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Der politische Beschluss tber den Ausbau der Kinderkrippen® in Deutschland?
und die zunehmende Anerkennung dieser Institution als mdgliche
Bildungseinrichtung fir Kinder von null bis drei Jahren haben eine lange
Vorgeschichte. Die ersten Krippeneinrichtungen entstanden in der Mitte des 19.
Jahrhunderts als Reaktion auf die herrschende Armut und die sich hieraus
ergebende Notwendigkeit der Erwerbstatigkeit von Muttern auch junger Kinder
und Sauglinge (vgl. Reyer / Kleine 1997, 15.).> Den so genannten
»Sauglingsbewahr-Anstalten” (ebd. 19) fiel in diesem Zusammenhang die
Aufgabe zu, die Betreuung und Pflege dieser Kinder zu sichern (vgl. ebd.). Sie
galten als Ubergangslosung und sollten nur so lange bestehen, bis sich die
gesellschaftlichen Verhaltnisse wieder verbessert hatten und eine innerfamiliale
Erziehung erneut maglich sein wirde (vgl. ebd.). Kennzeichnend fur die Arbeit
der in erster Linie privat getragenen Institutionen waren, aufgrund der
Altersspezifik und der hohen Krankheitsanfalligkeit, medizinische und
hygienische Aspekte (vgl. ebd. 17). Zudem konnten die zur Verfligung stehenden
Angebote an Krippenplatzen die tatséchliche Bedarfslage bei weitem nicht decken
(vgl. ebd. 12 f.). Der unzureichende quantitative Ausbau und die Betonung

pflegerischer Aspekte gegenulber padagogischen Inhalten bestimmten auch die

! Bei Kinderkrippen handelt es sich um gesonderte Einrichtungen fiir Sauglinge und Kleinkinder

von null bis drei Jahren (vgl. z. B. Ahnert / Schnurrer 2006, 304). Kinder dieses Alters werden
gegenwartig allerdings auch in Kindertagesstatten und zum Teil in Kindergarten untergebracht
(vgl. ebd.). Kindertagesstétten integrieren Krippe, Kindergarten und Hort und machen in
Deutschland einen groRRen Anteil des Kinderbetreuungsangebotes aus (vgl. ebd.). Aufgrund der
wachsenden Vielfalt von heutigen Betreuungsangeboten fiir Kinder von null bis zehn Jahren
existieren fiir sie ,,keine bundeseinheitlich verwendeten Bezeichnungen mehr* (ebd.). Der
Begriff Krippe wird zudem teilweise kritisch diskutiert. Nave-Herz schreibt in diesem
Zusammenhang, dass der Begriff ,, Krippenerziehung’ [...] die Vorstellung von Armut und
Deprivation, durch seine Ankniipfung an die christliche Tradition* (1990, 55) suggeriere. Da er
jedoch nach wie vor die in erster Linie gebréuchliche Bezeichnung darstellt, werden im
Folgenden im Zusammenhang mit der Versorgung null- bis dreijahriger Kinder die Begriffe
Kinderkrippe und / oder Krippeneinrichtung verwendet.

Gesetzlich festgelegt wurde der Ausbau durch das am 1. Januar 2005 in Kraft getretene
,, Tagesbetreuungsausbaugesetz“ (TAG) (vgl. z. B. Niebsch / Grosch / BoBldorf / Graehn-
Baumann 2008, 15). Im ,,Kinderforderungsgesetz (KifoéG) vom 16. Dezember 2008 wurde
dariber hinaus ein Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz fir Kinder in
Kindertageseinrichtungen oder in der Kindertagespflege nach Vollendung des ersten
Lebensjahres ab dem 1. August 2013 manifestiert (vgl. z. B. Neu3 / Lorber 2011, 19).

Nach Reyer und Kleine entstanden Krippeneinrichtungen somit in demselben Zeitraum wie die
anderen fruhkindlichen Institutionen, die seit den zwanziger Jahren des 19. Jahrhunderts
errichtet worden seien (vgl. 1997, 15). In dem Mafe wie Einrichtungen fiir Kinder ab dem
zweiten oder dritten Lebensjahr geschaffen worden seien, habe sich eine Betreuungsliicke fir
die jungeren Kinder und S&uglinge aufgetan, auf die mit den Kinderkrippen reagiert worden sei
(vgl. ebd. 17).



Einleitung

weitere historische Entwicklung der Krippeneinrichtungen in Deutschland. Nach
der Jahrhundertwende kam es wahrend der Kaiserzeit und der Weimarer Republik
aufgrund  der  sinkenden  Geburtenrate und  der  zunehmenden
Sauglingssterblichkeit zwar zu einem Anstieg offentlicher Tréger und ersten
Ansdtzen einer Professionalisierung der Sauglingspflege, die Anzahl an
Krippenplatzen stieg jedoch kaum (vgl. ebd. 13). Wahrend der Weltkriege wurden
so genannte ,,Kriegskrippen® (ebd. 79) errichtet, die die Kinder der in der
Kriegswirtschaft beschéftigten Mdtter betreuten (vgl. ebd. 78 f.). Die Bedeutung,
die die Krippeneinrichtungen aufgrund der genannten sozialhygienischen und
wirtschaftlichen Bedingungen erlangten, verlor sich in der weiteren Entwicklung
jedoch wieder (vgl. ebd. 13). Dies hing unter anderem zusammen mit der
Bereitstellung weiterer ,,Formen der offenen Sduglingsfiirsorge™ (ebd.), wie zum
Beispiel ,,Séduglingsberatungsstellen (ebd.) und dem Rickgang der
Sduglingssterblichkeit (vgl. ebd. 105). Auch wéhrend der Zeit des
Nationalsozialismus war es nicht zu bedeutenden Verénderungen hinsichtlich des
Ausbaus und der Stellung der Kinderkrippen gekommen (vgl. ebd. 108). Vielmehr
hatte die nationalsozialistische ,,Familien- und Mutterideologie* (ebd.) eine
negative Einstellung gegenuber der Berufstatigkeit von Frauen und Mdttern
impliziert, was eine kritische Haltung gegenlber den Krippeneinrichtungen mit
sich gebracht hatte (vgl. ebd.).

Nach dem zweiten Weltkrieg kam es im Zuge der Teilung Deutschlands in der
Bundesrepublik Deutschland und der Deutschen Demokratischen Republik zu
sehr unterschiedlichen Entwicklungen im Krippenbereich. In der DDR galten die
Berufstétigkeit von Miuttern auch Kkleinster Kinder und die Betreuung in
Krippeneinrichtungen als fortschrittlich und wurden positiv bewertet (vgl. Reyer /
Kleine 1997, 117). Das Krippensystem wurde umfangreich ausgebaut und es
wurde intensiv Forschung in diesem Bereich betrieben (vgl. ebd. 127 ff.; 135 ff.).
Demgegentiber wurde die institutionelle Betreuung von Kindern unter drei Jahren
in der alten Bundesrepublik nach wie vor als Notbehelf verstanden (vgl. ebd. 155).
Folglich stellte sie in erster Linie ein rein privat zu I6sendes Problem dar und die
Betreuungsquote in Kinderkrippen betrug nie mehr als 1.6 % (vgl. ebd.).*
Argumentiert wurde von Seiten der Politik mit dem Kindeswohl (vgl. ebd. 155 f.).

Unter Hinweis auf maogliche Entwicklungsstdrungen wurden

* In der DDR lag die Versorgungsquote 1989 im Gegensatz hierzu bei 80.2 % fiir die Ein- bis

Dreijahrigen und bei 55.2 % fir alle Kinder unter drei Jahren (vgl. Reyer / Kleine 1997, 128).
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Krippeneinrichtungen abgelehnt (vgl. ebd. 156). Positive Effekte friher
institutioneller Betreuung blieben unberticksichtigt (vgl. ebd.). Im Rahmen
wachsender internationaler Forschungsergebnisse, die die Vorteile von
Krippenerziehung erfassten, wurde es allerdings zunehmend schwieriger die
Kinderkrippen als eine reine Notlosung zu verurteilen (vgl. ebd.). Demzufolge
wurde als ein weiterer Grund fir den fehlenden Ausbau der nétige finanzielle
Aufwand genannt (vgl. ebd.). In den vier Jahrzehnten des Bestehens der alten
Bundesrepublik kreiste die Diskussion vorrangig um die Legitimitdt von
Krippeneinrichtungen. Konkrete Verédnderungen in der Praxis, sowohl was den
gezielten Ausbau als auch die padagogische Gestaltung der Kinderkrippen anging,
wurden kaum vorgenommen. (Vgl. ebd.)

Seit den 1970er-Jahren wurde die Thematik im Zuge des ,,Modellprojekt[s]
,Tagesmiitter* (Reyer / Kleine 1997, 157), in dem die Tagespflege in Familien
untersucht wurde, zunehmend kritisch diskutiert (vgl. ebd.). Reformbemiihungen
im Kindergartenbereich und das Engagement von Eltern, zum Beispiel im
Rahmen der Kinderladenbewegung, fiihrten zudem dazu, dass sich die
Anderungswiinsche und Verbesserungstendenzen allmihlich auch auf den
Krippenbereich tbertrugen (vgl. z. B. Schneider 2010, 138). So kam es, Mitte der
1970er-Jahre, zu einem ersten Krippenprojekt, das an der Freien Universitét in
Berlin unter der Leitung von Kuno Beller durchgefuhrt wurde (vgl. ebd.). Es
wurden Fachtagungen fur die Krippenpraxis abgehalten und Fortbildungen fur die
Erzieherinnen® organisiert, in denen grundlegend neues Wissen zur
Krippenpadagogik, zum Beispiel im Bereich der ,Sauberkeitserziehung®,
vermittelt wurde (vgl. ebd. 138 f.). AuRerdem fanden Bemihungen statt, die
Einrichtungen hinsichtlich ihres Erscheinungsbildes, das bis dahin eher steril
gehalten war, zunehmend freundlich zu gestalten (vgl. ebd. 139). Trotz dieser
Entwicklungen wurde eine systematische Diskussion Uber Krippenbetreuung im
sozialpadagogischen Kontext erst in der zweiten Hélfte der 1980er-Jahre gefiihrt

(vgl. ebd.).® Erstmalig offiziell benannt wurden die mdglichen positiven Aspekte

> In der vorliegenden Arbeit wird zu Gunsten einer besseren Lesbarkeit in diesem

Zusammenhang ausschlieflich die weibliche Form verwendet. Hinzu kommt, dass in den
Krippeneinrichtungen der DDR nur Frauen arbeiteten (vgl. Zwiener 1993, 302).

Aus historischer Perspektive kann in diesem Zusammenhang von einer dritten grolen Debatte
Uber Krippeneinrichtungen gesprochen werden. Der erste groBe ,.Krippenstreit“ (Reyer /
Kleine 1997, 94) ist 1884 durch die Veroffentlichung eines Artikels des Arztes Dr. Emil
Pfeiffer in Gang gesetzt worden (vgl. ebd.). Dieser beinhaltet die These, dass die Betreuung in

6
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der institutionellen Kinderbetreuung Null- bis Dreijahriger im Achten
Jugendbericht von 1990 (vgl. ebd. 165). In der weiteren Entwicklung riickten
zunehmend Fragen nach der qualitativen Ausgestaltung von Krippenbetreuung in
den Vordergrund (vgl. z. B. Leu / Behr (Hg.) 2010, 11).”

Dass die institutionelle Betreuung von Kindern unter drei Jahren gegenwartig
zunehmend positiv  bewertet wird, h&ngt mit unterschiedlichen Faktoren
zusammen. In ihrer historischen Analyse der Krippenentwicklung gehen Reyer
und Kleine von einem so genannten ,,sozialpddagogische[n] Doppelmotiv (1997,

9) der ,,Veranstalter®

(ebd. 12) der Krippeneinrichtungen aus, wobei deren
Anliegen darin bestanden habe, ,,einerseits Miittern Erwerbstétigkeit oder andere
Aktivitdten zu ermoglichen, andererseits die Kinder wéhrend der Zeit der
Abwesenheit der Miitter zu beaufsichtigen, zu pflegen und zu erziehen.” (Ebd.)
Dieses ,,Doppelmotiv sei fiir die gesamte historische Entwicklung der
Kinderkrippen konstitutiv gewesen und wirke bis in die Gegenwart (vgl. ebd.).
Die Autorinnen verweisen weiterhin auf die unterschiedlichen Verschrankungen
und Bewertungen der beiden Teilmotive (vgl. ebd. 10). Sie zeigen auf, dass die
Bewertung der Berufstétigkeit von Mauttern entscheidend mit der Bewertung
fraher institutioneller Kinderbetreuung zusammenhangt (vgl. ebd.). Aktuell ist die
Situation einerseits durch den wachsenden Wunsch von Frauen nach beruflicher
Verwirklichung und finanzieller Unabhédngigkeit, andererseits durch die nach wie
vor bestehende Benachteiligung von Kindern aus bildungsfernen Elternhdusern
gekennzeichnet. Zudem konnten Ergebnisse aus der Neurobiologie und
Entwicklungspsychologie zeigen, dass das Bildungspotential eines Kindes in den
ersten drei Lebensjahren besonders stark ausgepragt ist. In der Folge wachst der
Bildungsanspruch fur Kinder dieses Alters, was zu einer Verschiebung der Inhalte
der Krippenarbeit gefuihrt hat. So werden gegenwartig die pddagogischen Aspekte
gegeniiber denen der reinen Betreuung und Pflege hervorgehoben.® Unter

Berticksichtigung dieser Entwicklungen wird der derzeit stattfindende Ausbau der

Kinderkrippen die Sduglingssterblichkeit erhohe (vgl. ebd.). Die Debatte um das
»Modellprojekt ,Tagesmiitter**“ (ebd. 157) bildet die zweite grofRe Debatte.

Hierzu gehoren z. B. Fragen nach dem Betreuungsschlissel, der Ausbildung der Erzieherinnen
oder der Gestaltung der Eingewdhnungsphase.

Hierunter verstehen die Autorlnnen ,,alle Einzelpersonen, Gruppen und gesellschaftliche[n]
Instanzen, die in der einen oder anderen Weise mit der Krippe zu tun hatten und die mit ihren
direkten oder indirekten Entscheidungen und Aktivititen an der Umsetzung des
sozialpddagogischen Doppelmotivs in die institutionelle Krippenpraxis beteiligt waren.*
(Reyer / Kleine 1997, 12)

Wie die weiteren Ausfiihrungen zeigen werden, hatte diese Verschiebung der inhaltlichen
Schwerpunktsetzung in der Krippenarbeit der DDR bereits stattgefunden.

7
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Krippeneinrichtungen sowohl mit der Gewahrleistung von der Vereinbarkeit von
Familie und Beruf als auch mit der Ermdglichung von ,,Bildung von Anfang an*
(z. B. Kalicki 2012, 7) gerechtfertigt.

Die in der Gegenwart bestehenden Probleme einer rein familialen Betreuung
von Kindern werden von Rauschenbach wie folgt zusammengefasst:

,»Offenkundig stof’t eine ausschlieBlich familial verantwortete Bildung, Betreuung und

Erziehung von Kindern und Jugendlichen in einer modernen Industriegesellschaft

westlicher Pragung an ihre Grenzen. Familien brauchen und verlangen aus mehreren

Grinden Unterstiitzung von aufen: weil ihre internen Krafte und Ressourcen limitiert sind,

weil die Arbeitswelt ihnen Bedingungen vorgibt und Verhaltensregeln abverlangt, die ohne

oOffentliche Unterstiitzung nur um den Preis der Nicht-Vereinbarkeit von Beruf und Familie
bewaltigt  werden  kdnnen und  weil Kinder  Bildungspotenziale  und

Entwicklungsanregungen bendtigen, die ihnen in den instabiler gewordenen Kleinfamilien

nicht in allen Dimensionen in ausreichendem MaRe zur Verfligung stehen.« (2012, 6)

Die aktuelle Familienpolitik reagiert auf diese Tendenzen, indem sie einen
Ausbau der Krippeneinrichtungen forciert. Ab August 2013 ist zudem ein
Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz fir Kinder ab dem ersten Lebensjahr
festgelegt worden (vgl. z. B. Leu / Behr (Hg.) 2010, 11). Hierbei ist jedoch zu
konstatieren, dass der Ausbau bisher nur unter unzureichenden qualitativen
Bedingungen stattgefunden hat. So mangelt es gegenwaértig nach wie vor an
Fachkraften fur den Krippenbereich und Kinder werden, aufgrund fehlender
Platze, teilweise friihzeitig (das heiflst, vor der Vollendung des dritten
Lebensjahres) in Kindergarten untergebracht. (Vgl. z. B. Hisken / Riedel 2012, 4
f). Zudem wird hinsichtlich der Konzeptionserarbeitung in den
Krippeneinrichtungen nach wie vor ein Mangel an verfugbaren ubergreifenden
Empfehlungen oder padagogischen Ansétzen beklagt. Demgemal heiflt es zum
Beispiel bei Lorber und Hanf:

»Fur die Altersklasse der Drei- bis Sechsjéhrigen existieren zahlreiche und unterschiedliche

padagogische Konzepte wie etwa der Situationsansatz oder die Montessori-Padagogik, die

als Orientierung flr die Herausbildung eines individuellen Profils dienen koénnen. [...]

Fachkraften in Krippen stehen jedoch fir die Entwicklung einer individuellen

Einrichtungskonzeption kaum explizit auf ihre Zielgruppe ausgerichtete padagogische

Ansétze als Bezugsrahmen zur Verfiigung.“ (2011, 69 f.)
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Die Rahmenpléane der einzelnen Lander berlicksichtigen zwar die Null- bis
Dreijahrigen, gesonderte Ausfiihrungen fur den Krippenbereich werden jedoch
erst allmahlich entwickelt.*

Bemerkenswert ist, dass in der aktuellen Familienpolitik viel von dem
angestrebt wird, was in der DDR bereits realisiert worden war. In der DDR
erfillte  Krippenbetreuung verschiedene Funktionen. Neben einer frih
einsetzenden Erziehung im sozialistischen Sinne™ sollten unter anderem die
Gleichberechtigung der Geschlechter und die Unterstiitzung berufstatiger Frauen
zu Gunsten einer Produktivitatssteigerung verwirklicht werden (vgl. Liegle 1990,
158 f.). Ebenso wie in Westdeutschland hatte sich die Arbeit in den Krippen der
Nachkriegszeit aufgrund der hohen Sduglingssterblichkeit zundchst vor allem auf
medizinische und hygienische MaRnahmen konzentriert (vgl. Zwiener 1993, 302).
In der weiteren Entwicklung traten jedoch zunehmend padagogische Inhalte in
den Vordergrund (vgl. ebd.). Einen entscheidenden Schritt bildete in diesem
Zusammenhang das 1965 verabschiedete ,,Gesetz {iber das einheitliche
sozialistische Bildungssystem® (vgl. Reyer / Kleine 1997, 131), in dem sich der
Bildungsauftrag der Krippeneinrichtungen manifestierte.

Fur die Kirippenpraxis in der DDR lagen vier aufeinander folgende
Erziehungsprogramme®? vor, die Entwicklungsangaben und Hinweise zu den
pflegerischen und padagogischen Aufgaben enthalten:

1. 1956: ,,Die Pflege und Erziehung unserer Kinder in Krippen und Heimen*

(Schmidt- Kolmer (Hg.)) (108 Seiten)

2. 1957: ,Leitfaden fir die Erziehung in Krippen und Heimen* (Schmidt-

Kolmer / Reumann) (259 Seiten)™®

105, 7. B.: Hessisches Sozialministerium (Hg.) (2010): Kinder in den ersten drei Lebensjahren.

Was konnen sie, was brauchen sie? Wieshaden.

Die Grundidee der sozialistischen Erziehung setzt sich zusammen aus der Uberwindung der
Klassengegensdtze der burgerlichen  Gesellschaft und der Verwirklichung von
Bildungsgleichheit (vgl. z. B. Béhm 2000, 502). In der Praxis beinhaltet dieser Ansatz die enge
Verbindung von geistiger und korperlicher Arbeit und polytechnische Bildung, d. h. die
Einflihrung in theoretische und praktische Grundlagen von Technik und Produktion (vgl. ebd.
425 f.). Zentrales Erziehungsziel der sozialistischen Erziehung ist die ,.allseitig entwickelte
sozialistische Personlichkeit”. Im marxistischen Sinne beschreibt der Begriff ,,Personlichkeit*
die Abhéngigkeit des Individuums von den gesellschaftlichen Verhéltnissen sowie seine
gesellschaftliche Funktion und grenzt sich somit gleichermafen von dem Begriff Individuum
ab (vgl. Bundesministerium fir innerdeutsche Beziehungen (Hg.) 1985, 982). Der Terminus
Hallseitige Entwicklung® umfasst die Ausbildung sowohl korperlicher als auch geistiger
Anlagen und Féhigkeiten des Menschen (vgl. z. B. Ahnert et al. 1995, 10).

In der vorliegenden Arbeit wird fur die Erziehungskonzepte der Krippeneinrichtungen der
DDR u. a. auch der Begriff Programm verwendet, obwohl erst der letzte Text explizit so
bezeichnet wurde.
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3. 1968: ,Piddagogische Aufgaben und Arbeitsweise der Krippen.

Diskussionsunterlagen zum Programm der pflegerisch-erzieherischen Arbeit,

zu den Sachgebieten der Erziehung, den Aufgabenfolgen und methodischen

Anleitungen® (Schmidt-Kolmer (Hg.)) (414 Seiten)**

4. 1985: ,,Programm fiir die Erziehungsarbeit in Kinderkrippen* (Ministerium

fir Gesundheitswesen (Hg.)) (192 Seiten)

Aus heutiger Sicht weisen diese Programme verschiedene Méngel auf. Hierzu
gehéren unter anderem die unzureichende Bericksichtigung psychosozialer
Gesichtspunkte von Kindheit und die allzu strenge Durchstrukturierung des
Tagesablaufs sowie die starke Orientierung an normativen Entwicklungsschritten.
Gleichzeitig verfligen die Texte sowohl in ihrer Struktur als auch inhaltlich Gber
Aspekte, die im Zusammenhang mit der Entwicklung aktueller Konzepte nach wie
vor Glltigkeit besitzen. Dessen ungeachtet liegt eine umfassende vergleichende
Analyse und Einordnung dieser Programme nicht vor.™ Hier will die vorliegende
Arbeit anknlpfen. Der Schwerpunkt der Analyse liegt auf der Untersuchung des
Verhaltnisses von Selbstandigkeit und padagogischer Anleitung, dem im Rahmen
der Auseinandersetzung mit frihkindlicher Betreuung und Erziehung eine
besondere Bedeutung zukommt.’® Aktuelle wissenschaftliche Ansitze gehen
davon aus, dass die Bildung des Kindes — und hierbei insbesondere des
Kleinstkindes und des Séuglings — in erster Linie so genannte
Selbstbildungsprozesse darstellen. Das heift, Bildung vollzieht sich vor allem in

der selbstandigen Beschaftigung und kann nicht von aufen erzeugt werden.

¥ Im Literaturverzeichnis ist die Ausgabe aus dem Jahr 1965 aufgefiihrt.

" Im Literaturverzeichnis ist die Ausgabe aus dem Jahr 1974 aufgefiihrt.

> Eine umfangreiche Analyse liegt bisher ausschlieBlich vom ,Programm fiir die
Erziehungsarbeit in Kinderkrippen von 1985 wvor. Im Mittelpunkt der Studie
»Krippenerziehung in der DDR — Alltagspraxis und Orientierungen von Erzieherinnen im
Wandel“ (Nentwig-Gesemann, 1999) steht die Frage nach dem ,professionelle[n] Selbstbild
und d[em] Bild vom Kind* (ebd. 11) der Erzieherinnen der Krippeneinrichtungen in der DDR.
Diese Grundhaltungen werden vor allem mit Hilfe von Fallanalysen von Diskussionen mit den
Erzieherinnen ermittelt. Im Rahmen der Untersuchung des Erziehungsprogramms von 1985
werden einzelne Abschnitte analysiert. Hierbei sind die zentralen Ergebnisse, dass aufgrund
von Altersnormierungen und festgelegten Erziehungsinhalten und -zielen, ,,Kollektivitdt und
[pddagogische] Fiihrung“ (ebd. 37) in der Praxis besonders betont wurden und kindliche
Bedurfnisse nur unzureichend Berlicksichtigung fanden (vgl. ebd.).

Das Projekt baut auf eine Diplomarbeit auf, die sich mit dem der sozialistischen
Erziehungslehre der Kinderkrippen der DDR zu Grunde liegenden Bild vom Kind
auseinandersetzt (vgl. Wilhelms 2008). Basierend auf der Annahme, dass der Beschéftigung
mit dem Menschenbild bei der Analyse von Erziehungskonzepten entscheidende Bedeutung
zukommt (vgl. hierzu z. B. Nentwig-Gesemann 1999, 11), wurden im Hauptteil der Arbeit die
signifikantesten Konstituenten des Kindbildes in der sozialistischen Erziehung der DDR
herausgearbeitet und sein Ausdruck im ,,Programm fiir die Erziehungsarbeit in Kinderkrippen*
von 1985 untersucht.

16



Einleitung

Gleichzeitig sind gelingende Bildungsprozesse jedoch in entscheidendem Malie
von den soziokulturellen Gegebenheiten abhéngig. (\Vgl. z. B. Schafer 2006, 34
ff.) In den Konzepten der DDR wird die Selbstandigkeit des Kindes zwar bereits
betont, allerdings ist hierbei vor allem ,,Selbstbedienung*“ (z. B. Schmidt-Kolmer
(Hg.) 1974, 159) gemeint, das heilst die Fahigkeit, bestimmte funktionale
Tatigkeiten ohne die Hilfe Erwachsener auszufiihren. Gleichzeitig erhalten die so
genannten ,,Beschéftigungen (z. B. ebd. 13), das heillt die angeleitete
Durchfiihrung bestimmter Tatigkeiten, eine besondere Bedeutung. Den
Erzieherinnen werden hierbei detaillierte VVorgaben beziliglich Anzahl, Inhalt und
Dauer der im Tagesverlauf durchzufithrenden ,,Beschéftigungen® gemacht.
Zudem verbleibt auch das freie Spiel in den Konzepten der DDR in einem durch
die Erzieherinnen zu kontrollierenden Bereich.'” Dies hangt eng mit den starr
vorgegebenen Entwicklungs- und Erziehungszielen zusammen. In der Analyse
sollen diese Zusammenhénge weiter untersucht und hierbei auch aufscheinende
Entwicklungen in den Dokumenten festgehalten werden.

Weiterhin soll die Frage bearbeitet werden, ob und inwiefern sich das
Programm von 1985 von den vorangegangenen Erziehungskonzepten
unterscheidet. Hierzu liegen unterschiedliche Einschdtzungen vor. Die ersten drei
Programme sind entscheidend vom entwicklungstheoretischen Ansatz der
Sozialhygienikerin Eva Schmidt-Kolmer gepragt und wurden auch von dieser mit
erarbeitet und herausgegeben. Im Rahmen einer wissenschaftlichen Uberarbeitung
des Programms von 1968 fiihrten inhaltliche Auseinandersetzungen zum Riickzug
Schmidt-Kolmers aus der Zusammenarbeit (vgl. Weber 1996, 209). In der
Fachliteratur herrscht Uneinigkeit dartber, inwiefern sich im Programm von 1985
neuere Ansédtze durchgesetzt haben. Die Autorinnen selber heben seinen
innovativen Charakter hervor. So betonen sie im Vorwort, dass ,,das Prinzip des
emotionalen und individuellen Eingehens auf jedes Kind mehr als bisher zu
beachten* (Ministerium fiir Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 4) sei. In einem
Anfang der 1990er-Jahre erschienenen Aufsatz schreibt eine der Mitautorinnen in

der Riickschau:

7 Wenn im Folgenden der Begriff Kontrolle im Zusammenhang mit den DDR-Konzepten
verwendet wird, ist hiermit eine bestimmte Motivation und Ausfihrungsform im negativen
Sinne gemeint. Es handelt sich nicht um ein im modernen westlichen Erziehungsdiskurs als
sinnvoll und notwendig wahrgenommenes, ,,normales Kontrollverhalten von Erwachsenen
gegeniber Kindern.
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»Das ,Programm fiir die Erziehungsarbeit in Kinderkrippen® stellte keine ,Verbesserung®

der ,Pidagogischen Aufgaben und Arbeitsweisen [sic] der Krippen® dar, sondern das neue

Modell bedeutete ein Abschiednehmen von der alten Krippenpadagogik.“ (Weigel 1991 /

1993, 108)

Im Gegensatz hierzu heben andere Untersuchungen strukturelle und inhaltliche
Ahnlichkeiten mit den vorangegangenen Erziehungstexten hervor. Nentwig-
Gesemann kommt in ihrer Analyse des 1985er-Programms zu dem Ergebnis, dass
auch hier die Individualitét des Kindes ,,durch den engen Rahmen der kollektiven,
altersnormierten Aufgaben- und Zielstellung wesentlich eingeschrankt* (1999,
188) geblieben sei. Ebenso gehen Reyer und Kleine davon aus, dass das
Programm von 1985, wie die vorangegangenen Erziehungsanweisungen, ,,von den
widerspiegelungs- und aneignungstheoretischen Ausgangspositionen® (1997, 149)
bestimmt sei. Auf der anderen Seite konstatieren sie aber auch ,,eine allméhliche
Uberwindung der starren und dirigistischen Planpidagogik, die bislang das
Geschehen in den Krippen bestimmt hatte.” (Ebd.)

SchlieBlich soll ein zeitgemales Konzept untersucht werden, das im Rahmen
der vorliegenden Arbeit besonders interessant ist, da es sich — so die in der
Dissertation vorgetragene Position — um eine Erweiterung beziehungsweise
Modernisierung des ,,Programm(s] fiir die Erziehungsarbeit in Kinderkrippen*
von 1985 handelt. Es wird kritisch Uberprift, inwiefern es den Autorinnen des
Konzepts ,,Spielen und Lernen mit 0- bis 3-J&hrigen — Der entwicklungszentrierte
Ansatz in der Krippe“ (Weber (Hg.) 2004) gelungen ist, die stark ideologisierten
Inhalte des Krippenkonzepts der DDR unter Bericksichtigung heutiger
Forschungserkenntnisse zu aktualisieren und gleichzeitig die positiven Inhalte
beizubehalten oder in abgewandelter Form zu bewahren.

Zu Leben und Werk Schmidt-Kolmers existieren bisher, neben zwei
umfassenderen Arbeiten (vgl. Niebsch / Grosch / Bol3dorf / Graehn-Baumann
2008; Arndt 2001), lediglich biographische Lemmata (vgl. hierzu z. B. Klimpel
2001, 114 f.; Miller-Enbergs / Wieglohs / Hoffmann (Hg.) 2001, 751) sowie
Festreden und Nachrufe. Eingehende Untersuchungen, ob und inwiefern sich ihr
Ansatz auch im letzten Erziehungsprogramm von 1985 wiederfindet sowie eine
konkrete Vergleichsanalyse der einzelnen DDR-Programme liegen bisher nicht
vor. Diese Licke soll durch die vorliegende Arbeit geschlossen und die oben

skizzierte Diskussion somit weiter gefuhrt werden. Die Frage nach etwaigem
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gegenwartigem Nutzen der Programme ist von nachrangiger Bedeutung, jedoch

wird hierauf im Schlussteil in einem ersten Zugriff Bezug genommen werden.

Die Arbeit gliedert sich in zwei Teile. Der erste stellt eine Einfuhrung in das
Thema dar, indem die theoretischen Grundlagen herausgearbeitet werden und
umfasst die Kapitel 1 bis 4. Im zweiten Teil, dem Hauptteil, erfolgt die Analyse
der Erziehungstexte in den Kapiteln 5 und 6. Nach der Einleitung werden im
ersten Kapitel die fir die Fragestellung der vorliegenden Arbeit relevanten
aktuellen theoretischen Befunde =zur Pdadagogik der frihen Kindheit
beziehungsweise zur Krippenpadagogik untersucht. Es werden zunéchst (in 1.1)
die wichtigsten Komponenten eines fur die Gegenwart angemessenen Kindbildes
ermittelt, das die Kompetenzen auch schon des Séauglings und des sehr kleinen
Kindes sowie seine Individualitit und Gleichwertigkeit gegenlber dem
Erwachsenen betont. AnschlieRend wird (in 1.2) der Aspekt der Selbstbildung
analysiert, der insbesondere im Zusammenhang mit frihkindlichen
Bildungsprozessen eine zentrale Bedeutung erhélt. Es zeigt sich, dass die Frage
nach dem Verhaltnis von Selbstandigkeit und padagogischer Anleitung die
Debatte um friihkindliche Betreuung nach wie vor in besonderer Weise pragt. Sie
bildet die zentrale Analyseperspektive fir die krippenpédagogischen Programme
der DDR. Die Selbsthildungsprozesse des Kleinstkindes und des Sauglings
werden gegenwartig zwar Ubereinstimmend als besonders wichtig eingestuft, die
Gewichtung einzelner Komponenten, wie die Bedeutung der sozialen Umwelt,
divergieren jedoch. Indem die Selbstbildungsprozesse betont werden, entsteht
gleichzeitig die Frage danach, wie Bildungsprozesse geférdert werden kénnen und
welche Aufgaben hierbei von den Erzieherinnen zu erfillen sind. In diesem
Zusammenhang gewinnt auch die Frage nach der Funktion péadagogischer
Konzepte eine besondere Bedeutung, der in einem weiteren Unterkapitel (in 1.3)
nachgegangen werden soll.

In den Kapiteln 2, 3 und 4 werden die theoretischen Grundlagen der Padagogik
der DDR untersucht. Da die Krippeneinrichtungen in der DDR seit 1965 (im Zuge
der Verabschiedung des ,,Gesetz[es] Uber das einheitliche sozialistische
Bildungssystem®) auch formal in das Bildungswesen integriert waren, wird (in 2)
zunédchst das Bildungssystem in seiner Gesamtheit untersucht. Zentrale

Anknupfungspunkte sind die Ansatze von Karl Marx und Friedrich Engels zur
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sozialistischen Erziehung und das Ideal der ,,allseitig entwickelten sozialistischen
Personlichkeit (Untersuchung in 2.1). Die Analyse der Entwicklung des
Bildungssystems (in 2.2) erfolgt in drei Schritten, wobei die verschiedenen
strukturellen und inhaltlichen Entwicklungen im Zusammenhang mit den
historischen und gesamtgesellschaftlichen Verdnderungsprozessen betrachtet
werden.

Im Rahmen der Untersuchung des Krippenwesens der DDR (in 3) werden die
ideologischen Voraussetzungen und Funktionen des Krippenwesens (in 3.1), die
Krippenpéadagogik und -forschung (in 3.2 und 3.3), die quantitative Entwicklung
und Tragerschaften der Krippeneinrichtungen (in 3.4), die Ausbildung des
Krippenpersonals (in 3.5) und die Beziehung zwischen Institution und Elternhaus
(in 3.6) untersucht. Es wird die besondere Stellung der Kinderkrippen im
Bildungswesen der DDR verdeutlicht. Zudem werden erste Angaben bezlglich
des Verhdltnisses von péadagogischer Anleitung und Selbstdndigkeit in der
Krippenpadagogik gemacht.

In Kapitel 4 wird der entwicklungszentrierte Ansatz der Medizinerin Eva
Schmidt-Kolmer analysiert. Ihre wissenschaftlichen Arbeiten haben entscheidend
zur Entstehung einer frihkindlichen Padagogik in den Krippeneinrichtungen der
DDR beigetragen und sie hat malgeblich an der Erarbeitung der
Krippenprogramme mitgewirkt. Die Untersuchung ihres theoretischen Ansatzes
bildet die notwendige Voraussetzung fir die Bearbeitung der Fragestellung,
welche Bedeutung ihren Annahmen hinsichtlich des Erziehungsprogramms von
1985 zukommt. Zudem werden die Konsequenzen ihres Ansatzes fur die
padagogische Praxis untersucht (in 4.6) und abschlieBend (in 4.7) eine kritische
Waurdigung ihrer wissenschaftlichen Arbeit vorgenommen.

Das flinfte Kapitel stellt die Analyse der Erziehungsprogramme dar. Um eine
erste Vorstellung zu ermdglichen, werden zunachst (in 5.1) Angaben zu den
Rahmenbedingungen und dem strukturellen Aufbau der einzelnen Texte gemacht.
Hierbei ~ wird  insbesondere  der  Diskussions- und  ideologische
Begriindungszusammenhang wahrend der einzelnen Erarbeitungsprozesse
thematisiert, um bereits hier die wichtigsten Tendenzen inhaltlicher
Entwicklungen und Neuerungen herauszuarbeiten. Gleichzeitig wird die Arbeit
Schmidt-Kolmers im Krippenbereich untersucht. Die Ausfihrungen zum

strukturellen Aufbau sollen einerseits eine erste Vorstellung tber Umfang und
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Aufbau der Texte vermitteln, andererseits werden auch hier die wichtigsten
Verdnderungen gekennzeichnet. Anschliefend werden (in 5.2) die Dokumente
anhand ausgewahlter Kategorien untersucht, die fir die frihkindliche Padagogik
der unter Dreijahrigen essentiell sind und bereits in den DDR-Konzepten
bertcksichtigt werden oder implizit in ihnen zum Ausdruck kommen. Hierzu
gehoren das die Erziehung pragende Bild vom Kind, die Rolle der Erzieherin, die
Rolle der Eltern, das Verhdltnis von Medizin, Pflege und Pé&dagogik, die
Gestaltung der Eingewohnung und die Wechselwirkung von eigenaktiven
Lernprozessen und so genannten ,Beschiftigungen“. Konkret werden alle
relevanten Angaben aus den Texten zu diesen Kategorien herausgearbeitet und
miteinander verglichen. Die Ergebnisse werden teilweise durch Angaben aus
weiteren DDR-Dokumenten und aus der Sekundérliteratur erganzt. Der
Schwerpunkt der Analyse liegt auf der Untersuchung des Spannungsverhaltnisses
von der dem Kind gewahrten eigenstandigen Tatigkeit und der durch den
Erwachsenen initiierten padagogischen Intervention. Diese erfolgt einerseits in
einem eigenen Unterkapitel (in 5.2.6), andererseits wird dieses Verhaltnis aber
auch in der Analyse der anderen fiir den Krippenbereich bedeutsamen Kategorien
bereits eine Rolle spielen. Zum Beispiel, wenn es im Zusammenhang mit den
Aufgaben der Erzieherin, um die Frage geht, wie viel Zeit sie den Kindern fir
freies Spiel zur Verfugung stellt und welchen Umfang die ,,Beschéftigungen*
einnehmen sollen.

Abschliefend wird (in 6) das Konzept ,,Spielen und Lernen mit 0- bis 3-
Jahrigen (Weber (Hg.), 2004) untersucht. Es werden dieselben
Vergleichskategorien wie bei der Analyse der DDR-Programme (ausgenommen
das Verhéltnis von Medizin, Pflege und Padagogik) angewendet, wodurch sowohl
Parallelen, als auch die tberarbeiteten Anteile sichtbar gemacht werden.

Im Schlussteil werden die Ergebnisse der Arbeit zusammengefasst. Dariiber
hinaus wird der Wert einer theoretischen Auseinandersetzung mit den
Krippenkonzepten der DDR hinsichtlich aktueller Professionalisierungstendenzen

im frihkindlichen Bereich noch einmal herausgestellt.

12



Theoretische Grundlagen

Theoretische Grundlagen

1. Padagogik fur den frihkindlichen Bereich

Heutige Ansatze frihkindlicher Pddagogik gehen von einer hohen Bildsamkeit
schon des sehr kleinen Kindes und des Sauglings aus. Hierzu beigetragen haben in
erster Linie seit den 1990er-Jahren gewonnene Erkenntnisse aus den Bereichen
der Neurobiologie und der Entwicklungspsychologie, die zeigen konnten, dass das
Kind von Geburt an aktiv an seinen Bildungsprozessen beteiligt ist. Der Saugling
wird gegenwartig als kompetentes Wesen betrachtet, das sich in erster Linie
selbstandig und mit Hilfe individueller Anlagen seine Umwelt erschlief3t. Hierbei
spielen die soziokulturellen Bedingungen insofern eine entscheidende Rolle, als
dass die Selbsttatigkeit des Kindes und seine gesunde Entwicklung von glinstigen
Rahmenbedingungen abhédngig sind. Die sich hieraus ergebende Rolle der
Erzieherin kann sowohl als die einer Gestalterin, aber auch als die einer
zurlickhaltenden Beobachterin beschrieben werden. Ihr fallt hierbei die komplexe
Aufgabe zu, ein angemessenes Mal zwischen gewahrter (und verantwortbarer)
Selbstandigkeit und der pé&dagogischen Anleitung in einzelnen Bereichen und
Situationen zu finden.

Diese  Ausgangslage  Ubertragt  den  frihkindlichen  Betreuungs-
beziehungsweise Bildungsinstitutionen eine besondere Verantwortung. Um den
neuen Anspriichen an eine altersgemafRe Forderung gerecht zu werden, sind
padagogische Empfehlungen und Konzepte nétig, die den Praktikerinnen das
entsprechende Werkzeug in die Hand geben. Hierauf reagieren verschiedene
Veroffentlichungen, die sich auf den Altersbereich der unter Dreijdhrigen
konzentrieren und Vorschldge fur die Gestaltung der pédagogischen Arbeit
machen. Zudem werden in den von den Landern zur Verfligung gestellten so
genannten Rahmenplénen fiir den Elementarbereich zunehmend auch die Null- bis
Dreijédhrigen  beriicksichtigt. Dennoch  beinhaltet die Aufgabe einer
Konzeptionsentwicklung fiir die Erzieherinnen in Kinderkrippen nach wie vor
besondere Schwierigkeiten (vgl. z. B. Lorber / Hanf 2011, 69 ff.). Diese sind fiir
die Sicherung der Qualitat der paddagogischen Arbeit jedoch dringend erforderlich.

Im Folgenden soll ein Einblick in die aktuellen Diskurse um zentrale

theoretische Annahmen zur Grundlegung padagogischen Handelns mit unter
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Dreijahrigen gegeben werden. Zudem soll die Bedeutung péadagogischer

Konzeptionen in diesem Bereich begriindet werden.

1.1 Das Kind als kompetentes Wesen

Padagogische Konzepte und p&dagogisches Handeln sind nie losgeldst von
bestimmten Zuschreibungen, die gegentber Kindern gemacht werden, das heilit,
sie sind stets verbunden mit bestimmten Bildern und Vorstellungen von Kindern
und von Kindheit. In diesem Zusammenhang kann auch von Kindbildern
gesprochen werden. Der Terminus ,,Bild vom Kind*“ wird von Schmidt wie folgt
definiert:

,»Das Bild des Kindes ist ein Komplex von Ideen, Vorstellungen, Anschauungen (ber das

psychophysische Wesen (die ,Natur‘) des Kindes, iiber seine Stellung, seine Funktion in

sozialen und gesellschaftlichen Strukturen und — vor allem — Uber Erscheinungen,

Bedingungen, Ursachen und Ziele seiner Entwicklung. [...] Das Bild des Kindes ist eine

Einheit von Wissen (Uber das Kind), von normierten Bewertungen (seines Soseins und

Werdens) und von ethischen Gesinnungen, die wir in die Partnerschaft mit dem Kind

einbringen.* (1991, 1)

Kindbilder variieren unter den jeweiligen historischen und kulturellen
Gegebenheiten. Gegenwartig wird das Kind als ein von Geburt an aktives und
selbstbestimmtes Wesen betrachtet, das seine Lernprozesse (in Abhangigkeit von
den sozialen Gegebenheiten) wesentlich mitgestaltet und initiiert und sich seine
Umwelt mit den ihm eigenen Mitteln erschlieBt. Insofern kann auch vom
,kompetenten Sdugling“ (Dornes, 1999) beziehungsweise Kind gesprochen
werden.'® Altere Vorstellungen sahen in ihm vor allem ein passives und hilfloses
Wesen, das erst durch &ullere Einflisse eine eigene PersOnlichkeit entwickelt.
Padagogische Konsequenzen des aktuellen Kindbildes sind, dass die
Selbsttatigkeit des Kindes starker betont und der Intervention des Erwachsenen in
erster Linie eine unterstiitzende Funktion zugeschrieben wird. Gleichzeitig werden

Nahe und Interaktion als natiirliche Grundbedirfnisse des Kindes anerkannt.®

8 Nach Dornes kommt in der Bezeichnung des kompetenten Siuglings ,.die Uberzeugung zum

Ausdruck, dal der S&ugling nicht in einer ,blooming buzzing confusion‘ (William James) lebt,
sondern daB er, vermoge seiner [...] Fahigkeiten, die Welt und sich selbst von Anfang an eher
als geordnet denn als Chaos empfindet. (1999, 21 f.) Schéfer hélt fest, dass hiermit gemeint
sei, ,,dass der Sdugling mit einer Vielzahl von Strukturen und Kompetenzen das Licht der Welt
erblickt, die es ihm erlauben, in einer auf ihn abgestimmten Umgebung von Anfang an aktiv
Beziehungen zu seiner Umwelt aufzunehmen.* (2005, 33)

Hierzu beigetragen haben neben psychoanalytischen Erkenntnissen auch Ergebnisse aus der
Bindungsforschung und jiingerer neurologischer Forschung, die zeigen konnten, ,dass ein
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Die theoretische Auseinandersetzung mit der Konstruktion von Kindbildern hat
im Westen Deutschlands verstarkt im Rahmen der in den 1970er-Jahren
einsetzenden  Kindheitsforschung begonnen (vgl. z. B. Ariés 2003).%°
Vordergriindig geht es um die Frage, ob dem Kind eher eine Objekt- oder eine
Subjektposition zugeschrieben wird (vgl. Nentwig-Gesemann 1999, 11).
Kindbilder beeinflussen in entscheidender Weise die theoretische und praktische
Padagogik. Sie sind verbunden mit bestimmten hierbei oftmals unbewussten
,Personlichkeits-, Verhaltens- und Entwicklungstheorien* (Schmidt 1991, 2), die
religios, pragmatisch oder wissenschaftlich begriindet sein kénnen (vgl. ebd.).?

Demgemal spiegelt sich sowohl in der (padagogischen) Praxis als auch in der
theoretischen Auseinandersetzung mit dem Kind immer auch das implizite Bild
vom Kind beziehungsweise von Kindheit, das bewusst und/oder unbewusst
vorausgesetzt wird (vgl. hierzu auch Nentwig-Gesemann 1999, 11). Zudem
kommt in diesem Bild stets ,,das jeweilige gesellschaftliche, kollektive und
individuelle Verstandnis tber das Verhaltnis des Individuums zur Gesellschaft, zu
anderen Menschen und zu sich selbst (ebd.) zum Ausdruck. Die Bedeutung
dieser Bilder fur das praktische Handeln ist unabhdngig von einer geleisteten
theoretischen Reflexion (vgl. ebd.).

Die im Folgenden vorgestellte Zusammenschau bisheriger
Klassifizierungsversuche historischer Kindbilder aus dem européischen Raum
nach Schmidt beinhaltet besonders kontrare Auffassungen. Es wird deutlich, dass

auch heute noch 4ltere Vorstellungen von Kindern zu finden sind.?

Gefuhl von Sicherheit und Geborgenheit den Aufbau der auf Erkundung und Aneignung der
Welt gerichteten neuronalen Netzwerke begiinstigt.” (Neumann 2006, 117)

Die Vorstellung, dass die Kindheit eine eigene, besonders schiitzenswerte Phase in der
Entwicklung des Menschen darstellt, existiert erst ungefahr seit dem 18. Jhdt. (vgl. Kluge
2006, 22). Demgemal ist Kindheit kein einfacher ,,Tatbestand®, wie von Hentig es ausdriickt,
»sondern selbst Schopfung[en] unserer Anschauungen und Umsténde® (2003, 9). Nach B6hm
ist das Verstindnis von Kindheit hierbei ,,durch hist. entstandene Vorstellungen geprégt, die
einmal Folge eines komplexen gesellschaftl. Modernisierungsprozesses und zum anderen
Ertrag pad. Ideen iiber K. sind.“ (2000, 296) Gegenwartig wird Kindheit als eine hdchst
produktive Entwicklungsphase des Menschen verstanden, die des besonderen Schutzes und der
Forderung bedarf. Zeitlich umfasst sie den Abschnitt von der Geburt bis zur Geschlechtsreife
(vgl. z. B. Kluge 2006, 22). (Zu einer umfassenden Darstellung der Geschichte der Kindheit s.
auch Ariés (2003).)

Erginzend hierzu heilit es im ,,Worterbuch Erziehungswissenschaft®: |, Ausdriicke wie ,das
Kind‘ sind immer Abstraktionen, die nicht kommuniziert werden kénnten ohne #sthetische
Verallgemeinerung. ,Das* Kind ist so immer das Bild vom Kind, das bei der Verwendung des
Wortes unwillkirlich vorausgesetzt wird.“ (Oelkers 2006, 399)

22 Die Ausfilhrungen von Schmidt wurden teilweise erganzt.
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Ein sehr altes und bis in die Gegenwart hineinreichendes Konstrukt ist das
,Miniatur-Modell* (Schmidt 1991, 3)*, in dem das Kind ,als kleiner
Erwachsener* (ebd.) betrachtet wird. Kindliche Entwicklungsprozesse werden in
dieser Perspektive unter rein quantitativen Gesichtspunkten beurteilt (vgl. ebd.).
Der moglichst schnelle Erwerb physischer und geistiger Fahigkeiten wird betont
(vgl. ebd.). Zwar wird das Kind als noch nicht erwachsen verstanden, eine
Einschatzung, die durch das Adjektiv ,klein“ gekennzeichnet wird, Erwachsen
sein stellt jedoch die Richtlinie und das vorgegebene Ideal dar (vgl. Kluge 20086,
23). Aus diesem Grund erhélt der Zustand des ,,Noch-Nicht-Erwachsensein[s]
[...] hdufig etwas Defizitares sowohl in der allgemeinen Wertschatzung als auch
sozialen Rangordnung.” (Ebd.) Kinder werden als ,,nicht [...] vollwertige, d. h.
entwicklungsmalig noch unreife und rechtlich unmiindige Wesen* (ebd.)
gesehen. Eine der mdglichen Folgen dieses Ansatzes war in der Vergangenheit
zum Beispiel, dass das Kind als billige Arbeitskraft missbraucht wurde (vgl. ebd.).
Denkbare padagogische Konsequenzen sind, dass Kindergruppen nicht nach
Altersklassen aufgeteilt werden und eine Kkindgerechte Gestaltung der
Lebensrdaume ausbleibt (vgl. 3). Bereiche aus der Erwachsenenwelt werden dem
Kind, ohne das entsprechende Problembewusstsein, ungefiltert zugemutet (vgl.
ebd.).

Diesem Ansatz sehr dhnlich ist das ,,Defizit-Modell* (4), das die, im Vergleich
mit dem Erwachsenen, als defizitar empfundenen Eigenschaften des Kindes in den
Vordergrund rickt (vgl. ebd.). Entwicklung wird als die ,,Uberwindung* (ebd.)
dieses Zustandes, im Sinne eines wachsenden Wissens- und ,,Fahigkeitsniveau[s]*
(ebd.) verstanden. Der spezielle Wert einzelner Entwicklungsabschnitte und die
besonderen Kompetenzen des Kindes werden nicht erkannt und in der
padagogischen Praxis wird ein autoritarer Erziehungsstil bevorzugt (vgl. ebd.).

Das ,Erbsinde-Modell*“ (3) grindet auf ,christlich-dogmatischen® (4)
Annahmen und beinhaltet die Vorstellung, dass das Kind von Geburt an ,,zu
sindhaftem Verhalten* (3) neige. Erziehung zielt auf die erwinschte moralische
Entwicklung des Kindes ab und ist durch kontrollierende und beeinflussende
MaRnahmen gekennzeichnet (vgl. ebd.). Bevorzugte pédagogische Mittel sind
Autoritat und Bestrafung (vgl. ebd.).

2 |m Weiteren werden die Zitate aus diesem Werk lediglich durch in Klammern nachgestellte
Seitenangaben gekennzeichnet.
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Ein in der Aufklarung entstandener und unter anderem durch John Locke®
begriindeter Ansatz (4) ist das ,,Tabula-rasa-Modell*“ (3). Hier wird davon
ausgegangen, dass das Kind ,,mit einem ,leeren” BewuBtsein* (ebd.) geboren
werde, das durch duf3ere Einflusse gewissermalien gefiillt werden kénne, ahnlich
wie ein leeres Behéltnis mit Wasser (vgl. ebd.). Genetisch begriindete
Unterschiede und Voraussetzungen werden negiert (vgl. ebd.). Das zu Grunde
liegende Entwicklungskonzept ist ,,empiristisch-mechanistisch“?® (ebd.). In der
Erziehung wird die positive Verstarkung gegentber Bestrafung betont (vgl. ebd.).
Der Ansatz ist von einem starken ,,pddagogische[m] Optimismus* (ebd.) gepragt
und Bildung und Erziehung erhalten einen immens hohen Stellenwert (vgl. ebd.).

Das ,,Modell der ,guten Natur’* (3), zu dessen Begriindern vor allem Jean-
Jagues Rousseau gezahlt werden kann (vgl. 4), basiert auf der Annahme, dass das
Kind von sich aus gut sei. In diesem Verstandnis bedarf es fiir dessen gesunde
Entwicklung lediglich der Moglichkeit zu einer freien Entfaltung im Sinne eines
., Wachsenlassen’ (...) ohne einschrédnkende Disziplinierung.” (3)

Im Rahmen des ,,Ausbeutungs-Modell[s]* (3) werden Kinder in erster Linie als
potentielle Arbeitskrafte betrachtet, die ,,cinen Beitrag zur Existenzsicherung der
Familie leisten” (ebd.). Der Entwicklungsgedanke konzentriert sich auf die
Herausbildung der Arbeitsfahigkeit (vgl. 4). Vom Kind werden Anpassung und
Gehorsam erwartet (vgl. ebd.).

Als einen modernen Ansatz nennt Schmidt das ,,Entwicklungszentrierte[s]

Modell“  (4). Vor allem aufgrund  evolutionsbiologischer  und

4 John Locke (1632 — 1704) pragte im angelsachsischen Raum nicht nur in padagogischer
Hinsicht das gesamte 18. Jhdt., sondern beeinflusste auch die Diskussionen in den Bereichen
Theologie, Politik, Psychologie und Wissenschaftstheorie (vgl. Rhyn 2003, 60). In seinem
Ansatz sind politische, philosophische und pédagogische Inhalte miteinander verbunden (vgl.
ebd.). Seine ,empiristische Erkenntnistheorie* (ebd. 63) beinhaltet die Annahme, dass
,»Wahrnehmung, Erkenntnis und Denken* (ebd. 62), ebenso wie Moral, nicht angeboren seien,
sondern Uber Erfahrungen erst erworben werden missten, was entscheidende Konsequenzen
fir die Pddagogik mit sich brachte (vgl. ebd.). Hierbei wiirden ,Ideen“ (ebd. 63) durch
,sinnliche[n] Wahrnehmung® (ebd. 64) und durch die ,,Reflexion” (ebd.) dieser Wahrnehmung
entstehen. Sein ,,empirische[s] Modell des Zusammenhangs von Kdorper und Geist und des
Ursprungs von Ideen, Denken und Moral war eine theologische Provokation, weil der
menschliche Geist in letzter Konsequenz nicht mehr auf eine von Gott gegebene Seele
angewiesen ist.“ (Ebd. 65)

® D. h. ein an Erfahrung orientierter Forschungsansatz, der mit Hilfe empirischer
Verfahrensweisen — wie z. B. Beobachtung und Befragung - péadagogische
Wirkungszusammenhénge zu ermitteln und dariber hinaus Handlungsanleitungen zur
Verfiigung zu stellen versucht. Die Vorgehensweise ist hierbei mechanistisch, also von
BewegungsgesetzmaRigkeiten ausgehend. (Zu ndheren Angaben zu den unterschiedlichen péad.
Forschungsansdtzen s. z. B.: Konig, E. [/ Zedler, P. (2002): Theorien der
Erziehungswissenschaft — Einfiihrung in Grundlagen, Methoden und praktische Konsequenzen.
Weinheim / Basel (2. Aufl.))
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entwicklungspsychologischer Forschungsergebnisse werden ,,die ,Offenheit’ der
Entwicklung® (ebd.) des Kindes sowie die ,,qualitative[n] Veradnderungen [...] des
Entwicklungsverlaufs und die eigenaktive Entwicklungsdynamik als Produkt der
Wechselwirkung biotischer, sozialer und intrapsychischer Komponenten* (ebd.)
hervorgehoben. Zudem werden ,,das Recht des Kindes auf Selbstbestimmung und
Selbstverwirklichung® (ebd.) betont. In padagogischer Hinsicht wird das Kind als
»ganzheitliche Person* (5) verstanden. Das heil3t, es werden sowohl emotionale
als auch kognitive Aspekte beachtet und das Kind wird in seinen
unterschiedlichen Beziehungen gesehen, zum Beispiel zur Natur und zu seinen
Mitmenschen (vgl. 5 f.). Wichtige Erziehungsinhalte und Aufgaben der
Erwachsenen sind unter anderem:

,»Schutz vor Unbill und Traumatisierung, Schaffung von Feldern entspannten Tatigseins,

Hilfe bei der Uberwindung von Schwierigkeiten — und das alles, ohne dem Kind das Gefiihl

zu geben, es sei abhangig, unterlegen und schwach! Das Kind mul erleben, daR es ein

ernstgenommener,  gleichberechtigter ~ Partner im  gemeinsamen  Ldsen  von

Entwicklungsaufgaben ist.“ (7)

Des Weiteren haben Erziehungspersonen eine ,,Mittlerfunktion® (8) zwischen
den gesellschaftlichen Anforderungen und den kindlichen Bedurfnissen, wobei
das Kind durch sie dazu befdhigt wird, ,in dieses Aufgabenprofil
hineinzuwachsen und fur die Bewéhrungen des Wachstumsweges gewappnet zu
sein.” (8)

Die Gleichwertigkeit des Kindes im pdadagogischen Prozess wird unter
anderem auch von Kluge besonders betont (vgl. 2006, 26 f.). Er hebt hervor, dass
hierbei ,,das auf dieser Altersstufe noch existierende Reifungsgefalle oder de[r]
soziale[n] Status eines im juristischen Sinne minderjahrigen bzw. unmindigen
Heranwachsenden (ebd. 26) nicht missachtet werde. Auch meine
,»Gleichwertigkeit [...] nicht zugleich die Gleichberechtigung bei der Zuweisung
von erzieherisch fiir notwendig gehaltenen Aufgaben.” (Ebd.) Er spezifiziert:

»Die Gleichwertigkeit eines jeden jungen Menschen leitet sich — wie bei jedem

menschlichen Individuum — ab aus der anthropologischen Tatsache seiner Individualitét,

den individuell zu respektierenden Wertmalistdben und der daraus resultierenden

Menschenwiirde.* (Ebd.)

In der padagogischen Interaktion wirden sowohl dem Kind als auch dem
Erwachsenen spezifische Kompetenzen zugesprochen, die es situationsabhéngig

auszuloten und zu bertcksichtigen gelte (vgl. ebd.). Das Erziehungsgeschehen

18



Theoretische Grundlagen

werde ,,als ein gemeinsames Vorhaben der Partner aufgefasst [...], in dem Geben
und Nehmen, Wollen und Sollen, Aktivitat und Rezeptivitdt etwas
Selbstverstandliches bedeuten oder wenigstens als erstrebenswert angesehen
werden.” (Ebd. 27)

Aus historischer Perspektive zeigt die Entwicklung der Kindbilder die Tendenz
einer zunehmenden Anerkennung des Kindes als einer eigenstandigen, bereits mit
bestimmten Fahigkeiten ausgestatteten Personlichkeit. So wurde nach Kluge bis
zum Einsetzen reformpédagogischer Bemuhungen im 18. und 19. Jahrhundert das
Kind vor allem ,,als Objekt erzicherischer Mafinahmen* (2006, 25) durch den
Erwachsenen betrachtet. Insbesondere seit der Aufklarung seien Entwicklungen
im Erziehungsbereich entstanden, die sich darum bemiihten, ,,das Kind als Subjekt
und damit zum Mitgestalter seines Erzichungsprozesses einzuplanen® (ebd.).
Neumann halt fest:

,»Im Gegensatz zum traditionellen Verstandnis von Erziehung als einem Mittel, mit dem

Kinder und Jugendliche dem jeweils flir gut erachteten Verhalten angepasst werden

konnen, fragt die Padagogik seit der Aufklarung ausdricklich nach dem eigenen Ziel der

Erziehung. In diesem Zusammenhang entfaltet sie die These vom ,Eigenrecht des Kindes®,

die seit Jean-Jaques Rousseau die Padagogik bestimmende Grundiiberzeugung, dass das

Kind kein kleiner, unvollkommener Erwachsener ist, sondern ein Wesen, das seine

Erflillung und Reife in sich selber tragt.” (Neumann 2006, 107 f.).

Dieses Bild vom Kind, das die Eigenaktivitdit im Entwicklungs- und
Lernprozess hervorhebt, fand in der Folgezeit seine Bestdtigung unter anderem
durch die Arbeiten der Philanthropen im 18. Jahrhundert, die Padagogik Frobels
im 19. Jahrhundert und ,,im 20. Jahrhundert [durch] die padagogische Bewegung
,vom Kinde aus‘“ (Kluge 2006, 25), zu deren Vertreterinnen zum Beispiel Maria
Montessori gehdrte. Weitere wichtige Ansatze sind zum Beispiel die Arbeiten von
A. S. Neill und ab 1970 die Kinderladenbewegung (vgl. ebd.). Padagogische
Konsequenzen waren ein Abnehmen direkter Erziehungsmanahmen und eine
starkere Beobachtung des selbstdndigen Handelns der Kinder (vgl. ebd. 26).
Zudem wurde die Bedeutung Gleichaltriger und der Umwelt im
Erziehungsprozess anerkannt und berucksichtigt (vgl. ebd.). Die Psychoanalyse,
deren Erkenntnisse Uber die Bedeutung friher Kindheitserfahrungen fir die
weitere menschliche Entwicklung in den 1970er-Jahren groRen Zuspruch fanden,
lieferte ,,eine erste, empirisch-wissenschaftliche Begriindung® (Schafer 2007, 43)

dieses Kindbildes. In den siebziger Jahren des 20. Jahrhunderts entstand zudem
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der ,.Begriff des ,Kindes als Akteur seiner Entwicklung‘“ (ebd.), der nach Schéfer
,bereits damals einen Gegenpol zu funktionsorientierten Tendenzen in der
Friihpadagogik [darstellte] und [...] eine Kkindorientierte Perspektive der
Padagogik der frithen Kindheit“ (ebd.) forcierte. Beeinflusst wurde dieser Ansatz
durch das Zusammenspiel von reformpadagogischen,
entwicklungspsychologischen und psychoanalytischen Erkenntnissen (vgl. ebd. 43
f). In den 1990er-Jahren konnte, unter anderem durch Ergebnisse der
Sauglingsforschung, die Vorstellung vom kompetenten Saugling und Kind, das
seine Entwicklung erheblich selbst mitgestaltet, weiter gefestigt werden (vgl. ebd.
44).

Neben den aufgefiihrten theoretischen Annahmen zu einem zeitgemdfien
Kindbild wurde zudem der Begriff des ,,postmodernen Kinderbilds* (Schéfer
2007, 40) durch Dahlberg, Moss und Pence entwickelt und in die Debatte mit
aufgenommen (vgl. ebd.). Sie beziehen sich hierbei sowohl auf verschiedene
theoretische Annahmen der Debatte um die Postmoderne generell, als auch auf
den Ansatz der Reggio-Padagogik, die das postmoderne Bild vom Kind in ihrem
Praxiskonzept realisiert. In Deutschland wurde dieser Ansatz insbesondere von
Fthenakis und Gisbert tibernommen (vgl. ebd. 49). Als kennzeichnend fir dieses
Bild nennt Schéfer die folgenden Punkte:

- Kindsein und Kindheit sind ,.einerseits eine biologische Realitit (2007,
40), andererseits aber abhangig von gesellschaftlichen und historischen
Gegebenheiten und somit gleichermalien gesellschaftliche Konstrukte

- Folglich existiert ,,auch keine Natur des Kindes [...], an der abzulesen
ware, was Kinder fiir ihre Entwicklung brauchen® (ebd.), sondern in seiner
vermeintlichen , Natur” (ebd.) kommt vielmehr zum Ausdruck, was die
gesellschaftlichen Erwartungen an Kindheit darstellen (vgl. ebd.). Diese
werden vom Kind individuell umgesetzt (vgl. ebd. 41)

- Bedingung allen Lernens sind die sozialen Beziehungen (vgl. ebd.)

- In dieser Perspektive rucken nicht mehr mdgliche Gemeinsamkeiten
kindlichen Daseins, sondern vor allem ,,die individuellen, geschlechtlichen,
sozialen sowie kulturellen Variationen* (ebd.) in den Mittelpunkt des

Interesses
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- DemgemaR sind auch Lernwege individuell unterschiedlich und zwar in
Abhingigkeit ,,von den gegebenen Voraussetzungen einzelner Kinder oder
sozialer Gruppen.* (Ebd.)

- Bedingungen und ,,Ziele fiir Bildungsprozesse* (ebd.) sind abhingig von
den individuellen kindlichen ,,Ressourcen* (ebd.)

- Bildung vollzieht sich nicht nur in den entsprechenden Einrichtungen,
»sondern [...] auch in alltidglichen Situationen® (ebd.)

- Bildung ist sozial bedingt (vgl. ebd.)

- Diesen Annahmen entspricht ,,ein Bild vom Kind, das reich und kompetent
genug ist, seine Bildungsprozesse selbst voranzutreiben, wenn wir ihm
dazu interessante Anldsse, soziale Unterstutzung wund sachliche
Herausforderung anbieten.* (Ebd.)

- Padagogische Konsequenzen sind ,,Spielrdume zu schaffen, in denen neue
Madglichkeiten entwickelt und ausprobiert werden konnen.“ (Ebd.)
Fahigkeiten und Wissen werden nicht durch die bloBe ,,Reproduktion [...]
hervorgebracht, sondern durch eigenstandiges Fragen, Nachdenken und
Entdecken von Losungsmoglichkeiten.* (Ebd.)

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die soziale Eingebundenheit
des Kindes von Geburt an bei Fthenakis besonders betont wird. Beziiglich seiner
Bildungsprozesse, die sich insbesondere im Rahmen von Interaktion vollziehen,
gewinnen die gesellschaftlichen Bedingungen einen besonderen Stellenwert.
Gegenwartig sind das nach Fthenakis Zusammenhdnge die sich in den
Ausdriicken ,,,Postmoderne‘ und ,Wissensgesellschaft‘“ (Kunze / Gisbert 2007,
34) widerspiegeln  Besonders beachtet werden mdissten existierende
Anforderungen im Zusammenhang mit dem Aufwachsen von Kindern, wie die
zunehmende kulturelle Vielfalt, soziale Diversitaten, aber auch Aspekte wie
Scheidung und neue Familienformen (vgl. ebd.). Das Kind wird in seiner
Subjektivitat und Eigenaktivitat anerkannt und geachtet. Fthenakis formuliert die
Konsequenzen seines Ansatzes folgendermalien:

,»AUs postmoderner Perspektive kann es kein einheitliches Bild vom Kind und von Kindheit

geben. Vielmehr werden unterschiedliche Bilder akzeptiert, die von den jeweiligen

kulturellen und lokalen Gegebenheiten abhangig sind. Vor allem aber ist das Kind nicht
bloRR Objekt der Bildungsbemiihungen anderer. Im Gegenteil, es wird nunmehr als Subjekt

im Bildungsprozess behandelt, als kompetent handelndes Wesen, das seine Entwicklung,

sein Lernen und seine Bildung ko-konstruiert.” (2003, 26)
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1.2 Selbstbildungsprozesse in der frihen Kindheit
Aktuelle Definitionen von Bildung betonen die Selbsttéitigkeit des

Individuums. Hierin griinden sie auf einem Bildungsverstandnis, das von Wilhelm
von Humboldt gepragt wurde. Nach Schéfer ,.stellt Bildung [fir Humboldt] ein
Verhéltnis zwischen dem individuellen Ich und der Welt her.* (2006, 34) Hierbei
wirden Individualitat und Bildung nur in Konfrontation mit der Umwelt ausgeldst
und entwickelt (vgl. ebd.). Des Weiteren beschranke sich Bildung nicht auf den
Erwerb von Féhigkeiten und Wissen (vgl. ebd.). Vielmehr umfasse sie ,,sowohl
[...] die Verbesserung und Veredelung der individuellen Kréfte der eigenen Natur,
als auch [...] die Verbesserung der Werkzeuge, mit deren Hilfe sich das Subjekt
mit der Welt auseinander setzt.”“ (Ebd.) Erreicht werden solle ,,die hochste und
,proportionierlichste’ (Humboldt) Bildung der Kréfte zu einem Ganzen, was nur
gelingen kann, wenn die Aufgabe des Menschen nicht mit seinen Funktionen in
der Gesellschaft und seinem Nutzen fiir die Gesellschaft in eins gesetzt wird.”
(Ebd.) Die Bedeutung von Gesellschaft und Kultur im Rahmen von
Bildungsprozessen wiirde zwar anerkannt, sie durften jedoch ,,nicht als einzige
und ausschlaggebende die Bildung des Menschen bestimmen® (ebd.).

Das wichtigste Merkmal des humboldtschen Bildungsbegriffs, das sich bis
heute durchgesetzt hat, ist nach Schéfer die Annahme, dass Bildungsprozesse in
entscheidendem MaR mit der Eigenaktivitit des Individuums zusammenhédngen
und somit letztlich ,,nicht von auRen erzeugt werden* (2006, 34) konnen. Bildung
werde zudem als ein komplexer Vorgang angesehen, der ,,Handeln und Denken,
Wissenschaft und Kunst oder Kénnen, Wissen und Asthetik (ebd.) beinhalte. In
der Konsequenz entstiinden individuelle Bildungswege und -ausgénge, wobei die
unterschiedlichen Inhalte und Anforderungen von Bildung in Konfrontation mit
der gesellschaftlichen Umwelt ,,immer wieder neu ausbalanciert® (ebd.) wirden.

Bildung in diesem Sinne kann auch als ,,Selbstbildung* (Liegle 2003, 17)
bezeichnet werden. Unter Bericksichtigung der dargestellten philosophischen
Grundannahmen und neuerer humanwissenschaftlicher Erkenntnisse definiert

Liegle Bildung wie folgt:
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»Bildung® bezeichnet die Selbsttitigkeit des Subjekt, kraft derer sich das Subjekt in ein
Verhdltnis setzt zur Welt der Dinge und Personen und zu inneren Reprasentationen der
Welt sowie seines Verhaltnisses zur Welt und zu sich selber gelangt.« (2002, 49)%

Beziiglich einer Differenzierung des Bildungsbegriffs gegenuber dem der
Erziehung schreibt Schafer:

»Wihrend unter Erziechung in der Regel ethisch vertretbare Formen eines absichtsvollen

Einwirkens auf andere verstanden wird, riickt der Bildungsbegriff eher das eigenwillige und

selbstdndige Handeln des Individuums bei seinen Lernprozessen in den Mittelpunkt sowie

deren Integration in einen tbergreifenden soziokulturellen Zusammenhang.* (2006, 34)

Bildung und Erziehung konnen darlber hinaus ,als wechselseitiges und
einheitliches Geschehen im sozialen Kontext charakterisiert (Schuster 2006, 151)
werden.?’

Fur den  Bereich der frihkindlichen  Padagogik  erhalt  der
Selbstbildungsgedanke eine besondere Bedeutung. Starker als mit zunehmendem
Alter und viel ausgepragter als zum Beispiel beim Schulkind entstehen
Bildungsprozesse beim Saugling und Kleinkind im Rahmen von selbstandigen
Beschaftigungen (vgl. Liegle 2003, 17). Hierbei vollziehen sich die
Bildungsprozesse meistens unabsichtlich mit Hilfe von Sinneseindriicken, tatigem
Ausprobieren und Nachahmung und hauptséchlich im Zusammenhang mit der
spielerischen Betatigung (vgl. ebd.).?® Hieraus ergibt sich zugleich eine besondere
Chance fur die Padagogik der frithen Kindheit:

»Das Streben nach Handlungsfahigkeit scheint es also zu sein, wodurch Kinder

Kompetenzen entwickeln, die zwischen den eigenen Bedurfnissen und Interessen und

denen der Umwelt vermitteln. Damit verbunden ist ein Wollen des Kindes, sich die Welt

anzueignen und sich wahrnehmend und konstruierend, das heifit sinnstiftend, mit ihr
auseinander zu setzen. Dieses Wollen scheint das kostbarste Gut der Padagogik zu sein,

% Im Zusammenhang mit den Annahmen zu den Selbstbildungsprozessen in der menschlichen

Entwicklung entstand auch der Begriff ,,Autopoiesis“ (Liegle 2003, 25). Hiermit ist die
»oelbstorganisation” (ebd. 26) bzw. ein ,,Sich-Selbst-Hervorbringen* (ebd.) gemeint, was
gleichzeitig ,,eine Radikalisierung® (ebd. 25) des Selbstbildungsgedankens darstellt (vgl. ebd.
25f1).

Unter Bertcksichtigung des Selbstbildungsgedankens beinhalten Erziehungsprozesse nach
Laewen lediglich zwei Gestaltungsmdglichkeiten und zwar ,,die Gestaltung der Umwelt des
Kindes und die Gestaltung der Interaktion mit ihm.* (2006, 100) Aufgrund des gewahlten
Schwerpunktes wird auf den Erziehungsbegriff, ebenso wie auf weitere fiir die Padagogik der
frihen Kindheit relevante Begriffe (z. B. Betreuung, Prévention), hier nicht weiter
eingegangen. S. hierzu z. B.: Laewen, H.-J. (2006): Funktionen der institutionellen
Friherziehung: Bildung, Erziehung, Betreuung, Pravention. In: Fried, L. / Roux, S. (Hg.):
Padagogik der frihen Kindheit — Handbuch und Nachschlagewerk. Weinheim / Basel, 96 — 107
% Dies bildet nach Liegle auch den Grund dafiir, dass frithkindliche Pidagogik ,seit ihren

Anféangen (Frobel) in erster Linie Spielpadagogik gewesen ist. (2003, 18)

27
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denn damit kommt das Kind dem P&dagogen entgegen und 6ffnet eine Tir zu seinen

Konstruktionen, in denen der Kern der friihen Bildungsprozesse erkennbar wird.“ (Laewen

2006, 99)

Die folgende Darstellung der Entwicklung des Bildungsbegriffs konzentriert
sich in erster Linie auf die Ausflhrungen Schéfers, die ,eine ausgewdihlte
Traditionslinie des Bildungsbegriffs — bezogen auf die frithe Kindheit* (2006,
33)% abbilden. Es geht vor allem um die Entstehung des Selbstbildungskonzepts
und die Frage danach, was hiermit konkret gemeint sein kénne.

Als Vorbereiter des Bildungsanspruchs fir den frihkindlichen Bereich gilt
Frobel (vgl. 35). Er konzipierte den Kindergarten als eine Einrichtung, in der
»frihkindliche[r] Bildung, unabhéngig von den sozialen Notwendigkeiten einer
institutionellen Betreuung™ (ebd.), ermdglicht werden sollte. Daneben betonte er
auch die Familie als Bildungsquelle (vgl. ebd.). Die ,,Selbsttétigkeit* (ebd.) erhalt
in seinem Ansatz bereits eine besondere Bedeutung (vgl. ebd.). So sollten die von
ihm entwickelten ,,,Spielgaben‘ und ,Beschéftigungsmittel® [...] zunédchst [...]
,Selbstbelehrungsmittel®, [...] [d. h.] autodidaktisches Material fur die Familie*
(vgl. ebd.) darstellen. Nach Schéfer lassen sich in didaktischer Hinsicht jedoch
Diskrepanzen bezlglich der freien Beschéftigung mit dem Material und
unterrichtsdhnlicher Anleitung in Form von Vorzeigen und Nachahmung
erkennen (vgl. ebd.).

Laut Schafer haben insbesondere die folgenden Annahmen Frobels die weitere
Debatte um frihkindliche Bildung beeinflusst: ,.friihe Kindheit als Bildungszeit,
Spiel- und Beschaftigungsmaterialien, welche die Kinder in die — mathematische
— Ordnung der Wirklichkeit einfihren, das selbsttatige Handeln des Kindes bei
seinem Bildungsprozess, die Einbettung der kindlichen Tatigkeit in ein
Ubergreifendes,  kosmisches  Modell“ (35) sowie die  Bedeutung
,»Zwischenmenschliche[r] Beziehungen* (ebd.).

Fur die weitere Entwicklung sieht Schafer eine empirische Begriindung des
Bildungsanspruchs fur die frihe Kindheit durch die Arbeiten Maria Montessoris
gegeben (vgl. 35 f.). Hierbei greife sie die Betonung der Selbsttatigkeit des Kindes
auf und fuhre diesen Ansatz weiter aus (vgl. ebd.):

,Fur sie zeigt sich die Selbsttatigkeit von Anfang an im ,absorbierenden Geist‘, einer

Fahigkeit des kleinen Kindes, die Verhéltnisse, die es in seiner Umwelt vorfindet,

2 |m Weiteren werden die Zitate aus diesem Text lediglich durch in Klammern nachgestellte
Seitenangaben gekennzeichnet.
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unbewusst wie ein Schwamm aufzusaugen und zum Ausgangspunkt einer Ordnung des

Geistes zu machen.“ (36)

Montessori entwirft autodidaktische Materialien, mit deren Hilfe sich Kinder in
selbstandiger Auseinandersetzung eine Vorstellung von ihrer Umwelt machen
kdnnen (vgl. ebd.). Hierzu verwendet sie vor allem ,,Sinnesmaterialien” (36), die
dazu dienen sollen, ,dass die Kinder entlang elementarisierter Lernschritte
einzelne sinnliche, lebenspraktische oder geistige Funktionen (wie Schreiben,
Lesen oder Mathematik) selbst entwickeln konnen.* (Ebd.) Ebenso wie bei Frobel
wird den Erwachsenen eine unterstiitzende Funktion zugewiesen (vgl. ebd.).
Schafer verweist hierbei jedoch auf folgenden Unterschied: Wahrend bei Frobel
das Verhdltnis zur Erziehungsperson als emotionale Grundlage im Vordergrund
steche (besonders deutlich werde dies in den so genannten ,Mutter- und
Koseliedern*“(37)), riicke bei Montessori das Material zwischen den Erwachsenen
und das Kind und schaffe somit gleichzeitig eine Distanz (vgl. ebd.). Ein weiterer
Unterschied zwischen Frobel und Montessori sei, dass ,,Frobels Anthropologie
weitgehend in einer philosophischen Auslegung seiner eigenen biografischen
Erfahrungen bestand, erganzt durch Beobachtungen von Kindern“ (36).
Montessori hingegen orientiere sich am ,,positivistisch-empirischen Denken ihrer
Zeit.” (Ebd.)

Zu einer Weiterentwicklung des Bildungsgedankens kam es, so Schéfer, in der
Bundesrepublik erst im Rahmen der Bildungsreform in den 1970er-Jahren (vgl.
37). Auslosende Ereignisse hierfir seien der ,,Sputnikschock® (37), die
zunehmenden Erkenntnisse bezliglich sozialer Ungleichheiten und die
bildungspolitischen Anforderungen im Rahmen des Wirtschaftwachstums
gewesen (vgl. ebd.). Neue Befunde aus der Entwicklungspsychologie
untermauerten die empirische Begriindung frihkindlicher Bildung und fiihrten zu
normativen Vorgaben hinsichtlich der Entwicklung des Kindes, die im
padagogischen Bereich als Orientierung dienten (vgl. ebd.). Besondere Bedeutung
fallt in diesem Zusammenhang dem Ansatz Piagets zu, der ,,die Teilschritte flr
eine kindgemaRe Entwicklung vorzugeben versprach. (Ebd.) Der komplexe
,Bildungsanspruch® (ebd.), wie er von Humboldt entwickelt worden ist, konnte
im Rahmen solcher VVorgaben allerdings nur noch bedingt berticksichtig werden
(vgl. ebd.). Eine weitere Entwicklungslinie hinsichtlich friihpddagogischer

Bildungskonzepte konzentrierte sich nach Schifer auf die ,,elementare[n]
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Einfiihrung* (37) der Kinder in Facher wie Lesen, Schreiben und Rechnen (vgl.
ebd.).

Schafer konstatiert, dass der humboldtsche Bildungsgedanke im Anschluss an
die Reformbemihungen, ,,eher auf3erhalb wissenschafts- oder
entwicklungsorientierter Curricula® (37) zum Ausdruck gekommen sei. Er hebt
hierbei drei Strdmungen hervor: Einer von psychoanalytischen Erkenntnissen
beeinflussten P&dagogik der frihen Kindheit, verschiedene Ausfihrungen des
Situationsansatzes und an der Reggio-Pédagogik orientierte Kindergartenkonzepte
(vgl. ebd.).

Der Einfluss der Psychoanalyse auf friihpaddagogische Bildungskonzepte war
insbesondere in den 1960er und 1970er Jahren hoch und entfaltete sich vor allem
im Rahmen der Kinderladenbewegung (vgl. 37). Dieser Ansatz geht auf der einen
Seite von der Abhéngigkeit der Padagogik von gesellschaftlichen Bedingungen
aus, betont auf der anderen Seite aber auch den Stellenwert der Selbstandigkeit
des Kindes (vgl. ebd. 38).

Neben der Psychoanalyse griff die Kinderladenpadagogik auch auf Inhalte der
Gesellschaftstheorie von Marx zurtick (vgl. 38).

,»Die Psychoanalyse bot ein Instrument zur Beschreibung der individuellen psychischen

Formations- und Deformationsprozesse. Die marxistische Gesellschaftstheorie war das

Werkzeug einer gesellschaftlichen Analyse, das geeignet schien, Prozesse der

Unterdriickung ausfindig und beschreibbar zu machen. Der treibende Grund fir die

Verbindung von biografischer und gesellschaftlicher Analyse war die Frage nach der

,autoritiren Personlichkeit (Adorno, 1973; Horkheimer, 1988), also nach der

Personlichkeit, die sich einerseits widerstandslos und unter Aufgabe ihres eigenen

Gewissens fur einen scheinbar ubergeordneten politischen Zweck oder eine Ideologie

vereinnahmen lasst, und die andererseits bereit ist, unter einem ebensolchen ideologischen

Deckmantel andere skrupellos und gewaltsam fiur politische und eigene Zwecke zu

missbrauchen. (38)

Die von der Psychoanalyse beeinflusste Frihpadagogik war, so Schafer, von
drei Zielsetzungen durchdrungen: ,,Die Befreiung des individuellen Kindes durch
die Anerkennung seiner Entwicklungsbedurfnisse® (38), ,,[d]ie Befreiung der
Gesellschaft von repressiven Strukturen durch Menschen, die diese Repressionen
nicht bereits in den friihesten Lebensjahren verinnerlichen mussten und [...] [d]ie
Befreiung der Familie und das hieR die Befreiung der Frauen aus der Pflicht zur
Multterrolle.” (Ebd.)
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Der Situationsansatz ist nach Schéfer, insbesondere in Hinsicht auf den
emanzipatorischen Aspekt, hiervon beeinflusst (vgl. 38).*® Grundsatzlich wird
,,Bildung als sozialer Prozess* (ebd.) verstanden und die ,,Lebenssituation* (ebd.)
des Kindes sowie seine Selbsttatigkeit und Autonomie betont (vgl. ebd.). Es wird
zudem davon ausgegangen, dass Kinder naturlicherweise ihre Entwicklung
mitbestimmen, indem sie aktiv an der Gestaltung von Alltagssituationen
teilnehmen, sich sozial verhalten, neugierig sind, selbstandig erforschen und
erkunden, ihren Gefiihlen Ausdruck verleihen und sich im Spiel selbst ausdriicken
(vgl. Knauf 2006, 121). Die Individualitat des Kindes wird hervorgehoben und es
wird beansprucht, ,es in seiner Fremdheit bzw. Andersartigkeit” (39)
wahrzunehmen. Dieses Bild vom Kind wird im Situationsansatz ,,in den Kontext
der sozialen, kulturellen und sachlichen Lebensrdume der Kinder eingebettet.*
(Ebd.) Die Personlichkeit des Kindes wird durch die ihn umgebenden
»lebensweltlichen Kontexte™ (ebd.) entscheidend beeinflusst.

»Das Bild vom selbsttitigen Kind und die Verbindung des individuellen Lernens mit den

sozialen, kulturellen und gesellschaftlichen Kontexten fiigen die Konzepte der

Situationsansétze in den hier skizzierten Bildungsgedanken ein. Mit der Akzentsetzung auf

eine soziale Struktur der Bildungsprozesse wird eine Dimension des Bildungsgedankens

besonders unterstrichen, die ihn nicht nur an die subjektive Tatigkeit des Kindes bindet.

Gleichzeitig [...] wird die Anonymisierung des kindlichen Subjekts in den psychologischen

Entwicklungs- und Lerntheorien berwunden. Es wird eine neue Aufgabe wahrnehmbar,

dem Kind sowohl in seiner soziokulturellen Vernetzung, wie auch in seiner individuellen

Differenz im Bildungsprozess zu begegnen.* (39)

Fir die padagogische Praxis bedeutet dies, dass ,,die sich wandelnden
Lebensbedingungen von Kindern immer wieder 0berprift und die darauf
bezogenen Ziele, Inhalte und Handlungsstrategien der padagogischen Praxis neu
definiert werden sollen.*“ (Knauf 2006, 121) Bildung und Erziehung werden somit

verstanden als ,Lernen in Erfahrungszusammenhéngen, Beziige zwischen

% Besonderen Einfluss auf diesen Ansatz hatte der brasilianische Padagoge Paulo Freire
ausgeubt, der Lernen als einen ,,Prozess sozio-politischer Bewusstwerdung® (Knauf 2006, 120)
verstand. Des Weiteren ist in diesem Zusammenhang die Stromung der ,,Community
Education” (ebd.) zu nennen. Sie entstand in England und zu ihren wichtigsten Vertretern
gehoren z. B. Henry Morris (,,Griinder einer der ersten Community Schools in England* (ebd.))
und John Dewey (,,Vater der amerikanischen ,progressive education‘“ (ebd.)). Ebenso fillt
Saul B. Robinsohn hinsichtlich der Erarbeitung des Situationsansatzes eine hervorzuhebende
Bedeutung zu. Er war Ende der 1960er-Jahre ,mafBgeblich an der Entwicklung des
Strukturkonzeptes der Curriculumrevision beteiligt* (ebd.), wobei es vordergriindig darum
ging, ein Bildungskonzept zu entwickeln, in dem der ,,Ausgangspunkt [...] Situationen [sind],
in denen die erworbenen Qualifikationen niitzlich werden konnen.* (Ebd.)
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Lerninhalten und konkreten Lebenssituationen herstellen sowie Kompetenzen zur
selbstbestimmten Bewadltigung der Lebenssituationen vermitteln (ebd.).

Einen weiteren, international gewdrdigten Ansatz, stellt die Reggio-Padagogik
dar (vgl. 39).%' Sie wurde vor allem im Zeitraum von 1962 — 1973 (vgl. Knauf
2006, 122) entwickelt und hat verstarkt seit den 1980er-Jahren in die
Bildungsdebatte flr den frihkindlichen Bereich Eingang gefunden (vgl. 39). Hier
wird davon ausgegangen, dass sich das Kind sowohl selbst konstruiert als auch
sozial konstruiert ist (vgl. ebd.). Selbstkonstruierend sind Kinder insofern, als dass
sie im Zuge ihrer Entwicklung selber ,,neugierig und forschend Erfahrungen
machen (40) und hieraus ,,ein Bild von der Welt und von sich selbst* (ebd.)
entwerfen. Sozial konstruiert ist das Kind, da es in seiner ,,Selbstkonstruktion®
(ebd.) abhéngig von den sozialen und kulturellen Gegebenheiten ist (vgl. ebd.).
Somit entsteht ein Weltbild, das ver&nderbar bleibt, da es im Austausch mit der
sozialen Umwelt entsteht (vgl. ebd.). Auf diese Weise ist das entwickelte Weltbild
einerseits ,,iberindividuell und denen anderer Kinder vergleichbar (ebd.),
andererseits bleiben diese Bilder aufgrund der spezifischen Lebenssituationen und
-erfahrungen subjektiv und somit individuell unterschiedlich (vgl. ebd.).
Weiterhin wird angenommen, dass sich das Kind im Austausch mit der Welt
vieler verschiedener Sprachen bedient (in der Reggio-Padagogik wird hierbei
sinnbildhaft von den ,,hundert Sprachen der Kinder* (40) gesprochen), um mit ihr
in Kontakt zu treten und sie zu verstehen beziehungsweise ein eigenes Weltbild zu
konstruieren. Im Einzelnen ist hiermit die ,Integration der Werkzeuge des
Handelns, Denkens, Vorstellens, Empfindens und Fiihlens* (ebd.) gemeint. Die
Reggio-Padagogik hat mit besonderem Nachdruck ,,den Wert und die Bedeutung
der individuellen Vielfalt herausgearbeitet und mit dem Gedanken der sozialen
Vernetztheit allen Denkens und Tuns nahtlos verkniipft.“ (Ebd.) Sie hat hiermit
die Basis flr eine neue Komponente des Bildungsgedankens geschaffen:

,Bildung als biografischer Prozess in dem sich die individuellen Aspekte des

Bildungsprozesses mit den soziokulturellen entlang des Lebenswegs auf eine persénliche
Weise verbinden.* (Ebd.)

' Der Name ,Reggio-Pidagogik* beruht auf der norditalienischen Stadt Reggio Emilia, die im

Zusammenhang mit einer weit verbreiteten Praxis des Reggio-Ansatzes, gleichzeitig den
,Jjuristischen, finanziellen, unternehmerischen, konzeptionellen und auch kulturellen Rahmen*
(vgl. Knauf 2006, 122) bildet.
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Ergebnisse aus der  Séuglings- und  Kleinkindforschung,  der
Kognitionsforschung und der Entwicklungspsychologie konnten seit den 1990er-
Jahren den Stellenwert der Selbsttatigkeit des Kindes in Zusammenhang mit
seiner soziokulturellen Umwelt weiter untermauern (vgl. 41).

Nach Schafer war es vor allem die so genannte ,,,konstruktivistische Wende*
innerhalb der Wissenschaften (41), die dazu gefiihrt hat, dass die Selbsttatigkeit
des Kindes innerhalb der Bildungsprozesse starker berlcksichtigt werden muss
(vgl. ebd.). Zu entscheidenden Erkenntnissen seien in diesem Zusammenhang die
Biologen Maturana und Varela gekommen (vgl. ebd.). Sie betonten, auf der einen
Seite, die Notwendigkeit der Eigenentwicklung jedes Organismus fur seine
Existenz. Jeder Organismus stelle ,.eine Einheit“ (ebd.) dar, die sich, um zu
tiberleben ,,in jedem Augenblick selbst erzeugen* (ebd.) miisse. Auf der anderen
Seite sei der Organismus hierbei von den natlrlichen Bedingungen abhangig (vgl.
ebd.). Er musse ,,dauerhaft eine Verbindung zur Umwelt eingehen® (ebd.), um von
ihr das zu erhalten, was er fur seine Existenz benétigt (vgl. ebd.).

,,50 gesehen gestaltet sich der Organismus selbst, zum einen auf Grund einer gegebenen

biologischen Organisation, zum anderen dadurch, dass diese Organisation einen Austausch

mit der vorhandenen Umwelt ermdglicht. Der Organismus wird nicht von aufRen gemacht,
sondern er entwickelt sich selbst mit den Mitteln, die ihm durch seine (biologische)

Organisation und seine Umwelt zur Verfiigung stehen. Er ist gleichzeitig autonom, indem

er sich selbst aufbaut, wie auch abhédngig, weil er dazu auf das angewiesen ist, was seine

Umwelt moglich macht.“ (41)

In Bezug auf den Menschen bedeute das, dass er sich selbst bilde und hierbei
gleichzeitig von den ihn umgebenden Umweltbedingungen abhéngig sei (vgl.
ebd.). Schéfer verweist im Weiteren auf interessante Ergebnisse der
Kognitionsforschung:

,,oie konnte, wenigstens fir die ersten Lebensjahre des Menschen, zeigen, dass wir nicht

nur mit bestimmten Programmen geboren werden, die uns ermoglichen, aus dem

soziokulturellen Vorrat zu lernen. Vielmehr programmiert sich das Gehirn — ausgehend von
den vorhandenen Programmen — selbst weiter, entsprechend den Anforderungen, welche
die soziokulturelle Umwelt stellt. Die Programme wachsen also mit den Anforderungen

mit. In gewisser Weise spiegelt damit das individuelle Gehirn die Méglichkeiten wider, die

es im Laufe seiner Geschichte erfahren hat.« (41)*

%2 Hinsichtlich der zu Grunde liegenden wissenschaftlichen Ansétze heilit es bei Schifer: ,,Diese

Wissenschaftsauffassung, die davon ausgeht, dass sich ein mit Basisprogrammen ausgestattetes
Individuum entlang der Erfahrungen bildet, die eine soziale und eine kulturelle Umwelt bieten,
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Innerhalb der deutschen Bildungsdebatte lassen sich gegenwartig zwei
Strémungen ausfindig machen, wobei die eine den Selbstbildungsgedanken in den
Mittelpunkt stellt (v. a. vertreten durch Schéfer und Laewen) und die andere, aus
sozialkonstruktivistischer ~ Perspektive,  starker  die  Bedeutung  der
gesellschaftlichen Bedingungen, wie zum Beispiel zunehmende soziale und
kulturelle Unterschiede, betont (v. a vertreten durch Fthenakis und Gisbert). Im
letztgenannten postmodernen Ansatz wird ,,Bildung als soziale Ko-Konstruktion
definiert, d. h. als sozialer Prozess, der innerhalb eines Kontextes stattfindet, der
Kinder, Eltern, Fachkrafte und andere Erwachsene aktiv beteiligt sieht, und zwar
schon beginnend mit der Geburt des Kindes.“ (Fthenakis 2007, 3) Bildung sei
somit ,,soziale Sinnkonstruktion und bedarf erst der Verinnerlichung durch das
Kind.“ (Ebd.) Fthenakis wirft dem Selbstbildungskonzept vor, dass ,.die
kontextuellen Rahmenbedingungen vernachléssigt wurden und Bildung primar als
ein im Kind stattfindender Prozess verstanden wurde, der sich dem direkten
Einfluss von Padagogen und Eltern entzieht.” (Ebd. 2) In Reaktion hierauf fordert
Schifer eine ,,sozialkonstruktivistische Position” (2007, 55), in der ,soziale
Konstruktionsprozesse mit subjektiven Konstruktionsprozessen (ebd.) verbunden
wirden. Eine Auseinandersetzung mit dem Begriff der Selbstbildung unter dieser
Perspektive wirde bedeuten, dass einerseits ,,die Dynamik der Interaktion des
Subjekts mit den gegebenen Strukturen seiner Wirklichkeit® (ebd. 56),
andererseits ,eine interne, konstruktive, subjektive Dynamik, in der die
Ergebnisse der Interaktionen des Subjekts bewertet und — entlang der Erfahrungen
der eigenen Geschichte — weiter verarbeitet werden™ (ebd.) beachtet wirden.
Hierbei betont er, dass ,,beide[n] Aspekte [...] auch kein Nacheinander, sondern

ein Miteinander* (ebd.) darstellten.

1.3 Konsequenzen fur die padagogische Praxis

Die Bildungspotentiale schon des sehr kleinen Kindes werden gegenwaértig
grundsatzlich  anerkannt.  Krippeneinrichtungen  kdnnen  frihkindliche
Bildungsprozesse hierbei fordern und anregen. Dies setzt jedoch bestimmte
qualitative Aspekte voraus, die erfullt sein missen. Eine besondere Funktion
erhalten in diesem Zusammenhang padagogische Konzepte, indem sie den

Erzieherlnnen nicht nur das Bewusstsein fiir die Bildungskompetenzen des

nennt sich Konstruktivismus. Der Begriff des Sozialkonstruktivismus hebt dabei besonders die
Rolle der sozialen Umwelt bei diesen Bildungsprozessen hervor.* (2007, 46)
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Sauglings und Kleinstkindes vermitteln, sondern zugleich Anregungen und
Vorschlage enthalten, wie die entsprechenden Prozesse unterstiitzt werden
konnen. Solche Ausflihrungen beinhalten zum Beispiel die neuesten Erkenntnisse
aus den Bereichen Entwicklungspsychologie und Neurobiologie, Angaben zum
Bild vom Kind, der Bedeutung von Bildung und Erziehung und der Rolle und den
Aufgaben der Erzieherinnen. Zudem finden sich konkrete Vorschlage zur
Gestaltung der Raumlichkeiten, dem Tagesablauf, moglichen Beschéftigungen in
einzelnen Erfahrungsbereichen (wie Musik oder Bewegung), der Sicherstellung
hygienischer Standards, der Gestaltung der Eingewdhnungsphase und zur
Zusammenarbeit mit den Eltern.

Die positive Bedeutung von Erziehungskonzepten ist vergleichbar mit der, die
Knauf im Zusammenhang mit der Orientierung an einem speziellen
padagogischen Ansatz®® beschreibt. Nach Knauf kann die Orientierung an einem
solchen Ansatz ,,zur Entwicklung einer ,Sinngemeinschaft® und ,Vertrauenskultur
beitragen.” (2006, 120) Dies begriindet er damit, dass im Rahmen der
Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Ansatz die Erzieherinnen in
regelmaRigen Abstéanden vor die folgenden Aufgaben gestellt seien:

»(Selbst-)Einschdtzung Uber den Qualifikationsstand des Teams im Hinblick auf die

Fahigkeit, pddagogische Ideen zu verstehen und zu praktizieren

Diskussionen Uber die Vorzige und Wertvorstellungen des gewéhlten péadagogischen
Ansatzes, um so die gemeinsame ldentifikation aller Teammitglieder mit einem

padagogischen Uberzeugungssystem zu stabilisieren

Kritische[n] (Selbst-)Priifungen der Kongruenz von padagogischen Zielsetzungen und

eigener Praxis.* (2006, 120)

Padagogische Ansétze tragen somit zur Qualitatssicherung bei. In diesem
Zusammenhang verweist Knauf auf Tietze, der im Rahmen der Qualitatsdebatte
ergidnzend zu ,,strukturelle[n] und prozessuale[n] Dimension[en]* (Knauf 2006,
120) die ,,padagogischen Orientierung[en]“ (Tietze zit. in ebd.) hervorhebt (vgl.
Knauf 2006, 119 f.). Tietze verstehe hierunter die ,,pddagogischen Vorstellungen,
Werte und Uberzeugungen der an den padagogischen Prozessen unmittelbar

beteiligten Erwachsenen® (Tietze zit. in ebd. 120). Pddagogische Orientierungen

% EBin padagogischer Ansatz stellt nach Knauf ,ein definiertes System pédagogischer
Uberzeugungen [dar], das sich bewusst von anderen Ansatzen absetzt und Konsequenzen fir
eine professionelle p&dagogische Praxis formuliert.“ (2006, 118) Beziglich der
Begriffsverwendung ist festzuhalten, dass hierbei auch von péadagogischen Konzepten
gesprochen wird.
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stellten in seinem Verstiandnis zudem ,,zeitlich relativ stabile und tiberdauernde
Konstrukte (ebd.) dar wund manifestierten sich in ,Normen und
Uberzeugungssystemen* (ebd.).

Nach Fried birgt die Orientierung an Erziehungskonzepten verschiedene
Schwierigkeiten:

,Programme konnen immer nur ausgewéhlte Momente von Bildungsangeboten festlegen.

Die Situation, in der ein solches Angebot dann konkretisiert wird und gegebenenfalls bei

einem Kind Bildungsprozesse auslost, ist dann weitaus komplexer. So sind viele Momente,

welche die einzelne Situation bestimmen, auBerhalb der Wahrnehmung der Beteiligten, wie

z.B. Nahe oder Distanz zum Kind, Gespréachsfihrungsmuster, Rituale usw. Diese héngen

namlich vom kulturellen Kontext ab, der von den Erzieherinnen und Kindern nicht selten

als unbewusstes, also z.B. verkorperlichtes bzw. habituelles Wissen erworben und agiert
wird. All diese Feinheiten kdnnen aber durch ein Bildungsprogramm unmdglich

vorausgesehen und beriicksichtigt werden.* (2003, 62)

Fiir Fried gewinnen in diesem Zusammenhang die ,subjektiven
Orientierungen® (2003, 79) der Erzieherinnen eine besondere Bedeutung (vgl.
ebd. 78 ff.). Hierbei handele es sich um eine ,,gleichermallen sachadidquate wie
situations- und fallgerechte Wissensbasis [...], die sich ebenso aus bewusst
gelernten  Fakten, Theorien, Regeln usw. Kkonstituiert wie aus
erfahrungsvermittelten Einsichten, Weisheiten, Konzepten usw., wobei all das
durch personlichkeitsspezifische Einstellungen, Haltungen usw. [...] in
berufsrelevantes Wissen transformiert wird“ (ebd. 80). Die ,,subjektiven
Orientierungen® (ebd. 79) wiirden den Erzieherinnen ,,helfen, mit den spezifischen
Situationen und den besonderen Kindern, die ihnen téglich begegnen, angemessen
umzugehen.* (Ebd.)

Obwohl Fried eine geringe Wirkungsweise von padagogischen Konzepten
konstatiert, geht sie davon aus, dass sie fiir die Erzieherinnen ,.eine wichtige
Stutze bei der Herausbildung ihrer beruflichen Identitdt (2003, 84) seien. Sie
nimmt zudem an, dass pédagogische Ansétze auch deswegen nur bedingt in der
Praxis zum Ausdruck kamen, weil Tagesabldufe zu gering bewusst gestaltet
wiirden und konkrete Beschéftigungen mit den Kindern ,,nur selten und oft auf
ungiinstige Weise* (ebd.) durchgefiihrt wiirden.

Hinsichtlich der pédagogischen Konsequenzen, der unter 1.1 und 1.2
dargestellten theoretischen Grundannahmen einer frihkindlichen Pdadagogik,

gewinnt zudem die Frage nach der Rolle der Erzieherinnen eine besondere
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Bedeutung. Im Bildungsplan fiir Nordrhein-Westfalen werden die an sie gestellten
»professionelle[n] Anforderungen* (von der Beek et al. 2007, 185) wie folgt
zusammengefasst:
»Eine sensible, fachlich geschulte Wahrnehmungsféahigkeit vor dem Hintergrund eines
zeitgemalen Fachwissens, eine zuverlassige und interessierte Beziehung zum Kind sowie

die kontinuierliche Uberpriifung des jeweiligen situativen padagogischen Handelns bieten

dem Kind einen geeigneten Rahmen zur Entfaltung seiner Selbstbildungspotenziale.”

(Ebd.)

AuBerdem mdisse sie in der Lage sein, sich in erster Linie abwartend und
zuruckhaltend zu verhalten und gleichzeitig das Kind in seinen Erkundigungen zu
begleiten und gegebenenfalls zu unterstitzen sowie ihm Anregungen und
Herausforderungen zu verschaffen (vgl. ebd. 186 f.). Weiterhin sei entscheidend,
wie sie die Rdumlichkeiten und den Tagesablauf gestalten wirde, da hierdurch die
Selbstbildungsprozesse des Kindes angeregt werden konnten (vgl. ebd. 189 ff.).
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2. Das Bildungssystem der DDR

Seit der Verabschiedung des ,,Gesetz[es] Uber das einheitliche sozialistische
Bildungssystem* (Reyer / Kleine 1997, 131) 1965 wurden die
Krippeneinrichtungen in der DDR als erste Stufe des Bildungswesens verstanden.
Nach Eva Schmidt-Kolmer erhielt dieses dadurch einen Sinn, dass ,,nur dann
tatkraftige, schopferische und allseitig gebildete Sozialisten herangebildet werden
konnen, wenn der komplizierte Prozel} der Erziehung und Bildung vom ersten
Tage an bis weit hinein in das Erwachsenenalter einheitlich und kontinuierlich
gestaltet werden kann“ (zit. in ebd.). Hierbei sollte bereits in den
Krippeneinrichtungen sozialistische Erziehung praktiziert werden. Demgemal
heilt es in der ,,ANWEISUNG iiber die Erziehung, Betreuung und den
Gesundheitsschutz der Kinder in den Kinderkrippen vom 1. Juni 1988

,Die altersgerechte sozialistische Erziehung und firsorgliche Betreuung der Kinder wird

(auf der Grundlage des vom Minister fur Gesundheitswesen bestatigten Programms fir die

Erziehungsarbeit) in Krippen durchgefiihrt.“ (Minister fiir Gesundheitswesen (Hg.) 1988,

171)

Aufgrund dieser Einordnung werden im Weiteren die wichtigsten Annahmen
sozialistischer Erziehung bei Marx und Engels und das Erziehungsziel der
»allseitig entwickelten sozialistischen Personlichkeit* dargestellt und analysiert.
Zudem werden Entwicklung, Struktur und Inhalt des Bildungswesens der DDR
aufgezeigt und mit Angaben zu bestimmten Veranderungsprozessen innerhalb der

Gesellschaft erganzt.
2.1 Theoretische Ausgangspunkte sozialistischer Erziehung

2.1.1 Das Konzept der sozialistischen Erziehung bei Marx und Engels

In ideologischer Hinsicht griindet die von Marx und Engels konzipierte
sozialistische Erziehung auf der Idee der Gleichberechtigung aller Menschen
unabhangig von ihrer sozialen Herkunft. Zentrales Erziehungsziel ihres Ansatzes
ist die Entstechung ,.cines neuen menschlichen BewuBtseins* (Friedrich-Ebert-
Stiftung (Hg.) 1985, 10). Die angestrebte Gesellschaftsform stellt der Sozialismus

beziehungsweise Kommunismus dar. Hinsichtlich der Methodik gewinnt die enge
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Verbindung von geistiger und koérperlicher Erziehung und polytechnische
Bildung® eine besondere Bedeutung (vgl. Giinther et al. (Redaktion) 1971, 473)%.
Arbeit erhédlt im Erziehungskonzept von Marx und Engels einen
herausragenden Stellenwert. Aus sozialistischer Perspektive ist ,,de[r] Mensch[en]
[...] [ein] aktives Wesen, das in revolutiondrer Tatigkeit die Umstande
vermenschlicht und in diesem Prozef3 sich selbst hoher entwickelt. (Stolz /
Hermann 1966, 10) Mit seiner Umwelt stehe der Mensch in einer Art
»Wechselverhaltnis“ (Friedrich-Ebert-Stiftung (Hg.) 1985, 10): Im Prozess der
Arbeit verédndere der Mensch seine Umwelt und gleichzeitig sich selbst, indem er
sich durch seine Arbeit im sozialistischen Sinn weiterentwickele (vgl. Stolz /
Hermann 1966, 10 f.). Dieser Vorgang kann auch wie folgt beschrieben werden:

»Der Mensch als Schopfer und Gestalter seiner Umwelt ist zugleich sein eigener Schopfer

und entwickelt durch seine Titigkeit sich selbst.“ (334)

Nach Marx und Engels muss Arbeit durch Erziehung und Ausbildung erlernt
werden (vgl. 330). Indem Erzichung ,die Gesamtheit der vorhandenen
Arbeitserfahrungen vermittelt, setzt sie [junge Menschen] in den Stand, die
Produktion weiterzuentwickeln und zu vervollkommnen, und schafft so die
Voraussetzung fir die Hoherentwicklung der Gesellschaft.” (Ebd.) Auch hier wird
somit von dem wechselseitigen Verhéltnis zwischen der Weiterentwicklung des
Menschen in seiner Tatigkeit bei gleichzeitiger Veranderung und
Weiterentwicklung der Umweltbedingungen in einem optimierenden Sinn
ausgegangen. Hierbei werden von Marx und Engels auch die sozialen
Komponenten betont, die im Erziehungsprozess durch den gesellschaftlichen
Kontext vermittelt werden (vgl. 331).

Das ,,Verhiltnis von Sein und Bewultsein* (328) wird im Ansatz von Marx
und  Engels  materialistisch  interpretiert. ~ Hiernach  bestimmt  das
»gesellschaftliche[s] Sein“ (Marx / Engels zit. in Giinther et al. (Redaktion) 1971,

% Ppolytechnische Bildung bedeutet die theoretische und praktische Vermittlung der Grundlagen

der verschiedenen Zweige der Produktion (vgl. Gunther et al. (Redaktion) 1971, 473). Gunther
et al. betonen in diesem Zusammenhang, dass die polytechnische Ausbildung nicht als eine
Form der Kinderausbeutung verstanden werden diirfe, da es sich bei ihr nicht um den
Missbrauch der Kinder als glinstige Arbeitskrafte, sondern um eine Erziehungsaufgabe handele
(vgl. ebd. 345 f.). Aus diesem Grund habe sich Marx auch gegen ein grundsatzliches Verbot
von Kinderarbeit ausgesprochen (vgl. ebd. 346) und den ,pddagogische[n] Zweck der
produktiven Tatigkeit, namlich die allseitige Entwicklung der Personlichkeit (ebd.)
hervorgehoben.

Im Weiteren werden die Zitate aus diesem Werk lediglich durch in Klammern nachgestellte
Seitenangaben gekennzeichnet.
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328) und insbesondere die ,,Produktionsweise der Gesellschaft“ (328) das
Bewusstsein der Menschen. VVon denselben Grundannahmen ausgehend wird auch
das Verhaltnis zwischen Individuum und Gesellschaft beschrieben. Der Mensch
wird als ,,Produkt seiner Verhéltnisse und seiner Erziehung, also das Produkt
seiner Umwelt™” (332) verstanden. Genetische VVoraussetzungen werden in diesem
Verstandnis in ihrer Wirksamkeit minimiert und stattdessen die sozialen
Bedingungen hervorgehoben (vgl. ebd.). DemgemaR seien die individuellen
Anlagen eines Menschen lediglich ,,Voraussetzungen und Moglichkeiten zur
Entwicklung von Eigenschaften und Féhigkeiten, nicht bereits diese
Eigenschaften und Fahigkeiten selbst™ (333). Von diesen Grundvoraussetzungen
ausgehend, bildet das Wesen des Menschen nach Marx ,kein dem einzelnen
Individuum innewohnendes Abstraktum® (Marx / Engels zit. in Stolz / Hermann
1966, 9 f.), sondern ,,das Ensemble der gesellschaftlichen Verhéltnisse* (ebd.).

Nach Marx verhindere die Arbeitsteilung im kapitalistischen System die
»allseitige Entwicklung® und produziere soziale Ungleichheiten (vgl. Fischer
1992, 11 ff.). Durch die Tatigkeit an einem einzelnen, vom Produktionsprozess als
Ganzes isoliertem Arbeitsschritt, wirden verschiedene Anlagen des Menschen
unterdriickt (vgl. 340 ff.). Erst im Rahmen einer vielseitigeren Ausbildung und
einem flexiblerem Umgang am Arbeitsplatz konnten die arbeitenden Menschen
,,die Herrschaft tber die Produktion und damit letztlich iiber sich selbst
zuriick[erlangen]* (343).

Die Betonung der gesellschaftlichen Verhéltnisse fir die menschliche
Entwicklung und das Erziehungsziel der ,allseitig gebildeten sozialistischen
Personlichkeit™ bringen hohe Erwartungen an die Bildung und Erziehung mit sich:

,Die Erziehung hat es mit der sozial bestimmten Natur des Kindes zu tun und muR

wesentlich mithelfen, diese soziale Natur des Kindes zu verwirklichen. Sie muf} die den

gesellschaftlichen ~ Verhaltnissen ~ geméRen  Eigenschaften, Fahigkeiten  und

Verhaltensweisen bei der heranwachsenden Generation entwickeln. Sie hat die stdndige

Hoherentwicklung des Menschen, wie sie sich aus dem Fortschritt der Gesellschaft ergibt,

zu leiten und bewuBt zu unterstltzen. Der sozialistische Mensch entsteht nicht von selbst,

er wird erzogen. Die Erziehung ist das wichtigste Mittel, die Persdnlichkeit zu entwickeln

und zu formen.* (332)

In diesem Zusammenhang kann festgehalten werden, dass das sozialistische
Erziehungsmodell von einem ausgeprigten ,,pddagogische[n] Optimismus®

(Fischer 1992, 10) bestimmt ist. Zudem beinhaltet es den Glauben an eine stark
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ausgepragte Formbarkeit der menschlichen Persénlichkeit und verbindet diese
Vorstellung mit der Hoffnung auf die Erreichung des angestrebten
Gesellschaftssystems (vgl. ebd.). Menschen zeichnen sich in diesem Bild durch
eine starke Manipulierbarkeit und Abhéngigkeit aus. Die friihe Indoktrination und
Beeinflussung ihrer Personlichkeitsentwicklung erhélt einen besonderen
Stellenwert.

Nachstehende Prinzipien einer Erziehung nach Marx wurden im
Bildungskonzept der DDR aufgenommen:

,offentliche und staatliche Erziehung aller Kinder, Trennung von Schule und Kirche,

Verbindung von Erziehung und materieller Produktion zu polytechnischer Bildung,

Teilhabe der Frau an der Produktion, Vergesellschaftung friihkindlicher Erziehung,

Verpflichtung des wissenschaftlichen Sozialismus auf den geschichtlichen Auftrag des
Proletariats.” (Fischer 1992, 10)

2.1.2 Die ,,allseitig entwickelte sozialistische Personlichkeit*

Im Begriff der ,allseitig entwickelten sozialistischen Personlichkeit kommt
das zentrale Erziehungsziel der DDR zum Ausdruck. Es beruht auf den
Annahmen von Marx und Engels sowie der sowjetischen Padagogik. Marx und
Engels sprachen vorrangig von ,,der Herausbildung eines neuen menschlichen
BewubBtseins* (vgl. Friedrich-Ebert-Stiftung (Hg.) 1985, 10). In der Sowjetunion
wurde hingegen das Bild des ,,neuen Menschen (ebd. 11) verwendet. Im
Unterschied hierzu wurde in der DDR auf das Attribut ,,neu® verzichtet und
uberwiegend die Bezeichnung ,,sozialistische[n] Personlichkeit” (ebd.) gewéhlt.

Hinsichtlich des Anspruchs mit der Erziehung zu ,allseitig entwickelten
sozialistischen Personlichkeiten bereits in den Krippeneinrichtungen zu
beginnen, formuliert Margot Honecker:

,,Ja, wir erziehen die Kinder von klein an zur sozialistischen Moral. [...] Denn Erziehung

zur sozialistischen Moral, das ist die Erziehung zur Liebe zu einem Vaterland, in dem die

Vater und Mitter, die Werktatigen zum Wohle des Volkes die Macht austiben. Das ist eine

Erziehung zur Achtung vor den Menschen, vor ihrer Arbeit, zur Achtung vor dem Leben.

Das ist eine Erziehung im Geiste der gegenseitigen Achtung, der Wahrheitsliebe. Das ist

eine Erziehung zu wahrhaft menschlichen Eigenschaften.* (1986, 506)

Die hier anklingenden Merkmale des zu untersuchenden Menschenbildes
sollen im Weiteren genauer analysiert und fiir den Krippenbereich spezifiziert

werden.

37



Theoretische Grundlagen

In der marxistisch-leninistischen Interpretation bezeichnet der Begriff
,,Personlichkeit die soziale und historische Determiniertheit des Individuums
(vgl. Bundesministerium fur innerdeutsche Beziehungen (Hg.) 1985, 982). Indem
seine Funktionen und seine Rolle innerhalb der Gesellschaft hervorgehoben
werden, fungiert der Begriff gleichzeitig als Abgrenzung gegenlber dem Begriff
Individuum (vgl. ebd.). Die ,Allseitigkeit (ebd.) beschreibt idealerweise die
,umfassende[n] reale[n] und ideelle[n] Beziehungen des Individuums in Arbeit,
Freizeit, und sozialem Umfeld* (ebd.). Hierbei solle sich die Personlichkeit aktiv
an der Mitgestaltung seiner Umwelt beteiligen (vgl. ebd.).

Im Jugendgesetz der DDR werden weitere Konstituenten der ,,sozialistischen
Personlichkeit* deutlich. Es heif3t hier:

»Aufgabe jedes jungen Biirgers ist es, auf sozialistische Art zu arbeiten, zu lernen und zu
leben, selbstlos und beharrlich zum Wohle seines sozialistischen Vaterlandes — der
Deutschen Demokratischen Republik — zu handeln, den Freundschaftsbund mit der
Sowjetunion und den anderen sozialistischen Bruderl&ndern zu starken und fur die
allseitige Zusammenarbeit der sozialistischen Staatengemeinschaft zu wirken. Es ist
ehrenvolle Pflicht der Jugend, die revolutiondren Traditionen der Arbeiterklasse und die
Errungenschaften des Sozialismus zu achten und zu verteidigen, sich fir Frieden und
Volkerfreundschaft einzusetzen und antiimperialistische Solidaritat zu tben. Alle jungen
Menschen sollen sich durch sozialistische Arbeitseinstellung und solides Wissen und
Kdnnen auszeichnen, hohe moralische und kulturelle Werte ihr eigen nennen und aktiv am
gesellschaftlichen und politischen Leben, an der Leitung von Staat und Gesellschaft
teilnehmen. Ihr Streben, sich den Marxismus-Leninismus, die wissenschaftliche
Weltanschauung der Arbeiterklasse, anzueignen und sich offensiv mit der imperialistischen
Ideologie auseinanderzusetzen, wird allseitig geférdert. Die jungen Menschen sollen sich
durch Eigenschaften wie Verantwortungsgefihl fur sich und andere, Kollektivbewul3tsein
und Hilfsbereitschaft, Beharrlichkeit und Zielstrebigkeit, Ehrlichkeit und Bescheidenheit,
Mut und Standhaftigkeit, Ausdauer und Disziplin, Achtung vor den Alteren, ihren
Leistungen und Verdiensten sowie verantwortungsbewuBtes Verhalten zum anderen
Geschlecht auszeichnen. Sie sollen sich gesund und leistungsfdhig halten.
(,,Sozialistisches Bildungsrecht — Volkshildung — Allgemeine Bestimmungen* zit. in
Friedrich-Ebert-Stiftung (Hg.) 1985, 12)

Diese Darstellung verdeutlicht den politischen Anspruch, der beinhaltet, den
Sozialismus gegeniiber anderen Gesellschaftsformen zu verteidigen und
sozialistische Ideale zu vertreten und zu festigen. Demgemé&R werden in einer
weiteren Quelle auch Kampfbereitschaft und der Glaube an den Kommunismus

genannt (vgl. Glnther (Leiter des Redaktionskollegiums) 1979, 14). Weitere
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Eigenschaften werden direkt aus den kommunistischen Grundgedanken abgeleitet.
Hierzu gehoren zum Beispiel ,,Ideen des Friedens, der Arbeit zum Wohle aller,
der Freiheit, Menschenwdirde und der Menschenrechte, der Solidaritat und der
sozialen Gerechtigkeit.“ (Ebd.) Stolz und Hermann heben hervor, dass ,der
allseitig entwickelte Mensch [...] seine Kréfte bewuflt in den Dienst des
gesellschaftlichen Fortschritts stellt (1966, 13) und ,,befdhigt und gewillt [sei],
alle seine Begabungen und Fahigkeiten so einzusetzen, dal} er der Gesellschaft
hochsten Nutzen bringt® (ebd. 14). Als weitere Eigenschaften der ,,sozialistischen
Personlichkeit werden zum Beispiel historisches Interesse, die Liebe zur Natur
und Allgemeinbildung sowie Spezialwissen genannt (vgl. Ginther (Leiter des
Redaktionskollegiums) 1979, 15 ff.).

Wie bereits durch das vorangestellte Zitat von Margot Honecker deutlich
wurde, sollte mit der sozialistischen Erziehung bereits im Kleinkindalter
begonnen werden. Hierbei wurde davon ausgegangen, dass sich schon frih
,wichtige Prozesse der Herausbildung aller Seiten der Personlichkeit zu
entwickeln* (Giinther (Leiter des Redaktionskollegiums) 1979, 27) beginnen. Fur
den Bereich der VVorschulerziehung wird festgehalten:

,Aufgabe der Vorschulerziehung ist es, die korperlichen, geistigen und sittlichen Kréfte der

Kinder im Kollektiv zu entwickeln, ihre individuellen Féhigkeiten zu fordern, der

Entwicklung des Denkens und der Sprache groRe Aufmerksamkeit zu widmen, den Kindern

elementare Kenntnisse in den Beschéftigungen zu vermitteln und sie zur aktiven und

schopferischen Auseinandersetzung mit der Umwelt und deren Aneignung durch die

Tatigkeit der Kinder in einer wohldurchdachten Gestaltung des padagogischen Prozesses

anzuregen. Die Herausbildung der kommunistischen Moral beginnt schon bei den

Kleinsten. Deshalb werden hohe Anforderungen an die sittliche Erziehung gestellt.

Zielstrebig gilt es, den Kindern sittliche Gewohnheiten und Verhaltensweisen anzuerziehen,

sie zu Bescheidenheit, Ordnungsliebe und Diszipliniertheit anzuhalten sowie die F&higkeit

und den Willen, Nutzliches fir das Kollektiv zu leisten, bei ihnen herauszubilden. Weil die

asthetische Empfindsamkeit des Kindes im Vorschulalter nachhaltig gepragt wird, ist die
kinstlerische Betétigung fiir die Bereicherung der geistigen Welt des Kindes, fir die

Entwicklung seiner Gefiihle, seiner Vorstellungskraft und Phantasie erforderlich. Sportliche

Betétigung und Gesundheitserziehung haben das Wohlbefinden und die Entwicklung der

korperlichen Leistungsfahigkeit zu fordern und zu gewahrleisten.“ (Ebd. 27 f.)

Auch in den Kinderkrippen sollten bereits bestimmte, der ,,sozialistischen
Personlichkeit zugeschriebene Eigenschaften, angeregt und gefoérdert werden.
Hierzu gehorten zum Beispiel die Befédhigung zum gemeinschaftlichen
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Zusammenleben, empathisches Verhalten, Kreativitat, das Interesse und die
Wertschatzung gegeniiber der Umwelt sowie erste Ansatze von Selbstkontrolle
und Beherrschung. Es wurden entsprechende Erziehungsanweisungen, in Form
von so  genannten  ,Beschiftigungen,  gegeben und  konkrete
Entwicklungsvorgaben gemacht.*

Fischer kritisiert am abgebildeten Ideal der ,,sozialistischen Personlichkeit, die
darin enthaltene Vorstellung ,,totale[r] Manipulierbarkeit [...] bei gleichzeitiger
Hochstentwicklung schopferischer Kréfte und der Vermittlung von vielseitigem
Wissen“ (Friedrich-Ebert-Stiftung (Hg.) 1985, 7). Die an das Individuum
gestellten Forderungen bestimmter politischer Uberzeugungen, lieRen keine
Meinungsvielfalt zu und standen den erwarteten Personlichkeitseigenschaften, wie
Bildung und Moralentwicklung, in einem spannungsreichen Verhaltnis gegeniber
(vgl. ebd. 12). Nach Kirchhofer sei die marxistische Idee des sich im
Tatigkeitsprozess entwickelnden Menschen in der DDR ,,auf die Vorstellung des
Menschen als ausschlieBlich soziales Wesen und die Auffassung von der sozialen
Qualitat wiederum auf die eines Klassenindividuums und dessen klassenmafiger
Gerichtetheit® (1991, 15) reduziert worden. Durch die Betonung der kognitiven
Entwicklung und die Hervorhebung ,.des Ideals der BewuBtheit, der darauf
beruhenden Antizipation und Planbarkeit“ (ebd.) seien zudem spontanes und
kreatives Verhalten in der péadagogischen Praxis nur sehr eingeschrankt
zugelassen worden. Das birgt vor allem fir den Krippenbereich besondere

Schwierigkeiten, wie die spatere Analyse der Erziehungskonzepte aufzeigen wird.

2.2 Die Entwicklung des Bildungssystems

In der Darstellung der Entwicklung des Bildungssystems wird an Fischer
angeknupft, der von den folgenden drei Etappen ausgeht:
1. ,Etappe der antifaschistisch-demokratischen Schulreform (1945-1949)“
(1992, 29)%
2. ,,Etappe des Aufbaus der sozialistischen Schule (1949-1961/62)* (ebd.)
3. ,,Etappe der Gestaltung des einheitlichen sozialistischen Bildungssystems

seit 1961/62% (ebd.)

% v/gl. hierzu Kap. 5.2.6 der vorliegenden Arbeit.
% Im gesamten Kap. 2 werden die Zitate aus diesem Werk lediglich durch in Klammern
nachgestellte Seitenangaben gekennzeichnet.
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Fischer ordnet jeder dieser Phasen ein Schulgesetz und einen Abschnitt der
Hochschulpolitik zu (vgl. 29). Hierzu gehorten ,,das ,Gesetz zur Demokratisierung
der deutschen Schule® (auch ,Einheitsschulgesetz® genannt, Mai/Juni 1946), das
,Gesetz Uber die sozialistische Entwicklung des Schulwesens in der Deutschen
Demokratischen Republik® (2. Dez. 1959), ,Das Gesetz Uber das einheitliche
sozialistische Bildungssystem‘ (auch ,Bildungsgesetz® genannt, 25. Febr. 1965)
(ebd.) und ,die ,Erste‘ (ab 1945), ,Zweite‘ (ab 1951) und ,Dritte’ (ab 1967)
,Hochschulreform*.* (Ebd.)e’8

Das hier aufgefuhrte Phasenmodell sollte im sozialistischen Verstandnis der
DDR die ,Hoher- und Weiterentwicklung“ (Bohm 2000, 124) des
Bildungswesens abbilden. Nach Fischer wurde mit ihm zudem an das Schema der
marxistischen Geschichtsschreibung angeknipft. Dort wird Geschichte als die
»gesetzmaBige[n] Aufeinanderfolge der Gesellschaftsformen [...] von der
Urgesellschaft Gber Sklavenhaltergesellschaft, Feudalismus, Kapitalismus und
eine revolutiondre Zwischenetappe der Diktatur des Proletariats zur klassenlosen
Gesellschaft“ (29) ausgelegt.®

Kritisiert wird an dem Modell, dass die ihm immanente Linearitat die
historischen Prozesse vereinfacht und im Sinne der sozialistischen Zielsetzungen
idealisiert (vgl. 30). Seine Verwendung ist jedoch geeignet, um das
»Selbstverstandnis der DDR-Padagogik® (ebd.) zu verdeutlichen, das sich ,als
ein[es] zielgerichtet[es] zu immer hoheren Entwicklungsstufen flihrende[s]
System][s] (ebd.) begriff. Demgemal galten die bildungspolitischen Maflnahmen
in der DDR bis 1949 zundchst der Integration des Bildungswesens in das
gesamtpolitische System (vgl. ebd.). In einem weiteren Schritt sollte es flr die
beabsichtigte ,,sozialistische Umgestaltung der Gesellschaft“ (ebd.) nutzbar
gemacht werden. Diese galt bereits seit 1961 als abgeschlossen (vgl. ebd.). Es
folgten die Bemihungen zur Verwirklichung des proklamierten Ziels der

»Qestaltung der entwickelten sozialistischen Gesellschaft, d. h. deren

% Aufgrund des in der vorliegenden Arbeit gewahlten Schwerpunkts wird auf die

Hochschulpolitik im Weiteren nicht ndher eingegangen. Zu genaueren Angaben hierzu s.
Fischer 1992, 70 ff.

Lenin unterschied in der nachrevolutiondren Phase des Weiteren die Abschnitte Sozialismus
und Kommunismus (vgl. 29).
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Stabilisierung und ideologische wie 6konomische Absicherung durch Vermittlung

differenzierter Qualifikationen an die nachwachsende Generation.« (Ebd.)*

2.2.1 ,Etappe der antifaschistischen-demokratischen Schulreform (1945-
1949)«

Nach der bedingungslosen Kapitulation Deutschlands 1945 stand das Gebiet
der ehemaligen DDR unter sowjetischer Besatzung. Unter der Pramisse einer
antifaschistisch-demokratischen Umwalzung® (Méhlert 2009, 12) wurden
Reformbemuhungen beziiglich der wirtschaftlichen und gesellschaftlichen
Verhaltnisse in Ostdeutschland eingeleitet. Diese beinhalteten neben Neuerungen
im Bildungswesen auch die so genannte ,,Bodenreforrn“41 (ebd. 13) und ,.die
Enteignungen in der Industrie“*? (ebd.).

Weitere einschneidende Ereignisse waren 1946 die Zusammenschlielung von
KPD und SPD zur SED* und 1948 die Errichtung der Berlin-Blockade®.
Insbesondere die Entwicklung der SED zu einer ,,Partei neuen Typus* (Méhlert
2009, 42), nach dem Vorbild der sowjetischen KPdSU (vgl. ebd.), beeinflusste die

weiteren politischen Entwicklungen im Osten Deutschlands. Diese waren von

0 Eine dem aufgefilhrten Phasenmodell entsprechende Unterteilung zu den allgemeinen

politischen und gesellschaftlichen Entwicklungen in der DDR enthélt die folgenden Etappen: 1.
,Die ,antifaschistisch demokratische Umwélzung* (1945-1949)* (Bundeszentrale fiir politische
Bildung (Hg.) 1984, 4), 2. ,,.Die Griindung der DDR und die ,Errichtung der Grundlagen des
Sozialismus® (1949-1961) (ebd. 5), 3. ,Die ,Gestaltung der entwickelten sozialistischen
Gesellschaft* (seit 1961/62) (ebd. 7).

Hierbei handelte es sich um eine im September 1945 von der SMAD (Sowjetische
Militaradministration in Deutschland) angeordnete entschadigungslose Enteignung von
Grof3bauern, die mehr als 100 Hektar Land besaBen sowie von ehemaligen einflussreichen
Nationalsozialisten (vgl. Mahlert 2009, 23).

Diese Enteignungen waren eine MalRnahme, die durch einen Volksentscheid in Sachsen im
Juni 1946 zustande gekommen war und die Unternehmen von ,,Kriegs- und Naziverbrechern*
(Méhlert 2009, 24) mit Verzicht auf Entschadigung verstaatlichte (vgl. ebd.). Bis 1948 wurden
unter der Parole ,,Enteignung der Kriegsverbrecher” (ebd.) im gesamten Besatzungsgebiet der
SBZ im weiteren Verlauf 10.000 Gewerbe verstaatlicht (vgl. ebd.).

Dies geschah unter immensem Druck der KPD und der SMAD zur Absicherung ihrer eigenen
Machtpositionen (vgl. Méhlert 2009, 25 f.).

Ausgeldst wurde diese von der Sowjetunion initiierte Blockade durch die in Ost- und
Westdeutschland getrennt verlaufende Wahrungsreform, die das Land wirtschaftlich in zwei
Gebiete teilte (vgl. Méahlert 2009, 36). Zuvor hatten die zunehmend auseinander driftenden
politischen Interessen der Alliierten eine Einheit Deutschlands unrealistisch werden lassen
(vgl. ebd. 34 ff.). Die Blockade sollte nach auf3en die Alliierten der westdeutschen Staaten dazu
veranlassen, die auch in Westberlin durchgefuhrte Wéhrungsreform riickgéngig zu machen
(vgl. ebd. 36). Tatsachlich wurde mit ihr jedoch das Ziel der Ausdehnung des sowjetischen
Herrschaftsbereiches Uber ganz Berlin angestrebt (vgl. ebd.). Die Versorgung Westberlins
durch eine Luftbriicke machte ein Einlenken im Westen in dieser Frage allerdings uberflissig
(vgl. ebd.).
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einer zunehmenden ,,Sowjetisierung (ebd. 13) wund der absoluten
Vormachtstellung der SED im Parteiensystem gepragt.*

Nachdem auch die wirtschaftlichen Entwicklungen in beiden Teilen
Deutschlands zunehmend divergierten* und sich in Westdeutschland unter der
Fuhrung der CDU eine neue Regierung gebildet hatte, kam es 1949 zur Griundung
der DDR, durch die Erennung des Volksrates*” zur ,Provisorischen
Volkskammer* (Méhlert 2009, 55).

Noch vor der Griundung der SED entwickelten die KPD und die SPD
Ostdeutschlands im Oktober 1945 gemeinsam die ,,Grundsétze fiir die Erneuerung
der deutschen Schule” (31). In der ersten Phase der Entwicklung des
Bildungssystems — der ,,Etappe der antifaschistisch-demokratischen Schulreform*
(29) in dem Zeitraum von 1945 bis 1949 — wurden die darin enthaltenen
Forderungen weitgehend umgesetzt (vgl. 32). Hierzu gehérten unter anderem:

»Sduberung des gesamten Lehr- und Verwaltungspersonals von nazistischen und

militaristischen Elementen und die Besetzung der Schulrats- und Leiterstellen mit

bewahrten Antifaschisten; Beseitigung aller Bildungsprivilegien einzelner Schichten;

Schaffung eines einheitlichen Bildungssystems; Trennung von Schule und Kirche; Offnung

des Wegs zu den Hochschulen flr alle Befahigten, die durch den Hitlerfaschismus und

durch reaktiondre Bildungsprivilegien bisher vom Studium ferngehalten wurden, auch unter

Aufhebung herkommlicher Aufnahmebedingungen® (31 f.).

Die Orientierung am sowjetischen System zog folgende Anderungen nach sich:
Die Aufldsung und das Verbot aller Privatschulen, die Einfiihrung des Unterrichts
von Fremdsprachen ab der fiinften Klasse — an weiterfuhrenden Schulen mit
Russisch als Pflichtfach (vgl. 32) —, die Ersetzung zehntausender Lehrer durch
,Heranziehung geeigneter Antifaschisten ohne pddagogische Vorbildung als

Hilfslehrer* (,,Vorlaufige Richtlinien fiir die Wiederer6ffnung des Schulwesens

* Zu dieser Vormachtstellung gehérte, dass die so genannten Blockparteien seit 1947/48
vollstandig unter dem Machteinfluss der SED standen (vgl. Wolle 2004, 123). Die
Blockparteien waren fiinf in der Nationalen Front zusammengefasste Parteien, zu denen die
CDU (Christlich-Demokratische  Union), die LDPD (Liberaldemokratische Partei
Deutschlands), die NDPD (Nationaldemokratische Partei Deutschlands) und die DBD
(Demokratische Bauernpartei Deutschlands) gehorten (vgl. ebd.). Diese Parteien standen in
keinem Wettbewerb im demokratischen Sinne (vgl. ebd.). Die Anzahl der Mandate wurde vor
den Wahlen bestimmt (vgl. ebd.). Durch das Kadernomenklatursystem der SED wurden die
Besetzung der Fihrungspositionen und die Trager der Mandate der Blockparteien kontrolliert
(vgl. ebd.).

Im Westen wurde die Markt- im Osten die Planwirtschaft eingefihrt (vgl. z. B. Wolle 2004,
18).

Dieser Volksrat war auf undemokratischem Weg ,,aus dem im Mai 1949 auf der Grundlage von
Einheitslisten gewdhlten III. VolkskongreB hervorgegangen® (Méhlert 2009, 55).
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(11. Juni 1945)“ zit. in Fischer 1992, 33), die Griindung der staatlichen
Jugendorganisation ,,Freie Deutsche Jugend* (33) und die besondere Forderung
von ,,Bewerber[n] aus Arbeiter- und Bauernkreisen (ebd.)*® bei der Aufnahme
zum Studium (vgl. 32 f.).

Im Rahmen des ,,Gesetz[es] zur Demokratisierung der deutschen Schule (33)
entstand in Deutschland die erste Schule mit achtjahriger gemeinsamer Schulzeit
fur alle Kinder (33 f.). Flir den Zeitraum von 1945 bis 1959 folgte auf die
achtjédhrige Grundschule die Berufsschule, nach deren Absolvierung die Schiiler
die Mdglichkeit hatten Uber die Fachschule an die Universitat zu gelangen (vgl.
Gunther et al. (Redaktion) 1971, 630 f.). Alternativ hierzu bestand eine vierstufige
Oberschule, die mit dem Abitur endete (vgl. ebd.).*

Parallel zu diesen Entwicklungen begann in der DDR der Ausbau der
vorschulischen Einrichtungen, deren pédagogische Funktion sich im weiteren
Verlauf zunehmend herausbildete (vgl. ebd. 630 ff.).

2.2.2 ,,Etappe des Aufbaus der sozialistischen Schule (1949-1961/62)“

Obwohl der planmé&Rige Aufbau des Sozialismus erst 1952 im Rahmen der II.
Parteikonferenz formal beschlossen wurde und eine ,,sozialistische Umgestaltung™
(36) der Gesellschaft erst 1958 mit dem V. Parteitag der SED vollstandig
einsetzte, hatte der Aufbau der sozialistischen Schule in dem
Periodisierungsschema der DDR bereits 1949 mit der Grindung der DDR
begonnen. Verschiedene Ereignisse machen diese Zeiteinteilung von der
formellen Trennung Deutschlands bis zum Mauerbau jedoch sinnvoll. Hierzu
gehoéren die Verscharfungen des Ost-West-Konfliktes und die mit dem Tod Josef
Stalins 1953 einsetzende Krise des Ostblocks sowie die Einflhrung der
Planwirtschaft in der DDR und die Beforderungen Walter Ulbrichts seit 1950 zum
Generalsekretar der SED und 1960 zum Staatsratsvorsitzenden der DDR (vgl.

8 D. h. Bewerberlnnen, deren Eltern werktitige Bauern oder von einem Arbeitgeber / einer
Arbeitgeberin bezahlte, Giberwiegend kérperlich arbeitende Personen waren.

Diese als ,,Oberstufe zusammengefassten Schulformen waren jedoch weder miteinander
verbunden noch gleichwertig, denn erst der Besuch sowohl der Berufs- als auch der Fachschule
galt als Oberschulbildung (vgl. 35). Das Konzept der Einheitsschule entsprach somit weder den
»~kommunistischen Schulprogrammen der zwanziger Jahre (die eine obligatorische
Fachschulstufe als Voraussetzung spédteren Hochschulzugang gefordert hatten)“ (ebd.), noch
dem Schulsystem der Sowjetunion (vgl. ebd.). Aus diesem Grund wurde auf dem ,,II.
Padagogischen KongreRR* (ebd.) 1947 die Eingliederung der Oberschule und der Berufs- und
Fachschulen in das System der Einheitsschule gefordert (vgl. ebd.).
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ebd.). Bevor die Konsequenzen fir das Bildungssystem erdrtert werden, sollen
diese Ereignisse im Weiteren genauer dargestellt werden.

Dem 1952 auf der Il. Parteikonferenz gefassten Beschluss zum planméRigen
Aufbau des Sozialismus ging die Ablehnung der in der Geschichte als so genannte
»Stalin-Note* (Méhlert 2009, 60) eingegangenen Initiative der Sowjetunion durch
die Westmachte voraus. Nachdem dieser Versuch, die ,,militérische Integration
der Bundesrepublik in die westliche Allianz* (ebd.) zu verhindern und stattdessen
»ein neutralisiertes Deutschland mit eigenen Streitkrdften (ebd. 60 f.) zu
schaffen, gescheitert war, ordnete Stalin sowohl die militarische Aufrustung der
DDR als auch die ,,sozialistische Umgestaltung der Landwirtschaft* (ebd. 61) an.
Der planméiiige Aufbau des Sozialismus wurde daraufhin vom Generalsekretér
der SED, Walter Ulbricht, im Rahmen der Il. Parteikonferenz 1952 vorgeschlagen
und einstimmig beschlossen (vgl. ebd. 62). Es wurde unter anderem uber die
Bildung von ,,.Landwirtschaftliche[n] Produktionsgenossenschaften* (LPG) (ebd.
63) und ,,Produktionsgenossenschaften des Handwerks“ (PGH) (ebd.) entschieden
(vgl. ebd.). Besondere Aufmerksamkeit erhielt zudem die militarische Aufristung
(vgl. ebd.).

Im weiteren Verlauf kam es zu zahlreichen Strafverfahren und Verhaftungen
angeblicher ,,Agenten des Westens* (ebd.) sowie von Bauern und Handwerkern,
die sich gegen den Eintritt in die Produktionsgenossenschaften stellten oder die
vom Staat dringend benétigten Steuer- und Abgabezahlungen unterschritten (vgl.
ebd.). Auch innerhalb der Parteien kam es im Rahmen so genannter
Lwdduberung[en]“ (ebd. 66) zu Ausschliissen und Verhaftungen (vgl. ebd. 66 f.).

Die Situation eskalierte mit dem Arbeiteraufstand am 17. Juni 1953, der zwar
durch sowjetische Militargewalt niedergeschlagen wurde, das System jedoch im
Kern erschitterte (vgl. Mahlert 2009, 72 ff.). Es folgten die Bemihungen der
SED, die 6konomische Situation der Bevolkerung zu verbessern (vgl. ebd. 77).
Wahrend der 6ffentliche Druck zuriickgeschraubt wurde, kam es gleichzeitig zu
einem Ausbau des Uberwachungsapparats, um zukiinftige Ausschreitungen zu
vermeiden (vgl. ebd. 77 ff.).

Aufgrund der weiter ansteigenden Abwanderungszahlen der ostdeutschen
Bevolkerung in den Westen ab 1955 und der durch Nikita Chruschtschow auf dem
XX. Parteitag der KPdSU eingeleiteten Entstalinisierung 1956 sowie der damit

einhergehenden Krise innerhalb des kommunistischen Lagers, schienen sich in der
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weiteren Entwicklung zunéchst Reformbemihungen im Ostblock abzuzeichnen
(vgl. Mahlert 2009, 83 ff.). Es entstand die Forderung vor allem junger Studenten
nach einem ,,,dritten Weg* zwischen dem Kapitalismus der Bundesrepublik und
dem stalinistischen Sozialismus der DDR* (ebd. 85).° Der Aufstand in Ungarn
und seine Bezwingung durch die Armee der Sowjetunion 1956 fuhrten jedoch zu
erneuter Harte und Unnachgiebigkeit des Systems und zahlreichen Verhaftungen,
mit denen Ulbricht deutlich machte, dass er Debatten {iber einen ,,dritten Weg"
nicht akzeptieren wirde (vgl. ebd. 85 f.). Ab 1957 verbesserten sich zudem die
politische und die wirtschaftliche Lage der Sowjetunion und der DDR und die
Fluchtlingszahlen in der DDR gingen zuriick (vgl. ebd. 86 f.). Aus diesen
Grinden wurde auf dem V. Parteitag der SED 1958 iiber die ,,Vollendung® (ebd.
87) des Aufbaus des Sozialismus entschieden und hiermit einhergehend erneute
Verstaatlichungen der Betriebe beschlossen (vgl. 36)°!. Zudem wurde eine
Optimierung der Wirtschaft geplant, wobei der zukinftige Verbrauch der
Bevolkerung in Ostdeutschland den der Bevolkerung in Westdeutschland nicht
nur erreichen, sondern auch Ubersteigen sollte (vgl. Mahlert 2009, 92). Um seine
politische Machtposition zu sichern, veranlasste Ulbricht des Weiteren eine
,»politisch-ideologische[n] Offensive” (ebd. 88), die ,eine systematische [...]
Indoktrination der Menschen im Sinne des Marxismus-Leninismus* (ebd. 87 f.)
und die Vermittlung einer ,,sozialistischen Moral“ (ebd. 88) beinhaltete.

Die in nicht ausreichendem MaRe vorhandenen Waren und die rigide
Planwirtschaft sowie die fortgesetzte erzwungene  Auflésung von
Privatunternehmen fiihrten den Staat in der vermeintlich letzten Phase des
Aufbaus des Sozialismus jedoch in eine erneute Krise (vgl. Mahlert 2009, 91 ff.).
Aufgrund der Konsumglterknappheit und des verstarkten Drucks der SED
nahmen die Fliichtlingszahlen erneut drastisch zu (vgl. ebd. 95).

Die dargestellten Entwicklungen blieben auch fur das Bildungswesen nicht
ohne Folgen. Bereits ab 1951 traten die ersten so genannten ,marXistisch-

leninistisch[en]* (37) Lehrplane in Kraft. Ab 1952 zdhlte zum Erziehungsauftrag

" Die hieraus entstandene oppositionelle Harich-Gruppe, die sich um den Philosophen Wolfgang

Harich und den Aufbauverlagsleiter Walter Janka gebildet hatte, vertrat marxistisch-
leninistische Positionen, distanzierte sich jedoch entschieden vom Stalinismus (vgl. Mé&hlert
2009, 85). Sie ,forderte die Wiederherstellung der Meinungsfreiheit, Rechtssicherheit, die
Abschaffung der politischen Geheimpolizei und innerparteiliche Demokratie.” (Ebd.)

Wiéhrend bis Mitte der flinfziger Jahre noch nahezu 20% der Unternehmen selbstédndig waren,
waren 1960 ca. 95% in die Genossenschaften integriert (vgl. 36). Bis 1980 reduzierte sich der
Anteil der Selbstandigen weiter bis auf 1.8% (vgl. 36 f.).

51

46



Theoretische Grundlagen

der Schulen, ,,die Jugend zu allseitig entwickelten Personlichkeiten zu erziehen,
die fahig und bereit sind, den Sozialismus aufzubauen und die Errungenschaften
der Werktétigen bis zum &ulersten zu verteidigen (,,Zur Erhéhung des
wissenschaftlichen Niveaus des Unterrichts und zur Verbesserung der Parteiarbeit
an den allgemeinbildenden Schulen (29. Juli 1952) zit. in Fischer 1992, 37). In
der Zeit vom Februar 1951 bis zum Dezember 1952 wurden aulRerdem alle
Padagoglnnen dazu verpflichtet, an WeiterbildungsmalRnahmen (ber das
theoretische Erziehungsverstandnis der Sowjetunion teilzunehmen (vgl. 37). 1957
wurde von der SED, ,unter Berufung auf die Verurteilung padologischer
Abweichungen durch das ZK der KPdSU (4. Juli 1936)“ (ebd.), die Annahme,
dass individuelle Leistungsunterschiede bei Schilern vor allem auf deren
genetische Voraussetzungen zuriickzufithren seien, ,,als unvereinbar mit dem
Marxismus® (,,Zur Verbesserung der Berufsausbildung (19. Jan. 1951)* zit. in
Fischer 1992, 37) zurickgewiesen. Ansédtze der Reformpéddagogik wurden
aufgrund des Verbots von Methoden, die den sowjetischen ,,didaktischen
Prinzipien der deutschen demokratischen Schule® (,,Verordnung {iiber die
Unterrichtsstunde als Grundform der Schularbeit, die VVorbereitung, Organisation
und Durchfiihrung der Unterrichtsstunde und die Kontrolle und Beurteilung der
Kenntnisse der Schiiler (4. Juli 1950) zit. in ebd. 38) widersprachen, zunehmend
zuriickgedrangt.

Die grundlegendsten Veranderungen beziglich des Schulwesens waren die
Polytechnisierung des Unterrichts, das heil3t die Verkniipfung von Unterricht und
Einflhrung in praktische Produktionsprozesse, und die Einfihrung der zehn
Pflichtschuljahre (vgl. 38).

Die bildungspolitische Diskussion war in diesem Zeitraum von einigen
Unruhen gepréagt (vgl. 38 f.). So kam es wahrend der kurzen Phase der
»Entstalinisierung® (36) zu grundsédtzlicher Kritik an den Entwicklungen im
schulischen Bereich seit 1946, die in der Zeitschrift ,,Padagogik™ in den Ausgaben
von 1956 bis 1958 ihren Ausdruck fand (vgl. 38 f.). Hierbei wurde unter anderem
die Uberlastung einiger Schiler im System der achtjahrigen Einheitsschule

genannt (vgl. 39). Zwischen 1957 und 1958 gelang es Ulbricht und dem

%2 Giinther et al. kritisieren an der Reformpédagogik: ,,Jhre Methoden und Organisationsformen
erschwerten es, ein grindliches, systematisches und umfassendes Wissen zu vermitteln. Die
scheinbare politische Konzeptionslosigkeit gefahrdete die planméRige Erziehung zu einem
antifaschistisch-demokratischen BewuBtsein.“ (Giinther et al. (Redaktion) 1971, 638)
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sowjettreuesten Teil der SED-Flhrung jedoch seinen Kurs durchzusetzen und
durch verstarkten Druck die Kritiker zum Verstummen zu bringen (vgl. 40). In der
Konsequenz wurden seine Vorstellungen beziuglich der zukunftigen Schulpolitik
auf dem V. Parteitag der SED im ,,Gesetz iiber die sozialistische Entwicklung des
Schulwesens® (40) vom 2. Dezember 1959 manifestiert (vgl. ebd.). Der Besuch
der aus zehn Klassenstufen bestehenden allgemeinbildenden Polytechnischen
Oberschule wurde Pflicht (vgl. 41). Zur Erlangung der Hochschulreife existierte
weiterhin eine speziell hochschulvorbereitende Einrichtung in Form der so
genannten ,,Erweiterte[n] Oberschule” (EOS), die aus den Klassenstufen neun bis
zwolf bestand (vgl. ebd.).

Mit dem ,,Gesetz iiber die sozialistische Entwicklung des Schulwesens wurde
erstmals in der Bildungsgeschichte Deutschlands die generell geltende
zehnjahrige Schulpflicht umgesetzt und das Bildungssystem insgesamt auf der
Grundlage des polytechnischen Unterrichts organisiert (vgl. 41). Gleichzeitig
wurde die Berufsausbildung als wichtigste Grundlage fiir die zukiinftigen Fach-
und Hochschlerlnnen festgeschrieben (vgl. ebd.).

In vielen Punkten blieb das Gesetz von 1959 jedoch unrealisierbar. So war zum
Beispiel die Ubertragung der alleinigen Verantwortung fiir ,,die Erreichung des
gleichen Bildungs- und Erziehungszieles durch alle Schiiler” (41) auf die Schule
nie einldésbar. Auch erwies sich die Absolvierung der nun zehnklassigen
Oberschule gar nicht als Mdglichkeit zur Erlangung der Hochschulreife, sondern
nur der Weg tiber die ,,erweiterte” (ebd.) Oberschule. Die Auslese der Schiiler, die
tatséchlich bereits nach der sechsten und nach der achten Klasse durch die zweite
Fremdsprache erfolgte, wurde im Gesetz nicht erwéhnt (vgl. ebd.). Die
Bestimmung des Weges zur Hochschule ,von der Oberschule {iiber die
Berufsausbildung als ,Hauptweg zur Entwicklung des Fach- und
Hochschulnachwuchses® blieb [...] uneingeldst* (ebd.). Stattdessen ist die zentrale
Zugangsmoglichkeit zur Hochschule vor allem die Erweiterte Oberschule
geblieben (vgl. 41 1.).

Obwohl bereits vor der Wende einflussreiche Vertreterinnen des
Bildungswesens in der DDR, wie Margot Honecker, diese Schwdchen
bemangelten, wurden differenzierte Auseinandersetzungen mit den bestehenden

Problemen zu spat gefiihrt, um noch Anderungen nach sich zu ziehen (vgl. 42).
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223 ,Etappe der Gestaltung des einheitlichen sozialistischen

Bildungssystems seit 1961/62

Die politischen Entwicklungen gipfelten 1961 in der Errichtung der Mauer. Die
DDR hatte sich von nun an endgultig vom westlichen Teil Deutschlands
abgeriegelt.

In der Zeit nach dem Mauerbau sahen sich die zum Bleiben gezwungenen
Menschen zunachst verstarkt dem Druck des Systems ausgesetzt (vgl. Méhlert
2009, 100 f.). So wurden zum Beispiel im Rahmen der Anwerbung Jugendlicher
fiir die ,,Nationale Volksarmee* (ebd. 101), vor allem durch Mitglieder der FDJ,
Militardienstverweigerer mit harten MalBnahmen, wie der Verweigerung des
Hochschulbesuches, belegt (vgl. ebd. 102).

Insgesamt waren die sechziger Jahre in der DDR jedoch in erster Linie ,,vom
Versuch gekennzeichnet, die Produktivkrafte der ,wissenschaftlich-technischen
Revolution® freizusetzen und fiir die Gesellschaft und vor allem die Wirtschaft
nutzbar zu machen.* (Méhlert 2009, 108) Hierbei sollte den Betrieben mehr Raum
fir eigenverantwortliches Handeln eingerdumt werden, die Planung sollte
flexibler gestaltet und neue wissenschaftliche Erkenntnisse sollten der Praxis
mdoglichst schnell zugénglich gemacht werden (vgl. Wolle 2004, 48). Das
tibergeordnete Ziel war ,,die Steigerung der Arbeitsproduktivitit™ (ebd.) und somit
die Verbesserung der Lebensbedingungen der Menschen in der DDR (vgl.ebd.).

Die im Rahmen dieser Verdnderungen in der Bevolkerung gestiegene
Akzeptanz des Systems wurde durch den Militareinsatz der Staaten des
Warschauer Paktes in der Tschechoslowakei im August 1968 erneut erschittert
(vgl. Méhlert 2009, 110 ff.). Der gewaltsame Abbruch der Reformbemuhungen
unter Alexander Dubcek zerschlug auch die Hoffnungen vieler Menschen in der
DDR auf einen zukiinftigen ,,modernen Sozialismus* (ebd. 113).

Mit der Ablésung Ulbrichts durch Erich Honecker 1971 begann in der DDR
eine weitere Ara (vgl. Mahlert 2009, 114 ff). Die SED behielt ihren
uneingeschrankten Machtanspruch bei (vgl. ebd. 119 f.). Zudem wurde dieser
durch den verstdrkten Ausbau der Staatssicherheit untermauert (vgl. ebd. 120).
Gleichzeitig bemiihte man sich, Moskau ,Biindnistreue” (ebd. 121) zu
signalisieren, indem alle restlichen eigenstandigen Unternehmen verstaatlicht und

die Militarisierung der Gesellschaft fortgefiinrt wurde (vgl. ebd.). Auch in der Ara
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Honeckers gelang es nicht die 6konomischen Probleme in der DDR zu lésen (vgl.
ebd. 117 ff.).

Sowohl die Anfang der siebziger Jahre einsetzenden Verstdndigungsprozesse
zwischen Ost- und Westdeutschland, wozu auch die AbschlieBung des
Grundlagenvertrages von 1972 gehorte, als auch spéter der Amtsantritt Michail
Gorbatschows (1985) fihrten zur Verbesserung der deutsch-deutschen und
internationalen Beziehungen (vgl. Mahlert 2009, 123 ff.; 142 ff.). Jedoch wurden
die von Gorbatschow eingeleiteten Reformbemiihungen von der SED-Flhrung
kategorisch abgelehnt und stattdessen an den bestehenden Machtstrukturen
festgehalten (vgl. ebd. 146 ff.). Die Bemihungen, diesen Kurs vor der
Bevolkerung zu rechtfertigen, erreichten bei der Mehrheit keine Zustimmung (vgl.
ebd. 149). Bereits in dieser Phase begannen sich in der SED intern
Zerfallserscheinungen abzuzeichnen, die das spéatere Ende der DDR
mitbegrindeten (vgl. ebd.).

Der Unmut in der Partei und der Bevolkerung nahm 1988/89 drastisch zu (vgl.
Mahlert 2009, 149 ff.). Es entstanden zunehmend oppositionelle Gruppen, die sich
unter anderem gegen die weitere Aufristung und fir Umweltschutz,
Menschenrechte und Meinungsfreiheit in der DDR aussprachen (vgl. ebd. 154 f.).
Ein entscheidendes Ereignis waren in diesem Zusammenhang die
Kommunalwahlen im Mai 1989, im Rahmen derer ,,Wahlbeobachter[n] aus den
Friedens- und Okologiegruppen® (ebd. 156) aufgrund der manipulierten
Wahlergebnisse verstarkt an die Offentlichkeit gingen. Die Anzahl der Gruppen,
die einen demokratischen Sozialismus in der DDR einforderten, wuchs und es
entstanden sozialdemokratische Parteien, die ihre Zulassung beantragten (vgl. ebd.
160). Zudem beteiligten sich immer mehr Menschen trotz aggressiven Vorgehens
der Staatsmacht an den Montagsdemonstrationen in Leipzig (vgl. ebd.). Am 7.
Oktober 1989, zum Zeitpunkt des vierzigjahrigen Bestehens der DDR,
demonstrierten Uberall im ostdeutschen Teilstaat Menschen fur Reformen (vgl.
ebd.). Eine weitere Demonstration am 9. Oktober in Leipzig brachte den
Durchbruch der friedlichen Revolution und am 4. November wurden auf einer
GroRdemonstration in Berlin  ,,Presse-, Reise-, Meinungs-  und
Versammlungsfreiheit sowie freie Wahlen* (ebd. 166) gefordert.

Diese Stimmung unter den DDR-Birgern konnte auch durch die Absetzung

Honeckers am 17. Oktober, dessen Amt der friihere FDJ-Vorsitzende Egon Krenz
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ubernahm, nicht beeinflusst werden (vgl. Mahlert 2009, 165). Es wurden
weiterhin fundamentale Verdnderungen im politischen System verlangt (vgl.
ebd.).

Am Abend des 9. Novembers fiihrte eine missverstandliche Presseerklarung zu
Menschenauflaufen mit der an die Erklarung anknipfenden Forderung,
kurzfristige Grenzubertritte in Berlin zuzulassen (vgl. Mé&hlert 2009, 166 ff.). Die
Diensthabenden an der Grenze gaben dem Druck der Massen schlieRlich nach und
offneten die Absperrungen (vgl. ebd. 168). Hiermit begann die Auflésung der
SED und das Ende der DDR wurde eingeleitet (vgl. ebd.). Im Oktober 1990
wurden beide deutsche Staaten wieder vereinigt (vgl. ebd. 169 ff.).

Im Bildungssystem der sechziger Jahre in der DDR wurden, entsprechend ,,den
Erfordernissen der ,wissenschaftlich-technischen Revolution® (43) und aufgrund
der anhaltenden Massenflucht ausgebildeter Arbeitskréfte, die Schwerpunkte vor
allem auf die ,,HOherqualifizierung von Frauen“ (ebd.) und ,neue Wege zur
Hochschule fiir Werktiagige* (ebd.) gelegt. Zudem sollte die Schule ,,das
sozialistische NationalbewuBtsein der Jugend [...] entwickeln® (Neuner zit. in
ebd.). Im Vergleich mit den bisherigen Entwicklungen, in denen es galt, das
Bildungswesen komplett umzugestalten und die DDR vollstandig vom westlichen
Teil Deutschlands abzutrennen, zeichnete sich die folgende Phase durch
zunehmende Kontinuitat aus (vgl. 42).

Die neuen Forderungen spiegelten sich sowohl im Parteiprogramm der SED
von 1963 wider, als auch in dem am 25. Februar 1965 verabschiedeten ,,Gesetz
uber das einheitliche sozialistische Bildungssystem* (43), das auch als
,»Bildungsgesetz* (ebd.) bezeichnet wurde und bis zum Zusammenbruch der DDR
Gultigkeit besal (vgl. ebd.). Wahrend des gesamten Zeitraums von 1963 bis 1989
war Margot Honecker die Volksbildungsministerin, ein Umstand, der ebenfalls
zur weitgehenden Bestandigkeit des Bildungssystems in dieser Etappe beitrug
(vgl. ebd.).

Im Gegensatz zum Schulgesetz von 1959, das ,,die Schaffung der Grundlagen
der sozialistischen Gesellschaft“ (43) und ,,politisch-ideologische Ziele der
sozialistischen Schule® (ebd.) hervorgehoben hatte, wurden im ,,Bildungsgesetz*
von 1965 ,,0konomische Aufgaben und insbesondere die ,Meisterung der
technischen Revolution® als Ziele beim umfassenden Aufbau des Sozialismus®

(ebd.) unterstrichen. Zudem umfasste das ,Bildungsgesetz und der darin
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formulierte Anspruch zur Erziehung zu ,allseitig entwickelten sozialistischen
Personlichkeiten® nicht nur die allgemeinbildenden Schulen, sondern das gesamte
Bildungssystem, beginnend mit der Kinderkrippe bis hin zu den Universitaten und
Weiterbildungseinrichtungen (vgl. ebd.). Dartiber hinaus wurden die ,,Einheit und
Kontinuitat“ (Glinther (Leiter des Redaktionskollegiums) 1979, 12) aller

Bildungseinrichtungen hervorgehoben.*®

Neben dem ,egalitiren Auftrag der
Schule* (44) wurden nun auch die Beachtung individueller Unterschiede und die
Forderung Hochbegabter betont (vgl. ebd.). Zudem wurden im Gegensatz zum
vorangegangenen Gesetz Auswahlkriterien fir den hoheren Bildungsweg
formuliert (vgl. ebd.).

Eine wesentliche strukturelle Veradnderung dieser Zeit war die Verkirzung der
,Erweiterte[n] Oberschule” (44) auf die Klassen elf und zwolf und somit die
Verwirklichung der zehnjahrigen Oberschule (ebd.). Dies war bereits 1959
gesetzlich geregelt, jedoch erst 1981 in die Realitat umgesetzt worden (vgl. ebd.).

Zum Zeitpunkt der gesellschaftlichen Umbriche 1989 setzte sich das
Bildungssystem der DDR aus verschiedenen Komponenten zusammen. Obwohl
gleiches Bildungsrecht, das in der DDR bereits 1946 per Gesetz festgelegt worden
war, durch die achtjdhrige und seit 1981 zehnjahrige Einheits- und Pflichtschule
fur alle Kinder verwirklicht werden sollte, waren die Zulassungsbedingungen fir
die weiterfilhrenden Schulen auch 1989 noch stark beschrankt (vgl. 49 ff.).>* Die
Auswahlkriterien hierfir orientierten sich neben der Abschlussnote auch an
politischen und wirtschaftlichen Aspekten. Ein Umstand, der in der folgenden
Formulierung des Bildungsgesetzes von 1981 (iber die Zulassungskriterien fiir die
an die Einheitsschule anschlieRende zweijahrige Abiturstufe deutlich wird:

,Fur die erweiterte Oberschule und fiir die Berufsausbildung mit Abitur sind Schiiler

auszuwabhlen, die sich durch gute Leistungen im Unterricht, hohe Leistungsfahigkeit und

5% Fischer weist darauf hin, dass der Begriff ,,Einheitlichkeit” nicht eindeutig definierbar war, da

er ,die Struktureinheit [...], die Einheitlichkeit der gesetzlichen Grundlagen, Planung und
Leitung des  Bildungswesens, die einheitliche  materielle  Ausstattung  der
Bildungseinrichtungen, die Abgrenzung zwischen Allgemein- und Spezialbildung, die
Erreichbarkeit aller Bildungswege und Abschlisse fir alle Kinder und Jugendlichen, die
Beseitigung des ‘Dualismus’ verschiedenwertiger Bildungswege, das Spannungsverhéltnis
zwischen ‘Einheitlichkeit’ und ‘Differenzierung’ und vieles andere“ (57) hitte bezeichnen
konnen. Der ,Einheitlichkeitsanspruch® (ebd.) wiirde auerdem durch die Freiwilligkeit des
Besuchs von Vorschuleinrichtungen, Spezial- und Sonderschulen sowie den unterschiedlichen
Bildungsmdglichkeiten nach der Pflichtschulzeit durchbrochen (vgl. 57 f.).

Im Zusammenhang mit dem hohen Anteil derjenigen Schulabgéngerinnen, denen in der DDR
eine berufliche Ausbildung und ein Arbeitsplatz garantiert schienen, ergénzt Fischer, dass
Untersuchungen uber die soziale Struktur der DDR ergaben, dass 1988 ca. 10% aller
SchulabgingerInnen ,,Un- und Angelernte unterhalb des Facharbeiterniveaus* (68) waren.
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-bereitschaft sowie politisch-moralische und charakterliche Reife auszeichnen und ihre

Verbundenheit mit der Deutschen Demokratischen Republik durch ihre Haltung und

gesellschaftliche Aktivitdt bewiesen haben ...« (,Anordnung iiber die Aufnahme in die

erweiterte allgemeinbildende polytechnische Oberschule und in Spezialklassen an

Einrichtungen der Volksbildung sowie Uber die Bestdtigung von Schulern fur die

Bewerbung um eine Lehrstelle in der Berufsausbildung mit Abitur — Aufnahmeordnung —¢

zit. in Fischer 1992, 64).

Zusitzlich sollten die ,,Leistungen von Eltern beim Aufbau des Sozialismus*
(ebd.) bertcksichtigt werden.

Kinder aus ,,Arbeiter- und Bauernfamilien* wurden auf ihrem Bildungsweg in
der DDR stets bevorzugt und machten den Grofiteil der Schilerlnnen an den
Hochschulen aus (vgl. 53 f.). Sie sollten, verbunden mit dem Ziel, innerhalb des
angestrebten Arbeiter- und Bauernstaates eine ,,neue Intelligenz® (,,Bericht des
Zentralkomitees an den VI. Parteitag der Sozialistischen Einheitspartei
Deutschlands (15. — 21. Jan. 1963)* zit. in Fischer 1992, 54) heranzubilden, zu
den Leitungsstérksten erzogen werden. Zudem wurden auch Madchen und Frauen
besonders gefordert und erhielten bereits in der Verfassung von 1949 die
uneingeschrankte Gleichberechtigung fir den gesamten gesellschaftlichen und
offentlichen Bereich (vgl. 52). Um diesem Anspruch gerecht zu werden, bestand
ein umfassendes Angebot an Vorschuleinrichtungen und Ganztagsbetreuung, die
die Mditter entlasten und ihre Teilhabe an der Produktion gewdhrleisten sollten
(vgl. 54). Fur die padagogische Arbeit in diesen Bereichen lagen umfangreiche
und detaillierte Konzepte und Handlungsanleitungen vor. Der Besuch eines
Kindergartens blieb jedoch bis zur Auflésung der DDR freiwillig (vgl. 56).

Obwohl im Erziehungsverstdndnis der P&adagogik der DDR grundsatzlich
davon ausgegangen wurde, dass jedes gesunde Kind den Anforderungen der
Einheitsschule entsprechen konne, existierten auch in der DDR Sonderschulen
und Einrichtungen der Jugendhilfe fir Kinder mit gravierenden physischen oder
psychischen Stoérungen (vgl. 61). Kinder mit Sprachschéaden, korperlichen
Behinderungen oder Verhaltensstérungen zahlten oftmals nicht zu den Kindern,
die eine besondere Betreuung erhielten (vgl. 61 f.). Im Rahmen der
Begabtenforderung waren darliber hinaus so genannte Spezialschulen fir
verschiedene Bereiche wie zum Beispiel Sport, Kunst und Naturwissenschaften

eingerichtet worden (vgl. 62 f.). Das Studium in der DDR war unentgeltlich (vgl.
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59). Studierende erhielten zudem finanzielle Unterstitzungen in Form von
Stipendien (vgl. 72 f.).

Auch 1989 war das zentrale Erziehungsziel die ,allseitig entwickelte
sozialistische Personlichkeit“ (vgl. 80). Die grundlegenden Prinzipien des
Bildungssystems waren ,Einheitlichkeit, Staatlichkeit, Weltlichkeit und
Unentgeltlichkeit™ (57) sowie auch in unterschiedlich stark ausgepragter Form
,.Wissenschaftlichkeit, Parteilichkeit und Lebensverbundenheit* (ebd.).”®> Hierzu
gehorte, dass das Bildungswesen der DDR ab 1965 von den Kinderkrippen bis zu
den Universititen und Hochschulen ,als einheitliches sozialistisches
Bildungssystem definiert* (ebd.) worden war. Seit 1945 galt es als staatlich und
weltlich, daher wurden Privatschulen verboten und der Religionsunterricht
abgeschafft (vgl. ebd. 58). Grund-, Ober-, Berufs-, Hoch- und Fachschulbesuch
waren ab 1965 unentgeltlich (vgl. 58 f.). Der Wissenschaftlichkeitsanspruch
orientierte sich am Marxismus und am ,,,dialektische[n] Materialismus* (,,So im
BeschluR des V. Parteitages der SED Uber [sic] den Kampf um den Frieden, fiir
den Sieg des Sozialismus, flr die nationale Wiedergeburt Deutschlands als
friedliebender, demokratischer Staat (15. Juli 1958)* zit. in Fischer 1992, 59).
Demgemal? wurden Wissenschaft und Unterricht als parteilich verstanden (vgl.
59). Der Anspruch der Lebensverbundenheit wurde in Form des polytechnischen
Unterrichts realisiert (vgl. ebd.).

Bezliglich der Praxis in den Schulen bleibt festzuhalten, dass sich der
Unterricht eng am Lehrplan orientierte und individuelle Unterschiede nur wenig
Berucksichtigung fanden (vgl. 81). Zudem ist hervorzuheben, dass der
Erziehungs- und Bildungsauftrag in erster Linie den staatlichen Institutionen
oblag und den Eltern hierbei nur eine marginale Rolle zugeschrieben wurde (vgl.
91 f.). Auch die Mdglichkeit der Teilnahme an Elternbesuchen, -sprechstunden
und -zusammenkiinften &nderte dies nicht (vgl. 92).

% Hierbei handelt es sich um Prinzipien, die zum GroRteil bereits auf die Ende des 19. Jhdt.s
einsetzenden und das gesamte 20. Jhdt. andauernden Reformbemuhungen im pé&dagogischen
und sozialpolitischen Bereich zuriickzufuhren sind. Der hiermit verbundene Anspruch allen
Kindern eine humane Kindheit zu ermdglichen, wirkte auch in der DDR. (Vgl. z. B. Uhlig
2003, 17 ff.)
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3. Krippeneinrichtungen in der DDR

3.1 Ideologische Hintergrinde und Aufgabenbereiche

Wahrend im Zuge der Teilung Deutschlands in der alten Bundesrepublik die
Kinderkrippen vor allem kritisch beurteilt wurden und ihren Notbehelfscharakter
behielten, erfuhren sie in der DDR eine Aufwertung. Institutionelle
Kleinkindbetreuung wurde hier positiv beurteilt und der quantitative Ausbau
sowie die Verbesserung der qualitativen Bedingungen vorangetrieben.

Nach Reyer und Kleine erhielt die Berufstatigkeit von Muttern in der DDR in
zweierlei Hinsicht eine besondere Bedeutung: ,.einerseits in der Tradition der
Theoretiker der Arbeiterbewegung als entscheidende Voraussetzung fir die
Gleichberechtigung gegeniiber dem Mann in Familie und Gesellschaft,
andererseits als bedeutsamer Faktor in der VVolkswirtschaft der DDR.“ (1997, 117)
Weiterhin entscheidend war der Umstand, dass die Betreuung in Kinderkrippen
nicht mehr grundsatzlich als untergeordnet in ihrem Wert gegeniiber der
familialen Firsorge betrachtet wurde. Vielmehr war mit der friih einsetzenden
staatlichen Erziehung der Anspruch verbunden, bereits im Kleinkindalter mit der
Erziehung zu ,,allseitig entwickelten sozialistischen Personlichkeiten* zu beginnen
(vgl. ebd.).

Die Funktionen von Krippenbetreuung waren also vielfaltig. Liegle
unterscheidet in diesem Zusammenhang zwischen der ,,ordnungspolitischen®
(1990, 158), der ,beschéaftigungspolitischen* (ebd.), der ,,bildungspolitischen*
(ebd.), der ,sozialpolitischen” (ebd. 159) und der ,familienpolitische[n] und
padagogische[n] Funktion* (ebd.) der Vorschulerziehung. Die
,ordnungspolitische[n] Funktion“ (ebd. 158) sei der Beitrag der institutionellen
Erziehung ,,das Recht und die Pflicht aller Gesellschaftsmitglieder (also auch der
Frauen) zur Arbeit, die Gleichberechtigung der Geschlechter, den Vorrang der
gesellschaftlichen Erziehung* (ebd.) und die Erziehung zu ,sozialistischen
Personlichkeiten” zu realisieren (vgl. ebd.). Die ,beschaftigungspolitische[n]
Funktion® (ebd.) betreffe die Unterstiitzung erwerbstitiger Frauen, um die
wirtschaftliche  Situation des Landes zu starken (vgl. ebd.). Die
,bildungspolitische[n] Funktion“ (ebd.) sei der Auftrag der Kinderkrippe ,,als
erste Stufe des staatlichen Bildungssystems, die fir die wissenschaftlich-

technische Entwicklung notwendigen Qualifikationen im Sinne einer gezielten
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Vorbereitung auf schulisches Lernen zu vermitteln® (ebd. 158 f.). Die
,»sozialpolitische[n] Funktion“ (ebd. 159) betreffe den Beitrag zur Verwirklichung
von Bildungsgleichheit und die ,,familienpolitische und padagogische Funktion*
(ebd.) beinhalte sowohl das Ziel die Familienerziehung zu ergénzen, als auch auf
die Eltern durch die Erzieherinnen Einfluss zu nehmen, um eine Erziehung im
sozialistischen Sinn zu bewirken (vgl. ebd.).

Die Gewichtung der einzelnen Funktionen wird unterschiedlich bewertet. In
der DDR wurde insbesondere die Gleichberechtigung der Frau betont. So heif3t es
zum Beispiel bei Glnther:

,Mit der Einrichtung und stidndigen Erweiterung von Kinderkrippen und -gérten schuf der

sozialistische Staat fUr Tausende von Frauen reale Voraussetzungen dafir, dal3 sie einen

Beruf ausiiben, sich qualifizieren und gleichberechtigt am gesellschaftlichen Leben

teilnehmen konnen.* (Giinther (Leiter des Redaktionskollegiums) 1979, 29)

Reyer und Kleine nehmen an, dass dem wirtschaftlichen Erfordernis der
arbeitenden Frauen und Miitter das Motiv der Kinderbetreuung ,,reaktiv folgte*
(1997, 118). Auch Schmidt hebt die beschaftigungspolitische Funktion der
Krippeneinrichtungen in der DDR hervor (vgl. 1990, 158). Nave-Herz betont
,bevolkerungspolitische[n] Zwecke[n]* (1990, 48). Sie nimmt an, dass die in der
DDR zur Verfugung gestellten Subventionen fur Mutter, zu denen neben den
Betreuungseinrichtungen zum Beispiel auch das so genannte Babyjahr oder das
Kindergeld gehorten, nicht in erster Linie der ,,Einldsung frauenpolitischer Ziele*
(ebd.), sondern vor allem einem erhofften Bevdlkerungszuwachs gedient héatten
(vgl. ebd.).

Im Zusammenhang mit der historischen Entwicklung arbeitet Zwiener heraus,
dass die Betreuung, Pflege und Erziehung in den Kinderkrippen der DDR bis
1950 in erster Linie die Funktion gehabt hatten, den Muttern aus armlichen
Verhaltnissen zu ermdglichen einer Erwerbstatigkeit nachzugehen und die
Entwicklungsvoraussetzungen ihrer Kinder zu sichern (vgl. 1991, 107). Aufgrund
des quantitativen Ausbaus der Krippeneinrichtungen, sei ab 1955 das politische
Ziel der 6konomischen Unabhéngigkeit der Frau und als volkswirtschaftliches
Ziel ,,die Schaffung von Arbeitspldtzen (ebd.) hinzugekommen. Erziehungs- und
bildungsbezogene Aufgaben hétten sich in den sechziger und siebziger Jahren
entwickelt (vgl. ebd. 108). Ahnert et al. nennen in diesem Zusammenhang den VI.
Parteitag der SED der 1963 stattfand (vgl. 1995, 10). Hier wurden der
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,umfassende Aufbau des Sozialismus* (VI. Parteitag der SED zit. in ebd.) und die
»Erziehung und Herausbildung des allseitig — das heil3t, geistig-moralisch und
korperlich entwickelten — sozialistischen Menschen* (ebd.) proklamiert. Fixiert
wurde die padagogische Funktion der Krippeneinrichtungen schlieflich 1965 im
Rahmen des ,,Gesetz[es] iiber das einheitliche sozialistische Bildungssystem*

(vgl. z. B. Reyer / Kleine 1997, 131).

3.2 Der padagogische Ansatz

Ebenso wie in der Bundesrepublik konzentrierte sich die Arbeit in den
Kinderkrippen in der DDR aufgrund der hohen Sduglingssterblichkeit bis zu den
1950er-Jahren vorrangig auf medizinische und hygienische Aspekte (vgl. Weber
1996, 205). In pédagogischer Hinsicht orientierten sich die Erzieherinnen in
beiden Teilen Deutschlands in diesem Zeitraum an Ansdtzen aus der Weimarer
Republik (vgl. Reyer / Kleine 1997, 116).> In der DDR wurden in der weiteren
Entwicklung  aufgrund  der  ricklaufigen  Krankheitsfalle in  den
Krippeneinrichtungen und der zunehmenden Einbindung des Krippenwesens in
das Bildungssystem padagogische Aspekte verstarkt hervorgehoben (vgl. Zwiener
1993, 302). Einen entscheidenden Schritt bildete hierbei 1965 die Manifestation
des Bildungsauftrags der Krippeneinrichtungen im ,,Gesetz Uber das einheitliche
sozialistische Bildungssystem® (vgl. 131). Es beinhaltete, dass Erziehung und
Bildung bereits in den Kinderkrippen ,,planpidagogisch ausgerichtet[e]*>’ (144)
und ,,wissenschaftlich angeleitet* (ebd.) verlaufen sollten.

Besonderen Einfluss auf die Entwicklung der Krippenpadagogik hatte die
Sozialhygienikerin Eva Schmidt-Kolmer.*® Rekurrierend auf die Lehren von Marx
und Engels verstand sie die Entwicklung des menschlichen Individuums in
Abhingigkeit von seinen ,.konkret-historischen Lebensbedingungen* (Schmidt-
Kolmer 1986, 34). In ihrer Konzeption bildet Individuation einen Prozess der
mindividuellen Vergesellschaftung* (ebd. 27), das heiBt die Ubernahme
gesellschaftlichen Bewusstseins sowie die Ausbildung ,,eine[r] Subjektposition im
Ensemble der gesellschaftlichen Verhéltnisse“ (ebd. 29). Hinsichtlich der zu

Grunde liegenden neuronalen Prozesse wird unter Rickgriff auf Theorien von I.

% Im Weiteren werden die Zitate aus diesem Werk lediglich durch in Klammern nachgestellte

Seitenangaben gekennzeichnet.

Der Begriff ,,Planpadagogik™ beinhaltet die Orientierung der Krippenarbeit an detaillierten
Erziehungsvorgaben, die in Form von so genannten Erziehungsprogrammen festgelegt waren
(vgl. z. B. Reyer / Kleine 1997, 144 ff.).

Zu genaueren Ausfilhrungen hierzu s. Kap. 4 der vorliegenden Arbeit.
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P. Pawlow und spater P. K. Anochin zu Verhalten und Lernen angenommen, dass
Informationen vom Kind in der Interaktion mit der Umwelt ,,widergespiegelt*
(ebd. 57) und als ,Reprisentation der Wirklichkeit“ (ebd.) im Gedéchtnis
gespeichert wurden. In der padagogischen Konsequenz sollte dieser Vorgang dem
direkten erzieherischen Einfluss unterliegen, um das in der DDR propagierte
Erziehungsziel der ,allseitig entwickelte[n] Personlichkeit (Schmidt-Kolmer
1986, 418) zu gewahrleisten. Dementsprechend beinhaltete der favorisierte
Erziehungsstil auch ein stark kontrollierendes Moment.*®

Als Grundlage fiir die padagogische Arbeit in den Kinderkrippen existierten
schriftliche Erziehungskonzepte.® Obwohl erst das ,,Programm fir die
Erziehungsarbeit in Kinderkrippen® (1985) als verbindliche Erziehungsgrundlage
gegolten hatte, waren auch der ,Leitfaden fir die Erziehung in Krippen und
Heimen* (1957) und der Text ,,Pddagogische Aufgaben und Arbeitsweise der
Krippen — Diskussionsunterlagen zum Programm der pflegerisch-erzieherischen
Arbeit, zu den Sachgebieten der Erziehung, den Aufgabenfolgen und
methodischen Anleitungen (1968) in breiter Form genutzt worden (vgl. Weber
1996, 204; Reyer / Kleine 1997, 148 f.). Der Text ,,Pddagogische Aufgaben und
Arbeitsweise der Krippen® fungierte zudem als Lehrbuch im Rahmen der
Ausbildung der Erzieherinnen (vgl. 149).

Besonders hervorgehobene Bereiche stellten in der Krippenpadagogik die
sensorische und motorische Erziehung, Spracherziehung, ,,Bekanntwerden mit der
Umwelt” (148), ,,Selbstbedienung™ (ebd.) und musikalische sowie bildnerische
Erziehung dar (vgl. 148 f). Das so genannte ,Bildungsgesetz*“ fasst die
Erziehungsaufgaben fir Krippeneinrichtungen wie folgt zusammen:

,In den Kinderkrippen ist zu gewihrleisten, daB sich die Kinder gesund, und vor allem

durch das Spiel, kérperlich und geistig harmonisch entwickeln. Die Kinder sind mit ihrer

unmittelbaren Umwelt bekannt zu machen, damit sie ihren Lebenskreis kennenlernen und
ihrem Alter entsprechend allmahlich erweitern. Die Empfindungs- und Erlebnisfahigkeit
und das Sprechen und Denken sind systematisch zu entwickeln. Durch vielseitige

korperliche Erziehung ist unter weitgehender Ausnutzung von Licht, Luft und Sonne der

kindliche Organismus zu kraftigen. Bis zum Ende des Krippenalters sind Grundformen der

% Insgesamt kann bereits an dieser Stelle festgehalten werden, dass in der DDR schon die

Krippenerziehung von sozialistischen Anspriichen durchdrungen war. In der Sekundérliteratur
besteht ein allgemeiner Konsens daruber, dass hierbei Eigenschaften wie Disziplin und
Gehorsam besonders positiv konnotiert waren und Leistungsorientiertheit gegenlber
personlichen Befindlichkeiten betont wurden (vgl. z. B. Schmidt 1992, 152).

% 5. auch Kap. 5 der vorliegenden Arbeit.
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Haltung und Bewegung sowie elementare hygienische Gewohnheiten herauszubilden. Der
Tagesablauf in der Krippe ist so zu gestalten, daf die Kinder an Ordnung und
RegelmaBigkeit gewdhnt werden und die Selbstandigkeit dem Alter der Kinder gemaR
gefordert wird.“ (Biiro des Ministerrates der Deutschen Demokratischen Republik (Hg.)
1965, 89)

3.3 Forschung

Nachdem sich die Krippenforschung in den ersten Jahren des Bestehens der
DDR vor allem mit dem Krankheitsgeschehen in den Einrichtungen beschaftigt
hatte, rlickten in der weiteren Entwicklung zunehmend Fragen hinsichtlich der
Entwicklung des Sduglings und Kleinkindes in den Vordergrund (vgl. Reyer /
Kleine 1997, 135)%!. Schwerpunkte der Forschung waren medizinische und
sozialhygienische Fragestellungen (vgl. 136). Auch hier hatte Schmidt-Kolmer
einen besonderen Einfluss (vgl. ebd.). So fanden die Forschungen in erster Linie
am ,,Institut fiir Hygiene des Kindes- und Jugendalters* (ebd.) statt, das von ihr
gegrindet worden war und das sie zwischen den 1966er und 1974er-Jahren leitete
(vgl. ebd.). Im Anschluss hieran behielt sie eine beratende Funktion (vgl. ebd.).
Veroffentlicht wurden die Forschungsergebnisse vor allem in der Reihe ,,Hygiene
in Kinderkollektiven* (137) und der Fachzeitschrift ,,Die Heilberufe. Zeitschrift
fir die Angehdrigen der mittleren medizinischen Berufe und der medizinischen
Heilberufe* (ebd.).

Die Forschungsarbeiten zum Krankheitsgeschehen konzentrierten sich
besonders stark auf den Vergleich zwischen der Krankheitshaufigkeit bei rein
familial und bei den zusatzlich institutionell betreuten Kindern (vgl. 137 f.). Das
Interesse griindete hierbei vor allem darauf, kritische Einstellungen gegentber der
Krippenbetreuung abzubauen (vgl. 138). Da die Krankheitsanfélligkeit bei den
zusatzlich in Kinderkrippen betreuten Kindern signifikant hoher war, wurde zum
Beispiel darauf verwiesen, dass hierdurch jedoch die ,,Immunisierungsphase*
(ebd.) vorverlegt sei und die Kinder weniger hdufig krank in den Kindergérten
wirden. Dennoch konnten die negativen Auswirkungen der hé&ufigen
Erkrankungen der Kinder auf ihre Entwicklung hierdurch nicht aufgelést werden
(vgl. ebd.).

Auch die Forschungen im Entwicklungsbereich standen unter dem Druck,

ideologische Erwartungen zu erfiillen. So waren sie durch den Anspruch

81 Im Weiteren werden die Zitate aus diesem Werk lediglich durch in Klammern nachgestellte
Seitenangaben gekennzeichnet.
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gekennzeichnet, die bereits frih erklarten Vorteile einer kombinierten Erziehung
empirisch zu belegen (vgl. 139). Da dies jedoch nicht zu leisten war, ,,geriet die
Krippenforschung in offene Widerspriiche.” (Ebd.) So wurde einerseits die
Entwicklung bestimmter Personlichkeitseigenschaften bei Krippenkindern positiv
hervorgehoben, andererseits aber auch Entwicklungsverzégerungen ermittelt (vgl.
ebd.). Diese sollten relativiert werden, indem die Ergebnisse der Forschungen in
den Krippeneinrichtungen mit denen in Wochenkrippen oder Heimen verglichen
und anschlieRend, aufgrund der in den Krippen gewonnenen besseren Ergebnisse,
positiv bewertet wurden (vgl. ebd.).

Ein objektiver Forschungszugang war aufgrund der dargestellten
Zusammenhange kaum méglich. Zudem konstatieren Reyer und Kleine:

HKrippenforschung und -p&dagogik konnten das, was aufgrund ideologisch-

programmatischer Vorgaben prinzipiell schon legitimiert war, nur noch verbessern. Es

findet sich kaum eine empirische oder padagogisch-praktische gerichtete Publikation zur

Krippe, in der nicht eine spezifische Rhetorik der Verbesserung und immer besseren

Erfiillung der vorgegebenen Ziele zum Ausdruck kam.“ (Reyer / Kleine 1997, 120)

Weber geht auflerdem davon aus, dass Forschungsergebnisse nur dann
berticksichtigt worden seien, wenn sie den Inhalt oder die Fachlichkeit der
Krippenarbeit betrafen (vgl. 1996, 194). Untersuchungen, die emotionale Aspekte
in den Vordergrund stellten, seien hingegen kaum durchgefiihrt oder noch vor der
Ergebnissicherung abgebrochen worden (vgl. ebd. 201).%2

Weitere detaillierte Untersuchungen, wie zum Beispiel zur Eingew6hnung,
wurden in ihren Konsequenzen erst gegen Endes des Bestehens der DDR ernsthaft
bertcksichtigt (vgl. 140 f.).

Weber weist darauf hin, dass zwischen 1974 und 1981 verstéarkt paddagogische
und psychologische Fragestellungen untersucht worden seien (vgl. 1996, 197).
Reyer und Kleine fuhren in diesem Zusammenhang eine Studie aus den 1970er-
Jahren an, die die besondere Bedeutung der Familie im Zusammenhang mit der

Entwicklung der Kinder belegte (vgl. 142). In der Folge seien die Kooperation

%2 Hier ist z. B. das seit 1971 unter der Leitung von Karl Zwiener entworfene Projekt zur
Entwicklungskontrolle der Krippenkinder zu erwahnen, das vom Ministerium fir
Gesundheitswesen verhindert wurde (vgl. 141 f.). Kritikpunkte waren z. B. die Uberforderung
der Erzieherinnen und unkorrekte Forschungsergebnisse hinsichtlich der ermittelten
Entwicklungsrickstande der Kinder (vgl. 142). Entwicklungspsychologlnnen und
Kleinkindpaddagoglnnen  kritisierten zudem u. a., dass die Herausstellung der
Entwicklungsunterschiede ,der Auffassung von einem kompensatorischen Verlauf der
kindlichen Entwicklung und der Akzeptanz der individuellen Unterschiede widersprach.”
(Weber 1996, 202)
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von Kinderkrippe und Elternhaus zwar stiarker betont, immanente
Schwierigkeiten, wie die Voraussetzung prinzipieller Interessengleichheit, aber
wéhrend der Zeit des Bestehens der DDR nicht mehr aufgeldst worden (vgl. ebd.).

3.4 Quantitative Entwicklung und Trager

Die ersten Kinderkrippen entstanden bereits in der Besatzungszone der
Sowijetunion, so dass zum Zeitpunkt der Entstehung der DDR, im Jahr 1949,
bereits 73 Krippeneinrichtungen mit ungefahr 1500 Platzen existierten (vgl.
Ahnert 1998, 30). In der weiteren Entwicklung sind im Rahmen des ersten
Funfjahresplanes die Kinderkrippen in den Jahren von 1950 bis 1955 mehr als
verzehnfacht (vgl. Reyer / Kleine 1997, 118)% und Betriebsleitungen und
Kommunen in Ostdeutschland zu der Bereitstellung eines umfassenden
Betreuungssystems fiir unter Dreijéhrige aufgefordert worden (vgl. Ahnert 1998,
30). Wahrend die Versorgungsquote in der DDR 1950 noch bei 6.3% lag, war sie
bis 1985 auf 61.2% fir Ein- bis Dreijahrige beziehungsweise auf 40.5 % fir alle
unter Dreijéhrigen angestiegen (vgl. 116). 1989 existierte nach Ahnert ,,sogar ein
Potential an Uberkapazititen (1998, 31), da es ab 1988 zu einem Abfall der
Geburtenrate gekommen sei (vgl. ebd.).

In der DDR existierten Tages, Wochen- und Saisonkrippen sowie Dauerheime
(vgl. 127). Ab 1950 wurden im Rahmen des ,,Gesetz[es] Uber Mutter- und
Kinderschutz und die Rechte der Frau“ (Ahnert 1998, 30) zudem so genannte
Fabrikkrippen, das hei3t an Betriebe angeschlossene Kinderkrippen, eingerichtet
(vgl. ebd.). Tageskrippen waren montags bis freitags jeweils von 6.00 bis 18.00
Uhr, Wochenkrippen montags bis freitags sowie nachts, Heime durchgehend (vgl.
Zwiener 1994, 19) und Saisonkrippen tagsuber fiir ungeféhr acht Monate im Jahr
geoOffnet (vgl. 127 f.). Saisonkrippen sollten diejenigen Eltern entlasten, die in der
Landwirtschaft tatig waren (vgl. 127 f.). Wochenkrippen wurden vorrangig von
Eltern genutzt, die sich noch in der Ausbildungsphase befanden (vgl. 127).
Aufgrund einer erhohten Entwicklungsgefdhrdung fur die Kinder und der
notwendig gewordenen ganzjahrigen Beschaftigung von Frauen im
landwirtschaftlichen Betrieb wurden ab 1965 Wochen- und Saisonkrippen zu
Gunsten der Tageskrippen zunehmend abgebaut (vgl. 127 f.). Ihr Platzanteil

betrug, gemessen an allen vorhandenen Krippenpléatzen, 1988 lediglich noch 1.4%

% Im Weiteren werden die Zitate aus diesem Werk durch in Klammern nachgestellte
Seitenangaben gekennzeichnet.

61



Theoretische Grundlagen

(vgl. 127). Zu den Saisonkrippen zahlten 1985 noch vier Einrichtungen mit einem
Platzangebot fir 70 Kinder (vgl. 128).

Der quantitative Ausbau der Tageskrippen ging mit der zunehmenden
Erwerbstatigkeit der Frauen einher (vgl. 128). Geregelt wurde er durch Angaben
in den Funfjahrespléanen und den so genannten Volkswirtschaftsplanen (vgl. ebd.).
Die Hauptzustandigkeit fiir die Kinderkrippen hatte das ,,Ministerium fiir
Gesundheitswesen (MfGe) inne, das mit Hilfe gesetzlicher Vorgaben auch die
Einheitlichkeit des Krippenwesens regelte (vgl. 130 f). Weitere
Zustandigkeitsbereiche lagen bei den Stadten, Kreisen und Bezirken sowie den
Betrieben (vgl. 130). Die Trager der Krippeneinrichtungen waren vor allem die
Kommunen und Betriebe, wobei der Anteil der kommunalen stets hoher als der
der betrieblichen Tréager war (vgl. 129). Der Anteil der betrieblichen Trager ging
zudem, im Zusammenhang mit dem quantitativen Ausbau der Tageskrippen,
zwischen 1955 und 1989 noch weiter zuruick (vgl. 129 f.). Wéhrend 1955 ,,ihr
Trageranteil an den Einrichtungen 19,7 und an den Pldtzen 25,4 Prozent” (130)
betrug, waren diese Anteile 1989 auf ,,11,2 beziehungsweise 12,5 Prozent* (ebd.)
gesunken. Die wenigen konfessionellen Trager wurden statistisch nicht erfasst
(vgl. ebd.).

Finanziert wurden die Krippeneinrichtungen in erster Linie mit staatlichen
Geldern (vgl. 131). Die Betriebe, die fur die Finanzierung der an sie
angeschlossenen Einrichtungen selber zustandig waren, hatten im Rahmen der
Erfullung der durch die verschiedenen Plane an sie gestellten VVorgaben zudem die
Madglichkeit auf den Staatshaushalt zurtickzugreifen (vgl. ebd.). Die Eltern hatten
lediglich einen geringen Verpflegungsbeitrag zu leisten (vgl. ebd.).

3.5 Die Ausbildung zur Krippenerzieherin

Bis 1961 galt als Ausbildung fur das Krippenpersonal die Ausbildung zur
Séuglings- und Kinderkrankenschwester (vgl. Niebsch et al. 20008, 98). Im Zuge
der anschlieRenden Separation der Berufsgruppen entstand das Berufsbild der
Kinderpflegerin und ab 1972 das der Krippenerzieherin (vgl. ebd.). Die neuen
Ausbildungspléne enthielten nun neben Fachern wie Anatomie und Hygiene auch
padagogische und psychologische Inhalte (vgl. Reyer / Kleine 1997, 154).%

Voraussetzung fur die Ausbildung zur Krippenerzieherin war der Besuch der

 Im Weiteren werden die Zitate aus diesem Werk lediglich durch in Klammern nachgestellte
Seitenangaben gekennzeichnet.
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zehnklassigen polytechnischen Oberschule (vgl. 154). Die Ausbildung selbst fand
an medizinischen Fachschulen und in ausgewahlten Praxiseinrichtungen statt (vgl.
ebd.) und umfasste drei Jahre (vgl. Niebsch et al. 2008, 97). Der 1975 eingefihrte
so genannte ,,Studienplan fiir die Ausbildung im mittleren medizinischen Beruf*
(155) beinhaltete im dritten Ausbildungsjahr die Absolvierung eines praktischen
Jahres in so genannten Ausbildungskrippen (vgl. ebd.). Nach Giinther machten die
praktischen Anteile in der Ausbildung zur Krippenerzieherin in den ersten beiden
Jahren die Halfte und im dritten Jahr den Gberwiegenden Teil der Ausbildungszeit
aus (vgl. Gunther (Leiter des Redaktionskollegiums) 1979, 35). Sie seien zudem,
auBer in den Sé&uglings- und Kleinkindgruppen, auch in Kindergéarten,
Kinderkrankenh&usern und Mitterberatungsstellen absolviert worden (vgl. ebd.).

Beziglich des Anteils des ausgebildeten Personals in den
Krippeneinrichtungen nennen Reyer und Kleine die folgenden Zahlen: 1971
betrug der Anteil der unausgebildeten Krippenmitarbeiterinnen 51% (vgl. 154).
Der Anteil der Kinderkrankenschwestern am ausgebildeten Personal im Erfurter
Raum lag bei circa 55% (vgl. ebd.). Ende der 1980er-Jahre waren die Mehrzahl
der in den Krippeneinrichtungen Tétigen vollstandig ausgebildete Erzieherinnen
(vgl. ebd.). Das heil3t circa 80% waren ausgebildete Krippenerzieherinnen, 11%
waren Kinderpflegerinnen und 9% ohne Ausbildung oder ,,angelernt” (ebd.).

Weiterbildungen fanden ,,in der Regel als den Arbeitsprozess begleitende
MaRnahme [statt], die die jeweils neuesten Erkenntnisse auf dem Fachgebiet in
Form von Lehrgédngen, Hospitationen u. 4. vermittelte. (Niebsch et al. 2008, 97)
Sie fielen in die Arbeitszeit und wurden vom Arbeitgeber finanziert (vgl. ebd.).
Sie galten der Hoherqualifizierung und dem entsprechenden beruflichen Aufstieg
(vgl. ebd.). Allerdings gehen Reyer und Kleine davon aus, dass hierbei ,,eine Art
hierarchisches Multiplikationsprinzip® (155) gegolten habe, da die Tagungen in
erster Linie von den Krippenleiterinnen und den stellvertretenden Leiterinnen
wahrgenommen worden seien, die die Informationen wiederum an das (brige
Krippenpersonal weitergegeben hétten (vgl. ebd.).

Seit den 1960er-Jahren gab es fiir ,,geeignete Krippenerzieherinnen und
Kindergértnerinnen die Moglichkeit einer Hochschulausbildung® (Niebsch et al.
2008, 98) im Fach Kleinkindp&dagogik an der Humboldt-Universitat in Ost-

Berlin.
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3.6 Das Verhaltnis zwischen Kinderkrippe und Elternhaus

Die Bedeutung der Zusammenarbeit von Krippeneinrichtung und Elternhaus ist
in der DDR in verschiedenen theoretischen Ausarbeitungen hervorgehoben
worden und war zudem gesetzlich geregelt.®® In der Praxis wurde sie jedoch nur
unzureichend umgesetzt. Das Verhéltnis war insbesondere durch eine starke
Bevormundung der Eltern gepragt, wobei die Professionalitat der Erzieherinnen
stets hervorgehoben wurde. Zudem wurde Interessengleichheit vorausgesetzt,
wodurch Konflikte ausgeschlossen und vor allem negativ bewertet wurden.

In einem Beitrag von Besse zur Elternarbeit im Lehrbuch fir die
Fachschulausbildung in der DDR werden als die wichtigsten Formen der
Zusammenarbeit unter anderem  Elternvertretungen, Elternabende und
Einzelgesprache mit den Eltern genannt (vgl. 1990, 115). Es wird zudem
hervorgehoben, dass ,,eine freundliche und vertrauensvolle Atmosphire* (ebd.
118) wichtig sei und dass den Eltern takt- und verstandnisvoll begegnet werden
solle (vgl. ebd.). Nach Zwiener ist die Funktion der Elternvertretung jedoch auf
,Hilfsdienste* (1991, 113) beschrankt geblieben. Er moniert zudem ein fehlendes
Vertrauen innerhalb der Beziehung (vgl. ebd.). So seien die Eltern zum Beispiel
im Regelfall ausschlieBlich in den ,,Ubergaberaum* (ebd.) und nur im Rahmen
von Elternabenden sowie in den letzten Jahren des Bestehens der DDR fiir wenige
Tage wahrend der Adaptionsphase in die eigentlichen Krippenrdume gelangt (vgl.
ebd.).

Diese Benachteiligung ergibt sich aus den folgenden Griinden: Obwohl in der
DDR der besondere Einfluss der Familie auf die Persdnlichkeitsentwicklung des
Kindes erkannt (vgl. z. B. Honecker 1986, 506 f.) und eine Kombination aus
familialer und gesellschaftlicher Erziehung als das Ideal bestimmt worden sind,
wurde den Eltern hinsichtlich des Erziehungsprozesses stets die geringere
Kompetenz zugesprochen. lhre erzieherischen Mdglichkeiten wurden zudem oft
als nur eingeschrankt dargestellt. So hei3t es zum Beispiel in einem Band der in
der DDR erschienenen Reihe ,,Hygiene in Kinderkollektiven* zur Bedeutung von

Familie und Krippeneinrichtung auf die kindliche Entwicklung:

% Z. B. in der ,ANWEISUNG iiber die Erziechung, Betreuung und den Gesundheitsschutz der
Kinder in den Kinderkrippen vom 1. Juni 1988“. Hier heifit es: ,,Die Erzieherinnen in den
Krippen fordern die gesunde korperliche, geistige und emotionale Entwicklung der Kinder in

engem Zusammenwirken mit den Erziehungsberechtigten.” (Minister fiir Gesundheitswesen
(Hg.) 1988, 171)
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,»Die allgemeine Haltung und Einstellung der meisten Eltern gegeniiber ihrem Kleinkind ist

gekennzeichnet durch eine zwar liebevolle aber nicht sehr bewufite, von bestimmten

Erziehungszielen gesteuerte Zuwendung. Sowohl hinsichtlich der belohnenden, férdernden

wie der bestrafenden Praktiken gibt es Anzeichen eines weitgehend spontanen Vorgehens,

daB einerseits zur Verwohnung, andererseits zu meist spontanen, uniiberlegten und
affektiven Handlungen fiihrt. Dadurch werden die Kinder sicherlich oft in

Konfliktsituationen gestellt, die bei einem zielgerichteteren und bewufteren Vorgehen bei

Erziehungsproblemen vermeidbar wiren.” (Besse / Niebsch 1977, 278)

Positive Auswirkungen einer Erziehung in kollektiven Gemeinschaften
gegenuiber einer reinen Familienerziehung wurden betont und als hoherwertig
beschrieben:

»Es] entwickelt sich in der planméBig p&dagogisch gelenkten Gemeinschaft von Kindern

sowohl die Selbstandigkeit des Kindes wie seine Eingliederung ins Kollektiv in einer

Weise, wie sie in der Familie, selbst bei Vorhandensein von ein oder zwei Geschwistern,

nicht erreicht werden kann.* (Schmidt-Kolmer 1977, 20)

Es wurde davon ausgegangen, dass sich die Erziehungsleistung der Eltern erst
,unter dem gezielten Einflul der verschiedenen gesellschaftlichen Institutionen®
(Stolz / Hermann 1966, 50) verbessere. DemgemaR wurde eine Form
instrumentalisierenden Einwirkens auf die Eltern — mit dem Ziel die
Vorstellungen der Erzieherinnen zu verwirklichen — beflirwortet. Ein Umstand,
der nach Ahnert darauf zurtckzufiihren ist, dass ein von der Krippeneinrichtung
vorgegebener Rhythmus des kindlichen Alltags auch innerhalb der Familie
durchgehalten werden sollte (vgl. 1998, 34). Dementsprechend heil3t es bei Besse
und Niebsch:

,Fur die Entwicklung des Kindes ist das einheitliche Vorgehen aller an der Erziehung

Beteiligten von entscheidender Bedeutung. Deshalb ist es fir Krippenkinder auch

besonders wichtig, dafl die Einstellung der Eltern nicht im Widerspruch zu Auffassungen

der Erziehung in der Krippe stehen und das praktische erzieherische VVorgehen der Eltern

mit dem der Krippe iibereinstimmt.” (1977, 279)

Ahnert konstatiert, dass ,,die Vernetzung von familialer und institutionaler
Sozialisation ausschlieflich unter dem Aspekt der Passung und Komplettierung
betrachtet* (1998, 34) worden sei. Auch Zwiener vermerkt, dass von den Eltern in
erster Linie erwartet wurde, dass sie sich nach den Ratschlédgen der Erzieherinnen
richteten (1991, 112 f.).

Einen erschwerenden Faktor flr die positive Zusammenarbeit von Elternhaus

und Kinderkrippe stellte zudem die Grundannahme einer ,,prinzipiellen
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Ubereinstimmung individueller, gesellschaftlicher und staatlicher Interessen‘
(Reyer / Kleine 1997, 119) dar, wodurch Konflikte negiert wurden. So heif3t es
zum Beispiel bei Margot Honecker:

,,unsere sozialistische Gesellschaft weifl sich eins mit den Eltern und deren Wiinschen fiir

ein gutes Gedeihen und eine sichere Zukunft der Kinder. Die Ubereinstimmung von

gesellschaftlichen Anforderungen und personlichen Vorstellungen der Eltern fir die

Erziehung der Kinder machen Padagogen und Eltern zu natiirlichen Verbiindeten.“ (1989,

74)

Positive Aspekte von konflikthaften Auseinandersetzungen, in denen die Eltern
als gleichwertige Gesprachspartner mit eigenen Erfahrungen und eigenen
Meinungen anerkannt werden, blieben in dieser Vorstellung unbericksichtigt.
Zudem wurden die Aktivitdten der Eltern auf deren zuarbeitendes Verhalten
hinsichtlich der in den Krippeneinrichtungen klar definierten Entwicklungs- und
Erziehungsziele beschrénkt.
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4. Der entwicklungstheoretische Ansatz von Eva Schmidt-Kolmer

Die Entwicklung des Krippenwesens der DDR war bis zur Einfiihrung des
Erziehungsprogramms von 1985 entscheidend von der Sozialhygienikerin Eva
Schmidt-Kolmer (1913 — 1991) gepragt. Ihre Bedeutung erlangte die Medizinerin
insbesondere durch die Entwicklung des Fachbereichs Hygiene des Kindes- und
Jugendalters und ihr Wirken am ,Institut fir Hygiene des Kindes- und
Jugendalter®®, fiir dessen Griindung sie sich in entscheidendem MaRe eingesetzt
hatte (vgl. Niebsch et al. 2008, 124 f.). Der Schwerpunkt ihrer Forschung lag auf
der gesunden physischen und psychischen Entwicklung des Kindes und
Jugendlichen. Hierbei beschaftigte sie sich vor allem mit dem Geschehen in den
Kinderkrippen und deren Ausbau. Die wichtigsten Themengebiete beziiglich der
inhaltlichen  Ausgestaltung des Krippenwesens waren der praventive
Gesundheitsschutz, die hygienischen Bedingungen und das Erstellen von
Methoden zur Entwicklungskontrolle (vgl. z. B. Arndt 2001, 80). Schmidt-Kolmer
verfasste hierzu zahlreiche Publikationen. Sie war Herausgeberin der elfbéndigen
Schriftenreihe ,,Hygiene in Kinderkollektiven® bezichungsweise ,,Hygiene des
Kindes- und Jugendalters (erschienen 1974 — 1989)°" und der padagogischen
Lehrbicher im Rahmen der Fachschulausbildung der Erzieherinnen. Letztere
erschienen unter den Titeln ,,Bewegungserzichung, bildnerische Erziehung,
Musikerziehung*  (1983), ,Piadagogik® (1983) wund ,Péadiatrie flr
Krippenerzieherinnen™ (1985). Zudem hat sie das Werk ,,Die Pflege und
Erziehung unserer Kinder in Krippen und Heimen* (1956) und (zusammen mit
Johanna Reumann) den ,,Leitfaden fiir die Erziehung in Krippen und Heimen*
(1957) herausgegeben. 1964 entwickelte sie mit weiteren Mitarbeiterinnen
,Diskussionsmaterial zu einem Erziehungsprogramm fiir die Krippen* (1969) und
1968 erschien das ebenfalls von ihr herausgegebene Werk ,,Pddagogische
Aufgaben und Arbeitsweise der Krippen. Diskussionsunterlagen zum Programm
der pflegerisch-erzieherischen Arbeit, zu den Sachgebieten der Erziehung, den
Aufgabenfolgen und methodischen Anleitungen®. Dieses Programm stellte bis

1985 eine wichtige Orientierungshilfe dar und diente als Lehrbuch im Rahmen der

% Das von 1966 bis 1990 existierende Institut fiir Hygiene des Kindes- und Jugendalters war eine

dem Ministerium flr Gesundheitswesen zugeordnete Einrichtung der DDR (vgl. Arndt 2001,
42). Seine Aufgabe bestand in der wissenschaftlichen Fundierung der praktischen Arbeit mit
Kindern und Jugendlichen (vgl. ebd. 42 ff.).

Die letzten beiden Biande erschienen ab 1987 unter dem Titel ,,Hygiene des Kindes- und
Jugendalters®.
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Ausbildung fur das Krippenpersonal (vgl. Reyer / Kleine 1997, 149). Die
wichtigsten  Monografien  Schmidt-Kolmers sind ,,VERHALTEN UND
ENTWICKLUNG DES KLEINKINDES - Der EinfluR verschiedenartigen
sozialen Milieus auf das kindliche Verhalten und seine Bedeutung fir die Hygiene
des Kindesalters® (1960) und ,,Frithe Kindheit — Der Aneignungsprozell der
menschlichen Tatigkeit und ihre psychophysische Regulation. Die Entwicklung
der individuellen Vergesellschaftung und die Herausbildung der kindlichen
Personlichkeit in den ersten drei Lebensjahren.” (1984).

Im Folgenden werden die wichtigsten theoretischen Grundannahmen Schmidt-
Kolmers abgebildet und anschliefend eine Einordnung und Bewertung ihrer

Arbeiten vorgenommen.®®

4.1 Der Mensch als gesellschaftliches Wesen

Schmidt-Kolmers entwicklungstheoretischen Annahmen orientieren sich stark
an der dialektisch-materialistischen Erkenntnistheorie. Demgemal beschreibt sie
die Entwicklung des menschlichen Individuums in Abhéngigkeit von seinen
,konkret-historischen Lebensbedingungen* (1986, 34) und den Menschen als
»gesellschaftliches Wesen® (1980, 107), das sie wie folgt definiert:

,Gesellschaftliches Wesen heilst Trager, Mitgestalter und schlieflich Subjekt des
Ensembles der gesellschaftlichen Verhéltnisse zu sein, in die jeder Mensch historisch-
konkret, d. h. entsprechend seinem Jahrgang, seiner Nation, seiner Gesellschaftsformation,
seiner Klasse hineingestellt ist und wirkt. (1986, 28)

Die Autorin geht hierbei von dem folgenden Zusammenhang aus:

,Der Mensch ist wie alle anderen Lebewesen ein Organismus, d. h. ein multistabiles
biologisches System. Zum Unterschied von allen anderen Lebewesen ist er aber
gleichzeitig ein gesellschaftliches Wesen. Er kann nur Subjekt und Personlichkeit im
Ensemble der gesellschaftlichen Verhaltnisse sein oder werden.* (Schmidt-Kolmer 1980,
107)

“%9 stehen in einem engen Verhaltnis

Individuation und ,,Vergesellschaftung
zueinander, wobei der Prozess der Personlichkeitsbildung die Ubernahme

gesellschaftlichen Bewusstseins und die aktive Anteilnahme des Individuums an

%8 Beziiglich der Darstellung des theoretischen Ansatzes Schmidt-Kolmers wird in erster Linie ihr
Werk ,,Frithe Kindheit* zu Grunde gelegt.

% Der Begriff ,Vergesellschaftung® wird von Schmidt-Kolmer positiv ~ definiert:
»Vergesellschaftung — d. h. zunéchst vor allem Eingegliedert sein in eine Gemeinschaft —
gehdrt also, wenn Interaktion und Kommunikation von den Erwachsenen entwicklungsgerecht
gestaltet werden, zu den positiven emotionalen Erlebnissen des Kindes.* (1986, 195)
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gesellschaftlichen Vorgangen beinhaltet (vgl. Schmidt-Kolmer 1986, 35). Hierbei
kommt es nach Schmidt-Kolmer zu einer ,Uberschreitung (ebd.) der
Individualitit, ,,durch Teilhabe an gesellschaftlicher Subjektivitit® (ebd.).

Eine besondere Bedeutung erhdlt im Kontext der Gesellschaftlichkeit des
Menschen zudem der Bereich der Arbeit. Dieser habe bewirkt, dass sich die
Entwicklung des Menschen nicht mehr nach biologischen, sondern nach
historischen Gesetzmaligkeiten vollziehe (vgl. Schmidt-Kolmer 1980, 107):

»Als gesellschaftliche Wesen entwickelten sich die Menschen durch die in der

Avrbeitsteilung gesellschaftliche Arbeit. Dabei bildeten sich die spezifisch menschliche

Funktionsweise und Struktur der Hirntétigkeit sowie die psychische Regulation der

spezifisch menschlichen Féhigkeiten, insbesondere der Kommunikation mit Hilfe der

Sprache, der gegensténdlichen Tétigkeit, der Entwicklung des gesellschaftlichen Seins und

des gesellschaftlichen BewuRtseins in dem kurzen Zeitraum der Menschheitsgeschichte in

einem Tempo heraus, wie dies niemals auf der Grundlage der biologischen Evolution und

Vererbung moglich gewesen wire.* (Schmidt-Kolmer 1980, 107)

Im engen Zusammenhang mit der Auffassung vom Menschen als
gesellschaftliches Wesen steht auch Schmidt-Kolmers Hervorhebung der Vorteile
einer frih einsetzenden institutionalisierten Erziehung. Sie geht diesbezuglich
davon aus, dass der Bedarf des Kindes ,,nach Einbezogensein in das geordnete
Leben einer sozialen Mikrogruppe® (Schmidt-Kolmer 1986, 194) von Geburt an
vorhanden sei.”® Hierbei benétige das Kind ,schon sehr frith“ (ebd. 196),
erginzend zu Vater und Mutter, ,,die organisierte Gemeinschaft mit anderen
Kindern unter padagogischer Fiithrung“ (ebd.), wie sie zum Beispiel in der
Kinderkrippe ermdglicht werde (vgl. ebd.).

Als einen weiteren Grund fur die zusatzliche auferfamiliale Erziehung nennt
Schmidt-Kolmer historisch bedingte Verdnderungen der Familienstruktur (vgl.
1986, 202). So sei die durch die Industrialisierungsprozesse entstandene so
genannte Kleinfamilie von den produktiven und gesamtgesellschaftlichen
Prozessen weitestgehend isoliert (vgl. ebd.). Dieser Umstand erschwere aul3er der
»Aneignung des Reichtums an gesellschaftlichen Erfahrungen® (ebd.) auch ,.die
individuelle Vergesellschaftung® (ebd.) und somit die Entwicklung der
Personlichkeit (vgl. ebd.). Des Weiteren sieht Schmidt-Kolmer in dem

0 Schmidt-Kolmer nimmt an, dass bereits beim Saugling im vierten oder fiinften Monat auch
auflerfamilialer sozialer Kontakt Freude auslose und der ,.dltere Sdugling® (Schmidt-Kolmer
1986, 195) bestimmte Erwartungshaltungen, wie den Wunsch nach positiver Verstarkung,
zeige (vgl. ebd.).
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privatisierten Verhaltnis zwischen Eltern und ihrem Kind die Gefahr einer
,emotionale[n] Instrumentalisierung (ebd. 205), indem die Eltern die
Abhéangigkeit des Kindes (unbewusst) ausnutzten, um eigene Bedirfnisse zu
befriedigen (vgl. ebd. 205 f.).

Hinsichtlich der Vorteile einer friih einsetzenden institutionalisierten Erziehung
schlieBt sich Schmidt-Kolmer in ihren Ausfihrungen der folgenden — hier in
zusammengefasster Form dargestellten — Aufzahlung Kuchlers an:

- die Professionalitat der Erzieherinnen in der zielgerichteten Forderung der
kindlichen Entwicklung

- die kindgerechten ,,materiellen Bedingungen (Schmidt-Kolmer 1986, 208),
die eine aktive Beschaftigung der Kinder mit der sie umgebenden Umwelt und die
Kontaktaufnahme zu anderen Kindern ermdglichen

- die durch die Unterstitzung der Erzieherinnen entstehenden positiven
sozialen Beziehungen und deren Einfluss auf die Personlichkeitsentwicklung des
Kindes

- die Forderung der Selbstandigkeit, des Spracherwerbs

- die medizinische Betreuung (vgl. ebd. 208 f.)

4.2 Der Aneignungsprozess

Mit dem Begriff ,,Aneignungsprozess* ist der Kern von Schmidt-Kolmers
Entwicklungskonzept benannt. Er stellt einen Vorgang
»individuelle[r]Vergesellschaftung* (Schmidt-Kolmer 1986, 27) dar. Mit Hilfe
der Informationsverarbeitung im Zentralnervensystem und den Abldufen der
,.psychischen Widerspiegelung® (ebd. 28)"* komme es hierbei beim Kind ab seiner
Geburt zur Ubernahme ,,gesellschaftliche[r] Wesenskrifte*'? (Schmid-Kolmer
1980, 108) und damit einhergehend zur Personlichkeitsentwicklung.

»Aneignung bildet den Grundmechanismus der psychischen Entwicklung des Menschen. In

der Individualentwicklung eignet sich der Mensch die spezifisch menschlichen Formen und

Arten der produktiven Tatigkeit an, bildet dabei die spezifisch menschlichen psychischen

Inhalte, Prozesse, Zustande und Eigenschaften heraus und eignet sich seine Subjektposition
im Ensemble der gesellschaftlichen Verhaltnisse an.“ (Schmidt-Kolmer 1986, 30)
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Auf den Prozess der ,,psychischen Widerspiegelung wird weiter unten eingegangen.

Zu den ,gesellschaftlichen Wesenskréiften® gehoren nach Schmidt-Kolmer das uber
Generationen erworbene Wissen und Koénnen sowie entwickelte Wertvorstellungen (vgl.
Schmidt-Kolmer 1980, 109).
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Hierbei gehe bereits in der Kindheit die Aneignung Uber blofRes Lernen hinaus,
da durch ,,produktive Tatigkeit (ebd.), wie zum Beispiel das Spiel, ,,die subjektiv
angeeigneten Wesenskréfte selbststindig schopferisch [...] produziert und
reproduziert (ebd.) wiirden. Auf diese Weise entwickele sich das Kind
»schrittweise zum Akteur und Gestalter gesellschaftlicher Verhiltnisse (ebd.).

Nach Schmidt-Kolmer bedeutet Aneignung demnach:

»1. die Entwicklung der subjektiven Féhigkeiten fiir die produktive Tatigkeit in der

gegenstandlichen Welt und 2. Einbezogenwerden und sich aktiv auseinandersetzen mit den

materiellen Lebensbedingungen und den sozialen Beziehungen, d. h. Aneignung der

gesellschaftlichen Verhiltnisse.” (Schmidt-Kolmer 1986, 30)

Um dies zu gewihrleisten, miisse das Kind in ,gesellschaftlichen
Mikrogruppen® (ebd.) und hiermit verbunden in kommunikative und interaktive
Zusammenhdange eingebunden sein, wodurch gleichzeitig die Voraussetzung fiir
die Personlichkeitsentwicklung des Kindes gegeben sei (vgl. ebd.).

Weitere Bedingungen des Aneignungsprozesses bilden bei Schmidt-Kolmer
biologische Voraussetzungen (vgl. Schmidt-Kolmer 1986, 31 f.). Zu diesen
gehorten insbesondere das ,,neuro-endokrine System* (ebd. 32) bezichungsweise
das ,Zentralnervensystem und Gehirn“ (ebd.). Diese ermdglichten die
Informationsverarbeitung in Form der ,,psychischen Widerspiegelung® (ebd.) und
die Kontrolle der Tatigkeit. Uberdies zahlt Schmidt-Kolmer zu den biologischen
Voraussetzungen den aufrechten Gang und damit verbunden das Hantieren mit
Werkzeugen und das Erstellen von Gegenstanden (vgl. ebd.). Hinzu kdmen die
verfeinerten  Sinnesorgane fir eine gelingende gegenstandliche und
kommunikative Téatigkeit und die hohe Ausdifferenzierung der Sprechwerkzeuge
,»als Voraussetzung und Ergebnis des Spracherwerbs. (Ebd.)

Neben diesen evolutionsbedingten Voraussetzungen hebt Schmidt-Kolmer die
Bedeutung historischer und gesellschaftlicher Entwicklungen hervor (vgl. ebd. 32
f):

,Die geringe Zahl angeborener Verhaltensweisen fiihrt dazu, daB fast alles im Verhalten der

Menschen im Lauf der Lebenserfahrung, also in Auseinandersetzung mit der Umwelt, d. h.

unter dem EinfluR der jeweiligen konkreten Lebensbedingungen erworben wird. Der

Mensch ist von Geburt an ein historisches Wesen. Seine Lebensgeschichte ist Teil der

Menschheitsgeschichte, Teil der Geschichte der Gesellschaft, in der er aufwéchst.”
(Schmidt-Kolmer 1960, 13)

Und an anderer Stelle betont sie:
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,Der Zusammenhang zwischen organischer und psychischer Entwicklung ist ein
hierarchisch-zyklischer — es ist der subjektiv widergespiegelte Zusammenhang der
Wechselwirkung zwischen der gesellschaftlichen und der biologischen Existenz des
Menschen, bei dem die hohere, die gesellschaftliche Tatigkeit, fihrend ist und sich die
niedere, die Dbiologische, vermittels der Informationsverarbeitung im ZNS
[Zentralnervensystem] unterordnet.* (Schmidt-Kolmer 1980, 113) ™

Zu den wichtigsten gesellschaftlichen Voraussetzungen des
Aneignungsprozesses gehdren nach Schmidt-Kolmer zunéchst die konkret-
historischen Lebensbedingungen, die in Abhéngigkeit von den jeweils
vorherrschenden ,,Produktionsverhéltnissen und dem Stand der Produktivkrafte
(Schmidt-Kolmer 1986, 34) betrachtet werden mdissten (vgl. ebd.). Die ,,Klassen-
oder Schichtzugehorigkeit™ (ebd.) des Einzelnen sei hierbei durch dessen Stellung
innerhalb der Gesellschaft und der Produktion festgelegt (vgl. ebd.). Folglich
seien die Lebensbedingungen der einzelnen Individuen einerseits durch die
»Klassenzugehorigkeit der Eltern® (ebd.), andererseits durch die jeweilige
Gesellschaftsform beziehungsweise der durch sie bereit gestellten materiellen
Grundlagen bestimmt (vgl. ebd.).

Nach Schmidt-Kolmer beginnt der Aneignungsprozess des Kindes mit seiner
Geburt, indem es in verschiedene Lebensbereiche eingegliedert wird und in ihnen
Eindriicke ,,aus dem konkret-historischen Leben seines Volkes* (Schmidt-Kolmer
1986, 34) sammelt. Die Autorin beschreibt diesen Vorgang folgendermafen:

»Im Aneignungsprozel des Kindes spielt von Geburt an seine Eingliederung in bestimmte

Ausschnitte des Ensembles der gesellschaftlichen Verhaltnisse eine groRe Rolle. Durch

seine kommunikative Tétigkeit und die Wechselbeziehungen, die es in der aktiven

Auseinandersetzung mit seiner gegenstandlichen Umwelt und der Interaktion mit anderen

Menschen eingeht, vollzieht sich seine Sozialisation, seine Vergesellschaftung wie

Individuation, d. h. die dialektische Herausbildung und die Verschmelzung der

individuellen mit sozialtypischen Merkmalen (sozialtypische Individualitdtsform) und

Zugen  seiner  Persdnlichkeit  im konkret-historischen, klassenspezifischen
Bedingungsgefiige. (Schmidt-Kolmer 1986, 34 f.)

" Bei der Hervorhebung gesellschaftlicher gegeniiber biologischer Bedingungen in Hinsicht auf

die Personlichkeitsentwicklung des Kindes bezieht sich Schmidt-Kolmer in ihrem Werk
»Verhalten und Entwicklung des Kleinkindes — Der EinfluR verschiedenartigen sozialen
Milieus auf das kindliche Verhalten und seine Bedeutung fiir die Hygiene des Kindesalters™
vor allem auf psychologische und neurophysiologische Befunde sowjetischer Wissenschaftler,
wie zum Beispiel S. L. Rubinstein und Vertreter der ,,ontogenetische[n] Schule in der
sowjetischen Neurophysiologie* (Schmidt-Kolmer 1960, 12), zu denen unter anderen P. K.
Anochin gehort (vgl. ebd. 11 f.).
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Das Kind erwerbe hierbei einerseits durch die ,,Wechselbeziehung mit seiner
konkreten, generationstypischen sozialen Umwelt” (Schmidt-Kolmer 1986, 35)
Erfahrungen im sozialen Bereich, andererseits mittels Pflege und Erziehung
»gesellschaftliche Erfahrungen, soziale Handlungen, Wertorientierungen, Normen

[und] Verhaltensweisen® (ebd.).

4.3 Die Bedeutung der menschlichen Tatigkeit

In Schmidt-Kolmers Entwicklungskonzept ist die Personlichkeitsbildung des
Kindes abh&ngig von seiner physischen und psychischen Tétigkeit (vgl. Schmidt-
Kolmer 1986, 45). Als Tatigkeit bezeichnet Schmidt-Kolmer die ,,spezifisch
menschliche Form der aktiven Beziehung zur Umwelt* (ebd.) im verdndernden
Sinne ,,von Objekten und Situationen (ebd.). Hierdurch komme es zur
,Herausbildung  stets neuer Erkenntnisse von  Eigenschaften und
Zusammenhingen® (ebd.) und somit, neben der Entwicklung der Formen der
Tatigkeit, auch zur Entwicklung des téatigen Subjekts selbst (vgl. ebd. 46):

»In der Tétigkeit wird der Mensch zum Subjekt, indem er Ausschnitte der Wirklichkeit zu

seinem Objekt macht, auf das er entsprechend seinen Zielen, Bedurfnissen und

Mdoglichkeiten einwirkt und das er sich in diesem ProzeR praktisch und/oder geistig

aneignet.* (Lompscher zit. in Schmidt-Kolmer 1986, 45)

Die menschliche Titigkeit im Rahmen der ,gesellschaftlichen Arbeit*
(Schmidt-Kolmer 1986, 46) ist nach Schmidt-Kolmer ,,vermittelte Tatigkeit*
(ebd.). Sie sei in diesem Zusammenhang ,,nicht nur [...] direkte gegenstandliche,
sondern gleichzeitig [..] kommunikative, kooperative Tatigkeit” (ebd.),
verbunden mit dem Ziel, die Umwelt zu verandern (vgl. ebd.).”

Des Weiteren weise die Tatigkeit Doppelcharakter auf, indem sie stets
»gleichzeitig duflere und innere, materielle und ideelle Tatigkeit (ebd. 47) sei.
Hierbei seien sowohl die korperliche als auch die geistige Tatigkeit einerseits von
,organismische[n] Vorgange[n]“ (ebd.) andererseits ,,,bewufit’, d. h. durch das
hierarchische System der psychischen Handlungsregulation® (ebd.) gelenkt.

Beim Kind beginnt die Tatigkeit nach Schmidt-Kolmer ,,mit der Ausreifung
der morphologisch-funktionellen VVoraussetzungen in Auseinandersetzung mit der
Umwelt.” (Schmidt-Kolmer 1986, 48). Bereits ab dem zweiten Lebensjahr
komme die ,,Ausbildung zielgerichteter Handlungen* (ebd. 49) hinzu. Beziiglich

™ Nach Schmidt-Kolmer existieren zwei Titigkeitsformen: Zum einen ,,die gegenstindliche und
[zum anderen] die sozial orientierte, kommunikative Tatigkeit. (Schmidt-Kolmer 1986, 46)
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der grundlegenden Entwicklungsschritte in den ersten Lebensjahren auf der
korperlichen und der geistigen Ebene der Tatigkeit geht Schmidt-Kolmer von dem
folgenden Zusammenhang aus:

,Voraussetzung fiir die Ausbildung des Systems der gegenstindlichen und

kommunikativen Tatigkeit sind die Entwicklung der Kdrperbeherrschung und

Willkirbewegungen einerseits, also der Bewegungsfahigkeiten und -fertigkeiten, der

Orientierungs- und Erkundungstitigkeit, also der kognitiven Tétigkeit andererseits.*

(Schmidt-Kolmer 1986, 48)

Grundsatzlich wiirden in der Ontogenese ,duBlere[n] gegenstindliche[n]
Operationen‘ (Schmidt-Kolmer 1986, 52) mit Hilfe der Sprache zunehmend durch
~inneres Operieren” (ebd.) abgelost. Gleichzeitig komme es zu einer
Automatisierung der ,,dullere[n] Operation® (ebd.), so dass diese ,,ohne ,bewul3t’
zu werden, ohne vorausgehende Orientierung als Fertigkeit, im
Handlungsprogramm als Efferenzblock eingesetzt werden kann.“" (Ebd.)

Im Hinblick auf die beschriebenen Entwicklungsprozesse besitzen in Schmidt-
Kolmers Ansatz ,die Qualitit der duBeren Titigkeitsbedingungen* (Schmidt-
Kolmer 1986, 52) und hierbei insbesondere deren sozialen und padagogischen
Gestaltungsprozesse eine wichtige Funktion fur die Personlichkeitsentwicklung
(vgl. ebd. 52 1.).

4.4 Das ,,System der psychischen Widerspiegelung*

Die der Konzeption Schmidt-Kolmers zu Grunde liegenden neuronalen
Vorgange werden, rekurrierend auf die theoretischen Ansétze 1. P. Pawlows und
spater P. K. Anochins’®, als eine Art Widerspiegelungsprozess dargestellt. In
direktem Zusammenhang mit den Abldufen der menschlichen Téatigkeit wird
hierbei angenommen, dass duRere Informationen vom Kind in der Interaktion mit
der Umwelt neuronal widergespiegelt und als ,,Représentation der Wirklichkeit*

(Schmidt-Kolmer 1986, 57) im Gedachtnis gespeichert wirden. Dieses stellt nach

" Die ,Efferenz* ist die ,»EBrregung, die {iber die efferenten Nervenfasern vom
Zentralnervensystem zur Peripherie gefiihrt wird und die Motorik [...] in Gang setzt*
(Dudenredaktion (Hg.) 2000, 253).

Forschungsschwerpunkt des russischen Physiologen Iwan Petrowitsch Pawlow (1849 — 1936)
bildete die Physiologie des Verdauungssystems (vgl. Zwahr (Redaktionelle Leitung) 1999, 69).
Des Weiteren befasste er sich mit der ,,hoheren Nerventitigkeit (ebd.), wobei er zwischen
unbedingten und bedingten Reflexen unterschied und den Vorgang des ,Lernens durch
Konditionierung™ (ebd.) untersuchte. Hierbei verwendete er keine psychologischen Begriffe,
sondern griff bei der Analyse psychischer Vorgdnge ausschlieBlich auf physiologische
Erklarungsansétze zurlick (vgl. ebd. 69 f.). Die wissenschaftliche Lehre Pawlows wurde von
Anochin weiter gefihrt.
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Schmidt-Kolmer ein Geschehen dar, das dem Individuum die Regulation seiner
Tatigkeit ermdgliche (vgl. ebd. 53). So komme es hierdurch zu einer

,vorwegnehmende[n] vergleichende[n] Orientierung Uber die &uferen Bedingungen flr

eine Tatigkeit ebenso wie [zu] eine[r] Programmierung der Téatigkeit und ihre[r] Regulation

mit Hilfe der neu gewonnenen sowie bereits im Gedachtnis gespeicherter Informationen.*

(Schmidt-Kolmer 1980, 108)

Die Bedeutung des Widerspiegelungsprozesses beschreibt Schmidt-Kolmer
folgendermalien:

»Das hohere Lebewesen mull vor seiner direkten Einwirkung oder Wechselwirkung

Informationen suchen, aufnehmen und verarbeiten, um sich zu orientieren, um die

moglichen Einwirkungen bzw. Folgen seiner Wechselwirkung mit einem Objekt oder

einem anderen Subjekt vorweg widerzuspiegeln und sich darauf einstellen zu konnen.*

(Schmidt-Kolmer 1986, 57)

Hierbei wiirden durch die ,,h6here[n] Nerventitigkeit™ (Schmidt-Kolmer 1986,
53) im Gehirn bestimmte Signale ,,iiber die verschiedensten Informationskanale
[...] aufgenommen, verarbeitet und auf der hdchsten Verarbeitungsebene — in der
Hirnrinde — integriert” (ebd. 57). Dieses erzeuge wiederum die ,,psychische[n],
ideelle[n] Abbildung* (ebd.) und eine Fixierung der Informationen.

Als spezifisch fur den Menschen bezeichnet Schmid-Kolmer in diesem
Kontext die Tatsache, dass die Widerspiegelung nicht auf ,,konkret-sinnliche[s]*
(Schmidt-Kolmer 1980, 108) reduziert sei (vgl. ebd.). Durch seine Sprache
verfiige der Mensch vielmehr iber ein , Kommunikations- und
Informationssystem, mit dem er sich den historisch erworbenen und in Form von
schriftlichen und mindlichen Uberlieferungen durch andere Menschen
vermittelten Reichtum des gesellschaftlichen BewulBtseins aneignen® (ebd.)
konne. DemgemédB finde die ,,psychische Widerspiegelung® (Schmidt-Kolmer
1986, 80) auf zwei Ebenen statt: ,,1. der emotionalen und sinnlich-konkreten
Erkenntnis und 2. der sprachlich-begrifflichen. (Ebd.) Diese Ebenen stiinden
sowohl hierarchisch als auch wechselseitig zueinander in Beziehung (vgl. ebd.).
Bezlglich ihrer hierarchischen Struktur bestimme die ,,begrifflich abstrakte*
(ebd.) die ,,sinnlich-konkrete[n]*“ (ebd.) Form. Biologisch spiegele sich dieses
Verhéltnis in der ,ebenfalls systemhafte[n] Wechselbeziehung zwischen der
Verarbeitung 1. sinnlich-konkreter und 2. verbaler Signalmuster in den

funktionellen Systemen der kortikalen Informationsverarbeitung® (ebd.).
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Nach Schmidt-Kolmer werden dem Kind die gesellschaftlichen Erfahrungen
von Beginn seines Lebens an durch seine Umwelt vermittelt (vgl. Schmidt-
Kolmer 1986, 82 ff.). Hierbei herrsche zunéichst die ,,sinnliche Erkenntnis* (ebd.
82) vor, wobei ,,praktische gesellschaftliche Erfahrungen liber die Bedeutung von
Gegenstdnden gemacht und gespeichert™ (ebd. 83) wiirden. Des Weiteren wiirden
sowohl Handlungsabldufe als auch zwischenmenschliche Beziehungen emotional
und bildhaft wahrgenommen, das heif3t , konkret-sinnlich widergespiegelt™ (ebd.
84). Die Auspriagung der ,,Widerspiegelung™ sei hierbei abhédngig von der
Auspragung der Tatigkeit und der sozialen Interaktion des Kindes (vgl. Schmidt-
Kolmer 1980, 110).

Als ,,hochste Form und oberste Ebene der Widerspiegelung (ebd.) bezeichnet
Schmidt-Kolmer ,,die ,bewuBte’, die begrifflich-abstrakte Ebene, die nur auf der
Basis gesellschaftlicher Verhdltnisse entstehen konnte und sich stets
weiterentwickelt.” (Schmidt-Kolmer 1986, 84) Hierbei wirden sowohl durch
produktive Tatigkeit als auch durch Kommunikation — in Form von Sprache und
Schrift — Informationen ausgetauscht, verarbeitet und von Generation zu
Generation weitergegeben sowie ,gesellschaftliches Bewultsein® (ebd.)
vermittelt. Den Zusammenhang von ,psychischer Widerspiegelung* und
,.gesellschaftlichem BewuBtsein® erlautert Schmid-Kolmer wie folgt:

»Produktive gegenstindliche Tatigkeit, gesellschaftliche Arbeitsteilung und sprachliche

Kommunikation haben im Lauf der Menschheitsgeschichte jedes einzelne Individuum in

das Ensemble der jeweils historisch-konkreten gesellschaftlichen Verhéltnisse eingegliedert

und zugleich zu ihrem Subjekt, Mitgestalter und Trager gemacht. Die Produktion als
gesellschaftliche Basis und das gesellschaftliche BewuRtsein als der ideelle Uberbau
bewirken als héchstes Ordnungs- und Organisationssystem der objektiven Realitat, dal
jedes Menschenkind von Geburt an vermittelt Gber die psychische Widerspiegelung seiner

Wechselwirkung mit der gesellschaftlichen Umwelt sich sein menschliches Wesen, seine

individuelle Subjektivitit Schritt fiir Schritt aneignet.* (Schmidt-Kolmer 1986, 84 f.)

Aufgrund dieser Uberlegungen wird der Prozess der Widerspiegelung von
Schmidt-Kolmer als Hauptfunktion der Psyche des Menschen beschrieben (vgl.
Schmidt-Kolmer 1986, 60). Durch die Verfestigung der durch ihn erzeugten
»Abbilder (ebd.) bilden sich in ihrem Verstindnis die ,,psychische[n]
Eigenschaften der Personlichkeit“ (ebd.) heraus. Die Prozesse der
Widerspiegelung beinhalteten die Entstehung individuellen Bewusstseins und

bestimmten ,,den Grad der Fahigkeit, durch seine im ZNS [Zentralnervensystem]
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verarbeiteten und gespeicherten Informationen seine Lebenstétigkeit in immer
besserer Ubereinstimmung mit den Anforderungen der gesellschaftlichen Umwelt
zu steuern und zu regulieren.” (Schmidt-Kolmer 1980, 110)

Mit den angefiihrten Uberlegungen kniipft Schmidt-Kolmer an den Ansatz der
dialektisch-materialistischen Erkenntnistheorie an. Auch hier birgt die die
Wirklichkeit verdndernde menschliche Tatigkeit das Erlangen neuen Wissens und
neuer Einsichten (vgl. Schmidt-Kolmer 1986, 59). Da individuelle und
gesellschaftliche Erkenntnisse einander bedingen, wird dieser Vorgang als ein
historischer Prozess begriffen. Zu dem Verhéltnis individueller und
gesellschaftlicher Erkenntnisse erlautert Schmidt-Kolmer:

»Erkennen vollzieht sich als gesellschaftlicher ErkenntnisprozeB, in den die unendlich

vielen individuellen Erkenntnisprozesse als Teil des Ganzen eingebettet sind. Die

Erkenntnistétigkeit ist ein aktiver und schopferischer ProzeR. Auch der individuelle

ErkenntnisprozeR besitzt gesellschaftlichen Charakter, da sich in ihm die eigenen

individuellen Erfahrungen mit den gesellschaftlich vermittelten vereinen.* (Schmidt-
Kolmer 1986, 59)

4.5 Sozialisation und Personlichkeitsentwicklung

Der Entwicklungsansatz Schmidt-Kolmers ist durchdrungen von den
Denkansétzen und Erkenntnispositionen von Marx und Engels. Dieses zeigt sich
auch in ihren Ausfilhrungen zu Sozialisation’” und Persénlichkeitsentwicklung
des Kindes. Die Prozesse der Individuation sind hierbei eng mit denen der
Aneignung verknipft. Demgemdal wird auch die Individualentwicklung von
Schmidt-Kolmer als ein Vorgang ,.individuelle[r] Vergesellschaftung® (Schmidt-
Kolmer 1986, 27) beschrieben, indem durch Bildung und Erziehung
gesellschaftliches Bewusstsein iibernommen und ,eine[r] Subjektposition im
Ensemble der gesellschaftlichen Verhéltnisse* (ebd. 29) herausgebildet wird. Des
Weiteren wird der Prozess der Personlichkeitsbildung in Abhéngigkeit von den
»konkret historischen Lebensbedingungen (ebd. 34), in denen das Individuum
heranwéchst, verstanden. Hierdurch erhdlt die soziale Umwelt eine besondere
Bedeutung (vgl. ebd. 194). Das Entwicklungsziel bildet die ,,allseitig entwickelte

Personlichkeit (ebd. 418), die von Schmidt-Kolmer als ,,ein an zentralen

" Beziiglich einer Definition von Sozialisation bezieht sich Schmidt-Kolmer auf Meier et al., die
hierunter ,,das Hineinwachsen jeder neuen Generation in die gesellschaftliche Wirklichkeit
[verstehen], wobei die Individuen eine ganz bestimmte, von ihren eigenen Lebensbedingungen
vorgeschriebene Entwicklung nehmen und einen speziellen sozialen Charakter annehmen®
(Meier, Nickel, Wenzke zit. in Schmidt-Kolmer 1986, 194).
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gesellschaftlichen Werten orientiertes, bewuf3t und eigenstandig handelndes, die
Umwelt und sich selbst gestaltendes Individuum* (ebd.) definiert wird.

Ebenso wie bei Marx und Engels unterscheiden sich in Schmidt-Kolmers
Ansatz die Eigenschaften des Individuums von denen der Personlichkeit (vgl.
Schmidt-Kolmer 1980, 113). Personlichkeit sei gegentber der Individualitat nicht
»praexistent” (ebd.), sondern stelle ,,eine besondere Qualitdt (Schmidt-Kolmer
1986, 418) dar, die im Rahmen der Entwicklung mit Hilfe von Kommunikation
und Interaktion erst erworben werden miusse. In demselben Zusammenhang
bezeichnet Schmidt-Kolmer Personlichkeit als ein sich ausbildendes
,uberbiologisches System™ (ebd. 419), wobei die biologischen Voraussetzungen
»durch die Teilhabe an der Tétigkeit im Ensemble der gesellschaftlichen
Verhaltnisse prozeBhaft in sie eingeordnet und dadurch selbst Teil des
iibergeordneten Systems* (ebd.) wiirden.”® Aufgrund dieser Annahmen vereine
das Individuum in sich ,»individuelle[n] und kollektive[n]
Personlichkeitseigenschaften™ (ebd. 35) und sei gleichzeitig sowohl durch
individuelle als auch durch gesellschaftliche Einflisse gepragt (vgl. ebd. 36). Zu
den individuellen Einflissen gehdren nach Schmidt-Kolmer seine biologischen
Anlagen ebenso wie seine individuellen Lebensbedingungen, wéhrend seine
Interaktion mit anderen Menschen und seine Aktivitdt in verschiedenen
Lebensbereichen die gesellschaftlichen Einflusse bildeten (vgl. ebd. 35 f.).

Die Prozesse der Personlichkeitsentwicklung stehen bei Schmidt-Kolmer in
einem engen Zusammenhang mit den Funktionsweisen der Téatigkeit und der
Widerspiegelungsprozesse des Kindes. Die Autorin schreibt in diesem
Zusammenhang:

,Das Kind interiorisiert seine eigenen und die vermittelten Erfahrungen als psychische

Abbilder der Wirklichkeit, speichert sie im Gedachtnis und verwandelt dadurch immer

groRere Anteile des gesellschaftlichen BewuBtseins in individuelles Bewul3tsein, in Ziige

und Eigenschaften seiner Personlichkeit. Je vielféltiger und umfassender seine Tatigkeit
entwickelt und gestaltet werden kann, je tiefer und reicher dabei seine sozialen

Beziehungen und seine Kommunikation mit anderen Menschen werden, desto komplexer

und héher entwickelt werden auch seine psychischen Prozesse, desto wirksamer und realer

wird die Widerspiegelung seines Seins in seinem Bewuftsein.“ (Schmidt-Kolmer 1980,
109)

® In ihrem Werk ,Friihe Kindheit“ (1986) stellt Schmidt-Kolmer die Wechselwirkungen
biologischer und gesellschaftlicher Bedingungen im Zusammenhang mit der Sozialisation und
Personlichkeitsentwicklung des Kindes mit Hilfe empirisch gewonnener Ergebnisse
ausfuhrlich dar.
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Qualitative Veranderungen im Rahmen der Personlichkeitsentwicklung sind
nach Schmidt-Kolmer in erster Linie abhéngig von ,der Stellung und
Eingliederung des Individuums in den verschiedenen sozialen Mikrogruppen®
(Schmidt-Kolmer 1980, 115). Hierbei gewinne bereits die Erziehung in der
Kinderkrippe, aufgrund ,,der Ankniipfung neuer sozialer Beziehungen und ihrer
Widerspiegelung in  neuen Bedurfnissen, Motiven fur gegenstandliche
Handlungen, Tétigkeiten und Kommunikation* (ebd.) im Rahmen des Spiels, eine
wichtige Funktion.” Als die ,,entscheidende[n] Eingliederung des Jugendlichen in
den Kern des Ensembles der gesellschaftlichen Verhéltnisse, in die Produktion
und Reproduktion im weitesten Sinne“ (ebd.) bezeichnet Schmidt-Kolmer die
Berufsausbildung. Erst hierdurch entstehe ,die eigentliche Personlichkeit
(ebd.)®. Zeitlich ordnet Schmidt-Kolmer diesen Entwicklungsschritt der Phase
der Pubertdt zu (vgl. ebd.). Die entscheidende Veranderung in diesem
Zusammenhang wird von der Autorin folgendermafen beschrieben:

»Als Kind ist das Individuum in die Gesellschaft, in die Klassenverhiltnisse als Objekt

eingegliedert, als Jugendlicher bzw. Erwachsener wird er zum Subjekt seiner Klasse und

nimmt bewuBt oder unbewuBt eine Klassenposition ein.* (Schmidt-Kolmer 1980, 115)%

Das Subjekt wird von Schmidt-Kolmer als ,, Trager, Mitgestalter, Beherrscher
[...] und Veréanderer gesellschaftlicher Verhiltnisse* (1986, 194) definiert.

Rekurrierend auf die bestimmenden Faktoren der Persénlichkeitsentwicklung
lasst sich die Personlichkeitsstruktur eines Menschen nach Schmidt-Kolmer
mittels folgender Bereiche beurteilen: ,,durch das Niveau seiner Tatigkeit*
(Schmidt-Kolmer 1986, 422), ,,durch das Niveau seiner
Widerspiegelungsprozesse* (ebd.) und ,,durch [das Niveau] seine[r] Gerichtetheit,
seine[r] Subjektposition (ebd.). Zum Aspekt der ,Tétigkeit“ gehdren zum
Beispiel die ,.individuelle[n] Handlungsfdhigkeit und Sprachkompetenz* (ebd.).

™ Schmidt-Kolmer nimmt an, dass sich bereits gegen Ende des ersten Lebensjahres infantile

Persdnlichkeitseigenschaften beim Kind beschreiben lassen (vgl. Schmidt-Kolmer 1986, 422).
Hierzu gehorten z. B. ,,Formen zielgerichteten Handelns“ (ebd.) und erste ,,stark affektiv
geduRerte Motivkonflikte zwischen seinen elementaren und héheren sozialen oder produktiven
Bediirfnissen. (Ebd. 423) Gegen Abschluss des dritten Lebensjahres zeige das Kind
»Selbstindigkeit im Handeln, Sprachbeherrschung und IchbewuBtsein (ebd.). (Vgl. zu
weiteren Entwicklungsparametern der kindlichen Personlichkeit in den ersten drei
Lebensjahren Schmidt-Kolmer 1986, 422 ff.)
Im Original ist der Begriff ,,eigentliche durch die Setzung von Leerzeichen zwischen den
einzelnen Buchstaben hervorgehoben.
81 Schmidt-Kolmer betont jedoch auch die UnabschlieBbarkeit der Entwicklung der
Personlichkeit, die wihrend des gesamten Lebens ,weiteren Umformungen bzw.
Neubildungen (Schmidt-Kolmer 1986, 425) unterliege.
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Das Niveau der ,,Widerspiegelungsprozesse* beinhaltet das Ausmall und ,,den
Hierarchisierungsgrad der inneren Représentation der objektiven Realitét™ (ebd.)
sowie kognitive Leistungen (vgl. ebd.). Das Niveau der ,,Gerichtetheit” eines
Menschen lasst sich nach Schmidt-Kolmer ,,durch das Niveau und den
Hierarchisierungsgrad seiner Motive, durch den Grad des Dominierens sozialer,
produktiver ~ Bedirfnisse und  Motive, durch den Grad seiner
Konzentrationsfahigkeit, Aufmerksamkeit, Ausdauer, durch das Niveau seiner
emotionalen, motivationalen und volitiven Prozesse* (ebd.) bestimmen.

Die frihe familienerganzende Erziehung im ,,Erziehungskollektiv[s] einer
Vorschuleinrichtung® (Schmidt-Kolmer 1986, 201) ermdglicht nach Schmidt-
Kolmer die Ausbildung ,eine[r] dialektische[n] Wechselwirkung zwischen
individuellen und kollektiven Personlichkeitseigenschaften, fir Individuation wie
Vergesellschaftung® (ebd.). Hierdurch entstiinden die Bedingungen ,,fiir eine gute
soziale Anpassungs- und Umstellungsféahigkeit bei der Eingliederung in soziale
Mikrogruppen der verschiedensten Lebensbereiche. (Ebd. 202) Gleichzeitig
entwickelten sich mit Hilfe des erweiterten sozialen Umfeldes positive
Charaktereigenschaften wie ,,Hilfsbereitschaft, Verantwortungsgefiihl, Vertrauen
und Selbstvertrauen, Sicherheit und Selbstsicherheit, Furchtlosigkeit bzw. Fehlen
von intensiver oder chronischer Angst* (ebd.). In der Folge wiirden hiermit die
Grundlagen fiir ,,hohe psychische Belastbarkeit (ebd.) gelegt, die auch ,.die
Fahigkeit, [...] Einsamkeit zu ertragen* (ebd.) beinhalteten.

4.6 Padagogische Konsequenzen

Im beschriebenen Konzept erhalten Betreuung, Erziehung und Bildung eine
entscheidende Bedeutung. Theoretisch vertritt Schmidt-Kolmer — zum Beispiel
unter Bezugnahme auf den sowjetischen Psychologen Wygotski (vgl. Schmidt-
Kolmer 1986, 187) — einen entwicklungszentrierten Ansatz. Dieser beinhaltet,
dass sich die padagogische Gestaltung des Lernprozesses am jeweiligen
Entwicklungsstand des Kindes orientiert (vgl. ebd. 190). Hierbei bestimmt die
Autorin als Malistab ,,die obere Grenze des erreichten Entwicklungsstandes (ebd.
193), wodurch gleichermaRen die Entwicklungsrichtung vorgegeben wird (vgl.
ebd. 192 f.). Das Schmidt-Kolmers Ansatz zu Grunde liegende Lernmodell basiert
auf der Annahme, dass das menschliche Lernvermdgen neben ,,angeborene[m],
erblich fixierten Verhalten® (ebd. 182) und ,.individuellen Erfahrung[en]* (ebd.
183) auch die Aneignung gesellschaftlichen Bewusstseins impliziert (vgl. ebd.
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183 f.). In diesem Zusammenhang gelte es im Rahmen der Erziehung
»gesellschaftliche[r] Zielsetzungen, Bedingungen und Zusammenhidnge™ (ebd.
188) zu Dberlcksichtigen. Als Voraussetzung fir das Gelingen des
Erziehungsprozesses nennt Schmidt-Kolmer ,,soziale Beziehungen zwischen
Erziehern und zu Erziehenden [...], die das dialektische Wechselverhaltnis von
Einwirkungen des Erziehers und aktiver Tatigkeit des zu Erziehenden
einschlieBen.“ (Ebd.)

Nach Schmidt-Kolmer werden dem Sdugling bereits in den ersten
Lebenswochen und -monaten durch die pflegerische Zuwendung der Eltern und
spater der Krippenerzieherinnen ,,menschliche[r] Erfahrungen, Verfahrens- und
Verhaltensweisen™ (Schmidt-Kolmer 1986, 188) vermittelt. Die betreuenden
Personen ,,gewdhnen das Kind an die menschliche Lebensweise in der Familie,
spater auch an die in der Kinderkrippe.” (Ebd.) Als den wichtigsten Lernprozess
in diesem Zeitraum nennt Schmidt-Kolmer aufgrund des engen emotionalen
Kontakts zwischen dem Kind und seinen Bezugspersonen das ,,soziale[s]’
Lernen® (ebd. 189)%2. Zu einer ,,entwicklungsgerechte[n] Gestaltung* (ebd.) der
Umwelt des Kindes gehorten in dieser Phase die Bereitstellung der ,,notwendigen
materiellen Bedingungen fur die Sicherung seiner elementaren Lebensbedurfnisse
sowie die fur die systematische Herausbildung und Anleitung seiner Tatigkeit*
(ebd.). Eine weitere Bedingung seien ,,emotionale[n], zwischenmenschliche[n]
Beziehungen, die dem Kind eine aktive Wechselwirkung mit den anderen
Mitgliedern der sozialen Mikrogruppe sichern und ihm eine feste Stellung im
Rahmen der Gruppe einrdumen und dadurch seine individuelle Subjektivitat
fordern* (ebd.).

8 Folgende Lernformen treten nach Schmidt-Kolmer in den ersten drei Lebensjahren zunachst
hintereinander und dann in Wechselwirkung zueinander auf: ,Lernen durch Gew6hnung
(Habituation)*  (Schmidt-Kolmer 1986, 185), ,Differenzierungslernen in  der
Orientierungsaktivitat (ebd.), ,,Versuch-lrrtumlernen“ (ebd.), ,,Erkundendes Signallernen*
(ebd.), ,,,Soziales Lernen’, Beobachtungs- und Nachahmungslernen® (ebd. 186), ,,Lernen durch
Fragen“ (ebd.) und ,,Lernen durch Beobachten und gleichzeitige Aufnahme von Gesprochenem
und Gezeigtem [...] und inneres Operieren“ (ebd.). Beim Sdugling finde in erster Linie
,Lermen durch GewoOhnung, durch teil- oder ganzkorperliche Bewegungsaktivitat, durch
gegenstandliches Operieren und Erkundungstétigkeit* (ebd.) statt. Ab dem zweiten Lebensjahr
komme das ,,,soziale[m]’ Lernen durch Verarbeitung von Demonstration und Instruktion des
Erwachsenen® (ebd.) und Umwandlung der ,,sinnlich-konkreten Erkenntnisse und Erfahrungen
in Kenntnisse und Konnen* (ebd.) hinzu. Auf Grund der sprachlichen Fahigkeiten im dritten
Lebensjahr und der hiermit einhergehenden bewussten Verarbeitung rein verbal geduRerter
Informationen wiirde in diesem Alter die ,0rganisierte Lerntétigkeit im Sinne eines
entwicklungsgerecht, planméfig und systematisch gestalteten  Unterrichtsprozesses
(,Beschéftigung)“ (ebd. 187) moglich.
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Pflege und Erziehung stehen im péadagogischen Konzept Schmidt-Kolmers in
einem engen Verhaltnis zueinander (vgl. Schmidt-Kolmer 1986, 190). Die
Autorin geht hierbei davon aus, dass die sich regelméRig wiederholenden
Pflegehandlungen ,,eine Grundbedingung fiir das friihe Lernen, fiir das Lernen
durch Gewohnung und Differenzierung bei der Herausbildung von bedingt-
reflektorischen funktionellen Systemen* (ebd.) bilden. Als entscheidend in diesem
Zusammenhang nennt sie die ,,Dialektik von Kontinuitat und Stabilitat auf der
einen und Variabilitdt auf der anderen Seite.“ (Ebd.) Bestindigkeit im
Tagesablauf des Kindes bewirke ,,die Regulation der Korperfunktionen® (ebd.
191) und spiegele sich ,,in grundlegenden Gefiihlszustéinden, wie z. B. Entstehung
eines Zeitgefiihls, der Erwartungshaltung usw.“ (ebd.). Gleichzeitig auftretende
Verianderungen oder Abweichungen forderten beim Kind ,,die Verstirkung und
Differenzierung seiner Orientierungs- und kognitiven Tatigkeit, das Vergleichen
jeder neuen Situation mit dem bereits Bekannten, Vertrauten, das Zuordnen bzw.
Identifizieren, Wiedererkennen der sich unverandert wiederholenden, also
invarianten Merkmale der Situation und das Registrieren und Zuordnen der
Verianderungen.“ (Ebd.)

Das ,,Uben (Wiederholen mit Abwandlung)“ (1986, 191) wird von Schmidt-
Kolmer als eine besonders wichtige padagogische Mallnahme hervorgehoben. Bei
»aktive[r] Kommunikation* (ebd.) und einem positiven Verhéltnis zwischen Kind
und Erzieherin komme es hierbei zu einer Verbindung der Ubungssituation ,,mit
der Gewohnung in den tiglichen PflegemafBBnahmen* (ebd.). Zudem hebt Schmidt-
Kolmer die Bedeutung des ,,Vormachens* (ebd.) im Entwicklungsprozess hervor:

»In dem Male, wie sich die Bewegungs-, Orientierungs-, gegenstandliche und

kommunikative Tatigkeit des Kindes entwickelt, braucht es, besonders vom Beginn des

gegenstandlichen Operierens an, auch auBerhalb und unabhéngig von der Pflege in seinen
langer werdenden Wachzeiten, pé&dagogische Flhrung in der Form des Vormachens

(Demonstrierens) und des Vorbilds fur sein Beobachtungslernen und die Schaffung von

Bedingungen fiir seine selbstdndige Tétigkeit — fir seine Probier- und Spieltatigkeit.”

(Schmidt-Kolmer 1986, 191)

Durch die sprachliche Begleitung der verschiedenen Handlungsablaufe wiirden
zudem sowohl die Sprachentwicklung als auch der ,,allmihliche[n] Ubergang des
Kindes zum geistigen Operieren” (Schmidt-Kolmer 1986, 192) gefdrdert. Bereits

ab dem Ende des ersten Lebensjahres wirden in diesem Kontext dufl3ere
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Bedingungen entsprechend des folgenden Stufenmodells von Galperin vom Kind
verinnerlicht:

»l. duBere objektbezogene gegenstindliche Handlung, Versuchs- und Irrtumlernen,

Nachahmen, 2. Aneignung der Handlungsfahigkeit und des Sprachverstdndnisses durch

simultanes Darbieten von Handlungen und instruierendem Sprechen von seiten des

Erwachsenen, 3. Ausbildung materialisierter Handlungen, in denen konkrete Gegenstande

durch ein polyfunktionales Objekt (z. B. Stabchen statt Loffel) ersetzt werden kénnen: Als-

ob-Handlung des Kindes, 4. Handeln nach Instruktion des Erwachsenen und schrittweises

Ersetzen von Teilen der duBeren Handlung durch das Sprechen des Kindes, 5. inneres

Vorprogrammieren der Handlung bzw. ihr Ersatz durch Sprechen, 6. Vollzug vieler

Handlungen als geistige Tétigkeit, als inneres Sprechen und Exteriorisation ihres

Ergebnisses im Sprechen.“ (Schmidt-Kolmer 1986, 192)

Beziiglich des ,,,sozialen’ Lernen[s]* (Schmidt-Kolmer 1986, 192) bei Kindern
im zweiten und dritten Lebensjahr hebt Schmidt-Kolmer ,,die Beachtung der
GesetzmaRigkeit des simultanen Angebots von Handlung (Demonstration) und
Sprache (Instruktion)* (ebd.) hervor.

Als die ,eigentlichen erzieherischen Aufgaben* (Schmidt-Kolmer 1986, 193),
neben der Vermittlung von Kenntnissen und Fahigkeiten, nennt sie ,,die
Herausbildung der charakterlichen, der sittlich-moralischen und &sthetischen
Eigenschaften der Personlichkeit.“ (Ebd.) Auch hier erhielten die sozialen
Beziehungen und die ,,Gewohnung™ (ebd.) — ,,d. h. konstantes, stabiles Verhalten
gegeniiber dem Kind, die Ubertragung von Gefilhlen, die Schaffung von
emotionalen wie sachlichen Beziehungen, die dem Kind vertraut und gewohnt
werden, auf die es sich verlassen kann®“ (ebd.) — eine besondere Bedeutung.
Zudem benotige das Kind in diesem Zusammenhang mehr als nur eine
Bezugsperson, um ,,Wesentliches im sozialen Verhalten von Unwesentlichem
auszusondern und zu unterscheiden (ebd.) und um sich mit Hilfe ,konkret-
anschauliche[r] Vorbilder” (ebd.) in das Leben der Gemeinschaft einzugliedern
(vgl. ebd.). Mit Hilfe des Spracherwerbs geldnge es dem Kind zunehmend Werte
und Normen nicht mehr nur rein geflhlsmé&Rig, sondern verstarkt in einem
verallgemeinerten und objektivierten Sinne zu verstehen (vgl. ebd. 194).
Hierdurch konne es seinen Platz innerhalb seiner sozialen Beziige ,,bewuf3t

erleben und als eigene, innere Position widerspiegeln und bewerten (vgl. ebd.).
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4.7 Kritische Wirdigung

Schmidt-Kolmers entwicklungstheoretischer Ansatz ist in besonderem Malie
von der physiologischen und reflexologischen Lern- und Verhaltenstheorie
Pawlows beeinflusst (vgl. z. B. Reyer / Kleine 1997, 144). Die hierauf
basierenden ~ Annahmen  zu  den  Widerspiegelungsvorgangen im
Entwicklungsprozess bilden nach Reyer und Kleine ,den Kern des
mechanistischen Entwicklungsverstandnisses von Schmidt-Kolmer [...], auch
wenn sie bemuht war, Aspekte der kulturhistorischen Psychologie aus der Sowjet-
Union (Wygotski, Leontjew) mit einzubeziehen.” (Ebd.) Zudem kritisieren die
Autorinnen die Konsequenzen der von Schmidt-Kolmer vertretenen ,,naiv-
rationalistische[n] Entwicklungstheorie® (ebd.):

»Wihrend in der marxistisch-leninistischen Erkenntnistheorie die Abbildtheorie als

generelles Wahrnehmungs- und Erkenntnisprinzip auftrat, muBte sie in der Anwendung auf

die Entwicklung des Kindes relativiert werden, da die ,Fahigkeit zur Widerspiegelung der

objektiven Realitdat und zur Regulierung der Tatigkeit durch sie, erst im Entstehen

begriffen’ sei [...]. Erziehung konnte danach nichts anderes sein, als die Anpassung der

¢ e

Erkenntniswerkzeuge des Kindes an die wie immer auch definierte ,objektive Realitit".

(Ebd. 144 £.)%

Hinsichtlich der Auswirkungen auf die Krippenpraxis nennen Reyer und

Kleine (unter Bezugnahme auf Schmidt) die folgenden Punkte:

- bereits in der Kinderkrippe stand die kognitive Entwicklung (insbesondere
die ,,Schulung der Wahrnehmung und der Denkfidhigkeit (1997, 147))
gegeniiber Emotionalitat im Vordergrund

- ,,Die Eigenaktivitit des Kindes und seine dingliche und soziale Umgebung
bedurften strikter Kontrolle, um die richtigen ,psychischen Abbilder® zu
erzeugen. ,Zu dieser exogenistisch akzentuierten Vergesellschaftung paft
die Uberbetonung padagogischer Fithrung und Kontrolle, ferner die
kollektivistisch interpretierte soziale An- und Einpassung. Demgegentber
werden Individuation (als Subjekt- und Anderssein) und ihr entsprechende
plurale Entwicklungsziele (als Konsequenz einer prinzipiell ,offenen®
Entwicklung) hintenangestellt**“ (Schmidt zit. in ebd.)

- Konflikte zwischen Erzieherinnen, den Eltern und dem Kind wurden

negiert, ,,weil sie der Ideologie der Interessenidentitdt von Individuum und

8 Bei den durch Hakchen gekennzeichneten Formulierungen in diesem Zitat, handelt es sich um
Zitate von Schmidt-Kolmer.
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Gesellschaft, Familie und gesellschaftlichen Einrichtungen
widersprachen.” (Reyer / Kleine 1997, 147)

Weiterhin werden auch die unbewussten Gehalte psychischer Entwicklung von
ihr nicht benannt. Obwohl sie bemuht war, die selbstdndigen und schépferischen
Prozesse im Entwicklungsprozess zu bertcksichtigen, blieben diese aufgrund der
Betonung so genannter ,,Vergesellschaftungs- und Aneignungsprozesse® letztlich
beschréankt. Zudem bildete die Orientierung an vorgegebenen und hierbei zu eng
gefassten Entwicklungsnormen eine weitere Begrenztheit von Kkindlicher
Individualitat. Schliellich sind ihre péadagogischen Konsequenzen von dem
Anspruch an das Ideal der ,,allseitig entwickelten sozialistischen Personlichkeit®
durchdrungen und somit immer schon befangen durch bestimmte politische
Anspriiche.

Neben diesen Kritikpunkten existieren jedoch auch positiv zu bewertende
Aspekte im Konzept Schmidt-Kolmers, [6st man diese von bestimmten
Begrifflichkeiten und ldeologien. Hierzu gehoren zum Beispiel die Betonung
mdoglicher positiver Effekte frihkindlicher Betreuung, wie die gezielte Férderung
durch geschultes Personal, die positive Bedeutung friiher sozialer Kontakte tber
die Familie hinaus und die bewusste Gestaltung der Umwelt des Kindes.
Grundsétzlich beschreibt Schmidt-Kolmer bereits den S&ugling und das Kleinkind
als kommunikatives, aktives und hoch lernfahiges Wesen. Zudem betont sie die
Bedeutung ,,emotionaler, zwischenmenschlicher Beziehungen®. Das
spannungsreiche Verhaltnis von padagogischem Einwirken und der Eigenaktivitét
des Kindes wird von Schmidt-Kolmer erkannt und als ,dialektisches
Wechselverhiltnis® beschrieben. Im Zusammenhang mit der gegensténdlichen
Auseinandersetzung wird von ihr die padagogische Anleitung, im Sinne des
Vormachens der gewilnschten Tatigkeit, jedoch letztlich gegeniiber der
selbstandigen, ungestorten Beschéftigung betont. Gerade in Bezug auf aktuelle
Erkenntnisse hinsichtlich der besonderen Bedeutung der Selbstbildungsprozesse
des Sduglings und Kleinkindes ist hier ein groRer Mangel zu konstatieren.
Trotzdem féllt unter Beriicksichtigung der historischen und politischen
Gegebenheiten, unter denen die Arbeiten Schmidt-Kolmers entstanden sind, auf,
dass sie hinsichtlich forschungsbasierter ~Aussagen zu frihkindlicher
institutioneller Erziehung und frihkindlicher Entwicklung eine besondere und, im

Zusammenhang mit gegenwartigen Tendenzen, gewissermalien zukunftsweisende
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Bedeutung erlangen. Den umfangreichen Forschungsarbeiten in der DDR stand
ein kaum vorhandenes Forschungswesen in der alten Bundesrepublik gegeniiber.*
Insgesamt war die Forschung hier, wie auch im internationalen Rahmen, zunéchst
von ,,Negativerwartungen“ (Reyer / Kleine 1997, 168) bestimmt. Als besonders
,verhdngnisvoll“ (ebd.) bezeichnen Reyer und Kleine die Auswirkungen der
,unreflektierte[n] ~ Ubertragung  padiatrischer ~ und  psychoanalytischer
Beobachtungen in Sduglingsheimen (Hospitalismusforschung) auf die Situation
der Tagesbetreuung® (ebd.). Entwicklungsriickstinde wurden pauschal mit der
Trennung von der Mutter begrindet und hierbei weder zwischen den Institutionen
Heim und Krippe unterschieden noch nach mdglichen Ursachen hinsichtlich der
Bedingungen und inhaltlichen Ausgestaltung der Betreuungssituation gefragt (vgl.
ebd.).®°

Hier knlpfte Schmidt-Kolmers Forschungsinteresse an. Schmidt-Kolmer
promovierte 1952 zu dem Gegenstand ,,Gesundheitsschutz fiir Mutter und Kind*
(Arndt 2001, 19). Im Rahmen ihrer Recherchearbeiten stief sie auf das Phanomen
des psychischen Hospitalismus. lhre Forschungsbemuihungen konzentrierten sich
im Weiteren auf die Herausarbeitung positiver Bedingungen frihkindlicher
institutioneller Betreuung, um Entwicklungsriickstdnde bei den fremdbetreuten

Kindern zu vermeiden.

8 Nach Reyer und Kleine kann ,,von bescheidenen Anfingen einer Krippenforschung in der
Bundesrepublik®™ (1997, 167) erst seit den 1980er Jahren gesprochen werden, auch wenn ,,die
sozialwissenschaftliche Diskussion in der Mitte der 70er Jahre mit der Kontroverse um das
,Modellprojekt Tagesmiitter* (1974-1979) einsetzte” (ebd.). Beziiglich der weiteren
Entwicklungen halten die Autorlnnen fest: ,Die sozialwissenschaftliche und
kleinkindp&dagogische Erdrterung der Krippe war somit Uber viele Jahre vor allem Rezeption
und Diskussion der internationalen, insbesondere amerikanischen Forschungsansédtze und
-ergebnisse. Deren Trends spiegelten sich mit teilweise erheblichen zeitlichen Verzégerungen
in der bundesrepublikanischen Diskussion wieder.* (Ebd. 168)

Reyer und Kleine weisen darauf hin, dass in der weiteren Entwicklung im Rahmen
internationaler Debatten recht schnell klar wurde, ,,daB8 die aus der Hospitalismusforschung
abgeleiteten Negativerwartungen von den verfligbaren Krippenstudien nicht bestitigt wurden.*
(1997, 168) In der Folge sei ,,in internationalem Rahmen eine sténdige sozialwissenschaftliche
Forschung (Early Day Care Research) und ein Diskussionszusammenhang zur Erdrterung und
Bewertung der Ergebnisse* (ebd.) entstanden. Die Frage nach den moglichen Effekten auf die
kindliche Entwicklung bei Berufstatigkeit von Mittern stand im Vordergrund (vgl. ebd.). Einen
besonderen Einfluss gewann die ,,Bindungstheorie® (ebd.). ,,Von ihr ging die Frage aus, wie
sich die Mehrfachbetreuung (multiple mothering) unter welchen spezifischen Bedingungen auf
das sozial-emotionale Bindungsverhalten des S&uglings und Kleinstkindes auswirke. Andere
Forschungsansatze  fragten  nach  spezifischen  EinfluRfaktoren, zum  Beispiel
Schichtzugehdrigkeit, Arbeitszufriedenheit der Mutter, Qualitat der Beziehungen zwischen der
Mutter und dem Betreuungspersonal, Qualitdt der Tagesbetreuung.“ (Ebd. 168 f.) Die
Autorinnen konstatieren: ,,.Die Forschungslage hat sich im Verlauf der 80er Jahre stark
ausdifferenziert. Die Ergebnisse fuhrten dazu, dal der Sumpf der pauschalisierenden Be- und
Verurteilungen weitgehend ausgetrocknet werden konnte. Andererseits hat die Erkenntnis der
Komplexitat des Untersuchungsfeldes zu der ernlichternden Feststellung gefihrt, daR? sich die
Krippenforschung [...] noch in den Kinderschuhen befinde® (ebd. 169).
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Schmidt-Kolmer selbst beschreibt die Entwicklung ihrer

Forschungsschwerpunkte folgendermal3en:

»Zwei weitere Problemkreise traten immer klarer (...) in den Vordergrund (...), die seit den
(19)50er Jahren mein Interesse immer mehr in Anspruch nahmen, z. B. Verdéffentlichungen
I. P. Pawlows und seiner Schiler tber die hdhere Nerventétigkeit einerseits und
andererseits die von Anna Freud, R. Spitz und M. Bowlby uber die Schadigungen bzw.
Stérungen bei Sauglingen und Kleinkindern, die familiengelést (...) aufwachsen. (...) Fur
mich galt die von Marx und Engels entwickelte Theorie vom Menschen als
gesellschaftliches und gleichzeitig Naturwesen als entscheidender theoretischer Ansatz. (...)
Zu erforschen, wie das Bedingungsgefiige gestaltet sein muf3, damit sich jedes Kind vom
Neugeborenen bis zum Erwachsenen in seiner Einzigartigkeit zu einer Personlichkeit
entwickeln kann, dabei seine Gesundheit gesichert, seine Leistungs- und GenuRfahigkeit
ausgebildet und seine Individualitat, seine Personlichkeit moglichst allseitig entwickelt
wird, das (..) ist das entscheidende Anliegen der Hygiene des Kindes- und
Jugendalters:(...) (Schmidt-Kolmer zit. in ebd. 32 f.)

Die allgemeinen Reaktionen auf die Erscheinungen des psychischen
Hospitalismus und ihre Konsequenzen hinsichtlich der Bewertung von

Krippenerziehung beschreibt Schmidt-Kolmer folgendermaRen:

,Die Interpretation der vorgefundenen Fakten des >psychischen Hospitalismus< [...]
gipfelte darin, daB in der friihen Kindheit nur die Mutter-Kind-Bindung eine gesunde und
normale Entwicklung ermdgliche und daher Mitter von S&uglingen und Kleinkindern nicht
berufstatig sein konnten, weil sie sich nicht von ihrem Kind trennen dirften. Diese
Auffassungen fiihrten in den westlichen Landern dazu, daR der Aufbau von Krippen
abgelehnt und heftig bek&mpft wurde.

Mit der Aufklarung der eigentlichen Ursache des >psychischen Hospitalismus< war also
ein viel grundlegenderes soziales und wissenschaftliches Problem zu I6sen, namlich die
Frage nach der Uberwindung der biirgerlichen Form der Familie und nach der Schaffung
von Verhéltnissen fir Eltern und Kinder, die Mittern wie Véatern eine allseitige
Personlichkeitsentwicklung, echte Partnerschaft sowie Betreuung und Erziehung ihrer
Kinder erlaubten bei gleichzeitiger Unterstlitzung durch gesellschaftliche Einrichtungen
der Betreuung und Erziehung ihrer Kinder in den ersten Lebensjahren. Es galt, den
wissenschaftlichen Vorlauf dafiir zu schaffen, dafl die Kinderkrippen ihre Aufgaben zu

erfullen vermochten (Schmidt-Kolmer zit. in ebd. 71).

Im Gegensatz zu anderen Wissenschaftlerinnen, die aufgrund der Entdeckung
des Hospitalismus Krippenbetreuung grundséatzlich verurteilten, stellte Schmidt-
Kolmer die Frage nach dem vorherrschenden Familienmodell und der Situation
der Mditter in den Vordergrund. Hieraus entwickelte sich gleichsam die Frage, wie

frihe institutionelle Betreuung gestaltet sein musste, damit sie sich nicht
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entwicklungshemmend, sondern, im ginstigsten Falle, forderlich auf die
kindlichen Entwicklungsprozesse auswirken konne. In diesem Zusammenhang
entwickelte bereits Schmidt-Kolmer die (sehr moderne) Idee, dass
Krippeneinrichtungen nicht nur Betreuungs-, sondern vielmehr auch Bildungs-
und Erziehungseinrichtungen darstellen miissen und kénnen.

Ihre Forschung konzentrierte sich im Weiteren auf die Ermittlung von
»Normwerten* (Arndt 2001, 72) der Entwicklung in den ersten drei Lebensjahren,
um einen Vergleichsmalstab hinsichtlich der Entwicklungsprozesse von Kindern
in Familien und / oder Einrichtungen zu konzipieren. (vgl. ebd.). Hierbei
entdeckte sie die negativen Auswirkungen ,,mangelnde[r] Stimulierung® (ebd.).
AulRerdem hélt sie fest:

~Damals lernte ich (...) erkennen, wie entscheidend fiir die Kinder die Zuwendung der

Erzieher und ihr richtiges padagogisches Vorgehen war* (Schmidt-Kolmer zit. in ebd. 72).

Als weitere entscheidende Faktoren fir eine gelingende Betreuung und
Erziehung in Krippeneinrichtungen betonte Schmidt-Kolmer die Zusammenarbeit
mit den Eltern und beflrwortete eine moglichst kurze Aufenthaltsdauer der
Kinder in den Krippeneinrichtungen (ebd. 72 f.). Sie hob den p&dagogischen Wert
der Betreuung in Krippeneinrichtungen hervor und auch die Notwendigkeit,
manche Kinder besonders zu férdern (vgl. ebd. 73).

Im Rahmen ihrer umfangreichen Forschungsbemihungen gelangte Schmidt-
Kolmer somit durchaus zu Erkenntnissen, die nach wie vor Giltigkeit besitzen
und zudem als besonders relevant eingestuft werden. Dies betrifft auch den Kern
ihres Forschungsinteresses: Miuttern soll eine Berufstatigkeit ermdglicht und
gleichzeitig die positiven Entwicklungsbedingungen der Kinder gesichert werden.
Die Grenzen ihrer Arbeit griinden einerseits auf den oben geschilderten, starren
theoretischen Grundannahmen, andererseits auf dem System der DDR und seinen
starken Reglementierungs- und Kontrollprozessen. Eine bestimmte Diktion war
unvermeidlich, um im Wissenschaftsbetrieb tberhaupt wirken zu kdnnen. Dies
muss berticksichtigt werden, auch wenn Schmidt-Kolmer selbst grundsatzlich mit

dem DDR-Regime und seiner Ideologie konform ging.
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5. Erziehungskonzepte der Krippeneinrichtungen der DDR

In der DDR erschienen insgesamt vier Erziehungsanweisungen fir Krippen-
beziehungsweise Heimeinrichtungen:

- ,,Die Pflege und Erziehung unserer Kinder in Krippen und Heimen* (1956)

- ,,Leitfaden fiir die Erziechung in Krippen und Heimen* (1957)

- ,Piddagogische = Aufgaben  und  Arbeitsweise der Krippen.
Diskussionsunterlagen zum Programm der pflegerisch-erzieherischen
Arbeit, zu den Sachgebieten der Erziehung, den Aufgabenfolgen und
methodischen Anleitungen® (1968)

- ,,Programm fiir die Erziehungsarbeit in Kinderkrippen‘ (1985)

Bis auf das Programm von 1985 wurden alle Texte von Schmidt-Kolmer
herausgegeben und mitverfasst. Herausgeber des Programms von 1985 war das
Ministerium fur Gesundheitswesen.

Obwohl erst das Programm von 1985 als verbindliche Erziehungsgrundlage fur
alle Kinderkrippen in der DDR galt®®, waren auch die vorangegangenen
Erziehungsanweisungen im Rahmen der Ausbildung des Krippenpersonals und
zur praktischen Anleitung in den Einrichtungen in breitem Umfang genutzt
worden (vgl. z. B. Weber 1996, 204; Reyer / Kleine 1997, 149). Im Folgenden
sollen diese Erziehungsdokumente analysiert und inhaltliche Entwicklungen
aufgezeigt werden. Im Mittelpunkt steht hierbei die Untersuchung des
Verhaltnisses von Selbstandigkeit und padagogischer Anleitung beziehungsweise
den so genannten ,,Beschaftigungen®. Auler in einem eigenen Unterkapitel zu
dieser zentralen Fragestellung, wird sie dartber hinaus auch im Rahmen der
anderen Analysekategorien bereits auftauchen und berticksichtigt werden. Zudem
soll der Frage nachgegangen werden, auf welche Weise das Programm von 1985
im Vergleich mit den vorangegangenen Konzeptionen einerseits inhaltliche
Innovationen aufweist, andererseits jedoch nach wie vor von denselben
theoretischen Grundannahmen gepragt ist. Die gewonnenen Ergebnisse werden im

Anschluss an die Analyse noch einmal zusammengefasst.

% In der ,Krippenordnung* (Kiichler 1988, 170) von 1988 heifit es: ,[Erzichungs- und
Betreuungsaufgaben sowie MalRnahmen zur Erhaltung und Férderung der Gesundheit der
Kinder sind auf der Grundlage des ,Programms fiir die Erziehungsarbeit in Kinderkrippen‘ zu
planen.” (Minister fiir Gesundheitswesen 1988, 172)
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Die Analyse ist wie folgt aufgebaut: Zundchst sollen (in 5.1) die
Rahmenbedingungen der Erarbeitung und der strukturelle Aufbau der einzelnen
Texte dargestellt werden. Bei der Darstellung der Rahmenbedingungen wird die
Blickrichtung insbesondere auf den unterschiedlichen
Diskussionszusammenhéngen waéhrend der jeweiligen Erarbeitungsprozesse
liegen. AuBerdem werden die ideologischen Begrindungszusammenhénge
abgebildet, wodurch erste wichtige Ergebnisse hinsichtlich der spéateren
Einordnung und Bewertung der Texte ermittelt werden sollen. Die Ausfiihrungen
zum strukturellen Aufbau sollen einer besseren Vorstellung tber die einzelnen
Texte dienen. Ferner wird bereits hier auf die wichtigsten inhaltlichen
Verénderungen Bezug genommen. Daraufhin werden (in 5.2) die Dokumente
anhand der ausgewdhlten Vergleichskategorien untersucht. In 5.2.1 wird das den
jeweiligen Texten zu Grunde liegende Bild vom Kind analysiert. Hierbei geht es
vor allem um die Fragen, wie viel Kompetenz und Eigenstandigkeit dem Kind
zugestanden und ob seine Individualitat sowie psychischen Bedrfnisse anerkannt
und befriedigt werden. Hinsichtlich einer theoretischen Auseinandersetzung mit
den Phanomenen Kind und Kindheit beziehungsweise ihrer gesellschaftlichen
Konstruiertheit, ist anzumerken, dass eine solche Reflexion in der DDR — bis auf
einen kritischen Artikel von Schmidt aus der ,,Neue[n] deutsche[n] Literatur* von
1982 — nicht stattgefunden hat. Kirchhofer nennt als méglichen Erklarungsansatz
hierfur die ,,praktizierte[n] Auffassung von Kindheit selbst* (2003, 39) und fiihrt
hierzu aus:

,»Wenn Kindheit als Erscheinungsform allgemeiner gesellschaftlicher Verhéltnisse und Teil

einer umfassenden Praxis aufgefalit wird, dann ist gesellschaftliches Bewuf3tsein vorerst der

Notwendigkeit enthoben, Kindheit als einen besonderen Bereich dieser Praxis zu

reflektieren. [...] In dem MalRe wie Existenz und Entwicklung aller ermdglicht werden,

entstehen auch humane Bedingungen fiir Kindheit. Uber Kindheit zu reflektieren, erscheint

in einer solchen Auffassung als zweitrangig, wenn es gilt, eine bessere Kindheit praktisch

zu konstituieren. [...] Kindheit erschien als eine ,anthropologische Selbstversténdlichkeit®.*

(Ebd.)

Insgesamt zeichnet sich das in den Erziehungskonzepten implizite Kindbild
durch hohe Erwartungen an seine Entwicklung und Erziehung aus, wobei das Ziel
letztlich die ,,allseitig entwickelte sozialistische Personlichkeit* darstellt. Hiermit
einhergehend zeigen sich bestimmte Begrenzungen, insbesondere hinsichtlich der

Gewaéhrung von Individualitat.
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AnschlieBend wird (in 5.2.2) die Rolle der Erzieherinnen untersucht. Es wird
deutlich, dass ihnen eine sehr groRRe Verantwortung in Bezug auf die friihkindliche
Erziehung Ubertragen wurde. Die besonderen Anforderungen im Rahmen der
padagogischen Arbeit und bestimmte Personlichkeitszuschreibungen zeigen,
inwiefern die formulierten Erwartungen an das Krippenpersonal (berfordernd
wirken mussten. Die wichtigsten padagogischen Aufgabenbereiche sind unter
anderem ein geregelter Tagesablauf und die gezielte Entwicklungsférderung.
Spiele und Beschaftigungen erhalten einen besonderen Stellenwert, wobei die
Analysen deutlich machen, dass das kontrollierende und einflussnehmende
Verhalten in allen Erziehungskonzepten gegentiber der selbstandigen Tétigkeit
betont wird. Der individuelle und emotionale Umgang mit den Kindern wird in
allen Erziehungskonzepten, wenn auch in unterschiedlich starker Ausprégung,
hervorgehoben.

In einem engen Zusammenhang mit der Untersuchung der Aufgaben der
Erzieherinnen steht die Analyse der Rolle der Eltern, die in 5.2.3 vorgenommen
wird. Hierbei steht das Verhdltnis zwischen Institution und Elternhaus im
Mittelpunkt. Obwohl die Zusammenarbeit zwischen Erzieherinnen und Eltern in
der DDR als wichtige Voraussetzung fir eine gelingende Krippenbetreuung
anerkannt worden ist, wurde die Kompetenz der Erzieherinnen in den
Erziehungsprogrammen grundséatzlich héher als die der Eltern bewertet. Die Rolle
der Eltern bestand vor allem darin, sich den Erziehungsvorstellungen der
Erzieherinnen anzupassen und ihr pddagogisches Verhalten darauf abzustimmen.

In 5.2.4 soll das Verhdltnis von Medizin, Pflege und Péadagogik erortert
werden. Es wird deutlich, dass es im Laufe der Krippengeschichte der DDR zu
einer Verschiebung der inhaltlichen Schwerpunktsetzung der Arbeit in den
Institutionen zu Gunsten einer zunehmenden Betonung pédagogischer Aufgaben
kam. Wahrend die Krippenerziehung in der DDR, ebenso wie in der
Bundesrepublik, aufgrund der hohen Sauglingssterblichkeit bis zu den 1950er-
Jahren in erster Linie von hygienischen Malinahmen geprégt gewesen ist,
entwickelte sich das Verhaltnis in der Folgezeit immer mehr in Richtung einer
starkeren Hervorhebung pdadagogischer Interventionen. Einen entscheidenden
Vorgang bildete hierbei der zunehmende Abbau der Wochen- und Saisonkrippen
bei einem gleichzeitigen Anstieg der Anzahl der Tageskrippen seit 1965, wodurch

Falle von Entwicklungsverzdgerungen und Krankheiten weiter zuriickgingen und
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medizinische Behandlungen weniger haufig erforderlich waren. Diese
Entwicklung spiegelt sich in den untersuchten Dokumenten wider.

Im Weiteren werden (in 5.25) die Angaben zur Gestaltung der
Eingewdhnungsphase untersucht. Dass es sich bei dem Prozess der
Eingewdhnung um eine besondere Herausforderung fur das Kind handelt, in der
es auf die Hilfe des Erwachsenen angewiesen ist, wird in den
Erziehungskonzepten der DDR erkannt. Die Analyse zeigt, inwiefern sich
zunehmend Ansatze eines Eingewohnungskonzepts entwickelten und sich die
Angaben zur Eingewdhnung insgesamt ausdifferenzierten.

AbschlieBend soll das Verhdltnis zwischen gewahrter Eigenaktivitat des
Kindes und initiierter ,,Beschiftigung™ durch die Erzieherin in einem eigenen
Unterkapitel (in 5.2.6) eingehend untersucht werden. Die ,,Beschéftigungen® oder
das ,angeleitete Spiel stellen in den Krippenkonzepten der DDR die primére
padagogische Methode dar. Es handelt sich hierbei um die gezielte Anweisung der
Kinder durch die Erzieherinnen zur Erreichung bestimmter Entwicklungs- und
Lernschritte. Insgesamt zeichnen sich die Texte durch einen hohen Anteil des
»angeleiteten Spiels® im Tagesverlauf der Krippen und eine hdufig zu starre und
an bestimmten Entwicklungszielen orientierte Umsetzung aus. Zudem beinhalten
die Angaben, dass unter bestimmten Bedingungen auch auf das freie Spiel des
Kindes Einfluss zu nehmen sei. Die entscheidenden Fragen sind, ob der Wert der
selbstandigen Tétigkeit erkannt und den Kindern dementsprechend gentigend Zeit
flir das freie Spiel und Erkunden zugestanden wird. Die Analyse zeigt, dass eine
ambivalente Einstellung hierzu in keinem der vier Dokumente aufgeldst werden
kann und die Selbstandigkeit des Kindes in diesem Zusammenhang stark

eingeengt wird.
5.1 Rahmenbedingungen der Erarbeitung und struktureller Aufbau
5.1.1 1956: ,,Die Pflege und Erziehung unserer Kinder in Krippen und

Heimen*

Rahmenbedingungen der Erarbeitung
An den zunehmenden Krippenausbau in der DDR kniipften sich seit den
1950er-Jahren verstarkt Bemihungen um eine Verbesserung der qualitativen

Grundlagen dieser Institution. Hierzu gehdrten Verédnderungen im Hinblick auf
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die Ausbildung des Krippenpersonals und die theoretische Fundierung der
Betreuung und Erziehung in den Einrichtungen. Zudem wurden padagogische
Inhalte starker hervorgehoben. (\Vgl. z. B. Zwiener 1993, 302)

Der Text ,,Die Pflege und Erziehung unserer Kinder in Krippen und Heimen*
stellte das erste Handbuch fur Krippenangestellte in der DDR dar, in dem neben
Entwicklungsangaben und medizinischen Aufgaben unter anderem konkrete
Anweisungen zur Tagesgestaltung, zum Spiel, zur Eingewohnung und zur
Zusammenarbeit mit den Eltern gemacht werden. Er wurde von Eva Schmidt-
Kolmer herausgegeben, die seit Juli 1956 als Oberassistentin in der Abteilung
Sozialhygiene des Hygieneinstituts der Charité in Berlin arbeitete (vgl. Arndt
2001, 19). Zuvor hatte sie ihre Facharztausbildung zur Sozialhygienikerin am
Institut flr Sozialhygiene der medizinischen Fakultat der Karl-Marx-Universitat
in Leipzig absolviert (vgl. ebd.). Die weiteren Autorinnen waren Mitarbeiterinnen
der ,,Padagogische[n] Schule fiir Kindergértnerinnen (Schmidt-Kolmer (Hg.)
1956, 5)%” und der Abteilung Gesundheitswesen des Rates des Bezirks und der
Stadt Leipzig fiir den Bereich ,,Mutter und Kind*“ (ebd.). Zudem gehdrte Kéthe
Kern, die ,Leiterin der Hauptabteilung Mutter und Kind im Ministerium fir
Gesundheitswesen* (ebd.), der Gruppe an.

Schmidt-Kolmers wissenschaftliches Interesse grindete vor allem auf der
Frage, wie institutionelle frihkindliche Betreuung und Erziehung gestaltet sein
miussten, damit sich die Kinder gesund entwickeln (vgl. z. B. Niebsch et al. 2008,
19). Forschungen hierzu wurden von Schmidt-Kolmer und ihren Mitarbeiterinnen
in den 1950er-Jahren zun&chst an der Universitdt Leipzig und dann an der
Humboldt-Universitat Berlin durchgefihrt (vgl. ebd. 27).

Im Vorwort des hier untersuchten Textes wird der
Gleichberechtigungsanspruch der Frau betont und der quantitative Ausbau der
Krippeneinrichtungen positiv hervorgehoben sowie zahlenméRig abgebildet (vgl.
7). Es wird zudem darauf hingewiesen, dass sich die Ausbildungssituation des
Krippenpersonals verbessert habe, indem der Anteil der ausgebildeten
Pflegerinnen stetig zunehme (vgl. ebd.). Weiterhin wird aufgefuhrt, dass das
Ministerium fiir Gesundheitswesen (dem die Kinderkrippen in der DDR
unterstellt waren), in Kooperation mit dem Ministerium fir Volksbildung ,,und

insbesondere mit dem Zentralinstitut fir Padagogik™ (8), bestrebt sei, ,,den

8 Im Weiteren werden die Zitate aus diesem Werk lediglich durch in Klammern nachgestellte
Seitenangaben gekennzeichnet.
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padagogischen Gesichtspunkten immer mehr Beachtung zu schenken.“ (Ebd.)
Insofern fungiere der Text ,,Die Pflege und Erziehung unserer Kinder in Krippen
und Heimen® als ,,ein wertvolles Handbuch und ein willkommener Ratgeber*
(ebd.).

Im Weiteren werden die gesellschaftliche und politische Verpflichtung der
Mitarbeiterinnen hervorgehoben und hierbei auf verschiedene staatliche
Subventionen fiir Miitter und Kinder hingewiesen (vgl. 9). Hierdurch wiirde ,,die
Erziehung der Kinder im Geiste des Friedens, des Fortschritts und der
Demokratie” (9) gefordert. Der in diesen Ausfiithrungen implizite sozialistische
Erziehungsauftrag wird abschlieRend durch ein Zitat von Makarenko® noch
einmal verstdrkt. Kinder werden hier als ,,die zukiinftigen Biirger unseres Landes
und der Welt*“ (Makarenko zit. in Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956, 9) beschrieben.
Von der ,richtige[n]* (ebd.) beziehungsweise ,,falsche[n]* (ebd.) Erzichungsweise
hange es ab, wie sie diese Zukunft gestalten wiirden.®

Hinsichtlich der theoretischen Fundierung wird auf die ,,Lehre Pawlows von
der Entwicklung der hoheren Nerventatigkeit* (8) Bezug genommen.*

Beziiglich durchgefiihrter Forschungsarbeiten wird angegeben, dass sich die
vorliegenden ,,Hinweise [...] auf langjahrige praktische Erfahrungen und auf eine
kollektive Studienarbeit, die von den Verfasserinnen gemeinsam mit einigen
unserer Mitarbeiterinnen in unseren Einrichtungen durchgefiihrt wurden* (8)
stitzten. Im Kapitel zum ,,angeleiteten Spiel[s]* (57) wird vermerkt, dass diese in

mehreren Krippeneinrichtungen erprobt worden seien (vgl. ebd.).

8 Anton Semjonowitsch Makarenko gehérte neben Nadeshda Konstantinowna Krupskaja,
Anatoli Wassiljewitsch Lunatscharski, Pawel Petrowitsch Blonski und Michail lwanowitsch
Kalinin zu den bedeutendsten Padagoginnen der Sowjetunion, deren Ansatze in der DDR
weiter Einfluss ausgelibt haben (vgl. Gunther et al. (Redaktion) 1971, 482). Auf die Padagogik
Makarenkos (1888 — 1939) wurde hierbei in besonderer Weise Bezug genommen (vgl. z. B.
Gunther-Schellheimer 2005, 17 ff.). Diese orientiert sich an spezifisch sozialistischen
Erziehungszielen und an der Idee eines neuen, des ,,sowjetische[n] Menschen* (Kemnitz 2003,
152). Die Grundannahmen von Makarenkos theoretischem Ansatz sind die Erziehung im
Kollektiv und zum Kollektivismus sowie die Verbindung der Erziehung und der Lebenswelt
der Kinder und Jugendlichen mit der Gesellschaft und dem Aufbau des Sozialismus (vgl.
Ginther et al. (Redaktion) 1971, 489 f.). Die wichtigsten Stichworter in Bezug auf seine
Erziehungskonzeption sind nach Kemnitz: ., Kollektiv*, ,Selbstverwaltung®,
,Kommandeurspidagogik® und ,Disziplin‘ sowie ,System der Perspektiven® und ,Prinzip der
parallelen paddagogischen Einwirkung‘ (2003, 158). (Zu ndheren Ausfithrungen hierzu s. ebd.)
Inwiefern hier bereits ein bestimmtes Bild vom Kind transportiert wird, wird in 5.2.1 néher
erlautert.

Diese theoretischen Grundannahmen sind auch fiir den ,,Leitfaden fiir die Erziehung in Krippen
und Heimen* von 1957 und den Text ,,Pddagogische Aufgaben und Arbeitsweise der Krippen*
von 1968 konstitutiv.
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Struktureller Aufbau

Der Text ,,Die Pflege und Erziehung unserer Kinder in Krippen und Heimen*
setzt sich aus einem Vorwort und vier Kapiteln von jeweils unterschiedlichen
Autorinnen zusammen und umfasst 108 Seiten. Die einzelnen Kapitel sind
,Pflege und Erzichung“ (11) (Schmidt-Kolmer)®, ,,Das angeleitete Spiel“ (52)
(Jantschke), ,,Die gesundheitlichen Aufgaben® (66) (Boenheim) und ,,Leitung und
Arbeitsorganisation® (92) (Korner).

Im ersten Kapitel zur ,,Pflege und Erziehung“ (ebd.) werden zundchst das zu
Grunde liegende Entwicklungsverstandnis kurz umrissen und anschlieBend die
wichtigsten Entwicklungsschritte in den ersten drei Lebensjahren zu den
Bereichen ,Entwicklung der Bewegungen und Gewohnheiten® (15), ,,der
Fertigkeiten® (16), der ,,Nachahmungsreaktionen* (17), ,der
zwischenmenschlichen Beziehungen® (18) und ,,der Sprache und des Denkens*
(ebd.) dargestellt. Diese werden dariber hinaus tabellarisch in
Vierteljahresabstanden aufgefiihrt (vgl. 21 ff.). Weiterhin werden Hinweise zur
,»Tageseinteilung® (29), zur ,,Korperpflege” (34), zum Spiel (vgl. 35 ff.), zu den
»individuellen Besonderheiten der Kinder* (48) und zur ,,Eingewohnung neuer
Kinder* (51) gegeben.

Das zweite Kapitel beschéaftigt sich eingehend mit dem ,,angeleitete[n] Spiel*
(52). Es werden Angaben zur Bedeutung, den Zielen und der Organisation des
»angeleiteten Spiels* gemacht sowie einige konkrete Beispiele formuliert (vgl. 53
ff.). Zudem werden verschiedene Formen von moéglichen Arbeitspléanen fir die
Erzieherinnen vorgestellt (vgl. 61 ff.).%

Im dritten Kapitel werden die gesundheitlichen Aufgaben im Rahmen der
Betreuung in Krippen und Heimen beschrieben. Es werden zum Beispiel die
Aufgaben des Arztes und der Leiterin der Einrichtung néher dargestellt (vgl. 67
f.). Besondere Bericksichtigung findet die Aufnahme der Anamnese, wofur

beispielhaft ein ,,Aufnahmebogen[s]“ (69) abgedruckt ist. Des Weiteren werden

%% Bei den in Klammern nachgestellten Namen handelt es sich um die Verfasserinnen des
jeweiligen Kapitels.

Die Beispiele fiir das ,angeleitete Spiel“ beginnen mit dem sechsten und enden mit dem
zwolften Lebensvierteljahr. Sie sind unterteilt nach ,.Spiele am Tisch* (58), ,.Spiele am
FulRboden* (ebd.) (Angaben hierzu lediglich fir das siebte und neunte Lebensvierteljahr) und
»opiele im Zimmer oder im Freien* (ebd.). Die Beispiele fiir die Arbeitspline beinhalten
Angaben zur ,,Hebung des politischen und fachlichen Niveaus“ (61) der Mitarbeiterinnen, zu
pflegerischen und pédagogischen MalRnahmen (vgl. ebd.), zu den in dem Quartal anstehenden
Festen (vgl. 62) und zur ,,Verbesserung der rdumlichen Verhaltnisse* (62).
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unter anderem Angaben zu den Impfungen (vgl. 77 ff.) und zur ,,Erndhrung der
Kinder* (80) gemacht.

Das vierte Kapitel behandelt die Aspekte ,,Leitung und Arbeitsorganisation‘®
(92) in Krippen und Heimen. Neben Angaben zur Funktion der Leiterin (vgl. 92
f.), zu den ,Personalangelegenheiten” (94), den zu tatigenden ,,Anschaffungen*
(99) und den ,,Verwaltungsaufgaben® (102), werden unter anderem auch Angaben
zur ,,Zusammenarbeit mit Eltern“ (106) und den MaBnahmen zur ,,Uberpriifung
des Pflegepersonals® (107), das heiRt die Kontrolle ihrer Arbeit, gemacht. Es
werden eine tabellarische ,,Mustertageseinteilung fiir Wochenkrippe und

Dauerheim* (95) und Beispiele von Schichtpléanen angefiihrt (vgl. 97 ff.).

5.1.2 1957: ,,Leitfaden fiir die Erziehung in Krippen und Heimen*

Rahmenbedingungen der Erarbeitung

Der ,,Leitfaden fiir die Erzichung in Krippen und Heimen®, der von Schmidt-
Kolmer und Reumann erarbeitet worden ist, erschien 1957. Schmidt-Kolmer war
zu diesem Zeitpunkt nach wie vor Oberassistentin in der Abteilung Sozialhygiene
des Hygieneinstituts der Charité Berlin (vgl. Arndt 2001, 19). Im September 1957
habilitierte sie sich zu dem Thema ,,Psychometrie bei Kindern von 0-3 Jahren und
ihre Bedeutung fiir die Hygiene des Kindesalters* (ebd.).

Der ,Leitfaden® stellte bis zur Veroffentlichung des Erziehungsprogramms
»Padagogische Aufgaben und Arbeitsweise der Krippen® im Jahr 1968 eine
wichtige Orientierungshilfe fur die Mitarbeiterinnen in Krippen und Heimen der
DDR dar (vgl. Weber 1996, 204). Die weiteren Ausfiihrungen basieren auf der
sechsten Auflage, die 1965 publiziert wurde.**

Ebenso wie im Vorlaufertext wird die Gleichberechtigung der Frauen betont
sowie auch ihre bendtigte Mitarbeit bei der Errichtung einer sozialistischen

% Im Originaltext ist die Kapiteliberschrift durch GroRbuchstaben hervorgehoben. In der
gesamten Analyse in Kap. 5 und Kap. 6 der vorliegenden Arbeit werden Hervorhebungen aus
den Originaltexten, wie Grof3schreibung, Fett- oder Kursivdruck, nicht tbernommen, wodurch
eine bessere Lesbarkeit gewahrleistet werden soll.

Im Vorwort heillt es, dass in der sechsten Auflage neue Erkenntnisse aus der Praxis
aufgenommen und die angegebenen ,,Spiele, Beschiftigungen und geeignete[n] Kinderlieder*
(Schmidt-Kolmer 1965, 5) erweitert worden seien. Aulerdem sollten die Ausfiihrungen
Material fir die Ausbildung der Pflegerinnen in den Féchern ,,Entwicklungslehre,
Kleinkindpddagogik und Beschiftigungslehre® (ebd.) zur Verfiigung stellen, da diese in dem
im September 1958 erneuerten ,,Lehrplan fiir den Facharbeiterberuf ,Sduglingspflege* (ebd.)
besonders beriicksichtigt wirden.

94

96



Analysen

Gesellschaftsordnung  (Schmidt-Kolmer / Reumann 1965, 13)*: Auch der
sozialistische ~ Erziehungsanspruch wird, in Ubereinstimmung mit dem
vorangegangenen Erziehungskonzept, hervorgehoben (vgl. 13):

,»In der sozialistischen Gesellschaft mul3 aber auch die kommende Generation so erzogen

werden, daB sie sich optimal entwickeln kann, ihre Féhigkeiten und Fertigkeiten voll

entfaltet und sich bewuf3t und freudig in die sozialistische Gemeinschaft eingliedert.” (13)

Der Kinderkrippe wird hierbei die Aufgabe zugeteilt, die ,,Familie durch
gezielte, planmalige Pflege und Erzichung [zu] erginzen.* (14)

Neu gegenlber dem Text ,Die Pflege und Erziehung unserer Kinder in
Krippen und Heimen®“ ist, dass auf die Erscheinung des so genannten
»psychischen Hospitalismus®“ (15) eingegangen wird. Es wird der Anspruch
formuliert, Entwicklungsstérungen dieser Art vorzubeugen (vgl. ebd.). Beim
»psychischen Hospitalismus®“ handele es sich um ein Krankheitsbild, das bei
fehlerhaftem oder nicht ausreichendem erzieherischem Verhalten auftrete (vgl.
ebd.). Die Autorinnen flhren hierzu aus:

»Wo die normalen Bedingungen fiir die Lebenstétigkeit des Kindes, fiir die Erhaltung und

Entwicklung seiner vielfaltigen Lebensauferungen nicht gegeben sind, kommt es zur

Unterentwicklung des Organismus, der korperlichen und psychischen Tétigkeit und

dadurch auch zu einem schlechten Gesundheitszustand. Zeichen von Hospitalismus treten

besonders dann auf, wenn die Erziehung der Kinder nicht richtig gestaltet wird. Sie kdnnen
verhangnisvoll fur die ganze weitere Entwicklung des Kindes werden. Je jlnger der

Organismus, desto verallgemeinerter, tiefgreifender und bleibender wirken sich falsche,

storende oder schidliche Umwelteinwirkungen aus.* (15)%

Das Interesse Schmidt-Kolmers an diesem Krankheitsbild hatte bereits im
Rahmen ihrer Dissertation ,,Gesundheitsschutz fiir Mutter und Kind“ (Arndt 2001,
19), die von ihr 1952 fertig gestellt worden war, begonnen. Hierbei distanzierte sie
sich von ,psychoanalytischen und tiefenpsychologischen Deutungen des
>psychischen Hospitalismus< als Ergebnis der Trennung von Mutter und Kind*
(Schmidt-Kolmer zit. in ebd., XIX). Stattdessen nahm sie an, ,,da} die Kinder
zuriickblieben, weil sie in den Heimen vom gesellschaftlichen Alltag getrennt
lebten, ungentigend Kontakt mit den betreuenden Erwachsenen und der

gegenstandlichen Umwelt hatten und vor allem auch die liebevolle Zuwendung

% Im Weiteren werden die Zitate aus diesem Werk lediglich durch in Klammern nachgestellte
Seitenangaben gekennzeichnet.

% Mogliche Ursachen und Folgen des ,,psychischen Hospitalismus“ werden dariiber hinaus in
einem eigenen Abschnitt genauer beschrieben (vgl. 32 ff.).
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entbehren mussten® (ebd.). Indem sie die Qualitit der Krippenerzichung als
Bedingung fir die gesunde Entwicklung des Kindes betont, distanziert sie sich
vom burgerlichen Erziehungsmodell und begreift das Phidnomen ,als
Herausforderung, neue politische Losungen* (Arndt 2001, 72) und einen neuen
Erziehungsansatz zu entwickeln.

Im ,,Leitfaden® werden an mehreren Stellen Praxisberichte aus verschiedenen
Einrichtungen aufgefihrt (vgl. z. B. 70). Diese greifen unterschiedliche
Fragestellungen und Vorgehensweisen auf und formulieren entsprechende

Ergebnisansatze (vgl. ebd.).

Struktureller Aufbau

Der ,,Leitfaden fiir die Erziehung in Krippen und Heimen* ist in sechs grofBe
Abschnitte unterteilt und umfasst (mit Anhang) 259 Seiten.

Im ersten Abschnitt zur ,,Rolle der Erziehung fiir die Entwicklung des Kindes
in den ersten drei Lebensjahren* (11) wird zundchst naher auf die grundsétzliche
,Bedeutung der Krippen und Heime* (13) eingegangen. In einem Abschnitt zur
Entwicklung des Kindes werden unter anderem Angaben zur sozialen (vgl. 34 ff.),
motorischen (vgl. 49 f.) und sprachlichen Entwicklung (vgl. 58 ff.) gemacht und,
gegenliber dem vorangegangenen Erziehungstext, zudem Hinweise zu
,Besonderheiten der kindlichen Nerventatigkeit (24) gegeben. Hierzu gehdren
zum Beispiel Angaben zu mdglichen , Anpassungsstorungen (30) und
Erscheinungsformen des ,,psychischen Hospitalismus* (32).

Die Angaben zur ,,Entwicklung zwischenmenschlicher Beziehungen* (34) sind
wesentlich umfangreicher als im vorangegangenen Erziehungskonzept und
beinhalten Hinweise zur ,Entwicklung der Gefiihle® (42) und zu den
,Beziehungen der Kinder untereinander“ (45). Auch die Ausfuhrungen zur
motorischen Entwicklung und zur korperlichen Hygiene sind komplexer. Es
werden in diesem Zusammenhang die Aspekte ,Entwicklung kulturell-
hygienischer Gewohnheiten* (50), ,,Hygienische Gewohnheiten* (55) und ,,Ziele
fur die Selbstandigkeit des Kindes“ (57) erortert. Ebenso wie im
Vorlduferprogramm wird eine Entwicklungstabelle zur Verfligung gestellt, in der
physische und psychische Entwicklungsschritte in den ersten drei Lebensjahren

dargestellt werden (vgl. 36 ff.).
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In einem Abschnitt zu ,,Erzichungsarbeit™ (64) werden unter anderem Aspekte
wie ,,Der Lebensraum® (ebd.), ,,Organisation des Tagesablaufs“ (67), ,,Planmaliig
angeleitetes Spiel“ (81) und ,,Pflege der Beziehungen zu den Eltern® (86)
aufgefiihrt. Im Gegensatz zum ersten Erziehungskonzept finden sich dariber
hinaus ein eigener Abschnitt zur ,,Planung, Durchfihrung und Kontrolle der
erzieherischen Arbeit* (79) sowie zur korperlichen Erziehung, wozu zum Beispiel
Angaben zu ,Sduglingsturnen® (95) gehdren. Zudem existiert ein eigener
Abschnitt zum Thema ,,Individuelle Arbeitsweise statt schematischer (69), wobei
es hier in erster Linie darum geht, Wartezeiten wahrend der Pflegevorgange bei
den Kindern zu vermeiden. Wie auch schon im vorherigen Erziehungskonzept
werden zudem die ,,Schwierigkeiten bei der Neuaufnahme von Kindern®“ (73)
erortert.

Die Ausfiihrungen zur Erziehungsarbeit sind gegentber dem Vorlaufertext in
Abschnitte zu ,,den einzelnen Altersstufen® (132) und zwar der ,,Erziehungsarbeit
bei Sduglingen* (132), ,,bei Krabbelkindern“ (136) und bei Kindern ,,im 3.
Lebensjahr (143) unterteilt. Die Angaben fur die S&uglinge beinhalten
Anleitungen zur ,,Forderung der Entwicklung von Bewegungen, Wahrnehmungen
und Fertigkeiten™ (134), ,,der Bezichungen der Kinder zueinander (135), den
,Padagogische[n] Aufgaben bei den Mahlzeiten und der Korperpflege (ebd.) und
,»Zur Entwicklung der Sprachwahrnehmung und des Sprechens* (136). Der
Abschnitt zu den ,,Krabbelkindern* (ebd.) beinhaltet zudem Anweisungen zur
,»Entwicklung der Bewegungen* (ebd.), ,,der Sprache* (138) und dem ,,Spiel*
(141). Die dargestellten Teilbereiche fiir die ,,Erziehungsarbeit im 3. Lebensjahr*
(143) sind ,,Entwicklung der Bewegungen® (ebd.), ,,Entwicklung der Sprache*
(145), ,,Gefiihlsleben* (149), ,,Anleitung des Spiels* (150) und ,,Vorbereitung fiir
die Vorschulerziehung® (151).

SchlieRlich wird unter dem Abschnitt ,,Methodische Anleitung fur Spiele und
Beschaftigungen (Beschaftigungslehre)“ (153), gegentiber dem vorherigen
Erziehungskonzept, der Begriff ,Beschiftigung”® verwendet. Es werden
verschiedene Beispiele, unter anderem zu ,Spiele und Beschéftigungen der
Sauglinge“ (ebd.), ,,Bewegungsspicle und Korperiibungen® (162), ,,Spiele zur
Ubung von Fertigkeiten® (172) und ,,Sprechspiele* (183), gemacht.®’

7 Weiterhin werden verschiedene Spielformen, wie z. B. ,,Spiel in der Box“ (161), ,Kreis- und
Bewegungsspiele” (162) oder ,,Bastelarbeiten (179) aufgefiihrt.

99



Analysen

Ebenfalls im Unterschied zur vorherigen Konzeption sind zudem im ,,Anhang*
(204) ein ,,Beispiel eines Tagebuches iiber die erzieherische Arbeit™ (ebd.) und
zahlreiche ,,Texte und Noten“ (209) sowie ,,Lieder, Reime und Fingerspiele*

(246) abgedruckt.

5.1.3 1968: ,Pidagogische Aufgaben und Arbeitsweise der Krippen.
Diskussionsunterlagen zum Programm der pflegerisch-erzieherischen Arbeit,
zu den Sachgebieten der Erziehung, den Aufgabenfolgen und methodischen

Anleitungen*

Rahmenbedingungen der Erarbeitung

Der Text ,,Pddagogische Aufgaben und Arbeitsweise der Krippen® erschien
erstmalig 1968 und wurde von Schmidt-Kolmer herausgegeben. Die vorliegende
Analyse basiert auf der funften unveranderten Auflage, die 1974 erschien.

Der Text stellt einen Programmentwurf®® dar, der ,,von der Forschungsgruppe
,Erziehung in den Krippen‘ unter der Leitung der Herausgeberin Frau Prof.
Schmidt-Kolmer und unter Mitwirkung der Autoren sowie zahlreicher Berater aus
den Krippen und verschiedenen wissenschaftlichen Einrichtungen erarbeitet
(Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 11)** worden ist. Eine besonders wichtige
Institution war in diesem Zusammenhang die ,,Zentralstelle fiir Hygiene des
Kindes- und Jugendalters (Arndt 2001, 19). Sie entwickelte sich aus der
,»Abteilung Hygiene des Kindes- und Jugendalters® (ebd.), in der Schmidt-Kolmer
seit 1959 tatig war und die aus einer Arbeitsgruppe am Institut fir Sozialhygiene
in Berlin entstanden war (vgl. ebd.). 1966 wurde diese Abteilung ,,als Zentralstelle
fir Hygiene des Kindes- und Jugendalters aus dem Hygieneinstitut ausgegliedert
und dem Ministerium fiir Gesundheitswesen unterstellt“ (ebd.). Seit 1973
existierte die ,,Zentralstelle* (ebd.) als ein eigenes Institut (,,Institut fiir Hygiene
des Kindes und Jugendalters (ebd. 42)), das von Schmidt-Kolmer bis zum

Zeitpunkt ihrer Emeritierung 1974 (vgl. ebd. 20) als Direktorin geleitet wurde.*®

% Obwohl das Buch ,,Pidagogische Aufgaben und Arbeitsweise der Krippen® einen Entwurf
darstellte und erst noch gepruft werden sollte, inwiefern es sich als allgemeine
Erziehungsgrundlage  fir die  Krippeneinrichtungen  eignete, war der  Begriff
Erziehungsprogramm bereits gebréuchlich (vgl. Nissen 1972, 313).

° Im Weiteren werden die Zitate aus diesem Werk lediglich durch in Klammern nachgestellte
Seitenangaben gekennzeichnet.

190 schmidt-Kolmers Lehrtatigkeit an der Universitit, seit 1958 als ,,Dozentin fiir das Fachgebiet
Sozialhygiene* (Arndt 2001, 19) und seit 1961 im Rahmen einer ,,Professur mit Lehrauftrag
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Nach Reyer und Kleine wurden die ,,Diskussionsunterlagen fiir ein
Erziehungsprogramm fiir die Kinderkrippen ,[iJn  Anlehnung an das
Erziehungsprogramm fiir die Kindergérten [...] erarbeitet.” (1997, 148) Nachdem
das Material vom ,,Ministerium fiir Gesundheitswesen* (ebd.) bewilligt worden
sei, sei ,es in Versuchskrippen erprobt und 1969 in der Zeitschrift ,Die
Heilberufe® einer breiten Fachoffentlichkeit vorgestellt (ebd.) worden.
Gleichzeitig seien, unter Beriicksichtigung der in den ,,Versuchskrippen® (ebd.)
gewonnenen Erkenntnisse, ,von einem Autorenkollektiv, dem Arzte,
Psychologen, Vorschul-, Musik- und Sportpadagogen sowie Krippenpraktiker
angehorten, Erziehungsziele und Aufgaben fiir die einzelnen Altersstufen der
Krippe formuliert” (ebd.) worden. In einem Zeitrahmen von zwei Jahren seien der
Programmentwurf sowie ,,methodische[n] Anweisungen zum Gebrauch von
Materialien, zur Gestaltung des Tagesablaufs und zur Planung [...] in
Versuchskrippen erprobt“ (ebd.) worden. Das Resultat sei das Werk
,Pidagogische Aufgaben und Arbeitsweise der Krippen® gewesen (vgl. ebd.)."*

In einem autobiografischen Dokument beschreibt Schmidt-Kolmer, inwiefern
es im Rahmen der Veroffentlichung weiterer Auflagen des Programms zunéchst
zu  Schwierigkeiten  hinsichtlich ~ der ~ Genehmigung  durch  das
Gesundheitsministerium gekommen sei. Der Grund hierfur sei eine 1970 beim
Ministerium eingegangene kritische ,,Stellungnahme zu dem Buch [...] von der
Sektion P&adagogik der Humboldt-Universitat (Schmidt-Kolmer zit. in Arndt
2001, XXXVI) gewesen. Die Hauptkritikpunkte der 28 Seiten umfassenden
Stellungnahme werden von Arndt wie folgt zusammengefasst:

»Die Verfasserinnen [...] Ursula Sebastian und llse Berger beanstandeten, dass das

anzustrebende Personlichkeitsbild des Kindes nicht beschrieben sei. Darliber hinaus wiirde

entgegen der marxistischen Auffassung von der flihrenden Rolle der Erziehung im

kritisierten Erziehungsprogramm auf die Entwicklung als bestimmender Faktor orientiert.

Der im Erziehungsprogramm gestellte [sic] Hauptaufgabe, das kdrperliche und psychische

Wohlbefinden der Kinder zu sichern und ihre Geflihle zu entwickeln, stellen Sebastian und

Berger entgegen, alle Kinder missten ,im Sinne der Ziele der sozialistischen Gesellschaft,

[...] in der Gemeinschaft erzogen werden® (2001, 74).*%

fur Hygiene des Kindes- und Jugendalters” (ebd.), erfiillte sie seitdem nebenberuflich (vgl.
ebd.).

Diese Angaben stimmen mit anderen Darstellungen bezlglich der Einflhrung des Programms
Uberein (vgl. z. B. Schmidt-Kolmer zit. in Arndt 2001, XXXV ff.).

Beziiglich des ,anzustrebende[n] Personlichkeitsbild[es] (s. o.) heit es im Original
ausfiihrlich: ,,Die sozialistische Padagogik weist [...] nach, daB erzieherische Einwirkungen
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Schmidt-Kolmer flihrt aus, dass in der weiteren Entwicklung, als Reaktion auf
ein Antwortschreiben ihrerseits, vorerst wiederum von einer Neuauflage abgeraten
worden sei (vgl. Arndt 2001, XXXIX f.). Aufgrund der Tatsache, dass mit dem
Druck der vierten Auflage jedoch bereits begonnen worden sei (vgl. ebd. XL),
habe eine weitere schriftliche Anfrage Schmidt-Kolmers, die sie an den damaligen
Gesundheitsminister Max Sefrin richtete, die vierte unverénderte Auflage jedoch
schlie3lich ermdglicht (vgl. ebd.). Bedingung sei allerdings gewesen, dass ,,[i]m
Vorwort (...) darauf hinzuweisen [sei], dal} in Verbindung mit Padagogen eine
Uberarbeitung, insbesondere des theoretischen Teils, (...) vorgenommen wird.*
(Schmidt-Kolmer zit. in ebd.) Aufgrund dieser Geschehnisse sei ,,ab 1972 eine
padagogische Gruppe bei der Zentralstelle gebildet und ab 1973 von
Diplompidagogin Ilse Berger geleitet [worden], die an der ,Stellungnahme’
mitgearbeitet (Schmidt-Kolmer zit. in ebd.) habe. Nach Arndt entstand ,,eine
Zusammenarbeit, die bis zur Abwicklung des Instituts anhielt.” (2001, 74)

Im Erziehungsprogramm ,,Pddagogische Aufgaben und Arbeitsweise der
Krippen“ wird erstmalig in den DDR-Krippenkonzepten ,der Inhalt der
Erziehungsaufgaben geordnet, nach Sachgebieten der Erziehung und dem Alter
der Kinder ausgewihlt und festgelegt. (11 £.)'° Ein besonderes Anliegen bei der
Erarbeitung des neuen Programms bildete nach Schmidt-Kolmer der Anspruch
»dem dringenden gesellschaftlichen Bediirfnis nach verbesserter und planméBiger
Erziehungsarbeit in den Kinderkrippen* (19) gerecht zu werden. Hierbei solle der
ausgearbeitete Entwurf ,,den Mitarbeitern der Krippen helfen, ihre Aufgaben so zu
erfullen, wie es im Interesse der fortschreitenden gesellschaftlichen Entwicklung
in der DDR erforderlich (ebd.) sei. Dies sei ,,um so notwendiger, als die
Anforderungen der Gesellschaft an die Erziehung und Bildung der
heranwachsenden Generation stdndig wachsen und der einzelne Erzieher immer
weniger in der Lage ist, diese in ihrer Gesamtheit zu Ubersehen und auf sein

konkretes Arbeitsgebiet umzusetzen.“ (Ebd.)

ihrem Wesen nach immer auf ein bestimmtes Ziel ausgerichtet sind; dieses Ziel ist
unmittelbarer Ausdruck der gesellschaftlichen Anforderungen an den Menschen. Deshalb ist
die Frage nach dem Ziel, dem Ergebnis der Erziehung, dem >Bild< der Personlichkeit, die zu
erziehen ist, die Frage, von deren Beantwortung das gesamte padagogische VVorgehen abhéngig
gemacht werden muB. Es gibt im Entwurf des Programms keine Hinweise auf das durch die
Erziehung anzustrebende Personlichkeitsbild des Kindes. Es bleibt somit den Erfahrungen und
dem subjektiven Vermdgen der Erzieherin Uberlassen, ob und wie sie sich das Kind vorstellt,
das zu erziehen ihre gesellschaftliche Aufgabe ist (Sebastian / Berger zit. in Arndt 2001,
XXXVIII).

13 Genaue Angaben zu den Sachgebieten finden sich im folgenden Absatz zum strukturellen
Aufbau des Textes.
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In Hinsicht auf die im Vergleich mit den vorangegangenen Erziehungstexten
noch starker hervorgehobene Planung und Kontrolle von Bildungs- und
Erziehungsaufgaben in Kinderkrippen, erhalt das 1965 in Kraft getretene ,,Gesetz
iiber das einheitliche sozialistische Bildungssystem* (19) eine besondere
Bedeutung. Der in diesem Gesetz manifestierte Anspruch, bereits in den
Krippeneinrichtungen eine einheitliche Erziehungsarbeit im sozialistischen Sinne
zu beginnen, forderte in erhdhtem Mal} ein durchstrukturiertes Konzept. Zudem
war hiermit der Bildungsauftrag der Krippen gesetzlich geregelt, wodurch die
Erziehungsarbeit starker als bisher kontrolliert und angeleitet werden sollte. Im
Text ,,Pddagogische Aufgaben und Arbeitsweise der Krippen® heifit es hierzu:

»Das Gesetz iber das einheitliche sozialistische Bildungssystem verlangt, Inhalt,

Methoden, Organisationsformen und Struktur des Bildungswesens auf allen Altersstufen

mit den Aufgaben des umfassenden Aufbaus des Sozialismus in der DDR in

Ubereinstimmung zu bringen. Diese Aufgaben erfordern, konsequent davon auszugehen,

dall die Erziehung des Menschen in seinen ersten Lebenstagen beginnt und nur dann

tatkréftige, schopferische und allseitig gebildete Sozialisten herangebildet werden konnen,
wenn der komplizierte Prozel’ der Erziehung und Bildung vom ersten Tage bis weit hinein
ins Erwachsenenalter einheitlich und kontinuierlich gestaltet wird. Deshalb wird auch die

Kinderkrippe ausdriicklich unter den Einrichtungen der Vorschulerziehung genannt,

deshalb wird sie einbezogen in die gesellschaftlichen Erziehungseinrichtungen, die auf

einer einheitlichen Grundlage arbeiten miissen.* (19)

Um diese Einheitlichkeit des Erziehungsverlaufs zu gewéhrleisten, missten
alle ,,Bildungseinrichtungen nach einem wissenschaftlich erarbeiteten Programm
arbeiten, das mit den Programmen der nachfolgenden Institutionen inhaltlich
abgestimmt“ (19) sei. Der fiir die Krippen vorliegende Programmentwurf
,beriicksichtig[e] die gesellschaftlichen Anforderungen an die Bildung und
Erziehung, wie sie im allgemeinen Erziehungsziel formuliert sind, dadurch, daB es
den Anteil herausarbeitet, den die Krippe bei der Entwicklung allseitig gebildeter
sozialistischer Personlichkeiten zu leisten hat“ (19 f)) Es wird davon
ausgegangen, dass bereits im Rahmen der Krippenbetreuung die Grundlagen ,,fiir
die weitere Herausbildung der Beziehungen des Kindes zu den Erwachsenen, zu
anderen Kindern und zu den Dingen und Erscheinungen seiner naturlichen und
gesellschaftlichen Umgebung® (20) geschaffen wiirden. Des Weiteren werden als
zu erreichende Erziehungsziele genannt, ,,das Verhalten der Kinder in der
Kindergruppe richtig zu lenken, erste Formen der Hoflichkeit und der

freundschaftlichen Beziehungen zwischen den Kindern zu entwickeln und sie von
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klein auf daran zu gewohnen, bestimmte Regeln des menschlichen
Zusammenlebens einzuhalten* (21). SchlieBlich wird aufgefiihrt, dass ,,die
Aufgaben der allseitigen Erziehung mdglichst gut” (ebd.) geldst und ,,gesunde,
geistig rege, sprachlich gut entwickelte, selbstandige und fréhliche Kinder
heran[ge]bilde[t]* (24) werden mssten.

Als weitere Grunde fur die zunehmende Bedeutung einer gesellschaftlichen
Erziehung werden die im Rahmen der Industrialisierungsprozesse verdanderten
Familienbedingungen und die ,,gesteigerten Anforderungen an Wissen, Konnen
und Leistung, die an die Kinder und Jugendlichen in der modernen Welt gestellt
werden® (15) genannt. In diesem Zusammenhang heif3t es:

,Die schnelle Verdnderung der Lebensbedingungen macht eine bewuBlte, planmiBige,

wissenschaftlich fundierte Lebensfiihrung und Erziehung im Kindes- und Jugendalter zu

einer dringenden Angelegenheit der Gesellschaft, weil sowohl in der Familie wie in den
gesellschaftlichen Kindereinrichtungen nur dadurch eine optimale Entwicklung der Kinder

und Jugendlichen gewéhrleistet werden kann.“ (15)

Zudem habe das schnelle Wachstum der Anzahl der Krippeneinrichtungen
bewirkt, ,,daB die Qualitdt der pflegerischen und erst recht der erzieherischen
Arbeit mit der Entwicklung nicht Schritt halten konnte und wichtige Grundlagen
fiir diese Arbeit oft fehlten.* (15)

Insgesamt stlitzen sich die Angaben im Erziehungsprogramm in erster Linie
auf praktische Erfahrungen. Dieser Umstand wurde spater genutzt, um die

Erarbeitung eines neuen Programms zu begriinden. (Vgl. z. B. Weber 1996, 209)

Struktureller Aufbau

Das Buch ,,Pddagogische Aufgaben und Arbeitsweise der Krippen* umfasst
(mit Anhang) 414 Seiten und ist in funf Kapitel gegliedert. Diese sind:
»Diskussionsunterlagen zu einem Erziehungsprogramm fiir Kinder in Krippen*
(19) (Schmidt-Kolmer)!®*, | Entwicklung des Verhaltens in den ersten drei
Lebensjahren (39) (Niebsch), ,,Die Planung der pflegerisch-erzieherischen
Arbeit“ (75) (Wohlfahrth), ,,Die Sachgebiete der Erziehung — Allgemeines,
Aufgabenfolgen und methodische Anleitungen* (111) (Weiland, Utpatel,

Hoffmann, Fochler, Nissen, Bachmann) und der ,,Anhang* (361).

104 Bei den in Klammern nachgestellten Namen handelt es sich um die Verfasserlnnen des
jeweiligen Kapitels.
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Im Gegensatz zu den vorangegangenen Erziehungstexten werden die
Erziehungsaufgaben nach Sachgebieten und dem Alter der Kinder unterteilt.
Hierdurch soll eine bessere Ubersichtlichkeit und Planbarkeit gewahrleistet
werden.

In den ,,Vorbemerkungen® (11) werden zunichst Aufbau und Inhalt des Textes
beschrieben. AnschlieBend werden ,,[d]ie Bedeutung von Pflege und Erziehung
und die Aufgaben der Krippen® (14) sowie das Verhaltnis zwischen
Krippeneinrichtung und Elternhaus genauer dargestellt (vgl. 14 ff.).

Im ersten Kapitel, das die so genannten ,Diskussionsunterlagen zu einem
Erziehungsprogramm fiir Kinder in Krippen* (19) beinhaltet, werden Angaben zu
den Erziehungsaufgaben im zweiten bis achten Lebensvierteljahr und im dritten
Lebensjahr gemacht (vgl. 24 ff.). Hierbei werden die Bereiche ,,Gestaltung des
Lebens und Erziehung des Verhaltens* (24), ,,Erziehung zur Selbstbedienung*
(ebd.), ,,.Bewegungsschulung“ (ebd.), ,,Spiel*“ (25), ,.Bekanntwerden mit der
Umwelt — Spracherziehung* (25), ,,Musikerziehung* (ebd.) und (ab dem sechsten
Lebensvierteljahr) ,,Darstellende Téatigkeit (30) voneinander unterschieden. Neu
gegenlber den vorherigen Erziehungsprogrammen sind die gesonderten
Ausfiuhrungen zu den Bereichen ,,Bekanntwerden mit der Umwelt® (25),
,Musikerziehung“ (ebd.) und ,,Darstellende Tatigkeit* (30).

Hieran anschliefend wird im zweiten Kapitel ,,Die Entwicklung des Verhaltens
in den ersten drei Lebensjahren” (39) behandelt. Hierzu gehdren, ebenso wie in
den vorangegangenen Erziehungsanweisungen, zum Beispiel Angaben zur
motorischen Entwicklung (vgl. 44), zur Selbstandigkeit im hygienischen Bereich
(vgl. 46), zur sprachlichen Entwicklung (vgl. 45) und zur Entwicklung
»[zZ]wischenmenschliche[r] Beziehungen und Gefiihle* (ebd.). Neu mit
aufgenommen ist der Bereich ,Kenntnisse wvon der Natur und der
gesellschaftlichen Umwelt* (47). Im Abschnitt zur ,,Kontrolle der Entwicklung*

wird zudem ein Entwicklungsbogen aufgefiihrt (66).1%

105 Beziiglich moéglicher Kritik am Entwicklungsbogen heifit es: ,,Es wird Stimmen geben, die
meinen, der Entwicklungsbogen wiirde die Pflegerin in ihrer Beurteilung einschréanken und
zuwenig [sic] den individuellen Eigenschaften eines Kindes Rechnung tragen. Solange aber ein
grofRer Teil der Betreuerinnen uber geringe psychologische Kenntnisse verfligt und genaue,
umfassende, vergleichbare Einschdtzungen eines Kindes nicht geben kann, wie es die
Entwicklungshefte zeigten, soll der Bogen Anhaltspunkt und Richtlinie sein.” (Schmidt-
Kolmer (Hg.) 1974, 70) Des Weiteren wird betont: ,Die auf dem vorliegenden Bogen
zusammengestellten Entwicklungsstufen sind als typische Altersbesonderheiten bei etwa 75 %
der Kinder der jeweiligen  Altersgruppe bei  L&ngsschnittuntersuchungen in
Kindereinrichtungen und in Familien mit verschiedenem sozialem Milieu ermittelt worden. Es
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Im Gegensatz zu den bisherigen Erziehungsanweisungen existiert im
Erziehungsprogramm von 1968 ein eigenes umfangreiches Kapitel zur ,,Planung
der pflegerisch-erzieherischen Arbeit (75). Es ist unterteilt in die Abschnitte:
»Systematische, planmaRig organisierte Arbeit“ (76), ,,Systematisierung der
pflegerisch-erzieherischen Arbeit* (ebd.), ,,Planung der pflegerisch-erzieherischen
Arbeit* (85), ,,Organisatorisch-methodische Gestaltung der Erziehungsarbeit* (96)
und ,,Kontrolle der Planerfiillung* (110).

SchlieRlich werden im vierten Kapitel ,,Allgemeines, Aufgabenfolgen und
methodische Anleitungen® (111) zu den folgenden ,,Sachgebieten der Erziehung*
(ebd.) aufgefunhrt:

1. ,,Gestaltung des Lebens und Erziehung des Verhaltens* (ebd.)
»Bewegungsschulung durch Korperiibungen* (188)

»Ausbildung und Anleitung des kindlichen Spiels* (226)

»,Bekanntwerden mit der Umwelt und Spracherziehung™ (266)
,Musikerziehung® (318)

,Darstellende Tétigkeiten* (354)

Unter dem Abschnitt ,,Gestaltung des Lebens und Erziehung des Verhaltens®

© 0k~ w N

(111) werden Angaben zu den ,,materiellen Erziehungsbedingungen® (ebd.), der
»Gestaltung des Tagesablaufs® (136), der ,,Erziehung des Verhaltens* (141) und
der ,,Erziehung zur Selbstbedienung* (159) gemacht. Unter den Ausfuhrungen zur
,.Bewegungsschulung durch Kérperiibungen* werden zudem ein ,,Uberblick tber
die Bewegungsentwicklung von 0-3 Jahren (190) und ,Zielwerte fir die
motorische Entwicklung im Krippenalter (205) aufgefiihrt. Die Erl&uterungen zu
»Bekanntwerden mit der Umwelt und Spracherziehung® enthalten zusitzlich
Angaben zur ,,Methodik der Kenntnisvermittlung“ (279) und einen Anhang mit
,Fingerspiele[n] und Reime[n]* (315).

Kapitel funf bildet einen Anhang, in dem das notwendige Material fir die
einzelnen Sachgebiete und die jeweiligen Entwicklungsabschnitte sowie

umfangreiches Notenmaterial aufgefuhrt werden.

werden also keineswegs Spitzenleistungen von besonders gut entwickelten Kindern als
Grundlage benutzt.“ (Ebd.) Wie die weiteren Analysen zeigen werden, hatte die starke
Orientierung an Entwicklungsnormen dennoch negative Auswirkungen auf das Erzieher-Kind-
Verhéltnis und insbesondere die Selbstandigkeit des Kindes zur Folge.
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5.1.4 1985: ,,Programm fiir die Erziehungsarbeit in Kinderkrippen*

Rahmenbedingungen der Erarbeitung

Das ,,Programm fiir die Erziehungsarbeit in Kinderkrippen® wurde von einer
Gruppe von Kileinkindpadagoginnen, Entwicklungspsychologinnen und Musik-
und Kunstpadagoglnnen des Instituts fiir Hygiene des Kindes- und Jugendalters
erarbeitet und loste 1985 das von Eva Schmidt-Kolmer herausgegebene Werk
,Padagogische Aufgaben und Arbeitsweise der Krippen® von 1968 ab (vgl. Weber
1996, 208 f.). Nach Weber, einer Mitautorin des Erziehungsprogramms von 1985,
habe Eva Schmidt-Kolmer vor allem aufgrund der bestehenden Kritik, dass der
bisherigen Ausarbeitung Uberwiegend praktische Erfahrungen zu Grunde lagen,
1973 eine Neuerarbeitung beziehungsweise wissenschaftliche Fundierung des
alten Programms in die Wege geleitet (vgl. ebd. 209). Es habe sich hierbei
ergeben, dass die nach ihrer wissenschaftlichen Qualifikation ausgewahlten
Mitarbeiterlnnen grundsatzlich andere Positionen als Schmidt-Kolmer vertraten
und eine ,,offenere Sicht auf das Kind, auf p&dagogische Sachverhalte, auf
Erziehungsmoglichkeiten und -grenzen (ebd.) als Grundlage des neuen
Programms gewdinscht hatten (vgl. ebd.). Die zunehmende Distanzierung von dem
bisherigen Programm und ,sich verstirkende diskrepante Auffassungen zur
Entwicklung und Erziehung in der Krippe* (ebd.) hétten dazu gefiihrt, dass sich
Schmidt-Kolmer Ende der siebziger Jahre aus der Zusammenarbeit
zurlickgezogen hatte (vgl. ebd.). Nach aufRen hétte sie jedoch weiterhin als die
leitende Kraft des Projekts gegolten und das Programm im Rahmen seiner
Verteidigung 1983 vor dem Rat fur Medizinische Wissenschaften auch
vorgestellt, um dessen Annahme, dass es sich lediglich um eine Uberarbeitung des
alten Programms handele, zu erhalten und seine Bewilligung nicht zu geféhrden
(vgl. ebd.). Nach der erfolgreichen Verteidigung habe ein Veto von Margot
Honecker ,,das bereits sanktionierte Erziehungsprogramm fiir die Kinderkrippen*
(ebd. 213) gestoppt. Kritikpunkte von Vertreterinnen der Volksbildung seien
unter anderem gewesen, dass sozialistische Inhalte zu gering und in zu ungenauer
Form vertreten seien und die Flihrung der Kinder durch die Erzieherin nicht

ausreichend beschrieben wiirde (vgl. ebd.).'®® 1985 sei das Programm vom

106 Ahnliche Schwierigkeiten waren bereits bei der Verdffentlichung des 1968er-Programms
aufgetreten. Auch in diesem Zusammenhang waren die Kritikpunkte an dem Konzept, dass die
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Ministerium fur Gesundheitswesen schlieBlich herausgegeben worden und habe
von da an ,als offizielle, verbindliche Arbeitsgrundlage fir alle Krippen und
Heime* (ebd. 213) gegolten. Weber fiihrt aus, dass es ,schrittweise, in
Jahresetappen in die Praxis eingefiihrt™ (ebd.) worden sei.

Die neuen Erwartungen und Anspriiche an das Erziehungsprogramm von 1985
spiegeln sich vor allem in der, wahrend der Erarbeitungs- und Erprobungsphase
gefiihrten, fachlichen Diskussion wider. Reyer und Kleine zitieren in diesem
Zusammenhang Gilnther Regel, der zu den Mitautorinnen des Programms gehort
und Professor fur Kunsterziehung an der Karl-Marx-Universitat Leipzig war:

»Seit einiger Zeit ist etwas im Gange in den Kinderkrippen, die den Planteil ,Bildnerische

Erziehung® des neuen Erziehungsprogramms erproben. Fiir Uneingeweihte geschehen da

offenbar merkwirdige Dinge, die mitunter Verwunderung, Befremden und vielleicht sogar

Argwohn entstehen lassen: Da sollen die Kinder in den Beschaftigungen allen Ernstes nach

Herzenslust kritzeln und mit Farben klecksen, sogar mit den blofRen Fingern, ohne Pinsel

malen, noch dazu auf grofRen Blattern oder Packpapierbahnen und nicht an Tischen sitzend,

sondern womdglich auf dem Fulboden hockend oder auf den Knien liegend ... Und die

Erzieherinnen férdern das, anstatt den Kindern etwas ,Richtiges‘ beizubringen und ihnen

das Gekritzel und Geschmiere abzugewdhnen. Sie machen den Kindern auch nicht vor, wie

man etwas zeichnet ... (Regel zit. in Reyer / Kleine 1997, 150).

Reyer und Kleine weisen zudem darauf hin, ,daB eine fruchtbare
Auseinandersetzung mit westlichen Theorie- und Forschungskonzepten begonnen
hatte* (1979, 150). AuBerdem sei es im Anschluss an die ,,Inkraftsetzung des
,Programms‘ als ,verbindliche Arbeitsgrundlage*“ (ebd.) zu zahlreichen
Stellungnahmen in der Fachliteratur ggkommen, in denen die ,,offene Anwendung
[...] und die Bediirfnisse der Kinder* (ebd.) hervorgehoben wurden. Jedoch
verweisen Reyer und Kleine auch darauf, dass, obwohl ,sich die
Krippenpadagogik der DDR in den 80er Jahren in einem ProzeR der Erneuerung
befand, [...] [dennoch] die hierarchischen Kontroll- und Weisungsstrukturen in
den Krippen bestehen [blieben], die eher auf Planerfullung als auf eine flexible
und kreative Umsetzung des ,Programms‘ ausgerichtet waren.“ (Ebd. 151)

Bezuglich der theoretischen Grundlagen konstatieren Reyer und Kleine, das im
1985er-Programm einerseits dieselben ,widerspiegelungs- und
aneignungstheoretischen ~ Ausgangspositionen® (1997, 149) wie im

Vorlduferprogramm zu Grunde gelegt wirden, sich auf der anderen Seite aber

sozialistischen Erziehungsziele zu wenig bertcksichtigt und die Rolle der Erzieherinnen nicht
ausreichend beschrieben wirden (s. 0.).
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»ein gewisser UmdenkungsprozeR in der Krippenpadagogik der DDR und eine
allmahliche Uberwindung der starren und dirigistischen Planpadagogik, die
bislang das Geschehen in den Krippen bestimmt hatte* (ebd.) abzeichne.*®”

Im  Vorwort wird der  sozialistische  Erziehungsauftrag  der
Krippeneinrichtungen wie folgt beschrieben:

,»Die Kinderkrippen, die bereits heute in der DDR fiir etwa 70% aller fiir die Betreuung in

Frage kommenden Kinder bis zur Vollendung des dritten Lebensjahres offenstehen, tragen

eine hohe Verantwortung fir die allseitige Entwicklung und sozialistische Erziehung der

Kinder in der friihen Kindheit. Sie sind Teil der grofRen historischen Wandlungen, die sich

in unserer Deutschen Demokratischen Republik vollzogen haben und weiter vollziehen. Sie

sind lebendiger Ausdruck der Sozialpolitik unserer Partei, des tiefen Humanismus und der

Leistungsfahigkeit unseres Staates, der allen Kindern des Volkes das Recht auf eine hohe

Bildung, auf eine Kindheit in Gliick und sozialer Geborgenheit garantiert.« (3)

Des Weiteren wird in ideologischer Hinsicht, ebenso wie in den
Vorlaufertexten, auf die Gleichberechtigung der Frau und deren Beitrag zur
»poltischen und 6konomischen Starkung unseres sozialistischen Staates* (3)
hingewiesen. Als gesellschaftlicher Auftrag der Mitarbeiterinnen wird genannt,
dass sie ,,in vertrauensvollem Zusammenwirken mit der Familie die gesunde,
harmonische, korperliche, geistige und sprachliche Entwicklung der Kinder sowie
die Herausbildung von Grundlagen fur Aktivitat, Selbstandigkeit und
Charakterziigen, wie sie dem Menschen in der sozialistischen Gesellschaft eigen
sind, zu gewihrleisten” (ebd.) hétten. Es wird zudem ,,die Gesunderhaltung und
das Wohlbefinden der Kinder* (ebd.) hervorgehoben.

Ebenfalls in Ubereinstimmung mit den vorangegangenen Texten wird auf die
seit 1965 gesetzlich manifestierte Einheitlichkeit des Bildungswesens Bezug
genommen, wodurch die ,,Verantwortung®“ (6) der Krippen erhoht werde (vgl.
ebd.). Diese hitten die Funktion ,,durch sorgfiltige Pflege, flirsorgliche Betreuung
und Erziehung, die allseitige harmonische Entwicklung und die Gesunderhaltung
der Kinder zu sichern.”“ (Ebd.) Gleichzeitig wurden sie hierdurch ,ihren der
Altersstufe angemessenen Anteil an der Realisierung des sozialistischen
Erziehungszieles, der Herausbildung allseitig entwickelter sozialistischer
Personlichkeiten* (ebd.) erfiillen.

Die Notwendigkeit eines neuen, wissenschaftlich fundierten Programms wird

mit Hilfe ,,der Weiterentwicklung der Kinderkrippen und ihrer inhaltlichen

97 Die hier vertretene Sicht soll mit Hilfe der Analysen genauer untersucht werden.
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Arbeit (ebd.) begriindet. Es sollen ,,neue wissenschaftliche Erkenntnisse und die
Erfahrungen der fortgeschrittenen Praxis® (ebd.) aufgegriffen werden.

Die dem Programm von 1985 vorangegangenen Forschungen beschreibt eine
der Mitautorinnen in einem Beitrag, der Anfang der 1990er-Jahre erschien, als
»einmalig in bezug [sic] auf Inhalt, Komplexitidt, Umfang und Dauer” (Weigel
1991/ 1993, 108). Zudem seien sie ,,durch eine unmittelbare Beziechung zwischen
Grundlagenforschung und Praxisrelevanz gekennzeichnet gewesen (ebd.). Sie
umfassten unter anderem die Bereiche ,,bildnerische[n] Tatigkeiten wie Malen,
Zeichnen, Bild betrachten, Modellieren (Regel 1982), [...] musikalische[n]
Tatigkeiten (Bachmann 1980), [...] de[n] ProzeRverlauf des Spracherwerbs
(Weigl 1982), [...] d[ie] motorische Entwicklung (Hoffmann 1986) sowie [...]
d[ie] Entwicklung des Spiels (Weber 1986).“ (Ebd.) Die Untersuchungen
,basierten auf Interventionsmodellen, die als Langsschnittuntersuchungen in

Versuchs- und Kontrollkrippen durchgefiihrt wurden.* (Ebd.)

Struktureller Aufbau

Das ,,Programm fir die Erziehungsarbeit in Kinderkrippen® setzt sich aus vier
Kapiteln zusammen und umfasst (mit Anhang) 192 Seiten. Die ersten drei Kapitel
gliedern sich nach den Altersstufen der Krippenkinder von 1 — 3 Jahren. Das
vierte Kapitel stellt einen Abschnitt Gber die ,,Planung der padagogischen Arbeit“
(Ministerium fur Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 167) dar.

Gegenliber den vorherigen Programmen beschreiben die ersten drei Kapitel
jeweils an erster Stelle die im entsprechenden Alter und unter den Bedingungen
eines ergebnisorientierten  péddagogischen Einwirkens zu vollziehenden
wichtigsten Entwicklungsschritte. Zudem werden Angaben zur korperlichen
Entwicklung, den Schlafgewohnheiten, der sensorischen Entwicklung und dem
Spracherwerb gemacht. Hierbei werden die wesentlichen qualitativen
Veranderungen im Rahmen der kindlichen Entwicklung hervorgehoben, um, wie
es einleitend heil3t, den Erzieherinnen eine Orientierung auf diese Bereiche in der
padagogischen Arbeit zu ermoéglichen (vgl. 12). Der Abschnitt beinhaltet zudem
eine Beschreibung des am Ende eines Lebensjahres erreichten Niveaus in Bezug
auf die , Tatigkeit” (ebd.), die ,sozialen Beziehungen* (ebd.) und die
»@erichtetheit der kindlichen Personlichkeit.” (Ebd.)
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Des Weiteren enthalten die Kapitel 1 — 3 den Anleitungsteil ,,Gestaltung des
Lebens“ (5), der, &hnlich wie im vorangegangenen Erziehungsprogramm, zum
Beispiel Hinweise fur die Erzieherinnen in den Bereichen ,Sicherung
gesundheitsfordernder Lebensbedingungen® (ebd.), ,,Gestaltung ecines frohen,
inhaltsreichen Lebens in der Gruppe® (ebd.) und zur ,,Selbstbedienung* (ebd.)
enthélt.

Die Angaben zum Spiel, bezichungsweise im ersten Lebensjahr zum ,,Umgang
mit verschiedenartigem Material und Spielgegenstdnden; Neckreime und
Fingerspiele* (27), werden nicht, wie in dem Erziehungsprogramm von 1968,
unter den Sachgebieten mit aufgefiihrt, sondern stattdessen in einem eigenen, den
Sachgebieten vorangestellten Kapitel, dargelegt (vgl. 53). Dieses beinhaltet die
»Kennzeichnung des Spiels in jeder Altersstufe” (12) und Vorgaben zur Leitung
des Spiels.

Die im Programm enthaltenen sechs verschiedenen Sachbereiche sind die
»Sensorische Erziehung beim Umgang mit didaktischem Material, Bausteinen und
anderen Gegenstanden® (5), ,,Spracherziehung™ (ebd.), ,,Bekanntmachen mit der
gesellschaftlichen Umwelt und der Natur” (ebd.), ,,Bewegungserzichung* (ebd.),
»Musikerziehung* (ebd.) und ,,Bildnerische Erziehung* (ebd.).108 Sie sind denen
des 1968er-Programms somit sehr dhnlich. Neu ist jedoch der Sachbereich zur
»sensorischen Erziehung®, wohingegen der Sachbereich ,,Gestaltung des Lebens
und Erziehung des Verhaltens (s. 0.) nicht mehr mit aufgefiihrt wird.

Diese Bereiche ,sind im Programm gegenstands- und altersspezifisch
aufgebaut und einheitlich gegliedert.” (13) Es werden ihre Bedeutung und die mit
ihnen verbundenen padagogischen Ziele und Aufgaben sowie die jeweilige
Methodik beschrieben. Dariiber hinaus werden Angaben dazu gemacht, ,,welche
Aufgaben in unterschiedlichen Situationen des Tagesablaufs und welche
Aufgaben in Beschiftigungen zu realisieren sind* (ebd.).*®®

Auch in diesem Programm wird der ,,Planung der padagogischen Arbeit* (167)
ein eigenes Kapitel gewidmet. Sie dient sowohl der Krippenleitung als auch den
Erzieherinnen zur Kontrolle und soll in 14-tdgigen Zeitabstdnden vorgenommen

sowie in hierfiir vorgegebene Planungsschemata eingetragen werden (vgl. ebd.).

1% Fiir das erste Lebensjahr werden nur Angaben zur ,,Bewegungserzichung® (5) und zur
»Musikerzichung* (ebd.) gemacht.

19 Beziiglich der Beschiftigungen wird darauf hingewiesen, dass diese ,.erst mit den Kindern ab
19. Lebensmonat durchgefiihrt (13) werden und im Sachbereich ,,.Bekanntmachen mit der
gesellschaftlichen Umwelt und der Natur® nicht vorkommen.
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5.2 Analysen unter besonderer Bericksichtigung des Verhaltnisses von

Selbstandigkeit und padagogischer Anleitung

5.2.1 Bild vom Kind

Ein Bild vom Kind wird in keinem der vier Erziehungskonzepte der
Krippeneinrichtungen der DDR direkt formuliert. Vorstellungen hieriiber kommen
jedoch an verschiedenen Stellen implizit zum Ausdruck. Die wichtigsten
Komponenten des Kindbildes stimmen hierbei miteinander berein und zeichnen
sich vor allem durch die, mit dem Erziehungsziel der ,allseitig entwickelten
sozialistischen Personlichkeit verbundenen, besonderen Hoffnungen und
Anspriiche sowie klar vorgegebene Entwicklungsziele aus. Hierdurch finden
Aspekte wie Individualitat, Emotionalitat und Selbstbestimmung des Kindes in
den Erziehungsdokumenten nur eingeschrankt Beriicksichtigung.*'

Wahrend im Weiteren die Ergebnisse der Analysen der Texte ,,Die Pflege und
Erziechung unserer Kinder in Krippen und Heimen* und ,Leitfaden fiir die
Erziehung in Krippen und Heimen®“ in zusammengefasster Form aufgefiihrt
werden, erfolgen die Untersuchungen der Texte ,,Pddagogische Aufgaben und
Arbeitsweise der Krippen® und ,Programm fiir die Erziehungsarbeit in

Kinderkrippen® jeweils einzeln.

Das folgende Zitat von Makarenko aus dem Text ,,Die Pflege und Erziehung
unserer Kinder in Krippen und Heimen® (1956) verdeutlicht einen ersten

bedeutenden Zusammenhang beziglich der vorliegenden Kindkonstruktion:

,Die Kindererziehung stellt ein wichtiges Gebiet in unserem Leben dar. Unsere Kinder sind
die zukiinftigen Birger unseres Landes und der Welt. Sie werden Geschichte machen.
Unsere Kinder sind die kinftigen Vater und Mdtter; auch sie werden einst Erzieher ihrer
Kinder sein. Unsere Kinder mussen zu vortrefflichen Burgern, zu guten Vétern und Mittern

erzogen werden. Aber das ist noch nicht alles: Unsere Kinder sind unser Alter; ihre richtige

19 Alle in der vorliegenden Analyse beschriebenen Konsequenzen der padagogischen Konzepte

lassen keine automatischen Riickschlisse auf die tatsachliche padagogische Praxis zu. Reyer
und Kleine fiihren in diesem Zusammenhang aus: ,,Allerdings wird man dem Krippensystem
der DDR nicht gerecht, wenn man umstandslos von der Grundlagentheorie und
Krippenprogrammatik auf die Krippenpraxis schliet. Man muf3 vielmehr davon ausgehen, daf}
die Krippenwirklichkeit hdufig nicht so war, wie sie aufgrund der ideologischen Vorgaben und
Programme sein sollte, weil viele Erzieherinnen ,gesunden Menschenverstand, paddagogische
Intuition und miitterliche ,Instinkte‘ wirksam werden [lieBen] und allein dadurch manche
fragwiirdigen staatlichen Empfehlungen auller Kraft gesetzt® haben* (1997, 147). (Die durch
Hékchen gekennzeichneten Zitate im Zitat von Reyer und Kleine sind Aussagen von Schmidt
(1992).)
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Erziehung ist unser gliickliches Alter, falsche unser kiinftiges Leid, unsere Trénen, unsere
Schuld vor den anderen, vor dem ganzen Land.“ (Makarenko zit. in Schmidt-Kolmer (Hg.)
1956, 9)

»Richtige* Erziehung erscheint hier als Garant fiir eine bestimmte Entwicklung
der kindlichen Personlichkeit sowie fir die Gestalt zukinftiger
Gesellschaftsformen. In der Fachliteratur wird in diesem Zusammenhang von
einem ,,Erloser‘-Mythos* (Uhlig 2003, 28) hinsichtlich des Kindbildes
gesprochen. Im Gesellschaftssystem der DDR bedeutete dies konkret, dass die
Kinder zu ,sozialistischen Personlichkeiten* erzogen werden sollten. Hiermit
verbunden war die Hoffnung, dass sie zur Weiterentwicklung der sozialistischen
Gesellschaft beitragen wirden. Demgemal heil3t es auch im ,,Leitfaden flr die
Erziehung in Krippen und Heimen* (1957):

,In der sozialistischen Gesellschaft mufl [...] die kommende Generation so erzogen

werden, daR sie sich optimal entwickeln kann, ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten voll

entfaltet und sich bewuBt und freudig in die sozialistische Gemeinschaft eingliedert.”

(Schmidt-Kolmer / Reumann 1965, 13)

Entsprechende Erziehungsziele werden im ,Leitfaden* unter anderem im
Abschnitt ,,Bezichungen der Kinder untereinander* (ebd. 45) konkretisiert. So sei
ab dem zweiten Lebensjahr ,die Erziehung zur Hilfsbereitschaft [...] eine
wirksame Voraussetzung fur die Erziehung zur Selbstbeherrschung und zur
freiwilligen Eingliederung in die Gemeinschaft.© (Ebd. 48) Weitere
Erziehungsziele, die bereits in der friihen Kindheit als realisierbar galten und
zudem ein bestimmtes Bild vom Kind transportierten, werden unter der
Uberschrift ,,Entwicklung kulturell-hygienischer Gewohnheiten* (ebd. 50)
formuliert. Zum Beispiel hei3t es hier, dass gleichbleibender Rhythmus im
Tagesablauf und Wiederholung der ,ErzichungsmaBinahmen [...] die
Voraussetzung fiir die Herausbildung fester Gewohnheiten, fir die Entwicklung
von Ordnungsliebe, Systematik und Disziplin“ (ebd. 50) seien. Hierbei handelt es
sich um Eigenschaften, die der ,allseitig entwickelten sozialistischen
Personlichkeit® zugeschrieben wurden. Das hier zu Grunde liegende
Entwicklungsverstandnis rekurriert auf die Lern- und Verhaltenstheorie Pawlows
und geht davon aus, dass Entwicklungsprozesse in erster Linie durch
Umwelteinflisse bestimmt seien (vgl. z. B. Schmidt-Kolmer 1956, 11). Auch
genetisch bedingte Dispositionen wirden ,,weitgehend durch die Einwirkung der

menschlichen Umwelt, d. h. also durch die Erziehung, beeinflult und durch
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neuerworbene erginzt und vervielfacht. (Ebd.) Hiermit verbunden waren die
Vorstellung von einer hohen Formbarkeit der kindlichen Personlichkeit und ein
ausgepragter padagogischer Optimismus. Gleichzeitig erhalten die Erwachsenen
eine besondere erzieherische Verantwortung. Das entsprechende Bild vom Kind
weist Parallelen zum so genannten ,,Tabula-rasa-Modell* (Schmidt 1991, 3) auf,
in dem das Bewusstsein des Kindes zum Zeitpunkt seiner Geburt als ,,leer* (ebd.)
verstanden wird, das sich erst im Zusammenhang mit Umwelterfahrungen
entwickele (vgl. ebd.).**

Diese Annahmen spiegeln sich im ,,Leitfaden zum Beispiel im folgenden
Zitat:

»Von Geburt an héngt die Entwicklung entscheidend von der Umwelt des Kindes ab, und

die Einwirkungen der AuBenwelt bestimmen immer starker seine Lebenstétigkeit. Die

anféngliche Hilflosigkeit des menschlichen Neugeborenen hat grofRe biologische und

soziale Bedeutung. Je weniger Verhaltensweisen angeboren sind, desto mehr mussen neue

erworben werden. Sie entstehen in Anpassung an die Veranderungen und die VVorgange der

Umwelt, als Antwort auf Reize und Anregungen. [...]

Die Abhéngigkeit des Kindes von seiner Umwelt legt den Erwachsenen eine grofRe
Verantwortung auf; denn von Anfang an héngt seine Entwicklung entscheidend von der
menschlichen Gemeinschaft ab.* (Schmidt-Kolmer / Reumann 1965, 11)

Bei der angestrebten, an einem festgelegten Entwicklungsideal orientierten,
Erziehung konnen Parallelen zu einem weiteren Kindheitsmodell, dem ,,Defizit-
Modell* (Schmidt 1991, 4), ausgemacht werden. Hier werden die defizitéren
Aspekte des Kindseins hervorgehoben (vgl. ebd.). Erziehung und Bildung
verfolgen vor allem das Ziel, die Entwicklung des Kindes zu beschleunigen,
wodurch  der  Eigenwert  kindheitsspezifischer  Entwicklungsabschnitte
unbericksichtigt bleibt (vgl. ebd.).

Anzeichen flr diese Sichtweise auf das Kind im Text ,,Die Pflege und
Erziehung unserer Kinder in Krippen und Heimen“ sind vorgegebene
Entwicklungsnormen und der Anspruch an eine stringente Strukturierung und
Planung des Tagesablaufs (vgl. z. B. Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956, 14 ff.; 95 ff.).
Als ,grundlegende[s]* (ebd. 13) Erziehungsziel wird ,,die Ausbildung eines
ausgeglichenen, allseitig und optimal dem Reifegrad der Altersstufe entsprechend
entwickelten Kindes* (ebd.) angegeben.

11 v/gl. hierzu und zu den weiteren aufgefiihrten Kindheitsmodellen Kap. 1.1 der vorliegenden
Arbeit.
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Ebenso wird im ,,Leitfaden* die Erreichung normativer Entwicklungsziele in
den Vordergrund gestellt. Folglich wird als ,,Hauptaufgabe™ (Schmidt-Kolmer /
Reumann 1965, 15) der Betreuung in Krippen- und Heimeinrichtungen die
»Schaffung von Bedingungen [...] fur die richtige Entwicklung des gesamten
Organismus, vor allem fir die normale und rechtzeitige Entwicklung der
Hirntatigkeit der Kinder und damit fir eine harmonische und altersméiige
korperliche und seelische Entwicklung™ (ebd. 15 f.) genannt. Auch an anderer
Stelle wird als ,,Erzichungsziel [u. a.] [...] die entwicklungs- und altersgemaélie
Entfaltung aller koérperlichen und psychischen Fahigkeiten und Fertigkeiten des
Kindes* (ebd. 64) aufgefuhrt. Des Weiteren spricht flir einen in erster Linie an den
defizitaren Aspekten des Kindseins orientierten Ansatz ein starker Anspruch an
Kontrolle und Planung der Tagesgestaltung (vgl. z. B. ebd. 67 ff.; 79 ff.).

In beiden Texten werden jedoch auch die kindliche Individualitdt und die
Bedeutung einer gliicklichen Kindheit hervorgehoben. Dementsprechend wird im
ersten Kapitel des Erziehungsdokuments ,,Die Pflege und Erziehung unserer
Kinder in Krippen und Heimen* unter der Uberschrift , Besonderheiten der

Kinder* (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956, 48) betont:

,»S0 wichtig es ist, die Planung der Arbeit entsprechend den Entwicklungsstufen der Kinder

einzurichten, so entscheidend ist es aber auch, die individuellen Besonderheiten der Kinder

zu beachten. Nur wenn man jedes einzelne Kind in seiner Entwicklung richtig beobachtet

und seinen Eigenheiten entsprechend erzieht, wird eine allseitige Entwicklung aller Kinder

moglich sein.” (Ebd.)

Diesem Vorsatz entsprechend heit es zum Beispiel beziiglich der
Gruppenzuordnung des Kindes bei der Neuaufnahme in die Einrichtung, dass
»hicht nur schablonenmifBig nach dem Alter, sondern dem Entwicklungsstand des
Kindes entsprechend” (ebd. 74) verfahren werden solle. Dartiber hinaus wird das
Kind als ein von liebevoller Zuneigung abhé&ngiges Wesen erkannt. In diesem
Zusammenhang heil3t es im ersten Kapitel unter dem Abschnitt ,,Anleitung der
Spiele durch das Pflegepersonal® (ebd. 44), dass fiir die gesunde psychische
Entwicklung des Kindes ,,eine herzliche Zuneigung* (ebd.) durch die Pflegerinnen
sowie ,,Zirtlichkeitsbezeigungen, wie auf den Arm nehmen usw.“ (ebd. 45)
wichtig seien. An anderer Stelle wird darauf hingewiesen, ,,dal gesunde Kinder
dort aufwachsen, wo sie [...] mutterliche Warme* (ebd. 66) bekdamen.

Auch im ,,Leitfaden” wird bereits im Abschnitt zur ,,Bedeutung der Krippen
und Heime* (Schmidt-Kolmer / Reumann 1965, 13) festgehalten:
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,Die Bedingungen fiir das Leben der Kinder, die Gestaltung ihres Tageslaufs, das

Verhalten der Erwachsenen und die Erziehungsarbeit missen so geartet sein, dal die

Kinder gesund und lebensfroh sind und sich normal entwickeln. Die Kinder haben ein

Recht auf eine gliickliche und frohe Kindheit.“ (Ebd. 15)

So sollen in den Pflege- und Erziehungsaufgaben der Kinderkrippen und
Kinderheime ein ,,[i]ndividueller Umgang mit den Kindern statt schematischer
Arbeit (ebd. 16) im Zentrum stehen. Weiter wird ausgefiihrt, dass ,,jedem Kind
moglichst viel Anregung und Freiheit fir seinen Betatigungs- und
Bewegungsdrang* (ebd.) zur Verfigung gestellt und ,,untdtige Wartezeiten“ (ebd.)
moglichst verhindert werden miissten. Da ,,Lebensfreude und Lebhaftigkeit*
(ebd.) in der spielerischen Betétigung der ,,Gradmesser fiir die Qualitit der
erzicherischen Arbeit® (ebd.) sei, miissten ,herzliche Beziechungen der
Pflegerinnen und Schwestern zu den ihnen anvertrauten Kindern, eine
Atmosphére der Geborgenheit und Nestwarme* (ebd.) geschaffen werden.

Der Respekt vor der kindlichen Individualitdt wird im Weiteren allerdings
erheblich eingeschrankt. Im Abschnitt ,Beriicksichtigung der individuellen
Besonderheiten jedes Kindes* (Schmidt-Kolmer / Reumann 1965, 17) heilit es,
dass das Kind ,schon im 1. Lebensjahr in seinem Verhalten besondere
Eigenschaften und Eigentimlichkeiten, die fiir seinen spateren Charakter die
ersten Grundlagen bilden” (ebd.), entwickele. Es wird betont, dass diese
Charaktereigenschaften noch in Veranderung seien und gezielt beeinflusst werden
miissten und zwar in der Form, ,,da sich glnstige Charakterziige festigen und
unglinstige unterdriickt oder verindert werden.“ (Ebd.)**? Das zu erreichende
Personlichkeitsbild bleibt somit letztlich festgelegt und die Individualitidt des
Kindes konnte nur begrenzt Beriicksichtigung finden.

Zudem beschranken sich die weiteren Ausfiihrungen zur Beachtung der
kindlichen Individualitdt sowohl im Text ,.Die Pflege und Erziehung unserer
Kinder in Krippen und Heimen* als auch im ,,Leitfaden* auf die Darstellung der
unterschiedlichen ,,Typen des Nervensystems* (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956, 12)
nach Pawlow. Hierbei wird unterschieden zwischen ,ausgeglichene[n],

bewegliche[n]* (ebd.), ,,ausgeglichene[n], trage[n]* (ebd.), ,,reizbare[n]* (ebd. 13)

12 In diesem Zusammenhang wird nicht direkt darauf hingewiesen, was unter ,,giinstig bzw.
»Hungiinstig® zu verstehen sei. Dem formulierten Erziehungsziel entsprechend, wird es sich bei
den angestrebten Charaktereigenschaften jedoch um solche handeln, die auch der ,allseitig
entwickelten sozialistischen Personlichkeit” zugewiesen wurden. (Vgl. hierzu Kap. 2.1.2 der
vorliegenden Arbeit)
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und ,.,gehemmte[n] Kinder[n]* (ebd.), wobei Schmidt-Kolmer betont, dass ,,es
innerhalb und zwischen diesen Grundtypen vielerlei Ubergangsstufen® (ebd.)
gebe. Zudem seien neben den angeborenen Eigenschaften insbesondere die
Erfahrungen mit der Umwelt und Erziehung entscheidend fur die
Charakterbildung (vgl. ebd.). In der Praxis miissten ,die vorhandenen
Eigenschaften des Nervensystems so gefordert oder beeinflult werden, dal das
Nervensystem gestarkt, die Beweglichkeit und das Gleichgewicht der
Nervenprozesse optimal gefordert werden.” (Vgl. ebd. 48) Hierbei solle
insbesondere den Kindern des ,trdgen, langsamen, ruhigen“ (ebd.), des
,ungestiimen, aggressiven, unaufmerksamen® (ebd. 48 f.) und des ,,schreckhaften,
angstlichen, scheuen” (ebd. 49) Typs die Aufmerksamkeit der Erzieherinnen
gewidmet werden. Bei den ,,ungestiimen Kindern* (ebd. 49) miissten bereits ,,im
spateren  Sauglingsalter mit groBer Konsequenz Hemmungsreaktionen
herauszubilden versuch[t] [werden], z. B. durch stdndige Wiederholung wichtiger
Verbote, verbunden mit dem Wegnehmen des verbotenen Gegenstandes oder der
Hemmung der verbotenen Tatigkeit.“ (Ebd.) Zudem sei es sinnvoll ,,die scheuen,
angstlichen Kinder von den aggressiven zu trennen bzw. nur einige von den
lebhaften, freundlichen Kindern* (ebd.) mit diesen in einer Gruppe zusammen zu
betreuen.

Auch im , Leitfaden* heillt es, dass ,,[d]ie angeborenen Eigenschaften der
Nervenprozesse [...] durch Umwelteinfliisse verdndert werden* (Schmidt-Kolmer
/ Reumann 1965, 25) kdnnten und dass der spéatere Charakter des Erwachsenen
durch , Temperament, Lebenserfahrungen und Erziehungseinfliisse® (ebd.)
beeinflusst wiirde. Da vor allem in der frilhen Kindheit ,richtige
ErziehungsmaBnahmen  ginstige  Ergebnisse  auch  bei  schwierigen
Temperamenten ergeben® (ebd.) kénnten, sei es wichtig, das einzelne Kind zu
sehen und entsprechend seinen individuellen Eigenschaften so zu erziehen, dass es
»eine moglichst starke, ausgeglichene und bewegliche Nerventdtigkeit erwirbt.
(Ebd. 26) Konkrete Angaben zum Umgang mit den verschiedenen Typen und
Madglichkeiten des Erkennens ,typologische[r] Besonderheiten* (ebd.) werden
hier schon fiir das Sduglingsalter angeschlossen. Es wird darliber hinaus
beschrieben, inwiefern sich die Typen in den ersten drei Lebensjahren, aufgrund
der unterschiedlichen Entwicklungsschritte, bei dem einzelnen Kind veréndern

konnten (vgl. ebd. 27). Daher miisse stets beriicksichtigt werden, ,,in welchem
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Zustand, in welcher Stimmungslage und in welchem Entwicklungsabschnitt sich
jedes Kind befindet.” (Ebd. 28) Dariiber hinaus miisse jedes Kind ,,entsprechend
seinen Besonderheiten angesprochen und behandelt werden.” (Ebd.)

Auch diese Ausfiihrungen verdeutlichen, inwiefern immer schon ein
angestrebtes Ideal die Handlungen der Erzieherinnen beeinflussen sollte und die
Akzeptanz gegeniber individuellen Besonderheiten letztlich stark einengte. Die
Zuordnung in so genannte ,,Typen des Nervensystems® barg zudem die Gefahr der
Festlegung des Kindes auf bestimmte Charaktereigenschaften, was wiederum den

Blick auf die kindliche Individualitat verstellte.

Die anhand der Analyse der ersten beiden Erziehungsanweisungen ermittelten
Komponenten des Kindbildes entsprechen im Wesentlichen denen des Textes
,,Padagogische Aufgaben und Arbeitsweise der Krippen* (1968). Allerdings wird
bereits in der Einleitung des ersten Kapitels des Programms von 1968 deutlich,
dass sich die hohen Erwartungen an das Kind und an die Erziehung in den
Krippeneinrichtungen durch die Einfithrung des ,,Gesetz[es] Uber das einheitliche
sozialistische Bildungssystem® 1965 noch verstirkt haben. Demgemal wird in
dem Erziehungsprogramm formuliert, dass ,.Inhalt, Methoden,
Organisationsformen und Struktur des Bildungswesens auf allen Altersstufen mit
den Aufgaben des umfassenden Aufbaus des Sozialismus in der DDR in
Ubereinstimmung** (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 19) gebracht werden miissten.
Weiterhin wird darauf hingewiesen, dass es notwendig sei, ,.,konsequent davon
auszugehen, dal3 die Erziehung des Menschen in seinen ersten Lebenstagen
beginnt und nur dann tatkraftige, schdpferische und allseitig gebildete Sozialisten
herangebildet werden kénnen, wenn der komplizierte ProzeR der Erziehung und
Bildung vom ersten Tage bis weit hinein ins Erwachsenenalter einheitlich und
kontinuierlich gestaltet wird.“ (Ebd.) Im Erziehungsprogramm wiurde hierbei
,de[r] Anteil heraus[ge]arbeitet, den die Krippe bei der Entwicklung allseitig
gebildeter sozialistischer Personlichkeiten zu leisten hat.“ (Ebd. 20) Als
angestrebte Erziehungsziele werden genannt, ,fiir eine gesunde korperliche
Entwicklung der Kkleinen Kinder zu sorgen, ihre geistigen Fahigkeiten zu
entwickeln, Sprache und Denken bewut zu fordern und alle notwendigen
hygienischen und sittlichen Gewohnheiten eines kultivierten Menschen
herauszubilden.” (Ebd.) Zudem solle ,,[d]as Kind [...] bereits im frihen Alter
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lernen, in einer Gruppe Gleichaltriger zu leben und sich in gemeinsamer Tétigkeit
mit anderen wohl zu fiihlen.” (Ebd.)

Ebenso wie in den Vorlauferprogrammen  wird zudem ein
Entwicklungsverstandnis vertreten, in dem die Bedeutung der Umwelteinflisse
gegenliber erblichen Anlagen hervorgehoben und somit von einer hohen
Formbarkeit der kindlichen Personlichkeit ausgegangen wird. In diesem
Zusammenhang sind auch hier Parallelen zum so genannten ,,Tabula-rasa-Modell*
erkennbar (s. 0.). Deutlich wird dies zum Beispiel im folgenden Zitat aus dem
Abschnitt zur ,,Entwicklung des Verhaltens* (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 39):

»Da das Kind fast alles, was es spiter kann und weil, in der Auseinandersetzung mit

Milieueinflissen erlernen muB, ist die planméRige, bewulite Gestaltung dieser Einfllisse

von entscheidender Bedeutung. Der Hauptfaktor in dieser Umwelt sind fir das Kind die

vertrauten Erwachsenen, mit deren Hilfe es sich die menschlichen Erfahrungen,

Fertigkeiten und Fahigkeiten aneignet.” (Ebd.)

Zudem weist der Text durch seine besondere Betonung der Planung von Pflege
und Erziehung und der Vorgabe von Entwicklungsnormen ebenfalls
Ahnlichkeiten mit dem ,,Defizit-Modell* (s. 0.) auf. Durch das ,,Gesetz iiber das
einheitliche sozialistische Bildungssystem* und die hierin fixierten hohen
Anforderungen an die Krippenarbeit wurde der Planungsanspruch dartber hinaus
noch verscharft. Hierauf reagierten die Autorlnnen mit einer grundsatzlichen
Uberarbeitung des Planungsteils, in dem es einleitend heif3t:

»Die neuen Aufgaben, die sich aus dem Gesetz (ber das einheitliche sozialistische

Bildungssystem ergeben, kdnnen nur mit einer Umwélzung und Weiterentwicklung der

Leitungstitigkeit gelost werden.” (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 75)

In Anlehnung an einen Vortrag Walter Ulbrichts im Rahmen der flnften
Tagung des Zentralkomitees der SED mit dem Titel ,,Die Durchfithrung der
okonomischen Politik* (ebd.) entwirft die Autorin ein Planungskonzept fur
»Systematische, planmaBig organisierte Erziehungsarbeit® (ebd. 76). Die in diesem
Zusammenhang von Ulbricht ibernommenen Kategorien ,,Information® (ebd. 75),
»Analyse*“(ebd.), ,,Planung* (ebd.), ,,Organisation“ (ebd.), ,,Koordinierung* (ebd.)
und ,,Kontrolle (ebd.), die im Rahmen der Krippenarbeit ,,sinngemal* (ebd.) zu
ubernehmen seien, verdeutlichen, inwiefern die Erziehungsarbeit in Krippen
schematisiert und vereinheitlicht werden sollte.

Bezuglich der Entwicklungsangaben wird zwar darauf hingewiesen, dass diese
einen durchschnittlichen Wert darstellten, dem ungefahr zwei Drittel der Kinder
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entsprachen (vgl. Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 43)*3, gleichzeitig werden jedoch
»optimale[n] Werte* (ebd.) postuliert:

,»Wir sind auf Grund der Ergebnisse einer Reihe von Einzelversuchen mit paddagogischer

Zielsetzung und guter methodischer Durchfiihrung tUberzeugt davon, daRR der Grof3teil der

Kinder eine wesentlich schnellere Entwicklung des Verhaltens aufweisen wird, wenn die

pflegerisch-erzieherische Arbeit in den Krippen voll entfaltet ist.“ (Ebd.)

Hierdurch entsteht unweigerlich ein Druck auf die Erzieherinnen und eine
negative Bewertung von Entwicklungsabweichungen und -verzégerungen.

Die Beachtung der Individualitat des Kindes und seiner positiven emotionalen
Befindlichkeit werden auch in diesem Erziehungsprogramm betont und als
,»Voraussetzungen flr den Erfolg der Pflege und Erziehung in Krippen und
Heimen* (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 15) beschrieben. Hierzu gehore

»ein Arbeitsablauf, der jedem Kind mdglichst viel Anregung und Freiheit fiir seinen

Betétigungs- und Bewegungsdrang bietet, der stdndig Gelegenheit zum Spiel gibt und
Wartezeiten der Kinder vermeidet.« (Ebd. 16)

Weiterhin heilt es:

,Lebensfreude und Lebhaftigkeit beim Spiel sind fur die Gesundheit und Entwicklung der

Kinder unentbehrlich. Sie sind ein Gradmesser fiir die Qualitat der erzieherischen Arbeit.

Voraussetzung hierbei sind herzliche Beziehungen der Pflegerinnen und Schwestern zu den

ihnen anvertrauten Kindern* (ebd.).

Auch im Abschnitt zur ,,Erziehung des Verhaltens* (Schmidt-Kolmer (Hg.)
1974, 141) werden die Berucksichtigung der Individualitdt und der liebevolle
Umgang mit dem Kind hervorgehoben (vgl. ebd. 143 ff.). Im Rahmen der
Ausfihrungen zur Ausbildung des kindlichen Selbstbewusstseins heil3t es
aullerdem, dass das Kind seine eigene Individualitat selbst erkennen solle (vgl.
Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 152). Dies konne zum Beispiel durch ein
personliches Lob und / oder das Sich-Betrachten-Lassen im Spiegel erreicht
werden (vgl. ebd.).

Dass auch in  diesem  Erziehungskonzept  die  individuellen

Entfaltungsmoglichkeiten letztlich dennoch begrenzt bleiben mussten, zeigen zum

13 Beziiglich der Einschitzung von Entwicklungsriickstinden wird konkretisiert: ,,Nur wenn die
gesamte Entwicklung des Verhaltens auffallend zurilickbleibt (d. h. bis Ende des 1. Lebensjahr
um mehr als ein Vierteljahr, im 2. und 3. Lebensjahr um mehr als ein Halbjahr) und
eingehende pédagogische Forderung nicht hilft, besteht Grund zur Besorgnis und die
Notwendigkeit, mit allen Mitteln nach den Ursachen dieses Zuriickbleibens zu forschen.
(Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 43)
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Beispiel die Erziehungsziele fur das Verhalten des Kindes am Ende des dritten
Lebensjahres. Hiernach sollten die Kinder ,jihre Gefiihle situationsgerecht*
(Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 142) und entsprechend den Anweisungen durch die
Erwachsenen ,,steuern® (ebd.) konnen. Mit anderen Kindern sollten sie sich
vertragen und anfangen das gemeinsame Spiel zu suchen (vgl. ebd.). AufRerdem
sollten sie beginnen zu teilen und Ricksicht zu nehmen, also empathisches
Verhalten auszubilden (vgl. ebd.). Sie sollten ,,erste Vorstellungen von Gut und
Bose, Recht und Unrecht besitzen” (ebd. 142) und selber dementsprechend zu
handeln versuchen. Des Weiteren sollte die Selbstdndigkeit des Kindes so weit
entwickelt sein, ,,da} es in der Lage ist, seine elementaren Bedirfnisse ohne Hilfe
der Erwachsenen zu befriedigen.” (Ebd.) Zudem sollte es auch im Rahmen
anderer Tatigkeitsformen ,,einen entsprechenden Grad von Selbstdndigkeit*™ (ebd.)
erworben haben. Von den Erwachsenen gestellte Aufgaben und Aufforderungen
sollten von den Kindern ausgefiihrt werden (vgl. ebd.). Hierzu gehdre, dass
Spielzeug selbst geholt und wieder aufgeraumt wiirde und dass das Kind in der
Lage sei, eine Zeit lang selbstdndig zu spielen und hierbei zunehmend
Konzentration und Geduld aufzuweisen (vgl. ebd.). Die Kinder sollten bei der
Beschiftigung mit Dingen ,,ihrer Geschicklichkeit entsprechende Sorgfalt zeigen
und nicht mutwillig beschidigen oder zerstoren.” (Ebd.) AuBlerdem sollten sie
sich ,,um Ordnung, besonders beim Umgang und Aufrdumen der von ihnen
benutzten Gegenstdnde bemiihen” (ebd. 143) und beginnen andere Kinder auf
fehlerhaftes Verhalten hinzuweisen (vgl. ebd.). SchlieBlich wirden sich auch gute
Tischsitten zunehmend ausbilden (vgl. ebd.). Dies bedeute ,sich bei Tisch
geordnet zu verhalten, um das Essen zu bitten bzw. zu danken und ihre Nahrung
sauber und selbstindig einzunehmen.* (Ebd.) Auch gegeniiber anderen Menschen
sollte das Verhalten des Kindes am Ende des dritten Lebensjahres ,,den in unserer
Gesellschaft geubten Formen entsprechen und die Achtung vor dem ,Anderen’
zum Ausdruck bringen.” (Ebd.) Hierzu gehore sich fur etwas zu bedanken
beziehungsweise um etwas zu bitten und das BegriiRen und Verabschieden (vgl.
ebd.).

Diese ausfuhrlichen und in ihren Anforderungen sehr starr formulierten
Angaben konstruieren ebenfalls ein Idealbild, das durch erzieherisches Einwirken
realisiert werden sollte. Ein Abweichen in einzelnen Bereichen, wie zum Beispiel

eine noch nicht wie in dem beschriebenen Male ausgebildete Selbstandigkeit,
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wurde somit automatisch negativ bewertet, unabhangig davon, wie das Kind in
seiner Gesamtpersonlichkeit auftrat oder erschien.

Zwar wird im Weiteren die psychische und physische Gesundheit des Kindes
betont, jedoch bekommt auch hier die Erreichung bestimmter Erziehungsziele
Vorrang. So sei das seelische und korperliche Wohlbefinden des Kindes zum
Beispiel Bedingung fur die Ausbildung positiven sozialen Verhaltens (vgl.
Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 143 f.). Auch im Anschluss an eine ausfihrliche
Aufzahlung der wichtigsten kindlichen Bedirfnisse (genannt werden u. a. solche
,hach Lebenssicherheit und Geborgenheit“ (ebd. 143) und nach ,allseitige[r]
Anregung und Moglichkeit zu entwicklungsgerechten Tétigkeiten™ (ebd.)) werden
padagogische Konsequenzen formuliert. Diese seien, dass die Kinder bei
Befriedigung der genannten Bedirfnisse anpassungsféhiger und ,.korperlich sowie
geistig aktiv und gut lenkbar“ (ebd. 144) seien. Sie seien zudem ,,einer allseitigen
Erziehung zugénglich und betétigen sich geordnet und vielseitig.“ (Ebd.) Bei
fehlender oder unzureichender Bedurfnisbefriedigung zeigten sie hingegen
»geistige Passivitét, [...] Verhaltensstorungen und psychische Fehlentwicklung*
(ebd.).

Ebenso wie in den beiden vorangegangenen Erziehungskonzepten wird
zwischen vier unterschiedlichen Nerventypen ,mit allen mdglichen Ubergangs-
und Zwischenformen® (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 145) unterschieden, die von
der Pflegerin erkannt und im Umgang mit dem Kind beachtet werden mussten
(vgl. ebd.). Ebenso wird die Bedeutung der Umwelt hinsichtlich der
Beeinflussung dieser unterschiedlichen Typen betont. Es heit in diesem
Zusammenhang, ,daB die angeborenen Eigenschaften des Nervensystems
weitgehend durch den Einflu® der Erziehung und Umwelt im Laufe des Lebens
verdandert werden* (ebd.) und dass dieser Einfluss insbesondere in den ersten
Lebensjahren fur die Entwicklung der Nerventétigkeit entscheidend sei (vgl.
ebd.). Des Weiteren wird dargestellt, inwiefern die Pflegerinnen bereits bei den
Kindern im Sauglingsalter ,,Anhaltspunkte fiir die typologischen Besonderheiten
erhalten* (ebd. 146), die sich in Unterschieden im ,,VVerhalten bei Bewegungen®
(ebd.), bei ,,Schlafeigenschaften (ebd.), beziiglich des ,,Gefiihlsausdruck[s]*
(ebd. 147) und des ,,Spiel[s] und [...] Verhalten[s]* (ebd.) zeigen konnten. Es
wird darauf hingewiesen, dass sich ,,das Benehmen der Kinder, ihr Temperament

einigemale unter dem EinfluB} kritischer Entwicklungsabschnitte (ebd.) verandere
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und dass stets beachtet werden miisse, ,,in welchem Zustand, in welcher
Stimmungslage und in welchem Entwicklungsabschnitt sich jedes Kind befindet.*
(Ebd. 148) SchlieBlich kdonnten aufgrund von Miudigkeit, starker Belastung oder
fehlerhaftem erzieherischen Vorgehen ,,[d]ie Unterschiede im Temperament der
Kinder [...] verstarkt oder tberdeckt werden“ (ebd.). Weitere Ausfihrungen zu
den Bereichen ,,Ubergangszustinde zwischen Schlaf und Wachsein, zwischen
normalem und gestortem Verhalten* (ebd.) und zu ,,Anpassungsstérungen® (ebd.
149) verdeutlichen noch einmal die Orientierung an vorgegebenen Idealen und die
Bevorzugung bestimmter Nerventypen beziehungsweise deren charakterlichen
Eigenarten.

Insgesamt  kann  festgehalten  werden, dass auch in diesem
Erziehungsprogramm einerseits zwar die Beachtung der Individualitat betont
wird, andererseits jedoch bestimmte Ideale klar vorgegeben werden und die zu

erreichenden Erziehungsziele eindeutig im Vordergrund stehen.

Auch das im ,,Programm fir die Erziehungsarbeit in Kinderkrippen* (1985)
ermittelte implizite Bild des Kindes entspricht im Wesentlichen denen der
Vorléaufertexte. Das Kind ist Hoffnungstrager der sozialistischen Gesellschaft und
die Krippeneinrichtungen tragen fur die allseitige Personlichkeitsentwicklung und
die sozialistische Erziehung wéhrend der frihen Kindheit eine besondere
Verantwortung (vgl. Ministerium fur Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 3). Als
»gesellschaftliche[r] (ebd.) und gleichzeitig ,,politische[r] Auftrag™ (ebd.) der
Kinderkrippen wird folgerichtig ,,die gesunde harmonische, korperliche, geistige
und sprachliche Entwicklung der Kinder sowie die Herausbildung von
Grundlagen fur Aktivitat, Selbstandigkeit und Charakterzligen, wie sie dem
Menschen in der sozialistischen Gesellschaft eigen sind, zu gewahrleisten® (ebd.)
genannt. Dem Erziehungsprogramm kommt daher die Aufgabe zu, ,die
Grundorientierung und methodische Anleitung flr die sozialistische Erziehung
und die Gewahrleistung der gesunden, allseitigen Entwicklung der den Krippen
anvertrauten Kinder in den kommenden Jahren, d. h. fir die Generation, die die
Zukunft unserer sozialistischen Gesellschaft gestalten wird” (ebd.) zu liefern.

Der sozialistische Erziehungsauftrag der Krippeneinrichtungen wird zudem

verstarkt, indem, ebenso wie im Vorldufertext, auf ihre Stellung als ,,unterste
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Stufe des einheitlichen sozialistischen Bildungssystems® (Ministerium fir
Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 6) verwiesen wird:

,»Die Einbezichung in das einheitliche sozialistische Bildungssystem hebt diec Bedeutung

der Krippen als Erziehungseinrichtungen hervor und erhéht gleichzeitig ihre

Verantwortung. Sie haben die Aufgabe, durch sorgféltige Pflege, fiirsorgliche Betreuung

und Erziehung die allseitige harmonische Entwicklung und die Gesunderhaltung der Kinder

zu sichern. Damit leisten sie ihren der Altersstufe angemessenen Anteil an der Realisierung

des sozialistischen Erziehungszieles, der Heraushildung allseitig entwickelter

sozialistischer Personlichkeiten.“ (Ebd.)

Als Aufgabenbereiche, die die Krippe hinsichtlich ihres ,,gesellschaftlichen
Auftrag[es]* (Ministerium fur Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 8) zu leisten habe,
werden im Einzelnen ,,die Gesundheit der Kinder, die Ausbildung wesentlicher
korperlicher und psychischer Prozesse, die Entwicklung altersgeméalier
Tatigkeiten und die Herausbildung sozialer Beziehungen* (ebd.) genannt.
Schwerpunkte der padagogischen Arbeit seien zum Beispiel die Entwicklung
positiver sozialer Beziehungen, die sittlich-moralische und die &sthetische
Erziehung (vgl. ebd. 10 f.).

Ebenso wie die vorangegangenen Texte ist auch dieses Programm durch die
besonderen Anspriche an die kindliche Entwicklung, die hohen Erwartungen an
die padagogische Arbeit und Planung sowie die Orientierung an bestimmten
Entwicklungsnormen und Verhaltensweisen geprégt. Demgemal lassen sich auch
hier Parallelen zum ,Tabula-rasa“ und zum ,Defizitmodell“ erkennen. Die
Orientierung an vorgegebenen Entwicklungsnormen kommt zum Beispiel in der
Beschreibung des Entwicklungsniveaus eines dreijahrigen Kindes zum Ausdruck.
Dies kdnne unter anderem ,,Gesprache mit Erwachsenen oder anderen Kindern
uber abwesende bekannte Personen und Gegenstande und auch tber vergangene
oder kommende Ereignisse [...] fuhren.” (Ministerium fir Gesundheitswesen
(Hg.) 1985, 93)"* Zudem sei es in der Lage, ,kurze Zeit aufmerksam
zu[zu]horen, einfache Fragen [zu] beantworten, einer Demonstration und
Erlauterung aktiv [zu] folgen, Handlungen nach Vorbild bzw. verbalem Hinweis
der Erzieherin aus[zu]fihren und bemuht sich, das geforderte Ergebnis zu
erreichen.” (Ebd.) Mit Hilfe der Betreuerin ,,ist es in der Lage, seine Handlugen

und das Ergebnis zu kontrollieren.” (Ebd.) Es ,fiihrt Spielhandlungen in einer

' Hinsichtlich des Sprachniveaus wird aber auch auf mdgliche ,erhebliche, individuelle
Unterschiede* (Ministerium fiir Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 93), insbesondere im
Zusammenhang mit ,,Verlauf und Qualitit des Spracherwerbs® (ebd.) hingewiesen.
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logischen Reihenfolge selbstandig durch, gestaltet Handlungen in Als-ob-
Situation und verwendet Gegenstande polyfunktional im Spiel.“ (Ebd.) AuRerdem
sei es ,,[blei der Selbstbedienung [...] weitgehend selbstdndig.© (Ebd. 94) ,,Bei
richtiger Erziehung™ (ebd.) wirde es Spielzeug teilen, um etwas bitten und
anderen helfen (vgl. ebd.). Durch die Anwendung von ,,Lob und Tadel haben sich
beim Kind sittliche Gefiihle entwickelt; es vermag richtige und falsche
Handlungen im vertrauten Alltag zu unterscheiden.*“ (Ebd.) Schliel3lich heifl3t es:
,Das Kind wird fahig, vorsitzlich und zielgerichtet zu handeln.* (Ebd.)

Hier gesetzte Fahigkeiten, wie Selbstkontrolle, ,,weitgehende Selbstiandigkeit™
bei der ,,Selbstbedienung®, angemessenes soziales Verhalten und Ausbildung
Hsittlicher Gefiihle* verdeutlichen die erwarteten Entwicklungsziele sowie deren
zu Grunde liegenden Personlichkeitsideale. Beziglich der Rolle der Erzieherin
wird hierbei davon ausgegangen, dass die durch sie vermittelten
Wertvorstellungen von den Kindern tbernommen wirden und es dadurch die
Kontrolle Uber sein eigenes Verhalten zunehmend beherrsche (vgl. ebd.).

Fur die Planung der padagogischen Arbeit existiert auch in diesem
Erziehungsdokument ein eigenes Kapitel, in dem Planungsschemata vorgegeben
und deren Verwendung erldutert wird (vgl. ebd. 167 ff.). Ebenso wie in den
vorherigen  Erziehungsanweisungen wird Dbetont, dass ,ein geregelter
Tagesablauf™ (Ministerium fiir Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 9) fiir die gesunde
Entwicklung des Kindes von besonderer Bedeutung sei (vgl. ebd.).

Obwohl im Programm von 1985 die Berilcksichtigung der kindlichen
Individualitat starker als in den friiheren Erziehungskonzepten hervorgehoben und
dariiber hinaus in allen so genannten ,Planteilen” (Ministerium fur
Gesundheitswesen 1985, 11) aufgegriffen wird, bleibt sie auch hier durch das
vorgegebene Erziehungsziel der ,allseitig entwickelten sozialistischen
Personlichkeit™ begrenzt. Dieser Zusammenhang spiegelt sich zum Beispiel im
folgenden Abschnitt in der Einleitung:

,Der individuelle, emotional betonte Kontakt zwischen Erzieherin und jedem einzelnen

Kind ist in den ersten drei Lebensjahren von groBerer Bedeutung als in spateren

Altersstufen. Um das Wohlbefinden der Kinder zu sichern und bei ihnen die Bereitschaft zu

wecken, an sie gestellte Aufgaben zu erfillen, ist es erforderlich, die individuellen

Besonderheiten jedes einzelnen Kindes zu beachten, seine Mdéglichkeiten und Fahigkeiten

zu berlcksichtigen und es behutsam zu lenken und zu fordern. (Ministerium fir
Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 11)
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Die Beachtung der Individualitat wird direkt mit Erziehungszielen verkn(pft,
wenn es heifdt, dass hierdurch die ,,Bereitschaft der Kinder geweckt werde, ,,an
sie gestellte Aufgaben zu erfiillen” und dass es ,behutsam zu lenken und zu
fordern sei. Indem das zu erreichende Personlichkeitsideal immer schon
mitgedacht wird, bleibt die Achtung der individuellen Unterschiede letztlich
darauf beschrénkt, dass diese hinsichtlich des angestrebten Menschenbildes zu
beeinflussen seien. Dieser unauflosbare Widerspruch zwischen der Gewéhrung
von Individualitat einerseits und einem Kklar definierten Erziehungsziel
andererseits spiegelt sich auch in dem folgenden Zitat aus dem Vorwort wider:

om  Zentrum der  Aufmerksamkeit stehen  solche  Aufgaben, die die

Personlichkeitsentwicklung des Kindes starker durch komplexe EinfluBnahme unter

Berticksichtigung der altersspezifischen Besonderheiten fordern. Dabei ist das Prinzip des

emotionalen und individuellen Eingehens auf jedes Kind mehr als bisher zu beachten. Es

gilt, die guten Bedingungen der Krippe flr eine friihzeitige Erziehung der Kinder im Sinne
der sozialistischen Moral und des sozialistischen Humanismus immer stérker zur Wirkung

zu bringen und das Niveau der padagogischen Arbeit mit dem Ziel zu erhdhen, daf jedes

Kind in seiner Gesamtpersonlichkeit geférdert wird und seine individuellen Anlagen

entfalten kann.“ (Ministerium fiir Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 4)

Auch hier steht die ,Einflufnahme* auf die kindliche Personlichkeit im
Vordergrund. Der Anspruch an eine Optimierung der sozialistischen Erziehung
bedeutete automatisch eine Begrenzung emotionaler und individueller Aspekte.
Diese Unvereinbarkeit blieb somit auch flr das zuletzt in der DDR erschienene

Erziehungsprogramm bestehen.

5.2.2 Rolle der Erzieherin

Bezliglich der Begrifflichkeit muss zunéchst festgehalten werden, dass in den
ersten drei Erziehungsdokumenten in erster Linie die Bezeichnung Pflegerin
verwendet wird. Dies hangt eng mit dem zu Grunde liegenden Berufsbild und
seiner Entwicklung zusammen. Ein eigenes Berufsbild fir das Krippenpersonal
wurde in der DDR erst ab 1961 entwickelt (vgl. Reyer / Kleine 1997, 154). Bis
dahin waren die Angestellten der Krippeneinrichtungen Sdauglings- und
Kinderkrankenschwestern sowie auch unausgebildetes Personal (vgl. ebd.). Der
Begriff ,,Krippenerzieherin® wurde erst ab 1971 gebréuchlich (vgl. ebd.). Im Text
,Die Pflege und Erziehung unserer Kinder in Krippen und Heimen* (1956) wird
jedoch bereits darauf hingewiesen, dass die Pflegerinnen als Erzieherinnen
angesprochen werden sollten (vgl. Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956, 55). Im
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,»Programm fiir die Erziehungsarbeit in Kinderkrippen* wird in erster Linie der
Begriff , Erzicherin“ verwendet.'®

Gemeinsam ist allen Erziehungskonzepten, dass die Erzieherin fur die
Gesundheit der Kinder Sorge tragen und auf ihre Entwicklung foérderlich
einwirken solle. Zudem werden ein geregelter, gleichbleibender Tagesrhythmus,
die zielbewusste Erziehung und der liebevolle und individuelle Umgang mit dem
Kind als Voraussetzungen fir eine gelingende Betreuung in den Einrichtungen
verstanden. Die im ersten Erziehungskonzept formulierte Annahme, dass
,Grundlage aller Erzichungsmethodik [...] grofite Konsequenz und rhythmische
Wiederholung™ (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956, 29) seien, bleibt auch fir die
folgenden Erziehungstexte konstitutiv. Hierbei werden das Spiel und die
,,Beschéftigung als besonders geeignete Erziehungsmittel dargestellt. Als
wichtige Erziehungsziele werden unter anderem die Befahigung zum
Zusammenleben in einer Gemeinschaft Gleichaltriger und die Selbstandigkeit,
insbesondere im Bereich der Korperhygiene, genannt.

Die Analyse der Programme hat ergeben, dass die kontrollierende Funktion der
Erzieherin eine besondere Bedeutung erhalt. Die padagogische Anleitung des
Kindes, die sich bis in den Bereich des Spiels erstreckt, erhélt in allen Texten
einen groferen Stellenwert als die Gewahrung von Selbstandigkeit. Zwar wird die
positive Bedeutung der ungestdrten Tatigkeit des Kindes zunehmend
hervorgehoben, das Einwirken des Krippenpersonals auf seine Handlungen und
sein Verhalten hinsichtlich vorgegebener Entwicklungs- und Erziehungsziele
bleibt jedoch Uberbetont.

Entsprechend der oben aufgefuhrten Zusammenfassung wird im Text ,,Die
Pflege und Erziehung unserer Kinder in Krippen und Heimen“ als die
»entscheidende Aufgabe“ (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956, 51) der Pflegepersonen
die ,Sicherstellung einer richtigen Erndhrung, Erhaltung und Stirkung der
Gesundheit und organisiertes Leben der Kinder mit einheitlichem geordnetem
Tagesrhythmus, Wechsel der Tatigkeit und eine frohliche und herzliche

Atmosphire* (ebd.) genannt. Dariiber hinaus seien liebevolle Zuwendung und die

15 Zu Gunsten einer besseren Lesbarkeit und da es in der folgenden Darstellung vor allem um die
erzieherischen Aufgaben des Krippenpersonals gehen wird, wird die Bezeichnung ,,Erzieherin®
im Weiteren jedoch im Zusammenhang mit allen vier Erziehungsanweisungen verwendet.
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sprachliche Begleitung aller Handlungen durch die Erzieherin fir die gesunde
psychische Entwicklung des Kindes besonders wichtig (vgl. ebd. 44 f.).

Im Vorwort heil3t es, dass die verschiedenen Inhalte der Erziehungsanweisung
»den Leiterinnen [...] helfen, den Arbeitsablauf besser und einheitlicher zu
organisieren (vgl. Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956, 8). Die grolie Bedeutung, die die
Erzieherin hierbei erhalt, wird im folgenden Zitat aus dem ersten Kapitel deutlich:

,Nur bei liebevoller planméBiger Lenkung und Fiihrung durch den Erwachsenen kann die

Entwicklung des Kindes normal vor sich gehen. Nur dann kénnen sich all seine F&higkeiten

und Fertigkeiten entfalten, nur dann kann es seinen Platz in der menschlichen Gemeinschaft

leicht und freudig finden.* (Ebd. 11)

Der hier formulierte Anspruch héngt eng mit dem im vorangegangenen Kapitel
dargestellten Bild vom Kind zusammen. Indem angenommen wird, dass die
Entwicklung des Kindes in erster Linie von den duReren Bedingungen abhdangig
sei, ergibt sich gleichzeitig die besondere Verantwortung des Pflegepersonals. lhre
stark kontrollierende Funktion kommt an verschiedenen Stellen des Textes zum
Ausdruck. Zum Beispiel heifst es im Zusammenhang mit der Bedeutung der
Wiederholung, dass diese entscheidend sei, um ,eine bestdndige[n] und
geordnete[n] Verhaltensweise des Kindes* (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956, 29) zu
erzielen. Weiterhin wiirde ,,[nJur das konsequente wiederholte Hemmen
unerwinschter Betdtigungen des Kindes [...] zur Ausbildung automatischer
Hemmungsreaktionen fiihren und schliellich dazu (berleiten, daf das Kind
gesprochene Verbote oder Gebote richtig befolgt. (Ebd.) Es wird deutlich, dass
schon das Krippenkind bestimmte Charaktereigenschaften des sozialistischen
Menschenbildes, wie Disziplin und Ordnung, erftllen sollte.

Die kontrollierenden Aspekte betreffen auch den Bereich des Spiels, was
bereits darin deutlich wird, dass ein Abschnitt hierzu mit ,,Anleitung beim Spiel*
(Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956, 41) Uberschrieben ist, auch wenn betont wird, dass
den Kindern daneben ausreichend ,,Zeit fiir freies Spiel zur Verfiigung* (ebd. 44)
gestellt werden misse.™® Hier heiRt es zum Beispiel, dass ,,den Kindern die
Verwendung eines neuen Spielgegenstandes immer wieder geduldig vorgemacht
und ihre Betétigung dann auch weiter kontrolliert und gelenkt werden* (ebd. 42)
muisse. Zudem musse im Rahmen des ,.freie[n] Spiel[s]* (ebd. 44) die Erzieherin

solches Spielzeug zur Verfligung stellen, das die Kinder ,,bereits zu handhaben

18 Es existiert zudem ein eigenes Kapitel mit dem Titel ,,Das angeleitete Spiel* (Schmidt-Kolmer
(Hg.) 1956, 52).
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verstehen (ebd.). Weiterhin finden sich genaue Angaben dazu, welche
Spielbeschéaftigungen in welchem Alter mit den Kindern durchzufiihren sind (vgl.
ebd.).*

Der im Text beispielhaft aufgefuhrte ,,Arbeitsplan® (Schmidt-Kolmer (Hg.)
1956, 61) beinhaltet weitere konkrete ,,[p]flegerische[n] und padagogische[n]
Aufgaben® (ebd.), die von den Erzieherinnen zu erfillen seien. Auch hier stehen
sozialistisch gepragte Erziehungsziele im Vordergrund, wie zum Beispiel die
Erziehung zu ,gute[n] Tischsitten (ebd.), ,,zur Ordnung®“ (ebd.) und ,,zur
Gemeinschaft“ (ebd.) sowie die Forderung der Selbstandigkeit bei der
Kdorperpflege (vgl. ebd. 65). Fiir die ersten drei Erziehungsziele werden konkrete
Beispiele fir Beschaftigungen mit den Kindern gegeben (vgl. ebd. 61 ff.),
wodurch die Bedeutung der Einflussnahme hinsichtlich  erwiinschter
Verhaltensweisen unterstrichen wird.

Die im Folgenden aufgefuhrten Anforderungen an die charakterlichen
Eigenschaften der Erzieherinnen unterstreichen noch einmal ihre Bedeutung und
zeigen, inwiefern ihre Rolle vor allem darin bestand, sozialistische Werte zu
vertreten, um diese an die ihnen anvertrauten Kinder weiterzugeben. Es heif3t hier,
dass die Pflegerin ,,gesund, tatkrdftig und verantwortungsbewufit (Schmidt-
Kolmer (Hg.) 1965, 94) sein und iiber ,,gute charakterliche Eigenschaften [...] wie
fachliches Wissen (ebd.) verfiigen solle. Bei Neueinstellung von Personal
massten unter anderem ,,die Einstellung zu unserer fortschrittlichen Entwicklung,
der Gesamteindruck und die Liebe zur Arbeit mafRgebend sein.“ (Ebd.) Als
entscheidend fur die gelingende Arbeit wird die Einfiigung in das ,,Kollektiv*
(ebd.) genannt. Beziliglich der Charaktereigenschaften und Féhigkeiten der
Krippenleiterin werden ergénzend hierzu ,,Organisationstalent sowie eine positive
Einstellung zu unserer Arbeiter-und-Bauern-Macht“ (ebd. 92) aufgefuhrt. Zudem
solle ,sie ein frohlicher, ausgeglichener, mdatterlicher Mensch mit sicherem
Auftreten, gutem Einfithlungsvermogen und Anpassungsfihigkeit* (ebd.) sein.™®
Auch solle sie ,,gerecht, diszipliniert und piinktlich sein.” (Ebd.) Zuletzt miisse
sie, um zeitsparend und effektiv zu arbeiten, ,,[h]6fliches, aber sachlich knappes

Verhandeln® (ebd.) an den Tag legen und ,.eng[er] [...] [mit] den Dienststellen,

Y7 Zu genaueren Ausfiihrungen zu Spiel und ,Beschiftigung® s. Kap. 5.2.6 der vorliegenden
Arbeit.

18 Der Anspruch an die miitterlichen Anteile der Erziehungsperson wird hier zwar genannt, im
Weiteren jedoch nicht spezifiziert. In den folgenden Erziehungsprogrammen wird das Thema
Muitterlichkeit ebenfalls nicht aufgegriffen.
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der Standigen Kommission, den Blockparteien und den Massenorganisationen,
insbesondere DFD und FDJ* (ebd.), zusammen arbeiten.

Entsprechend der hier im Vordergrund stehenden politischen Qualifikation
beinhaltet der ,,Arbeitsplan[es]* (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956, 61) fur das gesamte
Krippenpersonal Ausfiihrungen zur ,,Hebung des politischen und fachlichen
Niveaus“ (ebd.). Hierzu gehoren zum Beispiel einmal pro Woche ,,Zeitungsschau®
(ebd.) im Rahmen einer Arbeitsbesprechung und die gemeinsame
Auseinandersetzung mit  Werken zu kommunistischer  Erziehung und

Vorschulerziehung (vgl. ebd.).

Im ,,Leitfaden flr die Erziehung in Krippen und Heimen* (1957) werden die
Aufgaben der Erziehung wie folgt zusammengefasst:

»Die Rolle der Erziehung mufl darin bestehen, auf der Grundlage der angeborenen

Verhaltensweisen solche Verhaltensweisen (Reaktionen, Bewegungen, Tatigkeiten,

Fertigkeiten, Fahigkeiten) herauszubilden, zu Gben und zu festigen, die der Entwicklung

des Kindes forderlich sind, wéhrend sie ungtinstiges Verhalten verhindern oder hemmen

muB. Mittel der Erziehung sind Blick, Stimme, Bewegungen, kurzum das lebendige

Beispiel des Erwachsenen, sprachliche Beeinflussung, Kindergemeinschaft, Spielzeug,

Alltagsgegenstande, Tiere, Pflanzen und Natur. Mit Hilfe all dieser Umwelteinfliisse

mussen die Erziehungsaufgaben planmaRig verwirklicht werden: die optimale Entwicklung

der Fahigkeiten und Fertigkeiten des Kindes, seiner Gefiihle, seiner Sprache und seines

Denkens, der Bewegungen, der Kdperbeherrschung, der Tatigkeiten und seines sozialen

Verhaltens. Ergebnis der Erziehung soll eine warmherzige, gefiihlsreiche kindliche

Personlichkeit sein, gut in die Gemeinschaft eingegliedert, harmonisch, ausgeglichen,

beweglich, mit regem Korper und Geist.* (Schmidt-Kolmer / Reumann 1965, 12 f.)

Hier wird deutlich, inwiefern, ebenso wie im Vorlauferwerk, das zu
erreichende  Erziehungsziel der ,allseitig entwickelten sozialistischen
Personlichkeit™ einen besonderen Anspruch an die Kontrolle der Erzieherinnen
uber die Entwicklung der Kinder beinhaltet. Demgemal heil3t es auch im Rahmen
der Darstellung der ,,Hauptaufgaben der Kindereinrichtungen® (ebd. 14), dass die
»Schaffung von Bedingungen fiir die Festigung der Gesundheit, fiir die richtige
Entwicklung des gesamten Organismus, vor allem fir die normale und
rechtzeitige Entwicklung der Hirntatigkeit der Kinder und damit fir eine
harmonische und altersméRige korperliche und seelische Entwicklung® (ebd. 15
f.) im Vordergrund stehe. Betont wird zudem die ,,Vollwertige Entwicklung der

hoheren Nerventatigkeit durch Anregung und Entfaltung der Bewegungen, der

130



Analysen

Empfindungen, Wahrnehmungen, Geflihle, der Sprache und des Denkens.“ (Ebd.
16)

Diese Schwerpunkte spiegeln sich in allen pé&dagogischen Bereichen der
Krippenarbeit im hier untersuchten Text wider und haben entsprechende
Konsequenzen beziglich des individuellen und emotionalen Umgangs mit den
Kindern. So wird zwar angegeben, dass das Kind ,,vor allem [...] Zuneigung,
Freundlichkeit und Herzlichkeit* (Schmidt-Kolmer / Reumann 1965, 35) benétige
und dass die pflegerischen Handlungen mit ,,personliche[m] Eingehen auf das
Kind verb[u]lnde[n]“ (ebd.) werden miissten, die weiteren Ausfihrungen
verdeutlichen jedoch, dass hierdurch in erster Linie die Basis flr die erfolgreiche
erzieherische Arbeit gelegt werden sollte. Es wird festgehalten, dass durch die
positive Beziehung zwischen Kind und Erzieherin ,,die Voraussetzung fiir die
Lenkbarkeit, fiir den frohlichen Gehorsam des Kindes* (ebd.) geschaffen werde.
Im Weiteren wird ausgefiihrt, wie auf das Verhalten des Kindes Einfluss
genommen werden konnte. Bereits fliir den Séugling heifit es: ,,Die vertraute,
geliebte Person kann mit Blicken, mit dem Ton ihrer Stimme, mit leisen Gesten
und Bewegungen lenken.* (Ebd.) Fiir den Umgang mit dem einjdhrigen Kind wird
angeflihrt, dass man in diesem Alter ,bereits feste Redewendungen benutzen
[konne], wie ,Du muBt jetzt das und das machen‘ oder ,Das darfst Du nicht!“
(ebd.). Darlber hinaus existieren genaue Hinweise dazu, mit welchen
Erziehungsmitteln ~ die  Erzieherin ~ wéhrend  der  unterschiedlichen
Entwicklungsstadien des Kindes am meisten Wirkung erzielen kénne (vgl. ebd.
78). Hierbei seien im ersten Lebenshalbjahr in erster Linie die ,,direkten
Beriihrungen und der Klang ihrer Stimme* (ebd.) entscheidend. Ungeféhr ab
einem halben Jahr k&men ,,die Intonation und der Klang einzelner Ausrufe und
Redewendungen* (ebd.) sowie ,,das Mienenspiel und einzelne Gesten™ (ebd.) der
Erzieherin  hinzu. Im  zweiten  Lebenshalbjahr sei aufgrund des
»Nachahmungstrieb[es] des Kindes“ (ebd.) das Vormachen die wichtigste
Erziehungsmethode. Zudem musse die Erzieherin die Bewegungen des Kindes
flhren, zum Beispiel beim Umgang mit Musikinstrumenten (vgl. ebd.). Im
Rahmen von Beschéaftigungen, die eine besondere Geschicklichkeit erforderten,
musse sie diese Methode wahrend des gesamten zweiten Lebensjahres anwenden
(vgl. ebd.). Zudem konne die Pflegeperson im zweiten Lebensjahr durch konkrete

sprachliche AuBerungen »eine dem Kind vertraute Reaktion oder Tatigkeit
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auslosen” (ebd.). Im dritten Lebensjahr iiberwiege schlieflich die Bedeutung der
Sprache gegenuber der der Handlung beziiglich der Einflussnahme auf das Kind
(vgl. ebd. 79). Hierbei miisse die Erzieherin jedoch noch ,sehr sorgféltig und
genau sprechen® (ebd.).

Einen besonderen Stellenwert im Rahmen der Darstellung der Aufgaben der
Pflegerinnen erhélt die Erziehung zur Selbstandigkeit des Kindes. Hierbei
beschrénken sich die Angaben allerdings auf den Erwerb so genannter ,.kulturell-
hygienischer Gewohnheiten* (Schmidt-Kolmer / Reumann 1965, 50). DemgemaR
finden sich unter dem Abschnitt ,,Ziele fiir die Selbstiandigkeit des Kindes* (ebd.
57) lediglich Angaben wie selbstandig trinken, eigenstandig auf die Toilette gehen
und Schuhe zubinden (vgl. ebd.). Die Bedeutung, die hierbei dem Erwerb der
,Entwicklung kulturell-hygienischer Gewohnheiten” (ebd.) im Rahmen der
Erziehungsarbeit beigemessen wurde, wird zum Beispiel im folgenden Zitat
deutlich:

»Das Niveau kulturell-hygienischer Gewohnheiten der Kinder ist ein Wertmesser fir die

erzieherischen Einflisse auf das Kind. An der Entwicklung dieser Gewohnheiten erkennt

man am besten die Erziehungsarbeit. Eine rechtzeitige Entwicklung der Gewohnheiten

gehdrt zum Minimum, das in jeder Umgebung erreicht werden muB.* (Ebd. 52)

Die Angaben machen deutlich, dass auch hier die Anleitung durch die
Erzieherinnen im Vordergrund steht. Selbstdndigkeit im Sinne der freien
Betétigung des Kindes ohne Einwirken der Erwachsenen ist nicht gemeint.

Ebenso legen die Angaben zur Forderung der ,Beziehungen der Kinder
untereinander (Schmidt-Kolmer / Reumann 1965, 45), die im , Leitfaden” in
einem eigenen Abschnitt dargestellt werden, den Schwerpunkt auf das
kontrollierende Verhalten der Erzieherinnen. Es wird davon ausgegangen, dass
,»[o]hne Eingreifen Erwachsener [...] kein harmonisches Miteinander, sondern
Angriff und Abwehr oder Angstlichkeit und Zuriickhaltung* (ebd. 46) beim Kind
entstiinden. Fiir ,,eine richtige Kindergemeinschaft* (ebd.) miisse ,,man richtige
Beziehungen der Kinder untereinander schaffen (ebd.), womit ,bereits im
Sduglingsalter angefangen werden* (ebd.) solle. Die Aufgaben der Pflegerinnen
bestiinden hierbei darin, ,ungiinstige Umgangsformen zu verhindern oder
einzuddmmen, richtige zu fordern oder hervorzurufen.“ (Ebd.) Ein

zurtickhaltendes, beobachtendes Verhalten wird nicht erwartet.
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Als wichtigste Aufgabe der Erziehung in Krippeneinrichtungen wird die
Forderung des Spracherwerbs genannt (vgl. Schmidt-Kolmer / Reumann 1965,
63). Hiervon hénge sowohl die geistige Entwicklung des Kindes, als auch ,,seine
gesamte Eingliederung in die menschliche Gemeinschaft“ (ebd.) ab. Als eine
negative Konsequenz bei Entwicklungsriickstdnden im sprachlichen Bereich wird
genannt, dass das Kind ,,schwer zu lenken* (ebd.) sei.’™® Insofern spielt auch hier
der Kontrollanspruch eine Rolle.

Konkrete Arbeitsanweisungen fiir das Krippenpersonal enthélt insbesondere
das Kapitel ,Erziehungsarbeit (Kleinkindpadagogik)“ (Schmidt-Kolmer /
Reumann 1965, 64). Den Ausfiihrungen sind eine genaue Beschreibung des
»Erziehungsziel[s]* (ebd.) sowie eine Auflistung der ,,Erziehungsmittel” (ebd.)
vorangestellt. Hiernach sei das ,,Erziehungsziel [...] die entwicklungs- und
altersgemélRe Entfaltung aller kérperlichen und psychischen Féahigkeiten und
Fertigkeiten des Kindes, die Entwicklung seiner Kenntnisse, seines Charakters,
seiner Personlichkeit, soweit dies in den ersten 3 Lebensjahren moglich und
erforderlich ist.“ (Ebd.) Als Erziehungsmittel werden ,.der Lebensraum des
Kindes* (ebd.), ,,der Tagesablauf* (ebd.), ,,der Erzieher als Hauptumweltfaktor*
(ebd.) und ,,die Anleitung des Kindes als planmiBige Erziehungsarbeit™ (ebd.)
genannt. Die weiteren Ausfiihrungen verdeutlichen, inwiefern insbesondere durch
Planung und Organisation der péadagogischen Arbeit die angestrebten
Erziehungsziele erreicht werden sollten und der Selbsttétigkeit des Kindes hierbei
nur wenig Raum blieb.

Hinsichtlich der ,,Organisation des Tagesablaufs* (Schmidt-Kolmer / Reumann
1965, 67) wird davon ausgegangen, dass fur die gesunde Entwicklung des Kindes
»eine geregelte altersgemiBe Lebensweise (ebd.) entscheidend sei. Den
,Rahmen*“ (ebd.) bilde hierbei ,der altersgemidBle Rhythmus von Schlaf,
Mahlzeiten und Wachsein* (ebd.), da hierdurch ,,eine normale Lebenstétigkeit des
Kindes* (ebd.), das heifit ein ,,ausgeglichene[r] und gleichzeitig aktive[r] Zustand*
(ebd.) ermoglicht werden konne, in dem sich das Kind ,,am besten an die
Anforderungen seiner Umwelt anpassen und sich richtig verhalten* (ebd.) konne.

Des Weiteren miisse fiir die Erhaltung der ,,Nerventétigkeit™ (ebd. 69) des Kindes

19 Mittel und Methoden zur Sprachférderung werden ausfiihrlich unter den Abschnitten
~Aufgaben der Sprecherziehung* (Schmidt-Kolmer / Reumann 1965, 114) und ,,Beispiele der
Sprecherziehung (ebd. 116) erldutert.
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im wachen Zustand der schnelle Wechsel von Reizen gewéhrleistet werden, da sie
bei einférmigen Einflissen nachlasse (vgl. ebd.).*®

Zur ,,Planung, Durchfiihrung und Kontrolle der erzieherischen Arbeit*
(Schmidt-Kolmer / Reumann 1965, 79) werden die Aspekte ,,gemeinsame
Vorbereitung und Erarbeitung der ErziehungsmaBnahmen® (ebd.) sowie
,Erfahrungsaustausch® (ebd.) besonders hervorgehoben. Zudem wird die
Wichtigkeit der Kenntnisse tber die psychische und physische Entwicklung und
die ,,charakterlichen Besonderheiten® (ebd.) eines jeden Kindes betont. Hierzu
solle die Erzieherin den ,,individuellen Entwicklungsstand monatlich mit der
Tabelle der korperlichen und geistigen Entwicklung [...] vergleichen und
schriftlich vermerken, worin das Kind altersgemaB, friih entwickelt oder verspatet
ist.* (Ebd.) Mit Hilfe ,,der Ubersicht tiber den Entwicklungsstand jedes einzelnen
Kindes im Vergleich zur Norm koénnen die besonderen ErziehungsmalRnahmen
festgelegt werden, die das Kind zu seiner Forderung benétigt™ (ebd.). Zudem solle
,.eine Ubersicht {iber das charakterliche Verhalten des Kindes* (ebd.) erstellt und

auch hier ein entsprechender ,,Erzichungsplan‘ (ebd.) entworfen werden.

Die im Text ,,Pddagogische Aufgaben und Arbeitsweise der Krippen® (1968)
dargestellte Rolle der Erzieherin entspricht weitgehend denen des Vorlaufertextes.
Eine zusammenfassende Darstellung findet sich unter dem Abschnitt zur
,fuhrende[n] Rolle der Pflegerin“ (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 97):

»Die Pflegerin lenkt und leitet die Tatigkeit der Kinder. Thre Arbeit ist auf die allseitige
Entwicklung von Féahigkeiten und Fertigkeiten der Kinder gerichtet, die die Grundlage fiir
die Personlichkeitsentwicklung darstellen. Sie Uberpruft ihre Erziehungsarbeit auf den
sachlichen und sittlichen Gehalt, um diesen beiden Seiten gerecht zu werden. Sie stellt mit
Hilfe von Gegenstanden Beziehungen zwischen dem Kind und seiner Umwelt her. Sie
vermittelt ihnen dabei die Erfahrungen der Erwachsenen, die sich die Kinder beim Umgang
mit den Gegenstanden des taglichen Gebrauchs allméhlich zu eigen machen. Die Pflegerin
schafft feste Beziehungen zwischen sich und den einzelnen Kindern und vertieft sie.

Gleichzeitig werden im ErziehungsprozeR durch die Pflegerin die Beziehungen von Kind

120 Auch  an  anderer Stelle wird betont, dass [g]eregelte, sich wiederholende
Erziehungsmafinahmen [...] die Voraussetzung fur die Herausbildung fester Gewohnheiten, fir
die Entwicklung von Ordnungsliebe, Systematik und Disziplin“ (Schmidt-Kolmer / Reumann
1965, 50) seien. Als ,erste und wichtigste Erzichungsmalinahme zur Herausbildung geeigneter
Gewohnheiten und zur Einengung falscher Gewohnheiten (ebd. 52) gehdrten hierbei die
Erstellung ,.eines richtigen Tagesplans und seine strikte Einhaltung.“ (Ebd.) Hierdurch
entstiinden positive Verhaltensweisen, wie ,zu bestimmter Zeit zu schlafen, schnell
einzuschlafen und fest zu schlafen, in der Zeit des Wachseins zufrieden und aktiv zu sein,
schon zu spielen, gut und mit Appetit zu essen.* (Ebd.)
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zu Kind angebahnt und allmahlich die Grundlagen zu kollektivem Verhalten in der

Kindergemeinschaft geschaffen.“ (Ebd.)

In den Vorbemerkungen werden zunichst die Bereiche ,,Einheit von Pflege und
Erziehung* (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 11) und ,,Zusammenarbeit zwischen
Krippe und Elternhaus® (ebd.) besonders betont. Als Grundlage fiir eine
erfolgreiche erzieherische und pflegerische Arbeit in den Einrichtungen werden
des Weiteren die ,,Schaffung von Bedingungen fiir die Festigung der Gesundheit,
flr die richtige Entwicklung des gesamten Organismus, genaues Einhalten der
hygienischen Forderungen, planméRige Immunisierung, auflRerste Sauberkeit und
Desinfektion[,] [sowie] genaue Beobachtung des Kindes hinsichtlich Anzeichen
von Storungen oder Krankheitszeichen* (ebd. 15) genannt.

Bezliglich des angestrebten Erziehungsziels wird ausgefuhrt:

»Es muB das Ziel der padagogischen Arbeit in den Krippen sein, fur eine gesunde

korperliche Entwicklung der kleinen Kinder zu sorgen, ihre geistigen Féahigkeiten zu

entwickeln, Sprache und Denken bewult zu fordern und alle notwendigen hygienischen
und sittlichen Gewohnheiten eines kultivierten Menschen herauszubilden.” (Schmidt-

Kolmer (Hg.) 1974, 20)

Hieraus ergibt sich eine hohe ,,Verantwortung und Verpflichtung™ (ebd.) des
Krippenpersonals. Es wird betont, dass der S&ugling und das Kleinkind in
besonderer Weise ,,abhdngig von der Pflege und Firsorge des Erwachsenen®
(ebd.) seien. Daruiber hinaus wirden bereits ,,[i]n den ersten Lebensjahren [...] die
Fundamente fir die gesamte korperliche, intellektuelle und sittliche Erziehung
und Bildung des Kindes gelegt.“ (Ebd.) Hierbei sei die physische Gesundheit die
Voraussetzung fir die geistige Entwicklung, da hiervon auch das Gelingen der
Widerspiegelungsprozesse abhangig sei. Es wird festgehalten:

,Die Hilfsbediirftigkeit und Abhédngigkeit des Neugeborenen von der Betreuung durch

andere Menschen legt der menschlichen Gemeinschaft eine groRe Verantwortung fiir die

kindliche Entwicklung auf. Da das Kind fast alles, was es spater kann und weil3, in der

Auseinandersetzung mit Milieueinflissen erlernen muB, ist die planméaRige, bewuflte

Gestaltung dieser Einflisse von entscheidender Bedeutung. Der Hauptfaktor in dieser

Umwelt sind fur das Kind die vertrauten Erwachsenen, mit deren Hilfe es sich die

menschlichen Erfahrungen, Fertigkeiten und Féahigkeiten aneignet.* (Ebd. 39)

Der auch hier ersichtliche hohe Stellenwert von Planung und Kontrolle
erstreckt sich bis in den Bereich des Spiels. Die Organisierung der Tatigkeit

beziehungsweise des sich hieraus entwickelnden Spiels des Kindes wird hierbei
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»als ein wesentliches Mittel der Erziehungs- und Bildungsarbeit (Schmidt-
Kolmer (Hg.) 1974, 22) beschrieben. Spiele werden zwar als ,,selbstdndige
Unternehmen der Kinder [...], in denen sie unmittelbar Erfahrungen und
Kenntnisse sammeln, indem sie versuchen, bestimmte Handlungen der
Erwachsenen nachzuahmen® (ebd.) definiert, im Weiteren wird jedoch auch
darauf hingewiesen, dass es die Aufgabe der Erzieherin sei, ,,das Spiel des
Kleinkinds durch entsprechendes Spielmaterial, durch Hinweise und zeitweiliges
Mitspielen [zu] entwickeln. (Ebd.) Die ,,Beschéftigungen‘ erfiillten die Funktion
,bestimmtes Wissen und Koénnen in einer geordneten, systematischen und
planmé&Bigen Art und Weise zu vermitteln und bestimmte Verhaltensweisen
herauszubilden.* (Ebd.)***

Ebenso wie in der vorangegangenen Erziehungsanweisung werden zudem ,,die
frihe Erziehung zur Selbstandigkeit und die systematische Herausbildung von
hygienisch-kulturellen Gewohnheiten, die sowohl in Beschaftigungen als auch im
gesamten Tagesablauf erfolgen missen* (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 23) betont.
Hierbei ist auch in diesem Text insbesondere die ,,Selbstbedienung® gemeint, das
heiBt das Ausfuhren bestimmter praktischer Tatigkeiten ohne die Hilfe
Erwachsener. So heif3t es bereits in den ,,Vorbemerkungen® (ebd. 11):

,»Die Aufgabenfolgen ,Erziehung zur Selbstbedienung® sind fiir die allgemeine Entwicklung

der S&uglinge von groRer Bedeutung. Wendet man der Erziehung des Sauglings zum

selbstdndigen Essen, Trinken usw. grofle Aufmerksamkeit zu, dann bringt das tégliche

Uben dieser Fertigkeiten in Verbindung mit der Bewegungsschulung, den Sauglingsspielen,

dem Bekanntwerden mit der Umwelt, der Spracherziehung und dem Ablauf der

pflegerischen Verrichtung in den gesamten Tagesplan der Sduglinge die notwendigen

Anregungen und Gelegenheiten zur Aktivitdit des Kindes, die eine altersgerechte

Entwicklung erméglichen.* (Ebd. 14)*%

Beziiglich der Erziehungsmittel erhélt in den weiteren Ausfiihrungen auch in
diesem Text die Organisation des Tagesablaufs einen besonderen Stellenwert. Es
wird davon ausgegangen, dass sie eine wesentliche Voraussetzung fur die
gelingende Erziehungsarbeit und ,die allseitige Entwicklung der Kinder*
(Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 23 f.) darstelle. Hierbei miisse ,,der gesamte

Tagesablauf gut organisiert und fir die Erzichungsarbeit genutzt werden [...],

121 Zu genaueren Ausfiihrungen zu Spiel und ,Beschiftigung® s. Kap. 5.2.6 der vorliegenden
Arbeit.

122 Weitere Ausfiihrungen hierzu finden sich im Text ,,Pddagogische Aufgaben und Arbeitsweise
der Krippen“ unter dem Abschnitt ,,Erziehung zur Selbstbedienung® (Schmidt-Kolmer (Hg.)
1974, 167).
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wenn wir in den Krippen gesunde, geistig rege, sprachlich gut entwickelte,
selbstdndige und frohliche Kinder heranbilden wollen.” (Ebd. 24) Entscheidend
sei, ,,dal} alle Mitarbeiterinnen der Krippe mit Hilfe des vorliegenden Programms
systematisch und planmaRig die Erziehung und Bildung der Kinder im engen
Kontakt mit der Familie gestalten, um die verantwortungsvolle Aufgabe zu
erfiillen, die ihnen von unserer Gesellschaft gestellt wird.” (Ebd.)

Konkrete Angaben zur Erreichung der dargestellten Erziehungsaufgaben
finden sich zum Beispiel in einer Auflistung der , Erzichungsaufgaben bei
Krippenkindern® (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 24). Hier werden die in den
einzelnen  Sachgebieten und fir die unterschiedlichen  Altersstufen
durchzufiihrenden Pflege- und Beschéftigungsmalinahmen aufgefiihrt. Im Kapitel
zur ,Entwicklung des Verhaltens in den ersten drei Lebensjahren® (ebd. 39)
werden darlber hinaus weitere wichtige Aufgabenbereiche der Pflegerinnen
bestimmt. Hierzu gehoren die ,,Beobachtung™ (ebd. 66) und die ,,Kontrolle der
Entwicklung® (ebd.), mit Hilfe von Entwicklungsbdgen (vgl. ebd. 67). Daruber
hinaus werden die Aufgaben der Pflegerinnen beziiglich der ,,Planung der
pflegerisch-erzicherischen Arbeit (ebd. 75) in einem eigenen Kapitel umfassend
dargestellt (vgl. ebd. 75 ff). Es werden Angaben zu den Bereichen
»Systematisierung“ (ebd. 76) und ,,Planung der pflegerisch-erzieherischen Arbeit*
(ebd. 85) sowie =zur ,Organisatorisch-methodische[n] Gestaltung der
Erziehungsarbeit* (ebd. 96) und zur ,,Kontrolle der Planerfillung“ (ebd. 110)
gemacht.

Weitere konkrete Aufgabenbeschreibungen fur die Erzieherinnen enthalten die
Ausfuhrungen zu den jeweiligen ,,Sachgebiete[n] der Erziehung“ (Schmidt-
Kolmer (Hg.) 1974, 111). In den Ausfiihrungen zum Sachgebiet ,,Gestaltung des
Lebens und Erziehung des Verhaltens* (ebd.) werden unter anderem Angaben zur
,Gestaltung des Tagesablauf* (ebd. 136), zur ,,Erziehung des Verhaltens* (ebd.
141) und zur ,,Erziechung zur Selbstbedienung® (ebd. 159) gemacht. Unter dem
Abschnitt ,,Gestaltung des Tagesablaufs* (ebd. 136) werden feste Vorgaben
beziiglich ,,Anzahl, Dauer und Aufeinanderfolge der Schlaf-, Wach- und
Essenzeiten und de[m] Aufenthalt in frischer Luft* (ebd.) gegeben. Ebenso finden
sich Angaben zu ,,Dauer und Anzahl der Pflegemalinahmen* (ebd. 140). Hierbei
wird betont, dass auch die Zeit der Pflege genutzt werden sollte, um verschiedene

Erziehungsaufgaben umzusetzen (vgl. ebd. 141). Es wird zudem darauf
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hingewiesen, ,,dal die Erziehungsarbeit nicht formal zu ganz bestimmten, im
Tagesablaufplan festgelegten Zeiten erfolgt, sondern das gesamte Tagesgeschehen
durchdringt.” (Ebd. 140)

Besonders deutlich wird das Erziehungsverstandnis im Abschnitt zur
»Methodik der Erziehung des Verhaltens* (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 152).
Hier wird erortert, inwiefern die ,,Einsicht” (ebd. 153) des Kindes entwickelt
werden konne, indem ,man schon bei Kleinkindern damit beginne[n],
Forderungen mit einer Begriindung zu verbinden.* (Ebd.) Hierbei solle sich die
Pflegerin ,,im sozialen Bereich letztlich immer auf die ,Gesetze der sozialistischen
Moral und Ethik® beziehen.” (Ebd.) Im Weiteren werden Ziele formuliert, die
schon im Krippenalter umgesetzt werden sollten. In diesem Zusammenhang sei es
merforderlich, da die Kinder allméhlich begreifen lernen, dal man alles
Lebendige achten und schatzen mu und Hilfe gewahrt, wenn sie erforderlich ist,
besonders beim Menschen, jedoch auch bei Tieren und Pflanzen; dafl man mit
Gegenstinden sorgsam umgehen mull und das Eigentum anderer zu achten hat.*
(Ebd.)

Im Weiteren werden bezlglich der Methodik zudem die Vorbildfunktion der
Pflegerin und die Wiederholung besonders hervorgehoben, da die sinnlichen
Eindriicke ,,und das konkrete Erleben* (ebd.) bei Kindern dieser Altersstufe
wirksamer seien als das Appellieren an ihre ,,Einsicht in die Notwendigkeit des
geforderten Verhaltens* (ebd.).

Anforderungen, die sich hieraus an die Personlichkeit der Pflegerin ergeben
wirden, werden wie folgt beschrieben:

,Die Pflegerin sollte iiber Klugheit und moglichst umfassende Kenntnisse, Féahigkeiten und

Fertigkeiten in ihrem Beruf verflgen. Weiterhin sollte sie ein  hohes

VerantwortungsbewuRtsein, ein gutes Uberschauvermdgen und rasche EntschluRfahigkeit

besitzen. In ihrem Gesamtverhalten sollte sie besténdig, diszipliniert und konsequent sein,

Geduld und Selbstbeherrschung besitzen. Weitere wichtige Eigenschaften sind Tiefe und

Nachhaltigkeit der Gefiihle. Besonders Kindern gegentber sollte sie sich warmherzig,

hilfsbereit und liebevoll zeigen. lhre Stimmungslage sollte gehoben, optimistisch und

ausgeglichen sein. Sie sollte eine gute Anpassungsfahigkeit, schopferische Phantasie und

Initiative zur standigen Verbesserung der eigenen Arbeit besitzen.“ (Ebd.)

Darliber hinaus werden die ,Methodik der Ubung durch Nachahmung*
(Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 154), die ,,Methodik des Stellens von Forderungen*
(ebd.) und die ,,Anwendung von Lob und Tadel* (ebd. 156) néher beschrieben. Im
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Zusammenhang mit dem ,,Stellen von Forderungen* und der ,,Anwendung von
Lob und Tadel* wird der Gebrauch von ,,Mimik, Gestik und Tonfall“ (ebd. 155)
betont. Zudem sei das ,,Geben von Hinweisen in einer konkreten Situation (ebd.)

und ,,eine Begriindung fiir das geforderte Verhalten (ebd.) entscheidend.'®

Im ,,Programm fir die Erziehungsarbeit in Kinderkrippen® (1985) wird als
»grundlegende[s] Anliegen der Erzichung in der Krippe* (Ministerium fr
Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 7) genannt: ,,das Kind zum gemeinsamen Leben
mit Gleichaltrigen zu beféhigen, ihm zu helfen, sich einzuleben, Beziehungen zu
anderen Kindern aufzunehmen, mit ihnen tétig zu sein und sich an der Gestaltung
des Lebens in der Kindergruppe seinen wachsenden Mdglichkeiten entsprechend
mit zu beteiligen.* (Ebd.) Zur Rolle der Erzieherin wird ausgefihrt:

,In der Krippe erfolgt die Erziehung und Betreuung der Kinder durch speziell fur diese

Altersstufe ausgebildete Erzieher, deren padagogische Tatigkeit gepragt ist von einer

verantwortungsbewuf3ten ethisch-moralischen Haltung zum Kind. Die Sicherung der

gesellschaftlich erforderlichen planméaRigen, bewuflt gelenkten Erziehung ist untrennbar
verbunden mit einer der Altersstufe entsprechenden Art und Weise der padagogischen

Fahrung, die durch emotional betonten individuellen Kontakt der Erzieherin zu jedem

einzelnen Kind charakterisiert wird. Diese liebevolle Zuwendung, die die Bedirfnisse der

Kinder befriedigt und ihr Wohlbefinden sichert, spiegelt sich als wesentliches

padagogisches Prinzip in der gesamten erzieherischen Tatigkeit wider.” (Ebd.)

Obwohl hier die Achtung des individuellen und emotionalen Eingehens auf das
Kind betont wird, zeigt die folgende Analyse, dass dies, aufgrund der Betonung
der Kontrolle durch die Erwachsenen, im Sinne der geforderten ,,planméaBigen,
bewuBit gelenkten Erziehung®, auch im 1985er-Programm letztlich beschrankt
bleibt.

Als Schwerpunkte fiir die péadagogische Arbeit® (Ministerium fir
Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 8) werden zunéchst ,,die Erhaltung und Forderung
der Gesundheit der Kinder und die Sicherung ihrer gesunden korperlichen
Entwicklung® (ebd.) genannt. Hierbei wird die Gestaltung der
Eingewohnungsphase besonders betont (vgl. ebd. 8 f.). Ebenso wie in den
Vorlaufertexten werden hinsichtlich der gesunden Entwicklung des Kindes zudem

»ein geregelter Tagesablauf, rechtzeitige und ausreichende Befriedigung der

2 In diesem Zusammenhang wird auRerdem darauf hingewiesen, dass ,Essenentzug,
Absonderung der Kinder in Rdume, in denen keine Aufsicht gegeben ist, oder gar Schlége [...]
selbstversténdlich verboten™ (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 158) seien.
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elementaren  Bedlrfnisse der Kinder, vielseitige = Bewegungs- und
Betatigungsmoglichkeiten, die Entwicklung der grundlegenden
Bewegungsformen und der Korperbeherrschung und die Anerziehung
hygienischer Verhaltensweisen und Gewohnheiten® (ebd. 9) betont. Weitere
Schwerpunkte seien ,,dic Ausbildung des gegenstédndlichen Handelns, des Spiels
und anderer Téatigkeiten* (ebd. 9), ,,Die Ausbildung der Sinnes-, Wahrnehmungs-
und Erkenntnistatigkeit der Kinder* (ebd.), ,,Die Forderung des Spracherwerbs*
(ebd. 10), ,,Die Entwicklung positiver Beziehungen zwischen Erzieherin und Kind
und der Kinder untereinander (ebd.), ,,.Die sittlich-moralische Erziehung der
Kinder* (ebd.) und die ,,asthetische[n] Erziehung* (ebd. 11).

Beziliglich der Umsetzung dieser padagogischen Aufgaben wird festgehalten:

»Diese Schwerpunkte der padagogischen Arbeit in der Krippe werden wihrend des ganzen

Tages verwirklicht. Die Erzieherin organisiert und flhrt den p&dagogischen Prozel3 in der

Kindergruppe. Dabei berucksichtigt sie, daf alle Erziehungs- und Bildungsaufgaben

entsprechend den altersméfigen und individuellen Besonderheiten an die Kinder

herangetragen werden miissen.” (Ministerium fur Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 11)

Der hier zum Ausdruck kommende Anspruch an Organisation und Flhrung
betrifft auch in diesem Erziehungsprogramm zudem den Bereich des Spiels.
Hierzu heif3t es, dass es genutzt werden solle, ,,um sowohl im Tagesablauf als
auch in speziellen Beschéaftigungen ausgewahlte Erziehungs- und Bildungsinhalte
an die Kinder heranzutragen. (Ebd.) Die Basis der erzieherischen Intervention
seien ,,die gemeinsamen gegenstandlichen Handlungen von Erzieherin und Kind
und die damit verbundene sprachliche EinfluBnahme durch die Erzieherin (ebd.).
Im Weiteren wird jedoch auch hervorgehoben, dass es hierbei wichtig sei, ,,jedem
Kind genitigend aktives Tatigsein zu ermdglichen, selbstandiges Handeln zu
sichern und dabei Ansétze des Schopferischen, der Phantasie und der eigenen
Initiative des Kindes herauszubilden und zu foérdern.” (Ebd.)

Weitere Handlungsanweisungen fiir die Erzieherinnen finden sich im Abschnitt
»QGestaltung des Lebens® (Ministerium fiir Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 12), der
folgendermal3en eingeleitet wird:

»Er enthalt konkrete Aufgaben fir die Erzieherin, um die Gesundheit der Kinder zu

schiitzen und zu starken, das Leben in der Kindergruppe abwechslungsreich und interessant

zu gestalten, das Bedurfnis der Kinder nach sozialem Kontakt, nach neuen Eindriicken,

nach aktiver und zunehmend selbstandiger Betatigung zu befriedigen und durch liebevolle,

individuelle Zuwendung und eine fréhliche, harmonische Atmosphére in der Kindergruppe
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zum Wohlbefinden der Kinder beizutragen. Die Aufgaben der Erzieherin zur Férderung der

Selbstbedienung der Kinder und zum Ausfiihren von Auftragen sind auf die Entwicklung

von Féhigkeiten, Fertigkeiten, Verhaltensweisen und Gewohnheiten gerichtet, die zur

Einnahme der Mahlzeiten, zur Kérperpflege und zum Aus- und Ankleiden erforderlich sind

und den Kindern das Ausfiihren von Auftrdgen ermdglichen. Die Erzieherin erhalt

Hinweise, wie sie auf das Verhalten der Kinder zueinander Einflu? nehmen kann, um ihre

Bereitschaft und ihr Bestreben, anderen zu helfen, zu unterstlitzen und zu entwickeln.«

(Ebd.)

Dariiber hinaus erhélt die Erzieherin Hinweise ,,zur Flhrung des Spiels“ (ebd.)
und zur ,Bedeutung des jeweiligen Sachbereiches, die anzustrebende
padagogische Ziel- und Aufgabenstellung sowie Uber das grundlegende inhaltlich
orientierte methodische Herangehen an die ProzelRgestaltung, unabhangig davon,
ob es sich um Aufgaben fiir den Tagesablauf oder fiir speziell aufbereitete
Beschiftigungen handelt. (Ebd. 13)

In den Ausfiihrungen des Abschnitts ,,Gestaltung des Lebens* (Ministerium fir
Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 18) finden sich dartuber hinaus ahnliche
Schwerpunktsetzungen wie im vorangegangenen Erziehungstext. Es werden der
positive emotionale Kontakt zwischen Kind und Erzieherin betont, das Befolgen
»einfache[r] Gebote und Verbote* (ebd.) und der Erwerb ,,erste[r] F&higkeiten und
Verhaltensweisen fur das Leben in der Gemeinschaft einer Kindergruppe® (ebd.).
Ebenso werden hinsichtlich ,,der Gestaltung des Tagesablaufes [...] ein[en]
altersgemalie[r] Rhythmus von Schlaf- und Wachzeit und Mahlzeiten* (ebd. 19)
betont sowie auch ausreichend Aufenthalt an der frischen Luft und ,aktive
Bewegung und Betdtigung® (ebd.). Es wird die Bedeutung der ,,Einhaltung von
Ordnung, RegelmaRigkeit und Bestandigkeit im Tagesablauf“ (ebd.)
hervorgehoben, da hierdurch ,,die Erzieherin zur Sicherung des psychischen und
physischen Wohlbefindens der Kinder* (ebd.) beitrage.

Angaben zu den Aufgaben der Erzieherinnen finden sich in den Bereichen
,,Gestaltung eines frohen inhaltsreichen Lebens in der Gruppe® (Ministerium fur
Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 22; 45), zur ,,Beféhigung der Kinder zur
Selbstbedienung und zur Ausfiihrung von Auftragen* (ebd. 49) (fur die Kinder im
ersten Lebensjahr lediglich ,,Anbahnen der Selbstbedienung® (ebd. 24)), dem
»opiel“ (ebd. 53) (bei den Kindern im ersten Lebensjahr ,,Umgang mit
verschiedenartigem  Material und  Spielgegenstanden;  Neckreime und
Fingerspiele” (ebd. 27)) und den einzelnen ,,Sachbereiche[n]* (ebd. 59) (bei den
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Kindern im ersten Lebensjahr lediglich ,,.Bewegungserziehung* (ebd. 30) und
»Musikerziehung“ (ebd. 33)). Im Abschnitt ,Gestaltung eines frohen,
inhaltsreichen Lebens in der Gruppe“ (ebd. 99) fir die Kinder im dritten

Lebensjahr wird ausgefiihrt:

,,Die Erzieherin beobachtet aufmerksam, wie sich die Kinder in verschiedenen Situationen
des Tages verhalten und in das Gruppenleben einfligen. Dabei ist sie sich bewuRt, da ihre
personliche Haltung beispielgebend fir die Kinder ist und das sie mit Ruhe,
Ausgeglichenheit, freundlichem Umgangston, deutlichem aber beherrschtem Sprechen die

Kinder besser lenken und gleiches Verhalten von ihnen erwarten kann.* (Ebd. 100)

Auch in diesem Programm erhélt die ,,Planung der padagogischen Arbeit*
(Ministerium fur Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 167) einen besonderen

Stellenwert. Einleitend heifit es hier:

»Die Planung der padagogischen Arbeit erfolgt auf der Grundlage des Programms fiir die
Erziehungsarbeit in Kinderkrippen. Sie ist von der Erzieherin in regelmaRigen
Zeitabstanden vorzunehmen [...]. Dabei sind von ihr solche MalRnahmen oder
padagogische Absichten auszuweisen, die im Sinne der Zielorientierung mit Notwendigkeit
gelést werden missen — unter Berlicksichtigung des bisher erreichten Niveaus der
Tatigkeiten und des Verhaltens der Kinder ihrer Kindergruppe sowie der materiellen
Mdglichkeiten, die ihr zur Verfligung stehen. Ein notwendiger Bestandteil der Planung ist
die ebenfalls in regelméRigen Zeitabstinden von der Erzieherin vorzunehmende
Einschatzung der Spielfahigkeit der Kinder, die auf Schwerpunkte orientiert und
ausgerichtet ist.” (Ebd. 167)

Des Weiteren findet sich der folgende Hinweis:

,»Die im Programm [...] enthaltenen Aufgaben der Erzieherin im Tagesablauf, die sie dem

Planteil ,Gestaltung des Lebens und den verschiedenen Sachbereichen entnehmen kann,

geben eine inhaltliche Orientierung flir das erzieherische Vorhaben in gréReren

Zeitabschnitten. Sie sind daher von der Erzieherin jeweils eigenstandig aufzubereiten, fir

den Planungszeitraum zu prézisieren und gegebenenfalls abzuwandeln entsprechend dem

Entwicklungsstand der Kindergruppe, den vorhandenen materiellen Bedingungen u. dgl.

(Ebd. 168)

Hinsichtlich personlicher Voraussetzungen des Krippenpersonals wird
festgehalten, ,,dal die Arbeit mit dem neuen Programm ein hohes MaR an
ideologischer Klarheit, personlichem Engagement sowie fachlichem Wissen und
Konnen verlangt, um den Prozel’ tiefgreifender qualitativer VVerdnderungen zu
gestalten, der mit seiner Einflhrung in die pédagogische Praxis jeder

Kinderkrippe vollzogen wird.“ (3 f.)
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Insgesamt kann festgehalten werden, dass die vorgegebenen Entwicklungs-
und Erziehungsziele auch in diesem Programm ein stark kontrollierendes
Verhalten der Erzieherinnen erfordern, wodurch die eingangs postulierte
besondere Beachtung kindlicher Individualitdt und Emotionalitdt nach wie vor
eingeschrankt bleibt. Diese Schwierigkeit wird durch die starkere Betonung des
liebevollen Umgangs letztlich nicht aufgelost. Zudem hat die, seit 1965 auch
gesetzlich fixierte, Aufgabe mit der Erziehung zu ,allseitig entwickelten
sozialistischen Personlichkeiten bereits in den Krippeneinrichtungen zu
beginnen, die Ambitionen einer zielgerichteten und durchgeplanten

Erziehungsarbeit in den letzen beiden Erziehungsprogrammen noch verschérft.

5.2.3 Rolle der Eltern

Die Zusammenarbeit zwischen Elternhaus und Krippeneinrichtung war in der
DDR insgesamt von einem starken Ungleichgewicht gepragt. Dies spiegelt sich
auch in den Angaben in den Erziehungsdokumenten wider. Alle Programme
zeichnen sich in erster Linie durch die Beschreibung eines einflussnehmenden
Verhaltens auf die Eltern durch das Krippenpersonal aus. Die Kompetenzen und
der Erfahrungsschatz der Eltern bleiben unerwéhnt und Mdglichkeiten zur
Mitsprache werden kaum aufgefiihrt. Die entscheidendsten Ursachen fiir diese
Mangel sind der hohe ideologische Anspruch an die Krippeneinrichtung, die
bereits ihren Anteil zur Erziehung zu ,allseitig entwickelten sozialistischen
Personlichkeiten zZu leisten hatte und die vorausgesetzte
Interesseniibereinstimmung, das heit die Annahme, dass die Eltern prinzipiell

dieselben Interessen wie das Krippenpersonal verfolgten.

Im Text ,,Die Pflege und Erziehung unserer Kinder in Krippen und Heimen*
(1956) werden kaum Angaben zur Rolle der Eltern im Erziehungsprozess und zur
Gestaltung der Zusammenarbeit zwischen Eltern und Krippenpersonal gemacht.
Zudem kommt in den wenigen Ausflihrungen hierzu das oben erwéhnte
Ungleichgewicht zum Ausdruck. So zum Beispiel im dritten Kapitel mit der
Uberschrift ,,Gesundheitliche Aufgaben* (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956, 66). Hier
heif3t es einerseits, dass der Krippenarzt und die Krippenleiterin im Rahmen der
»~Elternausspracheabende[n] einen engen Kontakt mit den Miittern herstellen®
(ebd. 86) mussten, andererseits beschrénkt sich die angegebene Funktion hiervon
jedoch darauf, die verschiedenen ,MaBnahmen, dic dem Wohle der Kinder
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dienen, den Eltern verstdndlich zu machen.” (Ebd.) Obwohl es an anderer Stelle
hei3t, dass die Elternabende die Aufgabe hitten ,,Eltern flir die Mitarbeit in der
Krippe zu interessieren und Elternaktivs zu bilden* (ebd. 93)***, wird die
Madglichkeit, dass die Eltern selber von ihren Eindriicken oder Winschen
sprechen und sich untereinander hiertiber austauschen, nicht weiter ausgefihrt.
Stattdessen bleiben die Hinweise auf ein blofRes Informieren und Belehren der
Mitter und Vater durch die Krippenangestellten reduziert (vgl. ebd. 86). So
wirden sie zum Beispiel Uber neu erworbene Gewohnheiten des Kindes sowie
,,uber Unarten* (ebd.), die ihm ,,abgewo6hnt” (ebd.) worden seien, aufgeklart. Die
Vorrangstellung des Arztes oder der Leiterin wird zudem dadurch
festgeschrieben, indem ein Befolgen der von ihnen erteilten Ratschldge durch die
Eltern vorausgesetzt wird:

,Sie [die Mutter] wird auch an den Tagen, an denen das Kind daheim ist, es so ernihren

und so pflegen, wie es ihr von der Leitung der Krippe geraten wurde.* (Ebd.)

Des Weiteren wiirden die Anweisungen ,,des Arztes und der Pflegerinnen [...]
die Mutter davon Uberzeugen, dal das Kind an Wochenenden zu Hause nicht mit
SuRigkeiten uberfittert werden soll oder dal der in der Krippe verbotene
Schnuller nicht zu Hause wieder eingefihrt wird, dal es mdoglichst seine
gewohnten Ruhezeiten haben soll.“ (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956, 86) Die diesen
Ausfuhrungen implizite Annahme, dass die Eltern mit den Pflegerinnen beziiglich
der Erziehungsfragen grundsétzlich bereinstimmen, manifestiert sich auch noch
einmal am Ende des Abschnitts, indem vermutet wird:

,Sie werden einsehen, daB sie durch Nichtbeachtung solcher Ratschlige nicht nur ihrem

Kind schaden, sondern auch die Arbeit der Krippe im Ganzen beeintrachtigen und

erschweren.” (Ebd.)

In einem gesonderten Abschnitt zur ,,Zusammenarbeit mit Eltern, Publikum,
Dienststellen und Lieferbetrieben® (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956, 106) im Kapitel
zu ,,Leitung und Arbeitsorganisation® (ebd. 92) wird zwar aufgefihrt, dass die
Zusammenarbeit zwischen der Leiterin und den Eltern durch ,gutes
Einflhlungsvermogen und ein[en] freundliche[n] verbindliche[n] Umgangston*
(ebd. 106) gefordert wirden, jedoch steht auch hier die Instruktion der Eltern

4 Was genau unter der Bezeichnung Elternaktiv zu verstehen ist, wird in den
Krippenkonzepten der DDR nicht erléutert.
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durch die Pflegerinnen und den Arzt im Vordergrund. Demzufolge wird gleich zu
Beginn dieses Abschnittes festgehalten:

,»Wir kénnen nicht immer allen Wiinschen und Anforderungen der Eltern gerecht werden,

aber wir miissen bemiiht sein, sie durch richtige Argumente zu iiberzeugen.* (Ebd.)

Weitere Angaben unter diesem Abschnitt sind, dass das Verhaltnis zwischen
dem Krippenpersonal und den Eltern von ,,Vertrauen und Achtung® (Schmidt-
Kolmer (Hg.) 1956, 107) gepragt sei, wenn die Eltern davon ausgehen kdnnten,
dass ihre Kinder gut versorgt seien (vgl. ebd.). Zudem sollten Elternabende
regelmaRig, in ein bis zwei Monatsabstdnden, abgehalten werden (vgl. ebd.).
Betont wird hierbei ,,die Anwesenheit eines Vertreters der Gesundheitsverwaltung
[...] und die Teilnahme des Arztes“ (ebd.), wodurch ,beste Zusammenarbeit
entstehen® (ebd.) konne. Zudem wiirden Fragen auf Seiten der Eltern ,,sofort
bereinigt.”“ (Ebd.) Weiterhin gehdére zu den Aufgaben der ,,aufsichtfiihrenden
Dienststellen (ebd.) und der ,,Massenorganisationen* (ebd.), dass diese priifen
sollten, ob ,die Eltern mit der Unterbringung zufrieden” (ebd.) seien, ob
»regelmiBig Elternausspracheabende* (ebd.) stattfanden und wie ,,deren Ergebnis
ausgewertet* (ebd.) wiirden.

Obwohl Vertrauen und Achtung zwischen den Erzieherinnen und den Eltern
und die Zufriedenheit der Eltern hier positiv bewertet und als wichtig eingestuft
werden, weist der Begriff des ,Bereinigens erneut auf eine vorgegebene
Hierarchie und ein Ungleichgeweicht in der Beziehung hin. Durch ihn erhalten die
Fragen der Eltern den Charakter etwas prinzipiell Stérenden, das, moglichst ohne
viel Zeitaufwand, aus dem Weg gerdumt werden muss. Deren denkbarer Wert und
eine durch sie mdgliche Bereicherung im Sinne eines ergiebigen Diskurses, finden
in dieser Formulierung keinen Platz. Eine moglichst reibungslose, rasche
Abwicklung der Treffen zwischen Krippenangestellten und Eltern scheint auch

hier im Vordergrund zu stehen.

Im ,,Leitfaden fir die Erziehung in Krippen und Heimen* (1957) wird die
Bedeutung von Mutter und Familie fir das Kind zunéchst starker als im
vorangegangenen Erziehungsdokument hervorgehoben (vgl. Schmidt-Kolmer /
Reumann 1965, 11 ff.). Daruber hinaus erhdlt die Mutter im Rahmen des
EingewoOhnungsprozesses eine eigene Funktion (vgl. ebd. 30). Die Ausfiihrungen

zur Zusammenarbeit zwischen Einrichtung und Elternhaus zeichnen sich jedoch
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auch hier insbesondere durch einen hohen Anspruch an Ubereinstimmung, bei
gleichzeitiger Negierung von Konflikten und durch die Einflussnahme des
Krippenpersonals auf die Eltern aus.

Jedoch wird die Bedeutung der Mutter fur das Kind vor allem im
Zusammenhang mit den ersten Lebenswochen und -monaten des Kindes betont.
Es heildt in diesem Zusammenhang, dass sie ,,die erste und zundchst einzige
Umwelt des Kindes [sei], der das Kind vor allem in den ersten Lebensmonaten
seine korperliche wie psychische Existenz, sein Gedeihen und seine Entwicklung
verdankt.* (Schmidt-Kolmer / Reumann 1965, 11) ,,Alle seine Bediirfnisse* (ebd.)
wirden in diesem Zeitraum ,ausschlieflich® (ebd.) von der Mutter —
beziehungsweise ,,hr[em] Stellvertreter* (ebd.) — erfullt. Im Rahmen einer
genaueren Darstellung des Verhéltnisses zwischen Mutter und Kind, werden
dartiber hinaus die korperliche Néhe der Mutter und ihre Funktion als Vorbild fur
das Kind genannt (vgl. ebd. 11 f.).

Zur Rolle der Familie wird ausgefiihrt, dass sie ,[d]ie erste menschliche
Gemeinschaft [sei], der das Werden des Kindes in seinen wichtigsten
Entwicklungsjahren anvertraut ist“ (Schmidt-Kolmer / Reumann 1965, 11). Sie
erflille ,,seit Jahrtausenden [...] die Aufgabe [...], dem Kind die Briicke von der
Hilflosigkeit zur Selbstdndigkeit zu bauen.” (Ebd. 12) In ihr wiirden ,,die uralten
Erfahrungen der Kinderpflege und -erziehung von Generation zu Generation
weiter Uberliefert und dadurch die natirliche Umwelt fur die ersten Lebensjahre
des Kindes stets wiederhergestellt.” (Ebd.) Dariiber hinaus gebe sie dem ,,Kind die
innige, gefuhlsméakige Beziehung, das individuelle Eingehen, die stetige
Beeinflussung, die fiir die Entwicklung seiner Geflihle, seines Gemiits, seines
Charakters die entscheidende Grundlage bilden.“ (Ebd. 14)

Die hier zum Ausdruck kommende Anerkennung der Bedeutung der Familie
fur das Kind spiegelt sich in der Einschdtzung, dass die Krippen- und
Heimeinrichtungen eine unterstiitzende Funktion hatten, wider (vgl. Schmidt-
Kolmer / Reumann 1965, 14). DemgemaR heilit es, sie sollten ,,die Aufgaben der

Familie durch gezielte, planmaRige Pflege und Erziehung erganzen.« (Ebd.)** Als

125 Beziiglich der unterschiedlichen Betreuungseinrichtungen wird hierbei weiter differenziert. So
sei in der Tageskrippe die Bindung des Krippenkindes zu seiner Familie aufgrund der
Htagliche[n] Riickkehr* (Schmidt-Kolmer / Reumann 1965, 14) zu seinen Eltern ,,voll erhalten*
(ebd.) und die Krippeneinrichtung konne ,sehr wirkungsvoll mit der Familie
zusammenarbeiten. (Ebd.) Im Rahmen der Betreuung in Wochenkrippen hingegen ,,wirk[e]
sich die tagelange Trennung der Kinder von ihrer Familien deutlich aus.” (Ebd.) Aus diesem
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,Vorteile (ebd. 15) der Erziehung der Kinder in Gruppen gegeniber der in
Familien werden die kindgerechte Gestaltung der Rdaume, das ausgebildete
Personal und die ,Kontrolle des Arztes“ (ebd.) sowie, bei Kkorrekter
Arbeitsorganisation, ,,ausgezeichnete Pflege und Erndhrung™ (ebd.) genannt. Die
wichtigsten Aufgaben der Einrichtungen seien ,enge Verbindung mit dem
Familienalltag, Gestaltung eines familiendhnlichen Milieus und Tagesablaufs in
der Einrichtung, Schaffung inniger Beziehungen zwischen Kind und Pflegerin,
insbesondere bei den Heimkindern® (ebd. 14). Weiterhin solle die
Krippeneinrichtung ,,der Mutter bei der Pflege und Erziehung ihres Kleinkindes
wirksame Hilfe geben.* (Ebd.) Aus diesem Grund miissten von Beginn an ,,enge
Zusammenarbeit und Ubereinstimmung in der Pflege und Erziehung des Kindes
durch Familie und Krippe erzielt und beibehalten werden. (Ebd.) Auch in
Heimen misse der Kontakt zu den Mittern oder anderen Verwandten so weit wie
mdoglich gesucht und erhalten werden (vgl. ebd.). Die Krippenangestellten
,miissen alles tun, um die Verbindung zwischen Kind und Familie zu stiarken und
durch ein fréhliches Leben und Erleben des Kindes in der Krippe das zu ergénzen,
was die Familie dem Kind gibt.“ (Ebd.)

Bezliglich des  Anspruchs nach ,enge[r] Zusammenarbeit und
Ubereinstimmung in der Pflege und Erziehung des Kindes* (Schmidt-Kolmer /
Reumann 1965, 14) machen die weiteren Ausflihrungen deutlich, dass es vor
allem die Eltern waren, die sich an den Ablauf in der Einrichtung anzupassen
hatten. Es wird angegeben, dass sich die Erzieherinnen einerseits bei den Mdttern
nach dem Verhalten des Kindes zu Hause erkundigen sollten, andererseits diese
selbst ,iiber den Tagesablauf in der Krippe, liber die pflegerischen und
erzieherischen Malnahmen, ber die Art der Erndhrung und 0ber alle
gesundheitlichen Vorschriften informieren [mussten], die in der Krippe
angewendet werden.” (Ebd. 14 f.) Zudem miissten sie ,,den Eltern Ratschldge fiir
ein richtiges Verhalten gegeniiber dem Kind [...] geben® (ebd. 15) und ihnen die
»~Notwendigkeit und Bedeutung einer richtigen Erziehung“ (ebd.) bewusst
machen, damit ,,sie auch im spéteren Leben des Kindes der Erziehung gentigend

Aufmerksamkeit schenken* (ebd.) wiirden. Was ,,richtige Erziehung® bedeutet,

Grund miissten eine Umgebung und ein Tagesverlauf geschaffen werden, ,der dem
Familienalltag gleicht™ (ebd.) und ,,die Bindung zwischen dem Kind und seiner Familie* (ebd.)
bewusst gefordert werden. Den Heimen obliege die Aufgabe, ,,dem elternlosen oder fiir ldngere
Zeit von seiner Familie getrennten Kind die Familie voll [zu] ersetzen.* (Ebd.)
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wurde demgemal von der Institution vorgegeben und sollte von den Eltern
unhinterfragt ibernommen werden.

Das bestehende Ungleichgewicht im Verhdltnis zwischen Einrichtung und
Familie wird dartiber hinaus insbesondere im Abschnitt zur ,,Pflege der
Beziehungen zu den Eltern* (Schmidt-Kolmer / Reumann 1965, 86) deutlich.
Auch hier wird hervorgehoben, dass ,,[f]iir ein richtiges Resultat” (ebd.) der
Erziehung die ,,enge Zusammenarbeit (ebd.) mit der Familie erforderlich sei. Die
Begriindung fiir ,,regelmifig[e] Elternabende* (ebd.) beschrankt sich im Weiteren
jedoch darauf, dass ,,man den Eltern liber die Methoden der Erziehungsarbeit
berichtet, ihnen Beispiele von Erziehungserfolgen und -méangeln schildert,
Ratschlage fir das Spiel, den Spaziergang mit den Kindern usw. gibt und im
grofRen und ganzen dafur sorgt, dal? die pflegerisch-erzieherische Arbeit in Krippe
und Elternhaus harmonisch ineinandergreift und Ubereinstimmt.“ (Ebd.)*?
Daneben miisse ,,jede Gelegenheit” (ebd. 87) von den Pflegerinnen genutzt
werden, um die Familie Gber die Entwicklung sowie ,,neue Errungenschaften [...]
oder [...] Auffilligkeiten* (ebd.) des Kindes in Kenntnis zu setzen. Des Weiteren
sollten von der Leiterin in regelmaligen Abstinden ,Elternsprechstunde[n]*
(ebd.) organisiert werden, an denen gegebenenfalls die Pflegerin, die mit dem
entsprechenden Kind am engsten vertraut sei, mit anwesend sei (vgl. ebd.).
SchlieRlich sollten die so genannten ,,Aktiv[s]“ (ebd.) von jeder Einrichtung zur
Verfligung gestellt und durch Eltern, Angehdrige und Interessierte ,,aus dem
Wohnbereich oder Betrieb® (ebd.) vertreten sein. Als Funktion wird im Weiteren
allerdings auch hier lediglich die Mdglichkeit der Einflussnahme seitens der
Krippenpflegerinnen auf die Eltern ausgefiihrt. Demgemal heiflt es, dass ein
»Aktiv [...] wertvolle Hilfe bei der Arbeit geben kann“ (ebd.), indem
»Aussprachen mit Eltern, die ihre Pflichten gegeniiber ihren Kindern
vernachldssigen, Hilfe bei Festen, Beratung in schwierigen Problemen der Arbeit®
(ebd.) ermdglicht wirden.

Insgesamt boten also weder die Elternsprechstunden noch die ,,Aktiv[s]“ (ebd.)
fur die Eltern die Gelegenheit, die Initiative zu ergreifen und eigene Winsche und

Bedirfnisse zu formulieren.

126 Bine Ubereinstimmung in den Bereichen ,,Ernihrung, Pflege und Verhalten gegeniiber den
Kindern“ (Schmidt-Kolmer / Reumann 1965, 86) in Familie und Einrichtung wird vor allem im
Zusammenhang mit der Betreuung in Wochenkrippen hervorgehoben, da das Kind erhebliche
Unterschiede in Rhythmus und Gestaltung der Tage, vor allem in den ersten beiden
Lebensjahren, als extrem belastend erlebe (vgl. ebd.).
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass trotz der in diesem
Dokument anfanglich geschilderten Bedeutung der Eltern und der Familie fir das
Kind und der hiermit einhergehenden Darstellung der Einrichtungen als
erganzende Institution, auch im ,Leitfaden” die Eltern nicht als gleichwertige
Partner bei Erziehungsfragen beschrieben werden. Zudem werden die Mdéglichkeit
des Elternaustausches und das Konfliktpotential innerhalb der Beziehung
zwischen Eltern und Institution ausgeklammert. Die Ausfuhrungen bleiben somit
einseitig und werden dem komplizierten Verhéltnis von Familie und

Betreuungseinrichtung nicht gerecht.

Im Rahmen der Analyse der Rolle der Eltern lassen sich im Text
,Padagogische Aufgaben und Arbeitsweise der Krippen® (1968) im Wesentlichen
dieselben Schwierigkeiten wie bei der Untersuchung der vorangegangenen
Erziehungsanweisungen feststellen. Demgemdl wird im Abschnitt zur
,»Beziehung Krippe — Familie* (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 16) in der Einleitung
einerseits zwar die Bedeutung der Familie fur das Kind und die erganzende
Funktion der Krippeneinrichtung hervorgehoben, andererseits beschranken sich
die Angaben zur Zusammenarbeit im Weiteren jedoch auf die Beschreibung eines
einflussnenmenden Verhaltens auf die Eltern. Zudem wird auch hier die
,,Ubereinstimmung in der Pflege und Erziehung des Kindes durch Familie und
Krippe*“ (ebd. 17) betont und mdgliche Unterschiede somit ausgeklammert.

Eine Neuerung gegeniiber den vorherigen Konzeptionen ist, dass die
Zusammenarbeit zwischen Krippe und Elternhaus in einem Entwicklungsbogen
dokumentiert werden soll. Hierdurch solle ,.eine einheitliche Erziehung [...] und
[...] eine[r] gute[n] Zusammenarbeit zwischen den an der Erziehung des Kindes
Beteiligten* (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 71) ermdoglicht werden. Ausfihrlich
heil3t es in diesem Zusammenhang:

»Ziel jeder Pflegerin muB es [...] sein, die Erziehung in der Krippe mit der im Elternhaus in

Ubereinstimmung zu bringen. Deshalb sollte man nicht warten, bis sich Riickstinde zeigen.

Die Pflegerin sollte vielmehr immer zu dem Zeitpunkt, an dem neues Wissen und Kénnen

vom Kind zu erwerben sind, die Eltern damit vertraut machen, um so zu erreichen, daR die

Eltern die Arbeit der Krippe auch in dieser Hinsicht unterstiitzen. Sie sollte die Eltern auch

regelméRig uber die Ergebnisse der Entwicklungskontrolle informieren, um ihr Interesse zu

wecken und ihre Mitarbeit zu férdern. Um den Pflegerinnen eine Richtlinie zu geben,

welche Fragen dringend einer Zusammenarbeit mit den Eltern bedirfen, sind,

quartalsmaRig aufgegliedert, die wichtigsten Probleme zusammengestellt.“ (Ebd.)
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Auch hier wird die Belehrung der Eltern durch das Pflegepersonal und die
Einflussnahme auf deren erzieherisches Verhalten betont. Bezeichnend fir das
unausgewogene Verhaltnis ist zudem der Hinweis, dass im Entwicklungsbogen
zur Zusammenarbeit ,,dic wichtigsten Probleme® zusammengestellt seien. Die
entsprechende Spalte im Entwicklungsbogen ist mit ,,Zusammenarbeit mit dem
Elternhaus — Probleme* Uberschrieben, wodurch das Verhéltnis von vornherein
auf schwierige Bereiche reduziert wird.

Das dargestellte Ungleichgewicht bestimmt auch die Ausfihrungen zur
Funktion des Entwicklungsbogens und zur Zusammenarbeit zwischen Elternhaus
und Kirippeneinrichtung. Es wird darauf hingewiesen, dass die Eltern bei
Entwicklungsverzogerungen oder  Verhaltensauffalligkeiten  h&ufig dazu
tendierten, die Griinde hierfiir ausschlieBflich ,,in der Kindereinrichtung zu
suchen” (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 72). Mit Hilfe eines ,,gut gefiihrte[n]
Entwicklungsbogen[s]* (ebd.) konnten sie jedoch ,,schnell davon uberzeuglt]
[werden], dal} nicht nur die Einrichtung fur das Ergebnis verantwortlich sein kann,
sondern daB3 eine gemeinsame Beeinflussung notwendig® (ebd.) sei. Hierbei wird
eine ,,individuelle Beratung“ (ebd.) empfohlen, wobei konkrete Hilfestellungen
fur die Eltern, zum Beispiel im Rahmen der Sprachférderung, von den
Krippenangestellten gegeben werden missten (vgl. ebd.). Zudem seien die
Bereiche ,,Selbstbedienung und [...] hygienische[n] Gewohnheiten* (ebd.) im
Rahmen der Zusammenarbeit besonders wichtig. In diesem Zusammenhang wird
kritisiert, dass die Eltern dem Kind ,,[a]Jus angeblichem Zeitmangel® (ebd.) zu
Hause oft bei Vorgangen helfen wirden, die es in der Krippe bereits selbstandig
durchzufiihren gelernt habe (vgl. ebd.). Durch einen den Eltern gewahrten
»Einblick in den Entwicklungsbogen (ebd.) und das Bemiihen, ,,das Interesse bei
allen Eltern fur das altersgerechte Erlernen aller Funktionen zu wecken, wird die
Bereitschaft [...] zur Mitwirkung nicht ausbleiben. (Ebd. 73) Beziliglich der
Haufigkeit ~ wird  angegeben, dass  Uber  Entwicklungsstand  und
Erziehungsaufgaben mindestens einmal im Quartal mit den Eltern gesprochen
werden sollte. Die gelingende Zusammenarbeit zwischen Krippenpersonal und
Elternhaus wird als entscheidender Faktor dafiir gesehen ,noch bestehende
Schwierigkeiten bei der Betreuung und Erziehung der Krippenkinder bald

weitestgehend* (ebd.) aufzuldsen.
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Auch im Rahmen der Angaben zur ,,Erziehung zur Selbstbedienung* (Schmidt-
Kolmer (Hg.) 1974, 159) wird betont, dass diese ,,nur in enger Zusammenarbeit
mit dem Elternhaus des Kindes erreicht werden (ebd. 161) konne. Hierbei sei es
gunstig, wenn bereits vor der Aufnahme in die Krippeneinrichtung die
Krippenleiterin oder eine der Pflegerinnen zu der Familie nach Hause gehen
wirde, ,,den Kontakt zu Mutter und Kind sucht und [...] die Mutter mit den
Raumlichkeiten der Krippe vertraut macht.“ (Ebd.) AuBerdem solle fur die
,Gewohnung an einen regelméligen Tag- und Nachtrhythmus [...] eine
Abstimmung mit den Zeiten in der Krippe erfolgen.“ (Ebd.) Weiterhin heif3t es:

,Befindet sich das Kind dort [in der Einrichtung], unterrichtet die Pflegerin die Mutter
regelméRig uber die durchgefiihrten Erziehungsaufgaben und die Fortschritte des Kindes
und Uberzeugt sie davon, dal’ ein gutes Ergebnis in der Erziehung nur dann erreicht werden
kann, wenn Elternhaus und Krippe die gleichen Aufgaben mit den gleichen Methoden
verfolgen. Jede Verénderung in der Methodik muR® den Eltern rechtzeitig angeklndigt und
dargelegt werden, damit sie auch zu Hause das Kind in gleicher Weise behandeln.* (Ebd.)

Bezlglich der Angaben zum ,,selbstdndigen Trinken* (Schmidt-Kolmer (Hg.)
1974, 162) findet sich der folgende Hinweis:

,Die Durchsetzung der vorliegenden Erziehungsaufgabe bietet den Mitarbeiterinnen in den

Krippen zukunftig die beste Moglichkeit, auf die Mdtter hinsichtlich des friihzeitigen
Fortfalls von Sauger und Nuckel aufkldrend einzuwirken.“ (Ebd. 163)

Und im Zusammenhang mit der Erziehung zur Sauberkeit wird ausgefuhrt:

,»Die Entleerungszeiten auf dem Topf miissen mit der Mutter abgesprochen werden, damit

sie diese morgens und abends sowie an Sonn- und Feiertagen zu Hause einhélt. (Ebd. 164)

Insgesamt zeichnen sich die Angaben auch in diesem Text durch den
Anspruch aus, auf die Eltern so einzuwirken, dass sie sich an die
Erziehungsmethoden und -vorstellungen der Krippeneinrichtungen anpassen.
Die Umschreibung ,[aJus angeblichem Zeitmangel“ (s. o.) spitzt die
Ausfuhrungen insofern zu, als dass den Eltern hierdurch nicht nur eine
geringere Kompetenz gegenlber den Erzieherinnen, sondern zudem auch noch
Unglaubwiirdigkeit und mangelnder Wille vorgeworfen werden. Magliches
fehlerhaftes Verhalten in der Einrichtung wird hingegen nicht thematisiert. Ein
konstruktiver Umgang mit unterschiedlichen Erziehungsvorstellungen wird

negiert und die Eltern werden somit Gbergangen und instrumentalisiert.
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Im ,,Programm fiir die Erziehungsarbeit in Kinderkrippen* (1985) beschrianken
sich die Ausfiihrungen zur Rolle der Eltern beziehungsweise zur Zusammenarbeit
zwischen den Eltern und der Krippeneinrichtung weitgehend auf einige
allgemeine Angaben in VVorwort und Einleitung sowie auf wenige kurze Hinweise
beziiglich der ,Sicherung gesundheitsférdernder  Lebensbedingungen
(Ministerium fir Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 19). Die vorliegenden Angaben
sind zudem von denselben im Rahmen der vorangegangenen Analyse bereits
ausfihrlich dargestellten Schwierigkeiten geprégt.

So heiRt es zunédchst im Vorwort, dass es ,,[d]er gesellschaftliche Auftrag®
(ebd. 3) des Krippenpersonals sei ,,in vertrauensvollem Zusammenwirken mit der
Familie die gesunde, harmonische, korperliche, geistige und sprachliche
Entwicklung der Kinder sowie die Herausbildung von Grundlagen fur Aktivitat,
Selbstandigkeit und Charakterziigen, wie sie dem Menschen in der sozialistischen
Gesellschaft eigen sind, zu gewihrleisten.” (Ebd.) Neben der ,,Gestaltung eines
frohen, inhaltsreichen Lebens in den Kindergruppen“ (ebd. 4), wodurch den
Kindern ,die reichen Potenzen des kollektiven Lebens fir die
Personlichkeitsentwicklung®“ (ebd.) zugénglich gemacht werden sollten, wird die
Sicherung der ,,enge[n] Zusammenarbeit mit den Eltern (ebd.) betont.

Demgemé&lR wird auch in der Einleitung bezilglich der Zusammenarbeit
zwischen Erzieherinnen, , Krippenarzt* (ebd. 6) und Eltern festgehalten:

,,Sie alle vereint das gleiche Anliegen: Die Kinder sollen gesund aufwachsen, sich aktiv,

frohlich und aufgeschlossen mit ihrer Umwelt auseinandersetzen, sich altersgerecht und

harmonisch entwickeln und eine gliickliche Kindheit verleben. (Ministerium fiir

Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 6)

AulRerdem  werden die ,gemeinsam[e] Verantwortung fir den
Gesundheitsschutz der Kinder, der eine wesentliche Bedingung fiir den Erfolg der
Erziehungsarbeit in dieser Altersstufe darstellt* (ebd. 9) und das ,,abgestimmte[s]
Vorgehen und entsprechende MaRnahmen® (ebd.) beziiglich der ,,gesunde[n]
korperliche[n] und geistige[n] Entwicklung aller Kinder* (ebd.) betont.

Hierbei wird wie in den vorangegangenen Erziehungsanweisungen zwar die
Zusammenarbeit zwischen Krippeneinrichtung und Elternhaus hervorgehoben,
gleichzeitig jedoch eine Ubereinstimmung der Interessen und der

Verhaltensweisen vorausgesetzt.
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Auch im ,,Programm® von 1985 wird dariiber hinaus die Bedeutung der
Familie fur das Kind grundsétzlich hervorgehoben:

,»In der Familie entwickelt sich das Kind unter dem EinfluR der vielféltigen individuellen

Kontakte mit seinen Eltern. Unter diesen Bedingungen sammelt es seine Erfahrungen, kann

es sich betdtigen. Im intimen Zusammenleben mit den vorwiegend gleichen

Bezugspersonen — Eltern und Geschwistern — eignet sich das Kind sittliche Geflihle und

Verhaltensweisen, Erfahrungen menschlichen Zusammenlebens, gegenseitiger Hilfe und

Fursorge durch unmittelbares Einbezogensein und Erleben an. Von den Eltern und

Geschwistern erfahrt das Kind eine tiefe emotionale Zuwendung und Geborgenheit, fiihlt,

dal3 es geliebt und umsorgt wird und entwickelt selbst Gefiihle der Zugehérigkeit und

Zuneigung. Die Erziehung der Kinder ist eingeordnet in den Lebensrhythmus, die

Freizeitgestaltung, die gesamte Ordnung des tdglichen Lebens und die Gestaltung der

zwischenmenschlichen Beziehungen in der Familie. Das sind besondere Bedingungen, die

nur der Familie eigen sind und die keine gesellschaftliche Institution zu ersetzen vermag.“

(Ministerium fur Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 6 f.)

Im Weiteren werden die besonderen Vorteile einer ergdnzenden Erziehung in
Krippeneinrichtungen betont. Hierzu heif3t es, dass ,,auch die Krippe einen ganz
spezifischen Beitrag zur Erziehung der Kinder* (ebd. 7) leisten wirde. Zudem
hitten ,,Erfahrungen bestétig[t], dafl Familienerziehung und gesellschaftliche
Erziehung in der Krippe in ihrer Einheit und gegenseitigen Erganzung ginstigen
EinfluR auf die allseitige harmonische Entwicklung der Kinder besitzen.” (Ebd.)
Durch die Aufnahme des Kindes in die Krippeneinrichtung wirde das Kind vor
neue von ithm zu bewiltigende Aufgaben gestellt, wodurch ,,es jedoch auch in die
Lage versetzt [wirde], tdgliche Anforderungen immer besser zu erfiillen und sich
neue Bereiche und Mdglichkeiten zur Aneignung seiner Umwelt zu erschlieBen.*
(Ebd.) Als besondere Chance wird hierbei das Zusammenleben in einer Gruppe
mit gleichaltrigen Kindern genannt, wodurch das Kind seine ,eigene
Individualitat™ (ebd. 8) entwickele. Gleichzeitig wirde ,,die Entwicklung sittlich-
moralischer Eigenschaften und positiver sozialer Beziehungen zu anderen
Kindern“ (ebd.) gefordert. Darlber hinaus werden als Vorteile der
Krippenerziehung die Professionalitit der Erzieherinnen und die ,,gesellschaftlich
erforderliche[n] planmaRige[n], bewul3t gelenkte[n] Erziehung* (ebd. 7) genannt.
Zusammenfassend wird angenommen, dass in der Kinderkrippe die
entscheidenden Bedingungen vorhanden seien, ,,um alle Seiten der kindlichen
Personlichkeit [...] zu fordern und ihr Wohlbefinden zu sichern.” (Ebd. 8)
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Die weiteren Hinweise verdeutlichen, dass innerhalb der Zusammenarbeit
zwischen Eltern und Kinderkrippe auch in diesem Text vor allem das anpassende
Verhalten der Eltern erwartet wurde. So heil3t es im Zusammenhang mit den
Angaben  zur  ,Sicherung  gesundheitsfordernder = Lebensbedingungen®
(Ministerium fur Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 19):

,Die Erzieherin muB die Eltern iiber den Tagesablauf in der Krippe informieren und darauf

einwirken, daB insbesondere die Zeiten fiir den Schlaf und die Mahlzeiten auch am
Wochenende, an den Feiertagen und im Urlaub eingehalten werden.* (Ebd.)

Beziiglich der Eingewdhnung wird vorgegeben:

,Die Erzieherin informiert gemeinsam mit der Leiterin die Eltern rechtzeitig iiber die

Bedingungen des Lebens in der Kindergruppe und bemdht sich darum, daf® der Tagesablauf

des Kindes noch vor seiner Aufnahme auf den Tagesrhythmus der Krippe abgestimmt

wird.* (Ministerium fiir Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 45)

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass das Ungleichgewicht im Verhéltnis
von Elternhaus und Krippeneinrichtung somit auch im ,,Programm fiir die
Erziehungsarbeit“ nicht aufgelost wird. Zwar wird in diesen Ausfiihrungen
gegenuiber den vorangegangenen Erziehungsdokumenten starker hervorgehoben,
dass die individuellen Besonderheiten der Kinder von den Erzieherinnen erfragt
und beachtet werden mussten, insgesamt wird jedoch auch hier deutlich gemacht,
dass es in erster Linie darum geht, dass sich die Eltern an den Rhythmus und an
die  Erziehungsvorstellungen  der Institution anpassen. Ebenso in
Ubereinstimmung mit den vorherigen Analyseergebnissen wird davon
ausgegangen, dass die Eltern die sozialistischen Erziehungsvorstellungen der
Erzieherinnen teilen. Mdoglichkeiten der Eltern sich in die Gestaltung des
Krippenlebens mit einzubringen und eigene Ansichten und Winsche zu
formulieren, werden nicht genannt. Es werden zudem keine Angaben zu

Elternabenden oder Elternsprechstunden gemacht.

5.2.4 Verhaltnis von Medizin, Pflege und Padagogik

Hinsichtlich des Verhéltnisses von medizinischen und paddagogischen Aspekten
gewann der erzieherische Anspruch in den Krippenkonzepten der DDR
zunehmend an Bedeutung. Die pflegerischen Anteile in den Krippeneinrichtungen
und das Bestreben, Pflege und Erziehung des Kindes miteinander zu verbinden,
kommen in allen vier Erziehungsdokumenten zum Ausdruck. Ein entscheidendes

Ereignis im Zusammenhang mit der zunehmenden Betonung pé&dagogischer
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Inhalte bildete das 1965 in Kraft getretene ,,Gesetz iiber das einheitliche
sozialistische Bildungssystem®. Die letzten beiden Programme heben sich in der
Darstellung der padagogischen Aspekte vor allem dadurch hervor, dass diese,
aufgeteilt nach so genannten ,Sachgebicten” der Erziehung, besonders

umfangreich ausfallt.

Im Text ,,Die Pflege und Erziehung unserer Kinder in Krippen und Heimen*
(1956) erhalten medizinische Aspekte noch einen erheblichen Stellenwert. Dies
hangt unter anderem damit zusammen, dass die Angaben neben der Betreuung in
Tageskrippen auch die der Betreuung in Wochen- und Saisonkrippen sowie in
Heimen mit einschlossen, in denen ein erhohtes Krankheits- und
Entwicklungsrisiko bestand. Dennoch werden auch padagogische Aspekte
hervorgehoben und nehmen bereits einen groRen Teil des Gesamtdokuments ein.
So heillit es im Vorwort, dass das Ministerium fur Gesundheitswesen unter
Mitarbeit des Ministeriums fir Volksbildung und des Zentralinstituts fir
Padagogik zunehmend versuche, ,,schon bei der Pflege des Sduglings und des
Kleinstkindes den padagogischen Gesichtspunkten immer mehr Beachtung zu
schenken.“ (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956, 8) Hierbei konne das Werk ,,Die Pflege
und  Erziehung unserer Kinder in Krippen und Heimen®“ den
»dauglingsschwestern, Sduglingspflegerinnen und Helferinnen ein wertvolles
Handbuch und ein willkommener Ratgeber sein.* (Ebd.)

Bereits in dieser Erziehungsanweisung werden das Spiel und die ,,Anleitung*
(Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956, 41) des Spiels als padagogische Malinahme betont.
Ausfliihrungen hierzu finden sich sowohl im ersten Kapitel zu ,,Pflege und
Erziehung (ebd. 11), als auch in einem eigenen Kapitel mit der Uberschrift ,,Das
angeleitet Spiel (ebd. 52). Im ersten Kapitel werden zundchst Angaben zur
Bedeutung des Spiels und zu verschiedenen Spielformen sowie zur ,,Anleitung*
(ebd. 41) des Spiels gemacht (vgl. ebd. 35 ff.). Es wird betont, dass beim Kind in
»Auseinandersetzung mit seiner Umwelt, die Entwicklung seiner Willkurtatigkeit
und die Anfange des bewul3ten Denkens* (ebd. 35) stattfanden. Aus diesem Grund
miisse in den FEinrichtungen genug Zeit ,fiir das freie ebenso wie fiir das
angeleitete Spiel“ (ebd. 36) gewahrleistet werden.'?” In diesem Zusammenhang

wird auch betont, dass ,,unnotige[n] Wartezeiten beim Fittern und bei der

1273 hierzu ausfiihrlich Kap. 5.2.6 der vorliegenden Arbeit.
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Korperpflege™ (ebd.) soweit wie moglich reduziert werden sollten. Zudem miisse
die Erziehung zur Selbstandigkeit bei der Korperpflege starker gefordert werden,
da sie so ,,vom Kind nicht passiv erlebt, sondern zu einer Zeitspanne aktiver
Betitigung* (ebd. 35) werde.

Im Kapitel zum ,angeleitete[n] Spiel*“ (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956, 52)
werden als Entwicklungsbereiche, die durch das Spiel gefordert wirden, die
Erfahrungen mit der Umwelt, Denken und Sprache, motorische F&higkeiten und
die Entwicklung sozialen Verhaltens (vgl. ebd. 52 ff.) angegeben. Aullerdem sei
es besonders geeignet hinsichtlich ,der Erziehung zu Ausdauer und
Willkiirtatigkeit.“ (Ebd. 53) Methodisch seien hierbei ,,PlanmaRigkeit” (ebd. 55)
und ,,richtige[n] Organisation” (ebd. 56), ,,die fiilhrende Rolle des Erwachsenen*
(ebd. 55) und die Beachtung der ,,Alterseigentiimlichkeiten” (ebd.) sowie des
individuellen Entwicklungsstands entscheidend. Das Kapitel nennt beispielhaft
,Mittel und Methoden des angeleiteten Spiels* (ebd. 56) und es werden konkrete
,Beispiele der Moglichkeiten des angeleiteten Spiels in der Kinderkrippe* (ebd.
57) zur Verfiigung gestellt.

Im Rahmen eines moéglichen ,,Arbeitsplanes fiir das Pflegepersonal® (ebd. 61)
werden daruber hinaus Beschéftigungen zur Erziehung zu ,,gute[n] Tischsitten®
(ebd.), ,,zur Ordnung® (ebd.) und ,,zur Gemeinschaft“ (ebd.) dargelegt.

Medizinische und hygienische Aspekte sind insbesondere Gegenstand des
Kapitels zu den ,,gesundheitlichen Aufgaben (ebd. 66), das die Funktionen der
Pflegerinnen beziehungsweise der Krippenleiterin und des Arztes in diesem
Bereich ausfihrlich erldutert (vgl. ebd. 66 ff.). Hierbei wird der Schwerpunkt auf
die Vorbeugung von Krankheiten gelegt, wozu ein Aufgabenkatalog erstellt wird,
der die Zustandigkeitsbereiche des Arztes genauer bestimmt (vgl. ebd. 66).1%

Fur die Neuaufnahme von Kindern werden die notwendigen MaRnahmen
geschildert und entsprechende Beispielformulare bereitgestellt (vgl. ebd. 68 ff.).
Hierbei wird die Bedeutung der Gestaltung des Ubergangs des Kindes von der
Familie in die Krippeneinrichtung hervorgehoben (vgl. ebd. 73).

Daran anschlieRend werden Angaben zum Ablauf der &rztlichen Visite in den

Kinderkrippen gemacht, die den Schwerpunkt auf die Beobachtung der gesunden

'8 Hierzu gehéren die ,,Projektierung einer Krippe (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956, 67) — also
Fragen bzgl. der ,,Eignung des Bauplatzes“ (ebd.) z. B. hinsichtlich der verfligharen Griinflache
—, die Festlegung der ,,Verteilung der Altersgruppen in den einzelnen Gruppen® (ebd.) und die
Kontrolle der hygienischen Bedingungen sowie der regelméRigen Untersuchungen des
Krippenpersonals (vgl. ebd. 67 ff.).
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Entwicklung legen und Moglichkeiten aufzeigen, ,,wie diese Entwicklung
vorangetrieben werden kann® (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956, 76). Die Befunde der
regelmdaBig durchgefiihrten Untersuchungen (einjahrige Kinder monatlich,
zweijahrige Kinder zweimonatlich, dreijahrige Kinder vierteljahrlich) sollen
festgehalten werden (vgl. ebd.). Neben Anweisungen, die die Erndhrung und das
,» Tagesregime[S]“ (ebd.) betréifen, solle der Arzt auch Vorschldge beziiglich der
Beschéftigungen der Pflegerinnen mit den Kindern machen (vgl. ebd.). Des
Weiteren miissten die Kinder mit Entwicklungsverzégerungen besonders beachtet
werden (vgl. ebd.). Zudem wird hervorgehoben, dass die Krippenleiterin und ,,die
fiir das Kind verantwortliche Pflegeperson (ebd.) bei der Untersuchung
anwesend sein sollen, um ihre Erfahrungen Gber das jeweilige Kind austauschen
zu koénnen (vgl. ebd.).

Weiterhin werden Angaben zu dem Verhalten im Falle von auftretenden
Erkrankungen, den Schutzimpfungen, der Rachitisprophylaxe und der Erndhrung
gemacht (vgl. ebd. 77 ff.). Bezuglich letzterem wird beispielhaft ein Speiseplan
flir zwei Wochen abgebildet (vgl. ebd. 83 f.).

Es folgt ein Abschnitt der allgemeine Informationen zur Betreuung durch den
Arzt beinhaltet (vgl. Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956, 82 ff.). Hier werden unter
anderem Angaben zu den zustadndigen Institutionen, durch die die &rztliche
Betreuung gestellt werden miuisse, und zu den verantwortlichen Personen
beziiglich der Festlegung der Untersuchungstage und -dauer gemacht (vgl. ebd.
85). Neben der Forderung, dass die Pflegerin die Mutter bei der tdglichen
Ubergabe zu dem Gesundheitszustand des Kindes befragen miisse, wird die
Notwendigkeit von Elternsprechabenden angefiihrt, wobei die Beschreibung sich
hierbei auf die Einflussnahme der Eltern durch den Arzt und die Krippenleiterin
beschrénkt (vgl. ebd. 86).

Abschlielend werden Beispielformulare bezlglich der zu treffenden
Vereinbarungen zwischen der jeweiligen Abteilung des Gesundheitswesens und
dem entsprechenden Arzt abgebildet (vgl. ebd. 87 ff.). Diese enthalten auch eine
genaue Auflistung der ,,Pflichten des verantwortlichen Arztes* (ebd. 87).

Das Kapitel endet mit Angaben zur ,,Fihrung von Erndhrungstabellen, Fieber-
und Gewichtskurven* (ebd. 90).
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Im ,,Leitfaden fur die Erziehung in Krippen und Heimen* (1957) beschranken
sich die Hinweise zur Gesunderhaltung der Kinder auf Ausfuhrungen zu
pflegerischen MaRnahmen. Ein eigenes Kapitel zur gesundheitlichen Betreuung
wird nicht mehr aufgefihrt.

Die starkere Betonung padagogischer Inhalte wird auf der einen Seite mit den
zurlickgehenden Krankheitsfallen in den Krippen und Heimen begriindet:

»Im Kampf gegen die Erkrankung der Kinder werden immer gréfere Erfolge erzielt.

Sorgfaltige Vorbeugungsmalnahmen gegen Einschleppung von Infektionen, grofte

Sauberkeit und hygienisches Verhalten der Pflegerinnen und friihzeitiger Impfschutz sind

die Hauptmittel in diesem Kampf.“ (Schmidt-Kolmer / Reumann 1965, 15)

Auf der anderen Seite findet sich der Verweis auf das implizite
Entwicklungsverstandnis, das den erzieherischen Aufgaben eine groRere
Bedeutung beimisst:

»Bisher wurde den Erziehungsaufgaben in Krippen zuwenig [sic] Aufmerksamkeit

geschenkt. Man beschrankte sich auf eine rationelle Erndhrung und sorgsame Pflege der

Kinder und war der Meinung, dal die kdrperliche und geistige Entwicklung dem Selbstlauf

tiberlassen werden konne.* (Ebd. 17)

Fiir eine gesunde Entwicklung seien jedoch ,,Anregungen® (Schmidt-Kolmer /
Reumann 1965, 17) und die ,Beschiftigung“ (ebd.) mit den Kindern
entscheidend. Fehlten diese, wirden die Kinder teilnahmslos und ,,trage” (ebd.)
und zeigten weitere Verhaltensauffalligkeiten, wie ,verharren [...] in einer
bestimmten Lage, lutschen usw.“ (ebd.). Zudem bleibe die Ausbildung des
sozialen Verhaltens und der Sprache zuriick (vgl. ebd.). Zusammenfassend wird
festgehalten:

»Wenn man sich lediglich um die Festigung der Gesundheit und die Pflege kiimmert,

erreicht man oft nur, dal die Kinder unterentwickelt, wenig beweglich, schlapp und

teilnahmslos sind, leicht erkranken und Krankheiten schlecht uberstehen. Geniellen die

Kinder gentigend Anregungen und richtige Erziehung, sind sie lebhaft, aktiv, frohlich, dann

entwickeln sie sich nicht nur kérperlich und geistig, sondern auch in gesundheitlicher

Hinsicht zufriedenstellend.* (Ebd. 18)

Daneben wird aber auch betont, dass im S&uglings- und Kleinkindalter ,,Pflege
und Erziehung eine untrennbare Einheit™ (Schmidt-Kolmer / Reumann 1965, 12)
darstellen und die gesunde physische und psychische Entwicklung jeweils

voneinander abhangig seien. Hierbei wird weiter differenziert:
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,Die innere Lebenstitigkeit des Kindes, sein Stoffwechsel, sein Wachstum, die Tatigkeit

der inneren Organe, kann sich nur normal entwickeln, wenn richtige Ernahrung und Pflege

gewabhrleistet sind, wenn seine Gesundheit erhalten und gefestigt wird. Die &uBere

Lebenstatigkeit des Kindes, d. h. seine Bewegungen, seine Fertigkeiten und Fahigkeiten,

seine Sprache, seine mannigfaltigen korperlichen und geistigen Eigenschaften, entwickeln

sich nur im Wechselspiel zwischen dem Kind und seiner Umwelt, d. h. im tétigen

Antworten des Kindes auf duBere Reize und Einfllsse, im Umgang mit Gegenstanden,

Personen und Vorgéingen in seiner Umgebung.* (Ebd. 13)

Padagogische Angaben spielen im gesamten Text eine grofle Rolle. Besonders
eingehend behandelt werden sie im Abschnitt zur ,,Erziehungsarbeit” (Schmidt-
Kolmer / Reumann 1965, 64) und zur ,Erzichungsarbeit in den einzelnen
Altersstufen” (ebd. 132). Hierbei werden unter anderem Hinweise zum
,Lebensraum* (ebd. 64), zur ,,Organisation des Tagesablaufs“ (ebd. 67), zur
»Neuaufnahme von Kindern“ (ebd. 73), zur ,Planung, Durchfiihrung und
Kontrolle der erzieherischen Arbeit* (ebd. 79), zum ,,angeleiteten Spiel[s]* (ebd.
81), zur ,,Kbrpererziehung“ (ebd. 95) und zur sprachlichen Erziehung (vgl. ebd.
114 ff.) gegeben.

Als Ziele der Erziehung werden ,die entwicklungs- und altersgeméle
Entfaltung aller korperlichen und psychischen Fahigkeiten und Fertigkeiten des
Kindes, die Entwicklung seiner Kenntnisse, seines Charakters[,] [und] seiner
Personlichkeit” (ebd. 64) genannt. Wichtigste padagogische Mittel seien ,,der
Lebensraum des Kindes“ (ebd.), ,,der Tagesablauf (ebd.), ,,der Erzicher als
Hauptumweltfaktor (ebd.) und ,die Anleitung des Kindes als planméBige
Erziehungsarbeit™ (ebd.). Wie sich zeigen wird, sind hiermit die entscheidenden
Schwerpunkte der padagogischen Arbeit in den Krippen, die auch die
Ausfihrungen der folgenden Programme in besonderer Wiese prégen, im
,Leitfaden® bereits genannt.

Angaben zur medizinischen beziehungsweise pflegerischen Betreuung erfolgen
vor allem in den beiden ersten Abschnitten zur ,,Rolle der Erzichung fiir die
Entwicklung des Kindes in den ersten drei Lebensjahren* (Schmidt-Kolmer /
Reumann 1965, 11) und ,,Entwicklung der korperlichen und seelischen Téatigkeit
des Kindes* (ebd. 19). Hierbei werden unter anderem die Bereiche ,,richtige dem
Alter und Entwicklungszustand des Kindes angepafite Erndhrung“ (ebd. 16),
»richtige Korperpflege* (ebd.), ,frische Luft, viel Aufenthalt im Freien;

Tagesschlaf im Freien* (ebd.), ,,Ausnutzung der Sonnenstrahlen“ (ebd.), ,,guter
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Warmeaustausch des Organismus, der einerseits durch zweckmaRige Bekleidung,
andererseits durch entsprechende Abhirtungsmalnahmen erzielt werden muf3*
(ebd.) und ,,altersgemiBe Organisation des Schlafs und des Wachseins* (ebd.)
aufgefiihrt.*?°

Der Abschnitt ,,Anpassungsstérungen® (Schmidt-Kolmer / Reumann 1965, 30)
enthdlt zudem den Hinweis, ,,dal korperliche Defekte, Ausfall oder Schwiche
eines Sinnesorgans oder Storungen der Nerventatigkeit (ebd. 32) moéglichst frih
wahrgenommen und rasch mit ,,Sonderbehandlung und Sondererziehung* (ebd.)
begonnen  werden misse. Es wird betont, dass Kinder mit
Entwicklungsverzdgerungen in besonderer Weise beobachtet werden mussten und
dass die Krippenleiterin diese Kinder dartiber hinaus dem jeweiligen Facharzt
vorstellen musse (vgl. ebd.).

Weitere Angaben zu pflegerischen MaRnahmen finden sich unter dem
Abschnitt zur ,,KoOrpererziehung* (ebd. 95). Hierzu gehoren die Bereiche
,Massage* (ebd. 96) und ,,Abhértung® (ebd.).

Durch das 1965 in Kraft getretene ,,Gesetz tiber das einheitliche sozialistische
Bildungssystem® wurden die padagogischen Inhalte der Krippenerziehung
gesetzlich manifestiert. Dieser Umstand schldgt sich auch in dem Text
,Padagogische Aufgaben und Arbeitsweise der Krippen* (1968) nieder, in dem
die padagogischen und erzieherischen Aspekte einen hohen Stellenwert erhalten.
Die pflegerischen Inhalte der Krippenarbeit werden aber nach wie vor ebenfalls
besonders betont. Ebenso wie im vorangegangenen Erziehungskonzept wird

hierbei die Einheit von Pflege und Erziehung im Krippenbereich hervorgehoben:

,»Im vorliegenden Buch sind die Grundlagen vor allem fiir die pddagogische Arbeit der
Krippen niedergelegt. Das bedeutet aber nicht, daR die Aufgaben der gesundheitlichen
Betreuung der Kinder, die hygienischen MalRnahmen zur Vorbeugung von Erkrankungen
und zur Senkung der Erkrankungshéufigkeit auch nur im Geringsten vernachlassigt werden
dirfen. Gesundheit und kérperliches Gedeihen des Kindes sind die Voraussetzung fur jeden
Erfolg der pflegerisch-erzieherischen Arbeit, umgekehrt aber bewirkt gute pflegerisch-
erzieherische Arbeit eine Steigerung der Gesundheit und Leistungsfahigkeit des Kindes und
damit eine Forderung seiner Entwicklung. Beide Aufgabenstellungen sind daher nicht

voneinander zu trennen.” (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 15)

129 Letzteres wird unter ,,Organisation des Tagesablaufs* (Schmidt-Kolmer / Reumann 1965, 67)
genauer dargestellt.
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In einem Vortrag Schmidt-Kolmers, den sie 1965 im Rahmen eines
Symposiums zu Krippeneinrichtungen in Karl-Marx-Stadt (heute Chemnitz) zu
den ,.Ziele[n] und Aufgabe[n] des ,Erziehungsprogramms‘ fiir Krippenkinder*
(1966, 266) gehalten hat, kritisiert sie an der bisherigen Krippenpraxis, dass
padagogische MaRnahmen lediglich dann bericksichtigt worden seien, wenn
neben der Pflege des Kindes daflir noch ausreichend Zeit vorhanden gewesen sei
(vgl. ebd.). Begiinstigt worden sei diese Entwicklung durch die ,bisherigen
Bemdihungen bei der Einflihrung padagogischer Aufgaben in den Tagesablauf der
Krippen im Rahmen einer abgegrenzten sogenannten ,Beschiftigungszeit* (ebd.).
Das neue Programm fiir die Krippen stelle ,,die wissenschaftlich begriindete
Anderung und Neugestaltung der gesamten Krippenarbeit [dar], weil ohne eine
kritische Uberprifung und Umgestaltung der gesamten bisherigen Routine des
Tagesablaufs und der Pflege die Organisation des Lebens der Kinder, die
Ausbildung ihrer Fahigkeiten, Fertigkeiten, Gewohnheiten und Verhaltensweisen
sowie die Anleitung und Anregung ihrer Téatigkeit nicht so erfolgen kann, daR sie
sich korperlich und geistig allseitig entwickeln und dabei gesund, kraftig,
anpassungs- und widerstandsfdhig werden.* (Ebd.)

Im Programm selbst werden des Weiteren als ,,Voraussetzungen* (Schmidt-
Kolmer (Hg.) 1974, 15) fiir die Arbeit in Krippeneinrichtungen ,,Schaffung von
Bedingungen fiir die Festigung der Gesundheit, flr die richtige Entwicklung des
gesamten Organismus, genaues Einhalten der hygienischen Forderungen,
planmaRige Immunisierung, duBerste Sauberkeit und Desinfektion[,] [und] genaue
Beobachtung des Kindes hinsichtlich Anzeichen wvon Stérungen oder
Krankheitszeichen (ebd.) genannt. Dazu werden die folgenden Aspekte der

Betreuung aufgefihrt:
»1. richtige dem Alter und Entwicklungszustand des Kindes angepafte Erndhrung;
2. richtige Korperpflege;
3. frische Luft, viel Aufenthalt im Freien, Ausnutzung der Sonnenstrahlen;
4. guter Wéarmeaustausch des Organismus, [...];
5. altersgemdlie Organisation des Lebens [...];
6. individueller Umgang mit den Kindern und Beriicksichtigung der individuellen
Besonderheiten jedes Kindes [...];

7. Schaffung guter Beziehungen der Kinder untereinander [...].“ (Ebd. 15 f.)
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Aulerdem misse der Schutz der Gesundheit ,,durch [...] zweckmalige
Kleidung, Abhéartung, ausreichenden Schlaf, gesunde Tagesgestaltung und
arztliche Betreuung® (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 20) sowie ausreichende
Betétigung und Bewegung (vgl. ebd.) gewéhrleistet werden.

Die physische Gesundheit des Kindes wird auch in Bezug auf das Gelingen der
so genannten , Widerspiegelungsprozesse im Zusammenhang mit der
Entwicklung hervorgehoben:

»Eine gesunde korperliche Entwicklung bildet die wichtigste Voraussetzung fiir die

Erfillung der Aufgaben der intellektuellen und sittlichen Erziehung. Nur wenn die

Sinnesorgane des Kindes sorgfaltig geschiitzt und gekréftigt werden, ermdglichen sie dem

Kind, seine Umwelt wahrzunehmen und richtig widerzuspiegeln. Diese Prozesse der

Wahrnehmung und Widerspiegelung bilden die Grundlage jeder geistigen und moralischen

Entwicklung, sie kdnnen um so mehr vervollkommnet werden, je stabiler die

physiologische Grundlage ausgebildet ist. Das gilt besonders fiir die Entwicklung von

Sprache und Denken und fiir die Herausbildung geordneter zwischenmenschlicher

Verhaltensweisen.“ (Ebd.)

Als padagogische Ziele werden die Gewéhrleistung der gesunden physischen
und geistigen Entwicklung, die Sprachférderung und die Herausbildung ,,alle[r]
notwendigen hygienischen und sittlichen Gewohnheiten eines kultivierten
Menschen* (ebd.) genannt.

Bezlglich des Verhéltnisses pflegerischer und erzieherischer Angaben kann
festgehalten werden, dass padagogische Inhalte das gesamte Werk durchziehen.
Unter dem Abschnitt ,,Erziehungsaufgaben bei Krippenkindern® (Schmidt-Kolmer
(Hg.) 1974, 24) werden sie fur die unterschiedlichen Sachgebiete und nach
bestimmten Altersstufen geordnet abgebildet. Besonders ausfiihrlich beschrieben
werden sie unter den Angaben zu den jeweiligen ,,Sachgebiete[n] der Erziehung*
(ebd. 111). Hierzu gehoren ,Gestaltung des Lebens und Erziehung des
Verhaltens® (ebd.), ,,.Bewegungsschulung durch Korperiibungen® (ebd. 188),
,Ausbildung und Anleitung des kindlichen Spiels* (ebd. 226), ,,Bekanntwerden
mit der Umwelt und Spracherziehung* (ebd. 266), ,,Musikerziechung®“ (ebd. 318)
und ,,Darstellende Tétigkeiten™ (ebd. 354).

Angaben zur Pflege des Kindes werden zum Beispiel unter den Ausfiihrungen
zum Sachgebiet ,,Gestaltung des Lebens und Erziehung des Verhaltens* (Schmidt-
Kolmer (Hg.) 1974, 111) gemacht. Hier wird in einem Abschnitt zu ,,Dauer und

Anzahl der PflegemaRnahmen* (ebd. 140) erldutert, inwiefern es wichtig sei, die
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Zeit, die fir die Pflege aufgebracht werden misse, bereits flr die Erziehungsarbeit
zu nutzen. Es wird darauf hingewiesen, dass anhand einer Zeitstudie ermittelt
worden sei, dass fur die Pflege eines einzelnen Kindes pro Tag etwa eine
Zeitstunde benotigt werde (vgl. ebd. 141). In diesem Zusammenhang wird
ausgefunhrt:
»Wenn diese Zeit nicht nur fiir die routinemdBige Durchfithrung der Pflegearbeiten,
sondern zugleich fir die Herstellung eines engen und innigen Kontaktes zwischen
Pflegerinnen und Kind sowie fiir die Realisierung der verschiedenen Erziehungsaufgaben
(z. B. fir die Selbstandigkeitserziehung, fur das Bekanntmachen mit der Natur und der

gesellschaftlichen Umwelt und die Spracherziehung) genutzt wird, dann kann bereits in

dieser Zeit ein wesentlicher Teil der Erziehungsaufgaben realisiert werden.“ (Ebd.)

Das ,Programm flir die Erziehungsarbeit in Kinderkrippen“ (1985)
kennzeichnet hinsichtlich des Anteils der medizinischen beziehungsweise
pflegerischen und der paddagogischen Angaben eine &hnliche Gewichtung wie den
Text ,,Pddagogische Aufgaben und Arbeitsweise der Krippen®. Neben den
ausfihrlich dargestellten padagogischen Inhalten werden die Einheit von Pflege
und Erziehung und die physische Gesundheit des Kindes besonders
hervorgehoben. Zudem wird auf die Anforderungen hinsichtlich der
,Einbeziehung in das einheitliche sozialistische Bildungssystem* (Ministerium
fur Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 6) Bezug genommen, wodurch ,,die Bedeutung
der Krippen als Erziehungseinrichtungen® (ebd.) betont wiirde. In diesem
Zusammenhang heif3t es:

,,Sie [die Krippen] haben die Aufgabe, durch sorgfaltige Pflege, fursorgliche Betreuung und

Erziehung die allseitige harmonische Entwicklung und die Gesunderhaltung der Kinder zu

sichern. Damit leisten sie ihren der Altersstufe angemessenen Anteil an der Realisierung

des sozialistischen Erziehungszieles, der Herausbildung allseitig entwickelter
sozialistischer Personlichkeiten.* (Ebd.)

In der Einleitung wird zun&chst die Sicherung einer gesunden physischen
Entwicklung des Kindes als ,eine entscheidende Aufgabe” (Ministerium fiir
Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 8) herausgestellt. Da sich der kindliche
,Organismus [...] im ProzeR des Ausreifens (ebd.) befinde und ,secine
Funktionen [...] noch unvollkommen ausgepragt (ebd.) seien, habe das Kind
kaum  Widerstandskrafte.  Besonders anfallig sei es ,,gegentber

Erkaltungskrankheiten [...] infolge der anatomischen und funktionellen
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Besonderheiten der Luftwege und ihres noch nicht ausreichend ausgebildeten
Immunsystems® (ebd.). Erkranke das Kind, so sei es in seiner Aktivitdt im
Zusammenhang mit der Auseinandersetzung mit seiner Umwelt behindert und
auch in seinem seelischen Wohlergehen eingeschrankt (vgl. ebd.). Zudem
beeintrachtige durch Krankheit hervorgerufenes Fehlen in der Einrichtung ,.die
Regelméligkeit im Tagesablauf der Kinder, die Stabilitst in ihren
Lebensbedingungen und die systematische Forderung ihrer Entwicklung* (ebd.).

Uber die Bedingungen, die an die Vorstellung einer gesunden physischen
Entwicklung geknlpft waren, gibt der folgende Absatz Aufschluss:

»Wichtig fiir die Erhaltung und Forderung der Gesundheit der Kinder sind ein geregelter

Tagesablauf, rechtzeitige und ausreichende Befriedigung der elementaren Bediirfnisse der

Kinder, vielseitige Bewegungs- und Betdtigungsmoglichkeiten, die Entwicklung der

grundlegenden Bewegungsformen und der Korperbeherrschung und die Anerziehung

hygienischer Verhaltensweisen und Gewohnheiten. Fir die gesundheitliche Uberwachung
der Kinder und ihre regelmaBige medizinische Betreuung kommt der Tétigkeit des

Krippenarztes groBe Bedeutung zu. Krippenarzt, Erzieherinnen und Eltern tragen

gemeinsam Verantwortung fur den Gesundheitsschutz der Kinder, der eine wesentliche

Bedingung fur den Erfolg der Erziehungsarbeit in dieser Altersstufe darstellt und sichern

durch abgestimmtes Vorgehen und entsprechende Malinahmen die gesunde korperliche und

geistige Entwicklung aller Kinder.” (Ebd. 9)

Als die wichtigsten padagogischen Schwerpunkte werden ,,die Ausbildung des
gegenstandlichen Handelns, des Spiels und anderer Tatigkeiten (Ministerium fiir
Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 9), die ,,Ausbildung der Sinnes-, Wahrnehmungs-
und Erkenntnistatigkeit (ebd.), ,,Die Forderung des Spracherwerbs® (ebd. 10),
,Die Entwicklung positiver Beziehungen“ (ebd.), ,,Die sittlich-moralische
Erziehung* (ebd.) und die ,,dsthetische[n] Erziehung™“ (ebd. 11) genannt.

Angaben zur Pflege des Kindes erhalten insbesondere im Rahmen der
Ausfihrungen fur die Kinder im ersten Lebensjahr eine besondere Bedeutung. In
diesem Zusammenhang wird ausgefihrt:

,Fir das Leben der jiingsten Kinder in der Krippe sind Bedingungen fiir ihre gesunde,

harmonische Entwicklung und die Sicherung ihres Wohlbefindens zu schaffen. Von

besonderer Bedeutung ist dabei die Erhaltung und Forderung der Gesundheit der Kinder.

Die Erzieherin mulR fir eine sorgféltige Pflege Sorge tragen, die MaBnahmen des

vorbeugenden Gesundheitsschutzes beachten und den Tagesablauf unter Beriicksichtigung

physiologischer  Bedurfnisse der Kinder gestalten. Die altersgemdRe und

entwicklungsgerechte Organisation ihres Lebens ist eine der wichtigsten Bedingungen fir
die Gesundheit und Entwicklung der Kinder.* (Ebd. 18)
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Des Weiteren werden Hinweise zur Gewdhrleistung der gesunden physischen
Entwicklung des Kindes fir die einzelnen Altersstufen jeweils unter dem
Abschnitt ,,Sicherung gesundheitsfordernder Lebensbedingungen® (Ministerium
fir Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 19) gegeben (vgl. 19 ff.; 41 ff.; 95 ff.).
Einleitend fir die Kinder im ersten Lebensjahr werden als Aufgabe der
Betreuungsperson die Schaffung ,.eine[s] altersgemélen Rhythmus von Schlaf-
und Wachzeit und Mahlzeiten* (ebd. 19), ,,ein[en] moglichst lange[r] Aufenthalt
an frischer Luft (ebd.) und ,,aktive Bewegung und Betatigung* (ebd.) genannt.
Zudem steuere die Erzieherin ,,[d]Jurch Einhaltung von Ordnung, RegelmaRigkeit
und Bestandigkeit im Tagesablauf [...] zur Sicherung des psychischen und
physischen Wohlbefindens der Kinder* (ebd.) bei. Im Weiteren werden konkrete
Angaben zu den Bereichen ,,Tagesablauf (ebd.), ,,Aktive Bewegung“ (ebd.),
»Schlaf (ebd. 20), ,,Mahlzeiten” (ebd.), ,,Vorbeugender Gesundheitsschutz*
(ebd.) (hierzu  gehdren  die  Bereiche ,,Korperpflege* (ebd.),
»Gesundheitskontrolle® (ebd. 21), ,,Vermeidung von Unféllen (ebd.) und
,Raumklimatische Bedingungen* (ebd.)) und ,,Erh6hung der Widerstandskraft
und Stabilisierung des Gesundheitszustandes* (ebd.) (hierzu gehdren die Bereiche
»Aufenthalt im Freien® (ebd.), ,,Physio-prophylaktische MaBnahmen* (ebd. 22)
und ,,Umweltwechsel“ (ebd.)) gemacht.**°

Padagogische Inhalte sind sowohl im Abschnitt ,,Gestaltung des Lebens*
(Ministerium fiir Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 5), als auch in den Ausfiihrungen
zu den jeweiligen Sachgebieten aufgefiinrt. Zu den Sachgebieten gehoren:
,wSensorische Erziehung beim Umgang mit didaktischem Material, Bausteinen und
anderen Gegenstdnden“ (ebd.), ,,Spracherziehung“ (ebd.), ,,Bekanntmachen mit
der gesellschaftlichen Umwelt und der Natur” (ebd.), ,,Bewegungserzichung*
(ebd.), ,,Musikerzichung* und ,,Bildnerische Erziehung* (ebd.).l?’1

Die stdrkere Betonung padagogischer Inhalte und der erhohte Anspruch an
Planung und Kontrolle der Erziehungsarbeit in den letzten beiden Programmen,
sind vor allem in Verbindung mit dem durch das ,,Gesetz liber das einheitliche

sozialistische Bildungssystem* von 1965 geregelten Erziehungsanspruch bereits

130 Die Angaben fiir die Kinder im zweiten und dritten Lebensjahr enthalten auRerdem Hinweise
zur ,,Bekleidung” (Ministerium fir Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 42) und zu den
»~Materielle[n] Bedingungen* (ebd.).

B! Fir die Kinder im ersten Lebensjahr sind die Sachbereiche lediglich: ,Umgang mit
verschiedenartigem Material und Spielgegenstinden; Neckreime und Fingerspiele
(Ministerium fiir Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 5), ,,.Bewegungserziechung® (ebd.) und
»Musikerziechung* (ebd.).
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flr die Krippeneinrichtungen zu verstehen. Die Forderung Pflege und Erziehung
in diesem Altersbereich als Einheit zu begreifen, die bereits im ersten
Erziehungskonzept  formuliert wurde, bleibt auch fur das letzte
Erziehungsprogramm  konstitutiv. Medizinische Angaben treten jedoch
zunehmend in den Hintergrund, was vor allem mit dem Rickgang von

Krankheitsfallen zusammenhéngt.

5.2.5 Gestaltung der Eingewdhnung

Die Eingewohnung des Kindes in die Krippe wird in allen vier
Erziehungskonzepten der DDR als eine fur das Kind mit besonderen
Anforderungen  verbundene Phase verstanden, die zu erheblichen
Entwicklungsstérungen fiihren kann, wenn sie von den Erwachsenen nicht
entsprechend vorbereitet und begleitet wird. Wahrend die Angaben im Text ,,Die
Pflege und Erziehung unserer Kinder in Krippen und Heimen* aber noch sehr
gering ausfallen, werden bereits im , Leitfaden“ Ansdtze eines speziellen
Konzepts entwickelt. Die besondere Bedeutung der emotionalen Zuwendung der
Erzieherin im Eingew6hnungsprozess wird insbesondere im Programm von 1985
betont. Zudem wird hier zwischen der Gestaltung der Eingewthnung fur Kinder

im ersten und im zweiten Lebensjahr differenziert.

Im Text ,,.Die Pflege und Erziehung unserer Kinder in Krippen und Heimen*
(1956) findet sich zwar am Ende des ersten Kapitels unter dem Abschnitt
,»Eingewohnung neuer Kinder” (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956, 51) der Hinweis,
dass ,.,ein Milieuwechsel* (ebd.) fiir das Kind ,,eine schwere Nervenbelastung*
(ebd.) bedeute und dass die Eingewohnung ,,mit groBer Sorgfalt und Liebe
vorbereitet und durchgefiihrt” (ebd.) werden miisse. Fir eine konkrete Gestaltung
der Eingewohnung werden jedoch nur einige wenige Vorschlage gemacht. Hierzu
heif3t es, dass es hilfreich sei, wenn das Kind ,,Spielsachen, die es von zu Hause
gewohnt ist, auch in der Krippe bekommt.* (Ebd.) Eine besondere Erleichterung
stelle es zudem dar, ,,wenn das Kind die Pflegeperson, mit der es am meisten zu
tun haben wird, bereits kennenlernt (am besten durch einen Hausbesuch), ehe es
in der Krippe bleibt.“ (Ebd.) Moglichkeiten der Einbeziehung der Eltern im
Rahmen der Eingewohnungsphase werden nicht genannt. In diesem

Zusammenhang heif3t es lediglich, dass die Krippenleiterin ,,bemiiht sein [msse],
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von den Eltern des Kindes moglichst viel (ber seine Gewohnheiten und
Eigenschaften zu erfahren.“ (Ebd.)

Im Kapitel zu den ,,gesundheitlichen Aufgaben (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956,
66) wird dartber hinaus die Bedeutung der Aufnahme der Anamnese im Rahmen
der Eingewohnungsphase besonders betont (vgl. ebd. 73). Fir einen sanften
Ubergangsprozess miissten die bisherige Erndhrung des Kindes sowie seine
Schlaf- beziehungsweise Wachzeiten genau erfragt werden (vgl. ebd.). Wéhrend
der ,ersten Tage[n]“ (ebd.) solle ,man das bisherige Regime mdglichst
nachahmen und erst allméhlich versuchen, das Kind schrittweise an die neue
Erndhrungsweise und die fremde Tageseinteilung zu gewohnen.” (Ebd.) Den
Umbruch, den der Wechsel von der Familie in die Krippe fir das Kind in seiner
Entwicklung bedeute, miisse ,,man soweit wie moglich tiberbriicken* (ebd.).

Daneben beinhalten die Ausfihrungen zur Eingewdhnung einen
Erklarungsansatz, der die Schwierigkeiten wéhrend des Eingewthnungsprozesses
mit Hilfe des so genannten ,,Stereotyp[s]* (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956, 51)
begriindet. Hierbei handele es sich um ,,automatische[n] Reaktionen* (ebd.), die
vom Menschen in der ihm vertrauten Umgebung herausgebildet wirden. Diese
,Gewohnheiten und Reaktionen” (ebd.) miissten im Rahmen eines
Milieuwechsels zunichst verandert werden, was fiir das ,,kindliche Gehirn* (ebd.)
nur schwer zu meistern sei (vgl. ebd.). In der Folge fihle es sich (ber einen
langeren Zeitraum hinweg unwohl und angestrengt und werde schnell mide (vgl.
ebd.). Hierbei seien jedoch Unterschiede der Reaktionen im Zusammenhang mit
dem Alter des Kindes zu beobachten (vgl. ebd.). So sei das Kind vor dem
Erreichen des sechsten Lebensmonats noch kaum abhéangig von seinem Milieu
beziehungsweise habe noch keinen festen ,,Stereotyp* ausgebildet (vgl. ebd.).
Schwierigkeiten wahrend der Eingewthnung entstiinden hingegen vor allem bei
Kindern zwischen dem sechsten und zwoélften Lebensmonat (vgl. ebd.). Diese
reagierten haufig mit einem erheblichen Gewichtsverlust (vgl. ebd.). Bei dlteren
Kindern wirke sich der Milieuwechsel weniger auf das physische, dafir jedoch

langerfristig auf das psychische Wohlbefinden aus (vgl. ebd.).

Eine dhnliche Differenzierung hinsichtlich des Alters des Kindes Dbei
Schwierigkeiten in der Eingewohnung wird auch im ,,Leitfaden flr die Erziehung

in Krippen und Heimen* (1957) vorgenommen. Hier wird im Abschnitt zur
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,Entwicklung der korperlichen und seelischen Tétigkeit des Kindes* (Schmidt-
Kolmer / Reumann 1965, 19) unter dem Absatz ,,Anpassungsstorungen® (ebd. 30)
zunéchst grundsétzlich darauf hingewiesen, dass es bei der Neuaufnahme von
Kindern zu ,,Storungen der héheren Nerventitigkeit® (ebd.) kommen koénne.
Daruber hinaus hitten Forschungen ergeben, dass sich ,ein junger Sdugling®
(ebd.) rascher an den Aufenthalt in der Krippen- oder Heimeinrichtung gewohne
»als der dltere bzw. das Kind im 2. Lebensjahr.” (Ebd.) Bei gleichbleibender
,Erndhrung und Pflege™ (ebd.) wiirde sich ,,der junge Sdugling* (ebd.) normal
weiter entwickeln, wohingegen der ,dltere[n] S&dugling[en]* (ebd.) und
zweijahrige Kinder wihrend dieser Umstellungsphase oftmals ,,mehr oder wenig
heftig reagieren.” (Ebd.) Hierbei komme es neben ,,Gewichtsabnahmen oder
Schwankungen im Gewicht* (ebd.) auch zu Verhaltensinderungen, wie ,,Weinen
und Abwehr” (ebd.) sowie Still sein, Appetitlosigkeit und fehlendes
Spielverhalten (vgl. ebd.). Wahrend diese Erscheinungen meistens innerhalb
,wenige[r] Tage* (ebd.) wieder verschwinden, konne es jedoch auch zu
Anpassungsstorungen kommen (vgl. ebd.). In diesem Fall wirde das
Ursprungsgewicht in einem Zeitraum von vier bis sechs Wochen nicht zuriick
erlangt und die Kinder wiirden sich psychisch und physisch nicht weiter
entwickeln (vgl. ebd.). Die Verfasserinnen gehen davon aus, dass sich diese ,,Ein-
oder Umgewohnungsstorungen® (ebd.) verhindern lieRen, wenn vermieden wiirde,
dass dem Kind mit einem Mal ,,alles ihm Vertraute* (ebd.) genommen wiirde.
Maogliche Probleme im Rahmen der EingewOhnung werden im Kapitel zur
»Erziehungsarbeit (Schmidt-Kolmer / Reumann 1965, 64) in einem eigenen
Abschnitt zu ,,Schwierigkeiten bei der Neuaufnahme von Kindern oder beim
Ubergang von einer Gruppe zur anderen (ebd. 73) noch einmal gesondert
beschrieben. Hier heif3it es, dass bereits ,,[V]Jom jlingsten Sduglingsalter an [...]
feste Gewohnheiten (ebd.) aufgrund ,stdndiger, immer wiederkehrender
Umweltbedingungen* (ebd.) entstiinden. Bei Verdnderungen dieser Bedingungen
konne es beim Kind ,,sehr leicht zur Storung seines Gleichgewichts und dadurch
zu negativem Verhalten“ (ebd.) kommen. Als weitere mogliche Auswirkungen
werden auch hier Appetitsstdrungen, Gewichtsverlust und
Entwicklungsverzdgerungen genannt (vgl. ebd.). Darlber hinaus wird auf eine
erhOhte Krankheitsanfalligkeit hingewiesen (vgl. ebd.). Zudem wird noch einmal

auf die Unterscheide hinsichtlich des Alters wahrend des
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Eingewohnungsprozesses Bezug genommen. Der Ubergang im ersten
Lebenshalbjahr sei ,relativ leicht (ebd.) zu bewiltigen, da ,,die Gewohnheiten
des Kindes [...] fast nur mit der Nahrungsaufnahme verbunden® (ebd.) seien und
sich diese in Einrichtung und Familie ,,nicht wesentlich (ebd.) voneinander
unterscheiden warden (vgl. ebd.). Am schwierigsten sei die Umstellung fiir die
Kinder zwischen dem zwdlften und zwanzigsten Lebensmonat, da diese bereits
,eine Reihe fester Gewohnheiten™ (ebd. 74) aufweisen wiirden und sich noch
nicht ,,schnell um[zu]stellen® (ebd.) koénnten. Aus diesen Grinden musse die
Aufnahme dem Kind bewusst erleichtert werden (vgl. ebd.). Als geeignete
MafRnahmen werden hier die Befragung der Mutter nach den Gewohnheiten des
Kindes und die Bereitstellung von Spielzeug, mit dem es besonders gerne spiele
oder Spielzeug von zu Hause genannt (vgl. ebd.). Zudem sollten die
Einschlafgewohnheiten anfanglich beizubehalten versucht werden (ebd.).
Besonders hilfreich sei es auch, wenn eine Pflegeperson das Kind schon vor der
Aufnahme in die Einrichtung zu Hause besuche oder die Mutter mit dem Kind
mehrmals in der Einrichtung erscheine (vgl. ebd.).

Neben diesen Angaben beinhaltet der ,,Leitfaden” gegeniiber dem Text ,,.Die
Pflege und Erziehung unserer Kinder in Krippen und Heimen® Ansétze eines
speziellen Konzepts zur Eingewdhnung. Hierbei wird die Mutter des Kindes in
den Eingewdhnungsprozess mit einbezogen:

,,Die Aufnahme in die Krippe soll so vorbereitet werden, dall die Mutter mehrere Tage

vorher mit dem Kind kommt, einige Zeit mit dem Kind in der Gruppe bleibt, zu der es

spater gehdren soll. LaRt sie es zum erstenmal allein, soll sie nicht langer als eine halbe

Stunde fort bleiben, das ndchste Mal das Kind noch vor dem Mittagessen wieder abholen,

ein weiteres Mal vor dem Mittagsschlaf und erst wenn alle diese Schritte erfolgreich waren,

soll das Kind den ganzen Tag bleiben.“ (Ebd. 30)

Zudem werden Hinweise zur Erleichterung eines Gruppen- oder Heimwechsels
gemacht (vgl. Schmidt-Kolmer / Reumann 1965, 30 f.). Erfolgreich sei die
Umgewohnung, wenn das Kind konstant an Gewicht zunehme (vgl. ebd. 30).

Ferner wird hervorgehoben, dass das Pflegepersonal unterschiedliche
Entwicklungsverldufe der einzelnen Kinder beachten misse (vgl. Schmidt-Kolmer
/ Reumann 1965, 31). Mdgliche Grinde hierfur seien ,,Unterschiede in den
Anlagen des Kindes, [...] Verschiedenheit des Temperaments, [...]
durchgemachte Krankheiten, die das Kind in seiner Entwicklung zuriickgeworfen

haben, usw.“ (Ebd.) Die Pflegerin musse sich insbesondere den Kindern mit
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Entwicklungsverzogerungen zuwenden, ,,sich bemiihen, sie dem Durchschnitt
néherzubringen und sich bei allen unterentwickelten Kindern fragen, worauf ihr
Zuriickbleiben in geistiger oder korperlicher Hinsicht zuriickzufiihren ist.“ (Ebd.
32) Es wird zudem betont, dass physische Beeintrachtigungen, zum Beispiel im
Bereich der Sinnesorgane, moéglichst frihzeitig erkannt werden massten, um mit
einer entsprechenden ,,Sonderbehandlung und Sondererziehung® (ebd.) zu
beginnen. Diese konnten ,,dem sinnesschwachen oder kdrpergeschadigten Kind
ermoglichen, dennoch eine normale korperliche und geistige Entwicklung und
dadurch die Eingliederung als vollwertiges Mitglied in der menschlichen
Gesellschaft zu erreichen.” (Ebd.)

Die im Erziehungsprogramm ,,Padagogische Aufgaben und Arbeitsweise der
Krippen“ (1968) gemachten Angaben zur Gestaltung der Eingewohnung
entsprechen weitgehend denen der vorangegangenen Erziehungsanweisung. Erste
Hinweise finden sich hier im Abschnitt zur ,Kontrolle der Entwicklung*
(Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 66). Beziiglich der Dokumentation der kindlichen
Entwicklung heil3t es:

,»Bei Neuaufnahme eines Kindes in eine Einrichtung oder bei Gruppenwechsel ist es erst

nach einer Eingewohnungszeit, die durchschnittlich bis zu 14 Tagen dauert, in seinem

Entwicklungsstand einzuschitzen.“ (Ebd. 70)

Weiterhin solle die Mutter vor der Aufnahme des Kindes mit Hilfe des
Entwicklungsbogens ,,genau nach dem Verhalten des Kindes gefragt werden.
(Schmidt-Kolmer  (Hg.) 1974, 70) Bezuglich der Auswirkungen des
Milieuwechsels auf das Kind wird festgehalten, dass diese ,,sehr unterschiedlich*
(ebd.) seien. Ein Anhaltspunkt im Rahmen der Eingewthnung seien insbesondere
GewichtsunregelméaBigkeiten (vgl. ebd. 70 f.). Aus diesem Grund sollten die
Kinder bei einem Milieuwechsel ,,unabh&ngig vom Alter etwa 6 Wochen lang
mindestens einmal wochentlich* (ebd. 71) gewogen werden.

Weitere Hinweise zur Eingewohnung finden sich, ebenso wie im ,,Leitfaden®,
im Abschnitt mit der Uberschrift ,,Anpassungsstérungen® (Schmidt-Kolmer 1974,
149). Die hier gemachten Angaben zur Altersdifferenzierung und moglicher
Probleme im Rahmen der Eingewohnung sowie zum Verhalten der Mutter
hinsichtlich der Gestaltung der Aufnahme in die Krippeneinrichtung stimmen mit

denen im ,,Leitfaden* {iberein (s. 0.).
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Im ,,Programm fir die Erziehungsarbeit in Kinderkrippen® (1985) wird die
Bedeutung der Eingewohnung fiir das Kind in der Einleitung mit den folgenden
Worten beschrieben:

,»Mit der Aufnahme des Kindes in die Krippe vollzieht sich ein tiefgreifender Wandel in

seiner bisherigen Lebensweise, die ausschlielich von den Lebensbedingungen in seiner

Familie bestimmt wurde. Aus dem Zusammenleben mit Gleichaltrigen, dem Kontakt mit

unterschiedlichen Erwachsenen und der im Tagesablauf der Krippe bestehenden Ordnung

erwachsen dem Kind neue Anforderungen, die es allméhlich lernen muB, zu bewdltigen.

Dadurch wird es jedoch auch in die Lage versetzt, tdgliche Anforderungen immer besser zu

erfillen und sich neue Bereiche und Mdglichkeiten zur Aneignung seiner Umwelt zu

erschliefen.“ (Ministerium fur Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 7)

Des Weiteren wird hervorgehoben, dass es von der Gestaltung des
Eingewohnungsprozesses abhinge, ,,wie rasch das Kind sich einlebt und in der
Gruppe wohlfuhlt. (Ministerium fir Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 8) Die
Pflegerin erhalte hierbei die Aufgabe ,,jedes Kind einfihlsam und in kleinen
Schritten an das Neue, bisher Unbekannte heranzufiihren, es allmé&hlich an die
neuen Anforderungen zu gewdhnen und ihm seine neue Umwelt vertraut zu
machen.” (Ebd.) Zudem sei ,,eine besonders liebevolle, intensive Zuwendung zu
den Kindern erforderlich, die ihnen die notwendige Sicherheit gibt, ihr Zutrauen
zur Krippe bestarkt und ihre Freude am Zusammensein mit anderen Kindern
weckt.“ (Ebd. 8 f.) Schlieflich wiirden ,Die Beachtung individueller
Besonderheiten [...] sowie abgestimmte Mallnahmen mit dem Elternhaus* (ebd.
18) die Eingewohnung in die Kinderkrippe erleichtern (vgl. ebd.).

Zusammengefasst werden in diesem Erziehungsprogramm die folgenden
Aspekte hinsichtlich der Vorbereitung und Gestaltung der Eingewohnungsphase
im ersten Lebensjahr des Kindes aufgefthrt:

,»- Die Erzieherin berdt mit den Eltern Mdglichkeiten einer stundenweisen Eingew6hnung

des Kindes in den ersten Wochen seiner Aufnahme.

- Sie bemiht sich besonders um die neuaufgenommenen Kinder und nimmt héufig

liebevollen Kontakt zu ihnen auf.
- Sie beachtet individuelle Verhaltensweisen und Besonderheiten der Kinder.

- Sie beeinflullt sehr behutsam negative Gewohnheiten der Kinder in den ersten 2-3

Wochen und begegnet unerwiinschten Verhaltensweisen mit Verstandnis und Geduld.

- Sie nimmt in den ersten Wochen nach der Aufnahme 3 x wochentlich eine
Gewichtskontrolle vor.
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- Sie richtet bei Beobachtung des Gesundheitszustandes ihre Aufmerksamkeit besonders

auf den Nasen-Rachen-Raum der Kinder (Schnupfen, behinderte Atmung).

- Sie begleitet beim Wechseln von der Sduglings- in die Kleinkindgruppe nach Méglichkeit
die bisher von ihr betreuten Kinder. Sie sorgt bei einer zwischenzeitlich erforderlichen
Ubergabe einzelner Kinder in eine andere Gruppe dafir, daR die zukiinftige Erzieherin noch
vor dem Wechsel mit den betreffenden Kindern bekannt wird und (ber die individuellen
Besonderheiten und Gewohnheiten dieser Kinder informiert ist.“ (Ministerium fir
Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 22)

Fur das zweite Lebensjahr werden die folgenden Aspekte genannt:

,»- Die Erzieherin informiert gemeinsam mit der Leiterin die Eltern rechtzeitig Uber die
Bedingungen des Lebens in der Kindergruppe und bemtht sich darum, daB der Tagesablauf
des Kindes noch vor seiner Aufnahme auf den Tagesrhythmus der Krippe abgestimmt wird.

- Sie erkundigt sich nach Gewohnheiten, Verhaltensweisen und individuellen
Besonderheiten des Kindes, um sie wahrend der Eingewtdhnungszeit berlcksichtigen zu

kénnen.

- Sie macht die Eltern darauf aufmerksam, daf die gesetzlich vorgeschriebenen Impfungen

noch vor der Aufnahme des Kindes durchgefiihrt werden miissen.

- Sie nutzt die bestehenden Mdglichkeiten fur eine stundenweise und gestaffelte Aufnahme
der Kinder, sie trifft in Absprache mit der Leiterin und den Eltern entsprechende
Regelungen, wie z. B. die mdgliche Anwesenheit der Eltern in der Gruppe wéhrend des

stundenweisen Eingewdhnens der Kinder.

- Sie bemiht sich wahrend der Eingewdhnungszeit intensiv um das Kind, nimmt haufigen
Kontakt zu ihm auf, spielt 6fter mit ihm und flhrt es erst allmahlich an andere Kinder

heran.

- Sie beobachtet sorgfaltig den Gesundheitszustand neuaufgenommener Kinder und

kontrolliert nach Moglichkeit 6fter ihr Gewicht.* (Ministerium flr Gesundheitswesen (Hg.)

1985, 44 f)'*2

Das  Eingewodhnungskonzept  hat sich  somit  gegeniber  den
Vorlauferprogrammen weiter ausdifferenziert. Zudem wird hier erstmalig
zwischen der Eingewohnung von Kindern im ersten und im zweiten Lebensjahr

unterschieden.

5.2.6 Verhéltnis von eigenaktiven Lernprozessen und ,,Beschéftigungen*

Die ,,Beschiftigungen* beziehungsweise das ,,angeleitete Spiel®, erhalten im

Rahmen aller in der DDR entwickelten Krippenkonzepte eine besondere

132 7Zudem werden Angaben zur Gestaltung des Ubergangs in den Kindergarten gemacht (vgl.
Ministerium fir Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 99).
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Bedeutung und erzieherische Funktion, wohingegen das selbstandige Spiel nur
unzureichend berlcksichtigt wird. Die weiteren Ausflihrungen zeigen, dass der
Wert des freien Spiels zwar zunehmend betont wird, in den konkreten
padagogischen Angaben letztlich jedoch in einem ebenfalls zu kontrollierenden

Bereich verbleibt.

Im Text ,,Die Pflege und Erziehung unserer Kinder in Krippen und Heimen*
(1956) lasst sich das Verhéltnis von eigenaktiven Lernprozessen und
,Beschiftigungen* am besten anhand des Kapitels ,,Das angeleitete Spiel*
(Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956, 52) untersuchen. Weitere Angaben finden sich im
ersten Kapitel unter dem Abschnitt ,,Anleitung der Spiele durch das
Pflegepersonal* (ebd. 44).

Grundsétzlich ist festzuhalten, dass in dem hier behandelten Text noch nicht
von ,,Beschiftigungen®, sondern vom ,,angeleiteten Spiel (s. 0.) die Rede ist.
Diese Form der ,,Anleitung® kann hinsichtlich seiner Funktion jedoch mit den
spiteren ,,Beschéftigungen® gleichgesetzt werden. Demgemdll lautet eine
aufgefiihrte Definition:

,Das angeleitete Spiel ist die Form der Unterweisung in der Kinderkrippe. Sie umfaft eine

bestimmte Anzahl von Kindern, méglichst die ganze Gruppe (wenn sie nicht mehr als 10

Kinder umfalit) zu einer bestimmten Tageszeit bei vorbereiteter Aufteilung des Raumes.

Das angeleitete Spiel verfolgt ein bestimmtes Ziel und birgt bereits Elemente des

Unterrichtens. Es unterscheidet sich vom Gbrigen Spiel dadurch, dal3 dabei besonderer Wert

auf die Entwicklung aller Kinder gelegt wird; somit wird das angeleitete Spiel zum

entscheidenden Faktor, um sozial bedingte Entwicklungsunterschiede der Kinder
aufzuheben. Voraussetzung dazu ist allerdings, daR die typologischen Besonderheiten der

Kinder Beriicksichtigung finden.* (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956, 54)

Weiterhin wird als Funktion des ,angeleiteten* Spiels die Forderung der
»allseitige[n] Entwicklung® (ebd.) der Kinder genannt. Hierbei missten sowohl
die ,,physische[n] und psychische[n] Besonderheit der Altersgruppen® (ebd.) als
auch ,die individuellen Besonderheiten (ebd.) beachtet werden. Als
Erziehungsziel wird die Heranfiihrung der ,Kinder an den hdchstmdglichen
Entwicklungsstand* (ebd.) angegeben.

Die Notwendigkeit, auf den Lernprozess im Spielverhalten des Kindes
padagogisch einzuwirken, wird mit Hilfe des impliziten

Entwicklungsverstdndnisses begriindet. Dies beinhaltet die Annahme, dass das
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Kind seine Spieltétigkeit erst durch Beobachtung und Imitation entwickeln kénne
(vgl. Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956, 53). Lediglich sehr simple Formen des
Umgangs mit Material, ,wie Klopfen, Werfen, Schieben, Zerreilen,
Auseinandernechmen® (ebd.), wiirden ,,sich auf der Grundlage der Orientierung
und Untersuchungsreaktion von selbst entwickeln“, wohingegen alle
schwierigeren Anwendungen und Spielaktivititen ,,nur auf der Grundlage der
Nachahmung des Beispiels des Erwachsenen beim Kind entstehen.” (Ebd.) In
diesem Zusammenhang ist auch die Annahme zu sehen, dass Inhalt und somit
Lerneffekt im Spiel abhéngig von den jeweiligen Erfahrungen des Kindes seien
(vgl. ebd. 54). Diesem Gedankengang folgend sei insbesondere das junge Kind
(aufgrund seines geringen Erfahrungsschatzes) auf die ,,Anleitung® durch die
Erwachsenen angewiesen (vgl. ebd.).

Als ein weiterer Grund fiir die ,,Anleitung” des kindlichen Spiels wird —
rekurrierend auf eine Aussage Lenins, ,,dall nichts in unserem Verstand sei, was
nicht vorher in unseren Sinnen gewesen ist“ (ebd. 53; ohne Quellenangabe) —
aufgefiihrt, dass Kinder ohne Anweisung Spielzeug unsachgemall verwendeten
und/oder zerstorten (vgl. ebd.).

Weiterhin werde durch die padagogische Intervention beim Spiel Eintonigkeit
und somit das Fehlen von Anreizen vermieden (vgl. Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956,
45). Bei Gleichférmigkeit und ,,Primitivitdt” (ebd.) werde das Kind ,,trige oder
launisch® (ebd.). Zudem entstiinden weitere ,heftige Erregungszustinde* (ebd.)
sowie ,,unerwiinschte automatische Gewohnheiten, wie Fingerlutschen, Hin- und
Herschaukeln, mit dem Kopf an die Wand schlagen usw.*“ (ebd.). Ferner wird
darauf hingewiesen, dass nur bei ,,sorgfaltige[r] Vorbereitung und Organisation
des Spieles” (ebd.) die Kinder sich nicht untereinander behinderten und
,»Ruhigsein und [...] Konzentration* (ebd.) sowie eine ,,geordnete Spieltitigkeit*
(ebd. 44) gewahrleistet werden kénnten.

Anhand dieser Ausfiihrungen wird deutlich, dass auch das Spiel des Kindes
nicht frei von der Kontrolle durch die Erwachsenen war und hierbei der Anspruch
nach bestimmten Verhaltensmustern, wie ruhig und ordentlich zu spielen, erfillt
werden sollte.

Des Weiteren werden Entwicklungsbereiche genannt, die durch das
organisierte Spiel gefordert wirden. Hierzu gehdren ,,Korperbeherrschung, [...]

Handfertigkeit, [...] Nachahmungs- und Untersuchungstitigkeit, [...]
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Sprachverstdndnis und [...] Sprechtitigkeit (ebd. 45), Denkfahigkeit und die
Entwicklung sozialen Verhaltens (vgl. ebd. 52 f) sowie
,»Geschmacksentwicklung® (ebd. 55). Zudem sei das Spiel ,,das beste Mittel bei
der Erzichung zu Ausdauer und Willkiirtatigkeit (ebd. 53) und die ,,Vorstufe zum
Lernen und zur Arbeit.« (Ebd. 17)

Als Spielformen werden ,,Bewegungsspiele* (ebd. 55), ,,die verschiedenen
Formen des didaktischen Spiels* (ebd.) und das ,,schopferische[n] Spiel[s]* (ebd.)
genannt. Methoden seien die ,,der Anschauung“ (ebd. 57), ,,der Unterweisung®
(ebd.), ,,der Wiederholung* (ebd.) und ,,Erlebnisse schaffen* (ebd.).

Beziiglich des Anteils des ,,angeleiteten* Spiels im Tagesverlauf wird zunéchst
darauf hingewiesen, dass ,,nicht die gesamte Spielzeit wihrend des Tages unter
Anleitung des Pflegepersonals verbracht werden“ (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956,
44) misse. Stattdessen solle den Kindern ,,mehrmals am Tage [...] Zeit fur freies
Spiel*“ (ebd.) gewihrleistet werden. Hierzu muisse von den Betreuerinnen
Spielmaterial zur Verfugung gestellt werden, mit dem die Kinder bereits umgehen
kénnten und dass nicht so leicht zu beschéadigen sei (vgl. ebd.). Auch zu Beginn
des Kapitels ,,Das angeleitete Spiel“ (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956, 52) wird
betont, dass nicht nur das ,,angeleitete* Spiel, sondern das Spiel allgemein fiir die
Entwicklung des Kindes wichtig sei (vgl. ebd.). Hierbei seien beide Formen des
Spiels eine ,bewulite zielgerichtete Tatigkeit” (ebd.). Demgeméal solle das
begonnene Spiel stets beendet werden (vgl. ebd. 53). Indem hier vorgegeben wird,
dass das ,,freie Spiel* ebenfalls eine gewisse Absicht verfolgen miisse, bleibt auch
dieses Spiel in einem von Erwachsenenvorstellungen dominierten Rahmen und
die Freiheit des Kindes hinsichtlich der Gestaltung des Spielablaufs
eingeschrankt.

Uberdies ist vorgegeben, dass sich die Pflegerinnen ,,zwei- bis dreimal am
Tage Zeit zur Anleitung der Spieltatigkeit bei den Kindern aller Altersstufen, vom
4. Mon. an“ (ebd.) nehmen sollen. Obwohl das Spiel im Sduglingsalter ,,noch
weitgehend in der Beschaftigung mit dem eigenen Korper und den ihn unmittelbar
umgebenden Gegenstinden® (ebd. 53) bestehe, konne auch dieses bereits angeregt
werden (vgl. ebd.). Eine ,,organisierte[n] Vorbereitung™ (ebd.) solle hier jedoch
noch nicht stattfinden (vgl. ebd.). Stattdessen sei es ausreichend, wenn dem
Sdugling ,,von Zeit zu Zeit durch Verdnderung seiner Lage Anreiz fiir neue

Bewegungen gegeben wird, wenn seine Wahrnehmungen geweckt und angeregt
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werden durch Spielgegenstande, mit denen man ihn zum Greifen, Krabbeln usw.
bringt, wenn durch Farben, Formen, Tone, Gerdusche, Stimmen usw. das
Gleichmal} seines Tagesablaufs in anregender, fréhlicher Weise unterbrochen
wird.* (Ebd. 53 f.) Hierbei kobnne man auch ,,seine Handchen fassen und ihm beim
Aufsetzen helfen oder ihm zeigen, wie es sich beim Sitzen festhalten muf3.“ (Ebd.
44) Bei dem ,,dlteren Sdugling® (ebd.) solle die Pflegeperson ,,das Handhaben der
Klingel, das Trommeln, das Hantieren mit mehreren Gegenstinden, das Offnen
eines Kastchens oder das Ein- und Ausrdumen von Hohlwiirfeln usw. zeigen.*
(Ebd.)

Als Zeitangabe fur die ,,Beschaftigung* mit den Kindern im ersten und zweiten
Lebenshalbjahr wird eine Dauer von je 15 Minuten wéhrend der drei wachen
Phasen des Kindes im Tagesverlauf genannt (vgl. Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956,
44). Methodisch sei es besonders gunstig, wenn sich die Sauglinge wéhrend der
»Anleitung® beim Spiel ,,in der hohen Box befinden® (ebd.), da sich die Pflegerin
auf diese Weise mehreren Kindern gleichzeitig zuwenden konne (vgl. ebd.).
Hervorgehoben werden in diesem Zusammenhang auch die Hilfestellung beim
Laufen lernen (vgl. ebd.). Hierzu heif3t es, dass die Kinder sich selbstandig im
Raum bewegen, aber auch ,,an der Hand gefiihrt* (ebd.) und ,,angelockt werden*
(ebd.) missten, um sie zu den ersten Schritten zu motivieren. Zudem wird darauf
hingewiesen, dass neben dieser ,,Anleitung® fiir die psychische Entwicklung des
Kindes im Sauglingsalter vor allem liebevolles und zugewandtes Verhalten sowie
der Gebrauch der Sprache — auch bei den pflegerischen Handlungen —
entscheidend seien (vgl. ebd. 44 1.).

Mit dem Beginn des zweiten Lebensjahres miisse das Spiel des Kindes schon
gezielter beeinflusst und organisiert werden (vgl. Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956, 45;
54). Zusatzlich zum Greifen kamen in diesem Alter unterschiedliche
Manipulationen mit Gegenstanden und das Nachahmen von Bewegungen hinzu
(vgl. ebd. 54).** Es sei die Aufgabe der Pflegerinnen, ,,den richtigen, der
Entwicklungsstufe des Kindes entsprechenden Spielgegenstand auszuwahlen und

durch geduldiges Vorzeigen der entsprechenden Bewegungen [...] die

133 Der Nachahmung wird in dem hier behandelten Werk als Entwicklungsschritt im Rahmen der
»Orientierungs-Untersuchungs-Tatigkeit” (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1956, 17) eine besondere
Bedeutung beigemessen. Dariiber hinaus erhdlt sie als Erziehungsmittel eine wichtige
Funktion, ,.denn sie gibt die Mdglichkeit, richtige Gewohnheiten und Fertigkeiten auf der
Grundlage des Beispiels, des Vorzeigens durch den Erwachsenen zu entwickeln und zu
festigen.“ (Ebd.)
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Bewegungsfertigkeiten des Kindes zu entfalten.” (Ebd.) Auch das ,,geduldige[n]
Vorsprechen® (ebd.) und die Hilfestellung beim Laufen lernen seien in dieser
Phase besonders wichtig (vgl. ebd.). Konkrete Beispiele fur die Beschaftigungen
flr diesen Altersabschnitt sind das Nachahmen von Tierbewegungen oder der
,Arbeitsbewegungen der Erwachsenen“ (ebd. 46) sowie Ballspiele. Hierdurch
wirden unterschiedliche Muskelpartien trainiert und gleichzeitig Eintonigkeit und
Ermiidung verhindert (vgl. ebd.). Dariiber hinaus sei fiir die Ausbildung ,.der
Untersuchungs- und Nachahmungstitigkeit [...] wichtig, das dem Alter
entsprechende Spiclzeug zu verwenden.* (Ebd.) Hierbei erreiche man das Ziel der
,»geordnete[n] Beschéaftigung mit Spielgegenstinden® (ebd.) am ehesten dann,
,wenn die Kinder am Tisch sitzen, jedes sein Spielzeug vor sich hat und beim
Spielen angeleitet wird.”“ (Ebd.) Zudem wird erwéhnt, dass ab dem zweiten
Lebensjahr ,gemeinsame Fingerspiele und manche Kreisspiele (ebd.)
durchgefihrt werden konnten und ab dem dritten Lebensjahr die Verwendung von
gemeinsamem Spielzeug, wie Bausteinen, moglich sei (vgl. ebd.).

Im zweiten und dritten Lebensjahr solle die ,,Anleitung des Spiels in den
Wochenkrippen und Heimen dreimal und in den Tageskrippen zweimal taglich 30

bis 45 Minuten lang durchgefiihrt werden (vgl. ebd. 45).

Auch im , Leitfaden fur die Erziehung in Krippen und Heimen* (1957) wird
der gezielten Anleitung des Kindes hinsichtlich des Entwicklungsprozesses eine
wichtige Bedeutung beigemessen. Neben der Bezeichnung ,,angeleitetes Spiel*
wird zunehmend der Begriff ,,Beschéftigungen* verwendet.

Angaben zu Beschéftigungen finden sich in beinahe jedem Abschnitt des
Textes. Im Folgenden werden insbesondere die Angaben unter den Abschnitten
,Das Spiel“ (Schmidt-Kolmer / Reumann 1965, 103), ,,Erzichungsarbeit in den
einzelnen Altersstufen* (ebd. 132) und ,,Methodische Anleitung fiir Spiele und
Beschiftigungen® (ebd. 153) aufgegriffen.

Die Funktion von ,Beschaftigungen wird vor allem mit Hilfe der
Vorbildwirkung des Erwachsenen begriindet. Da das Verhalten des Kindes
hiervon entscheidend geprigt sei, miisse zur Erreichung ,einer allseitigen
Entwicklung der Fahigkeiten und Fertigkeiten der Kinder* (ebd. 12) der Einfluss
auf das Kind ,,zielbewuf3t und planméaBig [...] sein. (Ebd.)
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Hierbei wird davon ausgegangen, dass wiahrend ,,de[r] ersten Lebensmonate[n]
[...] die Fllle der verschiedensten Umweltreize, die [...] Lebenstatigkeit des
Kindes zur Entfaltung bringt (ebd.), im weiteren Entwicklungsverlauf jedoch
,die direkte Beeinflussung durch den Erwachsenen, also Erziehung im engeren
Sinne“ (ebd.) notwendig sei. Aufgabe der Erzichung sei es in diesem
Zusammenhang, ,,auf der Grundlage der angeborenen Verhaltensweisen solche
Verhaltensweisen (Reaktionen, Bewegungen, Tatigkeiten, Fertigkeiten und
Fahigkeiten) herauszubilden, zu tben und zu festigen, die der Entwicklung des
Kindes forderlich sind, wahrend sie unglnstiges Verhalten verhindern oder
hemmen muf.“ (Ebd. 12 f.) Hierzu gehort auch ,die Vorbeugung negativer
Umgangsformen™ (Sandler zit. in Schmidt-Kolmer / Reumann 1965, 47). In
diesem Zusammenhang wird zudem auf ,die richtige Organisation des
selbstdndigen Spiels der Kinder* (ebd.) verwiesen. Entscheidend sei, ,,stets eine
muntere, aktive und positive Stimmung bei Kindern aufrechtzuerhalten; denn das
erleichtert die Entwicklung positiver Umgangsformen.“(Ebd.)

Als Bedingungen fiir das Gelingen ,,organisierter Beschiftigungen™ (ebd.)
werden die ,,Geschicklichkeit der Pflegerin“ (ebd.) und ausreichendes Material
zur Beschéftigung genannt (vgl. ebd.)."**

Zudem wird die Bedeutung des ,selbstindigen Einzelspiel[s] (Schmidt-
Kolmer / Reumann 1965, 80) betont, das gegeniiber dem angeleiteten Spiel ,,den
groRten Teil der Spieltitigkeit wiahrend des Tages ausmacht™ (ebd.). Hierzu wird
ausgefiihrt, dass fiir das ,.freie Spiel“ (ebd.) unterschiedliche Spielmaterialien
bereit gestellt werden und ihre Anwendung gegebenenfalls vorgemacht werden
miussten (vgl. ebd.). Denn:

»Auch das ,freie Spiel” will gelernt sein, es darf nicht zu einem wiisten Durcheinander

ausarten.“ (Ebd.)

Des Weiteren muisse auch das Material aus den Beschaftigungen fir das

Einzelspiel bereit gestellt werden (vgl. ebd.). AulRerdem mudisse die Pflegerin stets

134 Beziiglich der planmaRigen und kontrollierten Erziehungsarbeit sollten dariiber hinaus so
genannte Erziehungsplédne verwendet werden. Das genaue Vorgehen im Zusammenhang mit
den Beschiftigungen wird hierbei folgendermaflen beschrieben: ,,Anfianglich soll im
Erziehungsplan auch die Methode genau festgelegt werden, wie ein Spiel oder eine
Beschéftigung mit der Gruppe durchgefuhrt wird, wieviel Kinder herangezogen werden, was
die anderen inzwischen machen usw. Spéater, wenn man mehr Erfahrung hat, kann man die
schriftliche Fixierung der Methodik weglassen. Wichtig und unerlaRlich ist es aber, dal jeden
Tag im Tagebuch vermerkt wird, wie die Durchfiihrung des Planes gelungen ist und welche
Schwierigkeiten oder Erfahrungen dabei aufgetaucht sind“ (Schmidt-Kolmer / Reumann 1965,
80).
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,[-..] darauf achten, ob und wie die Kinder sich betitigen [...] [,] rechtzeitig eingreifen,

wenn ein Kind das andere stort [...] [,] bemerken, wenn ein Kind sich langweilt, weil es mit

seinem Spielzeug nichts mehr anzufangen weill und ihm schnell ein anderes geben oder
eine neue Verwendungsmoglichkeit zeigen.“ (Ebd.)

Auch in diesen Hinweisen kommt ein hoher Kontrollanspruch zum Ausdruck.
Indem davon ausgegangen wird, dass auch das ,,freie Spiel* erlernt sein miisse,
wird dem Kind zudem die Kompetenz abgesprochen, dass es von sich aus in der
Lage ist, Tatigkeiten zu entwickeln und auszufihren.

Konkrete Hinweise zu den ,,Beschéaftigungen* finden sich zum Beispiel unter
dem Abschnitt ,,Das Spiel* (Schmidt-Kolmer / Reumann 1965, 103). Spielerische
Betédtigung wird hier als der entscheidende Entwicklungsbereich des Kindes
beschrieben (vgl. ebd.). Aus diesem Grund sei eine der ,,Hauptaufgaben der
Erziehung richtige Organisation und Anleitung des Spiels.” (Ebd.)

Die Entwicklung der Spieltatigkeit wird des Weiteren in den ersten drei
Lebensjahren in drei unterschiedlichen Stufen dargestellt. Hierbei wird
unterschieden zwischen ,,Untersuchen[s]“ (ebd.) und ,,Hantieren* (ebd.) (ungeféhr
im zweiten Lebenshalbjahr), ,,Nachahmung, [...] Sortieren[s] und Probieren]s],
also d[em] Ubungsspiel* (ebd. 104) (vor allem im zweiten Lebensjahr) und dem
,»Verkniipfen von Sprechen und bewuf3tem Denken mit der Spieltdtigkeit* (ebd.),
also dem ,,Ubergang zum schépferischen Spiel” (ebd.) (im dritten Lebensjahr).
Hieraus werden die Aufgaben fur die Erzieherinnen abgeleitet, wozu zum Beispiel
das Bereitstellen von altersgerechtem Spielzeug und/oder die Durchfiihrung
bestimmter Spielformen (zum Beispiel Kreisspiele) gehéren (vgl. ebd. 104 f.).

AnschlieBend werden Hinweise zur ,,Anleitung des Spiels* (Schmidt-Kolmer /
Reumann 1965, 105) und zur ,,Einteilung der Spielzeit (ebd. 106) gegeben. Es
wird zum Beispiel aufgefiihrt, dass ,,gemeinschaftliche Spiele* (ebd. 105) am
besten ,,vormittags vor oder nach dem Friihstiick und nachmittags nach der
Vesper* (ebd.) durchgefiihrt werden sollten. Auch wird darauf hingewiesen, dass
nach einer angeleiteten Beschaftigung noch Zeit fir die selbstandige
Auseinandersetzung mit dem Material bereit gestellt werden musse (vgl. ebd. 105
f.). Dies sei ,,besonders wertvoll, weil es dem Kind erlaubt, das Erlebte in seiner
Vorstellung zu verarbeiten und dadurch zu festigen.” (Ebd. 106) AulRerdem heil3t
es, dass nach dreiig Minuten der selbstdndigen Beschaftigung gemeinsame
,Bewegungsspiel[e]“ (ebd.) besonders zu empfehlen seien.
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Dartiber hinaus werden ,,Material fir Spiel und Beschaftigung“ (ebd.) und
,,Bilderbucher (ebd. 107) fir verschiedene Altersstufen genannt. Zudem wird
tabellarisch das ,,Spiel- und Beschaftigungsmaterial berechnet fir eine
Einrichtung mit 50 Kindern“ (ebd. 108 f) — ebenfalls fiir verschiedene
Altersstufen — aufgefihrt.

Im Kapitel ,,Erziechungsarbeit in den einzelnen Altersstufen* (Schmidt-Kolmer
/ Reumann 1965, 132) finden sich weitere Angaben zu den ,,Beschéftigungen®.
Die ,,Beschéftigung“ mit dem Saugling wird wie folgt beschrieben:

,»Die im Sduglingszimmer arbeitenden Pflegerinnen sollen wéhrend ihren Beschéftigungen

immer wieder ans Stallchen treten, sich mal mit diesem, mal mit jenem Kind unterhalten.

Sie missen danach trachten, das Spiel der Kinder aufrechtzuerhalten oder es wieder in

Gang zu bringen, wenn einige Kinder trdge daliegen. Die Kinder sollen die ganze Zeit

frohlich, aktiv und beweglich sein, viel Laute von sich geben, lallen und einander nicht

storen. Die beste Bewegungsfreiheit und viele Spielsachen gewéhrleisten die Entwicklung
der Kinder nicht, wenn sich die Pflegerinnen nicht immer wieder mit ihnen beschéftigen
und ihr Spiel anregen. Jedes einzelne Kind braucht ein munteres Wort, einen
aufmunternden Blick, ein Lacheln, und die Pflegerin darf sich nicht eher zufriedengeben,

bis ihr ein jedes mit Lachen, Lauten oder lebhaften Bewegungen antwortet.* (Ebd. 133)

Ab dem sechsten Lebensmonat miusse die Pflegerin das Kind in seiner
Spieltatigkeit unterstitzen, indem sie es zum Beispiel zum Kriechen anrege und
verstreutes Spielzeug zusammen sammle (vgl. ebd.). Aullerdem solle ,,[d]en
grofleren Sduglingen® (ebd.) der Umgang mit verschiedenen Spielmaterialien
vorgemacht werden, da ,.die komplizierteren Spielhandlungen [...] nur durch
Nachahmung® (ebd.) entstiinden. Auch miisse verhindert werden, dass die Kinder
sich gegenseitig storten und das gemeinsame Spiel — ungefahr ab dem achten
Lebensmonat — gefordert werden (vgl. ebd.).

Als Zeitangabe fir die Begleitung des Spiels durch die Pflegerin bei einem
einzelnen Sdugling werden ,,wenige Minuten® (Schmidt-Kolmer / Reumann 1965,
134) genannt. Insgesamt miisse sie jedoch ,,mindestens einmal vormittags und
einmal nachmittags eine Stunde in ihrem Dienstplan zur Verfligung haben und
dann planmaRig und Uberlegt das mit jedem Kind tun, was es zu seiner
Entwicklung braucht.” (Ebd.) Zudem werden Beispiele fir ,,Besché&ftigungen*
beziehungsweise Aufgaben zur ,,Forderung der Entwicklung von Bewegungen,
Wahrnehmungen und Fertigkeiten* (ebd.), zur ,,Férderung der Beziehungen der

Kinder zueinander” (ebd. 135), zu den ,Padagogische[n] Aufgaben bei den
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Mahlzeiten und der Korperpflege® (ebd.) und ,Zur Entwicklung der
Sprachwahrnehmung und des Sprechens® (ebd. 136) aufgefihrt.

Neben der Aufzahlung von Materialien zur Bewegungsforderung fir die
Kinder im zweiten Lebensjahr, erfolgt der Hinweis, dass erganzend zu den
eigenstandigen Aktivitaten der Kinder von den Pflegerinnen verschiedene Spiele,
wie zum Beispiel Verstecken, organisiert werden sollten (vgl. Schmidt-Kolmer /
Reumann 1965, 136 f.). Abwechslung im Rahmen der Spielaktivitaten solle das
richtige Gleichgewicht von ,,.Bewegung und Ruhe® (ebd. 138) fiir die Kinder
sicherstellen (vgl. ebd.). Auch werden ,,Beschaftigungen im Rahmen der
Spracherziehung aufgefiihrt (vgl. ebd. 140 f.). Bezuglich des Spiels im zweiten
Lebensjahr wird neben mdoglichen ,,Beschéftigungen auch die Bedeutung des
selbstandigen Spiels fur die Entwicklung betont (vgl. ebd. 142). Jedoch heil’t es
auch, dass sich das Spiel der Kinder nur dann entwickele, wenn

,die Pflegerinnen ihnen zeigen, was man mit den Spielsachen machen kann; wenn sie von

Zeit zu Zeit mit den Kindern spielen* (ebd.).

Zudem mdussten ausreichend Spielgegenstande und genligend Platz fur das
einzelne Kind bereit gestellt werden, um Stérungen untereinander zu vermeiden
(vgl. ebd.). Bei gutem Wetter sollten die Kinder moglichst im Freien spielen (vgl.
ebd.).

Obwohl sich die Bewegungsablaufe im dritten Lebensjahr in erster Linie im
Rahmen ,,selbstiandige[r] Tatigkeit[en] entwickeln, missen die Erwachsenen diese
Entwicklung durch ihre sprachlichen Hinweise, durch Vorzeigen und Vormachen
sowie durch die entsprechende Auswahl der Beschaftigungen, Ubungen und
Bewegungsspiele planméfig lenken.“ (Schmidt-Kolmer / Reumann 1965, 143) Zu
»organisierte[n] Korpertibungen und Bewegungsspiele[n]* (ebd. 144) gehorten
zum Beispiel die Bewegung zur Musik, also ,tanzen, im Takt mit den Fiilen
stampfen, im Rhythmus der Musik gehen und die verschiedensten Bewegungen
mit Fahnchen und anderen Gegenstanden im Takt ausfuhren sowie auf- und
zuknopfen usw.* (Ebd.)

Eine besondere Rolle beziiglich der Erziehung im dritten Lebensjahr falle der
Sprache zu:

,Man kann mit sprachlichen Mitteln das Benehmen der Kinder regulieren, sie lehren, mit

neuen Dingen umzugehen und neue Tétigkeiten auszufiihren. Dabei treten das Zeigen und

Vormachen in den Hintergrund, und die Erklarung durch Worte nimmt die Hauptrolle bei
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der erzieherischen Unterweisung ein. Deshalb ist eine rechtzeitige Entwicklung der Sprache

bei Kindern des 3. Lebensjahres eine der Hauptaufgaben der Erziehung.“ (Ebd. 146)

Im Weiteren werden mdogliche methodische Vorgehensweisen, in denen die
Kinder zum Sprechen animiert werden sollen, dargestellt (vgl. ebd. 146 ff.).

Fur die Kinder im dritten Lebensjahr wird zudem ein eigener Abschnitt zur
»Anleitung des Spiels (Schmidt-Kolmer / Reumann 1965, 150) aufgefihrt. Hier
wird beschrieben, fur welche Art Spiele die Kinder dieses Alters besonders
zuganglich sind und welche Bedingungen und Anregungen hierfur geschaffen sein
mussen (vgl. ebd. 150 f.).

Zur Darstellung der Erziehungsaufgaben fur die Kinder im dritten Lebensjahr
gehort aulerdem ein Abschnitt zur ,,Vorbereitung fiir die Vorschulerziehung®
(ebd. 151). In diesem Zusammenhang gewinnt die Erziehung zur Selbstéandigkeit
einen besonderen Stellenwert (vgl. ebd. 151 f.). Wie im vorherigen Programm ist
jedoch auch hier vor allem Selbstbedienung gemeint. Demgemé&R werden als
Erziehungsziele zum Beispiel ,,Selbstidndigkeit beim Anziehen, Waschen, auf der
Toilette und bei den Mahlzeiten“ (ebd. 151) genannt.

Genaue Zeitangaben zu ,,Beschéaftigungen® und selbstandigem Spiel finden
sich in einer Tabelle zum Tagesablauf der Kinder (vgl. Schmidt-Kolmer /
Reumann 1965, 68). Hierbei werden als Zeitangaben fiir die ,,Angeleitete
Beschiftigung® (ebd.) im ersten Lebenshalbjahr eine Gesamtdauer von einer
dreiviertel Stunde und im zweiten Lebenshalbjahr von eineinhalb Stunden am Tag
genannt (vgl. ebd.). Die Zeitangaben fiir ,,Angeleitete Beschiftigung und Spiele*
(ebd.) im dritten und vierten Lebenshalbjahr sind eineinhalb und die im funften
bis sechsten Lebenshalbjahr zwei Stunden am Tag (vgl. ebd.).

Das freie Spiel soll im ersten Lebenshalbjahr dreidreiviertel, im zweiten
Lebenshalbjahr dreieinviertel, im dritten Lebenshalbjahr drei und im vierten bis
sechsten dreieinhalb Stunden am Tag betragen (vgl. ebd.).

Im Vergleich mit den Angaben im Vorlaufertext hat sich der Zeitaufwand fir
das ,,angeleitete Spiel“ erhoht. Im zweiten Lebenshalbjahr sollen statt einer
dreiviertel Stunde nun eineinhalb Stunden und im zweiten und dritten Lebensjahr
statt ein bis eineinhalb, eineinhalb beziehungsweise zwei Stunden am Tag
verwendet werden. Gegenuliber dem vorangegangenen Text werden zudem auch

fiir das ,,freie Spiel” konkrete Zeitangaben gemacht.
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SchlieBlich beinhaltet der ,,Leitfaden* das Kapitel ,,Methodische Anleitung fiir
Spiele und Beschéaftigungen (Beschéftigungslehre)* (Schmidt-Kolmer / Reumann
1965, 153). Hierunter werden konkrete Beschaftigungsbeispiele gegeben fir
»opiele und Beschaftigungen der Sauglinge” (ebd.), ,,Bewegungsspiele und
Korperiibungens (ebd. 162), ,,Spiele zur Ubung von Fertigkeiten (konstruktive
Spiele)* (ebd. 172), ,Spiele zur Entwicklung der Sinne* (ebd. 180),
»oprechspiele (ebd. 183) und ,,Spiele beim Aufenthalt im Freien* (ebd. 202).

Zur Darstellung der ,,Beschaftigungen® mit den Sauglingen gehéren Angaben
zu ,,Sduglingsturnen® (ebd. 153), ,,Spiel mit einfachen Gegenstinden* (ebd. 160),
und ,,Spiel in der Box* (ebd. 161). Unter ,,Bewegungsspiele und Kérperiibungen
(ebd. 162) finden sich Hinweise zum Beispiel fiir die Bereiche ,,Kreis- und
Bewegungsspiele” (ebd.), ,,Ubungen mit Billen“ (ebd. 167) und ,,Laufiibungen*
(ebd. 169). Die Angaben zu ,Spiele zur Ubung von Fertigkeiten* (ebd. 172)
enthalten Informationen unter anderem in den Bereichen ,,Sortierspiele® (ebd.),
»Bauen“ (ebd. 175) und ,,Bastelarbeiten” (ebd. 177). Die Ausfiihrungen zu den
»opiele[n] zur Entwicklung der Sinne* (ebd. 180) enthalten Beispiele wie
Versteckspiele (vgl. ebd.), Gehorubungen (vgl. ebd. 181) und Bilderlotto (vgl.
ebd. 182). Unter ,,Sprechspiele (ebd. 183) werden unter anderem die Bereiche
,Fingerspiele (ebd.) und ,Reime“ (ebd. 186) angefihrt. Alle

Beschaftigungsbeispiele sind nach Altersabschnitten und Techniken unterteilt.**®

Auch im Erziehungskonzept ,,Padagogische Aufgaben und Arbeitsweise der
Krippen“ (1968) erhalten die ,,Beschaftigungen einen besonderen Stellenwert,
indem sie als ,,Hauptform fir die systematische Unterweisung der Kinder zur
Einflhrung neuer Erziehungsaufgaben (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 13)
beschrieben werden. Eine ausfihrliche Definition lautet dartber hinaus:

,»Die Beschiftigung ist die Form, in der der ProzeR der systematischen Unterweisung durch
die Pflegerin zur Ausbildung von Fahigkeiten, Fertigkeiten und Gewohnheiten, zum
Erwerb von Kenntnissen bei den Kindern ablauft. Die Kinder werden mit neuen Aufgaben
bzw. Teilabschnitten vertraut gemacht. Die Beschéftigung kann entsprechend der Aufgabe
mit einzelnen Kindern, in kleineren oder in gréReren Untergruppen oder mit der gesamten
Kindergruppe innerhalb eines festgelegten Zeitraums durchgefuihrt werden, wobei von den

Kindern ein bestimmtes Verhalten gefordert wird.“ (Ebd. 90)

% Im Anhang des ,Leitfadens“ werden zudem ein ,Beispiel eines Tagebuchs Uber die
erzieherische Arbeit (ebd. 204), ,,Texte und Noten“ (ebd. 209) und eine ,,Zusammenstellung
geeigneter Lieder, Reime und Fingerspiele* (ebd. 246) bereit gestellt.
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Es wird hervorgehoben, dass ,,[d]ie Erzichungsaufgaben [...] nicht wie bisher
nur in der sogenannten Beschaftigungszeit durchgefiihrt werden* (Schmidt-
Kolmer (Hg.) 1974, 12) sollten, sondern dass ,,der gesamte Tagesablauf der
Kinder und der gesamte Arbeitsablauf der Mitarbeiterinnen von erzieherischen
Aufgabenstellungen durchdrungen“ (ebd. 12 f.) sein musse. Da die Pflegerin
zudem nur begrenzt Zeit fur ,,Beschéftigungen‘ aufbringen konne, sei die ,,andere
wichtige Methode die Anregung und Anleitung der Kinder zur Selbsttatigkeit, d.
h. zum Spielen.” (Ebd. 13) Spiel und ,,Beschaftigung* werden folgendermalien
voneinander differenziert:

»Wihrend die Spiele immer mehr selbstdndige Unternechmungen der Kinder sind, werden

die Beschéftigungen von den Erwachsenen mit dem Ziel organisiert, bestimmtes Wissen

und Koénnen in einer geordneten, systematischen und planméRigen Art und Weise zu

vermitteln und bestimmte Verhaltensweisen herauszubilden.“ (Ebd. 22)

Hierbei wirden die ,,Beschaftigungen und das ,,freie” Spiel einander in ihren
Funktionen erganzen:

»Beil den festgelegten Aufgabenfolgen erwerben die Kinder die Kenntnisse und die

sprachlichen Fertigkeiten, die fur ihre gesamte Bildung und Erziehung, fiir die Entwicklung

von Sprache und Denken und fir die Herausbildung der sittlichen Eigenschaften von
grundlegender Bedeutung sind. Das systematische Bekanntwerden mit den Dingen und

Erscheinungen der Umwelt befahigt sie, das Gesehene im Spiel nachzugestalten. So

bereichern die Beschaftigungen einerseits das Spiel der Kinder, und andererseits trégt das

Spiel dazu bei, die erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten durch die selbstdndige

Auseinandersetzung zu vertiefen. (Ebd. 23) '

Des Weiteren wird die Bedeutung des Spiels besonders hervorgehoben.
Hinsichtlich seiner Funktion heil3t es, dass es ,.fiir die korperliche, geistige und
sittliche Entwicklung des Kindes von grofRer Bedeutung* (Schmidt-Kolmer (Hg.)
1974, 22) sei. Durch das Spiel setze sich das Kind zudem ,,auf eine solche Weise
mit dem Leben der Erwachsenen auseinander[zusetzen], wie es seinen kindlichen
Kraften und Mdglichkeiten entspricht. (Ebd.) Hierbei wiirde es vorerst ,,nur
einfache Handlungen* (ebd.) der Erwachsenen imitieren, ,,0hne sich in ihre Rolle
hineinzuversetzen.“ (Ebd.) Bereiche der Motorik und Wahrnehmung wirden

hierdurch geschult und ,,Kenntnisse von der Umwelt“ (ebd.) erworben. Es wird

1% Dariiber hinaus wird zwischen »Beschéftigungen®, ,,Ubungen“ und ,,Wiederholungen*
differenziert. Hierzu heift es: ,,Neue Erfahrungen, Fahigkeiten, Fertigkeiten, Gewohnheiten
und Kenntnisse miissen durch gut vorbereitete Beschaftigungen vermittelt und durch Ubungen
und Wiederholungen so gefestigt werden, daf} die Kinder sie ohne Hilfe des Erwachsenen
vielseitig und selbstandig anwenden kdnnen.* (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 13)
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betont, dass ,das Spiel als ein wesentliches Mittel der Erziehungs- und
Bildungsarbeit zu nutzen und dabei die Eigenart des kindlichen Spieles zu
beriicksichtigen® (ebd.) sei. Diese bestehe darin, dass das Spiel des Kindes ein
selbstandiger Vorgang sei, durch den das Kind ,,unmittelbar Erfahrungen und
Kenntnisse* (ebd.) gewinne, indem es versuche, ,bestimmte Handlungen der
Erwachsenen nachzuahmen.” (Ebd.) Zudem sei es die Aufgabe der Erzieherin,
»das Spiel des Kleinkinds durch entsprechendes Spielmaterial, durch Hinweise
und zeitweiliges Mitspielen [zu] entwickeln (ebd.). Einerseits handelt es sich hier
um Malnahmen, die den freien Charakter des Spiels einschréanken, andererseits
wird in diesem Erziehungskonzept (unter den Ausfiihrungen zum dritten
Sachgebiet: ,,Ausbildung und Anleitung des kindlichen Spiels* (ebd. 226)) aber
explizit darauf hingewiesen, dass das Spiel keine Zielabsicht verfolge, sondern in
sich selbst begriindet sei:

»Im Gegensatz zu den Haupttitigkeitsformen des Menschen, Lernen und Arbeiten, ist das

Spiel nicht auf ein bestimmtes, gesellschaftlich niitzliches Ziel gerichtet. Es hat keinen

Endhandlungscharakter, sondern das Ziel liegt in der Handlung selbst. Ein Kind, das mit

verschiedenen Gegenstanden Handlungen ausfiihrt, will damit nicht ein bestimmtes

Ergebnis erzielen, sondern die Anregung zum Handeln geht von dem Gegenstand selbst

aus.“ (Ebd.)

Diese Einschatzung bildet einen wichtigen Unterschied im Vergleich zu dem
Text ,,Die Pflege und Erziehung unserer Kinder in Krippen und Heimen®, in dem
auch das ,.freie Spiel zielorientiert verlaufen sollte. Jedoch wird im Weiteren
auch hier das Spiel als in besonderem MaRe abhéngig von der Anleitung durch
den Erwachsenen und dessen Hilfestellungen (zum Beispiel im Umgang mit dem
Material) beschrieben (vgl. Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 227). Im Zusammenhang
mit dem Alter des Kindes wird hierbei folgendermal3en differenziert:

»Im 1. und 2. Lebensjahr sind die Spielhandlungen des Kindes noch im hdchsten Grade

vom Erwachsenen abhédngig, ganz gleich, ob es sich um einfache Handlungen mit

Spielzeug, um Versteckspiele oder nachahmende Tatigkeiten handelt. Immer ist es der

Erwachsene, der das Kind anregt, dies oder jenes zu tun, ihm die Gegensténde zureicht und

Vorbild fir das Umgehen mit den verschiedenen Dingen ist. So werden durch die

Abhéngigkeit des Kindes vom Erwachsenen besonders enge Beziehungen zu ihm

hergestellt. Gleichzeitig aber wird das Kind durch das Vorbild des Erwachsenen, z. B.

durch sein liebevolles Umgehen mit der Puppe, gefiihlsmaRig stark beeinfluft.

Im 3. Lebensjahr, wenn das Kind selbstdndiger wird und eigene Spielhandlungen

aufzubauen beginnt, bleibt es zwar auch weiterhin von der Anleitung durch den
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Erwachsenen abhangig, wendet sich aber schon anderen Kindern zu gemeinsamem Spiel
zu. Damit erweitert sich der Kreis derer, die die zwischenmenschlichen Beziehungen des
Kindes beeinflussen und férdern. Es muf3 betont werden, dal3 sich das gemeinsame Spiel
der Kinder erst anbahnt und meistens nur fiir kurze Zeit besteht. Die Kinder spielen auch im
3. Lebensjahr noch sehr viel nebeneinander, und es bedarf der Aufforderung und Anleitung
des Erwachsenen, ein gemeinsames Spiel zu beginnen. Erst am Ende des Kleinkindalters,
beim Ubergang zum Vorschulalter kann man echte gemeinsame Spiele der Kinder
beobachten, bei denen ein Kind die fihrende Rolle einnimmt, indem es in Nachahmung des

Erwachsenen anderen Kindern Anweisung gibt.“ (Ebd. )

Auch bezuglich der Bedingungen fur die Entwicklung der Spieltatigkeit, wird
unter anderem, ,,die unmittelbare Einwirkung der Erwachsenen auf das Kind*
(ebd. 228) genannt:

»Ausschlaggebend aber fiir die Férderung des Spiels in seiner Entwicklung ist die Lenkung

durch den Erwachsenen. Aus dieser Feststellung heraus ergeben sich verschiedene

Aufgaben flr die Pflegerin, die darin bestehen, Voraussetzungen zu schaffen, daR die

Kinder jederzeit Mdoglichkeiten und Anregungen zu Spielhandlungen erhalten. lhre

Aufgabe ist es weiterhin, in Beschaftigungen im Umgang mit verschiedenem Spielmaterial

die Kinder systematisch und planméfRig zu unterweisen und sie somit zu befahigen,

allmahlich eigene Spielhandlungen aufzubauen und das Spiel schopferisch zu gestalten.

(Ebd.)

Die Uberbetonung der Einflussnahme durch die Erzieherin auf die
eigenaktive Handlung des Kindes, betrifft zudem den Bereich der
,Darstellende[n] Tétigkeiten* (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 354). Hier heil3t
es, dass ,,das Kind durch die Mitarbeit der Pflegerin immer wieder neu
angeregt werden* (ebd.) miisse. Indem die Erzieherin selber gestalte, solle sie
das Kind ,,beeinflussen, anspornen und lenken* (ebd.). Konkret solle sie zum
Beispiel dem Kind etwas vorzeichnen, es zum Nachahmen anregen und es
beim Zeichnen unterstiitzen sowie gegebenenfalls seine Hand fiihren (vgl. 355
f).

Genaue Angaben zu den ,,Beschéftigungen® und dem Spiel finden sich
jeweils unter der Darstellung der einzelnen Sachgebiete im vierten Kapitel.

137 tabellarisch nach

Hier werden die Beschéftigungsformen und die Spielarten
Sachgebiet und Alter geordnet angegeben (vgl. z. B. Schmidt-Kolmer (Hg.)

1974, 167).

B Im Erzichungsprogramm wird das Spiel in die Bereiche ,Spiel des Siuglings —
gegenstindliches Spiel“ (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 229), ,,Spiel mit didaktischem Material*
(ebd.) und ,,Schopferisches Spiel* (ebd.) unterteilt.
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Bezlglich der Anzahl der ,Beschéftigungen“ im Tagesverlauf wird

festgehalten:

»Wieviel Beschaftigungen am Tag eingeplant werden kdnnen, hdngt von dem Inhalt und

der Art der geplanten Beschiftigungen ab. (Ebd. 93)

Konkrete Zeitangaben fir ,,Beschéftigung“ und Spiel werden nicht aufgefihrt.

In einem ,,Schema fiir Tagesablaufplane nach Altersgruppen® (ebd. 89) finden
sich jedoch die folgenden Zeitangaben:

- Fiur ,,Sduglinge im Alter von 8 Wochen bis etwa 6 Monaten“ (ebd.):
Zwischen 11.00 und 13.00 sowie 15.00 und 17.00 Uhr ,Frisch- bzw.
Freiluftschlaf, bzw. Spiel und Beschiftigung® (ebd.).*®

- FRiir ,,Sduglinge im Alter von etwa 6 bis 10/12 Monaten* (ebd.): Zwischen
9.00 und 11.00 Uhr ,,Mabhlzeit, tépfen, Schlaf in Frisch- bzw. Freiluft, Spiel
und Beschiftigung® (ebd.), zwischen 11.00 und 13.00 Uhr ,,Spiel und
Beschiftigung™ (ebd.), zwischen 13.00 und 15.30 Uhr ,,Mittagessen,
topfen, Spiel, Schlaf in Frisch- bzw. Freiluft“ (ebd.) und zwischen 15.30
und 17.00 Uhr ,,Aus dem Becher trinken, Keks essen, Spiel und
Beschiftigung® (ebd.).**

- Fiir ,Kleinkinder mit 2maligem Tagesschlaf (12 — 20 Monate)“ (ebd.):
Zwischen 6.00 und 8.00 Uhr ,,Ubernahme, Spiel” (ebd.), zwischen 8.30 und
9.00 Uhr ,,Spiel und Beschéftigung* (ebd.), zwischen 12.30 und 14.00 Uhr
»Aufenthalt im Freien — Spaziergang, Spiel im Garten* (ebd.) und zwischen
16.00 und 19.00 Uhr ,,Zwischenmabhlzeit, Spiel und Beschéaftigung* (ebd.).

- Fiir , Kleinkinder mit 1maligem Tagesschlaf* (ebd. 90): Zwischen 6.00 und
8.00 Uhr ,,Ubernahme, Spiel, Hindewaschen* (ebd.), zwischen 8.00 und
8.45 Uhr ,Mahlzeit, Erziehungsaufgaben ,Selbstbedienung‘“ (ebd.),
zwischen 8.45 und 9.30 Uhr ,,Spiel und Beschéftigung (ebd.), zwischen
9.30 und 11.00 Uhr ,,Spiel und Beschéftigung im Freien bzw. Spaziergang*
(ebd.), zwischen 11.00 und 14.00 Uhr ,,waschen, Mittagessen, auszichen,
Erziehungsaufgaben: Selbstbedienung, kultur-hygienische Gewohnheiten,
Schlaf“ (ebd.) und zwischen 15.00 und 19.00 Uhr ,Spiel und

3 Hinzu kommen ,,Erzichungsaufgaben auf Wickelkommode und in der Box* (Schmidt-Kolmer
(Hg.) 1974, 89), die im Folgenden nicht einzeln aufgefuhrt werden.

139 Auch fiir diesen Altersabschnitt werden zusitzlich Angaben fiir ,,Erziehungsaufgaben auf
Wickelkommode und in der Box* (Schmidt-Kolmer (Hg.) 1974, 89) gemacht.
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Beschaftigung, Aufenthalt im Freien, Toilette benutzen nach Bedurfnis,
Héndewaschen* (ebd.).

Der Zeitanteil von Spiel und ,,Beschéftigung* im Tagesverlauf hat sich somit
gegeniber den vorangegangenen Erziehungsdokumenten stark erhoht. Allerdings
werden Spiel und ,,Beschaftigung® hierbei nicht mehr getrennt voneinander
aufgefiihrt. Ein Umstand der mit dem dargestellten Anspruch begriindet ist, auch
das Spiel des Kindes anzuleiten und fiir Erziehungsaufgaben zu nutzen (s. 0.). Das

freie Spiel bleibt somit auch in diesem Erziehungskonzept eingeschrankt.

Wie auch in den vorangegangenen Erziehungsanweisungen werden im
»~Programm fir die Erziehungsarbeit in Kinderkrippen“ (1985) sowohl die
organisierten ,,Beschéftigungen« als auch das ,freie Spiel“ als wichtige
Tatigkeitsformen des Kindes beschrieben. Des Weiteren soll das selbstandige
Spiel auch in diesem ,,Programm® von der Erzieherin angeleitet werden, wodurch
es gleichzeitig begrenzt bleibt.

Grundsatzlich heif3t es zur Bedeutung des Spiels bereits in der Einleitung:

,»GroBe Bedeutung fiir die Entwicklung der Kinder und ihre Erziehung in der Krippe hat die

Spieltétigkeit. Sie beeinflult in besonderem MaRe die korperliche und geistige Entwicklung

des Kindes, die Steuerung seines Verhaltens, die Herausbildung von Geflhlen und

Charaktereigenschaften, seinen psychischen Zustand und in diesem Sinne sein

Wohlbefinden. Spiel ist die Lebenspraxis des kleinen Kindes, in der es sich aktiv mit seiner

Umwelt auseinandersetzt, auf besondere Weise eigene Vorstellungen, Winsche und

Absichten verwirklichen kann; Spiel bereitet dem Kind Vergniigen und befriedigt seine

Bediirfnisse.* (Ministerium fiir Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 9)

Ebenso wie im Text ,,Pddagogische Aufgaben und Arbeitsweise der Krippen*
wird hervorgehoben, dass die paddagogischen Aufgaben sowohl im Rahmen des
freien Spiels, als auch in den konkreten Beschéftigungen ,,wihrend des ganzen
Tages verwirklicht™ (ebd. 11) werden sollten. Bezlglich des zu Grunde liegenden
Lernverstandnisses heifdt es, ,,dal Lernen in den ersten drei Lebensjahren immer
mit konkret-gegenstandlichem Tétigsein der Kinder verbunden werden mufR“
(ebd.), was im Erziehungsprogramm ,,durchgéngig beriicksichtigt (ebd.) werde.
Hierbei seien sowohl ,.Spielverfahren und spielerische Elemente besonders
geeignet, um sowohl im Tagesablauf als auch in speziellen Beschéaftigungen
ausgewdhlte Erziehungs- und Bildungsinhalte an die Kinder heranzutragen.*

(Ebd.) Hervorgehoben wird in diesem Zusammenhang die sprachliche
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Beeinflussung durch die Erzieherin im Rahmen der ,,gemeinsamen
gegenstandlichen Handlungen® (ebd.). Es miisse ,,jedem Kind genligend aktives
Tatigsein® (ebd.) und ,,selbstdndiges Handeln* (ebd.) ermoglicht werden, um
,,Ansétze des Schopferischen, der Phantasie und der eigenen Initiative des Kindes
herauszubilden und zu fordern.* (Ebd.)

Inwiefern das Spiel durch den damit verbundenen pdadagogischen und
erzieherischen Anspruch letztlich durch die Erwachsenen kontrolliert bleibt, wird
an verschiedenen Stellen im Programm von 1985 deutlich. So heist es zum
Beispiel einerseits, dass die Kinder die ,,Gelegenheit erhalten [missten], das, was
sie sich angeeignet haben, auch anzuwenden, indem sie im Spiel ihre Erfahrungen
einsetzen, indem sie lernen, sich selbst zu behelfen und sich damit alimahlich von
der unmittelbaren und standigen Hilfe der Erwachsenen zu lésen.« (Ministerium
fir Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 6) Auf der anderen Seite wird jedoch auch die
,Fuhrung des Spiels* (ebd. 12) hervorgehoben. So findet sich im ,,Programm* fiir
die Kinder im zweiten und dritten Lebensjahr in einem eigenen Kapitel zum
,Spiel“ (ebd. 53; 107) jeweils ein Abschnitt mit der Uberschrift ,,Fiihrung der
Kinder beim Spiel“ (ebd.). Fur die Kinder im ersten Lebensjahr enthalt das
Kapitel ,,Umgang mit verschiedenartigem Material und Spielgegenstanden;
Neckreime und Fingerspiele“ (ebd. 27) ebenfalls einen Abschnitt zur ,,Fiihrung
der Kinder* (ebd.).

Der Inhalt dieser Abschnitte wird in der Einleitung wie folgt zusammengefasst:

»Mit dem Planteil ,Spiel‘ erhalten die Erzieherinnen Vorgaben zur Fiihrung des Spiels in

der Krippe. Sie tragen den Besonderheiten des Spiels in den ersten drei Lebensjahren und

den GesetzméaRigkeiten seiner Entwicklung Rechnung. Ausgewiesen werden dazu eine

Kennzeichnung des Spiels in jeder Altersstufe, die Darstellung des entsprechenden Niveaus

der Spieltatigkeit als Orientierung und Zielvorgabe fiir die Erzieherin, Hinweise zur

Fuhrung der Kinder im Spiel im ersten, zweiten und dritten Lebensjahr sowie Aufgaben fir

die Erzieherin, um die Entwicklung des Spiels als eigenstandige Tatigkeit des Kindes zu

sichern, das im Krippenalter mdgliche Niveau der Spieltatigkeit anzustreben und das Spiel

als Mittel der Erziehung nutzen zu koénnen.“ (Ministerium fiir Gesundheitswesen (Hg.)
1985, 12)

Die Fihrung der Kinder beim Spielen und das Spiel als Erziehungsmittel
werden auch hier besonders hervorgehoben. Indem vorgegeben wird, dass ein

bestimmtes Spielniveau erreicht werden solle und das Spiel somit mit bestimmten
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erzieherischen Zielabsichten verbunden ist, bleibt auch hier die Selbstdndigkeit
des Kindes letztlich begrenzt.

Insbesondere bezlglich der Angaben zur ,Bildnerische[n] Erziehung*
(Ministerium fur Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 153) sind im Vergleich mit den
vorangegangenen Erziehungsdokumenten jedoch auch deutliche Bemihungen
hinsichtlich eines starkeren Gewahrenlassens der Kinder zu erkennen. Hier heif3t
es zum Beispiel:

,Die Kinder erhalten die Moglichkeit, nicht nur in den Beschiftigungen, sondern

kontinuierlich im gesamten Tagesablauf selbstandig zu zeichnen, zu malen, zu formen oder

zu bauen. Damit fordert und entwickelt die Erzieherin das Bediirfnis der Kinder nach
bildnerischer Tatigkeit.* (Ministerium fir Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 155)

Weiterhin wird ausgefuhrt:

,Die Erzieherin regt die Kinder in geeigneten Situationen des Tages dazu an, selbstindig
bildnerisch tatig zu sein und unterschiedliche bildnerische Téatigkeiten auszuiben. Sie
motiviert die Kinder durch bereitgestelltes Material [...], gibt ,AnstoBe‘, beachtet aber
unbedingt die von den Kindern gedulRerten Absichten. Sie sichert ausreichend Zeit und gibt
ihnen die Mdglichkeit, ihre eigenen Vorstellungen zu verwirklichen. Eventuell auftretende
Schwierigkeiten beseitigt sie beilaufig. Sie macht andere Kinder aufmerksam, wenn einem
Kind etwas Besonderes gelungen ist, zeigt Interesse an der bildnerischen Tétigkeit und an
den Ergebnissen aller Kinder und freut sich Uber deren Selbstdndigkeit und
Einfallsreichtum.* (Ebd. 156)

Die Rolle der Erzieherin beschrénkt sich darauf, Anregungen zu geben. Im
Tatigkeitsprozess selbst stehen die Zuruckhaltung der Erzieherin und die
Eigeninitiative des Kindes im Vordergrund. Im Zusammenhang mit der
Darstellung von mdglichen ,,Beschéftigungen‘ beim Zeichnen heif3t es:

»Ankniipfend an ein gemeinsames Erlebnis, versucht die Erzieherin, bei den Kindern eine

Aussageabsicht hervorzurufen und damit ihr kritzelndes Zeichnen inhaltlich zu
motivieren.“ (Ministerium fur Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 158)

Bezuglich der Rolle der Erzieherin wird betont:

,Gegenstindlich erkennbare Bildzeichen diirfen auch weiterhin auf keinen Fall von der
Erzieherin vorgegeben oder durch Vorzeichnen herbeigefihrt werden. Die einzige
Forderung besteht im Bestarken und Ausrichten der Aussageabsicht sowie in der Klarung
der Formvorstellung in bezug auf einige wenige, fur den jeweiligen Gegenstand

charakteristische Formmerkmale* (ebd. 161).
Auch wenn insbesondere in diesem Bereich eine Veranderung gegentber den
vorherigen Konzepten hin zu einem starkeren Zulassen von Selbstandigkeit zu
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verzeichnen ist, wird im Zusammenhang mit der ,,Planung der padagogischen
Arbeit“ (Ministerium fiir Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 167) der stark
kontrollierende Aspekt hinsichtlich der Spieltéatigkeit des Kindes erneut deutlich.
Hier findet sich auch ein eigener Abschnitt zur ,,Einschdtzung der Spielfahigkeit
der Kinder* (ebd. 174), der folgendermaRen eingeleitet wird:

,In engem Zusammenhang mit der Planung der Aufgaben der Erzicherin zur Herausbildung

der Spieltdtigkeit sollte eine Einschdtzung des Standes der Spielfahigkeit der Kinder

erfolgen. Sie bildet eine wesentliche Grundlage fiir die Planung neuer erzieherischer

Aufgaben, stellt eine Kontrolle der Wirksamkeit der bisherigen Arbeit dar und sollte in

bestimmten Zeitabstdnden vorgenommen werden, d. h. mindestens halbjahrlich, nach

Mdglichkeit auch vor einem evtl. Gruppenwechsel* (ebd. 174).

Im Weiteren werden Angaben dazu gemacht, nach welchen ,,Schwerpunkten®
(ebd.) die Beurteilung durchgefuhrt werden solle (vgl. ebd. 174 ff.). Hierdurch
wird das Spiel wiederum zu einem zu kontrollierenden Bereich, der fur die
Erzieherin explizit mit bestimmten padagogischen Anspriichen verbunden ist.

Weitere Angaben zu Beschéftigungen werden unter den jeweiligen
Sachbereichen, ausgenommen dem Sachgebiet ,,Bekanntmachen mit der
gesellschaftlichen Umwelt und der Natur (Ministerium fiir Gesundheitswesen
(Hg.) 1985, 68), aufgefuhrt. Hierzu gehdren ,.Sensorische Erziehung beim
Umgang mit didaktischem Material, Bausteinen und anderen Gegenstanden* (ebd.
59), ,Spracherziehung“ (ebd. 64), ,Bewegungserziehung“ (ebd. 72),
»Musikerziehung“ (ebd. 78) und ,,Bildnerische Erziehung“ (ebd. 153). Bezuglich
der Spracherziehung wird darauf hingewiesen, dass ,,[S]pezielle Beschéftigungen
[...] erst in der zweiten Hélfte des 2. Lebensjahres eingesetzt™ (ebd. 64) werden.
Im Rahmen des Sachgebietes ,,Bekanntmachen mit der gesellschaftlichen Umwelt
und der Natur® (ebd. 68) heif3t es, dass ,,keine Beschaftigungen erforderlich* (ebd.
69) seien. Stattdessen solle ,,[d]ie Erzieherin [...] geeignete Situationen wahrend
des gesamten Tages fur die Umsetzung ihrer pddagogischen Aufgaben* (ebd. 69
f.) verwenden. Im Zusammenhang mit der ,,Bewegungserziehung* (ebd. 72), der
,Musikerziehung“ (ebd. 78) und der ,,Bildnerische[n] Erziehung“ (ebd. 153),
sollen ,,Beschiftigungen* erst ab dem 19. Lebensmonat durchgefiihrt werden (vgl.
ebd. 74; 79; 88).

Die Angaben zu den einzelnen Sachbereichen werden in der Einleitung

folgendermalien zusammengefasst:
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,»Die Erzieherinnen erhalten Hinweise iiber die Bedeutung des jeweiligen Sachbereiches,
die anzustrebende péadagogische Ziel- und Aufgabenstellung sowie {ber das grundlegende
inhaltlich orientierte methodische Herangehen an die ProzeBRgestaltung, unabhangig davon,
ob es sich um Aufgaben fiir den Tagesablauf oder fiir speziell aufbereitete Beschaftigungen
handelt. Im weiteren wird konkret ausgewiesen, welche Aufgaben in unterschiedlichen
Situationen des Tagesablaufs und welche Aufgaben in Beschaftigungen zu realisieren sind,
in welcher Weise und mit welchen Methoden und Mitteln dies geschehen soll.
Beschéftigungen werden erst mit den Kindern ab 19. Lebensmonat durchgefihrt; im
Sachbereich ,Bekanntmachen mit der gesellschaftlichen Umwelt und der Natur® sind keine
Beschéftigungen ausgewiesen.“ (Ministerium fiir Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 13)
Konkrete Zeitangaben fiir die ,,Beschiftigungen® und das selbstindige Spiel
werden im ,,Programm fiir die Erziehungsarbeit in Kinderkrippen® nicht gemacht.
Im Kapitel zur ,Planung der pédagogischen Arbeit* (Ministerium fiir
Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 167) finden sich jedoch Hinweise dazu, welche
Sachbereiche in welchem Alter besonders gefordert und wie die padagogische
Arbeit mit den Kindern geplant und dokumentiert werden sollte (vgl. ebd. 167 ff.).
Insgesamt verbleibt auch in diesem Programm das freie Spiel und die
Selbstandigkeit des Kindes in einem durch die Erzieherin zu kontrollierenden
Bereich, auch wenn sich, insbesondere im Zusammenhang mit den Hinweisen zu
den ,,bildnerische[n] Tatigkeiten* (ebd. 153), das Bemiihen abzeichnet weniger

stark auf das Kind einzuwirken.

5.3 Zusammenfassung

Im Folgenden sollen die wichtigsten Ergebnisse der Analyse der
Erziehungskonzepte noch einmal zusammengefasst werden.

In der Darstellung der Rahmenbedingungen der einzelnen Texte in 5.1 wurde
besonderes Augenmerk auf die jeweiligen Diskussionszusammenhange und
ideologischen Begriindungen gelegt. Es konnte herausgearbeitet werden, dass das
Hauptforschungsinteresse Schmidt-Kolmers, die mal3geblich an der Erarbeitung
der ersten drei Erziehungsprogramme mitgewirkt hatte, stets auf der Frage nach
der gesunden Entwicklung des Kindes im Zusammenhang mit frihkindlicher
institutioneller Erziehung basierte. Im Rahmen der Untersuchung der Ursachen
des ,,psychischen Hospitalismus* ging sie davon aus, dass die Griinde hierfur in
der Art und Weise der institutionellen Betreuung, nicht aber in dieser
Betreuungsform an sich lagen. Die Tatsache, dass es bei der Veroffentlichung des

Erziehungsprogramms von 1968, ebenso wie bei der Verodffentlichung des
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Erziehungsprogramms von 1985, zu Behinderungen von Seiten des
Gesundheitsministeriums kam — kritisiert wurde auch hier, dass die sozialistischen
Erziehungsziele nicht ausreichend beriicksichtigt und die ,,fiihrende Rolle” der
Erzieherin nicht deutlich genug beschrieben seien — macht deutlich, dass Schmidt-
Kolmer im Zusammenhang mit der Erarbeitung der Krippenkonzepte nicht
einfach mit den vom System gemachten Vorgaben konform ging. Ihr
Hauptanliegen stellte die Beachtung kindlicher Entwicklungsprozesse und die
physische und psychische Gesundheit des Kindes dar, wobei sie individuelle
Aspekte bereits betonte.

Wahrend der Erarbeitung des Programms von 1985 brach Schmidt-Kolmer ihre
Mitarbeit hieran ab. Dies geschah aufgrund inhaltlicher Differenzen und
Neuorientierungen  der  Ubrigen an der  Konzipierung beteiligten
Wissenschaftlerinnen, wie unter der Darstellung der Rahmenbedingungen (in
5.1.4) ausgefuhrt wurde. Die Ergebnisse der Analyse haben jedoch deutlich
gemacht, dass sich diese neuen Akzente im Programm selbst nur eingeschrankt
abbilden und die Angaben &hnliche Mangel wie die Vorlauferprogramme
aufweisen.

Die impliziten ideologischen Anspriiche sind in allen Texten die
Gleichberechtigung der Frau, die qualitative Verbesserung der Krippenarbeit und
der Anspruch an eine Erziehung im sozialistischen Sinne, die bereits in den
Krippeneinrichtungen einsetzen sollte. Die Betonung padagogischer Inhalte riickt
zunehmend in den Vordergrund. Hierbei spielte auch das 1965 in Kraft getretene
»Qesetz iiber das einheitliche sozialistische Bildungssystem®, in dem der
Bildungsauftrag der Kinderkrippen gesetzlich manifestiert wurde, eine besondere
Rolle. Sowohl in den Angaben im Programm von 1968, als auch in denen von
1985, werden hiermit einhergehend der erhdhte Anspruch an die Planung und
Kontrolle der padagogischen Arbeit hervorgehoben.

Bezuglich des strukturellen Aufbaus gehort zu den entscheidendsten
Veranderungen in den letzten beiden Erziehungsprogrammen, dass die Gliederung
nach so genannten ,,Sachgebieten der Erziehung™ und den unterschiedlichen
Altersstufen der Krippenkinder vorgenommen wird. Hiermit verbunden war
ebenfalls der Anspruch, die Planung und Zielgerichtetheit der padagogischen
Arbeit in den Kinderkrippen zu verbessern. Folgerichtig existiert hierzu in beiden

Texten jeweils ein eigenes Kapitel. Zudem werden auch die Bereiche
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Musikerziehung und kinstlerische Erziehung in eigenen Kapiteln dargestellt,
wohingegen die medizinischen Aufgaben kein eigenes Kapitel mehr erhalten.

Unter 5.2 wurde die Untersuchung der Erziehungstexte anhand einiger
ausgewahlter Kategorien weiter spezifiziert. In der Analyse des Bildes vom Kind
ergaben sich hierbei kaum Unterschiede. Indem die Entwicklungs- und
Erziehungsziele in Form von normativen Vorgaben klar vorliegen, birgt das
implizite Bild vom Kind sowohl Anteile des so genannten ,,Defizit-“, als auch des
,, Tabula-rasa-Modells“. An die Entwicklung der kindlichen Personlichkeit werden
hohe Erwartungen gestellt, wobei das zu Grunde liegende Entwicklungsziel in
allen Dokumenten die ,,allseitig entwickelte sozialistische Personlichkeit* darstellt.
Die Umwelteinflisse erhalten in diesem Zusammenhang eine besondere
Bedeutung und es wird demgemal von einer hohen Formbarkeit der Persdnlichkeit
des Kindes ausgegangen.

Hinsichtlich des im 1985er-Programm formulierten Anspruchs, ,,das Prinzip
des emotionalen und individuellen Eingehens auf jedes Kind mehr als bisher zu
beachten® (Ministerium fiir Gesundheitswesen (Hg.) 1985, 4), haben die Analysen
gezeigt, dass sich diese Forderung in den konkreten Erziehungsvorgaben letztlich
nicht durchsetzt. Die Individualitat des Kindes wird daruber hinaus auch in den
vorherigen Erziehungsanweisungen als etwas zu Bertcksichtigendes beschrieben.
Auch wenn im direkten Vergleich im Erziehungskonzept von 1985 zwar 6fter auf
die Bedeutung eines individuellen Eingehens auf das Kind hingewiesen wird, ist
allen Texten gemeinsam, dass die padagogischen Ausfiihrungen dies nur bedingt
widerspiegeln. DemgeméR betont zum Beispiel Schmidt in Bezug auf das 1985er-
Programm:

,Fiir die konkreten Erziehungsziele muB konstatiert werden, da sich die in der ,Einleitung’

vertretene Offenheit nur marginal abbildete. Die filhrende Rolle der Erzieherin setzte sich
nun implizit durch.* (1996, 73)

Er fUhrt weiterhin aus:

»Die begrenzte Akzeptanz alles Individuellen war {iberall dort, wo Erziehung in
Kindergruppen stattfindet, strukturell angelegt, denn das Tempo und die Nachdriicklichkeit
bei der Sauberkeitserziehung, das Einliben der Selbstbedienung wurden hier nicht bloR vom
Vermdgen und der Motivation des Kindes, sondern wesentlich von den Gegebenheiten der
Gruppe beeinfluft.“ (Ebd. 73 f.)

Schmidt nennt in diesem Zusammenhang zudem ,.die kleinschrittigen und
zugleich akribisch aufgelisteten Zielstellungen* (ebd. 74) und das ,,bis in Quartale
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hinein aufgeschlisselt[e]“ (ebd.) kognitive Lernen, wodurch ein spontanes und auf
die Individualitdt des Kindes eingehendes Verhalten verhindert worden sei.
Dartber hinaus verweist er auf den Umstand, dass die Emotionalitat des Kindes
nur akzeptiert worden sei, ,,wenn sie positiver Natur ist; die Verarbeitung von
Trauer und Unmut hatte scheinbar keinen Platz.* (Ebd.)

Die im Rahmen der Analyse herausgearbeiteten Aufgaben der Erzieherinnen
héngen eng mit dem beschriebenen Bild vom Kind zusammen. Insgesamt werden
die Sicherung der Gesundheit, die Orientierung an vorgegebenen Erziehungs- und
Entwicklungszielen, ein geregelter Tagesrhythmus, die Erziehung zur
Selbstandigkeit und ein liebevoller Umgang sowie die Beachtung individueller
Unterschiede betont. Das ,angeleitete  Spiel“ beziehungsweise die
,Beschiftigung™ erhalten als Erziehungsmittel in allen Konzepten einen
besonderen Stellenwert. In den letzten beiden Erziehungsprogrammen wird
hierbei jedoch ein Modell vorgegeben, dass die Verwirklichung von
Erziehungsaufgaben im gesamten Tagesverlauf gewahrleisten soll. Hierzu heif3t es
zum Beispiel in einem Beitrag von Niebsch, einer Mitautorin des Programms von
1968, der 1967 in der Zeitschrift ,,Heilberufe erschien:

»In den vergangenen Jahren wurde in den meisten Krippen die Erziehungsarbeit in Form
einer einmaligen tiglichen ,Beschiftigung® durchgefiihrt und nur dann, wenn Pflege,
Verwaltungs- und Raumarbeiten daflr noch Zeit lieRen. Es erwies sich aber, dal3 dieser
kurze Zeitraum flr die zu bewaltigenden pédagogischen Aufgaben nicht ausreichte und
noch Kinder Riickstdnde in ihrer Entwicklung zeigten.“ (Niebsch 1967, 303)

Die Autorin betont im Weiteren, dass aufgrund des Umfangs der
Erziehungsaufgaben die ,,gesamte Téatigkeit mit den Kindern systematisch mit
padagogischen Aufgabenstellungen verbunden* (ebd. 304) werden musse,
weswegen auch die Tagesgestaltung und die Arbeit des Personals genau tberprift
werden sollten (vgl. ebd. 305).*4°

10" An dieser Stelle kénnen zwei Entwicklungen ausgemacht werden: Zum Einen verschérfte sich,
auch im Zusammenhang mit dem ,,Gesetz {iber das einheitliche sozialistische Bildungssystem*
von 1965 in den letzten beiden Programmen der Anspruch an zunehmende padagogische
Kontrolle mit Hilfe verstarkter Planung, Zielgerichtetheit und Durchstrukturiertheit der
padagogischen Arbeit. Zum Anderen identifiziert Ahnert ,,ein Lernkonzept [...], das Lernen in
eine soziale Vermittlung wéhrend des gesamten Tagesablaufs stellte und dies nicht nur in
didaktisch aufbereiteten Situationen zulieB, so daf die sogenannten Beschéftigungen
einschlieBlich ihrer vorherigen Planung nur noch die Bedeutung von zusétzlicher
Entwicklungsforderung ausgewéhlter (zumeist musischer) Fahigkeiten, Neigungen und
Begabungen erhielten.” (1998, 36) Die Bedeutung der ,,Beschéftigungen* wird hierdurch
relativiert und die Selbstbildungspotentiale des Kindes werden zunehmend erkannt.
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Allen Erziehungskonzepten ist gemeinsam, dass die Anleitung des Kindes
gegenuber seiner selbstdndigen Beschaftigung einen hoheren Stellenwert erhdlt,
auch wenn die Bedeutung des eigenstandigen Spiels zunehmend betont wird. So
unterliegen die Aktivitaten der Kinder einer besonderen Kontrolle und Lenkung
durch die Erzieherin, da bestimmte Erziehungs- und Entwicklungsziele stets
mitgedacht werden. In der Konsequenz bleibt auch das selbstdndige Spiel somit
stets eingeschrankt. Andererseits hat sich aber auch gezeigt, dass im letzten
Erziehungsprogramm die Bedeutung der liebevollen Beziehung zwischen Kind
und Erzieherin stérker als in den anderen Konzepten hervorgehoben wird.

Die hohen Erwartungen an die Erzieherinnen, die sowohl ihre fachliche
Professionalitit als auch ihre politischen Uberzeugungen betrafen, spiegeln sich
zum Beispiel in den Angaben zu den charakterlichen Eigenschaften der
Erzieherinnen.

Die Analyse der Rolle der Eltern hat ergeben, dass ein bestehendes
Ungleichgewicht im Verhaltnis zwischen Kinderkrippe und Elternhaus in keinem
der vier Erziehungskonzepte aufgeldst wird. Das Verhaltnis zeichnet sich in erster
Linie durch eine Bevormundung der Eltern und ein Negieren von mdglichen
Konflikten aus. Die Rolle der Eltern bleibt demgemé&l darauf beschrankt, den
Vorgaben der Erzieherinnen zu entsprechen. Ein eigener Handlungs- und
Gestaltungsspielraum wird den Eltern nicht eingeraumt. Der formulierte Anspruch
an eine Zusammenarbeit wird somit auch in dem zuletzt in der DDR erschienenen
Erziehungsprogramm nicht verwirklicht.

Bezliglich des Verhdltnisses von Medizin, Pflege und Padagogik konnte
aufgezeigt werden, dass die erzieherischen Fragestellungen zunehmend an
Bedeutung gewonnen haben. Diese Entwicklung ist auch dem Umstand
geschuldet, dass die Krankheitsfalle und Entwicklungsruckstande abnahmen und
der Bildungsauftrag der Krippeneinrichtungen 1965 gesetzlich manifestiert wurde.
In der Konsequenz wird in den Angaben der letzten beiden Erziehungskonzepte
insbesondere der Planung der p&dagogischen Arbeit ein groRer Stellenwert
eingeraumt. Die Einheit von Pflege und Erziehung wird dariiber hinaus in allen
Erziehungsdokumenten betont.

Im Rahmen der Untersuchung der Gestaltung der Eingewdhnung wurden die
folgenden Ergebnisse erarbeitet: In allen Erziehungstexten kommt zum Ausdruck,

dass die Eingewohnung eine besondere Anforderung an das Kind darstellt, die
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von den Erzieherinnen besonders einfiihlsam begleitet werden sollte. Wahrend
jedoch die Vorgaben zur Einbeziehung der Mutter in den Eingew6hnungsprozess
im Erziehungskonzept von 1956 noch sehr gering ausfallen, werden im
,Leitfaden von 1957 hierzu bereits wichtige Hinweise gegeben. Im
Erziehungsprogramm von 1985 wird die liebevolle Zuwendung durch die
Erzieherin im Zusammenhang mit der Eingewhnung besonders betont. In allen
Erziehungsprogrammen wird davon ausgegangen, dass die Schwierigkeiten
wahrend der Eingewohnung mit zunehmendem Alter des Kindes groRer wirden.
Als Kontrollwert fiir eine gelingende Umstellung wird das Gewicht des Kindes
genannt.

SchlieRlich hat die Analyse des Verhaltnisses von eigenaktiven Lernprozessen
und Beschéaftigungen in allen vier Erziehungskonzepten eine ambivalente
Einstellung gegeniiber der Eigeninitiative des Kindes und eine Uberbetonung der
Kontrolle durch die Erwachsenen ergeben. Auch wenn eine Tendenz erkennbar
ist, in der die Selbstandigkeit und der Eigenwert des freien Spiels des Kindes
verstarkt betont und das Verhéltnis zwischen Selbstandigkeit und padagogischer
Anleitung zunehmend reflektiert und nach Altersstufen differenziert wird, stoft
diese Entwicklung in den konkreten padagogischen Angaben immer wieder an
Grenzen. Einerseits wird im ,Programm fiir die Erziehungsarbeit in
Kinderkrippen® die selbstdndige Beschaftigung des Kindes, insbesondere im
Zusammenhang mit der bildnerischen Betétigung, im Vergleich mit den
Vorlauferprogrammen starker hervorgehoben, andererseits bleibt sie jedoch auch
hier, aufgrund genauer Beschreibungen der Aufgaben der Erzieherinnen,
insgesamt letztlich eingeschrénkt.

Im Zusammenhang mit dem Anspruch padagogische Aufgaben wéhrend des
ganzen Tages umzusetzen, werden fiir die Beschéftigungen in den letzten beiden
Programmen keine genauen Zeitangaben mehr gemacht.

Es kann festgehalten werden, dass sich ein Umdenken im letzten DDR-
Erziehungsprogramm zwar abzeichnet, die konkreten Angaben jedoch nach wie
vor durch einen stark kontrollierenden Erziehungsstil gekennzeichnet sind. Die
Berucksichtigung von Emotionalitat und Individualitat sowie das Zulassen von
Selbstandigkeit bleiben hierdurch begrenzt.

Die dargestellten Mangel und Widerspriiche der Erziehungskonzepte sind vor

allem auf dem Hintergrund des politischen Systems und hiermit einhergehender
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Vorgaben und Repressionen zu bewerten. Wie die Angaben unter den
Rahmenbedingungen der jeweiligen Entstehungsprozesse der einzelnen
Programme verdeutlichten, mussten bestimmte Vorgaben und Inhalte erfullt
werden, damit die Dokumente verdffentlicht und somit Eingang in die Praxis
finden konnten. Dies dirfte auch einer der Hauptgriinde daftir sein, warum sich
die innovativen Entwicklungen im Zusammenhang mit dem ,,Programm fiir die
Erziehungsarbeit in Kinderkrippen* von 1985 in den konkreten pddagogischen
Angaben nur sehr eingeschrankt durchsetzten und die dargestellten
Schwierigkeiten auch hier unaufgelost bleiben mussten. Diesen Annahmen
entspricht die Stellungnahme einer Mitautorin, die riickblickend hervorhebt, dass
die MitarbeiterInnen des Programms

»[...] selbst gezwungen [gewesen seien], ,ideologische Zugestdndnisse an das damalige

Regime* (vor allem in Gestalt der Terminologie) zu machen, ,die auch Halbheiten,

Inkonsequenzen und Verzerrungen kindgerechter Zielsetzungen mit sich gebracht haben.

[...] Diese Halbheiten, die von den Autoren in Kauf genommen wurden, um tberhaupt
verdffentlichen zu kénnen, sind aus heutiger Sicht unhaltbar.« (Weigel 1991 / 1993, 109)**

141 Bei den durch Hakchen gekennzeichneten Formulierungen in diesem Zitat, handelt es sich um
Zitate von Weber.
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6. Beispiel eines aktuellen krippenpadagogischen Konzepts

6.1 2004: ,Spielen und Lernen mit 0- bis 3-Jahrigen - Der

entwicklungszentrierte Ansatz in der Krippe*

Das im Folgenden untersuchte Konzept fur die Arbeit mit Kindern von null bis
drei Jahren ist im Zusammenhang mit der vorliegenden Arbeit vor allem
deswegen besonders bedeutsam, weil es auf der Grundlage des letzten DDR-
Programms von 1985 entwickelt worden ist. Einerseits werden
Forschungsergebnisse zu den Bereichen Sprache, Sensorik und Motorik sowie zur
Forderung im musikalischen und bildnerischen Bereich, die bereits im Rahmen
der Erarbeitung dieses Programms gewonnen wurden, herangezogen, andererseits
sind neuere Erkenntnisse integriert und verschiedene Ausgangspositionen, wie
zum Beispiel das Bild vom Kind, maRgeblich verandert worden. Hierdurch riicken
das aktuelle Konzept und die Programme der DDR in eine spannungsreiche
theoretische Nahe, was ihre Untersuchung besonders interessant werden lasst.**?

Eine der Mitautorinnen des Konzepts ,,Spiclen und Lernen mit 0- bis 3-
Jahrigen* (Weber (Hg.) 2004)** schreibt zum Inhalt der ersten Auflage, die 1991
unter dem Titel ,,Entdeckerland“ erschien und vom ,,Berliner Institut fir
Kleinkindpadagogik und familienbegleitende Kinderbetreuung®“ herausgegeben
wurde:

,Im Jahre 1991 wurde auf der Grundlage der aufbaufahigen Ansdtze des 1985 erschienenen

Programms fur die Erziehungsarbeit in den Kinderkrippen ein neues Buch erarbeitet, ein

Modell fur die paddagogische Arbeit mit Kleinkindern: ,Entdeckerland‘. Die urspriingliche

Grundkonzeption wurde beibehalten, die Verzerrungen und die Halbheiten des 1985

erschienenen Programms entfernt, die Terminologie ,normalisiert® und nicht zuletzt die in

der Zwischenzeit gesammelten praktischen Erfahrungen der Erzieherinnen bei der

Anwendung des Programms genutzt. [...] Die Achtung vor der Individualitat des Kindes,

die Forderung seiner Kreativitat und der Phantasie wurden besonders betont. Das Motto des

,Entdeckerlandes‘ zeigt [...] den Grundgedanken des Modells: das Kind wird lediglich

12 Konkret aus dem DDR-Konzept ibernommen wurde unter anderem die Aufteilung in

verschiedene ,,Bildungsbereiche[n]*“ (Weber (Hg.) 2004, 21). Hierzu gehéren das Spiel, die
sprachliche, sensorische, musikalische, bildnerische und motorische Entwicklung und
Erziehung sowie der Bereich Umwelt und Natur (s. u.). AuRerdem wurden einige Inhalte der
»~Beschiftigungen®, teilweise in sprachlich iiberarbeiteter Form, iibernommen. Zudem werden
in beiden Texten genaue Angaben zur Entwicklung des Kindes gemacht, die den Erzieherinnen
als Orientierung dienen sollen (s. u.).

143 \Weitere Autorinnen sind Weigl, I. / Raschke, I. / Kempf, J. Im Weiteren werden die Zitate aus
diesem Werk lediglich durch in Klammern nachgestellte Seitenangaben gekennzeichnet.
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,begleitet’, mittelbar unterstiitzt, um nach seinem eigenen Programm die wahrgenommenen

Informationen aus der Umgebung zu verarbeiten* (Weigel 1991 /1993, 115).

Hier sind bereits entscheidende Veranderungen gegeniiber dem 1985er-
Programm angesprochen, wie die verdnderte Terminologie, die besondere
Beachtung der kindlichen Individualitat, Kreativitdit und Phantasie, die
Berlcksichtigung der Selbstbildungsprozesse des Kindes und hiermit
einhergehend eine Rolle der Erzieherin, die vor allem eine begleitende und
unterstiitzende Funktion erhélt. Im Folgenden wird untersucht, inwiefern sich die
hier angesprochenen Erneuerungen im Text tatsachlich niederschlagen. Hierbei
werden dieselben Analysekategorien, die auch bei der Untersuchung der DDR-
Konzepte verwendet wurden, zu Grunde gelegt.'* Den Schwerpunkt bildet die
Untersuchung des Verhdltnisses von eigenaktiven Lernprozessen und
,.Beschiftigungen® *, das bereits im Rahmen der Analyse des Kindbildes und der
Rolle der Erzieherin im Vordergrund stehen wird. Weiterhin werden die Rolle der

Eltern und die Gestaltung der Eingewdhnung untersucht.

Das Erziehungskonzept ,,Spielen und Lernen mit 0- bis 3-Jdhrigen® ist in zwei
Teile gegliedert und umfasst 184 Seiten. Im ersten Teil werden Grundlagen fur die
Arbeit mit Kindern dieses Altersbereichs vermittelt. Es werden Angaben zu dem
impliziten Kindbild und dem Lernverstandnis, der Bedeutung von Betreuungs-
und Erziehungsaufgaben sowohl in der Familie als auch in der
Krippeneinrichtung, der Rolle der Erzieherinnen, der sozialen Interaktion der
Kinder untereinander und den institutionellen Rahmenbedingungen gemacht. Im
zweiten Teil werden Aspekte der konkreten Gestaltung des alltaglichen Lebens in
der Einrichtung und der Eingewohnung, der eine besondere Bedeutung
beigemessen wird, behandelt. Es werden Formen des Kkindlichen Spiels
beschrieben und Angaben zu den Bereichen ,Sprache, Sensorik, Musik,
bildnerisches Gestalten, Motorik und Umwelt/Natur* (9) gemacht. Hier finden

sich auch Vorschlage fiir konkrete ,,Beschéftigungen® (ebd.) mit den Kindern.

144" Ausgenommen ist die Untersuchung des Verhaltnisses von Medizin, Pflege und Padagogik, da
in dem hier untersuchten Konzept keine Angaben zu medizinischen und / oder pflegerischen
Inhalten gemacht werden.

45 Beschiftigungen® werden im hier untersuchten Text wie folgt definiert: ,Beschiftigungen
sind pédagogisch und didaktisch durchdachte Aktivitdten, mit denen die Erzieherin den
Lernprozess der Kinder bewusst begleitet und unterstiitzt. Sie werden in kleinen
Kindergruppen in eigens daftr festgelegten Zeitabschnitten durchgefiihrt.* (23)
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In einem Anhang sind die wichtigsten Entwicklungsschritte in den jeweils
maoglichen Zeitspannen tabellarisch abgebildet (vgl. 176 ff.). In der Einleitung
hei3t es, dass hierdurch sowohl den Erzieherinnen als auch den Eltern ,,wichtige
Orientierungspunkte (9) zur Verfiigung gestellt und gleichzeitig individuelle
Differenzen bertcksichtigt wirden.

Insgesamt ist der Text ,,Spielen und Lernen mit 0- bis 3-Jahrigen* von der
Grundannahme geprégt, dass das selbstdandige Spiel des Kindes fur seine
Entwicklung von besonderer Bedeutung ist. So wird bereits in der Einleitung
betont, dass es zu den ,,natiirlichen Bediirfnis[sen] [des Kindes gehore], etwas
intensiv auszuprobieren, zu entdecken und dabei selbst tétig zu werden. (8) Diese
Annahme stelle die Basis des Textes dar (vgl. ebd.). Zudem werde beztglich der
»Grundlagen der piddagogischen Arbeit [...] von einer in hohem Male
eigenaktiven und selbstbestimmten Entwicklung des Kindes* (ebd.) ausgegangen.

Hierbei wird auf den Ansatz der Selbstbildung Bezug genommen (vgl. z. B. 14).

Bild vom Kind

Im zu analysierenden Konzept wird das Bild vom Kind ausfihrlich in einem
gesonderten Kapitel beschrieben. Ausgangspunkt ist die Individualitat und die
Selbsttatigkeit des Kindes. Lernen wird als ,,implizite[s] Lernen“ (15) (s. u.)
verstanden und die Eigendynamik kindlicher Lern- und Entwicklungsprozesse
werden anerkannt. Die Autorinnen beziehen sich hierbei auf das von Hans-Dieter
Schmidt begriindete so genannte ,.entwicklungszentrierte[s] Kindbild* (12).'%
Dieses zeichne sich durch die Annahme der ,,Offenheit jeglicher Entwicklung
aus“ (ebd.) und betone die ,,Selbstbestimmung und Eigenaktivitit“ (ebd.) des
Kindes.**” Im Weiteren wird zudem die Beachtung der kindlichen Individualitat
hervorgehoben:

,Jedes Kind ist einmalig und unverwechselbar, ist anders als andere Kinder und wird so

auch angenommen und akzeptiert — als eigenstdndiges Individuum mit Starken und

Schwachen, mit besonderen Bedirfnissen, mit individuellen Gefiihlen und Erfahrungen.
(12)

Dies hat Konsequenzen fiir das padagogische VVorgehen:

146 v/gl. hierzu Kap. 1.1 der vorliegenden Arbeit.

Y7 Insofern unterscheidet sich das hier beschriebene Entwicklungsmodell maBgeblich von der
Entwicklungsbetonung in den DDR-Konzepten. Letztere umfassen in erster Linie die
guantitativen Veranderungen, d. h. die mdglichst schnelle Erreichung des jeweilig nédchsten
Entwicklungsschrittes.
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,»Alle padagogischen Ziele und Absichten sind auf die eigenaktive Entwicklung des Kindes
gerichtet, die vom Erwachsenen, im Sinne einer Orientierungshilfe, behutsam unterstiitzt,
gefordert und bestérkt wird.” (13)

Hierbei sei das Handeln und Lernen des Kindes durch seine
Auseinandersetzung mit der ihn umgebenden Umwelt bestimmt (vgl. 13).
Demgemal sei seine Sozialisation einerseits durch die zwischenmenschlichen
Beziehungen, andererseits ,,auch [durch] das mit Hilfe von Erwachsenen
vermittelte Hineinwachsen in die Kultur, das allmé&hliche Verstehen und
Anerkennen soziokultureller Werte* (13) gepragt. Es wird jedoch betont, dass die
Erziehungsziele im frihen Kindesalter nicht auf Ziele im zukinftigen
Erwachsenenalter gerichtet sein diirften, sondern zulassen miissten, dass ,,die
Forderungen des Hier und Heute mit ihren Zukunftsperspektiven zu erfiillen*
(ebd.) seien. Hierdurch werde auferdem gewihrleistet, dass der ,néchste[n]
Entwicklungsschritt” (ebd.) bewiltigt werden konne.

Es wird festgehalten, dass die Entwicklung des Kindes ,,Selbstentwicklung™
(13) sei:

,»Alle Verdnderungen, alle qualitativen Entwicklungsspriinge sind das Ergebnis dessen, was

das Kind innerlich bereit ist zu vollziehen und was es dabei selbst zu bewaéltigen vermag.

Alle Angebote, die Erwachsene an das Kind herantragen, sollten davon ausgehen und so

der Selbstentwicklung des Kindes dienen. Sie tun das in dem MaRe, wie sie die Quellen der

kindlichen Entwicklung nutzen: die Neugier, die Lust am Probieren, am Erkunden und

Untersuchen und nicht zuletzt das spontane Bestreben des Kindes, den ,GroBen‘

nachzueifern.“ (Ebd.)

Die Betonung der Eigenaktivitat des Kindes hangt auch mit dem hier
vertretenen Verstandnis von Lernprozessen in der frihen Kindheit zusammen.
Dies beinhaltet, dass Kinder in Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt und durch
Erfahrungen lernen (vgl. 15). Die entsprechende Lernform ist in diesem
Zusammenhang das ,,implizite Lernen [...], das hei3t, das Lernen ist in den
Erfahrungen der Kinder inbegriffen (15), gegeniiber dem ,,explizite[n] Lernen®,
das ein ,bewusstes, kontrolliertes und langsames Lernen*“ (ebd.) darstelle.
Kindliches Lernen sei daher nicht ein bloRes Aufnehmen von Informationen,
sondern vollziehe sich durch Eigenaktivitat (vgl. 21). Hierbei liege der Wert nicht
in bestimmten, von den Erwachsenen vorgegebenen ,,Endprodukt[en], sondern im
Lernprozess selbst” (ebd.), der an sich, mit seinen Riickschldgen und Erfolgen,

Lernen ausmache (vgl. ebd.).
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Entwicklung wird im Sinne eines ,ganzheitliche[n] Prozess[es] (19)
verstanden, indem einerseits die Entwicklungsschritte sowohl aufeinander folgen,
als auch andererseits ,in ein und demselben Prozess verschiedene

Personlichkeitsseiten (20) entstiinden.

Rolle der Erzieherin

Zusammenfassend wird die Rolle der Erzieherin im hier untersuchten
Erziehungskonzept als die einer ,,Partnerin“ und ,,einfithlsamen Beobachterin® (s.
u.) beschrieben, deren Aufgabe es sei, die Selbstbildungsprozesse des Kindes zu
berticksichtigen und gleichzeitig auf seine Entwicklungs- und Lernprozesse
fordernd einzuwirken. Hierbei missten individuelle Unterschiede von ihr beachtet
werden. Besonders hervorgehoben werden die positive emotionale Beziehung
zum Kind und die Férderung seiner Selbstdndigkeit. Als padagogische Mittel
werden vor allem die Gestaltung des ,,Umweltangebots®, ,, Anregung” und
,,Orientierung™ (s. u.) hervorgehoben.

Von den Autorlnnen wird ein direkter Zusammenhang zwischen dem
postulierten Kindbild und dem Erziehungs- beziehungsweise Bildungsverstandnis
hergestellt (vgl. 14). Der zu Grunde liegende Selbstbildungsgedanke, wie er
weiter oben beschrieben wurde, erteilt der Erziehung und Bildung eine wichtige,
unterstttzende Funktion:

»Das entwicklungszentrierte Kindbild bestimmt zugleich die Rolle der Erwachsenen, der

Erzieher. Erziehung und Bildung vollziehen sich nicht im Selbstlauf. Wenn kindliche

Entwicklung als Selbstentwicklung und Bildung als Selbstbildung postuliert werden, stellt

das keinen Gegensatz zu den Aufgaben und zur Verantwortung von Erzieherinnen dar. Es

negiert deshalb auch nicht die Notwendigkeit alters- und entwicklungsangemessener

Anforderungen, die an ein Kind gestellt werden mussen, wenn sie seiner Entwicklung

dienen sollen.” (14)

Die Erziehungsperson werde zur ,Mittlerin zwischen gesellschaftlich
relevanten Werten und Normen und dem Kind, das in diese Erwachsenenwelt
hineinwéchst.” (14) Thre ,,Professionalitit™ (ebd.) garantiere, dass sie befahigt sei
»~aus  gesellschaftlich  notwendigen und  vertretbaren  Anforderungen
kindspezifische Entwicklungsaufgaben abzuleiten.“ (Ebd.) Hierbei musse ihr
,methodische[s] Vorgehen“ (ebd.) auf die individuellen Besonderheiten jedes

Kindes abgestimmt sein, denn:
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,»Nur so konnen Selbstentwicklung, Selbstbewertung und kindliche Autonomie nachhaltig
bestarkt werden. Die Achtung vor der Personlichkeit des Kindes, die enge emotionale
Beziehung, die zwischen Erzieherin und Kind aufgebaut wird, die Akzeptanz seiner
Individualitdt und das Vertrauen des Erwachsenen in die kindlichen Krafte machen es
leicht, das entwicklungszentrierte Konzept erfolgreich in der p&dagogischen Praxis
anzuwenden.* (14)

Entsprechend dieser Grundannahmen heiit es weiterhin, dass ,,Kinder ein
reiches, vielféltiges Angebot und liebevolle Erwachsene [bendtigen], die das
Lernen im Einklang mit ihren Erfahrungen unterstiitzen.” (20) Von den Kindern
sollen zudem keine ,,Leistungen und Fertigprodukte* (ebd.) erzwungen werden:

»Das Kind muss nicht Ein- und Zweiwortsatze korrekt produzieren oder Farben und

Gegenstande benennen und sachrichtige Bilder malen. Es soll die Sprache seiner

Umgebung wahrnehmen und verstehen, ohne gewisse Sprechleistungen vorzuweisen. Es

soll seine Erlebnisse auf eigene, originelle Weise ausdriicken, wie es selbst will und kann.“

(20)

Als entscheidende padagogische Aufgabe wird die ,Gestaltung des
Umweltangebots“ (21) genannt, was bedeute, dass durch den Erwachsenen ,,die
Umgebung der Kinder so [gestaltet werde], dass sie spielerische, motorische und
soziale Erfahrungen machen konnen und gunstige Bedingungen fir ihre
Lerntdtigkeit bekommen.“ (Ebd.) Hierdurch wiirde die ,qualitative[n]
Verénderung und Entfaltung aller Seiten der Personlichkeit des Kindes sowie [...]
seine[r] Entwicklung® (ebd.) gefordert. In der Auseinandersetzung mit dem
vorhandenen ,,Umweltangebot (ebd.) entstiinden ,alters- und individuell
bedingte Féhigkeiten (ebd.), wie ,Handlungsfihigkeit, Sprachfdhigkeit,
bildnerische und musikalische Féahigkeiten sowie die Fahigkeit, selbststandig und
kreativ zu spielen.” (Ebd.) Aufgabe der Erzieherin sei es, ,,den ganzheitlichen
Charakter der Personlichkeitsentwicklung® (ebd.) zu beriicksichtigen. Das heif3t,
sie miisse ,,die vielfaltigen Wechselbeziechungen zwischen dem Alltagsleben in
der Krippe, dem Spiel und den einzelnen Bildungsbereichen® (ebd.) beachten.
Hierzu gehdre auch, dass sie die Kinder animiere, bereits erworbenes Wissen auf
andere Bereiche zu iibertragen, es ,,vielseitig und kreativ anzuwenden. (Ebd.)148

Des Weiteren gehtre es zu ihren Aufgaben, das Angebot entsprechend der

%8 Das ,,sprach- und handlungsbezogene, altersspezifische Angebot der Erzieherin® (21) wird im
Weiteren anhand der Bereiche ,,Sprachentwicklung® (ebd.), ,.Entwicklung der bildnerischen
Tatigkeit“ (22), ,,Kennenlernen der Umwelt” (ebd.) und ,.Entwicklung der Spielfdhigkeit®
(ebd.) aufgezeigt.
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Altersunterschiede und individueller Besonderheiten zu gestalten und das Kind in
seinem ,,Lernprozess* (ebd. 22) zu fordern (vgl. ebd.).

Die Rolle der Erzieherin wird als die einer ,,Partner[in]* (31) beschrieben,
deren Aufgabe es sei, die ,.kindliche[n] Persénlichkeit in all ihren Facetten zu
begleiten, fur einen geschitzten Rahmen zu sorgen und mit einer geeigneten
Gestaltung der Lebensbedingungen und padagogischen Angebote als ,Weckhilfe
fiir schlummernde Fahigkeiten zu wirken.” (31) Sie miisse zudem eine
,cinfiihlsame Beobachterin“ (ebd.) sein, um auf jedes Kind individuell eingehen
zu koénnen. Konkret miisse sie ,,individuelle[n] Vorlieben [...] beobachten und
[...] fordern (32), Unterstiitzung geben, Anerkennung vermitteln, ,,emotionale[n]
Rickhalt (ebd.) bieten und ,praktische[r] Hilfestellung[en]* (ebd.) sowie
»sparsame[n] Hinweise[n]* (ebd.) geben.

Das ,,Herzstiick der Erziehungsarbeit (34) sei die ,,Beziehungsgestaltung
(ebd.). Hierbei sei vor allem die Gestaltung der Eingewthnung entscheidend (vgl.
ebd.). Als ,erzieherische[n] Verhaltensweisen (ebd.), die einen positiven
Beziehungsaufbau erméglichen, werden genannt: ,,Beachtung und Zuwendung*
(ebd.), ,,Liebevoller Umgang* (ebd.), das ,,Eingehen auf die innere Welt des
Kindes* (ebd.), ,,Berechenbares Verhalten der Erzieherin“ (35) und Ermutigung
(vgl. ebd.).

Zudem werden insbesondere die Komponenten ,,Anregung und Orientierung*
(35) hervorgehoben:

,Mit Anregungen und Orientierungshilfen unterstiitzt die Erzicherin jedes Kind in seinem

Bestreben, die eigenen Bewegungs-, Erfahrungs- und Féhigkeitshorizonte bestédndig zu

erweitern und sich so seiner wachsenden Fahigkeiten und Kréfte zu vergewissern.“ (36)
Auch in diesem Zusammenhang wird die Eigenaktivitat des Kindes betont:

»In schwierigen Situationen lenkt sie stets zuerst die Aufmerksamkeit des Kindes auf
dessen eigene Starken und F&higkeiten und ermutigt es, eigenstandige Losungen zu finden,
bevor sie selbst Hilfen oder Hinweise gibt.* (36)

Bezliglich der ,,Rahmenbedingungen fiir die Betreuung und Erziehung* (48)
werden im Weiteren Angaben zur ,,Stabilitidt der Betreuungspersonen® (49), der
,»Qruppenstirke und Gruppenzusammensetzung® (50), der ,,Raumgestaltung und
materielle[n] Ausstattung® (51) und der ,,Gestaltung des Tagesablaufes” (53)
gemacht. Ausgangspunkt ,.alle[r] Uberlegungen® (49) sollten hierbei die Fragen

danach sein, ,wie die vorhandenen oder zu schaffenden Bedingungen die
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Entwicklung des Kindes beeinflussen kdnnen, welche VVoraussetzungen sie bieten,
um den Bedilrfnissen des Kindes nach aktivem Tun und Selbststandigkeit
Rechnung zu tragen und auf welche Weise sie zum Wohlbefinden des Kindes
beitragen.* (Ebd.)

Rolle der Eltern

Die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Erzieherinnen wird im hier
untersuchten Text vor allem in Bezug auf die Interessen des Kindes als besonders
wichtig eingestuft. Das Recht der Eltern auf ausreichend Informationen tber das
Leben in der Einrichtung, die Beachtung elterlicher Wiinsche und Vorstellungen,
der gegenseitige Erfahrungsaustausch, ein respektvoller Umgang sowie
Abstimmung und Kooperation sind besonders hervorgehoben.

Krippeneinrichtung und  Elternhaus werden als ,unterschiedliche
Lebensbereiche® (26) beschrieben, die nicht miteinander konkurrieren diirften
(vgl. ebd.). Da Kinderkrippen grundsatzlich eine ergdnzende und unterstutzende
Funktion hatten, muissten Eltern und Erzieherinnen ,,partnerschaftlich® (ebd.)
zusammenarbeiten.

,»Wichtig fiir beide Partner — Eltern und Erzieherinnen — ist das Wissen um die VVorzige und

Besonderheiten der genannten Lebensbereiche und die daraus resultierende gegenseitige

Beratung und Abstimmung.* (26)

Folgende unterschiedliche Bedingungen in Familie und Krippeneinrichtung
werden im Text gesondert hervorgehoben: Die Familie biete fir die kindliche
Entwicklung verschiedene positive Voraussetzungen, wie die Vermittlung von
Gefiihlen der Sicherheit sowie ,,Anerkennung und Bestitigung (26 f.). Zur
Funktion von Kinderkrippen wird ausgefthrt:

»Krippen sind Stitten der Begegnung und des Zusammenlebens von Kindern in den ersten

drei Lebensjahren. Sie bieten Erfahrungsmoglichkeiten besonderer Art, die Uber das

hinausgehen, was selbst eine gute Familie zu geben imstande ist — vorausgesetzt, sie weisen
eine entsprechende Betreuungsqualitdt nach und verfligen Uber gut ausgebildete

Erzieherinnen. (27)

Zu den Vorzugen von Krippen beziehungsweise ihren erganzenden Aspekten
gehorten die Bedingungen, die sich aus dem Zusammenleben von Kindern
ergaben (vgl. 27 f.). Weitere Vorteile seien die ,altersangemessene[n]

materielle[n] Ausstattung” (28) und ,die vielseitige Tagesgestaltung mit
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interessanten entwicklungsférdernden pédagogischen Angeboten, die den
besonderen Wert der Krippe ausmach[en].* (Ebd.)

Zur Bedeutung einer gelingenden Zusammenarbeit von Kindereinrichtung und
Elternhaus heif3t es:

,,Bine wiinschenswerte [...] Entwicklung ist entscheidend von friihen Erziehungseinfliissen

und einem Umfeld abhéngig, in dem sich das Kind wohlflhlt. Daher ist eine enge und

verstandnisvolle Kooperation zwischen Familie und Krippe unerlésslich.« (29)

Beziiglich der ,,Formen der Zusammenarbeit (ebd.) wird angegeben, dass
diese ,,vielféltig” (ebd.) seien und sich aufgrund der ,,unterschiedlichen Strukturen
der Familien sowie der Kindereinrichtungen [...] immer wieder neue Wege der
Zusammenarbeit auftun“ (ebd.) wirden. Beispielhaft werden im Weiteren genaue
Angaben zur Zusammenarbeit in den Bereichen ,,Aufnahmegesprach® (ebd.),
»Eingewohnung®* (ebd.), ,.Entwicklungsgespriche* (ebd.), ,Elterninformation*
(ebd.), ,,Elternabende* (ebd.), ,,Elternstammtische* (30), ,,Sprechstunden* (ebd.)
und ,,Spielnachmittage” (ebd.) gemacht. Im Rahmen der Aufnahmegesprache
wiirden sowohl ,,Wiinsche und Erwartungen der Eltern“ (29) sowie auch ,,die
jeweiligen konzeptionellen Grundlagen der pddagogischen Arbeit in der Krippe*
(ebd.) besprochen. Die Entwicklungsgesprache dienten dazu, ,.Fortschritte der
kindlichen Entwicklung, mdogliche Probleme wund eventuell notwendige
gesundheitsfordernde MafBlnahmen in gegenseitigem Verstindnis“ (29) zu
erdrtern. Hierbei konne ,,ausgehend von den Erfahrungen auf beiden Seiten [...]
vertrauensvoll das weitere Vorgehen beraten werden.“ (Ebd.) Zur
,Elterninformation* (29) heif}t es:

»Wihrend der gesamten Krippenzeit haben die Eltern Anspruch auf ausreichende

Informationen (iber das Gruppengeschehen und den Alltag der Krippe. Dadurch erhalten sie

Einblick in die padagogische Arbeit und in Anforderungen, die an die Kinder gestellt

werden, erfahren etwas Uber besondere Ereignisse aus dem Leben der Gruppe und Uber

Vorhaben der Erzieherin.* (Ebd.)

Im Rahmen von Elternabenden oder -nachmittagen konnten ,,Fachthemen® (29)
diskutiert werden, ,,die sich auf die Entwicklung und Gesunderhaltung der Kinder
beziehen.” (30) Mo6gliche Themen seien ,,zum Beispiel [...] entwicklungstypische
Verhaltensweisen (Trotzphasen), Sauberkeitsgewdhnung, Schlaf bei offenem
Fenster oder im Freien, kindgerechte Ern&hrung, Verhutung von Unféllen im
Haushalt* (30). Um weitere Begegnungen unter den Eltern zu ermdglichen, seien

zudem ,Elternstammtische (mit oder ohne Teilnahme der Erzieherin) und
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,Elterncafés‘ in der Einrichtung* (30) sinnvoll. ,,Feste Sprechstunden der Leiterin*
(30) stellten eine weitere Moglichkeit fiir die Eltern dar, ,,iiber ihre Belange
sprechen zu konnen.” (Ebd.) Es heif3it hier auch, dass die Erzieherin ,,[i]n jedem
Fall [...] als bereitwillige stindige Ansprechpartnerin zur Verfligung stehen*
(ebd.) solle. Fir Eltern, die sich im Erziehungsurlaub befanden, kénnten
»Spielnachmittage in der Einrichtung fiir Eltern und Kinder, beziehungsweise
,Babytreffs® organisiert werden, wobei sich eine Erzieherin beratend einbringen
sollte.“ (30)

Grundsatzlich wird festgehalten:

,Unabhingig von der Form der Zusammenarbeit stehen im Mittelpunkt aller VVorhaben die

Beachtung elterlicher Erziehungspraktiken, eine auf Achtung und Verstindnis basierende

gemeinsame Beratung und der Austausch unterschiedlich gewonnener Erfahrungen in

Familie und Krippe im Interesse des Kindes.* (Ebd.)

Gestaltung der Eingewohnung

Bei dem im Text ,,Spielen und Lernen mit 0- bis 3-Jdhrigen* dargestellten
Eingewohnungskonzept, handelt es sich um eine ,,Form einer so genannten
sanften Eingewohnung des Kindes [...], im Beisein einer ihm vertrauten
Bezugsperson.* (29)™*° Hierdurch hatten die Eltern ,,ausreichende Gelegenheiten
[...], die Arbeit in der Gruppe ihres Kindes kennen zu lernen. (Ebd.) Fiir die
Erzieherin sei es zudem moglich, ,,das neu aufgenommene Kind, seine besonderen
Bedirfnisse und die Art und Weise des Umgangs zwischen Mutter oder Vater und
dem Kind, wahrnehmen zu kénnen.* (29) Hierzu wird ausgefiihrt, dass sich die
Erzieherin an der ,,Mutter- (bzw. Vater-) Kind-Beziehung* (34) orientieren solle,
,2um es dem Kind zu erleichtern, seinerseits eine vertrauensvolle Beziehung zur
Erzieherin aufzubauen.“ (Ebd.) Hierbei sei entscheidend, ,,dass das Kind auch die
Erzieherin als Quelle von Sicherheit und Geborgenheit akzeptieren lernt, die sich
ihm als Basis zum emotionalen ,Auftanken‘ anbietet und zugleich interessante
Anregungen und Freirdume fiir selbststdndiges Erkunden sowie geschutzte
Riickzugsraume bereithélt.” (Ebd.)

Der Vorgang der ,,Anpassung (Adaption)“ (60) wird als ,,normales Geschehen*

(ebd.) im menschlichen Leben, einhergehend mit unterschiedlich starker

9 Die Autorlnnen beziehen sich hierbei auf ein allgemein anerkanntes und in der Praxis weit
verbreitetes Konzept. (Vgl.: Laewen, H. — J. / Andres, B. / Hérdervari, E. (2003): Die ersten
Tage — Ein Modell zur Eingewdhnung in Krippe und Tagespflege. Weinheim / Berlin / Basel
(4. Aufl))
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Beanspruchung, beschrieben. Hierbei sei der Verlauf auch von individuellen
Erfahrungen abhéngig (vgl. ebd.).

»Je besser es ihm [dem Menschen] gelingt, sich innerlich auf kiinftig verdnderte

Gegebenheiten einzustellen, eine neue Situation abzuwdgen und die noch unbekannten

Dinge im voraus zu kalkulieren, umso besser kénnen Umstellungen oder Verdnderungen

verarbeitet und umso schneller kann korperliches und seelisches Wohlbefinden

wiedererlangt werden. (60)

Aufgrund des geringen Erfahrungsschatzes von Kindern unter drei Jahren,
wirden diese ,auf grofere Umweltveranderungen [...] zun&chst mit
Verunsicherung® (60) reagieren. Um dem Kind den Ubergang und die
Eingewohnung in die Krippeneinrichtung zu erleichtern, sollte ,,wihrend der
ersten Anwesenheitstage und -wochen eine vertraute Person® (61) verfligbar sein:

,Unabhingig von dem unterschiedlichen Verhalten der Kinder, sollten in den ersten drei

Tagen der Eingewohnungsphase noch keine Trennungsversuche von der vertrauten

Bezugsperson stattfinden.

Die Eingewohnungsphase mit Mutter oder Vater ist abgeschlossen, wenn das Kind
offensichtlich zur Erzieherin eine Bindungsbeziehung aufgebaut hat und sie als solche
akzeptiert, das heift, sich von ihr trosten lasst, wenn es Kummer hat. Diese Phase kann [...]
ein bis drei Wochen dauern. Wenn es mdglich ist, sollte in den ersten Wochen mit der

Einrichtung zunéchst ein Halbtagsbesuch vereinbart werden, bevor das Kind langer in der

Krippe verbleibt. Die Zeit der Eingewdhnung ermdglicht zugleich den Aufbau

vertrauensvoller kinftiger Beziehungen zwischen Familie und Krippe und bahnt ein

kooperatives Verhéltnis zwischen Eltern und Erzieherin an, wie es im Interesse des Kindes

wiinschenswert ist.“ (61)

Zur Gestaltung der EingewOhnung heifit es, dass diese ,,zwischen der
Erzieherin und der das Kind begleitenden Bezugsperson abgesprochen und immer
wieder konkretisiert (61 f.) wiirde. Wéhrend der ersten Tage sollten sich das
Kind und die Bezugsperson nur ein bis zwei Stunden in der Einrichtung aufhalten
(vgl. 62). Je nach Befinden des Kindes und in Abhingigkeit davon, ob ,.es aktiv
seine Umwelt* (62) erforsche, konne die tigliche Aufenthaltsdauer zunehmend
bis zur Mittagsmahlzeit verlangert werden (vgl. ebd.). Bei den ersten Mahlzeiten
sollte die Bezugsperson zundchst anwesend sein (vgl. ebd.). Die Erzieherin solle
das Essverhalten des Kindes beobachten ,und [...] sich so auf seine
Gewohnheiten* (63) einrichten. ,,Erste kurze Aufenthalte ohne Mutter und Vater*
(ebd.) sollten dann realisiert werden, wenn sich das Kind positiv gegentber der

Kontaktaufnahme der Erzieherin verhélt:
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,»Reagiert das Kind aufgeschlossen, macht es ihm Spal, mit der Erzieherin oder den

anderen Kindern zu spielen und tberzeugt es sich nicht standig davon, ob die Mutter noch

da ist, dann kann diese am vierten oder fiinften Tag fiir kurze Zeit den Gruppenraum

verlassen. Sie verabschiedet sich vom Kind, sagt, dass sie nur fur kurze Zeit weggeht und

wiederkommt. Sie bleibt jedoch in Rufndhe. Sollte das Kind dennoch weinen und sich nicht

in kurzer Zeit von der Erzieherin trgsten lassen, muss sie schnell zurtickkehren kdnnen. In

diesem Fall wird einige Tage spater, falls sich das Kind insgesamt aktiv verhélt und sich

offensichtlich wohl fuhlt, erneut probiert, wie es auf eine Trennung reagiert. Geht das gut,
sollte die Mutter morgens noch kurzzeitig im Gruppenraum verbleiben, sich von ihrem

Kind verabschieden und es gegebenenfalls erst nach der Mahlzeit abholen. Dennoch sollten

Mutter oder Vater Gelegenheit erhalten, wéhrend dieser Zeit in der Einrichtung zu

verbleiben, weil die Befindlichkeit des Kindes schnell umschlagen kann. Solange es noch

keine sichere Bindungsbeziehung zur Erzieherin aufgebaut hat, I&sst es sich auch noch nicht

von ihr beruhigen.“ (63)

Allmahlich wirde die Anwesenheitszeit des Kindes in der Einrichtung nun bis
zum Muittagsschlaf verlangert (vgl. 63). Zundchst wirde noch die Mutter (oder der
Vater) das Kind ins Bett bringen (vgl. ebd.). Die Erzieherin solle sich an diesen
Zubettgehritualen orientieren (vgl. 64). Beim Aufwachen sollte die Mutter
zundchst wieder anwesend sein (vgl. ebd.). Bereits ,,[n]ach wenigen Tagen® (ebd.)
kdnne auch die Erzieherin das Kind ins Bett bringen, ohne dass es ,,Unsicherheit
zeige[n], wenn die Mutter nicht mehr anwesend ist.“ (Ebd.) Beziiglich des
Eingewdhnungsprozesses wird festgehalten, dass je enger die Beziehung und
Bindung zwischen Erzieherin und Kind und je groRer das ,,Zutrauen® (ebd.) des
Kindes werde, desto mehr kdnne sich das entsprechende Elternteil zurlickziehen
(vgl. ebd.). Es wird zudem darauf hingewiesen, dass sich der genaue Ablauf der
Eingewdhnung nicht im Vorhinein kalkulieren lasse, sondern individuell auf das
Verhalten des Kindes reagiert und dementsprechend die weitere VVorgehensweise
geplant werden misse (vgl. ebd.). Auch wird hervorgehoben, dass das
vermeidliche Wohlergehen mancher ,,Kinder im Beisein der Mutter in den ersten
Tagen [...] nicht dazu verleiten [dirfe], die Eingewohnung als bereits gelungen
und beendet anzusehen.* (Ebd.) Uber den genauen Zeitpunkt, ab dem das Kind
ohne Elternteil in der Einrichtung bleibe, miisse vielmehr ,,mit grof3er Sorgfalt
entschieden werden.* (Ebd.)

AuBerdem wird die ,,Konstanz in der Eingew6hnungsphase* (64) betont, damit
der Besuch der Kinderkrippe immer mehr zu etwas vertrautem wuirde. Hierzu

gehoéren die Wiederholung von den gleichen BegrifRungs- und Abschiedsritualen
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und die ,,moglichst téglich[e]* (ebd.) Anwesenheit von Kind und Erzieherin, da
»der Aufbau einer stabilen Beziehung zwischen ihnen [...] entscheidend in dieser
ersten Zeit™ (ebd.) sei.

SchlieRlich werden auch die mdglichen Schwierigkeiten der Eltern wahrend
der Eingewohnungsphase thematisiert (vgl. 65). Fehlendes Wissen zum Thema
Eingew6hnung konnten bei ihnen ,,zu Unsicherheiten und einer inneren
Abwehrhaltung fiihren“ (65). Aus diesem Grund sei es sinnvoll ,ein
vorbereitendes Gesprach zwischen den Eltern und der kinftigen Erzieherin
rechtzeitig vor Aufnahme eines Kindes in die Krippe* (ebd.) durchzufiihren. Dies
sei auch forderlich fur die positive Entwicklung des Eltern-Erzieherinnen-
Verhéltnisses (vgl. ebd.). Im Rahmen dieses Gesprachs solle es um die Gestaltung
des  Eingewohnungsprozesses gehen, um den  Eltern ,bestimmte
Orientierungshilfen fur ihr Verhalten zu geben und damit Angste und
Unsicherheiten abzubauen.” (Ebd.)

Verhaltnis von eigenaktiven Lernprozessen und Beschéaftigungen

Insgesamt zeichnet sich das Verhéltnis von eigenaktiven Lernprozessen und
Beschaftigungen im hier untersuchten Erziehungsdokument durch eine stark
relativierende Haltung gegentiber der Funktion der Beschaftigungen aus. Es wird
davon ausgegangen, dass kindliche Lernprozesse im Spiel, anderen Tatigkeiten
und den Beschaftigungen gleichermalen stattfinden kdnnten und nur bedingt
durch den Erwachsenen beeinflussbar seien. Zwar wird betont, dass die Erzieherin
anregend und fordernd auf die Tatigkeiten der Kinder einwirken koénne, Lust und
Freiwilligkeit des Kindes stehen jedoch im Vordergrund. Beschaftigungen
erhalten somit den Charakter mdglicher Anregungen im Tagesablauf (ohne feste
Zeitvorgaben und starre Inhaltsanweisungen), die in erster Linie von der
Erzieherin durchgefiihrt werden sollten, um den Kindern Freude zu bereiten und
Entwicklungsimpulse zu geben. Aulierdem konnten hierdurch Konzentration und
Aufmerksamkeit gefordert werden.

Bezuglich der Untersuchung des Verhéltnisses von eigenaktiven Lernprozessen
und Beschaftigungen erhélt das zu Grunde liegende Lernverstandnis eine
besondere Bedeutung. Im Text ,,.Spielen und Lernen mit 0- bis 3-Jahrigen® wird
hierbei von so genannten ,,implizite[n]* (16) Lernprozessen ausgegangen. Dieser

Ansatz beinhaltet die Annahme, dass sich Lernvorgange bei Kindern dieses Alters

211



Analysen

nicht planen lieBen (vgl. ebd.). Stattdessen lerne das Kind im Rahmen von
Erfahrungen, die es in der Auseinandersetzung mit seiner Umwelt mache (vgl.
ebd.). Grundlage hierfiir sei die sensorische Wahrnehmung (vgl. 16). Zudem
konnten die kindlichen Lernprozesse unterstiitzt werden, indem der Erwachsene
gunstige Umweltbedingungen schaffe, die die Motorik, den sozialen Umgang und
das Spiel des Kindes forderten (vgl. 21). Gleichzeitig miisse ,,das komplexe
Geflige aus pédagogischen Aktivitdten im Tagesablauf und in den speziellen
padagogischen Angeboten, den so genannten Beschaftigungen, [...] beachte[t]
(22 f.) werden. Zur speziellen Funktion der ,,Beschéftigungen® (23) wird
ausgefuhrt:

»Die Beschiftigungen vollziehen sich auf der Grundlage ausgewéhlter Inhalte aus

unterschiedlichen  Bildungsbereichen. Durch ihre altersangemessene methodische

Ausarbeitung wird der Lernprozess in besonderer Weise gefordert. Dabei wirken die

Beschéftigungen als kurzzeitige Impulse zur Unterstiitzung von Denkoperationen, Sprache,

musikalischen und bildnerischen Tatigkeiten sowie von Bewegungsaktivitidten. Ebenso

unterstiitzen sie die Wahrnehmungsfahigkeit, Aufmerksamkeit und Konzentration.“ (23)

Begonnen werden sollte mit den Beschaftigungen ,.erst [...], wenn beim Kind
ein Minimum an grundlegenden Kenntnissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten und
Erfahrungen verfligbar wird und wenn die psychophysiologischen Grundlagen fur
die erforderliche Konzentration und Aufmerksamkeit ausreichend sind.* (23) Dies
sei normalerweise nicht vor dem zweiten Lebensjahr (vgl. ebd.).

Zur Durchfuhrung heit es, dass die ,Beschiftigungen [...] mit einer
Demonstration der Erzieherin, das heil3t einer Darbietung bei jingeren oder mit
einer reaktivierenden sprachlichen Erlduterung bei dlteren Kindern* (23) anfangen
sollten. Die folgende Definition der Darbietung macht deutlich, dass insbesondere
die eigenaktiven Lernprozesse beim Kind ausgeldst werden sollen:

,Die Darbietung ist eine Art Wahrnehmungsangebot, das bei den Kindern die

entsprechende Aktivitat ausldst, das sie emotional anspricht, motiviert und das kindliche

Bedurfnis fordert, selbst tatig zu werden. Im Verlaufe einer Beschéftigung ist die Methode

der gemeinsamen Tétigkeit von Erzieherin und Kind sowie die der selbststdndigen

Tatigkeit der Kinder vordergrindig. Dabei werden Spielelemente eingesetzt, die das

Interesse und die Freude der Kinder wecken.* (23)

Entsprechend dem impliziten Lernverstandnis heif3t es einschrankend zu dem

direkten Effekt von Besché&ftigungen im Lernprozess:
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,Die Beschiftigungen dienen nicht einer unmittelbaren linearen Vermittlung von Wissen

und Kénnen. Sie tragen vielmehr mittelbar, und Gber einen langeren Zeitraum hinweg, zur

qualitativen Veranderung und allseitigen Entwicklung der Personlichkeit des Kindes bei.

(23)

Weiterhin wird die Funktion auch im Zusammenhang mit dem Verhéltnis zu
den Lernprozessen wahrend des restlichen Tagesgeschehens relativiert:

»Da das Kind wihrend des gesamten Tages lernt, sind die Beschéftigungen nur ein Glied in

der Kette der padagogischen Tatigkeiten, zu denen die vielfdltigen Aktivitdten im

Tagesablauf und interessante, informative Gesprache gehdren. Sowohl eine richtige

Einordnung der Beschaftigungen im padagogischen Prozess als auch die Relativierung ihrer

Stellung ist daher erforderlich. Denn ob beim Spiel und bei den anderen Téatigkeiten im

Tagesverlauf oder in den speziellen padagogischen Angeboten: Der Lernprozess bleibt

grundsatzlich der Gleiche, da das Kind in der gesamten Auseinandersetzung mit seiner

Umwelt seine Erfahrungen standig bereichert. Deshalb ist auch die Uber einen langeren

Zeitraum angestrebte Zielstellung fur den Tagesablauf und fiir die Beschaftigungen

gleichermalRen giltig. Die Beschéftigungen sind ausschlielich in Verbindung mit dem

Tagesablaufgeschehen wirksam.* (24)

Das Verhaltnis zwischen den Beschéftigungen und dem kindlichen Spiel wird
daher auch als wechselhaft beschrieben (vgl. 24). Wahrend auf der einen Seite die
»Inhalte der Beschéftigungen [...] mittelbar das Niveau der Spieltétigkeit* (ebd.)
beeinflussten, wirden auf der anderen Seite Erfahrungen der Kinder, die sie im
spielerischen Umgang mit unterschiedlichen Materialien gemacht hitten, ,,die
Voraussetzung fur Beschaftigungen, zum Beispiel in den Bereichen Sprache,
Sensorik und Bewegung® (25) darstellen.

Sowohl in diesem Kontext als auch im gesamten Tagesgeschehen miisse die
Individualitat des Kindes beachtet werden, denn sie stelle den ,,Ausgangspunkt®
(25) aller padagogischen Bemihungen dar. AuBerdem werden Aktivitat, Neugier
und Geflhle jeden Kindes betont (vgl. ebd.).

Zur Gestaltung des Tagesablaufs beziehungsweise der Einteilung von
,Beschiftigungen, Spiele[n] und andere[n] Aktivititen (54) wird angegeben,
dass die Erzieherin am Morgen eine Beschéaftigung anbieten kénne (vgl. ebd.).
Hierbei wird die Freiwilligkeit der Teilnahme betont (vgl. ebd.). Gleichzeitig wird
darauf hingewiesen, dass es eher selten zu einer Ablehnung auf Seiten des Kindes
kommen wirde, da es neugierig sei und die grundsétzliche Bereitschaft habe,
etwas zusammen mit der Erzieherin zu machen (vgl. ebd.). Die Beschaftigungen

sollten zehn bis zwanzig Minuten dauern (vgl. 54 f.). Im Bereich Motorik und

213



Analysen

bildnerisches Gestalten konnte die Zeitspanne, abhangig von der Lust der Kinder,
aber langer werden (vgl. 55).

Zur Rolle der Erzieherin ,,Beim Spiel oder anderen selbstgewihlten Tatigkeiten
der Kinder* (55) wird ausgefiihrt, dass sie die Aktivititen der Kinder zunéchst
beobachten sollte und sich, wenn die Kinder es winschten, an deren Spiel
beteiligen konne (vgl. ebd.). Hierdurch konne sie auch Anstofe fir weitere
Spielideen geben (vgl. ebd.). Zudem konne die Erzieherin das Leben in der
Kindergruppe unter anderem durch Singen, Kreisspiele, Fingerspiele, Vorlesen
und Geschichten erzahlen bereichern (vgl. ebd.). Sie kdnne sich hierbei einem
Kind allein, kleineren Gruppen oder der ganzen Kindergruppe zuwenden (vgl.
ebd.). Besonders zu beriicksichtigen sei, ,,dass sich diese Anregungen der
Erzieherin in das augenblickliche Gruppengeschehen gut einordnen und Kinder
bei ihren Tatigkeiten nicht gestort werden.* (Ebd.) Denn: ,,Auch hier bereitet nur
freiwilliges lustbetontes Mittun den Kindern Freude und Genuss.* (Ebd.)

Auch im Bereich des kindlichen Spiels wird die Selbstandigkeit
hervorgehoben:

»Die Vielfalt der Spielhandlungen im Kleinstkindalter und die Inhalte der Spiele &lterer

Kleinkinder hangen weitgehend davon ab, ob jedem Kind ausreichend Zeit und genligend

Moglichkeiten geboten werden, selbststindig zu handeln.* (68)

Die Autorlnnen selber werfen in diesem Zusammenhang die Frage auf, wann
es aus dieser Perspektive legitim sei, als Erwachsener in das Spielgeschehen
einzugreifen und wie das kindliche Spiel geférdert werden konne (vgl. 68). Als
Antwort hierauf wird fur die unterschiedlichen Altersabschnitte differenziert. Flr
Kinder im ,,Sduglings- und Kleinstkindalter* (68) hei3t es, dass ihre Spieltitigkeit
vor allem durch fur sie erreichbare Gegenstande ausgeldst werden kénne (vgl.
ebd.). Die Erzieherin kdénne dem Kind zum Beispiel etwas mit einem dieser
Gegenstande vormachen, wobei es sich besonders positiv auf die Aktivitat des
Kindes auswirke, wenn sie dies mit emotional betonten sprachlichen AuRerungen
verbinde (vgl. 69). Es wird hervorgehoben, dass es hierbei ,,keinesfalls darum
[gehe], die Kinder zum unmittelbaren Nachvollziehen einer vorgezeigten
Handlung zu bringen.” (69) Stattdessen wirke sich die bloBe ,,Zuwendung des
Erwachsenen zum Kind, h&ufig auch schon seine bloRe Anwesenheit im Blickfeld
des Kindes, [...] forderlich auf dessen Aktivitdt aus, auf intensives und

konzentriertes Umgehen mit dem Spielmaterial.” (Ebd.)
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Fur die Kinder im Alter von zwei und drei Jahren heif3t es, dass die Erzieherin
sie in erster Linie beobachten und erst helfend eingreifen oder kurzzeitig
mitspielen sollte, wenn dies notig erscheine, oder die Kinder darum gebeten hétten
(vgl. 73). lhre Rolle wird hierbei folgendermafen prézisiert:

,Kinder, die sich bereits sprachlich verstindlich machen kénnen, wenden sich hiufig an die

Erzieherin, um ihre Spielabsichten kundzutun. Meist wird es gentigen, wenn die Erzieherin

das Spielvorhaben bekraftigt. Sie kann aber auch durch Fragen oder einen Ratschlag

Unterstiitzung anbieten. Sie wird spiren, ob ihre Vorschlage erwiinscht sind und

bereitwillig angenommen werden. Sie zeigt beispielsweise einem &lteren Kind in einer

entsprechenden Spielsituation verschiedene Mdglichkeiten auf, wie es sein Vorhaben
weiter ausbauen koénnte. Dazu genugt oft, dass sie es an seine eigenen Alltagserfahrungen

erinnert.” (73)

Zur positiven Funktion des sich Einbringens der Erzieherin heiflt es zum
Beispiel im Bereich ,,Spielen mit Puppen, Spielzeugtieren, Autos™ (74), dass fiir
einige Kinder das ,,gemeinsame[s] Spielen mit der Erzicherin sehr hilfreich sein®
(ebd.) konne. Registriere die Erzieherin, dass ,,sich ein Kind unschliissig verhélt,
sich langweilt oder wenig mit den Dingen anzufangen weil3* (ebd.) konne ,,Sie
beispielsweise, eine Puppe [...] fiittern, sie [...] versorgen, schlafen [...] legen
und ihr ein Wiegenlied [...] singen.” (Ebd.)

Die Bedeutung des freien Spiels wird in dem Text an verschiedenen Stellen
hervorgehoben. Gleichzeitig wird immer wieder deutlich gemacht, in welchen
Situationen das Eingreifen der Erzieherin sinnvoll sei. So heif3t es beispielsweise
im Zusammenhang mit ,,Bauspielen” (78), dass die Erzieherin die Kinder hierbei
gegebenenfalls ,,zurlickhaltend unterstiitz[en]“ (79) solle:

»Sie lasst die Kinder ausgiebig probieren und baut nicht fiir das Kind. Ratschliage oder ein

Hinweis, ab und an auch eine kurzzeitige praktische Hilfe gentigen vollig. Jungere Kinder

oder weniger eifrige Baumeister lassen sich jedoch auch von einem von der Erzieherin

begonnenen Bauwerk motivieren, weiterzubauen.* (79)

Dartiber hinaus konne die Erzieherin &lteren Kindern Ratschlage geben, wie
was gebaut werden konne, wenn diese Frustration zeigten oder ihr Wunsch nach
Hilfe deutlich wurde (vgl. 79 f.).

Im Bereich ,,Kritzeln, Malen, Formen* (127) heif3t es:

,Wenn die Erzieherin Freude und Uberraschung zeigt, wenn sie die eifrigen Bemiihungen

des Kindes bekréftigt und staunen kann uber die bildnerischen Ergebnisse, die es zustande
bringt, ist das die beste Motivation fiir das Kind.“ (128)
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Individuelle  Verhaltensweisen, wie die sprachliche Begleitung der
Handlungen, ,gestikulieren, wechseln vom Sitzen zum Aufstehen oder
[hin]legen (129) miissten hierbei akzeptiert werden, um die Kinder nicht zu
unterbrechen oder von ihrem Vorhaben abzuhalten (vgl. ebd.). Auf der anderen
Seite heilt es jedoch auch:

»Auf extreme Einseitigkeiten, wie betont dngstliches oder unbeherrschtes Kritzeln, wird

behutsam Einfluss genommen — aber nicht sofort und nicht stindig.* (129)

Sobald die Kinder mit ,,[e]rste[n] einfache[n] Darstellungen* (130) beginnen
wiirden, sei es in erster Linie die Aufgabe der Erzieherin, ,die Kinder zu
ermutigen, ihre Absichten deutlich zu machen und beizubehalten.” (130 f.) Dies
kénne sie erreichen, indem sie Fragen formuliere und AnstéRe gebe, um die
Phantasie der Kinder anzuregen (vgl. 131). Hierbei sei jedoch zu berticksichtigen,
,ob das Kind diese Anteilnahme wiinscht, ob es die Anregung interessiert
aufnimmt oder sich dadurch gestort fiihlt. (131)

Im Zusammenhang mit ,,Bildnerische[m] Gestalten (ebd.) wird angegeben,
dass sich die Hilfe der Erzieherin hierbei auf technische Aspekte, wie zum
Beispiel das Abstreifen des Pinsels oder das Rollen oder Flachklopfen von Ton,
beschranken solle (vgl. ebd.). Es wird betont:

»Niemals wird in die Darstellungsabsicht des Kindes korrigierend eingegriffen, indem ihm

eine Form vorgegeben wird. Das Kind findet seine Bildzeichen und Ldsungen allein. Die

Erzieherin unterstitzt das Interesse des Kindes [...] und sorgt fir das Material und die
Vorbereitungen.« (131)

Zudem heift es:

,Im Dialog mit dem Kind kénnen bestimmte Formvorstellungen weiter geklart werden in
Bezug auf einige charakteristische Merkmale des Gegenstandes, den das Kind sich
darzustellen bemiiht.” (132)

Beim Umgang mit ,,Knete und Ton* (132) wird zwar darauf hingewiesen, dass
das Kind hier eventuell mehr ,,technische Hilfen* (133) benétige, diese jedoch erst
gegeben werden sollten, wenn sie notig seien, oder das Kind darum bitte (vgl.
ebd.).

Die ,,Spezielle[n] péadagogische[n] Angebote[n]“ (138) im bildnerischen
Bereich sollten regelmaRig angeboten werden, ,,um das bildnerische Tétigsein auf
besondere Weise zu bereichern.” (Ebd.) Auch hier miisse die Freiwilligkeit des

Kindes im Vordergrund stehen sowie ,,die Mdglichkeit fiir das einzelne Kind,
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jederzeit aussteigen zu kdnnen oder aber langer als die anderen bei seinem Tun zu
verweilen. (Ebd.) Es sei wichtig, ,,die Kinder so zu motivieren, dass sie einen
Vorschlag bereitwillig annehmen und sich bemiihen, ihn bildnerisch umzusetzen.*
(Ebd.) Beschéftigungen in diesem Bereich werden erst ab dem dritten Lebensjahr
empfohlen (vgl. ebd.).

Grundsatzlich wird beziglich der Voraussetzungen fir die Gestaltung
padagogischer Angebote von den folgenden Zusammenhéngen ausgegangen:

,Die Erzieherin beachtet, dass jede Forderung an das Kind von ihm nur dann bereitwillig

angenommen und erfullt wird, wenn es eine innere Beziehung dazu hat. Anforderungen, die

im Widerspruch zu den Bestrebungen und Interessen des Kindes stehen, flihren nicht zum

erwilnschten Verhalten und fordern die kindliche Entwicklung nicht. Wenn das Kind

eigenaktive, praktische und geistige Verbindungen eingeht zu den Dingen und

Erscheinungen, zu Erwachsenen und anderen Kindern, so wirkt sich das auf seine

Entwicklung giinstig aus.“ (161)

Die Rolle des Erwachsenen wird hierbei als die eines ,,Wegbegleiter[s]* (161)
beschrieben, der dem Kind hilft, wenn es bei seinen eigenaktiven Erkundigungen
an Grenzen stol3t (vgl. ebd.). Hierbei kénne er auch Fragen beantworten und ,,die
Neugier des Kindes wach halten und es in seiner Wissbegierde bestarken.* (Ebd.)

Die wichtige Funktion selbstandigen Handelns wird auch darin gesehen, dass
es ,,das Selbstwertgefiihl der Kinder [starke], vor allem, wenn sie dabei erfahren,
dass sie einiges schon allein bewiéltigen konnen.* (168) Aufgabe der Erwachsenen
sei es in diesem Zusammenhang geduldig zu sein und das Kind zu bestarken,

auch, wenn etwas nicht gleich gelédnge (vgl. ebd.).

6.2 Zusammenfassung

Folgende Merkmale kennzeichnen also das krippenpédagogische Konzept von
Weber et al. und stellen zugleich die bedeutsamsten Veranderungen gegeniber
dem DDR-Programm dar: Die Untersuchung des impliziten Kindbildes hat
ergeben, dass das Konzept der Selbstbildung, das in der aktuellen
fruhpé&dagogischen Forschung einen besonderen Stellenwert erhdlt, beriicksichtigt
wird. Demgemall werden die Individualitdt und Selbstéandigkeit im Lern- und
Entwicklungsprozess betont, was sich, im Gegensatz zum 1985er-Programm, im
gesamten Text widerspiegelt. Das zu Grunde liegende Lernverstandnis stellt das
Modell des ,,impliziten Lernens® dar, das heil3t die unbewussten, nicht planbaren,

durch  Erfahrungen gewonnenen Lernvorgdnge stehen im Vordergrund,
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wohingegen im DDR-Konzept die Umwelteinflisse und die Aufgaben der
Erzieherinnen betont werden. Unter Bezugnahme auf das ,,entwicklungszentrierte
Modell*“ nach Schmidt, das die ,,Offenheit™ von Entwicklungsprozessen und die
Autonomie des Kindes in den Vordergrund stellt, werden die
Entwicklungsangaben relativiert und die Selbstandigkeit des Kindes
hervorgehoben, womit weitere wichtige Unterschiede zum 1985er-Programm
benannt sind. Die Bedurfnisse des Kindes nach Nahe, Anerkennung und
liebevoller Zuwendung werden hervorgehoben.

Auch die Rolle der Erzieherin unterscheidet sich stark von den Angaben des
alten Konzepts, das ihre kontrollierenden und beeinflussenden Funktionen betont.
Demgegeniber werden in dem weiter entwickelten Ansatz in erster Linie ihre
beobachtenden und unterstiitzenden Aufgaben beschrieben. Die Kinder sollen von
ihr individuell gefdérdert werden, sie soll eine positive emotionale Beziehung zu
ihnen aufbauen und gegebenenfalls Hilfestellung leisten. UbermaRige
Reglementierung und Zwang werden eindeutig negativ bewertet. Gleichzeitig
wird aber auch deutlich gemacht, dass Kinder in ihrer Entwicklung von
bestimmten  Gegebenheiten,  wie  angemessenen  und  anregenden
Umweltbedingungen und der liebevollen Beziehung zu einer Bezugsperson,
abhéngig sind. DemgemalR fallt der Gestaltung des Umweltangebots eine
besondere Bedeutung zu.

Im Unterschied zum DDR-Konzept werden die Eltern im Erziehungsprozess
als gleichwertige Partnerlnnen  anerkannt. Mit Hilfe verschiedener
Gespréchsangebote soll es fur sie moglich sein, Fragen, Anregungen und Sorgen
zu auBern und sich sowohl mit dem Krippenpersonal als auch mit den anderen
Eltern auszutauschen. Die Erzieherinnen sollen sich insbesondere im
Zusammenhang mit dem Eingew6hnungsprozess an dem Erziehungsverhalten der
Eltern orientieren. Bei dem Konzept handelt es sich zudem um eine so genannte
sanfte Form der Eingewdhnung. Entsprechend aktueller Ansatze soll die
Aufnahme des Kindes schrittweise und in enger Zusammenarbeit mit den Eltern
durchgeftihrt werden. Das Wohl des Kindes steht hierbei im VVordergrund. Zudem
werden auch maégliche Probleme der Eltern wahrend dieser Phase thematisiert.

Ebenfalls im Gegensatz zum DDR-Programm hat die Analyse des
Verhéltnisses von selbstandiger Betatigung und padagogischer Anleitung ergeben,

dass, entsprechend des Selbstbildungsgedankens, die Bedeutung des freien Spiels
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eindeutig stirker gewichtet wird als die der angeleiteten ,,Beschiftigung®.
Demgemal? wird der Erzieherin in erster Linie eine unterstutzende Funktion
zugeschrieben. Die Beschaftigungen werden zwar als entwicklungsanregend
dargestellt, gleichzeitig jedoch in ihrer Funktion relativiert, indem darauf
hingewiesen wird, dass sich kindliche Lernprozesse im gesamten Tagesverlauf
vollziehen und hierbei nur bedingt durch die Erwachsenen kontrolliert oder
ausgeldst werden kénnen. Zudem wird auf akribische Vorgaben hinsichtlich ihrer
Durchfiihrung verzichtet und Freude und Freiwilligkeit bei den Kindern betont.
Zusammenfassend ist festzuhalten, dass auch die Beschaftigungen vor allem die
Funktion erhalten, selbstdndige Aktivitaten und Lernprozesse auszuldsen. Das
Eingreifen des Erwachsenen wird durchgangig sehr zurlickhaltend und von den
Interessen des Kindes ausgehend beschrieben.

Insgesamt enthélt der Text ,,Spielen und Lernen mit 0- bis 3-Jahrigen* fur die
Erzieherinnen wichtige Informationen und Anst6le. Das entscheidende
theoretische Wissen — zum Beispiel zur Eingewdhnungsphase oder der physischen
und psychischen Entwicklung — und die eingenommene Haltung gegenuber dem
Kind, entsprechen dem aktuellen Forschungsstand zur frihen Kindheit. Die
konkreten padagogischen Vorschlage werden einfihlsam beschrieben. Es wird
deutlich, dass das Kind und seine individuellen Interessen im Vordergrund stehen.
Zudem wird betont, dass mit den Ausflihrungen keine starren Verhaltensregeln
vorgegeben werden sollen, sondern dass sie lediglich Beispiele darstellen, die

auch eigene Impulse bei den Paddagoglnnen ausldsen sollen (vgl. 9).
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In der wvorliegenden Arbeit wurden die Erziehungskonzepte der
Krippeneinrichtungen der DDR untersucht. Hierbei ging es insbesondere um die
Frage nach dem Verhéltnis von Selbstandigkeit und péadagogischer Anleitung
sowie die Einordung des zuletzt erschienenen Programms von 1985.

Nach der Einleitung wurden zundchst die im Rahmen der Fragestellung
wichtigsten theoretischen Grundlagen erarbeitet. In diesem Zusammenhang
wurden in Kapitel 1 aktuelle Erkenntnisse aus der Padagogik der frihen Kindheit
analysiert. Im Einzelnen ging es um ein Bild vom Kind, das seine spezifischen
Kompetenzen und seine Individualitat sowie Gleichberechtigung gegeniiber dem
Erwachsenen hervorhebt und um ein Bildungsverstdndnis, das so genannte
Selbstbildungsprozesse in der friihen Kindheit betont. Zudem wurden die sich
hieraus ableitenden péadagogischen Konsequenzen, vor allem die Bedeutung
padagogischer Konzepte, untersucht. In Kapitel 2 wurde das Bildungssystem der
DDR analysiert und die wichtigsten theoretischen Bezugspunkte sowie
historischen und gesamtgesellschaftlichen Veranderungen abgebildet. Kapitel 3
beschéftigte sich mit Entwicklung und Ausgestaltung des Krippenwesens der
DDR. Es wurden die wichtigsten gesellschaftlichen und institutionellen
Bedingungen dargestellt und die zentralen Inhalte der Krippenpédagogik der DDR
verdeutlicht. Im Weiteren wurde im vierten Kapitel der entwicklungstheoretische
Ansatz der Sozialhygienikerin Eva Schmidt-Kolmer untersucht. Diese hatte die
Krippenarbeit in der DDR mal3geblich gepragt und insbesondere an der Erstellung
der ersten drei Erziehungskonzepte mitgearbeitet.

Im Anschluss an diesen theoretischen Teil erfolgte die vergleichende Analyse
der Erziehungskonzepte. Es wurden zundchst, in Kapitel 5, die
Erziehungsprogramme der DDR und daraufhin, in Kapitel 6, ein aktuelles
Konzept untersucht. Analysekategorien waren die Rahmenbedingungen der
Erarbeitung, der strukturelle Aufbau, das Bild vom Kind, die Rolle der Erzieherin,
die Rolle der Eltern, die Gestaltung der Eingew6hnung und das Verhéltnis von
eigenaktiven Lernprozessen und ,Beschiftigungen®. In den DDR-Konzepten
wurde zudem das Verhéltnis von Medizin, Pflege und Padagogik untersucht. Die
zentrale Fragestellung der Dissertation nach dem Verhéltnis von Selbstéandigkeit

und padagogischer Anleitung fand im Rahmen der Untersuchung des
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Verhiltnisses von eigenaktiven Lernprozessen und ,,Beschiftigungen eine
besondere Berucksichtigung, wurde dariiber hinaus aber auch in den anderen
Analysekategorien zum Teil bereits aufgegriffen. Das aktuelle Konzept wurde mit
dem zuletzt in der DDR erschienenen ,,Programm fiir die Erziehungsarbeit in
Kinderkrippen* verglichen und hinsichtlich der Fragestellung untersucht,
inwiefern es eine Modernisierung letzteren darstellt.

Bei der Untersuchung der Rahmenbedingungen ist deutlich geworden, dass, im
Zusammenhang mit der Erarbeitung der ersten drei Erziehungskonzepte, der
Sozialhygienikerin Eva Schmidt-Kolmer eine besondere Bedeutung zukommt.
Folgerichtig pragten ihre entwicklungstheoretischen Annahmen, in denen die so
genannten ,,Vergesellschaftungs- und Aneignungsprozesse™ des Kindes sowie die
Orientierung an Entwicklungsnormen eine grof3e Rolle spielen, deren inhaltliche
Ausgestaltung. Schmidt-Kolmers Forschungsinteresse griindete in erster Linie
darauf, zu widerlegen, dass institutionelle Betreuung in den ersten drei
Lebensjahren per se schédlich fir die kindliche Entwicklung sein miusse.
Demgemall beschaftigen sich ihre Arbeiten vor allem mit der qualitativen
Ausgestaltung von Krippenbetreuung, wozu auch die Entwicklung von
Erziehungskonzepten ~ gehorte.  Wie  die  Diskussionen um  den
Veroffentlichungsprozess zeigen konnten, ging bereits Schmidt-Kolmer hierbei
nicht einfach mit der vom Regime vorgegebenen Ideologie konform, auch wenn
sie grundsatzlich eine Beflrworterin des DDR-Systems war. Wahrend der
Erarbeitung des ,,Programm(s] fiir die Erziehungsarbeit in Kinderkrippen* von
1985 fihrten allerdings stark abweichende Auffassungen unter den
Wissenschaftlerinnen dazu, dass Schmidt-Kolmer die Mitarbeit hieran beendete.
Die Verdffentlichung des 1985er-Programms stiel ebenfalls auf Widerstand,
wobei die Kritikpunkte denen entsprachen, die auch im Zusammenhang mit dem
Vorlduferprogramm vorgebracht wurden. Diese waren, dass das Erziehungsziel
der ,,allseitig entwickelten sozialistischen Personlichkeit® und der Anspruch an die
fihrende Rolle der Erzieherin zu gering vertreten seien. Sich abzeichnende
Veranderungen, die vor allem im Rahmen der die Erarbeitungs- und
Erprobungsphase des neuen Programms begleitenden wissenschaftlichen Debatte
zum Ausdruck kamen und die Individualitat und Emotionalitat des Kindes sowie
seine Selbstandigkeit starker betonten, setzten sich, auch aufgrund dieser

politischen Vorgaben, im Programm selbst nur bedingt durch. Als eine weitere
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entscheidende Veranderung wurde die Einfiilhrung des ,,Gesetz[es] Uber das
einheitliche sozialistische Bildungssystem® von 1965 herausgearbeitet, wodurch
der Bildungsanspruch der Kinderkrippen manifestiert wurde. Konsequenzen
hinsichtlich der Erziehungskonzepte sind eine stirkere Betonung des
Bildungsanspruchs und der Planung und Kontrolle der erzieherischen Arbeit in
den Krippeneinrichtungen.

Die Analyse des Kindbildes hat ergeben, dass sich hierbei kaum
Entwicklungen innerhalb der untersuchten Dokumente aufzeigen lassen. Auch
wenn im letzten DDR-Programm von 1985 der Anspruch an eine starkere
Beachtung der kindlichen Individualitit und Emotionalitat wiederholt
hervorgehoben wird, bleibt ein bereits in den vorangegangenen Konzepten
ausgemachter unaufldsbarer Widerspruch bestehen: Der Forderung individuellen
und emotionalen Aspekten des kindlichen Seins sowie auch der selbstandigen
Tatigkeit eine stdarkere Bedeutung beizumessen, stehen Kklar definierte
Entwicklungs- und Erziehungsziele gegenlber, die wiederum eine starke
Einschrankung hinsichtlich dieses Vorhabens bedeuten. In der Konsequenz stellt
das Kindbild in allen Konzepten eine Mischung aus dem so genannten ,,Defizit-
und dem ,,Tabula-rasa-Modell“ dar. Zusammengefasst bedeutet das, dass die
Erreichung normativer Entwicklungsschritte, hohe Erwartungen an ein
bestimmtes Personlichkeitsideal und ein besonders ausgepragter Glaube sowie
Anspruch an den padagogischen Einfluss im Vordergrund stehen. Eine
theoretische Reflexion des Kindbildes wird zudem in keinem der
Erziehungskonzepte geleistet. Ein Umstand, der nach Kirchhofer damit
zusammenhéangt, dass es im gesellschaftlichen Verstandnis der DDR vor allem
darum ging, die realen Bedingungen fir eine fur gut befundene Kindheit praktisch
zu entwickeln, was die Frage nach dem Konstruktionscharakter vom Kind und
von Kindheit in den Hintergrund riicken lief3.

Im Zusammenhang mit der Untersuchung der Rolle der Erzieherin wurde
ermittelt, dass in allen Erziehungsdokumenten die gesundheitlichen Bedingungen,
die Orientierung an klar definierten Entwicklungs- und Erziehungszielen und die
Einhaltung einer bestimmten Tagesgestaltung im Vordergrund stehen. Die
Notwendigkeit eines liebevollen und emotionalen Umgangs mit dem Kind wird
zwar ebenfalls in jedem der vier Konzepte benannt, jedoch im letzten

Erziehungsdokument, zum Beispiel im Zusammenhang mit der Eingewohnung,
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besonders betont. Waéhrend die ,,Beschiftigungen” bezichungsweise das
»angeleitete Spiel* in allen Texten einen besonderen Stellenwert erhalten, spiegelt
sich in den Angaben der letzten beiden Erziehungskonzepte zudem ein Ansatz,
der die Umsetzung padagogischer Aufgaben und Lernprozesse im gesamten
Tagesgeschehen verortet. Hierdurch ergab sich auch der Anspruch, den
Tagesverlauf verstarkt zu systematisieren und zu strukturieren. Eine
Uberbetonung der padagogischen Einflussnahme auf das Kind, aufgrund der stets
mitgedachten péadagogischen Zielsetzungen und hiermit einhergehend ein
kontrollierendes Verhalten, das sich bis in den Bereich des Spiels erstreckt, wird
in keinem der analysierten Dokumente aufgelst.

Die Analyse der Beziehung zwischen den Eltern und der Kinderkrippe zeigte,
dass auch hier bestimmte Schwierigkeiten, die bereits fur das erste in der DDR
erschienene  Krippenkonzept  konstitutiv.  sind,  fir  die  weiteren
Erziehungsprogramme bestehen bleiben. Insgesamt zeichnet sich das Verhaltnis
hierbei in allen untersuchten Dokumenten durch ein starkes Ungleichgewicht aus,
indem auf die Eltern und deren Erziehungsverhalten in erster Linie Einfluss
genommen werden soll und sie sich den Vorstellungen der Einrichtung
anzupassen haben. Zudem wird eine Interessengleichheit zwischen Institution und
Elternhaus vorausgesetzt, wodurch Konflikte negiert und differente Auffassungen
der Eltern nicht zugelassen werden. Eine gleichberechtigte Beziehung, in der die
Meinungen und Erfahrungen der Eltern anerkannt werden, wird aufgrund dieser
Ausgangsbedingungen in den DDR-Programmen nicht verwirklicht.

Im Rahmen der Untersuchung des Verhéltnisses von pflegerischen,
medizinischen und pédagogischen Anteilen konnte herausgearbeitet werden, dass
die padagogischen Anspriiche in den Erziehungskonzepten der DDR zunehmend
an Bedeutung gewonnen haben. Als Griinde hierfir wurden einerseits die
zurlickgehenden Krankheitsfalle, andererseits die Einfiihrung des ,,Gesetz[es] tber
das einheitliche sozialistische Bildungssystem* von 1965 genannt, das den
Bildungsauftrag der Kinderkrippen gesetzlich manifestierte. Die Einheit von
Pflege und Erziehung in diesem Altersbereich wird in allen Texten betont.

Der Eingew6hnungsprozess wird in jedem der untersuchten Dokumente als
eine besondere Herausforderung fir das Kind dargestellt. Bereits im zweiten
Erziehungsprogramm wird ansatzweise ein spezielles Konzept entwickelt, das

sich in den folgenden Texten weiter ausdifferenziert. Im Vergleich mit den
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vorangegangenen Erziehungsanweisungen erhalt die emotionale Zuwendung von
Seiten der Erzieherin im ,,Programm fiir die Erziehungsarbeit in Kinderkrippen*
von 1985 eine stirkere Gewichtung.

SchlieBlich hat die Analyse des Verhaltnisses von eigenaktiven Lernprozessen
und ,,Beschaftigungen® ergeben, dass letztere in allen Konzepten eine besondere
padagogische Funktion erhalten. Zudem hat sich gezeigt, dass auch das freie Spiel
von der Erzieherin beeinflusst werden soll, obwohl sein Eigenwert zunehmend
betont wird. Im letzten Programm werden zwar deutliche Verénderungen, zum
Beispiel im Bereich der kunstlerischen Erziehung, hin zu einem starkeren
Gewahrenlassen des Kindes vorgenommen, es stehen jedoch nach wie vor die
Erreichung  bestimmter Lern- und Entwicklungsziele, eine genaue
Aufgabenbeschreibung der Erzieherin  hinsichtlich ihres padagogischen
Einwirkens und kontrollierende Aspekte im Vordergrund. So lassen sich zwar
einerseits neue Akzentuierungen ausmachen, insbesondere in den letzten beiden
Programmen, die eine stdrkere Betonung der Eigenaktivitdt beinhalten,
andererseits wird diese durch die konkreten und stark eingreifenden
padagogischen Angaben jedoch immer wieder beeintrachtigt.

Insgesamt hat die Analyse der Erziehungskonzepte der DDR ergeben, dass die
Kontrolle des kindlichen Verhaltens durch die Erzieherin in allen Dokumenten
einen besonderen Stellenwert erhélt. Hierdurch bleibt die Selbstandigkeit des
Kindes beschrankt. Die Ursachen hierfir sind in den stark normorientierten
Entwicklungsangaben und dem klar definierten Erziehungsziel der ,allseitig
entwickelten sozialistischen Personlichkeit™ zu sehen. Die hiermit verbundenen
engen und an einem ganz bestimmten Ideal orientierten padagogischen Vorgaben
lieBen ein Verstandnis vom Kind, das seine eigenaktiven und selbstbildenden
Anteile betont, nur begrenzt zu. Die besondere Hervorhebung der
Umweltbedingungen und die Annahme der hohen Manipulierbarkeit der
kindlichen Personlichkeit bewirkten vielmehr, dass das Kind in allen vier
Konzepten vor allem in einer Objektposition verbleibt.

Diese grundsitzlichen Schwierigkeiten bleiben auch in dem ,,Programm fiir die
Erziehungsarbeit in Kinderkrippen®“ von 1985 bestehen. So hat die Analyse
gezeigt, dass sich die, insbesondere im Zusammenhang mit der den Erarbeitungs-
und Einfuhrungsprozess begleitenden wissenschaftlichen Debatte, angekindigten

entscheidenden Verénderungen in den Angaben des Textes selbst letztlich nicht
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durchsetzen. Die Grinde hierfir waren die politischen Vorgaben und die
staatlichen Kontrollprozesse, die einer Veroffentlichung vorausgingen. Eine
bestimmte Diktion und eindeutige Entwicklungs- und Erziehungsziele waren
hierbei festgelegt. In der Konsequenz bleibt auch im 1985er-Programm die
Eigenaktivitat des Kindes stets in einem von dem Erwachsenen zu
kontrollierenden Bereich. Die Einordnung dieses Programms als eine gegentber
den vorangegangenen Erziehungstexten der DDR génzlich neue padagogische
Konzeption ist somit kritisch zu bewerten.

Die Analyse des Konzepts ,,Spielen und Lernen mit 0- bis 3-Jahrigen® hat
daruber hinaus aber auch gezeigt, dass es den Autorinnen hier gelungen ist, auf
der Grundlage des 1985er-Programms einen aktuellen Ansatz zu entwickeln, der
die dargestellten Méngel tGberwindet und im Resultat wertvolle Anregungen und
Hinweise flr Krippenerzieherinnen enthalt. Losgeloést von der den
Krippenkonzepten der DDR eigenen Terminologie und den in erster Linie
politisch bestimmten Entwicklungs- und Erziehungszielen wurden hierbei unter
Berlcksichtigung des gegenwartigen Wissenschaftsstandes die Inhalte des DDR
Konzepts modernisiert. Indem ein Ansatz zum Vorschein kommt, der auch im
Zusammenhang mit heutiger frihkindlicher Betreuung wertvoll und hilfreich ist,
werden zugleich die positiven, das System der DDR uberdauernden Inhalte
sichtbar gemacht und es wird deutlich, dass die Konzepte, bei sachlicher
Betrachtung, Inhalte aufweisen, die auch gegenwartig noch Gultigkeit besitzen.

Hinsichtlich der Frage nach dem Beitrag der DDR-Konzepte fiur die
Erziehungsmoderne ist hiermit bereits eine erste Antwort gegeben. Weiterhin ist
festzuhalten, dass das Hauptanliegen der Krippenforschung in der DDR, die
quantitative und qualitative Weiterentwicklung des Krippensystems, in Hinblick
auf die aktuellen politischen Tendenzen, ein sehr modernes war. Weitere Motive
der DDR-Ansétze, die auch im heutigen Kontext Gultigkeit besitzen, sind: Die
Anerkennung der Bildsamkeit schon des sehr kleinen Kindes, seine gezielte
Entwicklungsforderung, die  notwendige fachliche  Qualifikation  des
Erziehungspersonals und die Betonung der padagogischen Inhalte der
Krippenarbeit. AuRerdem finden sich auch grundsatzliche Uberlegungen zur
frihkindlichen Bildung und Betreuung, die gegenwartig von Bedeutung sind.
Hierzu gehdren zum Beispiel die Betonung von Naturverbundenheit und

Sozialverhalten sowie auch die Férderung kindlichen Selbstbewusstseins.
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Insofern konnte die Arbeit auch zeigen, dass eine blofle Reduzierung der
Krippenkonzepte der DDR auf ihre problematischen und aus heutiger Sicht
unbrauchbaren Aspekte nicht ausreichend ist und den Arbeiten zudem nicht
gerecht wird. Vielmehr sollte im Rahmen heutiger Professionalisierungstendenzen
eine objektive Betrachtungsweise vorausgesetzt werden, die es ermdglicht auch
Sinnvolles und Bewahrenswertes zu ermitteln.

Zu den offenen Fragen gehort zum Beispiel die nach der Rolle Schmidt-
Kolmers beim Erarbeitungsprozess des 1985er-Programms. Aus den vorhandenen
Quellen ist nicht ersichtlich geworden, was genau die inhaltlichen
Meinungsverschiedenheiten unter den Wissenschaftlerinnen waren und welche
Position Schmidt-Kolmer hierbei vertreten hat. Eine weiterfuhrende Untersuchung
mit Hilfe von Zeitzeuglnnenbefragungen wirde hier mdglicherweise neue
Erkenntnisse liefern.

Weiterhin ist die Frage nach dem Umgang mit Begrifflichkeiten interessant.
Bestimmte Ausdricke aus den DDR-Konzepten, beispielsweise ,,padagogische
Anleitung®, ,,Fithrung® und ,,Kontrolle®, werden gegenwiértig eher zuriickhaltend
verwendet oder sind durch andere Begriffe ersetzt worden. Es stellt sich jedoch
die Frage, inwiefern sich die jeweiligen inhaltlichen Angaben hierbei tatséchlich
voneinander unterscheiden, welchen Einfluss also die gewéhlten Begriffe auf die
konkreten padagogischen Angaben haben und wie diese zu bewerten sind.

Aufschlussreich ware es auch zu untersuchen, wie in aktuellen Konzepten mit
dem Verhéltnis von Selbstandigkeit und padagogischer Anleitung umgegangen
wird. Der Selbstbildungsgedanke wird gegenwartig im frihkindlichen Bereich —
und hierbei vor allem im Zusammenhang mit den 0- bis 3-Jahrigen — besonders
betont. Gleichzeitig wirkt die Rolle der Erzieherinnen teilweise etwas
verschwommen. Sie soll vor allem Beobachterin und Begleiterin sein.
Andererseits werden von ihnen aber klare Handlungsanweisungen und
-orientierungen bendtigt, vor allem auch weil das groRe Bildungspotential schon
flr diesen Altersbereich gegenwartig erkannt wird. Auch unter dieser Perspektive
wére es moglicherweise lohnenswert, die DDR-Konzepte noch einmal in Bezug
auf ihre konkreten padagogischen Angaben zur Entwicklungsférderung und
Lernanregung des Kindes zu untersuchen.

Aufgrund des in der vorliegenden Arbeit gewahlten Schwerpunktes sei

abschlieRend auf einige grundsatzliche Uberlegungen zum Verhaltnis von
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Selbstandigkeit und padagogischer Anleitung verwiesen, die verdeutlichen,
inwiefern es sich bei der Frage nach der Gewichtung beider Komponenten um
einen  zentralen und  spannungsreichen  Forschungsgegenstand  der
Erziehungswissenschaft handelt. Insgesamt muss es hierbei geschafft werden, ein
Gleichgewicht herzustellen, das beiden Aspekten den ihnen eigenen Wert
zuerkennt. DemgemaR geht es auch nicht um ein Entweder-oder, sondern um ein
angemessenes Wechselverhdltnis, in dem beide GroRen gleichermalen als Teil
des erzieherischen Prozesses verstanden werden.

Hinsichtlich der Debatte um eine mégliche Gewichtung beziehungsweise dem
Vorzug einer der beiden pédagogischen Prinzipien schlussfolgert Theodor Litt in
seinem Text , Fiihren oder Wachsenlassen — Eine Erorterung des padagogischen
Grundproblems*:

,Fuhren oder Wachsenlassen? [...] beide Begriffe bezeichnen zunéchst nichts weiter als

Gleichnisse, die das Wesen des erzieherischen Tuns schnell und eindrucksvoll vor das

innere Auge stellen sollen. Aber es gibt kein Gleichnis, das nicht das in ihm Dargestellte in

die Gefahr bréchte, hinter dem Bilde zu verschwinden. Solches aber geschieht in unserem

Falle am unfehlbarsten immer dann, wenn eines dieser Bilder, vom Gegenbilde abgeldst,

den ganzen Sinn der Erziehung in sich auszusprechen beansprucht. Denn damit wird

dasjenige  Moment der Erziehung, dem dieses Bild zugeordnet ist, aus dem
gegensatzreichen Geflige herausgerissen, innerhalb dessen es einzig seine Bestimmung
erflillen kann; es setzt sich absolut, d. h. dem Ganzen der Erziehung gleich, und hebt damit

deren Sinn in Wahrheit auf.* (1967, 81)

Stattdessen mussten sich die Bilder gegenseitig ,,berichtig[en] und ergénz[en]*
(ebd.). In der padagogischen Konsequenz bedeute dies:

,,In verantwortungsbewulRtem Fiihren niemals das Recht vergessen, das dem aus eigenem

Grunde wachsenden Leben zusteht — in ehrfurchtig-geduldigem Wachsenlassen niemals die

Pflicht vergessen, in der der Sinn erzieherischen Tuns sich grindet — das ist der

pédagogischen Weisheit letzter Schlu.* (Ebd. 81 f.)

In der DDR-Krippenpéadagogik hat sich dieses Verhaltnis hinsichtlich einer
Bevorzugung eines einseitigen Flhrungsanspruchs im  politischen  Sinn
verschoben. Alle Versuche, die selbstdndige Betatigung des Kindes starker zu
berlicksichtigen, scheiterten an den politisch motivierten Erziehungsvorgaben.
Gegenwartig ist es jedoch mdglich, die Konzepte von diesem Grunddilemma zu
befreien und die dahinter liegenden Tendenzen und Inhalte herauszuarbeiten. Dies
gewinnt insbesondere dadurch an Relevanz, da immer noch nach geeigneten

Konzepten fiir den frihkindlichen Bereich gesucht wird und die besondere
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Bedeutung  solcher  Ansatze  hinsichtlich  der  Qualifizierung  und

Professionalisierung von Krippenpadagogik gleichzeitig allgemein anerkannt ist.
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