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Vorwort der Reihenherausgeber/-innen

Der demografische Wandel führt zu einer Veränderung der Altersstruktur in Deutsch-
land. Die erwerbsfähige Bevölkerung wird abnehmen, die Belegschaften werden älter 
und heterogener (z. B. hinsichtlich ihres Qualifizierungshintergrunds und demo-
grafischer Merkmale). Eine über die Berufsausbildung hinausgehende kontinuier-
liche Weiterentwicklung und Qualifizierung von Beschäftigten wird zur zentralen 
Aufgabe für Unternehmen, Gesundheitseinrichtungen, öffentliche Institutionen, so-
ziale Dienste, Handwerksbetriebe etc., um ihre Wettbewerbsfähigkeit zu erhalten. 
Neben dem demografischen Wandel führen technologische Veränderungen sowie die 
zunehmende Digitalisierung zu veränderten Aufgabenfeldern.

Das betriebliche Kompetenzmanagement wird vor die Herausforderung gestellt, 
künftige Kompetenzbedarfe frühzeitig zu erkennen und geeignete Maßnahmen da-
rauf abzustellen. Die Bände in unserer Reihe Kompetenzmanagement in Organisatio-
nen dokumentieren, dass für eine systematische Planung Kompetenzmodelle für die 
Erfassung und Strukturierung von Kompetenzanforderungen wesentliche Be-
deutung erlangt haben. Gerade im digitalen Wandel ist es unerlässlich, die mit der 
Digitalisierung rasant einhergehenden Verschiebungen der Kompetenzbedarfe ste-
tig zu hinterfragen. Die Entwicklung von Kompetenzmodellen für die eigene Orga-
nisation kann dabei mit unterschiedlichem Fokus vorgenommen werden. Dieser 
Umstand spiegelt sich beispielsweise in Konzeptionen wie Computational Thinking, 
Data Literacy und Information Literacy wider. Die möglichen Perspektiven, aus 
denen Kompetenzanforderungen für den digitalen Wandel abgeleitet werden kön-
nen, sind vielfältig und nur schwer zu überschauen. Der Facettenreichtum macht es 
besonders anspruchsvoll, Kompetenzmodelle zu konzipieren, welche den sich ver-
ändernden Anforderungen im digitalen Wandel umfassend und möglichst lang-
fristig gerecht werden.

Genau diesem Umstand ist der Band Kompetenzmodelle für den digitalen 
Wandel – Orientierungshilfen und Anwendungsbeispiele gewidmet. Es werden unter-
schiedliche Vorschläge für die Spezifikation relevanter Kompetenzen im digitalen 
Wandel zusammengeführt. Die Leserinnen und Leser erhalten damit einen kom-
pakten Zugriff  auf  Ausgangsmodelle, die sie für ihre eigenen Arbeiten in Organisa-
tionen nutzen können. Die Beiträge zeigen dabei Überschneidungen, aber auch 
wesentliche Unterschiede auf, welche für die Erarbeitung organisationsspezifischer 
Lösungen von hohem Interesse sind. Diese nicht von Grund auf  neu erarbeiten zu 
müssen, sondern die Modelle in den Beiträgen als Blaupausen nutzen zu können, 
stellt den Hauptnutzen dar, den Leserinnen und Leser von diesem Band erwarten 
können.

Indem der Band mit dem digitalen Wandel verbundene aktuelle und zukünftige 
Kompetenzanforderungen in ihren vielfältigen Facetten zur Orientierungshilfe zu-
sammenführt und darauf abgestimmte Bildungsformate vorstellt, wird ein spezifischer 
Beitrag in der Reihe Kompetenzmanagement in Organisationen geleistet. Die anschauliche 
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Darstellung konkreter Umsetzungen verbinden wir mit der Hoffnung, dass von diesen 
Impulse ausgehen, die unsere Gesellschaft besser für den digitalen Wandel aufstellen.

Simone Kauffeld  
Inga Truschkat  
Ralf Knackstedt
Braunschweig/Hildesheim 
Mai 2021

	 Vorwort der Reihenherausgeber/-innen
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Vorwort der Bandherausgeber/-innen

Der digitale Wandel verschiebt die Bedeutung von Kompetenzen in Organisationen 
mit großer Vehemenz und Geschwindigkeit. Für den Erfolg von Individuen, Unter-
nehmen und Gesellschaften ist von entscheidender Bedeutung, sich einen Überblick 
darüber zu verschaffen, welche Kompetenzen im digitalen Wandel zunehmend rele-
vant werden, welche Kompetenzen als solche neu konzipiert und berücksichtigt wer-
den müssen und welche Kompetenzen an Bedeutung verlieren. In der wissenschaft-
lichen, politischen und gesellschaftlichen Diskussion existieren unterschiedliche 
Auffassungen, welche Kompetenzen für wen in welchem Kontext tatsächlich von 
Bedeutung sind. Dieser Umstand äußert sich exemplarisch nicht zuletzt in einer Viel-
zahl unterschiedlicher Kompetenzmodelle für den digitalen Wandel mit jeweils eige-
nen Schwerpunktsetzungen. Ein Überblick über die relevanten Positionen gestaltet 
sich für Wissenschaft und Praxis anspruchsvoll. Die Beiträge in diesem Band ver-
tiefen erstens ausgewählte Kompetenzbereiche und bieten damit Orientierung für die 
Analyse der Kompetenzanforderungen, welche der digitale Wandel an die eigene Or-
ganisation stellt. Innovative Umsetzungsbeispiele zeigen zweitens, wie sich – orien-
tiert an Kompetenzmodellen – Maßnahmen gestalten lassen, die eine Entwicklung 
einschlägiger Kompetenzen fördern können. Die Maßnahmen sind besonders dazu 
geeignet, frühzeitig Grundlagen zu legen, mit denen eine Gesellschaft den Heraus-
forderungen des digitalen Wandels gerecht werden kann.

Zu den Kompetenzbereichen, die in diesem Band vertieft werden, zählen die fol-
genden: Die Perspektive des Computational Thinking fokussiert die Fähigkeiten, die 
für die Programmierung von Software notwendig sind. Speziell die Kompetenz-
anforderungen, die sich aus dem Einsatz von künstlicher Intelligenz ergeben, werden 
ausführlich erörtert. Unter dem Stichwort Informationskompetenz wird erörtert, 
welche Voraussetzungen gegeben sein müssen, um in den unzählig verfügbaren In-
formations- und Datenmengen effektiv und zuverlässig die für die eigenen Zwecke 
relevanten Inhalte identifizieren zu können. Zu den Kompetenzen des digitalen Wan-
dels gehört es aber auch, diesen kritisch reflektieren zu können. Neben rechtlichen 
Aspekten wird die Sensibilität für die Wahrung der eigenen Privatsphäre hierbei fo-
kussiert. Als Reaktion auf die Veränderungsgeschwindigkeit im digitalen Wandel 
werden außerdem Kompetenzmodelle für das selbstgesteuerte Lernen und die Zu-
sammenarbeit in Gruppen vorgestellt.

Den Umsetzungsbeispielen in diesem Band ist gemeinsam, dass sie eine im Lebens-
lauf frühzeitige Entwicklung von Kompetenzen für den digitalen Wandel anstreben. 
Die modellbasierte Gestaltung gendersensibler Kurse zur frühen Förderung der 
Kompetenzen des Computational Thinking wird ausführlich erläutert. Der Aufbau 
von Forschungsräumen für Schülerinnen und Schüler wird als eine Initiative vor-
gestellt, die nachahmenswert ist, um die junge Generation auf die Herausforderungen 
des digitalen Wandels vorzubereiten. Den Übergang von Schule zu Ausbildung und 
Beruf adressiert das Praktikumsprogramm des Niedersachsen-Technikums. Die Ver-
ankerung von Kompetenzen für den digitalen Wandel in der Lehrkräftebildung ist 
ein weiterer Schwerpunkt des Bandes.

Wir danken allen Autorinnen und Autoren für ihre Beiträge. Nur ihre wissen-
schaftliche Expertise und Analyse konnten den facettenreichen Überblick über die 
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Kompetenzanforderungen im digitalen Wandel gewährleisten. Nur ihr Engagement 
in der praktischen Umsetzung ermöglichte es, die beispielgebenden Impulse zur 
Kompetenzentwicklung für den digitalen Wandel zusammenzustellen. Wir wünschen 
unseren Leserinnen und Lesern, von der Orientierungshilfe zu profitieren und von 
den Anwendungsbeispielen zu eigenen Initiativen angeregt zu werden.

Ralf Knackstedt  
Jürgen Sander  
Jennifer Kolomitchouk  
Hildesheim/Hagen/Trier
Mai 2021

	 Vorwort der Bandherausgeber/-innen
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Zusammenfassung
Der digitale Wandel hat bereits nahezu alle Bereiche, in denen Menschen miteinander 
leben und arbeiten, erfasst. Die Art und Weise dieses Wandels variiert von Fall zu Fall 
und birgt Chancen, aber auch Risiken. Es bleibt dabei offen, wie sich die Bereiche künf-
tig vor dem Hintergrund des digitalen Wandels entwickeln und welche Kompetenzen 
Individuen und Organisationen benötigen, um weiterhin erfolgreich ihre Ziele erreichen 
zu können. In Schulen stellt der digitale Wandel neue Anforderungen an Schüler_innen 
und Lehrkräfte in Bezug auf  Lern- und Lehrformate. Tradierte Lehrkonzepte werden 
infrage gestellt und mit Digitaltechnologien wird Unterricht von Zuhause in Echtzeit 
möglich. In Unternehmen fordert der digitale Wandel Arbeits- und insbesondere 
Führungskräfte zum Umdenken auf. Bisherige Arbeitsstrukturen und -abläufe können 
u.  a. mit Technologien der künstlichen Intelligenz anders gestaltet werden. Allen ge-
nannten Beispielen ist gemein, dass mit neuen Situationen und neuartigen Heraus-
forderungen Veränderungspotenziale entstehen. Das betrifft vor allem die Kompetenzen 
der beteiligten Menschen. Neue Kompetenzen rücken in den Vordergrund, bestehende 
Kompetenzen verändern sich oder verlieren an Bedeutung. Für Individuen und Organi-
sationen stellt sich hierbei die Frage, welche Kompetenzen besonders wichtig sind und 
wie diese effektiv aufgebaut werden können.

In unserem Beitrag liefern wir zunächst einen Überblick über den Kompetenzbegriff, 
stellen ausgewählte Kompetenzmodelle vor und präsentieren einen durch sieben Dimen-
sionen aufgespannten morphologischen Kasten. Mithilfe dieses konzeptionellen Mo-
dells lassen sich bestehende Kompetenzmodelle charakterisieren und miteinander ver-
gleichen. Individuen und Organisationen können sich damit verorten und Schwerpunkte 
und Erweiterungspotenziale der von ihnen verwendeten Kompetenzkataloge und -mo-
delle identifizieren.

Um die Suche und Auswahl geeigneter Kompetenzmodelle zu erleichtern, geben wir 
einen Überblick über alle Beiträge der Autor_innen des vorliegenden Bandes. Sie unter-
suchen Kompetenzmodelle für den digitalen Wandel, betonen spezielle Aspekte und nut-
zen sie zur Gestaltung von Bildungsinitiativen. Dabei nimmt jeder Beitrag eine eigene 
Sichtweise ein und beleuchtet ausgewählte Kompetenzen in besonderer Weise.

Schließlich stellen wir ein Workshopkonzept vor, das bei der Einschätzung des Be-
deutungswandels von Kompetenzen in der eigenen Organisation helfen kann. Wir er-
läutern ein konkretes Ablaufkonzept, das aus vier Phasen besteht und eine strukturierte 
Diskussion über den Bedeutungswandel von bestimmten Kompetenzen in der eigenen Or-
ganisation ermöglicht. Mit einer Wissenskarte bieten wir ein Werkzeug an, das die 
Kreativität im Workshop unterstützen kann.

1.1	 �Integrierte Betrachtung von Kompetenzen  
und digitalem Wandel erfordert Orientierungshilfe

Auf verschiedenen Ebenen greift der digitale Wandel tief  in das Leben von Men-
schen ein. Von der individuellen über die organisationale bis zur gesellschaftlichen 
und globalen Ebene erleben wir aktuell einen rasanten Digitalisierungsschub. 
Informationstechnologie dringt dabei in immer mehr Lebensbereiche in umfang-
reicherer Form vor und verändert bestehende Abläufe und Leistungsangebote, aber 
auch Überzeugungen und kulturelle Muster mit langfristiger Wirkung. Nicht zuletzt 
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durch die COVID-19-Pandemie sind weitreichende Veränderungstendenzen be-
schleunigt worden. Die familiäre und sonstige private Kontaktpflege hat sich er-
zwungenermaßen digitaler Medien bedient. Arbeitsplätze sind ins Homeoffice ver-
lagert worden. Bildungsprozesse an Schulen und Hochschulen mussten kurzfristig 
umfassend virtualisiert werden. Traditionelle Geschäftsmodelle z.  B. des Einzel-
handels wurden durch Onlineangebote ersetzt. Für kulturelle Veranstaltungen wur-
den (neue) digitale Formate erschlossen. Parteitage inklusive der Kür von Kandi-
dat_innen für demokratische Wahlen fanden online statt. Die Allgegenwart des 
digitalen Wandels ist mit der Pandemie erheblich augenscheinlicher geworden.

Der digitale Wandel hat jedoch keineswegs gerade erst begonnen. Für ein grobes 
Verständnis eignet sich z. B. die Übersicht von Lamoureux (2017, S. 10), der drei 
Phasen der Digitalisierung definiert. Begonnen hat der digitale Wandel danach in der 
ersten Phase mit Großrechnern, wobei die Effizienzsteigerung für Großunternehmen 
im Vordergrund stand. In der zweiten Phase breiteten sich das Internet, soziale Me-
dien und Smartphones aus und tun dies in globalem Maßstab noch immer. Nicht 
mehr nur riesige Unternehmen waren Nutznießer der Digitalisierung, sondern auch 
Privatleute. In der heutigen Form stellt der digitale Wandel die dritte Phase der Digi-
talisierung dar. Nach Zink (vgl. 2019, S. 46 ff.) sind für die technologischen und ge-
sellschaftlichen Veränderungen dieser Phase folgende Schlüsseltechnologien in be-
sonderem Maße verantwortlich: mobile Endgeräte, Big Data, Internet der Dinge, 
künstliche Intelligenz. Damit eng verbunden sind auch 5G-Mobilfunk und Robotik. 
Mit der zunehmenden Verfügbarkeit von Daten über Menschen, Dinge und Um-
gebungen entfalten diese Schlüsseltechnologien immer mehr ihr Potenzial. Dieses 
Potenzial scheint noch nicht ausgeschöpft zu sein, da bislang nicht alle Bereiche des 
Lebens in gleichem Maße von der Digitalisierung erfasst worden sind. Die Realität 
verschmilzt mit virtuellen Welten zu cyberphysischen Systemen. Fortschritte im ma-
schinellen Lernen ermöglichen Anwendungen in nahezu allen denkbaren Bereichen 
und nähren Erwartungen auf immer größere Effizienzsteigerungen und die Realisie-
rung sonstiger Verbesserungspotenziale.

Die weitreichenden Auswirkungen machen es erforderlich, dass Individuen, Or-
ganisationen und Gesellschaften alle Kompetenzen (Exkurs 7  Kompetenz und an-
grenzende Begriffe) entwickeln, die zum Verständnis und zur Mitgestaltung der mit 
dem digitalen Wandel einhergehenden Transformationen benötigt werden. Der vor-
liegende Band will aufzeigen, auf welche Kompetenzen es im digitalen Wandel be-
sonders ankommt, um die komplexen Herausforderungen zu bewältigen.

Kompetenzen werden regelmäßig in Kompetenzkatalogen und Kompetenz-
modellen zusammengefasst. Für ein bestimmtes Gebiet werden die Kompetenzen 
aufgezählt, die als relevant erachtet werden. Dafür werden die Kompetenzen zu-
nächst definiert und in Kategorien gegliedert. Fortgeschrittene Kompetenzmodelle 
verfeinern die Kompetenzen, indem sie den Kompetenzen Erfüllungsgrade zuordnen. 
Es werden also Kompetenzlevel oder -stufen in unterschiedlicher Zahl, je Modell, 
aber häufig modellübergreifend einheitlich ergänzt. So erhält man Anleitungen, wie 
eine sehr gut entwickelte Kompetenz von einer nur rudimentär vorhandenen unter-
schieden werden kann. Die Bände in der Reihe „Kompetenzmanagement in Organi-
sationen“, zu denen auch der vorliegende Band zählt, enthalten zahlreiche Beispiele 
für den Aufbau entsprechender Kompetenzmodelle (vgl. z.  B.  Hegmanns et  al., 
2019a, b). Idealerweise werden einem solchen Modell auch Messwerkzeuge bei-
gefügt, mit denen sich unterschiedliche Ausprägungen der Kompetenzen empirisch 
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erheben lassen. Für einen Überblick über verschiedene Instrumente zur Kompetenz-
messung vgl. Erpenbeck und Rosenstiel (2007, S. XLIII) sowie Kauffeld und Paulsen 
(2018).

�Kompetenz und angrenzende Begriffe

Im Folgenden wird der Begriff  „Kompe-
tenz“ erläutert, indem er von verwandten 
Begriffen wie „Fertigkeiten“, „Fähig-
keiten“, „Wissen“ und „Qualifikation“ 
abgrenzt wird.

Ist eine Person nach mehreren 
Wiederholungen in der Lage, eine spezi-
fische Tätigkeit auszuüben, dann ist sie 
dazu fähig. Es wird dann von Fähig-
keiten und Fertigkeiten gesprochen 
(North et  al., 2013, S.  266). Beispiels-
weise kann man lernen zu schreiben und 
ist danach in der Lage, Ideen festzu-
halten. Man hat die Fähigkeit des Schrei-
bens erworben. Diese Fähigkeit kann in 
Anwendungskontexten, die Schreiben er-
fordern, genutzt werden. Fertigkeiten 
sind also spezifische Skills, die an kon-
krete Kontexte gebunden sind. Men-
schen können ihre Fertigkeiten in diesen 
konkreten Kontexten zum Einsatz brin-
gen.

Fasst man mehrere Fähigkeiten zu 
einem Bündel zusammen, so erhält man 
Wissen. Es umfasst „die Gesamtheit der 
Kenntnisse und Fähigkeiten, die Perso-
nen zur Lösung von Problemen ein-
setzen“ (North et al., 2013, S. 48). Wissen 
ist damit nicht wirklich greifbar. Wir kön-
nen aber anhand der Handlungen, die 
Menschen vollziehen, erahnen, ob sie 
ausreichendes Wissen über den Hand-
lungsprozess und über den Kontext, in 
dem die Handlung stattfindet, besitzen. 
Ob jemand Wissen besitzt, zeigt sich in 
der Anwendung des Wissens. Die Tat 
macht implizites Wissen explizit, zu-
mindest in vermittelter Form. Bevor es 
zur Anwendung kommt, muss man einen 
Antrieb dafür entwickeln und sich über 

die Weise der Anwendung bewusst sein 
(vgl. Sauter et al., 2018, S. 109).

Bezogen auf das Beispiel des Schrei-
bens ist es naheliegend, dass weitere 
Fertigkeiten aus einem gemeinsamen 
Kontext erworben werden, z.  B. das 
Überarbeiten eines Rohmanuskripts, das 
korrekte Formatieren für bestimmte Ziel-
medien und ähnliche Fertigkeiten. Wis-
sen über die Entstehung und den Vertrieb 
von Büchern stellt dann ein Bündel von 
Fertigkeiten dar. Bei all dem wird deut-
lich, dass es Wissen allein nicht geben 
kann. Wissen braucht Menschen (und/
oder Maschinen), die als Wissensträger 
fungieren und Wissen in die Tat um-
setzen. Man spricht von kollektivem Wis-
sen, wenn eine Gruppe von Menschen 
gemeinsam ihr Wissen auf die Lösung 
eines Problems in gleich gelagerten Fällen 
anwendet (vgl. North, 2016, S. 60).

Den Begriff  der Qualifikation kann 
man als offizielle Hülle von Wissen be-
trachten. Mit Qualifikationen sind „fertig 
ausgeprägte, von dritter Stelle bewertete, 
bestätigte, beglaubigte oder zertifizierte 
Fähigkeiten einer Person gemeint“ 
(North et al., 2013, S. 43). Für eine Quali-
fikation reicht es nicht aus, wenn man 
eine Menge kann. Um eine Qualifikation 
zu erhalten, muss man sich qualifizieren, 
indem man Wissen exemplarisch unter 
Beweis stellt. Das kann beispielsweise 
eine Klausur sein oder eine praktische 
Prüfung im Sport. Erreicht man dabei ein 
definiertes Leitungsmaß, so beurkundet 
eine dritte Stelle dies schließlich mit 
einem Qualifikationsnachweis.

Kompetenz ist mehr als nur die 
Ansammlung der vorherigen Begriffe:
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Die Betrachtung der sich ändernden Kompetenzanforderungen im digitalen Wandel 
kann mit unterschiedlichem Fokus vorgenommen werden. Ausgewählte Beispiele 
veranschaulichen diesen Umstand:

55 Computational Thinking: Unter Computational Thinking werden üblicherweise 
Grundkenntnisse und -fähigkeiten der Informatik zusammengefasst. Hierzu ge-
hören ein Grundverständnis der Funktionsweise eines Rechners und von 
Computernetzen, Grundkenntnisse zu Algorithmen und Datenstrukturen sowie 
das Können, einfache lauffähige Programme zu implementieren. Es geht also 
nicht nur um reines Verständnis von Sachverhalten, sondern auch darum, diese 
problem- bzw. zielorientiert zu gestalten (vgl. Fraillon et al., 2019, S. 27). Compu-
tational Thinking ist somit insbesondere eine Problemlösungskompetenz. Kon-
zeptionelle Unterschiede zeigen sich z. B. darin, inwieweit auch die Fähigkeit der 
Reflexion persönlicher und gesellschaftlicher Chancen und Risiken der Digitali-
sierung gefordert wird. Die Reflexionsfähigkeit bildet beispielsweise in 7  Kap. 12 
einen integralen Bestandteil des präsentierten Modells. Weitere Unterschiede in 
der Konzeption von Computational Thinking können sich z. B. darauf beziehen, 
ob moderne an Geschäftsprozessen orientierte Analysen und Implementierungen 
(z. B. mittels Workflow-Management-Systeme) Berücksichtigung finden und wie 
Inhalte der Medieninformatik inkludiert werden. Die Konzeption des Computa-
tional Thinking wird in diesem Band u. a. vertieft in 7  Kap. 2 und 9.

»» Kompetenzen schließen Fertig-
keiten, Wissen und Qualifikatio-
nen ein, lassen sich aber nicht dar-
auf  reduzieren (Erpenbeck & 
Rosenstiel, 2007, S. XII).

Wenn ein Individuum oder ein Kollektiv 
die Fähigkeit zum Handeln und die Bereit-
schaft, diese Fähigkeit auch in dynami-
schen, unsicheren und komplexen An-
wendungssituationen unter Beachtung der 
eigenen Werte und Normen einzusetzen, 
erwirbt, so spricht man von Kompetenz 
(vgl. North et al., 2013, S. 44). Worauf es 
ankommt, ist also die Handlungsfähigkeit 
bzw. die Handlungsdisposition. Es geht 
darum, dass dieses Ensemble in Bezug auf 
ein Problem in einem bestimmten Kontext 
zielgerichtet orchestriert/dirigiert wird 
(vgl. North et al., 2013, S. 43). Schließlich 
handelt es sich um Kompetenz, „wenn 
Wissen in Handlungen umgesetzt wird“ 
(North et al., 2013, S. 43).

Der Begriff  der Kompetenz markiert 
damit Unterschiede insbesondere zu den 

Begriffen Qualifikation und Wissen. Qua-
lifikationen sind von dritter Stelle mit 
Zertifikaten, Zeugnissen etc. bestätigte 
Fähigkeiten (vgl. North et  al., 2013, 
S.  269). Die echten Kompetenzen und 
Qualifikationen können dabei aus-
einanderfallen. Teilweise haben Men-
schen, die bestimmte Qualifikationen be-
sitzen, die Fähigkeiten, die mit den 
Qualifikationen gedanklich oder theore-
tisch verbunden werden, praktisch längst 
wieder verlernt. Andererseits kann es für 
einen Arbeitsbereich viele sehr wichtige 
Fähigkeiten geben, über die etablierte 
Qualifikationsausweise gar keine Aus-
sagen treffen. Darüber hinaus geht es bei 
Kompetenzen nicht ausschließlich um re-
produzierbares Wissen. Kompetenzen 
fordern mehr: Das Wissen muss so ver-
innerlicht sein, dass man es zur Lösung 
von Problemen tatsächlich anwenden 
kann. Wer nur Wissen anhäuft, seine An-
wendung aber kaum trainiert hat, wird 
nur über gering ausgeprägte Kompeten-
zen verfügen.

Kompetenzen für den digitalen Wandel erfordern Orientierungshilfe
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55 Data Literacy: Data Literacy versetzt Menschen in die Lage, auf Basis von Daten 

Phänomene zu verstehen und Probleme zu lösen (vgl. Schüller, 2019, S. 300). In 
Zeiten von beschleunigtem Wachstum von Informationen und Daten ist es von 
zentraler Bedeutung, dass man diese Datenflut bewältigen kann. Nicht alle vor-
liegenden Daten sind korrekt. Manche Daten werden bewusst manipuliert. 
Gleichzeitig wird es ohne technische Unterstützung immer schwieriger bis nahezu 
unmöglich für einen Menschen, diese Daten überhaupt zu sichten. Data Literacy 
fokussiert daher die Nutzung künstlicher Intelligenz (KI) und speziell des ma-
schinellen Lernens, um Muster in großen Datenmengen (Big Data) zu erkennen 
und um diese für automatisierte Handlungen, Empfehlungen, Entscheidungen 
und Prognosen nutzen zu können. Kompetenzfelder der Data Literacy adressie-
ren unter anderem spezielle statistische/algorithmische Lösungsansätze, ein-
schlägige Programmiersprachen und den Aufbau und den Betrieb von Rechner-
infrastrukturen, die sich für die Auswertung der Datenmassen eignen. Die mit KI 
verbundenen Kompetenzanforderungen werden u. a. in 7  Kap. 5 dieses Bandes 
vertieft. Unterschiede in den Konzepten zeigen sich wiederum insbesondere in 
der Einbeziehung des Reflexionsvermögens (z. B. hinsichtlich der Manipulierbar-
keit von Konsument_innen und Wähler_innen) und der juristischen Grundlagen 
(insb. Datenschutzrecht). Die kritische Reflexion des digitalen Wandels wird u. a. 
in 7  Kap. 7 und 7  Kap. 8 dieses Bandes vertieft.

55 Information Literacy: Unter Information Literacy wird weniger die Fähigkeit ver-
standen, große Datenmengen durch eigene Anwendungen analysierbar zu ma-
chen, sondern vielmehr die Fähigkeit, Recherchedienste im Internet erfolgreich 
und kritisch reflektiert nutzen zu können (vgl. Europäische Kommission, 2020). 
Häufig ist die notwendige Sensibilität, Internetsuchergebnisse kritisch zu hinter-
fragen, bei Nutzer_innen nicht hinreichend vorhanden. Wichtige Quellen bleiben 
dadurch unentdeckt bzw. unseriöse Informationen werden als glaubhafter Input 
behandelt. Besonders wichtig ist Kompetenz zum effektiven und effizienten Um-
gang mit Informationen in Bibliotheken. In Klingenberg (2016) wird ein Referenz-
rahmen vorgestellt, der fünf Teilkompetenzen entlang eines Kontinuums vor-
sieht. Informationskompetent ist demnach die Person, die kompetent im Suchen, 
Prüfen, Wissen, Darstellen und Weitergeben von Informationen ist. Der Perspek-
tive der Information Literacy ist insbesondere 7  Kap.  4 in diesem Band ge-
widmet.

Weitere Beispiele für unterschiedliche Schwerpunktsetzungen lassen sich ergänzen. 
Hierzu gehören auch zahlreiche Kompetenzen, die im BMBF-Forschungsschwer-
punkt „Betriebliches Kompetenzmanagement im Demographischen Wandel“ ent-
wickelt worden (für einen Projektüberblick vgl. Knackstedt et  al., 2020a). 
Reputationskompetenz adressiert beispielsweise die Fähigkeit, insbesondere Social-
Media-Anwendungen so nutzen zu können, dass diese für die eigene Reputation von 
Beschäftigten und die Reputation des Unternehmens keine schädliche, sondern eine 
förderliche Wirkung entfalten (von Korflesch, 2019). Gestaltungskompetenz stellt 
unter anderem darauf eine Antwort dar, dass Beschäftigte infolge der fortschreitenden 
Mobilität ihrer Arbeitsplätze zunehmend gefordert sind, ihre Arbeitsumgebungen 
und -zeiten selbstverantwortlich ergonomisch, kompetenz- und gesundheitsförder-
lich etc. zu gestalten (vgl. Janneck et al., 2018). Auch Modellierungskompetenz als 
Fähigkeit, Sachverhalte formalisiert zu repräsentieren und mit grafischen Modellen 
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effektiv und effizient umzugehen, stellt einen möglichen Schwerpunkt der Kompetenz-
analyse dar (Kaufhold et al., 2020). Den Anforderungen an selbstgesteuertes Lernen 
und Kollaborationsfähigkeit für das Arbeiten im digitalen Wandel ist schwerpunkt-
mäßig 7  Kap. 6 gewidmet.

Diese Aufzählung zeigt, wie facettenreich die vorgeschlagenen Kompetenz-
kataloge bzw. -modelle sind, die für den digitalen Wandel relevant sein dürften. Sie 
sind auch eine Antwort auf die vielen verschiedenen Ausprägungen des digitalen 
Wandels und seine vielschichtigen Auswirkungen auf nahezu jedes Gebiet.

Wir gehen davon aus, dass es nützlich ist zu versuchen, diese Vielfalt beschreibbar 
und damit auch verständlich zu machen. Im Folgenden schlagen wir deshalb Dimen-
sionen vor, deren Ausprägungen wir für wichtig erachten, um die Kompetenzen für 
den digitalen Wandel tatsächlich erfassen zu können (7  Abschn. 1.2). Die Dimen-
sionen helfen in einer ersten Annäherung dabei, darüber nachzudenken, welche 
Kompetenzbedarfe und Schwerpunkte in den jeweiligen Modellen, Diskursgemein-
schaften und Konzeptionen gesetzt werden. Auch für die persönliche Kompetenzent-
wicklung ist es hilfreich, in diesen Dimensionen zu denken und die eigenen Lerner-
fahrungen an diesem breiten Spektrum zu messen. Es wird deutlich, wie 
umfangreich – allumfassend – oder wie fokussiert – bestimmte Schwerpunkte set-
zend – ein Kompetenzprofil ausgerichtet sein kann, um angesichts der Chancen und 
Risiken des digitalen Wandels gute Voraussetzungen herzustellen.

Im zweiten Schritt stellen wir die Beiträge dieses Bandes vor (7  Abschn. 1.3). Mit 
diesem Band wollen wir Beiträge zusammenführen, die danach fragen, welche Hand-
lungsdispositionen wichtig sind, um Herausforderungen des digitalen Wandels be-
wältigen zu können. Wir verzichten bewusst darauf, ein einzelnes Kompetenzmodell 
hervorzuheben. Stattdessen möchten wir die Vielschichtigkeit der für den digitalen 
Wandel diskutierten Kompetenzen für spezielle Lösungen auf individueller, organi-
sationaler und gesellschaftlicher Ebene handhabbar machen.

Als Ausblick stellen wir ein Workshopkonzept vor, mit dem die Überlegungen zu 
den Kompetenzen interaktiv weiterentwickelt werden können (7  Abschn.  1.4). 
Dabei fragen wir, von welchen Kompetenzen die Teilnehmenden vermuten, dass 
diese in den nächsten Jahren (a) viel wichtiger oder (b) deutlich unbedeutender wer-
den oder (c) gleichermaßen relevant bleiben. Mit einer speziellen Wissenskarte ver-
suchen wir dabei, die Kreativität und die Assoziationsfreude der Teilnehmenden zu 
unterstützen.

1.2	 �Kompetenzen für den digitalen Wandel  
multidimensional ausrichten

1.2.1	 �Überblick über die Dimensionen

Orientierungshilfe bei der Frage, welche Kompetenzen für den digitalen Wandel rele-
vant sind, können die folgenden Dimensionen bieten. Die Dimensionen sind un-
abhängig voneinander konzipiert und somit jeweils untereinander kombinierbar:

55 Digitalisierte (Sub)Systeme: Die Dimension macht darauf aufmerksam, dass 
sich die Kompetenzen auf unterschiedliche Komponenten oder Subsysteme eines 
digitalisierten Systems (Anwendungssystem, Informationssystem, Arbeitssystem, 
Gesellschaftssystem, globales System) beziehen können.
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55 Erkenntnisfokusse: Die Kompetenzen können sich auf das Erklären von 

Funktionsweise und Nutzung und auf das Gestalten digitalisierter Systeme be-
ziehen. Erklären und Gestalten sind nicht als Gegensatzpaar zu verstehen, son-
dern sollten integriert aufgefasst werden.

55 Innovationsgrade: Die Kompetenzen können sich auf Bestehendes beziehen oder 
auf die Entwicklung neuer Erklärungen oder Artefakte.

55 Selbstständigkeitsgrade: Die Handlungsdispositionen können unterschiedliche 
Grade an Selbstständigkeit vorsehen.

55 Lebensphasen: Kompetenzen für den digitalen Wandel sollten so konzipiert wer-
den, dass sie – aufeinander aufbauend – das gesamte Leben begleiten und damit 
nach Lebensphasen angemessen differenziert werden.

55 Rollen: Kompetenzmodelle für den digitalen Wandel sollten unterschiedliche 
Rollen berücksichtigen, damit sie für unterschiedliche Kontexte passgenau ein-
gesetzt werden können.

55 Reflexionsebenen: Neben den Kompetenzen für die Handlung im eigentlichen 
Prozess sollten auch die Kompetenzen zur Reflexion dieser Handlungen und der 
notwendigen/vorhandenen Kompetenzen entwickelt sein.

Im Folgenden werden die Dimensionen im Detail diskutiert. Dabei werden aus-
gewählte Ausprägungen der Dimension angesprochen. Die Dimensionen und 
Dimensionsausprägungen können als morphologischer Kasten (vgl. Zwicky, 1966) 
zusammengefasst werden (.  Abb. 1.1). Dieser erlaubt es, bestehende Kompetenz-
modelle einzuordnen und sich der mit diesen Schwerpunktsetzungen verbundenen 
Konsequenzen bewusst zu werden. Hierzu werden die zutreffenden Ausprägungen 
beispielsweise farblich markiert. Die nicht markierten Ausprägungen regen dazu an, 
über Erweiterungspotenziale der bisherigen Konzeptionen nachzudenken.

# Dimension Dimensionsausprägungen

Digitalisierte
(Sub)Systeme

Hard-
ware-

system

Software-
system

Anwen-
dungs-
system

Informations-
system

Arbeits-
system

Gesellschafts-
system

Globales
System1

2

3

4

5

6

7

Erkenntnis-
fokusse Erklären Gestalten

Innovations-
grade „Exploitation” „Improvement”

Reflection in/on
before action

„Reflection-on-
action”

„Reflection-before-
action”

„Exaptation” „Invention”

Selbstständig-
keitsgrade Angeleitet lernen Selbstinitiativ lernen Angeleitet lehren Selbstinitiativ lehren

Lebensphasen Kinder Jugendliche Erwachsene Senior_innen Hochbetagte

Rollen in der Freizeit im Ehrenamt
beru�ich

in Anstellung
beru�ich in

Selbstständigkeit

Re�exions-
ebenen

eigentliches
Handeln in

digitalisierten
(Sub)Systemen 

Re�exionsebene

Gestaltung
des

Re�exionssystems

.      . Abb. 1.1  Morphologischer Kasten zur Einordnung von Kompetenzmodellen für den digitalen 
Wandel
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1.2.2	 �Dimension 1: Digitalisierte (Sub)Systeme

Zur Verortung der Kompetenzen für den digitalen Wandel ist ein Schalenmodell hilf-
reich, das sich an Teubner (1997, S.  26) anlehnt. Das Modell unterscheidet ver-
schiedene digitalisierte (Sub)Systeme, die miteinander in Einbettungsbeziehungen 
stehen (.  Abb. 1.2).

Das Hardwaresystem besteht aus physisch greifbaren Gegenständen, wie bspw. 
Computer, Bildschirme und andere technische Gegenstände. Software hingegen ist 
nicht greifbar. In Textform stellt sie kodifiziertes Wissen dar, um die Hardware zu 
betreiben. Gemeinsam bilden Hard- und Software im Zusammenspiel das An-
wendungssystem. Es handelt sich hierbei um ein technisches System.

Erweitert man Anwendungssysteme um Menschen, die als Anwendende das Sys-
tem nutzen, so spricht man von einem Informationssystem. Es handelt sich nun mehr 
um ein soziotechnisches System, da Menschen mit Technik interagieren, um ein Ziel 
zu erreichen (vgl. Churchman, 1984; Ropohl, 2009).

Betrachtet man die Organisation, in die eines oder mehrere Informationssysteme 
eingebettet sind, so spricht man von einem Arbeitssystem. Menschliche und techni-
sche Aufgabenträger sowie verschiedene Informationssysteme und weitere Aspekte 
der Arbeit und Organisationen werden in den Blick genommen.

Hierum ist die Schale der Gesellschaft zu legen, womit beispielsweise rechtliche, 
politische, ökonomische, ökologische und zusätzliche soziale Aspekte der 
Informationssystemnutzung angesprochen werden.

Arbeitssystem

Informationssystem

Anwendungssystem

Hardware-
System

Software-
System

Gesellschaftssystem

Globales System
(Erde, weltweites

Wertschöpfungsnetzwerk etc.)

(Deutschland, USA etc.)

(Unternehmen, Hochschule etc.)

(Soziales Netzwerk,
betriebliches Informationssystem etc.)

(Technisches System)

(Monitor,
Smartphone,
Desktop-PC,

Tablet
etc.)

(Textverarbei-
tungssoftware,

Betriebssystem-
software

etc.)

Soziotechnische
Systeme

.      . Abb. 1.2:  Schalenmodell (in Anlehnung an Teubner, 1997, S. 26)

Kompetenzen für den digitalen Wandel erfordern Orientierungshilfe



10

1
Schließlich sind Gesellschaftssysteme Teil des globalen Systems. Hier spielen u. a. 

Effekte der Globalisierung eine herausragende Rolle. Hier sind exemplarisch globale 
Wertschöpfungssysteme zu nennen, die mehrere Länder, Rechtsräume und Konti-
nente umspannen.

Bei Betrachtung der Schalen ab dem Informationssystem (einschließlich) wird 
deutlich, dass es zum Austausch zwischen sozialen und technischen Systemen kommt. 
Mit jeder Schale steigt auch der Komplexitätsgrad, d. h., es liegt keine einfache Ska-
lierung vor, sondern mit jeder Schale kommen Phänomene und Herausforderungen 
hinzu, die eine andere Wirkung entfalten.

Mit dem Schalenmodell möchten wir deutlich machen, dass Kompetenzen für 
den digitalen Wandel sich nicht einseitig auf nur wenige der genannten Subsysteme 
beschränken sollten. Phänomene und Gestaltungsmaßnahmen sollten stets auf ihren 
direkten wie indirekten Einfluss auf weitere Systeme überprüft werden. Ebenso soll-
ten Rückkopplungen reflektiert werden, wenn bspw. Systeme auf Unternehmen 
sowie die Menschen, Aufgaben und Technologien zurückwirken. Es handelt sich in 
jeder Hinsicht um dynamische und offene Systeme. Viele komplexe Systeme beein-
flussen sich gegenseitig und führen oftmals zu nicht trivialen Verhaltensmustern.

Diese Dimension verdeutlicht, dass Kompetenzen für den digitalen Wandel weder 
ausschließlich an der Technik noch ausschließlich an der gesellschaftlichen Be-
deutung von Informationstechnologie ausgerichtet werden dürfen. Interdisziplinäre 
Forschungsdisziplinen wie die Wirtschaftsinformatik und – auf höher angesiedelter 
Betrachtungsebene – die Sozioinformatik bzw. Social Computing (vgl. Kling, 1999) 
adressieren das Spannungsfeld in soziotechnischen Systemen. Das macht nochmals 
deutlich, dass Kompetenzen nicht auf einzelne Disziplinen verkürzt werden sollten. 
Kompetenzen für den digitalen Wandel sind weder ausschließlich Programmier-
kenntnisse noch Medienkompetenzen allein. Die Dimension hilft, sich zu fragen, in-
wieweit ein Kompetenzmodell einen umfassenden oder fokussierten Blick auf digita-
lisierte (Sub)Systeme richtet.

1.2.3	 �Dimension 2: Erkenntnisfokusse

Kompetenzen für den digitalen Wandel erfordern es, die digitale Transformation be-
schreiben und verstehen zu können. Es ist jedoch unzureichend, bei der Beschreibung 
und ggf. der Kritik des Status quo oder des State of the Art stehen zu bleiben. Ver-
antwortungsvolles Handeln bedingt auch, dass die Kompetenzen für die Gestaltung 
digitaler Problemlösungen genauso wichtig genommen werden. Kompetentes Han-
deln im digitalen Wandel kann nur gelingen, indem das Wissen um die Gestaltung 
verbreitet wird und die Zuversicht in die eigene digitale Selbstwirksamkeit gestärkt 
wird (vgl. Zimmermann, 2020).

Anzustreben ist daher die Überwindung einer etwaigen Dichotomie zwischen Er-
klären versus Gestalten hin zu einem kontinuierlichen bzw. integrativen Verständnis. 
Wir gehen davon aus, dass die Herausforderungen des digitalen Wandels nicht allein 
mit Verstehen, aber auch nicht allein mit Gestalten adäquat bewältigt werden können.

In der Wissenschaftstheorie wird der Bezug einer gestaltungs- und einer er-
klärungszielorientierten Forschung intensiv diskutiert (March & Smith, 1995; Hev-
ner et al., 2004; Becker & Pfeiffer, 2006). So wird gestaltungsorientiert geforscht, in-
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dem Systeme konstruiert und evaluiert werden. Wird die Wirkung des Systems auf 
Mensch und Umgebung fokussiert betrachtet und weniger gestaltet, so liegt eher 
verhaltensorientierte Forschung vor. Es ist wichtig, diese beiden Sichten nicht nach 
einem Entweder-oder-Schema zu betrachten. Man muss Probleme und Situationen 
verstehen, bevor Systeme gebaut werden können. Nach dem Bau muss man die Wir-
kung des Artefakts in seiner Umgebung untersuchen. Dadurch entsteht eine 
Feedbackschleife zwischen Verstehen und Gestalten. Dieses zirkuläre und von 
Feedbackschleifen geprägte Vorgehen findet sich beispielsweise bei Hevner et  al. 
(2004, S. 80).

Der Impuls für die Entwicklung eines Systems, bspw. einer Softwareanwendung, 
stammt aus der Umgebung, aus dem soziotechnischen System. Ausgangspunkt ist 
also ein menschliches Bedürfnis nach einer Problemlösung. Dann wird das System 
bzw. Artefakt entwickelt und in der Umgebung eingesetzt, in der das Bedürfnis be-
steht. Das System wird danach hinsichtlich der Zielerreichung evaluiert. (Inwiefern 
hilft das System bei der Lösung des Problems? Wie gut löst es das Problem? Wo kann 
nachgebessert werden? Tauchen neue Probleme dabei auf?) Gleichzeitig entstehen 
dabei Erklärungs- und Gestaltungswissen.

Die Förderung der Entwicklung von Kompetenzen für den digitalen Wandel darf 
sich schließlich nicht darauf beschränken, lediglich mündige Konsument_innen zu 
formen. Kompetenzförderung darf sich nicht auf Anwendungskompetenzen oder 
gar Kompetenzen der Bedienung allein fokussieren. Es geht darum, nicht allein fer-
tige Produkte zu handhaben, sondern die Fähigkeit zur Gestaltung und Weiter-
entwicklung auszubilden.

1.2.4	 �Dimension 3: Innovationsgrade

Der Innovationsgrad ist mit der Forderung nach Kompetenzen für die Gestaltung 
intuitiv eng verzahnt, aber es ist sinnvoll, die Innovation als unabhängig von der Ge-
staltung/Erklärung zu denken. Die Dimension Gestaltung/Erklärung könnte auch 
abgebildet werden, indem man Vorgefertigtes lernt und Bestehendes nacherfindet. 
Auch Erklären ist notwendigerweise mit der Forderung verbunden, nicht ausschließ-
lich bei Bestehendem zu verharren. Es kann auch um die Fähigkeit gehen, neue Er-
klärungsansätze zu schaffen, genauso wie es darum gehen kann, neue Artefakte zu 
erfinden. Von geringem Innovationsgrad ist es dagegen zu wissen, welche Erklärungs-
ansätze und Gestaltungen es gibt. Es ist etwas anderes, ob man theoretisch weiß, wie 
man Erklärungsansätze erstellt und Artefakte schafft, oder ob man tatsächlich in der 
Lage ist, neue Erklärungsansätze vorzuschlagen und bestehende Artefakte konstruk-
tiv weiterzuentwickeln oder gänzlich neue zu gestalten.

Innovation ist dabei durchaus relativ. So charakterisieren Gregor und Hevner 
(2014, S. 220) Innovation im Wesentlichen entlang von zwei Dimensionen: Wissen/
Lösungsreife und Anwendungsbereich/Problemreife. In einfachen Worten fragen sie 
damit:

55 Anwendungsbereich/Problemreife: Wie gut sind die Probleme in einem Anwen
dungsbereich verstanden?

55 Wissen/Lösungsreife: Wie gut sind Lösungen für Probleme aus einem Anwen
dungsbereich bereits?
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Wenn man die Antworten auf diese Fragen überlagert, erhält man die sog. Know-

ledge Innovation Matrix (vgl. Gregor und Hevner, 2014, S.  221). Es ergeben sich 
dabei vier Felder.

55 Exploitation: Liegt bereits in beiden Bereichen ein solides Wissen vor, so können 
bestehende Lösungen auf bestehende Probleme angewendet werden.

55 Improvement: Ist der Anwendungsbereich relativ gut verstanden und sind Prob-
leme bekannt, das Wissen um eine mögliche Lösung aber eher gering, so kann 
eine Verbesserungsinnovation stattfinden.

55 Exaptation: Wird Lösungswissen aus einem bestehenden Anwendungsbereich 
mit bekannten Problemen auf einen neuen Anwendungsbereich mit ähnlichen 
Problemen übertragen, so wird von Exaptation gesprochen.

55 Invention: Eine echte, das meint radikale Innovation liegt vor, wenn ein Problem 
im Anwendungsbereich nicht wirklich verstanden ist und trotz mangelnden 
Lösungswissens eine Lösung gefunden wird.

Wir interpretieren den Innovationsgrad in Bezug auf Kompetenzen so, dass es nicht 
ausreicht, sich lediglich auf Bewährtes zu verlassen. Die Herausforderungen und 
Chancen, die der digitale Wandel mit sich bringt, fordern von Individuen und Orga-
nisationen Situationen angemessen zu bewerten, Probleme gezielt zu adressieren und 
passende Lösungsvarianten zu entwickeln. Kompetenzmodelle, die Innovation nach 
dem vorgestellten Verständnis integrieren, unterstützen dann bei der Einschätzung, 
inwiefern ein Individuum oder eine Organisation in der Lage ist, bestehendes Wissen 
und neues Wissen zu verknüpfen und damit Neues zu schaffen.

1.2.5	 �Dimension 4: Selbstständigkeitsgrade

Der Grad der Selbstständigkeit ist bei den vorstehenden Dimensionen noch nicht 
adressiert. Selbst wenn man an höchst innovativen Ergebnissen beteiligt ist, könnte 
es sein, dass man dies nur durch eine sehr kleinteilige Anleitung geschafft hat. Alter-
nativ kann man das Selbstbewusstsein entwickelt haben, selbst die Initiative zu 
ergreifen. Dieser Unterschied sollte Berücksichtigung finden.

Die Kompetenz zum selbstständigen Lernen und Arbeiten wird von der OECD 
hervorgehoben und in ihrer Bedeutung unterstrichen. Im Projekt DeSeCo, das sich 
intensiv mit der Definition und Auswahl relevanter Kompetenzen für zukünftige Bil-
dung und Bildungsbedarfe befasst, spielt Selbstständigkeit eine tragende Rolle (vgl. 
OECD, 2005). In einem Rahmenwerk definiert DeSeCo drei Kompetenzcluster: 
interaktive Werkzeugnutzung, Interaktion in heterogenen Gruppen, selbstständiges 
Handeln. Selbstständigkeit wird dabei in Bezug auf lernende Menschen wie folgt 
definiert:

»» … individuals need to be able to take responsibility for managing their own lives, situate 
their lives in the broader social context and act autonomously (OECD, 2005, S. 5).

Im OECD Learning Compass 2030 (vgl. OECD, 2019a) wird der Stellenwert der 
Selbstständigkeit ebenfalls betont. Als eines von sieben Kernelementen des Kompas-
ses wird „student agency/co-agency“ definiert:
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