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Teil I Theoretische Rahmung

„Our best thoughts come from others“1

Ralph Waldo Emerson (1803–1882)

1 Einleitung

Spätestens seit Einführung der unterschiedlichen Bildungspläne in den einzelnen 
Bundesländern der Bundesrepublik Deutschland seit 20022 und dem „Gemein-
samen Rahmen der Länder für die frühe Bildung in Kindertageseinrichtungen“ 
der Jugend- und Kultusministerkonferenzen 2004 ist der Bereich frühkindlicher 
Bildung in das öffentliche Interesse von Forschung, Politik und Gesellschaft 
gerückt.3 „Der Schwerpunkt des Bildungsauftrags der Kindertageseinrichtungen 
liegt in der frühzeitigen Stärkung individueller Kompetenzen und Lerndispositi-
onen […] in der Werteerziehung, in der Förderung, das Lernen zu lernen und in 
der Weltaneignung in sozialen Kontexten.“4 Es zeigt sich, dass für Kindertages-
einrichtungen ein ähnlicher Bildungsbegriff festgeschrieben wird wie er auch den 
Bildungsplänen der Schulen zu Grunde liegt.5 Im Orientierungsplan von Baden-
Württemberg beispielsweise schließt jedes Bildungs- und Entwicklungsfeld mit 
Hinweisen zur „Weiterführung in der Schule“6.

Das Bild vom Kind hat sich in der Elementarpädagogik7 verändert. Erwach-
sene achten nicht nur auf die Lern- und Leistungslücken von Kindern und 
Jugendlichen, um ihnen beim Aufarbeiten von Defiziten zu helfen,8 vielmehr wird 
bedingt durch entwicklungspsychologische Erkenntnisse9 der Fokus auf die Kom-

1 Goodreads Inc
2 Deutsches Institut für Internationale Pädagogische Forschung (DIPF)
3 „Dieser gemeinsame Rahmen stellt eine Verständigung der Länder über die Grundsät-

ze der Bildungsarbeit der Kindertageseinrichtungen dar, der durch die Bildungspläne 
auf Landesebene konkretisiert, ausgefüllt und erweitert wird.“ Jugendministerkonfe-
renz/Kultusministerkonferenz 2004, S. 2

4 Jugendministerkonferenz/Kultusministerkonferenz 2004, S. 2. Mit dem Konzept der 
Lerndispositionen werden „die Interessen der Kinder und die motivationale Seite ihrer 
Beschäftigung mit der sozialen und gegenständlichen Umwelt in den Vordergrund ge-
rückt“. Fried, S. 7. Die Begriffe ‚Bildung‘ und ‚Lernen‘ werden in Punkt 2.1.3 dieser 
Arbeit erörtert.

5 Vgl. Feininger 2006, S. 38.
6 Baden-Württemberg Ministerium für Kultus 2011, S. 27
7 Der Begriff ‚Elementarpädagogik‘ wird in Punkt 2.1 dieser Arbeit definiert.
8 Vgl. Hocke et al. 2010, S. 25.
9 Diese Erkenntnisse werden in Zusammenhang mit den Begriffen ‚Bildung‘ und ‚Ler-

nen‘ in Punkt 2.1.3 dieser Arbeit näher ausgeführt. 
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petenzen10 und Interessen der Kinder gelegt.11 Der Orientierungsplan für Baden-
Württemberg sieht „das Kind im Mittelpunkt von Bildung und Erziehung“12. Aus-
gangspunkt ist ausdrücklich das Kind und dessen Fähigkeit13 zum domänenspezi-
fischen Kompetenzerwerb.14 Bereits in der Vorbemerkung dieses Orientierungs-
plans werden die Leser/innen zum Perspektivwechsel15 angeregt. Die Welt soll 
mit den Augen der Kinder gesehen werden. Diese Sichtweise zieht sich durch die 
sechs Bildungs- und Entwicklungsfelder des Orientierungsplans.16 Im Entwick-
lungsfeld Sinn, Werte und Religion wird beispielsweise aufgezeigt, wie Kinder 
der Welt offen und neugierig begegnen und wie sie sich die Welt erschließen. 
Die Erzieherinnen17 werden zum Beispiel aufgefordert sich zu fragen, wie Kinder 
erfahren können, dass andere über ihre Ideen und Einfälle staunen.18 

10 Der Begriff ‚Kompetenz‘ wird hier wie in der Studie von Klieme in Anlehnung an 
Franz E. Weinert verstanden: „In Übereinstimmung mit Weinert verstehen wir unter 
Kompetenzen die bei Individuen verfügbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven 
Fähigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbun-
denen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, die 
Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen 
zu können. Kompetenz ist nach diesem Verständnis eine Disposition, die Personen be-
fähigt, bestimmte Arten von Problemen erfolgreich zu lösen, also konkrete Anforde-
rungssituationen eines bestimmten Typs zu bewältigen. Die individuelle Ausprägung 
der Kompetenz wird nach Weinert von verschiedenen Facetten bestimmt: Fähigkeit, 
Wissen, Verstehen, Können, Handeln, Erfahrung, Motivation.“ BMBF / DIPF, S. 59

11 Vgl. Hocke et al. 2010, S. 26; vgl. Knauf 2010a, S. 198.
12 Baden-Württemberg Ministerium für Kultus 2011, S. 6
13 „Fähigkeiten bilden die psychische und physische Voraussetzung für leistungsbezo-

genes Verhalten, das in bestimmten Lebenssituationen aktualisiert wird. Sie konstitu-
ieren sich durch anlagebedingte Dispositionen (Begabung, Talent, Reife) und werden 
in Sozialisations-, Lern-, und Übungsprozessen entwickelt. Damit beschreiben sie ein 
‚fähig‘, ‚bereit‘ und ‚in der Lage sein‘, Handlungen zu vollziehen. Da die Anzahl der 
Handlungen unbegrenzt ist, ist auch die Zahl der Fähigkeiten unbegrenzt.“ Jung 2010, 
S. 19

14 Zum domänenspezifischen Kompetenzerwerb ausführlich siehe Schnotz 2001, S. 
75–81.

15 „Man spricht von Perspektivenübernahme, wenn es darum geht, psychische Zustände 
und Prozesse wie etwa das Denken, Fühlen oder Wollen einer anderen Person zu ver-
stehen, indem die Situationsgebundenheit des Handelns (bildlich also: ihre Perspekti-
ve) erkannt und entsprechende Schlussfolgerungen gezogen werden.“ Silbereisen und 
Ahnert 2002, S. 597

16 Vgl. Baden-Württemberg Ministerium für Kultus 2011, S. 32.
17 Für die Berufsgruppe der Erzieherinnen und Erzieher wird in dieser Arbeit durchgän-

gig die weibliche Form verwendet, da sie sich überwiegend aus Frauen zusammensetzt 
(der Anteil der männlichen Erzieher in Kindertageseinrichtungen beträgt bundesweit 
ca. 2,5%). Siehe Bundesministerium für Familie, S. 15.

18 Vgl. Baden-Württemberg Ministerium für Kultus 2011, S. 44–45.
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Der beschriebene Perspektivenwechsel hat grundlegende Auswirkungen auf 
Kindergärten und deren pädagogische Konzeptionen19 sowie auf den Beruf der 
Erzieherinnen und deren Aus- und Fortbildung. In diesem Kontext zeigt sich der 
Gedanke der Inklusion20 als elementar für das Bildungsverständnis in Kinderta-
geseinrichtungen. Denn um jedes Kind individuell zu fördern und in seiner Ent-
wicklung zu begleiten, braucht jede Einrichtung eine eigene, auf die Bedürfnisse 
eines jeden Kindes und dessen Eltern sowie auf das konkrete soziale Umfeld 
abgestimmte pädagogische Konzeption, die sich an einem pädagogischen Hand-
lungskonzept21 orientiert. Vor diesem Horizont wurden neue pädagogische Kon-
zepte in der Frühpädagogik entwickelt. In den 1980er Jahren entstand aus der 
pädagogischen Praxis heraus der Offene Kindergarten.22 Durch die Reflexion der 
eigenen Arbeit veränderten Kindergartenteams ihre Gruppen- und Raumstruk-
tur, um so in ihrem pädagogischen Handeln23 auf die veränderten gesellschaftli-
chen Bedingungen, die neuen Erkenntnisse in der Forschung und die Bedürfnisse 
der Kinder zu antworten.24 Im Mittelpunkt dieses Ansatzes stehen einerseits „das 
Kind als Selbstgestalter seiner Entwicklung“25, andererseits „die Erzieherinnen als 
Selbstgestalter ihrer Pädagogik“26. Der Ansatz „Early Excellence“27, den Margy 
Whalley mit ihrem Team 1983 im Pen Green Centre in Corby (Großbritannien) 
realisierte,28 stellt ein weiteres pädagogisches Handlungskonzept dar. Ausgehend 
davon, dass jedes Kind ‚exzellent‘ ist, werden Eltern als Erziehungspartner auf 
Augenhöhe gesehen und in die Bildungsprozesse der Kinder miteinbezogen. „The 
key concepts which underpin our work may be used as ways to look at indivi-
dual children’s development and the relationships between parent and child, and 
worker and child.“29 Kindertageseinrichtungen werden auf der Grundlage dieses 
pä dagogischen Handlungskonzepts zu Familienzentren weiterentwickelt.30 Des 

19 Der Begriff ‚Pädagogische Konzeption‘ wird in Punkt 2.4.3 dieser Arbeit definiert.
20 Inklusion „wird in einem umfassenden Sinne als Orientierung im Bildungsbereich 

verstanden, die auf Bildungsgerechtigkeit zielt und dabei dem Anspruch folgt, Wert-
schätzung und Heterogenität mit dem Erkennen und Abbauen von Bildungsbarrieren 
zu verknüpfen.“ Wagner 2013, S. 10

21 Vgl. Punkt 2.4.1 in dieser Arbeit.
22 Vgl. Regel und Kühne 2007, S. 12.
23 „Handeln ist die Form von Aktivität, in der der Mensch in diesen Raum des Mit-an-„Handeln ist die Form von Aktivität, in der der Mensch in diesen Raum des Mit-an-

deren-Menschen-Seins hineinwirkt.“ Klafki 1975a, S. 50. Der Begriff ‚Pädagogisches 
Handeln‘ wird in Punkt 2.1.4 dieser Arbeit erörtert.

24 Vgl. Regel und Kühne 2007, S. 11–20.
25 Regel und Kühne 2007, S. 22
26 Regel und Kühne 2007, S. 27
27 Siehe Whalley und Pen Green Centre Team 2008; siehe Hebenstreit-Müller und Lepe-Siehe Whalley und Pen Green Centre Team 2008; siehe Hebenstreit-Müller und Lepe-

nies 2007.
28 Seit 1995 existiert das an die Arbeit anknüpfende „Pen Green Research, Development 

and Training Base and Leadership Centre“ Pen Green Research 2013c.
29 Pen Green Centre for Children & their Families.
30 Vgl. Kicker und Rodriguez Lopez, S. 17.
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Weiteren haben 2001 Hans-Joachim Laewen und Beate Andres das „infans-Kon-
zept der Frühpädagogik“31 entwickelt, das in 1200 Kindergärten32 unter anderem 
in Baden-Württemberg erprobt wurde.33 Es stellt ein Handlungsmodell zur Ver-
fügung, das die Interessen und Themen der Kinder aufgreift und diese mit den 
reflektierten Erziehungs- und Handlungszielen der Kindertageseinrichtung in Ver-
bindung setzt. In der infans-Pädagogik kommt der Kooperation und der Bezie-
hungsebene zwischen Kind, Erzieherin und Eltern eine hohe Bedeutung zu.34

Allen pädagogischen Konzepten ist gemeinsam, dass sie eine hohe Kompetenz 
seitens der Erzieherinnen voraussetzen35 und große Ansprüche an die Erzieherin-
nen stellen. So hat die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft 128 Berufs-
anforderungen an Erzieherinnen in den Bildungsplänen der Bundesländer iden-
tifiziert.36 Diese reichen von der Erstellung und Umsetzung einer pädagogischen 
Konzeption über die Zusammenarbeit mit Eltern und anderen Kooperationspart-
nern sowie der Beobachtung als Grundlage des pädagogischen Handelns bis hin 
zur Kenntnis der individuellen Kommunikationsformen bei jedem Kind.37

Die pädagogischen Handlungskonzepte stellen die Arbeitsgrundlage für Erzie-
herinnen und Früh- bzw. Kindheitspädagoginnen dar, um den umfangreichen und 
anspruchsvollen Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsauftrag in Kindertagesein-
richtungen in der pädagogischen Konzeption der Einrichtung zu konkretisieren 
und in ihrem alltäglichen pädagogischen Handeln umzusetzen.38 In dieser Arbeit 
stellt nun der religiöse Bildungs- und Erziehungsauftrag den Ausgangspunkt dar, 
der in zwölf (Baden-Württemberg39, Bayern40, Niedersachsen41, Nordrhein-West-
falen42, Rheinland-Pfalz43, Saarland44, Schleswig-Holstein45, Thüringen46, Berlin47, 

31 Siehe Andres und Laewen 2011.
32 Vgl. Andres und Laewen 2011, S. 12.
33 Auch hier steht ein Forschungsinstitut im Hintergrund, nämlich das „Institut für ange-Auch hier steht ein Forschungsinstitut im Hintergrund, nämlich das „Institut für ange-

wandte Sozialforschung/Frühe Kindheit e.V.“ in Berlin. Vgl. Institut für angewandte 
Sozialisationsforschung / Frühe Kindheit e. V. 2011.

34 Vgl. Andres und Laewen 2011, S. 16.
35 Vgl. Andres und Laewen 2011, S. 12.
36 Vgl. Lorber und Neuß 2010, S. 21.
37 Vgl. Lorber und Neuß 2010, S. 21.
38 Vgl. Knauf 2007, S. 9–10.
39 Siehe Baden-Württemberg 2006.
40 Siehe Bayerisches Staatsministerium für Arbeit und Sozialordnung 2012.
41 Siehe Niedersächsisches Kultusministerium.
42 Siehe Das Ministerium für Familie und Ministerium für Schule und Weiterbildung des 

Landes Nordrhein-Westfalen 2011.
43 Siehe Ministerium für Bildung 2011.
44 Siehe Saarland-Ministerium für Bildung 2013a; siehe Saarland-Ministerium für Bil-Siehe Saarland-Ministerium für Bildung 2013a; siehe Saarland-Ministerium für Bil-

dung 2013b.
45 Siehe Ministerium für Bildung und Kultur des Landes Schleswig-Holstein 2012.
46 Siehe Thüringer Ministerium für Bildung 2011.
47 Siehe Senatsverwaltung für Bildung 2006.
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Hamburg48, Hessen49 und Sachsen50) von sechzehn Bildungs- und Erziehungsplä-
nen der Bundesrepublik ausdrücklich formuliert ist.51 

1.1 Forschungsanliegen

Kinder setzen sich neugierig forschend mit den Phänomenen der Welt auseinan-
der.52 Dazu gehören auch religiöse Fragen, die Kinder stellen, um die Welt zu 
verstehen und zu deuten. Eine religiöse Neutralität ist in der religiösen Bildung 
und Erziehung von Kindern nicht praktizierbar, „weil die einzelnen pädagogi-
schen Akteure und Akteurinnen ihren eigenen kulturellen und (a-)religiösen Hin-
tergrund immer mit einbringen“53. Deshalb wird – ausgehend von der pädagogi-
schen Arbeit in Kindertageseinrichtungen und dem in 12 von 16 Bildungs- und 
Erziehungsplänen der Bundesländer54 explizit formulierten Auftrag religiöser Bil-
dung und Erziehung55 – in der Theorie und Empirie dieser Arbeit folgenden drei 
zentralen Forschungsfragen nachgegangen:

1. Welche Anknüpfungspunkte zeigen die drei analysierten pädagogischen Hand-
lungskonzepte zum religionspädagogischen Handlungskonzept der religionssen-
siblen Bildung? (Theoretische Rahmung)

2. Welche Aufgaben haben die Erzieherinnen bei der Begleitung der religiösen 
Bildung und Erziehung der Kinder und welche Kompetenzen sehen sie für ihr 
professionelles Handeln als hilfreich an? (Empirie)

3. Welche Möglichkeiten gibt es, religionssensible Bildung als Bestandteil der 
pädagogischen Konzeption von Kindertageseinrichtungen zu integrieren? 
(Zusammenführung von Theorie und Empirie)

48 Siehe Hamburg-Behörde für Arbeit 2012.
49 Siehe Hessisches Sozialministerium und Hessisches Kultusministerium.
50 Siehe Sächsisches Staatsministerium für Kultus (Hg.).
51 In den 4 Plänen der Bundesländer Brandenburg (siehe Das Ministerium für Bildung, 

Jugend und Sport des Landes Brandenburg), Bremen (siehe Senatorin für Soziales, 
Kinder, Jugend und Frauen der Freien Hansestadt Bremen 2012), Mecklenburg-
Vorpommern (siehe Mecklenburg-Vorpommern-Ministerium für Bildung 2011) und 
Sachsen-Anhalt (siehe Ministerium für Arbeit und Soziales des Landes Sachsen-
Anhalt 2013) wird religiöse bzw. ethische Bildung nicht explizit thematisiert. Siehe 
hierzu auch Kapitel 4.1.2 dieser Arbeit.

52 Vgl. Baden-Württemberg Ministerium für Kultus 2011, S. 7.
53 Dommel 2007, S. 455. Pädagogisches Handeln ist immer wertbestimmt, es stellt sich 

allerdings die Frage, ob Erwachsene bzw. Erzieherinnen sich bewusst sind, welche 
Erfahrungen und Einstellungen ihrem Handeln zugrunde liegen. Vgl. Möller 2002, S. 
12–14.

54 Es handelt sich um die Pläne von Baden-Württemberg, Bayern, Niedersachsen, 
Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Saarland, Schleswig-Holstein und Thüringen, 
Berlin, Hamburg, Hessen und Sachsen.

55 Vgl. hierzu auch Punkt 4.1 in dieser Arbeit.
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Anknüpfend an die erste Forschungsfrage ergibt sich die Notwendigkeit, in der 
theoretischen Rahmung dieser Arbeit das religionspädagogische Handlungskon-
zept der religionssensiblen Bildung pädagogisch zu begründen, was in Kapitel 
5 dieser Arbeit durchgeführt wird. Im Hinblick auf die zweite Forschungsfrage 
wird im empirischen Teil der Fokus auf die konkrete Umsetzung des Entwick-
lungsfeldes Sinn, Werte und Religion aus dem baden-württembergischen Orientie-
rungsplan in der Praxis gelegt. Dabei ist außerdem von Interesse, ob die anhand 
der teilnehmenden Beobachtung erhobenen Daten religiöser Bildung und Erzie-
hung aus der Praxis der Kindertageseinrichtungen als religionssensibel einzustu-
fen sind. Die dritte Forschungsfrage macht es erforderlich, die Erkenntnisse aus 
den ersten beiden Forschungsfragen im dritten Teil dieser Arbeit zusammenzufüh-
ren, um dann die Ergebnisse im Kontext des aktuellen wissenschaftlichen elemen-
tarpädagogischen und religionspädagogischen Diskurses zu erörtern.

1.2 Aufbau der Arbeit

Die Arbeit besteht aus drei grundlegenden Teilen. Der erste Teil nimmt in den 
ersten fünf Kapiteln die theoretische Rahmung in den Blick. Nach der Einleitung 
konzentriert sich das 2. Kapitel auf den Forschungskontext der Elementarpädago-
gik und die Diskussion zentraler Begriffe und Konzepte für das Forschungsanlie-
gen. Dabei wird sich dem Begriff der religionssensiblen Erziehung angenähert, 
der aus dem Forschungsprojekt „Religion in der Jugendhilfe“56 stammt. Anschlie-
ßend werden im 3. Kapitel die drei pädagogischen Handlungskonzepte der Früh-
pädagogik Offener Kindergarten, Early Excellence und infans anhand verschiede-
ner Aspekte analysiert.57 Aus den Ergebnissen der Analyse werden Anknüpfungs-
punkte zwischen den drei Konzepten herausgearbeitet. Auf der Grundlage der 
diskutierten pädagogischen Handlungskonzepte werden abschließend in diesem 
Kapitel inhaltliche Kategorien entwickelt zur Auswertung der empirischen Unter-
suchung im zweiten Teil der Arbeit. Ausgehend vom Bildungsauftrag der Kinder-
gärten wird im 4. Kapitel aufgezeigt, welchen Rahmen die einzelnen Bildungs- 
und Erziehungspläne der einzelnen Bundesländer vorgeben und welche Rolle 
den pädagogischen Handlungskonzepten zukommen. Am Beispiel des Orientie-
rungsplans von Baden-Württemberg werden exemplarisch der Bildungsbegriff, 
die Bildungsbereiche58 sowie die religiöse Bildung als religionspädagogisches 

56 Lechner und Gabriel 2009d
57 Die Handlungskonzepte werden mit folgenden Untersuchungsaspekten analysiert: a) 

Welche Entstehungsgeschichte, b) welches Bild vom Kind, c) welcher Bildungsbe-
griff, d) welche Zusammenarbeit mit den Eltern und e) welche Kompetenzanforde-
rungen an die Erzieherinnen liegen den einzelnen Konzepten zu Grunde? Siehe hierzu 
auch Punkt 3.1 in dieser Arbeit.

58 Der Begriff ‚Bildungsbereiche‘ wird in Punkt 2.1.3 im Kontext des Bildungsbegriffs 
erläutert.
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Arbeitsfeld für Erzieherinnen herausgearbeitet. In einem weiteren Schritt wird 
die Arbeitshilfe „‚Sinn, Werte und Religion‘ in Kindertageseinrichtungen“59 vor-
gestellt und der Blick darauf gerichtet, wie das Entwicklungsfeld in die Praxis 
umgesetzt werden kann. Anschließend wird im 5. Kapitel das religionspädagogi-
sche Handlungskonzept der religionssensiblen Erziehung aus der Jugendhilfe auf 
die Elementarpädagogik übertragen und anhand der Anknüpfungspunkte zu den 
drei analysierten pädagogischen Handlungskonzepte Offener Kindergarten, Early 
Excellence und infans im Kontext der Elementarpädagogik pädagogisch begrün-
det. Dieser Schritt ist notwendig, da der Kontext der Elementarpädagogik einen 
anderen Ausgangspunkt darstellt als der Bereich der Jugendhilfe. Die in diesem 
Zusammenhang erarbeiteten sechs Handlungsgrundsätze religionssensibler Bil-
dung bilden die Basis für den zweiten Teil der Arbeit, der die empirische Unter-
suchung umfasst. Mit dieser wird die Ausgangssituation religiöser Bildung und 
Erziehung in Kindertageseinrichtungen erhoben. Leitfrage dabei ist, wie religiöse 
Bildung und Erziehung im Kindergartenalltag stattfindet und ob sie als religions-
sensible Bildung zu klassifizieren ist. Anhand von zehn leitfadenorientierten Inter-
views mit Erzieherinnen und vier teilnehmenden Beobachtungen in Kindertages-
einrichtungen wird untersucht, wie das Entwicklungsfeld Sinn, Werte und Reli-
gion in die Praxis umgesetzt wird: Welche religiösen und religionspädagogischen 
Kompetenzen60 brauchen die Erzieherinnen, um jedes Kind mit seinen religiösen 
Fragen, seiner Wertorientierung und seinen existentiellen Erfahrungen61 zu beglei-
ten? Welchen Platz hat die religiöse Bildung in der pädagogischen Konzeption 
und wann ist sie als religionssensibel zu betrachten? In Kapitel 6 wird zunächst 
das methodische Vorgehen für die empirische Untersuchung beschrieben. Die 
Auswertung der leitfadenorientierten Interviews erfolgt in Kapitel 7 anhand der 
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring62 bzw. Kuckartz63. In Kapitel 8 werden 
zunächst die beobachteten religionspädagogischen Angebote anhand der zusam-
mengefassten Beobachtungsprotokolle dargestellt und im Anschluss anhand der 
in Kapitel 5 entwickelten sechs Handlungsgrundsätze religionssensibler Bildung 
auf ihre Religionssensibilität hin überprüft. Im dritten Teil der Arbeit werden 

59 Diözese Rottenburg-Stuttgart u.a. 2011
60 Hugoth unterscheidet zwischen religionspädagogischen Kompetenzen, die die Erzie-Hugoth unterscheidet zwischen religionspädagogischen Kompetenzen, die die Erzie-

herinnen für den Umgang mit den Kindern brauchen (Methodenrepertoire), und reli-
giösen Kompetenzen, die die Erzieherinnen in erster Linie zur Klärung ihrer eigenen 
Religiosität brauchen und die Wissen über Religion beinhalten. Vgl. Hugoth 2005b, S. 
82–93.

61 „Um das Erlebnis der Erschütterung oder der Enttäuschung, des tieferen Anspruchs 
oder der Gefahr, der Beglückung oder der Freude des Gelingens zur Erfahrung wer-
den zu lassen, die man als Moment der eigenen Gesinnung und Haltung festhalten, an 
der man sich wandeln oder an der man wachsen kann, dazu bedarf es der Reflexion.“ 
Klafki 1975a, S. 53

62 Siehe Mayring 2010.
63 Siehe Kuckartz 2012.
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schließlich die zentralen Aspekte der theoretischen Rahmung aus dem ersten Teil 
mit den empirischen Forschungsergebnissen aus dem zweiten Teil zusammenge-
führt. Auf der Grundlage der erhobenen Daten werden in Kapitel 9 die zentralen 
Forschungsresultate zusammengefasst, im aktuellen wissenschaftlichen religions-
pädagogischen Diskurs reflektiert und im Horizont der drei diskutierten pädagogi-
schen Handlungskonzepte und des religionspädagogischen Handlungskonzepts der 
religionssensiblen Bildung erörtert. Abschließend wird die Bedeutung des religi-
onspädagogischen Handlungskonzepts der religionssensiblen Bildung für die reli-
giöse Bildung und Erziehung in Kindertageseinrichtungen als integraler Bestand-
teil der pädagogischen Konzeption herausgearbeitet. Dabei wird aufgezeigt, wel-
che Konsequenzen sich daraus für das professionelle Handeln der Erzieherinnen 
ergeben, um dem Bildungsauftrag ganzheitlich64 gerecht zu werden und die Kin-
der mit ihren Fragen, Themen und Interessen im Entwicklungsfeld Sinn, Werte 
und Religion zu begleiten. Zum Abschluss erfolgt ein perspektivischer Ausblick 
für die elementarpädagogische Praxis.

Folgende Graphik verdeutlicht die drei zentralen Fokusse des Forschungsanlie-
gens:

Abbildung 1: Zentrale Fokusse des Forschungsanliegens

Die pädagogische Konzeption einer Kindertageseinrichtung bildet die Arbeits-
grundlage des pädagogischen Handelns der Mitarbeiterinnen, begründet unter 
anderem anhand eines pädagogischen und religionspädagogischen Handlungskon-
zepts.

64 Zum ganzheitlichen Lernen siehe Punkt 2.1.3 in dieser Arbeit.
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2 Zentrale Begriffe und Konzepte der Arbeit

Kapitel 2 befasst sich zunächst mit dem Kontext der Elementarpädagogik, in dem 
religiöse Bildung und Erziehung in Kindertageseinrichtungen stattfindet. Dabei 
wird das Verständnis der zentralen Begriffe ‚Betreuung‘ (Punkt 2.1.2), ‚Bildung‘ 
(Punkt 2.1.3) und ‚Erziehung‘ (Punkt 2.1.4) in der Elementarpädagogik geklärt. 
In einem weiteren Schritt wird der Stand der Forschung der religiösen Bildung 
und Erziehung in der Elementarpädagogik aus elementarpädagogischer (Punkt 
2.2.1) und religionspädagogischer Perspektive (Punkt 2.2.2) dargestellt. Anschlie-
ßend erfolgt eine Annäherung an den Begriff sowie an das religionspädagogische 
Handlungskonzept der religionssensiblen Erziehung und Bildung (Punkt 2.3), um 
abschließend erforderliche Begriffe und Konzepte zu klären, damit religionssen-
sible Bildung einen Bestandteil der pädagogischen Konzeption von Kindertages-
einrichtungen darstellen kann (Punkt 2.4).

2.1 Der Kontext der Elementarpädagogik

In Deutschland setzt im 19. Jahrhundert eine Tradition der Betreuung, Bildung 
und Erziehung von Kindern vor ihrem Eintritt in die Schule ein.1 Dabei haben 
sich unterschiedliche Einrichtungsformen, Konzepte und Berufsbilder sowie 
widersprüchliche Aufträge entwickelt.2 Im Hinblick auf die jüngsten Veränderun-
gen im Kindergarten lässt sich in dem in § 22 Abs. 2 Kinder- und Jugendhilfege-
setz (KJHG) 1990 verankerten Bildungsauftrag ein Wendepunkt erkennen. Seit-
her sind Kindertageseinrichtungen seitens der Politik offiziell Betreuungs-, Bil-
dungs- und Erziehungsorte. „Dies führte zu einer Vielzahl von Veränderungen 
und Herausforderungen für alle, die Kindertageseinrichtungen konzipieren und 
gestalten.“3 Das Verständnis von Kindertageseinrichtungen als Bildungseinrich-
tungen ergibt für die pädagogischen Mitarbeiterinnen vielseitige Aufgaben für die 
Gestaltung des pädagogischen Alltags. Diese Aufgaben lassen sich fünf Kernbe-
reichen zuordnen: die Planung der Bildungsarbeit, die Gestaltung von Rahmen-
bedingungen, die Gestaltung von Gruppenprozessen, die individuelle Beglei-
tung eines jeden Kindes sowie die Kommunikations- und Interaktionskultur.4 
Der Wendepunkt der Veränderungen in Kindertageseinrichtungen lässt sich darü-
ber hinaus an der ersten Auswertung der Ergebnisse der in Schulen durchgeführ-
ten PISA-Studie im Jahr 2002 festmachen, bei denen Deutschland im internatio-
nalen Vergleich wenig zufriedenstellend abschnitt. Daraus ergab sich unter ande-
rem eine neue politische und fachliche Diskussion im elementarpädagogischen 
Bereich zum gesetzlich verankerten Bildungsauftrag in Kindertageseinrichtungen: 

1 Vgl. Aden-Grossmann 2011.
2 Vgl. Kasüschke und Fröhlich-Gildhoff 2008, S. 15–22.
3 Bamler et al. 2010b, S. 40
4 Vgl. Kasüschke und Fröhlich-Gildhoff 2008, S. 83–88.
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„Als Konsequenz der Bildungsdiskussionen wurden in jedem Bundesland Cur-
ricula (Bildungspläne) für den elementarpädagogischen Bereich entworfen.“5 In 
dem Sammelband „Elementarpädagogik nach PISA“6 wird unter anderem gefor-
dert, Bildungs- und Lernprozesse domänenspezifisch bei Kindern zu fördern, aber 
auch lernmethodische Kompetenzen zu vermitteln.7 Auch die Qualifizierung früh-
pädagogischer Fachkräfte auf akademischem Niveau8 und eine verstärkte For-
schung in diesem Bereich werden diskutiert.9 Das Projekt „Profis in Kitas“10, das 
von der Robert-Bosch-Stiftung gefördert wurde, unterstützte von 2005 bis 2011 
die Gründung von Studiengängen, sodass rund 60 Hochschulen und Fachhoch-
schulen Studiengänge zur Pädagogik der (frühen) Kindheit anbieten.11 Vor die-
sem Hintergrund versteht sich die Pädagogik der frühen Kindheit als eine Teildis-
ziplin der Erziehungswissenschaft12 und beschäftigt sich mit allen pädagogischen 
Problemen und Handlungsfeldern, die für Kinder von der Geburt bis zum Schulein-
tritt von Belang sind. In der Konsequenz bedeutet dies, dass sich die Pädago-
gik der frühen Kindheit nicht nur auf die Kinder und das Geschehen in den ver-
schiedenen Einrichtungen beziehen kann, sondern sich „auch mit den Beziehun-
gen der Kindertageseinrichtungen zu Familie und Schule und – allgemeiner noch 
– mit den gesellschaftlichen und politischen Voraussetzungen des Aufwachsens 
beschäftigen“13 muss. Weiterführend ergibt sich aus der Diskussion von Kinderta-
geseinrichtungen als Bildungseinrichtungen auch der Auftrag an die Elementarpä-
dagogik, „eine wissenschaftstheoretische Didaktik und Methodik zu entwickeln“14 
und die Anschlussfähigkeit zu den Bezugswissenschaften wie zum Beispiel der 
Entwicklungspsychologie aufzuzeigen.15

Im Bereich der frühen Bildung lassen sich verschiedene Entwicklungen auf-
zeigen.16 Die Einführung der Bildungspläne und gesetzlichen Neuerungen auf 
Bundesebene17 stellen normative Veränderungen dar. Strukturelle Veränderun-
gen ergeben sich unter anderem durch die Lernfelddidaktik in der Ausbildung an 
Fachschulen, die sich als eine Breitbandausbildung versteht, die „grundlegende 

5 Bamler et al. 2010b, S. 41
6 Fthenakis 2003a
7 Vgl. Gisbert 2003.
8 Siehe Balluseck et al. 2003.
9 Vgl. Fthenakis 2003b.
10 Robert Bosch Stiftung
11 Vgl. Stieve 2011, S. 56.
12 Vgl. Fried et al. 2012, S. 11.
13 Fried et al. 2012, S. 9
14 Kasüschke und Fröhlich-Gildhoff 2008, S. 41
15 Vgl. Kasüschke und Fröhlich-Gildhoff 2008, S. 40–42.
16 Vgl. Mischo und Fröhlich-Gildhoff 2011, S. 4–12.
17 Zu nennen sind hier unter anderem das Tagesbetreuungsausbaugesetz (TAG) von 

2004 und das Kinderförderungsgesetz (KiFöG) von 2008, vgl. Mischo und Fröhlich-
Gildhoff 2011, S. 4.
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und übergreifende Kompetenzen für die Handlungsfelder der Kinder- und 
Jugendhilfe“18 vermittelt. Seit der Rahmenvereinbarung der Kultusministerkon-
ferenz von 2002 ist in der Ausbildung die Kompetenzorientierung in Lernfel-
dern von zentraler Bedeutung, die in den Lehrplänen der einzelnen Bundeslän-
der unterschiedlich ausgeführt wird.19 Die Einführung der ersten Studiengänge 
‚Pädagogik der frühen Kindheit‘ im Wintersemester 2004/2005 an Hochschu-
len stellt eine weitere strukturelle Veränderung im Bereich der Frühpädago-
gik dar. Die Modularisierung der Erzieherinnenausbildung wird im Hinblick auf 
das lebenslange Lernen als eine Chance gesehen, die Durchlässigkeit von Fach-
schule und Hochschule zu verbessern.20 Mehr als 60 Bachelor- und Masterstudi-
engänge haben sich bundesweit im Bereich Bildung und Erziehung im Kindesal-
ter mit unterschiedlichen inhaltlichen Profilen etabliert.21 Die Akademisierung der 
Erzieherinnenausbildung wird als eine Teil-Akademisierung des Berufs gesehen, 
da Aspekte der Jugendarbeit sowie der Heil- und Sonderpädagogik aus der Breit-
bandausbildung der Fachschulen in den Studiengängen nicht berücksichtigt wer-
den können. Inwieweit die Hochschulabsolventinnen die Praxis auch quantitativ 
und qualitativ nachhaltig verändern und zu einer Professionalisierung beitragen, 
bleibt abzuwarten.22 Darüber hinaus wurde die Weiterbildungsinitiative Frühpäda-
gogischer Fachkräfte (WiFF) initiiert, ein gemeinsames Projekt des Bundesminis-
teriums für Bildung und Forschung und der Robert Bosch Stiftung in Zusammen-
arbeit mit dem Deutschen Jugendinstitut e.V. (DJI).23 Die Ziele der Initiative sind 
es, in der Frühpädagogik Transparenz zu schaffen, in der Aus- und Weiterbildung 
Qualität zu sichern, Anschlussfähigkeit zu bewirken und das Feld zu vernetzen.24 
Inhaltliche Veränderungen in den Kindertageseinrichtungen sind in Bezug auf 
die Beobachtung und Dokumentation25, die pädagogischen Handlungskonzepte, 

18 Cloos et al. 2013a, S. 22.
19 Vgl. Cloos et al. 2013a; vgl. Janssen 2011.
20 Vgl. Cloos et al. 2013b.
21 Vgl. Cloos et al. 2013a, S. 26.
22 Vgl. Cloos et al. 2013a, S. 26.
23 Vgl. Mischo und Fröhlich-Gildhoff 2011, S. 4–5, Becker-Stoll 2011, S. 54 und Leu 

2013.
24 Vgl. Deutsches Jugendinstitut e.V.
25 „Beobachtung ist ein strukturierter und zielorientierter Wahrnehmungsprozess, durch 

den Erzieherinnen gezielt und reflektiert feststellen können, wie sich Kinder entwi-
ckeln, was sie tun und womit sie sich beschäftigen. Daneben können Beobachtungen 
auch ungeplant und spontan durchgeführt werden. Die Dokumentation ist die syste-
matische Zusammenstellung der Beobachtungen, ohne die die Erkenntnisse wieder 
vergessen oder durcheinandergebracht werden können. Dokumentiert werden sowohl 
Erkenntnisse aus systematischen als auch aus ungeplanten Beobachtungen. Eine sys-
tematische Beobachtung und die Dokumentation der Beobachtungen ist eine Grund-
lage professionellen erzieherischen Handelns. Aus den Beobachtungsergebnissen 
werden Handlungsschritte für die pädagogische Arbeit und die Zusammenarbeit mit 
den Eltern abgeleitet … Die Grenzen der Beobachtung liegen darin, dass die beob-
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die Bildungsbereiche, die differenziertere Analyse pädagogischer Prozesse, die 
Zusammenarbeit mit Eltern sowie die Qualitätsentwicklung und das Qualitätsma-
nagement zu beobachten. Dabei wird in diesem Bereich allerdings immer wieder 
darauf hingewiesen, dass empirischen Studien fehlen.26 Auch institutionell verän-
dern sich die Kindertageseinrichtungen. In der Gesellschaft werden sie vermehrt 
als Lern- und Lebensräume wahrgenommen, es gibt zum Teil die Weiterentwick-
lungen zu Familienzentren.27 Des Weiteren zeigen sich im Bereich der Forschung 
Veränderungen. Zeichnete sich die frühere Forschung durch drei nebeneinander-
stehende Forschungsgebiete aus (entwicklungspsychologische Grundlagenfor-
schung, soziologische Kindheitsforschung und früh- bzw. elementarpädagogische 
Forschung), so lässt sich heute eine Zusammenarbeit verschiedener wissenschaft-
licher Disziplinen und ein Ausbau der Forschung in der Pädagogik der frühen 
Kindheit erkennen.28 Es wird insbesondere eine empirische Grundlagenforschung 
gefordert, da „die Praxis eher auf Traditionen und ‚Gewissheiten‘ beruht anstatt 
auf abgesicherten empirischen Erkenntnissen.“29

Die Veränderungen zeigen sich auch im Berufsbild der Erzieherin, die sich 
von 1840 bis heute in vier Abschnitten beschreiben lassen.30 Die Berufsbezeich-
nung ‚Erzieherin‘ beziehungsweise ‚Kindergärtnerin‘ soll durch die veränderten 
anspruchsvolleren Aufgaben zukünftig durch ‚Elementarpädagogin‘31 beziehungs-
weise ‚Kindheitspädagogin‘32 ersetzt werden. Durch die veränderten familiären 
und gesellschaftlichen Voraussetzungen33 sowie die Bildungspläne der einzelnen 
Bundesländer ergeben sich neue, differenzierte Aufgabenbereiche für die Fach-
kräfte in Kindertageseinrichtungen.34 Ausgangspunkt ist das Kind, bei dem die 

achtende Erzieherin mehr oder wenig stark durch ihre Beobachtungstätigkeit selbst 
das Geschehen beeinflusst. Ein Beobachtungsvorgang setzt sich grundsätzlich aus 
verschiedenen Stufen zusammen: 1. Beschreibung und Dokumentation von Verhal-
ten, 2. Interpretation des Verhaltens, 3. Bewertung des Verhaltens, 4. Erarbeitung von 
Handlungsschritten.

 Beobachtungsformen
 Introspektion […] Fremdbeobachtung […] Naive Beobachtung […] Strukturierte Be-

obachtung […] Teilnehmende Beobachtung / aktive Beobachtung […] Nicht-teilneh-
mende Beobachtung / passive Beobachtung […] Offene Beobachtung […] Verdeckte 
Beobachtung […]“ Vollmer 2005, S. 107.

26 Vgl. Remsperger 2011, S. 21, Mischo und Fröhlich-Gildhoff 2011, S. 5 und Kluczniok 
et al. 2012, S. 33; vgl. Fried et al. 2012, S. 11.

27 Vgl. Mischo und Fröhlich-Gildhoff 2011, S. 5.
28 Vgl. Mischo und Fröhlich-Gildhoff 2011, S. 5–6.
29 Kasüschke und Fröhlich-Gildhoff 2008, S. 171
30 Siehe Ebert 2012; siehe Ebert 2006.
31 Textor
32 Ebert 2012
33 Vgl. Hugoth 2012, S. 20–53.
34 Vgl. Textor.
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Erzieherin durch ihre Beobachtungen die individuelle Entwicklung35, die Themen, 
Interessen und Bedürfnisse im Blick hat. Ziel ist es, die Kinder mit ihren Kom-
petenzen zu fördern und zu fordern sowie eine anregende Umgebung zu schaffen, 
die selbsttätige Lernprozesse initiiert. Die Erziehungspartnerschaft mit den Eltern 
gehört genauso zu den Arbeitsaufgaben wie die Vernetzung und Kooperation mit 
anderen Institutionen im Sozialraum.36 Bei den vielfältigen Anforderungen an die 
Erzieherinnen und angesichts ihrer unterschiedlichen Aufgaben muss zwar fest-
gestellt werden: „Eine wissenschaftliche Reflexion des Berufs ‚Erziehe r/in‘ 
gibt es derzeit noch nicht.“37 Dennoch können einige Merkmale des professionel-
len Handelns von Erzieherinnen benannt werden, etwa der fachliche Dialog im 
Team, die Unterstützung durch Beratung, die kontinuierliche Qualifizierung sowie 
die Zusammenarbeit mit anderen Institutionen.38 Erzieherinnen „brauchen ‚kind-
freie‘ Räume und Zeiten, um sich kollegial zu beraten, sich fachlich auszutau-
schen und gemeinsame Absprachen zu treffen.“39 Um den vielfältigen Aufgaben 
mit den dazu nötigen fachlichen und personalen Kompetenzen gerecht zu wer-
den, braucht es eine akademisierte Ausbildung, die Kenntnisse in (Entwicklungs-)
Psychologie, unterschiedlichen Teildisziplinen der Pädagogik, Sprache, Kulturwis-
senschaft, Recht und Management vermittelt. Von allen OECD-Mitgliedsstaaten 
sind Deutschland und Österreich die einzigen, bei denen die elementarpädago-
gische Ausbildung überwiegend an Fachschulen stattfindet.40 Demgegenüber ist 
allerdings unter Berücksichtigung der Besonderheit des Deutschen Schulsystems 
anzumerken, dass die Ausbildung für Erzieherinnen an Fachschulen für Sozial-
pädagogik in Deutschland in dem 2011 veröffentlichten „Deutschen Qualifikati-
onsrahmen für lebenslanges Lernen“41 auf der Niveaustufe sechs (von acht) ein-
geordnet ist, auf der auch Bachelor-Abschlüsse stehen.42 Der Deutsche Qualifika-
tionsrahmen (DQR) legt ein umfassendes, bildungsbereichsübergreifendes Profil 
der in Deutschland erworbenen Kompetenzen für lebenslanges Lernen vor. Dem 
DQR zugrunde liegt der „Der Europäische Qualifikationsrahmen für lebenslan-
ges Lernen“43 (European Qualifications Framework – EQF), der 2008 vom Euro-
päischen Parlament und vom Rat angenommen wurde. In Folge dessen waren die 

35 „Entwicklung steht im Zusammenhang mit Reifungsprozessen und wird auch auf Teil-„Entwicklung steht im Zusammenhang mit Reifungsprozessen und wird auch auf Teil-
bereiche angewendet […] Das Potenzial für die Entwicklung liegt in den veranlagten 
(endogen) und von außen bewirkten (exogenen) Dispositionen oder auch Möglichkei-
ten des Individuums.“ König 2010, S. 13.

36 Vgl. Textor.
37 Kirchhoff 2008, S. S. 41
38 Vgl. Andres 2002, S. 343.
39 Heck 2002, S. 338
40 Vgl. Textor.
41 Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen (AK DQR) 2011.
42 Vgl. Arbeitskreis Deutscher Qualifi kationsrahmen (AK DQR) 2011, S. 7 und Arbeits-Vgl. Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen (AK DQR) 2011, S. 7 und Arbeits-

gemeinschaft für Kinder- und Jugendhilfe 2012, S. 5.
43 Nationale Agentur Bildung für Europa beim Bundesinstitut für Berufsbildung 2009



© Waxmann Verlag GmbH. Nur für den privaten Gebrauch.

Teil I Theoretische Rahmung30

Mitgliedsstaaten der Europäischen Union aufgrund der nationalen Unterschied-
lichkeiten der Bildungs- und Qualifikationssysteme bis 2012 aufgerufen, nationale 
Qualifikationsrahmen zu entwickeln, um die Mobilität der Bürger innerhalb des 
europäischen Bildungs- und Arbeitsmarktes zu unterstützen und die Durchlässig-
keit innerhalb der nationalen Bildungssysteme zu gewährleisten.44

Die Elementarpädagogik als eine Teildisziplin der Pädagogik befindet sich 
– wie oben dargelegt – im Wandel, da sich unter anderem gesellschaftlich die 
Formen des familiären Zusammenlebens und teilweise das Rollenverständnis 
von Männern und Frauen, Vätern und Müttern verändert haben.45 Die Vereinbar-
keit von Beruf und Familie bringt eine Individualisierung auch in der kindlichen 
Lebenswelt46 mit sich. Vielfach wird in der aktuellen Diskussion eine mangelnde 
Vermittlung sozialer Werte beklagt.47 Die Lebenswelt der Kinder wird betrachtet 
aus pädagogischer, psychologischer und ökonomischer Perspektive, die es zu ver-
einbaren gilt. Dies stellt die grundlegenden Herausforderungen an die Elemen-
tarpädagogik dar. Es bedeutet, dass die Erzieherin heute weniger als Betreuerin, 
sondern mehr als Pädagogin gefragt ist, die mit einer empathischen Haltung48 die 
Rahmenbedingungen für die Entwicklungsprozesse der Kinder schafft.49 

„Eine Beziehung ist für ein Kind förderlich, wenn die (pädagogische) 
Grundhaltung des Erwachsenen nachstehende Basisvariablen aufweist:

– Echtheit (Kongruenz) 
– Akzeptanz (Wertschätzung) 
– Einfühlungsvermögen (Empathie)“50.

Von den Begriffen Pädagogik der frühen Kindheit, Frühpädagogik, frühe Bildung 
oder Pädagogik der frühen Bildung, Erziehung und Betreuung grenzen sich die 
Autorinnen des Buches „Lehrbuch Elementarpädagogik“51 bewusst ab. Sie wäh-
len den Begriff der Elementarpädagogik und lehnen sich bei der Definition des 
Begriffs an Bettina Paetzold an, die Elementarpädagogik im engeren Sinn als eine 
Institutionenpädagogik für Kinder im Alter zwischen null und sechs Jahren ver-

44 Vgl. Nationale Agentur Bildung für Europa beim Bundesinstitut für Berufsbildung 
2009, S. 2–3.

45 Vgl. Textor und Hugoth 2012, S. 20–53.
46 „Die Lebenswelt ist die für einen Menschen konkret erfahrbare, soziale, kulturelle 

und räumliche Umwelt. Der Begriff der Lebenswelt geht auf Edmund Husserl zurück. 
Er begründet eine philosophische Grundlagentheorie, die universell-menschliche Vor-
aussetzungen der Wissenschaft entdecken sollte. Für ein Kind im Kindergarten ist das 
Dorf oder der Stadtteil die Lebenswelt.“ Vollmer 2005, S. 15

47 Vgl. Textor.
48 „Innere [Grund]einstellung, die jemandes Denken und Handeln prägt“ Duden 2013.
49 Vgl. Textor.
50 Franz 2010, S. 37. Diese Grundhaltung hat ursprünglich Carl Rogers in seiner ‚Perso-Franz 2010, S. 37. Diese Grundhaltung hat ursprünglich Carl Rogers in seiner ‚Perso-

nenzentrierten Gesprächstherapie‘ formuliert, siehe hierzu ausführlich Rogers 1991.
51 Bamler et al. 2010a
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steht und in einem weiteren Sinn als eine Pädagogik, die sich mit Erziehung, Bil-
dung und Betreuung von Kindern in der Familie und in den Institutionen von der 
Geburt bis zum Ende der Grundschulzeit beschäftigt.52 Diese Definition ergänzen 
die Autorinnen durch drei Punkte:

1. Die frühkindlichen Bildungs- und Entwicklungsprozesse bilden den Ausgangs-
punkt für ein lebenslanges Lernen und Entfalten des Menschen, was der Begriff 
‚elementar‘ miteinschließt.

2. Diese elementaren Bildungs- und Entwicklungsprozesse zeigen sich im Spiel, 
durch das die Kinder ihre Erfahrungen in der Welt verarbeiten und neu konstru-
ieren.

3. Die in Kindertageseinrichtungen verbrachte Zeit wird als Bildungszeit ver-
standen. Bildungs- und Entwicklungsprozesse werden nicht als vorschulische 
Bildung, sondern ganzheitlich verstanden.53

Alle Termini – Elementarpädagogik, Pädagogik der frühen Kindheit, Vorschulpä-
dagogik, frühe Bildung oder Frühpädagogik – verbinden die Bereiche der früh-
kindlichen Betreuung, Bildung und Erziehung in den Institutionen und damit ein-
hergehend den familiären und schulischen Bereich sowie die damit verbundenen 
gesellschaftlichen und politischen Anforderungen. Die Entscheidung, in dieser 
Arbeit den Begriff ‚Elementarpädagogik‘ zu verwenden, resultiert aus dem darge-
legten Verständnis dieses Begriffs.

2.1.1 Kindertageseinrichtungen als sozialpädagogische Institutionen

In den familienergänzenden Kindertageseinrichtungen bzw. Kindertagesstät-
ten werden Kinder zwischen dem 1. und 12. Lebensjahr halbtags oder ganz-
tags betreut.54 Der Kindergarten ist die pädagogisch bekannteste familienergän-
zende Institution, die Kinder zwischen dem 2./3. und 6. Lebensjahr besuchen.55 
Allen Formen der oben genannten sozialpädagogischen Einrichtungen ist gemein-
sam, dass ihr Tätigkeitsbereich und Auftrag die Betreuung, Erziehung und Bil-
dung von Kindern vor der Schulpflicht und außerhalb der Schule ist.56 Die Kin-
der werden von – an Berufsschulen ausgebildeten – Erzieherinnen und Kinder-
pflegerinnen sowie von – an Hochschulen ausgebildeten – Sozialpädagoginnen 

52 Vgl. Paetzold 2001, S. 18.
53 Vgl. Bamler et al. 2010b, S. 6f.
54 Vgl. Ebert 2003, S. 332.
55 Vgl. Hobmair und Altenthan 2009, S. 93–96. Die Begriffe ‚Kindertageseinrichtung‘ 

und ‚Kindergarten‘ werden in dieser Arbeit synonym verwendet, da es auch in der 
Praxis keine einheitliche Verwendung der Begriffe gibt. Viele Einrichtungen erweitern 
ihre zeitlichen und altersmäßigen Betreuungsangebote, sie sind in diesem Sinne keine 
klassischen Kindergärten mehr und halten dennoch an der Bezeichnung fest.

56 Vgl. Jaszus et al. 2008, S. 21.


