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Annika Wilmers, Carolin Keller & Carolin Anda

Reviews zur Organisationsentwicklung in 
Bildungseinrichtungen 
Zur Methodik und Diskussion von Bias in Reviewverfahren  
der Bildungsforschung

Abstract
Für die Umsetzung von Konzepten zur digitalen Bildung spielt der Prozess der Organi
sationsentwicklung eine entscheidende Rolle. Der folgende Beitrag führt unter Berück
sichtigung aktueller Entwicklungen im Zuge der Covid-19-Pandemie in das Thema Digi-
talisierung und Organisationsentwicklung von Bildungsinstitutionen ein und stellt einige 
der bildungspolitischen Konzepte und Strategien in diesem Umfeld vor. Anschließend 
werden die Methodik und der Arbeitsprozess der Reviewerstellung erläutert, die diesem 
Band zu Grunde liegen. Um eine umfassende Menge an aktuellen Studien zu identifizie-
ren, wurde eine systematische Literaturrecherche mit deutschen und englischen Suchwör-
tern für den Suchzeitraum 2010, bzw. 2016 bis 2020 durchgeführt. Für die verschiedenen 
Bildungssektoren wurden jeweils eigene Datenbanksuchen und erweiterte Suchstrategien 
angewandt. Abschließend wird in diesem Kapitel diskutiert, welche Formen von Bias in 
Reviewverfahren auftreten können. Dabei lässt sich aufzeigen, dass Bias zwar nie ganz 
ausgeschlossen werden kann, aber auch kürzer angelegte Reviewverfahren von bestimm-
ten Arbeitsschritten im Reviewprozess wie Transparenz, Dokumentation und Data-
Sharing profitieren können. 
Schlüsselwörter: Critical Review, Organisationsentwicklung, Digitalisierung, Bias, Such
strategie, Reviewprozess, Bildungseinrichtungen

Reviews of Organisational Development in Educational Institutions 
Methods and Discussion of Bias in Review Processes in Educational 
Research

An implementation of concepts for digital education crucially depends on an organisa-
tional development process. Drawing on current developments regarding the Covid-19 
pandemic, the following contribution introduces the topic of digitising in the context of 
organisational development of educational institutions. Some educational political con-
cepts and strategies in the area are explained. Subsequently, the method and processes 
underlying this volume’s reviews are outlined. In order to identify an appropriate num-
ber of studies, a systematic search for literature was run with German and English search 
terms, for the period between 2010, respectively 2016 and 2020. Separate searches were 
carried out for the different educational sectors, subject to database queries and expanded 
search strategies. This chapter closes with a discussion of types of bias that might emerge 
in review processes. While it is never possible to exclude bias completely, the contribution 
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shows that even shorter review processes can benefit from certain steps in the review pro-
cess, e. g., transparency, documentation and data sharing. 
Keywords: Critical review, digitisation, bias, review process, search strategy, organisational 
development, educational institutions

1.	 Einführung in den Band

Die Digitalisierung führt eine kontinuierliche Veränderung der Arbeits- und Le-
benswelten herbei. Der Bildungssektor muss darauf mit einer Anpassung von Orga-
nisationsstrukturen und Arbeitsprozessen reagieren sowie die Aneignung von me-
dienbezogenen (Fach-)Kompetenzen von Lehrenden und Lernenden vorantreiben. 
Organisationsentwicklungsprozesse sollten dabei so konzipiert sein, dass sie auf die 
Einstellungen und das Verhalten von Akteurinnen und Akteuren positiv einwirken, 
neue Kompetenzmodelle und Qualifizierungsangebote für die Aus- und Fortbildung 
etablieren und auch kulturelle Veränderungen der Institutionen durch digitale Kom-
munikations- und Kooperationsprozesse wie zum Beispiel Netzwerkarbeit fördern 
(Endberg, Gageik, Hasselkuß, van Ackeren, Kerres, Bremm et al., 2020). Digitalisierte 
Bildung bringt zudem neue Lern-/Lehrumgebungen und Lernorte, didaktische Kon-
zepte und Methoden sowie neue Formate wie zum Beispiel Blended-Learning oder 
Lernendenzentrierung mit sich. Diese bedürfen einer technischen und infrastruktu-
rellen Ausstattung und einer nachhaltigen und praxisnahen Kompetenzentwicklung 
sowohl auf Seiten der Anwenderinnen und Anwender als auch auf Seiten der Bereit-
stellenden (Ladel, Kopf & Weinberger, 2018; Maag Merki, 2020). Auf der Ebene der 
Bildungsadministration führen diese Veränderungen zu Umstrukturierungen von 
Verwaltungsprozessen und erfordern zusätzliche Steuerungsstrategien zur digitalen 
Bildung. Im Bildungsbericht 2020, der einen dezidierten Schwerpunkt auf die Digi-
talisierung im Bildungssystem setzt, wird deutlich, dass Bildungseinrichtungen zu-
künftig auch als „Orte der Kooperation“ zwischen Bildungspersonal, Lernenden und 
ihrem privaten, sozialen und beruflichen Umfeld wahrgenommen und ausgestaltet 
werden müssen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S. 22). 

Aufgrund dieser anhaltenden Veränderungsprozesse widmet sich der vorliegen-
de Band dem Thema Organisationsentwicklung im Zuge der Digitalisierung. Er be-
leuchtet Spezifika und nötige Entwicklungen in den Bereichen Bildung in Kindheit, 
Jugend und Familie, allgemeinbildende Schule und Lehrkräfteausbildung, in der Be-
rufsbildung sowie der Erwachsenen- und Weiterbildung. Da digitale Prozesse auf 
mehreren Ebenen Veränderungen herbeiführen, wählen die einzelnen Kapitel unter-
schiedliche Schwerpunkte, die für die Organisationsentwicklung innerhalb der jewei-
ligen Bildungssektoren eine prominente Rolle spielen. 

Der Sektor Bildung in Kindheit, Jugend und Familie setzt einen Schwerpunkt auf 
die Umsetzung von Digitalisierung in Organisationen der non-formalen (außerschu-
lischen) Bildung in freier Trägerschaft. Im Bereich schulische Bildung liegt der Fokus 
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auf der Rolle von Schulleitungen in Schulentwicklungsprozessen. Im Sektor Lehr-
kräftebildung stehen institutionelle und organisatorische Rahmenbedingungen für 
den Erwerb von Medienkompetenzen im Lehramtsstudium im Vordergrund. Im Ka-
pitel zur Erwachsenen- und Weiterbildung liegt der thematische Schwerpunkt auf 
der Bedeutung der Digitalisierung für Management und Organisationsentwicklung. 
Auf die Kooperation von Organisationen wird im Sektor berufliche Bildung Bezug 
genommen.

Der vorliegende Sammelband mit fünf Reviews zur Organisationsentwicklung 
und Digitalisierung sowie einer methodischen Diskussion des Reviewverfahrens ist 
gleichzeitig der zweite Teil einer mehrteiligen Reihe mit Reviews zur Digitalisierung 
in der Bildung, deren Anliegen es ist, aktuelles Forschungswissen zu verschiedenen 
inhaltlichen Fragestellungen der Bildung in der digital geprägten Welt zu synthe-
tisieren und zu strukturieren. Folglich reflektieren die Reviews den Forschungs-
stand, fassen wesentliche Erkenntnisse zusammen und identifizieren offene For-
schungsfragen und unerforschte Themenfelder. Die Reviews entstehen als Teil des 
BMBF-Metavorhabens ‚Digitalisierung im Bildungsbereich‘ (Digi-EBF), welches in-
nerhalb des Rahmenprogramms empirische Bildungsforschung (Rahmenprogramm 
II) Förderprojekte in der Förderlinie Digitalisierung im Bildungsbereich begleitet.1 
Im Metavorhaben sind die Bildungsbereiche Bildung in Kindheit, Jugend und Fami-
lie, Schulische Bildung, Berufliche Bildung, Lehrerbildung und Erwachsenen- und 
Weiterbildung vertreten. Damit spiegelt die Struktur die Zuordnung der geförder-
ten Projekte in die entsprechenden Bildungsbereiche wider. Der Hochschulbereich 
ist hingegen der Förderlinie Digitale Hochschulbildung zugeordnet. Im Reviewpro-
zess kooperieren das DIPF | Leibniz-Institut für Bildungsforschung und Bildungsin-
formation, an welchem die Recherche und Koordination des Projekts angesiedelt ist, 
die Universität Duisburg-Essen (UDE), das Deutsche Institut für Erwachsenenbil-
dung – Leibniz-Zentrum für Lebenslanges Lernen (DIE) und das Leibniz-Institut für 
Wissensmedien (IWM), die die jeweilige fachspezifische Kompetenz stellen. 

Für alle Bildungssektoren kam es zu abrupten Änderungen in der Organisation 
und Ausführung digitaler Bildung durch die Covid-19-Pandemie ab dem Frühjahr 
2020, die nicht nur auf Seiten der Lernenden und Lehrenden ein aktives Erproben 
digitalen Unterrichts verlangte, sondern auch angepasste Lehr-Lernbedingungen not-
wendig machte. Letzteres bedurfte auch politischer Maßnahmen, um Lern- und Aus-
bildungsstätten weiterhin arbeitsfähig zu halten (Huber et al., 2020; Schuhknecht & 
Schleicher, 2020). Aufgrund der durch die Pandemie weltweit veränderten Lebens-
situationen erfährt der gesamte Forschungsbereich zur Digitalisierung eine enorme 
Dynamisierung. Die Beschäftigung mit Digitalisierung sieht sich generell mit dem 
Anspruch konfrontiert, zeitnah auf sich stetig und rasch wandelnde Prozesse reagie-
ren zu müssen – und diese Entwicklungen haben sich seit dem 1. Quartal 2020 noch 

1	 Vgl. zu Digi-EBF und den aktuellen Projekten im BMBF-Rahmenprogramm EBF Digitalisierung 
im Bildungsbereich https://digi-ebf.de/ und https://www.empirische-bildungsforschung-bmbf.de/
de/2563.php (zuletzt aufgerufen am 2.12.2020).

https://www.empirische-bildungsforschung-bmbf.de/de/2563.php
https://digi-ebf.de/
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einmal massiv beschleunigt. Die Forschung reagierte hierauf sowohl mit theorie-
geleiteten Überlegungen und praxisnahen Einschätzungen als auch mit einer Viel-
zahl an neuen Forschungsprojekten, die sich beispielsweise den Schulschließungen 
und den hiermit verbundenen vielfachen Herausforderungen widmen.2 Reviewteams 
stellt diese Dynamik vor besondere Herausforderungen: Entsteht im Bearbeitungs-
prozess doch schnell der Eindruck, dass die Recherche und Auswertung von Stu-
dien eigentlich nie ganz abgeschlossen werden kann und klassische Instrumente in 
Reviewverfahren, wie Datenbanken, aufgrund ihrer Beschaffenheiten – zum Beispiel 
der notwendigen zeitlich versetzten Einspeisung neuer Daten – aktuellen Entwick-
lungen zwangsläufig hinterherhinken müssen. Gleichwohl können Reviews in diesem 
Kontext die Forschungslage zu einem bestimmten Zeitpunkt beleuchten und damit 
späterer Forschung als weitere Grundlage dienen. 

In diesem Kapitel wird unter besonderer Berücksichtigung des Einflusses der Co-
vid-19-Pandemie zunächst näher auf den bildungspolitischen und forschungsbezoge-
nen Kontext des Themas Organisationsentwicklung in der digitalen Welt eingegan-
gen. Danach folgt eine Erläuterung der in diesem Band verwendeten Methodik eines 
dezentral angelegten Reviewverfahrens. Hierbei wird sowohl die methodische Vorge-
hensweise der Reviews vorgestellt als auch die besondere Problematik von Bias (Ver-
zerrungseffekten) in Reviews diskutiert. Abschließend wird in die verschiedenen Re-
views des Bandes eingeführt.

2.	 Organisationsentwicklung und Digitalisierung: Eine Übersicht 
zu Strategieprozessen in der Bildungspolitik und Reaktionen 
auf die Covid-19-Pandemie

Die Covid-19-Pandemie führte im März 2020 zu einer Neujustierung des Lernens 
und Lehrens durch Schul-, Kita, Universitäts- und Betriebsschließungen. In der Zeit 
des ersten Lockdowns von März bis zum Frühsommer 2020 waren Einrichtungen 
und Lehrende erstmals gezwungen digitale Anwendungen und didaktische Konzep-
te aktiv und ohne Testphasen anzuwenden, um die Lernenden zu Hause zu errei-
chen. Es zeigten sich schnell Hürden, die aufgrund mangelnder technischer und in-
frastruktureller Ausstattungen das digitale Lernen erschwerten oder gar unmöglich 
machten. Auf politischer Ebene reagierte man mit unterschiedlichen Maßnahmen, 
die die Bildungseinrichtungen finanziell und konzeptionell unterstützen sollten.3 Ei-
nige dieser Maßnahmen auf Bundes- und EU-Ebene sowie die ihnen zu Grunde lie-
genden strategischen Konzepte werden im Folgenden kurz vorgestellt.

2	 Vgl. auch https://www.fachportal-paedagogik.de/forschungsinformation/Forschung-zu-Corona-
12831-de.html (zuletzt aufgerufen am 27.01.2021)

3	 Vgl. auch https://www.kmk.org/presse/pressearchiv/mitteilung/entschlossenes-handeln-in-der-krise.  
html (zuletzt aufgerufen am 27.01.2021)

https://www.kmk.org/presse/pressearchiv/mitteilung/entschlossenes-handeln-in-der-krise.html
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Im Bereich Schule erfolgte die finanzielle Unterstützung aus der Bildungspolitik 
durch den DigitalPakt Schule. Im April 2020 wurde ein Sofortprogramm in Höhe 
von 500 Millionen Euro für die Bereitstellung digitaler Endgeräte für benachteilig-
te Schülerinnen und Schüler verabschiedet. Um Schulen ohne Cloud-Infrastruktur 
zu unterstützen, wurde die vom Hasso-Plattner-Institut entwickelte Schul-Cloud aus-
geweitet.4 In Zusammenarbeit mit der Telekom handelte das Bundesministerium für 
Bildung und Forschung (BMBF) eine „Bildungs-Flatrate“ für einen günstigen Inter-
netzugang für digitale Bildungsangebote aus. Neue Online-Bildungsangebote – wie 
die MINT Initiative „Wir bleiben schlau“ oder die Portale „Mundo“ und „Wir lernen 
Online“ mit offenen Bildungsressourcen (OER) – wurden entwickelt, um als Mate-
rialquellen und Wissensspeicher für das Homeschooling zu dienen.5 Bund und Län-
der trafen darüber hinaus eine „Vereinbarung zu Leihgeräten für Lehrkräfte“, die al-
lerdings erst zu Beginn des Jahres 2021 in Kraft treten konnte. Hiermit unterstützt 
der Bund die Anschaffung von Dienstgeräten mit 500 Millionen Euro.

Die von der Politik ab dem Frühjahr 2020 beschlossenen Maßnahmen erreich-
ten indes weder alle Bildungsinstitutionen, noch griffen sie für alle Bildungsbereiche. 
Konkrete Maßnahmen erfolgten vorrangig für die allgemeinbildenden Schulen und 
Hochschulen. Des Weiteren gab es im Bereich Berufsbildung und Erwachsenenbil-
dung unterstützende Maßnahmen, wohingegen im Bereich Bildung in Kindheit, Ju-
gend und Familie die Eindämmung der Pandemie hauptsächlich durch erweiterte 
Hygienemaßnahmen und veränderte Betreuungsschlüssel und Gruppengrößen vor-
angetrieben wurde. In der Berufsbildung sollen die Themenfelder Nachhaltigkeit und 
Digitalisierung zukünftig zum Pflichtprogramm für Auszubildende in der dualen 
Ausbildung gehören, um diese stärker auf die Anforderungen der Zukunft vorzube-
reiten.6 In der Weiterbildung stellte das BMBF mit dem bereits vor Pandemiebeginn 
beschlossenen Innovationswettbewerb INVITE seit April 2020 insgesamt 35 Millio-
nen Euro zur Verfügung. Mit dieser Summe sollen in den nächsten Jahren konkre-
te Innovationen für die berufsbezogene Weiterbildung entwickelt werden, um Nutzer 
und Nutzerinnen möglichst unkompliziert und schnell digitale Weiterbildung an-
bieten zu können. Auch im Bereich der Erwachsenenbildung kam es zu einer kurz-
fristigen Aufstockung des bereits seit 2014 geförderten vhs-Lernportals mit weite-
ren 500.000 Euro. Dadurch konnten Kursteilnehmer und Kursteilnehmerinnen auch 
während des Lockdowns durch Online-Tutorinnen und -Tutoren unterrichtet wer-
den.7 

4	 Vgl.     https://www.bmbf.de/de/karliczek-bund-unterstuetzt-in-krise-mit-digitaler-lerninfrastruk-
tur-11242.html (zuletzt aufgerufen am 27.01.2021)

5	 Vgl. https://wir-bleiben-schlau.de; https://mundo.schule/; https://wirlernenonline.de/ (zuletzt auf-
gerufen am 02.12.2020)

6	 Vgl.     https://www.bmbf.de/de/karliczek-digitalisierung-und-nachhaltigkeit-kuenftig-pflichtpro-
gramm-fuer-auszubildende-11049.html (zuletzt aufgerufen am 27.01.2021)

7	 https://www.bmbf.de/de/karliczek-bund-staerkt-in-der-krise-digitale-lernangebote-fuer-erwachse-
ne-11285.html (zuletzt aufgerufen am 27.01.2021)

https://www.bmbf.de/de/karliczek-bund-staerkt-in-der-krise-digitale-lernangebote-fuer-erwachsene-11285.html
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Als Grundlage für die Bildungspolitik des BMBF können die beiden Strategien 
Bildungsoffensive für die digitale Wissensgesellschaft aus dem Jahre 2016 (BMBF, 2016) 
und Digitale Zukunft: Lernen. Forschen. Wissen. Die Digitalstrategie des BMBF aus 
dem Jahr 2019 (BMBF, 2019) herangezogen werden. Bereits die Strategie von 2016 
strebt an, dass alle Leiterinnen und Leiter von Bildungseinrichtungen über die für 
die Umsetzung von digitaler Bildung notwendigen organisatorischen, technischen 
und Management-Kompetenzen verfügen. Der dafür nötige Kompetenzerwerb soll 
durch Weiterbildungen der Länder und Schulträger erreicht werden. Bis 2030 sollen 
in den Bildungssektoren Schule, Hochschule, Berufs- und Erwachsenenbildung zu-
dem alle Lehrkräfte das Lehren und Lernen mit digitalen Medien im Fachunterricht 
erfolgreich anwenden und durch geeignete Maßnahmen, wie Weiterbildungen und 
technische sowie fachliche Unterstützung, kontinuierlich Schulungsangebote nutzen 
können. Des Weiteren wird anvisiert, die im Rahmen des Lernens mit digitalen Me-
dien gewonnenen Erkenntnisse aus der Lehre und aus Lernergebnissen der Schüle-
rinnen und Schüler zur effizienten Steuerung pädagogischer, personalwirtschaftlicher 
und bildungspolitischer Prozesse zu verwerten (BMBF, 2016, S.  25). Die Strategie 
von 2019 ergänzt diese Pläne u. a. durch die Zielsetzungen, dass bis 2025 alle Schu-
len, die dies anstreben, eine digitale Infrastruktur besitzen (DigitalPakt Schule), die 
überbetrieblichen Ausbildungsstätten bis 2024 flächendeckend mit digitalen Techno-
logien ausgestattet werden und zudem die Digitalisierung der Hochschulen bis 2025 
stark voranschreitet (BMBF, 2019). Es ist unschwer zu erkennen, dass einerseits die 
Covid-19-Pandemie eine neue Dynamik in diese strategischen Zielsetzungen ge-
bracht hat, andererseits sich neue Maßnahmen ab dem Frühjahr 2020 aber in die 
schon zuvor gesteckten strategischen Ziele einreihen lassen.

Im September 2020 legte die Europäische Kommission ihren neuen Aktionsplan 
Digitale Bildung 2021–2027 vor (Europäische Kommission, 2020), der den Aktions-
plan der letzten Legislaturperiode (Europäische Kommission, 2018) um zusätzliche 
Maßnahmen erweitert. Prioritäten bilden darin der Kompetenzerwerb der Fachkräf-
te und Lernenden, sowie die Stärkung der digitalen Bildung in Europa. Ziele sind 
– ähnlich wie in der Strategie des BMBF – die Verbesserung der digitalen Infra-
struktur in den Bildungsbereichen, eine höhere Qualität von Lernressourcen beim 
Online-Lernen, eine Steigerung der Effizienz der Lernprozesse und die bessere Nach-
weisbarkeit von Lernergebnissen durch Learning Analytics. Konkrete Maßnahmen 
leitet die EU Kommission durch die Schaffung eines europäischen Digital Education 
Content Frameworks und die Implementation eines Piloten einer europaweiten Aus-
tauschplattform für zertifizierte Online-Ressourcen ein (Europäische Kommission, 
2020, S. 16). Außerdem erarbeitet die EU Kommission im Rahmen des Aktionsplans 
ethische Richtlinien für den Einsatz von künstlicher Intelligenz und lehr-lernspezifi-
scher Datennutzung. Mit Hilfe eines strategischen Dialogs mit den Mitgliedstaaten 
sollen die Themen digitale Bildung vorangetrieben und Empfehlungen für die On-
linelehre entworfen werden. 
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Mit Blick auf den Kompetenzerwerb von Fachkräften und Lernenden plant die 
EU Kommission ein europaweit anerkanntes Zertifikat für digitale Kompetenzen so-
wie die Aufnahme von künstlicher Intelligenz in das europäische Kompetenzmodell 
DigCompEdu (Redecker & Punie, 2017). Auf der Ebene der Fachkräftequalifizierung 
sind erweiterte fachliche Fortbildungsmaßnahmen und die Stärkung von Akteu-
rinnen im MINT Bereich vorgesehen (Europäische Kommission, 2020, S.  15). Der 
europäische Austausch und Kooperationen zum Themenfeld sollen durch die Ein-
richtung eines „European Digital Education Hubs“ vorangetrieben werden. Dieser 
Think-Tank unterstützt bildungsbereichsübergreifende Kollaborationen und soll zur 
Etablierung von Austauschmodellen für digitale Lerninhalte, zur Entwicklung von 
allgemeinen Standards für digitale Materialien und zur Qualitätssicherung beitragen.

Eine umfassende Modellentwicklung, die unterschiedliche Aspekte der Organisa
tionsentwicklung im digitalen Kontext berücksichtigt und auf alle Bildungsetappen 
übertragbar ist, hat die EU bereits 2015 mit dem Modell DigCompOrg vorgelegt: 
European Framework for Digitally-Competent Educational Organisations (Kampylis, 
Punie & Devine, 2015). Abbildung 1 zeigt die verschiedenen Handlungsfelder des 
Modells, mit deren Hilfe sich Strategieprozesse zur Digitalisierung von Bildungs
organisationen prüfen und ausrichten lassen. Thematische Schwerpunkte setzt das 
Modell in den sieben Bereichen Führungsaufgaben und Governance, Lehre und Ler-
nen, Fort- und Weiterbildung, Assessment, Inhalt und Curriculum, Kollaboration 
und Netzwerke sowie Infrastruktur. Daneben lässt sich ein weiteres Themenfeld je-
weils sektorenspezifisch definieren.

Das Modell setzt auf mehreren Ebenen der Entwicklung von Bildungssystemen 
an: Auf der Ebene der Bildungsinstitutionen kann es bei der Entwicklung digitaler 
Strategien und Auswertung entsprechender Maßnahmen unterstützen. Im Bereich 
der Bildungspolitik lässt es sich für das Design, die Implementierung und die Eva-
luation bildungspolitischer Aktivitäten zur besseren Integration digitaler Technolo-
gien und Medien heranziehen, und schließlich ermöglicht seine Anwendung größe-
re Transparenz und Vergleichbarkeit auf der europäischen Ebene. Letzteres soll den 
Austausch zu strategischen Maßnahmen unter den Mitgliedstaaten der EU erhöhen 
und Lerneffekte durch Best-Practice Beispiele und Peer-Learning steigern (Kampylis, 
Punie & Devine, 2015).
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3. 	 Methodische Einordnung der Reviews

3.1 	 Zum Reviewverfahren in diesem Band

Das Verfassen von Reviews hat in den Sozialwissenschaften allgemein sowie auch 
insbesondere in der Bildungsforschung in den letzten Jahren deutlich zugenom-
men (Zawacki-Richter, Kerres, Bedenlier & Buntins, 2020; Gough, Oliver & Tho-
mas, 2017). Die Forschung unterscheidet zwischen sehr unterschiedlichen Review-
formaten, die jeweils spezifische Vorgehensweisen begründen. Das in diesem Band 
angewandte Verfahren orientiert sich an den von Grant und Booth beschriebenen 
Kriterien für Critical Reviews (Grant & Booth, 2009; Booth, Sutton & Papaioannou, 
2016). Critical Reviews untersuchen den Forschungsstand zu einem eingegrenzten 
Themengebiet und können zur Theorie- oder Modellbildung im Feld beitragen. Ent-
sprechend konzentriert sich dieses Format inhaltlich vor allem darauf, einen konzep-
tionellen Beitrag zur Erfassung des Forschungsfeldes zu leisten. Dabei spielt neben 
der Beschreibung des aktuell verfügbaren Wissens zu einem Thema auch der Ver-
weis auf Forschungslücken eine wesentliche Rolle und kann dazu herangezogen wer-

Abbildung 1: 	 DigCompOrg; Kampylis, Punie & Devine, 2015, S. 5
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den, zukünftige Forschungsfragen zu entwerfen. Mit dieser Vorgehensweise wurde 
zudem ein Reviewformat gewählt, das sich an verkürzte Reviewverfahren anlehnt, 
die auch unter dem Begriff „Rapid Review“ diskutiert werden (Thomas, Newman & 
Oliver, 2013). Ein solches Vorgehen weist zwar Abstriche in der Datenauswertung 
auf, hat aber den Vorteil, vergleichsweise zügig auf dynamische Forschungsfelder re-
agieren zu können. Entscheidender Faktor bleibt, dass die jeweiligen Stellschrauben 
im Verfahren transparent und damit aktualisierbar sind. Das Format ermöglicht es 
gleichermaßen, über den für das Metavorhaben vorgegebenen Projektzeitraum von 
fünf Jahren in jährlichem Rhythmus Reviews zu erstellen und an einem systema-
tischen und transparenten Vorgehen nach festgelegten Kriterien für jeden Arbeits-
schritt festzuhalten.

Critical Reviews zeichnen sich durch eine umfangreiche Literatursuche aus, die 
zur Aufgabe hat, die wichtigste Literatur im Feld zu identifizieren. Dabei bietet es 
sich aufgrund des in der Regel eingegrenzten Rahmens eines Critical Reviews an, die 
Suche auf ausgewählte zentrale Datenbanken zu konzentrieren. Je nach Befund lässt 
sich der Bestand in einem zweiten Recherchedurchgang durch weitere Quellen er-
gänzen. Die recherchierte Literatur wird systematisch erfasst und in Anlehnung an 
den jeweiligen Fokus der Fragestellung evaluiert. Für das hier angewandte Verfah-
ren wurde ein vergleichsweise offenes Bewertungsraster gewählt, welches ein diffe-
renziertes Vorgehen in den Sektoren mit Blick auf Schwerpunktsetzungen und Aus-
schlussverfahren ermöglichte.

Nachdem jedem Sektor eine Literaturliste vorlag, in dem eine erste Prüfung der 
Literatur anhand der Bewertung von Titel und Abstract bereits stattgefunden hatte, 
wurde im weiteren Verlauf mit einem dreiteiligen Kodierschema gearbeitet: Der erste 
Block des Kodierschemas dient der vollständigen und systematischen Beschreibung 
der Literatur nach den Kriterien Publikationstyp, Art der Studie und Forschungs-
design sowie einer ersten inhaltlichen Zuordnung nach geographischem Fokus und 
Kontext der Studie. Der zweite Block der Inhaltszusammenfassung fragt die Ziele der 
Studie, Fragestellung und Hypothese sowie Ergebnisse der Literatur ab. Der dritte 
Block beschreibt die Qualität der Studien unter Berücksichtigung der verschiedenen 
Studientypen und Ausgangsituationen im Forschungsfeld pro Bildungssektor. Für 
diesen Analyseteil können als Grundlage der Vergleichbarkeit die Kriterien Validität, 
Reliabilität sowie Generalisierbarkeit und Anwendbarkeit der Studie herangezogen 
werden, auch wenn in Critical Reviews keine strikte Qualitätsprüfung vorgenom-
men wird (Booth et al., 2016, S. 151–155). Diesen Kategorien lassen sich wiederum 
mehrere untergeordnete Fragestellungen zuordnen, die eine Einordnung der Befun-
de im Sinne einer Plausibilitätsprüfung unterstützen. Eine ausführliche Darstellung 
des Reviewformats und des methodischen Vorgehens findet sich im ersten Band der 
Reviewserie „Bildung im digitalen Wandel“ (Wilmers, Anda, Keller, Kerres & Getto, 
2020). Im Folgenden wird die für diesen Band entwickelte Suchstrategie vorgestellt 
und anschließend die Problematik von Bias in Reviews diskutiert.
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3.2 	 Suchstrategie

Zu Beginn der Literaturrecherchen legte das Projektteam wesentliche Eckpunk-
te der Recherchestrategie fest, um die Quellen zur Literatursuche, den Publikations-
zeitraum der zu recherchierenden Titel und die Begrenzung auf bestimmte Publika-
tionstypen zu bestimmen. Als erstes erfolgte eine gemeinsame Datenbankauswahl, 
welche die Fachdatenbanken FIS Bildung Literaturdatenbank, Education Research 
Complete (ERC), ERIC (Education Research Information Center), Web of Science 
– Social Citation Index und LearnTechLib beinhaltete. Die Recherche in FIS Bildung 
verlief über den Zugang des Fachportals Pädagogik, wodurch zugleich spezifisch bil-
dungsforschungsorientierte Teile der Kataloge der Library of Congress, Casalini libri 
und EBSCOhost ebooks sowie ERIC durchsucht werden konnten. Die recherchierten 
Titel sind zwischen 2010 und dem Zeitpunkt der Literaturrecherche, die von Januar 
bis Juli 2020 stattfand, erschienen. Für die Durchführung der Recherchen fanden so-
wohl Suchterme in Englisch als auch in Deutsch Verwendung, die jeweils für die Su-
che in den genannten Datenbanken angepasst wurden. In FIS Bildung wurden deut-
sche wie englische Suchwörter verwendet. Die Auswahl der englischen Suchwörter 
orientierte sich an den Thesauri der Datenbanken ERIC und FIS Bildung.

Der FIS Bildung Literaturdatenbank kommt dabei eine besondere Bedeutung zu, 
da sie die einzige der genannten Datenbanken ist, die systematisch auch deutsch-
sprachige Publikationen einbindet, welche sich in den anderen verwendeten Daten-
banken selten finden lassen. Da überwiegend in englischsprachigen Fachdatenban-
ken recherchiert wurde, weist folglich auch der Literaturbestand einen großen Anteil 
englischsprachiger Titel auf, zumal auch FIS Bildung viele englischsprachige Titel 
verzeichnet. Allerdings ist es durchaus möglich, dass sich auch eine englischspra-
chige Publikation auf den deutschen Bildungskontext bezieht, weshalb der jeweili-
ge Bezug zusätzlich zu prüfen ist. Um gleichwohl sicherzugehen, dass Leerstellen im 
Bereich der deutschsprachigen Literatur nicht nur von Forschungslücken zeugen, 
sondern relevante deutschsprachige Literatur tatsächlich gefunden wurde, wurde die 
Recherchestrategie nach Sichtung der ersten Befunde für einige der Bildungssektoren 
erweitert. Der aufgezeigten Problematik, dass Fachdatenbanken aus dem englisch-
sprachigen Raum kaum deutsche Fachzeitschriften oder Publikationen erfassen, lässt 
sich durch sogenannte Handsuchen begegnen. Eine Handsuche durchzuführen be-
deutet beispielsweise, relevante Zeitschriften und deren Verzeichnisse analog nach 
passenden Artikeln zu durchsuchen, wenn diese in keiner Datenbank erfasst werden. 
Ebenso kann eine Autorensuche die Datensammlung um relevante Titel erweitern, 
indem Publikationslisten von Autoren geprüft werden, deren Forschung zur Fra-
gestellung des Reviews passen. Um Verzerrungen (Bias) vorzubeugen, wird in den 
meisten Handlungsempfehlungen die Recherche nach grauer Literatur nahegelegt, 
beispielsweise in Form von nicht publizierten Konferenzbeiträgen, Onlinereposito-
rien oder Websites (Booth et al., 2016; Gough & Oliver, 2017; Petticrew & Roberts, 
2006). Allerdings erfordert diese spezifische Vorgehensweise einen deutlich höheren 
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Zeitaufwand und muss ebenso wie die zuvor bereits durchgeführten Recherchen in 
den Literaturdatenbanken systematisch und nach der übergeordneten Recherchestra-
tegie ausgerichtet erfolgen und zur späteren Nachvollziehbarkeit genau dokumentiert 
werden.

Für die vorliegenden Reviews wurden vereinzelt erweiterte Recherchen wie 
Autorensuchen und Webrecherchen durchgeführt. Die Recherche nach grauer Li-
teratur ist im vorliegenden Projektrahmen aufgrund des hohen Zeitaufwandes aus-
geschlossen. Die verschiedenen Schwerpunktsetzungen der Bildungssektoren erfor-
derten im weiteren Arbeitsprozess individuell auf die Fragestellungen ausgerichtete 
Recherchestrategien, die im Folgenden für die einzelnen Bildungsbereiche gesondert 
aufgeführt werden. Tabelle 1 zeigt die verschiedenen Recherchemethoden in den 
einzelnen Bildungssektoren. 

Tabelle 1: 	 Methodik Recherchevorgehen

Bildungssektor
Datenbank­

recherche

Verwendung 
zusätzlicher 

Datenbanken

Autoren­
suche

Websuche  
(Recherche nach Publikationen 
auf Webseiten von Institutio­
nen und Vereinen)

Kindheit, Jugend 
und Familie

x x x x

Allgemeinbildende 
Schule

x x

Lehrerbildung x

Berufliche Bildung x x x

Erwachsenenbilding x x

Sektor Bildung in Kindheit, Jugend und Familie

Der Sektor Bildung in Kindheit, Jugend und Familie legte den Schwerpunkt des 
Reviews auf die Umsetzung von Digitalisierung in Organisationen außerschuli-
scher Bildung in freier Trägerschaft. Dieses breite Themenspektrum erforderte zu-
nächst die Erstellung einer Wortsammlung, die den gesamten Themenkomplex des 
Bildungssektors abbildete. Deshalb wurden ergänzende Schwerpunkte ermittelt, an 
denen sich die weitere Recherche orientierte. Aus diesem Vorgehen entstand eine 
Wortsammlung zum Themenfeld „Digitalisierung“, welche Begriffe wie „Medien
erziehung“ oder „Medienausstattung“ beinhaltete. Die Wortgruppe zum Organisa
tionshandeln umfasste Begriffe wie z. B. „Bildungsmanagement“ oder „Organisa
tionsstruktur“. Der Themenschwerpunkt der freien Trägerschaft wurde weit gefasst 
und in einer Wortgruppe als Themenschwerpunkt Wohlfahrt definiert. Insgesamt 
führte dieses Vorgehen zur Kombination der vier Wortgruppen „Digitalisierung“, 
dem Bildungsbereich „Familie, Jugend und Kindheit“, „Wohlfahrt“ und „Organisa-
tion“, wie in Abbildung 2 dargestellt.
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Die Suchen in den Fachdatenbanken ERIC, FIS Bildung, Web of Science, Education 
Research Complete und LearnTechLib gestalteten sich sehr komplex, da Begriffe aus 
den beiden Wortgruppen „Wohlfahrt“ und „Bildungssektor“ unterschiedlich kom-
biniert wurden. Beispielsweise standen Begriffe wie „Kind“, „Eltern“ und „Familie“ 
ausschließlich in Kombination zu den Wohlfahrtsbegriffen „Fürsorge“, „Ehrenamt“ 
oder „Trägerschaft“, wohingegen Begriffe wie „Jugendsozialarbeit“ oder „Familienhil-
fe“ keine Zuordnung zum Bildungssektor erforderten. 

Da die Literatursuchen sehr wenig Treffermengen hervorbrachten, folgte eine er-
gänzende Webrecherche, in der zuerst nach Verbänden und auf deren Webseiten 
nach Publikationen und Projekten bezüglich der Fragestellung recherchiert wur-
de. Zusätzlich wurde eine Autorensuche durchgeführt. Anschließend wurde die 
Suchstrategie um eine Recherche deutscher und englischer Suchbegriffe in Google 
Scholar ergänzt, um weitere Treffer zu identifizieren. Es fanden Titel aus dem Pub-
likationszeitraum von 2010 bis zum Zeitpunkt der Recherche im Juni 2020 Berück-
sichtigung. Die Gesamtmenge aus den Recherchen betrug nach Ausschluss doppel-
ter Werte 820 Titel.

Sektor allgemeinbildende Schule

Der Bildungssektor allgemeinbildende Schule rückte das Thema Medienintegration 
als Führungsaufgaben im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen in den Fokus. 
Daraus resultierte eine Sammlung von Suchwörtern zu den Themenschwerpunkten 
„Digitalisierung“, „Schulleitung“ sowie „Organisation“. Die Literartursuche erfolgte in 
den Datenbanken ERIC (Education Research Information Center), FIS Bildung, Web 
of Science – Social Citation Index, Education Research Complete (ERC) und Learn-
TechLib. Bei der Recherche wurden Titel ab 2016 bis zum Zeitpunkt der Recherche 
(Mai bis Juni 2020) berücksichtigt. Abbildung 3 zeigt die Wortgruppen des Sektors 
Schule.

Familie, Jugend und 
Kindheit

Organisation
Digitalisierung

Wohlfahrt

Familienhilfe
Jugendhilfe
Sozialhilfe
Jugendsozialarbeit
Erziehungshilfe
Fürsorge*
Wohlfahrt*
Ehrenamt*
Sozialarbeit
…

Abbildung 2: 	 Wortgruppen Familie, Jugend und Kindheit mit Auszug aus der Suchwort­
sammlung zum Themenschwerpunkt Wohlfahrt
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Der erste Suchdurchlauf wies auffällig wenig deutsche Publikationen auf. Daraufhin 
folgte eine Anpassung der Recherche in FIS Bildung. Zusätzlich folgte eine Modifi-
zierung der englischen Suchbegriffe für einen zweiten Suchdurchlauf. Beispielsweise 
wurde der Themenschwerpunkt „Organisation“ um Begriffe wie „decision making“ 
oder „integration“ erweitert. Abbildung 4 zeigt einen Suchstring für den Schulbe-
reich in der FIS Bildung Datenbank. 

Schulleitung

Organisation

Digitalisierung

Schule

Abbildung 3: 	 Wortgruppen allgemeinbildende Schule

Abbildung 4: 	 Beispiel für einen Suchstring deutsche Suche in FIS Bildung Literaturdatenbank

Um die Rechercheergebnisse zur deutschsprachigen Literatur zu überprüfen, wurde 
eine Autorensuche durchgeführt. Anschließend konnte durch eine Recherche nach 
für das Dossier wichtigen Beiträgen in Konferenzschriften sowie durch eine Prüfung 
der Publikationslisten von identifizierten Autorinnen und Autoren aus der Autoren-
suche die bisherige Ergebnismenge um weitere passende Publikationen ergänzt wer-
den. Bei den Titeln, welche durch diese Vorgehensweise für die Literatursammlung 
ermittelt wurden, handelte es sich um Publikationen, die nicht in FIS Bildung er-
fasst waren, beispielsweise weil ihr Erscheinungsdatum zu aktuell war oder die ent-
sprechenden Zeitschriften oder Artikel nicht in FIS Bildung erfasst werden. Dieser 
Befund bestätigt die in Handbüchern gängige Empfehlung, für ein möglichst um-
fassendes Ergebnis und zur Vermeidung von Bias erweiterte Suchtaktiken in den Re-
chercheprozess zu integrieren (Booth et al., 2016; Gough & Oliver, 2017; Petticrew & 
Roberts, 2006). Anschließend folgte eine erweiterte Recherche durch Autorensuchen 
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und der Prüfung ihrer Publikationslisten. Aus der Literatursuche ergab sich nach 
dem Ausschluss von doppelten Werten ein Datensatz von 1554 Titeln. 

Lehrerbildung

Die Fragestellung im Bildungssektor Lehrerbildung konzentrierte sich auf den Me-
dienkompetenzerwerb im Lehramtsstudium im Kontext institutioneller und organi-
satorischer Rahmenbedingungen. Dazu wurden zunächst Suchwörter zu den Schwer-
punkten „Lehrerbildung“, „Lehre“, „Digitalisierung“ und „Kompetenz“ gesammelt 
und mit dem Autor des Kapitels zur Lehrerbildung abgesprochen. Abbildung 5 zeigt 
die verwendeten Wortgruppen, die nach dem PICO-Schema aus der Medizin ermit-
telt wurden (Richardson, Wilson, Nishikawa & Hayward, 1995).

Population: 

Lehrerbildung

Intervention: 

Lehre

Context: 

DigitalisierungOutcome: 

Kompetenz

Abbildung 5: 	 Wortgruppen Lehrerbildung nach dem PICO-Schema

Die Recherche erfolgte in den Fachdatenbanken ERIC, FIS Bildung, Web of Science 
– Social Citation Index, Education Research Complete und LearnTechLib und wur-
de gemeinsam mit dem Autor des Bildungssektors evaluiert. Es folgte eine Erwei-
terung der Wortgruppen um verschiedene Suchbegriffe sowie eine Anpassung der 
Recherchen. Beispielsweise wurde der Suchbegriff „TPACK“ in einem zweiten Such-
durchlauf als „technological pedagogical content knowledge“ ausgeschrieben, da die-
ser nicht immer in seiner Abkürzungsform verwendet wird. Zudem wurde der Be-
griff „technology integration“ aus dem Schwerpunkt Digitalisierung als Kompetenz 
verstanden und gesucht. Des Weiteren ließ sich in einem zweiten Suchdurchlauf 
in ERIC für bestimmte Wortgruppen auf die Verwendung von Schlagwörtern ver-
zichten. So ergab sich eine Recherche, bei welcher die Wortgruppe zu Digitalisie-
rung mit „descriptor“ (als Schlagwort) gesucht wurde und alle anderen Wortgrup-
pen als Stichwörter Verwendung fanden. Die Recherche berücksichtigte Titel ab 2016 
bis zum Zeitpunkt der Suche, deren Durchführung von Februar bis Mai 2020 war. 
Aus den beiden Suchdurchläufen ergab sich nach dem Ausschluss doppelter Titel ein 
Datensatz von 1816 Titeln. 
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Berufliche Bildung

Der Untersuchungsschwerpunkt der beruflichen Bildung lag bei der digitalen und 
digitalisierten Koordinierung von Lernortkooperationen. Zu den Themenschwer
punkten der „Berufsbildung“, der „Digitalisierung“, dem „Lernort“ und der „Koope-
ration“ wurden die Wortgruppen mit Schlag- und Stichwörtern erstellt. Abbildung 6 
zeigt die erstellten Wortgruppen.
 

Cooperation

Vocational 
Education

Place of Learning

Work Environment
Environment*
Distance Education
Classroom Environment
Place of Learning
Learning Environment
Educational Environment
Educational Setting

Digitization

Abbildung 6: 	 Wortgruppen berufliche Bildung mit Auszug aus Wortsammlung englischer 
Suchbegriffe zum Themenschwerpunkt Lernort 

Neben den Fachdatenbanken ERIC, FIS Bildung, Web of Science – Social Citation 
Index, Education Research Complete und LearnTechLib wurden Google Scholar und 
der Katalog der Bibliothek des Bundesinstituts für Berufsbildung sowie deren VET 
Repositorium als weitere Quellen hinzugezogen. Die Recherche fand im April 2020 
statt. Eine Erweiterung in Form einer Autorensuche folgte im Dezember 2020. In 
dieser Autorensuche, bei der die von dem Bildungssektor als passend definierten Ti-
tel auf ihre Autoren geprüft wurden, konnten nach Sichtung der Publikationslisten 
dieser Autoren weitere Treffer identifiziert werden. Anschließend dienten Publika-
tionen des BMBF zu Forschungsprojekten zur Digitalisierung in der beruflichen Bil-
dung dazu, aktuelle Studien zu identifizieren. Die entsprechenden Bände zu „Lernen 
und Beruf digital verbinden. Projektband des Förderbereiches Digitale Medien in der 
beruflichen Bildung“ wurden von 2017 bis 2019 durchgesehen. Des Weiteren diente 
das „Forschungsprojekt ‚Lehrraum_digital‘   – Entwicklung und Erprobung eines di-
gitalisierten Lehr- und Lernraumkonzepts für die berufliche Bildung“ dazu, zusätzli-
che Literatur bezüglich der Fragestellung des Reviews zu ermitteln. Es wurden Titel 
mit dem Publikationszeitraum von 2016 bis zum Zeitpunkt der Recherche berück-
sichtigt. Aus den verschiedenen Recherchen ergab sich nach dem Ausschluss doppel-
ter Werte ein Datensatz von 930 Titeln.
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Sektor Erwachsenen- und Weiterbildung
Die Suchstrategie für die Erwachsenenbildung berücksichtigte die Bedeutung der 
Digitalisierung für die Aspekte von Management in Organisationen der Erwachse-
nen- und Weiterbildung. Die Recherche fokussierte die Schwerpunkte Organisation, 
Kooperation und Management/Marketing in Verbindung mit „Digitalisierung“ und 
„Erwachsenenbildung“, wie in Abbildung 7 dargestellt.

Digitalisierung
Changemanagement | 

Kooperation | Organisation | 
Marketing Erwachsenenbildung

Abbildung 7: 	 Wortgruppen Erwachsenenbildung

Es wurden jeweils Suchwörter zu diesen Schwerpunkten gesammelt und mit der Au-
torin und dem Autor des Bildungssektors abgesprochen. Ähnlich dem Vorgehen in 
den anderen Sektoren fand eine Variation der Suchbegriffe als Schlagwörter und 
Stichwörter Verwendung. Bei der Recherche wurden Titel des Publikationszeitraums 
2016 bis zum Zeitpunkt der Recherche im Juli 2020 eingeschlossen. Nach einem ers-
ten Suchdurchlauf in den Fachdatenbanken ERIC, FIS Bildung, Web of Science – 
Social Citation Index, Education Research Complete und LearnTechLib wurden die 
Suchwörter für eine zweite Suche erneut besprochen und angepasst. Später erweiter-
te sich der Bereich der Erwachsenenbildung in der deutschen Suche um allgemeine-
re Begriffe wie „Anbieter“ oder „Institution“, um eine breitere Trefferquote in einer 
dritten Recherche zu erzeugen. Zusätzlich wurde eine Autorensuche durchgeführt. 
Die Suchdurchläufe zusammen ergaben eine Gesamttreffermenge von 2439 Titeln.

Tabelle 2 zeigt die Treffermengen der Recherchen für die einzelnen Bildungssektoren 
sowie den Screeningprozess und Zahlen zu den ausgewählten Studien. 
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Das Recherchevorgehen mit den verwendeten Suchwörtern sowie die finalen Lite-
raturlisten können über folgenden Link nachvollzogen werden: http://dx.doi.org/ 
10.7477/414:2:0

3.3 	 Zum Risiko von Bias in Reviewverfahren

Zur Zielsetzung eines Reviews gehört es, Bias (Verzerrungen) möglichst zu vermei-
den beziehungsweise weitgehend zu minimieren, auch wenn sich Verzerrungseffek-
te nicht gänzlich ausschließen lassen. Im Folgenden wird zunächst vorgestellt, welche 
Arten von Bias auftreten können, bevor danach diskutiert wird, wie dieser Problema-
tik in Reviews entgegengetreten werden kann. In Reviewverfahren nimmt das Thema 
einen besonderen Stellenwert ein, da Bias sowohl bereits in den zu Grunde liegen-
den Studien vorhanden sein kann als auch im Reviewprozess selbst entstehen kann 
– beispielsweise als Folge der zur Verfügung stehenden Studien, des Auswahlverfah-
rens oder der Bündelung von Forschungsergebnissen. Entsprechend besteht die dop-
pelte Herausforderung darin, Bias zu erkennen und im Zuge des Arbeitsprozesses 
nicht selbst wieder zu produzieren. Je stärker in einem Forschungsbefund verschie-
dene Verzerrungsfaktoren miteinander verzahnt sind und je schwächer gleichzeitig 
die Kontrollmechanismen ausgeprägt sind, die Bias während des Reviewprozesses 
aufspüren können, desto schwieriger wird es, ihnen entgegenzusteuern. 

Die Problematik von Bias in Reviews und Metaanalysen wird in der Forschung 
seit mehreren Jahrzehnten diskutiert (eine Übersicht liefern Christensen, Freese & 
Miguel, 2019; Cooper, Hedges & Valentine, 2019; Weiß & Wagner, 2011), wobei ins-
besondere das Phänomen des Publication Bias viel Aufmerksamkeit erfahren hat 

Treffermengen aus Recherchen
(1.Screening basierend auf 

Titel und Abstract) 

2. Screening basierend Volltext

Ausgeschlossene Titel

Verwendete Titel

Ausgewählte Studien**

Kindheit, Jugend 
und Familie

Allgemeinbildende 
Schule

Berufliche 
Bildung

Lehrerbildung Erwachsenen- und 
WeiterbildungBildungssektor:

378

820 1554 24399301816

41

15+87+322+2

216855017751186

27159 59

5+5 56

1816*368

442

271380

* Screening basierend auf Titel, Abstract und Volltext
** Studien aus dem Datensatz + selbstrecherchierte Titel in den Sektoren

Tabelle 2: Treffermengen und Screening nach Bildungssektor
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(z. B. Song, Eastwood, Gilbody, Duley & Sutton, 2000; Torgerson, 2006). Unter dieser 
Verzerrung versteht man den Sachverhalt, dass Studien mit signifikanten Ergebnis-
sen eher publiziert werden als Studien ohne signifikante Ergebnisse. Ob letztere Stu-
dien zudem auch häufiger von Zeitschriften abgelehnt werden oder Studien mit sig-
nifikanten Ergebnissen deutlich schneller publiziert werden, wird in der Forschung 
kontrovers diskutiert (vgl. Petticrew & Roberts, 2006, S. 232; Polanin, Tanner-Smith 
& Hennessy, 2016, S. 208). Unabhängig von der Frage, in welchem Ausmaß eher die 
Selbstzensur von Autorinnen und Autoren oder die Einflussfaktoren von Publika-
tionsorganen entscheidend sind, trifft das sogenannte File-Drawer-Problem nach Pet-
ticrew und Roberts (2006, S.  230) die Hälfte aller vorbereiteten Paper in den So-
zialwissenschaften. In der Folge besteht die Gefahr einer möglicherweise deutlichen 
Überbewertung von positiven Effekten in Reviews.

Zur Vermeidung von Publication Bias in Reviews werden verschiedene Vor
schläge diskutiert, die sich gleichermaßen an Autorinnen und Autoren der Studien, 
Herausgeberinnen und Herausgeber von Zeitschriften sowie Wissenschaftlerinnen 
und Wissenschaftler in Reviewverfahren richten. Beispielsweise zählt hierzu die For-
derung nach einer (Prä-)Registrierung jeder durchgeführten Studie oder der Appell 
an Zeitschriften, ihre Publikationspraxis zu überdenken. Zudem wird in der For-
schung auf den Zusammenhang von Publikationsergebnissen und Karrieresicherung 
in vielen Ländern verwiesen, der begünstige, dass Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler der Publikation nichtsignifikanter und somit weniger spektakulärer Ergeb-
nisse eine geringere Bedeutung zukommen ließen (Auspurg, Hinz & Schneck, 2014, 
S. 553; Fanelli, Costas & Ioannidis, 2017, S. 3715).

Die Forschung ging zudem der Frage nach, ob sich Bias in sozial- und 
wirtschaftswissenschaftlichen Studien ähnlich auffinden und bewerten lässt wie in 
der medizinischen Forschung, in der häufig größere quantitative Datensätze zur Ver-
fügung stehen und Reviewverfahren länger erprobt sind. Neben dem Nachweis von 
Publication Bias in weiteren Fachrichtungen (z. B. Franco, Malhotra & Simonovits 
2014; Weiß & Wagner, 2011) wurden mit Blick auf das Publikationsverhalten einzel-
ner Forschenden auch Vergleichsarbeiten innerhalb von Fachdisziplinen angestellt, 
die Publikationspraktiken in verschiedenen Ländern analysierten. Beispielsweise 
untersuchten Auspurg, Hinz und Schneck führende deutsche und US-amerikanische 
Zeitschriften der Soziologie und fanden in letzteren ein größeres Risiko für Publica-
tion Bias. Dies erklären die Autorinnen und Autoren mit einer deutlich geringeren 
Annahmequote von Artikeln in den amerikanischen Journals und einem entspre-
chend deutlich größerem Wettbewerbsdruck auf dem internationalen Forschungs-
markt (Auspurg et al., 2014). Bei einer zunehmenden Ausrichtung auf eine als 
international wahrgenommene Forscherkultur können darüber hinaus in Reviewver-
fahren unterschiedliche Forschungstraditionen einzelner Länder aus dem Blick gera-
ten, z. B. werden im internationalen Forscherkontext Zeitschriftenartikel gegenüber 
anderen Publikationsorganen bevorzugt, auch wenn in einigen Ländern traditionell 
auch Sammelbände eine wichtige Rolle spielen können.
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Neben dem Publication Bias kommen aber auch andere Biasformen zum Tragen, 
die zusammen mit dem Publication Bias unter dem Oberbegriff Dissemination Bias 
(Polanin, Tanner-Smith & Hennessy, 2016) diskutiert werden. Hierzu zählen der 
•	  Language Bias und Geographic Bias: Sprachkenntnisse und Forschungstraditionen 

können zur Bevorzugung von Forschung in bestimmten Sprachen (bspw. in Eng-
lisch sowie der Muttersprache, falls diese nicht Englisch ist) und aus bestimmten 
Regionen führen. Daneben verwies Matthias Egger für medizinische Studien be-
reits 1998 darauf, dass Studien mit signifikanten Ergebnissen eher in englischspra-
chigen Journals publiziert werden und Studien mit nichtsignifikanten Ergebnisse 
eher in Publikationsorganen des Heimatlandes der Forschenden (Petticrew & Ro-
berts, 2006, S. 234).

•	 Citation Bias und Multiple Publication Bias: Diese treten auf, wenn Studien mit 
positiven Effekten häufiger zitiert beziehungsweise öfter publiziert werden als Stu-
dien mit nichtsignifikanten Ergebnissen (Tanner-Smith & Polanin, 2014). Somit 
können diese Studien häufiger in Reviews einfließen, falls das Auswahlverfahren 
im Reviewprozess auf entsprechenden Kriterien beruht.

•	 Database Bias: Nicht alle Zeitschriften sind in den bekanntesten und für die je-
weilige Disziplin gängigsten Datenbanken indexiert, wobei positive Ergebnisse 
möglicherweise überdurchschnittlich häufig in indexierten Zeitschriften zu finden 
sind (Petticrew & Roberts, 2006, S. 234).

•	 Outcome Reporting Bias: Diese Biasform tritt auf, wenn in einer Primärstudie 
nicht die gesamten Ergebnisse durchgeführter Erhebungen zur Verfügung gestellt 
werden. Bestenfalls finden sich noch Hinweise auf diese nicht berichteten Befun-
de, schlimmstenfalls wird die Existenz der Daten in den Studien gar nicht er-
wähnt. Wie Pigott et al. für die Bildungsforschung nachweisen konnten, betrifft 
diese Art der Auslassung wiederum mit deutlicher Mehrheit Ergebnisse, die von 
den Autorinnen und Autoren der Studien als nicht signifikant gewertet wurden 
(Pigott, Valentine, Polanin, Williams & Canada, 2013). In Reviews können ent-
sprechende Studienergebnisse die Analyse verzerren.

•	 Availability Bias, Cost Bias und Familiarity Bias: Diese Biasformen beziehen sich 
auf die Zugänglichkeit von Studien, die Kosten, die verursacht werden, um Stu-
dien zu erhalten und die Annahme, dass Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-
ler in Reviewverfahren Studien aus ihrer eigenen Disziplin gegenüber anderen 
Disziplinen bevorzugen könnten (nach Weiß & Wagner, 2011, S.  664). Alle drei 
Typen von Bias können die Zusammenstellung von Literatur in Reviews beein-
flussen.

In der Forschung wird Bias in Reviews vor allem in Bezug auf Metaanalysen disku-
tiert, die besonders präzise Verfahren zur Bündelung quantitativer Daten darstellen 
(z. B. Banks, Kepes & Banks, 2012; Weiß & Wagner, 2008; Rios, Ihlenfeldt, Dosedel 
& Riegelman, 2020). Ebenso wurden verschiedene Verfahren entwickelt, um die Aus-
wirkung von Publication Bias zu identifizieren und zu berechnen (z. B. Trichtergrafi-
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ken, Rangkorrelationskoeffizient, Regressionstest oder die Trimm-and-Fill-Methode, 
Eisend, 2020; Weiß & Wagner, 2011; Torgerson, 2006). Aber was bedeutet die Bias-
Problematik für andere Verfahren und insbesondere für Vorgehensweisen, die mit 
einer vereinfachten Methodik und in kürzeren Prozessen arbeiten? Generell fällt hier 
die Überprüfung der Einzelstudien geringer aus und auch weitere Kontrollmechanis-
men sind zugunsten von Faktoren wie Zeit und Ressourcen schwächer ausgeprägt.

Auch wenn in einfacheren Reviewverfahren nicht alle Maßnahmen eines Sys-
tematic Reviews vollständig ausgeführt werden, lohnt sich zur Beurteilung der Pro
blematik ein Blick auf die Stellschrauben zur Eindämmung von Bias in Systematic 
Reviews. Die Überprüfung des Reviews ist hier an die verschiedenen Arbeits-
schritte Suche, Auswahlprozess mit Screening und Kodierung sowie Analyse ge-
knüpft. Hilfreich zur Identifizierung von Bias ist ein Fragenkatalog, der vom Projekt 
ROBIS ursprünglich für den medizinischen Bereich entwickelt wurde und für jeden 
Arbeitsschritt eine kritische Reflexion zur Überprüfung von Verzerrungen vorsieht 
(Whiting, Savović, Higgins, Caldwell, Reeves, Shea et al., 2016). Dieser begleitende 
Fragenkatalog ermöglicht die gezielte Dokumentation von Bedenken sowie eine Ge-
samteinschätzung eines niedrigen, hohen oder nicht eindeutigen Risikos von Bias 
im Review (low, high, unclear risk of bias). Kontrolliert wird durch diese Zwischen-
schritte beispielsweise, ob im Review tatsächlich genau das überprüft wurde, was laut 
Zielsetzung des Reviews auch überprüft werden sollte.8

Durch das Anlegen eines Protokolls wird in Systematic Reviews Transparenz und 
spätere Nachvollziehbarkeit geschaffen. Organisationen wie die Campbell Collabo
ration haben hierfür eindeutige Vorgaben (Campbell Collaboration, 2019). Auch 
wenn die Protokollführung in anderen Reviewverfahren weniger standardisiert ist, 
bleibt die Dokumentation der Arbeitsschritte und Eckdaten, die ein späteres An-
knüpfen an die Reviewergebnisse ermöglicht, relevant. Ein Abstrich im Suchverfah-
ren besteht hingegen darin, dass der Anspruch, möglichst die gesamte Literatur zu 
einer Fragestellung zu finden, bei kürzeren Verfahren nicht aufrechterhalten werden 
kann. Hier muss zwangsläufig eine Eingrenzung auf bestimmte zentrale Datenban-
ken beziehungsweise wenige weitere Suchabläufe vorgenommen werden, wobei der 
Suchzeitraum eher eng gefasst wird. Zudem kann graue Literatur häufig nicht oder 
nur bedingt einbezogen werden, auch wenn diese insbesondere zur Vermeidung von 
Publication Bias sowie für die Recherche von politiknahen und tagesaktuellen Fra-
gestellungen von besonderem Interesse ist. Allerdings ist es selbst bei Systematic Re-
views nicht sinnvoll, jede Suche beliebig auszudehnen, da eine umfangreiche Suche 
auch überproportional viele nichtpassende Treffer generieren und sowohl der Prä-
zision im Suchergebnis schaden (Stock, 2007, S.  63 f.) als auch einen angemessenen 
Kosten-Nutzen-Rahmen sprengen kann. Jedes Reviewverfahren erfordert deshalb 
in Kombination mit gezielten Testdurchläufen eine genaue Abwägung der Vor- und 

8	 Die Tools zur Überprüfung sind abrufbar unter http://www.bristol.ac.uk/population-health-sci-
ences/projects/robis/ (zuletzt aufgerufen am 13.11.2020).
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Nachteile der Suchparameter (siehe auch Zimmer, Schulte, Dubowy, Ehm, Kuger & 
Lonnemann, 2020). 

Eine Verzerrung von Ergebnissen durch sprachliche Einschränkungen (Langua-
ge Bias) kann naturgemäß in jedem Review vorkommen, da Reviewteams eher sel-
ten mehr als zwei Sprachen berücksichtigen.9 Reviews, die Studien in Englisch und 
einer weiteren Sprache berücksichtigen, wie es im nichtenglischsprachigen Sprach-
raum üblich ist, spiegeln zumindest eine gewisse Vielseitigkeit wider. Unabhängig 
von den verwendeten Sprachen erscheint eine Konzentration auf einen bestimmten 
geographischen Raum dann als weniger problematisch, wenn ein Review auch genau 
das Ziel verfolgt, einen Bezug zur Situation in einem bestimmten Land herzustellen 
(vgl. Petticrew & Roberts, 2006, S. 234). Wird – wie im vorliegenden Fall – zwar das 
Bildungssystem eines bestimmten Landes unter die Lupe genommen, im ermittelten 
Literaturbestand dominiert aber Literatur aus einem anderen Sprachraum mit einem 
überwiegend anderen Kontextbezug, so muss die jeweilige Übertragbarkeit im Ein-
zelfall geprüft werden. Gleichzeitig kann der Befund dabei helfen, Forschungsbedar-
fe für das untersuchte Land zu ermitteln.

Eine Schwierigkeit im Verfahren von Critical Reviews und somit auch im vorlie-
genden Band besteht in der Bewertung der Einzelstudien, da diese weniger ausführ-
lich in der Qualität überprüft und im Review vor allem in beschreibender Form wie-
dergegeben werden. Zudem ist die Studienlage in der Bildungsforschung wie auch 
in den Sozialwissenschaften allgemein sehr heterogen (Petticrew & Roberts, 2006, 
S.  216) und einzelne Fragestellungen und Themen müssen häufig aus einem grö-
ßeren Kontext in den Studien herausgefiltert werden. Hierdurch entsteht eine zu-
sätzliche Herausforderung für die Einordnung und Beurteilung der Studien – im 
Gegensatz beispielsweise zu Reviews in der Medizin, wenn diese von vornherein aus-
schließlich auf bestimmten Studiendesigns basieren. Der Schwachstelle im Bereich 
der Qualitätsbeurteilung steht der Vorteil gegenüber, dass das Verfahren eine ver-
gleichsweise schnelle Erarbeitung von Übersichten ermöglicht. Zudem eröffnet die 
Heterogenität der Studienlage auch eine Vielzahl von Vergleichsperspektiven und 
übergeordneten Fragestellungen, die in Forschungsfeldern, in denen in vielen Län-
dern neue Entwicklungen erfolgen und nach Best-Practice Beispielen gesucht wird, 
hilfreich sein können. Entsprechend dieser Gemengelage liegt ein Schwerpunkt sol-
cher Reviews auch auf dem Verweis auf wenig oder gar nicht erforschte Bereiche. 
Damit unterstützen sie die Entwicklung weiterer Untersuchungen und Forschungs-
synthesen oder wie von King et al. formuliert: „[…] reviews with relaxed quality cri-
teria can provide guidance for more rigorous research“ (King, Davidson, Chitiyo & 
Apple, 2020, S. 5).

Damit bleibt als Fazit, dass abgeschwächte Reviewverfahren in gewissen Punkten 
anfälliger für Bias sind, die in ausführlicheren Verfahren noch eher vermieden wer-
den können. Die wesentlichen Merkmale der Transparenz und der Anschlussfähig-

9	 Ein Gegenbeispiel hierfür ist das Danish Clearinghouse for Educational Research, das zwischen 
2006 und 2019 bestand und für Reviews in mehr als zwei Sprachen recherchieren konnte. 
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keit für weitere Forschung zum Thema bleiben gleichwohl gewahrt. Neben der Do-
kumentation der Arbeitsschritte gehört hierzu auch die Forderung nach Datasharing, 
die im Themenfeld von Open Science in den vergangenen Jahren zunehmend an Be-
deutung gewonnen hat (Christensen et al., 2019, S. 38). Letzteres Ziel wird auch im 
vorliegenden Projekt verfolgt, in dem die Daten der Suchabfragen im Forschungs-
datenzentrum Bildung am DIPF dauerhaft öffentlich zugänglich gemacht werden 
und zur Nachnutzung bereit stehen.10 Das für diesen Band angewandte Verfahren 
kann Bias nicht ausschließen, da der Zeitrahmen und die Wahl der Methodik ihm 
Grenzen setzen. Gleichwohl kann aber eine Reflexion zu diesen Grenzen und da-
mit zu den Stärken und Schwächen des Reviews während des Arbeitsprozesses mit-
geführt werden. Insbesondere im Kontext sehr dynamischer Forschungslagen kann 
dies helfen, den Mehrwert von Reviews richtig einzuordnen, ohne ihre Aussagekraft 
zu überschätzen. Des Weiteren ist davon auszugehen, dass ein Ausbau von automa-
tisierten Prozessen in Reviewverfahren zukünftig auch die Diskussion um Bias um 
neue Aspekte erweitern wird.

4. 	 Einführung in die Reviews des Bandes

Die Reviews in diesem Band behandeln nicht nur unterschiedliche Bildungssektoren, 
sondern betrachten Organisationsentwicklung in Bildungseinrichtungen auch aus 
unterschiedlichen Perspektiven und mit verschiedenen Schwerpunktsetzungen (siehe 
Unterkapitel 1). Neben den verschiedenen Herangehensweisen finden sich teils auch 
sehr unterschiedliche Datenlagen, die den einzelnen Reviews als Grundlage dienten. 
Gleichwohl fallen in der Zusammenschau der Befunde der Reviews einige Gemein-
samkeiten auf:

Organisationsentwicklung in der digitalen Welt beinhaltet viele Facetten, die sich 
ergänzen, ineinander greifen und den Gesamtprozess prägen. Hierzu zählen Punkte 
wie Strategieentwicklung, Management und Kompetenzförderung oder Fragen nach 
der technischen Infrastruktur. Daneben gewinnen Kooperationen zwischen Organi-
sationen und die Zusammenarbeit verschiedener zuständiger Stellen ebenso an Be-
deutung wie auch der Einbezug von Organisationskulturen und bildungssektor- oder 
fachspezifischer Besonderheiten. Zudem handelt es sich auf Seiten der Organisatio-
nen nicht um eine einmalige Anpassung; vielmehr sehen sich Bildungseinrichtungen, 
wie Jan Koschorreck und Angelika Gundermann in dem Kapitel zur Erwachsenen- 
und Weiterbildung feststellen, einem dauerhaften, tiefgreifenden und ergebnisoffe-
nen Transformationsprozess ausgesetzt.

Die Covid-19-Pandemie hat den Blick zunächst vor allem auf die technischen 
Defizite in den Bildungsorganisationen gelenkt – gegebenenfalls wurde dies noch er-
gänzt durch Einschätzungen zu den Anwendungskompetenzen des pädagogischen 

10	 http://dx.doi.org/10.7477/414:2:0
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Personals. Dass innovative und nachhaltige Entwicklungsprozesse aber über diese 
Ebene der Infrastruktur- und Anwendungsfragen hinausgehen können, verdeutlicht 
das Kapitel zum Schulsektor. Wie Bettina Waffner betont, verkennt eine Diskussion, 
die nur auf die technische Seite der Digitalisierung fokussiert, den eigentlichen Wan-
del, den die Umsetzung von digitalen Prozessen mit sich bringt.

Des Weiteren ist Organisationsentwicklung in der digitalen Welt ein Gemein
schaftsprojekt, wie zahlreiche der analysierten Studien in den verschiedenen Bil-
dungssektoren zeigen. Das bedeutet, dass eine erfolgreiche Umsetzung von Strate-
gien und Maßnahmen zur Implementation von digitalgestützten Prozessen nicht nur 
auf mehreren Ebenen ansetzt, sondern idealerweise auch von einem Team aus Mit-
arbeitenden einer Institution gestützt werden sollte. Hierzu zählen zum Beispiel die 
Leitung und Administration, Medienbeauftrage, Datenschutzbeauftragte, pädagogi-
sche Fachkräfte und Zuständige für technische Fragen. Es besteht indes nicht immer 
Einigkeit darüber, wie die Zuständigkeiten für Fragen der Digitalisierung und Orga-
nisationsentwicklung verteilt sein sollten, wie Iris Nieding und Katharina Klaudy in 
dem Kapitel zum Sektor Bildung in Kindheit, Jugend und Familie veranschaulichen: 
So sahen in einer Befragung Erzieherinnen und Erzieher vor allem die Leitungsebe-
ne in der Verantwortung Digitalisierungsprozesse zu implementieren, während die-
se Personengruppe selbst in einer anderen Studie vorrangig IT-Abteilungen und Ge-
schäftsführungen in die Pflicht genommen sah.

Zusammenarbeit bezieht sich zudem nicht nur auf ein Team innerhalb einer Ein-
richtung, sondern kann auch Kooperationen zwischen verschiedenen Organisationen 
betreffen. So können Lernortkooperationen in der beruflichen Bildung von digita-
len Strukturen profitieren, wie Katharina Hähn und Annika Niehoff herausarbeiten. 
Marcel Capparozza betont im Kapitel zur Lehrkräftebildung darüber hinaus die Be-
deutung eines gemeinsamen Grundverständnisses von Bildungswissenschaften, Fach-
wissenschaften und Fachdidaktiken für die zukünftige Gestaltung von Lehramts
studiengängen.

In jedem Fall stellt der Gesamtprozess der Organisationsentwicklung große An-
forderungen an die Leitung von Bildungseinrichtungen, die die Umsetzung von Digi-
talisierung als Kernaufgabe betrachten, strategisch planen, als Gemeinschaftsprojekt 
in der Einrichtung verankern und die Umsetzung einzelner Maßnahmen begleiten 
müssen. Dass dieser Prozess auch ein Umdenken bezüglich Führungsaufgaben, Füh-
rungsstil und Managementprozessen erfordert, wird in den Reviews an vielen Stel-
len deutlich und lässt sich zum Beispiel an der Diskussion um „digital leadership“ im 
Schulsektor ablesen.
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Die Umsetzung von Digitalisierung in  
Organisationen der non-formalen Bildung

Abstract
Neben formalen Bildungsprozessen werden auch die Lebenswelten von Kindern, Jugendli-
chen und Familien zunehmend von Entwicklungen und Auswirkungen des digitalen Wan-
dels durchdrungen. Im Fokus dieses zweiten Critical Reviews stehen Auswirkungen der 
digitalen Transformation auf Organisationen der Sozialwirtschaft, die soziale personenbe-
zogene Dienstleistungen und einen non-formalen medialen Bildungsraum für Kinder, Ju-
gendliche und Familien bereitstellen. Das Ziel des Reviews besteht in der Darstellung und 
Diskussion der Auswirkungen auf soziale Organisationen basierend auf einer Synthese aus 
acht Studien aus den Jahren 2017 bis 2020 sowie kontextbildender Literatur. Die Ergeb-
nisfokussierung erfolgte anhand der Themen ‚Relevanz‘, ‚Verantwortlichkeiten‘, ‚Strategien, 
Konzepte, Partizipation‘, ‚Aufgabenfelder‘, ‚Ausstattung und Software‘ und ‚Hürden‘ von 
Digitalisierung in Organisationen der non-formalen Bildung relevant erscheinen. 
Schlüsselwörter: Non-formale Bildung, digitale Transformation, Organisationsentwick-
lung, Management

The implementation of digitisation in non-formal educational organisations

Besides formal educational processes, the lives of children, adolescents and families are 
being immersed increasingly with developments and implications of digital change. This 
second critical review focuses on implications of the digital transformation on social  
organisations which make available social personal services and non-formal media educa-
tion to children, adolescents, and families. The review targets a presentation and discus-
sion of implications on social organisations – based on a synthesis from eight studies pub-
lished from 2017 to 2020 and contextual literature. The focus of results reflects the issues 
of ‘relevance’, ‘responsibility’, ‘strategies’, ‘concepts’, ‘participation’, ‘fields of tasks’, ‘equip-
ment’ and ‘software’ as well as ‘barriers’. Finally, based on the results, research needs are 
identified which seem necessary for the further implementation of digitisation in organi-
sations of non-formal education. 
Keywords: Non-formal education, digital transformation, organisational development, 
management 	
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1. 	 Einleitung

Lebenswelten von Kindern, Jugendlichen und Familien werden zunehmend von 
den Entwicklungen und Auswirkungen der digitalen Transformation1 durchdrun-
gen. Dies geschieht zum einen in der Arbeitswelt und im Kontext formaler Bildungs
prozesse, wie in Schule, Ausbildung und Studium, und zum anderen außerhalb die-
ser Kontexte in der privaten Lebenswelt und im Bereich der non-formalen Bildung. 
In der Kinder- und Jugendhilfe wirken beteiligte Akteure so bspw. in Kindertages-
einrichtungen, in Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit, in Heimen und Internaten 
oder auch Vereinen und kulturellen Einrichtungen zusammen. Diese Institutionen 
sind Teil der Sozialwirtschaft, die auch als dritter Wirtschaftssektor bezeichnet wer-
den kann, und bieten personenbezogene Dienstleistungen an. Durch die Auswirkun-
gen der Digitalisierung in allen Gesellschaftsbereichen werden Entwicklungen hin 
zur „4.0“ auch in der Sozialwirtschaft spürbar. 

Im Rahmen des Metavorhabens „Digitalisierung im Bildungsbereich“ erfuhr der 
ehemalige Sektor „Frühe Bildung“ eine Erweiterung um die Bereiche Jugend und Fa-
milie, um eine ganzheitlichere Perspektive auf den Bereich der non-formalen Bil-
dung abbilden zu können. Das vorliegende Review fokussiert die Auswirkungen der 
digitalen Transformation auf Organisationen der Sozialwirtschaft und ihre Entwick-
lungsprozesse. Für den Bereich der Bildung in Kindheit, Jugend und Familie bedeu-
tet dies, anhand aktueller Forschungsliteratur und theoretischer Arbeiten, ein Abbild 
zur Organisationsentwicklung in der Sozialwirtschaft im Kontext der Digitalisie-
rungsprozesse zu schaffen. Dafür werden zunächst Klärungen benötigt, die die So-
zialwirtschaft und ihre Organisationsentwicklung näher beleuchten. 

1.1 	 Digitalisierung der Sozialwirtschaft

Als „Sozialwirtschaft“ wird in Deutschland ein Wirtschaftszweig bezeichnet, der so-
ziale Dienstleistungen bereitstellt, die vorrangig einen sozialen und gesundheits-
orientierten Charakter haben und durch sozialwirtschaftliche Organisationen er-
bracht werden. Im Unterschied zum ökonomisch geprägten Wirtschaftsbereich 
verweist Böhmer (2020) darauf, dass die Sozialwirtschaft „nicht auf der Logik von 
Knappheit, Konkurrenz und Erfolg beruht, sondern durch ihren Beitrag zur Da-
seinsvorsorge auf Bedarfe und Bedürfnisse, Empowerment und Teilhabe, Mindest-
standards der Existenzsicherung, Erreichbarkeit sowie Verteilungsgerechtigkeit hin 
orientiert ist“ (Böhmer, 2020, S.  79). Entsprechend dem im deutschen Sozialrecht 
verankerten Subsidiaritätsprinzip (vgl. bspw. § 4 SGB VIII, für eine Übersicht siehe 

1	 Als „digitale Transformation“ wird hier nach Harwardt (2019) der Veränderungsprozess verstan-
den, der auf digitalen Technologien basiert und durch sie hervorgerufen wird. Davon abzugrenzen 
ist der Begriff „Digitalisierung“, der den reinen Ersatz analoger durch digitale Technologien, Pro-
zesse o. ä. beschreibt (vgl. Harwardt, 2019, S. 14).
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Deutscher Caritasverband e. V., 2017) übernehmen Einrichtungen aus der Sozial-
wirtschaft neben dem Staat und der freien Wirtschaft sozialpolitische Aufgaben, da 
ihnen Vorrang gegenüber dem öffentlichen Sektor eingeräumt wird. Die Sozialwirt-
schaft stellt sich als ein heterogener Sektor dar, der sich aus gemeinnützigen Ver-
einen, Initiativen, Stiftungen, Verbänden, Wohlfahrtsorganisationen, Kirchen und 
Parteien und zunehmend auch aus GmbHs zusammensetzt. Zu den Aufgaben dieser 
sogenannten Non-Profit-Organisationen (NPOs) gehört die Bereitstellung von Ange-
boten, „die Individuen bilden, sozialisieren, therapieren, rehabilitieren, pflegen und/
oder ihnen einen bestimmten sozialen Status zuweisen“ (Klatetzki, 2010, S. 10). Or-
ganisationen, die in diesem Sektor tätig sind, stellen durch ihre Beschaffenheit als 
Non-Profit-Organisationen einen großen Anteil der in den analysierten Studien des 
Reviews untersuchten Organisationen dar.

Neben dieser Vielzahl unterschiedlicher Organisationen wird die Heterogeni-
tät der Sozialwirtschaft durch die Organisationsgröße und Trägerstruktur sowie 
eine Vielzahl von unterschiedlichen sozialen Arbeitsfeldern geprägt. Anforderun-
gen durch die digitale Transformation treffen somit kleine Träger mit einem sozialen 
Handlungsfeld, z. B. im Bereich der Kindertagespflege, gleichermaßen wie sogenann-
te Komplexträger, die soziale Dienstleistungen in mehreren sozialen Handlungs-
feldern anbieten. Allen Trägern gemein ist, dass sie ihre Dienstleistung den gesell-
schaftlichen bzw. zeitgemäßen Anforderungen entsprechend anbieten.

Mit ihrer mehr als 150 Jahre alten Tradition ist die Sozialwirtschaft von Verläss-
lichkeit und Kontinuität gekennzeichnet und stellt damit ein tragendes gemeinwohl-
orientiertes „Gerüst der sozialen Infrastruktur“ (vgl. BAGFW, 2017, S. 1) in Deutsch-
land dar. Dies wird insbesondere dann bedeutsam, wenn größere gesellschaftliche 
Transformationen anstehen, die Auswirkungen auf das gesellschaftliche Miteinander 
haben. So bewirkt die digitale Transformation innerhalb kurzer Zeit weitreichende 
Änderungen in den sozialen Praktiken, die durch Erneuerung und schnellen Wan-
del gekennzeichnet sind. Gekoppelt mit Merkmalen unterschiedlicher Komplexität 
entstehen zwischen Sozialwirtschaft und dem digitalen Wandel Konflikte zwischen 
Verlässlichkeit und Kontinuität einerseits und den durch Dynamik und Komplexität 
gekennzeichneten Anforderungen der Digitalisierung andererseits. Stärken der So-
zialwirtschaft werden zum Problem, wenn Flexibilisierung und Veränderungsdruck 
mehr Bedeutung erlangen als Tradition und Verlässlichkeit (vgl. Kopf & Schmolze-
Krahn, 2018, S.  81). Die Auswirkungen des Wandels auf die Sozialwirtschaft kön-
nen in vier Thesen beschrieben werden: Zunächst führe die digitale Transformation 
zu neuen Marktteilnehmenden (1), wodurch digitale Geschäftsmodelle für die Ver-
mittlung und Bewertung sozialer Dienstleistungen mehr Berücksichtigung finden 
sollten. Der digitale Wandel verändere dazu auch die interne Kommunikation in den 
sozialen Organisationen (2), was auf Grundlage des veränderten Kommunikations-
verhaltens von Mitarbeitenden, Zielgruppen und Kooperationspartnern neue Kanä-
le (z. B. Social-Media, Social-Intranet) erfordert. Darüber hinaus verändere sich auch 
die Umsetzung der Leistungserbringung (3), die sich zu neuen Geschäftsmodellen ent-
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wickeln kann. Zu guter Letzt benötige eine Organisation im Wandel auch ein digi-
tales Transformationsmanagement (4), das Personal, Ressourcen und Infrastrukturen 
für den Entscheidungs- und Umsetzungsprozess berücksichtigt (vgl. Kopf & Schmol-
ze-Krahn, 2018, S. 84 ff.).

Um der rasant voranschreitenden digitalen Transformation in der Volkswirtschaft 
zu begegnen, wird eine permanent erhöhte Agilität erforderlich, die die gesamte Or-
ganisation betrifft. Dies betrifft ein verändertes alltagspraktisches Leben und Erle-
ben dynamischer Werte, z. B. Selbstorganisation, flache, zumindest durchlässige Hie-
rarchien und eine geringe Arbeitsteilung in autonomen Teams. Damit einhergehen 
ein angepasstes Führungsverständnis und die Schaffung anderer, oft digital gestütz-
ter Netzwerkstrukturen der Organisation. Das Bundesministerium für Familie, Se-
nioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) hat gemeinsam mit den Verbänden der Freien 
Wohlfahrtspflege (BAGFW) eine Absichtserklärung entwickelt, in der die Aufga-
ben der Freien Wohlfahrtspflege für eine digitale Transformation im Kontext eines 
„dynamischen Organisationsentwicklungsprozesses“ definiert werden (vgl. BAGFW, 
2017, S. 2).

1.2 	 Organisationen und Organisationsentwicklung in der Sozialwirtschaft

Prozesse in der Sozialwirtschaft werden seit einiger Zeit immer stärker betriebswirt-
schaftlich gestaltet und Ansätze wie bspw. das New Public Management finden Ein-
zug in die Verwaltungsebenen. Organisationen stehen dazu auch durch die Entwick-
lungen der digitalen Transformation vor der Herausforderung, auf gesellschaftliche 
sowie wirtschaftliche Veränderungsprozesse zu reagieren. Gleichzeitig wird an sie die 
Anforderung gestellt, sowohl effizient als auch innovativ zu agieren (vgl. Harwardt, 
2019, S. 105). 

Als Organisation wird dem institutionellen Organisationsbegriff folgend „ein Sys-
tem von Regeln und Normen verstanden, das in seiner Verbindlichkeit sozial ak-
zeptiert ist und eine gewisse Stabilität aufweist. Bei dieser Betrachtungsweise geht 
es nicht um formale Strukturen des Unternehmens, sondern um das gesamte sozia-
le Gebilde mit formalen und informalen Elementen“ (Grunwald, 2018, S.  226). Aus 
systemtheoretischer Perspektive, die in der Forschung um die Sozialwirtschaft häufig 
Anwendung findet, bildet die Kommunikation einen wesentlichen Bestandteil von 
sozialen Systemen. Demnach werden Organisationen als ein zusammengefügtes Sys-
tem von kleineren sozialen Systemen betrachten, die miteinander kommunizieren 
(vgl. Fleischmann, Oppl, Schmidt & Stary, 2018, S. 26 f.).

Der Begriff des Managements bietet zwei Herangehensweisen: eine institutionel-
le und eine funktionale. Während der institutionelle Managementbegriff auf die Hie-
rarchieebenen einer Organisation mit Führungsverantwortung abzielt, bezieht sich 
der funktionale Begriff eher auf eine systematische Steuerung von Organisationen 
und ihrer sach- sowie personenbezogenen Aufgabenkomplexe (vgl. Ribbeck, 2018, 
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S.  15 ff.). In den im Rahmen dieses Reviews herangezogenen Studien werden bei-
de Managementbegriffe implizit genutzt, da sowohl Aspekte der Führungsverant-
wortung als auch die Steuerung der verschiedenen Aufgabenbereiche thematisiert 
werden. In der Praxis lassen sich diese beiden Lesarten nicht strikt voneinander ab-
grenzen, sondern sind stets in Kombination zu betrachten.

„Klassische“ Managementaufgaben, wie bspw. die Strategieentwicklung der Orga-
nisation, das Erkennen von gesellschaftlichen Veränderungen und neuen Anforde-
rungen sowie die Anpassung an diese in Form von Strategien und Konzepten, finden 
in der Sozialwirtschaft nur langsam Einzug. Eine innovative Organisationsentwick-
lung, wie sie durch den Prozess der digitalen Transformation verstärkt benötigt wird, 
findet „zwar vielfach auf fachlicher Ebene statt, kaum jedoch im Hinblick auf organi-
sationale Strukturen, Prozesse und den Einsatz technischer Artefakte“ (Kreidenweis, 
2020, S.  391). Auf die Unterscheidung von „Digitalisierung“ und „digitaler Trans-
formation“ von Harwardt (2019) zurückgreifend, zeigt sich für die Sozialwirtschaft 
größtenteils das, was überwiegend (nur) unter dem Begriff Digitalisierung verstan-
den wird – der Einsatz von Programmen und das Ersetzen analoger Arbeitswei-
sen ohne Veränderung der internen Prozesse und Strukturen. Dieser Schritt wird 
als „Grundstock für viele Ansätze der digitalen Transformation“ (Kreidenweis, 2020, 
S.  391) angesehen, worauf zielorientierte Organisationsentwicklung aufbauen kann. 
Die Aufgabe des Managements ist es dabei, diese Entwicklung zunächst als Verant-
wortung auf der Führungsebene zu betrachten und entsprechende Handlungen ein-
zuleiten (vgl. Kreidenweis, 2020, S. 392). 

1.3 	 Organisationsentwicklung im Zuge der digitalen Transformation

Veränderungsprozesse können durch bestehende Konzepte und Modelle der Orga-
nisationsentwicklung unterstützt und angeregt werden. Einerseits finden klassische 
Modelle ohne expliziten Digitalisierungsbezug Anwendung, bei denen die Digitali-
sierungsvorhaben von den umsetzenden Personen eigenständig eingebunden werden 
müssen. Andererseits wurden in den vergangenen Jahren zunehmend existierende 
Modelle um Bedingungen der digitalen Transformation erweitert oder neue Model-
le entwickelt, die diese Herausforderungen berücksichtigen und darauf zugeschnitten 
sind. Solche Konzepte werden im Ergebnisteil des Reviews vorgestellt, da sie als Re-
sultate aus einigen Studien der letzten Jahre hervorgingen. 

Insgesamt wird dem Management im Anpassungsprozess der sozialen Organisa-
tion an die digitalen Wandlungsprozesse eine zentrale Rolle zuteil. Wie bereits be-
schrieben, ist es die Aufgabe der Führungsebene, den Wandlungsprozess anzustoßen 
und einzuleiten. Durch die häufig hierarchisch angelegten Strukturen ist das Ma-
nagement gemäß einer Top-Down-Strategie für die Bereitstellung notwendiger Res-
sourcen sowie für die Einleitung eines kulturellen Wandels verantwortlich (vgl. Krei-
denweis, 2020, S.  400). Diese Strategie erweitert sich zur Umsetzung der Prozesse 
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und Handlungsschritte nach und nach auf die darunter liegenden Hierarchiestufen 
der Unternehmensorganisation. Als weitere Steuerungsstrategie erfolgen Maßnah-
men der Organisationsentwicklung nach der Bottom-up-Strategie, die eine Erhö-
hung der Akzeptanz angestrebter neuer Prozesse bei den Mitarbeitenden zum Ziel 
hat und die Nutzung ihrer kreativen Potentiale befördert (vgl. Kreidenweis, 2020, 
S.  398 f.). Sie setzt an der Basis der Organisation und den Erwartungen sowie Be-
dürfnissen der Mitarbeitenden an und eignet sich besonders, wenn Aufgaben auf 
der operativen Ebene verändert werden sollen. Hier ist es die Belegschaft, die meist 
am besten weiß, welche Veränderungen nötig bzw. realistisch sind. Da besonders 
bei Trägern der Sozialwirtschaft flache Hierarchien und die Kompetenzen der Mit-
arbeitenden eine besondere Rolle spielen, formuliert Kreidenweis (2020) seinen Ma-
nagement-Ansatz als eine „top down getriebene Bottom-up-Strategie“ (Kreidenweis, 
2020, S.  399), die zwar Zielvorgaben und Richtungsweisungen als Führungsaufga-
be begreift, aber die Kompetenzen und Motivationsmuster sowie Erfahrungen der 
Mitarbeitenden aktiv mit in den Entwicklungsprozess einbezieht. Um eine digitale 
Transformation innerhalb der Organisation erfolgreich umsetzen zu können, werden 
Strategien und Konzepte benötigt, die von allen Mitarbeitenden und Führungskräf-
ten gleichermaßen getragen werden. So reicht eine bloße Implementierung durch die 
IT-Abteilung nicht aus, wenn die Mitarbeitenden nicht motiviert werden, die Verän-
derungen in der Unternehmenspraxis auch umzusetzen. Daraus lässt sich eine klare 
Führungsverantwortung ableiten (vgl. Harwardt, 2019, S. 158). 

2. 	 Methodik

Die Ausführungen des zweiten Reviews zur Bildung im digitalen Wandel für den 
Sektor Bildung in Kindheit, Jugend und Familie orientieren sich an der Fragestel-
lung, wie Organisationen der non-formalen Bildung Digitalisierung als Teil der Or-
ganisationsentwicklung umsetzen. Ein besonderes Augenmerk wird auf Einrichtun-
gen der freien Trägerschaft gelegt, sofern die Ergebnisse der Literaturrecherche dies 
ermöglichen. Digitalisierung gestaltet sich in diesem heterogenen Feld sehr unter-
schiedlich und findet in verschiedenen Kontexten statt. Wie sich dies auf die Orga-
nisationsentwicklung und die Arbeitsprozesse in den Organisationen auswirkt, soll 
anhand des vorliegenden Reviews beleuchtet werden. Um den Forschungsstand zu 
diesem Themengebiet zu erfassen, wird erneut auf die Methode eines Critical Re-
views zurückgegriffen. Durch die umfassende Literatursuche und systematische Be-
arbeitung der Suchergebnisse kann so ein Abbild der aktuellen Forschungslandschaft 
erstellt werden und darüber hinaus können Forschungslücken identifiziert werden. 
Für eine ausführliche Beschreibung des an die Bildungswissenschaft angepassten 
Vorgehens eines Critical Reviews siehe den Beitrag von Wilmers, Anda, Keller, Ker-
res und Getto (2020) im ersten Band. 
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2.1 	 Suchprozess und Screening

Die Literatursuche wurde erneut durch das DIPF | Leibniz-Institut für Bildungs
forschung und Bildungsinformation durchgeführt. In Anlehnung an die Fragestel-
lung dieses Bandes wurden in Abstimmung mit den einzelnen Bildungssektoren die 
Suchbegriffe angepasst und ergänzt, wofür Begriffe der Digitalisierung mit Aspekten 
der Organisation und Organisationsentwicklung mit Schlagworten aus dem Bereich 
der Kindheit, Jugend und Familie kombiniert wurden. Darüber hinaus gab es weite-
re Kombinationsmöglichkeiten mit Begriffen, die näher auf den Bereich der Wohl-
fahrt und Sozialwirtschaft abzielten. In den Datenbanken ERIC, FIS Bildung, Learn-
TechLib, ERC, Web of Science (Social Citation Index) und Google Scholar wurden 
Blöcke aus solchen kombinierten Suchbegriffen für die Recherche genutzt (zur ge-
naueren Beschreibung des Vorgehens siehe Kapitel 1 in diesem Band Wilmers, Kel-
ler & Anda).

Für den Bereich der Bildung in Kindheit, Jugend und Familie umfasste der Such-
zeitraum 2010–2020, für die Auswertung wurde der Zeitraum auf die vergangenen 
fünf Jahre, 2016–2020, eingeschränkt, um nur Ergebnisse aus den aktuellen Studien 
zu rezipieren. Der systematische Suchdurchlauf erbrachte für diesen Sektor 820 Ti-
tel. 394 dieser Treffer fielen in den Zeitraum 2016–2020 und wurden in mehreren 
Schritten auf ihre Passung hin geprüft. In den Screening-Durchläufen wurden auch 
Suchergebnisse beibehalten, die keine empirischen Studien waren, sondern als kon-
textbildende Literatur einzuordnen sind. Zunächst wurden Einträge aussortiert, die 
aufgrund ihres Titels auf einen unpassenden Bildungssektor oder eine fehlende the-
matische Passung hindeuteten. Wie Tabelle 1 zeigt, wurden 170 Texte im weiteren 
Verlauf anhand der Abstracts geprüft. Davon blieben 64 Einträge übrig, die schließ-
lich in den letzten Schritt der Volltextprüfung und Kodierung einflossen. Neben der 
Passung zum Bildungssektor und dem inhaltlichen Fokus des Textes stellten ein feh-
lender Digitalisierungsbezug oder Probleme bei der geografischen Übertragbarkeit 
Ausschlusskriterien dar. Aufgrund der Komplexität des non-formalen Trägersystems 
wurden keine internationalen Veröffentlichungen in das Review einbezogen.
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Tabelle 1: 	 Screening-Prozess

Ausschlusskriterien
inhaltliche 

Prüfung
Aufnahme in 
das Dossier

unpassender 
Bildungs­

sektor

keine the­
matische 
Passung

sonstige 
Gründe

1. Screening
Juni 2020 55 157 12 170 -

2. Screening
Juli 2020 59 241 21 64 -

3. Screening
August 2020 60 288 21 0 9

Quelle: Eigene Darstellung; Hinweis: Die Gesamtzahl variiert aufgrund der „Bereinigung“ der ursprünglichen 
Literaturdatenbank um Doppelungen, Sammelbände u. ä.

Vier Titel aus der systematischen Suche wurden in das Dossier aufgenommen, dar-
unter waren fünf Studien und vier weitere kontextbildende Veröffentlichungen. Pa-
rallel zu den Screenings wurden durch die Autorinnen Handsuchen in relevanten 
Fachzeitschriften und Internetportalen sowie Schneeballsuchen anhand der finalen 
Treffer durchgeführt. Dadurch wurden fünf weitere Studien ausfindig gemacht und 
in das Dossier aufgenommen.

2.2 	 Beschreibung der Studien

Neben der kontextbildenden Literatur bilden insgesamt 10 Studien die Grundlage 
für das vorliegende Review. Diese sind in Tabelle 2 mit ihren zentralen Merkmalen 
aufgeführt.

Tabelle 2: 	 Übersicht der verwendeten Studien

Autorin­
nen und 
Autoren

Jahr

Q
ua

nt
it

at
iv

Q
ua

lit
at

iv

M
ix

ed
-M

et
ho

d
s

M
od

el
l-

 
en

tw
ic

kl
un

g

Methode N Forschungsdesign

aBrandes 
& Santi­
faller

2018 X
Theorie / 
Modellent­
wicklung

/

Theoretische Auswahl rele­
vanter Dimensionen eines 
sozialwirtschaftlichen Ma­
nagements mit Beispielen 
aus einer Fallstudie
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Autorin­
nen und 
Autoren

Jahr

Q
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lit
at

iv

M
ix

ed
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et
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d
s

M
od

el
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tw
ic

kl
un

g

Methode N Forschungsdesign

Dufft et 
al. 2017 X

Online  
und tele­
fonische 
Befragung

162 + 20

Schriftliche Online-Befra­
gung und tiefergehende 
Telefoninterviews mit Ex­
pertinnen und Experten, 
z.T. Praxisbeispiele mit Klar­
namen

Kampylis 
et al. 2015 X Modellent­

wicklung /

Entwickelt in einer qualita­
tiven Studie durch systema­
tische Literaturrecherchen 
und Expertinnen- und 
Expertengesprächen; adap­
tierbares Analyserasters zur 
Überprüfung und Weiter­
entwicklung der eigenen 
Organisation

aKnauf 2019 X
Fragebo­
generhe­
bung

190

Darstellung des aktuellen 
Stands von Digitalisierung 
in Kitas, deskriptive Aufbe­
reitung

Kreiden­
weis & 
Wolff

2019 X Online- 
Befragung 163

Befragung von sozialen 
Organisationen als Anwen­
der und von Anbietern von 
Branchensoftware; Fokus: 
IT-Aufwendungen, Personal 
und Infrastruktur

Kreiden­
weis & 
Wolff

2020 X Online- 
Befragung 194 + 49

Befragung von sozialen 
Organisationen als Anwen­
der und von Anbietern von 
Branchensoftware; Fokus: 
Reifegrad der Geschäftspro­
zesse & Nutzung/Eignung 
Branchensoftware

Kutscher 
& Bischof 2020 X

Fragebo­
generhe­
bungen, 
ethnogra­
phische Be­
obachtung, 
Gruppen­
diskussion

109 
MA (12 
Kitas) + 
4 Kitas

Wissenschaftliche Beglei­
tung des Projekts „Medien­
bildung in der Kita“ mit 2 
quantitativen Befragungen 
zu Beginn und Ende für die 
Rekonstruktion von Ver­
änderungen, vertiefende 
qualitative Ergänzung in vier 
Kindertageseinrichtungen 

aSchroll-
Decker & 
Schnei­
der

2019 X Dokumen­
tenanalyse 7.817

Systematische Analyse von 
7.817 Stellenanzeigen für so­
zialpädagogische Fachkräfte 
(2014–2019)
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Methode N Forschungsdesign

aSteiner 
et al. 2019 X Online- 

Befragung 361

Befragung sozialpädago­
gischer Fachpersonen der 
stationären Jugendhilfe in 
der Schweiz

aStiehler 
et al. 2019 X

Teilstruktu­
rierte Tele­
foninter­
views

15

„Praxissichten“ aus 15 etab­
lierten Non-Profit- Organi­
sationen; Fortsetzung von 
Dufft et al. (2017)

Quelle: Eigene Darstellung 
 a Studien aus der Datenbankrecherche

Vier dieser Studien wenden in ihrem Forschungsdesign quantitative Erhebungs
methoden an. Die Fallzahlen reichen von 163 bis 361 befragten Personen in den Stu-
dien. Einen qualitativen Ansatz verfolgen zwei der dargelegten Studien. Eine dieser 
qualitativen Studien bezieht 15 Personen ein und nutzt dafür teilstrukturierte Tele-
foninterviews, eine andere Studie analysiert 7.817 Dokumente. Im Rahmen einer 
Mixed-Methods-Studie wurden Online- und Telefoninterviews miteinander kombi-
niert, indem zunächst 162 Personen online und weitere 20 Personen tiefergehend 
telefonisch befragt wurden. Die zweite Mixed-Methods-Studie setzt drei Methoden 
ein: eine Fragebogenerhebung in 12 projektbeteiligten Kindertageseinrichtungen und 
ethnografische Beobachtungen sowie Gruppendiskussionen in vier dieser Einrich-
tungen. In fast allen Studien sind Führungskräfte die Adressaten der Befragung. 

Erste Einblicke in den Stand der Digitalisierung in Non-Profit-Organisationen 
liefert eine Studie aus dem Jahr 2017 von Dufft, Kreutter, Peters und Olfe. Mithilfe 
eines Mixed-Methods-Ansatzes wurden 162 Organisationen sowohl online schriftlich 
befragt als auch weitere 20 tiefergehende Interviews mit Expertinnen und Experten 
und Mitarbeitenden aus den erhobenen Organisationen geführt. Ergänzend haben 
die Autorinnen und Autoren die Studie mit Praxisbeispielen angereichert. Als Non-
Profit-Organisationen werden in dieser Studie übergreifend gemeinnützige Organi-
sationen verstanden (vgl. Dufft et al., 2017, S. 8 f.). Wie bereits beschrieben zeichnen 
sich Non-Profit-Organisationen (kurz: NPOs) dadurch aus, dass sie nicht gewinn-
orientiert arbeiten. Somit fallen Wohlfahrtsverbände, Stiftungen und Vereine in die 
Kategorie des „Dritten Sektors“2 und sind für das vorliegende Review relevant. Das 
Ziel der Studie zum Thema Non-Profit-Organisationen besteht darin, die Heteroge-
nität des Sektors abzubilden, eine Bestandsaufnahme zu liefern und Handlungsemp-
fehlungen auf Basis der Ergebnisse für den weiteren Umgang mit Digitalisierung in 
NPOs in Zukunft herauszuarbeiten (vgl. Dufft et al., 2017, S. 8). Als Weiterführung 

2	 https://wirtschaftslexikon.gabler.de/definition/nonprofit-organisation-npo-39562 [25.11.2020].
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des Forschungsprojektes von Dufft et al. (2017) stellen Stiehler, Dufft und Kreutter 
(2019) anhand von 15 qualitativen Interviews Praxisbeispiele aus etablierten (also 
seit mind. 10 Jahren bestehenden) Organisationen des sozialen Sektors dar, die den 
digitalen Wandel und die damit einhergehenden Herausforderungen aus Sicht der 
befragten Organisationsvertreterinnen und -vertreter beschreiben. Die Interview-
ten werden in dieser als Diskussionspapier bezeichneten Studie mit Klarnamen und 
Organisationsprofil dargestellt, um den Austausch in diesem Sektor voranzutreiben 
(vgl. Stiehler et al., 2019, S. 5). Einen anderen Ansatz verfolgt die Dokumentenanaly-
se von Schroll-Decker und Schneider (2019). Das zentrale Ziel dieser Übersichtsstu-
die ist es zu beleuchten, inwieweit sich digitalisierungs- und technikbezogene Kom-
petenzen in den beschriebenen Anforderungsprofilen von Stellenanzeigen aus dem 
sozialpädagogischen Bereich niederschlagen. Die Studie geht davon aus, dass Kom-
petenzen im Umgang mit digitalen Medien in der Sozialen Arbeit unumstritten be-
nötigt werden und Bestandteil der Personalentwicklung einer sozialen Organisation 
sein sollten. Um dies zu überprüfen, wurden 7.817 Stellenanzeigen, in denen sozial-
pädagogische Fachkräfte im Zeitraum Juli 2014 bis Februar 2019 gesucht wurden, 
systematisch und in Bezug auf die Berufsgruppen analysiert. Die Kompetenzanfor-
derungen wurden inhaltlich den Themenbereichen Dokumentation, Kommunikation 
und Software/PC zugeordnet (vgl. Schroll-Decker & Schneider, 2019, S. 152). 

Der IT-Report für die Sozialwirtschaft, der jährlich von der katholischen Univer-
sität Eichstätt-Ingolstadt erhoben wird, versteht sich aus Sicht der Autoren als „Baro-
meter und Kompass für die Digitalisierung der Sozialwirtschaft“3 und wird von ver-
schiedenen Softwarefirmen gesponsert.4 Der Report fokussiert im Dreijahreszyklus 
wiederkehrende Fragestellungen: 
1.	 Digitalisierung in den Bereichen Kommunikation und soziale Dienstleistungen, 

Wertbeitrag der IT, strategische Ausrichtung des IT-Betriebes und Zufriedenheit 
mit der IT, Qualität und Preiswürdigkeit von Software und Service der Anbieter-
firmen (2018)

2.	 IT-Aufwendungen, -Personal und -Infrastruktur, IT-Organisation und -Durch
dringung, IT-Outsourcing, Nutzungsgrad und -art von klassischen Endgeräten, 
Smartphones und Tablets, Investitionsvorhaben, IT-Sicherheit und Datenschutz 
(2019)

3.	 Marktanteile und Verbreitungsgrad von Fachsoftware, Standardisierung von Pro-
zessen und ihre Abbildung in Fachsoftware, IT-bezogene Kompetenzen in den 
Organisationen (2020)

Die Reports für die Jahre 2019 und 2020 wurden käuflich erworben, damit sie in 
das Dossier einfließen konnten. Das Forschungsdesign des IT-Reports ist als On-
line-Befragung mit zwei verschiedenen Adressaten konzipiert. Zum einen werden 
Führungskräfte und IT-Verantwortliche aus sozialen Organisationen befragt, zum 

3	 Siehe http://www.sozialinformatik.de/it-report/ [20.11.2020].
4	 http://www.sozialinformatik.de/it-report/sponsoren/ [20.11.2020].
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anderen Anbieter von branchenspezifischer IT-Software. Für das Jahr 2020 liegen 
Antworten von 156 Organisationen und 49 IT-Anbietern vor (vgl. Kreidenweis & 
Wolff, 2020, S.  6–9), für das Jahr 2019 Antworten von 163 Organisationen und 53 
IT-Anbietern (vgl. Kreidenweis & Wolff, 2019, S. 7 f.).

Studien, die sich nicht direkt auf die Organisationen in der non-formalen Bil-
dung beziehen und stattdessen vorrangig die Nutzerperspektive fokussieren, sind 
jene von Knauf (2019), Kutscher und Bischof (2020) sowie Steiner, Heeg und Schmid 
(2019). Knauf fokussiert in ihrer quantitativen Fragebogenerhebung den Stand der 
Digitalisierung in 190 Kindertageseinrichtungen (vgl. Knauf, 2019, S.  4), während 
Steiner et al. 125 stationäre Einrichtungen der Jugendhilfe in der Schweiz in den 
Blick nehmen. Diese Publikation ist als einzige internationale Studie in das Review 
eingeflossen. Aus den Einrichtungen haben sich 361 sozialpädagogische Fachkräfte 
an der Onlinebefragung beteiligt und Angaben zur Medieninfrastruktur sowie ihrer 
Medienkompetenz und medienerzieherischem Handeln getätigt (vgl. Steiner et al., 
2019, S.  51). Die Studienergebnisse von Kutscher und Bischof resultieren aus einer 
wissenschaftlichen Begleitung eines NRW-spezifischen Modellprojektes. Über einen 
Mixed-Methods-Ansatz wurden die teilnehmenden Fachkräfte und Eltern der Kin-
dertageseinrichtungen zu Beginn (n=109 FK, 271 Eltern) und am Ende des Projektes 
(n=101 FK, 215 Eltern) anhand eines standardisierten Fragebogens zu verschiedenen 
Bedingungen (z. B. persönliche Einstellungen, Infrastruktur) befragt. Ergänzend wur-
den in vier der zwölf Projekt-Kitas ethnographische Beobachtungen sowie Gruppen-
diskussionen durchgeführt (vgl. Kutscher & Bischof, 2020, S. 15–25). 

3. 	 Modellentwicklungen

Managementmodelle und Konzepte zu Leadership und Führungsverantwortung gibt 
es im Gegensatz zur Privatwirtschaft im Sektor Sozialwirtschaft kaum. Brandes und 
Santifaller (2018, S. 177) bezeichnen die Diskussion um das Management von Orga-
nisationen in der Sozialwirtschaft – trotz einer zunehmenden Fachdebatte – „theore-
tisch betrachtet [als] eine recht junge Diskussion“. Somit mangelt es bislang an theo-
retischen sowie empirischen Auseinandersetzungen mit Managementmodellen, die 
auch für den sozialen Sektor anwendbar sind. Die hier vorgestellten Überlegungen 
aus der Fachliteratur haben in ihrer theoretischen Rahmung eine zentrale Schnitt-
menge: die Betrachtung der Organisation aus systemtheoretischer Perspektive. 

3.1 	 DigCompOrg

Auf internationaler Ebene ist seit einigen Jahren ein Modell zur Implementierung 
der Digitalisierung in Bildungseinrichtungen und Organisationen verfügbar. Das 
Modell „DigCompOrg“ von Kampylis, Punie und Devine (2015) konnte im Rahmen 
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des Rechercheprozesses für die Reviews in keinem der Bildungssektoren aufgefun-
den werden, obwohl es eine hohe Anschlussfähigkeit verschiedener Felder und Insti-
tutionen aufweist. Es ist dafür konzipiert, von unterschiedlichen Akteuren und Orga-
nisationen aus verschiedenen Bildungsbereichen adaptiert zu werden (vgl. Kampylis 
et al., 2015, S. 5). Das Modell „DigCompOrg“ ist das Ergebnis der qualitativ aufge-
bauten Studie „Furthering Innovative Education in Europe (InnovativEdu)“ und der 
in diesem Kontext durchgeführten systematischen Literaturrecherche und Analyse 
verschiedener Konzepte zur Integration digitaler Technologien in Lehre und Ausbil-
dung sowie ergänzender Expertinnen- und Expertengespräche (vgl. Kampylis et al., 
2015, S.  8). Die Autorinnen und Autoren der Studie gehen davon aus, dass digitale 
Innovationen in Organisationen auf drei Ebenen vollzogen werden: auf der pädago-
gischen, der technologischen sowie der organisatorischen Ebene (vgl. Kampylis et al., 
2015, S. 17). 

Das Modell (siehe Kapitel 1 in diesem Band, Abbildung 1) gliedert sich in die 
sieben Hauptelemente auf dem äußeren Ring, plus einem sektorspezifischen offenen 
Hauptelement des Modells, sowie in 15 Subelemente. Insgesamt 75 beschreibende 
Faktoren („descriptors“) im inneren Ring definieren die Bedingungen der Organisa-
tion in verschiedenen Bereichen und in Bezug auf unterschiedliche Akteure genauer 
für die Implementierung digitaler Prozesse (eine Übersicht der Elemente findet sich 
unter Kampylis et al., 2015, S. 18–20). Ähnlich wie Reifegradmodelle der Wirtschaft 
dient das Modell „DigCompOrg“ der Selbstevaluation von Organisationen und bil-
det einen Rahmen für Digitalisierungsvorhaben auf der Policy-Ebene ab, indem es 
sowohl die organisationale Ebene als auch die Individualebene der Mitarbeitenden 
berücksichtigt (vgl. Kampylis et al., 2015, S.  6). Das Zusammenspiel zwischen Top-
down-Steuerung und Bottom-up-Impulsen wird hier betont und als Voraussetzung 
für digital gut aufgestellte Organisationen gesehen: „This reflects the fact that a di
gitally-competent educational organisation needs a balanced combination of strong 
leadership and governance (for vision and top-down strategies) and staff and stake-
holders capable of taking personal responsibility (for self-initiated actions and bot-
tom-up effects and initiatives).“ (Kampylis et al., 2015, S. 6, H.i.O)

Obwohl das Modell vorrangig für formale Bildungsinstitutionen konstruiert wur-
de, lässt sich das Analyseraster auch für Organisationen der Sozialwirtschaft adaptie-
ren. Die Modellentwickler regen Anwenderinnen und Anwender dazu an, die Ele-
mente und Subelemente an die jeweilige Organisation anzupassen, damit das Modell 
den spezifischen Bedingungen der Organisation entspricht. Dies ermöglicht eine An-
schlussfähigkeit des Rasters an die heterogene Struktur der Sozialwirtschaft, in der 
Organisationen den digitalen Wandel eben durch solch ein Zusammenspiel von Top-
Down- und Bottom-Up-Steuerungselementen gestalten. 
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3.2 	 Dimensionen eines Non-Profit-Managements

Dass Modelle aus anderen Bereichen ohne Anpassungen nicht ohne weiteres für die 
Sozialwirtschaft übernommen werden können, betonen auch Brandes und Santifal-
ler (2018). Laut der Autorinnen können bestehende Modelle und Ansätze aus der In-
dustrie und Wirtschaft Organisationen im Non-Profit-Bereich nicht einfach „über-
gestülpt“ werden, da dadurch zentrale Abweichungen in den Rahmenbedingungen 
missachtet werden (vgl. Brandes & Santifaller, 2018, S. 177). Aus diesem Grund er-
arbeiten sie für ein Non-Profit-Management sieben relevante Dimensionen und He-
rausforderungen, die an Führungskräfte in sozialen Organisationen gestellt werden. 
Auf Basis dieser theoretischen Aspekte können bestehende Ansätze weiterverfolgt 
und spezielle Modelle entwickelt werden. Tabelle 3 zeigt, welche Herausforderungen 
im Hinblick auf die verschiedenen Dimensionen mit einer Führungsverantwortung 
einhergehen. 

Tabelle 3: 	 Dimensionen eines Managements und Herausforderungen für Führungskräfte

Dimensionen Herausforderungen für Führungskräfte

Kommunikation 
(Information)

Kommunikations- und Informationsstrukturen sind in Organisationen 
von zentraler Bedeutung. Informationen sollen durch Führungskräfte in 
ihrer Wichtigkeit bewertet, gefiltert und an die nachfolgenden Ebenen 
weitergegeben werden. Für Führungskräfte entsteht die Herausforderung, 
mögliche lückenhafte Informationen zu schließen und darauf aufbauend 
Entscheidungen zu treffen. 

Entscheidung Informationen bilden die Grundlage für Entscheidungen, die jedoch nur 
versehen mit entsprechenden Informationen und Regelung der Verant­
wortlichkeiten getroffen werden können. Transparenz und Partizipation 
sind entscheidend für die Motivation der Organisationsmitglieder zur Mit­
wirkung bei der Umsetzung.

Vertrauen und 
Kontrolle

In Organisationen mit einer heterogenen Struktur (z. B. bei Komplex­
trägern) spielt Vertrauen in die Arbeitsleistung der Mitarbeitenden eine 
wichtige Rolle. Führung auf Distanz gelingt nur durch Vertrauen und kann 
schwer kontrolliert werden. 

Wertschätzung, 
Respekt und 
Anerkennung

Soziale Organisationen sind geprägt durch einen stark wertorientierten 
Kontext und durch Mitarbeitende, die sich mit den Werten identifizieren 
und nach Respekt und Anerkennung streben. Ehrliches Feedback in Perso­
nalgesprächen stellt für Führungskräfte eine zentrale Herausforderung dar. 

Umgang mit 
Ressourcen

Auch in sozialen Organisationen spielen betriebswirtschaftliche Aspekte 
eine Rolle, da öffentliche Mittel akquiriert und verwaltet werden müssen. 
Die Herausforderung an die Führungsebene besteht unter anderem in der 
Beachtung verschiedener Vorgaben (z. B. Zweckgebundenheit von Gel­
dern), während gleichzeitig die Interessen der Organisation und Mitarbei­
tenden gewahrt werden sollen.

Partizipation und 
Transparenz

Soziale Organisationen zeichnen sich oft durch stark ausgeprägte Mitbe­
stimmungsstrukturen aus und durch Mitarbeitende, die ein hohes Bedürf­
nis haben, Entscheidungen mitzubestimmen. Führungskräfte stehen vor 
der Herausforderung abzuwägen, wie hoch die Partizipation in bestimm­
ten Entscheidungsprozessen sein soll. 
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Dimensionen Herausforderungen für Führungskräfte

Führung auf 
Distanz

Organisationen in der Sozialwirtschaft weisen oft eine föderale Struktur mit 
zerstreuten Organisationeinheiten auf. Dabei sind die „Kontaktfrequenz“ 
und Qualität der Kommunikation entscheidend. Gegenseitiges Vertrauen 
bildet die Basis, um räumlich entfernte Arbeitsbereiche funktionsfähig zu 
halten.

Quelle: Eigene Darstellung, nach Brandes & Santifaller, 2018, S. 179–188

Im nachfolgenden Kapitel des Reviews zeigt sich, dass diese dargestellten Dimen-
sionen auch in den Ergebnissen der empirischen Forschung eine Rolle spielen. Dies 
untermauert den Bedarf eines angepassten Management-Modells für die Sozial
wirtschaft, auf dem Ergebnisse wissenschaftlicher Studien aufbauen können oder 
sich dort einordnen lassen. Auch ohne expliziten Digitalisierungsbezug in diesem 
Modell stellen diese Dimensionen eine entscheidende Grundlage für die Implemen-
tierung einer digitalen Transformation innerhalb der Organisation dar. Dies beginnt 
mit der Entscheidung durch die Führungsebene, den digitalen Wandel einzuleiten, 
führt sich fort mit der Bereitstellung von Informationen über den Verlauf und die 
Zielvorgaben, geht über die Einbindung der Mitarbeitenden in die Ausarbeitungs- 
und weiteren Entscheidungsprozesse und endet mit einem Zusammenspiel aus Ver-
trauen und Kontrolle der Umsetzung in der Praxis und einem zukunftsweisenden 
Umgang mit Ressourcen für den digitalen Wandel.

4. 	 Ergebnisse der Studien

Tabelle 4 zeigt die inhaltliche Ausrichtung der Studien auf, die gleichzeitig die Glie-
derung für die Ergebnisdarstellung im Folgenden abbildet. Unter Relevanz werden 
die zugeschriebene Bedeutung von Digitalisierung aus Sicht der Studienbefragten 
verstanden und die Einschätzung, welchen Stellenwert die Digitalisierung innerhalb 
der Organisation einnimmt. Dies wird in vier Studien thematisiert. Wer in der be-
fragten Organisation die Verantwortung für den digitalen Wandel trägt und diesen 
initiiert, wird in fünf Studien näher betrachtet. In sechs Publikationen erfolgt eine 
Abfrage der Ausstattung und Software sowie der Bedeutung der materiellen Aus-
stattung. Diese beiden Themenbereiche scheinen einen zentralen Stellenwert in Stu-
dien einzunehmen, die sich mit der Umsetzung von Digitalisierung in sozialen Or-
ganisationen auseinandersetzen. In drei der vorgestellten Studien wird auf Strategien, 
Konzepte und die Partizipation der Mitarbeitenden eingegangen. Zum Thema Auf-
gabenfelder erfolgt schließlich eine beschreibende Darstellung aus vier Studien, wel-
che Bereiche und Arbeitsprozesse von der Digitalisierung betroffen sind und inwie-
weit diese bereits „digitalisiert“ wurden. Abschließend werden die Ergebnisse zu den 
Hürden dargestellt, die in fünf Studien identifiziert wurden. 
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Tabelle 4: 	 Inhaltliche Themenbereiche der Studien

Studie

Rele­
vanz

Verant­
wort­

lichkeit

Strategien, 
Konzepte, 
Partizipa­

tion

Auf- 
gaben- 
felder

Ausstat­
tung und 
Software

Hürden

Dufft et al. (2017) X X X X X

Knauf (2019) X X

Kreidenweis & Wolff (2019) X X X X X

Kreidenweis & Wolff (2020) X X X X

Kutscher & Bischof (2020) X X

Schroll-Decker & Schneider 
(2019) X

Steiner et al. (2019) X X

Stiehler et al. (2019) X X X X X X

Quelle: Eigene Darstellung

4.1 	 Relevanz von Digitalisierung für Organisationen der Sozialwirtschaft

Bereits 2017 bemerkte der Geschäftsführer der Bundesarbeitsgemeinschaft Freier 
Wohlfahrtspflege (BAGFW) Dr. Gerhard Timm auf der Tagung „Sozialraum Digital“, 
dass die Sozial- und ebenso die Gesundheitswirtschaft anderen Branchen rund zehn 
Jahre in ihren digitalen Entwicklungen hinterherhinken. So sei das Bewusstsein für 
die Bedeutung der Digitalisierung der eigenen Branche und des eigenen Unterneh-
mens wohl ansatzweise vorhanden, im Vergleich zum gewerblichen Wirtschaftssek-
tor jedoch weniger ausgeprägt (vgl. Timm, 2017, S. 7) und auch in der praktischen 
Umsetzung, wie bspw. der Übersetzung von Prozessen und Abläufen in digitalisier-
te Formate, weisen Organisationen der Sozialwirtschaft noch Nachholbedarf auf 
(vgl. Kreidenweis, 2018, S.  7). Ergebnisse einer qualitativen Studie mit Vertreterin-
nen und Vertretern aus Non-Profit-Organisationen untermauern diese Einschätzung. 
71 % der Befragten in der Studie von Dufft et al. (2017) gaben an, dass der digita-
le Wandel in Zukunft starke Auswirkungen auf die eigene Organisation haben wer-
de – dies bezieht sich jedoch eher auf den Einsatz digitaler Tools und basiert auf 
einem Verständnis von Digitalisierung, das auf der reinen Übersetzung von analo-
gen hin zu digitalen Mitteln beruht. Die Einschätzung der Autorinnen und Auto-
ren, dass „viele Befragte […] die Bedeutung struktureller und prozessualer Verän-
derungen für die eigene Organisation, die durch Digitalisierung angestoßen werden 
[, unterschätzen]“ (Dufft et al., 2017, S.  4), bekräftigt das Ergebnis. Dies liegt da-
rin begründet, dass Mitarbeitende und Verantwortliche in einer Organisation bei 
dem Thema Digitalisierung vorrangig auf die Nutzung digitaler Tools für Öffentlich-
keitsarbeit und administrative Verwaltungsprozesse abzielen und dort auch am häu-
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figsten Auswirkungen der zukünftigen Entwicklung vermuten. Die Entwicklung von 
flexiblen und mobilen Arbeitsmodellen, wie sie in anderen Wirtschaftsbereichen ver-
mehrt auftreten und umgesetzt werden, wird seitens der Führungskräfte nur selten 
auch für Arbeitsbereiche der Sozialwirtschaft gesehen. So glauben nur etwa die Hälf-
te der befragten Non-Profit-Organisationen, dass ihre Mitarbeitenden in Zukunft 
den Wunsch nach flexibler Arbeit haben werden (vgl. Dufft et al., 2017, S. 12). Dufft 
et al. (2017) konnten in ihrer Studie Unterschiede zwischen älteren, tradierten Orga-
nisationen und jungen Organisationen ausmachen. Gerade jüngere Organisationen 
(nicht älter als 30 Jahre) schätzten die Veränderungen durch die digitale Transforma-
tion für den eigenen Bereich höher ein als Organisationen, die bereits länger als 30 
Jahre existierten und reagierten auch agiler auf die neuen Anforderungen (vgl. Dufft 
et al., 2017, S. 12). 

Eine verzögerte Reaktion in Form von Ausgaben für IT-bezogene Ausstattungen 
und Software zeigt sich bei der Betrachtung des IT-Reports für die Sozialwirtschaft 
2020. Die Autoren stellen einen sprunghaften Anstieg der IT-Aufwendungsquote in 
den Sozialwirtschaftsunternehmen fest, nachdem diese in den vergangenen drei Jah-
ren stagnierte. Dies begründen sie damit, dass sich die Verantwortlichen „nach Be-
ginn des großen Digitalisierungsdiskurses ab etwa 2016 erst sortieren und strate-
gische Prioritäten neu definieren mussten, bevor sie konkrete Investitionsvorhaben 
angingen“ (Kreidenweis & Wolff, 2020, S.  54). Die Schwerfälligkeit mancher Orga-
nisationen wird auch in der Studie von Stiehler et al. (2019) aufgeführt. Demnach 
zeigen die Ergebnisse mit Fokus auf etablierte Non-Profit-Organisationen im Ver-
gleich zu jüngeren oder sozialen Startups, dass in den etablierten Organisationen die 
Entscheidungsprozesse sehr langwierig sein können. Starre und formalisierte Abläufe 
bilden dabei eine zusätzliche Hürde. Eine Anpassung an Arbeitsweisen, die durch die 
digitale Transformation entstehen (z. B. mobiles, flexibles Arbeiten), fällt diesen Or-
ganisationen deutlich schwerer (vgl. Stiehler et al., 2019, S. 15). Aber auch die Prio-
ritätensetzung spielt in diesem Zusammenhang eine ebenso wichtige Rolle. Digita-
lisierungsthemen auf die strategische Agenda zu setzen ist ein wichtiger Schritt, die 
Einstufung auf der Prioritätenliste durch die entscheidenden Akteurinnen und Ak-
teure bestimmt jedoch die tatsächliche Umsetzung und ihre Geschwindigkeit. Indem 
die Organisationsgröße mit der Höhe der IT-Aufwendungen und dem verfügbaren 
Jahresbudget der Organisationen in Verbindung gebracht wird, können Dufft et al. 
(2017) Interdependenzen zwischen diesen Faktoren nachzeichnen. Grundlegend für 
die unterschiedliche Relevanz von Digitalisierungsthemen in Organisationen sind 
zunächst das Verständnis von Digitalisierung und die Gleichsetzung einer Digitali-
sierungsstrategie mit monetären Ausgaben. Dies führt oft zu einer reinen Investition 
in Technologien, ohne dabei strukturelle und prozessuale Veränderungen zu berück-
sichtigen (vgl. Dufft et al., 2017, S.  5). In diesem Sinne werden fehlende finanziel-
le Mittel als häufigste Hürde für die Umsetzung einer Digitalisierungsstrategie durch 
die Befragten angegeben: 55 % der Organisationen „fehlen Zeit, Geld und Personal 
für die Digitalisierung“, weitere 44 % geben an, „dass sie die Anfangsinvestitionen in 
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Technologien und den Mehraufwand der Digitalisierung nur schwer schultern kön-
nen“ (Dufft et al., 2017, S. 21). 

Die strategische Verankerung einer IT-Abteilung in die Gesamtorganisation stellt 
für Kreidenweis und Wolff (2019) ein Indiz für die zugeschriebene Bedeutung des 
Themas dar. Beinahe die Hälfte (48 %) der befragten Organisationen des IT-Reports 
haben eine an die Verwaltung angedockte IT-Abteilung. In 39 % ist diese als eigene 
Abteilung oder Referat direkt unter der Geschäftsführung angesiedelt (vgl. Kreiden-
weis & Wolff, 2019, S.  24). Ein weiterer Hinweis darauf, welche Relevanz der Digi-
talisierung in einer Organisation zugeschrieben wird, findet sich in der Betrachtung 
der IT-Aufwendungen. Im Schnitt (arithmetisches Mittel) haben die befragten Or-
ganisationen ca. 830.000 Euro und damit 1,5 % ihres Gesamtumsatzes in IT-Anwen-
dungen und IT-Personal investiert. Die Verteilung der Ausgaben zeigt, dass 30 % der 
Kosten in IT-Personal, 25 % in Anwendersoftware und weitere 24 % in Hardware, 
Netzwerke und Systemsoftware fließen. Während die Ausgaben seit 2013 für das Per-
sonal gesunken sind, wurden in den anderen beiden Bereichen mehr Ausgaben getä-
tigt (vgl. Kreidenweis & Wolff, 2019, S. 15 f.). Nach Betrachtung weiterer Kennzahlen 
(z. B. IT-Aufwendungen pro Endgeräte oder Anwender) schlussfolgern die Autoren, 
dass, obwohl die Befragten eine hohe strategische Bedeutung in diesem Themenbe-
reich sehen, die finanziellen Aufwendungen in der IT dieser Bedeutung nicht ent-
sprechen. Die reale Umsetzung hinkt dieser Bedeutungszuschreibung hinterher. Bei 
Betrachtung der Organisationsgröße und der Jahresbudgets kann kein Zusammen-
hang zwischen der eingeschätzten finanzielle Hürde mit den zur Verfügung stehen-
den Mitteln gezogen werden – die Autorinnen und Autoren kommen aus diesem 
Grund zu dem Schluss, dass eine aufgeschobene Umsetzung von Digitalisierungsvor-
haben primär auf eine „mangelnde Prioritätensetzung und ein fehlendes Bewusstsein 
für den Veränderungsbedarf “ (Dufft et al., 2017, S. 21) zurückzuführen sei. Auch in 
der ein Jahr später erfolgten Nachfolgestudie mit qualitativem Schwerpunkt kommen 
Stiehler et al. (2019) zu der Erkenntnis, dass die Organisationen in punkto IT-Aus-
stattung und Hardware deutlich den Entwicklungen auf dem Markt hinterherhin-
ken und einen großen „Modernisierungsbedarf “ aufweisen, was auf eine „stiefmüt-
terliche“ Behandlung dieses Bereichs aufgrund der anfallenden Kosten zurückgeführt 
wird (vgl. Stiehler et al., 2019, S. 28). 

Die Einschätzung der Relevanz für die eigene Organisation ist ein wesentlicher 
Einflussfaktor, der sich durch alle Studien hindurchzieht. An dieser Stelle sei be-
reits auf die zentrale Rolle von Führungskräften, Entscheidern und dem Manage-
ment einer Organisation hingewiesen, die sich als Grundlage und Voraussetzung für 
eine erfolgreiche Einbindung digitaler Prozesse und Umsetzung dieser erweisen wer-
den. Bislang herrschte in vielen Arbeitsbereichen, in denen soziale Dienstleistungen 
erbracht werden, die globale Einschätzung, dass diese Tätigkeiten nicht mobil (z. B. 
aus dem Homeoffice) getätigt werden können. Der disruptive Einbruch tradierter 
Arbeitsweisen durch die COVID-19-Pandemie hat diese Ansicht der Organisationen 
erheblich auf den Kopf gestellt. Arbeitsbereiche, wie z. B. die Tätigkeiten von Erzie-
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henden in Kindertageseinrichtungen, bei denen es zuvor kaum denkbar war, wurden 
durch die Pandemie – zumindest partiell – in das Homeoffice verlagert und mussten 
neu gedacht werden. Mit Interesse gilt es an dieser Stelle, Forschungsergebnisse der 
kommenden Jahre mit den Studien dieses Reviews zu vergleichen. Eine Verschie-
bung der Wahrnehmung und Einschätzung von Fach- und Führungskräften in Non-
Profit-Organisationen wird vermutlich stark erkennbar sein. 

4.2 	 Verantwortlichkeiten

In den herausgearbeiteten Management-Dimensionen wird den Führungskräften so-
wohl die Verantwortung über den Informationsfluss in einer Organisation als auch 
das Treffen von Entscheidungen unter Unsicherheiten zugeschrieben. In der Theorie 
gehört es zu den Aufgaben der Führungsebene, die Informationen, auf denen Ent-
scheidungen beruhen, transparent darzustellen und die generelle Informationsflut 
zu verschiedenen Themen zu priorisieren und zu filtern (vgl. Brandes & Santifal-
ler, 2018, S.  179). Für den Digitalisierungsprozess ist es folglich wichtig zu klären, 
wessen Aufgabe es ist, den digitalen Wandel in die Organisation zu integrieren und 
voranzutreiben. Für Kindertageseinrichtungen zeigt die Projektbegleitung von Kut-
scher und Bischof (2020) auf, dass Fachkräfte aus der Praxis Fragen der Ausstattung 
vorrangig den Leitungskräften (43 %) und den Trägern (18 %) zuschreiben. Auch die 
Verantwortung zum Thema Datenschutz obliegt diesen beiden Personengruppen. 
Die Zusammenführung der quantitativen und qualitativen Ergebnisse der Studie 
spezifiziert drei Aufgaben, die den Trägern von Kindertageseinrichtungen zufallen: 
(1) die Bereitstellung von personellen, unterstützenden und beratenden Ressourcen 
und Schaffung von Räumen für Aushandlungsprozesse und Konzeptentwicklungen, 
(2) die Bereitstellung materieller Ressourcen für medientechnische Ausstattungen 
und die Qualifizierung für einen sicheren Umgang mit digitalen Medien sowie (3) 
Aufklärungsleistung in punkto Datenschutz und Bereitstellung datenschutzrelevan-
ter Informationen und trägerinterner Vorgaben oder Richtlinien (vgl. Kutscher & Bi-
schof, 2020, S. 126 f.). Generell zeigt die Befragung, dass praxisnahe Fachkräfte ihre 
nächsthöheren Führungskräfte (in diesem Fall die Leitungen der Kindertageseinrich-
tungen) in der Verantwortung sehen, Fragen der Digitalisierung zu klären und Vo-
raussetzungen für die Implementierung zu schaffen sowie die Umsetzung als geteil-
te Teamaufgabe zu verorten. Die Träger als übergeordnete Organisation werden auf 
dieser Ebene nur zum Teil als zuständig betrachtet (vgl. Kutscher & Bischof, 2020, 
S. 72). 

Werden Führungskräfte befragt, wie es in den meisten vorliegenden Studien der 
Fall ist, zeigt sich eine Verschiebung der wahrgenommenen Zuständigkeiten. Die IT 
wird nicht nur als ein wichtiger Treiber gesehen, auch ihre Einbindung in das Unter-
nehmen und die Organisationsbereiche ändert sich in der Wahrnehmung. Stiehler et 
al. (2019) sehen für die Zukunft ein verändertes Rollenbild für die IT-Abteilung: Die 
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enge Zusammenarbeit mit verschiedenen Abteilungen und Arbeitsbereichen führt 
dazu, dass auch sie eher die Rolle eines Moderators einnehmen wird, der berät und 
sich mit den anderen Mitarbeitenden auf gemeinsame Standards und Vorgehenswei-
sen einigt (vgl. Stiehler et al., 2019, S.  29). Eine IT-Abteilung, die für die Umset-
zung und Unterstützung verantwortlich sein könnte, existiert im Non-Profit-Bereich 
nur in einem Viertel der befragten Organisationen und dies vor allem in größeren 
Organisationen. Auffallend sind die kleinen Organisationen mit geringerem Jahres-
budget, in denen es bei 26 % keine ausgewiesenen IT-Verantwortlichen gibt, son-
dern Mitarbeitende der Organisationen IT-bezogene Aufgaben neben ihrer Kerntä-
tigkeit erledigen (vgl. Dufft et al., 2017, S. 23). Der IT-Report aus 2019 bestätigt den 
in 27 % der befragten Organisationen gekoppelten Aufgabenbereich der IT-Leitung 
in Kombination mit anderen Funktionen – am häufigsten im Zusammenhang mit 
dem Bereich Verwaltung, Finanzen und Personal (36 %). Knapp die Hälfte der Or-
ganisationen (46 %) hat jedoch eine eigene Stelle für die Leitung der IT-Abteilung 
ausgewiesen, womit insgesamt drei Viertel aller Organisationen die Verantwortung 
auf diese Weise geregelt haben. Im Kontrast dazu ist hingegen bei 23 % keine aus-
gewiesene Leitungsposition mit dem IT-Bereich betraut (vgl. Kreidenweis & Wolff, 
2019, S.  25). Da IT-Abteilungen und ausgewiesene Verantwortliche nicht die Regel 
zu sein scheinen, betonen Stiehler et al. (2019) in diesem Zusammenhang die Rolle 
von digitalen Koordinatorinnen und Koordinatoren, die solche Aufgaben überneh-
men und dafür Freiräume in ihrer Arbeitszeit erhalten. Die Förderung des Austau-
sches über digitale Themen, das Vorantreiben innerhalb der Organisation, die Koor-
dination von Angeboten und Projekten sowie das Einnehmen einer moderierenden 
Rolle sind Kernaufgaben, die aus der Studie für eine solche Stelle abgeleitet werden 
(vgl. Stiehler et al., 2019, S. 14). Im Zusammenhang mit der Verantwortung der IT-
Umsetzung taucht auch zunehmend das Thema Outsourcing in sozialen Organisa-
tionen auf. Kreidenweis und Wolff (2019) widmen sich in dem IT-Report aus 2019 
der Frage, welche Rolle eine Auslagerung der IT in Zeiten des Fachkräftemangels 
einnimmt und welche Dienste von externen Stellen übernommen werden. Nur ca. 
ein Viertel der befragten Organisationen haben einige Leistungen gänzlich ausgela-
gert, wie bspw. die Mail- und Webhostings, die Lohn- und Gehaltsabrechnung, Si-
cherheitssysteme oder auch Netzwerkmanagement oder Server-Administration (vgl. 
Kreidenweis & Wolff, 2019, S.  17 f.). Die geringen Anteile des Outsourcings deuten 
darauf hin, dass dies nicht als Lösung seitens der Organisationen angesehen wird. 
Die Autoren begründen diesen Zustand mit vermuteten Ängsten und Unsicherheiten 
vor neuen Abhängigkeiten. Die Regelung von Zuständigkeiten in der Organisation 
bezüglich IT-Themen wird von den befragten IT-Verantwortlichen des IT-Reports 
2020 als Kompetenzdefizit gesehen. Um dieses Defizit zu beheben geht es vorrangig 
„um strategisches IT-Management und IT-Governance, also die Fragen nach der or-
ganisationalen Verankerung der IT, nach einem aussagekräftigen IT-Controlling und 
einem ausgereiften Security- und Servicemanagement“ (Kreidenweis & Wolff, 2020, 
S. 25). Ein Ausbau der organisationalen Verankerung erfolgt in den Organisationen 
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immer häufiger, indem IT relevante Themen regelmäßig in den entsprechenden Gre-
mien besprochen werden. Der jährliche Vergleich zeigt dabei eine Verschiebung der 
Häufigkeit von „eher selten“ im Jahr 2014, über „oft“ im Jahr 2017 zu „fast immer“ 
in der letzten Welle 2020. Damit sind Digitalisierungsthemen fester Bestandteil der 
Besprechungen und Agenden auf Ebene der Führungskräfte geworden. Die häufigs-
ten Themen sind dabei die Punkte Datenschutz und IT-Sicherheit, die in der Pra-
xis oftmals zu Unsicherheiten führen, die Anschaffung von bestimmter Hard- und 
Software, der Austausch von Ideen und Konzepten für neue Formen der IT-Unter-
stützung und die Besprechung einer IT-Strategie (vgl. Kreidenweis & Wolff, 2020, 
S.  26 f.). Die Forderung von Dufft et al. (2017), die Digitalisierung gehöre auf die 
strategische Agenda (Dufft et al., 2017, S. 4), lässt sich in der Praxis der Organisatio-
nen auch tatsächlich vorfinden. 

Dass die Digitalisierung vor allem eine Managementaufgabe darstellt, belegen die 
Studien von Dufft et al. (2017) und Stiehler et al. (2019), die durch die theoretischen 
Überlegungen von Brandes und Santifaller (2018) gestützt werden. Die Ergebnisse 
der qualitativen Befragung zeigen ein einheitliches Meinungsbild darüber auf, dass 
der „digitale Wandel […] ohne die Unterstützung des Top-Managements ins Lee-
re laufen“ wird (Stiehler et al., 2019, S. 16). Ein Gelingen hängt aber auch von dem 
Engagement der Mitarbeitenden aller Ebenen einer Organisation ab, da individuelle 
Überzeugungsmuster und Kompetenzen der Mitarbeitenden den Prozess beeinflus-
sen (vgl. Stiehler et al., 2019, S. 5).

4.3 	 Strategien, Konzepte und Partizipation

Das Gelingen aber auch das Scheitern von Digitalisierungsvorhaben in Organisa
tionen hängt in hohem Maße von einer dahinter gelagerten Strategie ab. Diese 
muss individuell an die Gegebenheiten des Sektors, der Organisation und den ein-
zelnen Bedarfen angepasst sein. Ein für alle Branchen und Bereiche wichtiges The-
ma ist der Datenschutz, der zu vielen Unsicherheiten in den Organisationen geführt 
hat. Für das Jahr 2019, ein Jahr nach Inkrafttreten der Datenschutz-Grundverord-
nung der Europäischen Union (EU-DGSVO), belegt der IT-Report eine gesteiger-
te Bedeutungszuschreibung für das Thema IT-Sicherheit, da 66 % der Organisatio-
nen ein IT-Sicherheitskonzept vorweisen können. Im Umkehrschluss zeigt sich aber 
auch, dass das restliche Drittel kein Sicherheitskonzept besitzt. Unabhängig davon ist 
in 99 % der Organisationen ein Datenschutzbeauftragter entweder durch einen exter-
nen Dienstleister (50 %) oder aus den eigenen Reihen (37 %) vorhanden (vgl. Krei-
denweis & Wolff, 2019, S. 34 ff.). 

Im Hinblick auf die Umsetzung des digitalen Wandels betonen die befragten 
Expertinnen und Experten der Studie von Stiehler et al. (2019), dieser sei „zualler-
erst ein Lernprozess“ (S. 5). Dabei gäbe es keinen „Königsweg und auch keine allge-
meingültigen Best Practices“ (S. 5). Die Entwicklung einer Strategie kann in Organi-
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sationen bereits einen ersten Lern- bzw. Entwicklungsschub auslösen und benötigt 
für ein gutes Gelingen Freiräume für Ideen und Experimente. Die Autorinnen und 
Autoren der Studie betonen die Gefahren einer zu eng gestrickten Strategie, die In-
novationen bereits im Keim ersticke, weswegen eine digitale Strategie in sozialen Or-
ganisationen einen Balanceakt in bürokratischen und föderal aufgebauten Struktu-
ren darstelle (vgl. Stiehler et al., 2019, S.  12). Eine weitere Schwierigkeit stellt die 
Nachverfolgung der Strategieumsetzung und Kontrolle derselben dar. Brandes und 
Santifaller (2018) benennen als Herausforderung für soziale Organisationen – mit 
ihrem dezentralen und föderalen Aufbau – die Faktoren Vertrauen von und Kontrol-
le durch Führungskräfte. Kontrollinstrumente lassen sich bspw. bei Komplexträgern 
nur schwer einführen und beschränken sich auf Berichte und Protokolle aus den 
verschiedenen Ebenen und Arbeitsbereichen. Vertrauen in die Mitarbeitenden und 
deren Motivation, die Vereinbarungen und Entscheidungen umzusetzen, spielt eine 
große Rolle und ist „eine zentrale Voraussetzung für das Gelingen einer Führung auf 
Distanz“ (Brandes & Santifaller, 2018, S. 183). In den Praxisbeispielen der befragten 
Expertinnen und Experten der Studie von Stiehler et al. (2019) werden „Strategiever-
abredungen und ‚strategische Leitsätze‘ als Instrument der Führungsarbeit“ (Stiehler 
et al., 2019, S. 12) beschrieben, um den Balanceakt zu bewältigen. 

Partizipative Ausarbeitungsprozesse unterstützen die Einhaltung solcher Stra-
tegieverabredungen. Auch praxisrelevante Konzepte für die Organisationseinheiten 
und Fachpersonen, die vor Ort in Einrichtungen für Kinder, Jugendliche und Fami-
lien arbeiten, sollten laut Steiner et al. (2019) durch Fach- und Führungskräfte ge-
meinsam entwickelt werden. Die Studie untersucht den Medienumgang in stationä-
ren Einrichtungen der Jugendhilfe in der Schweiz und stellt dabei fest, dass in 54 % 
der Einrichtungen medienpädagogische Konzepte vorliegen, die Regeln, Informatio-
nen, Zuständigkeiten oder Handlungsempfehlungen festlegen. Was dabei Teil eines 
Konzeptes sein sollte, wird von den Einrichtungen sehr unterschiedlich aufgefasst. 
In den meisten Fällen (87 %) wurden pädagogische Leitlinien zum Umgang mit digi-
talen Medien in den Einrichtungen in den Konzepten selbst festgelegt. Digitale Me-
dien werden häufig mit Fokus auf Medienpädagogik und die Nutzungsweisen von 
Kindern und Jugendlichen betrachtet – dies zeigt sich auch darin, dass Grundsätze 
der Mediennutzung für die Mitarbeitenden nur zu 46 % und eine Definition von Zu-
ständigkeiten und Aufgaben lediglich zu 39 % in den Medienkonzepten der Einrich-
tungen vorhanden sind. In 90 % der Fälle war das Team in die Konzeption eingebun-
den, in 84 % wurden auch Leitungen der Einrichtungen hinzugezogen. Kinder und 
Jugendliche wurden dagegen nur in 21 % der befragten Einrichtungen an dem Ent-
wicklungsprozess beteiligt. Daraus lässt sich laut der Autoren eine umfassende Betei-
ligung aller betroffenen Personen bei der Konzeptentwicklung erkennen (vgl. Stei-
ner et al., 2019, S. 63 f.). Bei genauer Betrachtung wird jedoch auch gleichzeitig eine 
Unterrepräsentanz der Adressatinnen und Adressaten (z. B. in diesem Fall der Kin-
der und Jugendlichen) deutlich, da knapp 80 % von ihnen nicht an den für sie gel-
tenden Konzepten partizipieren konnten. 
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Auf der Ebene der Fach- und Führungskräfte wird im Rückblick auf die zentra-
len Dimensionen eines Managementmodells von Brandes und Santifaller (2018) der 
Punkt untermauert, die Akzeptanz und Umsetzung der dort festgeschriebenen Re-
geln und Richtlinien durch den Faktor Partizipation zu steigern. Dies spielt mit dem 
Handlungsfeld zusammen, Fach- und Führungskräfte in Entscheidungsprozesse ein-
zubinden, um dadurch mehr Transparenz zu schaffen und Informationen verfügbar 
zu machen. Dass insbesondere die Sozialwirtschaft ein Dienstleistungssektor ist, der 
von einem hohen Mitbestimmungsbedürfnis der darin eingebundenen Beschäftigten 
geprägt ist, bestätigt sich in der Studie zu den stationären Einrichtungen der Jugend-
hilfe (vgl. Brandes & Santifaller, 2018, S. 180). 

Die Verfolgung einer Digitalisierungsstrategie in Organisationen führt unwei-
gerlich auch zu einem Wandel der Organisationskultur und der Arbeitsweisen der 
Mitarbeitenden. Eine Umsetzung kann nur gelingen, wenn auch die tatsächlichen 
Arbeitsprozesse und -abläufe verändert und Vorgaben in der Praxis umgesetzt wer-
den. Stiehler et al. (2019) fassen diese Erkenntnis in ihrer Studie folgendermaßen zu-
sammen: „Nur wenn die Mitarbeiter ihre Arbeitsstile anpassen, lässt sich das Poten-
zial digitaler Werkzeuge ausschöpfen. Werden digitale Lösungen im praktischen 
Einsatz dagegen nicht von den Mitarbeitern akzeptiert, ist ein Scheitern vorprogram-
miert“ (Stiehler et al., 2019, S. 18). Als Lösung dafür nennen die befragten Expertin-
nen und Experten einen partizipativen Ansatz in der Entwicklung neuer Strategien 
und Modelle.

4.4 	 Aufgabenfelder

Der digitale Wandel stellt für Organisationen einen Lernprozess dar, der alle Ebe-
nen betrifft und Auswirkungen auf Arbeitsbereiche, Abläufe sowie Prozesse hat (vgl. 
Stiehler et al., 2019, S.  5). Die Einflüsse auf verschiedene Geschäftsbereiche werden 
unter anderem im Rahmen der IT-Reports (Kreidenweis & Wolff, 2019, 2020) hin-
sichtlich der Umsetzung von Digitalisierung, ihrem Grad der Standardisierung und 
ihrem Reifegrad analysiert. Am häufigsten sind in Organisationen der Sozialwirt-
schaft die Bereiche Klientenverwaltung und Leistungsabrechnung digital unterstützt 
und standardisiert. Etwas weniger standardisiert sind Prozesse der Planung und Do-
kumentation und als am niedrigsten standardisiert erweist sich laut IT-Report 2020 
die Dienst- und Einsatzplanung. Die Wahrnehmung des Standardisierungsgrades 
und die Zufriedenheit mit den digitalisierten Prozessen unterscheidet sich zwischen 
den verschiedenen Funktionsträgern einer Organisation. So verdeutlicht der Report, 
dass Vorstände und Geschäftsführungen mit den Abläufen und Prozessen zufriede-
ner sind und diese positiver einschätzen als die IT-Verantwortlichen, die in der Pra-
xis mit Umsetzungsschwierigkeiten konfrontiert werden (vgl. Kreidenweis & Wolff, 
2020, S. 15 f.). Auch in der Studie von Dufft et al. (2017) werden die Auswirkungen 
auf verschiedene Geschäftsbereiche thematisiert. So geben bspw. 70 % der Befragten 
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dieser Studie an, dass der digitale Wandel in Zukunft sehr starke oder starke Auswir-
kungen auf den administrativen Bereich der Organisation haben werde. Dennoch – 
und darin zeigt sich deutlich der Nachholbedarf der Organisationen – fühlen sich 
nur 26 % auch gut darauf vorbereitet, administrative Aufgaben über digitale Tools 
abzuwickeln (vgl. Dufft et al., 2017, S. 12). 

Die Interaktion mit Zielgruppen und Klienten von sozialen Organisationen wird 
nach Einschätzung von 63 % der befragten Mitarbeitenden ebenfalls stark von den 
aktuellen und zukünftigen Entwicklungen betroffen sein. Im Bereich der Kommu-
nikation nach außen, Öffentlichkeitsarbeit und Vernetzung sind es über 70 %. Dazu 
zählen vor allem die Kommunikation mit Kindern, Jugendlichen und Familien so-
wie die Durchführung von Angeboten und Beratungsleistungen. So beschreiben Kut-
scher und Seelmeyer (2017, S. 230) bspw. die multidimensionalen Auswirkungen der 
digitalen Transformation auf die Handlungsfelder der Sozialen Arbeit, die insbeson-
dere das Zusammenspiel der mediengeprägten Nutzung der Adressatinnen und Ad-
ressaten (Kinder und Jugendliche), den Fachkräften in Kontakt mit der Zielgrup-
pe sowie den Organisationen als dritter Faktor durch die Schaffung entsprechender 
Rahmenbedingungen betrifft. Besonders die Begegnung in sozialen Netzwerken birgt 
hohes Nutzungspotenzial für Träger und Anbieter sozialer Dienstleistungen (vgl. 
Kutscher & Seelmeyer, 2017, S.  234). Lediglich 28 % der Organisationen sehen sich 
jetzt schon gut ausgestattet und vorbereitet, um dieser Entwicklung zu folgen und 
den Zielgruppen über digitalen Kanälen zu begegnen, etwa 35 % sind der Meinung, 
dass sie dieses Instrument für ihre Öffentlichkeits- und Netzwerkarbeit jetzt schon 
gut nutzen können (vgl. Dufft et al., 2017, S.  10–14). In einer späteren Studie von 
Stiehler et al. (2019) fühlen sich 40 % gut für eine digitale Kommunikation aufge-
stellt – entsprechende Voraussetzungen, um digitale Kommunikationswege effektiv 
nutzen zu können, sind in den Organisationen jedoch kaum vorhanden. Die Auto-
rinnen und Autoren stellen außerdem fest, dass Potenziale insbesondere hinsichtlich 
der zielgruppenspezifischen Kommunikation nicht ausreichend genutzt werden (vgl. 
Stiehler et al., 2019, S. 21). 

Die Schaffung einer expliziten Verantwortungsrolle in den Organisationen, wie 
von Stiehler et al. (2019) gefordert, wäre insbesondere für den Aspekt der Kommu-
nikation vorteilhaft sowie effektiv. Das Managen der neuen und vielfältigen Kom-
munikationswege bedarf zeitlicher Ressourcen, die von Mitarbeitenden nicht neben-
bei aufgebracht werden können (vgl. Stiehler et al., 2019, S.  22). Als ein Grund für 
die nur langsam fortschreitende Digitalisierung in verschiedenen Arbeits- und Ge-
schäftsfeldern von sozialen Organisationen werden mangelnde Zeitressourcen ge-
nannt: Da alle Kräfte in den operativen Betrieb und in die Verwaltungsprozesse ein-
fließen würden, bliebe für „die Bearbeitung von Zukunftsfragen […] keine Zeit“ 
(Stiehler et al., 2019, S.  23). Im Umkehrschluss betonen die Autorinnen und Auto-
ren, sowie auch Dufft et al. (2017), dass es sinnvoller wäre, zunächst die Adminis
tration zu digitalisieren sowie die Verwaltungsprozesse zu optimieren, um dadurch 
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Freiräume für die Kernaufgaben zu schaffen (vgl. Dufft et al., 2017, S. 12; Stiehler et 
al., 2019, S. 23). 

4.5 	 Ausstattung und Softwareeinsatz

Die Frage nach der Ausstattung von Organisationen auf der Ebene der Praxis sozia-
ler Organisationen, wie bspw. Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe, wird in 
den Studien von Steiner et al. (2019) und Knauf (2019) thematisiert. In der statio-
nären Jugendhilfe sind digitale Medien in Form von Laptops oder Computern bei-
nahe allgegenwärtig: 97 % der befragten Organisationen geben an, dass die Kinder 
und Jugendlichen Zugang zu diesen haben. In 90 % der Fälle wird auch ein kosten-
loser Internetzugang zur Verfügung gestellt. Infrastrukturell sind somit in den meis-
ten Einrichtungen Grundvoraussetzungen für die Nutzung digitaler Medien durch 
Kinder und Jugendliche gegeben (vgl. Steiner et al., 2019, S.  7). In Kindertagesein-
richtungen ist das Thema digitale Medien deutlich umstrittener. In 7 % der Fälle sind 
sogar überhaupt keine Computer oder technischen Geräte vorhanden. In vereinzel-
ten Kitas ist noch nicht einmal ein Internetanschluss vorhanden. Das Vorhanden-
sein von Computern oder Laptops geht zudem nicht mit einer allgemeinen Zugäng-
lichkeit einher. In der Regel (90 % der Computer und 77 % der Laptops) stehen diese 
im Büro der Leitung und sind damit nicht für alle Fachkräfte der Kindertagesein-
richtung zugänglich (vgl. Knauf, 2019, S. 7). Die Studien lassen jedoch keinen Rück-
schluss auf den Einfluss der Gesamtorganisation und der Führungskräfte auf Ebene 
des Managements zu. Die digital unterstützte Administration und Verbreitung von 
Softwares und Ausstattungen dafür scheint bei den Trägern und übergeordneten Or-
ganisationen der Einrichtungen sozialer Dienstleistungen standardmäßiger verbreitet 
zu sein. Da in den Studien unterschiedliche Personengruppen befragt wurden, las-
sen sich keine eindeutigen Rückschlüsse darauf ziehen, wie und ob die Bewertung 
der Ausstattung in der Praxis mit dem digitalen Stand der Organisation zusammen-
hängt.

In anderen Studien weisen die betrachteten Organisationen steigende Investi
tionen in Softwareprogramme und Systeme auf. Während Kreidenweis und Wolff 
(2020) feststellen, dass es in den vergangenen Jahren zu einer Stagnation der IT-In-
vestments kam, die sich aktuell aufzulösen scheint, bestätigen die Studien von Stieh-
ler et al. (2019) und Dufft et al. (2017), dass Investitionen in IT und Technik lange 
als reiner Kostenfaktor angesehen und die finanziellen Mittel dafür oft nicht freige-
geben wurden. Wie in dem Abschnitt zur Relevanz von Digitalisierung in den Orga-
nisationen deutlich wurde, beruhen zaghafte oder aufgeschobene Investitionen nicht 
primär auf mangelnden finanziellen Ressourcen, sondern sind in hohem Maße auch 
von der Priorisierung der Thematik auf der Managementebene und dem Verständnis 
von Potenzialen der Digitalisierung abhängig. 
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Nach wie vor dominieren klassische Computer mit einem Anteil von 57 % die 
Arbeitsplätze der Mitarbeitenden aus sozialen Organisationen, 23 % sind mit soge-
nannten Thin Clients (kleine Computerboxen, die mit dem Server verbunden sind) 
und 20 % mit Laptops ausgestattet, deren Häufigkeit seit 2013 entsprechend der Zu-
nahme des mobilen Arbeitens leicht zugenommen hat. Dennoch stellen die Autoren 
des IT-Reports fest, dass die Potenziale der Endgeräte aufgrund ihres aufgespielten 
Softwareprogramme nicht ertragreich ausgeschöpft werden: In 29 % der Fälle sind 
lediglich Schreib- und E-Mail-Programme installiert, jedoch keine branchenspezifi-
sche Software. Diese ist bei 63 % installiert (vgl. Kreidenweis & Wolff, 2019, S. 19 f.). 
Zudem erfolgt durch die zunehmende Bedeutung von Homeoffice und mobiler Er-
reichbarkeit während der Arbeitszeit eine hohe Nutzung privater Smartphones und 
Tablets durch die Mitarbeitenden. Lediglich 14 % sind mit dienstlichen Smartphones 
ausgestattet (vgl. Kreidenweis & Wolff, 2019, S.  14). Bereits vorhandene Software 
wird von den Mitarbeitenden, IT-Verantwortlichen und Führungskräften im IT-Re-
port auf ihre Qualität und Zufriedenheit geprüft. Eine digitale Abbildung der Prozes-
se für die Klientenverwaltung und Leistungsabrechnung ist für 93 % der Befragten 
von Bedeutung (sehr wichtig oder wichtig) und 61 % bewerten die Qualität dieser 
Prozessabbildung als sehr gut oder gut. An zweiter Stelle stehen mit 87 % Program-
me für die Planung und Dokumentation von Hilfen, die mit 71 % als sehr gut oder 
gut in ihrer Qualität bewertet wird. Eine Software für die Dienst- und Einsatzpla-
nung ist für 86 % der Befragten wichtig, nur etwas mehr als die Hälfte der Befrag-
ten (58 %) ist jedoch mit der Qualität einer solchen Software zufrieden (vgl. Krei-
denweis & Wolff, 2020, S.  17–21). Je nach Funktionsbereich der befragten Person 
fällt diese Bewertung unterschiedlich aus. Allgemein scheint die Zufriedenheit mit 
den Softwareprogrammen bei den Führungskräften höher zu liegen als bei IT-Ver-
antwortlichen oder Mitarbeitenden anderer Ebenen. IT-Verantwortliche bewer-
ten die Software aufgrund ihrer beruflichen Nähe zu diesem Bereich, ihrer eigenen 
Kompetenzen und den auftauchenden Alltagsproblemen, mit denen Sie konfrontiert 
werden, am kritischsten. Dies zeigt sich in der deutlichen Diskrepanz zwischen der 
eingeschätzten Wichtigkeit der Software und der Zufriedenheit mit dieser (vgl. Krei-
denweis & Wolff, 2020, S. 19). Die zentralen Qualitätskriterien, die von den Befrag-
ten an die Software ihrer Arbeitsbereiche gerichtet werden, sind Stabilität, Anpas-
sungsfähigkeit sowie Bedienerfreundlichkeit. Je nach Software rangieren diese drei 
Merkmale an erster bis dritter Stelle: Bei der Klientenverwaltung und Leistungsab-
rechnung ist bspw. die Stabilität für die Nutzerinnen und Nutzern besonders wichtig, 
während es bei der Planung und Dokumentation die Bedienerfreundlichkeit ist. Die 
Bewertung hängt vor allem davon ab, welche Personen bzw. Funktionsgruppen die 
Hauptnutzenden der Software sind (vgl. Kreidenweis & Wolff, 2020, S. 18 ff.). 

Obwohl in den untersuchten Organisationen besonders in neue Software für die 
Planung und Dokumentation von Hilfen investiert wurde, weist dieser Bereich keine 
große Standardisierung und Optimierung auf. Diese geht folglich nicht automatisch 
mit der bloßen Einführung neuer Softwareprogramme und Verfahren einher, son-
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dern es bedarf eines Hinterfragens der Arbeitsprozesse auf fachlich-organisatorischer 
Ebene und einer strukturierten Umstellung, die von allen Mitarbeitenden verfolgt 
wird (vgl. Kreidenweis & Wolff, 2020, S.  15 f.). Die Autoren fassen diesen Umstand 
in dem Satz „a fool with a tool is still a fool“ (Kreidenweis & Wolff, 2020, S. 16) zu-
sammen.

4.6 	 Hürden

Die Umstrukturierung von Arbeitsprozessen und der effektive Einsatz digitaler Tools 
für die Arbeitsbereiche sind eng mit den Kompetenzen der Fach- und Führungs-
kräfte verbunden. Allgemein attestieren Dufft et al. (2017) basierend auf den von 
ihnen betrachteten Organisationen dem Non-Profit-Sektor einen „deutlichen Man-
gel an Digital-Kompetenz“ (Dufft et al., 2017, S. 6). Dies betrifft sowohl Kenntnisse 
über die Nutzung digitaler Tools als auch über den Einsatz neuer Arbeitsweisen und 
Methoden (z. B. Design Thinking). Wie bereits im Review des letzten Bandes (sie-
he Nieding & Klaudy, 2020) beschrieben, sind Kompetenzen und Haltung der päda-
gogischen Fachkräfte zentrale Schlüsselelemente für einen sicheren Einsatz digitaler 
Medien in der Praxis. Dennoch schätzt weiterhin ein Großteil der befragten Fach-
kräfte die technischen Medienkenntnisse von Erziehenden als mangelhaft ein (72 %). 
Weitere Hürden sind aus Sicht der Fachkräfte eine mangelnde technische Ausstat-
tung der Einrichtungen (66 %) und zu wenig Zeit für die Medienerziehung im Alltag 
(68 %) (vgl. Kutscher & Bischof, 2020, S. 69). 

Je nach befragter Zielgruppe oder des Einsatzbereichs der Digitalisierung fallen 
die Einschätzungen der Befragten unterschiedlich aus. Kommunikation und der Um-
gang mit sozialen Medien spielen eine wichtige Rolle für Non-Profit-Organisatio-
nen, von denen sich etwa die Hälfte der Befragten selbst eine gute oder sehr gute 
Kompetenz in diesem Bereich zuschreibt. Im Vergleich zwischen jüngeren und äl-
teren Organisationen sind es erneut die Organisationen, die sich erst nach 2007 ge-
gründet haben, in denen höhere Kompetenzen aufzufinden sind. Auf ausreichende 
Kompetenzen für den Einsatz neuer Methoden der Unternehmensentwicklung ver-
weisen 37 % der Organisationen (vgl. Dufft et al., 2017, S. 33), und auf einen deutli-
chen Nachholbedarf hinsichtlich agiler Arbeitsweisen verweisen Organisationen, bei 
denen nur ein Bruchteil der Befragten Kompetenzen und Kenntnisse dazu angeben. 
So wichtig eine Steuerung und Vorgabe von Zielen sowie Strategien sind, so über-
raschend ist es, dass besonders den Führungskräften und entscheidenden Gremien 
ein erheblicher Mangel an Grundkompetenzen, IT-Affinität und Veränderungswil-
le zugeschrieben wird, was eine Verzögerung oder gar Blockierung der Umsetzung 
digitalisierungsbezogener Vorhaben zur Folge haben kann (vgl. Stiehler et al., 2019, 
S.  15 f.; Dufft et al., 2017, S.  6). Dennoch werden mangelnde Kompetenzen nicht 
als zentrale Hürden genannt, um die Digitalisierung umzusetzen oder anzustoßen, 
sondern eher finanzielle und personelle Engpässe der Organisationen. Obwohl di-



Iris Nieding & E. Katharina Klaudy

60

gitalisierungsbezogene Kompetenzen für die Umsetzung und den Fortschritt ent-
scheidend sind, werden diese nicht explizit in Stellenausschreibungen für den sozial-
pädagogischen Bereich benannt. Die systematische Analyse der Stellenanzeigen von 
Schroll-Decker und Schneider (2019) zeigt, dass in den Anforderungsprofilen nur 
selten ein Digitalisierungsbezug hergestellt wird.

Dokumentationsprozesse sind in der Sozialwirtschaft von hoher Bedeutung, da 
diese standardmäßig in vielen Bereichen (z. B. in der Sozialen Arbeit, in Kinderta-
geseinrichtungen, aber auch in Pflegeeinrichtungen) Anwendung finden und zuneh-
mend digital unterstützt verlaufen. Kompetenzen oder Erfahrungen hinsichtlich di-
gitaler Dokumentationsformen werden in den untersuchten Stellenanzeigen jedoch 
nicht berücksichtigt. Von den neu einzustellenden Mitarbeitenden werden in der Re-
gel auch Kommunikationsfähigkeiten gefordert, die – wie in den vorangegangenen 
Abschnitten dargestellt – vielfältig Anwendung finden bei unterschiedlichen Ziel-
gruppen. Die geschilderten Anforderungen durch die digitale Transformation und 
neue Kommunikationsformen spiegeln sich in den Stellenausschreibungen meist je-
doch nicht wider. Die Autorinnen und Autoren vermuten, dass der Einsatz digitaler 
Medien in diesen Arbeitsbereichen nur implizit mitgedacht und als „Querschnitts-
kompetenz“ aufgefasst wird. So lässt sich der häufigste Bezug zur Digitalisierung 
nur in Stellenanzeigen finden, die Kenntnisse im Umgang mit bestimmter Software 
oder PC-Kenntnisse in ihr Anforderungsprofil aufgenommen haben. Der Digitalisie-
rungsbezug beschränkt sich dabei jedoch meistens auf allgemeine Softwareprogram-
me (z. B. Microsoft-Office-Programme) oder auf das Vorhandensein von handfesten 
Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien oder Computern (vgl. Schroll-De-
cker & Schneider, 2019, S. 153 f.). 

Auf der Praxisebene gehen die Studien von Knauf (2019) und Steiner et al. (2019) 
auf die Selbsteinschätzung der Fachkräfte bezüglich ihrer eigenen Kompetenzen 
im Umgang mit digitalen Medien ein. So zeigt sich für Fachkräfte in Kinder
tageseinrichtungen eine heterogene Einschätzung der eigenen Kompetenzen. Ledig-
lich 14 % schätzen die Kompetenzen des Teams als sehr positiv, 43 % als eher positiv 
(abgefragt in Form von ++ und +) und mehr als ein Drittel der Befragten als nicht 
ausreichend ein (vgl. Knauf, 2019, S.  17). In Einrichtungen der stationären Jugend-
hilfe führen mangelnde Kompetenzen und Kenntnisse seitens des Betreuungsperso-
nals unter anderem dazu, dass in einigen Einrichtungen kein kostenloser Internetzu-
gang gewährt wird, weniger reflektierende Gespräche mit Kindern und Jugendlichen 
über Medien geführt werden oder in einem stärkeren Maß eine restriktive Medien-
erziehung ausgeübt wird (vgl. Steiner et al., 2019, S. 7–10). 
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5. 	 Fazit

Organisationen sowie Akteurinnen und Akteure der Sozialwirtschaft werden zu-
nehmend mit Entwicklungen der Digitalisierung konfrontiert, die zu einem Span-
nungsfeld zwischen der Tradition und der aufkommenden Dynamik führen. Durch 
ihre Strukturen vollziehen sich Veränderungen in diesen Bereichen zum einen nur 
langsam, zum anderen weist die Studienlage auf eine zunehmende Entwicklungsbe-
reitschaft hin, um den Aufgaben sowie Zielsetzungen in den Feldern der sozialen 
Dienstleistungen auch im digitalen Wandel gerecht zu werden. 

5.1 	 Zusammenfassung zentraler Ergebnisse

Das Review für den Bildungsbereich Kindheit, Jugend und Familie identifizier-
te aus den acht analysierten empirischen Studien folgende zentrale Themenberei-
che: die Bedeutung von Relevanz- und Verantwortungszuschreibung, von Strategien 
und Konzepten, von Partizipation der Mitarbeitenden, von Ausstattung und Soft-
ware, der Umsetzung in verschiedenen Arbeitsfeldern sowie das Auftreten von Hür-
den. Zunächst gilt es festzuhalten, dass befragte Personen in Studien oftmals generell 
ein unterschiedliches Verständnis von Digitalisierung aufweisen. Die theoretische 
Unterscheidung zwischen Digitalisierung und digitaler Transformation nach Har-
wardt (2019) bietet eine Hilfestellung für die Identifizierung solcher Unterschiede. 
Wird diese Unterscheidung auf die Studienergebnisse angewendet, zeigt sich, dass 
viele der Befragten ein Digitalisierungsverständnis im ersten Sinne aufweisen – also 
eine reine Übersetzung analoger Arbeitsprozesse in digitale Möglichkeiten. Die Ver-
änderungen der Strukturen und Prozesse durch den digitalen Wandel, die unter den 
Begriff der digitalen Transformation fallen, werden laut Studien von den Führungs-
kräften häufig unterschätzt oder mit einer mangelnden Priorität versehen. Aus Sicht 
der Mitarbeitenden sind es aber die Management- und Führungsebenen, die verant-
wortlich dafür sind, den digitalen Wandel in der Organisation einzuläuten. Ihnen 
kommt eine zentrale Rolle zu, da sie die finanziellen, materiellen und personellen 
Voraussetzungen schaffen. Die Studien zeigen jedoch auch auf, dass eine reine Top-
down-Steuerung durch das Management nicht allein zielführend sein kann. Durch 
das hohe Mitbestimmungsbedürfnis in sozialen Organisationen seitens der Mitarbei-
tenden spielt der Faktor Partizipation eine ebenso zentrale Rolle. Das Modell Dig-
CompOrg von Kampylis et al. (2015) berücksichtigt das Zusammenspiel zwischen 
Top-down-Steuerung und Bottom-up-Elementen als wesentlichen Faktor für ein Or-
ganisationsentwicklungsmodell. Die tatsächliche Umsetzung einzelner Digitalisie-
rungsvorhaben in den Organisationen erfolgt auf der Ebene der Mitarbeitenden. 
Hier können Studien in Zukunft mehr Klarheit verschaffen, welche Kapazitäten da-
für vorliegen. In zahlreichen Organisationen wird das Thema Digitalisierung neben 
den eigentlichen Kernaufgaben erledigt, was erneut auf eine niedrige Prioritätenset-
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zung hindeutet oder auf das Unterschätzen der Aufgaben, die damit einhergehen. 
Lediglich in größeren Organisationen scheint es eigene IT-Abteilungen oder ausge-
wiesenes IT-Personal zu geben, die eine Umsetzung vorantreiben. Unabhängig von 
der Organisationsgröße plädieren die Studien dafür, Freiräume zu schaffen, indem 
explizit digitale Koordinatorinnen und Koordinatoren ernannt werden, die für Di-
gitalisierungsprojekte verantwortlich sind, die Motivation der Mitarbeiterinnen und 
Mitarbeiter steigern und den Prozess steuern. Die Studien liefern Hinweise dazu, in 
welcher Weise sich das technologiegeprägte Digitalisierungsverständnis auf die Um-
setzung auswirkt. Organisationen tätigen, basierend auf diesem Verständnis, Inves-
titionen in Technologien, ohne gleichzeitig strukturelle Veränderungen anzustoßen. 
Auch Hemmungen, große finanzielle Mittel für eine digitale Kehrtwende freizuge-
ben, behindern die Entwicklungsprozesse der Organisationen und führen dazu, dass 
sie oftmals dem Wandel hinterherhinken. Hinzu kommt als weitere Hürde eine ge-
wisse Schwerfälligkeit sozialer Organisationen, in denen die Entscheidungsprozesse 
häufig langwierig sind. Der Veränderungsschub, der sich in vielen Branchen und Be-
reichen durch die COVID-19-Pandemie vollzogen hat, wird vermutlich zahlreiche 
Digitalisierungsvorhaben zwangsläufig beschleunigt haben. Dazu gehört bspw. das 
mobile Arbeiten. Diese Entwicklungen werden sich erst in zukünftigen Forschungs-
ergebnissen ablesen lassen. 

5.2 	 Desiderata

Die Ergebnisse verweisen an unterschiedlichen Stellen darauf, dass das Führungs
verständnis und -handeln der verantwortlichen Akteurinnen und Akteure sowie eine 
umfassende Einbindung der Organisationsmitglieder durch eine bewusste Kombina-
tion von Top-down- und Bottom-up-Steuerungselementen maßgeblich für eine er-
folgreiche Umsetzung von Digitalisierungsvorhaben ist. Managementmodelle für 
die Praxis gewinnen auch in der Sozialwirtschaft eine zunehmende Bedeutung. Es 
existieren bereits erste Ausarbeitungen, solche Modelle an die Gegebenheiten sozia-
ler Organisationen anzupassen. Dass sich die Dimensionen eines Non-Profit-Ma-
nagements in den Studienergebnissen wiederfinden, bestätigt die Relevanz dieser 
Handlungsaufgaben für die Führungsebene. Auf Basis der zusammengestellten Stu-
dienergebnisse im Rahmen dieses Reviews lassen sich kaum inhaltliche Forschungs-
lücken identifizieren. Ausgehend von den zentralen Themenfeldern, wie sie in den 
Modellkonzepten auftreten, lassen sich zu allen Bereichen erste empirisch fundier-
te Erkenntnisse finden. Diese gilt es in vertiefenden Arbeiten weiter zu überprüfen. 
Eine Forschungslücke zeigt sich insbesondere im Bereich der Partizipation. Es wird 
in den Studien darauf hingewiesen, dass Partizipation der beteiligten Akteurinnen 
und Akteure eine wichtige Rolle spielt, allerdings bezieht sich diese Partizipation nur 
auf die Mitarbeitenden und nicht auf andere Zielgruppen. Dies wird besonders in 
der Studie zu der Nutzung digitaler Medien in stationären Einrichtungen für Kinder 
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und Jugendliche deutlich: Konzepte, die sich auf die Mediennutzung in diesen Ein-
richtungen beziehen, werden nur zu einem sehr geringen Teil auch von den Kindern 
und Jugendlichen mitentwickelt. Neben einer reinen Bestandserhebung von Strate-
gien und Konzepten in Bereichen der sozialen Dienstleistungen wäre es ergänzend 
interessant zu wissen, wie verschiedene Personen- und Zielgruppen in diese Prozesse 
eingebunden werden und wie sich die Partizipation genau ausgestaltet. Die Studien-
lage deutet darauf hin, dass die Forschung zu Fragen der Organisationsentwicklung 
erste, breit gefächerte Erkenntnisse bereithält, diese aber noch in künftigen empiri-
schen Forschungsarbeiten vertieft werden sollten, um die in diesem Review darge-
legten Ergebnisse weiter zu fundieren. Darüber hinaus fehlen weitere Arbeiten mit 
einer speziellen Ausrichtung auf vereinzelte Felder der sozialen Dienstleistungen, die 
diese fokussieren und in die Tiefe gehend analysieren. Basierend darauf gilt es zu er-
proben, ob Erkenntnisse aus den groß angelegten Studien, die die gesamte Sozial-
wirtschaft oder allgemein Non-Profit-Organisationen in den Blick nehmen, auch für 
einzelne Felder oder Institutionen zutreffend erscheinen. Modelle mit explizitem Di-
gitalisierungsbezug sind ebenfalls selten in der Literatur vertreten. Das Modell Dig-
CompOrg auf europäischer Ebene stellt sich als ein adaptierbares Konzept auch für 
die Sozialwirtschaft dar und berücksichtigt digitalisierungsbezogene Entwicklungen. 
Forschungen, die auf die Evaluation von Management- und Organisationsentwick-
lungskonzepten abzielen, sind in dieser Form nicht vorhanden, was auf ein zentrales 
Forschungsdesiderat hinweist. 

5.3 	 Limitationen

Die hier dargelegten Einblicke basieren auf qualitativ und quantitativ durchgeführten 
empirischen Studien, in denen nur zu einem geringen Teil ihre Forschungsmetho-
den und -instrumente transparent dargelegt werden. Im Sinne eines gemeinschaft-
lichen Erkenntnisinteresses in einem Feld, das bislang wenig erforscht wurde, soll-
ten insbesondere im Bereich der quantitativen Methoden Messinstrumente erprobt 
und für eine weitere Nutzung bereitgestellt werden. Anlass zu Bedenken gibt auch 
die Zahl der identifizierten Publikationen. Die systematische Recherche in den rele-
vanten Datenbanken erbrachte zahlreiche Treffer und Literatureinträge, die Zahl der 
empirischen Studien blieb aber vergleichsweise gering. Dieser Zustand bietet Spiel-
raum für verschiedene Lesarten:
1.	 Der Fokus empirischer Forschung liegt nicht auf den Inhalten der Organisations

entwicklung. Da der Einsatz digitaler Medien in Kontexten der Arbeit mit Kin-
dern, Jugendlichen und Familien in den vergangenen Jahren sehr kontrovers dis-
kutiert wurde, richteten sich auch die Forschungsvorhaben entsprechend aus und 
wurden in diesen Themenbereichen gefördert. 

2.	 Erfahrungen aus der Praxis deuten darauf hin, dass auf der Führungsebene kein 
Rückgriff auf spezielle Entwicklungsmodelle mit sozialwirtschaftlichem oder Di-
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gitalisierungsbezug stattfindet. Eine Orientierung erfolgt grob an betriebswirt-
schaftlichen Modellen und ist abhängig von den persönlichen, beruflichen und 
erfahrungsbasierten Wissenshorizonten der verantwortlichen Akteurinnen und 
Akteure. Erste Ergebnisse aus den Studien können diese Erfahrungen bestätigen.

3.	 Erfahrungsberichte und inhaltlich konstitutive Veröffentlichungen in praxisrele-
vanten Zeitschriften spielen im Bereich der sozialen Dienstleistungen eine wich-
tige Rolle. In diesen Formaten erfolgt eine Auseinandersetzung mit den Ge-
gebenheiten und Entwicklungen der Praxis, auf die seitens der dort agierenden 
Personen zurückgegriffen wird. Empirisch belegte Befunde sind bislang für den 
Bereich des Einsatzes und der Auswirkungen digitaler Medien besonders nachge-
fragt, dies scheint jedoch (noch) nicht für den Bereich der Organisationsentwick-
lung zu gelten. Führungskräfte sowie Beschäftigte in anderen Positionen berufen 
sich für die Auseinandersetzung mit diesem Thema vorrangig auf einen Erfah-
rungsaustausch in der Praxis und die Veröffentlichung von Best-Practice-Beispie-
len. 

Aufgrund der geringen Anzahl empirischer Studien, die in dieses Review eingeflos-
sen sind, lassen sich keine allgemeingültigen Aussagen zu Organisationen der non-
formalen Bildung treffen. Die dargelegten Studien liefern Hinweise und erste wichti-
ge Erkenntnisse für ein breites Feld der Sozialwirtschaft, die sich jedoch nicht ohne 
weitere Überprüfungen auf spezielle Bereiche und Einrichtungen übertragen lassen. 
Basierend auf diesen Hinweisen können Anreize für weitere Forschungsvorhaben ge-
schaffen werden. Eine weitere Limitation dieses Reviews stellt der Fokus auf deutsch-
sprachige Studien dar. Aufgrund der speziellen Strukturen der Sozialwirtschaft in 
Deutschland wurden internationale Studien aus der Analyse ausgeschlossen. In grö-
ßer angelegten Vergleichsstudien wäre es sinnvoll, internationale Vergleiche zu zie-
hen und auf die Übertragbarkeit von Studienergebnissen hin zu überprüfen.
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Schulentwicklung in der digital geprägten Welt:  
Strategien, Rahmenbedingungen und Implikationen  
für Schulleitungshandeln

Abstract
Die Integration digitaler Medien in die Unterrichtspraxis kann nur dann einen innova-
tiven Charakter entfalten, wenn sie von strategisch angelegten Maßnahmen der Schul
entwicklung begleitet wird. Andernfalls bleiben Veränderungen lediglich einzelne Mo-
dernisierungen, führen aber nicht zu einer Weiterentwicklung von Schule in der digital 
geprägten Welt. Das Führungshandeln von Schulleiterinnen und Schulleitern ist in dem 
Veränderungsprozess von entscheidender Bedeutung. 

In diesem Critical Review werden aktuelle Forschungsbefunde analysiert, die die stra-
tegische Führung von Schulentwicklungsprozessen sowohl theoretisch-konzeptionell fas-
sen als auch empirisch untersuchen. In die Forschungssynthese gingen 56 deutsch- und 
englischsprachige Studien ein, die zwischen 2016 und Juni 2020 veröffentlicht worden 
sind. 

Im Ergebnis werden sechs Konzepte und Modelle vorgestellt, die Orientierung für 
Schulentwicklungsprozesse und Führungshandeln aus unterschiedlichen Perspektiven 
mit einem besonderen Blick auf die digital geprägte Welt bieten. Es werden empirische 
Forschungsbefunde in einer Synthese zu förderlichen Aspekten, Spannungsfeldern und 
Potenzialen von Schulentwicklungsprozessen dargestellt und Digital Leadership als neues 
Paradigma von Schulleitungshandeln im Konnex von Schule und Digitalität identifiziert.
Schlüsselwörter: Schulentwicklung, Schulleitung, Digital Leadership, Medienintegration, 
Digitalisierung

School Development in a Digital World: Strategies, Frameworks 
and Implications for School Development

An integration of digital media into teaching practice can only unfold its innovative 
potential if this is supported by strategic school development measures. Otherwise, chan-
ges will remain at the level of isolated modernisations without a further development of 
schools in a digitised world. Leadership actions of school principals are crucial in this 
change process. 

This critical review presents analyses of current research findings on strategic school 
development processes from a theoretical-conceptual as well as an empirical perspective. 
The research synthesis encompasses 56 studies published in German and English between 
2016 and June 2020. 

Six concepts and models are ultimately outlined which offer orientation for school de-
velopmental processes and leadership actions from different perspectives, with particular 
focus on a digitised world. Empirical research findings are shown in a synthesis with re-
gard to promotional aspects, tension fields and potentials for school developmental pro-
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cesses. Digital Leadership is identified as a new paradigm of school leadership actions, 
connecting school and digitality.
Keywords: School development, school leadership, digital leadership, media integration, 
digitising

1.	 Einleitung 

Digitale Medien haben die Art verändert, wie Menschen miteinander kommunizie-
ren, wie sie zusammen an Problemlösungen arbeiten, wie sie Projekte anlegen und 
ihr Wissen erweitern. Dieses Phänomen firmiert unter dem Begriff Digitalität. Die 
Geschwindigkeit der Veränderungen, denen wir in der digital geprägten Welt begeg-
nen, führt zu bahnbrechenden Innovationen in der Entwicklung von Automatisie-
rungen, Robotik und künstlicher Intelligenz, die in nahezu alle Bereiche unseres Le-
bens Einzug halten. Das führt unweigerlich auch zu einer Auseinandersetzung über 
das Bildungsverständnis, über Inhalte und Methoden schulischer Bildung. In dem 
aktuellen Nationalen Bildungsbericht (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 
2020, S. 233) wird skizziert, vor welche Herausforderungen Schulen stehen:
•	 Ausstattungs- und Wartungsfragen informationstechnischer Infrastruktur
•	 Qualifizierung des pädagogischen Personals und Unterstützung von Schülerinnen 

und Schülern
•	 (fach-)didaktisch reflektierte Nutzung digitaler Medien 
•	 Konzeption von zeit- und ortsunabhängigen Angeboten
•	 Einsatz individualisierter und personalisierter Lernmaterialien

Es erfordert ein strategisches Vorgehen im Rahmen von Schulentwicklung, um ge-
eignete Formen des schulischen Lehrens und Lernens in der digitalen Welt zu ent-
wickeln. Dabei sollte der Fokus auf kritischem Denken, Kreativität und Kollabora-
tion als auch auf technologischen Kenntnissen liegen und ein Bewusstsein für das 
Leben in einer globalisierten Welt schaffen, in der sich räumliche, aber auch kultu-
relle und soziale Grenzen verschieben und verwischen (ebd.). Um digitale Medien 
in die Bildungseinrichtung zu integrieren, bedarf es eines Zusammenspiels aus Tech-
nik und Pädagogik/Didaktik sowie Kenntnissen darüber, wie Veränderungsprozes-
se in einer Organisation stattfinden (Fullan, 2013). Schulorganisation und Personal-
entwicklung bilden zwei Handlungsfelder, die dabei notwendigerweise einbezogen 
werden müssen (Waffner, 2019). Die Integration digitaler Medien in die Unterrichts-
praxis kann nur dann einen innovativen Charakter entfalten, wenn sie von Maßnah-
men der Schulentwicklung begleitet wird, die alle Handlungsfelder integrieren. An-
dernfalls blieben Veränderungen lediglich einzelne Modernisierungen, würden aber 
nicht das System Schule in der digital geprägten Welt weiterentwickeln (Rolff, 2016; 
Rolff & Thünken, 2020). Wenn auf alle Bereiche von Schule abgezielt wird, können 
sich Formen der Zusammenarbeit intensivieren oder neugestalten; können kreati-
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ve, innovative Lehr-Lernformen in einem iterativen Prozess entwickelt, erprobt und 
weiterentwickelt werden; können sich Rollenmuster verändern. Eine einzelne Lehr-
kraft vermag ihren Unterricht im Rahmen der Curricula bis zu einem gewissen Grad 
kreativ und innovativ digitalgestützt gestalten. Selten weist das allerdings über die 
einzelne Unterrichtseinheit hinaus und entwickelt eine Strahlkraft in die Schule oder 
gar darüber hinaus. Das Entwicklungspotenzial entfaltet sich erst, wenn die am Pro-
zess beteiligten Akteurinnen und Akteure im Rahmen des Schulentwicklungsprozes-
ses zusammenarbeiten. 

Das Führungshandeln von Schulleiterinnen und Schulleitern ist im schulischen 
Veränderungsprozess von entscheidender Bedeutung. Der Begriff Führung ist im 
deutschen Kontext aufgrund der Bedeutung in der nationalsozialistischen Zeit nega-
tiv konnotiert. Aber auch, wenn man sich von diesem historisch belasteten Erbe löst, 
wird führen eher im Sinne von (an-)leiten, koordinieren, moderieren und kontrollie-
ren verstanden (Schütz, 2016). In diesem Review wird der Begriff hingegen im Ver-
ständnis von John P. Kotter (1998) verwendet, der als wichtigste Funktion einer Füh-
rungsperson, das Bewirken von Veränderungen identifiziert. Er unterscheidet dabei 
Aufgaben des Managements, in dem Verwaltungstätigkeiten im Vordergrund stehen, 
von den Aufgaben des Leadership, bei dem Visionen, die auch mit Emotionen ver-
bunden sind, Mitarbeitende inspirieren und motivieren. Das erst könne Kreativität, 
Innovation, Sinnerfüllung und Wandel bewirken. In diesem Sinne ermöglichen und 
fördern Schulleiterinnen und Schulleiter als Führungspersonen den digitalen Wandel 
an ihrer Schule, indem sie ihr Kollegium für die Möglichkeiten begeistern, Unter-
richt und Schulkultur im Sinne eines gemeinsamen Ziels, einer gemeinsamen Vision 
zu verändern.

Führungsrollen werden in jeder Schule, in den 16 Bundesländern als auch 
international jeweils anders definiert. Schulleiterinnen und Schulleiter, Schul
leitungsteams, Personen, die mit der pädagogisch-didaktischen Leitung oder mit 
speziellen Aufgaben betraut sind wie Sozialarbeiterinnen oder Sozialarbeiter eben-
so wie Medienbeauftragte können Führungspositionen bekleiden. Darunter können 
auch informell führende Lehrkräfte im Kollegium eine Rolle spielen oder Akteure 
aus der Bildungsadministration. Sie alle können Führungsaufgaben übernehmen und 
einen aktiven Part in dem Prozess der Medienintegration einnehmen.

In diesem Critical Review werden aktuelle Forschungsbefunde analysiert und in 
einer Forschungssynthese dargestellt, die die strategische Führung von Schulentwick-
lungsprozessen sowohl theoretisch-konzeptionell fassen als auch empirisch untersu-
chen.

Nach einer Darstellung des methodischen Vorgehens bei der Recherche und der 
systematischen Auswahl der Literatur, werden zunächst zentrale Konzepte und Mo-
delle vorgestellt, die Orientierung bieten für Prozesse der Schulentwicklung im Kon-
nex des digitalen Wandels. Im Weiteren werden empirische Befunde zu Prozes-
sen der Medienintegration vorgestellt, die in Schulentwicklungsprozesse eingebettet 
sind sowie zentrale Spannungsfelder identifiziert. Daran anschließend wird in die-
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sem Review das Schulleitungshandeln unter dem Terminus Digital Leadership genau-
er in den Blick genommen, das darauf verweist, dass auch das Führungshandeln von 
Schulleiterinnen und Schulleitern in einer digital geprägten Welt vor neuen Heraus-
forderungen und Potenzialen im Rahmen der Transformationsprozesse von Organi-
sationen steht. 

Ziel ist es, den aktuellen Forschungsstand darzustellen, mögliche Forschungs
desiderata zu identifizieren und die Implikationen für die Bildungspraxis zu disku-
tieren.

2. 	 Recherche und Auswahl der Studien 

Die Recherche der Literatur erfolgte für den Zeitraum von Januar 2016 bis Juni 2020 
in den Datenbanken ERIC (Education Research Information Center), FIS Bildung 
im Fachportal Pädagogik, Web of Science – Social Citation Index, ERC (Education 
Research Complete) und LearnTechLib (The Learning and Technology Library). Da-
bei wurden Suchwortgruppen aus dem Bereich Schule, Schulleitung, Organisation 
und Digitalisierung sowohl in deutscher als auch in englischer Sprache kombiniert.1 

Das Rechercheergebnis ergab nach Ausschluss der Dubletten 1554 Titel. In einem 
ersten Screening der Titel und Abstracts wurden diejenigen Treffer ausgeschlossen, 
die thematisch nicht zu der Fragestellung passten oder keinen wissenschaftlichen 
Anspruch hatten. 368 Studien wurden im Volltext genauer auf Grundlage eines drei-
teiligen Kodierschemas in den Blick genommen. Nach einer Beschreibung der Stu-
die (Forschungsdesign, Datenerhebung, Untersuchungsort), wurde der Inhalt hin-
sichtlich einer Passung zur Fragestellung des Reviews geprüft und in einem dritten 
Schritt die Studie einer Plausibilitätsprüfung unterzogen und bewertet.2 

Im Vorfeld wurden drei Ausschlusskriterien von Studien während des Kodierpro-
zesses festgelegt. Wenn es keine Möglichkeit gab, die Literatur zu beschaffen, sollte 
der Titel ausgeschlossen werden können, was aber nicht vorkam. Wenn sich in der 
Volltextprüfung die inhaltliche Passung zur Fragestellung des Reviews nicht bestätig-
te, wurde der Titel ebenso ausgeschlossen wie im Falle von Mängeln in der Plausibi-
lität der Argumentation mit Blick auf wissenschaftliche Gütekriterien.

Nach der Kodierung konnten 56 Studien in das Review aufgenommen werden. 
Sie bilden die Literaturbasis für die nachfolgende Analyse und Synthese des Critical 
Reviews (Abb. 1).

1	 Ein genauer Verweis auf die Suchwörter findet sich im ersten Kapitel von Wilmers, Keller und 
Anda in diesem Band.

2	 Eine detaillierte Darstellung und Erläuterung des Kodierschemas findet sich im ersten Kapitel von 
Wilmers, Keller und Anda in diesem Band.
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3 	 Analyse aktueller deutsch- und englischsprachiger Forschung 
und Synthese der Forschungsbefunde 

3.1 	 Forschungsdesign der Studien3 

Etwa ein Drittel der Studien stammen aus Europa (20) und davon 13 aus Deutsch-
land. Von diesen Titeln sind zehn Sammelwerksbeiträge, zwei Monographien und le-
diglich drei Beiträge in wissenschaftlichen Fachzeitschriften erschienen. Interessant 
ist, dass keine der anderen europäischen Studien in Osteuropa entstand. Der Groß-
teil der amerikanischen Titel stammt aus den USA, was zu erwarten war, da die Re-
cherche überwiegend in US-amerikanischen Datenbanken erfolgte. Asiatische Titel, 
zu denen auch türkische und israelische zählen, sind mit insgesamt 17 Titeln stark 
vertreten. Lediglich zwei afrikanischen Studien gehen in die Literaturbasis des Re-
views ein (Abb. 2).

Insgesamt haben 13 Studien ein theoretisch-konzeptionelles und 40 Studien ein 
empirisches Forschungsdesign. Drei Studien sind sowohl mit einem empirischen als 
auch einem theoretisch-konzeptionellen Teil angelegt (Abb. 3).

Fast die Hälfte (6) der deutschen Studien sind ausschließlich konzeptionell-theo-
retische Beiträge. Bei den empirischen Studien sind vier quantitativ und zwei quali-
tativ angelegt. In einer deutschen Studie wurde ein Mixed-Methods-Ansatz konzi-
piert. Auch aus den USA stammt mit acht Titeln eine vergleichsweise hohe Anzahl 
an theoretisch-konzeptionellen Arbeiten. Eine asiatische Studie und eine nordeuro-
päische Studie sind ebenfalls theoretisch-konzeptionell angelegt. In drei Studien wur-
de neben dem theoretisch-konzeptionellen Teil auch ein empirischer Forschungsteil 

3	 Eine tabellarische Übersicht des Forschungsdesigns der Studien befindet sich im Anhang (Tab. 1).

Treffermengen aus Recherchen
(nach Ausschluss der Dubletten)

Screening basierend auf Titel 
und Abstract

Codierung basierend auf 
Kodierschema

Ausgewählte Studien

1554

Ausschluss

56

Screening Prozess:

1186

368

312

56

Ausschluss

Schulische Bildung

Ausgewählte Studien

Abbildung 1: 	 Auswahlprozess der in das Review eingehenden Studien
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konzipiert. Über den hohen Anteil theoretisch-konzeptioneller Arbeiten über den 
deutschen Raum hinaus scheint es keine geographische Präferenz für ein bestimmtes 
Forschungsdesign zu geben. 

3.2 	 Forschungsgegenstand der Studien4 

Sechs der in die Literaturbasis des Reviews eingegangenen Studien bieten Konzep-
te oder Modelle für das Führungshandeln im Schulentwicklungsprozess. Dabei fo-
kussieren sie auf die Herausforderungen, die mit der Digitalisierung verbunden sind. 

4	 Eine tabellarische Übersicht des Forschungsgegenstands der Studien befindet sich im Anhang  
(Tab. 2).

0 5 10 15 20 25
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Abbildung 2: 	 Untersuchungsort der Studien
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Abbildung 3: 	 Forschungsdesign der Studien
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In einem offenen Kodierprozess wurden die Themen der Studien inhaltlich kate-
gorisiert (Tab. 3). Dabei kann der Befund von Schiefner-Rohs (2019) bestätigt wer-
den, dass die Digitalisierung Schulleitungen in einer doppelten Perspektive betrifft. 
Eine der Perspektiven rekurriert auf Schulentwicklung, bei der es darum geht, Verän-
derungsprozesse für die Gestaltung von Schule in einer digital geprägten Welt anzu-
regen. Hier können drei Kategorien voneinander abgegrenzt werden: 

Die erste Kategorie (1) wird hier als Prozessebene bezeichnet. Sie umfasst alle 
Faktoren, die von einer Einzelschule auf der Schul- und Unterrichtsebene gestaltet 
werden können. Die einzelne Schule kann einen Prozess als Entwicklungs- oder Ver-
änderungsprozess beschreiten. Eickelmann und Gerick (2017) unterscheiden hiervon 
die sogenannte Inputebene, die von der Einzelschule nur schwer beeinflussbar ist. Sie 
beinhaltet Fragen der technischen Ausstattung und digitalen Infrastruktur oder der 
Einstellungen und Kompetenz der Lehrkräfte. In der zweiten Kategorie (2) wurden 
Themen subsumiert, die – aus der Perspektive der Schulentwicklung – die für die 
Medienintegration förderlichen Aspekte thematisieren. Eine dritte Kategorie (3) richtet 
den Blick auf Potenziale, Herausforderungen und Spannungsfelder, die sich im Kon-
text der Schulentwicklung durch die Medienintegration in den Unterricht ergeben.

Neben der Perspektive der Schulentwicklung, die für Schulleiterinnen und Schul-
leiter im Digitalisierungsprozess entscheidend ist, fokussiert die zweite Perspektive 
das Schulleitungshandeln, das in einer zunehmend digital geprägten Welt ebenfalls 
Veränderungen erfährt und für eine gelingende Medienintegration in die Unter-
richtspraxis von Bedeutung ist. Dem Stichwort Digital Leadership lassen sich zwei 
Kategorien zuordnen. Zum einen (1) werden die Aufgaben der Schulleitung thema-
tisiert, die sich in einer digital geprägten Welt ebenso verändern wie die Schule ins-
gesamt. Zum anderen (2) geht es um Kompetenzen, Fähigkeiten und Charaktereigen-
schaften von Schulleiterinnen und Schulleiter zur Bewältigung dieser Aufgaben. 

Tabelle 3: 	 Inhaltliche Kodierung der Studien 

Perspektive Kategorien

Schulentwicklung im
Kontext der
Digitalisierung

Prozess der Medienintegration als Schulentwicklung

Förderliche Aspekte für die Medienintegration im Rahmen
der Schulentwicklung – Medienintegration voranbringen

Potenziale, Herausforderungen und Spannungsfelder im
Kontext der Digitalisierung für Schulentwicklung

Digital Leadership Aufgaben der Schulleitung in der digital geprägten Welt

Kompetenzen, Fähigkeiten und Charaktereigenschaften von
Schulleiterinnen und Schulleitern
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3.3 	 Analyse der Studien und Synthese der Forschungsbefunde 

3.3.1 	 Konzepte und Modelle für die strategische Gestaltung von Schule in der 
digital geprägten Welt 

Medienintegration kann ein Katalysator für schulische Veränderungen sein (Sipi-
lä, 2014). Dabei geht es nicht allein darum, die pädagogische Arbeit einer einzel-
nen Unterrichtsstunde zu verbessern, sondern auf einer strategischen Ebene Schule 
als Organisation „absichtsvoll, nachhaltig und bedeutsam“ zu verändern (Gilmore & 
Deos, 2020, S. 5, Übersetzung durch die Verf.in). Die Handlungsfelder und Prozes-
se der Schulentwicklung werden ebenso wie das Führungshandeln in der aktuellen 
wissenschaftlichen Literatur in Konzepten und Modellen theoretisch-konzeptionell 
erfasst und zueinander in Beziehung gesetzt. Dabei fokussieren die verschiedenen 
Ansätze unterschiedliche Schwerpunkte und Ziele. Ihnen ist gemein, dass sie Me-
dienintegration als einen umfassenden Schulentwicklungsprozess verstehen, der ver-
schiedene Akteurinnen und Akteure auf unterschiedlichen Ebenen einbezieht. Im 
Folgenden werden sechs Konzepte und Modelle vorgestellt, die in der aktuellen For-
schung diskutiert werden (Tab. 4).

Tabelle 4: 	 Konzepte und Modelle für Schulentwicklung und Führungshandeln in der digital ge­
prägten Welt

Rahmenwerk/
Modell

Schwerpunkt/Ziel Autor:innen

1 Innovated Digital School 
Model

Skalierung des Innovationspotenzials 
durch den Einsatz digitaler Medien

Ilomäki & Lakkala, 2018

2 Intechgrate Model5 Verbesserung schulischer Lernpro­
zesse durch den Einsatz digitaler 
Medien

Gilmore & Deos, 2020

3 Modell zur Förderung 
digitaler und fachlicher 
Kompetenzen auf allen 
Ebenen der Einzelschule

Förderung digitalisierungsbezogener 
und fachlicher Kompetenzen von 
Schülerinnen und Schülern

Eickelmann & Gerick, 
2017

4 Grounded Model of 
Technology Leadership in 
Schools

Identifikation verschiedener Aspekte 
von Technology Leadership und ihre 
Beziehung zueinander

Chua & Chua, 2017

5 Triple-E-Framework Unterstützung von Lehrkräften durch 
Schulleitung

Kolb, 2019

6 Roadmap zur Entwicklung 
einer verantwortlichen Nut­
zung digitaler Medien

Beachtung bildungspolitischer Rah­
menbedingungen

Sauers & Richardson, 
2019

5	 Intechgrate Model ist eine Wortschöpfung der Autorinnen. Das Wort setzt sich aus den Begriffen 
Integration und Technology zusammen. 
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Mit dem Innovated Digital School Model legen Ilomäki und Lakkala (2018) ein Mo-
dell vor, mit dem das Innovationspotenzial des Einsatzes digitaler Medien in der 
Schule untersucht werden kann. Dabei werden sechs Elemente identifiziert, die für 
den Schulentwicklungsprozess in einer digital geprägten Welt relevant sind (Abb. 4). 

Table 1 Elements of the IDI school model and their relationship with previous research
approaches (Continued)
Element Research approach The main conclusion References

Pupils’
involvement in
school level
activities

Research on learning as
knowledge creation; action
research tradition; data on
previous phases of the model

Students are active members in the
school community, not only as
‘objects of teaching’.

Katsenou et al. 2015; Scardamalia
and Bereiter (1999)
Svanbjörnsdóttir, Macdonald and
Frímannsson (2016)

School-level
networking

Research on technology as
adoption of an innovation in
school; research on school
improvement and change

A networking school opens out to
the society and thus receives new
kinds of collaboration and learning
opportunities for pupils and
teachers.

Brown and Duguid (2001);
Chapman (2008); Scimeca et al.
(2009)

Digital resources

Utility of
technical
resources

Research on technology as
adoption of an innovation in
school

The school has resources for
teaching and learning with digital
technology; and the resources are
organised meaningful way helping
teachers and pupils in using
technology.

OECD (2014); Wong and Li (2011)

Pupils’ digital
competence

Research on technology as
adoption of an innovation in
school

Pupils’ digital competence is
acknowledged at school; pupils use
technology in multiple ways, also
at school and for school work.
Learning digital technology in
school ensures relevant
competence for further education.

OECD (2010, 2011, 2014)

Teachers’
digital
competence

Research on technology as
adoption of an innovation in
school

Teachers’ digital competence is
sufficient for carrying out
pedagogical practices with
technology; they can also support
pupils’ evolving digital
competence.

OECD, 2010

Pedagogical
and technical
training and
support

Research on technology as
adoption of an innovation in
school

Teachers get various kind of
pedagogical and technical training
and support at local and school
level. In this way, teachers can
improve their professional
competence.

Hakkarainen et al. 2001

Fig. 1 The innovative digital school model: elements of a school regarded as relevant for developing
schools through digital technology

Ilomäki and Lakkala Research and Practice in Technology Enhanced Learning           (2018) 13:25 Page 9 of 32

Die oberen drei Aspekte (Visions of the school, Leadership und Practices of the tea-
ching community) adressieren Schulleiterinnen und Schulleiter sowie Lehrkräfte. 
Bei allen drei Aspekten stehen die Zusammenarbeit und das Teilen von Verantwor-
tung im Vordergrund. Die unteren drei Aspekte (Pedagogical practices, School-level 
knowledge practices und Digital resources) beziehen Schülerinnen und Schüler in 
die Prozesse mit ein. Anhand konkreter Kategorien, die diesen sechs Aspekten zuge-
ordnet werden, lässt sich nach Ansicht der Autorinnen der Grad der Innovation ska-
lieren, die durch die Integration digitaler Medien erreicht wird.

Ein ähnlich holistisches Rahmenwerk bietet das Intechgrate Model von Gilmore 
und Deos (2020). Die Autorinnen stellen eine Verbesserung der Lernprozesse von 
Schülerinnen und Schülern durch eine effektive Medienintegration in das Zentrum 
ihres Modells und identifizieren ebenfalls sechs Komponenten, die nicht hierarchisch 
strukturiert, sondern wie Puzzle-Teile miteinander verwoben sind (Abb. 5). Dazu ge-
hören (1) die Bedeutung und die Rolle, die digitale Medien in Zukunft in der Schu-
le einnehmen sollen (purpose), (2) die Haltung von Lehrkräften gegenüber digitalen 
Medien, die durch bewusste und unbewusste Überzeugungen geprägt sind und da-
mit Unterrichtspraxis beeinflussen (mindset), (3) der pädagogische Ansatz, der das 
Gerüst bietet, um Unterricht zu planen und dabei digitale Medien einzusetzen (pe-
dagogy), (4) das Curriculum, in dem die Bildungsstandards festgeschrieben sind und 
das die Basis des Unterrichts und der Prüfungen bildet (curriculum), (5) die techni-
sche und digitale Infrastruktur, die direkten Einfluss auf die Medienintegration in 
der Unterrichtspraxis nimmt (resources, infrastructure), (6) die Führung einer Schule, 

Abbildung 4: 	 Innovated Digital School Model (Ilomäki & Lakkala, 2018, S. 9)
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die die Ziele der Medienintegration dadurch fördert, dass jedes der anderen Aspek-
te top-down unterstützt wird (leadership). An dieser Stelle zeigt sich die oben ange-
sprochene doppelte Perspektive für das Schulleitungshandeln im Zusammenhang des 
digitalen Wandels. Einerseits bildet die Führung des Schulentwicklungsprozesses ein 
eigenes Handlungsfeld strategisch eingebetteter Medienintegration, auf der anderen 
Seite hat die Schulleitung gleichermaßen eine Verantwortung für die Unterstützung 
und Förderung der anderen Handlungsfelder von Schulentwicklung.

Gilmore und Deos betonen, dass bedeutsame Veränderungen aus Bedarfen und 
Spannungen resultieren. Eine Spannung werde auch dadurch erzeugt, dass bereits 
eines oder wenige Puzzleteile Veränderungen auf den Weg bringen. Dadurch ent-
stehe ein Entwicklungsdruck auf die anderen Komponenten. Die Autorinnen ver-
gleichen die Situation mit einem Pferderennen, bei dem die Pferde nie exakt gleich 
schnell laufen, sondern mal das eine und mal das andere schneller sei und damit die 
anderen beeinflusse.

Abbildung 5: 	 Medienintegration als Pferderennen der beteiligten Komponenten (Gilmore & 
Deos, 2020, S. 158)

Eickelmann und Gerick (2017) betonen, dass sich spätestens mit der Verabschiedung 
des Strategiepapiers der Kultusministerkonferenz (KMK, 2016) ein veränderter Bil-
dungsauftrag für Schulen ergeben habe, der sich auf der einen Seite auf die Kom-
petenzen im Umgang mit digitalen Medien und die Vermittlung von Informationen 
beziehe und auf der anderen Seite auf den Anspruch, die Chancen digitaler Medien 
für den Lernprozess auszuschöpfen (Eickelmann & Gerick, 2017). Das erfordert in 
letzter Konsequenz, dass Schulentwicklung im Kontext der Digitalisierung alle Ebe-
nen der Einzelschule einbeziehen muss, um digitalisierungsbezogene und fachliche 
Kompetenzen zu fördern. Dieser Sachverhalt ist bereits zwei Jahre zuvor von den 
Autorinnen in dem Modell zur Förderung digitaler und fachlicher Kompetenzen vi-
sualisiert worden (Eickelmann, Bos & Gerick, 2015) (Abb. 6).
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Abbildung 6: 	 Modell zur Förderung digitaler und fachlicher Kompetenzen auf allen Ebenen der 
Einzelschule (auf der Basis der Ausführungen von Eickelmann, Bos & Gerick, 2015) 

Im Bereich der Organisationsentwicklung (1) sind die schulischen Ziele entscheidend, 
die mit der Medienintegration erreicht werden sollen, und die in einer gemeinsamen 
Vision für das Lernen mit digitalen Medien münden. Die Entwicklung eines (Me-
dien-)Konzepts bildet dabei ein zentrales Element, das sich nicht nur auf der über-
geordneten Ebene bewegt, sondern konkrete Entwicklungen auf der Schulebene the-
matisiert. Systematische und kontinuierliche Förderung von Kooperationen (2) auf 
Ebene der Lehrkräfte stärkt insbesondere die Motivation und Selbstwirksamkeit von 
Lehrkräften im Umgang mit digitalen Medien. Im Bereich der Technologieentwick-
lung (3) heben die Autorinnen besonders zwei Aspekte hervor: Zum einen sollen 
Entscheidungen zur technischen Ausstattung von dem Primat der Pädagogik gelei-
tet sein, zum anderen sind Geräte Teil einer persönlichen Lernumgebung von Schü-
lerinnen und Schülern, so dass es für digitalgestütztes Lernen förderlich ist, wenn 
eigene Geräte flexibel eingesetzt werden können. Letztendlich nutzen Lehrkräfte di-
gitale Medien in einem Unterricht, den sie selbst konzipieren. Insofern ist die Tech-
nik ein Medium, das nur dann für pädagogische Ziele eingesetzt werden kann, wenn 
Lehrkräfte über entsprechende Kompetenzen verfügen. Es braucht dementsprechend 
im Rahmen der Personalentwicklung (4) Möglichkeiten zur eigenen Professionalisie-
rung. Der Kern von Schule ist der Unterricht und hier gilt es, digitale Medien als 
einen integralen Bestandteil in jedem Fachunterricht zu verstehen. Unterrichtsent-
wicklung (5) bedeutet in diesem Kontext, dass die Potenziale digitaler Medien für 
den didaktischen Einsatz grundsätzlich Teil der Unterrichtsplanungen sind. Die Au-

11 
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torinnen betonen, dass die Entwicklung von Unterrichtskonzepten die Zusammen-
arbeit unter Lehrkräften innerhalb der Schule, aber auch im Rahmen von Schul-
netzwerken erfordere, damit das didaktische Wissen digitalgestützten Unterrichts 
bestmöglich ausgeschöpft werde. 

Schulleitungshandeln gilt als einer der bedeutendsten Faktoren für eine erfolgrei-
che Medienintegration, da Schulleiterinnen und Schulleiter als sogenannte „Macht-
promotoren“ (Eickelmann & Gerick, 2017, S. 72) auf den Gesamtprozess einwirken.6 
Insofern verwundert es nicht, dass die technologische Dimension unter dem Schlag-
wort Technology Leadership genauer in den Blick gerät (Chua & Chua, 2017, S. 74).7 

Chua und Chua (2017) legen ein Modell zu Technology Leadership vor, das die 
Beziehungen zwischen den einzelnen Aspekten deutlich werden lässt (Abb. 7). Die 
Führungsbereitschaft (readiness) der Schulleiterin oder des Schulleiters wirkt direkt 
auf die Führungspraxis (practices); ebenso wie die Herausforderungen (hindrances), 
die damit verbunden sind. Auch die Schulkultur (culture) nimmt Einfluss auf die 
Qualität von Führung im Medienintegrationsprozess (quality) und die Unterstüt-
zung, die Schulleiterinnen und Schulleitern zuteil wird (support). Die Bedarfe effek-
tiver Führung (needs) wirken auf Strategien (strategies) zu deren Verbesserung ein. 

Abbildung 7: 	 „Grounded Model of Technology Leadership“ in Schulen (Chua & Chua, 2017, S. 77)

Einen strategischen Rahmen für die Unterstützung von Lehrkräften durch die Schul-
leitung entwickelt Kolb (2019) mit dem Triple-E-Framework, das sich auf drei As-
pekte stützt. Es gilt demzufolge erstens den Fokus darauf zu richten, dass digita-
le Medien zur Stärkung der Kommunikation und Kollaboration eingesetzt werden 
(engagement), zweitens, dass digitale Medien dazu genutzt werden, eine höhere 
kognitive Ebene der Schülerinnen und Schüler anzusprechen (enhancement) und 

6	 Blau & Shamir-Inbal, 2017; Cole & Sauers, 2018; Eickelmann & Gerick, 2017; Eickelmann & Ge-
rick, 2018; Eickelmann et al., 2019b; Tulowitzki & Gerick, 2018; Ilomäki & Lakkala, 2018; Lumag-
bas et al., 2019; Pais et al., 2016; Pautz & Sadera, 2017; Schiefner-Rohs, 2016.

7	 Dieser Aspekt wird in Kapitel 3.3.3 näher ausgeführt.

Education and Science 2017, Vol 42, No 189, 73-84 Y. P. Chua & Y. P. Chua 
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Figure 1. The Grounded Model of Technology Leadership in Schools 

Validating the Grounded Model 

Participants 
Quantitative survey data were collected from 209 school leaders at secondary schools. They 

played the role of leaders in leading, managing and monitoring the use of the e-learning platform in 
schools. The participants were school principals (n = 52, 24.88%) and senior assistants (n = 157, 75.12%). 
Among them, 74 are males (35.41%) and 135 are females (64.59%). The participant’s average age is 46.9. 
In terms of ethnicity, 180 of them are Malay (86.12%), 17 are Malaysian Chinese (8.13%) and 12 are 
Malaysian Indian (5.75%). The majority of the respondents (n = 142) have at least 5 years of experience 
as school leader (67.94%) and 67 of them have less than 5 years of experience (32.06%). In terms of 
education, nearly half of them (n = 98, 46.89%) possess master degree, 109 with bachelor degree (52.15%) 
and two of them are doctoral degree holders (0.96%). 

Survey Questionnaire 
The survey questionnaire used in this study consisted of two sections that correspond to the 

demographic details and eight main variables in the technology leadership model generated from the 
emerging data of interview. There were a total of 40 items. The items were created based on the data of 
each theme generated from the semi-structured interviews. For example, the first item of needs is 
“Technology leadership is needed because of more investment in ICT in school”. The items used a categorical 
scale of measurement ranging from 1 to 5, the Likert type scale with “1” indicating “strongly disagree” 
and 5 indicating “strongly agree”. The item statements were validated by a panel of three educational 
expects from a local university.  

Data Analysis 
For testing the validity and reliability of the model, PLS-SEM analysis was performed in two 

stages. First, the validity (construct validity and discriminant validity) and reliability (composite 
reliability and Cronbach’s alpha internal consistency reliability) of the variables (the eight themes) were 
examined to ensure that the items validly and reliably represented the concepts of the eight variables in 
the model. Finally the relationships among the variables were identified and reported. 

Results 

Preliminary Analysis of Data: Validity and Reliability of the Variables 
PLS-SEM is a non-parametric model testing analysis that does not require that the data of the 

items involved in the analysis are normally distributed. However, the validity and reliability of the 
variables in the model should be established prior to examination of the relationship among the 
variables. This is to ensure that the eight variables are validly and reliably represented by their 
indicators, which are the instrument items. In PLS-SEM analysis, the eight variables are latent variables 
that are reflectively represented by their indicators. The convergent validity of a variable is achieved 
when the loadings of the items for each variable are (i) significant, with (ii) the loading of each individual 
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drittens durch den Einsatz digitaler Medien eine Brücke zum realen Leben zu schla-
gen (extension).

Sowohl Gilmore und Deos (2020) als auch Eickelmann und Gerick (2017) beto-
nen, dass erfolgreiche Medienintegration immer auch schulübergreifende Rahmen-
bedingungen des Bildungssystem in den Prozess mit einbeziehen müssen. Insofern 
gelte es auch, die Richtlinien der jeweiligen Bildungsadministration bei den Überle-
gungen zu berücksichtigen. 

In diesem Zusammenhang ist die Roadmap for creating a responsive and em
powering responsible use policy von Sauers und Richardson (2019) hilfreich, in der 
drei Hauptthemen identifiziert werden, die für die Bildungsadministration von zen
traler Bedeutung sind und auf Schulleitungsebene Beachtung finden müssen. Der 
erste Aspekt (1) bezieht sich auf die Art der Nutzung digitaler Medien (usage) und 
die Konsequenzen im Falle einer anderweitigen Nutzung. Der zweite Aspekt (2) fo-
kussiert die Kontrolle von Vorgaben (legal) und der dritte Aspekt (3) umfasst die Art 
der Geräte sowie deren Finanzierung und Wartung (physical). 

Konzepte und Modelle bieten Schulleiterinnen und Schulleitern eine Grund
lage, den Prozess der Medienintegration strategisch anzulegen, die unterschiedlichen 
Handlungsebenen, Akteure und Interessen zu adressieren und dabei eigene Schwer-
punkte zu setzen. Vor dem Hintergrund dieser theoretisch-konzeptionellen Betrach-
tungen folgen eine Analyse und Synthese aktueller empirischer Forschungsbefunde. 

3.3.2 	 Schulentwicklung in der digital geprägten Welt 

3.3.2.1 	 Der Prozess der Medienintegration als Schulentwicklung 

Schulentwicklung ist im Kontext der Medienintegration ein relevantes Forschungs-
thema. Rund ein Drittel der Studien (19) untersuchen den Schulentwicklungspro-
zess auf der Einzelschulebene entlang der Aspekte (1) Vision und Schulkultur, (2) 
Schulorganisation und Schulstruktur, (3) Pädagogik und Lernprozesse sowie (4) Pro-
fessionalisierung durch Zusammenarbeit, Kooperationen und Netzwerke. Knapp die 
Hälfte dieser Studien untersucht das Thema Schulentwicklung auf theoretisch-kon-
zeptioneller Ebene, während die andere Hälfte aus empirischen Untersuchungen be-
steht.

Vision und Schulkultur (1): Schulen, die das innovative Potenzial digitaler Me-
dien zur Qualitätsverbesserung der Lern- und Arbeitssituationen einsetzen, benöti-
gen neben anderen Schulentwicklungsinstrumenten eine Vision (Ilomäki & Lakka-
la, 2018). Darin sind übergreifende Ziele formuliert, die mit der Integration digitaler 
Medien in die Unterrichtspraxis angestrebt werden. In einer neuseeländischen Studie 
betonen Schulleiterinnen und Schulleiter die transformative Kraft einer Vision: „The 
vision became the filter for every decision made at the school“ (Armistead, 2016, 
S. 13). Sie offenbart die Potenziale digitaler Medien für Lernprozesse von Schülerin-
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nen und Schülern und berührt gleichzeitig weltanschauliche Haltungen sowie die be-
rufliche Identität von Lehrkräften und Schulleiterinnen und Schulleitern (Armistead, 
2016; Cho, Allwarden & Wayman, 2016; Gilmore & Deos, 2020). Aus diesem Grund 
ist es wichtig, eine Vision gemeinsam zu entwickeln. Das ermöglicht allen Beteilig-
ten Zusammenhänge zu verstehen, Gestaltungsoptionen zu entwickeln, Prozesse zu 
reflektieren und Verbindlichkeit in Bezug auf Medienintegration zu schaffen (Toh, 
2016). Gleichzeitig braucht es im Veränderungsprozess Diskussionen über die Zie-
le des Medieneinsatzes auch unter Einbezug der Schülerinnen und Schüler (Eickel-
mann, Gerick & Vennemann, 2019b). Wichtig ist es, dass sich eine Diskussionskul-
tur etabliert, die sich nicht in einer einmaligen Veranstaltung erschöpft, sondern als 
ein kontinuierlicher Prozess in der Schule verankert ist. Das verweist auf den par-
tizipativen Charakter des Schulentwicklungsprozesses. Ein Medienentwicklungsplan 
mit dem Ziel, ein Medienkonzept als Instrument der Schulentwicklung zu imple-
mentieren, bietet in der Veränderung Orientierung und kann durch die Definierung 
von Qualitätsdimensionen zur Qualitätssicherung beitragen (Heldt, Lorenz & Eickel-
mann, 2020).

Schulorganisation und Schulstruktur (2): Regeln und Vereinbarungen in Bezug 
auf die Nutzung digitaler Medien formen die Schulorganisation und -struktur. Da-
bei bildet auch die Arbeitsteilung innerhalb der Schulgemeinschaft mit definierten 
Verantwortlichkeiten einen wichtigen Aspekt im Rahmen des Veränderungsprozes-
ses (Razak, Ab Jalil, Krauss & Ahmad, 2018). So kann etwa ein Medienkoordinator 
oder eine Medienkoordinatorin als „leader of systemic change“ (Ungar & Shamir-
Inbal, 2016, S.  169) eine relevante Rolle einnehmen. Auch innerhalb des Unter-
richts ist bedeutsam, wie Interaktionen zwischen Schülerinnen und Schülern und 
Lehrkräften strukturell verankert sind. Dieser Aspekt wird als „Tiefenstruktur von 
Schule“ (Schiefner-Rohs, 2019, S.  19) diskutiert und rekurriert auf erweiterte Kom-
munikationsmöglichkeiten, die in der Technologie liegen. Es braucht neben Gelegen-
heiten zur Nutzung digitaler Medien und Regelungen des Zugangs neue Strukturen 
im Hinblick auf das Teilen von Wissen und kollaborativer Arbeitsformen (Håkans-
son Lindqvist & Pettersson, 2019; Sheninger, 2019). Das erfordert in letzter Konse-
quenz die Veränderung der Schulorganisation. Auf der Basis von ICILS8-Daten kann 
festgestellt werden, dass Schulen, die erfolgreich die Integration digitaler Medien im 
Unterricht umgesetzt hatten, Entlastungsstunden zur Planung von Unterrichtsinno-
vation mit digitalen Medien und Strukturen für die Koordination pädagogischer In-
novation einführten (Eickelmann et al., 2019b). 

Im Bereich der Schulorganisation ist zudem die Nutzung von Schülerdaten zur 
Verbesserung des Lernens relevant. Hier gilt es, sowohl Hindernisse in Bezug auf 
den Datenschutz zu minimieren als auch einen Umgang fehlerhafter Anwendung zu 
thematisieren (Cho, Allwarden, et al., 2016). 

Die Implementation digitalgestützter Lerninnovationen erfordert daher ein 
komplexes Zusammenspiel von Top-down- und Bottom-up-Prozessen (McElvany, 

8	 International Computer and Information Literacy Study (vgl. Eickelmann et al., 2015).
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Schwabe, Bos & Holtappels, 2018; Gilmore & Deos, 2020). Eines der größten Hin-
dernisse der Integration digitaler Medien in der alltäglichen Arbeit, die durch einen 
top-down Prozess angestoßen wird, scheint in der Ängstlichkeit von Lehrkräften zu 
liegen, die sich als wenig selbstwirksam erleben, technische Unterstützung vermis-
sen und ihren Unterricht nicht freiwillig digitalgestützt verändern wollen. Gleichzei-
tig liegt einer der wirksamsten Katalysatoren für den Veränderungsprozess in einer 
positiven Einstellung der Lehrkraft zu der Technologie. Insofern sollten Implementa-
tionsprozesse diese Faktoren beachten (Chiu, 2017). 

Pädagogik und Lernprozesse (3): Ein zentrales Ziel, das Schulleiterinnen und 
Schulleiter mit der Integration digitaler Medien in den Unterricht verfolgen, gilt der 
Verbesserung in der Art wie Schülerinnen und Schüler lernen und wie Lehrkräf-
te lehren. Das erfordert einen langfristig angelegten Transformationsprozess, der auf 
pädagogische Grundhaltungen rekurriert (Blau & Shamir-Inbal, 2017). Die meisten 
Studien in diesem Feld beziehen sich auf Lehrkräfte. Gleichwohl ist es ebenso wich-
tig, dass auch Schulleiterinnen und Schulleiter im Prozess der Medienintegration 
ihre pädagogischen Haltungen reflektieren und dem selbstgesteuerten und persona-
lisierten Lernen mehr Beachtung schenken (Sun & Gao, 2019). Auf diese Weise kön-
nen sowohl Schulleiterinnen und Schulleiter als auch Lehrkräfte von einem „passive 
receiver“ zu einem „active explorer“ (Sun & Gao, 2019, S. 1254) der Potenziale digi-
taler Medien für das Lernen und Lehren in ihrer Schule avancieren.

Professionalisierung durch Zusammenarbeit, Kooperationen und Netzwerke (4): 
Wenn das Ziel der Integration digitaler Medien in Innovationen für das Lernen und 
Lehren liegt, dann entsteht die Notwendigkeit zur beruflichen Weiterentwicklung so-
wohl von Lehrkräften als auch von Schulleiterinnen und Schulleitern. Der Einbezug 
von Lehrkräfte-Fort- und Weiterbildungen und der Transfer neu gewonnenen Wis-
sens in das Kollegium nehmen Einfluss auf die Schulorganisation und bedürfen Be-
achtung im Rahmen der Schulentwicklung. Gleichermaßen ist es bedeutsam, dass 
sich auch Schulleiterinnen und Schulleiter beruflich weiterbilden, um ihrer Füh-
rungsrolle adäquat gerecht werden zu können. Im digitalen Wandel braucht es ein 
Bewusstsein dafür, dass die Initiierung und Begleitung von Transformationsprozes-
sen kontinuierliche Führungsaufgaben sind. 

Die Studien, die diesen Aspekt thematisieren, stellen die Zusammenarbeit unter 
Kolleginnen und Kollegen sowie Kooperationen zwischen Institutionen und Netz-
werke in den Mittelpunkt beruflicher Professionalisierungsprozesse. Das fördert Of-
fenheit für neue Ideen und ein neues Denken im Unterricht (Ilomäki & Lakkala, 
2018, S. 8, Schiefner-Rohs, 2019).

Ein erweitertes Netzwerk, das über die eigene Schule hinausweist, stärkt die eige-
ne Energie und Motivation für Veränderungen und garantiert, dass Wissen, Erfah-
rungen und Meinungen ausgetauscht werden (Agélii Genlott, Grönlund & Viberg, 
2019). Das korrespondiert mit den Befunden einer deutschen Studie, in der Koope-
rationen ein positiver Effekt auf die Motivation und das Selbstwirksamkeitsempfin-
den schulischer Akteure zugesprochen wird (Eickelmann & Gerick, 2017). Wichtig 
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ist dabei, dass es zu einer Haltungsänderung kommt, bei der Defizite von Personen 
als „Andockpunkt für passende Synergiepartner“ (Burow, 2018, S. 77) wahrgenom-
men werden. Beides gilt gleichermaßen für Lehrkräfte wie für Führungspersonen in 
der Schule. 

„[…] collegial learning and collaborative discussions with other school leaders are 
important and present methods of creating opportunities for learning how to lead 
for digitalization“ (Håkansson Lindqvist & Pettersson, 2019, S. 226). 

Durch die Komplexität, die durch die Medienintegration in dem pädagogischen Re-
formprozess liegt, ist eine gemeinsame Reflexion des Einsatzes digitaler Medien bei 
der Implementation in die Schule von großer Bedeutung (Toh, 2016). 

Insgesamt kann für die prozessuale Ebene der Schulentwicklung festgehalten 
werden, dass Medienintegration auf die Schulkultur, Schulstruktur und pädagogi-
schen Grundsätze dann erheblichen Einfluss nimmt, wenn sie mit Lerninnovationen 
verbunden wird. In dem Zusammenhang wird die Bedeutung von Kooperationen 
für den Transformationsprozess von Schule in der digital geprägten Welt offenbar.

3.3.2.2 	 Förderliche Aspekte für die Medienintegration im Rahmen der 
Schulentwicklung – Medienintegration voranbringen 

Welche Faktoren die Integration digitaler Medien in der Unterrichtspraxis voran-
bringt, wird in fast der Hälfte der Studien des Literaturkorpus sowohl theoretisch-
konzeptionell (7 Studien) als auch empirisch (18 Studien) untersucht.9 Während in 
dem vorangegangenen Kapitel die Handlungsfelder und der Prozess der Schulent-
wicklung im Kontext der Digitalisierung in den Blick genommen wurden, können 
hier nun acht Faktoren identifiziert werden, die eng miteinander verzahnt sind und 
in der Summe die Medienintegration befördern können. 

Die Existenz einer Vision (1), in der Ziele festgeschrieben werden, die mit dem 
Einsatz digitaler Medien erreicht werden soll, wird als eine Gelingensbedingung in 
acht Studien explizit belegt (Armistead, 2016; Blau & Shamir-Inbal, 2017; Cho, Ha-
milton & Tuthill, 2019; Cole & Sauers, 2018; Eickelmann & Gerick, 2017; Eickel-
mann & Gerick, 2018; Francis, Ngugi & Kinzi, 2017; Lumagbas, Smith, Care & Scou-
lar, 2019). 

„Factors related to schools’ visions on ICT policy have the highest negative impact 
on implementation of ICT policy. These findings imply that implementation of ICT 
policy in school depends on schools vision on ICT […]“ (Francis et al., 2017, S. 70).

9	 Eine der Studien hat einen empirischen und einen theoretisch-konzeptionellen Anteil. Daher ist 
diese Studie doppelt aufgeführt.
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Eine Vision in die Praxis umzusetzen ist gleichwohl ein schwieriges Unterfangen 
und berührt die Schulkultur10 (2) in außerordentlicher Weise.

„Despite viewing the school’s mission favourably at a personal level, many failed 
to connect the mission to instructional and/or technology-related work“ (Cho, 
Hamilton, Truthill, 2019, S. 79).

Insbesondere folgende Aspekte, die in der Schulkultur verankert sind, tragen er-
heblich zu einer erfolgreichen Medienintegration bei (Sheninger, 2019) und berüh-
ren auch die Arbeitsbereiche von Schulleiterinnen und Schulleiter im Rahmen von 
Schulentwicklung: 
•	 Intensivierung von student engagement und damit erfolgreiche Lernprozesse von 

Schülerinnen und Schülern
•	 Kreative und anregende Lernumgebungen
•	 Hohe Professionalisierung von Lehrkräften
•	 Stärkung der Kommunikation zwischen Schülerinnen und Schülern mit Lehrkräf-

ten sowie auch unter Lehrkräften 
•	 Stärkung der Sichtbarkeit des Medieneinsatzes durch die Öffentlichkeitsarbeit der 

Schule
•	 Ausprägung von Charakteristika oder Markenzeichen der Schule (Branding) in 

Bezug auf Mediennutzung
•	 Schaffung vielfältiger digitalgestützter Möglichkeitsräume für Lernerfahrungen 

Kreativität und Zukunftsgestaltung als Teil schulischen Lernens sind zwei weitere 
Aspekte, die den Einsatz digitaler Medien befördern (Burow, 2018). Darüber hinaus 
könne eine aktive, aktuelle Webseite mit pädagogischen Inhalten und eine digital-
gestützte Kommunikation ein Prädiktor für den Einsatz digitaler Medien darstellen, 
der in die Unterrichtspraxis hineinwirken kann (Blau & Shamir-Inbal, 2017).

Das Innovative Digital School Model (vgl. Kap. 3.3.1) ist auf der Basis einer ex-
planatorischen multiple Fallstudie entwickelt worden. Dabei wurden für eine erfolg-
reiche Medienintegration Kooperations- und Netzwerkaktivitäten (3) von Schulleite-
rinnen und Schulleiter identifiziert (Ilomäki & Lakkala, 2018). Dieser Aspekt wird 
von mehreren Studien sowohl bezogen auf die Leitungsebene als auch auf die Ebe-
ne der Lehrkräfte angeführt.11 Wissen und Erfahrungen könnten in einem Netzwerk 
bestmöglich ausgetauscht werden (Agélii Genlott et al., 2019; Kör, Erbay & Engin, 
2016). Weitere Punkte, die unter den Aspekt des Austausches und der Zusammen-
arbeit subsumiert werden können, sind Arbeitsteilung und eine Kultur des Teilens, 
die durch den Einsatz digitaler Medien befördert werden (Eickelmann & Gerick, 
2017; Razak et al., 2018; Vermeulen, Kreijns, van Buuren & van Acker, 2017). 

10	 Burow, 2018; Blau & Shamir-Inbal, 2017; Cole & Sauers, 2018; Lumagbas et al., 2019; Pais et al., 
2016; Razak et al., 2018; Sheninger, 2019.

11	 Agélii Genlott et al., 2019; Dong et al., 2020; Eickelmann & Gerick, 2017; Eickelmann et al., 2019a; 
Ilomäki & Lakkala, 2018; Kör, 2019; Razak et al., 2018; Vermeulen et al., 2017.
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Lehrkräfte gelten als Schlüsselakteure (4) einer erfolgreichen Medienintegration.12 
Insofern spielen in dem Prozess der Medienintegration sowohl ihre Kompetenzen 
(Blau & Shamir-Inbal, 2017; Francis et al., 2017) als auch ihre Haltung (Gilmore & 
Deos, 2020) eine entscheidende Rolle. Ein hoher Anteil von Lehrkräften eines Kol-
legiums, die digitale Medien in der Unterrichtspraxis nutzen, kann einen signifikant 
positiven Einfluss auf den Medienintegrationsprozess innerhalb einer Schule haben 
(Blau & Shamir-Inbal, 2017). Der Befund einer fünfjährigen Studie, die die Imple-
mentation digitaler Medien in die Unterrichtspraxis begleitete, thematisiert ein zent-
rales Charakteristikum der Profession Lehren. 

„Teachers must be allowed some freedom in their work, both in order to meet 
different students creatively and to maintain and develop their own professionalism“ 
(Agélii-Genlott et al., 2019, S. 3034).

Nur durch einen erweiterten Handlungsspielraum im Unterricht können Medien
integrationsprozesse Teil der eigenen Professionalität werden (Burow, 2018). An 
diesen Punkten wird zweierlei deutlich. Der Erfolg der Medienintegration hängt 
in hohem Maße davon ab, dass Schulleiterinnen und Schulleiter den Transforma
tionsprozess initiieren, begleiten, fördern und unterstützen und Lehrkräfte frühzeitig 
in die Veränderungsprozesse einbezogen werden.

Sieben Studien13 verweisen darauf, dass die Professionalisierung von Lehrkräften 
sowie von Schulleiterinnen und Schulleitern in Form von Fort- und Weiterbildungen 
(5) einen integralen Bestandteil des schulischen Alltags bilden, um digitale Kompe-
tenz zu erlangen. Da der Begriff der digitalen Kompetenz nicht eindeutig ist, wird er 
in der Studie folgendermaßen definiert: 

„Digital competence defined as the skills, knowledge, and attitudes that make learners 
use digital media for participation, work and problem solving, independently and in 
collaboration with others in a critical, responsible, and creative manner“ (Hatlevik, 
Guðmundsdóttir & Loi, 2015, S. 346).

Neben den Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien gilt es auch im Rah-
men von Fort- und Weiterbildungen didaktische Möglichkeiten des Einsatzes digi-
taler Medien im Unterricht zu entwickeln, auszuprobieren und zu reflektieren (Ei-
ckelmann, Gerick & Ramm, 2019a; Cole & Sauers, 2018). In diesem Zusammenhang 
rücken die Pädagogik und das Curriculum (6) in den Vordergrund, die einen bedeu-
tenden Teil der Schulentwicklung bilden.14 Das Potenzial digitaler Medien entfaltet 
sich erst, wenn diese flexibel und schülerorientiert eingesetzt werden (Eickelmann 

12	 Agélii Genlott et al., 2019; Burow, 2018; Blau & Shamir-Inbal, 2017; Francis et al., 2017; Gilmore & 
Deos, 2020.

13	 Blau & Shamir-Inbal, 2017; Cole & Sauers, 2018; Dong et al., 2020; Eickelmann & Gerick, 2017; 
Eickelmann et al., 2019a; Lumagbas et al., 2019; McElvany et al., 2018.

14	 Burow, 2018; Eickelmann & Gerick, 2017; Eickelmann et al., 2019a; Gilmore & Deos, 2020; Ilomä-
ki & Lakkala, 2018.
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& Gerick, 2017) und Lernen als ein ergebnis- und produktorientierter Prozess ver-
standen wird (Burow, 2018). Wenn zudem Kommunikation und Kollaboration unter 
Schülerinnen und Schülern in den Mittelpunkt des Unterrichts gestellt wird, dann 
hat das erhebliche Auswirkungen auf die Lehrinhalte, die im Curriculum niederge-
schrieben sind (Gilmore & Deos, 2020). 

„Taking an integrated approach to curriculum essentially means taking on board 
the concept that students can learn about, with, and through different subjects, 
objectives, and tools simultaneously“ (Gilmore & Deos, 2020, S. 105). 

Die technische Ausstattung (7) bildet eine zentrale Rahmenbedingung für den inno-
vativen Medieneinsatz im Unterricht.15 Wenngleich sowohl für einzelne Lehrkräfte 
als auch für Schulleiterinnen und Schulleiter auf der Einzelschulebene der Einfluss 
auf die Ausstattung begrenzt bleibt, so ist es gleichwohl wichtig, sich in die Diskus-
sion einzubringen (Gilmore & Deos, 2020, S. 127).

„[…] technology integration is an educational discussion, and as educators we 
have a right and responsibility to be a part of the whole discussion to ensure that 
technology is being resourced, supported and implemented in schools in a way that 
enhances teaching and learning“ (ebd).

Neben einer digitalen Infrastruktur, die eine stabile Internetverbindung gewährleistet 
(Eickelmann et al., 2019a; Gilmore & Deos, 2020), braucht es eine 1:1-Ausstattung 
mit Geräten für eine persönliche Lernumgebung für Schülerinnen und Schüler16, 
aber auch personelle Ressourcen zur administrativen Unterstützung von Lehrkräf-
ten17. In einer niederländischen, vierjährigen Längsschnittanalyse wird untersucht, 
inwieweit organisationale Faktoren den Einsatz digitaler Lehrmaterialien beeinflus-
sen. In der Studie wird überraschend festgestellt, dass die technische Ausstattung 
zwar die Lernumgebung präge, jedoch nur geringe Implikationen auf andere Gelin-
gensbedingungen erfolgreicher Medienintegration wie Haltung oder Verhalten habe 
(Vermeulen et al., 2017).

Ein Viertel der Studien verweisen darauf, dass der Erfolg des Medienintegra
tionsprozesses maßgeblich auch durch die strategische Führung18 (8) des Prozesses 
durch die Schulleitung abhängt.19 

15	 Blau & Shamir-Inbal, 2017; Cole & Sauers, 2018; Dong et al., 2020; Eickelmann & Gerick, 2017; 
Eickelmann et al., 2019a; Francis et al., 2017; Gilmore & Deos, 2020; Ilomäki & Lakkala, 2018; 
Lumagbas et al., 2019; Razak et al., 2018; Ungar & Shamir-Inbal, 2016; Vermeulen et al., 2017.

16	 Cole & Sauers, 2018; Eickelmann & Gerick, 2017; Gilmore & Deos, 2020.
17	 Cole & Sauers, 2018; Dong et al., 2020; Eickelmann et al., 2019a; Lumagbas et al., 2019; Ungar & 

Shamir-Inbal, 2016.
18	 Vgl. Kap. 3.3.3.
19	 Agélii Genlott et al., 2019; Burow, 2018; Blau & Shamir-Inbal, 2017; Cho et al., 2019; Cole & 

Sauers, 2018; Dong et al., 2020; Eickelmann & Gerick, 2017; Eickelmann & Gerick, 2018; Eickel-
mann et al., 2019a; Gilmore & Deos, 2020; Ilomäki & Lakkala, 2018; Lumagbas et al., 2019; Pais et 
al., 2016; Schiefner-Rohs, 2016.
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3.3.2.3 	 Potenziale, Herausforderungen und Spannungsfelder von 
Medienintegration 

Wenn Medienintegration in die Unterrichtspraxis mit Schulentwicklungsprozessen 
verzahnt wird, kann das innovative Potenzial für das Lernen und die Schule als In-
stitution genutzt werden (Schiefner-Rohs, 2016). Neue Tools können Lernprozesse 
und die Kommunikation von Schülerinnen und Schüler fördern (Håkansson Lind-
qvist, 2019; Diaz-Gibson, Civis, Fontanet, Lopez & Prats, 2019). Selbstgesteuertes 
und personalisiertes Lernen kann durch digitale Medien unterstützt werden (Sun & 
Gao, 2019) und traditionelle Formen des Lernens und Lehrens verändern (Schiefner-
Rohs, 2019; Schwanenberg, Klein & Walpuski, 2018). Wenn es auch eine hohe Be-
ständigkeit des Systems Schule über die vergangenen Jahrhunderte gibt (Diaz-Gib-
son et al., 2019), so hat der Einsatz digitaler Medien durchaus die Qualität, Schule 
pädagogisch, strukturell und kulturell tiefgreifend zu transformieren. Das wird bei-
spielsweise daran deutlich, dass das Potenzial digitalgestützten Unterrichts in einer 
Pädagogik liegt, die Unterrichtspraktiken direkt berührt, was zu einer veränderten 
Rollenwahrnehmung führen kann. Das bedeutet aber gleichermaßen große Heraus-
forderungen, die mit dem Transformationsprozess einhergehen, Schule in einer di-
gital geprägten Welt zu gestalten. Es braucht eine digitale Infrastruktur und Gerä-
te, deren Anschaffung Fragen der Finanzierung und Wartung aufwerfen, sowie ein 
umfassendes IT-Management erfordern.20 Zudem müssen zeitliche Ressourcen für 
Schulleiterinnen und Schulleiter geschaffen werden, damit das Einrichten technolo-
giegestützter Arbeitsumgebungen, die Unterstützung von Lehrkräften und kollabora-
tive Arbeitsweisen nicht als Zusatzaufgaben wahrgenommen werden, die von eigent-
lichen Aufgaben abhalten (Håkansson Lindqvist, 2019). 

Wenngleich in der aktuellen Forschung einige Grundvoraussetzungen als Gelin-
gensbedingung der Medienintegration im Rahmen der Schulentwicklung identifiziert 
werden können, sind Standardlösungen wenig sinnvoll. Jede Schule hat unterschied-
liche räumliche, personelle, soziale und technische Bedingungen und durchläuft da-
her einen individuellen Organisationsentwicklungsprozess (Schiefner-Rohs, 2019). 
Dabei kann die Transparenz dieser Prozesse anderen Schulen als Anregung dienen, 
unterschiedliche Wege der Medienintegration kennenzulernen (Håkansson Lind-
qvist, 2019).

Wie oben bereits erwähnt, ist die gemeinsame Entwicklung übereinstimmender 
Ziele und eine gemeinsam getragene Vision von entscheidender Bedeutung, wenn 
der Einsatz digitaler Medien zu Lerninnovationen führen und über eine Substitu-
tion traditioneller Medien und Praktiken hinaus gehen soll (Cho, Allwarden, et al., 
2016; Sheninger, 2019; Toh, 2016). Es ist zudem erforderlich, Regeln für eine digi-
tal geprägte Schulkultur zu treffen, die gemeinsam vereinbart werden (Razak et al., 
2018; Sheninger, 2019). Die Entwicklung, Erprobung und Implementation von Lern-

20	 Prasojo et al., 2019; Razak et al., 2018; Sauers & Richardson, 2019; Schiefner-Rohs, 2016; Schwa-
nenberg et al., 2018.
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innovationen kann die Arbeitsteilung und Kollaboration zwischen Lehrkräften auch 
über die eigene Schule hinaus fördern, indem in Netzwerkstrukturen kollaborative 
Arbeitsformen erprobt und eine Kultur des Teilens sowie die Reflexion von Prakti-
ken gefördert wird.21 Gleichzeitig kann die Schulkultur, in der traditionelle Unter-
richtspraktiken fest verankert sind, ein erhebliches Hindernis für Lerninnovatio-
nen darstellen (Prasojo, Habibi, Yaakob, Mukminin, Haswindy & Sofwan, 2019). Ein 
Beispiel sind gemeinsame systematische Reflexionen von Unterrichtspraktiken, aus 
denen sich Innovationen entwickeln können. Im Schulalltag sind diese selten institu-
tionell etabliert (Diaz-Gibson et al., 2019). Ebenso schwierig ist es, Wandel und Fle-
xibilität als Element der Schulkultur zu verankern, da Schule bislang als ein auf Dau-
er gestelltes Orientierungssystem für Lehrkräfte und Schulleiterinnen und Schulleiter 
eher Stabilität verkörpert. In der digital geprägten Welt verkürzen sich Innovations-
zyklen erheblich und im Laufe einer Schülergeneration oder gar eines beruflichen 
Lebens der Lehrkraft wird es zu pädagogischen und technologischen Neuerungen 
kommen, die es zu beachten gilt.

„Die Bildungseinrichtungen werden sich darauf einstellen müssen, dass sie zu 
permanenten Baustellen werden. ‚Under construction‘ wird keine vorübergehende 
Behinderung des Betriebs mehr anzeigen, sondern die neue Grundverfassung“ 
(Sesink, 2006, S. 72f; zitiert in Schiefner-Rohs, 2019, S. 13).

Auch der Umgang mit Schülerdaten (Cho, Allwarden, et al., 2016) und deren Kon-
trolle hinsichtlich eines gesetzlich erlaubten Umgangs fordern Schulen heraus. Es 
wird zu entscheiden sein, welche Konsequenzen Regelverstöße in der Nutzung digi-
taler Medien nach sich ziehen (Sauers & Richardson, 2019).

Fünf zentrale Spannungsfelder, in denen sich Schulen bewegen, können im Kon-
text von Schulentwicklung in einer digital geprägten Welt identifiziert werden. (1) 
Schulleiterinnen und Schulleiter sind auf der einen Seite eine „Instanz für digita-
le Kompetenz“(Tulowitzki & Gerick, 2018, S. 214). Gleichzeitig können sie auch als 
„nutzende Instanz digitaler Infrastruktur“ (ebd.) gelten. (2) Digitale Medien sind 
gleichermaßen Medium als auch Inhalt von Schulentwicklung. (3) Digitale Medien 
bieten technisch die Möglichkeit, alle an den Schulentwicklungsprozessen Beteilig-
ten zu erreichen. Gleichzeitig bergen sie auch die Gefahr der Ausgrenzung. (4) Die 
zunehmende Schnelligkeit der Veränderung durch Digitalisierungsprozesse steht in 
einem Spannungsfeld zu der Zeit, die Schulentwicklungsprozesse in einem stabilen 
System wie der Schule benötigen und schließlich (5) unterstützt die Technik schnel-
lere und reibungslosere Abläufe, führt aber gleichzeitig zu einer Abhängigkeit von 
Technik (Tulowitzki & Gerick, 2018).

In diesen Spannungsfeldern bewegen sich Schulleiterinnen und Schulleiter, die 
Schulentwicklungsprozesse initiieren und begleiten. 

21	 Diaz-Gibson et al., 2019; Schiefner-Rohs, 2019; Håkansson Lindqvist, 2019, Razak et al., 2018; 
Toh, 2016.
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3.3.3	  Digital Leadership 

3.3.3.1 	 Aufgaben von Schulleitung in der digital geprägten Welt 

Die Aufgaben von Schulleiterinnen und Schulleiter sind komplex. Um sie analytisch 
zu fassen, können unterschiedliche Ebenen des normativen, strategischen und ope-
rativen Managements voneinander unterschieden werden (Lindemann, 2010; dazu 
auch Schiefner-Rohs, 2019)

Das normative Management hat eine langfristige Perspektive, in der Werte, 
Grundhaltungen und Ziele der Schule festgelegt werden. Auf diesen Leitbildern fu-
ßen Begründungen für Veränderungsprozesse im Zuge der Medienintegration. Im 
strategischen Management werden mittelfristige Teilziele, z. B. in Form eines Schul-
programms formuliert und priorisiert, um normative Teilziele, z. B. in Form eines 
Schulprogramms, zu erreichen und Veränderungsprozesse darauf auszurichten. Das 
operative Management legt einzelne Schritte zur Erreichung der Teilziele, z. B. in Ak-
tionsplänen, fest, die kurzfristig umgesetzt werden. Schulleiterinnen und Schulleiter 
handeln auf allen drei Ebenen, wenngleich die konkrete Umsetzung im Rahmen des 
operativen Managements weniger stark im Mittelpunkt ihres Aufgabenbereichs steht. 

Auf der normativen Ebene zeichnet sich Führung in aller erster Linie dadurch 
aus, dass Einfluss auf Schulentwicklungsprozesse genommen wird (Wu, Yu & Hu, 
2019). Im Selbstverständnis von Schulleiterinnen und Schulleiter sollte dieses sowohl 
die Unterstützung aller Handlungsfelder der Schulentwicklung als auch das Ver-
ständnis von Führung als einem eigenen Handlungsfeld umfassen (Gilmore & Deos, 
2020; Kotok & Kryst, 2017).

Die Ergebnisse des Monitor Digitale Bildung (Schmid, Goertz, Behrens, 2017) le-
gen indes den Schluss nahe, dass Schulleiterinnen und Schulleiter das Thema Me-
dienintegration eher als eine zusätzliche Herausforderung und weniger als ein stra-
tegisches Thema ihres Führungshandelns verstehen (Müller-Eiselt & Behrens, 2018).

Führung müsste in erster Linie auch „visionary leadership“ (Thannimalai & Ra-
man, 2018, S.  203) sein, die weniger auf Technik als vielmehr auf Werten, Vertrau-
en und Verbindlichkeit fußt (Cho, Allwarden, et al., 2016; Thannimalai & Raman, 
2018). An dieser Stelle wird die für die Schulentwicklung so entscheidende Ent-
wicklung einer gemeinsamen Vision virulent (vgl. Kap. 3.3.2.2), die maßgeblich eine 
Richtschnur für die praktische Arbeit bietet. Daneben verantworten Schulleiterinnen 
und Schulleiter in ihrem Aufgabenbereich ebenso eine Arbeitsatmosphäre zu schaf-
fen, die für digitalgestützte Unterrichtsformate und die kollaborative Arbeit unter 
Lehrkräften förderliche Bedingungen bietet. 

„If school leaders do not support […] collaboration, many of the possible benefits of 
collaborating and sharing experiences related to testing tools in teaching are likely 
to not take place“ (Blau & Presser, 2013 zitiert von Håkansson Lindqvist, 2019, 
S. 1237).
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Ein weiterer Verantwortungsbereich der Schulleitung liegt auf der normativen Ebene 
in der Etablierung einer Schulkultur, in der Flexibilität und Wandel als ein integraler 
Bestandteil verankert sind. Motivierte und inspirierte Schulleiterinnen und Schullei-
ter ermöglichen als Initiatorinnen und Initiatoren kreative Wege der Medienintegra-
tion, wodurch pädagogische Innovationen22 entstehen können.

Tabelle 5: 	 Schulleitungsaufgaben auf der normativen Ebene

Schulleitungsaufgabe Literaturnachweis

Visionsentwicklung Apsorn et al., 2019; Cho, Allwarden, et al., 2016; Christensen et al., 
2018; Dexter & Richardson, 2020; Eickelmann et al., 2019b; Gerick 
& Tulowitzky, 2018; Ilomäki & Lakkala, 2018; Raman et al., 2019; 
Thannimalai & Raman, 2018; Toh, 2016

Schaffung förderlicher 
Arbeitsatmosphäre 
für digitalgestützte 
Unterrichtsformate

Apsorn et al., 2019; Cabeen, 2020; Dexter & Richardson, 2020; Gilmore 
& Deos, 2020; Håkansson Lindqvist, 2019; Håkansson Lindqvist & 
Petersson, 2019; Pautz & Sadera, 2017; Raman et al., 2019; Thannimalai 
& Raman, 2018; Schiefner-Rohs, 2019, Vermeulen et al., 2017

Schaffung förderlicher 
Arbeitsatmosphäre für 
kollaboratives Arbeiten 
unter Lehrkräften

Apsorn et al., 2019; Burow, 2018; Dexter & Richardson, 2020

Etablierung von 
Flexibilität und Wandel 
als Teil der Schulkultur 

Gilmore & Deos, 2020; Pautz & Sadera, 2017; Schiefner-Rohs, 2019

Auf der strategischen Ebene geht es in allererster Linie darum, den Transfer der Vi-
sion in die Praxis zu ermöglichen. „The test of leadership is to ensure that ideas turn 
into action“ (Cho, Allwarden, et al., 2016, S. 31). Dabei liegt die Herausforderung für 
Schulleiterinnen und Schulleiter darin, die Komplexität der Medienintegration auf 
technologischer, administrativer, organisationaler und nicht zuletzt pädagogischer 
Ebene zu verstehen (Håkansson Lindqvist & Petersson, 2019) und der Allgegenwär-
tigkeit von Technik im beruflichen Alltag Rechnung zu tragen (Christensen, Eich-
horn, Prestridge, Petko, Sligte, Baker, Alayyar & Knezek, 2018). Es sind Rahmenbe-
dingungen zu schaffen, die notwendig sind, um Ideen aufzugreifen und in der Praxis 
zu erproben, zu reflektieren und weiterzuentwickeln. In diesem Zusammenhang ha-
ben Schulleiterinnen und Schulleitern die Aufgabe, Maßnahmen zur Schaffung per-
soneller und zeitlicher Ressourcen für die gemeinsame Unterrichtsentwicklung in 
kooperativen Partnerschaften zu ergreifen und pädagogische Innovationen zu koor-
dinieren. 

„[…] school principals need to support teachers both administratively and through 
the creation of collegial professional learning communities […] to reduce teachers’ 
technostress“ (Dong, Xu, Chai & Zhai, 2020, S. 1).

22	 Christensen et al., 2018; Ilomäki & Lakkala, 2018; Pautz & Sadera, 2017; Schiefner-Rohs, 2019; Sun 
& Gao, 2019; Yamamoto & Yamaguchi, 2019.
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Schulleiterinnen und Schulleiter stehen darüber hinaus in der Verantwortung, Lehr-
kräften Möglichkeiten für Fort- und Weiterbildungen zu schaffen, so dass sie wäh-
rend ihrer beruflichen Laufbahn in einen kontinuierlichen Professionalisierungs
prozess treten können. 

Auf der strategischen Ebene geht es darum, dass sich Schulleiterinnen und Schul-
leiter um eine systematische Verbesserung des Medienintegrationsprozesses bemü-
hen.

Tabelle 6: 	 Schulleitungsaufgaben auf der strategischen Ebene

Schulleitungsaufgabe Literaturnachweis

Transfer der Vision in die 
Praxis 

Cho, Allwarden, et al., 2016 und Cho et al., 2019; Dexter & Richardson, 
2020; Eickelmann et al., 2019a; Toh, 2016

Schaffung technischer und 
innovationsförderlicher 
Rahmenbedingung

Agélii et al., 2019; Cho, Allwarden, et al., 2016; Eickelmann et al., 
2019a; Kotok & Kryst, 2019; Schiefner-Rohs, 2019; Vermeulen et al., 
2017

Koordination 
pädagogischer Innovation

Cho, Turner, et al., 2016; Christensen et al., 2018; Eickelmann et al., 
2019; Tulowitzki & Gerick, 2018; Gilmore & Deos, 2020

Förderung von 
Kooperation, Kollaboration 
und Netzwerk-Praktiken

Cabeen, 2020; Dexter & Richardson, 2020; Dong et al., 2020; Ilomäki & 
Lakkala, 2018; Pautz & Sadera, 2017; Schiefner-Rohs, 2019

Intensivierung von Fort- 
und Weiterbildungen zur 
Professionalisierung von 
Lehrkräften

Christensen et al., 2018; Dexter & Richardson, 2020; Raman et al., 
2019

Auf der operativen Ebene sind Schulleiterinnen und Schulleiter als Führungskräf-
te weniger intensiv eingebunden. Neben der Anschaffung technischer Geräte, dem 
Aufbau einer digitalen Infrastruktur und dem Personal- und Schülermanagement für 
die Mediennutzung (Tulowitzki & Gerick, 2018; Gerick & Tulowitzki, 2019) können 
zwei zentrale Aufgabenfelder identifiziert werden. 

Zum einen braucht es den persönlichen Kontakt und das Gespräch zwischen 
Schulleiterinnen und Schulleitern mit Lehrkräften. Dabei sind beispielsweise Hospi-
tationen im Unterricht sinnvoll (Eickelmann et al., 2019b). 

„Teachers need a forum to voice what works, what does not work, and what changes 
are in order. […] One-to-one devices and computer data systems promise new 
opportunities for change, but unless leaders guide conversations about how and 
why, their potential will go unmet“ (Cho, Turner & Steiner, 2016, S. 49).

Schulleiterinnen und Schulleiter profitieren in dem Veränderungsprozess zudem an 
ihrer Schule davon, mit anderen Schulleitungen in den Austausch zu treten. Das bie-
tet die Möglichkeit, Erfolge, Herausforderungen und mögliche Fallstricke von Füh-
rung zu erkennen und neue Lösungswege kennenzulernen (Pautz & Sadera, 2017).
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Tabelle 7: 	 Schulleitungsaufgaben auf der operativen Ebene

Schulleitungsaufgabe Literaturnachweis

Technikausstattung Tulowitzki & Gerick, 2018; Gerick & Tulowitzki, 2019

Personal- und 
Schülermanagement

Tulowitzki & Gerick, 2018; Gerick & Tulowitzki, 2019

Direkter Kontakt zu 
Lehrkräften

Cho, Turner, et al., 2016; Eickelmann et al., 2019b

Kontakt zu anderen Schul­
leiterinnen und Schulleitern

Pautz & Sadera, 2017

3.3.3.2 	 Kompetenzen, Fähigkeiten und Eigenschaften von Schulleiterinnen und 
Schulleitern

„Imagine if you want to build and manage a school on a piece of land in a prime 
location in a city or village somewhere. […] Only about 25 years ago, around the 
1990s, you would have gotten a lot of help from the past. […] But things change. 
Today, close to the 2020s, you would probably pause a bit.“ (Sheninger, 2019, 
Vorwort).

Schulleiterinnen und Schulleiter sind relevante Akteure, um Schule im Kontext des 
digitalen Wandels zu transformieren. Neben allgemeinen Führungskompetenzen 
(Cole & Sauers, 2018; Gilmore & Deos, 2020) benötigen sie ebenfalls technologische 
Kompetenzen (Claro, Nussbaum, López & Contardo, 2017; Håkansson Lindqvist & 
Petersson, 2019; Kör et al., 2016; Öznacar & Dericioglu, 2017; Schwanenberg et al., 
2018). In der aktuellen Forschung wird in diesem Zusammenhang von technology 
oder digital leadership23 gesprochen. 

Schulleiterinnen und Schulleiter benötigen ein ausgeprägtes Bewusstsein dafür, 
dass pädagogische Fähigkeiten von Lehrkräften entscheidend bleiben für einen schu-
lischen Unterricht, der Lernprozesse bei Schülerinnen und Schülern erfolgreich an-
regt und begleitet. Um digitale Medien pädagogisch begründet im Unterricht einzu-
setzen, liegt ein Schwerpunkt auf der Kompetenzentwicklung bei Lehrkräften (Kotok 
& Kryst, 2017). Es kann eine signifikant positive Korrelation zwischen technology 
leadership der Schulleitung und Professionalisierungsprozessen von Lehrkräften für 
einen Medieneinsatz nachgewiesen werden (Thannimalai & Raman, 2018, S.  203). 
Auch Professionalisierungen von Schulleiterinnen und Schulleitern gelten als ein 
entscheidender Erfolgsfaktor für die nachhaltige Integration digitaler Medien in die 
Schulpraxis (Raman, Thannimalai & Ismail, 2019). 

Schulleiterinnen und Schulleiter benötigen auf verschiedenen Feldern Profes
sionswissen. Zum einen braucht es organisationales und administratives Steue

23	 Auf ein entsprechendes Modell von Chua und Chua (2017) wird in Kap. 3.3.1 verwiesen.
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rungswissen (Eickelmann et al., 2019a; Håkansson Lindqvist & Petersson, 2019; 
Schiefner-Rohs, 2019; Sun & Gao, 2019). Darüber hinaus müssen Veränderungs
bedarfe auf organisationaler Ebene erkannt werden und auf persönlicher Ebene im 
Kollegium adressiert werden. Das erfordert ein hohes Maß an Offenheit, Flexibilität 
und auf der Beziehungsebene auch Besonnenheit und Fürsorge. Es braucht Kennt-
nisse darüber, wie bedeutsame Beziehungen auch in (sozialen) Netzwerken aufgebaut 
werden, in denen Austausch und Kooperationen erfolgen. Gleichermaßen müssen 
Lösungsmöglichkeiten für technische Herausforderungen entwickelt und umgesetzt 
werden (Apsorn, Sisan & Tungkunanan, 2019, Cabeen, 2020; Gilmore & Deos, 2020; 
Ilomäki & Lakkala, 2018). 

Schulleiterinnen und Schulleiter können als „Kristallisationskerne“ (Burow, 2018) 
verstanden werden, bei denen die Gestaltung von Schule in einer digital geprägten 
Welt eng mit ihrer beruflichen Identität und ihrem persönlichen Wollen verwoben 
ist. Damit verkörpern sie die Vision und erzeugen Resonanz. Auf diese Weise gelingt 
es, Kräfte zu bündeln und kreative Möglichkeitsräume zu schaffen (Apsorn et al., 
2019, Cabeen, 2020; Gilmore & Deos, 2020). 

4 	 Resümee 

4.1 	 Ein neues Narrativ

Es besteht weitgehend gesellschaftlicher Konsens darüber, dass die Möglichkeiten di-
gitaler Medien für eine Verbesserung von Lernprozessen nutzbar gemacht werden 
können (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Die Verfügbarkeit digita-
ler Medien allein wird dabei gleichwohl keine hinreichende Bedingung darstellen. 
Innovative Potenziale für das Lernen und Lehren im Konnex der Digitalität sind nur 
dann zu erwarten, wenn neben technischen und pädagogisch-didaktischen Unter-
stützungssystemen für Lehrkräfte, Professionalisierungen durch Fort- und Weiter-
bildung erfolgen, die mit einer veränderten Rolle als Lehrkraft einhergehen. Darü-
ber hinaus erfordert es eine Anpassung organisationaler Abläufe in der Schule. Diese 
Prozesse greifen ineinander und münden in einem strategisch angelegten Schulent-
wicklungsprozess, der Führung durch Schulleiterinnen und Schulleiter erfordert, um 
Schule in der digital geprägten Welt zu gestalten. 

Angesichts der enormen Geschwindigkeit des digitalen Wandels, braucht es ein 
neues Narrativ, wofür Schule als Bildungseinrichtung steht. Seit der Bildungsre-
form zu Beginn des 19. Jahrhunderts, die mit Wilhelm von Humboldt verbunden ist, 
zeichnet sich das Schulsystem durch eine hohe Beständigkeit und Stabilität aus. In 
der digital geprägten Welt wird Schule als System eher für Entwicklung und Wandel 
stehen. Dieses neue Narrativ gilt es partizipativ zu gestalten, strategisch umzusetzen 
und als Qualitätsmerkmal in die Schulkultur zu integrieren.
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4.2 	 Perspektiven für weitere Forschung 

Veränderungsprozesse im Rahmen von Schulentwicklung stellen im Konnex der 
Digitalität Schulleiterinnen und Schulleiter vor neue Herausforderungen. Der Pro-
zess bedarf nicht nur der Führung im klassischen Sinne von Management und 
Richtungsentscheidungen. Führung ist in der digital geprägten Welt um die tech-
nologische Komponente und um die Gestaltungskomponente erweitert. Das macht 
spezifische Kompetenzen von Schulleiterinnen und Schulleitern im Sinne von Wis-
sen, Können und Haltungen erforderlich. Bezogen auf diesen Aspekt ist es notwen-
dig, eine aktuelle Bestandsaufnahme der Qualifizierungsangebote von Schulleiterin-
nen und Schulleitern vorzunehmen, um empirisch gesicherte Erkenntnisse darüber 
zu erlangen, inwieweit Fort- und Weiterbildungskonzepte konzeptionell und inhalt-
lich überarbeitet und angepasst werden müssen, um den veränderten Anforderungen 
Rechnung zu tragen.

Es besteht ebenfalls die Notwendigkeit systematischer Kompetenzentwicklung 
von Lehrkräften vor dem Hintergrund der rasanten technologischen und konzeptio-
nellen Entwicklung. Hier wird eine weitere Forschungslücke sichtbar. Fort- und Wei-
terbildungsangebote können angesichts der Aufgabe, Schule in der digital gepräg-
ten Welt zu gestalten, nicht als einzelne Veranstaltungen traditionell gedacht werden, 
sondern müssen kontinuierlich in den beruflichen Alltag integriert und Inhalte im 
Kollegium disseminiert werden. Das hat Implikationen für die Schulentwicklung. 

Es braucht eine enge Verzahnung evidenzbasierter Forschungsbefunde mit Er-
fahrungen der Bildungspraxis, um Lehr-Lerninnovationen zu entwickeln. Es gilt zu 
untersuchen, wie dialogische Prozesse der Zusammenarbeit zwischen Bildungsfor-
schung und Schulleitung angelegt sein können, die das Ziel verfolgen, Bildung in der 
digital geprägten Welt zu gestalten.

Ein weiterer Forschungsbedarf liegt in der Frage, wie erfolgreich erprobte und 
wissenschaftlich begleitete Konzepte, die in zusammenarbeitenden Schulen entwi-
ckelt wurden, disseminiert und nachhaltig in der Praxis implementiert werden kön-
nen. 
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Anhang

Forschungsdesign der Studien

Tabelle 1: 	 Forschungsdesign der Studien
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Agélii, G. et al., 2019
Nord­
europa

x x 92 Lehrkräfte

Apsorn, A. et al., 2019 Asien x x 425 Schulleiter:innen

Armistead, S., 2016
Neusee­
land

x x 3 Schulleiter:innen

Blau, I. & Shamir-Inbal, 
T., 2017

Israel x x
392 Schulleiter:innen 
& Medienbeauftragte

Burow, O.-A., 2018
Deutsch­
land

x x -

Cabeen, J., 2020 USA x x -

Chiu, T. K. F.,2017 Asien x x 306 Lehrkräfte

Cho, V., Allwarden, A., et 
al., 2016

USA x x -

Cho, V. et al., 2019 USA x x x 138/18 Lehrkräfte

Cho, V. & Rangel- 
Snodgrass, V., 2016

USA x x 17 Schulleiter:innen

Cho, V., Turner, H., et al., 
2016b 

USA x x -

Christensen, R. et al., 
2018

USA x x -

Chua, Y. P. & Chua, Y. P., 
2017

Asien x x x x
20/209 
Schulakteur:innen

Claro, M. et al., 2017
Süd­
amerika

x x x
242/6 
Schulakteur:innen

Cole, Jr. B. V. & Sauers, N. 
J., 2018

USA x x 9 Schulleiter:innen

Dexter, S. & Richardson, 
J. W., 2020

USA x x 34 Literaturtitel

Diaz-Gibson, J. et al., 
2019

Südeuropa x x x
227/29 
Schulleiter:innen

Dong, Y. et al., 2020 Asien x x 366 Lehrkräfte
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Eickelmann, B. & Gerick, 
J., 2017

Deutsch­
land

x x -

Eickelmann, B. et al., 
2019a

Deutsch­
land

x x
113 Lehrkräfte und 
Schüler:innen

Eickelmann, B. & Gerick, 
J., 2018

Deutsch­
land

x x -

Eickelmann, B. et al., 
2019b

Deutsch­
land

x x
ICILS-Datensatz 
Schulleiter:innen

Francis, N. N. et al., 2017 Afrika x x x
32 Schulleiter:innen & 
Schuladministration

Gerick, J. & Tulowitzki, 
P., 2019

Deutsch­
land

x x 6 Schulleiter:innen

Gilmore, S. & Deos, K., 
2020

USA x x -

Gonzales, M. M., 2020 USA x x 15 Schulleiter:innen

Håkansson Lindqvist, 
M., 2019

Nord­
europa

x x x x
1370/39/126 
Schulakteur:innen

Håkansson Lindqvist, M. 
& Pettersson, F., 2019

Nord­
europa

x x x 32/8 Schulleiter:innen

Heldt, M. et al., 2020
Deutsch­
land

x x x
601/22 
Schulakteur:innen

Ilomäki, L. & Lakkala, M., 
2018

Nord­
europa

x x x x x x 3 Schulen

Kolb, L., 2019 USA x x -

Kör, H. et al., 2016 Türkei x x 161 Schulleiter:innen

Kotok, S. & Kryst, E. L., 
2017

Süd­
amerika

x ? ? 1 Schulleiter

Lumagbas, J. J. et al., 
2019

Asien x x x x x x
6 Lehrkräfte und 
Schulleiter:innen

McElvany, N. et al., 2018
Deutsch­
land

x x -

Müller-Eiselt, R. & Beh­
rens, J., 2018

Deutsch­
land

x x
Daten des Monitors 
digitale Bildung 

Öznacar, B. & Dericioglu, 
S., 2017

Türkei x x 14 Schulleiter:innen

Pais, F. et al., 2016 Südeuropa x x 5 Schulleiter:innen
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Pautz, S. & Sadera, W. 
A., 2017

USA x x x 8 Schulleiter:innen

Prasojo, L. D. et al., 2019 Asien x x x
250/30 
Schulleiter:innen

Raman, A. et al., 2019 Asien x x
422 Lehrkräfte und 
Schulleiter:innen

Razak, N. A. et al., 2018 Asien x x x 9 Schulakteur:innen

Sauers, N. J. &  
Richardson, J. W., 2019

USA x x x
198/75 Schulen & 
Dokumente

Schiefner-Rohs, M., 2016
Deutsch­
land

x x -

Schiefner-Rohs, M., 2019
Deutsch­
land

x x -

Schwanenberg, J. et al., 
2018

Deutsch­
land

x x 1323 Schulleiter:innen

Sheninger, Eric C., 2019 USA x x -

Sun, Y. & Gao, F., 2019 Asien x x x x 17 Schulakteur:innen

Thannimalai, R. &  
Raman, A., 2018

Asien x x
735 Lehrkräfte & 
Schulleiter:innen

Toh, Y., 2016 Asien x x x x
17/6 
Schulakteur:innen

Tulowitzki, P. & Gerick, 
J., 2018

Deutsch­
land

x x -

Ungar, O. & Shamir-
Inbal, T., 2016

Israel x x 130 Dokumente 

Vermeulen, M. et al., 
2017

West­
europa

x x 544 Lehrkräfte

Vu, P. et al., 2019 USA x x
15 Schulleiter:innen & 
Medienbeauftragte

Wu, B. et al., 2019 Asien x x 2894 Lehrkräfte

Yamamoto, Y. &  
Yamaguchi, S., 2019

Asien x x 222 Schulleiter:innen
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Agélii, G. et al., 2019 x x x

Apsorn, A. et al., 2019 x

Armistead, S., 2016 x x

Blau, I. & Shamir-Inbal, T., 2017 x x

Burow, O.-A., 2018 x x x

Cabeen, J., 2020 x x x

Chiu, T. K. F.,2017 x

Cho, V, Allwarden, A.,. et al., 2016 x x x

Cho, V. et al., 2019 x x x x

Cho, V. & Rangel-Snodgrass, V., 
2016

x

Cho, V., Turner, H., et al., 2016 x

Christensen, R. et al., 2018 x

Chua, Y. P. & Chua, Y. P., 2017 x

Claro, M. et al., 2017 x

Cole, Jr. B. V. & Sauers, N. J., 2018 x x x x

Dexter, S. & Richardson, J. W., 
2020

x

Diaz-Gibson, J. et al., 2019 x

Dong, Y. et al., 2020 x x x

Eickelmann, B. & Gerick, J., 2017 x x x x

Eickelmann, B. et al., 2019a x x x

Eickelmann, B. & Gerick, J., 2018 x

Eickelmann, B. et al., 2019b x x x

Francis, N. N. et al., 2017 x x

Gerick, J. & Tulowitzki, P., 2019 x

Gilmore, S. & Deos, K., 2020 x x x x x

Gonzales, M. M., 2020 x
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Håkansson Lindqvist. M., 2019 x x

Håkansson Lindqvist. M. & 
Pettersson, F., 2019

x x x

Heldt, M. et al., 2020 x x

Ilomäki, L. & Lakkala, M., 2018 x x x x x

Kolb, L., 2019 x x

Kör, H. et al., 2016 x x

Kotok, S. & Kryst, E. L., 2017 x

Lumagbas, J. J. et al., 2019 x x

McElvany, N. et al., 2018 x x

Müller-Eiselt, R. & Behrens, J., 
2018

x

Öznacar, B. & Dericioglu, S., 2017 x

Pais, F. et al., 2016 x x x

Pautz, S. & Sadera, W. A., 2017 x

Prasojo, L. D. et al., 2019 x

Raman, A. et al., 2019 x x

Razak, N. A. et al., 2018 x x x

Sauers, N. J. & Richardson, J. W., 
2019

x x x

Schiefner-Rohs, M., 2016 x x x

Schiefner-Rohs, M., 2019 x x x x

Schwanenberg, J. et al., 2018 x

Sheninger, Eric C., 2019 x x x

Sun, Y. & Gao, F., 2019 x x x x

Thannimalai, R. & Raman, A., 2018 x x

Toh, Y., 2016 x x x

Tulowitzki, P. & Gerick, J., 2018 x x x

Ungar, O. & Shamir-Inbal, T., 2016 x x

Vermeulen, M. et al., 2017 x x x



Schulentwicklung in der digital geprägten Welt

99

Autor:in
Konzepte 
Modelle 

Schulentwicklung 
in der digital geprägten Welt

Digital Leadership

M
ed

ie
n-

in
te

gr
a­

tio
n 

al
s 

Sc
hu

l- 
en

tw
ic

kl
un

g

Fa
kt

or
en

 e
rf

ol
g­

re
ic

he
r M

ed
ie

n-
in

te
gr

at
io

n

Po
te

nz
ia

le
, H

e­
ra

us
fo

rd
er

un
ge

n 
Sp

an
nu

ng
sf

el
de

r

Au
fg

ab
en

 d
er

 
Sc

hu
lle

itu
ng

Ko
m

pe
te

nz
en

, 
Fä

hi
gk

ei
te

n,
 

Ei
ge

ns
ch

af
te

n

Vu, P. et al., 2019 x

Wu, B. et al., 2019 x

Yamamoto, Y. & Yamaguchi, S., 
2019

x
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Maßnahmen für die curriculare Verankerung 
mediendidaktischer Kompetenzen im Lehramtsstudium:  
Ein Critical Review

Abstract
In diesem Critical Review werden Maßnahmen für die curriculare Verankerung me-
diendidaktischer Kompetenzen in Lehramtsstudiengängen in den Blick genommen. Die 
Grundlage bildete eine Literaturrecherche in den Datenbanken FIS Bildung, Education 
Resources Information Center (ERIC), Education Research Complete (ERC), Web of Sci-
ence und LearnTechLib mit 1816 Suchergebnissen (01/2016–05/2020). Im Auswahlprozess 
wurden Studien berücksichtigt, die auf der Hochschulebene durchgeführt wurden (z. B. 
Quer- und Längsschnittstudien). Insgesamt erfüllten 24 Studien die Aufnahmekriterien. 
Auf Grundlage der Analyse dieser Studien konnten fünf Maßnahmen für die curricula-
re Verankerung mediendidaktischer Kompetenzen in Lehramtsstudiengängen identifiziert 
werden: (1) Bereitstellung personeller und finanzieller Ressourcen, (2) Kontinuierliche 
Förderung mediendidaktischer Kompetenzen, (3) Verzahnung von Theorie und Praxis, (4) 
Berücksichtigung der Heterogenität unter den Lehramtsstudierenden sowie (5) Gezielte 
Umgestaltung des Curriculums. Abschließend werden Implikationen der Ergebnisse für 
weitere Forschung und die Hochschulentwicklung in Lehramtsstudiengängen diskutiert.
Schlüsselwörter: Lehrerbildung, Hochschulentwicklung, Digitalisierung, Medienkompe
tenz, Critical Review

Implementing Technology Infusion in Teacher 
Education Programs: A Critical Review

This critical review shows conditions for the success of technology infusion in teacher ed-
ucation programs. A literature search in FIS Bildung, Education Resources Information 
Center (ERIC), Education Research Complete (ERC), Web of Science, and LearnTechLib, 
yielded 1816 records (01/2016–05/2020). The critical review includes studies focusing on 
the institutional level of teacher education programs (e.g., cross-sectional and longitudinal 
surveys). A total of 24 studies met the inclusion criteria. Based on a thematic analysis of 
these studies, five conditions for the success of technology infusion in teacher education 
programs are identified: (1) Human and fiscal resources, (2) Fostering technological ped-
agogical content knowledge over a continuous period, (3) Aligning theory and practice, 
(4) Considering heterogeneity among pre-service teachers, and (5) Goal-oriented redesign 
of the curriculum. By interpreting the results of the critical review, recommendations are 
discussed for future research and higher education development in teacher education pro-
grams.
Keywords: Teacher education, higher education development, technology integration, 
Technological Pedagogical Content Knowledge, critical review
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1.	 Einleitung

Die Gestaltung des Hochschulcurriculums in Lehramtsstudiengängen ist ein wich-
tiger Faktor, um Lehramtsstudierende auf das Unterrichten mit digitalen Medien 
vorzubereiten (Borthwick, Foulger & Graziano, 2020; Brinkmann, Prill & Friedrich, 
2018; van Ackeren et al., 2019). Bisher ist die curriculare Verankerung von Inhalten 
zu mediendidaktischen Kompetenzen in Deutschland allerdings noch nicht flächen-
deckend an Hochschulen umgesetzt worden (Brinkmann, Müller, Scholz & Siek-
mann, 2018; Monitor Lehrerbildung, 2020a, 2020b). So gaben z. B. in einer Befra-
gung des Monitor Lehrerbildung (2020a) nur 19 von 60 befragten Hochschulen an, 
dass Inhalte zum Thema Medienkompetenz in einer digitalen Welt in allen Fachdi-
daktiken im Hochschulcurriculum verankert sind. Die gestiegene Relevanz der För-
derung von mediendidaktischen Kompetenzen im Lehramtsstudium spiegelt sich in 
der Verankerung entsprechender Kompetenzen in den Empfehlungen der Kultusmi-
nisterkonferenz für Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken (Kultusministerkon-
ferenz, 2019a, 2019b) sowie in Initiativen wie der Qualitätsoffensive Lehrerbildung 
(Bundesministerium für Bildung und Forschung, 2018) wider.

In diesem Beitrag werden auf der Grundlage eines Critical Review Maßnahmen 
für die curriculare Verankerung mediendidaktischer Kompetenzen im Lehramts-
studium identifiziert. Nach einer Einführung in die Thematik und die Fragestellung 
wird im Methodenteil die Such- und Auswahlstrategie sowie das Vorgehen bei der 
Zusammenfassung und Analyse der Studien beschrieben. Im Ergebnisteil werden die 
fünf identifizierten Maßnahmen und damit verbundene Forschungsergebnisse vorge-
stellt. Abschließend folgt eine Diskussion über zentrale Ergebnisse, Limitationen und 
Implikationen für Forschung und Hochschulpraxis.

1.1	 Förderung mediendidaktischer Kompetenzen im Lehramtsstudium

Es lassen sich mehrere Kompetenzbereiche identifizieren, die während der Aus
bildung von Lehrkräften mit Blick auf das Unterrichten mit digitalen Medien ge-
fördert werden können. Zu nennen sind beispielsweise mediendidaktische Kompe
tenzen zum Unterrichten mit digitalen Medien, Kompetenzen zur Medienerziehung 
sowie zur medienbezogenen Schulentwicklung (Herzig & Martin, 2018; Starkey, 
2019). Der Fokus in diesem Beitrag liegt auf den mediendidaktischen Kompetenzen 
von Lehramtsstudierenden und wie diese durch Maßnahmen in der Hochschulent-
wicklung im Curriculum verankert und gefördert werden können.

In der Forschung wird das TPACK-Modell von Mishra und Koehler (2006) häu-
fig für die Operationalisierung technologiebezogener fachdidaktischer Kompeten-
zen von Lehrkräften und Lehramtsstudierenden eingesetzt (Herring, Koehler & Mi-
shra, 2016; Wang, Schmidt-Crawford & Jin, 2018). TPACK besteht aus den drei 
Wissenskomponenten technisches Wissen (Technological Knowledge, TK), didakti-
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sches Wissen (Pedagogical Knowledge, PK) und fachwissenschaftliches Wissen (Con-
tent Knowledge, CK). Die drei Komponenten werden durch drei überlappende Kreise 
dargestellt, die vier Schnittmengen teilen (vgl. Abbildung 1). Jeweils zwei Wissens
komponenten kombiniert ergeben das allgemeine fachdidaktische Wissen (Pedagogi-
cal Content Knowledge, PCK; Shulman, 1986), das technologiebezogene didaktische 
Wissen (Technological Pedagogical Knowledge, TPK) sowie das technologiebezoge-
ne fachliche Wissen (Technological Content Knowledge, TCK). Die Schnittmenge von 
TK, PK und CK wird als technologiebezogenes fachdidaktisches Wissen (Technolo-
gical Pedagogical Content Knowledge, TPACK) bezeichnet. Als Instrumente zur Mes-
sung von TPACK-Kompetenzen können z. B. qualitative und quantitative Fragebö-
gen, Unterrichtsentwürfe, Leistungsmessungen, Interviews oder Beobachtungen 
eingesetzt werden (Archambault, 2016; Chai, Koh & Tsai, 2016; Wang et al., 2018). 
Mishra (2019) schlägt in einer konzeptionellen Weiterentwicklung des Modells vor, 
Wissen über den Kontext (ConteXtual Knowledge; XK) als übergreifende Wissens-
komponente in das TPACK-Modell zu integrieren (z. B. Kenntnis über verfügbare di-
gitale Medien, Wissen über schulische oder politische Rahmenbedingungen).

that we ought to work toward
increasing their contextual
knowledge as well.
Contextual knowledge
becomes of critical import-
ance to teachers, and a lack of
it limits the effectiveness and
success of any TPACK devel-
opment, or a teacher’s
attempts at technology
integration.

It is not that researchers
and practitioners have not
paid attention to context (see
Rosenberg & Koehler,
2015)—only that this nuance
was not integral to the cur-
rent representation of
TPACK, hence limiting its
application.

But if we label this outer
circle “Contextual

Knowledge,” then what
should its acronym be? CK is
taken (for Content
Knowledge) and another CK
would be confusing. Our sug-
gestion would be to call the
outer dotted circle XK for
“conteXtual Knowledg,e”
distinguishing it from CK.
Additionally, using X for
conteXtual could be appro-
priate because X usually
denotes a variable, and con-
textual knowledge often is
highly variable. Figure 1
shows the revised version of
the TPACK diagram.

The addition of XK to the
diagram has another benefit.
It highlights the organiza-
tional and situational con-
straints that teachers work

within. The success of their
efforts depends not as much
on their knowledge of T, P,
C and its overlaps, but rather
on their knowledge of the
context. This allows us to go
beyond seeing teachers as
designers of curriculum
within their classrooms but
rather as intrapreneurs—
knowing how their organiza-
tion functions, and how lev-
ers of power and influence
can effect sustainable
change. This is XK—

Contextual Knowledge.

Author Note
Please address correspond-
ence regarding this article to
Punya Mishra, Professor,
Mary Lou Fulton Teachers

Figure 1. Revised version of the TPACK image.
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Abbildung 1: 	 Das TPACK-Modell. Quelle: Mishra, 2019, S. 77
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Mit welchen Strategien Lehramtsstudierende auf das Unterrichten mit digitalen 
Medien vorbereitet werden können, wird in mehreren Forschungssynthesen themati-
siert (z. B. Kay, 2006; Røkenes & Krumsvik, 2014; Starkey, 2019; Tondeur et al., 2012; 
Wilson, Ritzhaupt & Cheng, 2020). Im Mittelpunkt stehen in den meisten Veröffent-
lichungen Strategien auf der Mikroebene (z. B. Gestaltungprinzipien für die Lehre). 
Auf Maßnahmen auf Ebene der Hochschulentwicklung wird dagegen nur vereinzelt 
eingegangen. Im deutschsprachigen Raum finden sich Fragestellungen zur Hoch-
schulentwicklung vor allem in Diskussionspapieren wieder (z. B. Brinkmann, Prill & 
Friedrich, 2018; Petko, Prasse & Döbeli Honegger, 2018; van Ackeren et al., 2019). 
Zentrale Themen auf institutioneller Ebene sind u. a. die Gestaltung und Weiterent-
wicklung von Curricula, Unterstützungsmaßnahmen und Fortbildungsangebote für 
Lehrende, die Bereitstellung von Ressourcen, die Kooperation und Vernetzung mit 
anderen Einrichtungen, die Herstellung von Theorie-Praxis-Bezug sowie die The-
matisierung der Rolle der Hochschulleitungen (Brinkmann, Prill & Friedrich, 2018; 
Kay, 2006; Petko et al., 2018; Tondeur et al., 2012; van Ackeren et al., 2019).

Digitale Medien können auf zwei Arten in das Lehramtsstudium integriert wer-
den: Entweder werden sie punktuell in das Curriculum eingebettet (Technology In-
tegration) oder das gesamte Curriculum wird ganzheitlich umgestaltet (Technology 
Infusion; Foulger, Wetzel & Buss, 2019; Foulger, 2020; Muller, 2020). Mit dem Tech-
nology Infusion-Ansatz wird das Ziel verfolgt, dass Lehramtsstudierende am Ende 
der Ausbildung mit digitalen Medien unterrichten können. Dieser Ansatz beinhaltet 
nach Foulger (2020) ein kursspezifisches und an den Entwicklungsstand der Lehr-
amtsstudierenden angepasstes Curriculum, qualifizierte Lehrende sowie Praxis-, 
Feedback- und Reflexionsphasen über den Einsatz digitaler Medien. Die Vorberei-
tung auf das Unterrichten mit digitalen Medien wird in diesem Ansatz idealerweise 
von allen Stakeholdern und dem gesamten System (z. B. Führungspersonal, Fortbil-
dungen, Kursentwicklung, Praktika, Partnerschaften) mitgetragen. Der Vorteil eines 
solchen ganzheitlich gedachten Ansatzes ist, dass im Vergleich zu isolierten Bemü-
hungen einzelner Lehrender Zeit und Kosten gespart werden (Muller, 2020, S. 31).

1.2	 Fragestellung

In diesem Beitrag werden auf Grundlage des Technology Infusion-Ansatzes Maß-
nahmen für die ganzheitliche Gestaltung des Hochschulcurriculums identifiziert. Die 
Fragestellung lautet: Mit welchen Maßnahmen in der Hochschulentwicklung kön-
nen mediendidaktische Kompetenzen im Curriculum im Lehramtsstudium veran-
kert werden? Um diese Frage zu beantworten, wurde ein Critical Review durchge-
führt. Critical Reviews zeichnen sich durch eine umfassende Literaturrecherche aus 
und haben zum Ziel, einen konzeptionellen Beitrag zur Vertiefung bestehender oder 
zur Ableitung neuer Theorien zu leisten (Grant & Booth, 2009, S. 94).
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2.	 Methode

2.1	 Suchstrategie

Zunächst wurde durch die Kombination verschiedener Schlagwörter und Freitext
suchen in den Datenbanken FIS Bildung, Education Resources Information Cen-
ter (ERIC), Education Research Complete (ERC), Web of Science und LearnTechLib 
nach Studien mit Bezug zur Fragestellung gesucht. Die Suchbegriffe wurden mithil-
fe der Schlagwortregister von FIS Bildung und ERIC festgelegt und nach einer ersten 
Suche auf Grundlage der durch diese Suche gefundenen Studien angepasst. In An-
lehnung an das PICO-Schema (Petticrew & Roberts, 2006, S. 38) wurden die Such-
begriffe und Schlagwörter in Blöcken mit thematisch ähnlichen Begriffen angeord-
net. Die Blöcke bestanden aus Suchbegriffen bzw. Schlagwörtern zur Ausbildung von 
Lehrkräften (z. B. Lehramt*, Lehrerbildung, teacher education, pre-service teacher*), 
zur Lehre bzw. zum Curriculum (z. B. Hochschullehre, Curriculum, course*, Teacher 
Education Programs), zu digitalen Medien (z. B. digital*, neue Medien, Educational 
Technology, Computer Uses in Education) sowie zu Kompetenzen (z. B. *kompetenz*, 
Professionalisierung, TPACK, Technology Integration). Die Suchbegriffe wurden durch 
ODER-Verknüpfungen miteinander verbunden und die daraus resultierenden vier 
Blöcke durch UND-Verknüpfungen miteinander kombiniert (building blocks; Booth, 
2008). Wenn die Verknüpfung der vier Blöcke in einzelnen Literaturdatenbanken zu 
wenigen Suchergebnissen führte, wurden zwei bzw. drei Blöcke miteinander kom-
biniert. Die Suchterme wurden an die Anforderungen der jeweiligen Datenbanken 
angepasst. Bei der im Mai 2020 am DIPF | Leibniz-Institut für Bildungsforschung 
und Bildungsinformation durchgeführten Literaturrecherche (vgl. Wilmers, Keller & 
Anda in diesem Sammelband) wurde der Suchzeitraum ab Januar 2016 berücksich-
tigt. Zusätzlich zur Recherche in den Datenbanken wurden die Literaturverzeichnis-
se der aufgenommenen Studien nach weiteren relevanten Titeln durchsucht (Cooper, 
2017, S. 87).

2.2	 Screening und Auswahl der Studien

Die Studien wurden mithilfe des Literaturverwaltungsprogramms Citavi in eine Ta-
belle übertragen. Dubletten, die nicht automatisch durch Citavi erkannt werden 
konnten, wurden manuell ausgeschlossen. Generell können für den Einschluss von 
Studien inhaltliche, theoretische, empirische und methodologische Kriterien heran-
gezogen werden (Siddaway, Wood & Hedges, 2019, S. 757). Inhaltlich sollten sich die 
aufgenommenen Studien auf die Förderung von mediendidaktischen Kompetenzen 
von Lehramtsstudierenden beziehen. Dieses Thema wird besonders häufig auf der 
Mikroebene untersucht (Rosenberg & Koehler, 2015). Studien mit Fokus auf der Mi-
kroebene (z. B. einzelne Fächer, Fortbildungen für Lehrende) wurden jedoch ausge-
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schlossen, da auf dieser Ebene nicht viele Informationen zur Hochschulentwicklung 
erwartet wurden. Denselben Ausschlussgrund gab es für Studien mit Fokus auf ein-
zelnen Fächern oder spezifischen Technologien. Eingeschlossen wurden dagegen the-
matisch passende und auf der Mesoebene durchgeführte Studien (z. B. Querschnitt-
studien in einzelnen Kohorten und Längsschnittstudien über den Studienverlauf 
hinweg). Außerdem wurden nur Zeitschriftenartikel und Konferenzbeiträge berück-
sichtigt. In Tabelle 1 werden alle Ein- und Ausschlusskriterien im Überblick darge-
stellt.

Tabelle 1:	 Ein- und Ausschlusskriterien

Kriterium Einschluss Ausschluss

Bezug zur Frage­
stellung

Mediendidaktische Kompetenzen 
von Lehramtsstudierenden 
werden auf der Mesoebene 
thematisiert (z. B. Befragung 
einer oder mehrerer Kohorten, 
Längsschnittuntersuchungen)

kein Bezug zur Fragestellung, 
Studien zu einzelnen Fächern 
oder zu einzelnen Angeboten 
für Lehramtsstudierende, 
Instrumentenentwicklung

Design Primärerhebung (qualitativ, 
quantitativ, Mixed Methods)

Forschungssynthesen, fehlende 
Datenerhebung

Dokumententyp Zeitschriftenartikel, 
Konferenzbeiträge

alle weiteren (z. B. Hochschul­
schriften, Monographien, graue 
Literatur)

Erscheinungsdatum Januar 2016 bis April 2020 -

Sprache Deutsch oder Englisch -

Im ersten Schritt wurden die Titel und Abstracts der in der Tabelle festgehaltenen 
Suchergebnisse mit Blick auf die Passung zur Fragestellung überprüft. Anschließend 
erfolgte die Prüfung der nach der ersten Screening-Phase übrig gebliebenen Titel im 
Volltext.

2.3	 Synthese und Analyse der Studien

Die Studienergebnisse wurden in einem tabellarisch gegliederten Kodierschema 
zusammengefasst. Festgehalten wurden Informationen zur Stichprobe (Land, Stich
probenzusammensetzung und -größe), methodische Aspekte zum Forschungsde-
sign und den eingesetzten Instrumenten sowie die Fragestellungen der Studien. Da 
kein spezifisches Forschungsdesign im Fokus stand, wurde kein festes Qualitäts
bewertungsschema für die Auswahl der Studien eingesetzt.

Die Analyse für die narrative Zusammenfassung erfolgte in den drei von Petti-
crew und Roberts (2006, S.  170) vorgeschlagenen Schritten. Im ersten Schritt wur-
den die Studien logisch zusammenhängenden Themen zugeordnet (z. B. Studien mit 
Fokus auf Praktika, Studien mit Fokus auf Heterogenität). Anschließend folgte im 
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zweiten Schritt die Analyse der Studien innerhalb dieser zusammenhängenden Kate-
gorien. Im dritten Schritt wurden die Ergebnisse in allen Kategorien gemeinsam aus-
gewertet. Zusammenhängende Ergebnisse wurden mithilfe von deduktiv abgeleiteten 
übergeordneten Themen zusammengefasst.

Zur Vergleichbarkeit von Studienergebnissen wurden Effektstärken aus den Stu-
dien übernommen oder mithilfe der angegebenen Mittelwerte und Standardabwei-
chungen berechnet. Folgende Formel wurde für die Berechnung von Cohen’s d bei 
verbundenen Stichproben in Längsschnittuntersuchungen eingesetzt (Borenstein & 
Hedges, 2019, S. 213):

mit

Außerdem wurden tabellarische Daten aus Längsschnittstudien mithilfe des R-Pakets 
ggplot2 (Wickham, 2016) in Diagrammen visualisiert.

3.	 Ergebnisse

3.1	 Auswahlprozess und Beschreibung der aufgenommenen Studien

Im ersten Screening wurden die Titel und Abstracts bei 1816 Suchergebnissen 
durchsucht. Einen möglichen Bezug zur Fragestellung wiesen 42 Studien auf. In den 
Literaturverzeichnissen der nach Volltextprüfung übriggebliebenen 22 Studien konn-
ten schließlich zwei weitere Studien (Tondeur, Pareja Roblin, van Braak, Voogt & 
Prestridge, 2016; Tondeur, Aesaert, Prestridge & Consuegra, 2018) identifiziert wer-
den. Der Auswahlprozess wird mithilfe des Flowcharts in Abbildung 2 dargestellt.
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Abbildung 2: 	 Überblick über den Auswahlprozess

Insgesamt wurden 24 Studien zusammengefasst und analysiert. Mit den USA 
(k = 10), Belgien (k = 4), der Türkei (k = 3) und Finnland (k = 2) waren vier Län-
der mehrmals vertreten. Die übrigen fünf Studien verteilten sich auf die Niederlan-
de, Israel, Taiwan, Hongkong und Australien. Die Stichprobe bestand in den meisten 
Studien aus Lehramtsstudierenden (k  =  18). Außerdem wurden Lehrende (k  =  3), 
berufstätige Lehrkräfte (k = 2) und Leitungspersonal (k = 1) befragt. In 8 von 24 Stu-
dien wurden Daten über einen längeren Zeitraum mithilfe von Längsschnitts- bzw. 
Kohortendesigns erhoben. Ein Überblick über die aufgenommenen Studien findet 
sich in Tabelle 2.

Screening Titel und Abstract
(n = 1816)

Volltexte auf Eignung überprüft
(n = 42)

Ausgeschlossen: 
Passung (n = 16)

Forschungssynthese (n = 2)
nicht empirisch (n = 2)

Aufgenommene Studien
(n = 22)

Weitere Suchstrategien: 
Schneeballsuche (n = 2)

Aufgenommene Studien
(n = 24)

Ausgeschlossen:
Passung (n = 1592)

Dokumententyp (n = 179)
Sprache (n = 3)
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Tabelle 2: 	 Zusammenfassung der Studien

Studie Land n Stichprobe Design Instrumente

Aslan & Zhu (2017) Türkei 599 Studierende 
(Primar- und 
Sekundarstufe)

quantitativ
Querschnitt

Fragebogen

Baran et al. (2019) Türkei 215 Studierende 
(Primar- und 
Sekundarstufe)

quantitativ
Querschnitt

Fragebogen

Brenner & Brill 
(2016)

USA 6 Lehrkräfte Mixed Methods
Querschnitt

Fragebogen
Interview

Buss et al. (2017) USA 237 Studierende 
(Primar- und 
Sekundarstufe)

Mixed Methods
Querschnitt

Fragebogen

Buss et al. (2018) USA 71 Studierende 
(Primar- und 
Sekundarstufe)

Mixed Methods
Längsschnitt

Fragebogen
Fokusgruppen­
interview

Clausen et al. (2019) USA 3 Leitungen qualitativ
Querschnitt

Interview

Farjon et al. (2019) Niederlande 398 Studierende 
(Sekundar­
stufe)

quantitativ
Längsschnitt

Fragebogen

Forkosh-Baruch &  
Avivdov-Ungar 
(2019)

Israel 615 Lehrende Mixed Methods
Querschnitt

Fragebogen

Gill & Dalgarno 
(2017)

Australien 6 Studierende 
(Primarstufe)

qualitativ
Längsschnitt

Interview
Dokumenten­
analyse

Incik & Akay (2017) Türkei 626 Studierende 
(Primar- und 
Sekundarstufe)

Mixed Methods
Querschnitt

Fragebogen
Interview

Liu (2016) Taiwan 362 Studierende 
(Sekundar­
stufe)

quantitativ
Querschnitt

Fragebogen

Mouza et al. (2017) USA 120 Studierende 
(Primarstufe)

Mixed Methods
Längsschnitt

Fragebogen
Dokumenten­
analyse

Nelson et al. (2019) USA 806 Lehrende quantitativ
Querschnitt

Fragebogen

Ottenbreit-Left­
wich et al. (2018)

USA 4 Studierende 
(Sekundar­
stufe)

qualitativ
Längsschnitt

Interview
Dokumenten­
analyse

Sun et al. (2017) USA 68 Studierende 
(Primar- und 
Sekundarstufe)

Mixed Methods
Querschnitt

Fragebogen
Interview

Szeto & Cheng 
(2017)

Hongkong 23 Studierende 
(Primar- und 
Sekundarstufe)

qualitativ
Querschnitt

Interview
Beobachtung
Dokumenten­
analyse
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Studie Land n Stichprobe Design Instrumente

Tondeur et al. 
(2016)

Belgien 16 Lehrkräfte  
(Primarstufe)

qualitativ
Längsschnitt

Interview

Tondeur et al. 
(2017)

Belgien 688 Studierende 
(Primar- und 
Sekundarstufe)

quantitativ
Querschnitt

Fragebogen

Tondeur et al. 
(2018)

Belgien 931 Studierende 
(Primar- und 
Sekundarstufe)

quantitativ
Querschnitt

Fragebogen

Tondeur et al. 
(2020)

Belgien 688 Studierende 
(Primar- und 
Sekundarstufe)

Mixed Methods
Querschnitt

Fragebogen
Interview

Trainin et al. (2018) USA 891 Studierende 
(Primarstufe)

quantitativ
Kohortendesign

Fragebogen

Valtonen et al. 
(2018)

Finnland 267 Studierende 
(Primarstufe)

quantitativ
Querschnitt

Fragebogen

Valtonen et al. 
(2019)

Finnland 148 Studierende 
(Primarstufe)

quantitativ
Längsschnitt

Fragebogen

Voithofer et al. 
(2019)

USA 842 Lehrende quantitativ
Querschnitt

Fragebogen

3.2	 Maßnahmen für die Verankerung mediendidaktischer Kompetenzen im 
Lehramtsstudium

Im Folgenden werden die übergeordneten Themen beschrieben, die bei der Auswer-
tung der Studien identifiziert werden konnten. Diese fünf Maßnahmen stellen mög-
liche Gelingensbedingungen dar, mit denen mediendidaktische Kompetenzen wäh-
rend des Lehramtsstudiums gefördert werden können:
(1)	Bereitstellung personeller und finanzieller Ressourcen
(2)	Kontinuierliche Förderung mediendidaktischer Kompetenzen
(3)	Verzahnung von Theorie und Praxis
(4)	Berücksichtigung der Heterogenität
(5)	Gezielte Umgestaltung des Curriculums

3.2.1	 Bereitstellung personeller und finanzieller Ressourcen

Die erste Maßnahme bezieht sich auf die Bereitstellung von personellen und finan-
ziellen Ressourcen, die für die Umsetzung benötigt werden. Von zentraler Bedeu-
tung sind die Lehrenden. In Interviews heben Lehramtsstudierende und Lehrkräf-
te die Bedeutung der Lehrenden für ihren Erwerb mediendidaktischer Kompetenzen 
hervor (Buss, Lindsey, Foulger, Wetzel & Pasquel, 2017; Tondeur et al., 2016; Ton-
deur, Scherer, Siddiq & Baran, 2020). Auf der Mikroebene sollten Lehrende als Vor-
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bilder beim Einsatz digitaler Medien dienen und gleichzeitig Feedback- und Refle-
xionsmöglichkeiten, kollaborative und authentische Lernsettings anbieten sowie die 
Unterrichtsplanung unterstützen (Tondeur et al., 2012). Positive Zusammenhänge 
dieser Mikrostrategien zeigen sich in quantitativen Befragungen von Lehramtsstu-
dierenden mit deren kognitiven und motivationalen Voraussetzungen für das Unter-
richten mit digitalen Medien (Baran, Canbazoglu Bilici, Albayrak Sari & Tondeur, 
2019; Farjon, Smits & Voogt, 2019; Tondeur, Scherer, Siddiq & Baran, 2017; Tondeur 
et al., 2018; Tondeur et al., 2020). Tondeur et al. (2018) schlussfolgerten aus ihren 
Ergebnissen, dass diese Strategien regelmäßig, bewusst und effektiv in die Ausbil-
dung von Lehrkräften eingebettet werden sollten.

Hierfür spielt die Qualifizierung des Personals eine wichtige Rolle. Die Bedeu-
tung von Fortbildungsmöglichkeiten wird auch von Lehrenden bestätigt (Forkosh-
Baruch & Avidov-Ungar, 2019; Voithofer, Nelson, Han & Caines, 2019). Lehrende 
mit ausgeprägten TPACK-Kompetenzen stimmen in einer Querschnittsbefragung 
von 842 Lehrenden in den USA im Vergleich zu Lehrenden mit niedrigen selbstein-
geschätzten TPACK-Kompetenzen signifikant häufiger der Aussage zu, dass sie Fort-
bildungsmöglichkeiten erhalten hatten (Voithofer et al., 2019). Außerdem wurde die 
erstgenannte Gruppe signifikant häufiger von IT-Fachkräften der Hochschule unter-
stützt (Voithofer et al., 2019). Wichtig ist folglich das Personal, das für die techni-
sche Infrastruktur an Hochschulen verantwortlich ist. Dieser Befund wird durch die 
methodisch ähnlich angelegte Befragung von Nelson, Voithofer und Cheng (2019) 
untermauert. In dieser Befragung ist die institutionelle Unterstützung ein signifikan-
ter Prädiktor für das technologiebezogene Wissen, das wiederum mit den TPACK-
Kompetenzen der Lehrenden korreliert. Die Umgestaltung von Curricula kann 
zudem die Schaffung neuer Stellen bedeuten. In der Befragung von Hochschulleitun-
gen durch Clausen et al. (2019) wurden an einer Hochschule neue Stellen geschaffen, 
die unterschiedliche Schwerpunktsetzungen hatten (z. B. Online-Plattformen, tech-
nische Ausstattung, Koordination). Darüber hinaus kann die Hochschulleitung Wei-
terqualifikationen unterstützen, Visionen entwickeln und mit Ressourcen umgehen 
(Clausen et al., 2019).

Neben den Mitteln für Personal- und Weiterbildungskosten sollten auch Mit-
tel für die Ausstattung mit Soft- und Hardware eingesetzt werden. Lehramtsstudie-
rende wünschen sich in Befragungen Zugang zu Webressourcen sowie zu den di-
gitalen Medien, die sie später als Lehrkräfte in Klassenzimmern vorfinden können 
(Buss et al., 2017; Incik & Akay, 2017). Auch für Lehrende aus Israel ist die techni-
sche Ausstattung ein wichtiger Faktor, damit sie digitale Medien in der Lehre einset-
zen (Forkosh-Baruch & Avidov-Ungar, 2019). In einer Interviewstudie von Tondeur 
et al. (2016) wurde deutlich, dass gute Rahmenbedingungen an den Hochschulen 
positive Auswirkungen auf den Einsatz digitaler Medien in der Schulpraxis haben 
können. Damit die während der Ausbildung erworbenen Kompetenzen umgesetzt 
werden können, sollten für Berufsanfängerinnen und -anfänger digitale Medien in 
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Schulen verfügbar sein (Ottenbreit-Leftwich, Liao, Sadik & Ertmer, 2018; Tondeur et 
al., 2016). 

Zusammengefasst sind qualifizierte Lehrende mit didaktisch durchdachten Kon-
zepten nd die Ausstattung mit geeigneten Medien von Bedeutung für die Förderung 
mediendidaktischer Kompetenzen im Lehramtsstudium. Gemeinsam mit der Leitung 
und anderem Personal stellen die Lehrenden die Basis für den Erfolg weiterer Maß-
nahmen dar.

3.2.2	 Kontinuierliche Förderung mediendidaktischer Kompetenzen

Die zweite Maßnahme beinhaltet die zeitliche Dimension, in der mediendidakti-
sche Kompetenzen während des Studiums gefördert werden. Für die Gestaltung von 
Lehramtsstudiengängen ist entscheidend, dass die Kompetenzentwicklung möglichst 
effizient und kontinuierlich gefördert wird.

Mithilfe von Längsschnittstudien kann die Wirkung einzelner Maßnahmen im 
Studienverlauf untersucht werden. In der von Mouza, Nandakumar, Yilmaz Ozden 
und Karchmer-Klein (2017) durchgeführten Längsschnittstudie erhielten die Studie
renden im ersten Studienjahr die Möglichkeit, an dem sechswöchigen Kurs Educa-
tional Professional Tools teilzunehmen. In diesem konnten sie Grundlagenwissen zu 
verschiedenen Möglichkeiten des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht erwerben 
(z. B. Erstellen von Blogs und Wikis, Bildbearbeitung, kollaborative Tools). Am Ende 
des Studiums vertieften die Studierenden ihr Wissen im 15-wöchigen Kurs Integra-
ting Technology in Education. Dieser Kurs ging inhaltlich mehr in die Tiefe als der 
erstgenannte Kurs (z. B. Analyse von Unterrichtsentwürfen, Concept Mapping-Soft-
ware, Web 2.0-Tools). Außerdem war der Kurs mit einem Praktikum verknüpft, in 
dem das Gelernte in der Schulpraxis umgesetzt werden sollte. Während der Ausbil-
dung zeigten sich positive Zuwächse in den selbsteingeschätzten TPACK-Kompeten-
zen. Dabei war der zweite Kurs am Ende des Studiums effektiver (Educational Pro-
fessional Tools: d  =  0.68; Integrating Technology in Education: d  =  1.25; vgl. Abb. 
3a). Auffällig in dieser Studie ist außerdem, dass in dem Zeitraum zwischen den bei-
den Angeboten die Selbsteinschätzung der Lehramtsstudierenden bezüglich ihrer 
TPACK-Kompetenzen sank (d = –0.81). Insgesamt liegt der Effekt für den Zuwachs 
zwischen dem ersten und letzten Messzeitpunkt bei d = 1.15.

In einer ähnlich angelegten Längsschnittstudie verglichen Buss, Foulger, Wetzel 
und Lindsey (2018) ebenfalls die Kompetenzentwicklung von Lehramtsstudieren-
den. Anders als bei Mouza et al. (2017) handelte es sich aber um zwei fachdidak-
tische Seminare (Language Arts Methods, Management, and Assessment und Social 
Studies in Elementary Schools), in denen nicht ausschließlich das Unterrichten mit 
digitalen Medien im Fokus stand. Die Effekte auf die selbsteingeschätzten TPACK-
Kompetenzen der Lehramtsstudierenden sind im Vergleich zur Studie von Mouza et 
al. (2017) geringer ausgeprägt (Language Arts Methods, Management, and Assess-
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ment: d  =  0.45; Social Studies in Elementary Schools: d  =  0.09; vgl. Abb. 3b). Das 
mit dem Einsatz digitaler Medien verbundene Praktikum führt in dieser Studie zu 
einem positiven Effekt auf die Selbsteinschätzung der Studierenden (d  =  0.34). Ins-
gesamt liegt der Effekt zwischen dem ersten und letzten Messzeitpunkt bei d = 0.87.

Wenig überraschend ist, dass Lehramtsstudierende bei entsprechenden Angebo-
ten am Ende des Studiums ihre Kompetenzen für das Unterrichten mit digitalen Me-
dien höher einschätzen als zu Beginn des Studiums. Dies zeigen sowohl die beschrie-
benen quantitativen Studien als auch weitere Längsschnittstudien (Buss et al., 2018; 
Gill & Dalgarno, 2017; Mouza et al., 2017; Ottenbreit-Leftwich et al., 2018; Valtonen 
et al., 2019). Zusammengefasst haben einzelne Maßnahmen in der Regel einen ge-
ringeren Effekt als mehrere Maßnahmen in Kombination.

3.2.3	 Verzahnung von Theorie und Praxis

In den in 3.2.2 beschriebenen Studien von Mouza et al. (2017) und Buss et al. (2018) 
fällt auf, dass die Lehramtsstudierenden im Verlauf ihrer Ausbildung praktische Er-
fahrungen machen konnten. Praktika ermöglichen Lehramtsstudierenden erste Er-
fahrungen im Unterrichten mit digitalen Medien. Die dritte Maßnahme ist deshalb 
die Verzahnung von Theorie und Praxis. Qualitative Befragungen von Lehramtsstu-
dierenden und Lehrkräften unterstreichen die wichtige Rolle von praktischen Erfah-
rungen für das Unterrichten mit digitalen Medien (Brenner & Brill, 2016; Buss et al., 
2017; Gill & Dalgarno, 2017; Ottenbreit-Leftwich et al., 2018; Sun, Strobel & Newby, 
2017; Tondeur et al., 2016; Tondeur et al., 2020).
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Abbildung 3: 	 TPACK-Selbsteinschätzung im Studienverlauf (eigene Darstellung nach Mouza et 
al., 2017, S. 9 und Buss et al., 2018, S. 141)
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Wie können praktische Erfahrungen in das Curriculum einer Hochschule ein-
gebettet werden? Auf Grundlage der Interviewantworten von Lehramtsstudieren-
den schlussfolgerten Brenner und Brill (2016), dass die Kooperation zwischen den 
Fakultäten und kooperierenden Lehrkräften an den Schulen ein wichtiges Element 
für die Gestaltung von Schulpraktika ist und zudem bereits während der Ausbildung 
der Zugang zu digitalen Medien in Schulen ermöglicht werden sollte. Des Weite-
ren zeigt der Besuch von vorbereitenden Seminaren vor dem Praktikum in mehre-
ren Studien einen positiven Einfluss auf den Einsatz digitaler Medien während des 
Praktikums (Aslan & Zhu, 2017; Brenner & Brill, 2016; Liu, 2016). In diesen Semi-
naren sollten sowohl didaktische als auch technische Kompetenzen gefördert wer-
den, da diese Kompetenzen einen positiven Einfluss auf den Einsatz digitaler Medien 
im Praktikum haben können (Aslan & Zhu, 2017). Außerdem wirken sich motiva-
tionsbezogene Variablen (z. B. Selbstwirksamkeit, Einstellung) positiv auf den Einsatz 
digitaler Medien im Praktikum aus (Liu, 2016). In der Studie von Sun et al. (2017) 
gibt es Hinweise darauf, dass die Dauer der Praktika Einfluss auf die Lehramtsstu-
dierenden hat: Die Selbstwirksamkeit und die selbsteingeschätzten TPACK-Kompe-
tenzen stiegen mit der Anzahl der Tage, in denen Studierende in Praktika unter-
richtet hatten. Die Anzahl der besuchten Kurse mit bzw. ohne Bezug zum Einsatz 
digitaler Medien zeigte in dieser Studie dagegen keine signifikanten Auswirkungen. 
Kooperationen mit Schulen können auch über Praktika hinaus gewinnbringend für 
Hochschulen sein: Das von Clausen et al. (2019) befragte Leitungspersonal nann-
te gemeinsame Fortbildungen, Mentoring-Programme und gemeinsame Projekte als 
Kooperationsanlässe in der Hochschulentwicklung. 

Zusammenfassend lässt sich feststellen: Wenn das Ziel die Förderung mediendi-
daktischer Kompetenzen im Lehramtsstudium ist, sollten Praxisphasen im Lehramts-
studium die Erprobung von digitalen Medien beinhalten und Lehramtsstudierende 
in Seminaren sowohl kognitiv als auch motivational vorbereitet und begleitet wer-
den. 

3.2.4	 Berücksichtigung der Heterogenität

Lehramtsstudierende bringen unterschiedliche Voraussetzungen mit. Die Berück-
sichtigung dieser Heterogenität kann einen weiteren Aspekt darstellen, der bei der 
Gestaltung des Curriculums beachtet werden sollte.

Lehramtsstudierende können sich beispielsweise bezüglich ihrer Kompetenzen, 
Motivation, Vorerfahrungen mit digitalen Medien und dem Zugang zu digitalen 
Medien unterscheiden (Farjon et al., 2019; Gill & Dalgarno, 2017; Tondeur et al., 
2017). Neben den unterschiedlichen Ausgangsvoraussetzungen finden sich in Stu-
dien Unterschiede zwischen verschiedenen Gruppen. So zeigen sich Differenzen in 
den Kompetenzeinschätzungen zwischen Lehramtsstudierenden aus der Primar- und 
Sekundarstufe (Sun et al., 2017; Tondeur et al., 2016). Zudem deuten sich Fachunter-
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schiede in der Ausprägung von Kompetenzen oder motivationalen Faktoren an (As-
lan & Zhu, 2017; Incik & Akay, 2017; Szeto & Cheng, 2017; Trainin, Friedrich & 
Deng, 2018). Einzelne Wissenskomponenten können bei Studierenden abweichend 
ausgeprägt sein. Valtonen, Kukkonen, Kontkanen, Mäkitalo-Siegl und Sointu (2018) 
identifizierten mithilfe einer Clusteranalyse vier Profile von Lehramtsstudierenden 
an drei finnischen Hochschulen: Lehramtsstudierende, die in allen TPACK-Kompe-
tenzbereichen Unterstützung benötigen (n  =  75), Lehramtsstudierende, die techno-
logisches Wissen benötigen (n = 46), Lehramtsstudierende, denen es an Wissen zur 
Anwendung in den Fächern fehlt (n = 103) und Lehramtsstudierende, die sich in al-
len TPACK-Kompetenzbereichen kompetent einschätzen (n = 43).

Zudem deuten qualitative Längsschnittstudien darauf hin, dass die individuelle 
Entwicklung während des Studiums unterschiedlich verlaufen kann. Gill und Dal-
garno (2017) untersuchten anhand der Interviewantworten von sechs Lehramts
studierenden aus Australien, wie sich deren TPACK-Kompetenzen über ihre Aus- 
bildungszeit veränderten und fanden unterschiedliche Entwicklungen der Wissens- 
komponenten im Studienverlauf. Der Verlauf der Kompetenzentwicklung kann zu-
dem von äußeren Faktoren abhängen: Ottenbreit-Leftwich et al. (2018) konnten in 
einer qualitativen Längsschnittstudie feststellen, dass Lehramtsstudierende sich un
abhängig von dem Angebot in der Ausbildung im Internet Informationen über den 
Einsatz digitaler Medien im Unterricht gesucht haben.

Sun et al. (2017, S. 622) schlagen vor, dass bei der Umgestaltung des Curricu-
lums die Heterogenität der Lehramtsstudierenden beachtet werden sollte. Lehramts-
studierenden sollten im Verlauf des Studiums möglichst passgenaue Inhalte angebo-
ten werden. Dabei sollten alle drei Wissenskomponenten des TPACK-Modells sowie 
motivationale Aspekte Berücksichtigung finden.

3.2.5	 Gezielte Umgestaltung des Curriculums

Die bisher beschriebenen Maßnahmen können nicht innerhalb kürzester Zeit und 
ohne langfristige Planung umgesetzt werden. Die fünfte identifizierte Maßnahme ist 
aus diesem Grund die gezielte Umgestaltung des Curriculums.

Ein Beispiel für die gezielte Umgestaltung des Angebots für Lehramtsstudierende 
findet sich in der Studie von Trainin et al. (2018). In dieser Studie wurden 11 Kohor-
ten mit insgesamt 891 Lehramtsstudierenden befragt. Kontinuierlich wurden dabei 
über fünf Jahre aufeinander aufbauende Maßnahmen implementiert (vgl. Abbildung 
4). Bevor in alle fachdidaktischen Kurse digitale Medien einbezogen wurden, wurde 
zuerst die Umsetzung in einzelnen Kursen pilotiert. Später wurden die Kurse noch 
einmal überarbeitet und bereits zu Beginn des Studiums für Studierende verpflich-
tend. Ab der dritten untersuchten Kohorte fand in jedem Semester ein Austausch 
zwischen Lehrenden, Lehramtsstudierenden und kooperierenden Lehrkräften statt, 
so dass diese Gruppen voneinander lernen konnten. Neu an der Hochschule begin-
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nende Kohorten hatten ab der fünften befragten Kohorte Tablets. Bei der Anschaf-
fung wurden finanzschwache Studierende durch die Hochschule unterstützt. Außer-
dem gab es Fortbildungsangebote für Lehrende und zu einem späteren Zeitpunkt für 
Mentorinnen bzw. Mentoren. Praktische Erfahrungen wurden z. B. durch ein Prakti-
kum im Fach Englisch oder die Einrichtung eines Makerspace ermöglicht.

Differenziert wurde in der Auswertung zwischen vier Fächern: Englisch, Mathe
matik, Naturwissenschaften und Gesellschaftswissenschaften. In allen vier untersuch-
ten Fächern schätzten die Teilnehmenden der elften Kohorte ihre TPACK-Kompe-
tenzen deutlich höher ein als die erste Kohorte. Die größten Zuwächse zeigten sich 
in allen vier Fächern zwischen der ersten und zweiten Kohorte, also bereits mit der 
Einführung von Seminarangeboten. Zwischen der 1. und 11. Kohorte fanden sich 
die größten Unterschiede zwischen den Kohorten im Fach Englisch (d  =  3.10) so-
wie in Mathematik (d = 2.95). Im Vergleich geringer ausgeprägt sind die Unterschie-
de in Naturwissenschaften (d = 2.11) und Gesellschaftswissenschaften (d = 2.08). Die 
weiteren Maßnahmen zeigten dagegen einen geringen Einfluss im Vergleich der ver-
schiedenen Kohorten in Bezug auf die selbsteingeschätzten TPACK-Kompetenzen 
(vgl. Abbildung 5).

Kohorte
1

Planung Datenerhebung, Monitoring

Kohorte
2

Kohorte
3

Kohorte
4

Kohorte
5

Kohorte
6

Kohorte
7

Kohorte
8

Kohorte
9

Kohorte
10

Kohorte
11

Pilot-Einsatz digitaler Medien in
einzelnen Fachdidaktiken Integration von Inhalten zu digitalen Medien in allen Fachdidaktiken

Gemeinsame Konferenzen, Fortbildungen für Hochschullehrende

Umgestaltung des allgemeinen Kurses zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht

Tablets für alle neu hinzukommenden Studierenden

Praktikum mit digitalen Medien

Fortbildungsangebote für Mentorinnen und Mentoren

Makerspace

Abbildung 4: 	 Neugestaltung des Curriculums über fünf Jahre (eigene Darstellung in Anlehnung 
an Trainin et al., 2018, S. 701)
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Für die Umgestaltung des Hochschulcurriculums sollte ausreichend Zeit eingeräumt 
werden. So wurde in der Befragung von Clausen et al. (2019) von einer Hochschul-
leitung kritisiert, dass die zeitliche Begrenzung von Projektlaufzeiten die Nachhal-
tigkeit der implementierten Maßnahmen einschränkt. Die in diesem Abschnitt 
beschriebene Studie von Trainin et al. (2018) zeigt, dass die Umgestaltung mehre-
re Jahre andauern kann und nicht jede Maßnahme direkte Auswirkungen auf die 
selbsteingeschätzten Kompetenzen von Lehramtsstudierenden hat. 

4.	 Diskussion

4.1	 Zusammenfassung

In diesem Beitrag wurden mithilfe einer systematischen Literaturrecherche 24 Stu-
dien identifiziert. Nur wenige der Studien hatten explizit die Gestaltung von Pro-
zessen in der Hochschulentwicklung zum Thema. Beispielsweise wurden lediglich in 
jeweils einer Studie Hochschulleitungen befragt (Clausen et al., 2019) oder der Pro-

Abbildung 5: 	 Vergleich der Selbstwirksamkeit in Bezug auf TPACK zwischen 11 Kohorten (eigene 
Darstellung nach Trainin et al., 2018, S. 704)
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zess der Umgestaltung des Curriculums thematisiert (Trainin et al., 2018). Aus den 
aufgenommenen Studien konnten fünf Maßnahmen für die curriculare Verankerung 
von Medienkompetenzen abgeleitet werden: (1) Bereitstellung personeller und finan-
zieller Ressourcen, (2) kontinuierliche Förderung mediendidaktischer Kompetenzen,  
(3) Verzahnung von Theorie und Praxis, (4) Berücksichtigung der Heterogenität und 
(5) Gezielte Umgestaltung der Curricula. 

Die meisten der in diesem Critical Review identifizierten Themenbereiche decken 
sich mit anderen Studienergebnissen. Zum Beispiel gelten die Unterstützung und 
Fortbildungsangebote für Lehrende als wichtige Maßnahmen für den Erwerb von 
Kompetenzen, die für das Unterrichten mit digitalen Medien benötigt werden (Kay, 
2006; Tondeur et al., 2012; van Ackeren et al., 2019). Auch die Forderung nach einer 
kontinuierlichen Förderung mediendidaktischer Kompetenzen ist in der Diskussion 
im deutschsprachigen Raum nicht neu (z. B. Brinkmann, Prill & Friedrich, 2018; van 
Ackeren et al., 2019). In Längsschnittstudien zeigte sich, dass die Teilnahme an Se-
minaren und Praktika positive Effekte auf die Selbstwirksamkeit von Lehramtsstu-
dierenden hat. Es gibt zwei Möglichkeiten, wie sich digitale Medien in Seminare ein-
betten lassen: Erstens können spezifische Kurse angeboten werden, die ausschließlich 
Fragen zum Unterrichten mit digitalen Medien thematisieren. Zweitens können In-
halte zum Einsatz digitaler Medien auch in fachdidaktische Seminare integriert wer-
den. Welche der beiden Optionen besser geeignet ist, lässt sich auf Grundlage der 
aufgenommenen Studien allerdings nicht eindeutig beantworten. Die Herstellung 
von Theorie-Praxis-Bezug wurde ebenfalls bereits als wichtiges Gestaltungsmerkmal 
der Ausbildung von Lehrkräften identifiziert (z. B. Kay, 2006; Røkenes & Krumsvik, 
2014; Tondeur et al., 2012). Studien deuten darauf hin, dass Lehramtsstudierende vor 
allem dann digitale Medien in praktischen Ausbildungsphasen einsetzen, wenn sie 
motivational und kognitiv auf diese vorbereitet werden. In einigen Studien konnten 
Unterschiede in den Ausgangsvoraussetzungen und in der Kompetenzentwicklung 
von Lehramtsstudierenden festgestellt werden. Es wurde außerdem nur eine Studie 
identifiziert, die die gezielte Umgestaltung des Hochschulcurriculums zum Schwer-
punkt hatte und in der auch die Wirkung von Maßnahmen über Seminarangebote 
hinaus evaluiert wurde (Trainin et al., 2018). Für die Einschätzung der eigenen Kom-
petenzen von Lehramtsstudierenden scheint vor allem das unmittelbare Erleben von 
Lehrangeboten von Bedeutung zu sein.

4.2	 Limitationen

Damit Forschungsergebnisse in die Entscheidungsfindung einfließen können, muss 
beurteilt werden, ob die aus den Studien gezogenen Schlüsse gerechtfertigt sind und 
ob sie für die daraus abgeleiteten Entscheidungen von Nutzen sind (Gough, 2021). 
Dies hängt von der Qualität des Literaturreviews und der aufgenommenen Studien 
ab (Beelmann, 2014; Gough, 2021). Trotz der umfassend ausgewählten Suchbegriffe 
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ist es möglich, dass relevante Studien nicht in den Datenbanken gefunden wurden. 
Zudem wurden bereits vor dem Screening bestimmte Dokumententypen wie Hoch-
schulschriften und Monographien ausgeschlossen. Dadurch wurde ein Teil der exis-
tierenden Forschung ausgeklammert. Durch den Fokus auf hochschulübergreifende 
Aspekte wurden keine Studien berücksichtigt, in denen die Mikroebene im Fokus 
steht. Auch aus solchen Studien können Implikationen für Prozesse in der Hoch-
schulentwicklung abgeleitet werden (z. B. Tondeur et al., 2012). Da sich sehr viele 
unterschiedliche Designs in den Studien fanden, wurde die methodische Qualität 
aufgrund der fehlenden Vergleichbarkeit der Studiendesigns nicht explizit als Ein-
schlusskriterium genutzt.

Die Qualität der aufgenommenen Studien beeinflusst die Aussagekraft der Befun-
de. Einschränkungen in der Studienqualität von Längsschnittstudien bestehen z. B. 
darin, dass Teilnehmende ausgeschlossen werden, die nicht an jedem Zeitpunkt an 
der Datenerhebung teilgenommen haben. Eine zentrale Einschränkung der Validi-
tät der Ergebnisse zeigt sich außerdem in den in den quantitativen Studien verwen-
deten Messinstrumenten, da fast ausschließlich Fragebögen mit Selbsteinschätzungen 
eingesetzt wurden. Selbsteinschätzungen gelten nicht als valide Instrumente zur Er-
fassung von Kompetenzen (Kopcha, Ottenbreit-Leftwich, Jung & Baser, 2014; Kraus-
kopf & Forssell, 2018; Schmid, Brianza & Petko, 2021). Ergebnisse aus qualitativen 
Studien sind aufgrund der kleinen Stichprobengröße nur schwer in andere Kontex-
te übertragbar. Außerdem schränken länderspezifische Besonderheiten in der Aus-
bildung von Lehrkräften und in den Voraussetzungen der Lehramtsstudierenden die 
Generalisierbarkeit der Befunde ein.

4.3	 Implikationen für Forschung und Hochschulentwicklung

Prozesse in der Hochschulentwicklung bieten Anlässe für weitere Forschung. So 
kann beispielsweise im Rahmen der fünf identifizierten Themenbereiche geforscht 
werden. In der Forschung sollten neben Studierenden möglichst viele Personengrup-
pen, die im Lehramtsstudium tätig sind, berücksichtigt werden. Die administrative 
Ebene, Lehrende und weiteres Personal an Hochschulen spielen ebenso eine wich-
tige Rolle für die Digitalisierung im Lehramtsstudium. Bei Berücksichtigung dieser 
Stakeholder können beispielsweise Konzepte aus mehreren Perspektiven evaluiert 
werden. Längsschnitt- und Kohortendesigns stellen eine bisher eher selten wahrge-
nommene Möglichkeit in der Forschung zu digitalen Medien im Lehramtsstudium 
dar. Für die Erfassung von Kompetenzen sollten valide Messinstrumente eingesetzt 
werden, die über Selbsteinschätzungen von Studierenden hinaus gehen.

Für die Hochschulentwicklung können mehrere Empfehlungen abgeleitet wer-
den. Erstens werden für eine die Förderung mediendidaktischer Kompetenzen qua-
lifiziertes Personal und eine möglichst langfristige Finanzierung benötigt. Zweitens 
sollten mediendidaktische Kompetenzen während des gesamten Studiums geför-
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dert werden. Hier sind Entscheidungen notwendig: Wie können im Studium Schritt 
für Schritt Kompetenzen für das Unterrichten mit digitalen Medien gefördert wer-
den, ohne weitere für die Professionalisierung von Lehrkräften notwendige Kompe-
tenzen (Voss, Kunina-Habenicht, Hoehne & Kunter, 2015), Inhalte und Erfahrungen 
zu vernachlässigen? Wie können Dopplungen in vermittelten Inhalten vermieden 
werden? Hochschulen stehen vor der Entscheidung, welche Inhalte im 21. Jahrhun-
dert notwendig für das Curriculum im Lehramtsstudium sind und wie digitalisie-
rungsbezogene Themen mit anderen Ausbildungsinhalten verbunden werden kön-
nen (Scheiter & Lachner, 2019, S.  553). Eine Überarbeitung der Curricula macht 
unumgänglich, dass auch eine Diskussion geführt wird, welche Studieninhalte da-
für nicht benötigt werden. Drittens können Praktika genutzt werden, um Lehramts-
studierenden praktische Erfahrungen im Unterrichten mit digitalen Medien zu er-
möglichen. Vorbereitende und begleitende Seminare können den Kompetenzerwerb 
unterstützen. Sowohl während der Ausbildung als auch beim Berufsstart sollten die 
Schulen mit digitalen Medien ausgestattet sein, damit Ausbildungsinhalte und Schul-
wirklichkeit zusammenpassen. Hier wird deutlich, dass die Digitalisierung an Schu-
len und die Ausbildung von Lehrkräften im Rahmen von politischen Entscheidun-
gen gemeinsam gedacht werden müssen. Viertens folgt aus der Heterogenität unter 
den Studierenden, dass fachspezifische Anforderungen bei der Planung von Curricu-
la berücksichtigt werden sollten. So könnten freiwillige Angebote geschaffen werden, 
in denen Lehramtsstudierende spezifische Kompetenzen erwerben können. Jede die-
ser beschriebenen Maßnahmen sollte gezielt umgesetzt und koordiniert werden. Für 
die gezielte Umgestaltung des Curriculums kann die Aufstellung einer langfristigen 
Planung helfen. Unterstützend bei diesem Prozess können Instrumente wie z. B. das 
TPACK Diagnostic Tool for Teacher Education Leaders (Clausen et al., 2019; Grazia-
no, Herring, Carpenter, Smaldino & Finsness, 2017) eingesetzt werden oder Erfah-
rungen aus anderen Instiutionen genutzt werden (z. B. Foulger et al., 2019). Zudem 
kann dieser Prozess in Lehramtsstudiengängen formativ wissenschaftlich beglei-
tet werden. Dies hat den Vorteil, dass flexibel auf unvorhergesehene Entwicklungen 
reagiert werden kann und die gewonnenen Erkenntnisse anderen Hochschulen zur 
Verfügung gestellt werden können. Lehramtsstudierende können vor allem dann ef-
fektiv auf das Unterrichten mit digitalen Medien vorbereitet werden, wenn Curricu-
la an Hochschulen ganzheitlich gedacht werden. Für die Gestaltung von Lehramts-
studiengängen bedeutet dies, dass Bildungswissenschaften, Fachwissenschaften und 
Fachdidaktiken sich austauschen und ein gemeinsames Verständnis von einem qua-
litativ hochwertigen und kohärenten digitalen Curriculum für Lehramtsstudierende 
entwickeln.
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Digital gestützte Zusammenarbeit von Organisationen  
in der beruflichen Bildung

Abstract
Im Zuge der digitalen Transformation ergeben sich neue Möglichkeiten, um das Zusam
menwirken von Lernorten der beruflichen Bildung zu stärken. Informations- und Kom
munikationstechnologien werden große Potenziale zugeschrieben, die Lernortkooperation 
zu fördern und zu verbessern. Ziel dieses Reviews ist die Darstellung des aktuellen For-
schungsstands zur digital begründeten Zusammenarbeit von Organisationen der be-
ruflichen Bildung, die über das Verständnis der Lernortkooperation nach dem Berufs-
bildungsgesetz (BBiG) §2, Abs. 2 hinausgeht. Dazu wurden anhand eines Critcial Reviews 
zehn Studien ausgewählt, welche zwischen 2016 und 2020 veröffentlicht wurden und sich 
mit der digital gestützten Zusammenarbeit von mehreren Bildungsorganisationen befas-
sen. Illustrierend werden das digitale Berichtsheft und die Lernfabrik als Instrumente zur 
Stärkung der Kooperation vorgestellt. Die Anwendungen wurden auf Grundlage theoreti-
scher Annahmen der School-Workplace-Connecitvity als Boundary Objects identifiziert. 
Hieraus werden Einflussfaktoren für die erfolgreiche Einbindung und Verwendung di-
gitaler Medien zur Stärkung der Lernortkooperation abgeleitet und weiterführende For-
schungsbedarfe identifiziert. Eine wichtige Erkenntnis ist, dass die Verwendung digitaler 
Angebote nur in Kombination von Austauschprozessen die Kooperation der Organisatio-
nen fördern kann.
Schlüsselwörter: Digitalisierung, Review, berufliche Bildung, Kooperation, Organisation, 
Lernortkooperation, Boundary Objects, School-Work-Connectivity, digitales Berichtsheft, 
E-Portfolio, Lernfabrik, digitale Medien, Ausbildung, Berufsschule, Ausbildungsbetrieb 

Digitally supported cooperation of organisations in vocational 
education and training

In the course of digital transformation, new opportunities arise to strengthen cooperation 
between learning venues within vocational education and training. Information and com-
munication technologies are seen to have a great potential to promote and improve co-
operation between learning venues. The aim of this review is to present the current state 
of research on digitally based collaboration between organisations in vocational education 
and training that goes beyond the understanding of cooperation between learning venu-
es as defined in BBiG §2, para. 2. Ten studies were selected following a Critical Review, 
published between 2016 and 2020, which address digitally based collaboration among se-
veral educational organisations. The e-portfolio and the smart factory are presented as 
exemplary tools to strengthen partnerships. The tools were identified as boundary objects 
based on a theoretical framework from the School-Workplace-Connectivity. On that basis, 
influencing factors for the successful integration and use of digital media to strengthen 
cooperation between learning venues are derived and further research needs are identi-
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fied. One important finding is that the use of digital applications can only support coope-
ration between organisations in combination with exchange processes.
Keywords: Digital transformation, review, VET, vocational education and training, co-
operation, organisation, cooperation between learning venues, boundary objects, school-
work connectivity, e-portfolio, smart factory, digital media, vocational training, vocation-
al school, training company 

1.	 Einleitung

Zentrale Bildungsorganisationen des deutschen Berufsausbildungswesens sind die 
Betriebe, die verschiedenen berufsbildenden Schulen sowie die überbetrieblichen 
Ausbildungsstätten. Diese Lernorte können je nach Teilsystem beruflicher Erstausbil-
dung in unterschiedlicher Akzentuierung auftreten und in verschiedenartigen Aus-
tauschbeziehungen zueinanderstehen, wobei die primäre Aufmerksamkeit der Be-
rufsbildungspraxis und -forschung jedoch der Lernortkooperation (LOK) im dualen 
Ausbildungssystem gilt. Durch die rechtliche Verankerung des gemeinsamen Wir-
kens der Lernorte in der Berufsbildung im Berufsbildungsgesetz (BBiG) § 2, Ab-
schnitt 2, hebt sich das duale Ausbildungssystem besonders von anderen Formen 
der beruflichen Erstausbildung ab und zeichnet sich durch das organisatorisch und 
didaktisch-methodische Zusammenarbeiten verschiedener Lernorte, bzw. der je-
weiligen Lehrpersonen und Ausbildungsverantwortlichen, zur Verbesserung der 
Lernprozesse aus (Dehnbostel, 2019a). Eine erfolgreiche LOK kann daher als Qua-
litätsindikator innerhalb der dualen Ausbildung herangezogen werden. Seit langem 
zeigen jedoch Erfahrungen aus Praxis und Forschung deutlich auf, dass das Zusam-
menwirken der Lernorte nicht flächendeckend gut gelingt (z. B. Faßhauer, 2020). Im 
Zuge der digitalen Transformation ergeben sich jedoch neue Möglichkeiten. Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien werden große Potenziale zugeschrieben, 
die Lernortkooperation zu fördern und zu verbessern, wie Dehnbostel betont: „Mit 
der digital begründeten Konnektivität ist eine Weiterentwicklung von Lernortkoope-
rationen verbunden“ (Dehnbostel, 2019a, S. 6).

Der aktuelle Forschungsstand zur digital gestützten Zusammenarbeit von Organi-
sationen in der beruflichen Bildung wird in diesem Review betrachtet. Hierbei wird 
ein erweitertes, d. h. über das BBiG hinausgehendes Verständnis von Lernortkoope-
ration zugrunde gelegt, um auch andere Formen der Zusammenarbeit von Bildungs-
organisationen der beruflichen Bildung zu berücksichtigen. Eingangs wird ein Blick 
auf Modell- und Theorieentwicklungen zur Funktion und Gestaltung von Lernort-
kooperationen sowie die bisherigen empirischen Befunde zur Zusammenarbeit von 
Lernorten im Kontext von Digitalisierung geworfen (Abschnitt 3). Der ursprüngli-
che Gedanke war, den Forschungsstand zu digitaler und digitalisierter Kooperations-
qualität (Prozessqualität, Ergebnisqualität, Strukturqualität, Ziele und Problemlösun-
gen) in den Fokus zu stellen. Solch fortgeschrittene Ergebnisse stellen jedoch noch 
ein Desiderat dar, wie die Rechercheergebnisse aufzeigen. Stattdessen liegt einer der 
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inhaltlichen Schwerpunkte der Veröffentlichungen auf der Beschreibung und/oder 
Evaluierung bestimmter digitaler und digitalisierter Anwendungen oder Instrumente 
zur Förderung der Lernortkooperation. Diese „Boundary Objects“ (vgl. Abschnitt 4) 
nehmen somit auch einen wesentlichen Anteil in diesem Review ein, dessen Struk-
tur in einem weiteren Arbeitsschritt induktiv auf Grundlage der gefundenen Publi-
kationsarten und -inhalte entwickelt wurde. Mit dem digitalen Berichtsheft und den 
smart factories werden zwei in der Berufsbildung sehr verbreitete Entwicklungen vor 
dem Hintergrund theoretischer Annahmen der School-Workplace-Connectivity be-
leuchtet. Abschließend werden Einflussfaktoren für eine erfolgreiche Implementation 
und Nutzung digitaler Grenzobjekte identifiziert sowie Forschungslücken und -be-
darfe zur Digitalisierung der Lernortkooperation benannt (vgl. Abschnitt 5).

2. 	 Methodisches Vorgehen

Ziel dieses Reviews ist es, den aktuellen Forschungsstand zur Zusammenarbeit von 
Organisationen in der beruflichen Bildung im Kontext der Digitalisierung kriterien-
geleitet darzustellen und die Literaturauswahl nachvollziehbar abzubilden. Die me-
thodische Vorgehensweise orientiert sich an Critical Reviews nach Grant und Booth 
(2009). Durch ein systematisches Vorgehen wird die Identifikation der wichtigsten 
Forschungsbefunde zu einem vorab klar umrissenen Themenbereich ermöglicht (vgl. 
Grant & Booth 2009).

2.1	 Literatursuche und -auswahl

Die Durchführung der Literaturrecherche oblag dem DIPF | Leibniz-Institut für Bil-
dungsforschung und Bildungsinformation. Im April 2020 wurde eine erste Recher-
che in den Datenbanken ERIC, FIS Bildung, Web of Science, LearnTechLib, ERC 
und BIBB nach Veröffentlichungen zum zuvor definierten Themenbereich einer di-
gital gestützten Zusammenarbeit von Organisationen in der beruflichen Bildung 
durchgeführt. Eine Anpassung der Recherche erfolgte im Dezember 2020 (siehe Ka-
pitel 1 in diesem Band). Nach Abschluss des mehrstufigen Rechercheprozesses und 
dem Ausschluss von Dubletten betrug die Anzahl der Datenbanktreffer insgesamt 
930. Diese Treffer bildeten die Grundlage für die Auswahl der Literatur. In einem 
ersten Screening wurden alle Publikationen ausgewählt, die anhand des Titels, des 
Inhaltsverzeichnisses oder des Abstracts dem Bildungsbereich der beruflichen Bil-
dung zugeordnet werden konnten und sich zugleich mit Fragen einer digital gestütz-
ten Zusammenarbeit von Organisationen befassen. Es wurde also (entsprechend) die 
Literatur ausgewählt, die sich auf die Zusammenarbeit von mehreren Bildungsorga-
nisationen (Lernorten) der beruflichen Bildung oder mindestens einer Bildungsor-
ganisation (Lernort) der beruflichen Bildung mit weiteren Organisationen (Lernor-
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ten) aus einem anderen Bildungssektor/Teilbereich im Kontext von Digitalisierung 
bezieht. In Abgrenzung zu anderen Bildungsbereichen sind Publikationen mit Bezug 
zu u. a. betrieblicher und individuell-berufsbezogener Weiterbildung, zur Ausbildung 
von Berufsschullehrpersonen und zu Hochschulen (sofern keine Zusammenarbeit 
mit Organisationen der beruflichen Bildung erkennbar war) ausgeschlossen. Interna-
tionale Veröffentlichungen ließen sich zumeist aufgrund ihrer spezifischen Themen-
stellung oder großen Unterschieden zum deutschen Berufsbildungssystem nicht ein-
beziehen.

Im Anschluss an dieses erste Screening sind die noch verbliebenen Publika
tionen genauer untersucht worden. Literatur, die sich zwar mit dem Thema Lernort
kooperation befasst, aber keinen Digitalisierungsbezug aufzeigt, wurde – sofern von 
einer zentralen inhaltlichen Relevanz ausgegangen werden konnte – nur als Kontext-
information hinzugezogen. Publikationen, die sich mit virtuellen Lernräumen, Lern-
plattformen oder ähnlichen beschäftigen, wurden ausgeschlossen, sofern diese Inst-
rumente und Anwendungen nicht explizit (auch) im Kontext der Zusammenarbeit 
thematisiert werden. Vereinzelt fand sich Literatur (z. B. Editoriale, Konferenzberich-
te, sehr kurze Artikel) ohne inhaltlichen Mehrwert unter den Treffern der Recher-
che. Diese wurde aufgrund ihrer Randständigkeit ebenso ausgeschlossen. 

2.2	 Beschreibung der ausgewählten Publikationen

Anhand eines eigens entwickelten Kodierschemas, welches auch in den Reviews des 
ersten Sammelbandes angewandt worden ist (vgl. Wilmers, Anda, Keller, Kerres & 
Getto, 2020), wurden die verbliebenen Publikationen kodiert. Insgesamt wurden aus 
diesem Korpus acht Studien identifiziert, die sich mit der Zusammenarbeit von Bil-
dungsorganisationen der beruflichen Bildung im Kontext von Digitalisierung befas-
sen. Studien, die sich zwar auf eine solche Kooperation beziehen, allerdings ohne 
Digitalisierungsbezug bleiben, werden als Kontextliteratur berücksichtigt. Bei den 
ausgewählten Studien stellt die Zusammenarbeit von Organisationen nicht immer 
den alleinigen Fokus dar, sondern wird als ein Aspekt unter mehreren untersucht. 
Über die Rechercheergebnisse hinaus wurden zwei weitere Studien für die Analyse 
herangezogen. Eine davon wurde erst nach dem Ende der Recherche publiziert und 
in dem Sinne zusätzlich ausgewählt, um aktuelle Daten zum Nutzungsverhalten ab-
bilden zu können. Eine weitere ist aus nicht genau zu bestimmenden Gründen in 
den Suchergebnissen nicht aufgetaucht. Möglicherweise liegt das an einer unpräzisen 
Zuweisung von Schlagworten und/oder daran, dass die LOK in dieser Studie nur als 
Teilaspekt einer komplexeren Forschungsfrage untersucht wird. Darüber hinaus gibt 
es weitere passende Publikationen (hierunter auch eine Studie zu Formaten digitaler 
Berichtshefte), die allerdings bereits einige Jahre vor dem für dieses Review einge-
grenzten Veröffentlichungszeitraum publiziert worden sind. Aufgrund der Fokussie-
rung auf eine Darstellung aktueller Entwicklungen sind diese jedoch nicht zusätzlich 
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hinzugezogen worden. In fünf der zehn ausgewählten Studien wurde mit quantita-
tiven Daten gearbeitet, wobei sich die Auswertungen überwiegend auf deskriptiver 
Ebene bewegen. Qualitative Daten werden in drei herangezogenen Studien verwen-
det und ein Methodenmix aus quantitativen sowie qualitativen Verfahren wird in 
zwei Studien eingesetzt. Teilweise sind die Fallzahlen sehr klein (vgl. Tabelle 1). 

Tabelle 1: 	 Übersicht der ausgewählten Studien
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Gensicke et al. 2016 X 3.006 X X

Schmid et al. 2016 X 169; 200; 303 X X X

van der Schaaf et al. 2017 X 121, 30 X X

*Sloane et al. 2018 X 141 X X

Jablonka et al. 2018 X 77 X X X X

Bach 2019 X 313 X X X

Flake et al. 2019 X 1.022 X X X X

Neuburg et al. 2019 X 807; 638; 123 X X X X X

Gebhardt 2019 X 43; 3 X X X

*Jörke et al. 2020 X 653 X X X X

*nicht in ursprünglicher Trefferliste enthalten

Von den zehn aufgenommenen Studien wurden neun in Deutschland erstellt, was 
auf mehrere Ursachen zurückzuführen ist. Eine liegt in der starken Bedeutung der 
LOK für die duale Ausbildung in Deutschland, die im internationalen Raum zu-
meist nicht in dieser Form gegeben ist und somit entsprechend weniger beforscht 
wird. So fanden sich in den Rechercheergebnissen zwar internationale Publikatio-
nen zu beispielweise virtuellen Lernräumen oder Lernplattformen, diese enthielten 
jedoch keinen ausreichenden Bezug zu Bildungsorganisationen. Zugleich muss man 
annehmen, dass durch die Auswahl der exemplarisch dargestellten Boundary Ob-
jects selbst bereits eine Selektion hinsichtlich der Herkunft von Studien entstanden 
ist. Mit dem digitalen Berichtsheft wird ein Tool in den Blick genommen, das spe-
zifisch für die duale Berufsausbildung ist und dort als Ausbildungsnachweis gesetz-
lich festgelegte Funktionen erfüllt. Die niederländische Studie von van der Schaaf et 
al. (2017) wurde ausgewählt, da sie wichtige Erfolgsfaktoren für die Einführung eines 
digitalen E-Portfolios unter Betrachtung der Zusammenarbeit der Lernorte enthält. 
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Bei einer Differenzierung nach Publikationsarten sind zwei Besonderheiten auf-
fallend: In den 27 kodierten Veröffentlichungen sind acht enthalten, die sich mit 
Lernfabriken oder digitalen Formaten des Berichtsheftes befassen. Hierbei handelt es 
sich sowohl um Studien als auch um Literatur mit Kontextinformationen. Unter den 
Rechercheergebnissen waren einige, die sich mit Modell- oder Theorieentwicklungen 
befassen, hierunter sind jedoch nur drei mit einem eindeutigen Bezug zur Themen-
stellung dieses Reviews. Dies unterstreicht noch einmal die bislang geringe Beach-
tung der Rolle der Digitalisierung für Lernortkooperationen. 

3.	 Zusammenarbeit von Organisationen in der beruflichen 
Bildung

Wenngleich das vorliegende Review den Anspruch erhebt Zusammenarbeiten aller 
Bildungsorganisationen der Berufsbildung zu erfassen, liegt der primäre Publika-
tionsfokus der Berufsbildungsforschung auf der Lernortkooperation nach BBIG §  2 
(2) im dualen Ausbildungssystem. Dieses gilt „national und international als Syno-
nym für das Berufsbildungswesen“ (Baethge, 2008, S. 545) in Deutschland. Von an-
deren Formen der beruflichen Erstausbildung hebt es sich objektiv besonders stark 
durch das Vorhandensein des sogenannten dualen Prinzips, d. h. des Zusammenwir-
kens der Lernorte Betrieb und Berufsschule ab. Obwohl die praktische Ausbildung 
unter privatwirtschaftlicher Trägerschaft stattfindet und die theoretischen Lernein-
heiten von den Ländern verantwortet werden, wird schulisches und betriebliches 
Lernen in gemeinsamer Absprache der Lernorte vollzogen. Für die Begriffe Lernort 
und Betrieb liegen unterschiedliche Definitionen vor. Dehnbostel (2020) bezeichnet 
den Betrieb als gewinnorientierte Organisationsform, in der das Lernen im Span-
nungsverhältnis zwischen ökonomisch-betriebswirtschaftlichen Zielen der Profit- 
Organisation und den bildungsorientierten Zielen der Berufsbildung stattfindet. 
Lernorten wird eine pädagogisch-didaktische Eigenständigkeit zugeschrieben. Sie 
sind anerkannte Einrichtungen des öffentlichen Bildungswesens, dabei wird der Ort 
nicht räumlich, sondern nach pädagogischer Funktion differenziert (Dehnbostel, 
2020). Innerhalb der Lernortforschung liegen bisher wenige Analysen zur Aus- und 
Bewertung der Lernorte vor, außerdem sind wenige Kriterien dazu definiert. Eine 
Ausnahme stellt die Untersuchung von Münch, Müller, Oesterle und Scholz (1981) 
dar. Darin werden der Arbeitsplatz, die Lehrwerkstatt und der innerbetriebliche 
Unterricht als unterschiedliche Lernorte der Berufsausbildung bezeichnet. Die ersten 
beiden ordnen die Autorinnen und Autoren dem praktischen Lernen zu, darunter 
fallen auch die überbetrieblichen Bildungsstätten. Der innerbetriebliche Unterricht 
wird als Organisationsform des Lernens klassifiziert, welche auf die Vermittlung von 
Wissen und Können ausgelegt ist (Münch et al., 1981). 

Seit den 1970er-Jahren werden innerhalb der Berufsbildung die Gestaltung, Or-
ganisation und Kooperation verschiedener Lernorte thematisiert. In den letzten 
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Jahrzehnten sind aus der Forschung einige Typisierungsmodelle hervorgegangen, 
die versuchen, Kooperationen hinsichtlich ihrer Intensität (Euler, 2004) ihrem Ko-
operationsverständnis (Pätzold, 1990) oder nach Häufigkeit, Intensität und Inhal-
ten der Kooperationsaktivitäten (Berger & Walden, 1994) zu rahmen. Berger und 
Walden (1994) erstellen eine Matrix, in der das Modell von Pätzold (1990) zum Ko-
operationsverständnis mit dem eigenen Modell zu Kooperationsaktivitäten kombi-
niert wird. Das pragmatisch-formale Kooperationsverständnis umfasst dabei Koope-
rationen, welche lediglich äußere Vereinbarungen beinhalten (z. B. Teilnahme am 
Prüfungsausschuss). Bei dem pragmatisch-utilitaristischen Verständnis beruht die 
Zusammenarbeit der Lernorte auf problemorientiertem Handeln innerhalb des je-
weiligen Lernorts. Die dritte Kooperationsbeschreibung von Pätzold (1990), das di-
daktisch-methodische Verständnis, basiert auf didaktisch-methodischen Ansätzen. 
Pätzolds bildungstheoretisches Verständnis wird aufgrund des fehlenden Realitäts-
bezugs bei Berger und Walden (1994) nicht beachtet. Dieses differente Verständnis 
von Kooperation wurde durch Berger und Walden (1994) um Kooperationsaktivitä-
ten erweitert. In der Matrix in Tabelle 2 werden diese nach der Wahrscheinlichkeit 
ihres Auftretens eingeordnet. Berger und Walden (1994) identifizieren fünf verschie-
dene Typen, basierend auf Häufigkeit, Intensität und Inhalten der Kooperationsakti-
vitäten. Der Typ „Keine Kooperationskontakte“ beschreibt Ausbildungsbetriebe, die 
sich nicht mit den Berufsschulen abstimmen. „Sporadische Kooperationsaktivitäten“ 
bilden Aktivitäten ab, die primär zeitlich-organisatorischen Beschlüssen und dem In-
formationsaustausch dienen. „Kontinuierlich-probleminduzierte Kooperationsak-
tivitäten“ umfassen Zusammenarbeiten, die als Reaktion auf Probleme verstanden 
werden. Es liegt keine didaktisch-methodische Grundlage vor. Bei „Kontinuierlich-
fortgeschrittenen Kooperationsaktivitäten“ wird eine konstruktive Lernortkoopera-
tion angestrebt. Hier lässt sich noch zwischen „Kontinuierlich-organisierten“ und 
„Kontinuierlich-curricularen“ Kooperationsaktivitäten differenzieren. Die Erste äh-
nelt den kontinuierlich-probleminduzierten Aktivitäten, allerdings tauschen sich die 
Partner regelmäßig, über den Problembedarf hinausgehend, aus. Die Zweite umfasst 
den didaktisch-methodischen Austausch zwischen den Lernorten. Der fünfte Typ 
„Kontinuierlich-konstruktive Kooperationsaktivitäten“ baut auf dem vorherigen Typ 
auf. Die Zusammenarbeit findet auf methodisch-didaktischer Ebene und in lernor-
tübergreifenden Gremien statt, auch gemeinsame Ausbildungsprojekte sind möglich 
(Berger & Walden, 1994, S. 5). 
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Tabelle 2:	 Kooperationsaktivitäten und -verständnisse in der Berufsbildung nach Berger und 
Walden (1994)

Verständnisse
Aktivitäten

Pragmatisch-
formal

Pragmatisch- 
utilitaristisch

Didaktisch-
methodisch

Kooperationsabstinenz XX O O

Sporadisch XX XX O

Kontinuierlich-probleminduziert X XX O

Kontinuierlich-fortgeschritten O XX X

Kontinuierlich-konstruktiv O XX X

O = unwahrscheinlich; X = möglich; XX = wahrscheinlich

Durch den gestuften, hierarchisch angeordneten Aufbau solcher Reifegradmodelle 
implizieren diese auch einen Transformationsgedanken der organisatorischen Wei-
terentwicklung. Optimierungsbedarfe werden der LOK seit jeher diagnostiziert. For-
schungen zu Reifegradmodellen der letzten Jahre zeigen auf, dass auch die gegen-
wärtige Zusammenarbeit noch hinter den Möglichkeiten zurückbleibt. Offenbar 
scheinen „[d]ie beiden Mesosysteme Schule und Betrieb […] in parallelen Tätig-
keitsbereichen und separater Funktionsweise ausreichend zu funktionieren“ (Seu-
fert & Guggemos, 2021, S. 193). Den Aspekt der Digitalisierung bezieht bislang 
ausschließlich das Reifegradmodell „digitaler Reife“ von Egloffstein, Heilig und If-
fenthaler (2020) ein. Allerdings befasst sich dieses nur mit einzelnen Bildungsorga-
nisationen der beruflichen Bildung. Somit kann es lediglich eine Typologisierung der 
Voraussetzungen für eine Kooperation abbilden, nicht aber zur Einordnung der Zu-
sammenarbeit selbst dienen.

Zum Zusammenspiel von Lernortkooperation und Digitalisierung bestehen meh-
rere Annahmen. Aus der Sicht von Büchter (2018) erfordert die Digitalisierung eine 
starke Kooperation der Organisationen beruflicher Bildung, um die Nutzung digita-
ler Medien zu koordinieren. 

„Digitalisierung in der dualen Ausbildung erfordert die Kooperation zwischen 
den beiden Lernorten auf der Grundlage ihres gemeinsamen Bildungs- und Er
ziehungsauftrags, die sich nicht nur auf die Abstimmung über technische An
schaffungen reduziert, sondern vor allem auch die Frage nach (berufs-)pädagogisch 
sinnvoller Implementation und Nutzung von digitalen Medien berücksichtigt.“ 
(Büchter 2018, S. 37)

Flake, Meinhard und Werner (2019) gehen davon aus, dass durch eine gut abge-
stimmte Zusammenarbeit der Lernorte auch die Digitalisierung in der Ausbildung 
gefördert wird. Es gibt auch die Annahme, dass eine Weiterentwicklung der LOK 
durch die digital begründete Konnektivität ermöglicht wird (Dehnbostel, 2019a). 
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Neue Formen der Kooperation zwischen verschiedenen Organisationen der beruf-
lichen Bildung könnten zudem die Verbreitung neuer Technologien befördern (Klös 
& Meinhard, 2019). Infolge neuer Organisationskonzepte und fortschreitender Digi-
talisierung lassen sich mit der zunehmenden Ergänzung der traditionellen Lernorte 
durch hybride und virtuelle Lernräume weiterhin Entgrenzungsprozesse beobachten 
(Dehnbostel, 2019b). Im Zuge der digitalen Transformation gerät die LOK demnach 
aus zwei Perspektiven heraus in den Blick: Zum einen geht es um die Entwicklung 
grenzüberschreitender Lehr-/Lernkonzepte und zum anderen um eine Stärkung der 
LOK selbst durch neue digitale Möglichkeiten. 

3.1	 Studienergebnisse zu digital gestützten Kooperationen zwischen 
Organisationen der beruflichen Bildung

In der Studie von Schmid, Goertz und Behrens (2016) zum Status Quo der berufli-
chen Bildung wurden 1.694 Auszubildende, 303 Berufsschullehrende, 200 Ausbilden-
de und 139 weitere Verantwortliche aus dem Sektor der beruflichen Bildung quan-
titativ und qualitativ befragt (Online-Befragung, CATI-Befragung, leitfadengestützte 
Interviews; Schmid et al., 2019). Ein zentraler Befund der Studie ist, dass das Nutzen 
digitaler Tools zurückhaltend ausfällt: Bereits bestehende Medien werden moderni-
siert oder durch digitale Alternativen ersetzt (PowerPoint anstatt Overheadprojektor) 
und Lernmanagementsysteme oder Lernapps finden kaum Anwendung (Schmid et 
al., 2016, S. 13). Andere Studien zeigen ebenfalls nur eine schwache Nutzung digita-
ler Medien in der beruflichen Ausbildung, die oft auch auf unübersichtliche Angebo-
te oder mangelndes Wissen über sie zurückzuführen ist (vgl. dazu Bach, 2019, S. 48; 
Jablonka, Kröll & Metje, 2018, S. V; Gensicke et al., 2016, S. 50).

Bachs (2019) Analyse zu Innovationstufen (SAMR-Modell nach Puentedura1) di-
gitaler Medien in der beruflichen Bildung (insbesondere im Bauwesen) und deren 
Anwendung liefert weitere Erkenntnisse. Für die Untersuchung wurden die Daten 
der bereits vorgestellten Studie von Schmid et al. (2016) sekundär genutzt. Die Auto-
rin konstatiert den digitalen Medien in der beruflichen Bildung ein hohes Entwick-
lungspotenzial, da analoge Angebote oft nur substituiert werden und das Potenzial 
nicht ausgeschöpft wird (Bach, 2019). Kritisiert wird ebenfalls die Unübersichtlich-
keit digitaler Angebote, welche zeitgleich ein Hemmnis ihrer Anwendung darstellt 
(Bach 2019). Jablonka et al. (2018) kommen zu ähnlichen Befunden. Als Teil einer 
Forschungsgruppe des Bundesinstituts für Berufsbildung (BIBB) werteten sie 77 qua-
litative Interviews mit Ausbildenden, zur Erforschung des handlungs- und prozess-
orientierten Ausbildungsalltags in den Betrieben, aus. Aufgrund des unüberschau-
baren Angebots kommen Lernprogramme, so die Ausbildenden, selten zum Einsatz 
(Jablonka et al., 2018). Im Auftrag des BIBB führten auch Gensicke et al. (2016) eine 

1	 Für die Darstellung der relevanten Ergebnisse und den weiteren Text hat das Modell keine Rele-
vanz. Aus diesem Grund wird auf die Darstellung verzichtet.
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Analyse zur Nutzung digitaler Medien in der beruflichen Aus- und Weiterbildung 
durch. 2015 wurden deutschlandweit 3.006 Betriebe mündlich befragt. Bezüglich der 
Verwendung digitaler Lern- und Medienangeboten in der Berufsschule fehlt den Be-
trieben häufig das entsprechende Wissen. Ein Drittel der Ausbildungsbetriebe weiß 
nicht, welche Lern- und Medienformate genutzt werden. Dabei sind kleine Betriebe 
informierter als große Betriebe (Gensicke et al., 2016). Aus dem fehlenden Wissen 
der Betriebe leiten Gensicke et al. (2016) eine geringe Verzahnung von Betrieb und 
Berufsschule ab, denn das Potenzial einer Lernortkooperation zeige sich durch das 
Wissen der Kooperationspartner beispielsweise über die Nutzung digitaler Medien. 
Gensicke et al. (2016) vermuten ein hohes Potenzial der digitalen Medien zur Ver-
besserung der Kooperation der Lernorte. Auch Bach (2019) schließt aus der gerin-
gen Nutzung (39 %) der Lernmanagementsysteme von Lehrenden und Ausbildenden 
auf eine reduzierte Wahrscheinlichkeit einer digital geförderten Kooperation (Bach, 
2019). 

Bei Schmid et al. (2016) zeigt sich, dass etwa die Hälfte der Berufsschulen digi-
tal mit dem Ausbildungsbetrieb vernetzt ist. Diese digitale Zusammenarbeit dient 
größtenteils dem reinen Informationsaustausch, jedoch sehen 76 % der Berufsschul-
lehrenden und 46 % der Ausbildenden hierbei auch einen Nutzen für die intensi-
vere Zusammenarbeit der Lernorte. Auch Berufsschulleitungen bewerten den Nut-
zen digitaler Medien sehr positiv und sehen dies zudem auch als Imagefaktor zur 
Aufbesserung der Stellung der Berufsschule. Diese strategische Bedeutung digitaler 
Lernmedien wird durch Berufsschulleitungen höher eingeschätzt als durch Ausbil-
dungsleitungen (Schmid et al., 2016). Auch die Analyse der Interviews von Jablonka 
et al. (2018) zeigt, dass Ausbildende digitale Medien zur Außendarstellung oder zum 
Informationsaustausch nutzen (Jablonka et al., 2018).

2017 wurden 1.022 Unternehmen im Rahmen einer Online-Befragung des IW-
Personalpanels zur Digitalisierung der beruflichen Ausbildung befragt (Flake et al., 
2019). Ein Drittel der befragten Unternehmen hat sich nicht mit dem Thema Di-
gitalisierung in der Ausbildung auseinandergesetzt, wobei sich große Unterneh-
men signifikant häufiger mit dem Thema befassen als kleine Unternehmen (Flake et 
al., 2019). Etwa die Hälfte der Befragten gibt an, dass ihr Betrieb nicht mit anderen 
Partnern kooperiere, um die Digitalisierung in der Ausbildung zu fördern. Hingegen 
nutzen ca. ein Drittel der befragten Unternehmen Kooperationen, um die Digitali-
sierung voranzutreiben. 50 % der befragten Unternehmen haben keine zusätzlichen 
zeitlichen oder finanziellen Ressourcen für die Digitalisierung eingesetzt (Flake et 
al., 2019). Es finden sich signifikante Unterschiede in Abhängigkeit davon, wie stark 
sich die Unternehmen mit der Digitalisierung in der Ausbildung bereits befassen, 
wobei aus den Daten kein Rückschluss auf die Richtung des Zusammenhangs mög-
lich ist. Es lässt sich nicht erschließen, ob durch die Kooperationen die Digitalisie-
rung gefördert wird oder ob digitalisierte Unternehmen mehr Kooperationen ein-
gehen. Die Autorinnen und Autoren schlussfolgern, dass durch Kooperationen die 
Digitalisierung in der Ausbildung gefördert werden könne (Flake et al., 2019). Zu-
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sätzlich wurden die befragten Unternehmen um eine Einschätzung ihrer Beziehung 
zur Berufsschule gebeten. In vielen Fällen geben die Unternehmen an, dies nicht be-
urteilen zu können. 33 % der Unternehmen können die Bereitschaft zur Lernortko-
operation der Berufsschulen nicht einschätzen und ca. 25 % sind unzufrieden mit 
der Lernortkooperation. Sowohl die digitale Kompetenz des Lehrpersonals (43 %) als 
auch die technische Ausstattung der Berufsschulen (38 %) können viele der Unter-
nehmen nicht beurteilen. Von denen, die eine Beurteilung abgaben, sind etwa 30 % 
mit der digitalen Kompetenz der Lehrenden eher unzufrieden. Den Berufsschulen 
fehlen häufig die (finanziellen und technischen) Unterstützungen zur Gestaltung der 
Digitalisierung in der Ausbildung. Dieses strukturelle Problem wird teilweise durch 
besonders engagiertes Lehrpersonal aufgefangen, welches sich für technische Neue-
rungen an der Berufsschule stark macht (Flake et al., 2019). Zu diesem Ergebnis 
kommen auch Jablonka et al. (2018), wobei sie die Kommunikation und Zusammen-
arbeit zwischen den Lernorten auf die Initiative Einzelner zurückführen (Jablonka et 
al., 2018).

Digitalisierte Veränderungen innerhalb der Ausbildung werden teilweise auch 
durch die Auszubildenden vorangetrieben und bestätigen dadurch die Annahme, 
dass junge Menschen über ein hohes Maß an digitaler Kompetenz verfügen (Flake et 
al., 2019; ähnlich: Schmid et al., 2016). Hingegen wird bei Gensicke et al. (2016) ge-
zeigt, dass junge Menschen nicht zwingend eine hohe Medienkompetenz vorweisen 
können. 46 % der Betriebe bewerten den „allgemeinen Umgang mit Computern und 
Internet sowie die Anwendung von Programmen, wie z. B. Text- oder Bildverarbei-
tung, Tabellenkalkulation, E-Mail-Programm“ (Gensicke et al., 2016, S. 69) der Aus-
zubildenden zu Beginn der Ausbildung als auszureichend. 

In mehreren Publikationen zu Digitalisierungsprozessen in der dualen Ausbil
dung wird die Berufsschule hinsichtlich einer Stärkung ihrer Position innerhalb der 
Lernortkooperation in den Blick genommen (z. B. Sloane et al., 2018; Büchter, 2018). 
Büchter (2018) hat auf Grundlage ihrer Recherche und Auswertung bildungspoliti-
scher Programme sowie aktueller empirischer Befunde eine Expertise zu Berufsschu-
len als Lernort der dualen Ausbildung verfasst. Dabei hat sie u. a. die These aufge-
stellt, dass die Aufwertung von „Inputfaktoren“ (Büchter, 2018, S. 9), unter denen sie 
unter anderem Digitalisierung und Lehrerinnen- und Lehrerbildung subsummiert, 
nicht per se zu einer Optimierung der Stellung der Berufsschulen als Lernort in der 
dualen Ausbildung führt. Dafür bedürfe es einer höheren machtpolitischen Position 
der Berufsschulen in unterschiedlichen formellen und informellen Zusammenschlüs-
sen der regionalen Wirtschafts-, Arbeitsmarkt- und Bildungspolitik. Durch eine sol-
che Erweiterung der Einflussmöglichkeiten könne die Berufsschule als gleichbe-
rechtigte Akteurin der dualen Ausbildung gestärkt werden (Büchter, 2018). Sloane 
et al. (2018, S. 92) sprechen von einer „Neubestimmung der Berufsschulen als dua-
len Partner in der Lernortkooperation“ als Erfordernis im Kontext der gegenwärtigen 
Digitalisierung. Berufsschulen haben sich demnach nicht immer nur an betriebliche 
Veränderungen anzupassen, sondern können durchaus selbst dazu in der Lage sein 
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digitale Innovationen in Kooperationen einzubringen. „Möglicherweise können Be-
rufsschulen sogar die Führungsrolle beim Thema ‚Digitalisierung‘ einnehmen […]“. 
Geknüpft wird dies an einige Bedingungen, wie etwa eine bessere Abstimmung mit 
Ausbildungsplänen. Sloane et al. empfehlen eine Vernetzung der Berufsschulen mit 
weiteren Lernorten „(überbetriebliche Ausbildung, Akademien, Fachhochschulen, 
Forschungseinrichtungen)“ (2018, S. 141) unter Berücksichtigung regionaler Vernet-
zungsstrukturen. „Digitalisierung und die Förderung digitaler Kompetenzen muss in 
regionalen Strukturen gefördert werden, denen die Aufgabe der Förderung regiona-
ler Netzwerke in der Berufsbildung zukommt“ (Sloane et al., 2018, S. 142). Am Bei-
spiel Hamburgs wird deutlich, dass die Lernortkooperation durch gesetzliche Vor-
gaben gestärkt werden kann. Gemäß § 78a des Hamburgischen Schulgesetzes sind 
an staatlichen berufsbildenden Schulen berufsbezogene Lernortkooperationen einzu-
richten. Diese zielen auf die Förderung der Zusammenarbeit zwischen den Lernor-
ten und eine Weiterentwicklung der Ausbildungsqualität durch gemeinsame Abspra-
chen ab. Neben den Lehrerinnen und Lehrern der entsprechenden Bildungsgänge 
und Vertreterinnen und Vertretern der Ausbildungsbetriebe ist im Hamburgischen 
Schulgesetz auch die Teilnahmemöglichkeit von Vertreterinnen und Vertretern über-
betrieblicher Ausbildungsstätten, Praktikumsbetrieben sowie Innungen und Fach-
verbänden vorgesehen. Explizit wird auch den jeweiligen Jugend- und Auszubilden-
denvertretungen ein Anwesenheits-, Antrags- und Initiativrecht zugesprochen. Mit 
diesem Einbezug weiterer Akteure über die klassischen Lernorte Betrieb und Berufs-
schule hinaus, transportiert das Gesetz ein erweitertes Verständnis von Lernortko-
operation. Jablonka et al. (2018) stellen fest, dass die schulrechtliche Aufnahme der 
Kooperation der Lernorte zu einer stärkeren Akzeptanz geführt und die Zusammen-
arbeit der Lernorte tatsächlich befördert hat. 

Die berufliche Ausbildung bereitet die Auszubildenden auf die spätere Berufsaus-
übung vor. Eine zunehmend digitalisierte Arbeitswelt impliziert daher das Erforder-
nis einer Anpassung der Berufsschulen an die Gegebenheiten in den Unternehmen. 
Dieser Modernisierungsdruck betrifft besonders die technischen Berufe und die ent-
sprechenden technischen Ausbildungsgänge. Verschiedene Förderangebote der Bun-
desregierung nehmen die Digitalisierung in der beruflichen Ausbildung in den Blick, 
wobei die Wege zu ihrer Umsetzung mit diesen Programmen unklar bleiben (Büch-
ter, 2018, S. 35 f.). 

Insgesamt zeigen die Studienergebnisse bezüglich der digital gestützten Koopera-
tion verschiedener Bildungsorganisationen in eine ähnliche Richtung. 
•	 Innerhalb der Unternehmen fehlt häufig das Wissen über die Ausbildungsantei-

le in der Berufsschule und die Nutzung digitaler Angebote dort. Diese Befunde 
weisen auf eine wenig ausgeprägte Zusammenarbeit zwischen den Lernorten hin 
(z. B. Gensicke et al., 2016, S. 50; Flake et al., 2019, S. 8; Bach, 2019, S. 55). 

•	 In den Studien gibt es ein unterschiedliches Verständnis darüber, was überhaupt 
als digitales Angebot verstanden wird. Als Beispiel nennen Schmid et al. (2016, 
S.  13) die digitalen Angebote, die lediglich vorherige analoge Instrumente erset-
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zen. Es finden sich aber auch digitale Lehr – und Lernmanagementsysteme, die 
von den Ausbildenden als zu unübersichtlich in ihrer Nutzung eingestuft werden 
(Bach, 2019, S. 48). 

•	 Zusammenfassend zeigt sich in den Studien ein Zusammenhang zwischen der 
Qualität der Kooperation und dem Grad der Digitalisierung der Ausbildung 
(Gensicke et al., 2016, S. 50; Flake et al., 2019, S. 8). 

•	 Gleichzeitig betonen mehrere Studien, dass es häufig am Engagement von Einzel-
personen liegt, inwiefern sowohl Kooperationen als auch Digitalisierung vorange-
trieben werden (Flake et al., 2019, S. 12; Jablonka et al., 2018, S. V). 

•	 Insgesamt zeichnen sich ein eher geringes Wissen und Anwendung digitaler Ins-
trumente innerhalb der Lernorte ab. Zwei Studien zeigen auf, dass digitale Ange-
bote zur Verbesserung der Außendarstellung genutzt werden (Schmid et al., 2016, 
S. 13; Jablonka et al., 2018, S. V). 

•	 Auffallend ist der Tenor einiger Studien (z. B. Büchter, 2018; Sloane et al., 2018), 
dass im Zuge der digitalen Transformation die Position der Berufsschule als Lern-
ort im dualen System gestärkt werden könne. 

•	 Weiterhin wird die Ausgestaltung von Lernortkooperationen nicht nur durch die 
konkrete Zusammenarbeit einzelner Organisationen der beruflichen Bildung be-
stimmt, sondern ist immer auch gerahmt von den jeweiligen regionalen Kontex-
ten (Sloane et al., 2018; Jablonka et al., 2018).

4. 	 Boundary Objects 

Es wird deutlich, dass sich Forschungsarbeiten bislang der tatsächlichen Nutzung di-
gitaler Medien an einzelnen Lernorten widmen und Untersuchungen zu digitalen 
Potenzialen für Zusammenarbeiten auf einer noch eher abstrakten Ebene stattfin-
den. Bisher beruhen Forschungen hierzu auf Einschätzungen der jeweiligen Organi-
sationsangehörigen zum Potenzial digitaler Elemente für die Zusammenarbeit. 

Seufert und Guggemos (2021) halten hierzu fest:

„Die digitale Transformation der Lernortkooperation als Zusammenspiel von 
Netzwerkpartnern zur gemeinsamen Erbringung und kontinuierlichen Weiter
entwicklung von Bildungsdienstleistungen ist bislang noch nicht erforscht.“ (Seufert 
& Guggemos, 2021, S. 204 f.)

Als Antwort hierauf haben Seufert und Guggemos (2021) mit dem „digitalen Öko-
system“ einen normativen Idealtyp entworfen, der aus einer dreistufigen KI-Trans-
formation der LOK hervorgeht. 

Es gibt unterschiedliche digitale Instrumente, die genutzt werden können, um 
Kooperationen zwischen Organisationen der beruflichen Bildung zu stärken. Unter 
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den Publikationen der Literaturrecherche findet sich eine hohe Anzahl an Veröffent-
lichungen, die sich mit konkreten Technologien und Anwendungen (z. B. VR, AR, 
Lernplattformen, …) dieser Art befassen. Theoretische Ansätze, um solche Elemente 
einer Zusammenarbeit zu kategorisieren, bietet der Forschungsstrang „School-Work-
place-Connectivity“2. Demnach handelt es sich bei den digitalen und digitalisierten 
Technologien und Anwendungen um sogenannte „Boundary Objects“ (Grenzobjek-
te):

„Boundary objects are both plastic enough to adapt to local needs and constraints 
of the several parties employing them, yet robust enough to maintain a common 
identity across sites. They are weakly structured in common use, and become 
strongly structured in individual-site use. They may be abstract or concrete. They 
have different meanings in different social worlds but their structure is common 
enough to more than one world to make them recognizable means of translation. The 
creation and management of boundary objects is key in developing and maintaining 
coherence across intersecting social worlds.“ (Star & Griesemer, 1989, S. 393)

Das Konzept der Grenzobjekte nahm ursprünglich analoge Instrumente in den Blick, 
lässt sich jedoch auf die neuen Entwicklungen in der digitalen Transformation über-
tragen. Grenzobjekte stimmen mit dem Informationsbedürfnis von sich überschnei-
denden Welten überein. Innerhalb der beruflichen Bildung sind diese Welten die 
verschiedenen Lernorte. Grenzobjekte können dazu dienen, verschiedene Lerninhal-
te miteinander zu verknüpfen (Seufert & Guggemos, 2021). Die Gestaltung der Lern-
umgebung an den sich überschneidenden Orten Schule und Betrieb lässt sich in drei 
theoretische Konstrukte aufteilen. Diese stellen jeweils mögliche Formen der Ausge-
staltung der Lernumgebung dar. Zum einen gibt es eine Abstimmung zwischen zwei 
getrennten Praktiken, zum anderen werden Elemente der einen Praktik in die andere 
integriert (Integration). Des Weiteren kommt es zu einer Hybridisierung beider Prak-
tiken (Bouw, Zitter & de Bruijn, 2019, S.  5). Wobei die Praktiken hier als Lernorte 
aufzufassen sind. An den verschiedenen Lernorten der beruflichen Bildung, wie Be-
rufsschule, Ausbildungsbetrieb und überbetriebliche Ausbildungsstätte, können u. a. 
Boundary Objects genutzt werden, um Lerninhalte zu verknüpfen. 

Im Folgenden werden mit digitalen Formaten des Berichtsheftes und Lernfabri-
ken zwei Grenzobjekte exemplarisch betrachtet. Während digitale Formate des Aus-
bildungsnachweises den Gedanken einer Stärkung von Lernortkooperation im dua-
len Ausbildungssystem implizieren, forcieren Lernfabriken die Zusammenarbeit 
verschiedener beruflicher Domänen innerhalb simulierter Arbeitsprozesse.

2	 Der Forschungsstrang der School-Workplace-Connectivity befasst sich mit einer mehrdimensio-
nalen pädagogischen und institutionellen Verknüpfung verschiedener Aspekte des (beruflichen) 
Lernens. 
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4.1 	 Digitales Berichtsheft und E-Portfolio 

In der dualen Berufsausbildung muss ein Berichtsheft geführt werden, das als 
schriftlicher Nachweis, Dokumentation sowie Reflexion der Tätigkeiten während 
der Ausbildung dient und Zulassungsvoraussetzung für die ausbildungsbegleitenden 
Prüfungen ist. Seit 2009 wird mit BLok ein digitales und erweitertes Äquivalent zum 
analogen Ausbildungsnachweis angeboten, das bisher nicht genutzte Potenziale des 
Berichtsheftes zur Gestaltung der Ausbildung ausschöpfen soll. Die digitalisierte Ver-
sion hat u. a. zum Ziel die Lernortkooperation mit Hilfe einer gemeinsamen Infor-
mationsbasis für alle Akteurinnen und Akteure zu stärken. Lerninhalte und Tätigkei-
ten werden im Online-Berichtsheft dokumentiert und sind im Idealfall sowohl von 
den Auszubildenden als auch von den Lehrenden und den Ausbildenden einzuse-
hen. Diese Funktion muss durch den Auszubildenden selbst aktiviert werden, sonst 
haben Lehrende und Ausbildende keinen Zugriff auf das Berichtsheft. Durch eine 
Kommentar- und Nachrichtenfunktion im Berichtsheft ist eine direkte Rückmeldung 
möglich, um Probleme schneller besprechen zu können (Neuburg, Schlenker & Köh-
ler, 2019). Zusätzlich wurde das Berichtsheft um eine Portfolio-Funktion erweitert. 
Das Entwicklungsportfolio zeigt den aktuellen Lernentwicklungsstand der Auszu-
bildenden. Lehrkräfte und Ausbildende können das Portfolio einsehen und daraus 
Handlungsbedarf für den Unterricht oder die Ausbildungsprozesse im Betrieb erken-
nen. Gleichzeitig wird dadurch Transparenz bezüglich der beruflichen Handlungsfä-
higkeit der Auszubildenden geschaffen. Das Portfolio lässt einen Vergleich zwischen 
den selbsterfassten Tätigkeiten und den Inhalten der Ausbildungsordnung zu, wobei 
diese Zuordnung von den Auszubildenden selbst erfolgt. So ist ein regelmäßiger Ver-
gleich des Ist- und Soll-Zustands möglich. Zusätzlich gibt es ein 360-Grad-Feedback, 
inklusive Fremd- und Selbsteinschätzung. Dadurch können Defizite festgestellt und 
eine Grundlage für Entwicklungsgespräche gebildet werden. Weiterhin ist eine Spei-
cherung von ausbildungsbezogenen Dokumenten in dem E-Portfolio möglich (Bör-
ner & Ueberschaer, 2016). Die Berufsschulen können BLok kostenfrei nutzen. Die 
Kosten der Nutzung für den Auszubildenden trägt entweder das Unternehmen oder 
teilweise die Kammern (Neuburg et al., 2019). 

Neben BLok ist das digitale Ausbildungsportfolio ein weiteres Beispiel für ein di-
gitales Berichtsheft. Dabei handelt es sich um ein Anwendungsbeispiel aus der Be-
rufsausbildung zu Tiermedizinischen Fachangestellten (TFAs) in Hamburg. Das di-
gitale Ausbildungsportfolio zeichnet sich durch eine enge Zusammenarbeit der 
einzelnen Akteurinnen und Akteure aus (Knauf & Behrend, 2020, S.  320). Die 
Grundidee zur Erstellung des E-Portfolios ist eine „Lernortkooperation im Kopf “, 
bei der die verschiedenen Ausbildungsinhalte, durch die Ausbildenden selbst, kog-
nitiv miteinander verknüpft werden sollen. Durch die Portfolioarbeit soll die Ler-
nortkooperation aus ihrem institutionellen Verständnis gelöst werden, indem die 
Lernenden die Inhalte von Berufsschule und Betrieb selbst miteinander verbinden. 
So ist die Kooperation „im Kopf “ der Lernenden verankert und rahmt das Ausbil-
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dungsportfolio (Elsholz & Knutzen, 2010, S. 6). Dabei dient das E-Portfolio mit Ein-
trägen zu den verschiedenen Aufgabenbereichen, welche die unterschiedlichen Aus-
bildungsprozesse abdecken, als Hilfsmittel zur Verzahnung von Theorie und Praxis 
(Knauf & Behrend, 2020). Dadurch können die eigenen Lernerfahrungen festgehal-
ten und dem jeweiligen Aufgabenbereich zugeordnet werden. 

Damit das E-Portfolio der TFAs in Hamburg erfolgreich implementiert wer-
den kann, wurden didaktische Konzepte entwickelt. Im Unterricht werden den Ler-
nenden 90 Minuten wöchentlich zur Führung des E-Portfolios zur Verfügung ge-
stellt. Das E-Portfolio wird als Lerntagebuch zur Dokumentation und Reflexion von 
Arbeitsprozessen im individualisierten Unterricht genutzt. Das bildet die Grundla-
ge für Lernentwicklungsgespräche mit den Lehrenden (Knauf, Behrend & Knutzen, 
2020). Das Portfolio kann in unterschiedlichen Formaten mit anderen geteilt werden 
(Ausbildungsnachweis, freie Zusammenstellung von Beiträgen). Dadurch können 
Lehrende und Ausbildende den individuellen Ausbildungsstand einsehen. Das Tei-
len der Einträge sollte vorab von den drei Parteien Auszubildende, Lehrende, Ausbil-
dende abgesprochen werden. Im vorliegenden Beispiel waren sowohl Lehrende, Aus-
zubildende, Tierärztekammer, Schulleitung und das Institut für technische Bildung 
und Hochschuldidaktik Hamburg bei der Entwicklung des E-Portfolios involviert. 
Die ausbildenden Betriebe und Praxen wurden durch webbasierte Lernmodule in 
der Anwendung geschult (Knauf et al., 2020). Insgesamt fördert das Zusammenwir-
ken der unterschiedlichen Akteurinnen und Akteure die Akzeptanz des E-Portfolios, 
wodurch es erfolgreich implementiert wurde. Die Organisationsstrukturen im Unter-
richt, im Betrieb und auch bei den Kammern (als zuständige Stellen nach BBiG) 
wurden angepasst, damit das E-Portfolio erfolgreich umgesetzt werden konnte. 

Zur Evaluation des E-Portfolios sind keine näheren Angaben zu Datenerhebung 
und -auswertung bekannt. Die Ergebnisse zeigen ein positives Bild zu den Potenzia-
len des Instrumentes. Durch die kognitive Verknüpfung der theoretischen und prak-
tischen Inhalte durch die Auszubildenden wird auch die institutionelle Kooperation 
verbessert, da die Ausbildenden und Lehrenden besser über den Lernstand der Aus-
zubildenden informiert sind. Ebenfalls sorgt die gemeinsame Informationsbasis zum 
Ausbildungsstand der Auszubildenden für eine erleichterte Kommunikation zwi-
schen den Lernorten und ermöglicht dadurch eine Aufbesserung der Lernortkoope-
ration. Als Erfolgsfaktoren werden der frühzeitige Einbezug aller Agierenden und 
die didaktische Einbindung genannt (Knauf et al., 2020). 

Eine weitere Erhebung zu E-Portfolios stammt aus den Niederlanden und unter-
sucht deren Potenzial für arbeitsplatzbasiertes Feedback in den Bereichen medizi-
nische Ausbildung, tierärztliche Ausbildung und Lehrerausbildung (van der Schaaf 
et al., 2017). Um arbeitsplatzbasierte Beurteilungen effizienter gestalten zu kön-
nen, wurden in einem ersten Schritt Lerndaten und Lernkontexte der Lernenden in 
einem bereits vorhandenen E-Portfolio integriert. An drei technischen und sechs pä-
dagogischen Instituten für die Berufsausbildung wurde dieses erweiterte E-Portfo-
lio getestet (van der Schaaf et al., 2017, S. 361). Mittels der Delphi-Methode wurden 
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sieben Fokusgruppen mit 78 Teilnehmenden befragt, wie arbeitsplatzbezogene Auf-
gaben bewertet werden müssen und welche Arten von Nachweisen das E-Portfolio 
diesbezüglich enthalten soll. Darauf aufbauend wurde ein entsprechendes Konzept 
entwickelt und in das Portfolio integriert. Zur Überprüfung und Evaluation dieses 
neuen E-Portfolios wurden Daten von 131 Lernende und 30 Betreuenden genutzt. 
Im Kontext dieses Reviews ist interessant, dass das überarbeitete E-Portfolio das 
arbeitsplatzbasierte Feedback aufbessern kann, sofern die Anforderungen der Ler-
nenden, Betreuenden und anderen Expertinnen und Experten berücksichtigt wer-
den. Dabei konnte gezeigt werden, dass die Rückmeldung für die Lernenden nur von 
Nutzen war, wenn eine gute Kooperation zwischen den Lehrenden und den tech-
nischen Partnern bestand. Insgesamt lässt sich hieraus die Bedeutung einer guten 
Zusammenarbeit der einzelnen Beteiligten (Lernende, Betreuende und deren tech-
nisches bzw. pädagogisches Institut) erkennen, die erforderlich ist, um eine digita-
le Anwendung erfolgreich umzusetzen. Die Autorinnen und Autoren betonen wie 
wichtig die Einbindung des E-Portfolios in die Curricula ist, damit ein Nutzen aus 
dem Instrument gezogen werden kann (van der Schaaf et al., 2017). Im Zuge der 
Evaluation wurden darüber hinaus auch technische Herausforderungen und Daten-
schutzproblematiken erkannt (van der Schaaf et al., 2017).

In fünf Publikationen wird die Implementierung des digitalen Berichtsheftes 
BLok genauer untersucht. Die jeweiligen Ergebnisse können nicht direkt miteinan-
der verglichen werden, da unterschiedliche Grundgesamtheiten zur Auswertung ge-
nutzt werden.3 Insgesamt werden jedoch steigende Anmeldezahlen für das Berichts-
heft vermerkt (Börner & Ueberschaer, 2016, S. 33; Neuburg et al., 2019, S. 258; Jörke, 
Vielstich & Preissler, 2020). Jörke et al. (2020, S.  37) führen die steigenden Nutzer-
zahlen auf die Änderung des BBiG im Jahr 2017 zurück. Im Ausbildungsvertrag 
muss seitdem festgehalten werden, ob das Berichtsheft digital oder papierbasiert ge-
führt wird. Von 653 Ausbildungsbetrieben, bei denen eine Verknüpfung zwischen 
Betrieb und Berufsschule vorlag und die Auszubildenden, Ausbildenden und Leh-
renden BLok aktiv nutzten, stehen Informationen zur Analyse zur Verfügung (Jör-
ke et al., 2020). Neuburg et al. (2019) merken an, dass die Implementierung in den 
Unterricht teilweise schwierig ist, da nicht alle Auszubildenden (teilweise nur etwa 
5 % einer Berufsschulklasse) BLok nutzen. Eine flächendeckende Nutzung müsste 
für eine bessere Eingliederung in den Unterricht gegeben sein. Aus den analysier-
ten Daten leiten Neuburg et al. ab, dass für die LOK durchaus förderliche Faktoren 
erkennbar sind, wie beispielsweise die Kostenübernahme durch die Kammern. Die-
se steht in einem positiven Zusammenhang mit erhöhten Anmeldezahlen (Neuburg 
et al., 2019, S. 259).

3	 Bei Neuburg et al. (2019) werden alle aktiven Nutzerinnen und Nutzer betrachtet, auch wenn nur 
Lehrende oder Auszubildende aktiv sind. Bei Jörke et al. (2020) werden nur die Nutzerinnen und 
Nutzer berücksichtigt, bei denen von einer Vernetzung von Berufsschule und Unternehmen ausge-
gangen werden kann, da beide Parteien aktiv sind. 
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In Nordrhein-Westfalen sind 2017 in der Fachrichtung Garten- und Landschafts
bau von 9.147 Auszubildenden etwa 5.000 für das digitale Berichtsheft registriert 
und 1.500 Ausbildende angemeldet (Hensiek, 2019). Da diese Zahlen noch keine In-
formation über das Nutzungsverhalten enthalten, wurden die entsprechenden Grup-
pen zusätzlich mündlich befragt. Die berichteten Erfahrungen sind sehr ambivalent. 
Bezüglich der Lernortkooperation wird angemerkt, dass das Führen eines Online-
Berichtsheftes nicht automatisch zu einer besseren oder erweiterten Zusammenarbeit 
führt. Zum Befragungszeitpunkt (2016) gab es oft technische Probleme. Beispielswei-
se musste das digitale Berichtsheft ausgedruckt und unterschrieben werden, da kei-
ne elektronische Signatur möglich war. Anwendungen, wie beispielsweise das Einfü-
gen von Bildern, funktionierten häufig nicht. Einige Auszubildende sind aus diesen 
Gründen zum analogen Berichtsheft zurückgekehrt (Hensiek, 2019, S. 25), da der er-
wartete Mehrwert des digitalen Angebotes nicht gegeben war. 

Ähnliche Ergebnisse zeigen sich bei einer kleineren Befragung von 46 Aus
zubildenden und drei Ausbildenden aus dem Sektor des Garten- und Landschafts
baus, die untersucht, wie das digitale Berichtsheft von den Auszubildenden ange
nommen wird. Auch hier gaben einige der Befragten Schwierigkeiten bei der 
Nutzung des digitalen Berichtshefts an (Gebhardt, 2019). Aus der Sicht der Auszu
bildenden wird eine verringerte persönliche bzw. direkte Kommunikation mit den 
Ausbildenden, aufgrund der digitalen Kommentarfunktion, bemängelt. Hingegen 
wird bei der Publikation von Hensiek (2019) durch die Ausbildenden festgestellt, 
dass die Kommunikation zwischen den Akteurinnen und Akteuren durch die Kom-
mentarfunktion um eine Ebene erweitert wird und hierdurch die Kooperation ge-
stärkt werden kann (Hensiek, 2019). Wegen langer Ladezeiten einzelner auszufül-
lender Felder bei der Online-Version bevorzugen die Auszubildenden häufig das 
papierbasierte Berichtsheft. Im Ganzen stehen die Auszubildenden dem digitalen Be-
richtsheft sehr skeptisch gegenüber. Obwohl diese Ergebnisse aufgrund mangelnder 
Vergleichbarkeit mit Vorsicht zu interpretieren sind, ist die ablehnende Haltung der 
Auszubildenden gegenüber dem digitalen Berichtsheft ein Hemmnis der Zusammen-
arbeit zwischen Betrieb und Berufsschule (Gebhardt, 2019, S. 62). 

4.2 	 Lernfabriken

Sogenannte Lernfabriken4 sind nicht allein der beruflichen (Aus)Bildung vorbehal-
ten, sondern finden sich auch an Hochschulen oder Fachschulen der tertiären Bil-
dung. In diesem Review wird jedoch nur das Konzept der Lernfabriken an berufs-
bildenden Schulen berücksichtigt, an denen sie insbesondere als Grenzobjekte zur 
Kooperation zwischen der gewerblich-technischen und kaufmännischen beruflichen 
Domäne fungieren (exemplarisch: Faßhauer, Wilbers & Windelband, 2021). Im Zuge 

4	 In dem vorliegenden Beitrag werden die Begriffe Lernfabrik, smarte Fabrik und smart factory sy-
nonym verwendet.
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der digitalen Transformation wurde das Konzept, dessen historische Wurzeln davor 
verortet werden können, um eine digitale und digitalisierte Komponente angerei-
chert. 

Eine einheitliche Definition zum Konzept einer Lernfabrik besteht nicht, viel-
mehr werden diese kontextabhängig beschrieben. Die Definition von Faßhauer et al. 
(2021, S. 25) bildet prägnante kontextunabhängige Gemeinsamkeiten ab: 

„Lernfabriken werden hier definiert als Simulationen, die in einer modularen 
Struktur mit Hilfe flexibel nutzbarer aktueller technischer Komponenten mit hohen, 
aber unterschiedlichen Realitätsgraden sozio-technische Systeme der industriellen 
Produktion physischer Produkt [sic] abbilden und das beruflichen [sic] Lehren 
und Lernen, insbesondere mit Lernsituationen, zum Erwerb fachlicher, aber auch 
personaler Kompetenzen unterstützen.“ (Faßhauer et al., 2021, S. 25)

Folglich sollten Arbeitsbedingungen und betriebliche Produktionsprozesse mög-
lichst realitätsnah simuliert werden, wodurch sich eine fachdidaktisch-methodische 
Begründung dieser Lehr-Lernumgebung ergibt. Realitätsnah bedeutet z. B., dass die 
einzelnen Planungs- und Produktionsschritte zur Fertigung eines bestimmten Pro-
dukts (z. B. ein Modellauto) vollzogen werden und dieses Produkt am Ende tat-
sächlich physisch vorhanden ist und auch vermarktet werden kann (Faßhauer et al., 
2021, S. 34 f.). Um verschiedene Simulationen zuzulassen muss eine gewisse Flexi-
bilität bei der Nutzung vorhanden sein, die sich aus den verfügbaren Maschinen, 
Anlagen und Geräten der Lernfabrik ergibt. Zugleich macht die Darstellung rea-
ler Arbeits- und Geschäftsprozesse eine hohe Aktualität der technologischen Aus-
stattung sowie eine fortlaufend aktualisierte Kenntnis über die betriebliche Arbeits-
welt erforderlich (Faßhauer et al., 2021, S.  26). Ziel dieser Lehr-Lernarrangements 
ist es mögliche Lücken zwischen Theorie und Praxis zu schließen, so dass eine pra-
xisnahe Vorbereitung auf komplexe und vernetzte betriebliche Arbeitsprozesse erfol-
gen kann. Der bereits vor Jahrzehnten eingeleitete Wandel hin zu einer stärker pro-
zessorientierten beruflichen Bildung wird im Zuge der digitalen Transformation nun 
verknüpft mit dem Gedanken eines „notwendigen Perspektivwechsel hin zu einem 
stärkeren Prozess- und Vernetzungsdenken, der in der Vision der Digitalisierung im 
Mittelpunkt stehen muss“ (Windelband, 2019, S.  34). Durch die fachliche Ausrich-
tung berufsbildender Schulen und das Fachklassenprinzip in der dualen Ausbildung 
findet die Ausbildung verschiedener Berufsgruppen relativ abgegrenzt voneinander 
statt. Dies entspricht jedoch nicht den späteren Arbeitsumgebungen, für die eine 
fachübergreifende Verknüpfung von Ausbildungsinhalten durchaus förderlich sein 
könnte (Windelband, 2019). Im Folgenden werden exemplarisch einige Kooperatio-
nen von gewerblich-technischer und kaufmännischer Bildung im Kontext von Lern-
fabriken beschrieben.

In der Lernfabrik einer Berufsschule in Bietigheim-Bissingen (Baden-Württem
berg) organisiert das Enterprise Resource Planning System (ERP) die Vorgänge in 
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der smarten Fabrik (Aufträge des (potenziellen) Kunden bis hin zur Auslieferung). 
Das Manufacturing Execution System (MES) ist für die Produktionsabläufe verant-
wortlich. In der Lernfabrik werden die ERP-Systeme mit dem MES verbunden, um 
somit den Auszubildenden die Schnittstellen beider Bereiche – d. h. Verbindungen 
von gewerblich-technischer und kaufmännischer Vorgänge – zu vermitteln (Faßhau-
er et al., 2021). 

Ein weiteres Beispiel zur Verknüpfung von kaufmännischen und gewerblichen 
Domänen zeigt die John-F.-Kennedy-Schule in Esslingen. Sie ist eine kaufmännische 
Schule, die u. a. durch die Kooperation mit einem Übungsunternehmen (ähnlich wie 
eine Lernfabrik) neue digitale Vorhaben in ihr didaktisches Konzept aufgenommen 
hat. Auch hier wird eine Kooperation zwischen Lernenden aus dem kaufmännischen 
Bereich (JFK-Schule) und Lernenden aus dem gewerblichen Sektor (Friedrich-Ebert-
Schule, Technikerschule in Esslingen) initiiert (Melke-Lingnau, 2019, S.  310). Digi-
tale Begegnungen finden in einem Übungsunternehmen statt, welches die verschie-
denen Arbeitsprozesse virtuell abbildet. Insgesamt wurde ein schrittweises Konzept 
entwickelt, um die Kooperation der kaufmännischen und gewerblichen Bereiche zu 
fördern und zeitgleich die digitalen Anwendungen zu implementieren (Melke-Ling-
nau, 2019). Zusätzlich wurden an zwei berufsbildenden Schulen in Emden und Os-
nabrück Lernfabriken entwickelt, welche die Vernetzung zwischen gewerblichen 
technischen und kaufmännischen Bereichen umfasst. Dabei sollen interdisziplinäre 
Kompetenzen zwischen gewerblich-technischen und kaufmännischen Auszubilden-
den gefördert werden (Sayk & Siemens, 2018). Die hierfür erforderliche Kooperation 
der beiden beruflichen Domänen verlangt bezüglich der Unterrichtskonzepte eine 
enge und beständige Abstimmung des gewerblich-technischen und kaufmännischen 
Lehrpersonals (Sayk & Siemens, 2018). Da dies nicht nur einen Mehraufwand son-
dern ein neues Aufgabenfeld für die Lehrenden der berufsbildenden Schulen bedeu-
tet, wird von den Autoren eine Fortbildungsoffensive für die Lehrkräfte gefordert, 
damit diese die didaktische Umsetzung der Technologien der Lernfabrik leisten kön-
nen (Sayk & Siemens, 2018, S. 300). 

Wie ein entsprechendes Didaktikverständnis in Weiterbildungen an Lehrperso-
nen vermittelt werden kann, lässt sich exemplarisch durch eine Betrachtung der in-
terdisziplinären Fachdidaktiktage des Beruflichen Seminars Karlsruhe an der Carl-
Benz-Schule Gaggenau aufzeigen (Thimet, 2020, S.  68). Dafür wurde vorab von 
Fachausbildenden ein didaktisches Konzept zur Vermittlung von fächerübergreifen-
dem Denken und Handeln verschiedener Ausbildungsberufe unter Berücksichtigung 
der Lehrmöglichkeiten einer digitalen Lernfabrik entwickelt. Das zu schulende Lehr-
personal hat die Lernfabrik und passende Unterrichtskonzepte zur Verknüpfung von 
den Ausbildungsinhalten und der Lernfabrik vermittelt bekommen, um nach der Ta-
gung selbstständig ein auf Vernetzung basierendes didaktisches Konzept in den eige-
nen Unterricht integrieren zu können (Thimet, 2020). 

Faßhauer et al. (2021) sehen das Erfordernis eines verstärkten Prozess- und Ver-
netzungsdenken, um die Lernfabrik in die Berufsschule einzubinden (Faßhauer et 
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al., 2021). Auch Windelband (2020) sieht eine Notwendigkeit zur Entwicklung neu-
er didaktischer Ansätze, um Arbeitsprozesse abbilden zu können. Das bisherige di-
daktische Verständnis ist seiner Ansicht nach zu funktionalistisch orientiert, die 
Vernetzung des gesamten Prozesses bleibe außen vor. Die Berufsbildung müsse 
Transformationsprozesse mitgestalten, welche wiederum zu einem Wandel der Or-
ganisationsprozesse führten (Windelband, 2020). Damit ein Zusammenspiel der Be-
rufsgruppen funktioniert, bedarf es einer Aufbereitung und Präsentation wichtiger 
Informationen zu den Arbeitsschritten innerhalb der Lernfabrik. Die Schnittstellen 
der beiden Domänen haben Auswirkungen auf die didaktische Konzeption der Lern-
fabrik. Um verschiedene Berufsstränge miteinander zu verbinden ist demnach ein 
erweitertes Prozessverständnis notwendig. Auch die Prüfungskonzepte sind an die 
Vorgänge der Lernfabrik anzupassen, damit die dort erworbenen Kompetenzen der 
Lernenden erfasst werden können (Faßhauer et al., 2021).

Zu den aktuellen Herausforderungen einer erfolgreichen Kooperation von Orga
nisationen der gewerblich-technischen und kaufmännischen Bildung in Lernfabriken 
sind u. a. unzureichend geschultes Personal, eine fehlende Weiterentwicklung der 
Curricula, eine nicht ausreichende Erprobung neuer Lehr-Lernarrangements und der 
mangelnde Einbezug des Ausbildungsbetriebs von Seiten der Berufsschule und somit 
seine schlechte Integration in die Lernfabrik (Windelband, 2019). Dem hohen Res-
sourcenbedarf beim Betreiben von Lernfabriken kommen Strategien für eine Zusam-
menarbeit mehrerer berufsbildender Schulen entgegen. Gegenwärtig sind Lernfabri-
ken meistens gewerblich-technisch und seltener kaufmännisch ausgelegt, wobei die 
Anwendung durchaus in Kooperationen zwischen kaufmännischen und gewerblich-
technischen Schulen erfolgt (Faßhauer et al., 2021). Faßhauer et al. (2021) machen 
darauf aufmerksam, dass Lernfabriken nicht wie bisher primär an technischen son-
dern auch an anderen berufsbildenden Schulen verortet werden sollten. Weiterhin 
sind die Anlagen der Lernfabriken hochkomplex, so dass entsprechende Schulungen 
und Weiterbildungen des Lehrpersonals erforderlich sind. Gleichzeitig ist zu beach-
ten, dass es durch die Komplexität nicht zu einer zu starken Eingrenzung eines fach-
lichen Gebiets innerhalb einer Berufsschule kommt, die dem Erwerb einer möglichst 
breiten beruflichen Handlungsfähigkeit der Auszubildenden hinderlich ist (Faßhau-
er et al., 2021).

4.3 	 Theoriebezogene Einordnung 

Alle Formate digitaler Ausbildungsnachweise implizieren die Option einer stärke-
ren Zusammenarbeit von betrieblichem Ausbildungspersonal und Lehrenden der 
Berufsschulen im Sinne der Lernortkooperation und können somit als Grenzob-
jekt verstanden werden (vgl. Akkermann & Bakker, 2011). Mit BLok wird ein di-
daktisch-methodisches Kooperationsverständnis angestrebt und auf kontinuier-
lich-konstruktive Kooperationsaktivitäten abgezielt. Gegenwärtig lässt sich das 
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Kooperationsverhältnis jedoch eher als pragmatisch-formal bzw. pragmatisch-utili-
taristisch und die Kooperationsaktivitäten als sporadisch oder kontinuierlich-pro-
bleminduziert (Berger & Walden, 1994) klassifizieren. Ein Grund dafür ist die bei 
Neuburg et al. (2019) identifizierte noch unzureichende Integration von BLok in 
Unterrichtskonzepte. Wie am E-Portfolio (Knauf et al., 2020) sichtbar wird, führt 
eine solche didaktische Fundierung zu kontinuierlich-fortgeschritten, d. h. aufgewer-
teten, Kooperationsaktivitäten. Beide exemplarisch herangezogenen digitalen Ausbil-
dungsnachweise sind gegenüber dem analogen Berichtsheft um einen Portfoliobe-
reich erweitert worden, der den Auszubildenden als flexibel anwendbares Tool zur 
Verknüpfung betriebspraktischer und unterrichtlicher Lernerfahrungen dienen soll. 
Hierbei wird jedoch weniger eine Kooperation der Bildungsorganisationen, bzw. des 
jeweiligen pädagogischen Personals, angestrebt, da die Auszubildenden Lerninhalte 
eigenverantwortlich verknüpfen. 

Smart factories können als Lernumgebungen an der Grenze zwischen Schu-
le und Arbeit interpretiert werden. Bouw et al. (2019) unterscheiden mit Abstim-
mung, Integration und Hybridisierung drei Formen möglicher Ausgestaltungen 
solcher Lernumgebungen. Lernfabriken gehen weit über eine auf Abstimmung ba-
sierenden Lernumgebung hinaus, die sich durch rein formelle Absprachen zwischen 
berufspraktischen und schulischen Beteiligten auf der Individualebene auszeichnet. 
Das Verständnis von Gemeinsamkeiten und Unterschieden der Lernorte wird in 
solch abgestimmten Lernumgebungen vordergründig theoriebasiert im Schulunter-
richt vermittelt. Eine stärkere Verzahnung von Schule und betrieblicher Arbeit fin-
det sich in integrierten Lernumgebungen. Hier werden Aufgaben oder Artefakte des 
einen Lernortes in den anderen integriert, so dass dabei die Grenze zwischen Aus-
bildungsbetrieb und Berufsschule teilweise ineinander übergeht. Darüber noch hi-
nausgehend umschreibt die Hybridisierung einer Lernumgebung ein zeitgleiches 
Arbeiten und Lernen. Durch eine enge Zusammenarbeit der Kooperationsbeteilig-
ten können hybride Praxiserfahrungen bzgl. der Lern- und Arbeitsprozesse gesam-
melt werden (Bouw et al., 2019). Durch die Simulation und das Durchlaufen reali-
tätsnaher Arbeitsprozesse innerhalb eines didaktisch begründeten Rahmens lassen 
sich Lernfabriken demnach als hybride Lernumgebungen (Bouw et al., 2019) cha-
rakterisieren. Nach Bouw et al. (2019) können die drei Lernumgebungsformen wei-
ter hinsichtlich räumlicher, instrumenteller, zeitlicher und sozialer Merkmale ausdif-
ferenziert werden. Ein typisches räumliches Merkmal hybrider Lernumgebungen ist 
etwa der hohe Realitätsgrad (Bouw et al., 2019), den Lernfabriken durch integrierte 
Anwendungen (wie Virtual Reality) zur Durchführung von Simulationen erreichen. 
Die Chatfunktion im digitalen Berichtsheft stellt eine zeit- und ortsunabhängige Er-
weiterung der Kommunikationsmöglichkeiten dar und kann somit als räumlich und 
zeitlich entgrenzendes Element verstanden werden. In den herangezogenen Beispie-
len zu smart factories sind Ausbildungsbetriebe nicht als direkt Beteiligte involviert. 
Es kann aber von einer indirekten Beteiligung ausgegangen werden, da vielfach die 
Relevanz betrieblicher technischer Neuerungen sowie deren Abbildung in den Lern-
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fabriken betont wird (z. B. bei: Sayk & Siemens, 2018; Faßhauer et al., 2021). Hieraus 
kann geschlussfolgert werden, dass Betriebe diesbezüglich – in irgendeiner Art und 
Weise – in einem Austausch mit den Schulen stehen.

Boundary Objects bilden eine Art Schnittmenge zwischen Bildungsorganisatio-
nen ab, wobei für eine zielführende Nutzung ein gewisses Maß an Anpassungsmög-
lichkeit an die jeweiligen institutionenspezifischen Gegebenheiten unerlässlich ist. Zu 
diesem Merkmal lässt sich eine Einschätzung durch Betrachtung des Entwicklungs-
prozesses bei den beiden exemplarisch dargestellten Grenzobjekten geben. Bei BLok 
und E-Portfolios handelt es sich um top-down verlaufende Entwicklungsprozesse, 
d. h. beide Instrumente wurden auf einer übergeordneten Ebene entwickelt und den 
letztendlichen Nutzergruppen im Anschluss zur Verfügung gestellt. Während die fi-
nale Version von BLok den Lernorten und Auszubildenden im gesamten Bundesge-
biet angeboten wird (Börner & Ueberschaer, 2016), wurde das beschriebene E-Port-
folio (Knauf et al., 2020) hingegen von vornherein für ein regional und beruflich 
eingegrenztes Zielpublikum entwickelt. Hierdurch war es möglich alle von einer 
Nutzung profitierenden Akteursgruppen aktiv in den Entwicklungsprozess zu invol-
vieren. Anpassungen innerhalb der jeweiligen Organisationen konnten vorgenom-
men werden, um die spätere Nutzung zu ermöglichen. Hierdurch wurde auch die 
Akzeptanz bei der Zielgruppe für die spätere Anwendung erhöht (was sich an den 
Nutzungszahlen ablesen lässt). Wenngleich smart factories in einigen Bundesländern 
gefördert werden, obliegt die konkrete Entwicklung und Ausgestaltung den beteilig-
ten Schulen, die auch als Initiatoren der Entwicklung auftreten. In diesem eher bot-
tom-up verlaufenden Prozess werden von den Schulen die für ihre spezifischen insti-
tutionellen Bedarfe und Möglichkeiten passenden Lernfabrikkonzeptionen erarbeitet. 
Unterschiedliche Bezeichnungen für diese Lernumgebungen und insbesondere die 
schulspezifischen Fertigungsprodukte machen die individuelle Anpassbarkeit von 
Lernfabriken an vorhandene Gegebenheiten deutlich und führen zu einer Identifika-
tion der nutzenden Institutionen mit den Lernfabriken.

Wenn Organisationen miteinander kooperieren, müssen sie sich in einen Aus
tausch begeben, d. h. ihre organisationalen Grenzen überschreiten. Akkerman und 
Bakker (2011) haben in ihrer Literaturanalyse mit Identifikation, Koordination, Re-
flexion und Transformation vier „dialogische Lernmechanismen von Grenzen“ aus-
gemacht. Boundary Objects zielen in erster Linie auf das Erreichen von Koordina-
tion – also kooperativen und routinierten Abstimmungs- und Austauschprozessen 
– ab, können aber auch Identifikations-, Reflexions- und Transformationsprozesse 
anstoßen. Die bisherigen Darstellungen weisen deutlich auf durchzuführende Orga-
nisationsentwicklungsprozesse hin, die mit der Implementation und Nutzung digita-
ler Ausbildungsnachweise und Lernfabriken einhergehen müssten, jedoch nur als re-
lativ allgemein formulierte Änderungsbedarfe angesprochen oder vereinzelt in Form 
von Fallberichten erkennbar und nachvollziehbar dargestellt sind. 
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5. 	 Schlussfolgerungen für eine erfolgreiche Implementation 
und Nutzung digitaler Grenzobjekte und anknüpfende 
Forschungsbedarfe

Am Beispiel digitalisierter Formate des Berichtsheftes sowie smart factories werden 
Potenziale für eine Stärkung der Zusammenarbeit von Lernorten durch die Nutzung 
digitaler Boundary Objects deutlich. Die vorangegangenen Ausführungen weisen je-
doch auf einige Einflussfaktoren für eine erfolgreiche Nutzung der Instrumente hin, 
auf die nun noch einmal eingegangen werden soll. Aufgrund der Datenlage kann 
kein Anspruch auf Vollständigkeit erhoben werden. 

Vorangestellt sei die Schlussfolgerung, dass die Kooperationsqualität nicht per 
se durch die Einführung von Grenzobjekten gesteigert wird (ähnlich: Knauf et al., 
2020). Die Potenziale digitaler Anwendungen für eine Stärkung der Zusammenarbeit 
können erst durch soziale Austauschprozesse nutzbar gemacht werden, so dass eben-
diese für eine erfolgreiche digital gestützte Kooperation erforderlich sind. Die ein-
gangs dargestellte Empirie zeigt, dass Lernortkooperation gegenwärtig jedoch eher 
pragmatisch abläuft und sich innerhalb der Reifegradmodelle häufig auf geringen 
Qualitätsstufen befindet. Das lässt vermuten, dass die Bildungsorganisationen, die 
sich ohnehin bereits kooperativ fortgeschritten positionieren, auch von den im Zuge 
der digitalen Transformation entstehenden neuen Möglichkeiten stärker profitieren, 
bzw. diese die Potenziale der Tools besser auszuschöpfen vermögen. Bei bereits gut 
funktionierender Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Bildungsorganisationen 
kann die Digitalisierung die Kooperation noch weiter stärken.

Die Akzeptanz und Nutzerfreundlichkeit digitaler Anwendung wird durch den 
Einbezug aller betroffenen Akteursgruppen in den Entwicklungsprozess von Grenz-
objekten befördert. Insgesamt deutet sich an, dass ein regional oder beruflich be-
grenzter Rollout die Nutzung begünstigt, indem profitierende Akteurinnen und Ak-
teure gezielt informiert und beteiligt werden können. Besonders deutlich wird das 
am Beispiel des E-Portfolios der TFA, bei dessen Erarbeitung nicht nur die Lernor-
te sondern auch die Tierärztekammer als zuständige Stelle involviert war. Anpassun-
gen innerhalb der Organisationen an das Instrument konnten so bereits während der 
Entstehung vorgenommen werden, was die anschließende Implementation erleich-
terte. Gleichzeitig wurden mögliche Hemmnisse einer späteren Anwendung, wie bei-
spielsweise die fehlende Information der Prüfungsgremien über die neuen digitalen 
Ausbildungsnachweise, minimiert. Möglicherweise wurde die Kooperation zur Ent-
wicklung und Umsetzung des E-Portfolios der TFA durch die gesetzliche Grundlage 
zur Lernortkooperation im hamburgischen Schulgesetz (§ 78a) (Vgl. 3.2) begünstigt, 
da hierdurch bereits eine stärkere Akzeptanz und Zusammenarbeit der Lernorte im 
Allgemeinen erreicht wurde (Jablonka et al., 2018, S. 140). 

Auch die unterschiedliche Verbreitung von BLok in den Bundesländern weist auf 
regionale Einflussfaktoren hin, die sich auf die Bereitschaft der Nutzung des digita-
len Tools auswirken. So ist die Hälfte der Betriebe, die BLok nutzt, in Niedersachsen 
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ansässig. In diesem Bundesland stellt ein Lehrmittelanbieter das digitale Berichts-
heft inkludiert in seiner Lernplattform bereit. Die zweitgrößte Nutzergruppe findet 
sich in Sachsen. also in dem Bundesland, in dem auch der Anbieter ansässig ist und 
BLok entwickelt und erprobt wurde. (Jörke et al., 2020, S. 66) Es kann davon ausge-
gangen werden, dass hierbei regionale Akteure einbezogen worden sind und hier-
durch die Akzeptanz gesteigert wurde. Als zuständige Stellen gemäß BBiG können 
die Kammern eine entscheidende Rolle bei der Anwendung und Verbreitung des di-
gitalen Berichtsheftes innerhalb ihres regionalen und ausbildungsberufsbezogenen 
Zuständigkeitsbereiches einnehmen. Die flächendeckende Einführung des E-Port-
folios für den Ausbildungsberuf Tiermedizinischen Fachangestellten in der Region 
Hamburg war nur durch die Beteiligung der Tierärztekammer möglich. Ein weiterer 
positiver Einflussfaktor auf die Nutzung digitaler Ausbildungsnachweise durch die 
Ausbildungsbetriebe ist die Übernahme der hierdurch entstehenden Nutzungsgebüh-
ren durch die ansässigen Kammern.

Beim Vergleich von Lernfabriken und digitalen Ausbildungsnachweisen fällt auf, 
dass die technischen Komponenten sehr unterschiedlich bewertet werden. Die Dar-
stellung digitaler und technischer Elemente der Lernfabriken in den vorliegenden 
Publikationen verbleibt auf eher abstrakter Ebene und geht nicht auf mögliche tech-
nikinduzierte Probleme ein. Evaluationen zur Anwendung digitaler Ausbildungs-
nachweise hingegen machen auch auf konkrete technische Herausforderungen auf-
merksam, die zu einer Abwendung von Nutzerinnen und Nutzern von der digitalen 
Variante zurück zur analogen Version führen können. Ebenso ergeben sich durch die 
Zugriffsmöglichkeiten unterschiedlicher Organisationen auf die Einträge der Auszu-
bildenden Fragen des Datenschutzes (van der Schaaf et al., 2016; Gebhardt, 2019; 
Hensiek, 2019).

Zur erfolgreichen Implementation und Anwendung digitaler und digitalisierter 
Angebote ist es notwendig die Potenziale gezielt zu nutzen und die Akzeptanz der 
Nutzinnen und Nutzer zu gewinnen. Hierfür bedarf es einer entsprechenden cur-
ricularen und didaktischen Einbettung (Büchter, 2018; Windelband, 2019; van der 
Schaaf, 2016; Knauf et al., 2020; Faßhauer et al., 2021), die alle beteiligten Lernor-
te tangiert: 

„Die regelmäßige Bereitstellung von Unterrichtszeit zur Dokumentation und 
Reflexion von Lernerfahrungen erhöht zudem die Akzeptanz des Mediums bei 
Lernenden und Lehrenden. Am Lernort Betrieb bedeutet das, Auszubildenden in 
der Arbeitszeit Freiräume zum Verfassen des Ausbildungsnachweises einzuräumen.“ 
(Knauf et al., 2020, S. 13)

Knauf et al. (2020) machen zudem darauf aufmerksam, dass „sich didaktische Ein-
satzszenarien an der Lernkultur der Bildungsinstitution ausrichten und dort etablier-
te Konzepte integrieren [sollten].“ Die Implementation von Grenzobjekten ist dem-
nach also auch ein Prozess schulischer und betrieblicher Organisationsentwicklung.
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Vor dem Hintergrund der technischen Komplexität der vorgestellten Grenz
objekte stellten sich Fragen nach dem gegenwärtigen Digitalisierungsgrad der Bil
dungsorganisationen der beruflichen Bildung. Mangels belastbarer empirischer 
Erkenntnisse lassen Formulierungen von Befragungen der Lernorte Rückschlüsse, 
auch zum Selbstverständnis des pädagogischen Personals, zu. Bei Schmid et al. 
(2016) werden bereits die Verwendung von Power Point anstatt eines Overhead
projektors, das Zeigen eines Videos über YouTube anstatt einer DVD oder die Nut-
zung von PDF-Dateien anstatt Kopien als digitale Lernmedien begriffen (Schmid et 
al., 2016, S.  13). In der Untersuchung von Gensicke et al. (2016) werden u. a. die 
Nutzung von Word und Excel als digitale Medienformate abgefragt (Gensicke et al., 
2016, S.  38). Die Notwendigkeit zu diesen Fragestellungen deutet darauf hin, dass 
die Nutzung von Office-Anwendungen noch nicht flächendeckend selbstverständlich 
ist. Vorsichtig kann interpretiert werden, dass digitale Ansprüche an genutzte Me-
dien sowie Digitalisierungsverständnisse inter- und intraorganisational sehr unter-
schiedlich sein können und innerhalb einiger Bildungsorganisationen möglicher-
weise deutlich unterhalb der Anforderungen liegen, die eine Nutzung komplexerer 
digitaler Anwendungen zulässt.

Wie Hähn und Ratermann-Busse (2020) bereits in ihrem Review zu Forschungs
arbeiten über das pädagogische Personal in der Berufsbildung im Kontext der digita-
len Transformation festgestellt haben, besteht beim Lehr- und Ausbildungspersonal 
ein großer Fortbildungsbedarf schon hinsichtlich der Anwendung digitaler Medien 
in der Ausbildungspraxis. Anzunehmen ist, dass sich Informations- und Fortbil-
dungsbedarfe im Zuge einer Implementation und Anwendung bislang unbekann-
ter Technologien und digitaler Instrumente (wie BLoK und Lernfabrik) noch einmal 
verstärken und bei Ausbleiben eines Ausgleiches auch die Bereitschaft zur Anwen-
dung digitaler Grenzobjekte limitieren. Neben technischen Detailfragen betrifft 
das auch mögliche Verschiebungen von Kompetenzverteilungen und Verfügungs
bereichen sowie damit verbundener Veränderungen der Rollen und Aufgaben der 
beteiligten Akteure. Unterrichtskonzepte zu Lernfabriken erfordern sowohl bei ihrer 
Entwicklung als auch Umsetzung eine enge Kooperation von gewerblich-techni-
schem und kaufmännischem Lehrpersonal. Um eine so enge Zusammenarbeit unter-
schiedlicher beruflicher Domänen auf schulischer Ebene einzuleiten, wird z. B. auf 
gemeinsame Workshops der Lernfabrikpartner zurückgegriffen (Windelband, 2020).

Forschungsbedarfe
Wie eingangs bereits beschrieben, befindet sich die empirische Auseinandersetzung 
mit einer digital gestützten Zusammenarbeit von Lernorten in der beruflichen Bil-
dung bislang noch auf eher abstrakter Ebene. 
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„Auch aus der Perspektive verschiedener Initiativen auf Bundesebene scheint 
die Verbesserung der Lernortkooperation zwar kontinuierlich auf der Agenda zu 
stehen, ohne dabei substanzielle Fortschritte generieren zu können.“ (Faßhauer, 
2020, S. 481)

Bis Anfang 2022 werden im BMBF-Forschungsschwerpunkt „Digitalisierung im 
Bildungsbereich“ zwei Forschungsverbünde gefördert, deren Arbeiten tiefergehen-
de Erkenntnisse zur Lernortkooperation im digitalen Wandel erwarten lassen. Im 
Forschungsverbund „Bedingungen gelingender Lernortkooperationen im Kontext 
der Digitalisierung in der beruflichen Bildung“ (LoK-DiBB)5 gehen das Forschungs
institut Betriebliche Bildung (Nürnberg), die Hochschule der Bundesagentur für 
Arbeit (Schwerin) und das Karlsruher Institut für Technologie der Frage nach dem 
Gestaltungspotenzial der Digitalisierung für die Berufsbildung und der LOK nach. 
Hierbei als erfolgreich eingeschätzte Vorgehensweisen sowie Umsetzungsempfeh-
lungen fließen in ein Transfermodell ein, das sich an Akteure und Institutionen der 
beruflichen Bildung richtet. Ein Verbund der Technischen Universität Dresden, der 
Fachhochschule Dresden und des Fraunhofer Zentrums für Internationales Manage-
ment befasst sich mit Fragen der „Diffusion digitaler Technologien in der Berufli-
chen Bildung durch Lernortkooperation“ (DiBBLok)6. Möglichkeiten und Einfluss-
faktoren einer digital gestützten LOK werden aus intra- und interorganisatorischer 
Perspektive eruiert und diese Erkenntnisse in Form von Beratungsangeboten für die 
beteiligten Akteursgruppen oder Handlungsleitfäden zur Verfügung gestellt.

Die Literatursichtung zum vorliegenden Review zeigte auf, dass der bisherige 
Fokus der Berufsbildungsforschung auf der einseitigen Berücksichtigung einzelner 
Lernorte im Kontext der Digitalisierung liegt, ohne hierbei wechselseitige Bezüge 
in den Blick zu nehmen. Auch werden Überbetriebliche Ausbildungszentren sowie 
Kammern als zentrale intermediäre Akteure der Berufsausbildung im Kontext digital 
gestützter LOK nicht ausreichend berücksichtigt. Weiterhin beschränkt sich die For-
schung stark auf eine Betrachtung der Lernorte im dualen Ausbildungssystem. Bis-
lang gibt es kaum Untersuchungen zu Kooperationen in anderen Ausbildungsberei-
chen. Teilweise gehen zwar Zusammenarbeiten mit anderen Bildungsorganisationen 
(insbesondere Hochschulen, aber auch allgemeinbildende Schulen oder Volkshoch-
schulen) als Empfehlungen hervor, werden aber bislang empirisch nicht in den Blick 
genommen.

Bei Untersuchungen und Evaluationen zu Boundary Objects stehen bislang 
technologische Aspekte oder deren Nutzung im Vordergrund. Um die Nutzung 
auszuweiten sind jedoch auch nähere Informationen zu Implementationsvorgän-
gen unabdingbar. Bislang fehlt es an empirischen Grundlagen zur Gestaltung von 
Organisationsentwicklungsprozessen, die mit der Einführung solcher Instrumente 
einhergehen. Die wenigen Publikationen, die sich mit institutionellen Anpassungs-

5	 https://digi-ebf.de/lok-dibb
6	 https://digi-ebf.de/index.php/dibblok 
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prozessen befassen, beinhalten deskriptive Schilderungen von Einzelfällen aus Sicht 
der durchführenden Organisationen.
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Die Bedeutung der Digitalisierung für das Management  
von Weiterbildungsorganisationen

Abstract
Dieser Beitrag bietet einen Überblick zu Implikationen der Digitalisierung mit Blick auf 
1) Führen und Organisieren, 2) Weiterbildungsmarketing, 3) Kooperationen und 4) Or-
ganisationskultur als Aspekte von Management in Weiterbildungsorganisationen. Die 
Grundlage bildet eine Synthese aus 23 Forschungsarbeiten sowie ausgewählter theoriebil-
dender Literatur aus einer Recherche zu Veröffentlichungen aus dem Zeitraum 2016 bis 
2020. Der Forschungsstand zum Thema ist wenig gesättigt, und nur wenige Studien adres-
sieren die o.g. Aspekte unmittelbar. Die Analyse zeigt, dass 1) Strategien unabdingbar für 
die digitale Transformation sind und Leitungspersonal entsprechende Kompetenzen mit-
bringen oder entwickeln muss; 2) der Markteintritt von Digitalunternehmen im Weiterbil-
dungsmarketing neue Formen der Generierung von Nachfrage bietet, wobei der Einsatz 
digitaler Werkzeuge zeit- und ressourcenintensiv ist, erhoffte Effekte aber nicht gesichert 
sind; 3) Kooperationen auch in der digitalen Transformation wechselseitige Offenheit ver-
langen und vielseitig nutzbar sind; 4) Leitende die Gestaltung einer digitalisierungsför-
derlichen Organisationskultur vermittelnd und unterstützend begleiten sollten. Reifegrad-
modelle für die digitale Entwicklung von Bildungsorganisationen können in allen o.g. 
Aspekten Orientierung bieten, bedürfen aber intensiver Reflektion, tieferer Differenzie-
rung und Operationalisierung. Insgesamt besteht großer Bedarf an weiterer Forschung für 
und über das Management der digitalen Transformation von Organisationen der EB/WB.
Schlüsselwörter: Erwachsenenbildung; Digitalisierung; Weiterbildungsmanagement; Orga-
nisation; Critical Review

On the relevance of digital transformation for organisational 
management in adult and continuing education

This contribution presents an overview of implications of digitalisation on the following 
aspects of management of providers in adult and continuing education (ACE): 1) lead-
ership and organisation, 2) marketing, 3) co-operations and 4) organisational culture. It 
is based on a synthesis of 23 research papers and selected theoretical literature following 
a screening of publications dating from 2016 to 2020. So far, the state of research on the 
topic is still lacking substance and few studies directly address the aforementioned facets. 
The analysis shows 1) an urgent need for strategies regarding the process of digital trans-
formation and a need to possess or develop respective competencies in management; 2) 
the entry of EdTech enterprises into the market of ACE offers new forms of generating 
demand, and the implementation of digital tools is highly resource- and time-intensive, 
while anticipated effects cannot be guaranteed; 3) co-operations call for reciprocal open-
ness and they are a useful tool for digital transformation; 4) leaders should mediate and 
support the formation of an organisation culture that is conducive to digital transforma-
tion. Regarding all these aspects, maturity models can provide guidance for digital devel-
opment of ACE organisations, but they need profound reflection, in-depth differentiation 

Bildung im digitalen Wandel
Organisationsentwicklung in Bildungseinrichtungen
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and operationalisation. There is a general need for further research on the management of 
the digital transformation in organisations providing ACE. 
Keywords: Adult and continuing education; digitisation; organisational management; crit-
ical review

1.	 Einleitung

Einrichtungen der Weiterbildung (nachfolgend: WB) sind zentrale Orte des Ler-
nens von Erwachsenen. Wie alle Bildungsorganisationen nehmen auch sie gesamt-
gesellschaftliche Veränderungen wie die Digitalisierung wahr und reagieren, wenn 
sie es für notwendig und möglich halten, u. a. mit dem Mittel der Organisations-
entwicklung darauf (Meisel & Sgodda, 2018, S.  1463). Betrachtet man den Bereich 
der WB als Mehrebenensystem, so befindet sich die Ebene der Organisationen zwi-
schen der Ebene der übergeordneten bildungspolitischen Steuerung und der Ebene 
der konkreten Lehr-, Lern- und Beratungsprozesse auf einer Mesoebene (vgl. Schra-
der, 2011). Damit gestalten Organisationen entscheidend die zeitlichen, sachlichen 
und sozialen Rahmenbedingungen eben dieser Prozesse mit und sind Gegenstand 
von Bildungsforschung (vgl. ebd.; Kuper & Thiel, 2018). Die Vielfalt der Organisa-
tionen in der Erwachsenen- und Weiterbildung (nachfolgend: EB/WB) in Deutsch-
land ist groß. Schrader (2011) unterscheidet vier sogenannte Reproduktionskontex-
te von WB: „Gemeinschaften“ (z. B. Anbieter in konfessioneller Trägerschaft), „Staat“ 
(öffentlich geförderte Anbieter wie etwa Volkshochschulen), „Markt“ (kommerziel-
le Weiterbildungsanbieter wie etwa Sprachakademien) und „Unternehmen“ (z. B. in-
nerbetriebliche WB oder Anbieter von Verbänden). In der Praxis ist eine eindeutige 
Zuordnung von Einrichtungen oft schwierig, da die Anbieter in mehreren Kontexten 
aktiv sein können. Zudem unterscheiden sich die Organisationen in ihren externen 
Umweltbedingungen (z. B. ländliche versus städtische Anbieter) und ihrer internen 
Verfasstheit (z. B. in Bezug auf Rechtsform oder Zahl der Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter) erheblich (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S. 209). 

Die digitale Transformation ist angesichts der Entwicklungen in der Arbeits-
welt aktuell die wichtigste Herausforderung für Weiterbildungsorganisationen. „Die-
se Transformation führt zu tiefgreifenden Veränderungen in der Steuerungs- und 
Organisationslogik von Organisationen. Dies gilt auch für Bildungsorganisationen 
und die Gestaltung von Bildungsprozessen“ (Seufert, Meier, Schneider, Schuchmann 
& Krapf, 2017, S.  434). Weiterbildungsorganisationen sehen sich einem tiefgreifen-
den Transformationsprozess ausgesetzt, welcher sich aus der Dynamik der andauern-
den digitalen Entwicklung und der damit einhergehenden Unabsehbarkeit der Fol-
gen speist und gleichzeitig als Zielsetzung fungiert (Rohs, 2019, S. 176 ff.). Laut dem 
aktuellen Bildungsbericht für Deutschland erwarten 90 Prozent der Leitungen in EB/
WB-Einrichtungen für die kommenden fünf Jahre Veränderungen durch den Ein-
satz digitaler Medien (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S. 294). Die-
se Ungewissheit, die durch die Covid-19-Pandemie vermutlich noch verstärkt wird, 
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stellt die Organisationen als Ganzes, insbesondere aber das leitende Personal in sei-
nem Handeln, vor große Herausforderungen. Umso bedeutender ist es, die vorhan-
dene wissenschaftliche Evidenz zur Digitalisierung mit Blick auf die Leitungsebene 
von Bildungsorganisationen zu sichten und einzuordnen, um Wissen für die Praxis 
und Forschungsbedarfe aufzudecken. 

2.	 Hintergrund und Fragestellungen

In diesem Beitrag werden in Anlehnung an die Kategorisierung der Aufgaben von 
WB-Management nach Zech (2010a, S.  34 ff.) die folgenden Bereiche des WB- 
Managements in Bezug auf die Herausforderungen und Entwicklungen der Digita-
lisierung betrachtet, da sie den Gegenstandsbereich der Organisation abdecken und 
sich ihnen weitere Management-Dimensionen zuordnen lassen:
1.	 Führen und Organisieren
2.	 Marketing
3.	 Kooperationen
4.	 Organisationskultur

Konkret versucht der Beitrag, folgende Fragen zu beantworten:

•	 Welche empirische Evidenz liegt zur digitalen Transformation in der Weiter
bildung im Hinblick auf die o.g. Dimensionen von Management von EB/WB-
Organisationen vor?

•	 Wie lassen sich die Ergebnisse mit Blick auf mögliche Implikationen für die Pra-
xis und zukünftige Forschungsperspektiven einordnen?

Dieser Abschnitt nimmt eine Begriffsbestimmung und theoretische Einordnung für 
die o.g. Dimensionen vor. Dabei werden auch zwölf theoriebildende Literaturtitel 
aus der Recherche herangezogen. Die Methodik der Recherche wird im anschließen-
den Kapitel skizziert, bevor die in diesem Beitrag rezipierten Studien auf die hier ge-
nannten Aspekte hin analysiert und eingeordnet werden. 

Der aus der Betriebswirtschaft entlehnte Begriff Management wird je nach For-
schungstradition und disziplinärer Herkunft unterschiedlich definiert. Manage
ment wird in der EB/WB als „Klammerbegriff “ verwendet für Leitungshandeln, 
Programmplanung und organisationale Aspekte von Lehr-Lern-Arrangements (Ro-
bak, 2004, S. 70). Management wird verstanden als „Gestalten, Lenken (Steuern) und 
Weiterentwickeln zweckorientierter sozio-technischer Organisationen“ (Dubs, Euler, 
Rüegg-Stürm & Wyss, 2004, S.  70, Hervorh. im Original), als „der interne Steue-
rungsmodus von Organisationen“ (Zech, 2010b, S.  15). Es stößt Change-Prozesse 
an (Feige & Schweizer, 2010, S.  120), regelt die Reaktion der Organisation auf den 
sozioökonomischen Wandel der Umwelt und ist deshalb besonders interessant als 



Jan Koschorreck & Angelika Gundermann

164

Untersuchungsgegenstand bei der Frage nach den Herausforderungen und Verände-
rungen von EB/WB-Organisationen (Behrmann, 2006, S.  27 ff.). Vor allem letztere 
Einschätzung verdeutlicht, dass sich die Frage nach der Rolle des Managements in 
EB/WB-Organisationen angesichts der allgemein als umwälzend angesehenen Aus-
wirkungen der Digitalisierung stellt. „Das Digitale ist längst in unsere Handlungs-
praktiken eingebettet“, konstatieren Kerres und Buntins (2020, S.  2, s. auch S.  3 f.) 
auch für die EB/WB.

Bezogen auf EB/WB ist Management eine notwendige Leistung, um Bildung zu 
ermöglichen (Meisel & Sgodda, 2018, S.  1458). Bildungsmanagement wird verstan-
den als „die institutionelle Steuerung und Entwicklung von sozialen Systemen, die dem 
Zweck der Bildung von Menschen dienen“ (Iberer, Frank & Spannnagel, 2010, S. 250; 
Hervorh. im Original) und ist befasst mit der institutionellen Struktur der Orga
nisation, der Organisationsentwicklung, der Wirtschaftlichkeit und dem Marketing 
der Organisation (Robak, 2004, S.  11). Aspekte von WB-Management sind Orga
nisationsentwicklung, Kooperationen, Marketing, Programmplanung, Personalent
wicklung und -führung, Finanzmanagement und Qualitätssicherung (ebd., S. 339). 

In Bezug auf Bildungsorganisationen werden die Begriffe Leitung, Führen und 
Management oft synonym verwendet (ebd., S.  70) oder es werden Leitung im nor-
mativ-operativen Sinn und Führung im strategischen Sinn als Facetten von Bildungs
management unterschieden (Feige & Schweizer, 2010, S 119). Der Begriff Lei-
tung bezieht sich stärker auf sachbezogene Aufgaben, Führung hingegen wird eher 
personenbezogen verstanden (Müller, 2010, S. 14). Eine andere Unterscheidung sieht 
Management bezogen auf Prozesse und Strukturen, Führung bezogen auf Personen 
in der Organisation und deren Interaktion (Herbrechter, 2018, S. 16). In diesem Sinn 
entspricht der Begriff dem englischen Educational Leadership (ebd., S.  101). Dieser 
Beitrag geht holistisch vor und bearbeitet bzw. fasst beide Perspektiven in der Kate-
gorie „Führen und Organisieren“ als Dimension von Management.

Wang stellt fest, dass sich auch Modelle der Mitarbeiterführung unter den Vor-
zeichen der Digitalisierung massiv verändern, über verteilte Modelle („distribu-
ted leadership“) hin zu integrierten Modellen („blended leadership“) (Wang, 2016, 
S.  349–351). Leitende spielen eine zentrale Rolle bei der Bewältigung von Ver
änderungen durch Phänomene wie Globalisierung und Digitalisierung (ebd., S. 352). 
Ein auf die Veränderungen durch die Digitalisierung zugespitztes Führungsmodell 
ist beispielsweise das Konzept des Digital Leadership. Es verortet sich an der Schnitt-
stelle von digitalen Medien und Organisation. „The leaders might not be the most 
proficient users of digital tools, but they can see how digital tools, networks and as-
sociated structural changes impact on their organisation and the work people do and 
can thereby make appropriate critical decisions.“ (Brown, Czerniewicz, Huang & 
Mayisela, 2016, S. 8).

Eng verzahnt mit dem Begriff Management ist der Begriff Marketing. Darunter 
versteht man sowohl die Planungs-, Organisations- und Kontrollaufgaben innerhalb 
der Organisation, als auch die nach außen gerichteten Aktivitäten zur Marktpositio-
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nierung und Kundenorientierung (Schöll, 2018, S.  1474). Marketing spielt als ana-
lytisches und strategiegebundenes Handeln im Management von Weiterbildungs
organisationen eine wichtige Rolle. Richten sich Managementaktivitäten auf das 
Innere der Organisation, so bestimmt Marketing auch den Umgang mit der Umwelt. 
Ziel ist die optimale Positionierung am Markt der WB, um die Ziele der Organisa
tion zu erreichen (vgl. Schöll, 2018). Die Marketinginstrumente Produkt, Preis, Ver-
trieb und Kommunikation erfahren eine Neugestaltung durch die digitale Transfor-
mation (ebd., S. 1485 f.). Melchiorre und Johnson sehen Social Media-Technologien 
beispielsweise als ein neues Element im Marketing von EB/WB-Anbietern, um auch 
erwachsene nichttraditionelle („non-traditional“) Studierende anzusprechen (Melchi-
orre & Johnson, 2017, S.  74). Dabei ist für die Autoren die Beantwortung der Fra-
ge nach der Begründung des Einsatzes von Social Media-Technologien im Marketing 
im Sinne eines Verstehens der Zielgruppe zentral (ebd., S.  80). Die Programmpla-
nung ist herausgefordert, Angebote mit Bezug zu digitalen Themen zu entwickeln 
(Robak, Fleige, Kühn, Freide & Preuß, 2020, S. 278 f.).

Ein Element des Marketings in WB-Organisationen sind Kooperationen (Schöll, 
2018, S.  1475, S.  1485). „Kooperationen sind immer Teil der Organisationsstrategie 
und dienen nicht selten der Realisierung von Bildungsprojekten, die eine Einrich-
tung allein nicht bewältigen könnte“ (Meisel & Sgodda, 2018, S. 1465). Kooperatio-
nen bringen idealerweise Synergieeffekte hervor und ermöglichen die gemeinsame 
Nutzung von Ressourcen und Wissen. Im Bereich EB/WB kann dies zum Beispiel 
die Suche nach neuen Zielgruppen oder das Aufsetzen neuer Angebote sein (Alke 
& Jütte, 2018, S. 606). Klassische Erscheinungsformen von Kooperationen sind loka-
le Bildungszentren, -netzwerke oder -landschaften (ebd.). So heterogen wie die mög-
lichen Kooperationspartner von EB/WB-Organisationen (Unternehmen, (Hoch-)
Schulen, Behörden oder Vereine) sind die möglichen Strukturen und Inhalte von 
Kooperationen (ebd., S. 611). Die Digitalisierung bringt neue Marktteilnehmende im 
Bereich der EB/WB hervor, die neue Formen der Kooperation möglich und/oder er-
forderlich machen (Kerres & Buntins, 2020, S. 5, S. 7). Nutzen und Ergebnis von Ko-
operationen werden in diesem Zusammenhang indes auch kritisch gesehen, da mög-
liche Kooperationspartnerinnen und -partner auch als Konkurrenz wahrgenommen 
werden können (Stang, 2005, S. 293).

Kooperationen beschreiben eine Form der Beziehung von WB-Organisationen 
zur Umwelt; der Begriff Organisationskultur blickt hingegen auf das Innere von Or-
ganisationen. Organisationstheoretisch kann Organisationskultur als eine Manifesta-
tion der Werte einer Organisation betrachtet werden, die als ein Aspekt von Manage-
ment modifizierbar ist und zur dauerhaften Sicherung der Leistungsfähigkeit dient 
(vgl. Herbrechter & Schrader, 2018). In Bezug auf die Digitalisierung sind nicht nur 
Finanzierung und Personalausstattung für die Entwicklung der Mediennutzung in 
EB/WB-Organisationen ausschlaggebend. „Vielmehr ist es das Zusammenspiel unter-
schiedlicher Aspekte, die zu berücksichtigen sind, wenn man eine medienorientierte 
Entwicklung von Weiterbildungseinrichtungen vorantreiben will. Die Organisations-
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kultur ist sicher einer der entscheidenden Faktoren“ (Stang, 2005, S. 299). Organisa-
tionen reagieren auf Veränderungen im Umfeld und/oder stoßen durch „strategische, 
organisationskulturelle und strukturelle innerorganisationale Lernprozesse“ selbst ak-
tiv Veränderungen an (Meisel & Sgodda, 2018, S. 1459). Dies findet beispielhaft Aus-
druck im Manifest zur digitalen Transformation der Volkshochschulen, das eine „ver-
änderte Unternehmenskultur“ fordert (Benndorf-Helbig et al., 2019, S.  4). Darunter 
verstehen die Autorinnen und Autoren ein neues Verständnis von Führung und fla-
chere Hierarchien (ebd., S.  5). Durch Veränderungen in der Umwelt bedingte oder 
notwendig erscheinende organisationale Veränderungen werden mit dem Werkzeug 
der Organisationsentwicklung gesteuert (Herbrechter & Schrader, 2018, S. 312).

3.	 Methode

Das Review wurde in Anlehnung an das Konzept des Critical Review (vgl. Grant 
& Booth, 2009) erarbeitet. In Kooperation mit dem DIPF | Leibniz-Institut für Bil-
dungsforschung und Bildungsinformation wurden in einem iterativen Vorgehen ins-
gesamt drei Recherchen in passenden Datenbanken durchgeführt.1 Die Suche um-
fasste deutsch- und englischsprachige Literatur aus dem Zeitraum Januar 2016 bis 
Juli 2020. Die ermittelten Titel wurden anhand von Abstract und Schlagworten zu-
nächst grundsätzlich auf Passung zum Thema und Bildungsbereich geprüft. Passen-
de Texte und ihre Verschlagwortung wurden zur Verbesserung der Ergebnisse in den 
Folgerecherchen herangezogen.
•	 Recherche I umfasste Begriffe wie „Erwachsenenbildung“, „Organisationskultur“ 

„Management“, „Marketing“, „Kooperation“, und „Digitalisierung“ sowie jeweils 
passende Synonyme bzw. Trunkierungen (z. B. Organisation*).

•	 in Recherche II wurde der Bereich Hochschule/Higher Education ausgeschlossen, 
um die Treffergenauigkeit weiter zu erhöhen. Hinzugefügt wurden Suchwörter zu 
„Organisation“ sowie „digital“ als Freitext (virtual reality, web 2.0 etc.).

•	 In Recherche III wurde gezielter nach dem Begriff „Organisation“ und synonym 
verwendeten Begrifflichkeiten wie bspw. „Institution“ gesucht und schließlich auf 
Basis von ausgewählten Studien aus den ersten beiden Recherchen eine Autoren-
suche in den Datenbanken durchgeführt.

Ergänzend zur Datenbanksuche wurden zwei weitere analoge Recherchen durchge-
führt:
•	 Eine Handsuche zu den o.g. Begriffen in sechs ausgewählten Zeitschriften.2 Die 

Auswahl erfolgte anhand der Passung des Zeitschriftentitels und des vom jeweili-
gen Verlag angegebenen Themenfelds (Scope). 

1	 Weitere Details zur Suchstrategie siehe Wilmers, Keller & Anda in diesem Band. Im Folgenden 
werden bereichsspezifische Besonderheiten der Recherche berichtet.

2	 Educational Management Administration & Leadership, International Journal of Leadership in 
Education, Journal of Further and Higher Education, Journal of Knowledge Management, Journal 
of Leadership and Organizational Studies, Management in Education
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•	 Anhand der Literaturverzeichnisse der im Kodierungsprozess für das Dossier aus-
gewählten Studien wurde zusätzlich eine Schneeballsuche ohne Eingrenzung des 
Publikationszeitraums durchgeführt. 

Das Korpus wurde schließlich durch einzelne Studien ergänzt, die erst im Laufe des 
Bearbeitungszeitraums veröffentlicht wurden.3

Parallel zur Überprüfung der Volltexte wurden erste Studien kodiert bzw. ana-
lysiert. Die bereits 2020 erarbeiteten deskriptiven bzw. analytischen Kategorien zur 
Bewertung der Studien dienten erneut als Grundlage (vgl. Wilmers, Anda, Keller, 
Kerres & Getto, 2020). Zentrale Entscheidungskriterien für die Auswahl einer Studie 
waren wieder die Relevanz für das Thema sowie die Qualität i.S. einschlägiger Güte-
kriterien. Studien aus anderen Bildungsbereichen wurden berücksichtigt, sofern ihre 
Ergebnisse für den Bereich der EB/WB relevant und in bedeutenden Teilen von dem 
Autor und der Autorin übereinstimmend als übertragbar eingeschätzt wurden. Be-
stimmte Dokumentarten wurden systematisch ausgeschlossen: Interviews, Texte aus 
nicht-wissenschaftlichen Magazinen oder Qualifikationsarbeiten.

Die Kategorie „Relevanz“ war schwierig zu bewerten, da nur wenige Studien eine 
spezifische Fragestellung in unmittelbarem Zusammenhang mit dem Thema die-
ses Beitrags untersuchten. Daher wurden in Abstimmung mit der Arbeitsgruppe im 
Projektverbund auch Studien berücksichtigt, deren Fragestellung oder Ergebnisse in 
Teilen im Zusammenhang mit dem hier gewählten Thema stehen. 

Den gesamten Prozess gibt Abbildung 1 wieder. 

Abbildung 1: 	 Prozess der Recherche, des Screenings und der Kodierung 

Es wurden insgesamt 23 empirischen Studien (s. Tabelle 1) berücksichtigt. 

3	 Studien, die nach dem o.a. Recherchezeitraum erschienen, wurden nicht mehr systematisch erfasst. 
Folgende Studien wurden berücksichtigt: BMBF, 2020; Christ, Koscheck, Martin, Ohly & Widany, 
2020; Egetenmeyer, Lechner, Treusch & Grafe, 2020; Ifenthaler & Egloffstein, 2020.
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4. Ergebnisse der 
Literaturanalyse 

Dieser Abschnitt gibt zunächst einen Überblick über Methoden, Feldbezug und 
Begrifflichkeiten der ausgewählten Studien. Anschließend wird die einzige modellbildende 
Studie aus der Recherche ausführlicher referiert, um das darin enthaltende Modell zur 
besseren Nachvollziehbarkeit für die spätere Diskussion zusammenhängend beschreiben zu 
können. In den Kap. 4.1. bis 4.4 werden dann entsprechend der in Kap. 2 vorgestellten 
Kategorisierung der Aufgaben von Weiterbildungsmanagement die ausgewählten Studien 
bzw. die jeweils relevanten Ergebnisse daraus vorgestellt. 
 

Recherche I: 1.586 
Treffer

Recherche II: 765 
Treffer

Recherche III: 88 
Treffer

Handsuche: 127, 
Schneeballsuche: 7 

Treffer

Prüfung 2.573 
Titel, Abstract

daraus passende 
Titel: 41

weitere 
Volltextprüfung: 

230 Titel

40 aus passenden 
Titeln

32 aus 
Volltextprüfung

insgesamt 
ausgewählte 
empirische 
Studien: 23

15 Titel aus 
Recherche I bis III

8 Titel aus 
Handsuche und 
Schneeballsuche



Jan Koschorreck & Angelika Gundermann

168

A
ut

or
*i

nn
en

/H
g.

Ja
hr

 
B

es
ch

re
ib

un
g 

n
A

rt
Er

he
b

un
gs

m
et

ho
d

e
La

nd

Be
rn

ha
rd

-S
ka

la
 

20
19

26
 (G

es
am

tk
or

pu
s:

 2
76

) A
rt

ik
el

 a
us

 2
00

8–
20

18
R

n.
 z

.
D

E,
 C

H

Bl
ie

ck
 e

t a
l.

20
19

60
/4

8/
42

/3
6 

St
ud

ie
re

nd
e 

so
w

ie
 A

kt
eu

re
 a

us
 

G
O

’s,
 W

B-
M

an
ag

em
en

t i
n 

Fl
an

de
rn

%
/*

D
el

ph
i (

4-
st

ufi
g)

B

BM
BF

 (H
g.

)
20

20
58

36
 P

er
so

ne
n 

zw
is

ch
en

 1
8 

un
d 

69
 J

ah
re

n
%

C
A

PI
D

E

Bu
rc

he
rt

 &
 G

ro
be

20
17

14
 L

eh
re

nd
e 

un
d 

Bi
ld

un
gs

m
an

ag
er

*i
nn

en
*

In
te

rv
ie

w
s

D
E

C
ho

ud
hu

ry
 &

 P
at

tn
ai

k
20

20
13

8 
A

rt
ik

el
 a

us
 Z

ft
.e

n 
zu

 H
um

an
 R

es
ou

rc
es

 
M

an
ag

em
en

t u
nd

 IT
 a

us
 2

00
0 

bi
s 

20
18

, 
en

gl
is

ch
sp

ra
ch

ig
 (G

es
am

tk
or

pu
s:

 9
76

)

R
n.

z.
in

te
rn

.

C
hr

is
t e

t a
l.

20
20

15
51

 A
nb

ie
te

r b
er

ufl
ic

he
r u

nd
/o

de
r 

al
lg

em
ei

ne
r W

ei
te

rb
ild

un
g

%
Fr

ag
eb

og
en

 (o
nl

.)
D

E

Eg
et

en
m

ey
er

 e
t a

l.
20

20
8 

Fo
ku

sg
ru

pp
en

 b
es

te
he

nd
 a

us
 L

ei
tu

ng
en

 u
nd

 
Ve

ra
nt

w
or

tli
ch

en
 fü

r D
ig

ita
lis

ie
ru

ng
*

Fo
ku

sg
ru

pp
e

D
E

Fr
an

ke
n 

&
 F

is
ch

er
20

18
4 

Ed
Te

ch
-A

nb
ie

te
r: 

Co
ur

se
ra

, U
da

ci
ty

, e
dX

 u
nd

 
iv

er
si

ty
*

D
ok

um
en

te
na

na
ly

se
in

te
rn

.

G
ro

tlü
sc

he
n 

20
18

3 
G

es
ch

äf
ts

m
od

el
le

 v
on

 E
dT

ec
h-

A
nb

ie
te

rn
 

(g
oo

gl
e,

 X
IN

G
, L

in
ke

dI
n)

*
n.

a.
D

E

H
äß

lic
h 

&
 D

yr
na

 
20

19
72

 B
et

rie
be

 (g
es

ch
ic

ht
et

e 
Zu

fa
lls

st
ic

hp
ro

be
)

%
Fr

ag
eb

og
en

 (o
nl

.)
D

E

H
ei

nz
, M

öb
iu

s 
&

 F
is

ch
er

 
20

18
17

3 
A

kt
eu

r*
in

ne
n 

de
r w

is
se

ns
ch

af
tli

ch
en

 W
B

%
Fr

ag
eb

og
en

 (o
nl

.)
D

E

H
en

ke
 e

t a
l.

20
19

Pu
bl

ik
at

io
ne

n,
 D

ok
um

en
te

 u
nd

 D
at

en
qu

el
le

n 
ve

rs
ch

. H
er

au
sg

eb
er

sc
ha

ft
*

D
ok

um
en

te
na

na
ly

se
D

E

H
oc

hs
ch

ul
fo

ru
m

 D
ig

ita
lis

ie
ru

ng
20

16
14

 U
ni

ve
rs

itä
te

n 
(L

ei
tu

ng
sp

er
so

na
l),

 
th

eo
re

tis
ch

es
 S

am
pl

in
g

*
le

itf
ad

en
ge

st
üt

zt
e 

In
te

rv
.

D
E/

AT

Ta
be

lle
 1

: 	
Ü

be
rs

ic
ht

 d
er

 b
er

üc
ks

ic
ht

ig
te

n 
em

pi
ris

ch
en

 S
tu

di
en



Die Bedeutung der Digitalisierung für das Management von Weiterbildungsorganisationen

169

A
ut

or
*i

nn
en

/H
g.

Ja
hr

 
B

es
ch

re
ib

un
g 

n
A

rt
Er

he
b

un
gs

m
et

ho
d

e
La

nd

Ife
nt

ha
le

r &
 E

gl
off

st
ei

n 
20

20
22

2 
M

ita
rb

ei
te

nd
e 

ei
ne

s 
A

nb
ie

te
rs

 im
 B

er
ei

ch
 

VE
T

M
Fr

ag
eb

og
en

 (o
nl

., 
ge

dr
uc

kt
)

D
E

Jo
ne

s 
un

d 
H

ar
ve

y 
20

19
33

5 
Tw

ee
ts

/5
8 

Bi
bl

io
th

ek
ar

*i
nn

en
 a

us
  

20
 B

ib
lio

th
ek

en
 in

 F
ur

th
er

 E
du

ca
tio

n 
Co

lle
ge

s/
 

49
8 

St
ud

ie
re

nd
e 

in
 F

ur
th

er
 E

du
ca

tio
n 

Co
lle

ge

%
/*

Fr
ag

eb
og

en
 (o

nl
.),

Fe
ed

-D
ok

um
en

ta
tio

n
U

K

Ki
rc

h,
 B

öt
tc

he
r &

 T
om

en
en

da
l

20
18

je
 2

 E
xp

er
t*

in
ne

n 
au

s W
ir

ts
ch

af
ts

be
ra

tu
ng

 b
zw

. 
St

ar
t-

U
ps

*
te

ils
ta

nd
ar

di
si

er
te

 In
te

rv
ie

w
s

D
E

Ki
rc

hg
eo

rg
 e

t a
l.

20
18

24
5 

U
nt

er
ne

hm
en

/1
32

 (F
ac

h-
)H

oc
hs

ch
ul

en
%

Fr
ag

eb
og

en
 (o

nl
.)

D
E

N
eu

m
an

n,
 H

off
m

an
n 

&
 

Ba
um

ga
rt

en
/H

off
m

an
n 

&
 

N
eu

m
an

n

20
18

/
20

19
A

kt
eu

re
 a

lle
r H

ie
ra

rc
hi

ee
be

ne
n 

vo
n 

3 
W

ei
te

r­
bi

ld
un

gs
ei

nr
ic

ht
un

ge
n:

 1
8 

be
i I

nt
er

vi
ew

s,
 1

32
 

be
i O

nl
in

eb
ef

ra
gu

ng

*
In

te
rv

ie
w

s,
 F

ra
ge

bo
ge

n 
(o

nl
.)

D
E

Sc
hm

id
, G

oe
rt

z 
&

 B
eh

re
ns

20
17

10
03

 L
er

ne
nd

e/
26

0 
Le

hr
en

de
/2

24
 L

ei
tu

ng
s­

pe
rs

on
en

/1
5 

re
gi

on
al

e 
En

ts
ch

ei
de

r/
60

 
üb

er
re

gi
on

al
e 

En
ts

ch
ei

de
r

%
C

AT
I, 

Fr
ag

eb
og

en
 (o

nl
.),

 
In

te
rv

ie
w

s
D

E

Se
yd

a,
 M

ei
nh

ar
d 

&
 P

la
ck

e 
20

18
17

06
 U

nt
er

ne
hm

en
%

Fr
ag

eb
og

en
 (o

nl
.)

D
E

Sg
ie

r e
t a

l.
20

18
33

8 
W

B-
A

nb
ie

te
r

%
Fr

ag
eb

og
en

 (o
nl

.)
C

H

Th
om

as
 &

 N
ed

ev
a

20
18

34
 M

O
O

C
-A

kt
eu

re
 a

us
 U

ni
ve

rs
itä

te
n 

un
d 

Ed
Te

ch
-U

nt
er

ne
hm

en
 (C

ou
rs

er
a)

*
se

m
is

tr
uk

t. 
In

te
rv

ie
w

s,
 

Fe
ld

no
tiz

en
U

SA

*=
qu

al
 (9

) 
%

=
qu

an
t (

8)
 

%
/*

=
M

ix
ed

 M
et

ho
ds

 (2
) 

M
=

M
od

el
lb

ild
en

d 
(1

) 
R=

Re
vi

ew
 (2

)
n.

z.
=

ni
ch

t z
ut

re
ffe

nd
n.

a.
=

ni
ch

t a
ng

eg
eb

en



Jan Koschorreck & Angelika Gundermann

170

4.	 Ergebnisse der Literaturanalyse

Dieser Abschnitt gibt zunächst einen Überblick über Methoden, Feldbezug und 
Begrifflichkeiten der ausgewählten Studien. Anschließend wird die einzige mo-
dellbildende Studie aus der Recherche ausführlicher referiert, um das darin ent-
haltende Modell zur besseren Nachvollziehbarkeit für die spätere Diskussion zu-
sammenhängend beschreiben zu können. In den Kapiteln 4.1. bis 4.4 werden dann 
entsprechend der in Kapitel 2 vorgestellten Kategorisierung der Aufgaben von 
Weiterbildungsmanagement die ausgewählten Studien bzw. die jeweils relevanten 
Ergebnisse daraus vorgestellt.

Im Korpus halten sich qualitative und quantitative Studien in etwa die Waage; 
Mixed-Methods-Studien, Reviews und modellbildende Studien sind deutlich in der 
Minderzahl (vgl. Tab. 1). Bei drei Studien ist n > 1000 (Schmid, Goertz & Behrens, 
2018; Christ, Koschek, Martin, Ohly & Widany, 2020; BMBF, 2020). Auf Teilfelder 
der EB/WB geordnet, ergibt sich folgendes Bild: Neun Studien befassen sich mit 
der EB/WB allgemein (Bernhard-Skala, 2019; BMBF, 2020; Choudhury & Pattnaik, 
2020; Christ et al., 2020; Egetenmeyer, Lechner, Treusch & Grafe, 2020; Grotlüschen, 
2018; Kirchgeorg, Pfeil, Georgi, Horndasch & Wisbauerl, 2018; Schmid et al., 2018; 
Sgier, Haberzeth & Schüepp, 2018). Sechs Studien sind im Bereich Hochschule bzw. 
wissenschaftliche WB verortet (Franken & Fischer, 2018; Heinz, Möbius & Fischer, 
2018; Henke, Richter, Schneider und Seidel, 2019; Hochschulforum Digitalisierung, 
2016; Kirch, Böttcher & Tomenendal, 2018; Thomas & Nedeva, 2018), zwei Studien 
fallen in den Bereich der betrieblichen Bildung (Seyda, Meinhard & Placke, 2018; 
Häßlich & Dyrna, 2019) drei in den der allgemeinen berufsbezogenen WB (Burchert 
& Grobe, 2017; Jones & Harvey, 2019; Neumann, Hoffmann & Baumgarten, 2018 
bzw. Hoffmann & Neumann, 2019). Oft handelt es sich um allgemeine Studien zum 
Stand der Digitalisierung in der WB insgesamt (z. B. BMBF, 2020; Christ et al., 2020; 
Schmid et al., 2018; Sgier et al., 2018) oder bezogen auf einzelne Teilbereiche (z. B. 
berufliche WB: Seyda et al., 2018; Häßlich & Dyrna, 2019, Wissenschaftliche WB: 
Heinz et al., 2018). In der Regel bewegen sich die Studien auf einem höheren Abs-
traktionsniveau, indem sie den oder die Weiterbildungsanbieter als Akteur/e benen-
nen und nicht die Leitungsperson als Individuum bzw. ihr konkretes Handeln in den 
Blick nehmen. Insgesamt finden sich nur wenige Studien, welche die in Kap. 2 ge-
nannten Aspekte von Management im Zusammenhang mit Digitalisierung adressie-
ren (Bernhard-Skala, 2019; Jones & Harvey, 2019; Kirch et al., 2018; Neumann et al., 
2018; Hoffmann & Neumann, 2019).

In der überwiegenden Zahl der Studien wird für EB/WB-Organisationen eine 
Vielfalt von Begriffen verwendet (z. B. Anbieter, Einrichtung, Organisation). Die Ver
öffentlichungen nehmen höchstens Präzisierungen vor, jedoch i.d.R. keine theoreti-
sche Einordnung. Beispielsweise unterscheiden Egetenmeyer et al. (2020) zwischen 
Dachorganisationen und Einrichtungen der Erwachsenenbildung, während das 
Hochschulforum Digitalisierung spezifisch für Hochschulen die Bezeichnung „be-
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sondere“ bzw. „unvollständige Organisation“ wählt, um die hergebrachte Bezeich-
nung Institution unter Bezugnahme auf Musselin (2006) und Kehm (2012) zu spezi-
fizieren (Hochschulforum Digitalisierung, 2016, S. 8). Lediglich Bernhard-Skala stellt 
Organisationen als Produkt „des Prozesses des Organisierens und der Koordination 
professioneller Akteure“ dar und verortet sie theoretisch als soziale Praxis (Bern-
hard-Skala, 2019, S. 180, Übers. d. Autor/in).

Die einzige modellbildende Studie im Korpus stammt von Ifenthaler und Egloff-
stein (2020). Das von ihnen entwickelte „Maturity Model of Technology Adoption 
in Educational Organizations“ (MMOE) basiert auf einer umfassenden Literaturstu-
die bestehender Reifegradmodelle für Technologieintegration in Organisationen so-
wie der Analyse von sechs daraus ausgewählten Modellen aus dem Bereich der Wirt-
schaft. Das Modell soll als Werkzeug zur Selbsteinschätzung von Management und 
Mitarbeitenden dienen und wurde im Rahmen einer quantitativen Fallstudie getes-
tet (Ifenthaler & Egloffstein, 2020, S. 304 f.). Das MMOE umfasst fünf Reifegrade, die 
sich auf sechs hierarchisch geordnete organisationale Dimensionen (von oben nach 
unten: „Equipment and technology“, „Strategy and leadership“, „Organization“, „Em-
ployees“, „Culture“, „Digital learning and teaching“) beziehen. Dazu passend werden 
jeweils drei bis vier Indikatoren genannt (ebd., S. 305). Das MMOE weist zahlreiche 
Bezüge zum Management-Aspekt der Organisationskultur auf: Als organisationskul-
turelle Merkmale für fortgeschrittene Reife nennen Ifenthaler und Egloffstein Offen-
heit hinsichtlich digitaler Technologien, Veränderungen und Kommunikation so-
wie wechselseitige Unterstützung („mutual support“). Auch im Bereich „Strategy 
and leadership“ finden sich organisationskulturelle Aspekte („Democratic leadership 
style, creative freedom granted“, ebd.). Management kommt als Begriff nicht vor, es 
ist lediglich von Leitungspersonen die Rede („Managers promote digitalization with 
priority“, ebd.), allerdings können verschiedene Indikatoren als Management-Anfor-
derung gelesen werden (z. B. „Up-to-date infrastructure“).

4.1 	 Führen und Organisieren im Zusammenhang mit Digitalisierung

Im Zusammenhang mit den Aspekten Führen und Organisieren sind Studien zum 
Stand der Digitalisierung und den sich daraus ergebenden Aufgabenstellungen für 
das Management relevant. Drei Studien mit einer vergleichsweise großen Stich
probe (n > 200) liefern entsprechende Daten (Sgier et al., 2018, Schmid et al., 2018, 
Choudhoury & Pattnaik, 2020). Sgier et al. (2018) befragten im Rahmen einer Studie 
338 Weiterbildungsanbieter in der Schweiz zu Nutzung, Bewertung und künftigen 
Auswirkungen digitaler Technologien. Für den „Monitor Digitale Bildung“ wurden 
im Auftrag der Bertelsmann Stiftung neben Lernenden und Lehrenden auch 224 Lei-
tungspersonen aus dem Bereich WB befragt. Im Zentrum stand dabei die Frage nach 
dem Stand der Digitalisierung in der WB (Schmid et al., 2018, S. 5, S. 10). Überein-
stimmungen der Ergebnisse finden sich vor allem hinsichtlich der Rekrutierung und 
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Qualifizierung von Personal, in der Beschaffung und Pflege passender Infrastruktur 
für die Realisierung von Lehr- und Lernangeboten und der Bewältigung der damit 
einhergehenden Kosten (Choudhury & Pattnaik, 2020, S. 8; Sgier et al., 2018, S. 31 f., 
Schmid et al., 2018, S.  47). Diese Management-Aufgaben können zugleich als Her-
ausforderungen für die Organisationen gelesen werden. 

Vier Studien nennen Lösungsansätze für diese Herausforderungen (Bernhard-
Skala, 2019; Egetenmeyer et al., 2020; Häßlich & Dyrna, 2019; Hoffmann & Neu-
mann, 2019). Angesprochen ist hier vor allem der Bereich des strategischen Ma-
nagements bzw. der Leitung/Führung. Bernhard-Skala identifiziert im Rahmen eines 
Reviews zur digitalen Transformation der EB/WB die Erarbeitung und Umsetzung 
einer Digitalisierungsstrategie als überragend bedeutsam (Bernhard-Skala, 2019, 
S. 191 f.). Häßlich und Dyrna führen auf Basis der Auswertung einer Online-Befra-
gung zu Faktoren der Nutzung digitaler Technologien in Unternehmen aus, dass „in-
novative Betriebe die zentralen Wettbewerbsfaktoren der Organisationsentwicklung, 
Mitarbeiterqualifizierung und Digitalisierung gemeinsam denken und folglich Stra-
tegien zu deren Integration entwickeln“ (Häßlich & Dyrna, 2019, S. 163). Diese Er-
kenntnis kann zunächst für privatwirtschaftliche Weiterbildungsorganisationen Gül-
tigkeit beanspruchen, die eher unternehmerisch ausgerichtet sind. Die Aussage ist 
in ihrer Allgemeinheit allerdings sicherlich auch auf andere Weiterbildungsorgani-
sationen anwendbar, wie Ergebnisse einer aktuellen Studie im Rahmen der Förderli-
nie „Digitalisierung im Bildungsbereich“ zeigen: Zu „Gelingensbedingungen für die 
Digitalisierung in Einrichtungen und Dachorganisationen der EB/WB“ legen Ege-
tenmeyer et al. erste Ergebnisse der inhaltsanalytischen Auswertung von acht Fokus-
gruppen in unterschiedlichen Organisationen der EB/WB vor (Egetenmeyer et al., 
2020). Die Autorinnen und Autoren bestätigen die zentrale Bedeutung einer digita-
len Strategie und nennen ebenfalls Infrastruktur und Personalentwicklung als Ge-
lingensbedingung (ebd., S.  30 f.). In einer Untersuchung zum Stand der Digitalisie-
rung in drei Bildungseinrichtungen des Handels konnten Hoffmann & Neumann auf 
Basis von qualitativ und quantitativ gewonnenen Daten inferenzstatistisch belegen, 
dass „eine Digitalisierungsstrategie, sofern vorhanden oder zumindest wahrgenom-
men, positiven Einfluss auf die strukturelle Verankerung (z. B. E-Learning-Angebo-
te, Handlungsanleitungen, Standards etc.) hat“ (Hoffmann & Neumann, 2019, S. 68). 
Untersuchungen zu konkreten Formen und Inhalten von Strategien liegen für den 
Recherchezeitraum nicht vor.

Die konkrete Ausgestaltung sowie der Status der Umsetzung von Digitalisie
rungsstrategien sind in den ausgewählten Studien nicht dezidiert erforscht. Empi-
risch gesichert ist lediglich, dass Weiterbildungsanbieter digitale Angebote und Tech-
nologien in ihrer strategischen Relevanz erkannt haben (Sgier et al., 2018, S.  13 f.; 
Schmid et al., 2018, S. 44). Voraussetzungen und Umsetzungen werden sowohl teil-
feldübergreifend (Schmid et al., 2018, S.  42) als auch teilfeldspezifisch (z. B. für die 
betriebliche WB: Kirchgeorg et al., 2018, S. 12) als eher heterogen beschrieben. Die 
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oben genannten Herausforderungen werden zugleich als Hürden für die erfolgreiche 
Implementation von Digitalisierungsstrategien angesehen. 

Das Management bzw. das Leitungshandeln bestimmt organisationale Strate-
gien, so dass sich die Frage nach den erforderlichen Kompetenzen von Leitungs-
personal stellt. Mit Ausnahme einer qualitativen Studie von Kirch et al. (2018) wird 
dies von den erfassten Titeln empirisch nicht gezielt bearbeitet. Die genannte Stu-
die entwickelte anhand von Interviews mit je zwei Expertinnen und Experten aus 
Wirtschaftsberatungen bzw. Start-Ups einen Kompetenzrahmen für ein Manage-
ment-Weiterbildungsprogramm im Zusammenhang mit Digitalisierung. Aus der Ma-
nagementforschung leiten die Autoren zunächst Kompetenzen ab und ordnen diese 
nach den von Mumford, Campion und Morgeson (2007) beschriebenen Bereichen 
„Kognitive Kompetenzen“, „Interpersonelle Kompetenzen“, „Funktionale/Technische 
Kompetenzen“, „Strategische Kompetenzen“ und „Ethisches Verhalten“ (Kirch et al., 
2018, S.  40). Mit Blick auf die Digitalisierung und die damit einhergehende Dyna-
mik und Kontingenz bescheinigen die vier befragten Expertinnen und Experten den 
Bereichen der „interpersonellen“ und der „strategischen Kompetenzen“ einen deut-
lich gestiegenen Stellenwert (Kirch et al., 2018, S. 41 f.). Auch wenn die Arbeit nicht 
explizit auf Leitungspersonal von Weiterbildungsorganisationen abstellt, so kön-
nen diese Erkenntnisse in ihrer Allgemeinheit als übertragbar angesehen werden. 
Zu bestehenden Kompetenzen des Leitungspersonals finden sich in der Recherche 
keine dezidierten Erhebungen. Bernhard-Skala konstatiert auf Basis seiner Literatur-
übersicht fehlendes Handwerkszeug auf Seiten des Leitungspersonals, um Digitalisie-
rungsstrategien zu entwerfen (Bernhard-Skala, 2019, S. 191).

4.2 	 Zur Bedeutung der Digitalisierung für das Weiterbildungsmarketing

Insgesamt zehn Studien enthalten relevante Ergebnisse zum Zusammenhang von Di-
gitalisierung und Weiterbildungsmarketing (Blieck et al., 2019; BMBF, 2020; Christ 
et al., 2020; Egetenmeyer et al., 2020; Grotlüschen, 2018; Jones & Harvey, 2019; 
Kirchgeorg et al., 2018; Schmid et al., 2018; Seyda et al., 2018; Sgier et al., 2018). Al-
lerdings bieten sie jeweils nur punktuelle Beiträge zu einzelnen Aspekten der Digita-
lisierung in Bezug auf Marketingaktivitäten einer Organisation.

Digitale Medien und Technologien werden in EB/WB-Organisationen im Rah-
men von Marketingaktivitäten als bedeutsam bzw. nutzbringend wahrgenom-
men. Ergebnisse verschiedener Studien stimmen überein, dass sich Weiterbildungs
organisationen bzw. die stellvertretend befragten Personen durch den Einsatz 
digitaler Formate und Medien einen positiven Effekt auf das Image der eigenen Ein-
richtung versprechen (Schmid et al., 2018, S. 41; Sgier et al., 2018, S. 13 f.) bzw. die 
Imagepflege ein verbreitetes Motiv für deren Einsatz darstellt (Christ et al., 2020, 
S.  25). Weitere Ergebnisse der Anbieterbefragung wbmonitor zeigen in diesem Zu-
sammenhang, dass hier beträchtliches Entwicklungspotenzial bei Weiterbildungsor-
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ganisationen besteht: Lediglich ein Drittel (33 %) der Anbieter nutzen Analysen von 
Kundendaten zur Gestaltung von Marketingaktivitäten (Christ et al., 2020, S. 36).

Grotlüschen schließt aus ihrer Analyse zur medienpädagogischen Professionali
sierung in der EB/WB: „[…] Marketingstrategien unterliegen der Digitalisierung 
somit ebenso wie [die] […] didaktische[n] Handlungsebenen“ (Grotlüschen, 2018, 
S.  113). Verbunden damit untersucht sie die auf den Weiterbildungsmarkt bezoge-
nen Geschäftsmodelle großer Digitalunternehmen (Google, LinkedIn, Xing) und 
stellt fest, dass insbesondere in der Ansammlung und Verknüpfung digitaler Daten 
disruptives Potenzial liegt (ebd., S. 114). Die vorliegenden großen Datenmengen er-
möglichen ganz neue Marketingstrategien zu WB-Angeboten, die von den Digital-
unternehmen unterschiedlich entwickelt werden (ebd., S. 102 ff.). Weder zu den Ge-
schäftsmodellen noch zu den Auswirkungen liegen bisher Untersuchungen vor (ebd., 
S. 114). Egetenmeyer et al. zeigen in ihrer qualitativen Studie zu Gelingensbedingun-
gen der Digitalisierung in Dachorganisationen und Einrichtungen der Erwachsenen-
bildung, dass die erfolgreiche Teilnehmergewinnung über digitale Kommunikations-
kanäle von Bedeutung im Marketing ist (Egetenmeyer et al., 2020, S. 30).

Marketing in EB/WB-Organisationen beschäftigt sich naturgemäß mit der Situ-
ation am Weiterbildungsmarkt. Drei der betrachteten Studien untersuchen in Ver-
bindung mit dem Eintritt von Bildungstechnologieanbietern dieses Thema (Grotlü-
schen, 2018; Franken & Fischer, 2018; Thomas & Nedeva, 2018). Grotlüschen (2018) 
untersucht die Geschäftsmodelle der Bildungsangebote von Google, LinkedIn und 
Xing. Zudem geht sie der Frage nach, ob es sich beim Eintritt der Technologiean-
bieter in den Weiterbildungsmarkt um eine disruptive Entwicklung handelt. Sie sieht 
vor allem kommerzielle Weiterbildungsanbieter in einem Konkurrenzverhältnis zu 
den Technologieanbietern. In der Frage nach dem disruptiven Effekt des Eintritts der 
Digitalwirtschaft in den Weiterbildungsmarkt bleibt sie aufgrund fehlender Daten 
unentschieden (Grotlüschen, 2018, S.  100, S.  114). Franken und Fischer (2018) 
untersuchen mittels einer explorativen Fallstudie Geschäftsmodelle von vier Anbie-
tern von Bildungstechnologie auf der Grundlage des Geschäftsmodellkonzepts für 
den Bildungsbereich von Euler, Seufert und Zellweger (2006). Sie erkennen Wert-
schöpfungsprozesse der untersuchten Anbieter Coursera, Udacity, edX und iversi-
ty als valide und impulsgebend an und halten eine Erweiterung der Geschäftsmodel-
le in der wissenschaftlichen WB am Beispiel der untersuchten Anbieter für denkbar, 
um kommerziell erfolgreiche digitale Weiterbildungsangebote zu gestalten, beispiels-
weise durch Gebührenmodelle oder durch das Anbieten von Zusatzleistungen (Fran-
ken & Fischer, 2018, S. 97 f.).

Thomas und Nedeva (2018) stellen in ihrer qualitativen Studie des Verhältnisses 
von US-amerikanischen Universitäten und einem Anbieter von Bildungstechnolo-
gie fest, dass Universitäten von einer Kooperation profitieren können (weiteres dazu 
in Kap. 4.3), aber die Technologieanbieter zum Teil auch klare Ambitionen verfol-
gen, individuelle Bildungswege komplett abzudecken. Sie können anhand der Ana-
lyse von Interviews und Feldnotizen zeigen, dass Universitäten den Markteintritt der 
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Technologieanbieter durchaus konstruktiv und im Eigensinn nutzen können, bei-
spielsweise, um in bestimmten Marktsegmenten einen Vorteil als Erstanbieter von 
Weiterbildungsangeboten zu gewinnen (Thomas & Nedeva, 2018, S.  1741, S.  1743). 
Diese Konstellation lässt sich auf Basis des Studiendesigns am ehesten auf Anbie-
ter der wissenschaftlichen WB übertragen. Sie scheint aber auch durchaus für Or-
ganisationen der Weiterbildung aus anderen Teilfeldern relevant, insbesondere vor 
dem Hintergrund der oben genannten Herausforderungen im Zusammenhang mit 
der Bereitstellung von adäquater Infrastruktur für digitale Lehr- und Lernangebo-
te. Damit gewinnen der Aufbau und die Gestaltung von Kooperationen an Relevanz 
(vgl. Kap. 4.3). 

Hinweise für die Marketingaufgaben der Marktpositionierung und Kundenorien-
tierung ergeben sich aus den Ergebnissen von zwei Studien. Schmid et al. stellen 
fest, dass Teilnehmerinnen und Teilnehmer weniger den Weiterbildungsanbieter als 
vielmehr den Zugangsweg (i.S.v. Portal oder Suchmaschine) zum Angebot erinnern 
und sehen dadurch „[…] die Marktpositionierung wie auch das ‚Brand Building‘ 
[…] [erschwert]“ (Schmid et al., 2018, S.  23). Die Zusatzstudie „Digitalisierung in 
der Weiterbildung“ zum Adult Education Survey mit über 5800 Befragten von 2018 
zeigt, dass die „wahrgenommene Reputation“ eines Weiterbildungsanbieters in nur 
ca. einem von zehn Fällen (9 %) in der Entscheidung für oder gegen die Inanspruch-
nahme eines WB-Angebots eine Rolle spielt, unabhängig davon, ob es sich um ein 
klassisches oder digitales Angebot handelt. Hier sind Faktoren außerhalb der orga-
nisationalen Steuerung der WB-Anbieter relevanter, wie etwa die Art der Einbettung 
der WB in die Berufstätigkeit (BMBF, 2020, S. 43 f., 49–51). 

Für die Angebotsentwicklung sind die Ergebnisse zur Nachfrage von Inhalten 
und Formaten von vier Studien nutzbar (Seyda et al., 2018; Kirchgeorg et al., 2018; 
Schmid et al., 2018; Sgier et al., 2018). Es wird eine steigende Nachfrage nach digi-
talen Weiterbildungsformaten erwartet. Stellvertretend lässt sich hier die quantitative 
Studie von Seyda et al. anführen, welche die Digitalisierung im Bereich der betrieb-
lichen WB mittels Befragung in 1706 Unternehmen untersuchte (Seyda et al., 2018, 
S. 108). Sie zeigt einen positiven Zusammenhang zwischen dem Digitalisierungsgrad 
eines Unternehmens und entsprechenden Weiterbildungsaktivitäten insgesamt sowie 
zwischen der Zahl der im Unternehmen eingesetzten digitalen Technologien und 
der Häufigkeit des Einsatzes digitaler Lernangebote (ebd., S.  112 f., S.  119). In ihrer 
Auswertung kommen die Autorinnen und Autoren zu dem Schluss, dass sich durch 
die Digitalisierung in Unternehmen die Tätigkeitsprofile der Mitarbeitenden ändern 
und der Bedarf an WB steigt. Die Unternehmen als Akteure betrieblicher WB ha-
ben vor allem Bedarf an Angeboten zu informationstechnischen Kompetenzen und 
Soft Skills. Diese sollten sich in den Arbeitsalltag integrieren und individuell anpas-
sen lassen (ebd., S. 113 f.). Bei den möglichen Teilnehmenden besteht ein großer Be-
darf an digitalen Informations- und Beratungsangeboten, die der eigentlichen WB 
vorausgehen (BMBF, 2020, S. 18; Blieck et al., 2019, S. 52). 
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Im Rahmen des „Trendmonitors Weiterbildung“ befragten Kirchgeorg und Kol-
legen im Zeitraum von 2016 bis 2017 Unternehmen und (Fach-)Hochschulen zur 
aktuellen Situation und zu künftigen Perspektiven der betrieblichen WB, auch mit 
Bezug zur Digitalisierung. Laut eigenen Angaben wurde dabei das Feld erstmals 
in dieser Kombination untersucht (Kirchgeorg et al., 2018, S.  7). Dabei bestätigen 
die Ergebnisse zur Weiterbildungsaktivität der Unternehmen, zur Entwicklung der 
Kompetenzanforderungen an die Mitarbeitenden und zur Nachfrage in der Kom-
petenzvermittlung im Wesentlichen die Ergebnisse der bereits vorgestellten Studie 
von Seyda und Kollegen (ebd., S. 18 f.). Mit Blick auf die untersuchten Hochschulen 
schließen sie, dass in der wissenschaftlichen WB zwar weiterhin Präsenzformate am 
häufigsten vertreten sein werden, der Markt der betrieblichen WB aber zunehmend 
flexiblere und digitale Angebotsformen verlange (S. 24 f., S. 42). Andererseits konsta-
tieren allgemeine Studien zur Digitalisierung in der WB übereinstimmend eine bis-
her eher geringe Nachfrage nach digitalen Formaten (Schmid et al., 2018, S. 45; Sgier 
et al., 2018, S. 14). 

Wie werden digitale Technologien für Marketingzwecke genutzt? Hierzu liefern 
die Ergebnisse der vorliegenden Studien vereinzelte Hinweise, die erneut die Hetero-
genität des Weiterbildungsbereichs widerspiegeln: Anbieter nutzen die Möglichkeiten 
des digitalen Marketings sehr unterschiedlich, immerhin fast ein Viertel selten oder 
nie (für die Schweiz Sgier et al., 2018, S. 15). Abseits des Einsatzes der eigenen Web-
seite, die sich fast vollständig durchgesetzt hat, existieren bedeutende bereichsspezifi-
sche Unterschiede. So nutzen beispielsweise wirtschaftsnahe Anbieter bzw. Anbieter 
wissenschaftlicher WB Social-Media-Technologien für Marketingzwecke deutlich in-
tensiver als Anbieter aus anderen Bereichen (Christ et al., 2020, S. 33). 

Lediglich eine Studie im Korpus adressiert explizit die Veränderung von Marke-
tingaktivitäten im Bereich der WB durch digitale Technologien und liefert dazu ge-
nauere Einblicke: Jones und Harvey (2019) untersuchten mit einem Mixed-Methods-
Ansatz die Effektivität des Einsatzes von Sozialen Medien als Marketingwerkzeug am 
Beispiel von Twitter. Konkret nehmen die Autoren Bibliotheken in berufsbildenden 
bzw. weiterbildenden Colleges in Großbritannien in den Blick. Die Untersuchung er-
gab, dass Bibliothekare bei der Wahl des digitalen Marketinginstruments vor allem 
auf Benutzerfreundlichkeit achten, aber wenige Kompetenzen im Umgang aufweisen 
und insgesamt dazu neigen den Zeitaufwand zu unterschätzen. Ihre Wahl des Inst-
ruments basiert außerdem auf eigenen Vermutungen zum Nutzungsverhalten ihrer 
Zielgruppe, und nicht auf entsprechender empirischer Evidenz dazu (Jones & Har-
vey 2019, S. 10). Die befragten Bibliothekare erachteten es als schwierig, einen ech-
ten Mehrwert für die Nutzerinnen und Nutzer zu erreichen und diese an das digita-
le Kommunikationsangebot zu binden (ebd., S. 14 f.). 
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4.3 	 Kooperationen unter den Vorzeichen der Digitalisierung

Sieben Studien machen Aussagen zur Bedeutung von Kooperationen für die Schaf-
fung von Synergien und Ressourcen unter den Vorzeichen der Digitalisierung (Bern-
hard-Skala, 2019; Egetenmeyer et al., 2020; Franken & Fischer, 2018; Henke et al., 
2019; Schmid et al., 2018; Seyda et al., 2018; Thomas & Nedeva, 2018). In Bezug auf 
Design und Methodik sind diese sehr heterogen (vgl. auch Tab. 1).

Kooperationen von Plattformbetreibenden mit Hochschulen oder Hochschul
lehrenden sind Teil der Geschäftsmodelle von vier MOOC-Plattformen, die Franken 
und Fischer dokumenten- bzw. inhaltsanalytisch untersuchten (Franken & Fischer, 
2018, S. 95). MOOCs werden etwa bei iversity in das Angebot der Hochschulen in-
tegriert. Digitale Studiengänge entstehen entweder durch Kooperation(en) oder es 
werden für Unternehmen Angebote der betrieblichen WB organisiert (ebd., S.  96). 
Da die wissenschaftliche WB nicht öffentlich finanziert ist, sehen Franken und Fi-
scher in Kooperationen mit Plattformbetreibenden für WB-Anbieter Chancen zur 
Weiterentwicklung ihrer Angebote (ebd., S. 98). 

Zu ähnlichen Einschätzungen gelangen Thomas und Nedeva in ihrer qualitativen 
Studie zur Zusammenarbeit von US-amerikanischen Hochschulen und dem EdTech-
Unternehmen Coursera. Sie unterscheiden drei Typen von „symbiotic relationship“: 
koexistierend („commensal“, „neutral“), beiderseits nutzbringend („mutualistic“, 
„positive“) und parasitär („parasitic“, „negative“) (Thomas & Nedeva, 2018, S. 1733). 
Die Befragten begründen ihre Kooperationsanstrengungen mit einer langfristigen 
Strategieentwicklung und mit der Sicherung und dem Ausbau der eigenen Aktivitä-
ten im Bereich lebenslanges Lernen und Fernlehre bzw. -studium. In anderen Fällen 
nutzen die Universitäten die in der Kooperation erworbenen Erfahrungen und Kom-
petenzen der involvierten Beschäftigten, um eine eigene, unabhängige Plattform zu 
entwickeln (ebd., S.  1737 f.). Allerdings finden Thomas und Nedeva auch Hinweise, 
dass die Zusammenarbeit sich von einem zurzeit noch beiderseits nutzbringenden zu 
einem „parasitären“ Verhältnis entwickeln könnte (ebd., S. 1742).

Als Geschäftsmodell für digitale Angebote an Hochschulen sind Kooperationen 
bezüglich deren Finanzierung interessant, wie Henke et al. anhand ihrer Dokumen-
tenanalyse schließen (Henke et al., 2019, S.  44). Für MOOCs bietet sich die Schaf-
fung kostenpflichtiger Angebote im Bereich der berufsbezogenen WB und bei Kur-
sen für Unternehmen an (ebd., S.  42). Zudem könnten Hochschulen als „Content 
Provider“ für andere Bildungsanbieter auftreten (ebd., S. 42). Voraussetzung für Ko-
operationen mit Unternehmen ist allerdings ein „professionelles Kooperationsma-
nagement“ (ebd., S.  114). Insgesamt bewerten Henke et al. die Kooperationskultur 
in Hochschulen (ähnlich wie Egetenmeyer et al. für die allgemeine EB/WB, s.u.) als 
wichtige Bedingung für gelingende Digitalisierung (ebd., S. 130). 

Für die betriebliche WB in kleinen und mittleren Unternehmen (KMU) kann der 
Aufbau von Netzwerken zwischen WB-Anbietern und Betrieben die Nachfrage bün-
deln und helfen, Angebote zu realisieren (Seyda et al., 2018, S. 121 f.).
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Vor dem Hintergrund, dass potenzielle Kursteilnehmende bei der Online-Su-
che nach Angeboten wenig Aufmerksamkeit für konkrete Anbieter, sondern eher für 
Kursinhalte aufbringen (Schmid et al., 2018, S. 23; s. o.), plädieren Schmid et al. für 
„mehr Kollaboration, weniger Konkurrenz“ (S. 49) in der EB/WB: Bildungsanbieter 
könnten in gemeinsamen Netzwerken „suchmaschinenoptimierte Angebote“ machen 
(ebd.). Marketing und Vertrieb würden so optimiert, sogar Angebote, die bisher 
mangels potenzieller Teilnehmenden scheiterten, hätten eine Chance (ebd., S. 49 f.). 

Die gemeinsame Angebotsentwicklung nennen auch Egetenmeyer et al. als Ge-
lingensbedingung für digitale Lernangebote in der EB. Daneben unterstützten Ko-
operationen den Erfahrungsaustausch und ermöglichten ein organisationsübergrei-
fendes Ausspielen von hybriden Veranstaltungen (Egetenmeyer et al., 2020, S.  29). 
Bernhard-Skala sieht in Netzwerken sowohl innerhalb als auch außerhalb von Orga-
nisationen ein mögliches Werkzeug zur Personalentwicklung in Bezug auf Digitali-
sierungsanforderungen (Bernhard-Skala, 2019, S. 188).

4.4 	 Digitalisierung und Organisationskultur

Organisationskultur ist Ausdruck von in der Organisation gelebten Werten und Ein
stellungen. Management bzw. Leitung sind auch hier steuernd aktiv. Die Organisa
tionskultur spiegelt das Verständnis von Führung und ist Abbild oder Auslöser von 
Veränderungsprozessen in der Organisation (vgl. Kap. 2) 

Insgesamt enthalten neun der ausgewählten Studien Ergebnisse, die sich in Bezug 
zu Organisationskultur als Aspekt von Management setzen lassen (Blieck et al., 2019, 
S.  50; Burchert & Grobe, 2017; Christ et al., 2020; Choudhury & Pattnaik, 2020; 
Heinz et al., 2018; Neumann, Hoffmann & Baumgarten, 2018; Jones & Harvey, 2019; 
Schmid et al., 2018; Sgier et al., 2018). Die Studien sind auch hier sehr unterschied-
lich in Design und Methode (vgl. auch Tab. 1) und die Ergebnisse disparat. 

Zu den in Organisationen gelebten Werten und Einstellungen in Bezug auf digi-
tale Transformation zeigt sich allgemein eine eher positive Einstellung der Weiterbil-
dungsanbieter bzw. Leitungen zu digitaler Technologie (Sgier et al., 2018, S.  21–23; 
Schmid et al., 2018, S.  40). Diese Einstellung mündet allerdings nicht notwendiger-
weise in einem konkreten Einsatz (Sgier et al., 2018, S. 22). Grundsätzlich scheinen 
bei Entscheidungen zur Digitalisierung in Weiterbildungseinrichtungen erwachse-
nenpädagogische Erwägungen (z. B. Motivation und Lernerfolg) den Ausschlag zu 
geben (Christ et al., 2020, S.  25; Sgier et al., 2018, S.  22 f.). Die digitale Arbeitskul-
tur innerhalb der WB-Organisationen selbst ist vor der Corona-Pandemie trotz der 
positiven Einstellung bisher wenig ausgeprägt, beispielsweise im Einsatz von Home
office oder Besprechungen mit digitalen Mitteln (Christ et al., 2020, S. 34).

Empirische Daten zu Aspekten der Organisationskultur in Bezug auf die Digitali-
sierung von Bildungsreinrichtungen des Handels bieten Neumann et al. Bei den be-
fragten Leitenden fanden sie keine konkreten Visionen zur digitalen Transformation, 
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ebenso wenig wie ausformulierte Leitbilder. Für Lehr-Lernangebote sehen Leitun-
gen eher Potenziale in der Digitalisierung, bei Verwaltungsprozessen eher Probleme. 
Die mittlere Führung ist „konkreter und detaillierter in ihren strategischen Visionen 
und Ansätzen als die Geschäftsführung“ (Neumann et al., 2018, S. 9). Die Einstellun-
gen zur Digitalisierung variieren je nach Hierarchieebene ebenfalls: Leitungen zei-
gen sich „verhalten bis positiv“ (ebd., S. 10), auf mittlerer Ebene werden Widerstän-
de und Ängste wahrgenommen, bei den Dozenten reicht das Spektrum von „positiv 
bis Verweigerungshaltung“ (ebd., S.  10). Kritisch bis negativ ist die Einstellung des 
Verwaltungspersonals zur Nutzung digitaler Technik (ebd., S. 49). 

Leitungen sehen sich in der Rolle derjenigen, die Überzeugungsarbeit für di-
gitale Transformation der Organisation leisten müssen, teils auch mit „sanftem 
Druck“ (ebd., S. 10). Bei Dozenten, insbesondere freiberuflichen, und Verwaltungs
mitarbeitenden kommen Informationen über Strategien, Angebote u. ä. im Zusam
menhang mit digitaler Transformation am wenigsten an (ebd., S.  22–24), was laut 
den Autoren auf eine mangelhafte Kommunikation schließen lässt (vgl. Hoffmann & 
Neumann, 2019, S. 68).

Weitere Ergebnisse bestätigen für einen gelingenden Digitalisierungsprozess die 
Relevanz des Leitungshandelns bei der Gestaltung der Organisationskultur: In einer 
belgischen Delphi-Studie mit Akteuren aus Management, Regierungsorganisationen 
und Studierenden zur Validierung eines Qualitätsmessinstruments für Open- und 
Blended Learning identifizieren Blieck et al. das Bereitstellen eines Leitbilds als Ma-
nagement-Aufgabe bei der Qualitätssicherung digitaler Angebote (Blieck et al., 2019, 
S. 50). Schmid et al. stellen fest, dass Leitende gegenüber Lehrenden kaum regelhaf-
te Vorgaben machen und ihnen eher große Autonomie in Bezug auf die Gestaltung 
ihrer eigenen Angebote mit digitalen Medien oder Geräten einräumen (Schmid et 
al., 2018, S. 38). 

Choudhury und Pattnaik (2020) analysieren in einem Review von theoretischen 
und empirischen Forschungsarbeiten zum Thema E-Learning kritische Erfolgsfak-
toren im Zusammenhang mit Digitalisierung von Lehre. Sie schlussfolgern, dass 
die Wertschätzung der Leitung für digitales Lernen sowie die „Entwicklung einer  
E-Learning-Kultur“ innerhalb von Bildungsorganisationen erfolgsentscheidend sind 
(Choudhury & Pattnaik, 2020, S.  9, Übers. JK/AG). Egetenmeyer et al. konstatie-
ren auf Basis ihrer qualitativen Studie Vertrauen zwischen Leitung und Mitarbeiten-
den sowie Offenheit gegenüber digitalen Technologien als Gelingensbedingungen für 
die erfolgreiche Digitalisierung von WB-Organisationen (Egetenmeyer et al., 2020, 
S. 30). Auch zwei Studien aus dem Bereich Hochschule liefern für die (wissenschaft-
liche) WB relevante Erkenntnisse: Die Themengruppe „Change Management und 
Organisationsentwicklung“ des Hochschulforums Digitalisierung untersuchte mit-
tels leitfadengestützter Interviews die hochschulpolitischen und organisatorischen 
Voraussetzungen für die Einführung digitaler Medien und entwickelte Empfehlun-
gen für die Gestaltung dieser Prozesse. Die Autoren halten eine starke Befürwor-
tung der Digitalisierung durch die Hochschulleitung für unabdingbar. Hierzu bedarf 
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es neben einer Strategie auch Entschlossenheit und Kommunikation seitens der Lei-
tung sowie umfassende Unterstützung der Lehrenden (Hochschulforum Digitalisie-
rung, 2016, S. 17, S. 20–23). In der in 4.2 beschriebenen Studie von Jones und Har-
vey (2019) stellen die Autoren u. a. in Bezug auf die Leitung („Management“) fest, 
dass restriktive Regelungen die Nutzbarkeit digitaler Technologien einschränken (Jo-
nes & Harvey, 2019, S. 10). 

Burchert und Grobe befragten im Rahmen des Projekts DiEDa Bildungs
managerinnen und Bildungsmanager sowie Lehrende zu den Herausforderungen bei 
der „Implementierung digital gestützter beruflicher Weiterbildung“ und betrachteten 
darin Innovationen als sozialen Prozess (Burchert & Grobe 2017, S. 2 f.). Sie stellen 
fest, dass die kulturellen Praktiken und die Wahrnehmung der Innovation durch die 
Mitarbeitenden einen großen Einfluss auf den Erfolg der Implementation haben. Da-
bei problematisieren die Fallvignetten mangelnde Delegation von Verantwortung hin 
zu den zur Innovation aufgeforderten Mitarbeitenden (ebd., S. 5). Heinz et al. (2018) 
untersuchten Motive und Hemmnisse des Medieneinsatzes in der wissenschaftlichen 
WB mittels Online-Befragung, wobei sie Medien mit digitaler Technologie gleich-
setzen. Genannte Gründe für die Nicht-Nutzung von digitalen Technologien waren 
u. a. der Mangel einer „gemeinsame[n] Kommunikationsbasis“ sowie die „fehlende 
kollegiale Unterstützung“ (Heinz et al., 2018, S.  140). Teilfeldübergreifende Studien 
wie der wbmonitor oder der Monitor Digitale Bildung zeigen, dass die Unterstüt-
zung insbesondere mit Blick auf die WB von pädagogischem Personal ausbaufähig 
ist (Schmid et al., 2018, S. 36 f.; Christ et al., 2020, S. 31). 

In einer umfassenden Synthese systemisch relevanter Rahmenbedingungen für 
die Digitalisierung an deutschen Hochschulen anhand einer Dokumentenanaly-
se kommen Henke et al. zu dem Schluss, dass die Digitalisierung „einen systema-
tisch gestalteten […] Veränderungsprozess verlangt“, in dem das Management einen 
Aushandlungsprozess mit den Beteiligten initiiert und begleitet (Henke et al., 2019, 
S.  110). Auch Bernhard-Skala (2019) sieht in Bezug auf Weiterbildungsorganisatio-
nen die Notwendigkeit der Gestaltung des Veränderungsprozesses. Er verweist in 
diesem Zusammenhang darauf, dass die spezifischen Strukturen im Bereich EB/WB 
die Partizipation der meist freiberuflich Lehrenden notwendig machen (Bernhard-
Skala, 2019, S. 190).

Für die Bildungseinrichtungen des Handels konstatieren Neumann et al., dass 
die Organisationen zurzeit noch auf äußere Anforderungen reagieren und Verände-
rungsprozesse nicht aktiv anstoßen. Voraussetzungen dafür seien verbindliche Ziele 
in konkret formulierten Strategien sowie die „systematische Weiterbildung der Mit-
arbeiterInnen“ (Neumann et al., 2018, S. 50).
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5.	 Diskussion und Fazit

Wie bereits festgestellt, existieren im Recherchezeitraum nur sehr wenige Studien, 
welche die im Rahmen dieses Beitrags betrachteten Aspekte von Management im 
Zusammenhang mit Digitalisierung konkret zum Forschungsgegenstand machen. 
Die anschlussfähigen Teile der vorgestellten Studien bieten hierzu und zu den in die-
sem Beitrag gestellten Fragen (vgl. Kap. 2) fast ausschließlich deskriptive Ergebnisse, 
zudem sind sie methodisch bedingt in ihrer Verallgemeinerbarkeit teilweise deutlich 
eingeschränkt (vgl. Tab. 1). Im nun folgenden Abschnitt soll dennoch der vorsich-
tige Versuch unternommen werden, die Ergebnisse mit Blick auf die Fragestellung 
zu interpretieren. Dieses Vorgehen ist grundsätzlich geeignet, um relevante Erkennt-
nisse zu gewinnen, kann aber nicht als Ersatz für auf das Thema fokussierte For-
schungsanstrengungen dienen, insbesondere mit Blick auf spezifische Teilfelder oder 
Konstellationen in der EB/WB. 

Eine weitere Einschränkung erfährt dieses Review durch die aktuellen Entwick
lungen im Zusammenhang mit der COVID-19-Pandemie. Erste veröffentlichte Er-
gebnisse enthalten Hinweise, dass die Pandemie eine massive Herausforderung für 
das (Leitungs-)Personal darstellt und alle in diesem Beitrag adressierten Aspekte be-
trifft (vgl. Rohs, 2020; vgl. Christ & Koscheck, 2021). Ob diese Entwicklung das Lei-
tungspersonal und dessen Handeln nachhaltig verändern wird, ist bisher kaum ab-
zusehen. Aktuell ist jedenfalls eine wachsende Dynamik in der Forschung zu EB/
WB-Organisationen zu beobachten. Etliche Publikationen sind im Entstehen bzw. 
kürzlich entstanden, konnten aber für den Beitrag in diesem Band nicht mehr be-
rücksichtigt werden (z. B. Ifenthaler, Hofhues, Egloffstein & Helbig, 2021; Bernhard-
Skala, Bolten-Bühler, Koller, Rohs & Wahl, 2021, im Druck).

5.1 	 Implikationen für Praxis und Politik

Verschiedene Übersichtsarbeiten und Studien mit Leitungskräften nennen die Schaf-
fung von Infrastruktur, die Personalqualifikation und -entwicklung oder die Finan-
zierung übereinstimmend als Herausforderungen der Digitalisierung (Choudhury 
& Pattnaik, 2020, S.  8; Egetenmeyer et al., 2020, S.  30 f.; Sgier et al., 2018, S.  31 f.; 
Schmid et al., 2018, S.  47). Hieraus können Handlungsanforderungen an das Ma-
nagement von EB/WB-Organisationen abgeleitet werden. Für die Erarbeitung einer 
umfassenden Strategie zur Digitalisierung (Bernhard-Skala, 2019, S.  191 f.; Häßlich 
& Dyrna, 2019, S. 163) bieten die betrachteten Ergebnisse kaum konkrete Anregun-
gen zur Umsetzung. Je nach Teilfeld und Organisation sind die Voraussetzungen und 
Implementationsgrade höchst unterschiedlich, die Heterogenität des Bereichs sowie 
mangelnde Kompetenzen und Werkzeuge in Bezug auf Digitalisierung sind bedeu-
tende Hürden für das strategische Handeln von Leitungspersonen (Bernhard-Skala, 
2019, S. 187 f., S. 191; Kirchgeorg et al., 2018, S. 12; Schmid et al., 2018, S. 42). 
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Für den Bereich Marketing (vgl. Abschnitt 4.2) spiegeln die Ergebnisse zum einen 
den Stand der Digitalisierung in den Marketingaktivitäten der EB/WB-Organisatio-
nen wider (Schmid et al., 2018; Sgier et al., 2018) und geben zum anderen Hinweise 
auf Potenziale der Digitalisierung für diesen Bereich. 

Die übereinstimmend hohen Erwartungen an Imagegewinn und -pflege durch di-
gitale Angebote (Christ et al., 2020, S.  25; Sgier et al., 2018, S.  13 f., Schmid et al., 
2018, S. 41) werden mit Blick auf die Adressaten dadurch in Frage gestellt, dass die 
Reputation der EB/WB-Anbieter bei der Entscheidung für eine Teilnahme nur gerin-
ge Bedeutung hat (BMBF, 2020, S. 49 f.; Schmid et al., 2018, S. 23). 

EB/WB-Anbieter stehen nicht nur in Konkurrenz zu Mitbewerbern im Weiter-
bildungsmarkt, sondern auch zu vielfältigen anderen Anbietern im Web. Die Auf-
merksamkeit, die letztere bei potenziellen Bildungsteilnehmenden erwecken, könn-
ten WB-Organisationen nutzen, um Angebote gezielt zu platzieren (Schmid et al., 
2018, S.  23, S.  49 f.). Gegebenenfalls könnte auch eine Marketingstrategie weg vom 
Anbieter hin zum Angebot ein Weg sein, um im digitalen Raum Interesse und Auf-
merksamkeit zu erzeugen, insbesondere mit Blick auf vorgeschaltete Informations- 
und Beratungsangebote (BMBF, 2020, S. 18; Blieck et al., 2019, S. 52).

Von Anbietern der wissenschaftlichen und wirtschaftsnahen WB abgesehen 
scheinen viele EB/WB-Organisationen die Potenziale digitaler Technologien noch zu 
wenig zu nutzen, insbesondere bezüglich Social Media (Christ et al., 2020, S.  36). 
Der effektive Einsatz von Social-Media-Tools ist eine personell ressourcenintensive 
Investition, die allerdings nur mit genauer Kenntnis der Erwartungen der Zielgrup-
pen gelingen kann (Jones & Harvey, 2019).

Zwischen strategischem Stellenwert, antizipiertem Bedarf und tatsächlicher Nach-
frage gibt es erhebliche Diskrepanzen (Kirchgeorg et al., 2018, S. 24 f., S. 42.; Schmid 
et al., 2018, S. 45; Seyda et al., 2018, S. 112, S. 115 f.; Sgier et al., 2018, S. 14). Dies ist 
möglicherweise auf teilfeldspezifische Bedingungen oder Verzerrungen in den Stich-
proben zurückzuführen. Die Ergebnisse deuten außerdem auf eine dynamische Ver-
änderung von Bedarf und Nachfrage. Dies erstreckt sich insbesondere auf die Form 
und den Inhalt von digitalen Weiterbildungen. So bleibt die genaue Analyse von 
Markt und Zielgruppen nicht nur unter den Vorzeichen der Digitalisierung unab-
dingbare Datenbasis für entsprechende Management-Entscheidungen (vgl. Bremer, 
2019). 

Strategisch sind neben den dynamischen Bedarfsentwicklungen (vgl. Kirchgeorg 
et al., 2018; Seyda et al., 2018) die Veränderungen auf dem Weiterbildungsmarkt 
durch den Eintritt von Technologieanbietern zu berücksichtigen. Diese bieten Chan-
cen in der Zusammenarbeit und im Erschließen neuer Geschäftsmodelle ebenso wie 
Herausforderungen bei der Marktpositionierung durch neue Konkurrenzverhältnisse 
(Grotlüschen, 2018; Franken & Fischer, 2018; Thomas & Nedeva, 2018). Die wach-
sende Dynamik erfordert zunehmend auch die Extrapolation und Antizipation von 
zukünftigen Bedarfen auf Basis der weiteren gesellschaftlichen Entwicklung, um 
durch entsprechende Marketingaktivitäten Teilnehmende zu akquirieren. 
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Die Kooperation (vgl. Abschnitt 4.3) mit externen Partnern schafft Möglichkei-
ten zur Weiterentwicklung durch das Teilen von Wissen und Ressourcen. Potenziel-
le Partner sind nicht nur Bildungsorganisationen, sondern auch Organisationen aus 
dem Technologiebereich oder dem Bereich der digitalen Medien (Kampylis, Punie 
& Devine, 2015, S.  30 f.). Die vorgestellten Studien bestätigen dies: Die gemeinsa-
me Nutzung digitaler Daten kann Marketing und Vertrieb optimieren (Schmid et al., 
2018, S.  49 f.). Durch Kooperationen können Angebotsentwicklung und -erstellung 
besser mit Nachfrage und Bedarfen abgestimmt werden. Dies wird für die öffentlich 
finanzierte Erwachsenenbildung ermittelt (Egetenmeyer et al., 2020), für die Koope-
ration mit KMU in der betrieblichen WB (Seyda et al., 2018, S.  121 f.), für die Ko-
operation von Hochschulen und Unternehmen (Kirchgeorg et al., 2018, S. 42; Henke 
et al., 2019) und für die Kooperation von Hochschulen mit Technologieunterneh-
men (Thomas & Nedeva, 2018, S. 1737 f.). Zudem bieten Kooperationen möglicher-
weise Lösungen für die durch die Digitalisierung entstehenden Herausforderungen 
bei der Personalbeschaffung und -qualifizierung (Bernhard-Skala, 2019, S. 187), bei 
der technischen Infrastruktur und bei den Kosten (Henke et al., 2019, S. 39–44) bzw. 
der Finanzierung (Franken & Fischer, 2018, S.  98). Kooperationen sind für Orga-
nisationen herausfordernd und verlangen „ein professionelles Kooperationsmanage-
ment“ (Henke et al., 2019, S. 114). Nutzbringend ist die Typisierung der Zusammen-
arbeit von Thomas & Nedeva (2018), um Risiken und Vorteile einer Partnerschaft zu 
analysieren.

Beispielhaft für die Organisationskultur in EB/WB-Organisationen stehen die 
Ergebnisse von Neumann et al. (2018). Sie geben divergierende Einschätzungen 
zur digitalen Transformation in Einrichtungen von Beschäftigten auf allen Hier-
archieebenen wieder. Die Ergebnisse weiterer rezipierter Studien zeigen, dass Lei-
tungspersonen von EB/WB-Organisationen durch die Einstellung und das Handeln 
einen wesentlichen Teil zur Gestaltung einer digitalisierungsförderlichen Organi-
sationskultur beitragen. Dabei stehen die Offenheit und Unterstützung durch Lei-
tende als Gelingensbedingung im Vordergrund. Leitende sind außerdem gefor-
dert, einen umfassenden Aushandlungsprozess zu gestalten (Bernhard-Skala, 2019, 
S.  190; Choudhury & Pattnaik, 2020, S.  9; Egetenmeyer et al., 2020, S.  30; Hoch-
schulforum Digitalisierung, 2016, S.  20–23; Henke et al., 2019, S.  110). Kommuni-
kation und Vertrauen sind darin unerlässlich (Heinz et al., 2018, S.  141; Kirch et 
al., 2018, S.  41 f.), was entsprechende interpersonelle Kompetenzen auf Seiten der 
Beteiligten erfordert, ebenso wie die erfolgreiche Einbindung der Lehrenden durch 
die Leitung (Bernhard-Skala, 2020, S.  190; Neumann, Hoffmann & Baumgar-
ten, 2018, S.  10). Die Diskussion um eine neue Art von Leadership angesichts der 
Herausforderungen der Digitalisierung scheint aus Sicht der Autorin und des Au-
tors auch in den Organisationen der EB/WB notwendig zu sein (vgl. Wang, 2016). 
Mangelnde Unterstützung durch Leitungen in der Personalentwicklung (Schmid et 
al., 2018, S.  36 f.; Christ et al., 2020, S.  31) geht möglicherweise eher auf den Man-
gel an entsprechenden Ressourcen und/oder Angeboten (vgl. obige Ausführung) zu-
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rück und weniger auf einen Mangel an Unterstützungsbereitschaft. Insgesamt scheint 
im Digitalisierungsprozess von Weiterbildungsorganisationen das Primat des Päda
gogischen auch bei den Leitenden gewahrt zu bleiben (Christ et al., 2020, S. 25; Sgier 
et al., 2018, S. 22 f.).

Vor dem Hintergrund der oben genannten Kontingenz der Märkte kann aus 
Sicht der Autorin und des Autors diesbezüglich das Bereitstellen von Experimen
tierräumen (Hochschulforum Digitalisierung, 2016, S. 11) als Werkzeug dienen. 

Für das Management von Weiterbildungsorganisationen gilt in Bezug auf die 
Digitalisierung das gleiche wie für die Lehrenden: Die Herausforderungen sind 
mannigfaltig, ihre systematisierte Ordnung in Form eines Modells kann ihre Adres-
sierung durch Forschung und Praxis erleichtern (vgl. Koschorreck & Gundermann, 
2020). 

Diese wichtige Funktion rechtfertigt eine intensivere Diskussion des MMOE von 
Ifenthaler und Egloffstein (2020). Dazu liegt ein Vergleich mit dem deutlich frü-
her veröffentlichten „Europäischen Rahmenwerk für digital-kompetente Bildungs
organisationen“ (DigCompOrg)4 von Kampylis, Panangiotis, Punie und Devine 
(2015) nahe. 

Es dient ähnlich wie das MMOE als Werkzeug zur Orientierung und Selbst
reflexion für Bildungsorganisationen und soll Akteure der Bildungspolitik befähi-
gen, Programme und Projekte zu gestalten bzw. zu evaluieren (Kampylis et al., 2015, 
S. 6). Das Modell wurde als Teil der europäischen Studie „Fostering Innovative Edu-
cation“ des europäischen Joint Research Center (JRC) erstellt, im Entstehungsprozess 
mehrfach überarbeitet und mit Experten im Rahmen eines Workshops bzw. einer 
Arbeitsgruppe validiert. DigCompOrg ist laut den Autoren in allen Bildungsberei-
chen anwendbar und umfasst sechs Hauptaspekte („Leadership & Governance Prac-
tices“, „Teaching and Learning Practices“, „Professional Development“, „Assessment 
Practices“, „Content and Curricula“, „Collaboration and Networking“, “Infrastructu-
re“), die sich in insgesamt 15 Subaspekte gliedern. Diese Subaspekte werden durch 
74 Deskriptoren operationabel gemacht (ebd., S.  16, S.  18–20). Das Modell inklu-
diert einen siebten Hauptaspekt als Leerstelle, welcher spezifisch auf den jeweiligen 
Bildungssektor hin entwickelt werden muss. Kampylis et al. betonen, dass auch die 
anderen Aspekte und Subaspekte bereichsspezifisch operationalisiert werden müssen 
(ebd., S. 34). 

Gegenüber allgemeinen Management-Modellen haben das in Kapitel 4 ausführ-
licher beschriebene MMOE als auch das DigCompOrg-Modell den Vorteil, dass sie 
spezifisch auf die Digitalisierung von Bildungsorganisationen als Entwicklungsan-
forderung zielen. Das MMOE ist im Gegensatz zu DigCompOrg hierarchisch ge-
gliedert. Allerdings erscheint uns die hierarchische Ordnung der Dimensionen im 
MMOE und die damit implizite Prozessordnung vor dem Hintergrund der explizi-
ten Ausrichtung auf Weiterbildungsorganisationen eher ungewöhnlich. DigCompOrg 

4	 Übers. d. Autor/Autorin. Für eine grafische Abbildung des Modells siehe Beitrag von Wilmers, 
Keller und Anda in diesem Band.
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zeigt insgesamt einen höheren Grad an Differenzierung und eine stärkere Berück-
sichtigung der Besonderheiten von Bildungsorganisationen als das MMOE. Noch 
liegt nach unserem Wissen keine Erweiterung vor, die die sektorspezifische Leerstel-
le für die EB/WB ausarbeitet bzw. die Dimensionen gezielt auf diesen Bereich ope-
rationalisiert. Dementsprechend steht auch eine quantitative empirische Validierung 
für die EB/WB aus. Dagegen wurde das MMOE bereits mittels einer ersten Pilotstu-
die in einer Einrichtung für den Bereich EB/WB empirisch validiert (Ifenthaler & 
Egloffstein, 2020). 

Mit Blick auf die Fragestellung dieses Beitrags sind beide Modelle ergiebig. So-
wohl das MMOE als auch das DigCompOrg-Modell kombinieren Aspekte von Ma-
nagement in den Indikatoren verschiedener Dimensionen. Sie sind konzeptionell 
auf einer Ebene angesiedelt, die eng mit der Perspektive des Leitungspersonals von 
Organisationen korrespondiert. In der Zusammenschau mit der Analyse von Wang 
(2016) zur Veränderung von Führungsmodellen in der Digitalisierung (vgl. Kap. 2) 
sind sie mit den Ergebnissen der Expertenbefragung von Kirch et al. (2018) durch-
aus kongruent, die mit der Digitalisierung eine wachsende Bedeutung von strategi-
schen Kompetenzen und Soft Skills für Leitende allgemein ausmachen. Zudem neh-
men die Modelle normative Setzungen im Sinne wünschenswerter Ergebnisse von 
Managementhandeln vor. 

Vor dem Hintergrund der oben beschriebenen Eigenheiten der Modelle sollten 
beide im Kontext von Forschung und Praxis mit Blick auf den Verwendungszweck 
vor dem Einsatz intensiv reflektiert werden. Obwohl MMOE und DigCompOrg 
grundsätzlich der Orientierung dienen können, scheinen weitere Differenzierungen 
(MMOE) und eine bereichsspezifischere Operationalisierung (MMOE, DigComp
Org) notwendig, um ihre Nutzbarkeit für Forschung und Praxis der EB/WB zu ver-
bessern.

In der Gesamtschau der Ergebnisse bestätigt sich die systembezogene Ein
schätzung des aktuellen Nationalen Bildungsberichts auch für das Management von 
EB/WB-Organisationen in der Praxis: „Die Digitalisierung von Lern und Bildungs-
angeboten in der Weiterbildung und die damit einhergehenden strukturellen, orga-
nisationalen und personalen Herausforderungen zählen derzeit zu den dringends-
ten Aufgaben.“ (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S. 228). Gleichzeitig 
zeigen die Ergebnisse, dass der digitale Entwicklungsprozess auf Leitungsebene an-
gegangen wird, aber noch lange nicht abgeschlossen ist – und vor dem Hintergrund 
kontinuierlicher gesellschaftlicher und technologischer Entwicklung wohl auch nie 
abgeschlossen sein kann. Zumindest in bestimmten Teilfeldern ist ein hohes Be-
wusstsein für diese Notwendigkeit bereits vorhanden, wie ein Blick in das „Mani-
fest zur digitalen Transformation von Volkshochschulen“ zeigt (vgl. Benndorf-Hel-
big et al., 2019).

Durch die hohe Kontingenz in der Entwicklung des Weiterbildungsmarkts und 
die grundsätzliche Unabsehbarkeit künftiger digitaler Technologien und Entwicklun-
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gen gewinnt die Führungsaufgabe von Leitungspersonen an Bedeutung gegenüber 
den Managementaufgaben. 

Der Mangel an Ressourcen ist ein Problem, das nicht allein über die Erschlie-
ßung neuer Geschäftsmodelle gelöst werden kann. Dies gilt insbesondere für Teil-
felder der EB/WB, die wichtige gesellschaftliche Funktionen erfüllen und auf die 
Finanzierung durch die öffentliche Hand angewiesen sind, wie etwa die Integrations-
arbeit und die kulturelle oder die politische Bildung. Hier sollten Experimentierräu-
me systematisch strukturell gefördert werden. 

5.2 	 Forschungsperspektiven

Die Forschung zu Organisationen der WB hat in den vergangenen Jahren zwar „eine 
sprunghafte Entwicklung genommen“ (Herbrechter & Schrader, 2018, S. 296), Unter-
suchungen zu Auswirkungen oder Einflüssen von digitalen Technologien auf EB/
WB-Organisationen konzentrieren sich im betrachteten Korpus aber vor allem auf 
die Digitalisierung von Lehr-/Lernangeboten und liefern in diesem Zusammenhang 
nur vereinzelte für die Fragestellung des Reviews relevante Ergebnisse. Die empiri-
sche Sättigung ist in allen hier betrachteten Aspekten der Fragestellung insgesamt 
eher gering. Dies betrifft Evidenz für die Praxis des Weiterbildungsmanagements als 
auch Evidenz über das Weiterbildungsmanagement bzw. Organisationen der EB/WB. 
Erstere verbessert die Grundlage, auf der Leitungspersonen in der EB/WB ihre Ent-
scheidungen treffen, letztere bildet die Basis für Entscheidungen auf der Ebene von 
Verbänden oder Bildungspolitik und kann z. B. zur Professionalisierung von Lei-
tungspersonal genutzt werden. Idealerweise ist die gewonnene Evidenz in beiden Zu-
sammenhängen nutzbar.

Mit Blick auf das Marketing ist Evidenz zu Zielgruppen sowie Bedarfs- bzw. 
Marktentwicklung zentral. Daten aus digitalen Kommunikationsmedien (z. B. Face-
book, Twitter), Kursdatenbanken und digitalen Lernangeboten sind in großem 
Umfang erfassbar und für die Forschung nutzbar. Hier ergeben sich vielfältige 
Möglichkeiten, von der Betrachtung einzelner Lehrveranstaltungen bis hin zu orga-
nisationsübergreifenden Auswertungen.

Insbesondere im Zusammenhang mit der Covid-19-Pandemie verändern sich 
Nutzungsverhalten, Angebot und Nachfrage. Möglicherweise schwindet die bisher 
überwiegende Nachfrage nach Präsenzangeboten (Schmid et al., 2018; Sgier et al., 
2018; Seyda et al., 2018). Hier ist eine Aktualisierung der Evidenz dringend geboten, 
insbesondere auch unter Einsatz von Designs im Längsschnitt, um Erkenntnisse zur 
Nachhaltigkeit der Veränderungen gewinnen zu können. 

Die Beobachtung neuer Akteure und Akteurinnen im Markt der EB/WB ist eine 
gleichbleibend wichtige und interessante Aufgabe für die Forschung. Weiterbildungs-
organisationen profitieren bei Angebotsentwicklung und Kooperationen ebenfalls 
von aktuellen und spezifischen Daten.
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Es fällt auf, dass die Befragten in den betrachteten Studien mehrheitlich aus dem 
Kreis der Leitung stammten, obwohl Programmplanende durch die Digitalisierung 
zunehmend an Bedeutung gewinnen (vgl. 4.1). Zukünftige Studien sollten diese Ent-
scheidungsebene deshalb gezielt adressieren. Auf beiden Ebenen erscheint angesichts 
der vielfältigen Herausforderungen zudem eine empirische Bestandsaufnahme vor-
handener Managementkompetenzen auf Seiten des Personals dringend angezeigt.

Methodisch bieten sich zudem Studien an, die Bedingungen, Prozesse und Wir-
kungen von Interventionen zur Verbesserung der Organisationsprozesse in EB/WB-
Organisationen untersuchen, ggf. in einem mehrstufigen Vorgehen (vgl. Schrader, 
Hasselhorn, Hetfleisch & Goeze, 2020). Zum Beispiel könnten qualitativ-explorative 
Studiendesigns organisationskulturelle Aspekte ausführlich analysieren und nachfol-
gende Interventionsstudien speisen, die auf kulturelle Veränderungen abzielen.

Vor dem Hintergrund, dass eine Digitalisierungsstrategie für unabdingbar gehal-
ten wird (Bernhard-Skala, 2019; Häßlich & Dyrna, 2019; Egetenmeyer et al., 2020), 
sind gezieltere Untersuchungen zu Form, Inhalten, Umsetzung und Effekten bereits 
existierender Strategien zur digitalen Transformation in Organisationen der EB/WB 
sinnvoll. Fallstudien können Ergebnisse für Best-Practice-Beispiele liefern. Denk-
bar sind auch Implementationsstudien im Mixed-Methods-Design, um das komple-
xe Gefüge von Gelingensbedingungen empirisch auszuleuchten (vgl. Schrader et al., 
2020). Der Vergleich von Strategien verschiedener Organisationen der EB/WB an-
hand gleicher Bezugskategorien oder in Teilaspekten (z. B. Kooperation und Vernet-
zung) erweitert die Forschungsmöglichkeiten. Flankierend lassen sich etwa grund-
legende Fragen zum Einsatz digitaler Medien nach Teilfeldern, zur Gestaltung von 
Geschäftsmodellen sowie zur Bedeutung von Vernetzung und Kooperation im Zeit-
verlauf stellen (BMBF 2018, S. 57; Seufert et al., 2017, S. 445).

Mit Blick auf vorhandene Modelle von Digitalisierung in Bildungsorganisationen 
(vgl. Kap. 5.1) ist eine Operationalisierung und empirische Validierung sinnvoll, um 
ihre Anwendbarkeit in Forschung und Praxis zu verbessern. Damit könnten messba-
re Kriterien für thematisch anschlussfähige Studien zum Weiterbildungsmanagement 
entwickelt werden.
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