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1 Einleitung

Digitale Technologien® werden in fast allen Bereichen
der Gesellschaft genutzt. Sie sind nahezu flaichende-
ckend in allen Haushalten vorhanden, sodass auch junge
Kinder bereits friih erste Erfahrungen damit sammeln
(IFES 2020, S. 11; Neumann 2015, S. 1; Livingstone u. a.
2014, S. 3; Medienpadagogischer Forschungsverbund
Slidwest 2014, S. 6; Ofcom 2014, S. 23). Aktuelle Daten
einer Befragung deutscher Eltern (N = 600) zeigen,
dass z. B. bereits 21% der Zwei- bis Flinfjahrigen einen
Kindercomputer, 13% ein eigenes Tablet und 8% ein
eigenes Smartphone besitzen. 10% der Kinder nutzen
Streaming-Angebote, davon ein Flinftel nahezu taglich
(Medienpadagogischer Forschungsverbund Stidwest
2024,S.7, 13). Da fast 91% der drei- bis sechsjahrigen
Kinder in Deutschland friihpadagogische Einrichtungen
besuchen (Statistisches Bundesamt 2023), sind friih-
padagogische Fachkréafte gefordert, eine aktive Rolle
auch im Hinblick auf die digitale Bildung? von Kindern
zu Uibernehmen und fiir diesen Bereich das Recht

der Kinder auf Forderung (8§22, 24 SGB VIII) einzu-
l6sen.

Die gemeinsame digitale Lebensrealitat sowie die
politische Agenda, Kinder dazu zu befahigen, digitale
Technologien eigenstandig und kritisch zu nutzen,
stellen die Friihpadagogik vor neue Herausforderungen:
Die Fachkréfte brauchen selbst ausreichend Kenntnis-
se und Erfahrungen im Umgang mit digitalen Technolo-
gien, damit digitale Bildung kompetent und sicher
gestaltet und begleitet werden kann. Dafiir wird die
digitale Kompetenz (vgl. Kap. 2) in Theorie und Empirie
als entscheidend herausgestellt, um sich mit den
neuen Aufgabenfeldern auseinanderzusetzen (Veenker/
Kubandt 2021, S. 216; Friedrichs-Liesenkotter 2020,
S.450-452; Herzig 2020, S. 101). Dies wird noch bedeu-
tender, wenn anerkannt wird, dass digitale Technolo-
gien nicht nur in der unmittelbaren Arbeit mit Kindern
verwendet werden, sondern auch in der mittelbaren
Arbeit in weiteren Handlungsfeldern, wie sie Klaus
Frohlich-Gildhoff u. a. (2014, S. 259f.) beschreiben, zum

1 Inder Expertise umfasst der Begriff digitale Technologien: digitale Informations-,
Kommunikations- und Verwaltungstechnologien. Ebenso inbegriffen sind Geréte
wie Computer, Laptops und Tablets, aber auch beispielsweise tiptoi-Stifte oder
Roboter (Salavati 2016, S. 8f.)

2 Das Verstandnis digitaler Bildung von Kindern schlielRt in dieser Expertise
zusétzlich zum vorliegenden Kompetenzrahmen (Reichert-Garschhammer 2020,
S.24f) auch ,das Grundverstandnis digitaler Technologien, deren Produktion
und Reparatur, das Computational Thinking oder Fragen rund um kiinstliche
Intelligenz* (Grassmann u.a. 2022, S. 3) mit ein.

Einsatz kommen (Cohen/Hemmerich 2020; Knauf 2019).
Da eine rasante Entwicklung digitaler Technologien

in den letzten Jahren festgestellt werden kann, ist

eine stete (Weiter-)Entwicklung der digitalen Kompetenz

fruhpadagogischer Fachkrafte wichtig. Um diese (Wei-

ter-)Entwicklung ermdglichen zu kdnnen, spielen u. a.

Fort- und Weiterbildungen eine zentrale Rolle (Veenker/

Kubandt 2021). Dafiir miissen friihpadagogische Fach-

krafte passende Angebote vorfinden, auswahlen und

besuchen kdnnen, womit die Bedeutung von Fort- und

Weiterbildungsinstitutionen fiir das frihpadagogische

Feld deutlich wird.

Daran anschlief3end stellt sich die Frage nach wirksa-
men Fort- und Weiterbildungsformaten, insbesondere
angesichts der besonderen Herausforderungen, denen
frihpadagogische Fachkrafte bei der Teilnahme begeg-
nen (Polzl-Stefanec/Parz-Kovacic 2024, S. 20; Strehmel/
Kiani 2020, S. 48).

Die zentralen Ziele der Expertise liegen darin,

— einen Uberblick tiber bisherige Konzepte zu digitaler
Kompetenz zu geben sowie ein fiir frihpadagogische
Fachkrafte angepasstes Modell vorzuschlagen
(Kapitel 2);

— den IST-Stand der Ausstattung (digitale Infrastruk-
tur) frihpadagogischer Einrichtungen und der
Nutzung digitaler Technologien in frihpadagogischer
Praxis zu prasentieren sowie auf die Einstellungen
frihpadagogischer Fachkréfte gegeniiber dem
Einsatz digitaler Technologien und digitaler Bildung
einzugehen (Kapitel 3);

— aktuelle Fort- und Weiterbildungsangebote zu
digitaler Bildung im deutschsprachigen Raum
genauer in den Blick zu nehmen und die Rolle der
Fort- und Weiterbildungsinstitutionen zu beleuchten
(Kapitel 4);

— eine Ubersicht zur Wirksamkeit digitaler Fort- und
Weiterbildungsformate zu geben (Kapitel 5);

— die zentralen Erkenntnisse zur Forderung digitaler
Kompetenz friihpadagogischer Fachkréfte durch
Fort- und Weiterbildung zu diskutieren (Kapitel 6).



2 Digitale Kompetenz

fruhpadagogischer Fachkrafte

Im folgenden Kapitel wird zunachst der Begriff der
digitalen Kompetenz und deren aktuelle gesellschaftli-
che Bedeutung beschrieben. Die vorgestellten theo-
retisch normativen Uberlegungen zu Kompetenzrahmen
und -modellen (vgl. Kap. 2.1) verdeutlichen, dass es

sich bei digitaler Kompetenz um eine Schliisselkompe-
tenz handelt. Im Anschluss wird ein Modell fiir digitale
Kompetenz friihpadagogischer Fachkrafte (DiKofF-
Modell) vorgeschlagen, welches die spezifischen Anfor-
derungen und Herausforderungen in der Friihpadagogik
beriicksichtigt und digitale Kompetenz als praxisrele-
vant anerkennt. Dafiir wird das Modell in seinen einzel-
nen Facetten prazisiert. Es dient u. a. dazu, Ziele und
Inhalte von Aus- und Weiterbildungsangeboten fiir
frihpadagogische Fachkrafte bestimmen und einordnen
zu kdnnen.

2.1 Digitale Kompetenzrahmen
und -modelle

Im deutschsprachigen Raum werden Kompetenzen
meist allgemein beschrieben als ,die bei Individuen
verfligbaren oder durch sie erlernten kognitiven Fahig-
keiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu
l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahig-
keiten, um die Problemlosungen in variablen Situatio-
nen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
konnen“ (Weinert 2001, S. 27f.).

Daran ankniipfend kann digitale Kompetenz allge-
mein beschrieben werden als Fahigkeit und Fertigkeit,
digitale Technologien sinnvoll einzusetzen und als
Werkzeug fiir Lernen, Arbeit und Freizeit zu nutzen. Zu
digitaler Kompetenz gehort es ebenfalls, digitale Tech-
nologien als Teil des gesellschaftlichen und des priva-
ten Lebens zu verstehen und diese aktiv und verantwor-
tungsbewusst zu nutzen (Ilomaki u. a. 2016, S. 670f.).

In den mannigfaltigen digitalen Kompetenzrahmen und
-modellen finden sich zum Teil Uiberschneidende, aber
auch divergente Beschreibungen zur digitalen Kompe-
tenz.

Die Europaische Kommission beschreibt fiir das
lebenslange Lernen von Biirgerinnen und Blirgern acht
Schlisselkompetenzen, die fiir die personliche Erfiil-
lung, einen gesunden und nachhaltigen Lebensstil, zur
Erhaltung der Arbeitsfahigkeit und zur aktiven, inklu-
siven Teilhabe am gesellschaftlichen Leben wichtig sind.

Alle acht Schliisselkompetenzen werden als gleichwer-
tig und miteinander verbunden dargestellt. Die digitale
Kompetenz - als eine der Schliisselkompetenzen -
umfasst eine selbstbewusste, kritische und verantwor-
tungsbewusste Handhabe digitaler Technologien fiir die
eigene Bildung, die beruflichen Tatigkeiten sowie die
gesellschaftliche Teilhabe (European Commission 2019,
S. 4f,, 10). Weiter ausdifferenziert wird die digitale
Kompetenz im Digital Competence Framework for Citi-
zens (DigComp 2.2) (Vuorikari u.a. 2022, S. 2).

Digital Competence Framework for Citizens

(DigComp 2.2)

Der digitale Kompetenzrahmen fiir Biirger:innen
(DigComp 2.2) stellt das Ergebnis der Operationalisie-
rung der digitalen Kompetenz aus der Empfehlung zu
Schliisselkompetenzen fiir lebenslanges Lernen dar.

Der Kompetenzrahmen besteht aus flinf Kompetenzbe-
reichen: ,Informations- und Datenkompetenz, Kom-
munikation und Zusammenarbeit, Digitale Inhaltserstel-
lung, Sicherheit und Problemlésekompetenz”

(iibersetzt Vuorikari u.a. 2022, S. 3). Fir diese Bereiche
werden insgesamt 21 Kompetenzen mit jeweils unter-
schiedlichen Kompetenzniveaus beschrieben (ebd., S. 4).
Diese Kompetenzen werden fiir Biirger:innen als digita-
le Zielkompetenzen genannt. Daraus abgeleitet ist es
eine Aufgabe von Pddagoginnen und Padagogen, Kinder,
Jugendliche und Erwachsene beim Aufbau und der
(Weiter-)Entwicklung dieser Kompetenzen zu begleiten
und zu unterstutzen. Dazu mussen sie selbst liber
entsprechende Kompetenzen verfligen. In dieser Logik
wurde mit dem European Framework for the Digital
Competence of Educators (DigCompEdu) ein Kompetenz-
rahmen eigens fiir diese Berufsgruppe entwickelt (ebd.,
S.2).

European Framework for the Digital Competence of
Educators (DigCompEdu)

Der DigCompEdu-Kompetenzrahmen beschreibt
Kompetenzen fiir Padagoginnen und Padagogen aller
Bildungsebenen, von der frilhkindlichen Bildung bis zur
Erwachsenenbildung. Mit diesem Rahmen wird auf die
veranderten Anforderungen durch die digitale Transfor-
mation und die Zielperspektive, fiir alle Biirger:innen
digitale Kompetenz aufzubauen, reagiert. Der
Kompetenzrahmen umfasst sechs Kompetenzbereiche:
Professionelle Identitat, Digitale Ressourcen und
Lernmaterialien, Lehren und Lernen, Beurteilung,



Empowerment von Schiilerinnen und Schiilern und
Forderung digitaler Kompetenz der Lernenden. Diese
bestehen aus insgesamt 22 Grundkompetenzen.

Fir jede der 22 Grundkompetenzen werden stufen-
weise Ziele formuliert. Fiir das Progressionsmodell
beginnend bei Level Al (Einsteiger) bis Level C2 (Pionier)
werden Kompetenzaussagen zur Selbsteinschatzung
bereitgestellt (Redecker 2017, S. 27f., 35). Dem Modell
zufolge sollen Padagoginnen und Pddagogen ein Be-
wusstsein fiir ihre Fahigkeiten in Bezug auf ihre beruf-
lichen, padagogischen und digitalen Kompetenzen
aufweisen.

Aus wissenschaftlichen, praxisorientierten und
bildungspolitischen Diskursen sind weitere digitale und
medienpadagogische Kompetenzrahmen und -modelle
entstanden (beispielhafte Auswahl):

— Kompetenzstrukturmodell aus der M3K-Studie

(Herzig/Martin 2018, S. 97);

— Modell der medienpadagogischen Kompetenz

(Blémeke 2003, S. 233);

— UNESCO ICT Competency Framework for Teachers

(UNESCO 2018, S.2);

— Standards for Educators der International Society
for Technology in Education (ISTE 2017, S. 1f);

— Technological Pedagogical Content Knowledge
(TPACK) (Koehler/Mishra 2009, S. 63).

Im Folgenden soll beispielhaft mit dem TPACK-Modell
das international am meisten zitierte und empirisch
am besten validierte Modell skizziert werden (Schmid/
Petko 2020, S. 125).

TPACK-Modell
Das TPACK-Modell, das sich ausschlie3lich auf den
Schulbereich und somit Lehrkréafte bezieht, beschreibt
digitale Kompetenz fiir den effektiven Einsatz von ana-
logen und digitalen Technologien im Unterricht (ebd.,
S.121). Theoretisch fundiert und entwickelt wurde das
TPACK-Modell als Struktur-Modell von Punya Mishra
und Matthew Koehler (2006). Es basiert auf den theore-
tischen Ausfiihrungen zur Verkniipfung von Fachwissen
(content knowledge, CK) und padagogischem Wissen
(pedagogical knowledge, PK) von Lee Shulman (1986,
S. 4f.). Diese Verkniipfung von Fachwissen und padagogi-
schem Wissen wird als didaktisches Wissen (pedagogi-
cal content knowledge, PCK) bezeichnet. Diese Wissens-
facetten wurden durch Punya Mishra und Matthew
Koehler (2006) um die Wissensfacette des technologi-
schen Wissens (technological knowledge, TK) erweitert.
Durch diese Erweiterung entstehen drei weitere ver-
kniipfende Wissensfacetten, die fiir den effektiven Ein-
satz von Technologien (analog und digital) im Unterricht
als zentral beschrieben werden (ebd.):
— Technologisch pddagogisches Wissen (technological

pedagogical knowledge, TPK)

TPK beschreibt das Wissen liber die Existenz, die

Zusammensetzung und die Fahigkeiten verschiede-
ner Technologien, die in Lehr- und Lernumgebungen
verwendet werden kdnnen. Es umfasst auch das
Wissen dariiber, wie der Einsatz solcher Technologien
den Unterricht verandern kann. Dies beinhaltet die
Fahigkeit, geeignete Werkzeuge fiir bestimmte
Aufgaben auszuwahlen, Strategien zur Nutzung
dieser Werkzeuge zu entwickeln und padagogische
Konzepte auf den Einsatz von Technologie anzu-
wenden. Zusatzlich dazu beinhaltet es Kenntnisse
Uber Tools zur Verwaltung von Klassenprotokollen
oder Anwesenheit (Mishra/Kohler 2006, S. 1028).

— Technologisches Fachwissen (technological content
knowledge, TCK)
Dieses Wissen bezieht sich auf die Wechselwirkung
zwischen Technologie und Inhalt. Lehrkrafte missen
nicht nur den Lehrstoff kennen, sondern auch
verstehen, wie er durch den Einsatz von Technologie
verandert werden kann (Mishra/Koehler 2006,
S. 1028). Beispielsweise kdnnen Gedichtinterpreta-
tionen mittels Kiinstlicher Intelligenz erstellt werden
und durch unterschiedliche Anweisungssignale,
sogenannte ,,Prompts®, inhaltlich schnell abgeandert
werden. Der Lerninhalt der Gedichtinterpretation
verandert sich somit durch den Einsatz der digitalen
Technologie.

— Technologisch-didaktisches Wissen (technological
pedagogical content knowledge, TPCK)
,TPCK steht fiir eine Kombination von Wissen, das
zentral fir die Arbeit von Lehrkraften mit Technologie
ist (Ubersetzt Mishra/Kohler 2006, S. 1029).

Das TPACK-Modell zur Integration von Technologie im
Unterricht betont die Notwendigkeit einer sorgfalti-
gen Verkniipfung von Technologie, Pddagogik und
Inhalt. Begriindet wird dies damit, dass es keine univer-
selle technologische Losung gibt, sondern dass quali-
tativ hochwertiger Unterricht ein differenziertes Ver-
standnis der komplexen Beziehungen zwischen diesen
drei Aspekten erfordert (Mishra/Koehler 2006, S. 1028f.).

Maria Dardanou u. a. (2023) haben sich in einem
systematischen Literaturreview u.a. mit der Frage
auseinandergesetzt, welche digitalen Kompetenzrah-
men und -modelle es fiir Padagoginnen und Pddagogen,
insbesondere fir friihpadagogische Fachkrafte, gibt
und welche theoretischen Modelle diesen zugrunde
liegen. Sie betonen auf Basis ihrer Ergebnisse den Bedarf
der Entwicklung eines konzeptionellen theoriebasier-
ten Modells, das explizit den Bereich der frithen Kindheit
fokussiert, da kaum digitale Kompetenzrahmen und
-modelle sowie Richtlinien mit diesem Fokus gefunden
wurden (Dardanou u.a. 2023, S. 16).

Dieser Forderung folgt der Vorschlag fiir ein Modell
fiir digitale Kompetenz friihpadagogischer Fachkrafte im
anschlieflenden Kapitel.



2.2 Modell Digitale Kompetenz
frihpadagogischer Fachkrafte
(DiKofF-Modell)

Die zuvor ausgefiihrten Kompetenzrahmen und -modelle
sind jeweils aus unterschiedlicher Perspektive und mit
differenten Zielen entstanden. Ein Modell, dass die kom-
plexen Bedingungen und Anforderungen der Friihpada-
gogik beriicksichtigt, konnte in den Recherchen nicht
identifiziert werden. Die bestehenden digitalen Kompe-
tenzrahmen und -modelle wie DigComp 2.2, DigCompE-
du oder TPACK beriicksichtigen diese spezifischen
Bedingungen und Anforderungen nicht und lassen die
frihpadagogischen Handlungsfelder auRRen vor. Da
die Anforderungen an die digitale Kompetenz friihpada-
gogischer Fachkrafte allerdings nicht unabhangig davon
scheinen, erfolgt ein praxisorientierter Vorschlag, was
bedeutet, dass die Bedingungen, Anforderungen und
frihpadagogischen Handlungsfelder als malgeblich fir
die Herleitung der digitalen Kompetenz friihpadagogi-
scher Fachkrafte gesehen werden. Im folgenden vor-
gestellten DiKofF-Modell werden die Anwendungsberei-
che fiir die digitale Kompetenz friihpadagogischer
Fachkrafte aus den Handlungsfeldern der Expertise
Kompetenzen friih-/kindheitspddagogischer Fachkrifte
im Spannungsfeld von normativen Vorgaben und Praxis
abgeleitet (Frohlich-Gildhoff u.a. 2014, S. 12f.). In
diesen Handlungsfeldern ist die tatsachliche Arbeit
(Performanz) in der Frithpadagogik abbildbar. Sie bilden
somit den praxisorientierten Ausgangspunkt zur Ent-
wicklung des DiKofF-Modells®. Die Handlungsfelder sind:
— Zusammenarbeit mit Bezugspersonen (Kommuni-
kation allgemein z. B. Kurzinformationen, Informa-
tionsabende);
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zu Diskussionen bereit waren.

— Arbeit mit Kind(ern) (konkrete padagogische Arbeit
mit digitaler und ohne digitale Technologie);

— Arbeit in und mit der Institution (Arbeitsorganisation,
Konzeptionsentwicklung und Qualitdtsmanagement);

— Vernetzung und Kooperation (Kooperation und
Vernetzung mit externen Fachdiensten) (ebd.).

Aus dieser praxisorientierten Herleitung ergeben sich fir
Anwendungsbereiche digitaler Kompetenz friihpadago-
gischer Fachkréafte groRe Uberschneidungen mit den von
Helen Knauf (2019, S. 5) beschriebenen unterschiedli-
chen Ebenen, auf denen digitale Technologien in friihpa-
dagogischen Einrichtungen zum Einsatz kommen, da
jeweils eine geweitete Perspektive zur Anwendung digi-
taler Technologien zugrunde liegt, die sich nicht rein auf
die Forderung der digitalen Kompetenz von Kindern
bezieht.

Das DiKofF-Modell ist als Struktur-Prozess-Modell
angelegt. Es basiert in seiner Struktur und in Bezug auf
inhaltliche Zusammenhange auf den theoretisch fun-
dierten und in Teilen empirisch validierten Kompetenz-
modellen fiir Lehrpersonen (Blomeke u.a. 2015, S.7)
und dem TPACK-Modell (Mishra/Kohler 2006, S. 1017f.).
Die Struktur zeigt sich in der Anordnung der drei Ebenen
von der Dispositionsebene liber die situationsspezifi-
schen Fertigkeiten bis hin zur Performanz (vgl. Abb. 1).
Diese Ebenen sind umgeben von den Kontextfaktoren/
Rahmenbedingungen, unter denen die friihpadagogi-
schen Fachkrafte tatig sind. Dazu zahlen beispielsweise
die Nutzungsmoglichkeiten von digitalen Technologien,
aber auch die Moglichkeit, Fort- und Weiterbildungen
zu besuchen. Der prozessuale Charakter zeigt sich u. a.
durch die dargestellte Einbeziehung der eigenen Erfah-
rungen (Reflexion/Erfahrung) und bedeutet, dass die
digitale Kompetenz nicht statisch, sondern als veran-
derbar (dynamisch) gesehen wird.



Abb. 1: Digitale Kompetenz frithpadagogischer Fachkrafte (DiKofF-Modell)
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Um die digitale Kompetenz friihpadagogischer Fachkraf-
te des DiKofF-Modells zu erlautern, werden im Folgen-
den die einzelnen Ebenen Disposition, Situationsspezi-
fische Fertigkeiten und Performanz genauer beschrieben

Ebene der Disposition

Die Dispositionsebene beinhaltet unterschiedliches Wis-
sen (Wissensfacetten) friihpadagogischer Fachkrafte
(vgl. Abb. 1). Diese Wissensfacetten bilden die Grundlage
fur die Entwicklung der Handlungspotenziale zur Nut-
zung digitaler Technologien und affektiv-motivationaler
Merkmale bezogen auf digitale Technologien. Die inhalt-
liche Beschreibung und deren Anordnung folgt den
Annahmen von Lee Shulman (1986, S. 4f.), dass die
Verbindung von Fachwissen (je nach Inhaltsdomane)
und padagogischem Wissen zu einem fachdidakti-
schen Wissen flhrt.

Als Fachwissen wird theoretisches und konzeptuelles
Wissen in den jeweiligen Entwicklungs- und Bildungs-
bereichen verstanden. Das Pddagogische Wissen von
frihpadagogischen Fachkraften bezieht sich darauf, wie
padagogische Interaktionen gestaltet werden oder auch
wie Spiel- und Lernideen arrangiert werden kdnnen.
Ebenso wird hier entwicklungspsychologisches Wissen
verortet. Dem TPACK-Modell folgend kommt fiir die
digitale Kompetenz frihpadagogischer Fachkrafte weite-
res grundlegendes Wissen hinzu, das als Digital techno-
logisches Wissen gefasst wird. Im DiKofF-Modell umfasst
es Wissen zur Nutzung digitaler Technologien wie bei-

spielsweise Smartphones und Tablets, Wissen zu den
darauf befindlichen Programmen und Softwareanwen-
dungen sowie Wissen zu deren Einsatzmoglichkeiten.

Durch die wechselseitige Verbindung dieser drei
grundlegenden Wissensfacetten (Digital technologisches
Wissen, Fachwissen, Pddagogisches Wissen) ergeben
sich drei weitere Wissensfacetten zur Beschreibung digi-
taler Kompetenz frithpadagogischer Fachkrafte: Digital
technologisches Fachwissen, Digital technologisches fach-
didaktisches Wissen, Digital technologisches pddagogi-
sches Wissen.

Wenn friihpadagogische Fachkrafte Wissen dariiber
besitzen, welche digitalen Technologien fiir die Nut-
zung in der Friihpadagogik zur Verfligung stehen, ware
dies dem Digital technologischen Wissen zuzuordnen.
Dieses Wissen bezieht sich beispielsweise auf Tablets,
Smartphones, digitale Bilderrahmen, aber auch auf
Roboter, tiptoi®-Stifte oder Apps und weitere Software-
programme.

Digital technologisches fachdidaktisches Wissen
bezieht sich darauf, wie Inhalte je nach Inhaltsdomane
mithilfe digitaler Technologien zuganglich gemacht
werden konnen. Es geht um das Zusammenspiel von
Fachwissen, Pddagogischem Wissen und Digital techno-
logischem Wissen. Bezogen auf das Handlungsfeld
Zusammenarbeit mit Bezugspersonen ware dies zum
Beispiel das Wissen, wie digitale Technologien ein-
gesetzt werden kdnnen, um Bezugspersonen Aspekte
gesunder Erndhrung nahezubringen. Dazu gehort auch



das Wissen dariiber, welche Fehlvorstellungen zu
gesunder Erndhrung bei den Bezugspersonen vorhan-
den sein konnten, um diese adaquat zu adressieren.

Das Digital technologisch pddagogische Wissen
beschreibt weniger fachgebunden und somit allgemei-
ner das Wissen dartiber, welche digitalen Technologien
wie und wofiir genutzt werden konnen. Bezogen auf
da Handlungsfeld Arbeit in und mit der Institution ist
damit beispielsweise gemeint zu wissen, welche digita-
len Technologien oder Anwendungen genutzt werden
kdnnen, um Teambesprechungen digital zu fiihren.

Digital technologisches Wissen, Digital technologi-
sches fachdidaktisches Wissen und Digital technologisch
pddagogisches Wissen sind zusammenhangend die
Basis flir die Handlungspotenziale zur Nutzung digitaler
Technologien frihpadagogischer Fachkrafte. Zusatzlich
zu diesen Wissensfacetten sind weitere Fahigkeiten
und Fertigkeiten die Voraussetzung dafiir, digitale Tech-
nologien nutzen zu konnen. Beispielsweise reicht es
nicht allein aus, zu wissen, welche digitalen Beobach-
tungs- und Dokumentationsverfahren zur Verfligung
stehen und was diese leisten konnen, sondern sie
mussen auch bedient und eingesetzt werden kdnnen.
Dazu zahlen Fahigkeiten und Fertigkeiten wie das Ein-
und Ausloggen bei der jeweiligen Plattform bis hin
zum Wissen, wie eine automatisierte Ergebnisdarstel-
lung der Beobachtungen veranlasst wird.

Die Frage, ob und wie digitale Technologien von
frihpadagogischen Fachkraften genutzt werden und wie
stark sich die Handlungspotenziale zur Nutzung digita-
ler Technologien entfalten, steht im Zusammenhang mit
den affektiv-motivationalen Merkmalen bezogen auf
digitale Technologien. Darunter wird die Einstellung zur
Nutzung digitaler Technologien in der Frithpadagogik
ebenso gefasst wie das persénliche Interesse und die
Motivation, digitale Technologien zu nutzen. Die Disposi-
tionsebene wird nicht als starres feststehendes Konst-
rukt verstanden, da affektiv-motivationale Merkmale
und Wissen ebenso wie Fahigkeiten und Fertigkeiten zur
Nutzung digitaler Technologien beispielsweise durch
Reflexion gemachter Erfahrungen verdndert werden
konnen.

Ebene der situationsspezifischen Fertigkeiten

Die strukturell verbindende Ebene von der Dispositions-
ebene zur Performanzebene im DiKofF-Modell ist die
der situationsspezifischen Fertigkeiten. Damit das Zusam-
menspiel von Handlungspotenzialen zur Nutzung digi-
taler Technologien und affektiv-motivationalen Merkma-
len bezogen auf digitale Technologien zur konkreten
Handlung (Performanz) fiihrt, wird die jeweilige Situa-
tion beobachtet, interpretiert und die Handlung im Vor-
feld geplant. Die situationsspezifischen Fertigkeiten
konnen zeitlich variabel, also verzogert oder unmittel-
bar, angewandt werden. Das heif3t, es kdnnen beispiels-
weise zundchst mehrere Beobachtungen eines Kindes
stattfinden, die im Anschluss interpretiert und analysiert
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werden, um darauf aufbauend etwaige Spiel- und
Lernangebote zu planen und zeitlich verzégert umzu-
setzen. Unmittelbar werden diese Fertigkeiten einge-
setzt, wenn eine friihpadagogische Fachkraft beispiels-
weise eine Konfliktsituation wahrnimmt, interpretiert
und daraus schlieft (Planung), dass eine bestimmte
Begleitung notwendig ist (angelehnt an Dunekacke u. a.
2015, S. 84f)).

Ebene der Performanz

Die Performanzebene wird gefasst als das konkrete Han-
deln der friihpadagogischen Fachkrafte in den verschie-
denen Situationen in ihrem beruflichen Kontext. Die
Situation kann dabei in unterschiedlichen Handlungsfel-
dern verortet werden. Die Zusammenarbeit mit Bezugs-
personen umfasst in Anlehnung an Klaus Frohlich-Gild-
hoff u. a. (2014) beispielsweise die Gestaltung von
Beziehungen zu Bezugspersonen. Digitale Technologien
konnen dafiir u. a. zur Kommunikation per Mail oder
Kita-App oder bei Informationsabenden Technologien
genutzt werden. Die Arbeit mit Kind(ern) als weiteres
Handlungsfeld umfasst die konkrete padagogische
Arbeit (mit digitaler und ohne digitale Technologie) zur
Forderung digitaler Kompetenzen von Kindern, aber
auch die Unterstiitzung und Begleitung der kindlichen
Entwicklung in anderen Bereichen durch den Einsatz
digitaler Technologien. Zum Handlungsfeld Arbeit in und
mit der Institution zahlt z. B. der Einsatz digitaler Techno-
logien in der Arbeitsorganisation. Auch die inhaltliche
Auseinandersetzung mit dem Thema zur (Weiter-)
Entwicklung der Einrichtungskonzeption kann mittels
digitaler Technologien stattfinden. Im vierten Hand-
lungsfeld Vernetzung und Kooperation geht es u.a. um
den Einsatz digitaler Technologien zum Zweck der Ge-
staltung von Ubergédngen. Auch hier kénnen digitale
Technologien inshesondere zur Kommunikation etwa
mit Lehrpersonen der Primarstufe genutzt werden.

Zusammenfassend stellt das DiKofF-Modell aus einer
praxisorientierten Perspektive einen Vorschlag dar,
die digitale Kompetenz friihpadagogischer Fachkréfte zu
beschreiben und nicht allein auf die Férderung der
digitalen Kompetenz von Kindern zu beschranken. Als
Zielperspektive gilt dabei, dass frihpadagogische
Fachkréfte digitale Technologien verantwortungsvoll,
sicher und effektiv in ihrer frihpadagogischen Arbeit
nutzen konnen. So besteht im DiKofF-Modell digitale
Kompetenz friihpadagogischer Fachkrafte aus unter-
schiedlichen Wissensfacetten (vgl. Abb. 1), welche die
Grundlage flir Handlungspotenziale zur Nutzung digitaler
Technologien bilden, die zusammen mit den affektiv-
motivationalen Merkmalen bezogen auf digitale Techno-
logien die Basis fiir die situationsspezifischen Fertigkei-
ten darstellen.

Die aktuell nicht immer trennscharfen Beschreibun-
gen einzelner Elemente des Modells bediirfen einer
weiteren theoretischen und empirischen Ausdifferenzie-



rung. Diese konnen allerdings im fortlaufenden Diskurs
zum einen dazu dienen, die digitale Kompetenz friih-
padagogischer Fachkrafte so zu bestimmen, dass sie als
relevante Kompetenz speziell fiir die Friihpadagogik
und ihre Handlungsfelder gesehen werden kann. Zum
anderen kann durch weitere theoretische und empiri-
sche Scharfung die digitale Kompetenz friihpadagogi-
scher Fachkrafte messbar gemacht werden. Beide Aspek-
te konnen in Folge zu moglichst passgenauen
Ausgestaltungen von Fort- und Weiterbildungen beitra-
gen und die Wirksamkeitsmessung dieser ermoglichen.
Als malgeblich fiir die Handlungspotenziale zur
Nutzung digitaler Technologien sind insbesondere die
digital orientierten Wissensbesténde (Digitales tech-
nologisches Wissen, Digital technologisches fachdidakti-
sches Wissen, Digital technologisch pddagogisches
Wissen) zu beschreiben. Es wurden allerdings keine
empirischen Ergebnisse diesbeziiglich gefunden. Dies
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kann u.a. damit zusammenhangen, dass bisher ein
Kompetenzmodell digitaler Kompetenz speziell fiir
friihpadagogische Fachkrafte fehlt und so keine differen-
zierten theoretischen Beschreibungen solcher Wissens-
facetten vorliegen und entsprechend nicht genau er-
fasst und untersucht werden kdnnen. Wie bereits fiir
andere Bereiche festgestellt wurde (z. B. Brunner 2018,
S.295), ist auch fiir das Abrufen der Handlungspoten-
ziale zur Nutzung digitaler Technologien zu vermuten,
dass dies von affektiv-motivationalen Merkmalen wie
den Einstellungen abhangig ist.

Die Einstellungen frithpadagogischer Fachkrafte zu
digitaler Bildung und digitalen Technologien werden
im Folgenden dargestellt, um einen Uberblick tiber ihre
digitale Kompetenz zu erhalten. Zudem wird vorher
auf die digitale Infrastruktur eingegangen, da sie die Nut-
zungsmoglichkeiten und Handlungspotenziale beein-
flusst.
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3 Einsatz digitaler Technologien
in friihpadagogischen Einrichtungen

Nachdem sich das vorherige Kapitel mit der theoreti-
schen Beschreibung digitaler Kompetenz friihpadagogi-
scher Fachkrafte auseinandergesetzt hat, wird im
folgenden Kapitel ein detaillierter Blick auf die friihpada-
gogische Praxis gerichtet. Dabei stehen die digitale
Infrastruktur der Einrichtungen, der Zugang zu digitalen
Technologien und das konkrete Nutzungsverhalten
friihpadagogischer Fachkrafte sowie ihre Einstellung zu
digitalen Technologien bzw. digitaler Bildung im Fokus.
Eine Betrachtung der friihpadagogischen Praxis ist
sinnvoll, um einen umfassenden und aktuellen Einblick
in die Arbeit mit digitalen Technologien in friihpada-
gogischen Einrichtungen zu gewinnen. Ein Blick auf die
Einstellung frihpadagogischer Fachkréfte zu digitalen
Technologien ist sinnvoll, weil die Einstellung sich auf
ihre tatsachliche Nutzung dieser auswirken kann
(Nieding/Klaudy 2020, S. 39).

3.1 Digitale Infrastruktur friihpada-
gogischer Einrichtungen

Fiir die digitale Infrastruktur friihpadagogischer Ein-
richtungen - gemeint ist die Verfligbarkeit digitaler
Technologien und die technische Infrastruktur wie bei-
spielsweise WLAN und Personal fiir den technischen
Support - zeigt sich ein heterogenes Bild (Wirth u. a.
2023, S. 27). Eine Befragung in Rheinland-Pfalz aus dem
Jahr 2019 ergab, dass tiber 70% der befragten friihpada-
gogischen Fachkrafte (N = 118) Drucker, Laptop, Digi-
talkamera, Scanner und Beamer sowie Internetzugang,
Datenverarbeitungsprogramme und einen E-Mail-Ac-
count nutzen kénnen. Nur 33% der Einrichtungen
verfligen hingegen Uiber ein Tablet (Schmid 2019, S. 48f.).
Eine Untersuchung von Helen Knauf (2019, S. 7) zur
Nutzung digitaler Technologien in friihpadagogischen
Einrichtungen zeigt, dass insbesondere Tablets nur sehr
selten zur Verfligung stehen. Fast alle Einrichtungen

(N =190) haben einen Internetanschluss, der meist iber
einen PC im Biro genutzt werden kann. WLAN wird

in nur einem Drittel der Einrichtungen zur Verfligung ge-
stellt. Bei der Frage nach der Zufriedenheit mit der Aus-
stattung digitaler Technologien gaben zwei Drittel der
befragten friihpadagogischen Fachkrafte an, dass die
vorhandene Ausstattung nicht ihren Bedarfen entspricht.
Zudem wurden die Stabilitéat und Geschwindigkeit des
Internetzugangs nur von 30% der Befragten als genii-
gend bezeichnet (ebd.). Das bedeutet im Umkehrschluss,

dass zwei Drittel der befragten frilhpadagogischen
Fachkrafte die Verfligbarkeit von digitalen Technologien
inihrer Einrichtung als unzureichend bewerten, was
sich mit weiteren Ergebnissen deckt (Cohen/Hemmerich
2019, S. 13). Auch die Standige Wissenschaftliche Kom-
mission der Kultusministerkonferenz (SWK) kommt

in ihrem Gutachten aus dem Jahr 2022 zu dem Schluss,
dass die digitale technische Ausstattung in friihpada-
gogischen Einrichtungen haufig unzureichend ist. Dies
rihrt daher, dass in den meisten Einrichtungen zu
wenige digitale Technologien, sowohl fiir die Nutzung
durch frithpadagogische Fachkrafte selbst als auch

fir die gemeinsame Nutzung mit Kindern, existieren und
auch kein kontinuierlicher Techniksupport angeboten
wird (SWK 2022, S. 33). Eine differenzierte Betrachtung
der Nutzung digitaler Technologien fiir die mittelbare
und unmittelbare Arbeit kann weitere Hinweise mit Blick
auf die Moglichkeiten und Bedarfe an digitaler Infra-
struktur bieten.

3.2 Mittelbare Nutzung
digitaler Technologien durch
frithpadagogische Fachkrafte

Neben der Nutzung digitaler Technologien fiir die unmit-
telbare Arbeit mit Kindern konnen digitale Technolo-
gien auch fiir die mittelbare Arbeit von friihpadagogi-
schen Fachkraften genutzt werden. Gemeint sind damit
etwa die Arbeitsorganisation der Einrichtung, Beobach-
tung und Dokumentation sowie die Zusammenarbeit mit
Familien. Dazu zdhlen auch die Administration von Kin-
derbetreuungsangeboten, digitale Dokumentations-
formen und digitale Elternarbeit (Friedrichs-Liesenkotter
2020, S. 442f.).

Im Bereich der Beobachtung und Dokumentation
gibt es neben der viel genutzten Digitalkamera auch
Programme zur digitalen Lern- und Entwicklungsdoku-
mentation. Diese ermdglichen beispielsweise das
systematische Dokumentieren von Beobachtungen, das
Erstellen von individuellen Portfolios, das Vorbereiten
von Lern- und Entwicklungsgesprachen sowie die Kom-
munikation im Team. Fiir digitale Beobachtungs- und
Dokumentationsverfahren kann exemplarisch das web-
basierte Tool KiDiT® angefiihrt werden. Es ermoglicht,
Beobachtungen in Bildungsbereichen systematisch
digital zu erfassen, zu ordnen und auszuwerten (Walter-
Laager u.a. 2017, S. 9f.). Innovative digitale Technolo-



gien bieten zudem die Chance, die eigene friihpadagogi-
sche Arbeit zu reflektieren - beispielsweise mittels

der GrazIAS-Selbstevaluation (Polzl-Stefanec u. a. 2021)
- oder aus anderen Perspektiven zu betrachten. Diese
Moglichkeit ist beispielsweise durch die an die Grazer
Interaktionsskala angelehnte App ,,GrazIAS Kinder-
perspektive“ gegeben, die es ermdglicht, mit Kindern
Uber den padagogischen Alltag in der Kinderbildungs-
und Betreuungseinrichtung ins Gesprach zu kommen.
Die App richtet sich explizit an Kinder und regt durch
eine kindorientierte Gestaltung den Dialog zwischen
Fachkraften und Kindern an (Lassotta u.a. 2022, S. 5).
Des Weiteren lasst sich exemplarisch auch die App
»Kiga-Klick”“ nennen, mithilfe derer friihpadagogische
Fachkrafte die Dokumentation direkt an die Eltern
weiterleiten konnen. Eltern erhalten dann eine Benach-
richtigung und kdnnen liber die App das aktuelle
Geschehen in der Einrichtung mitverfolgen (Friedrichs-
Liesenkotter 2020, S. 443f.). Auch die ,Kigadu Eltern-
App“ ermoglicht es Familien, digital mit der friihpadago-
gischen Einrichtung verbunden zu bleiben, Informa-
tionen zu erhalten, Bezugspersonen zu hinterlegen oder
das Kind flir den Tag abzumelden.

In einer Studie von Melanie Schmid (2019) wurden
frihpadagogische Fachkrafte dazu befragt, wie viel Zeit
sie wochentlich aufbringen, um mit digitalen Techno-
logien ihre padagogische Arbeit vorzubereiten. Bei 78%
der Befragten liegt dieser Zeitrahmen bei zwei oder
weniger Stunden pro Woche (Schmid 2019, S. 55).

Die Nutzung solcher digitalen Technologien hangt
malgeblich mit den Rahmenbedingungen zusammen,
die sich zum Teil in den Einrichtungen stark unterschei-
den (Eder 2018, S. 53). Dazu zdhlen neben der Verfiig-
barkeit von WLAN auch die Wartung und Instandhaltung
der digitalen Gerate. Wie sich die Nutzung digitaler
Technologien in der unmittelbaren friihpadagogischen
Arbeit mit den Kindern darstellt, wird im folgenden
Abschnitt genauer erlautert.

3.3 Unmittelbare Nutzung
digitaler Technologien in der
frihpadagogischen Arbeit

In einer Online-Befragung der Stiftung ,Haus der kleinen
Forscher® aus dem Jahr 2017 gaben 71% der befragten
frihpadagogischen Fachkrafte (N =709) an, dass es in
ihrer Einrichtung mindestens ein digitales Gerat gibt, das
gemeinsam mit Kindern genutzt werden kann (Stiftung
Haus der kleinen Forscher 2017, S. 4-6). In der aktuellen
MiniKIM-Studie von 2023 wurden reprasentativ ausge-
wahlte Haupterziehende (N = 600) von Kindern im Alter
von zwei bis fiinf Jahren zur Nutzung digitaler Techno-
logien befragt. Diejenigen, deren Kinder eine friihpada-
gogische Einrichtung besuchen (82% der Befragten),
gaben u. a. Auskunft Uiber die digitale Mediennutzung
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ihrer Kinder in den Einrichtungen (Medienpadagogischer
Forschungsverbund Siidwest 2024, S. 42). Die Daten-
auswertung ergab, dass in rund einem Viertel der Ein-
richtungen (24%) Audiomedien wie ein CD-Player, Radio
oder Kassettenrekorder zur Verfligung stehen. Weitere
digitale Technologien sind laut den Angaben der Haupt-
erziehenden in den wenigsten Einrichtungen vorhanden.
In 11% der Einrichtungen haben die Kinder Zugang

zu einem Kindercomputer, ein Tablet steht in 9% der Ein-
richtungen zur Verfiigung.

Aus der oben bereits erwahnten Studie von Helen
Knauf (2019) ergab sich, dass Kinder in 59% der be-
fragten friihpadagogischen Einrichtungen (N = 190)
keinen Zugang zu einem Computer, Laptop oder Tablet
haben (Knauf 2019, S. 11). In nur 13% der Einrichtun-
gen diirfen Kinder unter vier Jahren die eben genannten
Bildschirmmedien nutzen, in 28% der Einrichtungen
kommt dies nur fiir Kinder ab vier Jahren in Frage.

Die Ergebnisse zeigen, dass gerade im Bereich der
unmittelbaren Nutzung digitaler Technologien mit
Kindern weiterhin Entwicklungs- und Forschungsbedarf
besteht (Cohen/Hemmerich 2019, S. 47).

Vereinzelt gibt es Modellprojekte wie beispielsweise
den Versuch ,Medienkompetenz in der Frithpadago-
gik starken“ in Bayern, bei dem ausgewahlte friihpada-
gogische Einrichtungen (N = 100) mit digitalen Techno-
logien ausgestattet, durch Medien-Coaches begleitet und
durch zahlreiche Online-Materialien informiert wurden
(Reichert-Garschhammer 2020, S. 92). Ebenso liegen
Vorschlage vor, wie digitale Bildung in der Friihpadago-
gik aussehen kann. So wurde von Susanne Grassmann
u.a. (2022) ein didaktisches Modell zur Umsetzung digi-
taler Bildung entwickelt. Vorgestellt werden acht Er-
fahrungsbereiche, die Medienpadagogik und technische
Bildung verbinden und damit Giber den Rahmen der
reinen Medien- und Informationskompetenzen hinaus-
gehen. Frithpadagogische Fachkrafte erhalten Impulse
fir die Konzeption von Lernumgebungen sowie Ideen
flir eine Anleitung und Begleitung alltagsintegrierter
Erfahrungen im Bereich der digitalen Bildung (Grass-
mann u.a. 2022, S. 5).

Wiinschenswert ware, dass eine entsprechende digi-
tale Infrastruktur allen friihpadagogischen Einrichtun-
gen zur Verfligung stehen wiirde, um den Bildungs-
auftrag, der u. a. aus dem gemeinsamen Rahmen der
Lander fiir die friihe Bildung in Kindertageseinrichtun-
gen (KMK 2004, S. 13) hervorgeht, im Sinne der beis-
pielhaft vorgestellten Ideen erfiillen zu kdnnen. Die
Nutzung digitaler Technologien fir die unmittelbare pa-
dagogische Arbeit mit den Kindern hangt neben der
Infrastruktur auch, wie bereits in Kapitel 2 erwahnt, mit
der Einstellung zusammen, die friihpadagogische
Fachkrafte ihnen gegeniiber haben. Daher wird im
kommenden Abschnitt die Studienlage zur Einstellung
friihpadagogischer Fachkrafte gegeniiber digitalen
Technologien betrachtet.



3.4 Einstellungen padagogischer
Fachkrafte zu digitalen Technologien

Als Einstellung einer Person kann die tendenzielle Be-
wertung (Zustimmung oder Ablehnung) einer bestimm-
ten Sache, Situation oder Person beschrieben werden,
die folgend handlungsleitend ist (Chandler/Munday
2020; Olufemi/Adewuyi 2012, S. 69). Einstellungen ent-
halten eine affektive, eine kognitive und eine Verhal-
tenskomponente (Nistor u.a. 2012, S. 346). Im Zusam-
menhang mit der Umsetzung digitaler Bildung und der
generellen Nutzung von digitalen Technologien in
frihpadagogischen Einrichtungen wird immer wieder
auf die notwendige positive Einstellung friihpadagogi-
scher Fachkréafte verwiesen, da sie als bedeutsam fiir die
Umsetzung und Verankerung digitaler Bildung gilt.

Fir eine gelungene Umsetzung digitaler Bildung braucht
es ein Zusammenspiel aus guter digitaler Infrastruktur
und digital kompetenten frithpadagogischen Fach-
kraften (Nieding/Klaudy 2020, S. 39). Iris Nieding und
Katharina Klaudy (2020) kamen im Zuge einer narrativen
Synthese von empirischen Studien (N = 10) zu dem
Ergebnis, dass keine einheitliche Definition zu den
Begrifflichkeiten (digitale) Medien und Medienerziehung
vorliegt. Je nach Studie werden diese anders definiert.
Eine eindeutige Aussage zur Einstellung friihpadago-
gischer Fachkrafte zum Einsatz digitaler Technologien in
frithpadagogischen Einrichtungen kann so nicht ge-
troffen werden, da unterschiedliche Begriffsverstandnis-
se konkurrieren und nicht miteinander in Verbindung
gebracht werden kénnen. Vergleichbar gilt dies auch fiir
die Begriffe Einstellung und Haltung, die in Teilen syno-
nym und in Teilen unterschiedlich gefasst werden, was
eine Vergleichbarkeit iber Studien hinweg ebenfalls
erschwert. Dennoch soll ein Uberblick zu vorliegenden
Ergebnissen gegeben werden, um das vorliegende
Spektrum darzustellen.

Die Einstellungen friihpadagogischer Fachkrafte zur
Sinnhaftigkeit digitaler Technologien in friihkindlichen
Einrichtungen sind kontrovers. Sie reichen von der
Meinung, dass friihpadagogische Einrichtungen frei von
digitalen Technologien sein sollten, bis hin zu einem
hohen Interesse an digitaler Bildung. So sehen sich
einige friihpadagogische Fachkréfte als mitverantwort-
lich dafiir, die haufig als unbegleitet und tibermalig
beschriebene Nutzung digitaler Technologien von Kin-
dern im familialen Umfeld durch eine begleitete Nut-
zung oder gar einen Verzicht zu kompensieren (Schubert
u.a. 2018, S.21-26; Meister u.a. 2012, S. 20; Six/Gimmler
2007, S. 202). Die Einstellung friihpadagogischer Fach-
krafte kann dartiber hinaus auch Einfluss darauf neh-
men, in welchem Ausmal} und Rahmen digitale Techno-
logien Kindern (frei) zuganglich sind oder welche Regeln
fiir die Nutzung gelten (Lindeman u. a. 2021, S. 4885).
Courtney Blackwell u. a. (2014) haben in den USA
frhpadagogische Fachkrafte (N = 1.234) zur ihrer Ein-
stellung gegeniiber digitalen Technologien befragt. Sie
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sind zu dem Ergebnis gekommen, dass digitale Techno-
logien von frithpadagogischen Fachkraften vielfaltig in
der frihpadagogischen Arbeit eingesetzt werden, wenn
sie von deren lernunterstiitzender Wirkung Giberzeugt
sind (Blackwell u.a. 2014, S. 88). Zudem weisen friihpad-
agogische Fachkrafte eine positivere Einstellung gegen-
Uber digitalen Technologien auf und setzen diese
haufiger ein, wenn sie diesbeziiglich von ihren jeweiligen
Tragern ermutigt und unterstiitzt werden (ebd., S. 87f.).

Die Forschungsgruppe der Teilstudie ,Mobile Medien
und Internet im Kindesalter - Fokus Kindertageseinrich-
tungen®, die im Rahmen des Projekts ,Mobile Medien
in der Familie“ durchgefiihrt wird, hat u. a. Leiter:innen
und frithpadagogische Fachkrafte zu ihrer Einstel-
lung gegeniiber digitalen Technologien in der Friithpada-
gogik befragt. Die Ergebnisse zeigen ebenfalls ein breit
gefachertes Bild, das von einer starken Ablehnung
digitaler Technologien bis zu einer sehr offenen befiir-
wortenden Einstellung reicht (Schubert u. a. 2018, S. 29).
Auch die Untersuchung von Karoline Rettenbacher u. a.
(2022), bei der friihpadagogische Fachkrafte (N = 57)
in Osterreich befragt wurden, zeigt differierende Einstel-
lungen in Bezug auf den Einsatz digitaler Medien im
Kinderkrippenbereich; diese reichen ebenfalls von
ablehnend bis beflirwortend (Rettenbacher u. a. 2022,

S. 55-57). Franziska Cohen und Fabian Hemmerich
(2019) berichten in ihrer Untersuchung dagegen eher
von einer positiven Einstellung gegeniliber dem Einsatz
digitaler Technologien. Frithpadagogische Fachkrafte
sehen demnach in der Nutzung digitaler Technologien
vor allem die Chance, Kinder mit einem bewussten
Nutzungsverhalten vertraut zu machen (Cohen/Hemme-
rich 2019, S. 13).

Auch wenn friihpadagogische Fachkrafte digitale
Technologien privat intensiv nutzen und eine umfangrei-
che digitale Infrastruktur in friihpadagogischen Einrich-
tungen vorhanden ist, wird in der Arbeit mit den Kindern
dennoch zumeist auf analoge Medien zurlickgegriffen
(Aldhafeeri u.a. 2016, S. 350-355). Dies kann moglicher-
weise damit begriindet werden, dass friihpadagogische
Fachkrafte ein traditionelles Bild vom kindlichen Spiel
haben, welches der Nutzung digitaler Technologien
keine Bedeutung beimisst. Friihpadagogische Fachkréfte
orientieren sich in ihrer Arbeit an Inhalten, die in Aus-,
Fort- und Weiterbildungen adressiert werden (ebd.).

Fir die friihpadagogische Praxis bleibt festzuhalten,
dass die digitale Infrastruktur in den frilhpadagogischen
Einrichtungen sehr unterschiedlich aussieht. Diese
Unterschiede beeinflussen mafigeblich, wie und ob digi-
tale Technologien in der friihpadagogischen Praxis
eingesetzt werden (kdnnen). Hieran zeigt sich, dass die
digitale Infrastruktur - unabhangig vom Handlungsfeld -
unmittelbaren Einfluss auf die Ebene der Performanz
hat (vgl. DiKofF-Modell, Kapitel 2). Hinsichtlich der Ein-
stellung friihpadagogischer Fachkréfte zeigt sich eben-
falls ein vielschichtiges Bild: Es reicht von starker
Ablehnung digitaler Technologien bis hin zu einer posi-



tiven beflirwortenden Einstellung und hohen Bereit-
schaft zur Nutzung. Diese Einstellungen, die im DiKofF-
Modell unter dem Aspekt der motivational-affektiven
Merkmale zu subsumieren sind, haben ebenfalls Einfluss
darauf, in welchem Ausmal und in welcher Weise
digitale Technologien in der frithpadagogischen Arbeit
eingesetzt werden. Frithpadagogische Fachkréfte, die
von der lernunterstiitzenden Wirkung digitaler Techno-
logien liberzeugt sind und von ihren Tragern entspre-
chend ermutigt und unterstuitzt werden, setzen digitale
Technologien haufiger und vielféltiger ein. Neben der
digitalen Infrastruktur und den Einstellungen spielen
Projekte und Modellversuche wie der Bayerische Modell-
versuch ,Medienkompetenz in der Friihpadagogik
starken® ebenfalls eine bedeutsame Rolle fiir die friihpa-
dagogische Praxis, weil sie wertvolle Konzepte und
Materialien zur digitalen Bildung (zumindest punktuell)
bieten und darauf abzielen, friihpadagogische Fach-
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krafte dabei zu unterstiitzen, digitale Bildung von
Kindern zu gewahrleisten. Neben Projekten und Modell-
versuchen sind vor allem Fort- und Weiterbildungen

von zentraler Bedeutung fur frihpadagogische Fachkraf-
te zur (Weiter-)Entwicklung eigener Kompetenzen,
sofern in den Einrichtungen gute Unterstiitzungsstruktu-
ren und ausreichende Ressourcen fiir den Transfer vor-
handen sind (Gessler/Gruber 2022, S. 90). Dies gilt eben-
so fiir Fort- und Weiterbildungen zur digitalen Kompe-
tenz. Diese Erlduterungen geben Hinweise darauf, dass
eine Verbindung von bestehenden Ideen zur digitalen
Bildung und die Adressierung der Einstellung friihpad-
agogischer Fachkrafte in Fort- und Weiterbildung
vielversprechend sein konnten. Dementsprechend
richtet sich der Fokus im nachsten Abschnitt auf die
Beschreibung bereits bestehender Fort- und Weiterbil-
dungsangebote zur Forderung digitaler Kompetenzen
der Fachkrafte.
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4 Fort- und Weiterbildungsangebote
zur Forderung digitaler Kompetenz
fruhpadagogischer Fachkrafte -
Ergebnisse einer qualitativen Studie

Das Anliegen der im Folgenden vorgestellten Studie ist
es, einen Uberblick tiber die Angebote zur (Weiter-)Ent-
wicklung der digitalen Kompetenz frithpadagogischer
Fachkrafte zu bieten. Zudem werden normative Aus-
sagen in den Angebotsbeschreibungen in Bezug auf die
digitale Lebensrealitat untersucht, da sie als Orientie-
rungshilfen fiir die Auswahl eines passenden Angebots
fiir die individuelle Fachkraft verstanden werden kon-
nen.

Im Jahr 2011 analysierten Katharina Baumeister und
Anna Grieser das berufsbegleitende Fort- und Weiter-
bildungsangebot fiir friihpadagogische Fachkréfte in
Deutschland (Baumeister/Grieser 2011). Ziel ihrer Studie
war es u. a., einen Uberblick Uiber die groRten Fort-
und Weiterbildungsanbieter:innen und deren themati-
sches Spektrum zu gewinnen (Baumeister/Grieser 2011,
S.9). Es wurden insgesamt 96 deutsche Fort- und
Weiterbildungsanbieter:innen und knapp 8.700 Angebo-
te systematisch ausgewahlt und analysiert (ebd., S. 43).
An dieser Stelle ist interessant, dass bereits damals
116 dieser Angebote (1,3%) einen Schwerpunkt auf den
Einsatz digitaler Technologien in der Arbeit mit den
Kindern legten (ebd.). Weitere 297 Angebote (3,4%)
zielten auf die Entwicklung von EDV- und Internetkennt-
nissen, Informationstechnologien, neuen Medien und
Fotografie ab (ebd., S. 49). Die qualitative Studie, die im
Rahmen der vorliegenden Expertise erstellt wurde,
schlief3t an diese Angebotsanalyse an, denn eine syste-
matische Auseinandersetzung mit aktuellen Fort-
und Weiterbildungsangeboten zur Férderung der digi-
talen Kompetenz von frithpadagogischen Fachkraften
scheint aus mehreren Griinden notwendig: Erstens
liegen seit der Studie von Baumeister und Grieser (2011)
nach aktuellem Kenntnisstand keine aktuelleren Daten
vor, die den derzeitigen Stand der Fort- und Weiterbil-
dungslandschaft zur Férderung digitaler Kompetenz fiir
den deutschsprachigen Raum abbilden. Zweitens er-
moglicht eine solche Analyse im Abgleich mit den
theoretischen Ausfiihrungen in Kapitel 2, Angebotsli-
cken zu identifizieren. Drittens kann die Rolle von Fort-
und Weiterbildungsinstitutionen beleuchtet werden,

indem ein besonderer Analysefokus auf praskriptiv-
normative Formulierungen*in den Angebotsbeschrei-
bungen gelegt wird (Bormann u.a. 2018a, S. 174f.).

Es wird angenommen, dass normative Aussagen in den
Angebotsbeschreibungen den friihpadagogischen
Fachkréften als Orientierungshilfe bei der Auswahl von
Fort- und Weiterbildungsangeboten auf individueller
Ebene dienen, weil sie Anschliisse an bereits bestehende
affektiv-motivationale Merkmale wie individuelle Einstel-
lungen ermdglichen (ebd.; Luthardt u. a. 2020, S.16f.).
Diese Orientierungshilfen kdnnen auch als Strategien der
Angebotsbewerbung der Fort- und Weiterbildungs-
institutionen verstanden werden.

4.1 Leitende Fragestellungen und
Forschungsmethodologie

Fir die zweiteilige qualitative Studie waren folgende

zentrale Fragestellungen leitend:

— Was ist das Thema oder was sind die Themen des
jeweiligen Angebots?

— Welche Inhalte sollen die Teilnehmer:innen in der
Fort- und Weiterbildung lernen?

— Welche ,Bilder” der digitalen Lebensrealitdat werden
in den Angebotsbeschreibungen vermittelt (positiv,
negativ, neutral, ambivalent)?

— Welche Orientierungshilfen bieten die Fort- und
Weiterbildungsinstitutionen, um auf ihre Angebote
aufmerksam zu machen?

Um diese Fragen im Rahmen der Expertise beantworten
zu kdnnen, wurde eine zweiteilige, explorative qualitati-
ve Inhaltsanalyse von Angebotsbeschreibungen diverser
Fort- und Weiterbildungsinstitutionen im deutschspra-
chigen Raum vorgenommen. Qualitative Inhaltsanalysen

4 Préskriptiv-normative Formulierungen beziehen sich auf Aussagen oder Aus-
driicke, die Vorschriften, Regeln oder Normen (willkiirlich) festlegen oder aus-
driicken, wie Dinge sein sollten. Diese Formulierungen geben Anweisungen oder
Empfehlungen und legen fest, welche Sichtweisen, Handlungen oder Verhaltens-
weisen als richtig oder angemessen gelten.



erlauben eine detaillierte Untersuchung der Inhalte und

deren Bedeutungen:
sunter qualitativer Inhaltsanalyse wird die systema-
tisch und methodisch kontrollierte wissenschaftli-
che Analyse von Texten (...) und anderen Inhalten von
Kommunikation verstanden. Es werden nicht nur
manifeste, sondern auch latente Inhalte analysiert.
Im Zentrum der qualitativen Analyse stehen Katego-
rien, mit denen das gesamte fiir die Forschungs-
frage(n) bedeutsame Material codiert wird“
(Kuckartz/Radiker 2022, S. 39).

Es geht somit um das ,,Sinnverstehen von Aussagen und
Argumentationen® (ebd., S. 50). Im Kontext der qualita-
tiven Inhaltsanalyse beziehen sich die Begriffe manifest
und latent auf zwei Ebenen von Inhalten: Manifeste
Inhalte sind die offensichtlichen und expliziten Inhalte
eines Textes wie z. B. die gebrauchte Wortwahl, Fak-

ten und konkrete Aussagen. Latente Inhalte umfassen
die versteckten, tiefer liegenden Bedeutungen, die eine
Interpretation erfordern, um z.B. zugrunde liegende
Motive, Einstellungen und Bewertungen zu erkennen.
Das qualitative Vorgehen ermdglicht eine umfassende
und tiefgehende Analyse des explizit Gesagten als

auch des implizit Gemeinten (ebd.).

4.1.1 Methodisches Vorgehen

Die qualitative Inhaltsanalyse nach Udo Kuckartz und
Stefan Radiker (2022) kennt drei Variationen, wobei
Mischformen (iblich sind (Kuckartz/Radiker 2022, S. 111).
Zuerst erfolgte die Analyse der Angebotsbeschreibun-
gen durch eine inhaltlich strukturierende qualitative
Inhaltsanalyse, um die Themen der angebotenen Fort-
und Weiterbildungen systematisch zu erfassen. Die
inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse ist
fiir die Untersuchung von Dokumenten, wie die Pro-
gramme von Fort- und Weiterbildungsangeboten, er-
probt (ebd., S. 41). Das Kategoriensystem wurde induktiv
aus thematischen Kategorien (ebd., S. 56) und Subkate-
gorien gebildet.

In einem zweiten Analysedurchgang wurden die An-
gebotsbeschreibungen in Bezug auf die latenten Be-
wertungen der digitalen Lebensrealitat untersucht.
Dieses Vorgehen entspricht einer evaluativen Inhalts-
analyse (ebd., S. 157), wobei ,die Einschdtzung, Klassi-
fizierung und Bewertung von Inhalten durch die For-
schenden im Mittelpunkt [steht]“ (ebd).

4.1.2 Erstellung des Materialkorpus und
der Stichprobe

Ausgangspunkt fiir die Bildung eines aktuellen Material-
korpus fiir die Analyse der Angebotsbeschreibungen
von Fort- und Weiterbildungen waren die von Katharina
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Baumeister und Anna Grieser (2011) systematisch
ausgewahlten Fort- und Weiterbildungsanbieter:innen.
Filir das Materialkorpus wurden jeweils, und wenn
moglich, bis zu drei Fort- und Weiterbildungsinstitutio-
nen pro Bundesland in Deutschland sowie zur Erganzung
drei pro Bundesland in Osterreich und je drei Fort- und
Weiterbildungsinstitutionen aus den deutschsprachigen
Schweizer Stadten Basel, Bern und Ziirich (CH) zufallig
ausgewahlt (vgl. Tab. 2 im Anhang). Aus ihren Angebots-
katalogen der Jahre 2023 und 2024 wurden fiir die
weiteren Untersuchungen nur die Angebote in das Ana-
lysekorpus aufgenommen, die durch eine lexikalische
Stammwortsuche (*digital*, *Medienbildung*, *Medien-
padagogik*, *Informationstechnologien*, *Apps~,
*Smartphone*, *Tablet*, *Programme*) gefunden wur-
den, und zusatzlich durch die Angebote erganzt, die
nach Sichtung der Inhaltsverzeichnisse der Programm-
angebote ebenfalls der Thematik - auch ohne An-
schlag der lexikalischen Suche - zugeordnet werden
konnten. Das Analysekorpus umfasste insgesamt

190 Angebotsbeschreibungen mit 116 Angeboten aus
Deutschland, 35 aus Osterreich und 39 aus der Schweiz.
Die ausgewahlten Fort- und Weiterbildungsinstitutionen
unterschieden sich teilweise stark in der Anzahl ihrer
Angebote: von keinem Angebot bis hin zu 20 Angeboten
zum Thema. Das Analysekorpus enthielt sowohl Ange-
bote, die friihpadagogische Fachkrafte ansprechen, als
auch solche Angebote fiir eine offene Zielgruppe, d. h.
Angebote, die z. B. Personen, die mit Kindern und
Jugendlichen arbeiten, adressierten. Die Beschreibun-
gen der Angebote wurden mithilfe von MaxQDA ausge-
wertet. Der Prozess des Codierens und die induktiv
gefundenen Kategorien sowie Subkategorien wurden
kollegial validiert (Kuckartz/Radiker 2022, S. 251).

4.2 Ergebnisse der qualitativen
Inhaltsanalysen zu den Angebots-
beschreibungen, vermittelten
Bildern und den Strategien der Fort-
und Weiterbildungsinstitutionen

im deutschsprachigen Raum

Im Folgenden werden die Ergebnisse der zweiteiligen
qualitativen Inhaltsanalyse der Fort- und Weiterbil-
dungsangebotsbeschreibungen zur Forderung der digi-
talen Kompetenz frithpadagogischer Fachkrafte vor-
gestellt. Die induktiven Kategorien und Subkategorien
der inhaltlich strukturierten Inhaltsanalyse bilden

die thematischen Schwerpunkte der Angebote ab.
Zudem wird quantifiziert, wie viele der 190 Angebote
welcher Kategorie angehéren (Kap. 4.2.1.). Durch die
Quantifizierung kann ein Uberblick Uber die Verteilung
der Themen innerhalb der Fort- und Weiterbildungs-
angebote gewonnen werden. Dies ermoglicht es, die
Schwerpunkte und mégliche Angebotsliicken systema-



tisch zu identifizieren. Die numerische Darstellung der
Angebote nach Kategorien und Subkategorien erleich-
tert den Vergleich zwischen verschiedenen Themen-
bereichen und zeigt, welche Aspekte der digitalen Kom-
petenz derzeit besonders stark adressiert und welche
moglicherweise vernachlassigt werden. Die Haufigkeit
bestimmter Themen innerhalb der Angebote kann als
Indikator fir deren angenommene Relevanz fiir die
frihpadagogische Praxis seitens der Fort- und Weiterbil-
dungsinstitutionen verstanden werden. Nachfolgend
werden die Ergebnisse der evaluativen Inhaltsanalyse
vorgestellt (Kap. 4.2.2.), wobei auf die Strategien der
Bewerbung der Angebote fokussiert wird. Sie zeigen,
welche Orientierungshilfen angeboten werden, die wie-
derum die Entscheidungsprozesse der frithpadagogi-
schen Fachkrafte bei der Auswahl von Angeboten beein-
flussen kann.> Die Besonderheit der Materialsorte
~Angebotsbeschreibung® besteht darin, Interesse bei
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potenziellen Teilnehmern und Teilnehmerinnen zu er-
zeugen, mit dem Ziel, dass sich diese flir eines der
(zumeist kostenpflichtigen) Angebote entscheiden. Die
analysierten Angebotsbeschreibungen sind in diesem
Sinne als Werbetexte zu kontextualisieren; die Fort- und
Weiterbildungsinstitutionen konkurrieren um ihre
Kundschaft mit anzunehmenden, diversen Interessens-
lagen.

4.2.1 Thematische Schwerpunkte der Angebote
und deren Haufigkeiten

Die Fort- und Weiterbildungsangebote umfassen ein
breites Themenspektrum zur Forderung der digitalen
Kompetenz. Insgesamt ergaben sich vier Kategorien A
bis D mit jeweils verschiedenen Subkategorien, die die
Schwerpunkte der Angebote widerspiegeln (vgl. Abb. 2).

Abb. 2: Verteilung der Fort- und Weiterbildungsangebote auf inhaltliche Schwerpunkte

(D) Zusammenarbeit und
Kommunikation;
15%

(C) Reflexionn der Einstellung
zu digitalen Technologien;
17%

(B) Grundlagen der Arbeits-
organisation
und Entwicklung;
21%

Quelle: eigene Darstellung

5 Eswird einer kognitionspsychologischen Perspektive auf Individuen und ihrer
Informationsverarbeitung gefolgt, nach der Individuen vor allem solche Informat-
ionen in den Angebotsbeschreibungen leichter wahrnehmen oder als fiir sich
passend erachten, die mit ihren eigenen subtilen Motivlagen, Werten und Wissens-
bestdnden libereinstimmen (Bormann u. a. 2018b; Thagard 2006).

(A) Gestaltung digitaler Bildung
von Kindern
in frilhpadagogischen
Eirichtungen;
47 %



Knapp die Halfte aller Angebote (47%) - und damit die
meisten - gehoren der Kategorie (A) Gestaltung digita-
ler Bildung von Kindern in friihpddagogischen Einrichtun-
gen an. Diese Kategorie beinhaltet Angebote, deren
Schwerpunkt auf der Forderung digitaler Kompetenz
von frithpadagogischen Fachkraften liegt, um nach der
Teilnahme an der Fort- und Weiterbildung die digitale
Bildung von Kindern gestalten zu kdnnen. Der Subkate-
gorie Digitale Bildung (30%) gehoren Angebote zum
Kennenlernen, Ausprobieren und Bewerten von Tools,
Apps, digitalen Geraten und Programmen sowie zur
Planung ihres Einsatzes in der Arbeit mit den Kindern an.
Die Subkategorie Domdnenspezifische digitale techno-
logiegestiitzte Bildungsarbeit (27%) fokussiert auf spezi-
fische Bildungsbereiche oder -inhalte, die mithilfe
digitaler Technologien das Lernen von Kindern unter-
stiitzen oder kreativ bereichern sollen. Dazu gehoren
Themen wie MINT bzw. Informatik inklusive Robotik
und Programmieren, kreativen Ausdrucks und astheti-
scher Bildung, musikalischer Bildung, sprachli-

cher Bildung und digitaler Spiele.

Der Kategorie (B) Grundlagen der Arbeitsorganisation
und Entwicklung konnen insgesamt 21% der Angebote
zugeordnet werden. Die Subkategorie EDV-Grundlagen
(16,8%) umfasst dabei Angebote, die es friihpadago-
gischen Fachkraften ermdéglichen sollen, grundlegende
EDV-Kenntnisse zu erwerben, um u. a. gangige Soft-
ware wie Wortverarbeitungsprogramme nutzen zu kon-
nen. Ziel ist es, die Arbeitsorganisation und -effizienz
zu verbessern, indem frithpadagogische Fachkréfte die
Anwendung dieser digitalen Technologien kennenler-
nen. Die Subkategorie Infrastruktur (1,1%) beinhaltet die
Entwicklung und Implementierung digitaler Infrastruk-
turen (Internetzugang, smarte Gerate etc.) in friihpa-
dagogischen Einrichtungen. Dabei werden auch Méglich-
keiten zur Finanzierung dieser Infrastrukturen durch
offentliche Mittel oder andere Quellen thematisiert. In
der Subkategorie Rechtliche Grundlagen (2,1%) werden
Themen rund um Datenschutz, Privatsphare und digita-
le Sicherheit behandelt. Die Angebote sollen friihpa-
dagogischen Fachkréften helfen, rechtliche Vorgaben zu
verstehen und umzusetzen, um die Sicherheit und den
Schutz der Daten in ihren Einrichtungen zu gewahrleis-
ten. In die Subkategorie OER6 (0,5%) fallen Angebote,
die sich auf die Nutzung, das Herstellen und das Teilen
von freien Bildungsmaterialien beziehen.

In der Kategorie (C) Reflexion der Einstellung zu digi-
talen Technologien finden sich rund 17% der Angebote.
Diese Kategorie umfasst Angebote, die einen Schwer-
punkt auf die Reflexion und Entwicklung von Einstellun-
gen zur digitalen Lebensrealitdt von Kindern und
Erwachsenen legen. Die Subkategorie Einstellung zu
digitaler Bildung (11,6%) umfasst vornehmlich Angebote,

6 Die Abkiirzung OER bedeutet Open Educational Resources und kann mit
freie Bildungsmaterialien® ins Deutsche libersetzt werden.
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die zur Reflexion personlicher Einstellungen oder der
Konzeption der Einrichtung in Bezug auf den Einsatz
digitaler Technologien in der Arbeit mit Kindern einladen.
Dabei werden auch Herausforderungen und Risiken
thematisiert, denen Kinder und friihpadagogische Fach-
krafte begegnen, wenn digitale Technologien verfligbar
gemacht und genutzt werden. Dazu gehdren dariiber
hinaus Angebote, die Inklusion durch Digitalisierung
oder speziell das Thema Geschlecht und digitale Bildung
thematisieren. Die Subkategorie Prdvention (3,7%)
behandelt konkret die Themen Medienmissbrauch oder
sexualisierte Gewalt im Zusammenhang mit Digitalisie-
rung und digitalen Technologien und deren Pravention.
Die Subkategorie Achtsamkeit (1,1%) fokussiert auf den
bewussten Umgang von friihpadagogischen Fachkraften
mit digitalen Technologien oder den Verzicht darauf,

um Momente der Ruhe und Achtsamkeit zu schaffen. Die
Subkategorie Kiinstliche Intelligenz (1,1%) behandelt
Grundlagenkenntnisse zu Fragen der Kiinstlichen Intelli-
genz (KI), deren Einsatz und Auswirkungen auf die
Gesellschaft.

Kategorie (D) Zusammenarbeit und Kommunikation
umfasst knapp 15% der Angebote. Diese Kategorie
beinhaltet die Fort- und Weiterbildungsangebote, die die
interne und externe Zusammenarbeit fokussieren, in-
dem der Umgang mit digitalen Technologien eingelibt
werden soll. Die Subkategorie Zusammenarbeit im Team
(5,3%) umfasst vor allem Angebote zur Teamfiihrung
mit Unterstiitzung durch digitale Technologien wie z. B.
Kita-Apps zur Personalplanung oder internen Kommuni-
kation und Organisation. Die Subkategorie Zusammen-
arbeit mit Dritten (3,2%) beinhaltet Angebote zu digitalen
Tools und Plattformen, die die externe Kommunikation
und Zusammenarbeit mit externen Akteuren erleichtern
und verbessern sollen oder durch die Verwendung von
Social Media helfen, die Einrichtung und die friihpadago-
gische Arbeit gegeniiber der Offentlichkeit darzustellen.
In der Subkategorie Zusammenarbeit mit Familien (6,3%)
finden sich Angebote zu digitalen Tools und Plattformen,
die die Zusammenarbeit mit Familien erleichtern und
verbessern. Dazu gehdren auch Angebote zur Elternbera-
tung im Hinblick auf die Nutzung digitaler Technologien
im Kindesalter.

Die meisten Angebote liegen fiir die Subkategorien Digi-
tale Bildung (30%), Domdnenspezifische digitale tech-
nologiegestiitzte Bildungsarbeit (27%), EDV-Grundlagen
(16,8%) und Einstellung zu digitaler Bildung (11,6%) vor.
Zusammen umfassen sie bereits 85% aller untersuchten
Angebote. Die hohe Anzahl zeigt, dass die Fort- und
Weiterbildungsinstitutionen einen starken Fokus auf die
konkrete Ausgestaltung digitaler Bildung in den friih-
padagogischen Einrichtungen legen, was als Reaktion
auf die (gesamtgesellschaftliche) Bedeutsamkeit digitaler
Bildung bzw. digitaler Kompetenz gedeutet werden
kann. Die ebenfalls betrachtliche Anzahl von Angeboten,
die sich mit der Einstellung zu digitaler Bildung befas-



sen, zeigt, dass es nicht nur darum geht, digitale Tools zu
nutzen, sondern auch darum, kritisch und reflektiert
mit diesen umzugehen. Dies scheint aus der Sicht der
Fort- und Weiterbildungsinstitutionen wichtig, um eine
fundierte und verantwortungsvolle Integration digitaler
Technologien in die friihpadagogische Praxis zu gewahr-
leisten. Insgesamt deuten diese Ergebnisse darauf hin,
dass die Fort- und Weiterbildungsinstitutionen mit ihren
Angeboten versuchen, friihpadagogische Fachkrafte
umfassend auf die Herausforderungen und Moglichkei-
ten der digitalen Lebensrealitat und Arbeitsrealitat
vorzubereiten.

4.2.2 Orientierungshilfen und Werbestrategien
von Fort- und Weiterbildungsinstitutionen

Neben der Analyse zu den thematischen Schwerpunkten
und deren Verteilung war es ein weiteres Ziel, die Ange-
botsbeschreibungen auf die Bewertungen der digitalen
Lebensrealitat hin zu untersuchen und Strategien der
Bewerbung der Angebote durch die Fort- und Weiterbil-
dungsinstitutionen herauszuarbeiten. Grund dafiir ist
die Annahme, dass beides die Auswahl von Fort- und
Weiterbildungsangeboten von friihpadagogischen Fach-
kraften beeinflusst und damit Folgen fiir die Art und
Weise der Umsetzung digitaler Bildung in den friihpada-
gogischen Einrichtungen haben kdnnte. Im Folgenden
werden die zentralen Ergebnisse dargestellt.

Die Angebotsbeschreibungen bestehen immer aus
einem einpragsamen Titel und einer kurzen Beschrei-
bung, die in das Thema des beworbenen Angebots
einflihrt, teilweise Lernziele explizit ausweist und liber
Organisatorisches zum Zeitpunkt, zur Dauer, zum
Weiterbildungspersonal (Name und ggf. beruflicher
Hintergrund) und die Kosten informiert. Die Titel sind
dabei entweder auf sehr wenige Worte beschrankt
und nutzen breite Begriffe bzw. Buzzwords wie ,Kita 4.0“
(D, Gruppe BaWii’), ,,Elternarbeit digital“ (D, Gruppe
SchleswHolst), ,Kita digital“ (D, Gruppe RheinlPfalz)
oder ,Digitale Technologien (AT, Gruppe 00). Oder die
Titel sprechen die potenziellen Teilnehmer:innen in
pragnanter und bildhafter Sprache an wie z. B. ,Hilfe,
mein Computer versteht mich nicht“ (CH, Basel) oder
»Du bekommst noch viereckige Augen® (D, Gruppe
MeckPomm). Die Art und Weise, wie die Angebotstitel
gestaltet sind, zeigt zwei Strategien der Fort- und
Weiterbildungsinstitutionen, um unterschiedliche
Zielgruppen anzusprechen. Zum einen unterstiitzt die
Verwendung von einschlagigen, aber vagen und damit
interpretierbaren Begriffen wie ,,Kita 4.0“ oder ,Digita-
le Technologien® eine breite Anschlussfahigkeit. Solche
Begriffe wecken das Interesse derjenigen, die auf der

7 Fiir einen besseren Uberblick und zum Zweck der Zitation wurden die gefundenen
Angebotsbeschreibungen pro Bundesland gruppiert.
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Suche nach allgemeinen Informationen und neuen
Trends in der digitalen Bildung in der Friihpadagogik
sind. Zum anderen schaffen pragnante und sprechende
Titel wie ,Hilfe, mein Computer versteht mich nicht®
oder ,,Du bekommest noch viereckige Augen* eine
emotionale Resonanz. Diese Titel adressieren gezielt
Probleme oder Bedenken friihpadagogischer Fach-
krafte und polarisieren.

In den auf die Titel folgenden Angebotsbeschreibun-
gen werden die Inhalte gekniipft an die Darstellung
der Lebens- bzw. Arbeitsrealitat von Kindern, Familien
und friihpadagogischen Fachkréften. Dabei wird das
Thema Digitalisierung bzw. digitale Lebensrealitat
unterschiedlich gerahmt. Die Fort- und Weiterbildungs-
institutionen nutzen drei unterschiedliche Strategien,
indem sie Digitalisierung als integralen Bestandteil der
friihpadagogischen Praxis neutral prasentieren, die
Herausforderungen betonen und/oder die positiven
Aspekte und Vorteile digitaler Technologien hervor-
heben:

Strategie I: Digitale Technologien als Normalzustand
und Bildungsauftrag

Diese Strategie besteht darin, die digitale Lebensrealitat
als unvermeidlichen und normalen Bestandteil der
heutigen friihpadagogischen Praxis darzustellen, wo-
durch eine Auseinandersetzung mit digitalen Technolo-
gien von friihpadagogischen Fachkraften erfolgen muss.
Die digitale Lebensrealitat wird als (neuer) Normalzu-
stand konzeptualisiert, z. B. ,,Digitale Technologien wie
Tablet, Handy &. Co. gehoren inzwischen von Beginn

an zur Lebenswelt der meisten Kinder*“ (D, Gruppe
Sachsen), ,Die Lebenswelten von Kindern, auch schon
im Krippenalter, sind in der heutigen Zeit zunehmend
digitalisiert. Dabei gehoren digitale Unterhaltungs- und
Kommunikationsmedien wie selbstverstandlich in fast
allen Familien zum Alltag dazu. Digitale Technologien
wirken sich daher zwangslaufig auf das Aufwachsen der
Kinder aus, sei es nun als aktive Nutzung, durch das
Kind selbst oder als passive Nutzung, wenn das Ge-
schwisterkind fernsieht oder die Eltern eine Nachricht
auf dem Smartphone verschicken“ (D, Gruppe Nieder-
sachsen) oder ,,Digitale Technologien sind in unser aller
Alltag mittlerweile selbstverstandlich. Kinder sind im
Umgang mit ihnen besonders vertraut, wachsen sie doch
mit digitalen Medien auf” (D, Gruppe MeckPomm).
Teilweise wird zusatzlich auf den Bildungsauftrag von
frlihpadagogischen Fachkraften verwiesen, z. B. ,,Die
Bildungsgrundsatze NRW fordern jedoch, dass Medien-
bildung auch in Kindertagesstatten ihren berechtigten
Platz hat“ (D, Gruppe NRW).

Es entsteht der Eindruck, dass die Fort- und Weiter-
bildungsinstitutionen durch solche Beschreibungen und
Bewertungen versuchen, die Akzeptanz und Integration
digitaler Technologien in der friihpadagogischen Praxis
zu fordern, indem sie deren Nutzung als selbstverstand-



lich und unvermeidlich darstellen. Indem sie die digitale
Lebensrealitat als Normalzustand konzeptualisieren,
verdeutlichen sie den frihpadagogischen Fachkraften
die Notwendigkeit der Auseinandersetzung mit digitalen
Technologien. Der Verweis auf die Alltaglichkeit und
Allgegenwart digitaler Technologien in den Familien der
Kinder unterstiitzt diese Normalisierung. Darliber hinaus
betonen die Hinweise auf den Bildungsauftrag, dass

die Auseinandersetzung mit digitalen Technologien
nicht nur wiinschenswert, sondern auch ein verpflich-
tender Bestandteil der friihpadagogischen Arbeit ist.
Mogliche Vorbehalte oder Unsicherheiten der friihpada-
gogischen Fachkréafte gegeniiber der Nutzung digitaler
Technologien werden hingegen nicht in den Vordergrund
gerlickt.

Strategie II: Herausforderungen im Mittelpunkt
und Empowerment durch (kritische) Auseinander-
setzung mit der Nutzung digitaler Technologie

In einigen Angebotsbeschreibungen wird das Verhaltnis
zwischen den potenziellen Risiken und Chancen der
Nutzung digitaler Technologien betont. Beispielsweise
wird formuliert: ,Kindern Medienkompetenz zu vermit-
teln, ist eine der bedeutendsten Herausforderungen
unserer Zeit. (...) Damit einher gehen Chancen, aber auch
Risiken“ (D, Gruppe MeckPomm), ,Medien erfordern
eine reflektierte und besonnene Nutzung, um die Chan-
cen optimal nutzen zu kénnen und Gefahren zu ver-
meiden” (D, Gruppe RheinlPfalz). Andere Formulierungen
wie ,Wir beschaftigen uns mit den wenigen Chancen

und grofen Risiken von Bildschirmmedien fiir Babys
und Kleinkinder, ohne in Hysterie und Dogmatismus zu
verfallen und reflektieren dabei auch kritisch unseren
eigenen Umgang damit“ (AT, Gruppe 00) stellen die He-
rausforderungen in den Vordergrund und betonen
damit eher die Negativseiten der digitalen Lebenswelt.
Es kann festgehalten werden, dass die Fiir-und-Wider-
Abwagungen in den Beschreibungen anerkennen, vor
welchen Herausforderungen sich frithpadagogische
Fachkrafte sehen, wenn es um die Integration digitaler
Technologien in ihre Arbeit geht. Eine reflektierte und
fundierte Herangehensweise ist zu entwickeln, um die
Chancen der Digitalisierung optimal zu nutzen und
gleichzeitig die Gefahren zu minimieren. Dass ein verant-
wortungsvoller Umgang moglich ist, verspricht die
Inanspruchnahme eines solchen Angebots. Angespro-
chen fiihlen kdnnten sich durch eine solche Beschrei-
bung Personen, die proaktiv und offen fiir neue Ansatze
sind, aber auch sicherstellen mochten, dass sie verant-
wortungsvoll handeln und die bestmégliche Betreuung
und Bildung fiir Kinder gewahrleisten. Moglicherweise
konnen so auch Skeptiker:innen fiir eine Teilnahme inte-
ressiert werden, weil sie sich durch die Anerkennung

der Risiken angesprochen fiihlen.
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Strategie lll: Betonung des Positiven und
von Vorteilen

Diese Strategie konzentriert sich darauf, positive Aspekte
und Vorteile hervorzuheben, um frilhpadagogische
Fachkrafte von der Wirksamkeit und Notwendigkeit
digitaler Technologien zu liberzeugen: ,Das Tablet stellt
unter den digitalen Medien einen echten Allrounder

dar. (...) Sie erfahren die vielfaltigen Lernméglichkeiten,
die durch einen aktiven und produktiven Einsatz von
Tablets ermoglicht werden (D, Gruppe Thiiringen),
»Eine solche App kann den Arbeitsalltag erleichtern, die
Kommunikation mit den Eltern verbessern und in
einigen Fallen sogar die digitale Bildungsdokumentation
erleichtern“ (D, Gruppe SachAnhalt) oder ,,Die Teilneh-
menden werden ganz praktisch mit dem kreativen
Potenzial moderner Medien (Tablets, Apps, Roboter,
WLAN-Mikroskope usw.) vertraut gemacht“ (D, Gruppe
Saarland). Einige Angebote, vor allem, wenn es um

das Kennenlernen, Ausprobieren und die Nutzung von
Apps, Programmen, Tools und deren spezifischen
Einsatz und Nutzen in der friihpadagogischen Praxis
geht, zeichnen sich durch einen haufigen Gebrauch
positiv attribuierter Worte wie ,kreativ®, ,,lernanregend*,
serleichternd®, ,spannend, ,;spielerisch férdernd“ aus.
Solche Beschreibungen hinterlassen ein gutes Gefiihl
und fiihren in der Konsequenz moglicherweise gerade
durch das Ausblenden negativer Aspekte zu einer Ent-
scheidung fiir das Angebot. Das Hervorheben der Vorteile
digitaler Technologien starkt daruiber hinaus das Ver-
trauen in deren Einsatz in der friihpadagogischen Arbeit.

Das Ziel der explorativen Studie war es, zunachst einen
Uberblick Giber die Schwerpunkte der angebotenen
Fort- und Weiterbildungen im Bereich digitaler Kompe-
tenz friithpadagogischer Fachkrafte und ihre Vertei-
lung zu geben. Zusammenfassend ist festzuhalten, dass
sich 85% der Angebote unmittelbar auf Fragen der Ge-
staltung digitaler Bildung von Kindern beziehen. Ange-
botsliicken bestehen vor allem im Hinblick auf verschie-
dene Formen der digitalen Zusammenarbeit im Team,
mit den Familien und Dritten sowie zur Pravention von
missbrauchlicher digitaler Mediennutzung, zu den
rechtlichen Grundlagen inklusive Datenschutz, die Nut-
zung freier Bildungsmaterialien oder den Einsatz von
KI und den damit verbundenen Moglichkeiten und
Risiken. Ein dahingehender Ausbau der Angebote ware
wiinschenswert, um in allen Handlungsfeldern der
Friihpadagogik Unterstiitzung anbieten (Frohlich-Gild-
hoff u.a. 2014, S. 12) und so die unterschiedlichen
Kompetenzfacetten (vgl. DiKofF-Modell, Kap. 2.2.) friih-
padagogischer Fachkrafte fordern zu konnen.

Die Fort- und Weiterbildungsinstitutionen setzen bei der
Bewerbung ihrer Angebote auf kurze, einpragsame
Buzzwords oder emotional ansprechende Aussagen, die
den potenziellen Teilnehmern und Teilnehmerinnen
den Eindruck vermitteln, dass ihre Erwartungen, Wiin-



sche, aber auch Beflirchtungen wahrgenommen werden.

Die in die Angebotsbeschreibungen eingelassenen
latenten Bewertungen der digitalen Lebensrealitat
variieren: Von einigen Anbietern wird die digitale Welt in
neutraler Weise als neuer Normalzustand propagiert.
Bei anderen Angeboten werden entweder die Herausfor-
derungen oder nur die Vorziige digitaler Bildung und
Technologien jeweils starker betont. Mischformen treten
ebenfalls auf. Das Ergebnis zeigt, dass die Fort- und
Weiterbildungsinstitutionen durch die verschiedenen
Ansprachen auch ein moglichst breites Spektrum an
frihpadagogischen Fachkraften erreichen wollen, indem
sie die unterschiedlichen Perspektiven und Bediirfnisse
der Teilnehmer:innen adressieren. Die Untersuchung
weist aufgrund ihrer StichprobengrolRe und der aus-
schliefilichen Betrachtung der Angebotsbeschreibungen
in den Katalogen der Fort- und Weiterbildungsinstitu-
tionen Limitationen auf. Offen bleiben an dieser Stelle
diverse Fragen fiir weitere Untersuchungen, wie z. B.
welche Angebote tatsachlich von Teilnehmern und Teil-
nehmerinnen besucht werden, ob und wie die Inhalte
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der Angebote ihren Weg in die frithpddagogische Praxis
finden, welche Wiinsche der Fachkrafte unerfiillt blei-
ben und welche Auswirkungen der Besuch von Fort- und
Weiterbildungen auf die Gestaltung des friihpadagogi-
schen Alltags und die Entwicklung der digitalen Kompe-
tenz von jungen Kindern hat. All dies sind Aspekte, die
zundchst Aufschluss (iber die Wirksamkeit der Werbung
fur die Angebote geben kdnnten, in der Folge aber

auch uber die Wirksamkeit der Fort- und Weiterbildun-
gen selbst. Bisher liegen nach vorliegender Recher-

che explizit zu Fort- und Weiterbildungsangeboten mit
der Adressierung digitaler Kompetenz frilhpadagogi-
scher Kompetenz kaum empirische Ergebnisse zur Wirk-
samkeit vor. Um dennoch begriindete Aussagen tref-

fen zu kdnnen, welche Fort- und Weiterbildungsangebote
welche Moglichkeiten bieten (vgl. Kap. 6), erfolgt zu-
nachst eine Beschreibung der digitalen Formate und
methodisch-didaktischen Ansadtze im Rahmen von
digitalen Fort- und Weiterbildungen fiir friihpadagogi-
sche Fachkrafte.
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5 Digitale Fort- und Weiterbildungs-
formate in der frihkindlichen Bildung

In den vorangegangenen Kapiteln wurde sichtbar, dass
digitale Kompetenz ein wesentlicher Bestandteil der
friihpadagogischen Praxis ist. Digitale Technologien sind
sowohl fiir friihpadagogische Fachkréfte als auch fiir
Kinder allgegenwartig (Medienpadagogischer For-
schungsverbund Stidwest 2024, S. 7, 13). Friihpadagogi-
sche Fachkrafte stehen u. a. vor der Herausforderung,
digitale Technologien aktiv in die Arbeit mit Kindern
einzubinden (Friedrichs-Liesenkotter 2020, S. 88). Dies
gelingt jedoch nur, wenn frilhpadagogische Fachkréfte
selbst bereit sind, durch und liber digitale Technologien
zu lernen (Dardanou u. a. 2023, S. 33). Wie in Kapitel 3
beschrieben stehen die digitalen Kompetenzen friihpad-
agogischer Fachkréfte - insbesondere deren Einstellun-
gen - in Zusammenhang mit dem Einsatz digitaler
Technologien in friihpadagogischen Einrichtungen. Um
bei frithpadagogischen Fachkraften Wissen fiir den
Umgang mit digitalen Technologien aufzubauen und
deren Einstellungen zu adressieren, werden bereits
vielfaltige Fort- und Weiterbildungsangebote mit unter-

schiedlichen Zielen und Inhalten angeboten (vgl. Kap. 4).

Allerdings erschweren nicht nur der vorherrschen-
de Fachkraftemangel, sondern auch ungeniigende finan-
zielle, materielle und zeitliche Ressourcen es friihpada-
gogischen Fachkraften, regelmaRig an Fort- und Wei-
terbildungen teilzunehmen (Polzl-Stefanec/Parz-Kovacic
2024, S. 20; Strehmel/Kiani 2020, S. 48). Insbesondere
digitale Fort- und Weiterbildungsangebote konnten eine
zukunftsorientierte Losung darstellen, diesen Erschwer-
nissen entgegenzuwirken, da diese ortsunabhangig und
zeitlich ressourcenschonend von frithpadagogischen
Fachkraften besucht werden konnen (Polzl-Stefanec/
Geilller 2022, S. 1; Polzl-Stefanec u. a. 2021, S. 219).

Vor der COVID-19-Pandemie waren E-Learning bzw.
digitale Formate in der Fort- und Weiterbildung im
Bereich der Friihpadagogik kaum vorhanden (Gugitscher/
Schlogl 2022, S. 4; Buschle/Konig 2018, S. 53f.). Mit
Ausbruch der COVID-19-Pandemie haben vermehrt
digitale Angebote Einzug in die Friihpadagogik gehalten
(Metscher u.a. 2021, S. 123). Die Erweiterung des digi-
talen Angebots im friihpadagogischen Bereich der
Fort- und Weiterbildungen zeigt, dass Vielfalt und Flexi-
bilitat digitaler Formate und methodisch-didaktischer
Ansatze eine Chance fiir vielseitige und zugangliche
Fort- und Weiterbildungen darstellen (Pdlzl-Stefanec/
Geilller 2022, S. 13). Der Einsatz digitaler Technologien in
Online-Settings ermoglicht vielfaltige didaktisch-metho-
dische Umsetzungsmoglichkeiten, die das Lernen auf

unterschiedliche Weisen unterstiitzen kdnnen (Gegen-
furtner/Ebner 2019, S. 16f.; Stone-MacDonald/Douglass
2015, S. 241f.). In diesem Zusammenhang gewinnen
Formate wie synchrone, asynchrone und Blended-Lear-
ning-Ansatze an Bedeutung, die jeweils spezifische
Vorteile und Herausforderungen mit sich bringen. Im
Folgenden werden diese Formate erlautert, um ab-
schlieflend (vgl. Kap. 5.4.) Aussagen zur Wirksamkeit
digitaler Fort- und Weiterbildungsformate einordnen zu
kdnnen.

5.1 Formate digitaler Fort- und
Weiterbildungen

Digitale Formate konnen Raum fiir eigenstandiges Ent-
decken und Experimentieren bieten, indem die friih-
padagogischen Fachkrafte ermutigt werden, ihr eigenes
Lerntempo zu bestimmen. Ebenso kénnen Inhalte wie
beispielsweise Grundlagendokumente, Rahmenplédne
oder rechtliche Vorgaben zusammengefasst und bei-
spielsweise in Form von asynchronen Einheiten aufbe-
reitet werden (Stone-MacDonald/Douglass 2015,

S. 245f).

Die Standardisierung in der digitalen Lehre bietet so-
wohl Vor- als auch Nachteile. Digital technologische
Standards (z. B. die Verwendung der selben Plattformen
und Programme) gewahrleisten eine reibungslose
Zusammenarbeit trotz unterschiedlicher verwendeter
digitaler Gerate (Su u.a. 2003, S. 4). Qualitdtsstandards
sollen eine effektive Lernumgebung sicherstellen
(Shraim 2020, S. 33f.; Huertas u. a. 2018, S. 6-8). Einheit-
liche Lehrmaterialien, moglicherweise als OER verfiig-
bar, gewahrleisten einen gleichen und freien Zugang zu
Lehr-/Lerninhalten (Aufenanger/Bigos 2023, S. 30f,;
Miiller/Streitberger 2019, S. 1f.). Eine Standardisierung
ermoglicht zudem eine Vergleichbarkeit der Leistun-
gen und tragt zu einer fairen Bewertung der Leistung der
Teilnehmer:innen bei (Shraim 2020, S. 22-24). Es ist
jedoch zu beachten, dass zu viel Standardisierung die
Anpassungsfahigkeit einschranken kann und die Vielfalt
der Lernwege von Teilnehmenden eventuell nicht be-
riicksichtigt. Insbesondere die Notwendigkeit, aktuelle
Themen in der Lehre aufzugreifen, kdnnte durch zu viel
Standardisierung beeintrachtigt werden, da dies die
Flexibilitat bei der Integration neuer Inhalte und Metho-
den sowie die Anpassung an spezifische Zielgruppen
verringern konnte (Mockler 2022, S. 176f.; Hardy 2018,



S. 14-18). Dies zu beriicksichtigen, setzt voraus, dass die
Lehr-/Lernmaterialien immer wieder aktualisiert und

an die jeweils spezifische Zielgruppe angepasst werden
mussen. Standardisierte Lehrmethoden, Technologien
und Interaktionsformen férdern eine konsistente
Lernerfahrung, sind allerdings in sehr heterogenen
Gruppenkonstellationen nicht immer leicht umzusetzen
oder nicht immer fiir alle Lernenden wie beispielsweise
frihpadagogische Fachkrafte geeignet (Zumbach 2021,
S.42; Firat/Bozkurt 2020, S. 122f.). Besonders in der
beruflichen Fort- und Weiterbildung ist die Herausforde-
rung fiir die Teilnehmenden, dass sie ihre Lernzeit mit
anderen Verpflichtungen abstimmen miissen. Erfolgrei-
che Selbstregulation beim Lernen ist entscheidend, um
berufliche und private Anforderungen zu erfiillen.
Mangelhaftes Zeit- und Ressourcenmanagement kann
zum Abbruch von digitalen Fort- und Weiterbildungen
fihren (Teich u.a. 2024, S. 2-3).

In der digitalen Lehre bieten sich verschiedene
Formate an, die flexibles und effektives Lernen ermég-
lichen. Es werden vornehmlich drei E-Learning-Formate
unterschieden: Virtual Learning Platforms, die es Teil-
nehmenden ermdglichen, asynchron teilzunehmen;
Virtual Classrooms, in denen die Inhalte synchron online
zuganglich gemacht werden; Hybrid Education Spaces,
die eine Teilnahme sowohl vor Ort als auch digital
ermoglichen (Arnold u. a. 2018, S. 60; Salmon u. a. 2015,
S.551f.).

Asynchrone Formate

Bei asynchronen Settings werden Lernunterlagen digital
zur Verfligung gestellt, die zeitlich flexibel und ortsun-
abhangig genutzt werden konnen. Diese Form der digita-
len Lehre bietet Flexibilitat, da Lernende ihre Zeit ent-
sprechend ihren Ressourcen und Vorlieben einteilen
konnen. Die Vorteile umfassen ein selbstbestimmtes
Lerntempo, orts- und zeitunabhangige Zuganglichkeit zu
Materialien und die Méglichkeit, individuell zu reflek-
tieren (Buschle/Konig 2018, S. 63f.). Beispiele fiir asyn-
chrone Formate sind Angebote, die auf E-Learning-Platt-
formen zur Verfligung gestellt werden, schriftliche Dis-
kussionsforen, Diskussionen auf Message Boards, E-Mail-
Kommunikation, Online-Quizze, Tests, Blogs, Wikis,
Web-based Trainings etc.

Allerdings konnen fehlende direkte Interaktionen und
zeitverzogerte Riickmeldungen zur Isolation der Lern-
enden flihren. Zudem erfordert diese Form des Lernens
Disziplin und Eigenmotivation, da der strukturierte
Rahmen durch direkte Lehreinheiten fehlt. Die Heraus-
forderung besteht darin, ein ausgewogenes Verhaltnis
zwischen Flexibilitat und Interaktion zu finden, um
eine effektive Lernumgebung zu schaffen (Ebner/
Gegenfurtner 2019, S. 2).
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Synchrone Formate

Synchrone Formate in der digitalen Lehre bieten unmit-
telbare Interaktion und Echtzeit-Kommunikation, was
Lernenden hilft, Fragen sofort zu klaren, und Diskussio-
nen fordert (Ebner/Gegenfurtner 2019, S. 2). Beispiele fiir
synchrone Formate sind Live-Webinare, Videokonferen-
zen, Online-Diskussionen und/oder Gruppenchats in
Echtzeit, Online-Sprechstunden, Echtzeit-Kollaborations-
tools etc. Allerdings erfordern synchrone Formate
spezifische Zeitfenster. Lernende, insbesondere friihpad-
agogische Fachkrafte sind damit weniger flexibel und
konnten Probleme haben, die Termine wahrzunehmen
(Polzl-Stefanec/Parz-Kovacic 2024, S. 6; Strehmel/Kiani
2020, S. 48). Die technische Abhangigkeit und potenzielle
Unterbrechungen konnten den Lernfluss beeintrachti-
gen. Zudem kann es schwierig sein, individuelle Bediirf-
nisse in grofen Gruppen zu erfiillen. Die Herausforde-
rung besteht darin, eine ausgewogene Balance zwischen
direkter Interaktion und flexiblen Lernmdoglichkeiten

zu finden, um effektive und vielseitige Lehr- und Lernum-
gebungen zu schaffen (Ebner/Gegenfurtner 2019, S. 2).

Blendend-Learning-Formate

Fiir hybride Formate (mit einem Mix an Vorortveranstal-
tungen und digitalen Elementen) wird haufig auch die
Bezeichnung Blended-Learning-Formate verwendet
(Buschle/Konig 2018, S. 51). Eine eindeutige Definition
von Blended-Learning-Formaten existiert nicht. Weit-
gehend ubereinstimmend werden sie jedoch als eine
Kombination von Lehr-/Lernangeboten beschrieben, die
sowohlin Prasenz als auch in asynchronen E-Learning-
Settings zur Verfligung gestellt werden (Smith/Hill 2019,
S. 385; Kim 2007, S. 20). Blended-Learning bietet Flexi-
bilitat durch Selbststudium sowie direkte Interaktions-
moglichkeiten. Aus der Vielfalt der Lehrmethoden er-
geben sich unterschiedliche Lernmaoglichkeiten, die den
Lernenden die Chance bieten, zum Teil individuell Gber
Inhalt, Ort und Zeit ihres Lernens zu entscheiden
(Buschle/Konig 2018, S. 60).

Die Herausforderung besteht darin, ein ausgewoge-
nes Verhaltnis zwischen online- und prasenzbasier-
ten Lernphasen zu finden, um eine wirksame Lernmog-
lichkeit zu bieten (Polzl-Stefanec u. a. 2023, S. 20).
Die Integration von Informations- und Kommunikations-
technologien (IKT) ist ein ganzheitlicher Prozess, um
das Lehren und Lernen zu ermdglichen. Der Erfolg dieser
Integration hangt nicht nur von der Verfligbarkeit
digitaler Technologien ab, sondern auch maRgeblich von
der padagogisch-didaktischen Gestaltung (Wang u. a.
2007, S. 4). Eine deskriptive quantitative Analyse der
Frage nach den bevorzugten Fort- und Weiterbildungs-
formaten unter frithpadagogischen Fachkraften in
Osterreich im Jahr 2023 ergab, ,,dass synchrone Online-
Formate (Webinare) bei den Befragten das beliebteste
Schulungsformat waren (48,8%), gefolgt von Prasenzver-
anstaltungen (27,6%). Asynchrone Online-Formate



(12,3%) in Form von vorproduzierten videobasierten
Kursen, auf die die Lernenden unabhangig von Ort und
Zeit auf Abruf zugreifen kdnnen, und Blended-Learning-
Ansatze (11,3%) wurden als weniger beliebte Formate
genannt“ (Parz-Kovacic u. a. im Erscheinen).

Es wird deutlich, dass unterschiedliche Formate digi-
taler Fort- und Weiterbildungen angeboten werden
konnen. Fur jedes Format konnen Starken und Schwa-
chen skizziert werden. Zudem kénnen die Praferenzen
frihpadagogischer Fachkréfte hinsichtlich der unter-
schiedlichen Formate der Fort- und Weiterbildungen
Einfluss auf deren Wirksamkeit haben, wenn die Formate
Auswirkungen auf die Motivation der Teilnehmer:innen
haben. Dariiber hinaus miissen in der Konzeption von
digitalen Fort- und Weiterbildungen weitere methodisch-
didaktische Ansatze beriicksichtigt werden, die nach-
folgend dargestellt werden, bevor die Wirksamkeit der
digitalen Fort- und Weiterbildungen diskutiert wird.

5.2 Methodisch-didaktische Ansatze

Die Wirksamkeit von Fort- und Weiterbildungen hangt
nicht allein von der Wahl der Formate ab, sondern auch
von methodisch-didaktischen Ansatzen (Buschle/Konig
2018, S. 60). Dabei unterstiitzen digitale Technologien
wie beispielsweise interaktive Whiteboards, Videokonfe-
renzsysteme, Kursmanagementsysteme oder Tools

bzw. Software vielfaltige methodisch-didaktische Ansat-
ze in der digitalen Lehre (Metscher u. a. 2021, S. 123).

Die digitale Lehre hat die Bildungslandschaft verandert
und eine Vielzahl didaktisch-methodischer Ansatze
hervorgebracht. Im Folgenden werden flinf ausgewahlte
didaktisch-methodische Ansatze vor- und gegeniiberge-
stellt und in einer abschlieRenden Ubersicht (vgl. Tab. 1)
zusammenfassend dargestellt.

Prinzipien der konstruktivistischen Didaktik
im Kontext von digitalen Fort- und Weiterbildungen

Die konstruktivistische Didaktik vereint Aspekte des
interaktionsorientierten Lehrens und Lernens mit
erfahrungs- und handlungsorientierten Lehrmethoden.
Eine Grundannahme ist, dass Wissen individuell kon-
struiert wird und Lernen als kollaborativer Prozess in
Gemeinschaften erfolgt, ohne dass Lehrende das Lernen
unmittelbar steuern (Terhart 2008, S. 89). Demnach
entwickeln Menschen Wissen und Bedeutung durch die
Verkniipfung neuer Informationen mit vorhandenem
Wissen (Bada 2015, S. 67). Die aktive Teilnahme am Lern-
prozess wird als Entdeckungsvorgang betrachtet, in
dem Lernende die Hauptakteurinnen und Hauptakteure
sind (Archambault u. a. 2022, S. 180). Weiterbildungs-
personal, das digitale Fort- und Weiterbildungen gestal-
tet, schafft nicht das Lernen, sondern erméglicht es,
indem es den Teilnehmenden die Freiheit gibt, die Reihen-
folge, Themen und Aufgaben ihrer Fort- und Weiterbil-

25

dung selbst zu wahlen (McCombs 2015, S. 68). Die Leit-
prinzipien des Konstruktivismus umfassen die Be-
riicksichtigung von Vorwissen und Erfahrungen, den
aktiven Wissenserwerb, die Auseinandersetzung mit
Inhalten und Interaktionen mit Personen sowie Zeit fiir
die Erkundung und Reflexion von Konzepten (Archam-
bault u.a. 2022, S. 179). Programme, die auf Ko-Kons-
truktionsprozessen in Lerngemeinschaften basieren,
integrieren bewusst dialogische Phasen, um den Aus-
tausch zu fordern. Empirische Studien belegen deren
besondere Wirksamkeit bei der Erreichung spezifi-
scher Lernziele (Lai 2015, S. 565; Schrader 2015, S. 32;
Nelson u. a. 2008, S. 1298) und stellen so die grund-
legende Bedeutung eines ko-konstruktivistischen
Lernverstandnisses fiir wirksame Fort- und Weiterbil-
dungen heraus.

Das 4K-Modell

Das 4K-Modell formuliert als didaktisches Modell vier
Kompetenzen, die fiir Lernende im von der Digitali-
sierung gepragten 21. Jahrhundert von Bedeutung sind
(National Education Association 2015, S. 8f., 14, 20, 25):
1. Kritisches Denken (Critical Thinking): die Fahigkeit,
Informationen zu analysieren, zu bewerten und
Probleme systematisch zu losen. In der digitalen
Lehre ermutigt dies dazu, Ressourcen zu priifen,
Quellen kritisch zu hinterfragen und komplexe
Probleme zu bewaltigen sowie vernetzt zu denken.

2. Kommunikation (Communication): die Fahigkeit,
Gedanken, Ideen und Informationen effektiv zu ver-
mitteln. Dazu werden in der digitalen Lehre ver-
schiedene Kommunikationsmittel (schriftlich und
miindlich) wie Text, Audio, Video oder Prasenta-
tionen genutzt, um Informationen klar und prézise
zu Ubermitteln.

3. Zusammenarbeit (Collaboration): die Fahigkeit, effek-
tivin Teams zu arbeiten, Ideen auszutauschen und
gemeinsam Ziele zu erreichen. In der digitalen Lehre
wird die Zusammenarbeit durch Tools wie das
Arbeiten an gemeinsamen Dokumenten, Video-
Meetings und Online-Kollaborationsplattformen
gefordert.

4. Kreativitdt und Innovation (Creativity): die Fahigkeit,
innovative Losungen zu entwickeln, Ideen zu gene-
rieren und neue Wege zu finden, um Probleme
anzugehen. Konkret bedeutet das, den Teilnehmen-
den Raum zu geben, ihre eigenen Ideen zu entwi-
ckeln, kreative Projekte zu gestalten und innovative
Losungen zu prasentieren.

Das 4K-Modell betont, dass diese Fahigkeiten, die auch
in der digitalen Lehre von grolier Bedeutung sind, den
Teilnehmenden helfen, sich auf die Herausforderungen
der Digitalisierung vorzubereiten und gleichzeitig die
Nutzung digitaler Tools und Ressourcen in einem
sinnvollen Kontext zu fordern (Pfiffner u.a. 2021, S. 29).



Inquiry-Based-Learning

Das Inquiry-Based-Learning (IBL; Lernen durch For-
schung) basiert auf der Idee des aktiven Lernens. Beim
IBL erhalten die Teilnehmenden eine Reihe von Auf-
gaben, bei denen sie dazu ermutigt werden, diese
eigenstandig oder in Gruppen zu l6sen (Pedaste u. a.
2015, S. 54). Der Fokus liegt darauf, dass die Teilnehmen-
den durch eigenstandiges Erkunden, Untersuchen und
Erforschen neues Wissen erlangen. Das Weiterbildungs-
personal fungiert hierbei eher unterstiitzend und
moderierend, indem es den Lernprozess begleitet und
durch anregende Fragestellungen das eigenstandige
Denken und Probleml&sen der Teilnehmenden fordert.
Diese Methode soll nicht nur das Wissen der Teilneh-
menden vertiefen, sondern auch ihre Fahigkeiten in Be-
zug auf Kreativitat, kritisches Denken und Problem-
l6sung starken (Ernst u.a. 2017, S. 573f.).

Gamification

Gamification in der Online-Lehre bezieht sich auf die
Integration von spieltypischen Elementen und Prinzipi-
en in Bildungsumgebungen, um die Motivation, Betei-
ligung und den Lernerfolg der Studierenden zu fordern.
Dies kann durch die Einbindung von Punktesystemen,
Ranglisten, Abzeichen, Wettbewerben oder anderen
spielerischen Elementen geschehen (Deliyannis u. a.
2023; Zourmpakis u. a. 2022, S. 6). Die Vorteile von
Gamification liegen in der Schaffung eines motivieren-
den Lernumfelds, das die Aufmerksamkeit der Lern-
enden aufrechterhalt und den Lernprozess interessanter
gestaltet. Zudem kann es den Wettbewerb unter den
Lernenden fordern und so den Ehrgeiz steigern. Aller-
dings gibt es auch potenzielle Nachteile. Einige Lernende
konnten sich von zu stark gamifizierten Ansétzen
Uberfordert oder abgeschreckt fiihlen. Es ist wichtig
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sicherzustellen, dass die Spielelemente den Lernzielen
dienen und nicht vom eigentlichen Bildungsinhalt
ablenken. Zudem besteht die Gefahr, dass Lernende sich
mehr auf die Belohnungen als auf den eigentlichen
Lernprozess konzentrieren. Eine ausgewogene Integra-
tion von Gamification-Elementen unter Berlicksich-
tigung der padagogisch-didaktischen Ziele ist daher ent-
scheidend, um die Wirksamkeit dieses Ansatzes in der
Online-Lehre zu gewahrleisten (Opris u.a. 2021, S. 108;
Furdu u.a. 2017, S.57f.).

Flipped Classroom

Der Flipped Classroom in der digitalen Lehre kehrt den
traditionellen Unterricht um, indem Lernende Lernin-
halte vorab digital erhalten und die Prasenzzeit fiir Dis-
kussionen und interaktive Anwendungen genutzt wird.
Die Vorteile liegen im aktiven Lernen und der indivi-
duellen Anpassung. Es konnten jedoch Schwierigkeiten
bei der eigenstandigen Vorbereitung und mit Blick auf
die bendtigte digitale Infrastruktur auftreten. Sorgfaltige
Planung und die Unterstutzung durch Lehrende sind
entscheidend, um die Wirksamkeit dieses Ansatzes
sicherzustellen und die Lernenden zu einer vertieften
Lernerfahrung zu fihren (Carbaugh/Doubet 2015, S. 96).

Alle beschriebenen methodisch-didaktischen Ansatze
bieten innovative Wege fiir die Kompetenzentwicklung
friihpadagogischer Fachkrafte in digitalen Fort- und
Weiterbildungen. Eine Einordnung der methodisch-
didaktischen Ansatze kann anhand der Leitprinzipien,
der Zielgruppen und den verfligbaren zeitlichen Res-
sourcen vorgenommen werden. Ein zusammenfassen-
der Uberblick und eine Einordnung zum Einsatz in
digitalen Formaten werden in Tabelle 1 dargestellt:
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Tab. 1: Methodisch-didaktische Ansatze in digitalen Fort- und Weiterbildungsformaten

methodisch- Leitprinzipien Fokus Zielgruppe Einsatz digitaler Formate

didaktischer

Ansatz

&
£
©
c ]
21 8|3
g S 2
|l Sle|.. ...
© & | o Limitationen
4K-Modell — Forderung von Kommunikation | — Personen mit weiter aufzubauen- x | x | Nicht gut einsetzbar
und Zusammenarbeit in digitaler der digitaler Kompetenz in rein asynchronen
Lernumgebung profitieren von zusatzlichen Settings, wenn keine
— Starkung von Problemldsungs- Anleitungen synchronen Phasen
kompetenzen und die Fahigkeit, fiir den Austausch
offene Fragen und komplexe und die Zusammen-
Probleme zu analysieren arbeit eingeplant
sind.

Inquiry- — Forderung von Neugierde, — Personen mit Fahigkeit zum x | x | Nicht gut einsetzbar,

Based- Entdeckungsfreude und der selbstgesteuerten Lernen wenn keine Unter-

Learning Fahigkeit, fundierte Fragen stiitzung und
zu stellen Struktur in asynchro-

nen Settings geboten
wird.

Gamification — Steigerung der Motivation und — Digitale Kompetenz nicht x | x | x | Nichtguteinsetzbar,
des Engagements der Lernenden unbedingt erforderlich wenn keine Moglich-
durch den Einsatz von spiele- keit besteht, die
rischen Elementen und Beloh- vorbereiteten Inhalte
nungssystemen durch die synchron zu
Schaffung einer unterhaltsamen diskutieren und
und anregenden Lernumgebung anzuwenden.

Flipped — Forderung des individualisierten | — Personen mit der Fahigkeit zum x | x Sowohlin asynchro-

Classroom Lernens und Beriicksichtigung selbstgesteuerten Lernen nen, synchronen

des Lerntempos der Teilnehmen-
den

— Vertiefung des Verstandnisses
durch Anwendung des im
Selbststudium angeeigneten
Wissens

Quelle: eigene Darstellung

Die verschiedenen methodisch-didaktischen Ansatze im
digitalen Kontext weisen spezifische Starken und
Limitationen auf. Das 4K-Modell und das Inquiry-Based-
Learning sind weniger geeignet fiir rein asynchrone
Settings, da sie den Austausch und die Zusammenarbeit
fordern, die in synchronen Phasen besser unterstiitzt
werden konnen. Gamification kann sowohl asynchron
als auch synchron genutzt werden, erfordert jedoch

als auch in Blended-
Learning- Settings
einsetzbar; die
jeweiligen Lernziele
missen im Fokus
bleiben.

Diskussion und Anwendungsmaoglichkeiten der Inhalte.
Der Flipped Classroom ist flexibel einsetzbar in asyn-
chronen, synchronen und Blended-Learning-Settings,
sofern die individuellen Lernziele beriicksichtigt werden.
Insgesamt zeigt sich, dass die Wahl des Ansatzes und
des Formats stark von den Bediirfnissen und Fahigkeiten
der Zielgruppe abhangt.



5.3 Kompetenzen des Weiter-
bildungspersonals in digitalen Fort-
und Weiterbildungen

Die Wirksamkeit von Fort- und Weiterbildungen ist maR3-
geblich von den Kompetenzen des Weiterbildungspers-
onals abhangig. Daher liegt es in der Verantwortung von
Fort- und Weiterbildungsinstitutionen, entsprechendes
Weiterbildungspersonal einzusetzen (Expertengruppe
Berufsbegleitende Weiterbildung 2013, S. 12; von Hippel
2011, S. 249). Das Weiterbildungspersonal ist verant-
wortlich fuir die Planung und Umsetzung der Lehrinhalte
in der Fort- und Weiterbildung. An dieser Stelle ist
anzumerken, dass in den spezifischen frilhpadagogi-
schen Fort- und Weiterbildungen noch wenig liber das
(auch online tatige) Weiterbildungspersonal bekannt
ist und hier eine Forschungsliicke besteht (Parz-Kovacic
u.a. im Erscheinen; Buschle/Gruber 2018, S. 29).
Weiterbildungspersonal in der digitalen Fort- und
Weiterbildung bendtigt ein breites Spektrum an Kompe-
tenzen, das lber das rein fachliche Wissen hinaus-
geht. Die Fahigkeit zur Prasentation und Vermittlung
von Informationen in digitalen Lernumgebungen ist fiir
das Weiterbildungspersonal entscheidend (Doo u. a.
2020, S. 36). Dazu gehoren Kenntnisse in der effektiven
Nutzung digitaler Tools und Methoden der Online-Mo-
deration (Steiner 2022, S. 4f.; Koehler u.a. 2014, S. 101-
103). In der Forschung sollte verstarkt der Fokus auf
die Kompetenzen des Weiterbildungspersonals und das
mediendidaktische Konzept der Fort- und Weiterbil-
dungen gelegt werden, ebenso wie auf die Organisation
und die administrativen Aspekte der Gestaltung von
digitalen Fort- und Weiterbildungen. Diese Aspekte
haben nach vorliegenden Studien einen wesentlichen
Einfluss auf die Motivation der Teilnehmenden (Parz-
Kovacic u. a. im Erscheinen; Albrahim 2020, S. 15f.).
Insbesondere zu Kompetenzen des Weiterbildungs-
personals von digitalen Fort- und Weiterbildungsfor-
maten speziell fiir friihpddagogische Fachkréafte konnten
aktuell keine Ergebnisse gefunden werden, auch wenn
festgehalten werden kann, dass diese als zentral fiir
die Wirksamkeit gesehen werden kdnnen. Wie Wirksam-
keit von digitalen Fort- und Weiterbildungsformaten
gemessen werden kann und welche Ergebnisse dazu bis-
her vorliegen, wird im folgenden Kapitel ausgefiihrt.

5.4 Wirksamkeit von digitalen Fort-
und Weiterbildungsformaten

Gut ausgebildete friihpadagogische Fachkrafte und ein
kontinuierlicher Besuch von Fort- und Weiterbildun-
gen sind wichtige Bestandteile qualitatsvoller friihpada-
gogischer Praxis. Wichtig ist es daher, die Effektivitat
von digitalen Fort- und Weiterbildungen zu beleuchten
(Hollingsworth/Lim 2015, S. 77-79, 84f.).
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Die Wirksamkeit kann laut einer Studie von Christian
Ebner und Andreas Gegenfurtner (2019) auch anhand
von Leistungsresultaten, der Zufriedenheit der Teilneh-
mer:innen und Vergleichen zwischen unterschiedli-
chen Lehrmethoden gemessen werden:

— Zufriedenheit der Teilnehmenden: Oftmals geben
Studierende, Tutorinnen bzw. Tutoren und Weiterbil-
dungsfachkréfte an, dass sie mit der Beteiligung an
Lernumgebungen, die auf Webinaren basieren, zufrie-
den sind oder Freude an der Teilnahme empfinden
(Gegenfurtner/Ebner 2019 ; Kear u.a. 2012).

— Leistungsresultate: Studien ergeben, dass digitale
Formate mindestens genauso wirksam sind wie
analoge Formate (Stone-MacDonald/Douglass 2015).
Webinare erweisen sich in Studien als effektiver zur
Steigerung der Schiiler:innenleistungen im Vergleich
zu anderen Lernumgebungen (Gegenfurtner/Ebner
2019). Andere Studien ergeben wiederum, dass es auf
den Einsatz und die Umsetzung der Methode im
Online-Setting ankommt (P6lzl-Stefanec/Geildler
2022).

— Vergleich zwischen Lehrmethoden: Eine geeignete
digitale Lehrmethode tragt dazu bei, Technologie
sinnvoll einzusetzen, um Inhalte interaktiv, dynamisch
und ansprechend zu prasentieren. Die Auswahl einer
effektiven Lehrmethode im digitalen Umfeld ist daher
ausschlaggebend fiir ein effizientes und qualitativ
hochwertiges Lernergebnis (Polzl-Stefanec u. a. 2023,;
Polzl-Stefanec/Geiller 2022).

Digitale Formate konnen genauso wirksam sein wie
Fort- und Weiterbildungen, die in Prasenz stattfinden
(Stone-MacDonald/Douglass 2015, S. 241). Die Wirksam-
keit hdangt u. a. von den gewahlten Formaten (synchron,
asynchron oder Blended-Learning), vom Einsatz der
Methoden und vor allem von der Interaktion zwischen
den Teilnehmenden und dem Weiterbildungsperso-

nal ab (Stevens u.a. 2021, S.291; Kim 2020, S. 152f.).
Untersuchungen zeigen auch, dass Lehrende, die digita-
len Technologien gegeniiber positiv eingestellt sind,

die Lernerfolge in digitalen Fort- und Weiterbildungen
positiv beeinflussen (Min/Yu 2023, S. 8).

Es gibt allerdings bisher keine eindeutigen Aussagen
dariiber, welches Online-Format wirksamer oder we-
niger wirksam fiir frihpadagogische Fachkrafte ist. Fiir
Blended-Learning-Angebote wird in Studien durch
die Kombination von Prasenzeinheiten und asynchronen
Teilen haufig ein positiver Effekt nachgewiesen (Cao
2023, S. 12). Dennoch hangt es vom Einsatz der techno-
logischen Hilfsmittel ab, als wie wirksam das Format
bewertet wird (Mahmud u. a. 2020, S. 34). Zudem fiihrt
der Einsatz des Blended-Learning-Formats nicht auto-
matisch zu positiven Ergebnissen. Es ist wichtig, dass
dabei die Bedirfnisse der Lernenden und ihre Lern-
umgebung in der Lehrplanung berlicksichtigt werden
(Cao 2023, S. 13).



Teilnehmende, die hauptsachlich an synchronen
Settings teilnahmen, berichteten im Vergleich zu jenen,
die hauptsachlich an asynchronen Lernformaten teil-
nahmen, von einem starkeren Gefiihl der Mitwirkung,
hoherer Motivation und besserer Unterstiitzung durch
die Lehrenden (Fabriz u.a. 2021, S. 3). Das Weiterbil-
dungspersonal berichtet, dass ihnen in asynchronen
Formaten die Interaktionen mit den Teilnehmenden
fehlen (P6lzl-Stefanec/Parz-Kovacic 2024, S. 16). Hybride
Lernumgebungen sind zwar flir Teilnehmende attraktiv,
da die Teilnahme vor Ort oder online flexibel genutzt
werden kann (Meyer/Seufert, 2022, S. 28), Lehrenden
fallt es jedoch schwer, auf beide Lernumgebungen der
Teilnehmenden zu achten und addquat darauf einzu-
gehen (Raes u.a. 2020, S. 282f.). Blended-Learning-
Formate werden von den Teilnehmenden oft positiver
eingeschatzt als reine asynchrone oder synchrone
Formate, da die Online-Interaktion fiir soziale Prasenz
und Konvergenz genutzt wird (van der Stap u. a. 2024,
S.2) und Lehrende im Blended-Learning-Format selbst
entscheiden, wie synchrone und asynchrone Settings
kombiniert werden kénnen (Amiti 2020, S. 67). Generell
lasst in der Tendenz feststellen: Je mehr Interaktionen
zwischen Lehrenden und Lernenden stattfinden, umso
eher werden die jeweiligen Formate vom Weiterbil-
dungspersonal und den Teilnehmenden als wirksam
eingeschatzt. Welche Chancen und Herausforderungen
bei digitalen Fort- und Weiterbildungen fiir frihpada-
gogische Fachkréfte gesehen werden kdnnen, wird im
nachsten Abschnitt beschrieben.

5.5 Chancen und Herausforderungen
digitaler Fort- und Weiterbildungen

Bezogen auf die Wirksamkeit bieten digitale Fort- und
Weiterbildungen folgende Chancen und Herausforde-
rungen:

1. ,Verbindliche“ Flexibilitdt: Digitale Fort- und Weiter-
bildungen bieten Flexibilitat im Hinblick auf Zeit und
Ort des Lernens, benotigen allerdings einen klaren
Zeitplan fiir die Erreichung der gesetzten Ziele.

2. Individualisierung: Die Moglichkeit, den Lernprozess
an individuelle Bediirfnisse anzupassen, ermog-
licht ein effektiveres Lernen, da die Lernenden ihren
eigenen Rhythmus, ihr eigenes Lerntempo und ihren
Lernweg wahlen konnen - an einem Lernort, der
fir sie passend ist.

3. Interaktionen: Interaktionen zwischen Teilnehmen-
den und Lehrenden, fachliche und kritische Dis-
kussionen unter den Teilnehmenden, individuelle
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Coachings, virtuelle Sprechstunden sowie interaktive
Elemente wie Videos, Simulationen und Online-
Diskussionen konnen das Engagement und die
Beteiligung der Lernenden fordern. Aufzeichnungen
ermoglichen die Nachbereitung fiir die Teilnehmen-
den an einem selbstgewahlten Ort.

4. Lernerfolg: Gut konzipierte digitale Fort- und Weiter-
bildungen konnen den Lernerfolg und die Leistung
verbessern. Diese setzen definierte Ziele voraus, die
fiir alle Beteiligten transparent dargestellt werden.

5. Feedback: RegelmaRige, zeitnahe und individuelle
Ruckmeldungen unterstiitzen die Lernenden in ihrem
Wissenserwerb und ermdglichen ihnen, ihre Lernzie-
le zu erreichen.

6. Organisation: Webinare an Wochentagen nach der
Arbeit, die nicht langer als 90 Minuten dauern,
werden bevorzugt.

(Gegenfurtner u.a. 2020, S. 16; Attard Tonna/Bugeja
2018, S. 15f.; Webb/Moallem 2016, S. 27f.; Hollingsworth/
Lim 2015, S. 80-84; Stone-MacDonald/Douglass 2015,

S. 246f.)

Franziska Egert und Nesiré Kappauf (2019, S. 139) halten
fest, dass die Wirksamkeit von (digitalen) Fort- und
Weiterbildungen im Bildungswesen komplex und multi-
variat sowie wenig wissenschaftlich evaluiert sei. In

der Wirksamkeitsdiskussion miissen explizite Theorie-
beziige, kausale Wirkmechanismen und die Kontext-
bedingungen von Fort- und Weiterbildungen berticksich-
tigt werden. Weitere Faktoren sind der methodisch-
didaktische Ansatz, die Kompetenzen, die die Teilneh-
menden mitbringen, sowie die Kontext- und Arbeits-
bedingungen der Teilnehmenden.

Esist dringend erforderlich, die Forschungsbem{i-
hungen verstarkt auf eine eingehende Analyse des
Vergleichs von Online- und Prasenzformaten in der
Fort- und Weiterbildung friihpadagogischer Fachkrafte
zu richten. Durch vertiefte Analysen kénnen nicht
nur Erkenntnisse Uber die Wirksamkeit in verschiedenen
Kontexten gewonnen, sondern auch fundierte Emp-
fehlungen fiir das Weiterbildungspersonal entwickelt
werden - unter besonderer Beriicksichtigung der
Herausforderungen friihpadagogischer Fachkréfte
(Mullen 2020, S. 684). Welche Implikationen sich aus
den theoretischen und empirischen Darstellungen
fir die (Weiter-)Entwicklung digitaler Kompetenz friih-
padagogischer Fachkrafte durch Fort- und Weiterbil-
dungen ableiten lassen, folgt im abschlieRenden Kapitel
der Expertise.
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6 Zusammenfiihrung und Diskussion
der zentralen Erkenntnisse

Bevor eine zusammenfiihrende Diskussion der dargeleg-

ten Inhalte erfolgt, werden die zentralen Aussagen zu

den in der Einleitung dargelegten Zielen der Expertise

zusammengefasst. Die Ziele lauteten folgendermalien:

— einen Uberblick tiber bisherige Konzepte zu digita-
ler Kompetenz zu geben sowie ein fiir friihpada-
gogische Fachkrafte angepasstes Modell vorzuschla-
gen (Kapitel 2);

— den IST-Stand der Ausstattung (digitale Infrastruk-
tur) friihpadagogischer Einrichtungen und der
Nutzung digitaler Technologien in friihpadagogischer
Praxis festzustellen sowie auf die Einstellungen
frihpadagogischer Fachkrafte zum Einsatz digitaler
Technologien und digitaler Bildung einzugehen
(Kapitel 3);

— aktuelle Fort- und Weiterbildungsangebote zu digita-
ler Bildung im deutschsprachigen Raum genauer
in den Blick zu nehmen und die Rolle der Fort- und
Weiterbildungsinstitutionen zu beleuchten (Kapi-
tel 4);

— eine Ubersicht zur Wirksamkeit digitaler Fort- und
Weiterbildungsformate zu erstellen (Kapitel 5);

— die zentralen Erkenntnisse zur Forderung digitaler
Kompetenz friihpadagogischer Fachkrafte durch
Fort- und Weiterbildung zu diskutieren (Kapitel 6).

Um einen Uberblick zu erhalten, wie digitale Kompetenz
beschrieben werden kann, wurde der Bestimmungs-
weg liber die Anerkennung der digitalen Kompetenz als
Schliisselkompetenz fiir Blirger:innen nachgezeichnet
(Kompetenzbereiche: selbstbewusste, kritische und
verantwortungsbewusste Handhabung digitaler Techno-
logien fiir die eigene Bildung, die beruflichen Tatig-
keiten sowie die gesellschaftliche Teilhabe; European
Commission 2019, S. 4f., 10). Daraus wird digitale
Kompetenz im DigCompEdu-Kompetenzrahmen fiir
Padagoginnen und Padagogen abgeleitet (Kompetenz-
bereiche: Professionelle Identitat, Digitale Ressourcen
und Lernmaterialien, Lehren und Lernen, Beurteilung,
Empowerment von Schiilerinnen und Schiilern und
Forderung digitaler Kompetenz der Lernenden). Dieser
Kompetenzrahmen ist bisher wenig empirisch validiert
und auch nur bedingt theoretisch fundiert, sodass aus
wissenschaftlichen, praxisorientierten und bildungs-
politischen Diskursen weitere digitale und medienpada-
gogische Kompetenzrahmen und -modelle zur digitalen
Kompetenz heraus beschrieben werden kénnen (vgl.
Kap. 2). Das TPACK-Modell beispielsweise bezieht sich

auf Lehrkrafte und beschreibt digitale Kompetenz fiir
den effektiven Einsatz von analogen und digitalen
Technologien im Unterricht (Schmid/Petko 2020, S. 121).
Eine explizite Ausdifferenzierung digitaler Kompetenz
fur frGhpadagogische Fachkrafte wurde nicht gefunden,
sodass mit dem Struktur-Prozess-Modell fiir digitale
Kompetenz friihpadagogischer Fachkrafte (DiKofF-Mo-
dell) ein theoretisch abgeleiteter und anschlussfahiger
Vorschlag erstellt wurde, der den Einsatz digitaler
Technologien nicht allein auf die Arbeit mit Kindern
beschrankt, sondern alle friihpadagogischen Handlungs-
felder (Frohlich-Gildhoff u.a. 2014, S. 12f.) mit einbezieht
(vgl. Kap. 2).

Durch diese ganzheitliche praxisorientierte Betrach-
tungsweise des DiKofF-Modells werden die komplexen
Anforderungen an die digitale Kompetenz frithpada-
gogischer Fachkrafte sichtbar und in weiterer Folge
erfassbar. Auch kann dieses Modell eine Orientierung fir
Fort- und Weiterbildungsinstitutionen darstellen, indem
sie gezielt auswahlen konnen, fiir welches Handlungs-
feld die digitale Kompetenz friihpadagogischer Fachkrafte
durch die Fort- und Weiterbildung adressiert wird.
Weitere Aspekte sollten aber dringend in unterschied-
lichen Formen diskutiert werden. Zum Beispiel konnten
die Ubergange zwischen den verschiedenen Ebenen
des Modells genauer betrachtet werden, um mogliche
Wechselwirkungen und Zusammenhéange besser zu
verstehen und so Hinweise auf zu adressierende Inhalte
in Fort- und Weiterbildungen zu liefern. Zudem ware
es wichtig, das Modell theoretisch weiter zu fundieren
und empirisch zu validieren.

Auch wenn die digitale Kompetenz frithpadagogischer
Fachkrafte aufgrund fehlender Bestimmungsmoglich-
keiten bisher nicht systematisch empirisch erfasst
werden kann, erfolgte in Kapitel 3 eine Anndherung an
die Erfassung, indem zunéachst die digitale Infrastruk-
tur in deutschen friihpadagogischen Einrichtungen
dargestellt wurde. Diese gestaltet sich eher heterogen
(Wirth u.a. 2023, S. 27) und wird tendenziell als mangel-
haft eingestuft (SWK 2022, S. 33; Cohen/Hemmerich
2019, S. 13). Auch wenn es fiir die mittelbare Nutzung
(vgl. Kap. 3.2) digitaler Technologien und die unmittelba-
re gemeinsame Nutzung mit Kindern (vgl. Kap. 3.3)
Vorschlage und Moglichkeiten gibt, ist unklar, wie diese
vor dem Hintergrund des aktuellen Zustands der digi-
talen Infrastruktur umgesetzt werden konnen. Entspre-
chend schwierig ist es, Fort- und Weiterbildungen



konkret und handlungsorientiert zu gestalten. Neben
der digitalen Infrastruktur hat auch die Einstellung
friihpadagogischer Fachkrafte gegeniiber der Nutzung
digitaler Technologien Einfluss auf die Performanz
(Lindeman u.a. 2021, S. 4885; vgl. DiKofF-Modell). Auch
hier kann ein sehr heterogenes Bild empirischer Ergeb-
nisse nachgezeichnet werden (Rettenbacher u.a. 2022,
S.55-57; Schubert u.a. 2018, S. 29). Dies kann zum

Teil mit unterschiedlich gefassten Begrifflichkeiten wie
sEinstellung® und ,Haltung® zusammenhangen. Eben-
so sind dadurch die Ergebnisse unterschiedlicher
Studien nur schwer vergleichbar. Zum Wissen Gber digi-
tale Technologien oder zu einzelnen Wissensfacetten
digitaler Kompetenz konnten keine Ergebnisse gefunden
werden. Hier scheint es notwendig, dass theoretisch
fundierte und anschlussfahige Beschreibungen einzelner
Kompetenzfacetten entwickelt werden, wie dies in
einem ersten Schritt im DiKofF-Modell erfolgt ist. Erst
dann wird es moglich, die Wirksamkeit von Fort- und
Weiterbildungen zur digitalen Kompetenz friihpadagogi-
scher Fachkrafte zu erfassen.

Im deutschsprachigen Bereich werden bereits vielfaltige
Fort- und Weiterbildungen zur digitalen Kompetenz
frihpadagogischer Fachkrafte angeboten. Diese legen in
ihren Beschreibungen unterschiedliche Ziele fest und
adressieren ebenso unterschiedliche Inhalte (vgl.

Kap. 4). Es zeigen sich thematische Schwerpunkte, die
sich den Kategorien Gestaltung digitaler Bildung von
Kindern in friihpddagogischen Einrichtungen, Grundlagen
der Arbeitsorganisation und -entwicklung, Reflexion der
Einstellung zu digitalen Medien sowie Zusammenarbeit
und Kommunikation zuordnen lassen. Trotz umfassender
Angebote, die sich auf die Arbeit mit Kindern konzen-
trieren, bestehen Liicken im Hinblick auf Themenberei-
che wie Teamzusammenarbeit, Pravention und Schutz
vor missbrauchlicher Nutzung digitaler Technologien,
rechtliche Grundlagen, Entwicklung digitaler Infrastruk-
tur, Einsatzmoglichkeiten von Kunstlicher Intelligenz
und Nutzung von OER (Open Educational Resources).
Weil diese Themen entscheidend fiir die Sicherheit und
Privatsphare der Kinder, den sicheren Umgang mit
digitalen Technologien und die Schaffung einer moder-
nen Infrastruktur sind, ware es wichtig, die Angebote

in diesen Bereichen auszubauen.

Die Beschreibungen der Fort- und Weiterbildungs-
angebote zu digitaler Bildung geben nicht nur Aufschluss
Uber deren Ziele und Inhalte, sondern auch Hinweise
darauf, welches ,,Bild“ von digitaler Bildung von den
unterschiedlichen Anbietern gezeichnet, zugrunde gelegt
und vermittelt wird. So variieren die Bewertungen der
digitalen Lebensrealitdt in den einzelnen Beschreibun-
gen sehr stark: Einige beschreiben die digitale Welt
neutral als neuen Normalzustand, wahrend andere vor-
nehmlich entweder die Herausforderungen oder die
Vorzlige digitaler Bildung und Technologien betonen. Es
gibt auch Mischformen, die beide Aspekte beriicksichti-
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gen (vgl. Kap. 4.2.2.). Diese Bandbreite zeigt, dass die
Fort- und Weiterbildungsinstitutionen ein moglichst
breites Spektrum friihpadagogischer Fachkrafte errei-
chen mochten, indem sie auf die unterschiedlichen
Perspektiven und Bediirfnisse der Teilnehmenden einzu-
gehen versuchen. Trotz dieser Angebotsbreite gilt es,
die bestehenden und oben beschriebenen inhaltlichen
Licken in den Angeboten im Sinne umfassender Fort-
und Weiterbildungsmoglichkeiten zur digitalen Kompe-
tenz friihpadagogischer Fachkrafte méglichst schnell
zu schlieRen.

Da bislang keine Studien zur Wirksamkeit von Fort- und
Weiterbildungen zur digitalen Kompetenz friihpada-
gogischer Fachkrafte vorliegen, wurde die Wirksamkeit
digitaler Fort- und Weiterbildungsformate allgemein
betrachtet. Der Fokus auf digitale Fort- und Weiterbil-
dungsformate wurde gewahlt, weil der vorherrschende
Fachkraftemangel sowie ungeniligende finanzielle,
materielle und zeitliche Ressourcen es friihpadagogi-
schen Fachkraften erschweren, an Fort- und Weiter-
bildungen teilzunehmen (Polzl-Stefanec/Parz-Kovacic
2024, S. 6; Strehmel/Kiani 2020, S. 48). Digitale Fort-
und Weiterbildungen kénnen unterschiedliche Formate
haben und vielfaltige methodisch-didaktische Ansat-
ze verfolgen (vgl. Kap. 5). Diese kdnnen ebenso wie die
Kompetenzen des Weiterbildungspersonals zur Wirk-
samkeit digitaler Fort- und Weiterbildungen beitragen.
Die Wirksamkeit dieser Faktoren lasst sich aller Vor-
aussicht nach auch auf MaRnahmen libertragen, deren
inhaltlicher Fokus auf der digitalen Kompetenz friih-
padagogischer Fachkrafte liegt. Auch wenn die Wirksam-
keit von (digitalen) Fort- und Weiterbildungen im
Bildungswesen komplex und multivariat sowie wenig
wissenschaftlich evaluiert ist (Egert/Kappauf 2019,

S. 139), kdnnen dennoch Merkmale wie Kontextbedin-
gungen, bereits vorhandene Kompetenzen der Teilneh-
menden sowie Arbeitsbedingungen (u. a. digitale
Infrastruktur) beschrieben werden, die bei der Konzi-
pierung und Durchfiihrung von Fort- und Weiterbildun-
gen zur Forderung digitaler Kompetenz frithpadagogi-
scher Fachkrafte beriicksichtigt werden sollten, um die
MaRnahmen mdglichst wirksam zu gestalten.

Mit Blick auf die Kontextbedingungen sind zunachst
Aspekte wie mangelnde zeitliche Ressourcen (Pdlzl-
Stefanec/Parz-Kovacic 2024, S. 6.; Strehmel/Kiani 2020,
S. 48) zu beachten, die friihpadagogischen Fachkraften
die Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen erschweren.
Hier bieten digitale Fort- und Weiterbildungsformate
geeignete Alternativen (vgl. Kap. 6). Wirksame digitale
Fort- und Weiterbildungsformate kniipfen zudem an
die bestehenden Kompetenzen friihpadagogischer Fach-
personen an (ebd.). Bezogen auf die digitale Kompetenz
friihpadagogischer Fachkrafte wurde u. a. beschrieben,
wie heterogen die Einstellungen friihpadagogischer
Fachkrafte hinsichtlich der Nutzung digitaler Technolo-
gien sind (vgl. Kap. 3.4.). Ebenso wurde gezeigt, dass



die Nutzung digitaler Technologien von diesen Einstel-
lungen beeinflusst wird und eine positive, eher offe-

ne Einstellung forderlich fiir die Nutzung ist (ebd.).
Daraus abgeleitet scheint es sinnvoll, zunachst die
Einstellungen der Teilnehmenden kennenzulernen, um
sie in den Fort- und Weiterbildungen adressieren zu
konnen. Nur so kann die Bereitschaft entstehen, Wissen
aufzubauen und/oder bereits vorhandenes Wissen

zur Anwendung zu bringen (vgl. DiKofF-Modell). Eine
wesentliche Rolle fiir das Erreichen der inhaltlichen
Zielsetzungen von Fort- und Weiterbildungen spielt
jedoch, welche digitale Infrastruktur den frilhpadagogi-
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schen Fachkraften zur Verfligung steht (vgl. Kap. 3.1.).
Dies hat vor allem Einfluss darauf, ob und wie der
Transfer von in den Fort- und Weiterbildungen angebo-
tenen Inhalten in die eigene frithpadagogische Tatig-
keit gelingen kann. Eine erste Ubersicht mit Empfehlun-
gen zu den Aspekten, die unter unterschiedlichen
Bedingungen beriicksichtigt werden konnen, enthalt
Tabelle 1 in dieser Expertise. Es bedarf jedoch drin-
gend weiterer Anstrengungen, um den Auf- und Ausbau
digitaler Kompetenzen im friihpadagogischen Kon-
text weiter voranzutreiben und wissenschaftlich zu
begleiten.
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8 Anhang

Tab. 2: Ubersicht Fort- und Weiterbildungsinstitutionenauswahl und Anzahl Angebote zum Thema fiir
Zielgruppe padagogische Fachkrafte in den Jahren 2023 und 2024

Baden-Wiirttemberg AWO Ludwigsburg; Bagage e.V.; LJA Baden-Wiirttemberg 20

Bayern AWO Bayern; Caritas Passau; Institut Bildung und Beratung Miesbach 7

Berlin/Brandenburg ASH Berlin; BIfF; DAKS; SFBB; EV Kitaverband Brandenburg; Diakoni- 20
sche Akademie Sachsen-Brandenburg

Bremen INFO Bremen; Uni Bremen 0

Hamburg DPWYV Hamburg, PARITATISCHE Akademie Nord; LJA Hamburg; 1

Vereinigung Hamburger Kitas

Hessen Caritas Limburg/Caritasverband fiir die Di6zese Limburg; Elisabethenstift 1
Darmstadt/Padagogische Akademie Elisabethenstift; LAG Freie Kinder-
arbeit Hessen

Mecklenburg-Vorpommern | Institut Lernen und Leben e.V.; Jambus GmbH - im Verbund mit der 9
Diakonie Mecklenburg; Schabernack Zentrum fiir Praxis und Theorie

Niedersachsen Caritas Oldenburg/Landes-Caritasverband fiir Oldenburg; Gustav 3
Stresemann Institut GSI Niedersachsen; VHS Hannover Land

Nordrhein-Westfalen Bildungswerk Aachen; Caritas Koln/Caritas Campus Koln; LJA Westfalen | 9

Rheinland-Pfalz Berufsbildungsseminar e.V.; FOKUS Team Koblenz; Institut fiir Lehrer- 8
fort- und Weiterbildung ILF Mainz

Saarland CEB Saarland; LJA Saarland 12

Sachsen DPFA Akademiegruppe; Frobel Zentrum KiK e. V.; LJA Sachsen 3

Sachsen-Anhalt LJA Sachsen-Anhalt 2

Schleswig-Holstein Caritas Schleswig-Holstein; Landesvereinigung fiir Gesundheitsforderung 12

in Schleswig-Holstein; Padiko

Thiiringen Institut 3L; AWO Bildungswerk Thiiringen 9

Wien VHS - die Wiener Volkshochschulen - Elementarpadagogik; KinderDreh- | 9
scheibeBildungsforum; KPH Wien/Krems

Oberdsterreich Bildungsdirektion Oberdsterreich; PH 00; Private padagogische 14
Hochschule Linz (PPH Linz)

Niederosterreich Amt der NO Landesregierung, Abteilung Kindergérten; PH Niederdster- | 0
reich; KPH Wien/Krems*

Steiermark PH Steiermark; Referat Kinderbildung und -betreuung Land Steiermark; | 5
PPH Augustinum

Salzburg ZEKIP, Zentrum fiir Kindergartenpadagogik; PH Salzburg 0

Tirol bfi Tirol; PH Tirol; KPH Edith Stein (Standorte Stams & Innsbruck) 2

Vorarlberg Schloss Hofen; PH Vorarlberg; KPH - Kirchliche Padagogische Hochschu- | 0

le Edith Stein (Standort Feldkirch)
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Karnten IBB Institut fiir Bildung und Beratung, Verein ,Karntner Elementarbildung®; PPH | 5
Augustinum (Karnten); PH Kérnten
Burgenland PH Burgenland 0
Schweizer Stadte/ Fort- und Weiterbildungsinstitutionenauswahl Angebote (N =39)
Regionen
Zirich Stadt Ziirich; ZAL; PH Ziirich 16
Basel Fachhochschule Nordwestschweiz; Padagogisches Zentrum PZ.BS 3
Bern PH Bern 20

* Die gleichen Angebote wurden fiir mehrere Bundeslénder angeboten, aber nur
einmal im Bundesland Wien mitaufgefiihrt.
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Kindertageseinrichtungen sollen Kinder dazu befahigen, digitale
Medien eigenstandig und kritisch zu nutzen. Dies stellt die Fach-
krafte vor Herausforderungen: um digitale Bildung kompetent und
sicher zu begleiten, brauchen sie Kenntnisse und Erfahrungen

im Umgang mit den sich rasant verandernden Technologien. Eine
zentrale Rolle fiir die Wissensvermittlung spielen Fort- und Weiter-
bildungen. Wie lassen sich digitale Kompetenzen fiir friihpada-
gogische Fachkrafte beschreiben? Welche Infrastruktur findet sich
in den Einrichtungen und wie ist die Einstellung des Personals
gegeniiber digitalen Technologien? Welche Fortbildungsangebote
gibt es im deutschsprachigen Raum und wie wirksam sind digitale
Formate? Diese Fragen gehen die Autorinnen und Autoren der
Expertise systematisch nach.
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