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1 ,Digital Future Skills" fur den Fuhrungskraftenachwuchs: Einleitung
und Uberblick zur Fallstudie

Welche Fahigkeiten sichern in der digitalen Zukunft Beschaftigungs- und Wettbe-
werbsfahigkeit? Als verheiRungsvolle , Future Skills”' von Fach- und Fuhrungskraften
werden haufig Digitalkompetenz und ein ,,Growth Mindset” eingeordnet:

o Unter Digitalkompetenz werden nicht nur Fertigkeiten beispielsweise im KiI-
Prompting oder die Kenntnis aktueller Tools der generativen kunstlichen Intelli-
genz verstanden (Brandolisio, Leitl & Golta 2021). Digitalkompetenz gilt als uni-
versales Konzept, das Kompetenzen im Hinblick auf Bereiche wie den Umgang
mit Medien, Technologien, Informationen und Kommunikationsmitteln beinhal-
tet (Vuorikari et al. 2016 zum europaischen , Digital Competence Framework™).

o Ein weiteres Desideratum in der Debatte um Future Skills ist ein Growth
Mindset. Anknupfend an Forschungen von Carol Dweck (2006; vgl. Rammstedt
etal. 2024) ist darunter eine innere Haltung oder Einstellung zu verstehen, eigene
Kompetenzen entwickeln und zukunftige Herausforderungen meistern zu kon-
nen. Im Kontext der Digitalen Transformation ist auch von einem ,Digital
Mindset” die Rede (Solberg et al. 2020).

Sowohl Digitalkompetenz als auch ein Growth Mindset gelten als begehrte Ressour-
cen auf der sogenannten ,, People Side of Digitization” (Kohnke 2017) — vice versa wird
das Fehlen dieser Fahigkeiten als Barriere in der Digitalen Transformation verortet.
Future Skills nicht nur im haufig akademisch gepragten Management, sondern auch
unter den ,Umsetzungseliten” und Nachwuchsfuhrungskraften des mittleren und un-
teren Managements (z.B. auf Teamleiter-Ebene) zu entwickeln, wird zum Inhalt eines
Pflichtenhefts digitaler betrieblicher Transformation (Jackwerth-Rice/Kley/Krieges-
mann et al. 2022; Muller-Seitz & Weifs 2019). Wie derartige Zukunftsfahigkeiten trai-
niert, vermittelt oder angeregt werden konnen, wird auch vor dem Hintergrund des
sich verscharfenden Fachkraftemangels zur Aufgabe von strategischer Bedeutung.

Als ein Hoffnungstrager gelten Weiterbildungsformate (Weifls 2022). Weiterbildung
wird als ein Schlussel zur Kompetenzerweiterung in der Digitalen Transformation ein-
geordnet?. Die Bedeutung von Weiterbildung zur Entwicklung von digitalen Kompe-
tenzen — insbesondere fur die Zielgruppe Fuhrungskrafte — wird in empirischen

Trilling & Fadel (2009) sprachen ahnlich von ,,21st Century Skills”. Vgl. zu ,,Future Skills” etwa die
einschlagige Initiative des Stifterverbands fur die Deutsche Wissenschaft e.V. mit Partnern
(https://www .future-skills.net/).

Vgl. die Politikkampagne , Nationale Weiterbildungsstrategie” (BMAS, Hrsg. 2022).
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Studien von immer mehr Unternehmen als wichtig angesehen (vgl. reprasentative em-
pirische Studien von Bitkom 2018; Seyda & Placke 2020).

Wahrend Weiterbildung jedoch einerseits zur Vervielfaltigung von Routinewissen und
fur Anpassungsqualifizierungen mit dem Ziel der Effizienzsteigerung bewahrt ist, wird
und wurde andererseits auf Optimierungsbedarfe und Streuverluste hinsichtlich Wei-
terbildung im betrieblichen Kontext verwiesen (Leroy et al. 2024 fur den Bereich Exe-
cutive Education; grundlegend: Staudt 1990 zur ,.chronischen Verspatung” von Wei-
terbildung; Pawlowsky & Baumer 1996; Gnefkow 2008). Die Moglichkeiten und Gren-
zen von Weiterbildung fur die Vermittlung von Future Skills sind noch unzureichend
erforscht (Alagoz-Gessler et al. 2025).

Vor diesem Hintergrund werden im Rahmen dieses Forschungsberichts Ergebnisse
und Erfahrungen aus einer Fallstudie® diskutiert. Empirischer Kontext ist die Entwick-
lung und Evaluation eines Blended-Learning-Weiterbildungsformats , Digitalkompe-
tenz"” fur die Zielgruppe Fuhrungskraftenachwuchs.

Insgesamt knapp 200 Teilnehmende haben die Pilotkurse absolviert (IHK Nord West-
falen 2024). Die in der begleitenden Evaluation generierte Datenbasis nutzen wir in
diesem Forschungsbericht zur Diskussion von Moglichkeiten und Grenzen der Ver-
mittlung von Future Skills (hier: Digitalkompetenz und Growth Mindset). Welche Ef-
fekte sind zu erzielen? Welche Gestaltungsideen kommen in Betracht?

Im zweiten Kapitel werden das Bildungsprodukt sowie der in mehreren lterationen
vollzogene Entwicklungs- und Evaluationsprozess beschrieben.

Empirische Ergebnisse zur Zielvariable Digitalkompetenz und zum Growth Mindset der
Teillnehmenden werden im dritten Kapitel berichtet.

Das vierte Kapitel bilanziert Moglichkeiten und Grenzen von Weiterbildung fur Future
Skills auf der empirischen Basis und limitiert durch die spezifischen Bedingungen die-
ser Fallstudie. Abschlief3end wird diskutiert, inwiefern Weiterbildung der hier skizzier-
ten Art Impulse fur betriebliche Verbesserungs- und Innovationsprozesse in der Digi-
talen Transformation (Kriegesmann & Kerka 2017) liefern kann und dazu ein \Wandel
betrieblicher Weiterbildungskulturen vonnoten ist.

Disclaimer: Hintergrund der hier anonymisiert dargestellten Fallstudie ist die Entwicklung und
Evaluation eines Weiterbildungsproduktes. An dem Prozess war von 2020 bis 2024 ein Konsortium
von Akteuren aus Berufsbildung und Hochschulen beteiligt. Das Institut fur Innovationsforschungs
und -management (ifi) der Westfalischen Hochschule verantwortete dabei die Evaluation des
Weiterbildungsproduktes. An der wirtschaftlichen Verwertung des Lehrgangs ist das ifi nicht
beteiligt.
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2 Die Fallstudie: Entwicklung und Evaluation einer Blended-Learning-
Weiterbildung ,,Digitalkompetenz”

2.1 Zielgruppe und iterativer Entwicklungsprozess

. Digital Future Skills” sollen nicht nur im haufig akademisch gepragten Fuhrungszirkel,
sondern breiter in der Belegschaft verankert werden. Ideen fur Verbesserung und In-
novation im Betrieb gelten als Aufgabe fur alle; das Potenzial von ,Innovationen aus
der zweiten Reihe” wird in der Forschung gesehen (Kerka 2011: 215f.). Wahrend der
Weiterbildungsmarkt zum Thema Digitalisierung vielfaltig besetzt und unubersichtlich
ist, sind Nachwuchsfuhrungskrafte oder ,Umsetzungseliten” ohne akademischen
Ausbildungshintergrund hier eine selten adressierte Zielgruppe.

Pilotiert wurde das der Fallstudie zugrunde liegende Bildungsprodukt ,Digitalkompe-
tenz” konkret mit Teilnehmenden an Berufsbildungslehrgangen der Stufen 6 und 7
des Deutschen Qualifikationsrahmens, d.h. mit angehenden Meister*innen, Fach- und
Betriebswirt*innen. Fur diese Zielgruppen wurde ein Weiterbildungsangebot entwi-
ckelt, dessen Themenspektrum unternehmerische Aufgaben in der Digitalen Transfor-
mation umfasste und regelmaldig den Absolventinnen und Absolventen akademischer
Ausbildung vorbehalten bleibt. Hier eine Brucke zu schlagen und gleichsam eine ,,di-
gitale Talentwerkstatt” fur FUhrungskrafte von Morgen anbieten zu kbnnen, war Ziel
des Entwicklungsprozesses.

Auf der Grundlage von Bedarfsanalysen — gestutzt auf zahlreiche Interviews mit Per-
sonalverantwortlichen mittelstandischer Unternehmen (vgl. Heiduk & Schreiter 2024)
—waurde zunachst ein initiales Curriculum konzipiert. Da in der Digitalen Transformation
die Halbwertszeit expliziten Wissens zunehmend sinkt, versteht sich die Weiterbil-
dung weniger als , Tech-Schulung” zur Umsetzung konkreter Tools, sondern gibt ei-
nen Uberblick Uber betriebliche Innovationsaufgaben in der Digitalen Transformation.
Das Curriculum umfasste die Module , Fuhrung und virtuelle Teams”, , Komplexitat
und agiles Arbeiten”, ,Datenanalyse/Kunstliche Intelligenz” sowie , Innovation und
Vermarktung” (u.a. Design Thinking). Die Pilotkurse wurden als Zertifikatslehrgange
mit einem Volumen von 84 Stunden von den Teilnehmenden zusatzlich zu Aufstiegs-
fortbildungen absolviert.

Der didaktische Ansatz wurde von einem zunachst noch starker seminaristischen Vor-
gehen zu einem Blended-Learning-Format mit realitatsnahen Aufgabenstellungen aus-
gebaut. Ein fiktives Unternehmensszenario erschien dabei optimal, um die Handlungs-
orientierung der Teilnehmenden zu unterstutzen und Gelegenheiten zur Reflexion des
eigenen betrieblichen Kontextes zu ermoglichen. Mit dem Szenario einer fiktiven mit-
telstandischen Unternehmung wurden Themenfelder erarbeitet (von Megatrends bis
Design Thinking, siehe oben), die im Rahmen der Digitalen Transformation von breiter

DOI: 10.82479/jsra-rg87


http://www.ifi-ge.de

8| Seite  www.ifi-ge.de

Relevanz fur mittelstandische Betriebe sind (Kriegesmann & Kerka 2017; Muller-Seitz
& Weiss 2019).

Insgesamt wurde das Weiterbildungsformat von 2020 bis 2024 in drei Durchgangen
mit in Summe knapp 200 Teilnehmenden und erfahrenen Trainerinnen und Trainern
pilotiert, evaluiert und im Ergebnis didaktisch optimiert und an Bedarfe des Marktes
weiter angepasst.

2.2 Evaluationsstudie: Design und Datenbasis

Die Umsetzung der Pilotlehrgange wurde durch eine formative Evaluationsstudie be-
gleitet. Die Teilnehmenden der Pilotkurse wurden in drei lterationen jeweils zu Beginn
des Lehrgangs, zum Abschluss nach ca. funf Monaten und drei Monate nach Beendi-
gung per Online-Survey befragt.* Parallel wurden Befragungen bei Vergleichsgruppen
der interessierenden Zielgruppe durchgefuhrt. Die folgende Abbildung stellt das quasi-
experimentelle Design der Evaluationsstudie schematisch dar:

- ca. 3 Monate -

| T1 |—ca.5M0nate-| T2 || T3 | T1 T2 T3 - --
Pilotgruppen Pilotgruppen Pilotgruppen

Vergleich ‘ Vergleich Vergleich
\ 2021/ 2022 / \2022/ 2023 / \ 2023/ 2024 J -
1. Iteration 2. Iteration 3. Iteration
Curriculum / Module Pilotierung szenariobasierter Uberarbeiteter szenariobasierter

Blended-Learning-Lehrgang Blended-Learning-Lehrgang

Abbildung 1. Entwicklungsprozess und begleitende Evaluationsstudie (quasi-experi-
mentelles Design mit Vergleichsgruppen)

Durch Incentivierung (Verlosung von Gutscheinen) wurde versucht, die Beteiligung an
der Evaluationsstudie zu optimieren, gleichwohl waren Uber die jeweils drei Befragun-
gen sinkende Rucklaufquoten zu verzeichnen. Detaillierte Informationen zur empiri-
schen Datenbasis der Evaluation, zu den soziodemografischen Merkmalen der Teil-
nehmenden sowie zu den Evaluationsinstrumenten sind im Anhang dieses For-
schungsberichts zu finden.

4 Die Trainerinnen und Trainer wurden ebenfalls systematisch befragt; die empirischen Ergebnisse

der Teilnehmendenbefragungen stehen in diesem Forschungsbericht jedoch im Mittelpunkt.
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In den drei Durchgangen mit jewells drei Messzeitpunkten wurden die Zielvariable
Digitalkompetenz und weitere Merkmale (darunter das , Growth Mindset”) erhoben.
Im Ergebnis der Evaluation ist das innovative Bildungsprodukt hinsichtlich der Auswir-
kungen auf die Teilnehmenden zu bewerten (Haring 2003; Staudt 1990).

2.3 Empirische Ergebnisse: Allgemeine Evaluation

Vor den empirischen Ergebnissen zu moglichen Kurseffekten auf der Zielvariable Digi-
talkompetenz und dem Growth Mindset besprechen wir die Ergebnisse der allgemei-
nen Evaluation: Wie wurde das innovative Weiterbildungsformat von den Teilnehmen-
den bewertet? Dabei wurde methodisch auf das , Training Evaluation Inventory (TEI)”
(Ritzmann et al. 2014) zuruckgegriffen. Dieses Inventar umfasst 20 Items in verschie-
denen Dimensionen (siehe zu den Items: Anhang Kapitel 5).

Die folgende Abbildung zeigt den TEI-Mittelwert, der von den Teilnehmenden in den
drei Iterationen im Anschluss an die Weiterbildung (Messzeitpunkt T2) , vergeben”
wurde (vgl. Erlauterungen zur Abbildung).

5,00 .
4,50 :
; 4,12
4,00 i
3,71 :
3,49 .
3,50 |
3,00 2,90
2,50 '
2,00 !
1. lteration 2. lteration 3. Iteration 3. |terat{on
(n=30) (n=39) (n=60) nur Technische
BW (n=13)

Anmerkung: Werte in der Abbildung sind Mittelwerte aus 20 Items des ,, Training Evalua-
tion Inventory” (Ritzmann et al. 2014). Zur dritten Iteration sind die erstmalig
pilotierenden , Technischen Betriebswirt*innen” (DQR-7) gesondert ausge-
wiesen.

Quelle: Evaluationsstudie , Weiterbildung: Digitalkompetenz” (2021 - 2024)

Abbildung 2: Drei Iterationen der Weiterbildung ,DigitalkompetenZ’, bewertet durch
die Teilnehmenden zum Ende der Weiterbildung (T2)
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Die Bewertung insbesondere zum Auftaktdurchgang (siehe die linke Kolumne in der
Abbildung oben) spiegelt eine durchaus kritische Sicht der Teilnehmenden wider. Ins-
besondere mit dem initialen Lehrgangsformat wurden nicht alle Zielgruppen zufrie-
denstellend erreicht. Das Niveau der Bewertungen ist dabei — neben inhaltlicher Kritik
— sicherlich auch vor dem Hintergrund der Mehrfachbelastungen der Teilnehmenden
zu sehen.’

Im diachronen Vergleich uber die drei Lehrgangsiterationen ist jedoch ein ansteigender
Trend zu erkennen (vgl. Abbildung oben). Offensichtlich wurde der Kurs mit dem ver-
anderten didaktischen Konzept als szenariobasiertes Blended-Learning-Format (ab der
zweiten lteration) deutlich besser bewertet.® Auch die Feinabstimmung dieses Kon-
zepts (in der finalen Iteration gegenuber der zweiten) ging mit einer besseren Gesamt-
bewertung des Kurses einher. Der TEI-Score am Ende der dritten Lehrgangsumset-
zung weist einen wiederum hoheren Wert auf (siehe Abbildung).’

Die hohere Bewertung der innovativen Weiterbildung im Langsschnittvergleich legt
nahe, dass Lerneffekte auf Seiten der Produktentwicklung und auch der Trainierenden
erfolgten und in die neueren Versionen des Kurses eingespeist werden konnten. Of-
fenbar konnten die Feedbackschleifen genutzt werden, die didaktische Aufbereitung
zu optimieren, resultierend in einer wahrgenommenen Qualitatssteigerung.

Im Kontext dieser Fallstudie wird deutlich: Die vergleichende Betrachtung der in den
spateren lterationen gewahlten didaktischen Ansatze zeigt das szenariobasierte Blen-
ded-Learning als vielversprechenden Ansatz in der Weiterbildung, da hier — anders als
in Lehrarrangements mit ausgepragterem Seminarcharakter (erste lteration) — eine
starkere Orientierung an Aufgaben aus dem Arbeitsalltag und eine damit einherge-
hende Kontextverbundenheit geboten wird, das Lernen beilaufig (,Lernen en pas-
sant”, Reischmann 1995; Staudt & Kley 2001) wahrend der Planspielaufgabenbewal-
tigung stattfinden kann und Moglichkeiten zur Reflexion der eigenen Lernergebnisse
im Austausch mit den anderen Teilnehmenden und den Trainierenden bestehen. Das
finale Bildungsprodukt (bzw. dessen marktliche Verwertungen) mit einer didaktischen
Gestaltung als szenariobasierte Blended-Learning-Weiterbildung bietet das Potenzial,
eine realitatsnahe und verwertungsorientierte Kompetenzentwicklung zu ermogli-
chen. Im Ergebnis der allgemeinen Evaluation liegt ein mehrfach erprobtes und dabei

Der Kurs mit einem Volumen von 84 Stunden wurde zusatzlich zu einer regularen Aufstiegsfort-
bildung (z.B. mit dem Ziel ,Industriemeister*in” oder ,,Wirtschaftsfachwirt*in") absolviert (s.0.).

Diese bessere Bewertung von der zweiten zur ersten lIteration ist auch statistisch signifikant
besser (Ergebnis von Mittelwertvergleichen per ANOVA).

Bei diesem deskriptiven Unterschied von der 3. zur 2. Iteration handelt es sich allerdings nur um
eine statistische Tendenz (Irrtumswahrscheinlichkeit von p< 0,1).
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stetig verbessertes Weiterbildungsprodukt vor, das von den Zielgruppen angenom-
men wurde.®

3 Empirische Ergebnisse: Digitalkompetenz und Growth Mindset

Neben der allgemeinen Evaluation zur Qualitatssicherung wahrend des Entwicklungs-
prozesses der innovativen Weiterbildung (siehe Kapitel 2.3) war das Konzept ,Digital
Future Skills” zu spezifizieren und im Rahmen des Evaluationsinstruments unter Ruck-
griff auf bestehende Ansatze in der Literatur messbar zu machen. Ergebnisse zur na-
mensgebenden Zielvariablen Digitalkompetenz und zum Growth Mindset werden in
diesem Kapitel berichtet. Digitalkompetenz und Growth Mindset werden im Rahmen
der individuellen Kompetenzbiographie gleichsam ,,urwuchsig” und selbstorganisiert
entwickelt und ausgepragt (Staudt & Kley 2001; Heyse & Erpenbeck 1998) — fraglich
ist, ob von der Teilnahme an einer Weiterbildung (d.h. in einem Zeitraum von rund funf
Monaten) Effekte auf die Digitalkompetenz und auf das Growth Mindset der angehen-
den Fuhrungskrafte zu erwarten sind.

3.1 Digitalkompetenz: Konzept, Operationalisierung, Ergebnisse

Von Digitalkompetenz ist im Kontext der Zukunftsfahigkeiten prominent die Rede. Ein
steigender Bedarf ist anzunehmen — der vorliegende Zertifikatskurs wurde konzipiert,
um in diesem Bereich Angebote machen zu konnen fur eine Zielgruppe aus dem nicht-
akademischen Bereich in einem diesbezuglich noch nicht Uberbesetzten Weiterbil-
dungs-Marktsegment.

Digitalkompetenz steht auch auf politischer Ebene seit geraumer Zeit auf der Agenda.
Das Konzept der Digitalkompetenz wurde bereits 2006 von der Europaischen Union
als eine der Schlusselkompetenzen des lebenslangen Lernens definiert. Die

Die Ergebnisse der allgemeinen Evaluation zeigen einen Uber die drei lterationen des Ent-
wicklungsprozesses im Durchschnitt ansteigenden TEI-Score (siehe Kapitel 2.3). Um dieses
Ergebnis zu prufen, wurde ein weiterer Ansatz hinzugefugt (,Triangulation”). Der sogenannte
.Net Promoter Score” ist ein in der betriebswirtschaftlichen Literatur (Reichheld 2003)
prominenter Ansatz. Dazu wird statt eines umfangreicheren Inventars (siehe oben) ein
aussagekraftiges Single-ltem erhoben: Wiurden Sie (die Teilnahme an dieser Weiterbildung) ihren
Kollegen weiterempfehlen? Das ltemformat ist eine Ratingskala von 0 = sehr unwahrscheinlich
bis 10 = sehr wahrscheinlich. Auf dieser Grundlage wird der Net Promoter Score berechnet (%
Promotoren [10 oder 9] — Rest, Wertebereich +100 bis -100). Die Daten der vorliegenden
Evaluationsstudie erlauben hier eine Annaherung. Ergebnisse Uber Net Promoter Score = 30
gelten als zufriedenstellend (,high NPS"). In der Zielgruppe , Technische Betriebswirt*innen”
(DQR-7) erzielte die finale Version der Weiterbildung einen Net Promoter Score von 38. Offenbar
passte das Angebot fur diese Zielgruppe mit bereits mehr Fuhrungserfahrung am besten. Die
Zusammenschau beider Evaluationsansatze (TEI/NPS) deutet also auf eine gute Qualitat des
innovativen Weiterbildungsproduktes hin — insbesondere fur schon etwas erfahrene Nachwuchs-
fuhrungskrafte.
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Europaische Kommission bezeichnet die Starkung dieser Kompetenzen als zentrales
Entwicklungsziel fur Europa (vgl. Europaische Union 2006; Vuorikari et al. 2016). So-
wohl in strategisch orientierten politischen Berichten und MalRinahmenpapieren als
auch in wissenschaftlichen Publikationen verschiedener Forschungsdisziplinen spielt
Digitalkompetenz eine zentrale Rolle (bspw. llomaki et al. 2016, Janssen et al. 2013,
Spante et al. 2018). Digitalkompetenz wird als bedeutende Kompetenz im Bereich der
Weiterbildung und personlichen Entwicklung, des Berufslebens und der sozialen Teil-
habe an einer zunehmend von Digitalisierung gepragten Gesellschaft beschrieben
(Carretero et al. 2017).

Der Begriff der Digitalkompetenz® ist ein universales Konzept, das eine Reihe verschie-
dener Kompetenzen im Hinblick auf vielfaltige Bereiche des Umgangs mit Medien,
Informationstechnologien, Informationen und Kommunikationsmitteln beinhaltet (llo-
maki et al. 2016; Rubach & Lazarides 2019). Dabei handelt es sich um eine spezifische
Kompetenz, welche benodtigt wird, um in digitalisierten Kontexten sicher agieren und
erfolgreich mit Komplexitat umgehen zu konnen. Digitalkompetenz ist ein multidimen-
sionales Konstrukt, welches sich aus verschiedenen Elementen zusammensetzt
(grundlegend zum Kompetenzbegriff Staudt & Kriegesmann 2001). Sowohl bei der
Vermittlung von Digitalkompetenz in Weiterbildungsmalnahmen als auch bei ihrer
systematischen Erfassung in Kompetenzmessungen ist daher ein umfassender An-
satz zu wahlen.

Wie bereits betont, geht der Begriff der Digitalkompetenz Uber die reine Kenntnis di-
gitaler Technologien hinaus und kann als eine komplexe und multidimensionale Kom-
petenz bezeichnet werden (Calvani et al. 2008). Auch llomaki und Kolleg*innen (2016)
beschreiben den Begriff der Digitalkompetenz in einer umfassenden Analyse und Zu-
sammenfassung diverser Veroffentlichungen als universelles Konzept, das eine Reihe
verschiedener Kompetenzen im Hinblick auf die vielfaltigen Aspekte des Umgangs mit
Medien, Technologien, Informationen und Kommunikationsmitteln beinhaltet. So um-
fasst Digitalkompetenz einerseits die technischen Fertigkeiten zur Handhabung digita-
ler Technologien und die Fahigkeiten zur sinnvollen Nutzung dieser. Andererseits
schliel3t die Digitalkompetenz auch die Fahigkeit zur kritischen Reflexion der

Fruhere Veroffentlichungen zur Thematik nutzen auch die Bezeichnungen ICT competencies
sowie Computer- oder Medienkompetenz (Eichhorn et al. 2017). Teilweise wird dabei der Fokus
der digital literacy starker auf Anwendungswissen und Kenntnisse zu digitalen Umgebungen
gelegt, wahrend die digital competence einen breiteren Kompetenzbegriff nutzt. Aufgrund
ahnlicher Definitionen und sich Uberschneidender Bedeutungen kommt es heute in verschiedenen
Kontexten haufig zu einer synonymen Verwendung der Begriffe digital literacy und
Digitalkompetenz (vgl. Oberlander et al. 2020).
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anzuwendenden Technologien sowie die Motivation zur aktiven Teilnahme in der digi-
talen Kultur ein.

Entsprechend des breiten Kompetenzbegriffs umfasst Digitalkompetenz sowohl prak-
tische als auch kognitive sowie soziale Elemente und druckt sich durch Wissen, Fer-
tigkeiten und Einstellungen (Knowledge, Skills, Attitudes) bezuglich digitaler Techno-
logien und ihrer funktionalen Nutzung aus (Cortoni et al. 2015; Janssen et al. 2013;
Tondeur et al. 2017). Neben dem theoretischen Verstandnis und den technischen
Kenntnissen zum Umgang mit digitalen Anwendungen, bezeichnet Digitalkompetenz
auch die aktive Anwendung des Wissens in neuen Kontexten zur Zusammenarbeit,
Problemlosung und kreativen Generierung neuer digitaler Inhalte. AuRerdem umfasst
der Begriff Digitalkompetenz auch eine digitale Denkweise und Einstellung sowie die
Bildung einer digitalen Gesellschaft und Kultur, welche auf verschiedene Weisen zum
Ausdruck gebracht werden kann. Daruber hinaus kommt dem Verantwortungsbe-
wusstsein bei der Nutzung digitaler Technologien sowie der Reflexion und kritischen
Betrachtung als Teil der Digitalkompetenz eine besondere Bedeutung zu (Cortoni et
al. 2015, Janssen et al. 2013).

Die Europaische Union hat zur Forderung digitaler Aktivitaten der EU-Burger*innen
eine Reihe von Veroffentlichungen herausgegeben, die als Basis zur Kompetenzent-
wicklung verschiedener Zielgruppen im Bildungsbereich oder im beruflichen Kontext
dienen sollen. Zentral ist dabei das Rahmenmodell der Digitalkompetenzen, das Euro-
pean Digital Competence Framework for Citizens ( DigComp Framework) (Carretero et
al. 2017; Ferrari 2013; Vuorikari et al. 2016). Dieses 2013 entwickelte und seitdem
mehrmals Uberarbeitete und spezifizierte theoriebasierte Modell bietet eine detaillierte
Beschreibung der einzelnen Kompetenzdimensionen und -stufen der Digitalkompe-
tenz und wird durch verschiedene empirische Studien gestutzt. Gleichzeitig soll es als
Orientierung und Grundlage fur MaRnahmen zur Kompetenzentwicklung dienen.
DigComp unterteilt die Digitalkompetenz dabei in funf verschiedene Kompetenzdi-
mensionen, deren Auspragung jeweils in acht Stufen von grundlegenden Kompeten-
zen bis hin zu einem hoch spezialisierten Kompetenzniveau gestaffelt wird. Unter-
schieden werden die folgenden funf Dimensionen, die sich jeweils durch eine Reihe
von Einzelkompetenzen im Bereich des Wissens, der Fertigkeiten und der Einstellun-
gen zusammensetzen (Vuorikari et al. 2016; Carretero et al. 2017):

e Information und Datenkenntnis (information and data literacy): Unter dieser ersten
Dimension der Digitalkompetenz werden Kenntnisse zum Surfen im Internet, Re-
cherchieren und Filtern von digitalen Informationen und Inhalten zusammenge-
fasst. Dazu gehort ebenfalls das Evaluieren digitaler Inhalte, also das zielgerichtete
Analysieren, Vergleichen und Beurteilen verschiedener Datenquellen, um die In-
formationen interpretieren zu konnen. Auch das Verwalten dieser Daten und
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Informationen ist Teil der ersten Kompetenzdimension und beschreibt die Organi-
sation, Aufbewahrung und Weiterverarbeitung von digitalen Inhalten.

e Kommunikation und Zusammenarbeit (communication and collaboration): Die
zweite Kompetenzdimension umfasst verschiedene Aspekte des digitalen Zusam-
menlebens, wie die Kompetenz zur Verwendung verschiedener Kommunikations-
kanale, das Teilen von Informationen und digitalen Inhalten und die Teilhabe an
der Gesellschaft durch die Nutzung digitaler Medien. Dazu gehort auRerdem die
durch digitale Anwendungen gestutzte Zusammenarbeit und gemeinsame Gene-
rierung neuen Wissens durch digitale Tools. Teil der digitalen Zusammenarbeit ist
ebenfalls die Beachtung der , Netiquette”, der Standards zum respektvollen Um-
gang mit anderen Teilnehmenden im digitalen Raum unter Beachtung der Diversi-
tat der digitalen Interaktionen.

e Erstellung multimedialer Inhalte (digital content creation): Die dritte Kompetenzdi-
mension umfasst das Bearbeiten und kreative Entwickeln neuer digitaler Inhalte
verschiedener Formate. Dies setzt Kenntnisse zu den Themen Copyright und Li-
zenzen im digitalen Raum sowie die Kompetenz zum Umgang mit verschiedenen
Anwendungen zur Programmierung voraus.

e Sicherheit (safety): Eine weitere Kompetenzdimension der Digitalkompetenz ist
die Sicherheit in digitalen Umgebungen. Dazu gehort sowohl das Schutzen von
Geraten, digitalen Inhalten und personlichen Daten als auch die Kompetenz zur
Einschatzung von Bedrohungen und moglichen Risiken im digitalen Raum. Voraus-
setzung hierzu ist das Verstehen und Nutzen der Einstellungen zur digitalen Pri-
vatsphare und zu moglichen SicherheitsmalRnahmen. Auch die auf physischer so-
wie psychischer Ebene gesundheitsbewusste und das personliche Wohlbefinden
schutzende Nutzung digitaler Anwendungen ist Teil der Kompetenzdimension Si-
cherheit. Daneben ist auch die Kompetenz zur kritischen Reflexion der Auswirkun-
gen digitaler Aktivitaten auf die Umwelt Teil dieser Dimension.

e Eine weitere Dimension umfasst schlie3lich Kompetenzen zur Losung verschie-
dener Probleme (problem solving) im digitalen Kontext. Dazu gehort das systema-
tische Bearbeiten technischer Problemstellungen sowie das ldentifizieren von Be-
durfnissen durch geeignete digitale Anwendungen. Daruber hinaus geht es um
das kreative Einsetzen digitaler Technologien fur Innovationsprozesse. Auch die
Reflexion der eigenen Digitalkompetenz — und damit das Aufdecken von Kompe-
tenzlucken sowie die aktive Suche nach Entwicklungspotenzialen — ist eine Kom-
petenz, die zur Dimension Problemlosung gehort.
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Zur Erfassung der Digitalkompetenz in der vorliegenden Studie wurde ein bereits in
der Forschung zu Digitalkompetenzen im Bildungsbereich eingesetztes Fragebogen-
instrument als Grundlage genutzt. Das von Rubach und Lazarides (2019) entwickelte
Messinstrument unterteilt Digitalkompetenz in mehrere Kompetenzbereiche, anknup-
fend an das erwahnte Digitalkompetenzmodell der Europaischen Union.

In dieser Studie werden Items der sechs faktorenanalytisch unterschiedenen Kompe-
tenzdimensionen Suchen und Verarbeiten, Kommunizieren und Kollaborieren, Produ-
zieren und Prasentieren, Schitzen und sicher Agieren, Problemlosen und Handeln so-
wie Analysieren und Reflektieren zur Erhebung der Digitalkompetenzen verwendet.
Digitalkompetenz wird in Form einer Selbsteinschatzung mit einem 18 Items umfas-
senden Fragebogen erhoben, dessen Beantwortung auf einer 5-stufigen Antwortskala
von ,stimme gar nicht zu” bis ,,stimme voll und ganz zu” erfolgt. Beispielitems aus
den Fragebogen der Evaluationsstudie sind (siehe zu den Items im Anhang):

e ,lch kann digitale Medien nutzen, um in virtuellen Teams gemeinsam Dateien
zu bearbeiten.”
e ,lch kann mit den Gefahren und Risiken in digitalen Umgebungen umgehen.”

Zusatzlich wird nach der Haufigkeit der Nutzung digitaler Medien im Arbeitskontext
und ihrer Wichtigkeit gefragt. So wird eine umfassende Erfassung des komplexen
Konstrukts der Digitalkompetenz angestrebt.

Die empirischen Ergebnisse der Evaluationsstudie zur Digitalkompetenz im Uberblick:
Die folgende Abbildung zeigt Ergebnisse aus den Befragungen zur finalen dritten lte-
ration der innovativen Weiterbildung. Teilnehmende der Pilotkurse und Vergleichs-
gruppen wurden gebeten, ihre Digitalkompetenz selbst einzuschatzen. Die Grafik zeigt
als Ergebnisse die Skalenmittelwerte der T1- und T2-Messungen. Zwischen den
Messzeitpunkten liegt ein Zeitraum von funf Monaten.

Zu beobachten ist bei den Pilotkursen ein Anstieg der selbst eingeschatzten Digital-
kompetenz von T1 zu T2. Dieser Anstieg ist fur das gesamte Sample statistisch signi-
fikant und als ein Kurseffekt zu interpretieren.'® Bei den Vergleichsgruppen ist — erwar-
tungsgemal’, ohne Teilnahme an den Pilotkursen — keine deutliche Veranderung zu
beobachten.

' Statistische Erfauterungen folgen in den Anmerkungen zu Abbildung 5 (siehe unten).
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Pilotkurse Vergleichsgruppen

T1 (Kursbeginn) ® T2 (Kursende)

Anmerkung: Werte in der Abbildung sind Mittelwerte aus 18 Items zur Digitalkompetenz;
Antworten: Pilotkurse (T1: n = 100, T2: n = 78); Vergleichsgruppen (T1: n =
43, T2: n = 38); Kursdauer = Abstand zwischen den Messzeitpunkten: funf
Monate

Quelle: Evaluationsstudie ,Weiterbildung: Digitalkompetenz” (2021 - 2024)
Befragungsergebnisse zur dritten Iteration

Abbildung 3: Selbsteinschatzungen der Digitalkompetenz zu Beginn und zum Ende
der Weiterbildung ( Dritte Iteration)

Aufgrund der gegebenen Heterogenitat der Teilnehmenden an den Pilotkursen'" ist
weiterhin von Interesse, ob der in der obigen Abbildung dokumentierte Kurseffekt auf
der Zielvariable Digitalkompetenz nur auf einzelne Gruppen (Subsamples) beschrankt
ist. Die folgende Abbildung zeigt das diesbezugliche Ergebnis: Der Kurseffekt einer ex
post hoher eingeschatzten Digitalkompetenz ist homogen in allen (nach dem ange-
strebten Bildungsabschluss verschiedenen) Zielgruppen des Lehrgangs zu sehen (vgl.
nachste Abbildung).

o zur soziodemografischen Heterogenitat der Teilnehmenden (z.B. nach angestrebtem Berufs-

bildungsabschluss und nach Alter) vgl. eine Tabelle im Anhang (Kapitel 5) des Forschungsberichts.
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Anmerkung: Werte in der Abbildung sind Mittelwerte aus 18 Items zur Digitalkompetenz;
Abschlusse: Industriemeister*innen und Wirtschaftsfachwirt*innen: DQR-6;
Technische Betriebswirt*innen: DQR-7

Quelle: Evaluationsstudie , Weiterbildung: Digitalkompetenz” (2021 - 2024)
Befragungsergebnisse zur dritten Iteration

Abbildung 4: Selbsteinschatzungen der Digitalkompetenz. Kurseffekte nach Zielgrup-
pen

Fur alle drei Teilnehmendengruppen (Meister*innen, Fachwirt*innen und Technische
Betriebswirt*innen) sind jeweils die Unterschiede zwischen den Messzeitpunkten T1
und T2 (siehe Abbildung oben) statistisch signifikant.'?

Fraglich ist weiterhin, wie nachhaltig die dargestellten Kurseffekte zur Zielvariable Di-
gitalkompetenz sind. Erganzt man die gezeigten Ergebnisse zur Digitalkompetenz um
den dritten Messzeitpunkt (T3, drei Monate nach Kursende respektive acht Monate
nach Kursbeginn), so zeigt sich ein anhaltender Kurseffekt: Die Selbsteinschatzungen

Exemplarisch dokumentieren wir die (in der Abbildung oben visualisierten) Ergebnisse der
einfaktoriellen Varianzanalyse zum Kurseffekt auf die Digitalkompetenz der kleinsten Gruppe der
. Technischen Betriebswirt*innen”. Die Ergebnisse (F [1,29] = 5,423; p = ,027; Eta-Quadrat = ,158)
legen nahe, dass die Messungen zum Kursende nicht nur deskriptiv, sondern statistisch signifikant
hoher liegen als zum Kursbeginn.
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zur Digitalkompetenz liegen zum Messzeitpunkt T3 immer noch deutlich (statistisch
signifikant) hoher als zum Kursbeginn (vgl. Abbildung®):
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- T1: Kursbeginn T2: Kursende T3: 8 Monate
(nach 5 Monaten) (nach T1)

Anmerkung: SamplegrofRen zu Messzeitpunkten T1: n =100, T2: n =77, T3: n = 39

Quelle: Evaluationsstudie , Weiterbildung: Digitalkompetenz” (2021 - 2024)
Befragungsergebnisse zur dritten lteration

Abbildung 5. Selbsteinschatzungen der Digitalkompetenz. Nachhaltige Kurseffekte

In Summe ist von einem systematischen Effekt der Kursteilnahme auf die Zielvariable
Digitalkompetenz auszugehen.

Als Limitation ist zu berucksichtigen, dass der Rucklauf zur T3-Befragung geringer aus-
gefallen ist. Drei Monate nach Beendigung der Pilotkurse bestand gleichsam kein di-
rekter Zugriff mehr auf die Absolvent*innen —auch die Incentivierung der Befragungs-
teilnahme (durch die Verlosung von Gutscheinen) stield an Grenzen. Durch den gerin-
geren Rucklauf ist ein ,,Creaming-Effekt” (zufriedene Kursteilnehmende Uberproporti-
onal vertreten) nicht auszuschliefen.

B n der Abbildung symbolisieren zwei , **" die Ergebnisse von Varianzanalysen zur Uberprufung,

ob sich die Selbsteinschatzungen zur Digitalkompetenz zu den spateren Messzeitpunkten vom
Kursbeginn (T1) signifikant unterscheiden. Dies ist zunachst zu bestatigen (einfaktorielle
Varianzanalyse: F (2,213) = 11,59; p < ,001; Eta-Quadrat = ,098. Robuste Testverfahren
unterstutzen dieses Ergebnis). Folgeanalysen mit einem Scheffé-Test legen weiterhin nahe, dass
sich sowohl zum Kursende (Messzeitpunkt T2) als auch noch drei Monate spater (T3) die
Digitalkompetenz jeweils statistisch signifikant vom Kursbeginn unterscheidet.
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3.2 Zwischen Growth- und Fixed-Mindset: Selbsteinschatzungen der Teilneh-
menden

Zusatzlich zur Zielvariable Digitalkompetenz ging es in dem Lehrgang darum, die Teil-
nehmenden in der Auseinandersetzung mit praxisrelevanten Problemstellungen und
Losungsansatzen aus der Digitalen Transformation zu einem digitalaffinen, innovati-
onsorientierten Mindset anzuregen. Denn — wie haufig zu vernehmen ist, wenn es um
Future Skills zur Bewaltigung der Digitalen Transformation geht: ,Auf das Mindset
kommt es an!” (Kley 2024). Da haufig die zukunftigen Kompetenzbedarfe nicht exakt
zu prognostizieren sind, wird ein grundsatzlich digitalaffines, innovationsorientiertes
(Growth) Mindset eingefordert (Solberg et al. 2020). Ein ,Mindset-Shift” wird als Not-
wendigkeit in der Digitalen Transformation identifiziert (Heiduk & Schreiter 2024)."

Im Zusammenhang mit einer Haltung, bei welcher Herausforderungen positiv konno-
tiert werden und personliche Weiterentwicklung als moglich angenommen wird, wird
von einem ,,Growth Mindset” gesprochen (grundlegend Dweck 2006; vgl. auch Hofert
2018). Als Gegenpol gilt ein eher statisches sogenanntes , Fixed Mindset”. Individuen
bewegen sich in ihrer Selbsteinschatzung auf einem Kontinuum zwischen beiden Po-
len und kbnnen Tendenzen zum Fixed oder Growth Mindset aufweisen. Dieses Kon-
zept bildet die Grundlage der in der vorliegenden Studie verwendeten, dabei aus dem
englischsprachigen Original Ubertragenen Kurzskala (Dweck 2006; Rammstedt et al.
2024). Ein Beispielitem dieser Kurzskala ist: ,,Meine Fahigkeiten sind etwas an mir,
das ich nicht grofRartig andern kann” (siehe dazu Kapitel 5 im Anhang). Die folgende
Abbildung zeigt die Verteilung der Skala , Growth Mindset” (bestehend aus drei Items,
vgl. zur Kritik Rammstedt et al. 2024, siehe auch im Anhang) im Sample der 100 Pilot-
kurs-Teilnehmenden der dritten Iteration — gemessen zu Beginn der Kurse. Kompri-
miert zeigt sich dabei:

e 13% der Probanden sind im Bereich des ,, Fixed Mindset” zu verorten (Skalen-
wert < 3),

e 73% weisen eine Tendenz zum ,,Growth Mindset” auf (Skalenwert > 3).

e 14% haben den Skalenmittelpunkt gewahlt und sind insofern nicht klar zuzu-
ordnen.

" Mindset” ist zu einem popularen Buzzword in verschiedenen Bereichen avanciert. Im Kontext

der Digitalen Transformation ist dabei mitunter ein kritischer Appell verbunden — Fuhrungskrafte
fordern einen Mindset-Change (,, Wir mussen an unserem Mindset arbeiten!”). Ob es sich bei
diesen und ahnlichen Aussagen aus den Bedarfsanalysen der vorliegenden Fallstudie um ,,anek-
dotische Evidenz"” oder ein Muster handelt, kann nur vermutet und nicht belegt werden.
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Anmerkung Drei ltems zum ,Mindset” wurden erhoben auf einer 5-stufigen Ratingskala.
Werte in der Abbildung sind die Mittelwerte Uber die drei Items der Kurzskala.
Die Werte wurden dabei invertiert, so dass ein hoher Wert in der Grafik eine
Tendenz zum Growth Mindset zeigt (vgl. Anhang Kap. 5).

Quelle: Evaluationsstudie ,Weiterbildung: Digitalkompetenz” (2021 - 2024)
Befragungsergebnisse zur dritten Iteration (Z31, n = 100)

Abbildung 6: Verteilung Kurzskala ,,Growth Mindset’ (Dritte Iteration, T1-Messung):
13% Fixed Mindset, 73% Growth Mindset (14 % unentschieden)

In der Messung zum Kursende nach funf Monaten wurde die Mindset-Skala erneut
erhoben. Dabel zeigte sich eine deskriptive Tendenz zu einem (noch) haufigeren
.Growth Mindset”, dieser Unterschied ist aber mit den Ergebnissen einer Varianzana-
lyse' nicht gegen den Zufall abzusichern. Insofern ist von keiner signifikanten Veran-
derung respektive keinem Kurseffekt bezuglich des (,, Growth/Fixed) Mindset auszu-
gehen.

Aus der ebenfalls im Rahmen der Evaluationsstudie durchgefuhrten Befragung der
Trainer*innen sind Ruckmeldungen bekannt, die durchaus auf Veranderungen im
Mindset der Kursteilnehmer*innen verweisen: ,Der Mindset-Shift ist spurbar,

"® " Ein Vergleich der Mittelwerte zum ,.Growth Mindset” zu Beginn des Kurses (Z31, n = 100,

Mittelwert = 3,6) und zum Ende (Z32, n = 78, Mittelwert = 3,7) per ANOVA belegt keine
systematischen Unterschiede.
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insbesondere nach den Prasenzworkshops!” '® Trotz dieser anekdotischen Evidenz ist
— wie oben dokumentiert — in der Breite der Teilnehmendenbefragung keine Verande-
rung jenseits des Zufalligen zu berichten. Folgende Erklarungen fur die dargestellten
ausbleibenden Kurseffekte beim , Growth Mindset” kommen in Betracht:

a) Das bereits hohe Ausgangsniveau — die Teilnehmenden wiesen schon zu Kursbe-
ginn Uberwiegend ein eindeutiges , Growth Mindset” auf! (siehe oben) — machte eine
noch weitere Steigerung im Rahmen der Weiterbildung unwahrscheinlich (, Decken-
effekt”).

b) Eine biographisch tief eingepragte innere Haltung wie das Mindset kann grundsatz-
lich nicht nachhaltig durch einen funfmonatigen Weiterbildungskurs beeinflusst wer-
den. Weiterbildung kann hier nur den ersten Schritt als Einstieg in einen Entwicklungs-
prozess markieren, in dessen Rahmen insbesondere weiteres Erfahrungslernen
(,Learning by Challenge”) notwendig sein wird (Staudt & Kley 2001).

4  ,Future Skills” durch Weiterbildung? Mbdglichkeiten, Grenzen und
Gestaltungsideen

In diesem Kapitel resumieren wir die Ergebnisse der Fallstudie (Kap. 4.1). Auf dem
Boden der vorgestellten empirischen Ergebnisse sind abschliel3end auch grundsatzli-
che (Gestaltungs-)Fragen zu diskutieren: Welchen Beitrag leistet Weiterbildung fur In-
novationsprozesse im Zeitalter der Digitalisierung (Kap. 4.2)?

4.1 Zusammenfassung und Einordnung

Im empirischen Kern der Fallstudie ging es um die Entwicklung, Erprobung und Eva-
luation einer Blended-Learning-Weiterbildung und um den anspruchsvollen Versuch,
den Kursteilnehmenden (Nachwuchsfuhrungskraften ohne akademischen Back-
ground) einen Uberblick Uber unternehmerische Herausforderungen in der Digitalen
Transformation zu bieten und sie zu eigenen Problemldésungen zu befahigen. Aufgrund
der bekannten Problematik, in Zeiten beschleunigten Wandels Wissen zu vermitteln,
das auch zukunftig noch relevant sein wird (vgl. schon Staudt 1990 zur ,chronischen
Verspatung” von Weiterbildung), standen spezifische Tools weniger im Fokus, son-
dern Digitalkompetenz/Future Skills/Orientierungswissen. Am Beispiel des Szenarios
einer fiktiven mittelstandischen Unternehmung wurden Antworten auf Herausforde-
rungen der Digitalen Transformation erarbeitet respektive das Verstandnis dafur ver-
tieft. Durch die Kursinhalte und das Lernarrangement sollte das ,,Mindset” in Richtung

'®  Exemplarisches Statement einer Trainerin der Pilotkurse (Quelle: Trainer*innenbefragung im

Rahmen der Evaluationsstudie ,\Weiterbildung: Digitalkompetenz”).
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von Digitalaffinitat, Innovationsbereitschaft, Offenheit fur neue berufliche Herausfor-
derungen bewegt werden — fur eine Klientel, die als ,, Umsetzungseliten” von grofder
Bedeutung fur mittelstandische Unternehmen sind und als Fuhrungskrafte von Mor-
gen in Entscheidungen eingebunden sein werden.

Die empirischen Ergebnisse und Erfahrungen aus der Begleitforschung legen einer-
seits (pointiert) nahe: Das herausfordernde Weiterbildungsprodukt ,wirkt” (die Zielva-
riable Digitalkompetenz zeigt erwartete Kurseffekte, siehe Kap. 3.1) und das szena-
riobasierte Format macht den Teilnehmenden ,Spal3” (Ergebnisse der allgemeinen
Evaluation, siehe Kap. 2.3). Diese Weiterbildung ,bringt auch auf Ideen”: Insbeson-
dere sogenannte Simulationstage im interdisziplinaren Austausch mit anderen Teilneh-
menden waren dabei fruchtbar und wurden im Methodenspektrum des Blended-Lear-
ning-Arrangements als wertvoll zur Erreichung der Lernziele eingeschatzt.

Andererseits konnte die Evaluation nicht empirisch belegen, dass die wunschens-
werte Ausbildung eines ,Growth Mindsets”, Lern- und Veranderungsbereitschaft
gleichsam ,,auf Dauer stellend”, durch die Teilnahme an der Weiterbildung noch wei-
ter — auf dem hohen Ausgangsniveau der Teilnehmenden — gestarkt werden konnte
(siehe dazu die Diskussion in Kap. 3.2). Nach Einschatzung der Trainierenden ist dies
im Rahmen des Kurses zwar grundsatzlich auf den Weg gebracht worden. Und auch
die statistisch belegte hohere Selbsteinschatzung der Digitalkompetenz durch die an-
gehenden Fuhrungskrafte zum Ende des Kurses, konnte als gestarktes digitalaffines
Mindset zu interpretieren sein. An der Verfeinerung des Growth Mindsets ist jedoch
mit weiteren Interventionen im betrieblichen Kontext noch anzuknupfen. Weiterbil-
dung kann hier nur den ersten Schritt bedeuten.

4.2 Weiterbildung und Innovation: Ein Ausblick

Die Weiterbildung , Digitalkompetenz” war auch darauf ausgerichtet, angehende Fuh-
rungskrafte fur die Reflexion des eigenen Handelns zu motivieren und gleichsam das
~Mindset” Uber die bekannte Rolle im Betrieb hinaus zu erweitern: Meister*innen und
Fachwirt*innen kommen nicht nur als operative Umsetzungselite, sondern auch als
Impulsgebende fur Verbesserungen in Betracht. Schon zu Kursbeginn war fur die Teil-
nehmenden der Pilotdurchgange der Weiterbildung ,, Digitalkompetenz” eine hohe
Gestaltungsmotivation kennzeichnend:
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,Ich mdchte die Inhalte der Weiterbildung nutzen, um 55%
aktiv zur Verbesserung von Prozessen und Produkten
im Betrieb beizutragen.”

04
34%
03
0,2
11%
0,1
0 0
0
stimme gar stimme eher ~ weder noch  stimme eher zu stimme voll und
nicht zu nicht zu ganz zu
Quelle: Evaluationsstudie ,Weiterbildung: Digitalkompetenz” (2021 - 2024)

Teilnehmendenbefragung zur dritten Iteration (Sample Z31, n = 100)

Abbildung 7. Gestaltungsmotivation bei Nachwuchsfuhrungskraften: Ildeen aus der

Weiterbildung als Impulse fur Verbesserungen im Betrieb nutzen

Fast 90% der teilnehmenden Nachwuchsfuhrungskrafte geben an, Inhalte aus der
Weiterbildung als Ideen zur Gestaltung im Betrieb nutzen zu wollen" - eine per se
begunstigende Facette wirkungsstarker Weiterbildung, die aber auch in ein verande-
rungsbereites betriebliches Umfeld einzubetten ist.

Ideen und Gestaltungsmotivation fur die betriebliche Digitale Transformation: Wie sind
die Potenziale von Weiterbildung besser zu nutzen?

Diesem sehr hohen Ausgangswert mag tatsachlich eine gewisse ,Gestaltungseuphorie”
anhaften. Insofern ist es wenig Uberraschend, dass zum Ende der Kurse — nach funf Monaten der
Beschaftigung mit Ideen und Herausforderungen im Szenario der betrieblichen digitalen
Transformation — die Gestaltungsmotivation im Vergleich geringer (jedoch immer noch auf hohem
Niveau) eingeschatzt wurde. In der Zielgruppe der , Technischen Betriebswirte” (DQR-Niveau 7,
alter, bereits mehr Fuhrungserfahrung) stagnierte die Gestaltungsmotivation auf einem sehr
hohen Niveau. Moglicherweise bestehende Diskrepanzen zwischen innovativen Inhalten der
Weiterbildung und dem Status quo im Betrieb (,,Zukunftsmusik”, , Realitatsschock”) und eigenen
Gestaltungsmoglichkeiten (,,Umsetzungsbarrieren”) wurden in dieser Zielgruppe offenbar
weniger wahrgenommen.
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Vor dem Hintergrund der Samplebeschreibung zur Gestaltungsmotivation sowie der
erzielten Kurseffekte hinsichtlich Digitalkompetenz (siehe Kap. 3) stellt sich die Frage,
wie mit den im Rahmen des Kurses gewonnenen Ideen und neuen Perspektiven um-
zugehen ist. Ist es moglich, aus diesem ,, Rohmaterial” Impulse, Anfangsgrunde fur
Verbesserung und Innovation zu generieren? Wie konnen Unternehmen dieses Poten-
zial — Gestaltungsmotivation und ldeen aus Weiterbildung — nutzen und sinnvoll in die
betriebliche Digitale Transformation einbringen (Kriegesmann & Kerka 2007)?

Dabei ist sowohl aus der Weiterbildungs- und Innovationsforschung (Kokavecs & Hol-
ling 1999; Staudt 1990) als auch aus den Erfahrungen im Rahmen dieser Fallstudie gut
bekannt, dass neuen Ideen an der Schnittstelle von Lernsetting und betrieblicher
Sphare nicht nur Interesse und Akzeptanz, sondern vielmehr Barrieren, Irritation und
Widerstande begegnen (Kley 2018). Die folgende Abbildung stellt diesen Mechanis-
mus dar unter Ruckgriff auf Erfahrungen aus der Bedarfsanalyse (Heiduk et al. 2024)
und Evaluationsstudie:

Unternehmen suchen
Mitarbeiter*innen mit
digitalaffinem ,Mindset”

und Innovations-

’ bereitschaft!

Als Folge sinkt bei den Neues Weiterbildung vermittelt

| Mitartb_eiteg*inniin gi?‘t Mindset Dlmpullse_l_undfldeen fur die

nnovationsbereitschatt: " Igitale Transtormation (z.B.
Rickzug auf ,Mindset 1.0"? versus ,,glte zur Verbesserung von
(oder ,Fort-Bildungs-Effekt?*) Innovations- betrieblichen Prozessen)

kultur?

,Back home"” im Betrieb stoBen
innovationsmutige

Mitarbeiter*innen auf
unveranderte Strukturen und
wenig Umsetzungsmaoglichkeiten

Abbildung 8: Neues Mindset und Ideen durch Weiterbildung versus Umsetzungs
probleme ,back home” im Betrieb (schematische Problemskizze)

Wie ist der Zusammenhang zwischen Weiterbildung und Innovation zu verbessern, so
dass Weiterbildung Beitrage zur Unterstutzung bei der Umsetzung betrieblichen digi-
talen Wandels leisten kann? Worauf ist zu achten, um nicht innovatorische Motivation
im Nachgang einer gut gemachten Weiterbildung zu blockieren und Ressourcen zu
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verschwenden?'® Wie kann Weiterbildung zum integralen Bestandteil einer Innovati-
onskultur werden, die nicht nur Kompetenzdefizite abbaut, sondern auch Potenziale
fur Verbesserungen und Innovationen aufbaut?

Einer Diskussion dieser Gestaltungsfragen ist einordnend voranzustellen: Ideen und
kreative Impulse sind nicht mit der (geschweige denn erfolgreichen) Umsetzung von
(inkrementellen) Innovationen zu verwechseln. Uber Weiterbildung sind Innovationen
nicht direkt auf den Weg zu bringen (vgl. Kerka 2011). Die Erwartungen an Weiterbil-
dung sind insofern realistisch zu kalibrieren (Staudt & Kriegesmann 2001).

Orientierung fur einen ,Wandel der Weiterbildungskultur”:
Mehr aus Potenzialen von Weiterbildung machen

Neben dem Mindset weitergebildeter Fach- und Fuhrungskrafte bedarf es auch immer
—gleichsam als ,,organisationales Mindset"” — einer betrieblichen Innovationskultur, die
Impulsen aus einer Weiterbildung zumindest faire Chancen einer Erprobung bietet.
Nur dann kann Weiterbildung zumindest ,, AnstolRe” fur betriebliche Innovationspro-
zesse liefern. Liegt eine solche Kultur nicht oder nur stark eingeschrankt vor, sind Ge-
staltungsideen aus Weiterbildungskursen kaum in betriebliche Realitaten - ge-
schweige denn Innovationsprozesse derselben — einzubringen.

Wenn Weiterbildung jedoch in die Digitale Transformation eines Betriebs eingebunden
werden soll, kommen folgende Punkte in Betracht:

e Haufig sind kulturelle Barrieren gegen Weiterbildung, allgemein gegen externe In-
novationsimpulse (, Not-invented-here-Syndrom™”, Vullings & Heleven 2019), aus-
gepragt (siehe die einschlagige Anekdote eines Betriebspraktikers: ,Der war auf
Weiterbildung? Lasst den mal ... In zwei Wochen ist der wieder normal!”). Im
Rahmen eines Wandels der Weiterbildungskultur ware nicht nur eine engagierte
Teilnahme an Weiterbildung zu honorieren, sondern auch niedrigschwellige be-
triebsinterne Transfermoglichkeiten zu schaffen (Teilnehmer berichten Uber ihre
Weiterbildung und ggfs. daran anschlieRende Ideen) und schliel3lich: Verwer-
tungszusammenhange/Umsetzungsmoglichkeiten nach der Weiterbildung vorzu-
sehen. Der Verwertungszusammenhang (Staudt & Kriegesmann 2001) — z.B. ein
Digitalprojekt im Betrieb — ist entweder schon in die Weiterbildung einzubinden
(als Praxisprojekt) oder schon bei der Weiterbildungs-Planung mit zu berucksichti-
gen.

Das Extrembeispiel vergeudeter Ressourcen im Anschluss an eine Weiterbildung ist wohl die
berufliche Neuorientierung eines/einer Mitarbeitenden, der/die sich fortbildet und danach das
Unternehmen wechselt (vgl. Befunde in Heiduk et al. 2024). In diesem Zusammenhang erhalt der
Begriff ,, Fort-Bildung” eine besondere Bedeutung.
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Weiterbildung und Ideenmanagement verzahnen: Von der Teilnahme an einer
Weiterbildung sind weniger ,fertige Ideen” aus dem Material/Curriculum zu er-
warten, als vielmehr im Weiterbildungs-Setting generierte Ideen der Teilnehmen-
den. Die Ermutigung, im Rahmen einer Weiterbildung uber mogliche neue An-
satze fur den Betrieb nachzudenken, sollte schon im Vorfeld der Weiterbildung
kommunizert werden.

Sofern Betriebe in der Digitalen Transformation noch am Anfang stehen, kommt
in Betracht, geeignete Kursformate als Inhouse-Seminar zur Talententwicklung zu
nutzen (eine Art , Digitale Talentschmiede”). Weiterbildung kann in diesem Sinne
wertvolle Beitrage zur Talententwicklung leisten. Insbesondere im Format eines
Inhouse-Seminars'® konnen auch konkrete betriebliche Innovationsaufgaben bear-
beitet werden. Betriebe, die in ein derartiges Angebot investieren, signalisieren
damit auch ein , organisationales Mindset” fur Talentforderung und Innovation.

Etablierte (ggfs. ,digital-fernere”) Fuhrungskrafte und (digital-affiner) Fuhrungs-
kraftenachwuchs als Weiterbildungs-Teilnehmende vernetzen sich und befordern
so den Transfer von Innovationsimpulsen (z.B. aus einer Weiterbildung). Wie be-
reits erwahnt, ist der ,1:1-Transfer” von ldeen aus einer Weiterbildung in ein be-
triebliches Setting ein nahezu unmoglicher Grenzfall. Es geht um den Austausch
der etablierten Fuhrungskraft (in der Rolle als ,, Transformations-Mentor”) und des
Nachwuchses (,, Mentee"/Fachpromotor).

Die Umsetzung einer betrieblichen Digitalen Transformation erfordert einen langen

Atem — Unternehmensvertreter berichten kasuistisch-anekdotisch von sieben Jahren

als Zeitraum fur eine digitale ,,Innovation Journey” (Van de Ven 2017). Aktuelle empi-

rische Studien deuten an, dass auch im ,Gen Al"“-Zeitalter keine schnellen Erfolge zu
erzielen sind (Challapally et al./MIT 2025). Welche Rolle der Weiterbildung dabei zu-
kommt — Kostenfaktor, Hoffnungstrager, Impulsgeber? — wird auch davon abhangen,

ob ein Wandel der Weiterbildungskultur angestof’en wird. Die motivatorische Dispo-

sition der Teilnehmenden, ihre betriebliche Einbindung und echte Umsetzungschan-

cen neuer Impulse sind dazu zusammenzudenken.

19

In der Fallstudie ging es um eine Weiterbildung mit Teilnehmenden aus diversen betrieblichen
Hintergrunden. Der Nutzen lag dabei eher im Austausch zwischen den Teilnehmenden als in der
gemeinsamen Bearbeitung einer betrieblichen Problemstellung.
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5.2 Tabelle: Soziodemografie der Teilnehmenden der Pilotkurse

Die folgende Tabelle informiert Uber soziodemografische Merkmale der Teilnehmen-
den der Pilotkurse in der dritten lteration der Lehrgangsentwicklung. Die Angaben sind
differenziert nach den angestrebten Berufsbildungsabschlussen und deren Einord-

nung im Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR).

Angestrebter Abschluss Anteil im Alter Fuhrungs-
(DQR-Niveau) Sample erfahrung
(N = 100)

Meister*innen (DQR-6) 35% 26 Jahre (Median) 20%
(Range: 20 - 46)

Fachwirt*innen (DQR-6) 47% 25 Jahre (Median) 14%
(Range: 22 - 51)

Technische Betriebs- 18% 34 Jahre (Median) 50%

wirt*innen (DQR-7) (Range: 28 - 51)

Anmerkung: Die Gruppen ,,Meister” und , Technische Betriebswirte” waren bis auf
sehr wenige Ausnahmen mannlich besetzt. In der dritten Gruppe Uber-

wogen Teilnehmerinnen.

Quelle:

Evaluationsstudie ,Weiterbildung: Digitalkompetenz” (2021 - 2024):

Teilnehmendenbefragung zur dritten lteration (Z31, n = 100)

Tabelle 1:

5.3 Tabelle: Datenbasis Evaluationsstudie Uber drei Iterationen

Insgesamt — Uber alle drei Pilotlehrgangszyklen — haben fast 200 Teilnehmende die
innovative Weiterbildung ,,Digitalkompetenz” pilotiert. Die Tabelle zeigt fur die jewel-
ligen lterationen die Anmeldezahlen sowie die (freiwillige) Beteiligung an den Evalua-

tionbefragungen.

Soziodemografische Charakteristik der Teilnehmenden der Pilotkurse

Iteration | Messzeit- | Treatment-/Pilotgruppen Vergleichsgruppen
punkt
Basis Sample | Rucklauf | Basis Sample Rucklauf
T1 51 43 0,84 52 42 0,81
T2 49 30 0,61 52 29 0,56
T3 47 27 0,57 X X X
I T1 53 49 0,92 83 58 0,70
T2 50 43 0,86 83 51 0,69
T3 48 28 0,58 X X X
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Il T 117 100 0,85 116 43 0,37
T2 100 78 0,78 116 38 0,33
T3 98 39 0,40 X X X

Anmerkung: Basis = Offizielle Anmeldungen; wahrend der mehrmonatigen Dauer des
Kurses kam es zu einigen Austritten aufgrund der zeitlichen Mehrfach-
belastung; Sample = vollstandig ausgefullte Fragebogen

Quelle: Evaluationsstudie , Weiterbildung: Digitalkompetenz” (2021 - 2024)

Tabelle 2: Teilnehmende der Lehrgange — Datenbasis der Evaluationsstudie

5.4 Evaluationsinstrumente

Die im Rahmen der die Lehrgangsentwicklung begleitenden Evaluationsstudie einge-
setzten Fragebogen werden hier in Auszugen beschrieben, soweit es der Nachvoll-
ziehbarkeit des empirischen Ergebnisteils (siehe Kapitel 2 und 3) forderlich ist. Fur
weitergehende Informationen zu Evaluationsdesign und Instrumenten konnen die Au-
toren des vorliegenden Forschungsberichts kontaktiert werden.

Digitalkompetenz (vgl. Kapitel 3.1)

Zur Erfassung der Zielvariable ,DigitalkompetenZ’ kam eine an ein Framework

der Europaischen Kommission (vgl. Vuorikari et al. 2016) angelehnte Selbstein-

schatzungsskala (vgl. Rubach/Lazarides 2019) in adaptierter Form, erganzt um

selbst formulierte Items, zum Einsatz.

DigSuch1 Ich kann zu meinen Fragestellungen passende Quellen in digitalen Umge-
bungen finden.

DigSuch2 Ich kann Informationen und Daten analysieren und kritisch bewerten.

Digkomm?1 | Ich kann je nach Situation passende digitale Medien zur Kommunikation
auswahlen.

Digkomm2 | Ich kann verschiedene Dateien Uber unterschiedliche digitale Kanale wie
Kommunikations- und Cloud-Dienste teilen.

Digkomm3 | Ich kann digitale Medien nutzen, um in virtuellen Teams gemeinsam Da-
teien zu bearbeiten.

DigProd1 Ich kann Apps und Programme je nach Situation so anwenden, dass mir
die Arbeit erleichtert wird.

DigProd2 Ich kann digitale Inhalte in verschiedenen Formaten bearbeiten.

DigProd3 Ich kann digitale Medien zum Prasentieren und Veroffentlichen von Inhal-
ten nutzen.
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DigSch1 Ich kann mit den Gefahren und Risiken in digitalen Umgebungen umge-
hen.

DigSch2 Ich kann meine Privatsphare in digitalen Umgebungen durch geeignete
Mafinahmen schutzen.

DigSch3 Ich kann digitale Technologien gesundheitsbewusst nutzen.

DigProb1 Ich kann digitale Umgebungen fur mich personlich anpassen.

DigProb2 Ich kenne meine Schwachen bei der Nutzung digitaler Werkzeuge.

DigProb3 Ich erkenne digitale Anwendungsmoglichkeiten bei der Arbeit und kann
diese nutzen.

DigProb4 Ich kann digitale Werkzeuge zur Anwendung bei der Arbeit bewerten und
selbststandig nutzen.

DigProb5b Wenn ich Probleme bei der Nutzung ditialer Werkzeuge habe, weild ich
mir zu helfen.

DigAna1 Ich kann die Wirkung von Medien in der digitalen Welt einschatzen und
sinnvoll nutzen.

DigAna2 Ich kenne die Vielfalt der digitalen Medienlandschaft.

Format: Funfstufige Ratingskala (1 = stimme gar nicht zu; 2 = stimme eher zu; 3 =
stimme weder zu noch nicht zu; 4 = stimme eher zu; 5 = stimme voll und
ganz zu)

Tabelle 3. Operationalisierung ,DigitalkompetenZ’

Growth Mindset (vgl. Kapitel 3.2)

Kurzskala nach Dweck (2006, vgl. auch Rammestedt et al. 2024), mit eigenen An-
passungen in der Ubersetzung aus dem englischsprachigen Original

GM1 Ich habe ein gewisses Mal% an Fahigkeiten und kann nicht wirklich viel tun,
um das zu andern.

GM2 Meine Fahigkeiten sind etwas an mir, das ich nicht grofdartig andern kann.

GM3 Ich kann neue Dinge lernen, aber ich kann meine grundséatzlichen Fahig-
keiten nicht wirklich verandern.

Format: Funfstufige Ratingskala (1 = stimme gar nicht zu; 2 = stimme eher zu; 3 = stimme
weder zu noch nicht zu; 4 = stimme eher zu; 5 = stimme voll und ganz zu)

Anmer- Aufgrund der Itemformulierung sind zur Berechnung eines Growth-

kung: Mindset-Scores (mit der Bedeutung ,,Je hoher der Wert, desto eher

ist von einem Growth Mindset auszugehen”) die Antworten der Pro-
banden zu invertieren (vgl. Rammstedt et al. 2024: 95).
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Im Original wird eine Ratingskala mit sechs Stufen verwendet. Im
Rahmen der vorliegenden Evaluationsstudie wurde generell mit
funfstufigen Antwortskalen gearbeitet. Die Probanden haben dabei
die Moglichkeit, sich Uber die Auswahl der Skalenmitte (3 = stimme
weder zu noch nicht zu) gleichsam neutral zu verorten.

Tabelle 4

Operationalisierung ,,Growth Mindset’

Allgemeine Evaluation (vgl. Kapitel 2.3)

. [raining Evaluation Inventory” (Ritzmann et al. 2014)

TEI (Name des Kurses) hat mir generell gefallen.

TEI 2 Die Lernatmosphare war angenehm.

TEI 3 Das Lernen hat Spafd gemacht.

TEI 4 Ich finde (Name des Kurses) nutzlich fur meinen Beruf.

TEI5 Zeit in (Name des Kurses) zu investieren war sinnvoll.

TEI 6 Ich kann die Inhalte aus (...) in meinem Beruf anwenden.

TEI'7 Ich ziehe personlichen Nutzen aus (...).

TEI 8 Ich habe den Eindruck, mein Wissen hat sich langfristig erweitert.

TEI9 Ich werde mir die neuen Themen gut merken kénnen.

TEI10 Ich denke, ich werde auch einige Zeit nach (...) noch berichten konnen,
was ich gelernt habe.

TEI 11 Ich wurde (...) meinen Kolleg*innen empfehlen.

TEI 12 Ich werde das Gelernte im beruflichen Alltag anwenden.

TEI 13 Ich konnte mein eigenes Wissen in (...) mit einbringen.

TEI 14 Die Lernziele waren mir bekannt.

TEI 15 Die Lernziele wurden erreicht.

TEI 16 Die eingesetzten Medien waren hilfreich fur mein Verstandnis.

TEI 17 In (...) hatte ich die Mbglichkeit, Dinge, die ich spater in der Arbeit um-
setzen soll, schon einmal auszuprobieren.

TEI 18 Mir ist klar geworden, wie ich die behandelten Inhalte im Arbeitsalltag
anwenden kann.

TEI 19 Inhalte wurden in Diskussionen vertieft.

TEI 20 Ich hatte Gelegenheit, das Gelernte zu reflektieren.

Format: Funfstufige Ratingskala (1 = stimme gar nicht zu; 2 = stimme eher zu; 3
= stimme weder zu noch nicht zu; 4 = stimme eher zu; 5 = stimme voll
und ganz zu)

Tabelle 5. Operationalisierung , Training Evaluation Inventory”
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