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Zusammenfassung 

Das vorliegende Buch setzt sich mit der Didaktik von Fachkräften im Elementarbereich 
auseinander. Hierfür wird der Frage nachgegangen, was das didaktische Wissen und Han-
deln der Fachkräfte anhand der Auswahl des Materials „Buch" kennzeichnet. 
Die Schwierigkeit der Beantwortung dieser Frage liegt einerseits an der noch fehlenden 
Existenz eines wissenschaftlich fundierten elementardidaktischen Modells. Andererseits, 
so die aktuelle Befundlage, an dem impliziten didaktischen Wissen der Fachkräfte, wel-
ches nur schwer zu explizieren erscheint. Mithilfe einer Mixed-Methods Untersuchung 
wird der Ausgangsfrage nachgegangen, indem die qualitative Teiluntersuchung auf den 
Ergebnissen des quantitativen Forschungsteils aufbaut und beide Untersuchungen in der 
Auswertung integriert werden.  
Notwendigerweise werden hierfür zunächst die Entwicklung und der aktuelle Diskurs der 
Elementardidaktik theoretisch erarbeitet. Ausgehend von Comenius, dem Begründer der 
„Großen Didaktik“ für die Altersgruppe 0-24 Jahre, wird ihm folgend das paritätische 
Verhältnis der Didaktik zur Mathetik erörtert. Die „Kunst des Lehrens“ als Tätigkeit der 
Lehrenden steht dabei der „Kunst des Lernens“ der Lernenden nicht gegenüber, sondern 
ist inhärente Aufgabe einer Elementardidaktik. Die Metakompetenz des „Lernen lernens“ 
lässt sich dieser Forderung zuordnen. Einschränkend umfasst diese lediglich die bewusste 
Mathetik, welche durch asymmetrische Ko-Konstruktionen entsteht. Ihr vorausgehend 
und begleitend lässt sich die intuitive Mathetik bestimmen, welche sich in symmetrischen 
Ko-Konstruktionen wie dem Spiel zwischen Kindern sowie dem eigenständigen entde-
ckenden Lernen findet. Dem folgend lassen sich mithilfe zweier didaktischer Achsen der 
didaktische Diskurs, die Konzepte und Überlegungen, sowie die Bilderbücher in einem 
elementardidaktischen Kreuz einordnen. 
Aufbauend auf diesem Verständnis beschäftigt sich der empirische Teil mit der Frage 
„Welche Kriterien bestimmen die Auswahl und den Einsatz des Materials „Buch“?“. 
Hierfür werden zunächst 251 Fachkräfte mittels Fragebogen befragt. Im Ergebnis zeigen 
sich Auffälligkeiten hinsichtlich der Anzahl der Berufsjahre, so dass hieraus das Sample 
für die Experteninterviews (N=14) gebildet wird.  
Evident wird durch die Ergebnisse, dass „Didaktik“ lediglich einen kleinen exklusiven 
Part des täglichen Handelns der interviewten Fachkräfte einnimmt, weil der Begriff nur 
eingeschränkt verstanden wird. „Didaktik“ umfasst für die Befragten die „gezielte Be-
schäftigung“, einschließlich der Methoden. Demgegenüber zeigt sich, dass ein zentraler 
Schwerpunkt ihres didaktischen Handelns, die Förderung der intuitiven Mathetik der Kin-
der ist, indem sie z.B. durch die Kontextgestaltung den selbstständigen Umgang mit Bü-
chern sowie darüber hinaus das freie Spiel ermöglichen. Die Ergebnisse offenbaren letzt-
lich, dass insbesondere die Zieloffenheit dieser lernanregenden Kontextgestaltungen, nicht 
als Didaktik bezeichnet wird. Das wiederum verweist darauf, dass für die Didaktik im 
Elementarbereich, anders als im Schulbereich, eine Lernzieloffenheit notwendig ist, um 
das Wesen des Spiels nicht zu konterkarieren. Die Absicht, die intuitive Mathetik der Kin-
der zu fördern, muss mit diesem Ergebnis als besonderes didaktisches Kennzeichen im 
Elementarbereich anerkannt werden, damit es letztlich auch von den Fachkräften als Di-
daktik verstanden werden kann.  
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Abstract 

The present work deals with the question of the didactic knowledge and action of special-
ists in the elementary field on the basis of the selection criteria of books.  
The difficulty in answering this question lies on the one hand in the lack of a scientifically-
based elementary didactic model. On the other, according to the current findings, this is 
due to the existing implicit didactic knowledge of the skilled workers, which, however, 
appears to be difficult to explain. With the help of a mixed-methods investigation, the 
initial question is investigated in such a way that the qualitative partial investigation is 
based on the results of the quantitative research part and these are integrated into the eval-
uation.  
For this purpose, the development and current discourse of elementary didactics will first 
be discussed from a theoretical perspective. Based on Comenius, the founder of the "Great 
Didactics" for the age group 0-24 years, the parity relationship between didactics and ma-
thetics is discussed below. The "art of teaching", as an activity of the teachers, is not op-
posed to the "art of learning" of the learners, but is an inherent task of elementary didactics. 
The metacompetence of "learning to learn" can be assigned to this task. This is limited 
only by the conscious mathetics, which is created by asymmetrical co-constructions. It is 
preceded by intuitive mathetics, which is found in symmetrical co-constructions, such as 
play between children, and independent discovering learning. Based on this, two didactic 
axes, the didactic discourse, the concepts and considerations, as well as the picture books, 
can be arranged in an elementary didactic cross. 
Building on this understanding, the empirical part deals with the question “Which criteria 
determine the selection and use of the material ‘book’?”. To this end, 251 skilled workers 
will initially be surveyed using questionnaires. The evaluation shows, among other things, 
that the number of professional years has an impact on certain answers. Two breaks can 
be observed here, so that the sample for the expert interviews (N=14) shows the three 
occupational year groups determined.  
It is evident through the results that "didactics" only takes up a small exclusive part of the 
daily actions of the interviewed specialists, because the term is understood only to a lim-
ited extent. "Didactics" for the interviewees means "targeted employment", including 
methods. On the other hand, it can be seen that a central focus of their didactic activities 
is the promotion of intuitive mathetics in children, e.g. by enabling them to work inde-
pendently with books through context design, as well as free play. The results ultimately 
reveal that in particular the open-mindedness of this learning-stimulating context design 
is not described by the interviewees as didactics. This in turn points to the fact that for 
didactics in the elementary area - unlike in the school area - an openness to learning goals 
is necessary in order not to counteract the nature of the game. The intention to promote 
intuitive mathetics in children must be recognised with this result as a special didactic 
characteristic in the elementary area, so that it can ultimately also be understood as didac-
tics by professionals. 
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1 Einleitung  

Seit Anfang dieses Jahrtausends erlebt die Frühpädagogik1 eine Aufmerksamkeit und da-
mit verbundene Umbruchphase, die diverse Handlungs- und Aktionsfelder reaktiviert und 
auch generiert hat. Nicht zuletzt aufgrund des OECD- Länderberichts im Jahr 2004 und 
dem im Jahr 2001 veröffentlichen Bericht der internationalen Schulleistungsuntersuchung 
(PISA), wurde der gesellschaftliche und politische Fokus auf frühkindliche Bildungspro-
zesse gerichtet. Die Möglichkeiten, Chancen aber auch Risiken dieser Altersgruppe wur-
den zudem von zahlreichen Wissenschaftsdisziplinen, wie z.B. der Neurowissenschaft und 
internationalen Studien, u.a. der NICHD – Study of Early Child Care2, untermauert. Die 
Rentabilität wurde anhand des „Return on Investment“ für diesen Bereich untersucht3 und 
der Volkswirtschaftliche Nutzen deutlich herausgearbeitet4. In der Folge entstanden der 
Rechtsanspruch auf einen Kindergartenplatz ab drei Jahre (2006) bzw. ab einem Jahr 
(2013), den damit verbundenen Ausbau von Betreuungsplätzen, einem daraus resultieren-
den und bis heute andauernden Fachkräftemangel, die Etablierung kindheitspädagogischer 
Studiengänge (derzeit 1315), die Einführung von Bildungsplänen bzw. -empfehlungen in 
allen Bundesländern, Einführung von Screening- und Testverfahren zur Erfassung von 
Risikokindern und Sprachstand (diverse Verfahren und Modi), Erhebung von umfassen-
den Daten bezüglich Ausbaustand (z.B. Länderreport frühkindliche Bildungssysteme) und 
der Aufbau einer Forschungsinfrastruktur für den Bereich der Frühpädagogik. 6 Insbeson-
dere der Mangel an „Tatsachenforschung über das Bildungsgeschehen in den Einrichtun-
gen“7 wurde von der OECD angemahnt, denn im Zeitraum 1998-2007 betrug der Anteil 
von Bildungsforschungsprojekten im Elementarbereich8 gerade einmal 2,1 %9. In der Kon-
sequenz wurde der (seit 2008 gesetzlich gefestigte) Auftrag der Bildung, Betreuung und 
Erziehung sukzessiver Gegenstand von Forschungen. Dabei lag der Fokus auf der Unter-
suchung pädagogischer Programme und Konzepte, auf der Aus- und Weiterbildung der 
Fachkräfte und der Erfassung der pädagogischen (Interaktions-)Qualität10. Letzteres er-

1  Frühpädagogik bzw. Pädagogik der frühen Kindheit, umfasst alle pädagogischen Probleme und Handlungs-
felder, die für Kinder von der Geburt bis zum Schulbeginn, Familien und alle Formen institutioneller Bildung, 
Betreuung und Erziehung von Kindern bedeutsam sind (vgl. Fried u.a. 2012, S.9). Sie gehört der Disziplin 
der Pädagogik der Kindheit/Kindheitspädagogik an. Wenngleich die zahlreich verwendeten Termini und der 
Gegenstandsbereich dieser Disziplin noch diffus sind, gilt sie aktuell als erziehungswissenschaftliche Teil-
disziplin der Sozialen Arbeit. Kindheitspädagogik beschäftigt sich mit familialer sowie institutioneller Bil-
dung, Erziehung und Betreuung von Kindern im Alter von 0-13 Jahre, den gesellschaftlichen und politischen 
Bedingungen ihres Aufwachsens und sich dabei abzeichnenden pädagogischen Problemen sowie Handlungs-
feldern Vgl. Rißmann 2015, S.102 

2  Einzusehen unter: https://www.nichd.nih.gov/publications/pages/pubs_details.aspx? from=&pubs_id=5047  
3  Spieß 2013, online 
4  Fritschi/Oesch 2008, S.6 
5  Vgl. hierzu Weiterbildungsinitiative frühkindliche Fachkräfte (WIFF) unter: http://www.weiterbildungs ini-

tiative.de  
6  Vgl. Ballussek 2008, S.10f; Kasüschke 2016, S.17; Köing, Leu, Viernickel 2015, S.7; Thole, Rossbach, 

Fölling-Albers, Tippelt (Hrsg) 2008, S.17ff 
7  Liegle 2008, S.118 
8  Die institutionellen Einrichtungen der frühkindlichen Bildung bis zum Schuleintritt werden gemäß der Kul-

tus-ministerkonferenz als Elementarbereich bezeichnet. 
9  Weishaupt, Rittberger (Hrsg) 2013, S.71 
10  Viernickel 2015; Stamm/Edelmann 2013; Thole/Roßbach/Fölling-Albers/Tippelt 2008; König 2009 
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scheint umso notwendiger, als 2013 in der „Nationalen Untersuchung zur Bildung, Be-
treuung und Erziehung in der Kindheit (NUBBEK)“ Wolfgang Tietze die durchschnittlich 
nur mittelmäßige Qualität von deutschen Kindertageseinrichtungen nach der ersten Unter-
suchung 1998 erneut belegte.11 Dieser Befund könnte zwar angesichts der Tatsache, dass 
der Einfluss der Familie auf die kognitive und leistungsbezogene Entwicklung bis zu drei-
mal höher liegt12, nur als randständiges Problem betrachtet werden. Dennoch wurde vom 
Aktionsrat Bildung (2012) herausgearbeitet, dass bei guter institutioneller Qualität alle 
Kinder vom Besuch der Einrichtung profitieren. Bei herausragender pädagogischer Qua-
lität können Kindertagesstätten sogar eine kompensatorische Wirkung auf die Bildung der 
Kinder aus bildungsfernen Elternhäusern ausüben, welche sich insbesondere in der päda-
gogischen Kompetenz des Personals offenbart.13 Der Aktionsrat greift in seinem Gutach-
ten auf internationale und wenige nationale Untersuchungen zurück. Dies kommt nicht 
überraschend, denn nach wie vor befindet sich die deutsche frühpädagogische For-
schungslandschaft in ihren Anfängen, bzw. konnten durch die getätigten Untersuchungen, 
„die großen Forschungslücken bei einer Vielzahl von Fragen frühpädagogischer Bildung 
in keiner Weise geschlossen werden“14. Anke König generierte bereits 2009 in ihrer Un-
tersuchung zur Bedeutung der Interaktionsprozesse als Desiderat, dass zukünftige Unter-
suchungen eine kontinuierliche Bildungsforschung vorantreiben sollten, um eine differen-
zierte Weiterentwicklung des pädagogischen Handelns zu gewährleisten15. 2010 begeg-
nete das Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) dieser Tatsache mit der 
„Ausweitung der Weiterbildungsinitiative Frühpädagogische Fachkräfte“ (AWIFF). Mit-
hilfe dieser Förderlinie konnten im Zeitraum 2011-2014 in Summe 16 Forschungsprojekte 
realisiert werden, die die noch „karge Landschaft“ bereicherten. In der Folge zeigte sich 
nun eine „Landschaft“ mit ausgeprägten Bereichen und weiterhin unentdeckten Domä-
nen16. Hochgradig unterentwickelt erscheint nach wie vor der Bereich der Didaktik/Me-
thodik in der Frühpädagogik. Ob erschwerend oder ursächlich für dieses Manko ist die 
Tatsache, dass die pädagogischen Fachkräfte sich keines didaktischen Modells bedienen 
können, mit welchem sie die Lehr-Lernprozesse im pädagogischen Alltag planen, durch-
führen und reflektieren könnten. Denn während sich das Schulsystem bzw. das Lehrper-
sonal zahlreicher Didaktiken bedienen kann, so ist dies für den frühpädagogischen Bil-
dungsbereich respektive seines Personals bis jetzt noch nicht möglich. „Es fehlt eine wis-
senschaftlich fundierte ausgearbeitete Didaktik der Pädagogik der frühen Kindheit, die das 
gesamte Feld der Kindertageseinrichtungen und der Tagespflege umfasst“17, konstatierte 
eine Arbeitsgruppe aus dem Feld der Frühpädagogik schon im Jahr 2010. Dabei wäre eine 
solche Didaktik äußerst hilfreich für die Professionalisierung und damit für die pädagogi-
sche Qualität in den Einrichtungen. 

11  Tietze u.a. 2013 
12  Roßbach 2011, S.176 
13  Aktionsrat Bildung – vbw – Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e.V. (Hrsg.) 2012, S.22ff 
14  Leu 2015, S.10 
15  Vgl. König 2009, S.269 
16  Vgl. Viernickel 2015, S.36ff 
17  Kasüschke 2010, S.7 
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1.1 Problemstellung und Ausgangssituation 

Seit 2010 wurde der Diskurs um eine frühpädagogische Didaktik in Theorie und Praxis 
sukzessive erweitert. Mit Blick auf die deutlich gestiegenen Anforderungen und Heraus-
forderungen, die das frühpädagogische Feld in den letzten Jahren erreicht haben, wurde 
herausgearbeitet, dass es sogar mehrerer Didaktiken18 bedarf. Dieser Bedarf begründet 
sich sowohl aufgrund zunehmender – gesetzlich bestimmter – Aufgabenfülle (z.B. Inklu-
sion, Qualitätsmanagement, Kinderschutz, Beobachtung und Dokumentation, Sprachbil-
dung) als auch aufgrund der Heterogenität der Kinder (hinsichtlich Alter, ethnischer und 
sozialer Herkunft, individueller Voraussetzungen). Viernickel und Stenger plädieren bei-
spielsweise für eine explizite Krippendidaktik, die ,,die Mehrdimensionalität des Bil-
dungsbegriffs für die früheste Kindheit systematisch aufgreift und die Besonderheiten frü-
her Lernprozesse berücksichtigt“19. Einschränkend lässt sich hierzu vermerken, dass der-
zeit die frühpädagogische Betreuungslandschaft der Bundesrepublik keine einheitlichen 
Betreuungssettings (bezogen auf Alter und Gruppengrößen) vorweisen kann. Laut Län-
dermonitor (2016) werden 42 % der unter Dreijährigen in der Gruppenform „Krippe“ (0-
3 Jahre) betreut, aber 58 % auf andere altersgemischte Gruppenkonstellationen verteilt.20  
Insofern werden in dem aktuellen Diskurs in erster Linie pädagogische Ansätze, Modelle, 
Methoden und aktuelle Spannungsfelder hinsichtlich ihres Nutzens für eine elementarpä-
dagogische Didaktik mit Bezügen zu einer Kleinstkinddidaktik thematisiert und disku-
tiert.21 Zeitgleich wird der Diskurs auch durch den konstruktiven Blick über den wissen-
schaftlichen Tellerrand hinaus mitbestimmt. Denn eine wichtige Aufgabe für die Disziplin 
der Frühpädagogik wird die Entwicklung einer wissenschaftsbegründeten Didaktik sein, 
die ihre Anschlussfähigkeit an die bestehenden Diskurse aus den Bezugswissenschaften 
(z.B. Neurowissenschaft, Kindheitsforschung, Schulpädagogik und ihre Didaktik) prüfen 
muss.22 Zusätzliche Schwierigkeiten für die Implementierung einer elementarpädagogi-
schen Didaktik vermuten einige Wissenschaftler*innen in der eher ablehnenden Haltung 
frühpädagogischer Fachkräfte gegenüber didaktischen Termini. Diese werden im Elemen-
tarbereich „mit `Verschulung kontra Spiel´ in Verbindung gebracht“23. Für Werner Thole 
macht eine solch intensive und mehrdimensionale Auseinandersetzung auch deutlich, 
„dass die Pädagogik der Kindheit ein besonderes pädagogisches Feld konstituiert, das ex-
klusive Formen der professionellen und disziplinären Thematisierung und anderer Praxen 
bedarf als die, die aktuell noch mehrheitlich in der Schule anzutreffen sind und das schu-
lische Bildungssystem insgesamt bestimmen“24. Denn Lernen im Elementarbereich ist 
nicht an bestimmte Unterrichtszeiten gebunden, im Gegenteil die Fachkraft muss sich zeit-
gleich mit verschiedenen Lernsituationen und Inhalten befassen. 
Spannend wird der Diskurs durch die Tatsache, dass sich der institutionelle frühpädago-
gische Bereich – trotz fehlender Didaktik – nicht als didaktikfreier Raum beschreiben 
lässt. Denn elementarpädagogische Einrichtungen greifen in ihrer pädagogischen Arbeit 

                                                           
18  In dem Falle wäre es konform mit einer Stufendidaktik 
19  Viernickel/Stenger 2010, S.75 
20  Vgl. Ländermonitor 2016. online 
21  Vgl. Kasüschke 2015, S.9 
22  Vgl. Kasüschke/Fröhlich-Gildhoff 2008, S.41 
23  Schelle 2011, S.10 
24  Thole 2008, S.285 
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häufig auf klassische und moderne Konzepte zurück, mit welchen sie ihre Bildungsarbeit 
systematisieren.  

1.2 Forschungsstand und Forschungsfrage 

Der pädagogische Alltag ist durchdrungen von Bildungsgelegenheiten aufgrund von 
Spielsituationen, -materialien und ganzen Lern-Arrangements und -Umgebungen (Räu-
men). Es ist demzufolge nicht von der Hand zu weisen, dass innerhalb des frühpädagogi-
schen Feldes didaktisch agiert wird. Doch kommen aktuelle Untersuchungen zu dem 
Schluss, dass die Berufspraxis weitgehend routiniert erfolgt. Werner Thole und sein For-
schungsteam formulieren in ihrem Forschungsprojekt „Wissen und Reflexion“25 das Er-
gebnis, dass „die befragten Pädagoginnen und Pädagogen in ihren Kommentierungen – 
trotz konkreter Nachfragen (seitens der Forschenden, Anm. der Verf.) – kaum explizit auf 
Ausbildungswissen, pädagogisches, diagnostisches und didaktisches Fachwissen zurück-
greifen“26. Hier stellt sich demnach die Frage nach der Intentionalität ihres Handelns: Wis-
sen Fachkräfte um die Ziele ihrer pädagogischen Arbeit und verfolgen sie diese entspre-
chend methodisch? Das Forschungsteam aus dem Verbundprojekt „Primel27“ resümiert 
ernüchternd, dass „sowohl Freispielsituationen als auch explizite domänenspezifische Bil-
dungsangebote kaum genutzt werden, um die die Kinder bei ihren Interessen oder beim 
Explorieren kognitiv herauszufordern“.28 Dies würde bedeuten, dass Fachkräfte anschei-
nend häufig „aus dem Bauch heraus“ handeln und eher selten didaktische Überlegungen 
ihrer Arbeit zu Grunde legen. Das Primel-Team wirft abschließend die Frage auf, ob es 
den Fachkräften schlicht an fachdidaktischem Wissen und didaktischem Handwerkszeug 
mangelt.29 Doch auch ohne dieses explizite didaktische Wissen bringen die Fachkräfte, 
laut Thole und seinem Team, Wissen in die Praxis mit ein, welches jedoch nicht unbedingt 
explizierbar zu sein scheint oder als nicht bedeutungsvoll erachtet wird. Denn es „ist etwas 
in den Alltagsgestaltungen eingelagert, auf das zurückgegriffen und verwendet wird, das 
sich aber gegenüber Verbalisierungen und Überführungen sperrig verhält“30.  
Die vorliegende Arbeit nimmt sich dieses inkorporierten Wissens an. In Abgrenzung zu 
den aktuellen o.g. Forschungen von Thole u.a. (2015) und Mackowiak u.a. (2015) steht in 
der Untersuchung nicht das direkte pädagogische Handeln insbesondere die Interaktion 
im Vordergrund, sondern die Entscheidungen der Fachkräfte. Der pädagogische Alltag ist 
durchdrungen von Entscheidungen, die geplant oder ungeplant durch die Fachkräfte ge-
troffen werden. Entscheidungen für oder gegen ein Thema, ein Material, eine Methode, 
eine bestimmte Raumgestaltung, eine Gruppenzusammensetzung etc. sind didaktisch re-
levant. Insbesondere mit der Auswahl des Materials, welches den Kindern zur Verfügung 
gestellt wird, bestimmen Fachkräfte, welcher Ausschnitt der Welt den Kindern (für ihre 
Bildung) zur Verfügung gestellt wird. Für die vorliegende Untersuchung bedeutsam, sind 
einerseits die intendierten und damit bewussten Ziele von Interesse. Dem Desiderat von 

                                                           
25  Thole u.a. 2016 
26  Thole u.a. 2015, S.126 
27  Projekt „Primel- Professionalisierung von Fachkräften im Elementarbereich“. Weitere Informationen unter: 

http://www.ph-weingarten.de/zep/Projekte/PRIMEL/Projektbeschreibung.php  
28  Vgl. Mackowiak u.a. 2015, S.173f 
29  Vgl. Mackowiak u.a. 2015, S.173f 
30  Thole u.a. 2015, S.138 
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Thole folgend, sind andererseits gerade die nicht bewussten oder als nicht bedeutungsvoll 
erachteten Kriterien, von Bedeutung, um sich der praktizierten Didaktik in den Einrich-
tungen zu nähern. Zusammenfassend ist der Gegenstand dieser Forschung das explizite 
und implizite didaktische Wissen der Fachkräfte.  
Bei der Fülle an Materialien, die Im Kindertagesstättenbereich vorhanden sind, wird in 
dieser Arbeit, exemplarisch für alle Materialien, das „Buch" betrachtet31. Dies erfolgt aus 
dreierlei Gründen:  
• Im Schulbereich gilt es (immer noch) als das bedeutendste didaktische Material und 

ist auch gesamtgesellschaftlich noch – trotz aller Medialisierung – als Bildungsmate-
rial hoch angesehen. Damit verbunden gehen mit dem Bucheinsatz bestimmte Ziele 
einher, die sich auch im Elementarbereich curricular abbilden.  

• Insbesondere durch Bilderbücher wird „das Zeigen“, welches unzweifelhaft eine der 
wichtigsten Lehrformen darstellt bzw. als eine der Grundoperationen32 der Pädagogik 
gilt, eingesetzt.  

• Mit dem „Orbis sensualium pictus“ (1658) schuf Johann Amos Comenius das erste 
Bilderbuch. Dies geschah mit dem Ziel den Kindern die „Welt im Bild“ zur Verfügung 
zu stellen, sie durch Bilder sichtbar und verständlich zu machen.  

 
Daraus ergibt sich abschließend folgende zentrale Forschungsfrage: 
 
Was kennzeichnet das didaktische Wissen und Handeln von Fachkräften im 
Elementarbereich? 
 
Um diese Frage beantworten zu können, bedarf es der Klärung ob und wie sich das Wissen 
und Handeln der Fachkräfte anhand des Materialeinsatzes „Buch“ systematisieren und 
theoretisch zuordnen lassen kann. Hierfür gilt es wiederum zu klären, welche Kriterien 
und theoretischen Bezüge zugrunde liegen. 

1.3 Zielsetzung und Aufbau 

Mit der Beantwortung dieser Frage wird versucht den aktuellen theoretischen und prakti-
schen Stand der Elementardidaktik zu ermitteln. Ziel dieser Arbeit ist es daher, den aktu-
ellen Diskurs einer Elementardidaktik, um die expliziten und impliziten Handlungskrite-
rien der Fachkräfte zu erweitern. Hierdurch sollen Anschlussmöglichkeiten für Theorie, 
Ausbildung und Praxis generiert werden, die die notwendige pädagogische Qualität im 
Elementarbereich weiter befördern zu können. 
Da es bisher jedoch keine allgemein gültige Didaktik für den Elementarbereich gibt, muss 
der Begriff der Didaktik operationalisiert und in dem Kontext des Elementarbereichs 
transferiert werden, um eine Systematisierung und Kategorisierung von Kriterien für die 
nachfolgende Untersuchung zu ermöglichen. Nachfolgend wird im theoretischen Teil 2.1 

                                                           
31  Salvatorische Klausel: Da das Buch in dieser Arbeit exemplarisch für alle Materialien betrachtet wird, geht 

es in dieser Arbeit primär nicht um eine Didaktik durch dieses Medium, sondern um die allgemeine Elemen-
tardidaktik, die anhand des Einsatzes dieses Materials expliziert werden soll. Insofern handelt es sich primär 
nicht um den Bereich Mediendidaktik und wird deshalb nicht weiter in dieser Arbeit verfolgt.  

32  Vgl. Prange 2012, S.25 ff 
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zunächst der Begriff der Didaktik, seine Wurzeln und aktuellen Inhalte sowie seine Dop-
peldeutigkeit, erarbeitet. Es gilt hierbei den Ursprung der Didaktik als pädagogisches 
Problem, näher zu betrachten. Johann Amos Comenius gilt diesbezüglich als der didakti-
sche Reformer des 17. Jahrhunderts, denn unumstritten reichen die Wurzeln der Didaktik 
bzw. der Curriculumstheorie bis zu ihm zurück.33 Mithilfe seiner Überlegungen, wird die 
Dualität der Didaktik – als Didaktik und Mathetik offengelegt. Die Bedeutung der Mathe-
tik im allgemeinen als auch für den Elementarbereich wird erörtert und das Verhältnis 
dieser beiden Begriffe in den Kontext des Elementarbereichs gesetzt.34  
Mit Kapitel 2.2 wird die historische und aktuelle elementardidaktische Entwicklungslinie 
skizziert, um die didaktischen und mathetischen Aspekte verschiedener Konzepte, sowie 
der für den Elementarbereich gültigen Bildung- und Orientierungspläne, offenzulegen. 
Dabei kommt dem Freispiel eine besondere Aufmerksamkeit zu. Mithilfe eines didakti-
schen Kreuzes lassen sich die didaktischen Dimensionen der vorangegangenen Ausfüh-
rungen sowie der aktuellen elementardidaktischen Modellansätze ein – und zuordnen. 
Hiernach erfolgt ein Transfer des Kreuzes in die Praxis.  
Kapitel 2.3 erörtert das Material „Buch“, seine Bilderbuchgattungen und Lernzieloptio-
nen. Mit den didaktischen und mathetischen Aspekte von Büchern und ihrer Zuordnung 
auf der Steuerungsachse, endet die theoretische Fundierung und wird unter 2.4 im Fazit 
der Ergebnisse zusammengefasst. 
Kapitel 3 widmet sich dem Untersuchungsdesign und der Begründung eines Mixed Me-
thods Zugangs für diese Forschung. 
Darauf aufbauend wird in Kapitel 4 der quantitative und in Kapitel 5 der qualitative Un-
tersuchungsteil methodisch begründet und beschrieben, der Verlauf dargestellt und die 
Ergebnisse werden jeweils dargestellt und ausgewertet. 
Eine Zusammenführung und Verzahnung der Ergebnisse sowie deren Einordnung in den 
aktuellen Diskurs, einschließlich der Desiderate, erfolgt in Kapitel 6, welches mit dem 
abschließenden Fazit die Arbeit beendet. 
 
 

                                                           
33  Schaller 2004, S.47 
34  Wenngleich Didaktik thematisch den Termini „Bildung und Erziehung“ zugehörig ist, liegt der Schwerpunkt 

der Arbeit auf den Lehr- und Lernsituationen. Insofern erfolgt keine Auseinandersetzung mit den Begriffen, 
da sie der erkenntnisleitenden Fragestellung primär nicht dienlich sind. Die Autorin folgt der Auffassung von 
Liegle, wonach Erziehung die Aufforderung zu Bildung und Lernen die Tätigkeit hierbei ist. Lehren wird im 
Kontext Didaktik hierfür gebraucht, zielt auf Lernen, um hierdurch die Bildung des Subjekts zu bewirken. 
(Vgl. Liegle 2013, S.52ff) 
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