-
fenden Projekten und in Kooperation mit den
Erwachsenen zu bewéltigen wéren. Hier sind
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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 fiir altershomogene Lern-
gruppen und zum anderen die Tatsache, dass
auf solche Bildungsinhalte weitgehend ver-
zichtet wurde, die auf die eigensténdige Aus-
einandersetzung mit der Umwelt und sich
selbst setzen (wie z.B. die Fahigkeit, sich
selbst Aufgaben wéhlen und sie aus eigenem
Interesse heraus zu bewaltigen).

3.3 Ebene der individuellen Praxis

Die bis hierher diskutierte ,Papierform* der
Erziehung in Form des Bildungsprogramms
von 1985 ist nun deutlich abzugrenzen von
dem pédagogischen Alltag, wie er in den Kin-
dergarten der DDR tatséchlich stattgefunden
hat. Dass zwischen ,Papierform” und Realitat
Differenzen bestanden haben miissen, liegt
auf der Hand. Denn eine Reihe von Bildungs-
inhalten und - Zielen des Bildungsprogramms
Uberforderten ohne Zweifel die kognitiven
Méglichkeiten jingerer Kinder und konnten
schon aus diesem Grund nicht praxisrelevant
werden. So heilt es beispielsweise im
Abschnitt ,Ziele und Aufgaben der Erziehung*
(1985, 84), dass ,vor allem solche morali-
schen Eigenschaften der Kinder auszubilden
(sind) wie Pflichtbewusstsein, Verantwor-
tungsgefiihl, Wahrheitsliebe, Aktivitat, Selbst-
standigkeit, Anstrengungsbereitschaft, Ord-
nungsliebe und diszipliniertes Verhalten®. Die-
ser Katalog preuRischer Tugenden diirfte
schon an Erwachsene auferordentlich hohe



Anspriiche stellen — wie sollten ihm Vorschul-
kinder gerecht werden kénnen? Aus entwick-
lungspsychologischer Perspektive ahnlich
absurde Zielvorstellungen sind bekannter-
mafen im Sachgebiet ,Bekanntmachen mit
dem gesellschaftlichen Leben® aufzufinden.
Hier ist fiir Kinder der Alteren Gruppe bei-
spielsweise vorgesehen, ,die Liebe der Kin-
der zu ihrem sozialistischen Vaterland ... und
zum Frieden zu verteifen®; darliber hinaus
sollen ,die Kinder begreifen, dass sie in ihrer
sozialistischen Heimat sicher und geborgen
leben, weil die DDR ein sozialistisches Land
ist, in dem die Werktatigen bestimmen und
alle Menschen, ... vor allem die Genossen,
alles tun, damit sich die Kinder und alle Biir-
ger wohl fihlen“ (1985, 175). Die in dieser
Zielstellung enthaltenen begrifflichen Struktu-
ren ,Staat’, ,Nation*, ,Partei“, ,Sozialismus®,
,s0zialistische Demokratie, ,Blrger* und
,Genosse" diirften fiir 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-
kanntermalen existierten neben besonders
Jinientreuen* Kindergarten, Leiterinnen und
Erzieherinnen auch solche, die es mit den
Zielen des Sachgebietes ,Bekanntmachen
mit dem gesellschaftlichen Leben” nicht son-
derlich exakt nahmen - bis hin zu Einrichtun-
gen, die etwa in kleineren, abgelegenen Or-
ten ein weitgehend unangefochtenes Ni-
schendasein flihren konnten. Welchem Spek-
trum sich die einzelne Erzieherin zugehérig
fuhlte, hing neben schwer beeinflussbaren
&uleren Faktoren auch von ihrer personli-
chen Orientierung ab. Aus diesen Griinden

kommt Hans-Dieter Schmidt (1996, 41) zu der
Einschatzung, dass es ,ein fundamentaler Irr-
tum (wére) anzunehmen, die Erziehungsrea-
litédt in der DDR sei ausschlieBlich durch die ...
offiziellen Intentionen, Induktionen und Indok-
trinationen determiniert worden. Personlich-
keitsstruktur, Erleben und Verhalten der Her-
anwachsenden waren primar durch inoffizielle
Konzepte beeinflusst, die im 6ffentlichen Mei-
nungsalltag sozialer Netzwerke ihres Lebens-
raums, in den Kopfen ihrer Eltern, aber auch
einer Vielzahl staatlich angestellter professio-
neller Péddagogen mit ihrem ,gesunden Men-
schenverstand’ prasent waren.“ So zutreffend
also die Erinnerung an die Kindergartnerin ist,
die am Elternabend empfahl, mit den Kindern
die Fernsehiibertragung der Militarparade auf
dem Roten Platz zu verfolgen, so zutreffend
ist auch die Erinnerung an die Kindergartne-
rin, die die angelieferten Spielzeugpanzer im
Quarantaneraum des Kindergartens abstellte.
Beide Situationen waren alltaglich, quasi zwei
Seiten ein und derselben Medaille; zu fragen
bleibt nach den Griinden und Konsequenzen
der einen und der anderen Mdglichkeit, sich
zu verhalten.

Kommen wir — nun im Zusammenhang mit
dem pédagogischen Alltag in den Kindergar-
ten der DDR - noch einmal kurz auf das Bild
des Kindes zurlick. Schmidt hat das Ubergrei-
fende Bild der ,allseitig und harmonisch ent-
wickelten sozialistischen Personlichkeit’, das
auch dem Bild vom Kind zu Grunde lag, ana-
lysiert. Diese Bild ist nach Schmidt (vgl. 1996,
28) sinngeméal durch folgende Aspekte zu
beschreiben:

— Dominanz des Umweltbezuges (gegen-

uUber dem reflexiven Selbstbezug)
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- Betonung der engagierten Aktivitat (ge-
geniber MuRe, Innehalten, Reagieren)
- Betonung der produktiven Leistung (ge-
genuber dem spielerischen Tatigsein)
- Akzentuierung der kognitiven Bewusstheit
(gegeniiber emotionaler Gestimmtheit)
- Bevorzugung der Solidaritat (vor der Ver-
einzelung)
- Wertschatzung der Pflicht (mehr als der
Neigung).
Diese Beschreibung des theoretischen Per-
sonlichkeitskonzepts deckte sich nach meiner
Einschatzung Uberraschend deutlich mit der
praktischen padagogischen 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 Uberlegung zu fiigen. Der zeitliche Ab-
stand zum Kindergarten der DDR erlaubt uns
heute genauer, die ,Blindstellen” dieser Pra-
xis wahrzunehmen: auch in sich selbst hin-
einzuhoren, mal zu faulenzen, etwas allein
aus Freude an der Sache und ohne herzeig-
bares Ergebnis zu unternehmen, einem Ge-
fihl nachzugeben und etwas nur fiir sich
allein tun zu kénnen.

4. Fazit

Nicht nur die Bewertung des Bildungspro-
gramms aus dem Jahr 1985 fallt zwiespaltig
aus. Auch die Verénderungen, 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 padagogischen Mdg-
lichkeiten der letzten anderthalb Jahrzehnte
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genutzt und sich fiir ihren Kindergarten ein
unverwechselbares, padagogisch interessan-
tes Profil erarbeitet. Vieles, was bis 1989 un-
denkbar war, kann ausprobiert und dauerhaft
etabliert werden. Darlber hinaus existieren in
fast allen Bundeslandern gegenwartig mehr
oder weniger intensive Bemihungen, ver-
bindliche padagogische Orientierungen fiir
die Bildungsarbeit im vorschulischen Bereich
zu entwickeln. Andererseits sind in Folge der
dramatisch gesunkenen Geburtenrate in den
oOstlichen Bundeslédndern Kindergérten ge-
schlossen, Plattenbau-Kindergérten abgeris-
sen und Erzieherinnen entlassen worden;
oder sie befinden sich in Teilzeitarbeitsver-
haltnissen und damit in einer weniger komfor-
tablen Einkommensdimension.

Diese aufgrund sinkender Geburtenraten und
verarmender offentlicher Kassen sich vollzie-
henden Strukturveranderungen sind ohne
Frage auferordentlich misslich. Sie stehen in
deutlichem Kontrast zu den gesicherten Ar-
beits- und Einkommensverhaltnissen von Kin-
dergarterinnen in der DDR. Beide Situationen
sind jedoch mit ihren Sicherheiten und ihren
Unwagbarkeiten, mit ihren Chancen und mit
ihren Beschrankungen 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
taglich weniger Stunden in ihrem Kindergar-
ten spielen und lernen kénnen als die Alters-
gleichen mit Eltern in Erwerbsarbeit. Sorgfal-
tige, durch theoretische Bezlige abgesicherte



Differenzierungen bleiben somit nicht nur hin-
sichtlich des ,Bildungsprogramms fiir die Bil-
dungs- und Erziehungsarbeit im Kindergar-
ten* von 1985, sondern in gleichem Male
beim Nachdenken (iber die Zukunft von Bil-
dungsangeboten fiir alle Kinder im Vor-
schulalter erforderlich.
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