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Die Professionalisierung frühpädagogischer Fach-
kräfte ist seit vielen Jahren Thema der wissenschaft-
lichen Diskussion. Professionalisierung wird dabei 
häufig mit Qualifizierung gleichgesetzt. Vor dem 
Hintergrund der zunehmenden Bedeutung lebens-
langen Lernens und des gesellschaftlichen Wandels, 
der auch Qualifikationen schnell veralten lässt, kann 
jedoch eine Qualifikation nicht alleiniger Maßstab 
für das professionelle Handeln von Arbeitnehmerin-
nen und Arbeitnehmern sein (Thole / Polutta 2011).

Diese Perspektive wird auch von verschiedenen 
erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen ge-
teilt, die unter Professionalisierung sowohl Aus- als 
auch Weiterbildung verstehen (z. B. in der Sozialen 
Arbeit Schulze-Krüdener 2012; in der Erwachsenen-
bildung Kraft u. a. 2009 und Vogel 1997; in der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung Berkemeyer u. a. 2011, 
Hascher 2011, Lipowsky 2011, Terhart 2011 und Huber 
2009; siehe im Überblick Friederich 2017). Somit 
kann auch für die frühpädagogischen Fachkräfte 
angenommen werden, dass eine einmal absolvierte 
Ausbildung nicht lebenslang professionelle Praxis 
sichert. Dennoch wird die Weiterbildung im Kon-
text von Professionalisierung als direkte Personal-
entwicklungsstrategie noch vernachlässigt, obwohl 
Weiterbildung in der Praxis der Kindertagesein-
richtung – zumindest was den Besuch von Veran-
staltungen angeht  – eine herausgehobene Rolle 
spielt (Viernickel u. a. 2013; Beher / Walter 2010). Dies 
hängt auch mit der heterogenen Verwendung des 
Professionalisierungsbegriffs zusammen, die auf 
unterschiedliche Theoriebezüge verweist.

Bezugnehmend auf interaktionistische Profes-
sionstheorien (Everett Hughes, Fritz Schütze), die 
davon ausgehen, dass sich die Professionalität von 
Fachkräften in ihrem Handeln zeigt, wird Professio-
nalisierung als Weg zur Professionalität verstanden. 
Eine Ausbildung ist Voraussetzung für den Zugang 
zu einer Tätigkeit und soll professionelles Handeln 

anbahnen. Aber nicht nur durch die Ausbildung 
wird das Handeln der Fachkräfte beeinflusst, son-
dern auch von deren Erfahrungen (Dippelhofer-
Stiem 2012) und den Rahmenbedingungen, die sie 
für ihr Handeln vorfinden.

Professionelles Handeln findet als Interaktion 
statt, die in der Kita vorrangig zwischen Fachkräf-
ten und Kindern abläuft. Interaktionen sind von 
Unwägbarkeiten gekennzeichnet, da sie situativ 
erfolgen und damit Unsicherheiten und Wider-
sprüchlichkeiten unterliegen, die sich in unter-
schiedlichen Handlungsalternativen zeigen und 
sehr schnell abgewogen werden müssen (Schütze 
1992). Dieses Verständnis von Professionalität ist 
auch auf frühpädagogisches Handeln übertragbar 
(z. B. Nentwig-Gesemann 2012) und verweist darauf, 
dass im Handeln Kompetenzen von Individuen 
zum Ausdruck kommen, die diese in verschiedenen 
Zusammenhängen erworben haben. Der Umgang 
mit Ungewissheit in Interaktionen ist somit ein Kern 
professionellen Handelns frühpädagogischer Fach-
kräfte (Nentwig-Gesemann 2007; Ebert 2006) und 
erfordert von Seiten der Fachkräfte weitreichende 
Kompetenzen. Diese dienen dazu, in den realen 
Interaktionssituationen flexibel reagieren und ge-
gebenenfalls auch handeln zu können, wenn nicht 
ausreichend Wissen zur konkreten Anforderung 
vorliegt (Dewe u. a. 2011).

Damit wird deutlich, dass professionelles Han-
deln ein Zusammenspiel von Erfahrung, Wissen, 
Fertigkeiten, Routinen, sozialen Kompetenzen und 
Analysefähigkeiten ist. Dieter Nittel knüpft an das 
interaktionistische Professionalitätsverständnis an 
und konkretisiert Professionalität als eine „hohe 
Qualität einer personenbezogenen Dienstleistung“ 
(Nittel 2004, S.  350). Diese Beschreibung bezieht 
sich sowohl auf die Qualität des Handelns einer 
Person als auch auf die Qualität des Ergebnisses 
des Handelns (ebd.). In Kindertageseinrichtungen 
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werden Dienstleistungen für Familien erbracht, 
und die frühpädagogischen Fachkräfte sind mit 
ihren Kompetenzen von zentraler Bedeutung für 
die Qualität (Kluczniok/Roßbach 2014; Tietze u. a. 
2013), denn diese beeinflussen mit ihrem Handeln 
die Entwicklung und Bildung der jungen Kinder. 
In alltäglichen sozialen Handlungssituationen 
müssen frühpädagogische Fachkräfte die Fähigkeit 
und Bereitschaft zeigen, sensitiv und responsiv zu 
handeln (König / Viernickel 2016). 

Die Professionalität der Fachkräfte hängt von 
deren Kompetenzen ab und bestimmt weitgehend 
die Qualität in den Einrichtungen. Offen ist jedoch 
noch, wie diese Professionalität angebahnt werden 
kann. Da das Handeln in Kindertageseinrichtungen 
nur bedingt planbar ist, müssen Handlungsrouti-
nen und -reaktionen so verinnerlicht werden, dass 
sie spontan abrufbar sind. Die Professionstheorien 
bieten nur wenige Anhaltspunkte, wie Professiona-
lität vorbereitet werden kann. Es wird jedoch davon 
ausgegangen, dass eine akademische Ausbildung 
einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung von Pro-
fessionalität leistet. Die Forschungsbefunde hierzu 
sind für frühpädagogische Fachkräfte allerdings 
uneinheitlich (Early u. a. 2007; Kelley / Camilli 2007; 
Sylva u. a. 2004); dennoch gelten wissenschaftliches 
Wissen, Reflexion und die angemessene Übertra-
gung von Theorie auf konkrete Praxisanforderun-
gen als zentrale Bedingungen für Professionalität 
(Dewe / Otto 2011). Hinzu kommen die Rahmenbe-
dingungen, die das Entwickeln von Kompetenzen 
ermöglichen oder unterbinden. Hierzu zählen 
in Kindertageseinrichtungen die Strukturen, die 
Leitung, das Team sowie die anwesenden Kinder 
und ihre Familien, aber auch regelmäßige Weiter-
bildungen. 

Weiterbildungen gelten in allen erziehungs-
wissenschaftlichen Berufen als wichtig für die 
Aufrechterhaltung der Professionalität der Fach-
kräfte. Tatsächlich knüpft Weiterbildung jedoch 
nur selten an der Ausbildung und Berufspraxis 
an, ist kaum systematisch angelegt und wird von 
heterogenen Weiterbildungsträgern angeboten 
(Friederich 2017; Beher / Walter 2010). Insbesondere 
sozialpädagogische Ausbildungen, zu denen auch 
die Ausbildung zur Erzieherin und zum Erzieher 

gehört, sind grundsätzlich breit angelegt, da die 
späteren Einsatzfelder sehr heterogen sind und 
eine Weiterqualifizierung erfordern (Thole 2005). 
In diesem Sinn gehört die Weiterbildung neben 
der Ausbildung zwingend zur Professionalisierung. 
Aber auch diese Perspektive greift zu kurz, da Qua-
lifikationen oder Zertifikate allein professionelles 
Handeln nicht sicherstellen können (Thole / Polutta 
2011). Abhilfe könnte die Orientierung an Kompe-
tenzen bieten, die das individuelle Vermögen von 
Personen beschreiben, in Situationen professionell 
zu handeln, unabhängig davon, wo und wie diese 
Kompetenzen erworben wurden. 

Tatsächlich lässt sich laut Dieter Nittel (2002) 
Professionalität, bezogen auf eine Person, mit 
Kompetenzen beschreiben, da sie sich analytisch 
in Disposition (Voraussetzungen) und Performanz 
(Handeln in der aktuellen Situation) zerlegen lassen 
(Fröhlich-Gildhoff u. a. 2011). Die bisherigen Arbei-
ten zur Kompetenzentwicklung zeigen, dass für 
die Anbahnung von Kompetenzen sowohl die Mo-
tivation der Individuen als auch die Gestaltung der 
Aus- und Weiterbildung sowie die Berufspraxis mit 
den dort vorhandenen Strukturen und Teammit-
gliedern eine Rolle spielen (Gerstenmaier / Mandl 
2010; Gnahs 2010).

Peter Dehnbostel (2008) hat ein theoretisches Mo-
dell beruflichen Lernens entwickelt. Er geht davon 
aus, dass sich die berufliche Handlungskompetenz 
aus einem Zusammenspiel der bislang individu-
ell erlangten beruflichen Handlungskompetenz 
(z. B. durch Ausbildung, Schule oder eine andere 
Erwerbstätigkeit) und den jeweiligen Arbeits- und 
Handlungsbedingungen entwickelt. Somit haben 
die Rahmenbedingungen, unter denen berufliches 
Handeln erfolgt, Auswirkungen auf die Kompetenz
entwicklung. Peter Dehnbostel nimmt an, dass 
nach längerer Erwerbstätigkeit die „Strukturen und 
Gegebenheiten die Kompetenzentwicklung und 
das berufliche Handeln“ (Dehnbostel 2008, S. 54) 
prägen. Diese fächert Peter Dehnbostel in Lern-, 
Arbeits- und Unternehmenskultur, Lernpotenziale 
der Arbeit sowie Entwicklungs- und Aufstiegswege 
auf. Damit weist er darauf hin, dass die Kompetenz
entwicklung vielfältigen Einflüssen ausgesetzt ist 
und von den Möglichkeiten der Entwicklung, die 
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die Organisation sowohl in der täglichen Arbeit als 
auch in der Kultur und durch gezielte Angebote 
bietet, abhängt. Außerdem muss die Motivation 
für eine Entwicklung gegeben sein, die z. B. durch 
Entwicklungs- und Aufstiegswege angeregt werden 
kann. Peter Dehnbostel betont jedoch, dass „die 
Selbststeuerung des Lernens bei der Kompetenzent-
wicklung des Einzelnen und von sozialen Gruppen 
im Mittelpunkt steht“ (Dehnbostel 2008, S.  56). 
Damit verweist er auf die Annahmen des situierten 
Lernens und Erkenntnisse zum Lernen Erwachsener. 

Weiterbildung ist in diesem Tableau der Fakto-
ren ein relevantes Element für die Kompetenzent-
wicklung. Eine Metaanalyse von Carl J. Dunst u. a. 
(2010) konnte zeigen, dass spezifische Charakteris-
tika von Weiterbildungen dazu beitragen, den Out-
come auf Seiten der Teilnehmenden zu steigern. Die 
relevanten Faktoren hierfür waren die Einführung 
in den Inhalt der Weiterbildung, die Darstellung der 
Relevanz des Wissens und Könnens für die Praxis, 
das Einüben und die Nutzung des Wissens und Kön-
nens, die Evaluation des Ergebnisses, die Reflexion 
des Lernfortschritts sowie die Schlussfolgerungen 
daraus und die Einbettung des neu Gelernten in ein 
übergeordnetes Schema oder Konzept (Dunst u. a., 
S. 95). Alle sechs Charakteristika erwiesen sich als 
signifikant relevant für den Lernerfolg der Weiter-
bildungsteilnehmenden.

Allerdings genügt es nicht, dass frühpädagogi-
sche Fachkräfte die Möglichkeit haben, an Weiter-
bildungen teilzunehmen, die diese Merkmale auf-
weisen, sondern auch in den Einrichtungen selbst 
muss eine Lernkultur gegeben sein, die Weiterent-
wicklungen zulässt (vgl. dazu das Kapitel „Transfer: 
Von der kompetenzorientierten Weiterbildung 
in die Praxis“, welches diesen Teil C abschließt). 
Weiterbildung gilt es daher, stärker als bisher als 
Kerninstrument der Personalentwicklung wahr-
zunehmen. Die Weiterentwicklung individuellen 
fachlichen Wissens und der Fertigkeiten als auch 
die Reflexion von Rahmenbedingungen und des 
Handelns sowie die Berücksichtigung von sozialen 
Kompetenzen scheinen notwendig zu sein, um eine 
ganzheitliche, berufliche Kompetenzentwicklung 
zu unterstützen und Professionalität zu sichern 
(Friederich u. a. 2016). Fähigkeit und Bereitschaft 

der Fachkräfte und die Handlungsanforderungen 
in der Kita müssen hier als Ausgangspunkt für die 
berufliche Weiterentwicklung genutzt werden.

Eine kompetenzorientierte Weiterbildung kann 
diese komplexe Entwicklung anstoßen, indem sie 
am Individuum ansetzt, die Reflexion von Hand-
lungen unterstützt, die Komplexität der Aufgaben 
nicht aus dem Blick verliert und die Weiterentwick-
lung sowohl des Wissens und der Fertigkeiten als 
auch der personalen Kompetenzen für das konkrete 
Handeln der Fachkräfte in der Praxis unterstützt 
(dazu ausführlich im folgenden Kapitel „Didak-
tische Prinzipien für ein kompetenzorientierte 
Weiterbildung“). Vor diesem Hintergrund wird 
deutlich, dass sowohl Aus- und Weiterbildung als 
auch die Rahmenbedingungen des Handelns in 
der Praxis relevant für die Professionalisierung der 
Fachkräfte sind. 
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2.1	 Einleitung

In den letzten Jahren sind viele neue Dokumente – von 
Kompetenzprofilen zu Qualifikationsrahmen – erar-
beitet worden, die beschreiben, welche Kompetenzen 
frühpädagogische Fachkräfte während der Aus- und 
Weiterbildung bzw. während eines Studiums entwi-
ckeln sollen. Diese Dokumente zeigen sehr konkret 
auf, welche Ergebnisse am Ende eines Bildungswegs 
stehen sollen. Auch die WiFF-Kompetenzprofile be-
schreiben Entwicklungsziele für die Weiterbildung 
frühpädagogischer Fachkräfte. Die Diskussion um 
Kompetenzorientierung wird von Qualifikations-
rahmen, Curricula, Kompetenzprofilen und anderen 
Dokumenten dominiert (Gillen 2013): Fragen, die sich 
damit beschäftigen, welche Auswirkungen solche 
Formulierungen von Kompetenzen auf die konkrete 
Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse haben, kom-
men dabei zu kurz. Es fehlen didaktische Leitlinien, die 
die Orientierung an Kompetenzen bei allen didakti-
schen Fragestellungen unterstützen (Frank / Iller 2013). 

Aus diesem Grund hat die WiFF vier didaktische 
Prinzipien für die Arbeit mit den WiFF-Kompetenz-
profilen in der frühpädagogischen Weiterbildung 
entwickelt. Diese didaktischen Prinzipien sind:

–– Subjektorientierung,
–– Reflexionsorientierung,
–– Komplexitätsorientierung sowie
–– Performanzorientierung.

Bei der Umsetzung dieser Prinzipien in der Weiter-
bildungspraxis ist die Frage nach dem „Wie“, also 
nach der Methode, nur eine von vielen didaktischen 
Fragestellungen (Jank / Meyer 2014; Schüßler 2011): 
Didaktik beantwortet unterschiedlichste Fragen zur 
Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen, die alle 
wie bei einem Mobile miteinander verbunden sind 
und in eine Balance gebracht werden müssen. Die 
didaktischen Fragen werden in unterschiedlichen 
Arbeitsphasen der Weiterbildung beantwortet. 

Mobile der didaktischen Fragen

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Jank/Meyer 2014; Schüßler 2011

2	 Didaktische Prinzipien für eine kompetenzorientierte 
Weiterbildung 
Jelena Kovačević und Regine Schelle

Didaktische Prinzipien
Von diesen Prinzipien hängt die Beantwortung der folgenden Fragen ab:

Wer soll lernen?
Wozu soll 

gelernt werden?

Von wem soll 
gelernt werden?

Wann soll 
gelernt 

werden?

Was soll 
gelernt 

werden?

Womit 
soll gelernt 

werden?

Mit wem 
soll gelernt 

werden?

Wie soll gelernt werden?

Wo soll 
gelernt werden?
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Damit das Mobile der didaktischen Fragen in Balance 
gebracht werden kann, benötigt es Prinzipien. Jede 
Weiterbildnerin und jeder Weiterbildner folgt be-
stimmten didaktischen Prinzipien während seiner 
Lehrtätigkeit, auch wenn sie vielen Lehrenden nicht 
bewusst sind. Solche Prinzipien haben sich im Laufe 
der eigenen Bildungsbiografie und beruflichen 
Weiterqualifizierung sowie durch eigene Erfah-
rungen verfestigt (Schüßler 2011). Diese Prinzipien 
beeinflussen den Umgang der Weiterbildnerin bzw. 
des Weiterbildners mit den didaktischen Fragestel-
lungen und schlussendlich auch die Umsetzung in 
der Weiterbildungsveranstaltung.

Wie aber können in den unterschiedlichen Ar-
beitsphasen die didaktischen Fragestellungen 
kompetenzorientiert beantwortet werden? Welche 
Prinzipien müssen leitend sein, damit das Mobile 
in eine „kompetenzorientierte Balance“ gebracht 
wird? Um diese Fragen aufzugreifen, entwickelt 
die WiFF ein umfassendes Arbeitsbuch, das als 
Begleitbuch zu allen WiFF Wegweisern den in der 
Weiterbildung Tätigen bei der Arbeit mit den Kom-
petenzprofilen Unterstützung bietet. 

In einem ersten Schritt wurden die oben ge-
nannten vier didaktischen Prinzipien entwickelt, 
die für die Arbeit mit den WiFF-Kompetenzprofilen 
entscheidend sind und so kompetenzorientierten 
Weiterbildungen ein erkennbares Profil geben.

2.2	 Grundlagen und 
Vorgehen

Die didaktischen Prinzipien, die in drei Workshops 
mit Expertinnen und Experten aus der Aus- und 
Weiterbildungspraxis sowie der Forschung disku-
tiert wurden, bauen auf drei Grundlagen auf: 

–– Zum ersten basieren die Prinzipien auf einem 
breiten Didaktikverständnis aus der Erwachse-
nen-/Weiterbildungsforschung, das über die 
Frage der Methodik hinausgeht (Arnold 2012; 
Siebert 2012).

–– Zum zweiten gründen sie auf einem Verständ-
nis davon, wie Erwachsene lernen und welche 
Besonderheiten der beruflichen Kompetenzent-
wicklung sich im Arbeitsfeld Kita zeigen (vgl. z. B. 
Friederich / Schelle 2015; Nentwig-Gesemann /
Fröhlich-Gildhoff 2015; Baethge 2013). Dabei 
wird vor allem auf die sozialkonstruktivistische 
Lerntheorie und Erkenntnisse der subjektwis-
senschaftlichen Lerntheorie zurückgegriffen, 
die die Handlungs- und Entscheidungsfähigkeit 
erwachsener Menschen betonen (Faulstich 2012).

–– Zum dritten ist vor allem das WiFF-Verständnis 
von Kompetenz für die Entwicklung der Prin-
zipien grundlegend. Dies veranschaulicht die 
folgende Abbildung.

WiFF-Kompetenzverständnis als eine Grundlage der Prinzipien

Quelle: Eigene Darstellung

Subjekt-
orientierung

Fachkraft mit ihren Fach- 
und Personalkompetenzen 

(Disposition)

Handlungsanforderung
aus der Kita

an die Fachkraft

Didaktische Prinzipien 
für die Weiterbildung 

frühpädagogischer Fachkräfte:

WiFF-Kompetenzverständnis für 
das Arbeitsfeld Kindertageseinrichtung:

Performanz-
orientierung

Reflexions-
orientierung

Komplexitäts-
orientierung

Kompetenz als Wechselspiel (Performanz)
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Das Wechselspiel zwischen der Fach- und Personal
kompetenz sowie Handlungsanforderungen an 
die Fachkraft in der Berufspraxis lässt sich anhand 
eines Beispiels veranschaulichen: Die Gruppe einer 
Kita unternimmt einen Ausflug in einen Wald. Die 
Fachkraft wird von mehreren Kindern gefragt, 
warum das Moos an den Bäumen nur an einer Seite 
zu finden sei. Sie wird mit einer konkreten Hand-
lungsanforderung aus ihrer Praxis konfrontiert. 
Jetzt kommt es darauf an, wie sie ihre entwickelte 
Fach- und Personalkompetenz (Disposition) zeigen 
kann und so in der Lage ist, auf diese Anforderung 
kompetent zu reagieren. Erst in dieser konkreten 
Situation zeigt sich, ob die Fachkraft wirklich über 
entsprechende Kompetenzen verfügt und wie sie 
diese in der Situation einsetzt (Performanz). 

Um diese Kompetenz bei den Teilnehmenden zu 
fördern, werden im Folgenden die vier didaktischen 
Prinzipien für die Umsetzung von Weiterbildungen 
näher erläutert und durch Beispiele veranschau-
licht. Die Prinzipien sind eng miteinander verwo-
ben und bedingen einander. 

2.3	 Didaktisches Prinzip: 
Subjektorientierung

Eine kompetenzorientierte Didaktik zeichnet sich 
dadurch aus, dass die bzw. der Lernende im Mittel-
punkt aller didaktischen Überlegungen steht. Mit 
diesem didaktischen Prinzip wird der Eigensinn 
wertgeschätzt, mit dem jede Einzelne bzw. jeder 
Einzelne ihr bzw. sein Leben aus dem eigenen Erfah-
rungsraum heraus selbst bestimmt (Wrana 2015). 

Lernprozesse werden angeregt, wenn neue 
Erfahrungen, die zum Beispiel im Rahmen einer 
Weiterbildung gemacht werden, an vorhandene 
Erfahrungen und Deutungsmuster anschließen. 
Erwachsene haben durch eine Vielzahl an Erfahrun-
gen eine einzigartige Persönlichkeit entwickelt und 
verfügen über ein großes Maß an Vorwissen und 
Routinen (Schüßler 2008). Deutungen von Fach-
kräften, die bereits über einen längeren Zeitraum 
in einer Kindertageseinrichtung tätig sind, sind 
stärker mit ihrer beruflichen Identität verwoben 

als bei Personen, die sich noch in der Ausbildung 
befinden. Der Lernprozess ist also abhängig von 
individuellen Vorerfahrungen.

Aufgabe der Weiterbildnerin bzw. des Weiter-
bildners ist es demnach beispielsweise, den Lernen-
den während einer Veranstaltung verschiedene 
und vielfältige Anschlussmöglichkeiten an berufs-
biografische Vorerfahrungen zu ermöglichen 
(Schüßler 2008).

Dazu genügt es nicht, die Erwartungen an die 
Weiterbildung, den beruflichen Kontext oder die 
Lernstile der Teilnehmenden wahrzunehmen. Wei-
terbildnerinnen und Weiterbildner sollten sich auf 
die Teilnehmenden einlassen und versuchen, ihre 
Perspektiven zu verstehen (Schüßler 2008; Siebert 
2003): Wie sehen sie ihre Wirklichkeit? Was ist ih-
nen wichtig? Wie deuten sie Situationen? Was sind 
ihre Bewertungsmaßstäbe? Die individuellen Erfah-
rungen der Teilnehmenden sollte die Weiterbild-
nerin bzw. der Weiterbildner vor dem Hintergrund 
der eigenen beruflichen Erfahrungen kritisch hin-
terfragen. Wenn es der Weiterbildnerin bzw. dem 
Weiterbildner gelingt, Anschlussmöglichkeiten an 
diese Vorerfahrungen und Sichtweisen der Teilneh-
menden herzustellen, wird damit eine gute Voraus-
setzung dafür geschaffen, dass die Teilnehmenden 
ihre Kompetenzen weiterentwickeln.

Erwachsene steuern ihren Lernprozess in hohem 
Maße selbst. Der Weg einer sinnvollen didaktischen 
Herangehensweise ist es daher, Anschlüsse an die 
Selbststeuerung zu schaffen und auf die Denk- und 
Handlungslogiken der Teilnehmenden einzuge-
hen. Dies sollte nicht zu der didaktischen Schluss-
folgerung führen, gänzlich auf instruktionale 
Aktivitäten zu verzichten (Siebert 2012; Faulstich /
Zeuner 2010; Reinmann-Rothmeier / Mandl 1997). 
Selbstgesteuertes Lernen macht die Weiterbildne-
rinnen und Weiterbildner nicht zur unbeteiligten 
Moderatorin bzw. zum unbeteiligten Moderator. 
Vielmehr sollten sie ihre Perspektiven dialogisch 
in die Weiterbildung einbringen, sodass sich ein 
wechselseitiges Verständnis entwickeln kann und 
die unterschiedlichen Perspektiven die Diskussion 
bereichern.

Die Herausforderung besteht darin, die Mo-
mente der Fremd- und Selbststeuerung sinnvoll 
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miteinander zu verbinden (Reinmann-Rothmeier /
Mandl 1997): Wer trifft Entscheidungen über den 
Lernprozess? Wer schlägt Themen vor? Wer be-
wertet Diskussionsbeispiele? Alle diese Prozesse 
sollten weder von einer Seite noch von der anderen 
dominiert werden. Da es sich jedoch nicht um zu-
fällige Begegnungen handelt, übernimmt die Wei-
terbildnerin bzw. der Weiterbildner die Führungs-
verantwortung für das Weiterbildungsgeschehen, 
das didaktisch gestaltet sein sollte. Erkenntnisse 
aus der Erwachsenenbildungsforschung zeigen: 
Je weniger Lernerfahrung die Teilnehmenden 
haben und je unbekannter das Themengebiet für 
diese ist, desto mehr Leitung und Beispielvorgaben 
durch die Weiterbildnerin bzw. den Weiterbildner 
sind notwendig (Siebert 2003). Dabei steht die 
Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner vor der 
Herausforderung, die Bedürfnisse der einzelnen 
Teilnehmenden mit einem Gesamtbedürfnis der 
Gruppe auszubalancieren. Es gehört zu den Aufga-
ben der Weiterbildnerinnen und Weiterbildner zu 
akzeptieren, dass sie nicht auf alle Bedürfnisse der 
Teilnehmenden gleichermaßen eingehen können. 

2.4	 Didaktisches Prinzip: 
Reflexionsorientierung

In der Wissenschaft wird angenommen, dass sich 
die individuelle berufliche Handlungskompetenz 
einer frühpädagogischen Fachkraft aufbauend 
auf Reflexionsprozessen entwickelt, die sich aus 
deren Erfahrungswissen sowie theoretischem 
Wissen speisen (Cloos u. a. 2015; Thole u. a. 2015; 
Fröhlich-Gildhoff u. a. 2011). Daher ist die reflexi-
ve Verarbeitung der Erfahrungen, die während 
einer Weiterbildung gemacht werden, für die 
kompetenzorientierte Didaktik zur Umsetzung 
der WiFF-Kompetenzprofile leitend. In der Wei-
terbildung können unterschiedliche Erfahrungen 
gemacht werden: So können beispielsweise neue 
Wissensinhalte erworben werden oder sich neue 
Perspektiven auf die eigene Persönlichkeit eröffnen.

Kompetenzen entwickeln sich dann nachhaltig, 
wenn eine lernende Person während einer Weiter-

bildung „Differenzerfahrungen“ (Schüßler 2008, 
S. 7) macht. Das heißt, dass „vertraute Emotions-, 
Deutungs- und Handlungsmuster“ (Schüßler 2008, 
S. 6), mit denen die Fachkraft bisher den pädagogi-
schen Alltag bewältigte, in Frage gestellt werden. 
Dabei führt aber nicht jede dieser Irritationen zu 
nachhaltigem Lernen. Die Fachkraft muss zunächst 
diese Irritation erkennen und als Auslöser für Ent-
wicklungsprozesse werten. Ingeborg Schüßler 
spricht von einer „lernförderlichen Verarbeitung 
von Irritation“ (Schüßler 2008, S.  7). Eine solche 
Verarbeitung setzt unter anderem voraus, dass 
die Fachkraft die Irritationen an bisher gemachte 
Erfahrungen anknüpfen oder ihre emotionalen Er-
fahrungen während der Weiterbildung reflektieren 
kann (Schüßler 2008). Reflexionsorientierung ist 
somit wichtig, um die Entwicklung von fachlichen 
und personalen Kompetenzen der Teilnehmenden 
anzuregen. Reflektiert werden sollten nicht alleine 
die eigene Persönlichkeit, sondern auch strukturel-
le Faktoren, die das eigene Leben und berufliches 
Handeln beeinflussen (Lash 1994; Derschau 1976). 
Welche Erwartungen hat die Gesellschaft an Kitas? 
Unter welchen Arbeitsbedingungen ist man tätig? 
Mit wem kooperiert man im Sozialraum? Impulse 
zur Reflexion durch die Weiterbildnerin bzw. durch 
den Weiterbildner sollten breit angelegt sein.

Ein mögliches didaktisches Konzept für die Anre-
gung der Reflexion des eigenen Lernprozesses und 
eigener Erfahrungen ist die sogenannte Metakog-
nition (Siebert 2012). Grundsätzlich geht es bei der 
Metakognition darum, die Teilnehmenden bei der 
Versprachlichung ihrer (emotionalen) Erfahrung 
zu unterstützen. Mit diesem Impuls stärkt man die 
metakognitiven Fähigkeiten der Weiterbildungs-
teilnehmenden, die es ihnen ermöglichen, die 
eigenen Routinen, Problemlösungsstrategien und 
Fähigkeiten während ihrer Berufspraxis konstant zu 
reflektieren (Arnold 2012b). Lernende sollen durch 
diese reflexiven Prozesse zu einer „analysierenden 
und erkennenden Distanz zu sich selbst gebracht 
werden“ (Arnold 2012b, S. 49). Teilnehmende einer 
kompetenzorientierten Weiterbildung reflektie-
ren nicht nur Differenzerfahrungen, sondern auch 
ihren eigenen Kompetenzentwicklungsprozess: Sie 
erweitern ihre metakommunikativen Fähigkeiten, 



109

C | Umsetzungsbeispiel

erkennen damit besser eigene Lernbarrieren und 
Lernstile, können den eigenen Entwicklungsprozess 
planen und organisieren (Siebert 2012). Das sind zen-
trale Voraussetzungen für einen selbstorganisierten 
Entwicklungsprozess, der für die Entwicklung von 
beruflicher Handlungskompetenz Voraussetzung ist.

2.5	 Didaktisches Prinzip: 
Komplexitätsorientierung 

Um Kompetenzen möglichst konkret abzubilden, 
ist es wichtig, sie in unterschiedlichen Dimensio-
nen beschreibbar zu machen. Gleichzeitig findet 
aber die Entwicklung dieser Kompetenzen nicht in 
solchen getrennten Dimensionen statt (Leu 2014; 
Dehnbostel 2012; Bootz/Hartmann 1997). Dieses 
Dilemma einer kompetenzorientierten Weiterbil-
dung – auf der einen Seite konkrete, systematisierte 
Kompetenzbeschreibungen in unterschiedlichen 
Dimensionen und auf der anderen Seite die Anre-
gung einer komplexen Kompetenzentwicklung – gilt 
es, immer wieder zu reflektieren und aufeinander 
zu beziehen. Das Prinzip der Komplexitätsorientie-
rung einer kompetenzorientierten Didaktik greift 
dieses Dilemma auf und betont die Komplexität der 
Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz.

Berufliche Handlungskompetenz kann die Fach-
kraft entwickeln, wenn die Gestaltung des Lehr- und 
Lernprozesses der Komplexität von Lernprozessen 
gerecht wird: Das Wissen, die Fertigkeiten und die 
Sozial- sowie Selbstkompetenz sollten gleicherma-
ßen gefördert werden. Sowohl die Festlegung der 
Kompetenzentwicklungsziele als auch die Auswahl 
der Lehrinhalte sowie der Methoden folgen idea-
lerweise dem didaktischen Prinzip der Komplexi-
tätsorientierung. 

In der Forschung und Praxis gibt es unterschied-
liche Ansichten, ob vor allem das Fachwissen oder 
insbesondere die Sozial- und Selbstkompetenz für 
die berufliche Handlungskompetenz frühpädago-
gischer Fachkräfte von Bedeutung sind. Die Kom-
plexitätsorientierung hebt das Zusammenspiel zwi-
schen den gleichrangigen Kompetenzdimensionen 
hervor: Allein das Fachwissen in den Mittelpunkt 

der didaktischen Überlegungen auf den unter-
schiedlichen Ebenen zu stellen, ist zu kurz gegriffen. 
Es geht beispielsweise in der Mikrodidaktik nicht 
darum, Lehrinhalte oder Methoden auszuwählen, 
die bewirken, „fachsystematisches Wissen zusam-
menzufassen“, sondern es geht um die Auswahl 
von Lehrinhalten, „die einen Wissensaufbau und 
die Entwicklung von Handlungsfähigkeit (resp. Ur-
teilsfähigkeit) anregen“ (Frank / Iller 2013, S. 37). Im 
Zentrum didaktischer Überlegungen sollten auch 
nicht ausschließlich die erforderlichen Sozial- und 
Selbstkompetenzen der Fachkraft stehen. Denn das 
Erlangen von Wissen ist ebenso Voraussetzung für 
die Entwicklung spezifischer beruflicher Sozial- und 
Selbstkompetenz: Die Anwendung wissenschafts-
basierten Wissens sollte eine Grundlage des beruf-
lichen Handelns sein (Faulstich 2002). Es geht dar-
um, die Komplexität der einzelnen Dimensionen, 
aus denen sich berufliche Handlungskompetenz 
zusammensetzt, gleichermaßen und ausgewogen 
zu berücksichtigen. 

2.6	 Didaktisches Prinzip: 
Performanzorientierung

Kompetenzorientierung zielt darauf ab, das beruf
liche Handeln der einzelnen Fachkräfte langfristig 
zu verändern. Ziel einer Weiterbildung ist es also 
nicht allein, die Fähigkeit zu beruflichem Handeln 
zu legen (Disposition), sondern die Umsetzung 
dessen in der Praxis anzubahnen (Performanz). 
Erst dann kann von einem Kompetenzerwerb ge-
sprochen werden. Das Prinzip der Performanzori-
entierung schärft den Blick bei allen didaktischen 
Entscheidungen auf das, was sich im beruflichen 
Handeln der Fachkräfte in der Praxis verändern soll. 

Ausgangspunkt für alle didaktischen Planungen 
sind demnach nicht die Lehrinhalte und Themen 
einer Weiterbildung (Inputsteuerung), sondern 
das berufliche Handeln der Fachkraft in der Praxis 
(Outcomesteuerung): Welche Veränderungen im 
Handeln der Fachkraft sollen beobachtbar werden? 
Welche berufliche Handlungskompetenz ist dafür 
entscheidend? Dies kann auch als Weiterentwick-
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lung der Lernzielorientierung verstanden werden 
(Arnold 2012a). Ein Trugschluss wäre aber, dass 
eine konsequente Performanzorientierung die 
Auseinandersetzung mit Themen, Lehrinhalten 
und deren didaktischer Aufbereitung überflüssig 
werden lässt. Inhalte einer Weiterbildung verlieren 
nicht an Bedeutung. Sie werden aber bewusst erst 
dann ausgewählt, wenn klar ist, welchen Kompe-
tenzerwerb sie unterstützen sollen. Damit verän-
dert sich die gesamte didaktische Gestaltung der 
Weiterbildung. Denn die einzelnen Schritte auf 
den unterschiedlichen Ebenen wie die Bedarfsana-
lyse, die Programmplanung etc. stehen in enger 
Wechselwirkung miteinander. Die Qualität einer 
Weiterbildung hängt von der „Stimmigkeit“ der 
Entscheidungen auf den unterschiedlichen Ebenen 
und von der konsequenten Umsetzung ab. Es reicht 
also nicht aus, allein die Ziele einer Weiterbildung 
als „Kompetenzen“ zu formulieren, die damit ver-
bundenen didaktischen Fragestellungen hingegen 
nicht kompetenzorientiert zu behandeln.

In der Phase der konkreten Angebotsgestaltung 
sollten beispielsweise Methoden nach dem Prinzip 
der Performanzorientierung ausgewählt wer-
den. Soll sich das Handeln in der Praxis nachhaltig 
verändern, sind die Aneignung, Erprobung und 
Anwendung von Problemlösungen notwendig, 
die das Selbstwirksamkeitserleben der Fachkräfte 
positiv beeinflussen und so deren Kompetenzrei-
fung anstoßen. Rolf Arnold bezeichnet diesen Pro-
zess als „innere Bewegung“ der Fachkräfte (Arnold 
2012b, S. 26). Diese wird angeregt, wenn während 
einer Weiterbildungsveranstaltung Theorien, em-
pirische Ergebnisse mit Fragestellungen aus der 
Praxis sowie Handlungen mit deren Reflexion eng 
miteinander verzahnt werden. 

Das gelingt, wenn Praxis als gleichberechtigter 
Ort der Kompetenzentwicklung wahrgenommen 
und Handlungserfahrungen aus der Praxis im Rah-
men der Weiterbildungsveranstaltung reflektiert 
werden (Nentwig-Gesemann 2007). 

Die Performanzorientierung setzt jedoch noch ei-
nen weiteren Akzent in der Weiterbildung: Wenn das 
Ziel einer Weiterbildung „kompetentes Handeln ist, 
dann ist Transfer nicht mehr nur ein Anhängsel an 
eine Lehrveranstaltung, sondern ein wesentlicher 

Teil des Lehr-/Lernprozesses“ (Frank /Iller 2013, S. 39). 
Kompetenzorientierte Didaktik lässt sich „an der 
Reichweite erkennen“ (ebd.), weil es nicht nur um 
den Lernprozess geht, der sich in den Räumen der 
Veranstaltung abspielt, sondern bis in die berufliche 
Praxis hineinreicht. Der Transfer einer kompetenz-
orientierten Weiterbildung ist in der Performanz 
erkennbar: Die Teilnehmenden zeigen in ihrem 
beruflichen Handeln neue, weiterentwickelte 
Kompetenzen. 

2.7	 Fazit und Ausblick

Will man Weiterbildung kompetenzorientiert 
anlegen, sind in allen Arbeitsphasen die folgenden 
vier didaktischen Prinzipien relevant: Subjektorien-
tierung, Reflexionsorientierung, Komplexitätsori-
entierung sowie Performanzorientierung.

Die WiFF-Kompetenzprofile unterstützen die 
Umsetzung der Prinzipien in vielerlei Hinsicht: Sie 
sind wichtige Reflexionsgrundlage, zum Beispiel 
für die Bedarfsermittlung oder die Festlegung von 
Zielen für die individuelle Kompetenzentwicklung, 
ermöglichen eine gute Übersicht über die Bedeu-
tung aller vier Kompetenzdimensionen oder geben 
Impulse, sich konkret an Anforderungen aus der 
Praxis zu orientieren. Die WiFF-Kompetenzprofile 
sind also mehr als eine Sammlung reiner Kom-
petenzbeschreibungen. Sie sind entscheidendes 
didaktisches Mittel und stellen eine Brücke dar 
zwischen den Bemühungen, Kompetenzen als 
Lernergebnisse zu beschreiben und diese dann auch 
didaktisch wie methodisch umzusetzen.

Entscheidend für die Umsetzung kompetenz
orientierter Didaktik ist, dass die Weiterbildnerin-
nen und Weiterbildner bereit dafür sein müssen, 
sich auf eine sozialkonstruktivistische Lernkultur 
einzulassen und das Verständnis ihrer eigenen 
Rolle im Prozess der Kompetenzentwicklung zu 
reflektieren. 

Die Weiterbildnerinnen und Weiterbildner be-
nötigen dafür auf der strukturellen Ebene entspre-
chende Rahmenbedingungen sowohl in der Orga-
nisation, der sie möglicherweise als hauptamtlich 
Tätige angehören, als auch im gesamten Weiterbil-
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dungsbereich (Frank/Iller 2013; Reischmann 2004). 
Bislang vermisst man allerdings eine breite Diskus-
sion darüber, welche Dauer, welche Teilnehmerzahl 
oder Räumlichkeiten ideale Voraussetzungen dafür 
sind, eine kompetenzorientierte Veranstaltung zu 
konzipieren und durchzuführen. Auch die erfor-
derliche Vor- und Nachbereitungszeit, die aktuell 
zumeist nicht vergütet wird, muss aus diesem 
Blickwinkel betrachtet werden. Diese Fragen beant-
wortet eine eigene WiFF Expertise, die sich damit 
auseinandersetzt, welche Rahmenbedingungen für 
kompetenzorientierte Weiterbildungen frühpäda-
gogischer Fachkräfte notwendig sind.
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3.1	 Kinder als Akteure der 
Partizipation – einleitende 
Bemerkungen

Genauso vielfältig wie die Verwendung des Par-
tizipationsbegriffs sind auch die Möglichkeiten, 
Partizipation im Alltag von Kindertageseinrich-
tungen zu verwirklichen. Dennoch gilt dies gerade 
mit Kindern im Vorschulalter als eine besondere 
Herausforderung. 

Zumindest zum Teil beruht diese Einschätzung 
darauf, dass die Verwirklichung von Partizipation 
die Fachkräfte vor eine vermeintlich paradoxe Her-
ausforderung stellt: Es sind die Kinder, die am Ende 
teilhaben, jedoch die Erwachsenen, die dies ermög-
lichen sollen. Nicht zufällig erinnert diese Lesart an 
Kants berühmte Antinomie von Freiheit und Zwang 
in der Pädagogik. Dieser Eindruck einer Antinomie 
wird durch den frühpädagogischen Partizipati-
onsdiskurs bisweilen noch verstärkt. Vielfach wird 
dort kindliche Partizipation mit „Beteiligen“ über-
setzt (z. B. Hansen 2011). Damit wird einerseits die 
Aufmerksamkeit auf die erwachsenen Fachkräfte 
gelenkt, die dafür die Verantwortung tragen und 
dies umsetzen sollen. Andererseits wird damit aber 
auch suggeriert, es handele sich bei Partizipation 
letztendlich nicht um ein Recht der Kinder, sondern 
um ein Zugeständnis durch die Erwachsenen – ein 
Zugeständnis, das erfolgen, aber auch ausbleiben 
kann. Daraus ergibt sich eine Engführung der Pers-
pektive. Angenommen wird zwar, dass Erwachsene 
die Kinder zur Teilhabe befähigen oder sie teilhaben 
„lassen“ können. Übersehen wird dabei aber, dass 
Kinder immer schon Akteure des institutionellen 
Kita-Alltags sind  – und zwar unabhängig davon, 
ob Erwachsene Partizipation fördern oder gerade 
davon absehen. Das heißt, sie sind prinzipiell immer 

schon in der Lage, auf das Geschehen Einfluss zu 
nehmen und tun dies in der Regel auch in vielfälti-
ger Weise. In diesem Sinne legt die WiFF Expertise 
Bildungsteilhabe und Partizipation in Kindertages-
einrichtungen den Partizipationsbegriff weiter aus, 
als dies im Fachdiskurs bislang üblich gewesen ist: 
Statt „Beteiligen“ meint „Partizipation“ hier ganz 
allgemein „die Möglichkeit der Kinder, in ihren 
Lebens- und Lernzusammenhängen Einfluss zu 
nehmen“ (Prengel 2016, S. 10). Unter einem solchen 
Blickwinkel ist die Frage dann nicht mehr, ob Kinder 
partizipieren sollten oder dazu fähig sind. Vielmehr 
geht es um die Frage, wie Kinder zu Akteuren ihrer 
eigenen Partizipationsprozesse werden können. Die 
Herausforderung besteht also vornehmlich darin, 
Partizipation im Kontext der Akteurschaft von Kin-
dern zu betrachten und zu realisieren.

An ein solches Partizipationsverständnis knüpft 
auch das derzeit in der Schweiz durchgeführte 
Praxisforschungsprojekt „Partizipation in der frü-
hesten Kindheit“ (PINKS) an.1 Entsprechend sind die 

1	 Das von der Stiftung Mercator Schweiz für die Jahre 2015 
bis 2018 geförderte Vorhaben „Partizipation in der frühes-
ten Kindheit. Ein ethnographiebasiertes Praxisprojekt zur 
Akteurschaft von Kindern in schweizerischen Kindertages
einrichtungen“ (PINKS) ist am Universitären Zentrum für 
frühkindliche Bildung der Universität Freiburg (ZeFF) an-
gesiedelt. Es untersucht anhand von Feldbeobachtungen, 
wie Kinder im Kita-Alltag als Akteure in Erscheinung treten 
und sich partizipative Praktiken sowie die Akteurschaft 
von Kindern wechselseitig bedingen, beeinflussen und 
beschränken. Es ist als Praxisprojekt konzipiert, das unter 
der Devise „Aus der Praxis für die Praxis“ die Erkenntnisse 
der wissenschaftlichen Feldforschung für den pädagogi-
schen Alltag in Kitas fruchtbar machen möchte. Als Pro-
jektergebnisse sind ein Praxisleitfaden zu frühkindlicher 
Partizipation, ein Selbstbeobachtungsportfolio für die 
Fachkräfte sowie eine flankierende Weiterbildung zu 
dieser Thematik geplant. Das Projektteam bilden: Sascha 
Neumann (Projektleitung), Kathrin Brandenberg, Nicole 
Hekel, Melanie Kuhn und Luzia Tinguely.

3	 Kompetenzorientierung im Kontext: Freies Spiel und 
Peer-Interaktionen als Ausgangspunkt von Partizipation – 
ein Weiterbildungsvorschlag  
Nicole Hekel und Sascha Neumann
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nachfolgenden konzeptionellen Überlegungen zur 
Gestaltung einer Weiterbildung für den Themenbe-
reich Bildungsteilhabe und Partizipation auch von 
den ersten Erfahrungen und Erkenntnissen dieses 
Projekts geprägt. Es geht über die Frage hinaus, 
wie Fachpersonen in der Kindertagesbetreuung 
einen partizipativen Betreuungsalltag gestalten 
oder Kinder zur (demokratischen) Teilhabe befä-
higen (können). Sein Fokus richtet sich vielmehr 
ganz allgemein darauf, die Erscheinungsweisen, 
Bedingungen, Möglichkeiten und Grenzen der 
Akteurschaft von Kindern im Kita-Alltag und die 
daraus resultierenden Formen und Potenziale der 
Einflussnahme zu erkunden. Die Frage der Rea-
lisierung von Partizipation wird damit zur Frage 
danach, inwiefern partizipative Strukturen und 
Praktiken die Einflussnahme von Kindern nicht nur 
ermöglichen, sondern auch einschränken können 
(Hekel / Neumann 2016; Neumann / Hekel 2016).

Das nachfolgend dargestellte Beispiel einer 
Weiterbildungseinheit zum Themenbereich Bil-
dungsteilhabe und Partizipation orientiert sich 
vor dem erwähnten Hintergrund methodisch wie 
inhaltlich an einer Perspektive, wie sie sowohl durch 
ein weites Partizipationsverständnis als auch eine 
Verschiebung des Blickwinkels auf den Beitrag der 
Kinder zum Kita-Alltag nahegelegt wird. Entspre-
chend geht es nicht allein um die Implementation 
explizit partizipativer Verfahren der Mitbestim-
mung, die ohnehin – wie viele andere spezialisierte 
pädagogischen Interventionen auch – den Nachteil 
hätten, partizipationsorientierte Aktivitäten von 
den übrigen Ereignissen im Kita-Alltag zu trennen. 
Stattdessen orientiert sich die Konzeption der Wei-
terbildungseinheit daran, das Alltagsgeschehen in 
der Kita systematisch unter dem Gesichtspunkt der 
Einflussmöglichkeiten von Kindern zu betrachten. 
Eine solche Perspektive führt hinsichtlich der Rolle 
der Fachkräfte zu einer doppelten Dezentrierung. 
Einerseits erscheinen die Fachkräfte nicht mehr 
allein als diejenigen, von denen die Realisierung 
von Partizipation abhängt, weil gleichzeitig der 
Beitrag der Kinder in den Mittelpunkt rückt. Ande-
rerseits führt dieser Perspektivwechsel aber auch 
dazu, den Fokus insgesamt nochmals zu erwei-
tern: Nicht allein das konkrete Tun der einzelnen 

Fachkraft steht im Zentrum, sondern das gesamte 
Arrangement der sozialen, materiellen und organi-
sationalen Umwelt, in der dieses Tun sich vollzieht 
und auf die es zugleich bezogen ist. Genauer: Das 
Arrangement von sozialen, materiellen und orga-
nisationalen Umweltbedingungen wird durch das 
Tun der Fachkräfte sowohl mithergestellt als auch 
durch diese Bedingungen erst ermöglicht und in 
seinen Möglichkeiten begrenzt. 

Kompetenz ist vor diesem Hintergrund mehr als 
Kompetenz zum individuellen Handeln. Es ist auch 
die Kompetenz der Wahrnehmung und Reflexion 
der überindividuellen Bedingtheit und Auswir-
kungen dieses Handelns. Vor diesem Hintergrund 
ist die Kompetenz zur Realisierung von Partizipa-
tion nicht lediglich eine Frage der individuellen 
Weiterentwicklung einzelner Fachkräfte, sondern 
zugleich eine Entwicklungsaufgabe der gesamten 
Kita als Organisation. Dieser Gedanke findet auch in 
der Ausformulierung der einzelnen Handlungsan-
forderungen des zugrundeliegenden Kompetenz-
profils Bildungsteilhabe und Partizipation seine 
durchgehende und konsequente Berücksichtigung. 
Im Unterschied zu manch anderen vorliegenden 
Modellen und Handreichungen zum Thema Bil-
dungsteilhabe und Partizipation lenkt das nach-
folgende Beispiel für eine Weiterbildungseinheit 
daher den Blick insbesondere auch auf die spezifi-
schen lokalen und organisationalen Bedingungen, 
die den Kita-Alltag in den einzelnen Institutionen, 
also jeweils „vor Ort“, kennzeichnen. Auf diese 
Weise sollen die pädagogischen Fachkräfte dazu 
angeregt werden, sich den vielfältigen und in der 
einzelnen Organsation verankerten partizipations-
fördernden wie -verhindernden Bedingungen und 
Momente bewusst zu werden, um bereits genutzte 
wie auch ungenutzte Potenziale der Einflussnahme 
von Kindern zu erschließen. Deswegen spielen im 
didaktischen Arrangement des Umsetzungsbei-
spiels auch die systematische Selbstbeobachtung 
und Selbstreflexion des eigenen Kita-Alltags eine 
bedeutende Rolle.

Die nachfolgende Darstellung der Weiterbil-
dungseinheit baut auf den hier eingangs formu-
lierten Grundgedanken auf und bezieht sie konkret 
auf das Handlungsfeld A „Kind in der Gruppe“ und 
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dabei insbesondere auf die Handlungsanforderung 
A5 „Freies Spiel und Peer-Interaktionen als parti-
zipative Elemente wahrnehmen, dokumentieren 
und begleiten“. Diese Auswahl wird in einem ersten 
Schritt begründet und im Hinblick auf die damit 
verbundenen Kompetenzdimensionen erläutert. 
In einem zweiten Schritt erfolgen dann konzep-
tionelle Überlegungen zum möglichen Format 
der Weiterbildung. Der dritte und letzte Schritt 
konkretisiert wiederum diese konzeptionellen 
Überlegungen in Form des exemplarischen Ablaufs 
einer Weiterbildung und der dabei verwendbaren 
Methoden und Arbeitsformen.

3.2	 Auswahl der Inhalte

Die hier konzipierte Weiterbildung bezieht sich 
auf das übergeordnete Handlungsfeld „Das Kind 
in der Gruppe“ und dabei im Besonderen auf die 
Handlungsanforderung „Freies Spiel und Peer-
Interaktionen als partizipative Elemente wahr-
nehmen, dokumentieren und begleiten“ (A5). 
Dieser Bereich wird als exemplarisch ausgewählt, 
weil das Handlungsfeld „Kind in der Gruppe“ ein 
bedeutender Schauplatz der Realisierung unmit-
telbarer Partizipation von Kindern im Kita-Alltag 
sein kann. Dies gilt besonders im Hinblick auf das 
Spiel. Im Spiel realisieren Kinder nämlich nicht 
lediglich auf ganz elementare Weise ihren je ei-
genen „Weltbezug“ und damit auch zum großen 
Teil ihre Bildungs- und Entwicklungsprozesse; das 
Spiel birgt auch prinzipiell weit mehr Teilhabe- und 
Mitbestimmungsmöglichkeiten als andere Tätig-
keiten (Heimlich 2017, S. 13). Es liegt daher auf der 
Hand, bei der Umsetzung von Partizipation in Kin-
dertageseinrichtungen dem Spiel eine besondere 
Bedeutung beizumessen.

Die auf das Spiel und die Peer-Interaktionen be-
zogene Handlungsanforderung hat es jedoch auch 
gewissermassen „in sich“. Das liegt daran, dass hier 
weniger die Aktivität der professionell Handelnden 
als die der Kinder selbst im Zentrum steht. In diesem 
Sinne formuliert etwa Annedore Prengel in ihrer 
WiFF Expertise Bildungsteilhabe und Partizipation in 
Kindertageseinrichtungen: „Das Spiel und ästhetisch-

kinderkulturelle Aktivitäten und Erkundungen 
werden als wichtige Bestandteile von Partizipation 
interpretiert; vor allem, weil Kinder diesen Aktivi-
täten weitgehend unabhängig von Erwachsenen 
nachgehen können“ (Prengel 2016, S. 10). Entfaltet 
das Spiel aber seine Partizipationspotenziale vor 
allem deswegen, weil „Kinder beim Spielen ohne 
Erwachsene unablässig selbst entscheiden und 
damit von Partizipation, die Erwachsene gestalten, 
unabhängig sind“ (Prengel 2016, S.  48), so bedeu-
tet dies für die verantwortlichen Fachpersonen, 
Partizipation gerade dadurch zu fördern, dass 
sie selbst als Akteure in den Hintergrund treten. 
In der deutschen frühpädagogischen Tradition 
manifestiert sich diese Haltung in der seit Langem 
kultivierten Idee und Praxis des freien Spiels. In 
diesem Sinn charakterisiert etwa Gerda Lorentz das 
freie Spiel als ein „komplexes Geschehen während 
einer bestimmten Zeitdauer (…), das sich jedes Mal 
neu aus dem spontanen Tätig-werden der Kinder 
und der zurückhaltenden Aktivität der Erzieherin 
entwickelt“ (Lorentz 1983, S. 23, Hervorhebungen 
i. O.). Bezogen auf die Teilhabe- und Einflussmög-
lichkeiten der Kinder verlangt es das freie Spiel 
von den erwachsenen Fachkräften umso mehr, der 
Partizipation gerade dadurch Raum zu geben, dass 
sie Situationen weniger steuern und regulieren als 
aufmerksam beobachten und behutsam begleiten 
(Heimlich 2017). Insofern stellt die Handlungsforde-
rung A5 zunächst einmal ein hervorragendes wie 
herausforderndes Übungsfeld dar, um die immer 
schon prinzipiell vorhandenen Partizipations
potenziale von Kindern auszuschöpfen und die 
eigene Positionierung als erwachsene Fachkraft im 
Kita-Alltag zu reflektieren.

Mit der Handlungsanforderung „Freies Spiel 
und Peer-Interaktionen als partizipative Elemen-
te wahrnehmen, dokumentieren und begleiten“ 
(A5) rückt grundsätzlich der eigene Beitrag der 
Kinder zu einer partizipativen Gestaltung des 
Kita-Alltags ins Zentrum (Hekel / Neumann 2016; 
Neumann / Hekel 2016). Indes liegt dieser Beitrag 
nicht jenseits des Einflusses, den erwachsene Fach-
kräfte auf die Tätigkeiten der Kinder ausüben bzw. 
ausüben können (Prengel 2016). Die Aufgabe der 
pädagogischen Fachkräfte besteht hier sowohl im 
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(An-)Erkennen der Eigenaktivität der Kinder bzw. 
der Kindergruppe als auch im Dokumentieren 
und Begleiten dieser kindlichen Aktivitäten. Das 
freie Spiel und die Peer-Interaktionen in der Kin-
dertageseinrichtung als ein Moment kindlicher 
Partizipation zu verstehen, fordert in Anlehnung 
an die Handlungsanforderung A5 von der pädago-
gischen Fachkraft vor allem zwei Kernkompeten-
zen. Erstens geht es darum, die wahrnehmende 
Beobachtung und Dokumentation sowohl des 
Verhaltens einzelner Kinder wie auch einer gan-
zen Gruppe zu realisieren. Gefordert ist ebenso – 
zweitens – die Kompetenz, das freie Spiel und die 
Peer-Interaktionen als Situationen zu verstehen, 
die sich aus unterschiedlichen materiellen und 
sozialen Bedingungen sowie Aktivitätsanteilen 
und Tätigkeiten aller am Geschehen beteiligten 
Personen ergeben. In dieses Geschehen sind auch 
die Fachkräfte als Beobachtende und Begleiten-
de notwendig involviert, ohne dass sie damit 
auch schon zwangsläufig dessen Hauptakteure 
darstellen würden. Entsprechend besteht die He-
rausforderung vor allem darin, diejenigen Effekte 
des eigenen professionellen Handelns wie auch 
der organisatorischen Arrangements (Tagesab-
lauf, Räumlichkeiten etc.) zu identifizieren, die 
das freie Spiel der Kinder sowohl ermöglichen 
und anregen wie auch begrenzen können. Dazu 
gehören nicht nur ausgesprochene Erlaubnisse 
und Verbote, sondern auch die in Routinen und 
Ritualen eingelagerten Verhaltensspielräume 
von Kindern, implizite oder explizite Verhaltens-
anweisungen oder die Bewegungsmöglichkeiten 
im Raum. Darüber hinaus besteht die Rolle der 
pädagogischen Fachkraft darin, ihre eigene Prä-
senz oder Abwesenheit im freien Spiel bzw. beim 
Peer-Interaktionsgeschehen kontinuierlich auszu-
balancieren. So geht es weder darum, die Kinder in 
diesen Situationen sich selbst zu überlassen noch 
die einzelnen Kinder oder das Geschehen zu stark 
zu regulieren oder die Kinder zu „stören“. Dies 
gilt auch, wenn es um die Frage des Umgangs mit 
Konflikten oder um Momente des Ausschlusses 
von Kindern aus der Kindergruppe geht. Diese 
Anforderungen kann die pädagogische Fachkraft 
sowohl über Formen der Selbst-Beobachtung (Lo

rentz 1983) wie auch in Rücksprachen mit anderen 
Beteiligten (z. B. den Kindern, Kolleginnen und 
Kollegen) justieren.

Die Handlungsanforderung A5 steht indes nicht 
zusammenhanglos für sich allein, sondern weist 
Bezüge auf zu Kompetenzen, die auch in anderen 
Handlungsanforderungen des Profils „Bildungsteil-
habe und Partizipation in der Kindertageseinrich-
tung“ angesprochen sind. Die für die beispielhafte 
Konzeption dieser Weiterbildungseinheit maßgeb-
lichen Bezüge zu anderen Handlungsanforderun-
gen werden in der aktuellen frühpädagogischen 
Fachliteratur zur Thematik angeführt (Prengel 
2016; Pausewang 2013; Compani 2006; Lorentz 
1983). Es handelt sich um verschiedene Kompe-
tenzen, die sich aus Anforderungen beim Ausglei-
chen und Tolerieren von Unterschieden zwischen 
Einzelnem und Gruppe (A2, A3, A7) wie auch aus 
raum- und ausstattungsbezogenen Gestaltungs-
aufgaben bei der Ermöglichung des freien Spiels 
und der Peer-Interaktionen (B4) ergeben. Die im 
Rahmen dieser Weiterbildungseinheit vertieften 
Bezüge zwischen der Handlungsanforderung A5 
und anderen Handlungsanforderungen des Kom-
petenzprofils Bildungsteilhabe und Partizipation 
sind in der folgenden Tabelle grafisch dargestellt.
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Handlungsanforderungen der Weiterbildung im Überblick

Übergeordnetes Handlungsfeld
A: Kind in der Gruppe

Handlungsanforderungen und Kompetenzen der Weiterbildung im Überblick
A5: Freies Spiel und Peer-Interaktionen als partizipative Elemente wahrnehmen, dokumentieren und 
begleiten

A2: Jedes Kind in der Vielfalt seiner Stärken und 
Interessen wahrnehmen, wertschätzen und 
anerkennen

B4: Ausstattung von Räumen und Materialien 
partizipationsanregend gestalten

A7: Kinder zur Achtsamkeit gegenüber sich selbst 
und anderen sowie zur Teilgabe ermutigen und 
befähigen

A3: Partizipationsbarrieren abbauen und Teilhabe 
ermöglichen

Um die einzelnen, miteinander in Zusammenhang 
stehenden Handlungsforderungen angemessen 
berücksichtigen und immer wieder aufeinander 
beziehen zu können, wäre es sinnvoll, die Hand-
lungsanforderung A5 mit der Vermittlung von 
Kompetenzen in den Handlungsanforderungen 
A2, A3, A7 und B4 zu verknüpfen und die Weiter-
bildungseinheit auf zwei Weiterbildungstage auf-
zuteilen. Dabei sollte die Handlungsanforderung 
A5 an beiden Tagen bearbeitet werden, weil sie der 
zentrale Gegenstand der Weiterbildungseinheit 
ist. In Abhängigkeit davon kann die Vermittlung 
der Kompetenzen aus den Anforderungen A2, A3, 
A7 und B4 flexibel um die Anforderung A5 herum 
arrangiert werden. Die folgende Darstellung einer 
Weiterbildungseinheit setzt die inhaltliche Auftei-
lung der einzelnen Kompetenzen auf zwei Weiter-
bildungstage exemplarisch in einem möglichen 
Arrangement um. Dies geschieht anhand jener 
Handlungsanforderungen und Kompetenzen, 
die für die in Abschnitt 3.4 konkretisierte Weiter-
bildungseinheit von besonderer Relevanz sind. 
Daher werden im dargestellten Beispiel nicht alle 
Kompetenzen aus den einzelnen Handlungsan-
forderungen A2, A3, A5, A7 und B4 aufgegriffen. 
Das exemplarische Arrangement kann somit also 
sowohl hinsichtlich der Auswahl der Kompetenz-
dimensionen Wissen, Fertigkeiten, Sozial- und 
Selbstkompetenz als auch hinsichtlich der zeit-

lichen Platzierung der nicht zu A5 gehörenden 
Handlungsanforderungen variiert werden.

3.3	 Das Format des 
Weiterbildungsmoduls 

Die umfassende Gestaltung eines partizipativen 
Kita-Alltags setzt auf Seiten der professionell 
Handelnden vielfältige fachliche und personale 
Fähigkeiten und Fertigkeiten voraus, die im Kom-
petenzprofil Bildungsteilhabe und Partizipation 
detailliert dargestellt sind. Im Zentrum steht hierbei 
nicht nur der Erwerb kognitiven Wissens oder die 
Kultivierung von Reflexionsfähigkeit. Vielmehr 
geht es auch um die Umsetzung von bestimmten 
Praktiken und Haltungen, die sich erst in der wie-
derholten Erprobung und Anwendung nachhaltig 
aneignen lassen. 

Um diesem Aneignungsprozess in der Weiter-
bildung von Fachkräften Raum zu geben, sollte 
sich die Weiterbildung über eine gewisse Dauer 
erstrecken, die es erlaubt, dass Phasen der Erpro-
bung und Aneignung selbst zu einem Moment 
des Weiterbildungsgeschehens werden können. 
Gefordert ist zudem eine Praxisnähe, die vor allem 
darin zum Ausdruck kommt, dass sich die beteilig-
ten Fachkräfte mit dem von ihnen selbst erfahrenen 
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Alltag und seinen jeweils spezifischen Bedingungen 
auseinandersetzen, statt sich nur mit Simulationen 
und Modellen einer vermeintlich idealen Praxis zu 
beschäftigen (Neumann 2014, 2012).

Vor dem Hintergrund der genannten Prämissen 
wird ein Weiterbildungskonzept vorgeschlagen, 
das es den Fachkräften ermöglicht, ihr Wissen und 
ihre bisherigen Erfahrungen mit dem freien Spiel 
im Kita-Alltag unter der Perspektive kindlicher 
Partizipation mit neuen Anregungen und Pers-
pektiven zu verknüpfen. Zielführend ist daher ein 
Weiterbildungsformat, das eine angeleitete Selbst-
beobachtung der eigenen Praxis mit einer darauf 
bezogenen Praxisveränderung verbinden kann 
(Neumann 2014). Die Beobachtungen der jeweils 
konkreten Praxis vor Ort wie auch die persönlichen 
Erfahrungen mit ihr lassen sich in einem dreifachen 
Sinne didaktisieren: Erstens, um sich selbst den 
eigenen Alltag und das eigene Handeln vor Augen 
zu führen, zweitens als authentisches und mögli-
cherweise beispielgebendes Anschauungsmaterial 
für die anderen Teilnehmerinnen und Teilnehmer 
und drittens, um das jeweils eigene Handeln dem 
„fremden“ Blick der Anderen auszusetzen. Damit 
die Selbstbeobachtung der eigenen Praxis in die 
Weiterbildung integriert und entsprechend ge-
nutzt werden kann, bietet es sich an, den ersten und 
den zweiten Weiterbildungstag mit mindestens 
zwei Wochen Abstand stattfinden zu lassen. So lässt 
sich dann auch dem Prinzip der angemessenen 
Dauer für die Erprobung und Einübung von Haltun-
gen und Praktiken Rechnung tragen. Gleichzeitig 
werden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer auf 
diese Weise in die Lage versetzt, gemeinsam mit der 
Weiterbildnerin oder dem Weiterbildner sowohl 
bestimmte Herausforderungen aufzugreifen, die 
sich den pädagogischen Fachkräften im Alltag 
stellen, als auch das konkrete Geschehen in der 
eigenen Einrichtung unmittelbar auf die Weiterbil-
dungsinhalte zu beziehen und in deren Horizont zu 
reflektieren (siehe ausführlich hierzu das folgende 
Kapitel „Transfer in der kompetenzorientierten 
Weiterbildung“). Dadurch ergibt sich letztlich 
auch die Möglichkeit, die dazwischenliegende 
„Anwendung in der beruflichen Praxis als Teil der 
Weiterbildung“ zu verankern (König 2014, S. 179). 

Von dieser konzeptionellen Ausrichtung her 
begreift sich die Weiterbildung weniger als eine 
punktuelle Schulung einzelner Fachkräfte, sondern 
richtet sich – über eine gewisse Dauer – prinzipiell 
an ganze Teams. Daher sollte sie auch als Inhouse-
Angebot durchgeführt werden. Auf diese Weise 
kann der Annahme Rechnung getragen werden, 
dass eine partizipative Gestaltung des Kita-Alltags 
nur dann nachhaltig gelingt, wenn sie von dem ge-
samten Team vertreten und getragen wird. Ferner 
kann die Weiterbildnerin oder der Weiterbildner 
während der Weiterbildung zusammen mit den 
pädagogischen Fachkräften unterschiedliche 
strukturelle bzw. organisationale Bedingungen 
des freien Spiels und der Peer-Interaktionen „vor 
Ort“ aufgreifen, reflektieren und gemeinsam mit 
dem Team mögliche Veränderungen (räumliche 
Arrangements, Spielmaterialien etc.) anregen. Die 
pädagogische Arbeit in der Kindertageseinrich-
tung kann so bereits während der Teilnahme an 
der Weiterbildung vom gesamten pädagogischen 
Team auf der Basis gemeinsamer Erfahrungen und 
gemeinsamen Wissens weiterentwickelt werden. 
Die Verknüpfung von persönlicher Entwicklung 
der Teilnehmenden einerseits und Entwicklung 
der Organisation andererseits birgt auch einen 
entscheidenden praktischen Vorzug. Sie erlaubt 
es nämlich, die Heterogenität der Teilnehmenden 
nicht lediglich zu konstatieren und „in den Raum 
zu stellen“, sondern im Sinne einer Heterogenität 
ihrer Perspektiven auf die alltägliche Arbeit und 
die jeweiligen Bedingungen vor Ort unmittelbar 
zum Gegenstand der Auseinandersetzung in der 
Weiterbildung zu machen.

Im Vorfeld der Weiterbildung sollte geklärt 
werden, welche Ziele und Erwartungen das Ein-
richtungsteam mit der Teilnahme am Angebot ver-
knüpft. Die Weiterbildnerin oder der Weiterbildner 
sollte die letztendliche Auswahl der zu erwerben-
den Kompetenzen möglichst in Rücksprache mit 
dem Team treffen, um das Thema „Freies Spiel 
und Peer-Interaktionen als partizipative Elemente 
wahrnehmen, dokumentieren und begleiten“ 
entlang gemeinsam vereinbarter inhaltlicher Vor-
stellungen zu erarbeiten. Auch die Sozialformen in 
der Weiterbildung sollten so gewählt sein, dass sie 
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einen „doppelte(n) Praxisbezug bzw. eine doppelte 
Didaktik“ (Gaigl 2014, S. 34) aufweisen. Die Weiter-
bildung muss/soll also so beschaffen sein, dass sie 
„als didaktisches Vorbild für die eigene Praxis der 
Teilnehmenden“ (ebd.) dienen kann. Das bedeutet 
für die Weiterbildnerin oder den Weiterbildner, bei 
der Gestaltung der Lehr-Lern-Situationen möglichst 
Beobachtungen und Beispiele aus der Kita-Praxis 
des Teams der jeweiligen Einrichtung heranzuzie-
hen, um bestimmte Inhalte zu veranschaulichen 
oder aktuelle Praktiken zu analysieren und Verän-
derungsmöglichkeiten anzuregen. Daneben sollen 
die in der Weiterbildung thematisierten Inhalte 
auch im beruflichen Alltag in konkreten Situationen 
angewendet werden, um einerseits die erworbe-
nen Kompetenzen zu erproben und andererseits 
im Rahmen des zweiten Weiterbildungstages den 
Erfahrungsaustausch im Umgang mit den erwor-
benen Kompetenzen und vermittelten Praktiken 
anstoßen zu können.

3.4	 Didaktische Methoden 

Bei der Ausgestaltung einer kompetenzorien-
tierten Weiterbildung zur Thematik freies Spiel, 
Peer-Interaktionen und Partizipation sollte eine 
möglichst ausgewogene Entwicklung aller vier 
Kompetenzbereiche angestrebt werden. Die Wei-
terbildung adressiert dabei sowohl die einzelne 
Fachperson wie auch das gesamte Team einer Ein-
richtung. In dieser Hinsicht bezieht diese Form der 
Weiterbildung immer auch Momente der Organi-
sationsentwicklung mit ein, so etwa, wenn sich die 
Teilnehmerinnen und Teilnehmer über die Analyse 
und Reflexion ihrer eigenen pädagogischen Praxis 
mit der Struktur und Kultur ihrer Einrichtung und 
ihrer Veränderbarkeit befassen. Entsprechend ist 
für diese Weiterbildung nicht nur relevant, dass je-
des Teammitglied Inputs und offene Fragen sowohl 
für sich selbst als auch in Kleingruppen reflektieren 
kann; die daraus gewonnenen Erkenntnisse sollten 
auch im Plenum besprochen und noch einmal vom 
gesamten Team überdacht werden, um daraus kon-
krete Handlungsstrategien für den pädagogischen 
Alltag abzuleiten. 

In der nachfolgenden Tabelle werden die methodi-
schen und ablaufspezifischen Aspekte der Weiter-
bildung jeweils in Relation zu der zu erwerbenden 
Kompetenz dargestellt. Dabei werden nicht alle 
Kompetenzen aus den einzelnen Handlungsanfor-
derungen A2, A3, A5, A7 und B4 aufgegriffen. Das 
exemplarische Arrangement kann also sowohl hin-
sichtlich der Auswahl der Kompetenzdimensionen 
Wissen, Fertigkeiten, Sozial- und Selbstkompetenz 
als auch hinsichtlich der zeitlichen Platzierung der 
nicht zu A5 gehörenden Handlungsanforderun-
gen variiert werden. In ihrem vertikalen Aufbau 
orientiert sich die Tabelle an der Struktur und dem 
Ablauf einzelner Weiterbildungstage, die u. a. durch 
ein Wechselspiel von Neuvermittlung und Konso-
lidierung gekennzeichnet sind. Horizontal ist die 
Tabelle in drei Spalten unterteilt. Die Spalte „Zu 
erwerbende Kompetenz“ bezieht sich dabei auf jene 
Kompetenzen, die in den Handlungsanforderun-
gen A5, A2, A3, A7 und B4 des WiFF Kompetenzpro-
fils Bildungsteilhabe und Partizipation beschrieben 
werden. In der Spalte „Methode – Ablauf“ werden 
Aspekte der methodischen Gestaltung und des zeit-
lichen Verlaufs der Weiterbildungsveranstaltung 
miteinander verzahnt. In der Spalte „Didaktischer 
Kommentar“ werden die gewählten Methoden hin-
sichtlich der zu erwerbenden Kompetenz erläutert 
und ggf. Alternativen zu den gewählten Methoden 
aufgeführt.
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4.1	 Einleitung

Studien weisen darauf hin, dass oft nur ein gerin-
ger Teil der Inhalte von Weiterbildungen von den 
Teilnehmenden in die Praxis übertragen und in 
praktisches Handeln übersetzt wird (van Wijk u. a. 
2008; Arthur u. a. 2003). Viele der bisher vorliegen-
den Untersuchungen, die Indikatoren für wirksame 
Weiterbildung herausstellen, wurden im Bereich 
der Wirtschaft durchgeführt, einige Studien auch 
im Bereich der Lehrerfortbildung. Mit gewissen 
Einschränkungen lassen sich diese Ergebnisse auf 
soziale Organisationen und  – spezifischer  – die 
Weiterbildung für frühpädagogische Fachkräfte 
übertragen. Im vorliegenden Beitrag wird an diese 
Befunde angeknüpft. Darauf aufbauend werden 
praktische Anregungen für die Gestaltung kom-
petenzorientierter Weiterbildungen vorgestellt. 
Teile dieser Anregungen werden von Fachleuten 
aus der Weiterbildungslandschaft als Standards 
für die Qualität von Fort- und Weiterbildungen 
für frühpädagogische Fachkräfte vorgeschlagen 
(Expertengruppe Berufsbegleitende Weiterbildung 
2013). Die empirischen Befunde in diesem Beitrag 
unterstreichen diese Forderungen.

4.2	 Transfer: Von der 
kompetenzorientierten 
Weiterbildung in die Praxis

Damit Weiterbildung zur Qualitätsentwicklung 
der Praxis beiträgt, muss ein Übertrag – ein Trans-
fer – des Gelernten in den Arbeitsalltag stattfinden. 
Fokus dieses Beitrags ist der sogenannte Lerntrans-
fer, also der Transfer von „neu Gelerntem aus dem 
Lernkontext in den realen Anwendungskontext“ 
(Hense / Mandl 2011, S. 250). Für Stefan Lemke (1995) 
umfasst der Lerntransfer in der betrieblichen Wei-
terbildung als psychosozialer Prozess nicht nur 

den Lernprozess und die Übertragung in den Ar-
beitskontext, mit dem häufig eine Generalisierung 
verbunden ist, sondern auch alle Maßnahmen vor, 
während und nach der Weiterbildung, die nötig 
sind, damit Veränderungen innerbetrieblich umge-
setzt werden können. Charles Landert (1999) stellt 
die Nachhaltigkeit der Verhaltensänderung als 
ein wichtiges weiteres Kriterium für gelingenden 
Lerntransfer heraus. Das neu gelernte Verhalten 
oder die geänderte Einstellung muss demnach 
auch im Arbeitsalltag zuverlässig abrufbar sein. 
Erfolgreicher Lerntransfer stellt insofern eine wich-
tige Voraussetzung dafür dar, dass Weiterbildung 
nachhaltig wirksam ist (zu theoretischen Vorannah-
men zur Wirksamkeit vgl. Kirckpatrick / Kirckpatrick 
2006; zur Anwendung auf Lehrerfortbildung vgl. 
Lipowsky 2006).

Denkt man an den Bereich der kompetenzorien-
tierten Weiterbildung als spezifische Form der Wei-
terbildung, gewinnt der Aspekt des Transfers eine 
besondere Bedeutung. Kompetenz wird verstanden 
als „Disposition, die eine Person befähigt, konkrete 
Anforderungssituationen eines bestimmten Typus 
zu bewältigen (Klieme u. a. 2007) und äußert sich 
in der Performanz, also der tatsächlich erbrachten 
Leistung in komplexen Handlungssituationen“ 
(Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsfor-
schung 2006, zit. nach Fröhlich-Gildhoff u. a. 2011, 
S. 14). Übertragen auf Weiterbildung und Transfer 
bedeutet dies, dass sich die während einer Weiter-
bildung erworbenen Dispositionen des Einzelnen 
erst in der praktischen Umsetzung als Kompetenzen 
zeigen. Erst wenn ein Lerntransfer stattfindet, also 
eine Umsetzung der erworbenen Kompetenzen 
in die Praxis, kann demnach von einem Kompe-
tenzerwerb gesprochen werden. Es wird deutlich, 
dass das Erlernen und der Erwerb von Wissen, 
Fähig- und Fertigkeiten sowie Selbstkompetenz 
nicht ausreichend ist, damit eine Weiterbildung 
Wirkung zeigt – diese Grundlagen müssen auch im 
Arbeitsalltag in kompetentes Handeln umgesetzt 

4	 Transfer: Von der kompetenzorientierten 
Weiterbildung in die Praxis   Rieke Hoffer 
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werden. Dabei ist es entscheidend, dass der Kompe-
tenzerwerb ein fortwährender Prozess ist, der in der 
Praxis unterstützt werden muss, damit er langfristig 
gelingen kann (zu Transfer in der Weiterbildung für 
die Frühpädagogik vgl. Bodenburg 2014; Gaigl 2014; 
Bekemeier 2011; Ostermayer 2010).

Die folgenden Abschnitte zeigen, welche Fakto-
ren den Transfer fördern. Beispielhaft wird darge-
stellt, wie Weiterbildnerinnen und Weiterbildner 
diese umsetzen können.

4.3	 Wie gelingt der 
Transfer? Wissenschaftliche 
Erkenntnisse und Beispiele 
für die praktische Umsetzung
Welche Faktoren es sind, die eine Weiterbildung ef-
fektiv und den Transfer wahrscheinlicher machen, 
wurde in den letzten Jahren in etlichen Studien 
untersucht. Dabei wird deutlich, dass nicht nur 
wichtig ist, was während des Trainings geschieht, 
sondern dass sowohl das Geschehen davor als auch 
insbesondere das nach der Weiterbildung eine 
entscheidende Rolle spielen. Einig ist man sich auf 
Grundlage dieser Erkenntnisse, dass Weiterbildung 
somit weniger als einmaliges, abgeschlossenes Er-
eignis gelten kann, sondern vielmehr als systemisch 
verbunden mit den Rahmenbedingungen in der 
Arbeitsumgebung, den Persönlichkeitsmerkmalen 
der Teilnehmenden und den Transferbedingungen 
(Grossman / Salas 2011) wahrgenommen werden 
muss – eine Perspektive, die an das Konzept des Le-
benslangen Lernens (z. B. Nittel u. a. 2014) anschließt. 
Dieses Konzept betont, dass Lernen niemals als in 
sich geschlossenes Ereignis stattfindet, sondern 
in organischer Verbundenheit mit der Umwelt 
kontinuierlich über die gesamte Lebensspanne 
weitergeführt wird.

4.3.1 Das Transfer-Modell von Baldwin 
und Ford

Ausgangspunkt der meisten empirischen Studien 
bildet das Transfermodell von Timothy T. Baldwin 
und J. Kevin Ford (Baldwin / Ford 1988), das, im Ge-
gensatz zu anderen Modellen, bereits empirisch 
überprüft wurde.

Die folgende Abbildung zeigt ein von Rebecca 
Grossman und Eduardo Salas (2011) abgewandeltes 
Modell, in das überblicksartig die wissenschaftlich 
belegten Faktoren, die den Transfererfolg von 
Weiterbildungen beeinflussen, eingearbeitet 
sind. Vorgestellt werden in diesem Beitrag aus-
schließlich Faktoren, die sich durch viele Studien 
hindurch als relevant für den Transfer oder die 
Effektivität von Weiterbildungen gezeigt haben. 
Auf die einzelnen Faktoren wird in den folgenden 
Abschnitten genauer eingegangen.
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Transfermodell

Quelle: Abgewandeltes Transfermodell nach Baldwin / Ford (1988). Als Unterpunkte sind die empirisch gesicherten Ergebnisse darge-
stellt (nach Grossman / Salas 2011, eig. Ergänzung).

Das Modell von Timothy T. Baldwin und J. Kevin 
Ford unterscheidet beim Trainingsinput zwischen 
drei Faktoren: den Merkmalen der Teilnehmenden, 
dem Trainingsdesign und der Arbeitsumgebung. 
Alle diese Faktoren beeinflussen das Lernen wäh-
rend und nach der Weiterbildungsveranstaltung 
direkt. Die Merkmale der Teilnehmenden und die 
Arbeitsumgebung haben darüber hinaus einen 
direkten Einfluss auf die Transferbedingungen und 
somit darauf, wie sehr das Gelernte generalisiert 
und aufrechterhalten wird.

Das Modell verdeutlicht, wie viele Faktoren den 
Prozess des Transfers beeinflussen. Weiterbild-
nerinnen und Weiterbildner haben nur auf eine 
begrenzte Anzahl dieser Faktoren einen Einfluss. 
Sie profitieren jedoch davon, möglichst viel da
rüber zu wissen, wie Weiterbildung effizient wird, 
was sie selber dazu beitragen können und wo die 
Grenzen ihres Einflusses liegen. So können sie z. B. 
die Teilnehmenden sinnvoll beraten, wie sie die 
Lernergebnisse aus der Veranstaltung auf Dauer in 
der Praxis wirkungsvoll umsetzen können. Auch als 

Argumentationshilfe für die Aushandlung der Rah-
menbedingungen einer Weiterbildungsveranstal-
tung ist ein solches Wissen wertvoll. Im Folgenden 
werden die einzelnen Einflussfaktoren detaillierter 
vorgestellt und durch beispielhafte Umsetzungen 
in die Praxis der Leitungsqualifizierung ergänzt.

4.3.2 Empirisch fundierte Einfluss
faktoren für den Transfererfolg

Vorgestellt werden hier empirisch sehr gut belegte 
Erkenntnisse, die beispielhaft auf die Planung von 
Weiterbildungen für frühpädagogische Fachkräfte 
übertragen werden. Bei einigen Beispielen wird von 
einer idealtypischen Weiterbildungsveranstaltung 
mit entsprechenden optimalen Rahmenbedingun-
gen für den Transfer ausgegangen. Solche Weiter-
bildungsveranstaltungen sind in der frühpädago-
gischen Weiterbildung sicherlich nicht die Regel. 
Die Orientierung der folgenden Ausführungen an 
optimalen Rahmenbedingungen setzt somit Qua-

Merkmale der Teilnehmenden
– Kognitive Fähigkeiten
– Selbstwirksamkeitsüberzeugung
– Motivation
– Wahrgenommene Nützlichkeit der
    Weiterbildung

Trainingsdesign/Gestaltung der 
Weiterbildung
– Verhaltensmodellierung
– Fehlermanagement
– Realistische Trainingsbedingungen
– Eigene Ergänzung: Ermöglichung
    von Praxisphasen

Lernen und das 
Gelernte behalten

Generalisieren
und Aufrechterhalten

Arbeitsumgebung
– Transferklima
– Unterstützung
– Gelegenheit zur Anwendung des
    Gelernten
– Folgeveranstaltungen

Trainingsinput Trainingsoutput Trainingsbedingungen
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litätsstandards, die zur Reflexion und Weiterent-
wicklung der Weiterbildungspraxis dienen können. 
Die hier genannten Methoden sollten insofern als 
Anregung und Hilfsmittel verstanden werden, die 
in der Praxis individuell und kreativ abgewandelt 
werden müssen.

Individuelle Merkmale und Einstellungen der 
Teilnehmenden
Folgende Merkmale und Einstellungen der Teilneh-
menden haben einen besonders großen Einfluss 
auf den Transfererfolg: die kognitiven Fähigkeiten, 
die Selbstwirksamkeitsüberzeugung, die Motiva-
tion und die wahrgenommene Nützlichkeit der 
Weiterbildungsmaßnahme (Grossman / Salas 2011). 
Während die kognitiven Fähigkeiten wie z. B. die 
Intelligenz, die die Teilnehmenden mitbringen, zwar 
wichtig für den erfolgreichen Transfer der Weiterbil-
dung (Blume u. a. 2010), jedoch kaum veränderbar 
sind, ist es für Weiterbildnerinnen und Weiterbild-
ner in einem gewissen Rahmen möglich, die anderen 
Faktoren zu beeinflussen und so die Effektivität ihrer 
Weiterbildungsmaßnahme zu verbessern.

–– Selbstwirksamkeitsüberzeugung: Eine hohe Selbst-
wirksamkeitsüberzeugung, also eine positive 
Einschätzung der eigenen Fähigkeit, eine Aufgabe 
angemessen bewältigen zu können, korreliert mit 
dem Transfer des Gelernten am Arbeitsplatz. Ge-
hen die Teilnehmenden einer Weiterbildungsver-
anstaltung davon aus, dass sie bestimmte Kompe-
tenzen erwerben und umsetzen können, wenden 
sie Gelerntes nach der Weiterbildung eher an (z. B. 
Blume u. a. 2010). Schon vor der Weiterbildung 
ist die Selbstwirksamkeitsüberzeugung der Teil-
nehmenden wichtig, da sie sich positiv auf die 
Motivation zur Teilnahme an der Weiterbildung 
auswirkt (z. B. Chiaburu / Marinova 2005).

–– Motivation: Motivation meint, wie intensiv, 
fokussiert und nachdrücklich ein Mensch sich 
anstrengt, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen 
(Robbins / Judge 2009, zit. nach Grossman / Salas 
2011). Bei der Motivation wird unterschieden zwi-
schen Motivation vor dem Training, Lernmotiva-
tion und Transfermotivation. Alle drei Varianten 
zeigen Auswirkungen darauf, wie erfolgreich 
der Transfer nach der Weiterbildung verläuft 

(Burke / Hutchins 2007): Je größer die Motivation 
ist, desto aussichtsreicher verläuft der Transfer. 
Die Motivation der Teilnehmenden ist positiv mit 
den Lernergebnissen verknüpft (Klein u. a. 2006; 
Tracey u. a. 2001): Wenn die Teilnehmenden mo-
tivierter sind, lernen sie besser.

–– Wahrgenommene Nützlichkeit: Die wahrgenom-
mene Nützlichkeit einer Weiterbildungsmaß-
nahme bestimmt, ob die Teilnehmenden die 
Weiterbildung und die Kompetenzen, die sie 
erwerben sollen, als sinnvoll und anwendbar in 
ihrem Arbeitskontext erachten. Entscheidend ist 
es dafür auch, dass sie die Ziele, die mit der damit 
verbundenen Verhaltensänderung verfolgt wer-
den, für wichtig und sinnvoll halten. Wenn die 
Teilnehmenden von der Nützlichkeit überzeugt 
sind, wenden sie die erworbenen Kompetenzen 
eher am Arbeitsplatz an (Chiaburu / Lindsay 2008; 
Burke / Hutchins 2007).

Für die Weiterbildung haben diese Ergebnisse ver-
schiedene Implikationen. So lassen sich Selbstwirk-
samkeit, Motivation und wahrgenommene Nütz-
lichkeit einer Weiterbildung z. B. erhöhen, indem 
die Teilnehmenden schon in der Planungsphase 
mit einbezogen werden: Die Teilnehmenden zeigen 
eine positivere Einstellung und eine größere Moti-
vation, wenn sie selber Einfluss auf die Gestaltung 
der Weiterbildung nehmen können (Hicks / Klimoski 
1987) oder die Veranstaltung selber ausgewählt 
haben (Baldwin u. a. 1991). Eine Verständigung über 
Ziele, Nutzen und geplante Ergebnisse einer Wei-
terbildung führt zu einer größeren Motivation, die 
wiederum den Lernprozess positiv beeinflusst und 
das Selbstwirksamkeitsgefühl erhöht (Noe / Colquitt 
2002; Colquitt u. a. 2000). Gerade angesichts der 
großen Heterogenität im Bereich der Kindertages
einrichtungen und der sehr unterschiedlichen 
strukturellen Bedingungen für jede Fachkraft ist es 
wichtig, vor der Weiterbildung darüber Klarheit zu 
gewinnen, welche Ziele durch die Weiterbildung 
erreicht werden sollen, also welche Kompetenzen 
die Teilnehmenden durch die Teilnahme erwer-
ben oder erweitern möchten. Der Träger sollte als 
Vorgesetzter bei den Absprachen zu Zielen und zu 
erwerbenden Kompetenzen so eng wie möglich ein-
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gebunden werden, da er die Rahmenbedingungen 
für einen erfolgreichen Transfer für die Fachkraft 
mitbestimmt. Genaue Vereinbarungen zu den 
Zielen mit den Teilnehmenden schon vor Beginn 
der Weiterbildung zu treffen und dabei den Träger 
einzubeziehen, wird auch von der Expertengruppe 
Berufsbegleitende Weiterbildung (2013) als ein Indi-
kator für eine angemessene Orientierungsqualität 
einer Weiterbildungsveranstaltung vorgeschlagen.

Dass die individuellen Merkmale und Einstel-
lungen der Teilnehmenden eng mit Merkmalen 
ihrer Umgebung verbunden sind, zeigt z. B. der 
Befund, dass Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter 
eher eine Weiterbildungsmaßnahme besuchen 
und motivierter sind, wenn sie ihr Arbeitsumfeld 
als unterstützend empfinden (Chiaburu / Marinova 
2005; Maurer / Tarulli 1994; Noe / Wilk 1993). Als Un-
terstützung wurde es z. B. wahrgenommen, wenn 
sich Kolleginnen und Kollegen interessiert an den 
Inhalten der Weiterbildung zeigen oder bereitwillig 
Aufgaben übernehmen, damit die Weiterbildung 
besucht werden kann. Die wahrgenommene Unter-
stützung in der Organisation wirkt sich positiv auf die 
Selbstwirksamkeit aus, was wie oben bereits darge-
stellt, die Motivation zu lernen erhöht und dadurch 
ebenfalls positive Auswirkungen auf das Lernen 
während der Weiterbildung hat (Tracey u. a. 2001).

Gestaltung der Weiterbildung
Der didaktische und methodische Aufbau der Wei-
terbildung ist die unmittelbare Aufgabe der Wei-
terbildnerinnen und Weiterbildner  – und Grund-
lage dafür, dass ein Transfer in die Praxis gelingen 
kann: Ohne, dass etwas gelernt wurde, kann auch 
keine Übertragung ins Arbeitsumfeld stattfinden. 
Wissenschaftliche Untersuchungen dazu zeigen, 
dass insbesondere die folgenden vier methodisch-
strukturellen Vorgehensweisen innerhalb einer 
Weiterbildungsveranstaltung sehr positive Lern
ergebnisse bei den Teilnehmenden zur Folge haben 
und die Kompetenzentwicklung anregen können: 
Behavior Modeling, die Verwendung realistischer 
Übungssituationen, Fehlermanagement sowie die 
Ermöglichung von Praxisphasen (vgl. auch hier die 
Forderungen der Expertengruppe Berufsbegleiten-
de Weiterbildung 2013).

–– Behavior Modeling / Verhaltensmodellierung: Die 
Verhaltensmodellierung basiert auf dem Prinzip 
des sozialen Lernens anhand von Modellen (Ban-
dura 1977). Plakativ zusammengefasst funktioniert 
diese Methode nach dem Prinzip: „Sehen  – Ler-
nen – Selbermachen“ (vgl. auch die Methode des 
„Cognitive Apprenticeship“, Reich 2007). Empiri-
schen Studien zufolge erweist sich diese Methode 
als besonders wirksam, wenn sowohl positive als 
auch negative Modelle gezeigt werden, die Teil-
nehmenden eigene Übungsszenarios entwickeln 
und sich selber Ziele setzen, auch die Vorgesetzten 
an der Weiterbildung teilnehmen und im Arbeits-
umfeld die Anwendung des richtigen Verhaltens 
gelobt, während das falsche sanktioniert wird 
(Taylor u. a. 2005). Während der Weiterbildung 
Möglichkeiten anzubieten, ein gewünschtes 
Verhalten erst zu beobachten und dann selber zu 
üben, fördert demnach den Lernprozess und die 
Informationsaufnahme und wirkt sich positiv auf 
den Transferprozess aus (Grossman / Salas 2011).

–– Realistische Übungssituationen: Wirklichkeits-
nahe Übungssituationen in der Weiterbildung 
ermöglichen die Anwendung der Kompetenzen 
in der Praxis, was die Effektivität von Weiterbil-
dung erhöht, wie empirische Studien zeigen 
(Burke / Hutchins 2007). Am weitesten geht dabei 
das sogenannte „On-the-job“-Training, bei dem 
der echte Arbeitsplatz zum Übungsort der Wei-
terbildung wird. Auch wenn ein solches Training 
nicht immer möglich ist, können bei Weiterbil-
dungen Situationen geschaffen werden, die mit 
der Realität vergleichbar sind. Wenn dabei den 
Prinzipien der Stimulusvarianz gefolgt wird, also 
verschiedene Szenarien ausprobiert und unter 
verschiedenen Bedingungen geübt werden, 
erhöht sich die Wahrscheinlichkeit, dass ein Ver-
halten generalisiert und dann auch am Arbeits-
platz angewendet wird (Grossman / Salas 2011).

–– Fehlermanagement: Bei der Strategie des Fehler-
managements wird in der Weiterbildung nicht 
nur thematisiert, ausprobiert und geübt, wie 
das richtige Verhalten aussieht, sondern auch 
besprochen, wie es eben nicht geht und welche 
Folgen ein „falsches“ Verhalten haben könnte. 
Die Teilnehmenden werden ermutigt, Fehler 
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zu machen, und es wird diskutiert, wie man mit 
diesen Fehlern produktiv umgehen könnte. Pro-
bleme, die durch Fehler in der Praxis entstehen 
und den Transfer behindern könnten, werden so 
schon während der Weiterbildung thematisiert, 
und es kann nach möglichen Lösungen gesucht 
werden. Dadurch erhöht sich auch die wahrge-
nommene Nützlichkeit der Weiterbildungsmaß-
nahme und ihrer Inhalte bei den Teilnehmenden 
(z. B. Burke / Hutchins 2007).

–– Ermöglichung von Praxisphasen: Auch strukturel-
le Aspekte haben Einfluss auf den Transfererfolg. 
Ein empirisch gut belegter Faktor, der besonders 
in Bezug auf die Weiterbildungsplanung rele-
vant ist, ist die positive Auswirkung von Folge-
veranstaltungen nach der eigentlichen Weiter-
bildung. Die bisherige Praxisanwendung der in 
der Weiterbildung gelernten Kompetenzen wird 
hier z. B. reflektiert und durch Feedback ergänzt, 
was den weiteren Transfer positiv beeinflusst 
(Baldwin u. a. 2009).

Arbeitsumgebung nach der Weiterbildung
Empirisch belegt ist, dass der Transfer einer Weiter-
bildungsmaßnahme stark von den Möglichkeiten 
der Teilnehmenden abhängt, ihre neu erworbenen 
Kompetenzen bei der Arbeit anzuwenden. Wenn 
die Arbeitsumgebung hierzu weder anregt noch die 
Möglichkeit bietet, kann auch eine sehr gute Wei-
terbildung nichts bewirken (Grossman / Salas 2011).

–– Transferklima: Der Begriff des Transferklimas 
umschreibt, ob die Anwendung erlernter Kom-
petenzen durch bestimmte Situationen in der 
Arbeitsumgebung eher gefördert oder gehemmt 
wird. Ein positives, idealtypisches Transferklima 
zeichnet sich dadurch aus, dass es Situationen gibt, 
die Anreize bieten, das Gelernte anzuwenden, und 
in denen sich einerseits durch die Anwendung des 
neu Erlernten tatsächlich etwas zum Positiven ver-
ändert und andererseits die Nicht-Anwendung 
negative Konsequenzen zeigt (Chiaburu / Mari-
nova 2005; Smith-Jentsch u. a. 2001).

–– Möglichkeit, das Gelernte anzuwenden: Wenig 
überraschend ist es, dass die Möglichkeit, das 
Gelernte anzuwenden, ebenfalls einen starken 
Zusammenhang mit gelingendem Transfer hat 

(z. B. Clarke 2002). Insbesondere zu wenig Zeit, 
das Gelernte auch umzusetzen, wird zum Trans-
ferhindernis (Cromwell / Kolb 2004).

–– Unterstützung: Eng verbunden mit dem Aspekt 
des Transferklimas ist die Unterstützung für die 
Weiterbildungsteilnehmenden am Arbeitsplatz 
(Salas u. a. 2006, zit. nach Grossman / Salas 2011). 
Unterstützung, von Vorgesetzten oder Kollegin-
nen und Kollegen, zeigt die stärkste Auswirkung 
darauf, ob der Transfer gelingt oder nicht (zur 
kollegialen Unterstützung vgl. Blume u. a. 2010). 
Darüber hinaus ist zentral, ob ein kollegialer 
Austausch mit Personen auf derselben Hierarchie-
ebene im Alltag verankert ist. Den Transfer kann 
die Leitung der Einrichtung daher entscheidend 
unterstützen oder schwächen. Die Einrichtungs-
leitung kann die Beschäftigten beim Transfer 
unterstützen, indem sie 

–– deren Bemühungen unterstützt;
–– ermutigt;
–– regelmäßig und direkt Feedback gibt;
–– sich selbst an der Weiterbildung beteiligt 

(Grossman / Salas 2011).

Exkurs: Evaluation und Transfer
Viele Weiterbildnerinnen und Weiterbildner führen 
nach ihrer Weiterbildung eine Evaluation durch, häu-
fig mit einem Zufriedenheitsfragebogen. Oft möch-
ten sie so einen ersten Eindruck darüber gewinnen, 
ob den Teilnehmenden das Seminar gefallen hat und 
diese etwas gelernt haben (z. B. Reischmann 2006). 
Dieser Fragebogen wird bezeichnenderweise oft als 
„Happy Sheet“ o. ä. bezeichnet, da die Weiterbildung 
in den meisten Fällen sehr positiv bewertet wird.

Tatsächlich hat die Transferforschung aufgezeigt, 
dass die Zufriedenheit weder mit dem Lern- noch 
mit dem Transfererfolg korreliert (Blume u. a. 2010; 
Goldsmith / Phelps 2007; Arthur u. a. 2003). Sogar 
ein gegenläufiger Effekt ist möglich (Kauffeld u. a. 
2012): Eine Weiterbildung kann die Teilnehmen-
den an ihre Grenzen bringen, was mit erheblichen 
Anstrengungen und teilweise auch mit eher un-
angenehmen Erfahrungen verbunden sein kann. 
Direkt im Anschluss mag die Zufriedenheit mit einer 
solchen Weiterbildungsveranstaltung häufig auf 
einem niedrigen Niveau liegen. Allerdings können 



146

C | Umsetzungsbeispiel

gerade diese Erfahrungen eine tiefgehende Refle-
xion eigener eingefahrener Verhaltensmuster zur 
Folge haben und Verhaltensänderungen bewirken. 
Somit könnte der nachhaltige Transfererfolg einer 
eher negativ bewerteten Weiterbildung deutlich 
über dem einer positiv bewerteten liegen. Neben 
solchen Effekten werden positive Bewertungen 
nach Erfahrungen aus der Weiterbildungspraxis 
häufig aus Gefälligkeit gegeben und haben auch aus 
diesem Grunde wenig Aussagekraft (Besser 2004). 
Insgesamt weisen die hier vorgestellten zahlreichen 
Faktoren, die die Nachhaltigkeit und den Transfer 
von Weiterbildungen nachgewiesen beeinflussen, 
auf die große Komplexität des Themas hin. Dass sich 
diese nicht mit einem einzelnen Fragebogen erfassen 
lässt, ist klar. Es gibt jedoch z. B. von Simone Kauffeld 
vorgestellte Instrumente, die die Wirksamkeit von 
Kompetenzentwicklungsmaßnahmen und eventu-
elle Hindernisse für den Transfer erfassen (Kauffeld 
2010; zur Kompetenzmessung vgl. Fröhlich-Gildhoff 
u. a. 2014). Durch ihre erhöhte Komplexität erfordern 
diese Instrumente eine intensive Beschäftigung der 
Weiterbildnerinnen und Weiterbildner mit der 
Materie und sind weniger leicht zu handhaben als 
Fragebögen. Sie können jedoch Hinweise auf das Zu-
sammenspiel der verschiedenen Faktoren geben und 
den Erfolg von Weiterbildungsmaßnahmen erhöhen.

4.4	 Die Rolle der 
Kita-Leitung für die 
Unterstützung des Transfers

Die Kita-Leitung hat in Bezug auf die Unterstützung 
des Transfers von Weiterbildungsmaßnahmen eine 
besondere Bedeutung. Sie ist für die Personalent-
wicklung aller ihrer Mitarbeiterinnen und Mitar-
beiter sowie des gesamten Teams verantwortlich, 
entsprechend muss sie Kompetenzen, Potenziale 
und Bedarfe erkennen und in Mitarbeitergesprächen 
klären. Mit den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern 
müssen die entsprechenden Weiterbildungsmaß-
nahmen ausgewählt werden, um im nächsten Schritt 
das Veränderungspotenzial, das in den Weiterbil-
dungen der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter liegt, 

auch tatsächlich für die Einrichtung nutzbar zu ma-
chen. Dafür müssen Lerntransfer und Weiterlernen 
durch entsprechende Bedingungen am Arbeitsplatz 
ermöglicht werden (Gaigl 2014; Ostermayer 2010). So 
könnte die Kita-Leitung zum Beispiel eine systema-
tische Verankerung fördern, indem in Teambespre-
chungen regelmäßig über die Inhalte von Weiterbil-
dungen berichtet und eine „Kultur des Nachfragens“ 
auch in informellen Gesprächen von der Kita-Leitung 
gefördert wird. Hier sind die Leitungen für zwei Auf-
gaben verantwortlich: Sie fragen unterstützend und 
interessiert nach den Fortschritten und Ergebnissen 
der Weiterbildung, führen Feedbackgespräche und 
stellen den Fachkräften Gelegenheiten zur Verfü-
gung, das Gelernte anwenden zu können. Dies wird 
als Unterstützung wahrgenommen, fördert aber 
auch eine Verankerung der Weiterbildungsinhalte 
im Arbeitsalltag. So fördern sie als Vorgesetzte den 
Transfer. Gleichzeitig ermutigen sie den kollegialen 
Austausch über diese Themen und schaffen so im 
Team ein transferförderliches Klima.

Um diese Aufgaben verantwortungsvoll über-
nehmen zu können, benötigen Kita-Leitungen 
Kompetenzen in der Personalführung und Schaf-
fung einer lernförderlichen Umgebung. In der 
Praxis der kompetenzorientierten Weiterbildung 
bietet die doppelte Didaktik eine Möglichkeit, 
diese Kompetenzen anzubahnen. Die Weiterbil-
dung dient als „didaktisches Vorbild für die eigene 
Praxis der Teilnehmenden“ (Gaigl 2014, S. 34), d. h. 
die Interaktionen zwischen Weiterbildnerin bzw. 
Weiterbildner und teilnehmenden Kita-Leitungen 
haben Modellcharakter für die Interaktionen zwi-
schen den Kita-Leitungen und den Beschäftigten 
in der Einrichtung (zur „Interaktionsorientierung“ 
vgl. Jaszus / Kül 2010, zit. nach Bodenburg 2014). 
Den Kompetenzen der Weiterbildnerin bzw. des 
Weiterbildners kommt unter dieser Perspektive 
bei Weiterbildungen für Kita-Leitungen ganz be-
sondere Bedeutung zu: Durch die Gestaltung ihrer 
Weiterbildung und ihre Interaktionen mit den Teil-
nehmenden beeinflussen sie nicht nur mit, wie gut 
der Transfer für die Teilnehmenden funktioniert, 
sondern können indirekt auch die Transferbedin-
gungen für die Beschäftigten in der jeweiligen 
Kindertageseinrichtung verbessern.
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Insgesamt wäre es wünschenswert, dass sich wei-
tere Forschungsarbeiten den spezifischen Heraus-
forderungen für Kita-Leitungskräfte beim Thema 
Transfer widmen würden, denn die allgemeinen 
Erkenntnisse lassen sich aufgrund der oben dar-
gestellten spezifischen Situation nur begrenzt 
übertragen.

4.5	 Langfristige 
Weiterbildungsveran-
staltungen: Voraussetzung 
für den Transfer
Die meisten Weiterbildungen, die frühpädagogi-
sche Fachkräfte besuchen, sind kurzfristige Ange-
bote. Tatsächlich besuchen 89 % der Kita-Leitungs-
kräfte und 79 % der frühpädagogischen Fachkräfte 
kurzfristige Veranstaltungen (Beher / Walter 2012). 
Unter solchen Bedingungen sind den Weiterbild-
nerinnen und Weiterbildnern in der Umsetzung 
transferförderlicher Methoden deutlich Grenzen 
gesetzt. Denn um an den dargestellten Faktoren für 
einen erfolgreichen Transfer ansetzen zu können, 
sind über einen längeren Zeitraum angelegte und 
stark individualisierte, mit dem Träger eng abge-
stimmte Weiterbildungsformate erforderlich. Dass 
es im Vergleich zu anderen Themenfeldern mittler-
weile eine größere Anzahl an längerfristigen und 
eher begleitenden Weiterbildungsformaten wie 
z. B. Supervisionen gibt, könnte darauf hindeuten, 
dass Weiterbildungsanbieter diese Problematik 
bereits erkannt haben und versuchen, ihr durch 
neue Formate entgegenzuwirken.

Einzelne Träger machen sich mit modularen Wei-
terbildungskonzepten für frühpädagogische Fach-
kräfte auf den Weg, in denen der Transfer bereits bei 
der Konzeption systematisch berücksichtigt wird. 
Um die Potenziale kompetenzorientierter Weiter-
bildung für alle Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter 
von Kindertageseinrichtungen zur Entfaltung zu 
bringen, ist es notwendig, Transfer und Nachhaltig-
keit schon bei der Konzeption von Weiterbildung 
systematisch zu berücksichtigen. Dazu sollten die 
vorhandenen wissenschaftlichen Erkenntnisse ge-

nutzt und durch weitere Studien und Instrumente, 
die sich explizit auf Weiterbildungen im Bereich 
Frühpädagogik und deren spezifische Gegebenhei-
ten beziehen, ergänzt werden. 
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