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Annika Wilmers, Carolin Keller, Sybille Stöbe-Blossey, 
Michaela Achenbach & Iris Nieding

Digitalisierung und Teilhabe in der Bildung.
Eine Absteckung des Th emenfeldes und Erläuterung des 
methodischen Vorgehens in den Forschungssynthesen

Abstract
Der Beitrag führt in das Th emenfeld „Teilhabe und soziales Lernen in der digitalen Bil-
dung“ ein und legt zunächst dar, wie sich die Forschung hierzu entwickelt hat und welche 
(Teil-)Fragestellungen im Fokus der Forschung stehen. Zu letzteren zählt gleichermaßen 
die Beschäft igung mit den Potenzialen digitaler Medien für mehr gesellschaft liche Teil-
habe und mit den Risiken, bestimmte Bevölkerungsgruppen nicht oder aus Bildungssicht 
unzulänglich zu erreichen. Ebenso werden auch praxisnahe Anwendungen vorgestellt, die 
in regionalen, nationalen oder EU-weiten Kontexten die Zielsetzung verfolgen, digita-
le Teilhabe bei gesellschaft lichen Gruppen mit besonderen Bedarfen zu ermöglichen und 
auszubauen und somit eine diff erenzierte Nutzung digitaler Medien in den Blick nehmen. 
Anschließend erläutert das Kapitel die Methodik, die den Forschungssynthesen in diesem 
Band zu Grunde liegt. Dabei wird sowohl in das Format Critical Review als auch in die 
verschiedenen Arbeitsprozesse der Reviewerstellung eingeführt. Besondere Aufmerksam-
keit erfährt die für die Forschungssynthesen entwickelte Recherchestrategie, die angepasst 
an die jeweiligen Ausgangslagen in den Bildungsbereichen (Bildung in Kindheit, Jugend 
und Familie; Schule; Lehrkräft ebildung; Berufl iche Bildung; Erwachsenen- und Weiterbil-
dung) in einem mehrstufi gen Verfahren ausgearbeitet und umgesetzt wurde. Die Treff er-
zahlen der Literaturrecherche bewegen sich für die einzelnen Bildungsbereiche zwischen 
2491 und 4134 Titeln, von denen jeweils zwischen 19 und 35 Studien in die Forschungs-
synthesen aufgenommen wurden.   
Schlüsselwörter: Forschungssynthese, Critical Review, Teilhabe, Partizipation, Digitalisie-
rung, Digital Divide, digitale Medien

Digitising and participation in education. 
An outline of the thematic fi eld and explication 
of methods applied in the presented research syntheses

Th is article introduces the topic of “participation and social learning in digital educa-
tion” and fi rst describes how research on this topic has developed and which (sub-)ques-
tions are in the focus of research. Th e latter includes both the potential of digital media 
for more social participation and the risks of not reaching certain population groups or 
reaching them inadequately from an educational perspective. Th e chapter also presents 
practical applications that aim to enable and expand digital participation among groups 
with special needs in regional, national or EU-wide contexts and thus focus on the diff e-
rentiated use of digital media. Th e chapter then explains the methodology underlying the 
research syntheses in this volume. It introduces both the critical review format and the 

Bildung im digitalen Wandel
Die Bedeutung digitaler Medien für soziales Lernen und Teilhabe
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various work processes involved in producing a review. Special attention is paid to the re-
search strategy developed for the research syntheses, which was implemented in a multis-
tage procedure adapted to the respective situations in the educational sectors (education 
in childhood, youth and family; school; teacher education; vocational education; adult and 
continuing education). Th e number of hits from the literature search ranged between 2491 
and 4134 titles for each educational area, of which between 19 and 35 were included in 
each of the research syntheses.
Keywords: Research synthesis, critical review, participation, digitalisation, digital divide, 
educational technologies

1.  Einführung in den Band

Digitalisierungsprozesse in der Bildung bieten die Chance, Bildungsteilhabe in der 
Gesellschaft  zu erweitern, indem Bildungsangebote unabhängig von Raum und Zeit 
auf breiter Basis zugänglich gemacht und bestimmte Personengruppen mit beson-
deren Bedarfen gezielt unterstützt werden können (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2020, S.  233). Ebenso lassen sich Kompetenzen für soziale Teilha-
be und gesellschaft liche Partizipation durch den Einsatz digitaler Medien fördern. 
Beides ist indes nicht allein durch den Einsatz digitaler Medien zu erreichen, son-
dern Teil komplexerer Prozesse, in denen sich beispielsweise didaktische Überlegun-
gen, die Anwendung neuer Technologie in Bildungsorganisationen, die Schaff ung 
von Zugängen zu digitalen Medien oder auch neue Formen von Bildungskoopera-
tionen und einer stärkeren Verknüpfung von formaler, non-formaler und informeller 
Bildung miteinander verbinden (vgl. Lorenz et al., 2023; Wollersheim et al., 2021). 
Vor diesem Hintergrund greift  der vorliegende Band das Th emenfeld „Soziales Ler-
nen, Teilhabe und Digitalisierung“ auf. Er setzt sich aus fünf Forschungssynthesen 
sowie einer methodischen Darstellung des Reviewprozesses zusammen und ist zu-
gleich der vierte Band der mehrteiligen Reihe „Digitalisierung in der Bildung. For-
schungsstand und -perspektiven“. Ziel der Forschungssynthesen ist es, aktuelles For-
schungswissen zu inhaltlichen Fragestellungen der Bildung in der digital geprägten 
Welt zu synthetisieren und zu strukturieren. Vor diesem Hintergrund refl ektieren sie 
den Forschungsstand, fassen wesentliche Erkenntnisse zusammen und identifi zieren 
off ene Forschungsfragen.

Die Forschungssynthesen entstehen als Teil des BMBF-Metavorhabens „Digitali-
sierung im Bildungsbereich“ (Digi-EBF), das innerhalb des Rahmenprogramms Em-
pirische Bildungsforschung Förderprojekte des Forschungsschwerpunktes „Digita-
lisierung im Bildungsbereich“ begleitet. Das Reviewteam verteilt sich auf das DIPF 
| Leibniz-Institut für Bildungsforschung und Bildungsinformation, an dem die Re-
cherche und Koordination angesiedelt ist, zwei Institute der Universität Duisburg-
Essen (UDE) – das Learning Lab und das Institut Arbeit und Qualifi kation (IAQ), 
das Deutsche Institut für Erwachsenenbildung – Leibniz-Zentrum für Lebenslanges 
Lernen (DIE) und das Leibniz-Institut für Wissensmedien (IWM), die die jeweili-
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ge fachspezifi sche Kompetenz einbringen. Eine Besonderheit des Arbeitsprozesses ist 
seine Auft eilung in zentrale Elemente (v. a. methodische Gestaltung des Reviewpro-
zesses, Recherche, Transfer) und dezentrale Elemente (v. a. Screening und Auswer-
tung der Literatur, sektorenspezifi scher Transfer) der Zusammenarbeit im Projekt-
team. Die inhaltliche Aufschlüsselung der Bildungsbereiche erfolgt in die Sektoren 
Bildung in Kindheit, Jugend und Familie (Bearbeitung am IAQ, UDE), schulische 
Bildung (Bearbeitung am Learning Lab, UDE), berufl iche Bildung (Bearbeitung am 
IAQ, UDE), Lehrkräft ebildung (Bearbeitung am IWM) und Erwachsenenbildung 
und Weiterbildung (Bearbeitung am DIE). Dieser Struktur entspricht die Zuord-
nung der oben genannten Förderprojekte des BMBF-Förderschwerpunktes „Digita-
lisierung im Bildungsbereich“ zu den entsprechenden Bildungsbereichen. Innerhalb 
des Zeitraums 2018 bis 2023 sind in den beiden Förderlinien „Digitalisierung im Bil-
dungsbereich – Grundsatzfragen und Gelingensbedingungen“ und „Gestaltung von 
Bildungsprozessen unter den Bedingungen des digitalen Wandels“ insgesamt 49 Pro-
jekte angesiedelt.

Während die ersten drei Bände der Reihe „Digitalisierung in der Bildung. For-
schungsstand und -perspektiven“ Digitalisierung aus dem Blickwinkel von Kompe-
tenzentwicklung beim pädagogischen Personal, von Organisationsentwicklung und 
von dem Einsatz digitaler Medien für Lernen und Lehre betrachteten, steht der vier-
te Band nun unter dem Th ema „Die Bedeutung digitaler Medien für soziales Lernen 
und Teilhabe“. Damit rückt stärker als zuvor die Perspektive der Lernenden in den 
Vordergrund, sei es innerhalb von Bildungsorganisationen oder in informellen Kon-
texten, ebenso wie Fragen danach, inwiefern sich durch Digitalisierung Teilhabe än-
dert, bestenfalls verbessert, neue Chancen aufwirft  oder bekannte Probleme neu rah-
men lässt. Hieran schließen sich die Fragen an, was Digitalisierung für die soziale 
Komponente in Lernräumen bedeutet und – als relevanter Aspekt bei allen bildungs-
bezogenen Digitalisierungsprozessen – welche organisatorischen Voraussetzungen 
und welche Art von Sensibilisierung und Qualifi zierung solche Prozesse bei denje-
nigen erfordern, die Lerninhalte in der formalen und non-formalen Bildung vermit-
teln. Gleichzeitig weist das Th ema Teilhabe einen besonders deutlichen gesellschaft s-
relevanten Bezug auf, denn was Teilhabe oder im Umkehrschluss die Einschränkung 
oder Verhinderung von Teilhabe jeweils impliziert, lässt sich nur auf einer gesamtge-
sellschaft lichen Ebene ausloten. 

Die in diesem Band vertretenen Bildungssektoren fokussieren im Rahmen des 
gemeinsam gewählten Oberthemas jeweils spezifi sche Fragestellungen aus dem Th e-
menfeld und arbeiten den Forschungsstand hierzu auf. So untersucht der Sektor Bil-
dung in Kindheit, Jugend und Familie die Nutzung digitaler Medien im familiären 
und häuslichen Umfeld, um für diesen außerschulischen Bereich Aussagen zu Teil-
habechancen von Kindern und Jugendlichen treff en zu können. Lernprozesse von 
Kindern und Jugendlichen fi nden auch außerhalb des schulischen Kontextes statt. 
Besonders während der COVID-19-Pandemie wurde deutlich, welche zentrale Rolle 
das häusliche Umfeld für das digitalgestützte Lernen spielt, sowohl informell in der 
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privaten Nutzung digitaler Medien als auch während des Homeschoolings und der 
Teilnahme am digitalen Unterricht. Das Review von Nieding zeigt auf, welche Strate-
gien Familien hinsichtlich des Mediengebrauchs von Kindern anwenden und welche 
Bedingungen zu Hause gegeben sind, die Teilhabechancen von Kindern und Jugend-
lichen im digitalen Raum erschweren oder ermöglichen. Der Sektor Schule (Leber 
et al.) richtet sein Augenmerk dagegen auf die Förderung von Evaluationsstrategien 
im Kontext der Digitalität im Sinne eines informationskompetenten Verhaltens von 
Schüler:innen. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass digitale Tools zur Förderung 
hilfreich sein können, aber die Begriff sklärung von Informationskompetenz, v. a. im 
Schulbereich, noch nicht hinreichend geklärt erscheint, um z. B. klare Aussagen für 
die Curriculumsentwicklung tätigen zu können. Mit dem Erwerb von Kompetenzen 
durch digitale Medien beschäft igt sich auch der Sektor Lehrkräft ebildung. Für das 
soziale Lernen und die Ermöglichung von Teilhabe am Unterricht spielt es eine gro-
ße Rolle, wie Lehrkräft e mit ihren Schüler:innen umgehen. Der Beitrag von Cap-
parozza und Kathmann befasst sich mit der Rolle von Virtual Reality, Mixed Reali-
ty und 360°-Videos für die Förderung des Classroom Managements in der Aus- und 
Fortbildung von Lehrkräft en. Die Zusammenfassung der Forschungsergebnisse aus 
23 Studien macht deutlich, dass vor allem die Art und Weise, wie diese Trainings-
maßnahmen umgesetzt werden, darüber entscheidet, ob und wie stark die Trainings-
maßnahmen wirken. Der Sektor berufl iche Bildung möchte hingegen Erkenntnis-
se darüber gewinnen, welche Rolle Digitalisierung bei der Berufsausbildung junger 
Menschen mit anerkannter Behinderung oder Beeinträchtigung spielt. Für die Ent-
wicklung inklusiver Ausbildungs- und Beschäft igungsstrukturen eröff net Digitalisie-
rung einerseits erweiterte Optionen, impliziert andererseits jedoch auch neue Ex-
klusionsmechanismen. Insgesamt, so zeigt das Review von Hähn, bedarf es einem 
Ausbau von Informationsmöglichkeiten und Unterstützungsstrukturen sowie einer 
Weiterentwicklung rechtlicher Regularien, insbesondere (aber nicht ausschließlich) 
hinsichtlich technologischer Hilfsmittel. Damit wird der Fokus darauf gelegt, wie Di-
gitalisierung zur Ausgestaltung einer inklusiven Berufsausbildung beitragen kann, 
während der Bildungssektor Erwachsenenbildung und Weiterbildung in den Blick 
nimmt, welche Faktoren benachteiligten Erwachsenen die Teilnahme an Bildung mit 
digitalen Medien erschweren bzw. erleichtern können. Der Fokus des Reviews von 
Koschorreck und Gundermann liegt dabei auf den Gruppen der älteren, gering lite-
ralisierten und gering qualifi zierten Erwachsenen. Für die Teilnahme spielen die teil-
nehmerorientierte Gestaltung von Angeboten und eingesetzter Technik bzw. Anwen-
dungen ebenso wie Motivationen, Erfahrung, (Selbst-)Wahrnehmungen und soziale 
Unterstützung eine Rolle. Ungleichheiten in Zugang und Nutzung bleiben eine rele-
vante Hürde für die (erfolgreiche) Teilnahme an Bildung mit digitalen Medien.

Wie die obige Th emenauswahl zeigt, bewegen sich Fragen zur Rolle digitaler Me-
dien für soziales Lernen und Bildungsteilhabe in einem weiten Spektrum. Zur besse-
ren Absteckung des Feldes führt der folgende Textteil mit Blick auf Forschungsten-
denzen (2.1) und praxisnahe Anwendung (2.2) in den Kontext des Th emas ein, ohne 
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indes einen Anspruch auf eine vollständige Erfassung des komplexen Feldes zu er-
heben. Anschließend widmet sich dieses Kapitel dem methodischen Vorgehen bei 
der Erstellung der fünf Forschungssynthesen, gibt einen Einblick in das gewählte Re-
viewformat „Critical Review“ und erläutert insbesondere die den jeweiligen Reviews 
zu Grunde liegende Recherchestrategie. 

2.  Forschungs- und anwendungsorientierte Perspektiven 
auf das Th emenfeld

2.1  Teilhabe und Digitalisierung im Bildungsbereich: Chancen 
und Herausforderungen

Digitalisierung – wie auch Bildung allgemein – ist grundsätzlich nicht ohne Bezug-
nahme auf die jeweilige Gesellschaft  denkbar, in der sie stattfi ndet. Bei Fragestellun-
gen zur Teilhabe tritt dieser Aspekt besonders deutlich hervor; schließlich impliziert 
die Beschäft igung mit Teilhabechancen einzelner Gruppen immer auch die Frage da-
nach, welche Rahmenbedingungen die jeweiligen gesellschaft lichen Strukturen hier-
für bieten und in welchen Bereichen es Hemmschwellen oder Defi zite gibt. In den 
letzten Jahren haben sich verschiedene Sammelbände, Handbücher und Th emenhef-
te mit der Th ematik Digitalisierung und Teilhabe im Bildungsbereich beschäft igt und 
dabei eine große Bandbreite im Th emenspektrum aufgezeigt, das sich unter ande-
rem über die Felder Inklusion, soziale Teilhabe und soziale Ungleichheit, demokra-
tische Teilhabe, Kompetenzfragen, Infrastrukturen oder politische Maßnahmen und 
Regularien erstreckt (z. B. Kutscher & Iske, 2022; Hafer, Mauch & Schumann, 2019a; 
Brüggemann, Eder, Tillmann, 2019a; Russon Gilman & Carneiro Peixoto, 2019).

So defi nieren Hafer, Mauch und Schumann Teilhabe als Befähigung, an der (digi-
talen) Gesellschaft  teilzuhaben, worunter sie die Möglichkeit einer informierten, ak-
tiven und verantwortlichen Mitgestaltung der Welt verstehen. Letzteres ist, wie sie 
betonen, grundsätzlich ein Ziel von Persönlichkeitsbildung, auch unabhängig von di-
gitalisierten Kontexten (Hafer, Mauch & Schumann, 2019b, S. 9). Gleichzeitig sehen 
die Autor:innen in der Förderung von Teilhabe durch digitale Medien ein grund-
sätzlich neues und erweitertes Potenzial zur Gestaltung von Lernräumen, Koopera-
tionen oder beispielsweise auch zur Gestaltung von Mensch-Maschine-Schnittstel-
len und Unterstützungssystemen (ebd., S.11). Auf die gesellschaft liche Relevanz von 
digitaler Teilhabe zielen zudem Brüggemann, Eder und Tillmann ab, wenn sie for-
dern, „Wechselwirkungen und Überschneidungen von gesellschaft lichen Machtdis-
kursen zwischen verschiedenen ungleichheitsgenerierenden Dimensionen“ aus päd-
agogischer Sicht zu refl ektieren und die jeweiligen Interessen und Bedürfnisse im 
Medienhandeln wahrzunehmen (Brüggeman, Eder & Tillmann, 2019b, S. 9).

Angesichts der digitalen Transformation von Gesellschaft  und Arbeitswelt wird 
digitale Teilhabe in zunehmendem Maße zur Voraussetzung für soziale Teilha-
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be – und fehlende digitale Teilhabe somit zum Exklusionsrisiko. Menschen in al-
len Lebensphasen können der digitalen Transformation immer weniger ausweichen, 
denn sie betrifft   nicht nur die Arbeitswelt, sondern alle Lebensbereiche, da „immer 
mehr Orte sowie Formen der Kommunikation von digitalen Medien durchdrungen“ 
(BMFSFJ, 2017, S. 273) sind. Junge Menschen werden dabei vielfach als „Digital Na-
tives“ (Prensky, 2001) betrachtet, denen digitale Kompetenzen durch das Aufwach-
sen im digitalen Zeitalter quasi in die Wiege gelegt seien. Studien, bspw. die Inter-
national Computer and Information Literacy Study (ICILS) von 2018, zeigen jedoch, 
dass weder Alter noch Generationszugehörigkeit entscheidend für den Erwerb di-
gitaler Kompetenzen sind; bedeutsamer sind der soziale Hintergrund und die sich 
daraus ergebenden Möglichkeiten und Einschränkungen (Eickelmann et al., 2019): 
Digitale Kompetenzen entwickeln sich, wie andere Kompetenzen auch, in Lernpro-
zessen. In allen Lebensphasen stellt sich somit die Herausforderung, Menschen zu 
unterstützen und zu begleiten sowie unterschiedliche Lernsettings zu nutzen, um di-
gitale Kompetenzen zu vermitteln. Dies betrifft   alle Felder der Bildung – die formale 
Bildung in allgemein- und berufsbildenden Schulen und Hochschulen, die non-for-
male Bildung bspw. in Organisationen der Jugendhilfe oder der Erwachsenenbildung 
und die informelle Bildung in der Familie, in Gruppen von Gleichaltrigen oder am 
Arbeitsplatz. Dabei geht es keineswegs nur um die Bedienung von Geräten und den 
Umgang mit Technik; mit Blick auf umfassende digitale Kompetenzen benennt die 
Kultusministerkonferenz in ihrer Strategie für „Bildung in der digitalen Welt“ sechs 
zentrale Bereiche, die vor allem Informations- und Refl exionskompetenzen sowie in-
haltliche Aspekte der Nutzungskompetenz betreff en und als Leitlinie für (medien-)
pädagogisches Handeln gelten können: 1. Suchen, Verarbeiten und Aufb ewahren, 
2. Kommunizieren und Kooperieren, 3. Produzieren und Präsentieren, 4. Schützen 
und sicher Agieren, 5. Problemlösen und Handeln, 6. Analysieren und Refl ektieren 
(KMK, 2016, S. 16–19).

Sowohl aus der zentralen und weiterwachsenden Bedeutung als auch aus der 
Ausdiff erenzierung digitaler Kompetenzen ergeben sich neue Dimensionen von Un-
gleichheit. Digitale Teilhabe und digitale Kompetenzen sind dem 15. Kinder- und Ju-
gendbericht der Bundesregierung zufolge „nicht ein Ergebnis zufälliger und indivi-
dueller Präferenzen, sie entfalten sich vielmehr in Abhängigkeit von dem Wohnort, 
dem formalen Bildungsabschluss, dem sozioökonomischen Status, dem Geschlecht, 
von Behinderungen und einem unklaren aufenthaltsrechtlichen Status – und häu-
fi g auch in Kombination der Aspekte miteinander und damit auch ungleich verteil-
ten materiellen, sozialen und kulturellen Ressourcen“ (BMFSFJ, 2017, S.  298). Die-
se Feststellung aus dem Kinder- und Jugendbericht lässt sich auf alle Lebensphasen 
übertragen. Umschrieben werden diese neuen Dimensionen von Ungleichheit mit 
den Begriff en des „Digital Divide“ (NTIA, 1998; 1999), wobei inzwischen unter-
schieden wird zwischen dem „First-Level Digital Divide“, der sich auf unterschiedli-
che Zugänge zu Hardware und zum Internet bezieht, und dem „Second-Level Digital 
Divide“ (van Dijk, 2017, S.  1), mit dem Unterschiede in der Aneignung und Nut-
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zung im Sinne der von der KMK beschriebenen Kompetenzdimensionen bezeichnet 
werden. Rudolph (2019, S.  256) betont die „Abhängigkeit vom Bildungskapital bei 
denjenigen Dimensionen der Nutzung, die Internetaktivitäten mit Bezug zu Nach-
richten, zur allgemeinen Informationsrecherche für Alltag und Freizeit sowie zur Bil-
dung umfassen. Für alle drei Dimensionen steigt mit dem Bildungsstatus der Perso-
nen jeweils sichtbar und signifi kant die Verwendung an.“

Gleichzeitig bietet die digitale Transformation neue Potenziale für Teilhabe – und 
somit Inklusionschancen, die sich unter zwei Aspekten betrachten lassen (Holler, 
2022): Zum einen können mit Hilfe digitaler Medien Nachteile ausgeglichen und 
Teilhabemöglichkeiten geschaff en oder gestärkt werden. Beispiele sind der Einsatz 
von digitalen Assistenzsystemen für Menschen mit Behinderungen und das Angebot 
von digitalen Formen der Bildung oder Beratung für Menschen mit eingeschränkter 
Mobilität, in peripheren Regionen oder auch allgemein, als während der Covid-
19-Pandemie Präsenzkontakte eingeschränkt werden mussten. Zum anderen verla-
gern sich gesellschaft liche Prozesse, Interaktionen und auch Kommunikationsformen 
zunehmend in den digitalen Raum; soziale Medien und interaktive Technologien wie 
Videokonferenzen und Internet-Plattformen erweitern die Chancen zur Partizipation 
und damit zur Mitgestaltung gesellschaft licher Prozesse. Für beide Aspekte der Teil-
habechancen gilt, dass ihre Ausschöpfung aktiv gefördert werden muss, gerade für 
exklusionsgefährdete Menschen. Auch unter diesem Gesichtspunkt stellen sich He-
rausforderungen für die Unterstützung und Begleitung von Prozessen der formalen, 
non-fomalen und informellen Bildung.

In besonderem Maße wird der Zusammenhang zwischen Bildung, Digitalisierung 
und Teilhabe mit Blick auf junge Menschen thematisiert – vielfach in einem Span-
nungsfeld zu dem Schutz vor den Risiken digitaler Medien. Bezogen auf Kinder hat 
der Europarat (2019) Empfehlungen verabschiedet, die dieses Spannungsfeld thema-
tisieren: „Kinder brauchen einen besonderen Schutz im Internet, und sie müssen da-
rüber erzogen werden, wie sie sich der Gefahr entziehen können und wie sie von 
ihrer Nutzung des Internets maximal profi tieren können. Dazu müssen Kinder Di-
gitalbürger werden.“ Bereits 1989 wurden in der (in Deutschland 1992 in Kraft  ge-
tretenen) UN-Kinderrechtskonvention Rechtsansprüche für Kinder defi niert. Diese 
beziehen sich sowohl auf Zugänge zu Informationen, Inhalte mit sozialem und kul-
turellem Nutzen und die Berücksichtigung einer Vielfalt nationaler und internatio-
naler kultureller Quellen als auch auf den Schutz vor Inhalten, die das Wohlergehen 
der Kinder beeinträchtigen können. Vor dem Hintergrund der beschleunigten di-
gitalen Transformation wurden 2021 konkretisierende Leitlinien für die Umsetzung 
der UN-Kinderrechtskonvention im digitalen Zeitalter veröff entlicht (United Nati-
ons, Committee on the Rights of the Child, 2021), verbunden mit der Auff orderung 
an die Mitgliedstaaten, entsprechende Maßnahmen einzuleiten. Dazu gehört bspw. 
ein diskriminierungsfreier Zugang zu digitalen Medien: „Th e right to non-discrim-
ination requires that States parties ensure that all children have equal and eff ective 
access to the digital environment in ways that are meaningful for them.“ (III.A.9) El-
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tern und in Feldern der Bildung, Erziehung und Betreuung tätige Personen sollen 
zu einem alters- und entwicklungsangemessenen Umgang mit digitalen Medien be-
fähigt werden: „Training and advice on the appropriate use of digital devices should 
be given to parents, caregivers, educators and other relevant actors.“ (III.C.15) Be-
tont wird hier also in besonderem Maße die Rolle sowohl der non-formalen Bildung 
(bspw. im Kontext der Kinder- und Jugendhilfe) als auch der informellen Bildung 
(bspw. in der Familie). Der rechtebasierte Ansatz der UN-Kinderrechtskonvention 
und der darauf aufb auenden Leitlinien wird inzwischen als Grundlage betrachtet, 
um den Herausforderungen der digitalen Transformation angemessene Lösungen im 
Spannungsfeld zwischen Schutz und Teilhabe zu fi nden (siehe bspw. DigiPäd 24/7, 
2022).

Th ematisiert wurde dieses Spannungsfeld bereits im 15. Kinder- und Jugendbe-
richt der Bundesregierung aus dem Jahr 2017, der ein Schwerpunktkapitel zur di-
gitalen Transformation enthält (BMFSFJ, 2017, S.  273-327): Zur Förderung von 
Chancengleichheit müsse „die Stärkung von Medienkompetenz und Teilhabe in den 
Angeboten der außerschulischen Jugendbildung fest verankert sein“, wobei es die 
„Rechte junger Nutzerinnen und Nutzer digitaler Medienangebote“ zu stärken gel-
te – „unter Anerkennung der Chancen, die digitale Medien ihnen bieten“ ebenso wie 
unter Berücksichtigung des „Verfassungsauft rag[s] zum Jugendschutz“ (ebd., S.  19). 
Bezogen auf den Umgang von Schüler:innen mit digitalen Medien wird konstatiert, 
dass die Digitalisierung „einen Beitrag zur Aufl ösung bisheriger Grenzziehungen von 
Schule in Bereichen räumlicher Trennung, sozialer Separierung, professioneller Be-
treuung, thematischer Konzentration und Kommunikation als auch der Zeiteintei-
lung leisten“ könnte, jedoch die „lernförderlichen Potenziale digitaler Medien bisher 
zu wenig ausgeschöpft  werden“ (ebd., S. 319). Vor dem Hintergrund der Fluchtbewe-
gungen aus den Jahren 2015/16 wurde auch die potenzielle Funktion digitaler Me-
dien in Krisensituationen und zum Ausgleich von Benachteiligungen thematisiert. 
So wurde die Bedeutung des Mobiltelefons sehr deutlich – für die Aufrechterhaltung 
des Kontakts mit der Familie im Herkunft sland ebenso wie für die Kommunikation 
mit Gleichaltrigen und mit pädagogischen Fachkräft en in Deutschland und nicht 
zuletzt mit Blick auf Apps für Übersetzungen und für das Erlernen der deutschen 
Sprache (ebd., S. 300/327 mit weiteren Verweisen). In späteren Studien konnten so-
wohl diese Inklusionschancen als auch Exklusionsrisiken nachgewiesen werden: Ers-
tens gibt es – vor allem in Gemeinschaft sunterkünft en – Engpässe bei dem Zugang 
von Gefl üchteten zu digitalen Medien; zweitens sind auch bei Gefl üchteten digita-
le Kompetenzen „unterschiedlich vorhanden und u. a. auch vom kulturellen, sozia-
len und ökonomischen Kapital ihrer Herkunft sfamilie abhängig“ (Kutscher, 2019, 
S. 383; vgl. auch Kutscher & Kreß, 2018, S. 7; Fujii et al., 2020; Kutscher et al., 2022). 
Ähnliche Chancen und ähnliche Probleme zeigen sich bspw. bei Menschen mit Be-
hinderungen oder bei Jugendlichen, die in stationären Einrichtungen leben: Einer-
seits ist – oder wäre – die Nutzung von digitalen Medien bspw. zur Assistenz oder 
zur Pfl ege sozialer Kontakte für diese Gruppen von besonders hoher Bedeutung, an-
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dererseits fehlen gerade diesen Gruppen besonders häufi g sowohl Zugänge als auch 
Kompetenzen für den Umgang mit diesen Medien (BMFSFJ, 2017, S.  301). Exklu-
sionsrisiken in Form des First und Second Level Digital Divide stellen sich also vor 
allem bei Gruppen, die von den Inklusionschancen durch die Nutzung digitaler Me-
dien in besonderem Maße profi tieren könnten. 

Die Verschränkung von Inklusionschancen und Exklusionsrisiken der digitalen 
Transformation im Bildungsbereich zeigte sich während der Covid-19-Pandemie be-
sonders deutlich: Einerseits wurden große Hoff nungen in die – zumindest partiel-
le – Kompensation ausfallender Präsenzangebote durch digitale Formate gesetzt, an-
dererseits wiesen schon im Jahr 2020 erste Studien auf das Risiko einer Verstärkung 
von Ungleichheiten hin (forsa, 2020). Im Fokus der Wahrnehmung sowohl in der 
Öff entlichkeit als auch in fachpolitischen und wissenschaft lichen Debatten standen 
die Schulen, in denen der Präsenzunterricht zeitweise durch digitale Formate ersetzt 
oder zumindest ergänzt werden musste. Gerade für Menschen in schwierigen Le-
benssituationen gingen die Probleme jedoch weit über den Bereich der schulischen 
Bildung hinaus: „Kinder und Jugendliche, die in erhöhtem Maße von Ungleichheiten 
und mangelnden Teilhabechancen betroff en sind – wie Kinder und Jugend liche mit 
besonderem Förderbedarf, aus armen Familien oder mit Fluchtgeschichte  –, wur-
den nun zusätzlich mit der Herausforderung des Lernens auf Distanz konfrontiert; 
Kinder im vorschulischen Alter mussten zuhause betreut werden; Jugendlichen in 
der Phase des Übergangs von der Schule in den Beruf blieben die gerade für be-
nachteiligte Gruppen so wichtigen Einblicke in die betriebliche Praxis vorenthalten; 
die niederschwellige Beratung und Unterstützung von Familien durch persönliche 
Gespräche fi el weitgehend aus.“ (Enssen, Nieding & Stöbe-Blossey, 2023) Teilhabe-
möglichkeiten von Kindern und Jugendlichen an schulischer Bildung ebenso wie die 
Übergänge in berufl iche Bildung wurden nicht nur durch die Ausstattung und den 
Umgang der Schulen mit digitalen Medien beeinfl usst, sondern waren stark von fa-
miliären Rahmenbedingungen geprägt, womit sich der Digital Divide sowohl im 
Hinblick auf Dimensionen des First Level als auch des Second Level verstärkte. Des 
Weiteren kristallisierte sich in der Praxis eine hohe Bedeutung der non-formalen Bil-
dung heraus. So wurden bspw. in einer Studie zur Vorbereitung von Übergängen in 
die berufl iche Bildung eine Vielfalt von Aktivitäten gefunden, mit denen freie Träger 
der Jugendhilfe junge Menschen mit Hilfe digitaler Tools erreichten und im Über-
gangsprozess unterstützten (Hochbauer et al., 2022).

Mit dem durch die Pandemie ausgelösten Digitalisierungsschub im Bildungsbe-
reich wurde zum einen off ensichtlich, dass die für die deutsche Debatte vor allem 
mit Blick auf Kinder und Jugendliche lange kennzeichnende Konzentration auf Fra-
gen des Schutzes zu kurz greift  und insbesondere für Menschen mit unterschied-
lichen Formen von Benachteiligung Fragen der Teilhabechancen und der Voraus-
setzungen für deren Nutzung stärkerer Beachtung bedürfen. Die Fokussierung des 
Th emas Teilhabe im vorliegenden vierten Band mit Critical Reviews zur Digitalisie-
rung in der Bildung ist vor diesem Hintergrund zu sehen. Zum anderen bestätigte 



Annika Wilmers, Carolin Keller, Sybille Stöbe-Blossey, Michaela Achenbach & Iris Nieding

16

sich auch die Notwendigkeit einer sowohl diff ernzierten als auch integrierenden Be-
trachtung von formaler (bspw. schulischer) Bildung, non-formaler Bildung (bspw. in 
Settings der Kinder- und Jugendhilfe) und informeller Bildung (bspw. in der Fami-
lie), die in der Gliederung der Critical Reviews nach Bildungssektoren angelegt ist. 

Off en bleibt bislang die Frage, ob und auf welche Weise Konsequenzen aus den 
Entwicklungen und Erfahrungen aus der Zeit der Pandemie gezogen wurden bzw. 
werden sollten. Die fachpolitische Debatte zu Fragen der Digitalisierung im Bil-
dungsbereich hat sich in dieser Zeit intensiviert, allerdings unter Fortführung einer 
weitgehend separierten Betrachtung der Bildungssektoren. So legte die Ständige Wis-
senschaft liche Kommission der Kultusministerkonferenz im Jahr 2022 ein Gutach-
ten zur Digitalisierung im Bildungssystem (SWK, 2022) vor, das die schulische Bil-
dung fokussiert und auch den Bereich der frühkindlichen Bildung einbezieht. Damit 
integriert das Gutachten zwar ein Feld der non-formalen Bildung am Anfang der 
Bildungskette; die non-formale Bildung für andere Altersgruppen, bspw. Schüler:in-
nen, und die damit verbundene Rolle der Jugendhilfe wird jedoch nicht thematisiert. 
Mit Blick auf den Übergang in die berufl iche Bildung wird der Einsatz digitaler Me-
dien „zur Individualisierung von Berufsorientierungsmaßnahmen und zur Förde-
rung von Berufswahlkompetenz“ (ebd., S. 107) angesprochen, auch hier jedoch ohne 
Berücksichtigung der Rolle der Kooperationspartner aus der Jugendhilfe oder der 
Arbeitsagenturen und von deren Funktionen bei der Unterstützung von Bildungs-
übergängen. Die fehlende Verknüpfung unterschiedlicher Bildungsbereiche, die sich 
am Beispiel des Gutachtens zeigt, wird vielfach kritisiert: Als Konsequenz werden ein 
„Digitalpakt Kinder- und Jugendhilfe“ (vgl. bspw. AGJ, 2021, S. 2) oder ein bundes-
weites Programm zur digitalen Beteiligung gefordert, mit dem „digitale Zugänge für 
alle Bevölkerungsgruppen geschaff en“ (Diakonie Deutschland, 2021, S. 2) und Stra-
tegien entwickelt werden sollen, um „benachteiligte[n] Bevölkerungsgruppen eine 
grundlegende digitale Kompetenz“ vermitteln zu können (ebd., S. 4).

Mit Blick auf die wissenschaft liche Debatte bieten verschiedene Forschungssyn-
thesen einen Überblick zu aktuellen und zentralen Fragestellungen im Kontext von 
Digitalisierung und Teilhabe. Beispielhaft  sei hier für den Th emenkomplex Digital 
Divide und Covid-19-Pandemie auf das Scoping Review von Drane et al. (2020) ver-
wiesen, in dem der Frage von digitaler Teilhabe von Schüler:innen im Zuge der Co-
vid-19-Pandemie mit dem Fokus auf Australien nachgegangen wird. Die Living map 
of systematic reviews of social sciences research evidence on COVID-19 berücksich-
tigt ebenfalls auch Fragestellungen zu digitaler Teilhabe und Bildung im Zuge der 
Covid-19-Pandemie (Shemilt et al., 2022). Im deutschen Kontext kann mit Blick auf 
Fragen sozialer Ungleichheit im Bildungsbereich zudem auf die Forschungssynthesen 
von Bachsleitner, Lämmchen und Maaz (2022) verweisen werden, die den Aspekt 
der sozialen Ungleichheit aufgeschlüsselt nach Bildungssektoren erstmals übergrei-
fend in mehreren Forschungssynthesen für den deutschsprachigen Raum aufgearbei-
tet haben. Die in diesem Sammelband vertretenen Übersichten gehen zwar nicht auf 
den Zusammenhang von Digitalisierung und Ungleichheit ein; eine Auseinanderset-
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zung mit denjenigen Faktoren, die auch im Kontext Digitalisierung Ungleichheit im 
Bildungssystem begünstigen, kommt aber nicht ohne Wissen zu sozioökonomischen 
Hintergründen ungleicher Bildungschancen aus. Zusätzlich zu Forschungssynthesen 
mit überblicksartigem Charakter fi nden sich Reviews unterschiedlicher Formate zu 
eingegrenzten Fragestellungen im Th emenfeld, wie zum Beispiel Reviews, die den 
Forschungsstand zur spezifi schen Förderung bestimmter Gruppen durch bestimm-
te Maßnahmen oder Instrumente darstellen und analysieren (z. B. Wicker, Davis & 
Hrabal, 2022; Sproul, Ledger & MacCallum, 2021).

Das Th ema Digitalisierung und Teilhabe ist ohne Frage gleichermaßen internatio-
nal relevant und von spezifi schen kulturellen Kontexten sowie historischen und poli-
tischen Entwicklungen in den jeweiligen Ländern oder Regionen geprägt. Beispiels-
weise lässt sich Teilhabe zwar im Englischen mit Participation übersetzen, hinter 
diesem Begriff  verbergen sich aber auch noch andere Aspekte als es der deutsche 
Begriff  nahelegt. So kann sich Participation z. B. auch allgemein auf Unterrichtsbetei-
ligung beziehen, ohne dass darin eine Vorstellung von Chancen und Ermöglichung 
mitschwingt. Weitere Beispiele für unterschiedliche Traditionen im Umgang mit 
Teilhabe allgemein ist die Ausgestaltung von Sonderpädagogik in Deutschland oder 
eine mit dem PISA-Schock in Verbindung stehende Beschäft igung mit sozialer Un-
gleichheit sowie umgekehrt die längere Erfahrung in der Umsetzung von Inklusion 
oder Verankerung von Diversity-Konzepten in verschiedenen anderen Ländern. For-
schungssynthesen zum Th emenfeld, die international recherchieren, stellt diese Ge-
mengelage vor Herausforderungen. Gleichzeitig bietet sie aber auch die Chance, von 
den Forschungsständen jeweils unterschiedlicher Ländern zu profi tieren. 

2.2  Teilhabe an der digitalen Welt – Initiativen, Projekte, ausgewählte 
Plattformen und exemplarische Schlaglichter

„Die Grenzen der digitalen und sozialen Teilhabe werden künft ig immer we-
niger zwischen Onlinern und Offl  inern verlaufen, sondern zwischen denjeni-
gen, die den digitalen Wandel aktiv mitgestalten, und denen, die daran teil-
haben wollen, aber nicht können. Zur Sicherstellung der digitalen und damit 
auch immer mehr der sozialen und gesellschaft lichen Teilhabe reicht weder 
die Bereitstellung technischer Zugänge noch die Motivation zu mehr Inter-
netnutzung aus. Entscheidend ist vielmehr, die Menschen auch entspre-
chend zu befähigen, sich souverän in der digitalen Welt bewegen und Risiken 
richtig einschätzen zu können. Dabei geht es auch um die Frage, wie siche-
re und nachvollziehbare Rahmenbedingungen geschaff en werden können, 
die gerade für internetferne Personen vertrauensbildend wirken. Aufk lären-
de Maßnahmen über Möglichkeiten, aber auch Fallstricke digitaler Angebo-
te wären demnach wichtige Handlungsansätze, um möglichst viele Menschen 
als souveräne Akteur*innen an der digitalen Welt teilhaben zu lassen.“
(Aktion Mensch e.V. & SINUS-Institut, 2020, S. 79)
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Die Globale Agenda Bildung 2030 der Vereinten Nationen (UN) hat sich zum Ziel 
gesetzt, inklusive und chancengerechte Bildung für alle bis zum Jahr 2030 sicherzu-
stellen (Globales Nachhaltigkeitsziel 4)1. Mit dem Internationalen Tag der Bildung 
am 24. Januar wird jedes Jahr an dieses Ziel erinnert. Die UNESCO, die die Umset-
zung der Globalen Agenda Bildung 2030 koordiniert, hat im Jahr 2020 den Weltbil-
dungsbericht „Inklusion und Bildung: Für alle heißt für alle“ veröff entlicht und den 
Stand der Inklusion und der chancengerechten Bildung in Bildungssystemen welt-
weit untersucht. Die Ergebnisse bleiben herausfordernd: Die Bildungschancen sei-
en nach wie vor ungleich verteilt, Barrieren für eine hochwertige Bildung für viele 
Lernende noch immer zu hoch. Mehr als eine Viertel Milliarde Kinder und Jugend-
liche hätten keinen Zugang zu Bildung. Durch die Covid-19-Pandemie habe sich 
die Exklusion von vielen Lernenden verstetigt und die digitale Spaltung verschärft  
(UNESCO und Deutsche UNESCO Kommission, 2020, S. 10 ff .).

Der digitale Wandel stellt die Gesellschaft  und somit auch die gesamte Bildungs-
landschaft  vor enorme Aufgaben – auch in Europa und Deutschland. Die fl ächen-
deckende Bereitstellung von digitalen Endgeräten, Zugang zu schnellem Internet, 
Erwerb von digitalen Kompetenzen und Wissen über die Funktionsweisen von Digi-
talisierung und ihre Gefahren, Chancen und Risiken des Einsatzes von Robotik und 
Künstlicher Intelligenz (KI) sind nur einige Herausforderungen, die es in Gegenwart 
und Zukunft  zu stemmen gilt. Auf der anderen Seite bieten digitale Tools Chancen 
für individuelle Unterstützung von Lernenden sowie die individuelle Begleitung von 
Lernprozessen. Wie lässt sich in einer zunehmend durch Vernetzung und Digitali-
sierung geprägten Gesellschaft  gute Bildung für alle gestalten? Wie lässt sich sicher-
stellen, dass Partizipation und Teilhabe für alle gelingt? Welche Voraussetzungen 
müssen dazu geschaff en werden, welche Maßnahmen sind dazu notwendig? Welche 
Chancen und Potenziale sind damit verbunden? Zahlreiche Programme, Initiativen 
und Projekte wurden gestartet, um die Teilhabe der Menschen auf weiter Front an 
diesem Prozess zu unterstützen. Aus einer Fülle von Projekten und praktischer Um-
setzung seien hier einige wenige – ohne Anspruch auf Vollständigkeit – beispielhaft  
vorgestellt. 
• Mit der Plattform EPALE – Elektronische Plattform für Erwachsenenbildung – 

bietet die Europäische Union (EU) niederschwellig Informationen zur digitalen 
Kompetenzerweiterung in der Erwachsenenbildung an. Diese EU-Seite versteht 
sich als Anlaufstelle für Suchende, die in Blogs, Beiträgen, Hinweisen zu Veran-
staltungen, Podcasts und Th emen-Übersichten über Projekte der digitalen Er-
wachsenenbildung vielfältige Informationen fi nden können. In nationalen EPALE-
Akademien und kostenlosen Online-Kursen (MOOCS) können Interessierte sich 
darüber hinaus weiter qualifi zieren.2 

• Als erste Kontaktaufnahme zum Th ema Lernen im Alter und Digitalisierung kann 
die Informationsseite „Aktiv im Alter: Bildung und Digitalisierung im Alter“ des 

1 Vgl. https://sdgs.un.org/ (zuletzt aufgerufen am 22.06.2023).
2 Vgl. EPALE: https://epale.ec.europa.eu/de (zuletzt aufgerufen am 22.06.2023).
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Bundesministeriums für Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) die-
nen.3 Hier wird etwa auf den „Digital-Pakt-Alter“ hingewiesen, der Zugangsor-
te in Präsenz und Angebote für Senior:innen in Form von Workshops, aber auch 
z. B. für Meetings und Chats in sozialen Medien wie Instagram, listet.4 Kostenfreie 
Angebote für Senior:innen rund um die Th emen Internet und neue Medien bie-
tet darüber hinaus das Webportal Digital-Kompass. Die Materialien wenden sich 
besonders an Wissensvermittelnde (Internetlotsen), die darin befähigt werden, 
zielgruppengerecht ihr Wissen an Senior:innen weiterzugeben. Digitale Stammti-
sche und Veranstaltungen online oder vor Ort vermitteln alltagstaugliche Tipps 
und praktische Hinweise zum Umgang mit der Digitalisierung.5 

• Das aus Mitteln des Europäischen Sozialfonds Plus geförderte Programm „rücken-
wind³ für Vielfalt, Wandel und Zukunft sfähigkeit in der Sozialwirtschaft “ dient als 
ein weiteres Beispiel, in diesem Fall für die Erweiterung und Erhaltung der Em-
ployability (Beschäft igungsfähigkeit) der Fachkräft e in sozialen Berufsfeldern im 
digitalen Wandel. Zielgruppen sind gemeinnützige Unternehmen und Organisa-
tionen der Sozialwirtschaft . Federführend ist im Projekt rückenwind³ die Bundes-
arbeitsgemeinschaft  der freien Wohlfahrtspfl ege, in der Organisationen wie die 
Arbeiterwohlfahrt, das Deutsche Rote Kreuz, die Diakonie und die Caritas Mit-
glieder sind.6

• Zur vorigen Initiative passt auch der Hinweis auf eine Kooperation der Frank-
furt University of Applied Sciences und des Caritasverbandes Frankfurt e.V. Stu-
dierende entwickelten die Idee für einen Projekttag für wohnungslose Menschen 
zum Th ema digitale Barrierefreiheit, der in der Folge als Dauerangebot verstetigt 
wurde. Beim „Digitalen Treff punkt“ können Wohnungslose kostenlos PCs nutzen 
und im Austausch mit den Studierenden ihre digitalen Kenntnisse erweitern – ein 
gegenseitiges voneinander Lernen ist das Ziel dieses Vorhabens.7

• Die Initiative „Digital für alle“ ist ein Bündnis von mehr als 25 Organisationen 
aus den Bereichen Zivilgesellschaft , Kultur, Wissenschaft , Wirtschaft , Wohlfahrt 
und öff entliche Hand. Jährlich richtet sie seit 2020 den bundesweiten Digitaltag 
aus. Mit einer Vielzahl an Aktionen soll dieser Tag Digitalisierung erlebbar ma-
chen: Er zeigt digitale Leuchttürme auf, berät zu Th emen wie digitale Barrierefrei-
heit oder Leichte Sprache im Netz und fördert digitale Kompetenzen.8 Anlässlich 
des Digitaltags veröff entlicht die Initiative zudem jährlich eine Studie zur digitalen 

3 Vgl. BMFSFJ: https://www.bmfsfj .de/bmfsfj /themen/aeltere-menschen/aktiv-im-alter/bildung-und-
digitalisierung-im-alter-183028 (zuletzt aufgerufen am 22.06.2023).

4 Vgl. Digital-Pakt-Alter: https://www.digitalpakt-alter.de/ (zuletzt aufgerufen am 22.06.2023).
5 Vgl. Digital-Kompass: https://www.digital-kompass.de (zuletzt aufgerufen am 22.06.2023). Eine Li-

ste der teilnehmenden Institutionen, u. a. Mehrgenerationen-Häuser, VHS, Städte, Hochschulen, 
Verbraucherschutzzentralen, weitere kommunale Einrichtungen wie Seniorentreff s oder Stadtbibli-
otheken fi ndet sich unter https://www.digital-kompass.de/standorte#block-views-block-standorte-
block-3 (zuletzt aufgerufen am 22.06.2023).

6 Vgl. https://www.bagfw-esf.de/ueber-rueckenwind3 (zuletzt aufgerufen am 22.06.2023).
7 Vgl. https://idw-online.de/de/news809940 (zuletzt aufgerufen am 22.06.2023).
8 Vgl. https://digitaltag.eu/initiative-digital-fuer-alle (zuletzt aufgerufen am 22.06.2023).

https://www.bmfsfj.de/bmfsfj/themen/aeltere-menschen/aktiv-im-alter/bildung-und-digitalisierung-im-alter-183028
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Teilhabe in Deutschland und zeigt mit dieser Leitlinien für mehr Teilhabe an Di-
gitalisierung auf.9

• Als letztes Beispiel soll auf ein Projekt zum Erwerb digitaler Kompetenz im Rah-
men der Inklusion von Menschen mit Behinderung, insbesondere in Schulen hin-
gewiesen werden: das Verbundprojekt „Digitalisierung und Inklusion – Grund-
satzfragen und Gelingensbedingungen einer inklusiven digitalen Schul- und 
Unterrichtsentwicklung“ (Dig*In) aus dem Förderschwerpunkt Digitalisierung im 
Bildungsbereich (Digi-EBF). Einen umfassenden Ein- und Überblick zum Th ema, 
Impulse für die Schulen und die Bildungspraxis vermittelt die von dem Verbund-
projekt veröff entlichte Handreichung von Obermeier et al. (2022).

3.  Methodisches Vorgehen im Reviewband

3.1  Reviewformat

Die Reviews im vorliegenden Band sind als Critical Reviews angelegt. Die methodi-
sche Einordnung erfolgt in Anlehnung an die Klassifi zierung verschiedener Review-
formate von Grant und Booth (2009), Booth et al. (2016) sowie darauf aufb auend 
Sutton et al. (2019). Während Grant und Booth 2009 14 Reviewtypen unterschie-
den, nehmen Sutton et al., 2019 eine weitere Aktualisierung und Spezifi zierung vor 
und listen 48 Reviewtypen auf, die sie wiederum in sieben größere Reviewfamilien 
gruppieren. Diese übergeordneten Kategorien sind Traditional Reviews, Systemat-
ic Reviews, Review of Reviews, Rapid Reviews, Qualitative Reviews, Mixed Meth-
od Reviews und Purpose Specifi c Reviews, wobei Sutton et al. Critical Reviews der 
Kategorie Traditional Reviews zuordnen (Sutton et al., 2019, S. 204). Traditional Re-
views zeichnen sich nach dieser Zuordnung dadurch aus, dass sie den Stand der For-
schung gründlich recherchieren und darstellen, in der Regel mit einem narrativen 
Format arbeiten, sehr unterschiedlich gelagerte Forschung integrieren können (z. B. 
quantitative und qualitative Forschung) und zumindest bei entsprechender Ausrich-
tung mit einer vergleichsweise kürzeren Bearbeitungszeit auf aktuelle Th emen und 
Fragen reagieren können. Die kürzere Bearbeitungszeit ergibt sich vor allem daraus, 
dass keine vollumfängliche Qualitätsbewertung der recherchierten Literatur vorge-
nommen wird. Zum Tragen kommt sie indes nur, wenn auch andere Arbeitsschritte 
klar begrenzt werden, indem zum Beispiel der Fokus nur auf bestimmte Datenban-
ken oder bestimmte Literatur gesetzt wird. Weitere Reviewtypen in dieser Gruppe 
der traditionellen Reviews sind nach Sutton et al. (2019) Integrative Reviews, Narra-
tive Reviews und Narrative Summaries sowie State of the Art Reviews.

9 Vgl. https://digitaltag.eu/studie (zuletzt aufgerufen am 22.06.2023). An dieser Stelle wird die jah-
resaktuelle Studie – durchgeführt durch Bitkom Research – multimedial dargestellt, zudem sind als 
pdf die Studienergebnisse der vergangenen Jahre abrufb ar.
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Critical Reviews erfassen das Forschungsfeld konzeptionell und können zur 
Th eorie- oder Modellbildung im Feld beitragen, indem sie auf bestehenden Kon-
zepten aufb auen oder neue Impulse setzen. Dabei ist ihr Beitrag innerhalb der For-
schungscommunity eher als ein Zwischenschritt innerhalb einer anhaltenden De-
batte zu sehen, denn als ein thematischer Endpunkt (Grant & Booth, 2009, S.  97). 
Entsprechend ihrer Ausrichtung liegt der Fokus von Critical Reviews auch weniger 
auf einer direkten (oder statistisch relevanten) Vergleichbarkeit einzelner Studien als 
vielmehr auf der Auswahl inhaltlich relevanter Studien und ihrer kritischen Diskus-
sion und Einordnung in den gesamten Forschungskontext (Wright & Michailova, 
2022). Dieses Vorgehen erscheint insbesondere auch dafür geeignet, die vorhande-
ne Heterogenität im Forschungsfeld Digitalisierung und Bildung abzudecken. Hete-
rogenität besteht sowohl aufgrund der Vielzahl der Forschungszugänge als auch der 
Forschungsthemen und zeigt sich zum Beispiel durch interdisziplinäre Fragestellun-
gen oder im Spannungsfeld von Th emen mit internationaler Relevanz und regiona-
len Ausprägungen in den jeweiligen Bildungssystemen. 

Neben der Orientierung an Critical Reviews ergeben sich weitere Vorgaben durch 
die Projektrahmung. Anders als bei off en ausgerichteten wissenschaft lichen For-
schungsarbeiten ist diese Reviewserie im jährlichen Turnus angelegt, um die heraus-
gearbeiteten Wissensstände zeitnah in die Forschungscommunity, Bildungspolitik 
und Bildungspraxis tragen zu können. Diese Vorgehensweise erscheint auch deshalb 
sinnvoll, da die Reviews als Teil der Projektbegleitung im oben genannten Förder-
schwerpunkt „Digitalisierung im Bildungsbereich“ entstehen und ihre Erkenntnis-
se in laufende Transferaktivitäten im Förderzeitraum eingebunden werden. Die ein-
zelnen Arbeitsschritte richten sich demnach auch nach den jeweiligen Vorgaben im 
Projektablauf, um innerhalb von fünf Jahren insgesamt 20 Critical Reviews im Pro-
jektteam erstellen zu können.

Mit dieser Rahmung knüpfen die Reviews auch an Modelle zur Erstellung von 
Rapid Reviews an, die aufgrund ihrer schnelleren Bearbeitungszeit besonders dazu 
geeignet sind, auf Anfragen aus der Politik oder Praxis zu reagieren. Rapid Reviews 
verkürzen den Bearbeitungszeitraum absichtlich, indem bestimmte Arbeitsschritte 
eingegrenzt werden. Dies kann sich auf die gesamte Abfolge der Arbeitsschritte be-
ziehen (vgl. Th omas, Newman & Oliver, 2013) oder variabel an bestimmten Punk-
ten ansetzen (vgl. Sutton et al., 2019), muss aber in jedem Fall transparent dokumen-
tiert werden, damit die Aussagekraft  der entsprechenden Reviews richtig eingeordnet 
werden kann. Wie stark der Prozess der Reviewerstellung an welchen Schnittstellen 
verkürzt werden kann, hängt schließlich auch vom Th ema und der jeweiligen Fach-
richtung ab, beispielsweise davon, wie schnell sich bestimmte Studien in welchen 
Datenbanken fi nden und eingegrenzt suchen lassen. Letzteres ist beispielsweise im 
medizinischen Feld leichter möglich als in den Sozialwissenschaft en (vgl. Khangura 
et al., 2012 u. Th omas et al., 2013). Eine ausführliche Diskussion des Formats Criti-
cal Review sowie eine Einordnung des diesem Projekt zu Grunde liegenden Verfah-
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rens ist für Band 5 (2024) dieser Serie geplant, die den gesamten Reviewprozess im 
Projekt Digi-EBF methodisch refl ektieren wird (vgl. auch Heinemann et al., 2023).

3.2  Th emenfi ndung und Fragestellungen

Zu Beginn einer jeden Forschungssynthese und auch des Critical Reviews steht die 
Auswahl der Fragestellung. Fragestellungen können enger gefasst sein oder ein weite-
res Th emenfeld ansprechen (Wetterich & Plänitz, 2021; Gough et al., 2017).  Ersteres 
kann beispielsweise die Untersuchung einer bestimmten Intervention im Sinne einer 
What Works-Analyse sein, letzteres die Analyse einer Wirkung auf breiterer Ebene, 
bei der mehrere Faktoren zusammenspielen. Die Gestaltung der Fragestellung wirkt 
sich im weiteren Verlauf auf die Erstellung der Forschungssynthese aus, zum Beispiel 
auch darauf, ob eher mit einer off enen oder einer geschlossenen Kodierung gearbei-
tet wird (vgl. Sutcliff e et al., 2017). Für Critical Reviews, die in ihrer Untersuchung 
häufi g bestehende Konzepte oder Modelle berücksichtigen und theoretische Konst-
rukte in die Diskussion einbeziehen können, bietet sich in vielen Fällen eine off ene 
Fragestellung an, auch wenn sich diese an sehr präzisen Untersuchungsgegenständen 
ausrichten kann. Entsprechend lässt sich die untersuchte Problematik in einen weiter 
gefassten Kontext einordnen.

Im vorliegenden Projekt fand die Th emenauswahl in einem zweistufi gen Verfah-
ren statt. Zunächst wurde für jedes Set an Reviews – jeweils bestehend aus 5 Re-
views – ein Oberthema festgelegt, und innerhalb dieses Th emenspektrums legten die 
im Projekt vertretenen Bildungssektoren anschließend eine präzise Fragestellung für 
ihren Bildungsbereich fest (siehe die Aufl istung der Th emen pro Bildungssektor in 
Abschnitt 1). Als Oberthemen für die gesamte Serie „Bildung im digitalen Wandel“ 
wurden folgende Th emen im Team festgelegt: „Die Bedeutung für das pädagogische 
Personal und für die Aus- und Fortbildung“ (Bd. 1), „Organisationsentwicklung in 
Bildungseinrichtungen“ (Bd. 2), „Lehren und Lernen mit digitale Medien“ (Bd. 3) so-
wie im vorliegenden Band „Die Bedeutung digitaler Medien für soziales Lernen und 
Teilhabe“ (Bd. 4; vgl. Wilmers et al., 2020; Wilmers et al., 2021 u. Wilmers, Achen-
bach & Keller, 2022). Diese vier Th emen behandeln das Th emenfeld Digitalisierung 
und Bildung aus unterschiedlichen Perspektiven und nehmen unterschiedliche Ak-
teur:innen in den Blick: Während Band 1 sich mit dem pädagogischen Personal be-
fasst, werden in Band 2 Organisationsstrukturen und systemische Fragen in den 
Mittelpunkt gerückt, wohingegen sich Band 3 gezielt mit Lehr- und Lernprozessen 
beschäft igt und Band 4 schließlich die gesellschaft liche Perspektive des Lernens und 
Teilhabe an Lernprozessen einbezieht. Im schnelllebigen und sich stetig weiterent-
wickelnden Feld der Digitalisierung lässt sich auch mit dieser Vorgehensweise kein 
vollständiges Bild zur Bildung im digitalen Wandel zeichnen, aber zumindest konnte 
so ein Rahmen mit sich ergänzenden Blickwinkeln abgesteckt werden.
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Der Ausformulierung der Fragestellungen in den einzelnen Bildungssektoren lie-
gen in der Regel ebenfalls mehrere Arbeitsschritte zu Grunde, in denen eine weitere 
Beschäft igung mit dem spezifi schen Th emenfeld und eine erste Erprobung der Über-
führung der Fragestellung in eine Recherchematrix stattfi nden. Insbesondere die ers-
ten Testsuchen dienen dazu zu klären, ob sich mit der Fragestellung aussagekräft ige 
Literatur fi nden lässt, ob hierfür weitere Eingrenzungen im Th emenfeld nötig sind 
oder ob es umgekehrt gegebenenfalls nur sehr wenig Literatur zur Fragestellung gibt. 
Entsprechend der ersten Befunde könnte eine Anpassung der Fragestellung ange-
bracht sein, damit nicht deutlich zu viele oder zu wenige Treff er vorliegen. Im vorlie-
genden Band wurde zum Beispiel nach Sichtung erster Befunde der Fokus der Frage-
stellung im Bildungssektor Erwachsenen- und Weiterbildung erweitert, während im 
Sektor berufl iche Bildung der Fokus auf bestimmte benachteiligte Gruppen einge-
engt wurde. Inwiefern Fragestellungen in Forschungssynthesen grundsätzlich ange-
passt werden können, hängt vom jeweiligen Projekt und seiner Zielsetzung ab. Ein-
deutig vorhersehen lässt sich die Anzahl der zu erwartenden Treff er indes auch nach 
der Durchführung von Testsuchen nicht. Generiert die anschließende Hauptsuche 
eine sehr große Treff ermenge, können – ebenfalls je nach Projektausrichtung und ge-
wähltem Reviewformat – weitere Möglichkeiten der Eingrenzung über die Defi nition 
der Ein- und Ausschlusskriterien zum Tragen kommen. Eine ausführliche Beschrei-
bung der für diesen Band durchgeführten Literaturrecherche wird im nächsten Ab-
schnitt vorgenommen.

3.3  Entwicklung der Suchstrategie und Durchführung der 
Literaturrecherche

Die Literatursuche für diesen Band orientierte sich an den Handlungsempfehlungen 
gängiger Standards für systematische Übersichtsarbeiten (Kugley et al., 2016; Gough 
& Oliver, 2017; Booth et al., 2016). Entsprechend der allgemeinen Empfehlung, die 
Recherche auf eine diff erenzierte Datenbanksuche zu stützen, wurden verschiedene 
Fachdatenbanken zur Suche ausgewählt und die Auswahl an die Forschungsfragen 
der jeweiligen Bildungsbereiche angepasst. In der Forschungsliteratur zu systema-
tischen Übersichtsarbeiten wird eine Studienauswahl, die allein auf einer Daten-
banksuche basiert, indes als unzureichend defi niert. Grund dafür ist eine mögliche 
Inhaltsverzerrung, die durch einen sogenannten database bias entstehen kann: Zu-
nächst einmal sind nicht alle Zeitschrift enartikel in Fachdatenbanken erfasst oder 
Artikel lassen sich nicht fi nden, weil die angewandte Suchmethode und die verwen-
deten Suchwörter nicht der Indexierung der jeweiligen Titel entsprechen. Darüber 
hinaus können weitere Verzerrungen wie der publication bias auft reten, der dadurch 
entsteht, dass positive Ergebnisse häufi ger in Zeitschrift en veröff entlicht werden als 
Studien ohne positive Eff ekte (siehe zu den verschiedenen Formen von Bias in For-
schungssynthesen Wilmers, Achenbach & Keller, 2021, S.  23 ff .). Solche Fallstricke, 
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die eine Literatursuche immer in einem gewissen Maß einschränken, lassen sich 
nie gänzlich ausschließen, können aber durch methodische Anpassungen minimiert 
werden. Darin begründet sich die Empfehlung, die Datenbasis eines Reviews im-
mer auf verschiedenen Suchtaktiken aufzubauen (Higgins et al., 2022; What Works 
Clearinghouse, 2022; Institut für Qualität und Wirtschaftlichkeit im Gesundheits-
wesen (IQWiG), 2021; Levay & Craven, 2019; Gough & Oliver, 2017; Kugley et al., 
2016; Whiting et al., 2016; Booth et al., 2016; Centre for Reviews and Dissemination, 
2009; Petticrew & Roberts, 2006). Damit die Literatursuche dieses Bandes der oben 
beschriebenen methodischen Anforderung entspricht, wurden unter Berücksichti-
gung der unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen der Bildungsbereiche die Daten-
banksuchen durch erweiterte Suchstrategien ergänzt. 

Die vorgenommenen Literaturrecherchen lassen sich in drei wesentliche Arbeits-
phasen unterteilen: 1. die Vorbereitung und Entwicklung der Suchstrategie, 2. die 
Datenbankrecherchen und 3. die erweiterten Suchtaktiken. Abbildung 1 stellt die 
Struktur der Suche dar.

• Zeitliche Abfolge Rechercheschritte

1. Entwicklung Suchstrategie

◦ Themenauswahl Forschungsfrage 
◦ Prüfung passende Literatur
◦ Auswahl Suchterme
◦ Übersetzung und inhaltlicher 

Abgleich der Suchterme in 
deutscher und englischer Sprache

◦ Testsuchen

Juli – September 2022                     Oktober – Dezember 2022                     Januar – März 2023

2. Datenbanksuche

◦ Zitationssuche
◦ Sichtung Referenzlisten passender 

Studien
◦ Autorensuche
◦ Manuelle Suche in Zeitschriften

◦ Datenbankauswahl
◦ Suche
◦ Anpassung Suchwörter
◦ Entfernen Duplikate/ 

Datenaufbereitung

3. Erweiterte Suchtaktiken

Abbildung 1: 	 Zeitliche Abfolge der Rechercheschritte

Im ersten Schritt wählten die Autor:innen der jeweiligen Bildungssektoren exempla-
risch thematisch passende Literatur zu ihren Fragestellungen aus, die anschließend 
auf ihre Verfügbarkeit sowie Verschlagwortung in den Fachdatenbanken des Educa-
tion Resources Information Center (ERIC), Fachportal Pädagogik, Web of Science 
und über EBSCOhost in Education Research Complete geprüft wurde. Dadurch 
konnte eine erste Wortsammlung mit geeigneten deutschen und englischen Such-
begriffen erstellt werden. Die Vorbereitung der Suche in zwei Sprachen erforderte 
dabei sowohl eine passgenaue Übersetzung von Begriffen als auch die Erarbeitung 
eines Verständnisses dafür, welche Begriffe in welcher Sprache die jeweiligen The-
menfelder beschreiben und definieren. Letzteres geschah in engem Austausch mit 
den Autor:innen aus den Bildungssektoren, die sich hierfür mit dem sprachlich-kul-
turellen Kontext der Fragestellung auseinandersetzten. Darüber hinaus erfolgte eine 
Zitationssuche der Titel über Google Scholar, die Sichtung ihrer Referenzlisten so-
wie eine Autor:innensuche (Sichtung der Publikationslisten). Durch eine Websuche 
nach laufenden Projekten und Verbandsseiten konnten vereinzelt Publikationen so-
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wie weitere Suchbegriff e ermittelt werden (Suche über Google). Im Anschluss die-
ses ersten Prozessschrittes erfolgte eine Testsuche in den bereits genannten Daten-
banken. Nach vereinzelten Erweiterungen und Anpassungen der Suchbegriff e konnte 
eine fi nale Wortsammlung mit deutschen und englischen Begriff en erstellt und eine 
erneute Datenbanksuche durchgeführt werden. Tabelle 1 zeigt den unterschiedlichen 
Einsatz der Suchterme in den Suchfeldern, welcher sich nach den Treff ermengen und 
Inhalten in den Datenbanken orientierte.

Tabelle 1: Suchfelder Datenbanken

Bildungssektor Kindheit, 
Jugend und 

Familie

Allgemein-
bildende 

Schule

Lehrer-
bildung

Berufl iche
Bildung

Erwachse-
nen- und 
Weiter-
bildung

Verwendete Datenbanken 
und Zugänge

genutzte Suchfelder

EB
SC

O
ho

st

Education Research 
Complete, APA 
PsychInfo, APA 
PsycArticles, The 
New Republic 
Archive, eBook 
Collection 
(EBSCOhost)

SU SU
TX

SU
TX
TI

SU
TX

SU
TX

Fa
ch

po
rt

al
 

Pä
da

go
gi

k

FIS Bildung, Library 
of Congress, 
Casalini libri, ERIC, 
EBSCOhost ebooks, 
Online Contents, 
BASE

FT
SW

ERIC – Education Resources 
Information Center

FT

Web of Science / Core 
Collection

TS
TI

TS
TI

TS TS
TS
TI

BASE - - SW - -

VET Repository/BIBB 
(Datenbank und Bibliothek 
des Bundesinstituts für 
Berufsbildung) 

- - - FT
SW

-

SU = subject terms/ Schlagwortsuche; SW = Schlagwortsuche; TX = All Text; FT = Freitextsuche, 
Stichwortsuche; TS = Topic (Suche in Titel, Abstract, Author Keywords, Keywords Plus); TI = Titel

Die Suche über EBSCOhost und in Web of Science erfolgte über die Lizenzierung der Forschungs-
bibliothek des DIPF | Leibniz Institut für Bildungsforschung und Bildungsinformation.

In der dritten Phase der Suchstrategie wurden, ausgerichtet an den Bedarfen der je-
weiligen Bildungssektoren, zusätzliche Suchtaktiken angewandt. Solche Bedarfe 
konnten sich zum Beispiel danach ausrichten, mehr inhaltlich relevante Treff er zu 
erzielen und somit die Präzision zu erhöhen oder Folgen von möglichem Bias, wie 
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den oben beschriebenen Arten von Verzerrungen, abzufedern. Für die Erwachse-
nen- und Weiterbildung sowie dem Bildungsbereich Kindheit, Jugend und Familie 
konnten weitere relevante Titel identifi ziert werden, indem eine Zitationssuche von 
geeigneten Titeln in Google Scholar durchgeführt wurde. Des Weiteren wurden die 
Publikationslisten von Autor:innen auf geeignete Titel geprüft . Darüber hinaus wur-
den vereinzelte Zeitschrift entitel (Empirische Pädagogik, Medienpädagogik, Medien-
impulse, Medien + Erziehung) auf passende und aktuelle Titel manuell gesichtet. In 
allen fünf Reviews wurden die Referenzlisten der eingeschlossenen Studien auf rele-
vante Literaturverweise geprüft . Die detaillierte Beschreibung des Suchvorgehens für 
alle Bildungssektoren orientiert sich an dem PRISMA Statement for Reporting Lite-
rature Searches for Systematic Reviews (Rethlefsen et al., 2021) und kann der Doku-
mentation entnommen werden, die über das Forschungsdatenzentrum Bildung am 
DIPF | Leibniz-Institut für Bildungsforschung und Bildungsinformation frei zur Ver-
fügung gestellt wird. Tabelle 2 zeigt den Einsatz der unterschiedlichen Suchtaktiken 
pro Bildungssektor (https://doi.org/10.7477/414:4:0).

Tabelle 2: Übersicht Suchtaktiken

Bildungssektor
Kindheit, 

Jugend und 
Familie

Allgemein-
bildende 

Schule

Lehrer-
bildung

Berufl iche 
Bildung

Erwachsenen- 
und Weiter-

bildung

Suchmethode

Daten-
bank-
suche

Fachportal 
Pädagogik

x x x X xERIC

ERC

WoS

IEEE Xplore - x - X x

weitere - - BASE VET/BIBB -

Weitere 
Such-
taktiken

Zeitschriften-
prüfung

x x - X x

Websuche x - - X x

Zitationssuche 
vorwärts

x - x - x

Autorensuche x - - - x

Sichtung 
Referenzlisten

- - x - -

WoS = Web of Science / Core Collection
ERC = Education Research Complete
ERIC = Education Resources Information Center
BASE = Bielefeld Academic Search Engine
VET Repository/BIBB = Datenbank und Bibliothek des Bundesinstituts für Berufsbildung
IEEE Xplore = Digital Library des Institute of Electrical and Electronics Engineers und Institution of 
Engineering and Technology
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Für die Recherchen wurden ausschließlich Titel ab dem Publikationsjahr 2016 bis 
zum Zeitpunkt der Suche berücksichtigt. Für die Suchen wurden deutsche und engli-
sche Suchterme verwendet. Titel in anderen Sprachen wurden manuell aus den Tref-
fermengen ausgeschlossen. Weitere Einschränkungen erfolgten erst im Screening der 
Titel durch die Defi nition spezifi scher und inhaltlich ausgerichteter Inklusions- und 
Exklusionskriterien. Tabelle 3 bietet eine Übersicht zu den jeweiligen Treff ermengen 
pro Bildungssektor nach Ausschluss doppelter und anderssprachiger Titel. 

Tabelle 3: Übersicht Treff ermengen

Bildungssektor
Kindheit, 

Jugend und 
Familie

Allgemein-
bildende 

Schule

Lehrer-
bildung

Berufl iche 
Bildung

Erwachse-
nen- und 
Weiter-
bildung

Gesamttreff ermengen
(nach Ausschluss aller 
doppelten Titel, Titel vor 2016 
u. Titel in anderen Sprachen als 
Deutsch oder Englisch)

3045 4134 2929 2491 3321

1. Suche Datenbanken 
(inkl. Dubletten u. „Blindgänger“ 
wie anderes Erscheinungsjahr)

2823 3748 2322 2477 3263

2. Suche Datenbanken mit 
Anpassungen
(inkl. Dubletten u. „Blindgänger“ 
wie anderes Erscheinungsjahr)

197 356 615 - -

Handsuche 
Zeitschriftenprüfung

16 25 - 4 4

Autorensuche/
Zitationssuche

4 - - - 37

Zufallsfund 10 5 - - 4

Websuche - - - 9 19

Von den Autoren hin zu-
ge fügte Titel durch Eigen-
recherche

2 4 3 2 10

3.4  Screening der Literatur

Ein mehrstufi ges Screeningverfahren führte zur fi nalen Literaturauswahl für jede 
Forschungssynthese. Dabei wurden die Treff er aus der Literaturrecherche im 1. 
Screening über Titel und Abstract geprüft , während das 2. Screening eine Volltext-
prüfung derjenigen Texte vorsah, die im ersten Screening aufgenommen oder zu 
diesem Zeitpunkt noch als „uneindeutig“ kategorisiert wurden. Tabelle 4 stellt den 
Screeningprozess im Vergleich dar; die einzelnen Verfahren sind zudem detaillierter 
über Flowcharts in den jeweiligen Kapiteln erläutert. 
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Tabelle 4:	 Finale Studienauswahl

Kindheit, Jugend & Familie 3045 62 32

Allgemeinbildende Schule 4134 533 22

Lehrerbildung 2929 68 23

Berufliche Bildung 2491 238 19

Erwachsenen-/Weiterbildung 3321 259 35

Treffermengen aus 
Literaturrecherchen

StudienauswahlAls Volltext geprüft

Die Kodierung der Volltexte erfolgte über ein im Projektteam abgestimmtes Kodier-
schema, das sich in die drei Blöcke (1) Beschreibung der Literatur, (2) Kategorisie-
rung des Inhalts und (3) Einschätzung der Relevanz unterteilt. Die Kodierung be-
rücksichtigt sowohl die im Projekt gemeinsam festgelegten Parameter wie Sprache 
oder Zeitraum als auch jeweils relevante sektoren- und themenspezifische Aspekte. 
Eine ausführliche Darstellung des für den gesamten Projektzeitraums erarbeiteten 
Kodierschemas findet sich in Wilmers, Keller, Achenbach und Rittberger (2022). Auf 
Basis der ausgewählten Literatur, die sich pro Sektor zwischen 19 und 35 Titeln be-
wegt, präsentieren und diskutieren die Autor:innen der Forschungssynthesen die in 
den folgenden Kapiteln dargestellten Forschungsbefunde zu sozialem Lernen, Digita-
lisierung und gesellschaftlicher Teilhabe im Bildungsbereich. 
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Teilhabe durch digitale Medien im häuslichen Umfeld 
Medienerziehung im Kontext informeller und bildungsbezogener 
Nutzungsweisen von Kindern und Jugendlichen

Abstract
Dieser Beitrag geht der Frage nach, wie sich digitalisierungsbezogene und -unterstütz-
te Lernprozesse im häuslichen Umfeld von Kindern und Jugendlichen gestalten, welche 
Voraussetzungen für eine digitale Teilhabe an Bildung und Gesellschaft  in den Familien 
vorherrschen und wie Eltern den Medienumgang ihrer Kinder begleiten und unterstüt-
zen. Dafür wurde im Rahmen dieses Critical Reviews eine systematische Literaturrecher-
che durchgeführt und 32 empirische Studien ausgewählt und ausgewertet. Besonders die 
 COVID-19-Pandemie hatte erhebliche Auswirkungen auf die Bildungschancen und Bil-
dungsbeteiligung von Kindern und Jugendlichen und damit auf ihre Teilhabechancen. Di-
gitale Teilhabe wird dabei zum einen verstanden als die Möglichkeit, an verschiedenen 
Aspekten des gesellschaft lichen Lebens – auch im digitalen Raum – teilzunehmen und 
zum anderen als das Vermögen, gesellschaft liche Prozesse eigenständig mitzugestalten. 
Relevante Th emenbereiche, die sich bezüglich der Fragestellung aus den Studien heraus-
kristallisieren, sind die technischen Ausstattungen der Kinder, Jugendlichen und Familien, 
die Nutzungsweise digitaler Medien zu Freizeit-, aber auch zu Bildungszwecken und die 
elterliche Unterstützungsleistung in Form von Medienerziehung sowie während des pan-
demiebedingten Homeschoolings. 
Schlüsselwörter: Teilhabe, Digitalisierung, Digital Divide, Medienerziehung, Distanz-
unterricht

Participation through digital media at home 
Media Education in the Context of Informal and Educational 
Uses by Children and Adolescents

Th is article explores the question of how digitisation-related and digitisation-supported 
learning processes take shape in the home environment of children and adolescents. Furt-
hermore, the prerequisites for digital participation in education and society in families are 
considered and how parents accompany and support their children’s media use. For this 
purpose, a systematic literature search was conducted within the framework of this critical 
review and 32 empirical studies were selected and evaluated. Th e COVID-19 pandemic in 
particular had a considerable impact on the educational opportunities and participation 
of children and young people and thus on their chances of participation. Digital partici-
pation is understood on the one hand as the possibility to participate in various aspects 
of social life – also in the digital space – and on the other hand as the ability to shape so-
cial processes independently. Relevant topics that emerge from the studies with regard to 
the question are the technical equipment of children, young people and families, the use 
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of digital media for leisure but also for educational purposes, and parental support in the 
form of media education and during pandemic homeschooling.
Keywords: participation, digitalisation, digital divide, media education, homeschooling

1.  Einleitung

Digitale Medien haben schon seit geraumer Zeit Einzug in die Zimmer von Kin-
dern und Jugendlichen, in ihre Familien sowie in die formalen und non-forma-
len Bildungskontexte gefunden. Haushalte von Familien sind mittlerweile mit den 
unterschiedlichsten Medien ausgestattet. Die aktuelle KIM-Studie des Medienpäda-
gogischen Forschungsverbundes Südwest zeigt, dass Fernseher, Computer, Laptops, 
Smartphones und Internetzugänge in nahezu allen Haushalten vorhanden sind (Fei-
erabend et al., 2021, S.  10). Neben Ausstattungsfragen rückt vermehrt die Frage in 
den Blick, wie und in welchem Kontext Familien digitale Medien nutzen, und auch, 
welche Regeln und Ziele sie diesbezüglich verfolgen. Die COVID-19-Pandemie hat 
im Brennglas gezeigt, dass der familiäre Kontext für die Mediennutzung von Kin-
dern und Jugendlichen durchaus bedeutsam ist, und Familien damit stärker in den 
Fokus der Forschung gerückt. Die Pandemie hatte gleichermaßen Auswirkungen auf 
verschiedene Bereiche des Lebens wie auch auf das Bildungssystem. Während Kin-
dertageseinrichtungen und Schulen zur Eindämmung der Verbreitung des Virus für 
längere Phasen geschlossen waren, verlagerten sich Bildungsprozesse zwangsläufi g in 
das häusliche Umfeld. In anderen Ländern waren Fern- oder Distanzunterricht be-
reits weiter verbreitet und fanden auf Basis von mehr Erfahrungen der beteiligten 
Akteur:innen statt, die diese Modelle schon länger praktizierten. In Deutschland1 da-
gegen stellten „Angebote im Bereich des digital unterstützenden Lernens auf Distanz 
bis zum Zeitpunkt der COVID-19-bedingten Schulschließungen für Heranwachsen-
de einen wenig bekannten Sonderweg jenseits des regulären Bildungswesens“ dar 
(Gerhardts et al., 2020, S. 5). Kinder und Jugendliche nahmen in der Folge an digita-
len Unterrichtsformaten teil, die auch aufgrund der schnellen Umstellung mehr oder 
wenig stark von den Schulen strukturiert und moderiert wurden. Unterschiedliche 
Regelungen in den Bundesländern haben ebenso wie die unterschiedliche Ausstat-
tung an Schulen zu uneinheitlichen ad-hoc-Lösungen beigetragen. Dies hatte erheb-
liche Auswirkungen auf die Bildungschancen und -erfolge von Kindern und Jugend-
lichen. Aus diesem Grund stellt sich die Frage, wie Eltern ihre Kinder beim Lernen 
mit digitalen Medien unterstützen und unter welchen Bedingungen ihre Nutzung er-
folgt. Da nicht alle Kinder über die gleichen (technischen) Ausstattungen und Bil-
dungschancen verfügen, rückt auch der Aspekt der Teilhabechancen mit und durch 
digitale Medien näher in den Fokus. Die Disparitäten in der verfügbaren Ausstat-
tung zwischen den Familien beeinfl ussen die Möglichkeiten, am digitalen Unterricht 

1 Während der Pandemie gab es unterschiedliche Phasen der Schulschließungen. In diesem Review 
werden die Studien unabhängig davon einbezogen, welche Phase sie untersuchten. 
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teilzunehmen oder Aufgabenstellungen erfüllen zu können. Ebenso wie die Ausstat-
tung variierte auch die Unterstützungsleistung der Eltern im Heimunterricht. Die 
(Bildungs-)Ungleichheiten von Kindern und Jugendlichen könnten durch diese Ent-
wicklungen verstärkt worden sein. 

Im Zusammenhang mit (digitalen) Teilhabemöglichkeiten gilt es auch den Be-
griff  des digital divide zu klären. Er lässt sich als eine Spaltung verschiedener Nut-
zer:innengruppen hinsichtlich ihrer Zugangsmöglichkeiten zu Technologien, Inter-
net und digitalen Medien defi nieren. Verschränkt mit den Aspekten des digital divide 
treten die Zugangsmöglichkeiten entlang anderer Ungleichheitskategorien, wie sozio-
demografi sche Merkmale, auf (Rudolph, 2019, S. 109–110). Das Konzept des digital 
divide wurde bereits mehrfach erweitert und verändert – die grundlegende Unter-
scheidungsdimension bleibt jedoch gleich: Es wird unterschieden „zwischen jenen 
mit Zugang und jenen, die davon ausgeschlossen sind“ (Rudolph, 2019, S.  111). In 
den Erweiterungen wurde das Konzept an die moderne Entwicklung und Allgegen-
wärtigkeit der digitalen Medien angepasst. Hinzugezogen wird so bspw. die Nut-
zungsweise verschiedener Medien und Internetdienste (auch bezeichnet als second 
digital divide). Da dies auch mit Nutzungskompetenzen einhergeht, führte Hargit-
tai (2002) den Begriff  second-level digital divide im Unterschied zu der reinen Zu-
gangsdefi nition des fi rst digital divide ein: „So wurde zusätzlich das zeitliche Ausmaß 
der Nutzung miteinbezogen – etwa als Frequenz der Nutzung sowie Nutzungsdauer. 
Darüber hinaus kam vor allem die Frage der Nutzung selbst in den Blick, etwa wel-
che Dienste wie E-Mail, Chat usw. in welchem Maße von wem verwendet werden, 
was Vorbedingungen für eine erfolgreiche Nutzung sind und in welchem Maße ver-
schiedene Nutzungsformen qualitativ diff erenziert werden können.“ (Rudolph, 2019, 
S. 126–127) 

Des Weiteren ist der Aspekt der digitalen Teilhabe bedeutsam für das Verfolgen 
von Chancengerechtigkeit. Holler (2022) betrachtet digitale Teilhabe aus einer mul-
tidimensionalen Perspektive, die einerseits Teilhabe durch und mit digitalen Medien 
beschreibt und andererseits Teilhabe in digitalen (Sozial-)Räumen beinhaltet: „Zum 
einen unter Teilnahmeaspekten als Möglichkeit, gesellschaft liche Ressourcen, Inf-
rastrukturen und Angebote zu nutzen, Chancen zu ergreifen und subjektive Erfah-
rung eines Zugehörigkeitsgefühls zu machen. Zum anderen unter Teilgabeaspekten 
als Möglichkeit, sich selbst in gesellschaft liche Prozesse, das Gemeinwesen und in 
die Gemeinschaft  einzubringen und individuelle Beiträge zu leisten.“ (Holler, 2022, 
S. 143) Wie im einführenden Kapitel dieses Sammelbandes beschrieben, führen feh-
lende Teilhabemöglichkeiten zu einem Exklusionsrisiko. Neben der Ausstattungs-
frage ist auch die Kompetenz, die Entwicklungen durch die digitale Transforma-
tion mitzugehen oder gar selbst mitzugestalten, von großer Bedeutung. Aus diesem 
Grund gilt es, das frühzeitige Erlernen eines kompetenten Umgangs mit digitalen 
Medien, für private Zwecke aber auch für Lern- und Bildungsprozesse der Kinder 
und Jugendlichen, durch Eltern, Familienangehörige sowie Expert:innen aus forma-
len wie non-formalen Bildungsinstitutionen unterstützend zu begleiten.
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Um diese leitenden Forschungsfragen zu beantworten, werden vier Themenbe-
reiche näher betrachtet: Unter Punkt 3 wird die mediale Ausstattung der Haushal-
te beleuchtet, über welches Medienrepertoire Kinder verschiedenen Alters zu Hau-
se verfügen und welche Auswirkungen dies auf ihre Teilhabechancen hat. Abschnitt 
4 richtet den Blick weiter auf die Art und Weise der Nutzung von digitalen Me-
dien in informellen Kontexten und stellt den Bezug auf das digitalgestützte Lernen 
und die Bildungsprozesse zu Hause her. In Abschnitt 5 geht es anschließend um die 
Frage, wie Eltern diese Nutzungs- und Lernprozesse im digitalen Kontext begleiten 
und welche Formen der Medienerziehung an dieser Stelle greifen. Dabei spielen die 
eigenen Wertvorstellungen und Kompetenzen der Eltern eine Rolle. Hierzu gibt ein 
Modell zu (digitalen) häuslichen Lernumgebungen Aufschluss über diverse Hand-
lungsmuster in der Begleitung von Nutzungs- und Lernprozessen von Kindern und 
Jugendlichen zu Hause. Abschließend werden unter Punkt 6 die Herausforderungen 
des Homeschoolings im Zuge der pandemiebedingten Schulschließungen beleuchtet. 

2.	 Methodik und Screening 

Die Grundlage des hier vorgestellten Critical Reviews bildet eine umfassende Lite-
raturrecherche und ein anschließendes systematisches Screening der Literatur sowie 
die Auswahl geeigneter Studien. Die Methode des Critical Reviews mit den vorge-
nommenen Anpassungen an die Besonderheiten der Bildungswissenschaft wird im 
ersten Beitrag dieses Bandes von Wilmers et al. erläutert (Unter 3: Methodisches 
Vorgehen im Reviewband). Um die Studienergebnisse möglichst aktuell zu halten, 
wurde der Suchzeitraum auf die Erscheinungsjahre 2016 bis 2022 eingeschränkt. 
Im Rahmen des ersten Suchdurchlaufs wurden mit der festgelegten Suchstrategie 
2.838 Titel in den Datenbanken ERIC, Fachportal Pädagogik, Web of Science (WoS) 
und ERC gefunden. Eine Prüfung und Anpassung des ersten Suchdurchlaufs führ-
te zu einer Treffermenge um weitere 224 Titel. Zwei Studien wurden eigenständig 
auf Grundlage eigener Recherchen hinzugefügt. Nach einer Bereinigung um doppel-
te oder anderssprachige (nicht deutsche oder englische) Titel gingen insgesamt 3.045 
Titel in den Screening-Prozess ein (siehe Abbildung 1). 

Abbildung 1: 	 Screening-Prozess
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Während eines ersten Screening-Durchlaufs wurde anhand der Titel ein Großteil 
der Literatur ausgeschlossen. Die hierbei verwendeten Kriterien waren zum einen 
das Veröff entlichungsdatum der Studien (es wurden nur Titel ab 2018 in die Prü-
fung einbezogen), Publikationen, die off ensichtlich einem anderen Sektor zugehö-
rig waren oder sich stark auf den Bereich der formalen Bildung fokussierten, und 
Dokumententypen wie graue Literatur oder Konferenzberichte. Zum anderen wur-
den Publikationen ausgeschlossen, die sich thematisch nicht mit der Ausrichtung 
des vorliegenden Reviews beschäft igten. Dazu zählten bspw. Gesundheitsthemen so-
wie der Bereich Inklusion, Publikationen zu Erziehungsfragen, Elternbildung, Psy-
chologie oder Pädagogik, Arbeitswelt oder Genderfragen und Publikationen, die kei-
nen Digitalisierungsbezug aufwiesen. Weiterhin ausgeklammert wurden Th emen, 
die inhaltlich zu nah am Bereich der non-formalen Bildung und damit an dem ver-
gangenen Review (Nieding, 2022) waren. Nach diesem Ausschlussverfahren wur-
den die 250 verbleibenden Titel im zweiten Screening-Durchlauf erneut anhand der 
Abstracts gescreent. Der nächste Schritt der Volltextprüfung wurde mit 62 Studien 
durchgeführt, von denen 32 nach Sichtung der Ergebnisse in dieses Review aufge-
nommen wurden (siehe Tabelle 1). 

Tabelle 1:  Übersicht der verwendeten Studien
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Bilz, 2020 DEU Quantitativ
Schriftliche Befragung von Schü-
ler:innen in Brandenburg (Jahrgän-
ge 5, 7, 9) über die Ausstattung zu 
Hause im Distanzunterricht

3.057
Jugendliche

X X

Bonanati et 
al., 2022

DEU Modellentwicklung
Theoretisches Modell über „förder-
liche digitale häusliche Lernumge-
bungen“ (DHLE-Modell) 

-

X X

Carell Moore, 
2022

USA Mixed-Methods
Online-Befragung zu Erfahrungen 
während des Homeschoolings in 
der Pandemie und tiefergehendes 
Fokusgruppen-Interview mit 3 
Eltern

23 Eltern

X X

Chaudron et 
al., 2018

EU Qualitativ
Ländervergleich über Nutzungswei-
sen und Einstellungen zu digitalen 
Medien von 0- bis 8-jährigen Kin-
dern und ihren Eltern

234
Familien

X X
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Di Wu et al., 
2020

CHN Quantitativ
Kombinierte Befragung von Schü-
ler:innen (Jahrgänge 7 u. 8) und 
Angaben eines Elternteils zu digi-
talisierungsbezogenen Fähigkeiten 
der Eltern

1.396 
Jugendliche

X

Diogo et al., 
2018

PRT Mixed-Methods
Befragung von Familien, Schüler:in-
nen und Lehrkräften zur Nutzung 
von Laptops im häuslichen Umfeld

395 Eltern
109 LK X X

DIVSI, 2018 DEU Mixed-Methods
qualitative Fokusgruppen und 
quantitative Erhebung über Inter-
netnutzung von 14- bis 24-Jährigen

1.730 
Jugendliche X

Egan & Beatty, 
2021

IRL Quantitativ
Elternbefragung zur Nutzung von 
Computern und Laptops im Home-
schooling

366 
Eltern X

Eggert et al., 
2021

DEU Qualitativ
Panelstudie (MoFam) mit Eltern 
über den Umgang mit digitalen 
Medien 0- bis 8-Jähriger

20 
Familien X X X

Feierabend et 
al., 2021

DEU Quantitativ
KIM-Studie zur Mediennutzung von 
6- bis 13-Jährigen

1.216 
Eltern X X

Gerhardts et 
al., 2020

DEU Qualitativ
Tagebuchstudie mit Telefoninter-
views zum Umgang von Familien 
mit Homeschooling

3
Familien X X

Hasebrink et 
al., 2019

EU Quantitativ
EU Kids Online Befragung zu On-
line-Erfahrungen 9- bis 17-Jähriger

1.044 Kinder und 
Jugendliche
+ Elternteil

X X

Heimann et 
al., 2021

SWE Mixed-Methods
beobachtendes Experiment mit 
Eltern und ihren 2-jährigen Kindern

35 
Eltern X

Hüttmann et 
al., 2020

DEU Quantitativ
Ethnografi e-Studie

7 gefl üchtete 
Jugendliche; 
2 Sozialarbeiter
4 LK / 1 Vormund

X X

Institut für 
Demoskopie 
Allensbach, 
2021

DEU Quantitativ
Lernverhalten von Schüler:innen 
während der Pandemie

1.071 
Schüler:innen
525 Eltern X X
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Kapella et al., 
2022

EU Qualitativ
Nutzung digitaler Medien in Fami-
lien mit 5- bis 10-jährigen Kindern

42 Fokusgrup-
pen mit Kindern;
124 Eltern und 
Kinder

X

Katz & 
Rideout, 2021

USA Quantitativ
Ausstattung und Zugang zu Inter-
net und digitalen Medien in ein-
kommensschwachen Familien 
während der Pandemie

1.010 
Eltern

X X

Kurock et al., 
2022

DEU Quantitativ
Familiäre Kommunikationsstruktu-
ren und Unterstützung bei Internet-
aktivitäten

423 Eltern-Kind-
Dyaden X

Levpušcek & 
Uršic, 2021

SVN Quantitativ
Einstellungen der Eltern zum Home-
schooling im Lockdown

495 
Eltern X

Liu et al., 2022 CHN Quantitativ
Einstellungen von Eltern zu Online-
Lernprozessen 

18.170
Eltern X

Misirli & 
Ergulec, 2021

TUR Quantitativ
Einschätzungen der Eltern zum 
Homeschooling im Lockdown

982 
Eltern X

Oberlinner et 
al., 2018

DEU Qualitativ
Panelstudie (MoFam) über
Mediennutzung in Familien und 
Medienrituale

18
Familien X

Otero-Mayer 
et al., 2021

ESP Quantitativ
Kooperation von Eltern und päda-
gogischen Fachkräften im Home-
schooling

1.235 päd. 
Fachkräfte
1.266 Familien X

Paus-
Hasebrink, 
2019

AUT Qualitativ
Panelstudie zur mediatisierten 
Sozialisation von Kindern

18 
Familien X X

Pfost et al., 
2019

DEU Quantitativ
Nutzung digitaler Lesemedien

102
Eltern X

Pozsas et al., 
2021

MEX + 
DEU

Qualitativ
Verschärfung von Ungleichheiten 
durch Homeschooling

7 Eltern
6 Schüler:innen X

Rat für 
kulturelle 
Bildung, 2019

DEU Quantitativ
YouTube als digitaler Lernort für 
Jugendliche im Alter von 12 bis 19 
Jahren

818
Jugendliche X
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Ribeiro et al., 
2021

PRT Quantitativ
Erfahrungen der Eltern im Home-
schooling und Unterstützungs-
formen

21.333
Eltern X X

Riesmeyer et 
al., 2019

DEU Qualitativ
Interviews zu Medienerziehungs-
strategien von Eltern und Einfl uss 
auf die Medienkompetenz der 
Jugendlichen

28
Eltern

X X

Sander et al., 
2021

DEU Quantitativ
Elterliche Unterstützung im Home-
schooling und Lernbegleitung

6.628
Eltern X X

Teichert et al., 
2022

DEU Qualitativ
elterliche Unterstützung bei Me-
dienkompetenzentwicklung

5
Familien X X

Wolfert & 
Leven, 2019

DEU Mixed-Methods
Quantitative Erhebung zur Inter-
netnutzung von 12- bis 25-Jährigen 
und Ergänzung durch ausgewählte 
qualitative Leitfadeninterviews

2.572 
Jugendliche

X

Wie aus Tabelle 1 ersichtlich wird, unterscheiden sich die Studien in ihrem geografi -
schen Fokus und methodischen Aufb au. 19 Studien stammen aus Deutschland, 12 
Studien aus anderen Ländern wie den USA, China, Portugal, Irland, Türkei, Spa-
nien, Schweden, Slowenien oder Österreich. Drei Studien bilden einen internatio-
nalen Vergleich und betrachten mehrere Länder in ihren Untersuchungen. Am häu-
fi gsten gehen die Studien ihren Fragestellungen anhand quantitativer Methoden nach 
(17 Studien), wohingegen zehn Studien qualitative Methoden einsetzen. Diese rei-
chen von Einzelinterviews über Tagebuchstudien und Fokusgruppeninterviews hin 
zu mehrjährigen Panelstudien, weshalb auch die Fallzahlen in den Studien variieren. 
Da jedoch auch Erkenntnisse zu den hier relevanten Th emen aus Studien mit einer 
geringen Anzahl an Fallbeispielen als Einblicke und erste Erkenntnisse in wenig er-
forschten Feldern besonders relevant sind, wurden auch diese in das Critical Review 
aufgenommen. Fünf weitere Studien setzten einen Methodenmix ein und eine Stu-
die fällt unter die Kategorie der Modellentwicklung, die für Kapitel 3 relevant ist. In-
haltlich werden Ausstattungsfragen in fünf Studien behandelt. Wie Kinder und Fa-
milien digitale Medien zu Hause und im privaten Gebrauch nutzen, fokussieren 13 
Studien. In weiteren 14 der hier vorgestellten Studien geht es um das Handeln der 
Eltern hinsichtlich Medienerziehung und Mediation sowie um die elterliche Unter-
stützungsleistung beim Mediengebrauch der Kinder und Jugendlichen. Den Aspekt 
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des Homeschoolings beleuchten 12 Studien und dies meist in Kombination mit der 
Analyse der elterlichen Unterstützung. Im Folgenden werden die zentralen Ergebnis-
se der ausgewählten Studien, gebündelt nach den relevanten Kernthemen und Inhal-
ten, vorgestellt. 

3. Ausstattung und digitale Teilhabe

Ein aktueller Blick in die Haushalte von Familien in Deutschland mit 6- bis 13-jähri-
gen Kindern zeigt, dass diese über ein breites und vielfältiges Medienrepertoire ver-
fügen. Computer oder Laptops sowie Smartphones mit Internetzugang sind dabei 
nahezu fl ächendeckend vorhanden. Dies bedeutet jedoch nicht, dass auch die Kin-
der in den Familien unbegrenzten Zugang zu diesen familieneigenen Geräten ha-
ben oder selbst eigene Geräte besitzen. Das beliebteste Gerät von Kindern ist laut 
Chaudron et al. (2018) das Tablet, welches jedoch eher als ein gemeinschaft liches Fa-
miliengerät angesehen wird und nur selten Eigentum der Kinder ist. Laptops oder 
Computer werden, auch wenn sie für alle Familienmitglieder zugänglich sind, eher 
als Geräte der Eltern angesehen. Diese sind aufgrund ihrer Komplexität für Kinder 
zum einen schwer eigenständig zu bedienen, zum anderen aufgrund des Internetzu-
gangs eher ungeeignet für Kinder und ohne Kontrolle durch die Eltern mit mehr Ri-
siken verbunden (Chaudron et al., 2018, S. 17–18). Kinder nutzen diese Geräte daher 
seltener und verfügen häufi g über geringe Bedienerkompetenz, was jedoch mit dem 
Beginn des Distanzunterrichts bei der Konzipierung von Online-Unterrichtsstunden 
und digitalen Lernmaterialen zu großen Teilen nicht beachtet wurde. 

Im Vergleich zu Geräten, die den Eltern gehören oder gemeinschaft lich genutzt 
werden, besitzen die Kinder selbst ein eher „überschaubares Spektrum“ an Geräten. 
Mobiltelefone oder Smartphones im eigenen Besitz sind unter den 6- bis 13-Jährigen 
mit 50 Prozent am häufi gsten vorhanden und sie erhalten diese im Schnitt mit etwa 
neun Jahren (Feierabend et al., 2021, S. 10-11/20/34). Auch laut der MoFam-Studie 
haben jüngere Kinder noch keine eigenen Geräte oder müssen diese mit Geschwis-
tern teilen. Erst mit zunehmendem Alter erhalten sie eigene Geräte, wie bspw. Tip-
Toi Stift e oder Kindertablets (Eggert et al., 2021, S. 91). Laut der Studie von Pfost et 
al. (2019) besitzen 66 Prozent der befragten Familien solche digitalen Lern- oder Le-
sestift e und nutzen diese auch häufi ger als digitale Kinderbücher. Normale Bücher 
werden im Gegensatz zu ihren digitalen Varianten von den Familien beim gemeinsa-
men Lesen oder Vorlesen bevorzugt (Pfost et al., 2019, S. 43–45). Ein eigener Inter-
netzugang im Zimmer ist für 22 Prozent der älteren Kinder vorhanden. Mit Blick auf 
internet- oder medienbasierte Lernaktivitäten kann dieser Zustand für einige Kinder 
ein Hindernis darstellen (Feierabend et al., 2021, S. 11). So zeigt z. B. eine Studie aus 
Brandenburg von Bilz (2020), dass zwar bei etwa drei Viertel der befragten Familien 
mehr als zwei Geräte wie Computer, Laptops oder Tablets verfügbar sind, es aber 
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auch zahlreiche Familien gibt, in denen nur ein Gerät für die gesamte Familie vor-
handen ist und dieses entweder von Geschwistern geteilt werden muss oder von den 
Eltern während der Arbeitszeit genutzt wird. Die geteilte Nutzung und weitere ein-
schränkende Rahmenbedingungen zu Hause führen dazu, dass 4,3 Prozent der Kin-
der und Jugendlichen, die Teil dieser Studie waren, kein ungestörtes Umfeld hatten, 
um Schulaufgaben bearbeiten zu können. Besonders Kinder an Förderschulen oder 
Grundschulen sind häufi ger von dieser Problematik betroff en (Bilz, 2020, S. 2–3). 

Der Wechsel von Präsenz- zu Distanzunterricht (Homeschooling) ging insgesamt 
mit einer starken Steigerung der digitalen Aktivitäten und Bildschirmzeiten einher. 
79 Prozent der Eltern einer irischen Studie stellten fest, dass ihre Kinder während 
der Pandemie deutlich mehr Zeit vor Bildschirmen oder digitalen Geräten verbrach-
ten als vorher. Dies deckt sich mit Ergebnissen einer türkischen Studie, in der eben-
falls 77 Prozent der Eltern eine erhöhte Bildschirmzeit feststellten. Trotz der Steige-
rung der Zeit an Bildschirmen durch den digitalen Unterricht haben 69 Prozent der 
Eltern die Bildschirmzeit in der Freizeit nicht eingeschränkt (Egan & Beatty, 2021, 
S. 278; Misirli & Ergulec, 2021, S. 6709). Gleichzeitig wurde jedoch weniger Zeit für 
Schulaufgaben aufgewendet. Dies konnte in der Studie auf die Art der digitalen Me-
dien zurückgeführt werden, auf die die Kinder zu Hause Zugriff  hatten. Der Zugang 
zu Computern oder Laptops – unabhängig davon, ob es die eigenen Geräte waren 
oder sie mit Familienmitgliedern geteilt wurden – begünstigte die aufgewendete Zeit 
für Schulaufgaben während des Homeschoolings (Egan & Beatty, 2021, S. 278). Da-
durch wurde deutlich, dass sich bereits bestehende Ungleichheiten durch die Verla-
gerung in den Heimunterricht weiter verstärkten. Auch das Institut für Demoskopie 
Allensbach (2021) weist in seinen Ergebnissen auf eine Verstärkung von Ungleich-
heiten hin, die mit der technischen Ausstattung zu Hause zusammenhängt: „Von den 
Schülern, deren digitale Ausstattung für das Homeschooling nicht ausreicht, berich-
ten zwei Drittel, dass sie weniger gut oder gar nicht gut mit dem Homeschooling zu-
rechtgekommen sind.“ (Institut für Demoskopie Allensbach, 2021, S. 22) Die Mehr-
heit der befragten Kinder und Jugendlichen (91 %) berichtete jedoch gleichzeitig, 
dass die Ausstattung mit digitalen Geräten zu Hause für die Teilnahme am digitalen 
Unterricht ausreiche (Institut für Demoskopie Allensbach, 2021, S. 29) – vermutlich 
stellten sich Probleme oder Schwierigkeiten ein, wenn es über die reine Teilnahme 
hinausging. Im Zuge der Schulschließungen haben viele Familien ihren Bestand an 
digitalen Medien und technischen Geräten aufgerüstet. Um dem Heimunterricht bei-
wohnen zu können, wurden insbesondere weitere Laptops oder Tablet-PCs gekauft . 
Vor der Pandemie gaben noch 58 Prozent der Familien einer Studie an, dass die Kin-
der zu Hause einen Laptop nutzen können, in einer Folgestudie stieg dieser Anteil 
auf 72 Prozent an (Institut für Demoskopie Allensbach, 2021, S. 30). 

Besonders einkommensschwache Familien waren von Schwierigkeiten im Home-
schooling betroff en. Dies betraf, wie die US-amerikanische Studie von Katz und Ri-
deout (2021) zeigt, zum einen die fehlende Ausstattung in Form von Computern 
oder anderen digitalen Geräten und zum anderen einen fehlenden oder unzuverläs-
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sigen Internetzugang. 12 Prozent der Kinder aus dieser Studie verfügten im häusli-
chen Umfeld über keinen Computer und dies größtenteils aus Kostengründen (Katz 
& Rideout, 2021, S.  4). Besaßen die befragten einkommensschwachen Familien 
einen Computer, war dies jedoch kein Garant für eine funktionierende Teilnahme 
am Distanzunterricht: dieser konnte zu langsam sein oder nicht richtig funktionie-
ren (59 %), nicht immer zugänglich sein, weil sich das Gerät mit mehreren Familien-
mitgliedern geteilt wurde (22 %) oder es gab keinen Internetzugang (34 %), was dazu 
führte, dass die Kinder nicht am Unterricht teilnehmen konnten (Katz & Rideout, 
2021, S.  6–7). Eine weiteres Problem zur Teilnahme am digitalen Unterricht zeigte 
sich ebenfalls in der Studie von Hüttmann et al. (2020). Die Frage danach, wie sich 
der Zugang für junge Gefl üchtete in dieser Zeit gestaltete, verdeutlicht, wie entschei-
dend ein gewisses Maß an technischer Ausstattung ist, um an digitalen Unterrichts-
formaten teilzunehmen und zusätzlich digitale Lernmaterialien ohne Unterstützung 
zu bearbeiten. Da diese Gruppe der Jugendlichen häufi g lediglich über ein Smart-
phone verfügt, sind die Teilhabehürden sehr hoch (Hüttmann et al., 2020, S. 11–12). 
Von den Lehrkräft en gestellte Anforderungen an die Bearbeitung von Schulaufgaben, 
die nahezu zwingend einen Computer voraussetzen, sind nicht mit der Realität vie-
ler Haushalte übereinzubringen.

Mit dem Ziel, aktiv dem digital divide entgegenzuwirken, wurden zahlreiche 
Grundschulkinder im Rahmen einer Landesinitiative in Portugal über die Schulen 
mit Laptops ausgestattet. Dadurch sollte ein vergleichbarer Zugang zu digitalen Ge-
räten geschaff en werden. Dennoch wurden in einer Studie dazu (Diogo et al., 2018) 
unterschiedliche Nutzungsprofi le dieser Kinder aufgedeckt, die unabhängig von dem 
Laptopbesitz durch andere Ungleichheiten bedingt wurden. 40 Prozent der Kinder 
aus der Studie nutzten den Laptop überhaupt nicht. Sie stammten aus Elternhäusern 
mit niedrigem akademischem Kapital und hatten auch sonst wenig Zugang zu tech-
nischen Geräten. Des Weiteren zeigte sich in dieser Gruppe, dass die Eltern mehr 
Schwierigkeiten aufwiesen, die Kinder bei der Nutzung digitaler Medien zu unter-
stützen und sie dadurch seltener bei der Bearbeitung von Schulaufgaben an Lap-
tops helfen konnten. Eine weitere große Gruppe (38 % der Kinder) nutzte den Lap-
top zwar vielfältig, jedoch vorwiegend offl  ine zum Schreiben, Zeichnen, Spielen von 
(offl  ine) Lernspielen oder für weitere Aktivitäten. Der Bildungshintergrund der El-
tern sowie deren Unterstützungsformen waren in dieser Gruppe keine wesentlichen 
Einfl ussfaktoren. Überwiegend aus Familien mit höherem Bildungsgrad stammten in 
der dritten Gruppe 22 Prozent der Kinder, die den Laptop ebenfalls vielfältig und 
zudem auch online nutzten. Das Internet wurde von ihnen für Recherchen, das Pfl e-
gen sozialer Kontakte über soziale Netzwerke, den Konsum von Online-Videos oder 
auch offl  ine für schulische oder nicht-schulische Aktivitäten genutzt (Diogo et al., 
2018, S.  66/69). Die Studie zeigt auf, dass eine großfl ächige Versorgung mit techni-
schen Geräten, wie Laptops, nicht ausreicht, um Ungleichheiten in Nutzungsweisen 
und Zugängen zu beheben. Der Bildungshintergrund der Familien sowie die Unter-
stützungsformen der Eltern und Zugangsmöglichkeiten zu weiteren digitalen Gerä-
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ten oder Anschlüssen an das Internet sind entscheidende Faktoren dafür, wie Kinder 
digitale Medien nutzen und ob diese für Bildungsprozesse zu Hause eingesetzt wer-
den (Diogo et al., 2018, S. 67-68). 

4.  Nutzungsweisen digitaler Medien von Kindern und 
Jugendlichen

Das Internet und digitale Medien sind ein fester Bestandteil des Alltags von Kin-
dern und Jugendlichen und werden von ihnen inzwischen als eine Selbstverständ-
lichkeit erachtet (Chaudron et al., 2018, S. 37). Die Nutzung von Medien und Tech-
nologien lässt sich in vier Bereiche bezüglich ihres Zwecks unterteilen: (1) Freizeit 
und Unterhaltung, (2) Information und Lernen, (3) Kreativität und (4) Kommuni-
kation (Chaudron et al., 2018, S.  15–16). Die nachfolgenden Abschnitte aggregie-
ren ausgewählte Studienergebnisse zur Nutzungsweise digitaler Medien durch Kin-
der und Jugendliche in ihrer Freizeit und für Bildungsprozesse sowie zu dem Aufb au 
von Medienkompetenz. 

4.1 Freizeitnutzung und Medienrituale

Im familiären Kontext werden Medien täglich genutzt und es haben sich auch bei 
Familien mit Kleinkindern bereits bestimmte „Medienrituale“ (Oberlinner et al., 
2018) etabliert. Es zeigt sich eine bereits „habituelle Mediennutzung“ bei Kindern 
und Jugendlichen, die sich während ihres Sozialisationsprozesses an die verschiede-
ne Geräte und Medienangebote gewöhnen (Paus-Hasebrink, 2019, S. 362). Wichtiger 
Bestandteil des Alltags ist z. B. der Fernseher als digitales Medium oder inzwischen 
auch das Konsumieren von Serien, Filmen oder Fernsehen über Tablets oder Lap-
tops. Das gemeinsame Fernsehen oder Anschauen von Videos zu bestimmten Tages-
zeiten hat sich als rituelles Zusammenfi nden der Familie etabliert, wobei mobile Ge-
räte eher dazu genutzt werden, den Wünschen der Kinder nach bestimmten Videos 
oder Inhalten nachzukommen. Die Plattform YouTube nimmt dabei den wichtigsten 
Stellenwert ein. So kommen auch jüngere Kinder bereits früh in Kontakt mit digi-
talen Medien als Bestandteil des (familiären) Alltags (Oberlinner et al., 2018, S. 16–
17; Eggert et al., 2021, S.  93–95). Insgesamt nutzen Kinder unter 8 Jahren digita-
le Medien am liebsten in ihrer Freizeit zu Unterhaltungszwecken, um Videos oder 
Fernsehsendungen zu konsumieren (Chaudron et al., 2018, S. 34). Deutlich wird in 
einigen Studien auch, dass Eltern digitale Medien in manchen Fällen als „Babysit-
ter“ einsetzen. Damit „sind zwar einige Eltern nicht ganz glücklich, aus pragmati-
schen Gründen wird es aber gerne so genutzt“ (Oberlinner et al., 2018, S. 25; siehe 
auch Paus-Hasebrink, 2019, S.  361; Chaudron et al., 2018, S.  16). Als solche prag-
matischen Gründe werden bspw. wichtige Hausarbeiten, aber auch kurze Erholungs-
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phasen genannt (Oberlinner et al., 2018, S.  25). Das Lernen mit oder über digitale 
Medien steht für die Familien dieser Studie im Zusammenhang mit ihren Medienri-
tualen weniger im Vordergrund. Die zentralen Gründe für die Nutzung stellen hin-
gegen die Faktoren Spaß und Unterhaltung sowie die Möglichkeit, durch die Me-
dienzeiten den Alltag der Kinder weiter zu strukturieren, dar. Ein Lerneff ekt stellt 
sich für die Kinder eher nebenbei ein (Oberlinner et al., 2018, S.  26; Eggert et al., 
2021, S. 107). Zudem wird die Nutzung digitaler Medien und des Internets, von den 
an der Studie teilnehmenden Eltern, nicht aktiv forciert und das Potential, diese als 
Wissensquellen zu nutzen, wird oft  „nicht ausgeschöpft  und den Kindern (noch) 
nicht nähergebracht“ (Eggert et al., 2021, S. 99).

Weitergehend wird in der MoFam-Studie auch ein Blick auf die verschiedenen 
Arten der Nutzung digitaler Medien durch Kleinkinder gerichtet. Eltern von einjäh-
rigen Kindern versuchen digitale Medien möglichst zu vermeiden. Wenn diese den-
noch genutzt werden, dann vorwiegend gemeinsam mit den Eltern. Es kann jedoch 
beobachtet werden, dass die Kinder trotz dieser eingeschränkten Nutzung bereits 
im frühen Alter ein starkes Interesse an den Medien entwickeln (Eggert et al., 2021, 
S.  40). In Familien mit zweijährigen Kindern wird der Medienkonsum etwas geöff -
net und es werden spezielle Sendungen für Kinder konsumiert. Entsprechend der 
Entwicklung ihrer motorischen Fertigkeiten steigt auch der Wunsch der Kinder an, 
digitale Medien selbstständig zu bedienen und diese aktiv sowie produktiv zu nut-
zen (Eggert et al., 2021, S.  44–45). Diese aktive Mediennutzung verstärkt sich wei-
ter im Kindergartenalter in Form von eigenständigem Fotografi eren oder Filmen. 
Bei den dreijährigen Kindern der Studie zeigt sich zudem, dass Medien nicht mehr 
nur als reiner Unterhaltungsfaktor angesehen werden, sondern dass sich die Nutzung 
um den Zweck des Informationsmediums erweitert. Durch die verschiedenen Arten 
der Medien und ihre unterschiedliche Nutzung erlangen die beobachteten Kinder 
zunehmende Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien (Eggert et al., 2021, 
S.  48–51). Mit dem Eintritt in die Grundschule gewinnen Medien als Wissensquel-
len weiter an Bedeutung, ebenso steigt das Interesse an Sachgeschichten, die auch 
über digitale Kanäle konsumiert werden (Eggert et al., 2021, S. 52). Die diff erenzier-
te Betrachtung der Nutzung je nach Altersstufe der Kinder macht deutlich, wie stark 
der Gebrauch von ihrer Entwicklung sowie ihren Fertigkeiten abhängt, ebenso wie 
von den Medien, die durch die Eltern zur Verfügung gestellt oder deren Nutzung 
von den Eltern erlaubt wird (Eggert et al., 2021, S. 61). Auch Kapella et al. (2022) se-
hen bei fünf- bis sechsjährigen Kindern eine überwiegende Nutzung gemeinsam mit 
Familienmitgliedern und mit Gemeinschaft sgeräten, die „kindersicher“ sind (ebd., 
S.  43). In Familien mit jüngeren Kindern sind auch immer häufi ger interaktive Le-
semedien oder digitale Lese-/Lernstift e verfügbar. Letztere werden von den Kindern 
deutlich häufi ger genutzt als digitale Kinderbücher, da sie eigenständig, ohne die Be-
gleitung von Erwachsenen, genutzt werden können. Diese und andere internationa-
le Studien zeigen, dass Kinder bis zu einem Alter von ca. 6 Jahren bereits den spiele-
rischen Umgang mit digitalen Medien erlernen und vielfältige Erfahrungen machen 
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(Chaudron et al., 2018, S. 33). Im Hinblick auf die Nutzung stellt sich auch die Fra-
ge, inwiefern Kinder und Jugendliche die Geräte eigenständig und unbeobachtet ver-
wenden oder ob sie dies gemeinsam, eventuell sogar angeleitet, mit Familienangehö-
rigen tun. Laut der aktuellen KIM-Studie (Feierabend et al., 2021) wird die bisherige 
Medienaktivität Fernsehgucken, die am häufi gsten alleine von den Kindern ausgeübt 
wurde, von der Smartphone-Nutzung abgelöst. Darunter fällt sowohl das Spielen, als 
auch Surfen im Internet (ebd., S. 17).

Interessant ist ebenfalls, was Kinder und Jugendliche in den Studien überhaupt 
unter dem Aspekt „Internet“ verstehen, wenn sie nach diesem gefragt werden. Laut 
der KIM-Studie ist das Internet „für 56 Prozent der Kinder […] eine Quelle für In-
formationen zu vielfältigen Th emen“ (Feierabend et al., 2021, S. 37). Für jeweils ein 
weiteres Drittel ist das Internet ein Ort für Spiele, Filme, Onlineshopping oder ein 
Instrument zur Kommunikation (Feierabend et al., 2021, S. 37). In der „MoFam“-Pa-
nelstudie zeigt sich übereinstimmend, dass Grundschulkinder gerne auf Online-Ak-
tivitäten zurückgreifen – die dahinter gelagerte „Struktur des Internets können die 
Kinder [jedoch] noch nicht verstehen. Das Internet ist für sie ein Speicher für Fil-
me, Spiele und Musik“ (Eggert et al., 2021, S. 52). Auch im internationalen Kontext 
stellt das Internet für Kinder eher ein abstraktes Konzept dar, das hauptsächlich da-
mit verbunden ist, ob auf den technischen Geräten, die sie zur Verfügung haben, 
eine Verbindung zum Internet besteht, die es ihnen ermöglicht, Videos zu schauen 
oder Spiele zu spielen (Chaudron et al., 2018, S. 37). 

4.2  Internet-Milieus

Die Nutzung digitaler Medien ist, wie bereits aufgezeigt wurde, breit gefächert. Den 
Kern der DIVSI-Studie stellen die entwickelten „DIVSI Internet-Milieus“ der U25-
Generation dar. Die Milieus bilden die digitale Lebenswelt der Kinder und Jugendli-
chen ab und unterscheiden sich je nach formalem Bildungsniveau und der normati-
ven Grundorientierung (siehe Abbildung 2).

Im Vergleich zu älteren Versionen der DIVSI-Internetmilieus wird eine grund-
legende Veränderung betont, die sich auf die Teilhabechancen der Jugendlichen be-
zieht. Während es in älteren Studien noch das Merkmal „Internetferne“ gab, fi nden 
sich heute bei „den unter 25-Jährigen […] keine Offl  iner mehr. Das Internet ist ein 
fester Bestandteil des Alltags und für einige Lebensbereiche auch nicht mehr optio-
nal […]. Wer sich hier bewusst gegen eine Internetnutzung entscheidet, ist wesent-
lich in den Teilhabemöglichkeiten eingeschränkt. Jugendlichen und jungen Erwach-
senen ist das sehr deutlich bewusst“ (DIVSI, 2018, S.  31). Laut dieser Milieustudie 
lassen sich die befragten Jugendlichen in sechs Gruppen mit unterschiedlichen, sich 
aber auch teilweise überschneidenden, digitalen Lebenswelten unterteilen und wie 
folgt kategorisieren: 
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• Souveräne: Sind die „digitale Avantgarde“ und besitzen ein „postmodern geprägtes 
Werteuniversum“, verfügen über eine hohe Internetkompetenz, sind intensive und 
vielseitige Internetnutzende, erleben eine Veränderung der Arbeit durch Digita-
lisierung („digitale Arbeitsnomaden“), suchen „Innovationen und Spezialwissen“, 
kennen aktuelle „Netz-Diskurse“ und Datenschutzaspekte, gehen kontrolliert mit 
dem Internet um, nutzen zwar Soziale Medien und Netzwerke, sind diesen gegen-
über aber auch kritisch eingestellt (S. 36–37).

• Enthusiasten: Sind unbeschwerte „Online-Optimisten“ mit selbstverständlicher Ri-
sikobereitschaft , sind off en gegenüber neuen Entwicklungen, haben einen „durch-
weg chancenorientierten Blick“ auf das Internet und eine „digitale Welt“, emp-
fi nden häufi ger „FOMO“ (Fear Of Missing Out), empfi nden das Internet als 
elementar wichtig für soziale Kontakte, schätzen ihre eigene Kompetenz aber nur 
durchschnittlich ein, sie setzen bei Internet- und Sicherheitsfragen eher auf ihre 
„Intuition“ (S. 40–42).

• Pragmatische: Sind „leistungsorientierte und zielstrebige Internetprofi s“, der „mo-
derne Mainstream“, das Internet erleichtert ihnen das Leben und dient der Selbst-
verwirklichung, sie zeigen ausgeprägte Risikowahrnehmung und Vermeidungs-
strategien auf (S. 44–46).

• Unbekümmerte: Gelten als „experimentierfreudige Intensivnutzer“ mit hedonisti-
scher Werthaltung, empfi nden Anerkennung und digitale Teilhabe als besonders 
wichtig, konsumieren im Internet hauptsächlich Unterhaltung, haben eine geringe 

Abbildung 2:  DIVSI Internet-Milieus U25 (DIVSI, 2018, S. 30)
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Risikowahrnehmung, Pfl ichten und Anforderungen im Internet werden gleichzei-
tig als anstrengend wahrgenommen (S. 48–50).

• Skeptiker: „Vorsichtig-selektive Internetnutzer“, die sich stark an „selbst gewähl-
ten Maximen“ (bspw. Werten wie Gerechtigkeit, Zusammenhalt und Demokratie) 
orientieren, haben sowohl positives als auch sorgenvolles Zukunft sdenken, streben 
keine Abhängigkeit von Technik und Internet an, schreiben Datenschutzaspekten 
hohe Relevanz zu (S. 52–54).

• Verantwortungsbedachte: Sind moderate Internetnutzende mit Sicherheitsorientie-
rung, weisen Orientierung an traditionellen Werten auf, nutzen das Internet trotz-
dem täglich, weil dies unumgänglich ist, Soziale Medien und Internetrisiken ha-
ben für sie kaum Relevanz (S. 56–58). 

Die milieuspezifi schen Unterschiede und die selbst eingeschätzten Medienkompe-
tenz zeigen auf, dass auch Kinder und Jugendliche kein Grundwissen qua Geburt 
an aufweisen und dass es an dieser Stelle Handlungsbedarf in der Kompetenzver-
mittlung gibt. Den Kindern und Jugendlichen sind mögliche Risiken und steigende 
Anforderungen in einer digitalisierten Gesellschaft  deutlich bewusst und sie verspü-
ren den Wunsch, sich auf ein Leben in der digitalen Welt ausreichend vorzubereiten. 
Dies leistet Schule zum Befragungszeitpunkt aus Sicht der Jugendlichen jedoch bis-
her nicht. Lehrkräft e sind für sie keine relevanten Ansprechpartner:innen für inter-
net- oder medienbezogene Fragen (DIVSI, 2018, S. 95–97). 

4.3  Mediennutzung für Bildungs- und Lernprozesse

Internet und digitale Medien werden von Jugendlichen nicht allein zu reinen Unter-
haltungszwecken genutzt. Die 18. Shell-Jugendstudie (Hurrelmann et al., 2019) zeigt 
die Nutzungsweise hinsichtlich Mediendiensten, sozialen Netzwerken, Internet und 
digitalen Medien auf. Soziale Medien stehen dabei zwar am häufi gsten hoch im Kurs 
– 96 Prozent der Jugendlichen nutzen diese mindestens einmal am Tag – ganze 71 
Prozent nutzen das Internet aber auch täglich zur Informationsrecherche, sei es all-
gemein, für eigene Interessen oder im Kontext der Schulaufgaben (Wolfert & Leven, 
2019, S.  227). Dies bestätigen auch die Ergebnisse der EU-Kids Befragung (Hase-
brink et al., 2019, S. 11). Besonders das Recherchieren im Internet für Hausaufgaben 
ist für Schüler:innen eine alltägliche Aufgabe und dies auch schon in jungen Jahren 
(DIVSI, 2018, S. 102). In der täglichen Nutzung empfi nden Kinder und Jugendliche 
es als besonders praktisch, einen leichten und schnellen Zugang zu Informationen 
über das Internet zu haben (DIVSI, 2018, S. 12). Der Kontext Schule wird dabei für 
Jugendliche mit steigendem Alter immer wichtiger: 73 Prozent setzen Recherchen im 
Internet täglich für Schulaufgaben, im Studium oder im Rahmen der Ausbildung ein 
(Wolfert & Leven, 2019, S.  230). Unter den jüngeren Kindern, die im Rahmen der 
KIM-Studie betrachtet wurden, sind es 50 Prozent der 6- bis 13-Jährigen und be-
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reits 22 Prozent unter den 6- bis 7-Jährigen (Feierabend et al., 2021, S.  59). Beson-
ders Videos zu bestimmten Lerninhalten werden von Schüler:innen gerne genutzt, 
um Schulinhalte zu wiederholen, Wissen zu vertiefen oder mit Hilfe der Videos et-
was Neues zu lernen. Unter den befragten Schüler:innen der Studie des Rats für kul-
turelle Bildung sehen 47 Prozent YouTube-Videos als wichtig zum Lernen an (Rat 
für kulturelle Bildung, 2019, S. 29). Im Vergleich zu den Lernprozessen in der Schu-
le betonen die befragten Kinder und Jugendlichen, dass die ständige Verfügbarkeit 
und die Möglichkeit, die Videos beliebig oft  zu wiederholen, die zentralen Vortei-
le von YouTube-Videos seien. Auf der anderen Seite wird jedoch auch negativ ange-
merkt, dass auf der Plattform keine Möglichkeiten bestünden, direkte Rückfragen bei 
Verständnisproblemen zu stellen, wie dies in der Schule der Fall sei (Rat für kultu-
relle Bildung, 2019, S. 31). Die individuellen Lerninteraktionen zwischen Schüler:in-
nen und pädagogischen Fachkräft en könnten darüber folglich nicht ersetzt wer-
den. YouTube wird aber auch stark als Unterhaltungsmedium genutzt. Dabei werden 
vor allem lustige Inhalte (66 %), Musikvideos (58 %) oder Videos von Infl uencer:in-
nen (38 %) konsumiert. Erst danach folgt prozentual der Anteil der Kinder und Ju-
gendlichen, die sich informative Videos (Tutorials, 32 %) oder schulbezogene Inhalte 
(30 %) ansehen (Feierabend et al., 2021, S. 45).

Einkommensschwächere Familien greifen häufi ger auf den Nutzen von digita-
len Bildungsmedien wie informative Sendungen im Fernsehen, Lernvideos oder 
Lernspiele auf mobilen Geräten zurück, da dies als Ausgleich von nicht vorhande-
nen oder eingeschränkten Zugängen zu Computern und damit der Teilnahme am 
Distanzunterricht in den Familien eingesetzt wird (Katz & Rideout, 2021, S. 9). Un-
abhängig von der (akademischen) Qualifi kation der Eltern, erweisen sich in einer 
Studie Lernspiele als die häufi gste genutzte Aktivität von Kindern, die an Laptops 
ausgeübt wird (Diogo et al., 2018, S. 65). 

4.4  Medienkompetenz der Kinder und Jugendlichen

Wie die international vergleichende Studie von Chaudron et al. (2018) aufzeigt, wer-
den digitalisierungsbezogene Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen über-
wiegend im häuslichen Umfeld erworben und weniger in der Schule. Ausnahmen 
werden durch Schulen bedingt, die aktiv die Vermittlung digitaler Kompetenzen ver-
folgen (Chaudron et al., 2018, S. 37). Des Erlenen im häuslichen Umfeld erfolgt nach 
Aussagen von Studienteilnehmenden oft mals eigenständig. Jedoch basiert auch die-
ser eigenständige Kompetenzerwerb der Kinder auf Nachahmungsprozessen und 
Orientierungen an Eltern, Geschwistern oder anderen Familienmitgliedern und 
ihrem Umgang mit digitalen Medien (Chaudron et al., 2018, S.  37; Kapella et al., 
2022, S.  43). Mit steigendem Alter kommen auch Freunde und Peers als Orientie-
rungskontext hinzu. Ihre Kenntnisse über digitale Medien beruhen stärker auf eige-
nen, realen Erfahrungen, die sie mit ihren Geräten machen, und werden zusätzlich 
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durch die Einstellungen der Eltern und durch die Sichtweisen ihrer Freunde geprägt 
(Kapella et al., 2022, S. 44). Obwohl die Medienkompetenz von Kindern sehr unter-
schiedlich ausgestaltet ist, zeigt sich ein konsequenter Zusammenhang zwischen der 
Nutzungshäufi gkeit von digitalen Medien und der Kompetenz: „the more children 
use digital technologies, the better their skills are“ (Chaudron et al., 2018, S. 38). 

Im Rahmen der DIVSI U25-Studie (DIVSI, 2018) wird besonders deutlich, 
dass „digitale Infrastrukturen“ für die meisten 14- bis 24-Jährigen „unverzichtbar“ 
sind (S.  12). Aus diesem Grund, und weil sie sich ihnen aufgrund der Omniprä-
senz nicht entziehen können, ist die Vermittlung oder der Erwerb von Medien-
kompetenz entscheidend. Voreilig wird in gesellschaft lichen Diskursen schnell be-
hauptet, dass die jüngere Generation allein durch das Aufwachsen mit Medien als 
„digital natives“ automatisch Medienkompetenzen erwerbe. In der DIVSI U25-Studie 
wird jedoch deutlich, dass Kinder und Jugendliche selbst diese Zuschreibung vehe-
ment ablehnen. Auch als „digital natives“ müssen sie sich die entsprechenden Kom-
petenzen aneignen und sich „das notwendige Digitalwissen erst erarbeiten“ (DIV-
SI, 2018, S. 13). Dies bestätigt auch die EU Kids-Befragung (Hasebrink et al., 2019, 
S.  7). Ebenso wie einen Kompetenzerwerb in anderen Bildungsbereichen möchten 
sich die befragten Jugendlichen diesen aktiven Aneignungsprozess nicht absprechen 
lassen. Diese Aneignungsprozesse in Bezug auf Internetthemen, Umgang und bspw. 
Datenschutz erfolgen laut der Studie größtenteils in „Eigenregie“ oder innerhalb des 
Freundeskreises (DIVSI, 2018, S.  13–14). Für die Qualifi zierung und den Kompe-
tenzerwerb spielen Eltern laut der Kinder und Jugendlichen eine geringe Rolle – le-
diglich 33  Prozent geben an, internetbezogenes Wissen durch die Eltern zu erlan-
gen (DIVSI, 2018, S.  97). Hinzu kommt, dass sich Kinder und Jugendliche häufi g 
in Bezug auf diese Th emen den Eltern überlegen fühlen: „91 Prozent der 14- bis 
24-Jährigen sind der Überzeugung, sich mit dem Internet viel besser auszukennen 
als die eigenen Eltern“ (DIVSI, 2018, S.  28). In den Studien fällt außerdem wieder-
kehrend auf, dass in den Familien oft mals eine gegenseitige oder umgekehrte Wis-
sensvermittlung oder Unterstützung von Eltern und Kindern in Bezug auf die Nut-
zung von digitalen Medien auft ritt. Mit einem höheren Kompetenzlevel der Kinder 
kann es zu einer Umkehr der Rollen kommen, in der die Kinder zu den Lehrenden 
der Eltern, Geschwister oder Großeltern werden und ihnen den Umgang mit digita-
len Medien beibringen. Dies bezeichnen Kapella et al. (2022) als einen generations-
übergreifenden Beitrag zum Familienleben (ebd., S. 47). Andere Studien konnten in 
dieser Umkehr ein Muster feststellen, welches entlang des sozioökonomischen Hin-
tergrundes der Familien variiert (Katz & Rideout, 2021; Gerhardts et al., 2020). So 
verlassen sich bspw. Eltern mit niedrigerem Bildungsniveau tendenziell häufi ger auf 
die Unterstützung ihrer Kinder, auch wenn diese noch sehr jung sind. Katz und Ri-
deout stellten fest, dass 65 Prozent der Eltern mit niedrigem Schulabschluss im Ver-
gleich zu 33 Prozent der Eltern mit Hochschulabschluss öft er Hilfe oder Anleitung 
bei Technikfragen von ihren Kindern erhalten (Katz & Rideout, 2021, S.  10). Ob-
wohl sich dies positiv auf die Eigenständigkeit und das wechselseitige Lernen aus-
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wirken kann, dürfen die dadurch entstehenden oder beförderten Risiken nicht außer 
Acht gelassen werden. Durch die umgekehrte Rolle können sich Kinder überfordert 
fühlen oder mit Verantwortungen, Aufgaben oder Inhalten konfrontiert werden, die 
nicht altersangemessen sind (Kapella et al., 2022, S.  47). Eine Vorbildfunktion der 
Eltern und unterstützte Wissensaneignung werden aus diesem Grund immer un-
wahrscheinlicher. Auch Lehrkräft e nehmen diesbezüglich keinen hohen Stellenwert 
ein – diese sind bei nur 18 Prozent der Befragten wichtige Akteur:innen in der Wis-
sensvermittlung. Da 69 Prozent angeben, von der Schule nicht ausreichend auf eine 
digitale Zukunft  vorbereitet zu werden, beziehen Kinder und Jugendliche ihr Wis-
sen aus anderen Quellen und müssen sich eigenständig die Kompetenzen im Um-
gang mit digitalen Medien aneignen (DIVSI, 2018, S.  14). Dies machen sie meist, 
indem Sie das Mediennutzungsverhalten von Erwachsenen kopieren und über den 
Weg des „Trial-and-Error“ die Nutzung erlernen. Dieser Weg sei, so Chaudron et 
al. (2018, S. 15), zwar nicht frei von Risiken, führe aber entgegen der Erwartung zu 
mehr Kompetenz und Handlungssicherheit, als es erwarten ließe. 

Medienkompetenz beeinfl usst auch, welchen Medien Kinder und Jugendliche 
Vertrauen schenken, wenn sie Informationen suchen, und was sie im Internet kri-
tisch hinterfragen. Die Shell-Jugendstudie 2018 konnte aufzeigen, dass jüngere Kin-
der häufi ger Videoinhalten (z. B. auf YouTube) vertrauen, dies erst mit steigendem 
Alter auch für „klassische Medien“, wie öff entlich-rechtliche Nachrichten, gilt und 
gleichzeitig das Misstrauen gegenüber Medieninhalten wächst (Wolfert & Leven, 
2019, S. 244). Eine reine Bedienkompetenz ist schon bei jungen Kindern vorhanden. 
Andere, darüberhinausgehende sowie kritische Kompetenzen, wie das Verifi zieren 
von Informationen aus dem Internet, sind hingegen nur schwach ausgeprägt (Ha-
sebrink et al., 2019, S.  12–14). Auch die soziale Herkunft  beeinfl usst die Wahrneh-
mung: „Jugendliche aus höheren sozialen Herkunft sschichten haben ein deutlich hö-
heres Vertrauen in die klassischen Medien und äußern mehr Misstrauen gegenüber 
Informationen in sozialen Medien.“ (Wolfert & Leven, 2019, S. 244) Am Beispiel von 
Inhalten der öff entlich-rechtlichen Medien ARD und ZDF, vertrauen diesen 91 Pro-
zent der Jugendlichen aus höheren Schichten und nur 74 Prozent der Jugendlichen 
aus unteren Schichten (Wolfert & Leven, 2019, S. 244). Ebenfalls beeinfl ussend wir-
ken sich der Erziehungsstil und das Medienerziehungsverhalten der Eltern aus. Ries-
meyer et al. (2019) haben diese den Medienkompetenzen der untersuchten Jugend-
lichen gegenübergestellt und konnten daraus verschiedene Medienkompetenztypen 
ableiten. Zusammenfassend lässt sich anhand der Typen erkennen, dass ein dialo-
gisch angelegter Erziehungsstil, ohne starken Fokus auf Kontrolle oder Reglemen-
tierungen, eine aktive Begleitung, diskursive Gespräche aber auch Freiräume in der 
Mediennutzung, zu einem hohen Medienkompetenzlevel der Jugendlichen führen. 
Dies geht einher mit analytischen Fähigkeiten, der Kompetenz, Virtualität von Rea-
lität zu unterscheiden, sowie Werbungen oder Inszenierungen in Online-Welten und 
sozialen Plattformen gezielt zu erkennen. Im Gegensatz dazu führt eine starke Kont-
rolle durch die Eltern, bedingt durch Angst vor Risiken, zu einer Übertragung dieser 
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Risikoorientierung und Verunsicherung bei den Jugendlichen. Die Medienkompe-
tenz wird deshalb nicht ganz ausgeprägt, sodass digitale Inhalte nicht gänzlich refl ek-
tiert oder erkannt werden können. Dadurch werden Jugendliche verstärkt Online-
Risiken ausgesetzt. Eine ähnliche Entwicklung zeigt sich bei einem Stil, der gänzlich 
auf Medienerziehung verzichtet. Sowohl mangelnde Kontrolle als auch mangelnde 
Begleitung der Mediennutzung führen zu einer geringen Medienkompetenz der Ju-
gendlichen, die sich als Resultat nicht sicher in digitalen Welten bewegen können 
und mit verstärkten Risiken konfrontiert sind (Riesmeyer et al., 2019, S. 85–90). 

Die Herausforderung, dem Unterricht während der Pandemie von zu Hause aus 
über digitale Kanäle beizuwohnen und Hausaufgaben überwiegend digital zu be-
arbeiten, hat zu einem generellen Kompetenzzuwachs bei zahlreichen Schüler:innen 
geführt. 68 Prozent der befragten Kinder der Studie des Instituts für Demoskopie 
Allensbach (2021) haben angegeben, sich im Umgang mit Computern oder anderen 
digitalen Anwendungen in dieser Zeit weiterentwickelt zu haben – in diesem Bereich 
haben sie sich im Vergleich zu anderen Aspekten (bspw. Teamarbeit oder Selbstor-
ganisation) am stärksten verbessert. Kontrastierend wird aber ebenfalls deutlich, dass 
nur ein äußerst geringer Anteil der befragten Kinder und Jugendlichen während der 
Pandemie mehr über tiefergehende Medienkompetenzaspekte, wie das Erkennen von 
falschen Informationen, erlernen konnte. Lediglich 12 Prozent gaben an, sich in die-
sem Bereich weiterentwickelt zu haben (Institut für Demoskopie Allensbach, 2021, 
S. 41). 

5. Elterliche Unterstützung und Medienerziehung

Medienerfahrungen der Kinder und Jugendlichen sind stark abhängig von der Art 
und Weise, wie mit digitalen Medien innerhalb des familiären Rahmens umgegan-
gen wird, und welchen Stellenwert die Medienerziehung dabei einnimmt. Die Erfah-
rungen mit digitalen Medien können durch die Kinder eigenständig gemacht werden 
– in der Regel werden sie aber von den Eltern in der Nutzung begleitet, unterstützt 
oder die Nutzung unterliegt bestimmten familieneigenen Regeln. Studienergebnis-
se zu diesen Th emen werden in diesem Kapitel zusammengefasst, nachdem zunächst 
ein theoretisches Modell zur Gestaltung digitaler häuslicher Lernumgebungen vor-
gestellt wird. Im Anschluss daran zeigen die ausgewählten Studienergebnisse auf, 
wie eng verwoben der Stellenwert von Medienerziehung in der Familie, die Haltun-
gen sowie Selbstwirksamkeitserwartungen der Eltern, mit verschiedenen Formen der 
Medienerziehung oder Mediation sind.
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Exkurs: DHLE-Modell zur elterlichen Unterstützung 
(Digital Home Learning Environment)

Das häusliche Umfeld als Lernumgebung hat insbesondere im Zuge der Schul-
schließungen während der COVID-19-Pandemie erheblich an Bedeutung gewon-
nen. Während zuvor noch die Hausaufgabenbetreuung, Unterstützung bei Informa-
tionsrecherchen oder Begleitung von informellen, zum Teil bereits digital gestützten, 
Lernprozessen im familiären Umfeld stattfanden, hat sich das Aufgabenspektrum seit 
der Pandemie vergrößert und alle Lernprozesse sowie der gesamte Unterricht fanden 
zu Hause statt. Dies hat Eltern und insgesamt Familien vor neue Herausforderun-
gen gestellt und deutlich gemacht, dass eine förderliche Lernumgebung im häusli-
chen Umfeld von zahlreichen Faktoren abhängt, wie bspw. der technischen Ausstat-
tung sowie der Medienkompetenz der Eltern und Kinder. Aus diesem Grund haben 
Bonanati et al. (2022) ein Modell entwickelt, das eine „förderliche digitale häusli-
che Lernumgebung“ charakterisiert, bezeichnet als das Modell der „Digital Home 
Learning Environment (DHLE)“2. Das Modell rückt den familiären Kontext und die 
Lernbedingungen im häuslichen Umfeld in den Fokus und verweist auf die Einfl uss-
stärke der elterlichen Medienkompetenz sowie ihrer eigenen Wahrnehmung als Rol-
lenvorbild in der Mediennutzung. Ebenso wird auf die Notwendigkeit hingewiesen, 
diese Faktoren bei Fragen rund um das digitale Lernen stärker zu berücksichtigen 
(Bonanati et al., 2022, S. 22). Die digitale häusliche Lernumgebung wird in drei Be-
reiche unterteilt (Bonanati et al., 2022, S. 5): Unter strukturelle Merkmale der Familie 
fallen der Bildungshintergrund der Eltern sowie die verfügbare (technische) Ausstat-
tung. Als prozessbezogene oder auch veränderbare Merkmale werden bspw. die elter-
liche Medienkompetenz verstanden oder auch die Form ihrer Selbstwirksamkeitser-
wartung. Die konkrete elterliche Unterstützung beeinfl usst im besonderen Maße die 
Lernumgebung für Kinder und steht in dem Modell aus diesem Grund im Fokus. In-
nerhalb der konkreten elterlichen Unterstützung werden vier Formen unterschieden: 

Modeling: Vorbildfunktion
Bei der Form des Modeling wird den Eltern eine passive Rolle zugeschrieben. Sie 
fungieren in ihrer eigenen Mediennutzung den Kindern als Vorbilder. Die Dauer der 
Mediennutzung wird von den strukturellen Merkmalen der Familie beeinfl usst und 
steht in einem positiven Zusammenhang mit diesen. Die prozessbezogenen Merk-
male dagegen beeinfl ussen stärker die Haltungen der Eltern. So zeigt sich, dass El-
tern mit einer höheren eigenen Medienkompetenz häufi ger eine positive Haltung 
aufweisen und stärker lernförderliche Potenziale der digitalen Medien sehen. Eine 
positive oder off ene Haltung gegenüber digitalen Medien und die Überzeugung, dass 
diese eine förderliche Wirkung aufweisen können, führt darüber hinaus zu einer hö-

2 Das DHLE-Modell wurde im Rahmen des BMBF-geförderten Projektes „Digital Home Learning 
Environment – Gelingensbedingungen elterlicher Unterstützung bei der informationsorientierten 
Internetnutzung (DigHomE)“ im Metavorhaben „Digitalisierung im Bildungsbereich“ entwickelt. 
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heren Selbstwirksamkeitserwartung der Eltern im Unterstützungsprozess (Bonana-
ti et al., 2022, S. 9–11).

Regulation: Grenzen der Mediennutzung 
Die Regulation beschreibt die Steuerung bzw. Grenzsetzung von Eltern in Bezug 
auf die kindliche Mediennutzung zu Hause. Reglementierungen und Kontrolle spie-
len eine zentrale Rolle, die jedoch nicht unbedingt an den Bedürfnissen der Kin-
der orientiert sind, sondern an den Überzeugungen der Eltern. Zudem werden die-
se Maßnahmen in der Praxis nicht immer konsequent umgesetzt und erzielen damit 
nicht die gewünschte Wirkung. Die Auswirkung der strukturellen Merkmale zeigt 
sich z. B. in einer stärker ausgeprägten Regulation bei Eltern mit niedrigem Bil-
dungsniveau. Eine positive Einstellung der Eltern als Beispiel für prozessbezogene 
Merkmale wirkt sich hingegen in einer niedrigeren Regulation der Mediennutzung 
aus (Bonanati et al., 2022, S. 11–13). 

Instruktion: Handlungsanleitungen
Diese Form der elterlichen Unterstützung beschreibt die „konkrete Anleitung und 
Hilfestellung während der Nutzung digitaler Medien von Heranwachsenden“ (Bo-
nanati et al., 2022, S.  13) durch die Eltern. Sie begleiten Kinder bei der Nutzung 
der Medien und geben ihnen genaue Instruktionen. Dies kann zwar motivationsför-
dernd wirken, gleichzeitig aber auch den Lernprozess stören und im Falle einer star-
ken Kontrolle negative Auswirkung auf die Motivation der Kinder haben (Bonana-
ti et al., 2022, S. 13–15).

Interaktion: Austausch auf Augenhöhe
Als Interaktion wird eine Unterstützungsform beschrieben, die gemeinsam mit den 
Kindern stattfi ndet. Dabei können Medien entweder gemeinsam konsumiert oder 
genutzt werden („Co-Use“) oder Eltern bieten aktive Medienangebote im Sinne einer 
gezielten Medienerziehungsstrategie an. Im Zuge der gemeinsamen Medienaktivität 
werden bspw. auch refl ektierende Gespräche über Medieninhalte geführt (Bonana-
ti et al., 2022, S. 16).

In den Studienergebnissen, die in den nachfolgenden Abschnitten vorgestellt wer-
den, fi nden sich zahlreiche Belege, die diese theoretischen Formen der elterlichen 
Unterstützung auch aus internationaler Perspektive untermauern. 

5.1  Stellenwert von Medienerziehung

Das Th ema Medienerziehung nimmt in Familien laut der Studienlage keinen be-
sonders hohen Stellenwert ein – Eltern sehen das Th ema Schule am wichtigsten an 
(71 %) und ebenfalls von besonderer Bedeutung sind die Aspekte Gesundheit, Er-
nährung und Erziehungsfragen. Den Stellenwert der Medienerziehung stufen le-
diglich 56  Prozent der befragten Eltern der KIM-Studie 2020 als hoch ein. In der 
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Einstellung lassen sich Unterschiede je nach Bildungsstand der Eltern ausmachen: 
Eltern mit hohem Bildungsabschluss räumen der Medienerziehung tendenziell häufi -
ger einen höheren Stellenwert ein als Eltern mit mittlerem oder niedrigem Bildungs-
abschluss (51 % vs. 40 %) (Feierabend et al., 2021, S.  74). Auch in einer Panelstudie 
zeigt sich während einer langjährigen Begleitung von Familien, dass diese die Kinder 
nur wenig bei der Nutzung digitaler Medien oder technischer Geräte unterstützen, 
sie anleiten oder Gespräche über bestimmte medienbezogene Th emen führen. Be-
sonders Familien mit einem belastenden Alltagsleben konnten diese Leistung nicht 
erbringen und das Th ema Medienerziehung mündete in Überforderung seitens der 
Eltern. Diese Überforderung führte entweder zu einem gänzlichen Alleinlassen im 
Mediengebrauch oder zu strengen Regeln und Einschränkungen. Den Eltern man-
gele es häufi g, so die Studie, an eigener Medien- und Handlungskompetenz (Paus-
Hasebrink, 2019, S.  363). Diese Erkenntnis deckt sich mit den Ergebnissen einer 
internationalen Studie von Chaudron et al. (2018) und bestätigt die Annahmen im 
DHLE-Modell, bei dem ungünstige strukturelle Merkmale der Familie zu einer ho-
hen Regulation der Mediennutzung führen. 

5.2 Haltungen und Selbstwirksamkeit der Eltern

Wie sich die Medienerziehung durch die Eltern im familiären Alltag gestaltet, ist 
stark von ihrer Haltung gegenüber digitalen Medien abhängig, ebenso wie von der 
Erwartung an ihre Selbstwirksamkeit und von ihren eigenen Kompetenzen (Chau-
dron et al., 2018, S. 16; Kapella et al., 2022, S. 54). Gemäß dem DHLE-Modell zum 
positiven Einfl uss von prozessbezogenen Merkmalen auf die Haltung und der Unter-
stützungsform des Modelings, fokussieren sich Eltern mit einer positiven Haltung 
stärker auf den Faktor des Bildungserfolgs: „Einig sind sich fast alle Eltern, dass di-
gitale Medien und digitale Kompetenz zum Bildungserfolg der Kinder beitragen und 
sie sich deshalb mit Blick auf den späteren (berufl ichen) Erfolg der Kinder den digi-
talen Medien nicht verschließen können.“ (Eggert et al., 2021, S. 142) Auch in ande-
ren Studien zeigt sich, dass die Mehrheit der Eltern diese Überzeugung teilt. Positiv 
unterstützt wird diese Auff assung, wenn Eltern wahrnehmen, dass Schulen digita-
le Lernmöglichkeiten aktiv fördern (Chaudron et al., 2018, S. 17). Eine weitere posi-
tive Haltung der Eltern ist auf die Förderung der Kreativität ausgerichtet und auf die 
persönliche Entwicklung der Kinder (Eggert et al., 2021, S. 145). Negative Haltungen 
sind laut der Studien vorwiegend geprägt durch Ängste und die Sorge vor Risiken 
(z. B. Gesundheitsrisiken) oder der Gefahr von Abhängigkeiten und Süchten, wobei 
sich die Ängste der Eltern nicht immer mit den tatsächlichen, für die Kinder im di-
gitalen Raum bestehenden Risiken, decken (Chaudron et al., 2018, S. 17). Die „nega-
tiven Wirkungsvorstellungen“ beruhen „oft mals weniger auf persönlichen Erfahrun-
gen als auf medialen oder öff entlichen Diskursen“ (Eggert et al., 2021, S. 148). Eine 
weitere Sorge, die die Haltung gegenüber digitalen Medien negativ beeinfl usst, ist der 
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kritische Blick auf die veränderten Sozialbeziehungen durch digitalisierte Kommuni-
kationswege, soziale Kompetenzen und die Kommunikation allgemein (Eggert et al., 
2021, S. 152). 

Die Wahrnehmung von Internetrisiken geht zwischen Kindern und Jugendlichen 
und ihren Eltern zum Teil weit auseinander. Risiken, die für Eltern aus der EU-Kids 
Befragung besonders relevant sind, werden von den Kindern als eher unproblema-
tisch und alltäglich wahrgenommen. Ein einschlägiges Beispiel stellt der Umgang mit 
Onlinekontakten dar – für Kinder und Jugendliche ist es zur Normalität geworden, 
neue Bekanntschaft en im Internet zu schließen und sich auch in der realen Welt mit 
diesen zu verabreden, während dies für die Eltern ein hohes Sorgenpotenzial dar-
stellt (Hasebrink et al., 2019, S.  9). Andersherum gehen Eltern laut der Befragung 
teilweise leichtfertig mit sensiblen Inhalten im Internet um, was aus Perspektive der 
Kinder nicht in Ordnung ist. Dies bezieht sich vor allem um den Aspekt des „Sha-
rentings“, also dem ungefragten Hochladen von Bildern der Kinder in sozialen Netz-
werken und den sorglosen Umgang damit seitens der Eltern (Hasebrink et al., 2019, 
S. 9). Auch im digitalen Raum besitzen Kinder und Jugendliche verschiedene Rech-
te, die zunehmend relevanter werden und in den Medienerziehungsstrategien der El-
tern thematisiert werden müssten. 

Je nach betrachtetem Medium oder eingenommener Perspektive kann sich die 
Haltung der Eltern weiter verändern. So werden mobile Geräte bspw. kritischer ge-
sehen als andere Geräte oder Medien, da ein Verlust der Kontrollmöglichkeiten be-
fürchtet wird (Eggert et al., 2021, S.  155). Medienerziehung, die sich stärker an der 
Entwicklung der Kinder orientiert, ist sowohl geprägt durch den Versuch, Medien 
kindgerecht und ausgeglichen einzusetzen, aber gleichzeitig den Schutzaspekt zu be-
rücksichtigen und entwicklungsbeeinträchtigende Medien oder Inhalte auszuklam-
mern (Eggert et al., 2021, S. 156). Wird in den Medien ein förderliches Potenzial für 
den Bildungserfolg gesehen, weisen Eltern eine positivere Haltung digitalen Medien 
gegenüber auf. Zudem achten sie dann „stärker darauf, den Kindern pädagogisch 
wertvolle Inhalte anzubieten“ (Eggert et al., 2021, S. 157). Darüber hinaus lassen sich 
auch Haltungsmuster auffi  nden, die stärker von dem eigenen Rollenverständnis und 
dem Anspruch einer Vorbildrolle geprägt sind. Die Vorbildfunktion, als Teil der Me-
dienerziehungsform des „Modelings“, wird jedoch vor allem in der Nutzungsdauer 
gesehen und weniger in den „medialen Praktiken selbst“ (Eggert et al., 2021, S. 159). 

Die Selbstwirksamkeitserwartung der Eltern hat einen weiteren Einfl uss auf 
die Lernumgebung im häuslichen Umfeld und auf die Lernqualität sowie Leistung 
der Kinder. Liu et al. (2022) konnten feststellen, dass sich Eltern mit einer höhe-
ren Selbstwirksamkeit stärker für die Lernprozesse der Kinder engagieren und da-
mit eine qualitativ hochwertigere Lernumgebung für sie schaff en können. Im Gegen-
satz dazu konnten andere Eltern, die dem Online-Lernen gegenüber keine positive 
Einstellung aufweisen und auch eine geringere Erwartung an ihre Selbstwirksamkeit 
vorbringen, zu Hause den Kinder keine strukturierte Lernumgebung schaff en (Liu et 
al., 2022, S.  10). Die hohe Bedeutung der Selbstwirksamkeitserwartung von Eltern 
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zeigt sich auch in der Studie von Di Wu et al. (2020), die untersucht, wie verschiede-
ne digitalisierungsbezogene Handlungsmuster mit der Informationskompetenz von 
Jugendlichen zusammenhängen. Drei unterschiedliche Elternprofi le konnten hin-
sichtlich ihrer Nutzungsweise identifi ziert werden: ruhige/passive Nutzende (26,7 %), 
konforme Nutzende (60,6 %) und aktive Nutzende (12,8 %). Eltern, die als ruhige 
Nutzende gelten, befassen sich seltener mit digitalen Medien, haben diesbezüglich 
auch eine niedrige Selbstwirksamkeitserwartung und eher negativ geprägte Haltun-
gen gegenüber digitalen Medien. Für ihre Kinder stellen sie zudem seltener Regeln 
für den Gebrauch auf. Aktive Nutzende hingegen haben eine hohe Selbstwirksam-
keitserwartung und positive Einstellungen gegenüber digitalen Medien, sie nutzen 
diese auch häufi ger und unterstützen ihre Kinder aktiv bei dem Gebrauch digita-
ler Medien. Die Regeln, die dafür aufgestellt werden, sind im Vergleich zu den ande-
ren Profi len stärker von Restriktionen geprägt. Eltern im konformen Profi l bewegen 
sich bei allen Faktoren im Mittelfeld und weisen keine ausgeprägten Handlungsmus-
ter auf (Di Wu et al., 2020, S. 2279). Werden die Elternprofi le mit den Informations-
kompetenzen der Kinder und Jugendlichen in Verbindung gebracht, zeigen sich die 
Unterschiede in den Auswirkungen auf die Kompetenzen: Eltern, die als aktive Nut-
zer gelten, haben den stärksten positiven Einfl uss auf die digitalisierungsbezogenen 
Kompetenzen ihrer Kinder. Auch konforme Nutzende können durch ihre Hand-
lungsweisen zu einer Kompetenzförderung beitragen – lediglich Eltern, die als ru-
hige/passive Nutzende identifi ziert wurden, können durch ihre niedrig ausgeprägte 
Selbstwirksamkeit in Zusammenhang mit ihrer negativ geprägten Haltung nur ge-
ringfügig digitalisierungsbezogene Lernprozesse und Kompetenzen der Kinder för-
dern (Di Wu et al., 2020, S. 2280). 

5.3  Formen der Medienerziehung

Die Medienerziehung stellt laut Hasebrink et al. (2019) für Eltern einen „Spagat zwi-
schen Chancenmaximierung und Risikominimierung“ (ebd., S.  39) dar, für die sie 
verschiedene Methoden benötigen. Wie sich diese Strategien ausgestalten, ist stark 
abhängig von der eigenen Medienkompetenz und dem Wissen der Eltern. Dies hat 
auch das theoretische Konstrukt des DHLE-Modells aufgezeigt. So neigen bspw. El-
tern mit niedriger Medienkompetenz dazu, die Form der Regulation anzuwenden, 
indem sie den Medienzugang der Kinder aus Sorge stärker einschränken, wohinge-
gen andere Eltern mit höherer Medienkompetenz und einem höheren sozioökono-
mischen Status häufi ger die Formen Instruktion und Interaktion anwenden, bei der 
sie die Potenziale der Technologie verfolgen und die Mediennutzung der Kinder ak-
tiv begleiten und unterstützen (Chaudron et al., 2018, S.  16). In den Studien wer-
den mehrere, teils ähnliche oder sich überschneidende Mediations- bzw. Umgangs-
strategien der Eltern aufgedeckt, die sich stark mit den Unterstützungsformen des 
theoretischen DHLE-Modells überschneiden. Eine zentrale Form in den Studien ist 
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die aktive Begleitung und Unterstützung oder auch aktive Mediation. Daneben gibt 
es den restriktiven Umgang mit der Nutzung digitaler Medien, bzw. eine restriktive 
Mediation; Strategien, die auf Kontrolle beruhen wie Überwachung, Einsatz techni-
scher Hilfsmittel oder Monitoring; eine gemeinsame Nutzung digitaler Medien (Co-
Use) oder auch die Strategie der aktiven Ablenkung (Chaudron et al., 2018; Eggert 
et al., 2021; Hasebrink et al., 2019). Alle Strategien verteilen sich insgesamt zwisch-
en zwei Polen: „the dividing line between the poles runs along the aspect of wheth-
er clear rules are in place or not.“ (Kapella et al., 2022, S. 54) Diese Regeln können 
auf unterschiedliche Weise entstehen: Sie können das Ergebnis langer Aushandlungs-
prozesse der Eltern sein, auf den Empfehlungen von Expert:innen beruhen oder aus 
dem Bauch heraus gefällt werden, wobei bei Letzterem die Regeln fl exibel gehand-
habt und auch je nach Situation von den Eltern spontan geändert werden (Kapella et 
al., 2022, S. 56).

Unter eine aktive Begleitung fallen Gespräche mit den Kindern über Aktivitäten 
im Internet oder das Erklären, warum bestimmte Internetseiten geeignet oder unge-
eignet für Kinder sind. Daher lässt sich die aktive Begleitung der theoretischen Form 
der Interaktion zuordnen. Je älter die Kinder werden, desto weniger begleiten El-
tern diese jedoch noch aktiv und sie sprechen ihnen mehr Eigenverantwortung und 
Kompetenz zu (Hasebrink et al., 2019, S. 39). Aber auch mit jüngeren Kindern fi n-
det seltener eine intensive aktive Mediation statt, da Eltern das Aufk lären über Risi-
ken oder ernste Dialoge über das Internet aufgrund des Alters als zu früh oder un-
passend empfi nden. Stattdessen nehmen sie stärker die Rolle eines „Gatekeepers“ ein, 
indem sie den Kindern einen bestimmten Umgang mit digitalen Medien und dem 
Internet beibringen, sich dabei auf ausgewählte Inhalte fokussieren und die entspre-
chenden Geräte bereitstellen (Chaudron et al., 2018, S. 48). Die restriktive Mediation 
ist laut Chaudron et al. (2018) eine Strategie, die von den Eltern jener Studie beson-
ders bevorzugt wird (ebd., S. 47) und auch bei Kapella et al. (2022) gilt das Regelset-
zen als die von den Eltern am häufi gsten bevorzugte Methode (ebd., S. 54). Sie lässt 
sich der Unterstützungsform der Regulation zuordnen. Bestimmte Medienaktivitä-
ten werden stärker von den Eltern verboten oder restriktiv behandelt, so unter an-
derem die Nutzung von Online- oder In-App Käufen in Spielen. Die Einschränkun-
gen können unterschieden werden zwischen zeitlichen oder inhaltlichen Regeln. Bei 
Fernseh- oder Videokonsum werden genaue Minutenangeben und Tageshöchstgren-
zen festgelegt, wie z. B. maximal 30 Minuten am Tag (Eggert et al., 2021, S. 195; siehe 
auch Chaudron et al., 2018, S. 47; Kapella et al., 2022, S. 56). Am häufi gsten gibt es 
in den Haushalten der Studie von Feierabend et al. (2021) Absprachen über Fernseh-
zeiten (75 %), über die Dauer der Computernutzung (55 %) oder die Zeit in sozia-
len Netzwerken (43 %). Über die reine Dauer hinaus gibt es bezüglich der Fernseh- 
und Videoinhalte im Internet eine von den Eltern erstellte Auswahl, welche Inhalte 
von den Kindern konsumiert werden dürfen (76 %) (Feierabend et al., 2021, S. 81). 
Die inhaltliche Regulierung ist deutlich subjektiver durch die Eltern geprägt, da die-
se die Medieninhalte gezielt auswählen, die die Kinder betrachten dürfen und zum 
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Großteil auf den eigenen Medienerfahrungen ihrer Kindheit beruhen. Dadurch fällt 
es den Eltern leichter, Inhalte im Fernsehen zu beurteilen als auf Videoplattformen 
und sie bieten ihren Kindern häufi ger Sendungen aus ihrer eigenen Kindheit an, da 
sie mit diesen bereits vertraut sind und sie sich somit nicht „genauer mit neueren 
Formaten auseinandersetzen müssen“ (Eggert et al., 2021, S.  199). Eine restriktive 
Medienerziehung tritt vor allem dann auf, wenn Eltern eine schutzorientierte Hal-
tung aufweisen und versuchen, entwicklungsbeeinträchtigende Medien oder Inhal-
te von den Kindern fernzuhalten. Da sich Eltern laut der MoFam-Studie nicht ganz 
im Klaren sind, wie geeignete Schutzmaßnahmen konkret aussehen können, achten 
sie stärker darauf, dass Kinder solche Medien nicht eigenständig nutzen (Eggert et 
al., 2021, S.  157). Technische Möglichkeiten zur Einschränkung werden von den El-
tern eher seltener eingesetzt, da diese Strategie eigene Kenntnisse über diese Mög-
lichkeiten voraussetzt und so eher von digital-versierteren Eltern eingesetzt wird und 
zudem auch eher bei jüngeren Kindern Anwendung fi ndet (Chaudron et al., 2018, 
S. 49). Diese Einschränkungen bewegen sich meist auf einem einfachen Zugriff slevel, 
wie die genannten Beispiele der Werbe- oder Inhaltsblocker zeigen. Komplexere Re-
gulierungsmöglichkeiten, wie spezielle Soft wareprogramme o.ä. werden nur äußerst 
selten eingesetzt (12 % im Vergleich zu 29 %, die Adblocker einsetzen) (Hasebrink 
et al., 2019, S. 8/40; Eggert et al., 2021, S. 200). Unter der Form Monitoring werden 
in den Studien Aktivitäten der Eltern gefasst, die sich auf die Nachverfolgung oder 
Prüfung der Internetaktivitäten der Kinder beziehen. Monitoring-Aktivitäten fallen 
damit unter die Unterstützungsform der Regulation, bei der die Mediennutzung re-
glementiert und kontrolliert wird. Nur wenige Eltern einer Studie setzen diese Kon-
trollform ein und dies auch in der Regel erst im Nachgang der Internetnutzung 
( Hasebrink et al., 2019, S.  42). Der Rat für kulturelle Bildung stellte in seiner Stu-
die fest, dass gerade in Bezug auf das Medium YouTube über ein Drittel der Kinder 
und Jugendlichen erst um Erlaubnis bitten müssen, bevor sie sich dort Videos an-
sehen dürfen. Auch hier verändert sich das Restriktions- und Monitoringverhalten 
der Eltern mit steigendem Alter der Kinder. Ab einem Alter von 16 Jahren berich-
ten die befragten Jugendlichen, uneingeschränkten Zugang zur Plattform YouTube 
zu haben (Rat für kulturelle Bildung, 2019, S. 18). Die Strategie des Co-Use bezeich-
net die gemeinsame Nutzung von Technologien durch Eltern und Kinder (Chaudron 
et al., 2018, S.  47) und ist eine Ausgestaltungsvariante der Unterstützungskategorie 
„Interaktion“. Gemeinsame internetbezogene Aktivitäten werden laut Studien jedoch 
eher seltener durchgeführt (Hasebrink et al., 2019, S. 8). Eine Studie von Heimann et 
al. (2021) beschäft igt sich mit der aktiven Form des Co-Viewings, welches in diesem 
Sinne als eine übereinstimmende Strategie mit dem Co-Use gefasst werden kann. So 
zeigt die Studie bspw. auf, dass das Betrachten von Lernvideos oder anderen digi-
talen Inhalten alleine durch Kinder und unbegleitet durch Erwachsenen zwar lern-
förderlich wirken kann, ein Co-Viewing aber eine eff ektivere Wirkung erzielt. Die-
se wird von den Autor:innen im Sinne einer aktiven medienbezogenen Interaktion 
als „Joint Media Engagement“ bezeichnet (Heimann et al., 2021, S. 2). Im Vergleich 
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zu einer passiven Form des Co-Viewings, bei der die Eltern den Medieninterkatio-
nen des Kindes schweigend beiwohnten, wirkt sich das Joint Media Engagement för-
derlicher auf die Lernprozesse der Kinder aus. Durch aktive Gespräche oder verba-
le Anreize sind Kinder besser in der Lage, die vermittelten Inhalte zu verstehen und 
zu verinnerlichen (Heimann et al., 2021, S. 8–9). Eine weitere Strategie von Eltern ist 
die der aktiven Ablenkung, um das Interesse der Kinder von online- zu offl  ine-Th e-
men zu verlagern. Dabei werden aktiv analoge Aktivitäten vorgeschlagen, die vor al-
lem gemeinsam als Familie oder mit anderen Familienangehörigen ausgeübt werden. 
Auch diese Strategie kann als Form der Einschränkung angesehen werden, die je-
doch keine konkreten Regeln wie bspw. Nutzungszeiten nennt, sondern das Ende der 
digitalen Nutzung durch das aktive Eingreifen der Eltern und dem Alternativangebot 
bedeutet, welches die Kinder aus der internationalen Studie gerne annehmen (Chau-
dron et al., 2018, S. 49). 

In der Studie von Teichert et al. (2022) werden die Formen der elterlichen Unter-
stützung entlang des bereits vorgestellten DHLE-Modells untersucht und mit aktua-
lisierten Medienkompetenzdimensionen nach Baacke verschränkt, welche die digi-
talisierte Lebenswelt der Kinder berücksichtigen. Unter Medienkritik wird „jede Art 
kritischer Auseinandersetzung mit eigener und fremder digitaler Mediennutzung 
auf analytischer, refl exiver und sozial-ethischer Ebene sowie mit potenziellen Gefah-
ren und Möglichkeiten (z. B. in Form eines kritischen Umgangs mit Fake News)“ 
verstanden (Teichert et al., 2022, S.  51). Die Studie zeigt, dass sich erst durch den 
Wechsel in die Online-Lehre in vielen Familien die stark bewahrpädagogische Hal-
tung öff nete und mehr Medien Einzug in den Alltag fanden. Eine „erhöhte Sensibi-
lität für potenzielle Gefahren“ (Teichert et al., 2022, S. 55) blieb jedoch bestehen und 
um diesen entgegenzuwirken, wurde der Medienzugang stärker reguliert und einge-
schränkt, ebenso wie der eigene Mediengebrauch, sodass es auch nicht zu einer posi-
tiven Form des Modelings während dieser Zeit kam. Diese aktive Vermeidungsstra-
tegie verhindert laut der Studie die kritische Auseinandersetzung mit Medien, sodass 
keine Kompetenzen in diesem Bereich aufgebaut werden können (Teichert et al., 
2022, S. 55–56). Elterliche Unterstützungen in Form von Instruktionen waren zu Be-
ginn des Homeschoolings in erster Linie mit einem Aufb au von Bedienerkompeten-
zen verbunden, die für die Teilnahme am Online-Unterricht wichtig waren (Teichert 
et al., 2022, S. 56). Eine inhaltliche Wissensvermittlung darüber wurde nicht festge-
stellt, sodass der Bereich Medienkunde, also der „Wissenserwerb über vorhandene 
Mediensysteme, wie die Entstehung und Tragweite des Internets, sowie die Fähigkeit, 
digitale Endgeräte entsprechend ihren Eigenschaft en bedienen zu können“ (Teichert 
et al., 2022, S. 51) nur bedingt aufgebaut wurde. Zurückzuführen ist dies zum einen 
auf die hohe Belastung der Familien während der Pandemie und dadurch auf eine 
mangelnde Priorisierung der tiefergehenden Wissensvermittlung, zum anderen kann 
dies in einigen Fällen die eigene Kompetenz der Eltern übersteigen und auch sie be-
nötigen diesbezüglich mehr Unterstützung, um sicher agieren zu können (Teichert 
et al., 2022, S.  57). Die Kompetenzdimension Mediennutzung war ein weiterer rele-
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vanter Faktor für das Homeschooling. Darunter „lässt sich die bewusste Auswahlent-
scheidung für und die Anwendung von Programmen und Applikationen zusammen-
fassen, wie z. B. der gezielte Aufruf einer Suchmaschine.“ (Teichert et al., 2022, S. 51) 
Mit Bezug auf das DHLE-Modell fand sich in der Studie bei den betrachteten Fa-
milien eine Form des negativen Modelings wieder. Zwar erschien es den Eltern be-
sonders wichtig, dass der Einsatz digitaler Medien vorwiegend bildungsförderlich er-
folgte, die Verantwortung für die Umsetzung und Begleitung wurde jedoch in erster 
Linie der Schule und den Lehrkräft en zugeschrieben und aus dem eigenen Verant-
wortungsbereich gelöst. Die vermehrte Mediennutzung während der Pandemie fand 
somit mehr schul- und weniger bedürfnisorientiert statt und das Erlernte wurde im 
familiären Kontext nicht weiter vertieft , sodass „kindliche Entwicklungspotenzia-
le häufi g nicht ausgeschöpft “ wurden (Teichert et al., 2022, S.  57). Ein nahezu voll-
ständiges Fehlen elterlicher Unterstützung wurde in der Studie im Medienkompe-
tenzbereich Mediengestaltung festgestellt. Diese beschreibt „einerseits gestalterisches 
digitales Medienhandeln sowie die Möglichkeit zur gesellschaft lichen Teilhabe über 
die aktive (multimediale) und Internet-öff entliche Erstellung und Verbreitung von 
Inhalten“ (Teichert et al., 2022, S.  51). Der Mediengestaltung wurde als Kompetenz 
im familiären Rahmen keine große Priorität zugeschrieben, sodass Kinder das von 
verschiedenen Stellen erworbene Wissen darüber eigenständig entwickeln und um-
setzen mussten, auch wenn dieses im Endeff ekt lückenhaft  sein konnte (Teichert et 
al., 2022, S. 58). 

In der internationalen Studie von Chaudron et al. (2018) werden durch einen 
Ländervergleich deutliche geografi sche Unterschiede herausgearbeitet, wie Eltern 
mit dem Medienkonsum der Kinder umgehen und wie sie diesen steuern. Gruppiert 
zeigt sich, dass in nordeuropäischen Ländern wie bspw. Skandinavien die Technolo-
giewahrnehmung deutlich positiver ausfällt und dadurch häufi ger aktive Mediations-
strategien Anwendung fi nden als in mitteleuropäischen Ländern. In diesen werden 
verstärkt die negativen Aspekte der Digitalisierung durch die Eltern wahrgenommen 
und die Mediennutzung wird im Sinne der restriktiven Mediation strenger inhalt-
lich sowie zeitlich reglementiert. In den ost-, süd- und westlichen Ländern ist das 
Stimmungsbild gegenüber digitalen Medien gemischter. Die Einschränkungen in der 
Nutzung erfolgen in den südlichen und westlichen Ländern stärker anhand zeitli-
cher und inhaltlicher Regeln, gleichzeitig werden die Kinder aber auch im Umgang 
mit den Medien aktiv unterstützt. In den osteuropäischen Ländern werden ebenfalls 
restriktive Strategien eingesetzt, die sich stärker auf die zeitliche Nutzung beziehen 
und den Kindern inhaltlich einen off enen Zugang gestatten (Chaudron et al., 2018, 
S. 82).
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6. Homeschooling

Wie bereits mehrfach angeklungen ist, stellte der Wechsel von der Präsenzlehre in 
den digitalen Heimunterricht für Eltern, Kinder und Lehrkräft e eine besondere He-
rausforderung dar. Neben dem alltäglichen medienerzieherischen Umgang mit digi-
talen Medien, kam zum Zeitpunkt der Schulschließungen die Aufgabe für die Eltern 
hinzu, den Kindern eine geeignete Lernumgebung zu schaff en. Im Folgenden wer-
den die Ergebnisse aus verschiedenen Studien zusammengetragen, die sich damit be-
schäft igen, wie Eltern ihre Kinder während des Homeschoolings unterstützt haben, 
wie sie insgesamt mit dem Th ema Homeschooling umgegangen sind und welchen 
Herausforderungen sie sich dabei stellen mussten. 

6.1  Umgang der Eltern mit Homeschooling 

Eine hohe Beteiligung der Eltern am Distanzunterricht ihrer Kinder war während 
der Pandemie nahezu unvermeidbar. In der Studie von Ribeiro et al. (2021) gaben 
80 Prozent der befragten Eltern in Portugal an, ihr Kind mindestens 30 Minuten 
am Tag bei schulbezogenen Aufgaben zu unterstützen (ebd., S.  15), in der Studie 
von Misirli und Ergulec (2021) leisteten 50 Prozent der befragten Eltern immer zu 
Beginn des Unterrichts technische Unterstützung und 34 Prozent unterstützten ihre 
Kinder durchgehend (ebd., S. 6708). Carrell Moore (2022) identifi zierte in ihrer Stu-
die zur elterlichen Unterstützung im Homeschooling drei unterschiedliche Unter-
stützungsarten: Erstens die Verwaltung und Erleichterung des Online-Lernens durch 
Begleitung im Umgang mit den technologischen Geräten oder durch Hilfestellung 
bei den gestellten Aufgaben. Zweitens die Kommunikation, die sich vor allem sei-
tens der Eltern nach außen richtete, indem andere Eltern, Lehrkräft e oder weitere 
pädagogische Fachkräft e kontaktiert wurden, um selbst Hilfe für die Gestaltung der 
Lernbegleitung zu erhalten. Drittens widmete sich eine Unterstützungsform der Mo-
tivation des Kindes im Distanzunterricht, die von den Eltern aktiv aufrecht erhal-
ten und gefördert wurde (Carrell Moore, 2022, S. 628–632). Die Studie deutet auf ein 
zeitintensives Unterstützungsmaß der Eltern hin. Besonders Familien, die Probleme 
haben den Anforderungen des Homeschoolings gerecht zu werden, benötigen mehr 
Unterstützung und Begleitung von professionellen Fach- und Lehrkräft en (Carrell 
Moore, 2022, S.  633). Eine weitere häufi g beobachtete Unterstützungsart durch die 
Eltern ist die Überwachung der Teilnahme am digitalen Unterricht und der Durch-
führung von Schulaufgaben. Darüber hinaus fi ndet zum Teil auch eine Hilfestellung 
bei der Durchführung der Aufgaben selbst statt (Ribeiro et al., 2021, S. 9). Diese Er-
gebnisse decken sich mit den Erkenntnissen vom Institut für Demoskopie Allens-
bach (2021), die das Lernverhalten von Schüler:innen während der Pandemie unter-
suchten. Die Überprüfung der Hausaufgaben stellt sich dabei mit 74 Prozent als die 
häufi gste Unterstützungsform dar. Am zweithäufi gsten mit 66 Prozent geben die be-
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fragten Eltern an, ihren Kinder allgemein beim Homeschooling zu helfen – welche 
Unterstützungsaktivitäten damit genau gemeint sind, wird daraus allerdings nicht er-
sichtlich (Institut für Demoskopie Allensbach, 2021, S.  55). Gerhardts et al. (2020) 
ziehen das Fazit, dass insbesondere der „gezielten inhaltlichen und zeitlichen Struk-
turierung des Lernprozesses im Rahmen des Homeschoolings ein großer Stellenwert 
zukommt.“ Darunter fallen beispielsweise die „Erstellung von Arbeitspaketen“ sowie 
„die verbindliche Festlegung von Bearbeitungszeiträumen, Abgabefristen und der-
gleichen“ (Gerhardts et al., 2020, S. 19). 

In einer NRW-spezifi schen Studie von Sander et al. (2021) wurden Formen der 
Lernbegleitung durch Eltern im Distanzunterricht untersucht. Dabei lassen sich 
strukturierende von prozessbezogenen Lernbegleitungen unterscheiden. Unter der 
strukturierenden Lernbegleitung werden alle Aktivitäten verstanden, die die Orga-
nisation des Arbeits- und Lernumfeldes betreff en und die zu einer Schaff ung güns-
tiger Lernbedingungen führen. Darunter fallen Regeln sowie materielle Ressour-
cen, die das Lernen betreff en. Der Umfang der strukturierenden Lernbegleitung ist 
laut dieser Studie weniger abhängig von den soziodemografi schen Merkmalen der 
Eltern, dennoch wirken sich eine Berufstätigkeit mit hohen Arbeitszeiten und ein 
geringes kulturelles Kapital negativ auf die Ausgestaltung dieser aus (Sander et al., 
2021, S.  421/432-433). Dies gilt auch für prozessbezogene Lernbegleitungen, die 
die Betreuung und Begleitung von Lernprozessen der Kinder beschreiben und an-
hand von kontrollierenden oder bedarfsorientierten Unterstützungsstrategien unter-
schieden werden können. Auch bei diesen wirkt sich eine zeitlich intensive Berufs-
tätigkeit negativ aus (Sander et al., 2021, S. 421/433-434). Zeitliche Ressourcen sind 
folglich ausschlaggebend dafür, wie die Lernprozesse von Kindern zu Hause struktu-
riert und begleitet werden können (Sander et al., 2021, S. 436). Der Grad der elter-
lichen Unterstützung variiert in den Studien entlang weiterer Faktoren: Zum einen 
lassen sich Unterschiede je nach besuchter Schulform und Jahrgang des Kindes aus-
machen, was größtenteils mit der damit einhergehenden Autonomie der Kinder zu-
sammenhängt (Bilz, 2020, S. 3–4). So benötigen jüngere Kinder mehr Unterstützung 
durch die Eltern besonders mit Blick auf die tatsächliche Umsetzung der Schulaufga-
ben, wohingegen Eltern von älteren Kindern diese eher auf die Einhaltung von Fris-
ten hin kontrollieren oder unterstützten (Ribeiro et al., 2021, S.  10; Misirli & Er-
gulec, 2021, S.  6708). Kinder auf privaten Schulen zeigen darüber hinaus stärkere 
autonome Tendenzen und benötigen deswegen weniger intensive elterliche Beteili-
gung (Ribeiro et al., 2021, S.  13). Eine Studie über die Verschärfung von Ungleich-
heiten im Bildungssystem durch die Pandemie und das Homeschooling bestätigt, 
dass Schüler:innen auf Privatschulen seltener negativ von den Auswirkungen des 
Homeschoolings betroff en waren als andere Schüler:innen, da es dort zu weniger Lü-
cken in der Lernbegleitung durch die Schulen selbst und durch die Lehrkräft en kam 
als an öff entlichen Schulen. Unabhängig von der Schulform berichteten aber auch in 
dieser Studie die Eltern von einer Überforderung, den Heimunterricht ohne ausrei-
chende pädagogische Kenntnisse eff ektiv zu gestalten (Pozas et al., 2021, S. 46). Auch 
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in der Studie von Otero-Mayer et al. (2021) werden Unterschiede zwischen privaten 
und öff entlichen oder staatlichen Schulen aufgedeckt, die sich anhand einer intensi-
veren Kommunikation zwischen Eltern und privaten Schulen ausmachen lässt (Ote-
ro-Mayer et al., 2021, S. 981). 

Da die Eltern oft mals zu Hause die einzigen Ansprechpartner der Kinder für 
lern- oder inhaltsbezogene Rückfragen sind, ist die Gestaltung der Lernumgebung 
im häuslichen Umfeld entscheidend. So konnte bspw. eine Studie herausstellen, dass 
auch das Familienklima eine entscheidende Rolle spielt, das den Kindern den Raum 
gibt, um Hilfe zu bitten und diese einzufordern. Der Familienalltag, das Familienkli-
ma und auch die Zeit, die Eltern aufb ringen können, um die Kinder bei ihren Lern-
prozessen zu begleiten, wirken sich ebenfalls auf das Lernen zu Hause aus (Kurock 
et al., 2022, S. 27). Im Kontrast dazu zeigt eine andere Studie auf, dass im häuslichen 
Umfeld von gefl üchteten Jugendlichen und ihren Familien oft mals große Sprachbar-
rieren bestehen und die Eltern aufgrund fehlender Deutschkenntnisse keine Unter-
stützung bei der Teilnahme am Distanzunterricht oder der Bearbeitung von Schul-
aufgaben leisten können. Dies führt zu erschwerten Anschlussperspektiven an den 
Unterricht mit Wiedereinsetzen der Präsenzlehre (Hüttmann et al., 2020, S. 18). 

6.2  Herausforderungen im Homeschooling

Der Umstieg von Präsenz- zu digitalem Unterricht war mit verschiedenen Problemen 
und Herausforderungen behaft et. Zu Beginn des Lockdowns im ersten Jahr ging der 
Wechsel in den Heimunterricht mit einem erheblichen Kontaktabbruch einher – so-
wohl im Klassenverband als auch mit den Lehrkräft en. 13 Prozent der Schüler:innen 
aus der aktuellsten KIM-Studie hatten keinen Kontakt zu den Lehrenden, auch nicht 
digital (Feierabend et al., 2021, S. 56). In einer anderen Studie berichteten 7 Prozent 
der Eltern, dass sie selbst keine Kommunikation mit der Schule ihrer Kinder hat-
ten (Otero-Mayer et al., 2021, S. 980). 29 Prozent der Eltern einer slowenischen Stu-
die bemängelten, dass der fehlende persönliche Kontakt zu den Lehrkräft en mit zu 
den größten Schwierigkeiten während der Phase des Lockdowns gehörte (Levpušcek 
& Uršic, 2021, S.  275). In einigen Studien wird die monodirektionale Kommunika-
tion thematisiert, die von den Lehrkräft en in Richtung der Eltern verlief, meist über 
E-Mails ohne direkten oder bilateralen Kontakt. Damit wurde den Eltern eine zent-
rale Rolle zugewiesen und sie haben eine Vermittlerfunktion zwischen Schüler:innen 
und Schule eingenommen. Da sie zu Hause die direkten Ansprechpartner der Kinder 
waren, wurden auch lernbezogene Fragen in erster Linie an die Eltern gerichtet und 
diese damit mehr in die Verantwortung genommen als das üblicherweise sonst der 
Fall wäre. Diese Belastung der Eltern konnte mit der Einführung von direkten Kom-
munikationskanälen zwischen Schüler:innen und Lehrkräft en verringert werden, in-
dem z. B. digitale Lernplattformen seitens der Schule eingerichtet wurden (Gerhardts 
et al., 2020, S. 18; Kurock et al., 2022, S. 27; Misirli & Ergulec, 2021, S. 6711). Wich-
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tig dabei war, dass diese Kommunikationswege möglichst niedrigschwellig gestaltet 
sein sollten, da viele Kinder noch keine Erfahrung mit dem Verfassen von E-Mails 
o.ä. hatten und dies für sie eine größere Hemmschwelle darstellte, als eine Chatfunk-
tion auf einer digitalen Plattform (Gerhardts et al., 2020, S. 18-19). Die Erfahrungen 
im Umgang mit digitalen Medien beschränken sich im jungen Alter zudem eher auf 
kleinere mobile Geräte, wie Smartphones oder Tablets, und weniger auf die Nutzung 
von Computern. Dieses Kompetenzdefi zit wurde seitens der Schulen mit Beginn des 
Homeschoolings jedoch nur wenig berücksichtigt und damit waren die Kinder und 
Jugendlichen deutlich stärker auf die Unterstützung der Eltern angewiesen, bis der 
Umgang erlernt wurde und auch die Fähigkeiten der Selbstorganisation stiegen (Ger-
hardts et al., 2020, S.  19). Ebenso wenig wurden Verfügbarkeiten technischer Ge-
räte, die das digitale Bearbeiten von gestellten Aufgaben erlaubten, sowie begrenzte 
Mediennutzungserfahrungen von jungen Gefl üchteten während des Homeschoolings 
berücksichtigt. Wie ein Fallbeispiel eines gefl üchteten Jugendlichen in der Studie von 
Hüttmann et al. (2020) zeigt, können Schwierigkeiten bereits bei dem Zugriff  auf 
die schulseitig gewählte Unterrichtsplattform entstehen, die von den Schüler:innen – 
und im Fall der Studie von den Gefl üchteten – selbst zu bewältigen waren und ohne 
Unterstützung durch die Lehrkräft e erfolgten. Auch das Problem des Verfassens von 
E-Mails als eine hohe Schwelle wird durch die Studie weiter belegt, in der neben 
der fehlenden Erfahrung mit dieser Kommunikationsform auch sprachliche Barrie-
ren hinzukommen (Hüttmann et al., 2020, S. 15/17).

Ein weiteres Problem, das aus den Studienergebnissen ersichtlich wird, ist eine 
Unzufriedenheit der Eltern mit der unzureichenden Strukturierung und Begleitung 
der Lernprozesse durch die Schule, welche zwangsläufi g in einer Überforderung 
bei Familien und Kindern mündete (Gerhardts et al., 2020, S.  12; Misirli & Ergu-
lec, 2021, S.  6711). Ein unterschätztes Problem im Prozess des Distanzlernens wa-
ren die begrenzten Fähigkeiten der Selbstorganisation seitens der Kinder (Gerhardts 
et al., 2020, S.  12). Durch die Art und Weise der Aufgabenvermittlung (per Mail, 
Arbeitsblätter ausdrucken) blieb die Gestaltung der Arbeitsprozesse primär den El-
tern überlassen (Gerhardts et al., 2020, S. 18). Besonders problematisch wurde Dis-
tanzunterricht für Jugendliche, die kein Unterstützungssystem zu Hause hatten, wie 
aus den Fallbeispielen der gefl üchteten Jugendlichen in der Studie von Hüttmann et 
al. (2020) deutlich wird. Ohne ein familiäres Umfeld mussten sie hinsichtlich der 
Lernprozesse und der Bearbeitung von Hausaufgaben einen hohen Grad an Selbst-
organisationsfähigkeiten entwickeln (Hüttmann et al., 2020, S.  19). Zwar kann, so 
die Autor:innen, „eine Einbindung der Jugendlichen in Unterstützungsformen der 
Kinder- und Jugendhilfe durch Betreuungspersonen unterstützend wirken, nicht im-
mer kann die fachliche Unterstützung diese Anforderungen an die Selbstorganisa-
tion kompensieren“ (Hüttmann et al., 2020, S.  19). In Zukunft  sollten Bedienkom-
petenzen der Kinder in Bezug auf neue mobile Medien bei der Konzeption von 
Aufgabenformaten berücksichtigt werden, da dies bisher noch ungenutzte Potenzia-
le für digitale Bildungs- und Lernprozesse birgt (Gerhardts et al., 2020, S.  22). Um 
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der Überforderung von Familien entgegenzusteuern wirkte sich ein stärkeres Enga-
gement der Lehrkräft e auch während des Homeschoolings motivierend auf die El-
tern aus. Anregungen und Kommentare der Lehrkräft e wurden von den Eltern als 
hilfreiche Anreize genutzt und beeinfl ussten das eigene Handeln sowie den Grad der 
ausgeübten Unterstützung zu Hause. Dieser Zusammenhang wird in einer Studie be-
sonders für Eltern mit einem niedrigeren Bildungsniveau nachgewiesen (Sander et 
al., 2021, S. 437–438; Misirli & Ergulec, 2021, S. 6714). Neben der eigenen Motiva-
tion der Eltern, die Lernprozesse der Kinder während des Homeschoolings zu struk-
turieren und zu begleiten, war auch die Aufrechterhaltung der Motivation der Kin-
der eine große Herausforderung für die Familien (Levpušcek & Uršic, 2021, S. 273). 
In einigen Studien berichteten Eltern, dass der digitale Unterricht auch Möglichkei-
ten der Ablenkung bot, wobei Kinder parallel zum Unterricht im Internet surft en 
oder im Vergleich zur Teilnahme am Präsenzunterricht generell mehr Schwierigkei-
ten hatten, sich dem Unterricht zu widmen (Levpušcek & Uršic, 2021, S. 280; Misir-
li & Ergulec, 2021, S. 6710).

Zusammenfassend erarbeiten Gerhardts et al. (2020) zentrale Voraussetzun-
gen für ein gelingendes Homeschooling: (a) das Sicherstellen grundlegender Me-
dienkompetenzen durch gezielte schulische und elterliche Medienerziehung, (b) 
das Vorgeben einer inhaltlichen und zeitlichen Grundstruktur, um die selbstständi-
ge Arbeitsorganisation der Kinder gezielt zu unterstützen, (c) ein regelmäßiger Aus-
tausch während der Lernprozesse und Rückmeldungen zum Lernerfolg durch die 
Schulen (Gerhardts et al., 2020, S. 21).

7. Fazit und Ausblick

Basierend auf 32 empirischen Studien, die anhand einer systematischen Recherche 
ausgewählt wurden, beschäft igt sich dieses Critical Review mit den Fragen, wie sich 
digitalisierungsbezogene Lernprozesse im häuslichen Umfeld von Kindern und Ju-
gendlichen gestalten, welche Voraussetzungen für eine digitale Teilhabe an Bildung 
und Gesellschaft  in den Familien vorherrschen und wie Eltern den Medienumgang 
ihrer Kinder begleiten und unterstützen. Besonders die COVID-19-Pandemie hat-
te erhebliche Auswirkungen auf die Bildungschancen und Bildungsbeteiligung von 
Kindern und Jugendlichen und somit auch auf ihre Teilhabechancen. Digitale Teil-
habe wurde dabei zum einen als die Möglichkeit, an verschiedenen Aspekten des ge-
sellschaft lichen Lebens – auch im digitalen Raum – teilzunehmen und zum anderen 
als das Vermögen, gesellschaft liche Prozesse eigenständig mitzugestalten, verstanden. 

Zunächst zeigt ein Blick auf die Ausstattung mit digitalen Medien und techni-
schen Geräten von Familien, dass ein Großteil der Kinder über ein breit gefächer-
tes Medienangebot zu Hause verfügen – ihre Lieblingsgeräte sind allerdings kleine-
re mobile Geräte wie Smartphones oder Tablets. Dabei verfügen sie eher selten über 
eigene Geräte und die im Haushalt vorhandenen Technologien werden in der Regel 
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von den Familienmitgliedern gemeinschaft lich genutzt. Dieser Zustand führte bspw. 
dazu, dass Kinder während des Homeschoolings keinen gesicherten Zugang zu den 
notwendigen Geräten hatten, am Distanzunterricht teilweise nicht teilnehmen oder 
digitale Schulaufgaben nicht ungestört bearbeiten konnten. Dies schränkt ihre Teil-
habechancen hinsichtlich der Verfügbarkeit und des Zugangs zu Technologien ein. 
Neben den bereits genannten Faktoren kristallisierte sich in den Studien auch die 
Qualität der verfügbaren Geräte als entscheidend für Teilhabechancen heraus. In-
stabile Internetverbindungen oder ältere Geräte ohne die benötigten Funktionswei-
sen schränkten Bildungsprozesse insbesondere von benachteiligten Kindern und Ju-
gendlichen erheblich ein. Hervorzuheben ist dabei auch der erschwerte Zugang von 
gefl üchteten Jugendlichen, denen oft mals für die Teilhabe an digitalisierten Prozes-
sen lediglich ein Smartphone zur Verfügung steht – während schulbezogene Aufga-
ben hingegen größtenteils für die Bearbeitung an Computern ausgelegt werden. Die 
Konzipierung von Lernmaterialien für „größere“ Geräte wie Computer oder Laptops 
stellt in den Studien einen weiteren problematischen Faktor für die Teilhabechancen 
von Kindern dar. Kinder sammeln Erfahrungen und Kompetenzen überwiegend mit 
den mobilen Geräten, die ihnen zur Verfügung stehen und mit denen sie handlungs-
sicher umgehen können. Eine Bearbeitung der Lernmaterialien über diese Geräte ist 
aufgrund ihrer Beschaff enheit jedoch mehrheitlich nicht möglich. Material und Auf-
gabenstellungen sollten aus diesem Grund für zukünft ige, digitalisierte Lernprozesse 
stärker die genannten Rahmenbedingungen der Schüler:innen und ihre Kompeten-
zen berücksichtigen. Die Studienlage deutet aus vielfältiger Perspektive darauf hin, 
dass sich mit Blick auf Bedingungen im familiären Umfeld bereits bestehende Un-
gleichheiten von Kindern und Jugendlichen durch die Pandemie und den Distanz-
unterricht weiter verschärft  haben. 

Interesse an der Nutzung digitaler Medien zeigen Kinder bereits im frühen Al-
ter. Sie orientieren sich am Nutzungsverhalten ihrer Familienmitglieder und bauen 
zunächst durch Nachahmung und Trial-and-Error-Taktiken digitalisierungsbezoge-
ne Kompetenzen auf. Digitale Medien sind so stark im Familienleben verankert, dass 
sich Medienrituale etablieren, bei denen die Eltern jedoch weniger medienerziehe-
rische Aspekte oder die Kompetenzförderungen in den Vordergrund stellen, son-
dern Medienzeiten zur Strukturierung des Alltags oder als Entlastung (Medien als 
Babysitter) nutzen. Lerneff ekte, so zeigen die Studien, stellen sich aus Sicht der El-
tern dabei eher nebenbei ein. Wie die Untersuchungen zum Umgang mit digitalen 
Medien in Familien und der Ausgestaltung von Medienerziehung darlegen, schöp-
fen Eltern die Potenziale, die digitale Medien mit sich bringen, noch nicht genügend 
aus. Trotz frühzeitigem Interesse und Umgang mit digitalen Medien sowie der Zu-
schreibung als „digital natives“, können Kinder und Jugendliche nicht als medien-
kompetent von Geburt an bezeichnet werden. Jugendliche selbst, so zeigt eine Be-
fragung, sind mit dieser Zuschreibung zudem nicht gänzlich einverstanden, da sie 
sich den aufwändigen Kompetenzerwerb, den sie zum Teil in Eigenregie durchfüh-
ren, nicht absprechen lassen möchten. Wie die Studien zudem verdeutlichen, spie-
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len Eltern und Lehrkräft e für den Aufb au der Fähigkeiten nur eine untergeordnete 
Rolle und nehmen hinsichtlich eines kompetenten Medienumgangs keine Vorbild-
rolle für die Kinder und Jugendlichen ein. Diese fühlen sich ihren Eltern im Gegen-
teil sogar häufi g überlegen, sodass die Rollen umgekehrt werden und Kinder ihre El-
tern oder Großeltern bei der Nutzung digitaler Medien unterstützen. Die dadurch 
entstehenden Risiken, wie bspw. die ungewollte Konfrontation mit nicht kindgerech-
ten Medieninhalten oder zu großen Verantwortungen, werden in den Studien eben-
falls hervorgehoben. Kindern und Jugendlichen sind die zukünft igen Anforderun-
gen an das Leben in einer durch die Digitalisierung geprägten Gesellschaft  bewusst 
und sie wünschen sich in Vorbereitung darauf eine stärkere Unterstützung durch El-
tern, Schulen oder andere Expert:innen. Besonders Akteur:innen aus dem Bereich 
der Kinder- und Jugendhilfe könnten dabei eine Schlüsselrolle einnehmen.

Die Nutzung digitaler Medien im häuslichen Umfeld durch Kinder und Jugend-
liche selbst erfolgt überwiegend unterhaltungsbezogen, es lassen sich jedoch eini-
ge Unterschiede feststellen. Mit zunehmendem Alter wird der informationsbezoge-
ne Gebrauch bedeutsamer, insbesondere im Kontext der Bildung, für Recherchen 
und die Bearbeitung von Schulaufgaben. Das Vertrauen in Medieninhalte und die 
Refl exionsfähigkeit variiert entlang des Bildungshintergrundes der Eltern und der 
dadurch wiederum beeinfl ussten Medienerziehung. Zahlreiche Studien betrach-
ten diesen Zusammenhang zwischen soziodemografi schen Merkmalen, Haltungen 
und Kompetenzen mit der ausgeübten Unterstützung bei dem Gebrauch von digi-
talen Medien zu Hause, während des Homeschoolings und dem Kompetenzerwerb 
der Kinder und Jugendlichen. Das Modell der „Digital Home Learning Environment“ 
(DHLE) zeigt anhand der vier Formen Modeling, Regulation, Instruktion und Inter-
aktion auf, wie sich die elterliche Unterstützung konkret ausgestalten kann und wie 
diese zusätzlich durch strukturelle Merkmale (Bildung, Ausstattung) oder prozess-
bezogene Merkmale (Medienkompetenz, Selbstwirksamkeitserwartung) beeinfl usst 
wird. Die verschiedenen Studienergebnisse zur elterlichen Unterstützung unter-
mauern das theoretische Konstrukt des Modells. Medienerziehung hängt folglich zu 
einem Großteil von der Haltung der Eltern ab, die wiederum durch die eigene Me-
dienkompetenz aber auch durch den Stellenwert von Digitalisierung und Medien-
erziehung innerhalb der Gesellschaft , den sozialen Normen in ihrem Umfeld sowie 
durch ihren soziodemografi schen Hintergrund beeinfl usst wird. Untersuchungen der 
Medienerziehungsstile und des elterlichen Unterstützungsgrades zu Hause – insbe-
sondere während der pandemiebedingten Schulschließungen – konnten genauer auf-
zeigen, dass bspw. starke Kontrollen und Einschränkungen des Mediengebrauchs die 
Medienkompetenzentwicklung der Kinder und Jugendlichen stark einschränken, 
ebenso wie sich auch das Fehlen von Regeln oder Begleitungsformen negativ dar-
auf auswirken kann. Eine niedrige Medienkompetenz von Kindern und Jugendlichen 
führe, so die Studien, zu einer erhöhten Gefahr, mit mehr Risiken im digitalen Raum 
konfrontiert zu werden. Einen positiven Eff ekt zeigen aktive Mediationsformen, dis-
kursive Gespräche und eine aktive, gemeinsame Nutzung digitaler Medien.
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Familien rückten mit Beginn des Homeschoolings besonders in den Fokus der 
Forschung. Die familiäre Unterstützung der Kinder und Jugendlichen während die-
ser Phase war äußerst zeitintensiv und mit verschiedenen Herausforderungen ver-
bunden. Eltern wurden stark in den Distanzunterricht eingebunden, indem sie Lern-
materialien strukturierten (strukturierende Lernbegleitungen) und die Teilnahme 
am Unterricht oder die Bearbeitung der Schulaufgaben überprüft en (prozessbezo-
gene Lernbegleitungen). Die zeitlichen Ressourcen der Eltern stellen sich als be-
sonders ausschlaggebend für die Gestaltung der Lernumgebung im häuslichen Um-
feld dar. Ein Blick auf die Medienkompetenzentwicklung der Kinder während dieser 
Zeit zeigt, dass für die Eltern zunächst der grundlegende Aufb au von Bedienkom-
petenzen in den Vordergrund trat und eine Wissensvermittlung darüber hinaus sel-
ten stattfand. Die Eltern legten Wert darauf, dass der Einsatz digitaler Medien einen 
bildungsförderlichen Zweck verfolgte, schrieben die Verantwortung dafür jedoch 
größtenteils den Schulen und Lehrkräft en zu. Die vermehrte Mediennutzung wäh-
rend der Pandemie fand somit mehr schul- und weniger bedürfnisorientiert statt 
und das Erlernte wurde im familiären Kontext nicht weiter vertieft . In den Studien 
wurden darüber hinaus zum einen technische Ausstattungen, Verfügbarkeiten von 
Computern und Laptops oder schlechte Internetverbindungen als zentrale Heraus-
forderungen während des Homeschoolings genannt, die zu einer Einschränkung 
der Teilhabemöglichkeiten führten. Zum anderen wurden monodirektionale Kom-
munikationsstrukturen, Hemmschwellen in Bezug auf das Verfassen von E-Mails 
durch Schüler:innen oder die Überforderung von Familien in der Lernbegleitung 
und -unterstützung thematisiert, die durch niedrigschwellige Kommunikationswege 
mit Fachkräft en und unterstützende Handlungsanleitung für die Eltern gemindert 
werden konnten. Besonders für benachteiligte Schüler:innen sowie jugendliche Ge-
fl üchtete wurden die Teilhabechancen aufgrund von fehlenden Unterstützungsmög-
lichkeiten zu Hause oder durch Sprachbarrieren erschwert. Zudem zeigte eine Stu-
die auf, dass der Faktor Ausstattung alleine keine Teilhabechancen garantiert, da die 
Nutzung ebenfalls unterschiedlichen, z.T. soziodemografi schen, Bedingungen unter-
liegt. 

Basierend auf den dargestellten Studien können folgende Empfehlungen für Eltern, 
pädagogische Fachkräft e, Bildungsinstitutionen sowie Akteur:innen aus politischen 
Feldern gegeben werden:
• Risiken für Kinder und Jugendliche gilt es zu minimieren, indem der Aufb au von 

Kompetenzen mit aktiven, medienerzieherischen Gestaltungsformen unterstützt 
wird.

• Rechte von Kindern müssen auch im digitalen Raum geschützt werden. Dabei ist 
es von zentraler Bedeutung, dass Kinder und Jugendliche ihre Rechte kennen, die-
se untermauert von Medienkompetenz verfolgen können, und dass Eltern diese 
Rechte schützen sowie eigenständig einhalten. In den Studien wird diesbezüglich 
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insbesondere das Teilen von kindbezogenen Informationen in Form des „Sharent-
ings“ kritisch hervorgehoben. 

• Eltern sollten darin bekräft igt werden, verschiedene Medienerziehungsstile aus-
zuüben, ohne sich allein auf die strenge Kontrolle von Nutzungszeiten zu fokus-
sieren. Auch unabhängig von der Zeit, die für digitale Medien aufgebracht wird, 
sollten die generellen Medienpraktiken von Eltern Teil der medienerzieherischen 
Vorbildfunktion sein und in diese einfl ießen.

• Eine positive Haltung gegenüber digitalen Medien bei Eltern und Familien kann 
durch einen diskursiven Austausch, unterstützende Handlungsanleitung durch 
Lehrkräft e und weitere pädagogische Fachkräft e, gefördert werden.

• Das Recht auf Teilhabe (auch im digitalen Raum) lässt sich durch digitale Me-
dien fördern, aber auch einschränken. Mangelnde Ausstattungen führen ebenso 
wie mangelnde Medienkompetenzen zu Exklusionsrisiken von Kindern und Ju-
gendlichen. Internationale Vergleiche zeigen, dass auch heute noch einige Kinder 
aus verschiedenen Gründen keinen Zugang zu digitalen Sozialräumen haben und 
daher nicht teilhaben können. Die Forderungen an politische Ebenen, Kinder mit 
Technologien auszustatten, um diese digitale Kluft  zu verringern, greifen dabei zu 
kurz. 

• Der größtenteils im häuslichen Umfeld stattfi ndende Kompetenzerwerb bei der 
Nutzung digitaler Medien von Kindern und Jugendlichen ebenso wie die Über-
forderung von Familien bei der mediengestützten Lernbegleitung und die Schwie-
rigkeiten in der Kommunikation mit Schule und Lehrkräft en im Homeschooling 
zeigen auf, dass bei der Medienkompetenzförderung weitere Akteur:innen von 
Bedeutung werden. Insbesondere Fachkräft e aus dem Bereich der Kinder- und Ju-
gendhilfe können dabei eine Schlüsselrolle einnehmen, indem sie Eltern und Kin-
dern niedrigschwellige Unterstützungs- oder Beratungsformate anbieten. 
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Informationskompetenz von Schüler:innen stärken: 
Wie kann man das Prüfen von Informationen durch den 
Einsatz digitaler Medien fördern? 

Abstract
Heranwachsende werden durch das Internet mit einer Vielzahl an Informationen konfron-
tiert. Dabei gilt es die Orientierung zu behalten, um effi  zient passende, aber auch akkurate 
Informationen für den eigenen Informationsbedarf beschaff en zu können. Informations-
kompetenz (IK) wird damit zu einer Schlüsselkompetenz für Lebenslanges Lernen, Bil-
dung in der digitalen Welt und gesellschaft liche Teilhabe. Bildungsinstitutionen stehen so 
vor der Herausforderung, den souveränen und selbstbestimmten Umgang mit Informatio-
nen im Kontext der Digitalität bei Lernenden zu fördern.

Dieses Critical Review betrachtet, welchen Beitrag digitale Medien zur Förderung von 
Informationskompetenz im Kontext schulischen Unterrichts bei Schüler:innen leisten 
können. Dafür wurden auf Basis eines Such- & Rechercheprozesses 22 Studien, die zwi-
schen 2018 und 2023 publiziert wurden, ausgewählt und in Hinblick auf die Fragestellung 
über die Förderung von IK von Schüler:innen analysiert. 

Die Ergebnisse zeigen verschiedene didaktische Methoden zum Einsatz digitaler Me-
dien im Schulunterricht auf. Sie verdeutlichen, dass digitale Medien sowohl als Lernins-
trument, Lernumgebung und Lerninhalt zur Stärkung von IK genutzt werden. Gleichzei-
tig deuten die Ergebnisse auf die Herausforderung hin, eine einheitliche Begriffl  ichkeit für 
Kompetenzen bezüglich des Umgangs mit Informationen im Kontext der Digitalisierung 
zu defi nieren. Die Diskussion greift  diese Ergebnisse auf und analysiert sie hinsichtlich 
der Forderung nach gemeinsamen Forschungsbegriff en sowie einem einheitlichen Ver-
ständnis von IK. 
Schlüsselwörter: Informationskompetenz, Unterricht, Digitalisierung, Schule 

„Strengthening students’ information literacy:
How can the checking of information be promoted 
through the use of digital media?“

Adolescents are confronted with a wealth of information on the internet. Th ey need to 
keep their bearings to be able to effi  ciently procure suitable and accurate information for 
their own information needs. Information literacy (IL) is thus becoming a key competen-
ce for lifelong learning, education in the digital world and social participation. Educatio-
nal institutions are faced with the challenge of promoting the confi dent and self-determi-
ned use of information in the context of digitality among learners.

Th is critical review examines the contribution of digital media in promoting informa-
tion literacy among students in the context of school instruction. For this purpose, 22 stu-
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Die Bedeutung digitaler Medien für soziales Lernen und Teilhabe
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dies published between 2018 and 2023 were selected based on a search & retrieval process 
and analysed with regard to the research question about the promotion of IL of students. 
Th e results show various instructional methods for using digital media in school lessons. 
Th ey illustrate that digital media is used both as a learning tool, learning environment 
and learning content to strengthen IL. At the same time, the results highlight the challen-
ge of defi ning a unifi ed terminology for competencies regarding the handling of informa-
tion in the context of digitisation. In the discussion, the results are analysed with regard 
to the demand for common research terms as well as a unifi ed understanding of IL.
Keywords: information literacy, teaching, instruction, digitalisation, school

1. Einleitung 

Im digitalen Zeitalter, das durch einen umfassenden Zugang zu Informationen ge-
kennzeichnet ist, sind die Fähigkeiten, auf Informationen zuzugreifen, sie zu prüfen 
und zu nutzen zunehmend wichtiger geworden. Die Informationskompetenz (IK) 
spielt eine zentrale Rolle bei der Befähigung des Einzelnen, fundierte Entscheidun-
gen zu treff en, Daten kritisch zu analysieren und aktiv an einer zunehmend kom-
plexen und vernetzten globalen Gesellschaft  teilzunehmen. Somit kann sie als eine 
Schlüsselkompetenz für Bildung in einer digitalen Welt und für gesellschaft liche Teil-
habe angesehen werden (Griesbaum, 2022; Kerres, 2020; Senkbeil et al., 2019; United 
Nations Educational, Scientifi c and Cultural Organization [UNESCO], 2013). Sie ist 
Grundvoraussetzung für Lebenslanges Lernen (Griesbaum, 2022; UNESCO, 2013). 

Die rasante Entwicklung der Informations- und Kommunikationstechnologien in 
den letzten Jahrzehnten hat die Art und Weise, wie wir auf Informationen zugrei-
fen und sie verbreiten können, revolutioniert. Insbesondere das Internet hat sich zu 
einem Informationsspeicher entwickelt, der eine unerschöpfl iche Menge an Ressour-
cen und Informationen zu jedem erdenklichen Th ema bietet. Aber auch Fehl- und 
Desinformationen sind weit verbreitet und können Meinungen manipulativ beein-
fl ussen. Gleichzeitig erschwert die Masse an Informationen nicht nur die Durch-
schaubarkeit, sondern auch die Überschaubarkeit (Griesbaum, 2022). 

IK stellt eine Möglichkeit zur eff ektiven Navigation und Orientierung in diesem 
informationsreichen Umfeld dar (Sühl-Strohmenger, 2016). Sie beschreibt die Fä-
higkeiten, auf Basis des eigenen Informationsbedarfs Informationen zu fi nden, sie 
kritisch zu bewerten sowie zu nutzen (American Library Association [ALA], 1989; 
Schiefner-Rohs, 2012). Ziel ist es, effi  zient relevante und zuverlässige Quellen von ir-
reführenden zu unterscheiden, fundierte Schlussfolgerungen zu ziehen und Informa-
tionen in verschiedenen Kontexten verantwortungsvoll und auf ethische Weise nut-
zen zu können (Griesbaum, 2022; Schiefner-Rohs, 2012; Sühl-Strohmenger, 2022). 

Als so verstandene Grundlage für gesellschaft liche Teilhabe muss gewährleistet 
sein, dass alle Individuen die Möglichkeiten haben, diese Kompetenzen zu erwer-
ben. Die Förderung sollte dabei bereits im Kindesalter beginnen (Eickelmann, 2017; 
Freimanis et al., 2012; Griesbaum, 2022). In der Regel eignen sich für die Vermitt-
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lung von IK ganzheitliche Ansätze im Sinne von problembasierten Methoden oder 
Projekten, die bereits in der Schule und anderen Bildungsinstitutionen Anwendung 
fi nden (Griesbaum, 2022; Loh & Stock, 2012; Lupton, 2017). Bei der eff ektiven Um-
setzung solcher Ansätze können digitale Medien unterstützen, da sie Zugang zu viel-
fältigen Ressourcen zur Lösung eines Problems ermöglichen und eine interaktive 
und kollaborative Arbeitsweise fördern (Kerres, 2018). Die Bedeutung digitaler Me-
dien bzw. des Internets als wichtige Informationsquelle zeigt sich auch in aktuellen 
Defi nitionsversuchen von informationsbezogenen Kompetenzen, die IK als eine digi-
tale Kompetenz beschreiben oder medien- und computerbezogene Fähigkeiten in die 
Defi nition integrieren (Senkbeil et al., 2019; UNESCO, 2013). Im deutschen Schul-
kontext wird IK im Curriculum indes noch vernachlässigt und wird eher unter dem 
Schlagwort Medienkompetenz subsumiert (Griesbaum, 2022). Es zeigt sich daneben 
auch, dass Medien bzw. mediengestützte Lernarrangements bei der Förderung von 
IK eine große Rolle einnehmen können – hat der Anteil solcher Lernarrangements 
in den letzten Jahren doch stark zugenommen (Griesbaum, 2022; Sühl-Strohmen-
ger, 2019). Aufgrund der Rolle des Internets als wichtige Informationsquelle scheint 
dies nicht zu überraschen. Insofern hat aber gerade die Bewertung und Evaluation 
dieser Informationen aufgrund der verschwimmenden Grenzen von Produzierenden 
und Nutzenden und der mangelnden Transparenz im Web an Bedeutung gewonnen 
(Hauk & Soubusta, 2012; Schiefner-Rohs, 2012), zumal gerade bei der Bewertung 
und Prüfung von Informationen Defi zite bei jungen Menschen auszumachen sind 
(Breakstone et al., 2018; Griesbaum, 2022). 

Ausgehend von der Bedeutung von IK für eine gesellschaft liche Teilhabe und 
dem Potenzial des Einsatzes digitaler Medien im Schulkontext, untersucht dieses 
Critical Review anhand aktueller wissenschaft licher Studien, welchen Beitrag digita-
le Medien bei der Förderung von IK im Unterricht leisten können. Der Fokus liegt 
dabei auf Studien, die insbesondere den Aspekt des Prüfens und Bewertens von In-
formationen berücksichtigen. Ziel ist es, sowohl für die Wissenschaft  als auch für die 
Praxis einen Überblick über bestehende Möglichkeiten zur Förderung von IK mit di-
gitalen Medien zu erstellen und diese zu diskutieren.

2. Th eoretischer Rahmen

Im Folgenden werden die zentralen Forschungsbegriff e Informationskompetenz und 
Critical Th inking erläutert, da beide Konzepte u. a. das Evaluieren von Informatio-
nen fokussieren und Überschneidungen zueinander aufweisen (Grafstein, 2017; 
Griesbaum, 2022; Schiefner-Rohs, 2012).
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2.1 Informationskompetenz

Zu Informationskompetenz (IK) lassen sich verschiedene Ansätze, Defi nitionen und 
Modelle ausmachen. Populär ist insbesondere die Defi nition der ALA (1989) bzw. 
der Association of College & Research Libraries (ACRL) von 1989 (Freimanis et al., 
2012; Grafstein, 2017; Leaning, 2019), die einem weit gefassten Verständnis folgt: 
„To be information literate, a person must be able to recognize when information 
is needed and have the ability to locate, evaluate, and use eff ectively the needed in-
formation“ (ALA, 1989). Zentral ist meist der Prozess der Informationsverwertung, 
der in Informationskompetenzmodellen1 allgemein und präskriptiv beschrieben wird 
(Griesbaum, 2022). Es lassen sich dabei auch Ähnlichkeiten zum Inquiry-Prozess des 
Lernens2 ausmachen (Lupton, 2017). Gegenüber o. g. Defi nition sind viele Modelle 
weiter ausdiff erenziert und in mehrere Schritte mit unterschiedlichen Schwerpunk-
ten unterteilt, wie bspw. der Referenzrahmen Informationskompetenz (Klingenberg, 
2016) zeigt. Der Referenzrahmen (Deutscher Bibliotheksverband e. V., 2017) wur-
de im Auft rag des deutschen Bibliotheksverbandes und des Vereins Deutscher Bib-
liothekarinnen und Bibliothekare entwickelt und zielt u. a. auf die Etablierung eines 
einheitlichen Kompetenzrahmens ab (Klingenberg, 2016). Beschrieben werden Teil-
kompetenzen der IK sowie verschiedene Niveaus dieser Teilkompetenzen, welche in 
ihrer Ausdiff erenzierung über die Defi nition der ALA (1989) hinausgehen: So sind 
zwar die Aspekte recognize und locate unter Suchen zusammengefasst und die Teil-
kompetenz evaluate zu Prüfen umgeformt, aber die vierte, breit gefasste Teilkom-
petenz use, wird um die Teilkompetenzen Wissen, Darstellen, Weitergeben erwei-
tert und ausdiff erenziert (Klingenberg, 2016). Die fünf Teilkompetenzen – Suchen, 
Prüfen, Wissen, Darstellen und Weitergeben – sollten stets als aufeinanderfolgende 
Schritte in einem rekursiven Lernprozess der Wissensaneignung betrachtet werden. 

Jede Teilkompetenz kann darüber hinaus sechs Niveaustufen von A1 (Grund-
schule) über B1 und B2 (weiterführende Schule) bis C2 (akademische Bildung, be-
rufl iche Weiterbildung und Lebenslanges Lernen) zugeordnet werden. Für dieses 
Review bedeutend ist, dass dieser Referenzrahmen den Bereich Schule explizit mit-
aufgreift  (Klingenberg, 2016).

Insgesamt beschreiben die meisten Defi nitionen und Modelle, wie man sich 
durch IK in komplexen Informationsräumen zurechtfi ndet. Sie fokussieren demnach 
eine Orientierungsfähigkeit, für die es wiederum dem Kontext angemessene Kom-
petenzen zum Suchen, Auffi  nden, kritischen Auswählen und Verarbeiten von Infor-
mationen bedarf (Sühl-Strohmenger, 2016). Jüngere Defi nitionen heben dabei nicht 
mehr so stark den Suchprozess und das Verhalten der Nutzenden hervor, sondern 
nehmen eine holistische und epistemische Perspektive ein, die die Wissensgenerie-

1 Ein ausführlicher Überblick über die Modelle und deren Entwicklung fi ndet sich z. B. in Gries-
baum (2022) oder Freimanis et al. (2012).

2 Pedaste et al. (2015) verstehen unter dem Begriff  den Erwerb von Wissen der Lernenden durch 
das oft mals zyklisch angelegte Formulieren von Fragen und Hypothesen. Oft mals lässt sich das 
Modell im Kontext problemorientierten Lernens wiederfi nden.
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rung und -produktion betont (Freimanis et al., 2012; Griesbaum, 2022; Schiefner-
Rohs, 2012; Sühl-Strohmenger, 2016). So ist das überarbeitete Framework for Infor-
mation Literacy for Higher Education der ACRL (2016) weniger prozessorientiert 
und legt den Schwerpunkt auf erkenntnisfördernde Werte (Franke, 2017; Griesbaum, 
2022; Hapke, 2016). Die Förderung von Dispositionen und Einstellungen nimmt 
hier neben Wissenspraktiken einen größeren Stellenwert ein als die Ausformulie-
rung konkreter Handlungsschritte und Lernziele (ACRL, 2016). So sollen Lernende 
sich im Lernprozess an den folgenden Konzepten orientieren: „Autorität ist konstru-
iert und kontextbezogen; Informationen schaff en als schöpferischer Prozess; Infor-
mationen haben Wert; Forschung als Hinterfragen, Wissenschaft  als Diskurs; Suche 
als strategische Erkundung“ (Gemeinsame Kommission Informationskompetenz von 
dbv und VDB et al., 2021).

Die Abgrenzung zu anderen Konzepten und Konstrukten wie Data Literacy, Digi-
tale Kompetenz und Computerkompetenz, die im Kontext der Digitalität an Beach-
tung gewonnen haben, ist nicht immer trennscharf. Dies wird bereits dadurch unter-
strichen, dass das Konzept in Deutschland in Schulen eher unter dem Begriff  der 
Medienkompetenz subsumiert wird (Griesbaum, 2022). Kerres (2023) und Gries-
baum (2022) zeigen jeweils auf, dass dies v. a. in den unterschiedlichen Disziplinen 
und deren individuellen Herangehensweisen an die Th ematik begründet ist. Gries-
baum (2022) sieht eine Überschneidung der Kompetenzen, die jeweils voneinander 
profi tieren: „Als engerer Kern der Informationskompetenz lässt sich die Fähigkeit, 
sich in einem Handlungskontext in einer ethischen und eff ektiven Weise informa-
tionell abzusichern, argumentieren“ (Griesbaum, 2022, S. 76). Auch für die Bestim-
mung der Medienkompetenz lassen sich unterschiedliche disziplinäre Zugänge wie 
kommunikationswissenschaft liche, anwendungsorientierte Defi nitionen oder auch 
Ansätze, die die Bedingungen zur Teilhabe und der Mündigkeit fokussieren, unter-
scheiden (Kerres, 2023). Je nach Schwerpunkt ließe sich für oder gegen eine Über-
schneidung mit IK argumentieren. Es bleibt aber festzuhalten, dass sowohl Medien-
kompetenz als auch Informationskompetenz für eine Bildung in der digitalen Welt 
essenziell sind (Kerres, 2020). Für dieses Review werden nicht als IK ausgewiesene 
Defi nitionen dann berücksichtigt, wenn diese die Prüfung bzw. die Evaluierung von 
Information beforschen. 

Im vorliegenden Review fl ießen Studien ein, die nach ALA die Teilkompetenz 
evaluate und nach dem deutschen Referenzrahmen Informationskompetenz die Teil-
kompetenz Prüfen fokussieren. Insofern wird im Folgenden der Ansatz des Critical 
Th inking ebenfalls betrachtet, da sich bei diesen Teilkompetenzen die Überschnei-
dung mit diesem Konstrukt zeigt (Grafstein, 2017).
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2.2 Critical Th inking

Der Ansatz des kritischen Denkens oder Critical Th inking (CT) in der Bildung be-
zieht sich auf eine Reihe von kognitiven Fähigkeiten, die es einer Person ermögli-
chen, Informationen auf durchdachte und systematische Weise zu analysieren, zu be-
werten und zusammenzufassen. Eine einheitliche Defi nition ist ebenso wie bei der 
IK nicht gegeben. Dieses Konzept wird u. a. sowohl in der pädagogischen und psy-
chologischen als auch in der philosophischen Disziplin diskutiert (Schiefner-Rohs, 
2012). Schüler:innen setzen sich im Kontext des CT aktiv mit dem Material aus-
einander, hinterfragen Annahmen, ziehen verschiedene Perspektiven in Betracht 
und fällen fundierte Urteile (Schiefner-Rohs, 2012). CT weist damit Ähnlichkeiten 
und Überschneidungen mit IK auf und wurde daher mit in dieses Review aufge-
nommen. In vielen der hier betrachteten Studien besteht die Überschneidung dar-
in, dass Schüler:innen die Fähigkeit entwickeln sollen, Informationen aus verschie-
denen Quellen zu fi nden, kritisch zu bewerten und zu nutzen. Auch hier beinhaltet 
der Lernprozess u. a. zuverlässige Quellen von unzuverlässigen zu unterscheiden bzw. 
diese kritisch zu bewerten, da diese Fähigkeit im Zeitalter des Internets und der In-
formationsfl ut als besonders wichtig eingestuft  wird (Grafstein, 2017; Schiefner-
Rohs, 2012).

Während frühere Versuche einer Defi nition eine noch eher weitere Auff assung 
von CT beschreiben, z. B. als „reasonable refl ective thinking focused on deciding 
what to believe or do“ (Ennis, 1993), wird das Konstrukt später deutlicher ausdiff e-
renziert. Paul und Elder (2014) beschreiben CT als die Fähigkeit einer Person, ihre 
Denkmuster fortlaufend daraufh in zu überprüfen, ob sie an einem Standard an Klar-
heit, Genauigkeit, Bedeutung, Relevanz und Logik ausgerichtet sind. Sie heben vor 
allem den proaktiven Aspekt von CT hervor: 

“Critical Th inking is that mode of thinking – about any subject, content, or 
problem – in which the thinker improves the quality of his or her thinking 
by skillfully taking charge of the structures inherent in thinking and impos-
ing intellectual standards upon them.” (Paul & Elder, 2014)  

Grundsätzlich streben alle Konzepte das Ziel an, die individuellen Evaluationsstrate-
gien zu verbessern (Paul, 1993, zitiert nach Schiefner-Rohs, 2012, S. 96). Diese Ziel-
setzung wird durch systematische Selbstrefl exion, intensivierte kritische Auseinan-
dersetzung mit Evidenzen und ihrer Prüfung sowie durch adäquate Urteilsbildung 
umgesetzt (Hitchcock, 2017). 

In diesem Zusammenhang sprechen Paul und Elder (2014) von sogenannten „in-
tellectual standards for thought (standards such as clarity, accuracy, relevance, logi-
calness, fairness, etc.)“, die als unverzichtbar gelten, um die eigene kognitive Fertig-
keit aufzuwerten und somit in der Lage zu sein, Gedankenverläufe sowie Abfolgen 
argumentativer Strukturen zu analysieren und zu evaluieren. Paul und Elder (2014) 
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bezeichnen demgemäß ein kritisch denkendes Individuum als ein Individuum, das 
imstande ist:
• Fragen und Herausforderungen präzise zu formulieren,
• die erforderlichen Informationen zielgerichtet zu recherchieren,
• fundierte Schlussfolgerungen und Lösungen zu generieren, welche anhand ad-

äquater Kriterien und Normen kritisch evaluiert werden,
• fl exibel in unterschiedlichen Denkrahmen zu agieren und gegebenenfalls die 

Grundannahmen, Implikationen sowie praktischen Auswirkungen dieser Alterna-
tivansätze zu erkennen und zu analysieren, sowie

• eff ektiv mit anderen zu kommunizieren, um anspruchsvolle Probleme gemein-
schaft lich zu bewältigen.

In das Konzept des CT sind somit folgende Kompetenzen integriert, die die Über-
schneidung mit IK verdeutlichen: 1) Interpretationskompetenz, 2) Analysekompe-
tenz und 3) Evaluationskompetenz. Weiter gehören folgende Fähigkeiten zu einem 
ganzheitlichen Konzept des CT: 1) logisches Schlussfolgern, 2) Erklären, 3) Prü-
fen (von Prozeduren), 4) Präsentieren und 5) Selbstregulation sowie 6) Deduktion 
(Schiefner-Rohs, 2012).

3. Methode

Zu Beginn des Reviewprozesses wurde durch das DIPF | Leibniz-Institut für Bil-
dungsforschung und Bildungsinformation eine systematische Literaturrecherche vor-
genommen. Als Quellen dienten die Datenbanken ERIC (Educational Research In-
formation Center), ERC (Education Research Complete), Fachportal Pädagogik, 
WoS (Web of Science) und IEEE Xplore. Dabei wurde der Zeitraum von 2016 bis 
2023 zum Zeitpunkt der Recherche berücksichtigt. In Anlehnung an das PICO-
Schema (Petticrew & Roberts, 2006, S.  38) wurde die Forschungsfrage auf die Th e-
menbereiche Schule und Schüler:innen, Unterricht, digitale Medien sowie Informa-
tionskompetenz aufgeschlüsselt und in eine Recherche übertragen. Hierfür wurden 
sowohl deutsche als auch englische Suchbegriff e und Synonyme gesammelt und 
durch boolesche Operatoren miteinander verknüpft . Darüber hinaus wurden Zeit-
schrift entitel manuell geprüft . Eine ausführliche Beschreibung des Suchprozesses ist 
in Kapitel 1 dieses Bandes zu fi nden (Wilmers et al., in diesem Band). Zusätzlich 
wurden vier Studien von den Autor:innen durch händische Recherche in Datenban-
ken selbst ermittelt.

Der Ein- und Ausschluss der Publikationen erfolgte auf Basis inhaltlicher, theo-
retischer, empirischer und methodologischer Kriterien (Siddaway et al., 2019, S. 757) 
(vgl. Tab. 1). Die Gesamttreff erzahl belief sich auf 4134 Treff er. Die Eingrenzung der 
zu berücksichtigenden Studien im Zuge des Screeningprozesses wurde aufgrund der 
hohen Treff erzahl auf den Zeitraum 2018–2023 festgelegt. Nach Ausschluss der Ti-
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tel, die vor 2018 publiziert wurden (insg. 1006 Titel), wurden die übrigen Treff er auf 
Basis der Titel und Abstracts gescreent. Ausgeschlossen wurden Titel, die keinen Be-
zug zur Fragestellung erkennen ließen, keine empirischen Arbeiten waren bzw. keine 
Transparenz in ihrer empirischen Arbeit vorlegten oder nicht in einem wissenschaft -
lichen Journal veröff entlicht wurden. 

Übrig blieben 533 Artikel, die im Anschluss einer Volltextprüfung auf Basis der 
Ein- und Ausschlusskriterien unterzogen wurden (siehe Tab. 1). Zuerst erfolgte eine 
inhaltliche Kodierung der Studien in Hinblick auf die Fragestellung. Aufgenommen 
wurden nur Studien, in denen eine Unterrichts- bzw. Bildungsmaßnahme im 
allgemeinbildenden Schulkontext für Schüler:innen zur Förderung von Informa-
tionskompetenz oder einem ähnlichen Konstrukt unter Einbezug digitaler Medien 
vorgestellt und empirisch erforscht wurde. Als weitere Einschränkung mussten Prü-
fung und Evaluierung von Informationen Bestandteil der zugrundeliegenden Defi ni-
tion sein. Daraufh in wurden die Studien hinsichtlich ihrer Transparenz in Bezug auf 
die Einschlusskriterien geprüft . Im letzten Schritt erfolgte eine Prüfung der Studien 
hinsichtlich ihrer wissenschaft lichen Güte. 

Tabelle 1:  Ein- und Ausschlusskriterien der Publikationen

Kriterium Einschluss  Ausschluss 

Bezug zur 
Fragestellung  

Beschreibung einer 
Bildungsmaßnahme 
zur Förderung von 
Informationskompetenz oder 
eines ähnlichen Konstrukts 
unter Einbezug von digitalen 
Medien

Kein Bezug zur Fragestellung; kein Bezug zur 
schulischen Bildung; keine Bildungsmaßnahme;
Schüler:innen sind nicht primäre Zielgruppe 
der Untersuchung; keine Förderung der 
Informationskompetenz oder eines ähnlichen 
Konstrukts; kein Einsatz digitaler Medien; 
mangelnde Transparenz in Bezug auf 
Medieneinsatz, forschungsmethodisches 
Vorgehen, didaktisch-methodisches Vorgehen 
oder auf die zu fördernde Kompetenz; 
Digitalisierung oder Einbezug von digitalen 
Medien nicht im Fokus 

Publikationsart empirische Publikationen  Keine plausible methodische Herangehensweise 
bei empirischen Publikationen

Dokumententyp  Publikationen  in 
wissenschaftlichen Journals 

Monografi en, Sammelbände, Dissertationen, 
graue Literatur, Konferenzbeiträge 

Erscheinungsdatum  ab 2018  - 

Sprache  Englisch & Deutsch  - 

Die Volltextprüfung wurde gemeinsam durch alle Autor:innen durchgeführt. Dabei 
wurden zuerst so lange Studien gemeinsam kodiert, bis ein Konsens bezüglich der 
Kodierungen hergestellt werden konnte. Anschließend erfolgte die Kodierung der 
Studien unabhängig voneinander mit individuellen Arbeitspaketen. Nach Abschluss 
der Volltextprüfung wurden insgesamt 22 Studien für dieses Review berücksichtigt, 
welche im folgenden Kapitel analysiert werden. Eine ausführliche Darstellung des 
Screening- und Auswahlprozesses ist der Abbildung 1 zu entnehmen. 
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Abbildung 1:  Screeningverfahren 

4. Ergebnisse

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der ausgewählten Studien vorgestellt und 
vor allem hinsichtlich der durch die Intervention geförderten Kompetenzen erläu-
tert. Dabei wird auf die Besonderheiten einzelner digitaler Umgebungen oder Hilfs-
mittel, die bei der Förderung der Kompetenzen genutzt wurden, eingegangen. Auch 
in den in diesem Review betrachteten Studien fi ndet sich die von Kerres (2023) und 
Griesbaum (2022) hervorgehobene Tendenz, dass zum Teil unterschiedliche Begrif-
fe verwendet werden, die aber alle eine Überschneidung mit Informationskompe-
tenz aufweisen. Insgesamt gibt es acht Studien (vgl. Tab. 2), die konkret zum Ziel 
hatten, IK bei den Schüler:innen zu fördern, fünf Studien (vgl. Tab. 3), die im Sin-
ne der Förderung von CT, also dem Aspekt des Prüfens, durchgeführt wurden, und 
neun Studien (vgl. Tab. 4), die sich nicht deutlich innerhalb dieser beiden Konstruk-
te positionierten. Anhang 1 gibt eine Übersicht der ausgewählten Studien und der 
verwendeten Forschungsbegriff e. 

4.1 Förderung von Informationskompetenz

Die Förderung von Informationskompetenzen von Schüler:innen war in acht Studien 
Forschungsgegenstand. All diesen Studien ist entsprechend gemein, dass sie sich auf 
das Konzept der IK berufen. Die theoretischen Bezüge in den eingeschlossenen Stu-
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Nach Entfernung der Dubletten, fremdsprachiger Quellen 
(außer Englisch), Studien vor 2016

(n = 4134)

Ausgewählte Studien (inkl. 1 aus Zitationssuche 
der Autor:innen)

(n = 22)

Analyse der Volltexte basierend auf Inklusionskriterien

(n = 533)

Ausgeschlossene Studien
(n = 512)

Andere Literaturart =  17
Falsches Publikationsjahr = 4
Sprache = 2
Kein Zugriff = 52
Thematisch unpassend (keine IK [174] oder 
keine Bildungsmaßnahme zur Förderung von 
IK [91], keine digitalen Medien [38]) = 303  
nicht empirisch = 72
Mangelnde Transparenz = 6 
Keine Schule = 31
Keine Schüler:innen = 25
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dien weisen aber darauf hin, dass keine allgemeingültige Defi nition des Begriff s vor-
handen ist.

In ihrer Studie über Formatives Assessment während Lernprozessen im Bereich 
der IK setzten Ackermans et al. (2021) ein Programm ein, das sowohl durch text- als 
auch videobasierte Formate den Lernprozess festhält und die Lernenden zur Refl e-
xion ihrer eigenen IK anregt. Um festzustellen, ob das Tool erfolgreich eingesetzt wer-
den kann, wurden Lehrer:innen-, Peer- und Selbsteinschätzungen zu den Th emen Zu-
sammenarbeit, IK und mündliche Präsentation in das Tool eingebaut. So konnten 
die Schüler:innen sich selbst und ihre Lernkurve einschätzen. Die Intervention wur-
de über einen Zeitraum von 24 Wochen themenunabhängig in verschiedenen Klassen 
von Schüler:innen im Alter zwischen 12 und 13 Jahren als begleitendes Element im 
Schulunterricht eingesetzt. Durch die Intervention konnte eine Verbesserung der IK 
der Schüler:innen verzeichnet werden. 

In einem Versuch durch die Kombination von Scaff olding3 und Problem-based 
Learning (PBL) die IK und Argumentation von Schüler:innen zu fördern, setzten 
Belland und Kim (2021) eine Webanwendung ein, die an den Lernschritten Prob-
lembenennung, Informationen fi nden und Lösungs- bzw. Argumentationsstrategien 
aufb auen orientiert ist. Als Ergebnis der Studie zeigte sich, dass die Schüler:innen 
durch eine verbesserte IK auch bessere Argumentationsstrategien aufwiesen. Belland 
und Kim (2021) fassen für den Zusammenhang zwischen Problem-based Learning 
und Informationskompetenz zusammen: 

“Information literacy required for successful PBL does not merely refer to 
students’ ability to collect and use information, but also includes the ability to 
systemically organize and incorporate what one already knew and what one 
should know in order to solve problems.” (Belland & Kim, 2021, 217) 

In einer nachfolgenden Studie ergänzen Kim et al. (2022) die verwendete Weban-
wendung um eine virtuelle Exkursion, innerhalb derer die Schüler:innen virtuell an 
unterschiedliche Orte reisen konnten. Auch hier untersuchten sie die Auswirkung 
unterschiedlicher Typen von Scaff olding in einem problemorientierten Lernsetting 
auf die Entwicklung von IK (mit Hilfe dieser Exkursion). Ihre Ergebnisse zeigen auf, 
dass Scaff olding in der virtuellen Umgebung die Förderung von IK signifi kant unter-
stützt, wenn die Lernenden davon stark Gebrauch machten bzw. sich auf das compu-
tergestützte Scaff olding einließen.

Einen ähnlichen Ansatz verfolgten auch Wade et al. (2020), die die Wirkung der 
webbasierten Plattform ISIS-21 auf die Entwicklung von IK während des Inquiry-
Prozesses untersuchten. Auch dieses Tool beinhaltet dabei integrierte Features zum 
Scaff olding und zum Strukturieren des Lernprozesses der Lernenden. Im Rahmen 

3 Unterstützungsmaßnahmen und -werkzeuge, die den Lernprozess strukturieren und den Lernen-
den Hilfestellungen in der Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand geben. Mit steigender Ex-
pertise der Lernenden sollte dieses sog. „Gerüst“ dann nach und nach abgebaut werden (Shvarts & 
Bakker, 2019; van Merriënboer & Kirschner, 2018).
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dieses Lernangebots durchliefen die Grundschüler:innen den gesamten Inquiry-Pro-
zess von der Problemdefi nition bis zur Produkterstellung. Auch hier zeigte der Ein-
satz des Tools signifi kant positive Eff ekte auf die IK im Pretest-Posttest Vergleich so-
wie eine Verbesserung der Selbstregulation, wobei es keine Vergleichsgruppe gab. 
Insgesamt profi tierten gerade diejenigen Schüler:innen, die ein schwächeres Lesever-
ständnis aufzeigten. 

Ibieta et al. (2019) berichten in ihrer Studie von einem extracurricularen Work-
shop, bei dem eine Internet search soft ware als unterstützendes Tool zur Anwen-
dung kam. Das Tool sollte die Lernenden bei den konkreten Schritten zur Lösung 
eines Informationsproblems unterstützen, indem es den Lernprozess strukturiert so-
wie durch visuelle Features Unterstützung bei der Suche und Prüfung lieferte. Da-
neben wurden im Workshop Strategien zum Suchprozess behandelt. Die Soft ware 
kam in beiden Gruppen zum Einsatz, wobei lediglich die experimentelle Gruppe am 
Workshop teilnahm. Die experimentelle Gruppe konnte dabei signifi kant bessere 
Ergebnisse hinsichtlich der Qualität des Endprodukts, der intensiveren Exploration 
der Ergebnisseiten wie auch in der Ausführlichkeit des Suchprozesses erzielen. Die 
Autor:innen führen den positiven Eff ekt auf das Zusammenspiel von Soft ware und 
Workshop zurück.

Auch in der Studie von Çetin und Akkoyunlu (2020) wurde die Implementierung 
eines Scientifi c Communication Curriculum zur Förderung von Scientifi c Communica-
tion Skills untersucht. Die Kontrollgruppe nahm lediglich am Pre- und Posttest teil 
und erhielt sonst keine Intervention. Die Autor:innen defi nieren Scientifi c Communi-
cation Skill als Teil von Informationskompetenz wie folgt:

“Scientifi c communication is a process involving the collection of reliable in-
formation and the creation and sharing of scholarly writing. Th is process re-
quires a set of skills for accessing, evaluating, using, presenting and sharing 
information in diff erent environments, such as social media.” (Çetin & Ak-
koyunlu, 2020, S. 2372) 

Durch die Intervention sollten die Schüler:innen den gesamten Prozess vom Zu-
gang zu Informationen über das Evaluieren bis zum Präsentieren von Informationen 
durchführen. Neben der Nutzung der Bibliothek ging es dabei speziell auch um die 
Suche und die Prüfung von Internetquellen. Obwohl die Experimentalgruppe eine 
signifi kante Verbesserung bei der Verwendung von Quellen und der Evaluierung von 
Information aufzeigen konnte, schnitt sie bei der Verschrift lichung der Ergebnisse 
schlechter ab. 

Nygren et al. (2021) beziehen sich zwar konkret auf Informationskompetenz als 
„the ability to evaluate and use information wisely“ (S.  3), gleichzeitig identifi zie-
ren sie aber auch Konzepte wie civic online reasoning (vgl. 4.3) und transliteracy als 
Teilkompetenzen derselben zum Überprüfen von Fakten. In ihrer Studie untersuch-
ten sie den Einsatz eines Plug-Ins von professionellen Faktenprüfer:innen im Schul-
kontext in den Ländern Frankreich, Rumänien, Spanien und Schweden. Im Ergeb-
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nis zeigte sich, dass die Intervention einen signifi kanten Eff ekt auf die Beurteilung 
der Glaubwürdigkeit von Fake News hatte. Darüber hinaus waren die Schüler:innen 
nach der Intervention mehr gewillt, digitale Tools als Unterstützung bei der Über-
prüfung zu nutzen, was generell zu besseren Bewertungen führte. Besonders profi -
tierten Schüler:innen von der Intervention, die bereits vorab schlechtere Testergeb-
nisse aufwiesen, wie die Ergebnisse aus Spanien und Rumänien belegen.

Kohnen et al. (2020) untersuchten, inwiefern Schüler:innen der achten Klasse in 
der Lage sind, nach einem 90-minütigen Workshop mit Einbezug von digitalen Me-
dien über die Struktur von Webseiten und die Systematik von Suchmaschinen ihre 
Kompetenzen hinsichtlich der Identifi kation von glaubwürdigen Webseiten zu ver-
bessern. Der Workshop wurde in Präsenz von den Autor:innen der Studie, also ex-
tracurricular zum Schulunterricht durchgeführt und von einem Pre- und Posttest zu 
Evaluierungskompetenzen von Webseiten begleitet. Als Ergebnis zeigte sich, dass die 
Schüler:innen v. a. ihre Kompetenzen im Querlesen bzw. lateral reading verbessern 
konnten. Bei dem Begriff  des Querlesens orientieren sich die Autor:innen an Wine-
burg und McGrew als „leaving a site aft er a quick scan and opening up new brows-
er tabs in order to judge the credibility of the original site“ (Wineburg & McGrew, 
2017, S. 1). Keine Verbesserung konnte allerdings hinsichtlich der Identifi kation von 
glaubwürdigen Webseiten bei der Google Suche eines Th emas identifi ziert werden. 

In der zuletzt aufgeführten Studie lässt sich bereits eine Nähe und auch Über-
schneidung zum Begriff  des CT erkennen. Denn auch hier wird die Teilkompetenz 
des Prüfens von Quellen und Texten auf ihren Wahrheitsgehalt und ihre Glaubwür-
digkeit in den Fokus gerückt. Im Kapitel 4.2 werden solche Studien vorgestellt, die 
sich auf das Konzept des CT beziehen und zum Ziel hatten, durch Interventionen 
mit digitalen Medien kritische Kompetenzen zu fördern. 

4.1.1 Digitale Tools in den Interventionen zur Förderung von 
Informationskompetenzen

Im Folgenden werden die digitalen Tools, die in den Studien genutzt wurden, hinsicht-
lich ihres Verwendungszwecks im Rahmen der Intervention erläutert. Das Tool, wel-
ches Ackermans et al. (2021) einsetzten, diente zur Refl exion der eigenen Kompetenzen 
durch Selbst-, Peer- und Lehrereinschätzungen. Die Autor:innen haben dabei sowohl 
ein Programm auf Basis von Textformaten als auch ein Pendant auf Basis von Video-
formaten entwickelt. Schließlich wurde festgestellt, dass beide Formate die gleichen Ef-
fekte erzielten, obwohl in der Studie davon ausgegangen wurde, dass das videobasier-
te Format höhere Eff ekte erzielen kann, da die Videos mehr Informationen enthielten 
als die Texte.  

Belland und Kim (2021) setzten die datenbankgestützte Anwendung Connection 
Log in ihrer ersten hier einbezogenen Studie dazu ein, die verschiedenen Schritte 
eines informationskompetenten Verhaltens aufzuzeigen und den Schüler:innen sicht-
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bar zu machen. In der Folgestudie wurde das Connection Log zur Förderung von Ar-
gumentationsfertigkeiten eingesetzt, während die virtuelle Exkursion die IK fördern 
sollte (Kim et al., 2022). Neben der Möglichkeit mit authentischen Materialien zu 
interagieren, lag die Funktion der Exkursion darin, den Lernenden automatisches 
Scaff olding zu ermöglichen, wobei diese nur eine positive Wirkung erzielte, wenn 
sich die Lernenden auf diese einließen. Die durch Pop-Ups zur Verfügung gestellten 
Hilfen wurden so zum Teil auch als hinderlich wahrgenommen. Ähnliches zeigt sich 
auch bei Wade et al. (2020), die auf Basis der Evaluation von einer wahrgenommen 
höheren Komplexität in der Nutzung von ISIS-21, welches die Lernenden bei der Su-
che, Prüfung und Produkterstellung durch Tipps und Modellierung des Vorgehens 
unterstützte, berichten. Da diese Soft ware nicht explizit auf einen Kontext ausgerich-
tet ist, kann diese entsprechend in verschiedenen Fächern eingesetzt werden (Wade 
et al., 2020, S. 101).

Die Suchsoft ware, die in der Studie von Ibieta et al. (2019) zum Einsatz kam, 
setzt hingegen neben der Strukturierung von besuchten Seiten v. a. auf Visualisie-
rungstechniken, um für die Lernenden relevante Aspekte in Abgleich mit der Su-
che hervorzuheben. Dies solle so den Prüfprozess einer Webseite beschleunigen. Die 
digitalen Medien kamen in diesen Studien also eher vorrangig als Lernumgebung 
und Lernwerkzeug zum Einsatz. Ähnliches gilt für die Prüfsoft ware bei Nygren et 
al. (2021), die verschiedene Features zur Verifi zierung von Medien anbietet. In der 
Regel sind die Medien gleichzeitig aber auch das Lernobjekt selbst, an dem sich das 
Lernen vollzieht (vgl. bspw. Çetin & Akkoyunlu, 2020; Kohnen et al., 2020). Tabel-
le 2 stellt die verwendeten Tools zur Förderung von Informationskompetenz der im 
Review eingeschlossen Studien dar.

Tabelle 2:  Verwendete Tools in der Intervention (Informationskompetenz)

Autor:innen Eingesetztes digitales Medium Art der digitalen Intervention

Ackermans et al. (2021) Viewbricks Online Tool Onlineanwendung zur 
Selbstrefl exion

Belland und Kim (2021) Connection Log Datenbankgestützte 
Webanwendung

Çetin und Akkoyunlu (2020) Webseite mit Online Vorlesungen 
und Aufgaben; Internetquellen

Quellen für Suche und Prüfen

Ibieta et al. (2019) Internet search Software Software mit Hilfesystem für 
Suchprozess

Kim et al. (2022) Virtual Field Trip; Connection Log Virtuelle Umgebung; 
datenbankgestützte 
Webanwendung

Kohnen et al. (2020) Verschiedene Webseiten (zum 
Thema Impfungen)

Präsenzworkshop mit Webseiten als 
Anschauungsmaterial

Nygren et al. (2021) VID-WeVerify Verifi zierungs-Plug-In

Wade et al. (2020) ISIS-21 Webbasierte, konstruktivistische, 
inquiry-basierte Lernumgebung 
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4.2 Förderung von Critical Th inking

Es lassen sich fünf Studien identifi zieren, die sich den Kompetenzen der Informa-
tionsbewertung und Prüfung über die Förderung von Critical Th inking nähern. Ob-
wohl alle diese fünf Artikel explizit die Bedeutung und Förderung des CT hervor-
heben, zielte lediglich die Studie von Korukluoğlu et al. (2022) auf die Förderung 
dieses Konzeptes direkt ab. Die anderen Arbeiten nehmen hingegen Medienkompe-
tenz (Scull et al., 2022; Scull et al., 2021) bzw. Medienkritik (Seyferth-Zapf & Grafe, 
2019, 2020) unter der Berücksichtigung von CT in den Fokus. 

So untersuchten Scull et al. (2021, 2022) die Auswirkungen einer digitalen Lern-
umgebung mit mehreren Selbstlernmodulen zur sexuellen Aufk lärung hinsichtlich 
der Prüf- und Bewertungskompetenzen, während Schüler:innen Mediendarstellun-
gen zum Sexualverhalten anschauten. Ein Fokus in dieser Intervention lag auf der 
Analyse der Mediendarstellungen in Bezug auf ihren Realitätsbezug. Insofern lag 
der angestrebte Kompetenzerwerb in dieser Studie weniger auf dem aktiven Nutzen 
und Weitergeben von Informationen als vielmehr auf dem kritischen Prüfen. Im Er-
gebnis konnte die Studie in der Interventionsgruppe hinsichtlich des Erkennens von 
fehlendem Realitätsbezug sowie einer kritischeren Haltung bei Werbung mit sexuel-
len Inhalten Erfolge erzielen (Scull et al., 2021). Während in dieser Machbarkeitsstu-
die bereits positive Ergebnisse bzgl. der Förderung von CT in Bezug auf Medienin-
halte festgestellt werden konnten, sollte die Folgestudie die Kurzzeit- (Posttest) und 
Langzeitwirkung (drei Monate nach der Intervention) in Hinblick auf eine größere 
und diversere Kohorte untersuchen (Scull et al., 2022). Abermals zeigten sich posi-
tive signifi kante Eff ekte bei der Interventionsgruppe in Hinblick auf das Herstellen 
des Realitätsbezugs von Medieninhalten sowie in der Fähigkeit, Medieninhalte zu 
dekonstruieren, woraus die Autor:innen Verbesserung im Bereich des CT folgern. 
Nach den Autor:innen unterstützt die Intervention die Lernenden bei der Prüfung, 
indem akkurate Informationen speziell zum Th ema Gesundheit geliefert werden, 
welche sonst in den Medien verborgen blieben und die Lernenden für die Prüfung 
von Information in Bezug zur Th ematik sensibilisiert werden würden (Scull et al., 
2022).

Auch Korukluoğlu et al. (2022) erstellten Lerninhalte, die ein achtwöchiges Cur-
riculum zum Erlernen und Verbessern von Prüfk ompetenzen im Sinne des CT um-
fassten. In der Studie, die sich nicht an anderen Inhalten (wie z. B. Sexualverhalten 
bei Scull et al., 2021, 2022), sondern allein an der Th ematisierung von CT orientiert, 
führten die Autor:innen die Lernumgebung in der fünft en und sechsten Klasse ein. 
Wichtig für die Schüler:innen und deren Motivation scheint laut Studienergebnissen 
der Fokus auf dem gemeinsamen, kollaborativen Erarbeiten von Lerninhalten über 
das direkte Gespräch bei Zoom gewesen zu sein: „Activities that enable questioning 
and thinking in collaboration and communication in order to develop students’ CTS 
[Critical Th inking Skills] under teacher guidance may have resulted in the improve-
ment of students’ cognitive process skills“ (Korukluoğlu et al., 2022, S. 188). 
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Die Studien von Seyferth-Zapf und Grafe (2019, 2020) konzentrieren sich auf 
einen Unterrichtsentwurf einschließlich des Einsatzes digitaler Medien zur Förde-
rung von Medienkritikfähigkeit in Hinblick auf Propaganda. Im Fokus der Interven-
tionen stand eine komplexe Aufgabenstellung in Form einer Beurteilungsaufgabe, die 
es nach einer Einführung in Beispiele von historischer und zeitgenössischer Propa-
ganda im Englischunterricht zu erarbeiten galt (Seyferth-Zapf & Grafe, 2019). Da-
bei beschäft igten sich die Lernenden u. a. mit der Bedeutung der Medien für die Ver-
breitung von Propaganda sowie typischen Techniken von Propaganda. Auch wenn 
in dieser Lerneinheit ebenfalls Teilkompetenzen von IK wie das Suchen von Infor-
mationen oder das Nutzen von Informationen zum Verfassen von Counter Narrati-
ves durch Lernaufgaben angesprochen wurden, lag der Fokus in Hinblick auf die em-
pirische Untersuchung insbesondere auf der Entwicklung von Medienkritikfähigkeit 
(Seyferth-Zapf & Grafe, 2019, 2020). Diese zeigte sich gegenüber der Kontrollgrup-
pe nach der Intervention auch als signifi kant besser (Seyferth-Zapf & Grafe, 2019). 
In der folgenden Studie wurde das Design auf ein triangulatives Vorgehen in einem 
fächerübergreifenden Setting erweitert (Seyferth-Zapf & Grafe, 2020). Auch hier er-
folgte ein Vergleich zu einer Kontrollgruppe, die lediglich Regelunterricht ohne 
einen Fokus auf Propaganda erhielt. Die Ergebnisse zeigen abermals, dass die Inter-
vention die allgemeine Medienkritikfähigkeit und auch die propagandaspezifi sche 
Analysefähigkeit fördern konnte – dies besonders für den Überschneidungsbereich 
Information und Unterhaltung (Seyferth-Zapf & Grafe, 2020). Gemäß der Bewer-
tung der Autor:innen erscheint das Unterrichtskonzept insbesondere bei der Bewer-
tung der Glaubwürdigkeit von Quellen gewinnbringend. Daneben ermögliche das 
Konzept den Einbezug multipler Kontexte und Übertragung in andere Fächer (Sey-
ferth-Zapf & Grafe, 2019, 2020). 

4.2.1 Digitale Tools in den Interventionen zur Förderung von Critical Th inking

Zur Förderung von Critical Th inking Kompetenzen wurden verschiedene Tools in 
den Studien entwickelt bzw. genutzt. Auff ällig ist, dass einige der Interventionen auf 
Tools, Lernumgebungen und Lerninhalten basieren, die für einen vergleichsweise 
längeren Zeitraum konzipiert wurden. Dies lässt sich u. a. durch die zentralen Lern-
inhalte des Prüfens und Analysierens erklären, die in vielen Fällen auch eine Diskus-
sion über Einstellungen der Schüler:innen mit sich brachte. Um Einstellungen durch 
Lernprozesse zu fördern, ist ein ausgewogenes Maß an Kommunikation und einge-
planter Zeit im didaktischen Vorgehen von Vorteil (Kerres, 2018). 

Scull et al. (2021, 2022) greifen in ihren Studien auf das webbasierte Lernpro-
gramm Media Aware zurück. Inhaltlich ist es konkret auf das Th ema sexual health 
ausgerichtet und ist damit bei der Förderung von CT kontextgebunden. Neben re-
zeptiven Komponenten beinhaltet das Lernprogramm auch automatisierte Quizze 
und Simulationen für konstruktive Komponenten des Lernprozesses (Kerres, 2021). 
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Scull et al. (2022) heben hervor, dass das Lernprogramm durch seine theoretische 
Fundierung auf Basis von dual process theories darauf ausgelegt ist, die langfristige 
Einstellungsveränderung zu fördern.

Die verwendeten Medien in den Studien von Seyferth-Zapf und Grafe (2019, 
2020) unterscheiden sich leicht untereinander. Dominant in beiden Studien ist al-
lerdings die Moodle Lernumgebung, die insbesondere zur Bereitstellung von Mate-
rialien und Informationsquellen aber auch zum Sichern der erstellten Artefakte der 
Lernenden verwendet wurde. Die Stärken des mediengestützten Konzeptes sehen die 
Autor:innen insbesondere in den Möglichkeiten zur Adaption und Scaff olding durch 
die digitale Lernumgebung sowie im Einbezug lebensweltnaher Beispiele aus bspw. 
sozialen Netzwerken (Seyferth-Zapf & Grafe, 2019).

In der Studie von Korukluoğlu et al. (2022) wurden Lerninhalte mithilfe von Web 
2.0. Tools erstellt. Genutzt wurden z. B. Tools, die digital storytelling4, Mindmapping 
oder Funktionen eines schwarzen Bretts umfassten. Einmal pro Woche wurden die 
Schüler:innen für zwei Stunden über Zoom durch die Lerneinheiten über CT auf-
geklärt. Die Inhalte wurden demnach nicht selbst von den Schüler:innen bearbeitet, 
sondern innerhalb des Unterrichts mit der Lehrkraft  besprochen. Nach den Lernein-
heiten konnten die Schüler:innen dann aber frei auf diese Inhalte über eine Websei-
te zugreifen.

Tabelle 3:  Verwendete Tools in der Intervention (Critical Thinking)

Autor:innen Eingesetztes digitales Medium Art der digitalen Intervention

Korukluoğlu et al. (2022) Web 2.0 basiertes Tool Critical Thinking Curriculum, Zoom

Scull et al. (2022) Media Aware Webbasiertes Lernprogramm

Scull et al. (2021) Media Aware Webbasiertes Lernprogramm

Seyferth-Zapf und Grafe 
(2019) Moodle Lernumgebung

Seyferth-Zapf und Grafe 
(2020) Moodle Lernumgebung

4.3 Förderung des Prüfens unter Berücksichtigung anderer 
Forschungsbegriff e

Der Großteil der hier betrachteten Studien behandelt nicht konkret die Förderung 
von IK oder CT. Es lassen sich dennoch deutliche Parallelen bei den verwendeten 
Konzepten zur IK bzw. zum CT in Hinblick auf das Vorgehen und den Fokus auf die 
Prüfung von Informationen identifi zieren. Die doch sehr unterschiedliche Verwen-

4 Darunter wird die Förderung des Lernprozesses durch kreative Eigenleistung der Schüler:innen 
mithilfe digitaler Tools verstanden. Im Fokus steht die eigene Narration und deren Darstellung 
vom Lerngegenstand. Die Lernumgebung im Digital Storytelling ist dabei von „collaboration, re-
fl ection and interpersonal communication“ (Smeda et al., 2014, S. 2) gekennzeichnet.



Informationskompetenz von Schüler:innen stärken

91

dung veranschaulicht viel mehr, dass je nach Kontext und Perspektive andere Begrif-
fe und Synonyme für IK oder Teile davon, wie z. B. das Prüfen und Bewerten, An-
wendung fi nden. In diesem Review werden diese Artikel daher gesondert aufgeführt, 
da die o. g. Begriffl  ichkeiten zwar keine Verwendung fi nden, auf Basis der beschrie-
benen Ziele und Defi nitionen aber in diesem Review als inhaltlich passend bewer-
tet werden. 

Hämäläinen et al. (2020) beziehen sich in ihrer Studie auf credibility evaluation 
und online inquiry und beforschen den Lernprozess zum Suchen von Informationen 
über das Prüfen und Bewerten von Online-Inhalten sowie -Quellen als auch dem 
Nutzen und Weitergeben der Informationen. Dabei wurden die Kompetenzberei-
che, die sich auf das Suchen und Prüfen von Informationen beziehen, von der Lehr-
kraft  erklärt und später von den Schüler:innen selbst durchgeführt. Nach Diskussio-
nen über die Lerninhalte im Unterricht erstellten die Schüler:innen Texte aus den 
recherchierten Informationen. Die Lerninhalte wurden innerhalb der Studie in ein 
Projekt im Regelunterricht eingebettet. Als Ergebnis der Studie zeigte sich, dass die 
Schüler:innen nach der Intervention deutlich besser im Prüfen und Bewerten von 
Quellen von Informationen waren. Keine signifi kanten Unterschiede zum Kompe-
tenzstand vor der Intervention fanden die Autor:innen allerdings hinsichtlich des in-
haltlichen Prüfens und Bewertens einer Information selbst. Sie argumentieren dies 
damit, dass diese Kompetenz weitaus komplexer ist und Schüler:innen dafür in der 
Lage sein müssten, Argumentationsstrukturen und -lücken zu identifi zieren.

Buchner (2023) nähert sich dem Th ema der Informationsbewertung aus einer 
praktisch-didaktischen Perspektive mit dem Fokus auf Fake News. Die in der Studie 
formulierten Lehrziele deuten auf eine Förderung von Critical Th inking als Ziel hin. 
Im Interesse steht die Prüfung des Potenzials des Augmented Reality (AR) Escape 
Game Escape Fake für das Lernen über Fake News und das konkrete Prüfen von 
Fake News. Die Intervention war allein auf das Spielen des Escape Games beschränkt, 
das lediglich um eine Abschlussbesprechung mit den Schüler:innen ergänzt wurde. 
Neben dem konkreten Wissenserwerb zum Th ema Fake News und der Anwendungs-
kompetenzen beim Überprüfen ist das Ziel der Intervention auch die Einstellungen 
in Form einer kritischeren Haltung gegenüber Onlineinformationen zu verändern 
und das Vertrauen in die eigene Prüff ähigkeit zu steigern. Die Ergebnisse zeigen auf 
Basis der Pre- und Posttests, dass in allen Bereichen nach dem Spielen des Escape 
Games signifi kant positive Eff ekte zu verzeichnen sind. Nach dem Autor unterstrei-
chen die Ergebnisse in Einklang mit ähnlichen Studien die Wirksamkeit problemba-
sierter und spielerischer Ansätze für diese Th ematik. Bedeutsam ist hierbei die ex-
plizit lernförderliche Gestaltung des Spiels zusammen mit der durch die Narration 
hervorgerufene „aff ektiv-emotionale Eingebundenheit“ (Buchner, 2023, S. 79). 

Einen anderen Ansatz verfolgte Barsch (2020) bei der Förderung von historical 
reasoning mit Hilfe von digital storytelling. Historical reasoning meint dabei:
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“[…] constructing or evaluating a description of processes of change and 
continuity, an explanation of a historical phenomenon, or a comparison of 
historical phenomena or periods by asking historical questions, contextualis-
ing, using substantive and second-order historical concepts, and putting for-
ward claims supported with arguments, which are based on sources used as 
evidence.” (van Boxtel & van Drie, 2013, S. 45) 

Die Intervention sah konkret vor, dass die Lernenden im Rahmen der Videoproduk-
tion Informationen suchen, prüfen und in das eigene Produkt integrieren. Insofern 
ähnelt dieser Prozess dem ganzheitlichen Aspekt der IK (Barsch, 2020). Im Wesent-
lichen ging es aber um die kritische Prüfung von Videos als Zielvariable, was letzt-
lich eher auf eine Förderung des CT mit Bezug zu geschichtlichen Quellen abzielte. 
Die Relevanz von Quellen macht aber auch deutlich, dass das Belegen der eigenen 
Annahmen und Überlegungen ein entscheidender Faktor ist, der über das CT hi-
nausgeht. Der Autor überprüft e dabei die Annahme, ob selbst gemachte Erfahrung 
durch digital storytelling in der Produktion von Videos auch bei der Bewertung von 
Videos hinsichtlich ihrer Glaubwürdigkeit helfen kann. Die Ergebnisse zeigen aller-
dings, dass die Lernenden in der Experimentalgruppe nicht in der Lage waren, das 
manipulierte Video als solches zu erkennen, sondern diesem sogar mehr Glaubwür-
digkeit zuschrieben. Die Bewertung erfolgte dabei v. a. auf Basis formaler Kriterien 
und der ästhetischen Aufb ereitung der Videos. Dies deckt sich so auch mit der Ar-
gumentation von Breakstone et al. (2018), dass Oberfl ächenmerkmalen wie der URL, 
Grafi ken oder dem Design in der Regel zu viel Relevanz bei der Prüfung von On-
lineinformationen zugesprochen wird. Es ist dabei anzumerken, dass die Schüler:in-
nen nicht explizit nochmals in historical reasoning unterrichtet wurden, sondern nur 
ergänzend in digital storytelling.

In drei Studien (McGrew, 2022; McGrew & Byrne, 2021; Wineburg et al., 2022) 
berufen sich die Autor:innen auf das Konzept des civic online reasoning – „the abil-
ity to eff ectively search for, evaluate, and verify social and political information on-
line“ (McGrew et al., 2018, S. 166). Das Konzept legt dabei einen starken Fokus auf 
das Abrufen und Prüfen von Onlineinformationen aber auch auf das Nutzen von 
diesen für soziale oder politische Entscheidungen (McGrew et al., 2018). Insofern 
wird ein starker Fokus auf den gesellschaft lichen Kontext und Teilhabe gelegt: „We 
use the term civic online reasoning to highlight the essential civic aims of this work. 
Civic education focuses broadly on equipping young people with the knowledge and 
skills to participate in civic life“ (McGrew et al., 2018, S.  168). In allen drei Stu-
dien kommt die Strategie des Querlesens bzw. lateral readings zum Einsatz, um ci-
vic online reading zu fördern. Die Vermittlung der Methodik erfolgte dabei durch 
Modellierung des Querlesens durch die Lehrenden selbst. Im Anschluss wurde die-
se eingeübt (McGrew, 2022; McGrew & Byrne, 2021; Wineburg et al., 2022). Digitale 
Medien werden hier weniger als Lernumfeld oder -werkzeug verwendet, sondern in 
Form von Internetquellen als Lernressourcen selbst, die es zu bewerten und recher-
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chieren gilt. Die Interventionen erfolgten allesamt in Geschichtskursen in der High 
School in den USA. Auf Basis eines Pre- und Posttests durch zwei Evaluationsaufga-
ben, anhand von Begründung und der eigenständigen Recherche zur Überprüfung 
der Glaubwürdigkeit von zwei Webseiten zeigte sich bei McGrew und Byrne (2021), 
dass bei den Schüler:innen auf Basis ihrer Aussagen eine verstärkte Nutzung des 
Querlesens auszumachen und die Argumentation ausführlicher war. McGrew (2022) 
zeigt allerdings auch die Schwierigkeiten auf, civic online reasoning mit dem typi-
schen Vorgehen und Kriterien zur Informationsprüfung in einem Fach oder einer 
Domäne – hier historisches Lesen – zu verknüpfen, da man ein anderes methodi-
sches Vorgehen und andere inhaltliche Schwerpunkte gewohnt ist. Für die Prüfung 
von bestimmten Kriterien in Bezug auf eine Quelle wie Autorität bedürfe es darü-
ber hinaus zusätzlichem Hintergrundwissen für eine akkurate Bewertung. Hier führ-
te die Intervention dazu, dass die Lernenden wesentlich mehr Zeit beim Querlesen 
verbachten und nicht wie intendiert effi  zient vorgingen. Daneben waren sie andere 
Kriterien aus dem Kontext gewohnt, wodurch eine eindimensionale Prüfung der für 
den Geschichtsunterricht untypischen Quellen erfolgte. In einer größer angelegten 
Studie mit sechs High Schools eines Bezirks und ergänzt um Kontrollgruppen konn-
ten Wineburg et al. (2022) schließlich aufzeigen, dass die Experimentalgruppe ihre 
Ergebnisse im Vergleich zum Pretest verbessern konnte, wobei sie in der Bewertung 
nur weniger als die Hälft e aller möglichen Punkte erreichen konnten. 

Axelsson et al. (2021) berufen sich ebenfalls auf die Förderung von civic online 
reasoning. Diese sollte in der Studie mit Hilfe eines Online-Interventionstools mit 
Tutorials gefördert werden. Die Tutorials in Verbindung mit formativem Feedback 
sollten den Lernenden durch Beobachtung dabei helfen, das Prüfen von Fakten bes-
ser zu verstehen und anzuwenden. Nach einer Aufgabe zum Prüfen der Validität von 
Quellen dienten die Tutorials als Feedback, um die eigene Strategie beim Prüfen zu 
verbessern. Dabei wurden verschiedene Strategien des civic online reasoning wie das 
Querlesen in den Tutorials demonstriert, um eine Schritt-für-Schritt Anleitung zu 
bieten. Ergänzt wurden die Tutorials um automatisches Feedback nach der Bearbei-
tung der Aufgabe, wie ein:e Faktenprüfer:in argumentiert hätte. Das Vorgehen wurde 
in zwei Experimenten überprüft . In beiden Experimenten schnitt die Interventions-
gruppe im Posttest bei der Bewertung von Quellen besser ab. Daneben sorgte die 
Intervention laut den Autor:innen dafür, dass Lernende als Strategie zur Überprü-
fung eher auf digitale Quellen zur Prüfung zurückgriff en und unglaubwürdige, aber 
wahre Aussagen besser bewerten konnten. Letztlich heben die Autor:innen hervor, 
dass die mediengestützte Intervention insbesondere aufgrund ihrer Effi  zienz über-
zeuge, da sie lediglich 20 Minuten in Anspruch nehme und weit weniger in der Vor-
bereitung bedürfe.

In der Studie von Brante (2019) steht abermals die Förderung einer speziellen 
Strategie bei der Evaluation von digitalen Ressourcen im Zentrum, dem sog. sour-
cing. Dabei ging es darum, die zu lesende Literatur unabhängig des Inhalts nach 
spezifi schen Kriterien wie Autor:in, Publikationsjahr, Herausgeber:in zu prüfen. Im 
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Rahmen einer off enen Inquiry-Aufgabe wurde mithilfe qualitativer Daten (Beobach-
tungen, Interviews und Dokumente) von drei Gruppen untersucht, welche Strate-
gien nach der Einführung in die Th ematik bei der Prüfung von digitalen Ressourcen 
letztlich zum Einsatz kommen. Im Rahmen der Inquiry-Aufgabe durchliefen die Ler-
nenden nach vorheriger Übungsphase den gesamten Prozess von der Suche von In-
formationen, der Prüfung und Auswahl mit Hilfe von sourcing bis zur Verwendung 
und Aufb ereitung der Informationen für eine Präsentation. Die Ergebnisse zeigen, 
dass die Lernenden die Kriterien eher mechanisch und zielorientiert einsetzten, weil 
es gefordert war. Die Entwicklung von positiven Einstellungen, diese Praxis in den 
Alltag zu integrieren, zeigte sich weniger. Auch wenn die Schüler:innen die Krite-
rien des sourcing bei der Auswahl von Studien anwenden konnten, fi el es ihnen teil-
weise schwer, die ausgewählten Studien adäquat für ihre Argumentation zu integrie-
ren und zu zitieren.

Terrazas-Arellanes et al. (2019) betrachteten, inwieweit sich Fertigkeiten in on-
line academic research von Schüler:innen durch ein digitales Student Toolkit Curricu-
lum verbessern, für das die Lehrenden spezifi sch geschult wurden. Anders als in den 
anderen Studien lag der Hauptfokus in der Studie allerdings auf der Schulung selbst. 
Das Toolkit ist neben der Vermittlung von neun Strategien zur Online-Recherche 
darauf ausgelegt, die Inhalte entsprechend des individuellen Stands und der jeweili-
gen Bedürfnisse der einzelnen Lernenden zu diff erenzieren. Auf Basis von zwei Auf-
gaben als Pre- und Posttest, in der die Schüler:innen Informationen suchen, evalu-
ieren und einen Entwurf verfassen sollten, zeigte sich im Posttest, dass sich 30 % der 
Lernenden mindestens um eine Stufe und 20 % um zwei Stufen von vieren verbessert 
hatten. Im Besonderen profi tierten Schüler:innen mit Lernschwächen von der Inter-
vention.

4.3.1 Digitale Tools in den Interventionen zur Förderung des Prüfens unter 
Berücksichtigung anderer Forschungsbegriff e

Bei den hier eingeordneten Studien zeigt sich, dass in einigen von diesen die Medien 
weniger als Lernumgebung oder Lernwerkzeug dienen, sondern konkret den Lern-
gegenstand darstellen, an dem das Lernen – in der Regel der Erwerb von Kompe-
tenzen zum Auffi  nden und Prüfen von Internetquellen – stattfi ndet (Brante, 2019; 
Hämäläinen et al., 2020; McGrew, 2022; McGrew & Byrne, 2021; Wineburg et al., 
2022). Die Studien legen entsprechend bei der Beschreibung einen stärkeren Fokus 
auf die Such- und Prüfstrategien. Es kommen abermals auch Tools zum Einsatz, die 
den Arbeits- bzw. Vorgehensprozess unterstützen und strukturieren sollen (Axelsson 
et al., 2021; Terrazas-Arellanes et al., 2019). Die Studie von Buchner (2023) bietet als 
einzige einen anderen spielerischen Ansatz mit der AR-Anwendung und ermöglichte 
so, die Lernenden auf der emotionalen Ebene zu erreichen. Barsch (2020) hingegen 
setzte auf die Gestaltung eigener digitaler Produkte als Lerngegenstand, wobei die 
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starke Fokussierung auf ästhetische Aspekte und weniger auf Prüfk riterien nicht die 
erwünschten Ergebnisse erzielen ließ.

Tabelle 4:  Verwendete Tools in der Intervention (andere Forschungsbegriff e)

Autor:innen Eingesetztes digitales Medium Art der digitalen Intervention

Axelsson et al. (2021) News Evaluator Online Tool mit Tutorials und 
Feedbackfunktion

Barsch (2020) Videoproduktion & -evaluation digital storytelling

Brante (2019) Internetquellen Quellen für Suche und Prüfen

Buchner (2023) Escape Fake AR Escape Room

Hämäläinen et al. (2020) Webseite und Videos zur Analyse Hybrides Begleitprogramm zum 
Schul unterricht (21x45 min in Präsenz; 
12 Stunden online)

McGrew (2022) Internetquellen Quellen für Suche und Prüfen

McGrew und Byrne 
(2021)

Internetquellen Quellen für Suche und Prüfen

Terrazas-Arellanes et al. 
(2019)

Web-based SOAR Student Toolkit Digitale Lernumgebung

Wineburg et al. (2022) Internetquellen Quellen für Suche und Prüfen

5. Diskussion

In Hinblick auf die Forschungsfrage, welchen Beitrag digitale Medien bei der För-
derung von Informationskompetenz im Schulkontext leisten können, deuten die Er-
gebnisse zuallererst auf bekannte Erkenntnisse hinsichtlich des Potenzials digitaler 
Medien für das Lehren und Lernen hin (vgl. Kerres, 2018). Sie unterstützen insbe-
sondere problemorientierte Ansätze durch verwendete, authentische Materialien wie 
Online-Quellen selbst (vgl. z. B. Brante, 2019; Hämäläinen et al., 2020; Wineburg et 
al., 2022) oder auch durch immersives Lernen mit Hilfe spielerischer Ansätze und 
AR (Buchner, 2023) oder bieten effi  ziente Einsatzmöglichkeiten für kürzere Lern-
zeiten (Axelsson et al., 2021). Einige Studien deuten darauf hin, dass die Nutzung 
von digitalen Tools die Bewertung von Informationen verbessern kann (Ackermans 
et al., 2021; Axelsson et al., 2021). Dies trifft   umso mehr zu, wenn die Tools effi  zi-
entere Möglichkeiten durch integrierte Funktionen zur Überprüfung von Informa-
tionen bieten, wie z. B. das Tool für Faktenprüfer:innen VID-WeVerify (vgl. Nygren 
et al., 2021). Insofern erscheint es sinnvoll, entsprechende Tools bei der Förderung 
von IK einzubeziehen. Daneben zeigt die Nutzung einiger Anwendungen das Poten-
zial dafür auf, den komplexen Prozess der Recherche bis hin zur Produktion eigener 
Produkte mit Hilfe von Soft ware zu strukturieren (vgl. Belland & Kim, 2021; Ibie-
ta et al., 2019; Kim et al., 2022; Wade et al., 2020). Auf diese Weise haben die Ler-
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nenden die Möglichkeit, selbstgesteuert am jeweiligen Problem arbeiten zu können 
und erhalten dennoch Unterstützung durch das System (s.a. Ackermans et al., 2021). 
Wichtig erscheint dabei gerade bei komplexen Systemen, dass ausreichend Hilfestel-
lungen zur Nutzung des Systems gegeben sind, um zusätzliche Lernbelastung zu re-
duzieren (Nygren et al., 2021; Wade et al., 2020). In Hinblick auf die Praxis ist aber 
festzuhalten, dass nicht auf all diese Produkte und Medien in gleichem Maße zuge-
griff en werden kann bzw. dass diese nicht für jede Schule nutzbar sind. Nichtsdes-
totrotz zeigen gerade die Studien, die lediglich auf frei verfügbare Online-Quellen 
beim Medieneinsatz setzen, dass diese zum einen ausreichend für den Einsatz sein 
können und zum anderen, dass die Strategien bspw. zur Überprüfung von Quellen 
einen entscheidenden Beitrag zur IK leisten können (vgl. bspw. Brante, 2019; Hä-
mäläinen et al., 2020; Kohnen et al., 2020; Wineburg et al., 2022). Hier sind dem-
nach niederschwellige Zugänge gegeben, die Möglichkeiten für authentisches Lernen 
und praktische Anwendbarkeit im Schulkontext bieten. Das Potenzial digitaler Me-
dien kann sich aber letztlich nur entfalten, wenn die notwendige Basis zur Förde-
rung von Bildung in der digitalen Welt im Schulkontext gegeben ist. Dies schließt 
mit ein, dass die Lehrenden entsprechende Kompetenzen im Umgang mit digitalen 
Medien aufweisen können, aber auch generell die digitale Infrastruktur gegeben ist 
(Heinemann et al., 2022). Beides ist dabei in Deutschland nach den Ergebnissen der 
International Computer and Information Literacy Study (ICILS)  2018 noch ausbau-
fähig (Eickelmann et al., 2019). Generell wäre in Hinblick auf die Forschung zu be-
trachten, welche Bedeutung der Schulung von Lehrenden bei der Förderung von IK 
beigemessen werden muss. Studien sollten also das Lehren und Lernen ganzheitli-
cher betrachten und nicht nur Teilaspekte davon. Einige Studien erwähnen die Schu-
lung von Lehrenden zwar (vgl. Çetin & Akkoyunlu, 2020; McGrew & Byrne, 2021; 
Wade et al., 2020), aber nur die Studie von Terrazas-Arellanes et al. (2019) evaluiert 
konkret auch die Schulung der Lehrenden.

Weiterhin wäre für die Praxis zu spezifi zieren, inwieweit der gesamte Prozess, wie 
er bspw. im Referenzrahmen Informationskompetenz (Klingenberg, 2016) dargestellt 
wird, gefördert werden soll. Dabei wäre zu konkretisieren, welches Wissen, welche 
Fertigkeiten und welche Einstellungen die Lernenden für informationskompeten-
tes Handeln benötigen (Kerres, 2023). Gerade bei dem Erwerb einer informations-
kompetenten Haltung, welcher auch im Rahmen des neuen Framework for Informa-
tion Literacy for Higher Education (ACRL, 2016) mehr Bedeutung geschenkt wird, 
besteht aber die Gefahr, dass diese in der geplanten Lehre vernachlässigt wird. Den-
noch erscheint die Haltung aber entscheidend, um sich auch in der jeweiligen Situa-
tion letztlich informationskompetent zu verhalten (Griesbaum, 2022; Kozyreva et al., 
2023). Fraglich ist, welche Strategien in welchem Fach Anwendung fi nden könnten. 
Spezifi sche Strategien scheinen dabei nicht für jede Domäne in gleichem Maße ge-
eignet zu sein (McGrew, 2022). Insofern gilt es auszudiff erenzieren, welche Aspek-
te von IK einer generischen Kompetenz zuzuordnen sind und wo es für informa-
tionskompetentes Handeln im jeweiligen Kontext domänenspezifi scher Kenntnisse 
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bedarf (Mayer, 2017; Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2021). Dafür könnten zukünft i-
ge Forschungsarbeiten hilfreich sein, die wesentliche Modelle und unterschiedliche 
Defi nitionen im Kontext der IK identifi zieren, um sich einen Überblick über die Di-
versität des Begriff s zu verschaff en. Hier zeigen sich abermals Parallelen zu anderen 
digitalen Kompetenzen oder der Medienkompetenz (Heinemann et al., 2022; Kerres, 
2020). Ein Grund dafür, dass die Konkretisierung des Begriff s und auch die Über-
prüfung desselben erschwert ist, könnte in dem „Facettenreichtum des Informations-
kompetenzkonstrukts“ (Mayer, 2017, S.  59) liegen. Die derzeitigen (gültigen) Stan-
dards beziehen sich größtenteils auf den Hochschulbereich und lassen damit auch 
die Frage nach der Übertragbarkeit auf den Schulsektor zunächst für weitere Befor-
schung off en. In Deutschland lässt sich im Vergleich zum internationalen Diskurs 
mit dem Referenzrahmen Informationskompetenz zwar ein einheitliches Konstrukt 
fi nden (Klingenberg, 2016; Mayer, 2017). Dennoch hat keine der hier einbezogenen 
deutschsprachigen Studien darauf zurückgegriff en. 

 Generell ist in den Ergebnissen dieses Critical Reviews auff ällig, dass Forschen-
de verschiedener Disziplinen und geografi scher Kontexte sich auf unterschiedliche 
Begriff e beziehen, die aber ähnliche bis gleiche Inhalte beschreiben bzw. sich über-
schneiden. Zum Teil erfassen die Autor:innen unter den gleichen Begriff en, wenn sie 
diese denn defi nieren, lediglich Teilaspekte des Konzepts oder verwenden gar ein an-
deres Konstrukt, z. B.:

 • “Information literacy, defi ned as the ability to search for, evaluate and vali-
date information to support the production of solutions“ (Kim et al., 2022, 
S. 216)

 • “Media literacy is commonly defi ned as the ability to access, analyze, eval-
uate, create, and act using all forms of communication“ (Scull et al., 2022, 
S. 710)

 • “Information literacy – the ability to evaluate and use information wisely“ 
(Nygren et al., 2021, S. 3)

Der Begriff  der Informationskompetenz wird dabei nur in acht von 22 Studien kon-
kret erwähnt, was auff ällig erscheint, da nach der bibliometrischen Analyse von Ba-
ber et al. (2022) Artikel, die mit Informationskompetenz verschlagwortet sind, den 
größten Anteil der Forschung ausmachen, die sich mit digitalen Kompetenzen aus-
einandersetzt. Insofern ist es fraglich, warum auf einen so scheinbar populären Be-
griff  nur in geringem Maße Bezug genommen wird. Im deutschsprachigen Raum 
spricht Kerres (2023) davon, dass jede Disziplin die Th ematik Bildung in der digi-
talen Welt aus einer unterschiedlichen Perspektive betrachtet. Dieses Critical Re-
view macht aber weiterhin deutlich, dass nicht nur Forschende verschiedener Dis-
ziplinen, sondern ebenso Forschende der Erziehungs- und Bildungswissenschaft en, 
der die Autor:innen der für dieses Review verwendeten Studien überwiegend zuzu-
ordnen sind, sich auf verschiedene Begriffl  ichkeiten, wie z. B. civic online reasoning, 
berufen und somit eine Vergleichbarkeit ihrer Ergebnisse und allgemeine Ableitun-



Jens Leber, Anna Heinemann, Pia Sander, Chirine Ahmad, Lara Meneghinello & Louis Peters

98

gen zur Forschungsdebatte der IK und des CT erschweren. Denn sowohl die passen-
de Suche für ein systematisches Review als auch die inhaltliche Synthese innerhalb 
eines Reviews wird durch die Vielfalt an Schlagwörtern und Bezugstheorien sehr 
komplex. Für Konstrukte wie Informationskompetenz, aber auch andere future skills 
wäre eine theoretische Modellierung sowohl für ein besseres Verständnis derselben 
als auch für deren Beforschung hilfreich (Kalz, 2023). Wünschenswert wären auch 
Studien, die sich dem Forschungsgegenstand für den Bildungsbereich Schule einheit-
lich nähern, um weitere Schlüsse über die Unterstützung dieser Kompetenzen ziehen 
zu können. In diesem Sinne wäre auch die transparente Nutzung von Forschungsins-
trumenten hilfreich, damit deutlich wird, was in den Studien gemessen wurde (Bunt-
ins et al., 2021). Denn letztlich kann eine erfolgreiche und sinnvolle Förderung von 
Kompetenzen nur dann gelingen, wenn zumindest über grundlegende Inhalte Kon-
sens besteht und somit auch für die Praxis deutlicher werden würde, wie das Curri-
culum sinnvoll zu ergänzen wäre, um Schüler:innen in ihrem informationskompe-
tenten Verhalten zu fördern. Gerade in Hinblick auf eine solche Schlüsselkompetenz 
ist dies entscheidend, um den Heranwachsenden die Fähigkeiten und Grundlagen 
mitzugeben, sodass Zugänge für erfolgreiche Teilhabe und Partizipation in einer di-
gital geprägten Welt ermöglicht werden.

6. Limitationen und Ansatzpunkte für weitere Forschung

In diesem Critical Review hat sich gezeigt, dass sich die eingeschlossenen Studien 
in vielen Fällen auf unterschiedliche Modelle und Th eorien beziehen, aber zum Ziel 
haben, ähnliche oder gleiche Faktoren zu beforschen. Eine Limitation der Ergebnis-
se dieses Reviews besteht demnach darin, dass der hier genutzte Suchstring eventu-
ell zu eng gegriff en hat. Weitere Schlagwörter, die in den eingeschlossenen Studien 
gefunden wurden, hätten wahrscheinlich zu weiteren Ergebnissen führen können. 
Nützlich wären deshalb zunächst Übersichtsarbeiten über den internationalen Stand 
von verwendeten Modellen und Konzepten zur IK als auch zum CT. 

Eine weitere Limitation ist darin zu sehen, dass sich das Review aufgrund des 
Umfangs insbesondere auf die Teildimension des Bewertens und Prüfens in Bezug 
auf informationsbezogene Kompetenzen fokussiert hat. Dies ist aber insofern prob-
lematisch, da dadurch unter Umständen Studien nicht einbezogen wurden, die die-
sen Aspekt nur teilweise bzw. nicht eindeutig berücksichtigen. Für so einen facetten-
reichen Begriff  kann die Fokussierung auf eine Teildimension weiterhin als kritisch 
betrachtet werden, zumal die im aktuellen Diskurs stärkere Betrachtung der Nut-
zung und Produktion von Wissen so weniger Berücksichtigung fi nden kann (Gries-
baum, 2022).

Forschungssynthesen beziehen immer nur einen bestimmten Zeitraum der be-
trachteten Forschung mit ein (in diesem Fall 2018–2023). Für Forschung im Kontext 
von Bildung und Digitalisierung kann dieser Aspekt in Anbetracht der rasanten Ent-
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wicklungen und Veränderungen in diesem Bereich oft mals problematisch sein. Die-
ses Review bezieht Studien mit ein, die zu Hochzeiten von Fake News und Desinfor-
mationen entstanden sind. Die aktuellen, hoch relevanten Entwicklungen rund um 
(generierende) künstliche Intelligenz rufen derzeit jedoch weitere neue Fragen für 
Bildungsforschung und -praxis auf. Eine fortlaufende Aktualisierung des vorliegen-
den Reviews mit neuen Daten könnte daher lohnenswert sein.
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Anhang

Anhang 1:  Übersicht der eingeschlossenen Studien

Autor:innen/ Jahr Region
Informations-

kompetenz
Critical 

Thinking

Anderer 
Forschungs-

begriff 

Ackermans et al. (2021) NL x

Axelsson et al. (2021) SE x

Barsch (2020) DE x

Belland und Kim (2021) USA x

Brante (2019) NO x

Buchner (2023) DE x

Çetin und Akkoyunlu (2020) TR x

Hämäläinen et al. (2020) FI x

Ibieta et al. (2019) CL x

Kim et al. (2022) USA x

Kohnen et al. (2020) USA x

Korukluoğlu et al. (2022) TR x

McGrew (2022) USA x

McGrew und Byrne (2021) USA x

Nygren et al. (2021) SE x

Scull et al. (2021) USA x

Scull et al. (2022) USA x

Seyferth-Zapf und Grafe (2019) DE x

Seyferth-Zapf und Grafe (2020) DE x

Terrazas-Arellanes et al. (2019) USA x

Wade et al. (2020) CA x

Wineburg et al. (2022) USA x
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Innovative Technologien für eff ektives Classroom 
Management? 
Ein Critical Review über Virtual Reality, Mixed Reality und 
360°-Videos in der Aus- und Fortbildung von Lehrkräft en

Abstract
Lernumgebungen, in denen Technologien wie Virtual Reality (VR), Mixed Reality (MR) 
oder 360°-Videos eingebettet sind, bieten Lehrkräft en eine authentische Möglichkeit zur 
Einübung ihrer Fähigkeiten im Classroom Management. Ziel des vorliegenden Critical 
Reviews ist es, empirische Befunde zur Umsetzung und Wirksamkeit dieser Lernumge-
bungen zusammenzufassen. Eine mit Vorwärts- und Rückwärtssuchen kombinierte Lite-
raturrecherche (2016–2022) in den Datenbanken Fachportal Pädagogik, BASE, ERIC, Web 
of Science und ERC (2929 Treff er ohne Dubletten) führte durch einen Auswahlprozess 
zu 23 Studien. Das Ziel des Auswahlprozesses war die Identifi kation von Studien zu VR-, 
MR- oder 360°-Video-basierten Lernumgebungen zur Förderung von Classroom Manage-
ment von Lehramtsstudierenden und Lehrkräft en. In diesem Critical Review wird die Im-
plementation und die Wirksamkeit dieser Trainings in den Blick genommen. Im Ergebnis 
zeigt sich eine große Heterogenität in der Umsetzung bei gleichzeitigem Mangel an em-
pirisch gesicherten Erkenntnissen. Darüber hinaus wird deutlich, dass sowohl die erhobe-
nen Variablen als auch der Kontext und die Vergleichsgruppen einen großen Einfl uss auf 
die Wirksamkeit haben. Abschließend werden die Ergebnisse in ihrer Bedeutung für den 
Einsatz innovativer Formate in der Aus- und Fortbildung von Lehrkräft en diskutiert.
Schlüsselwörter: Lehrerbildung, Digitalisierung, virtuelle Realität, Klassenmanagement, 
Critical Review

Innovative Technologies for Eff ective Classroom Management? 
A Critical Review about Virtual Reality, Mixed Reality and 
60-degree Videos in Teacher Education and Professional 
Development

Learning environments incorporating virtual reality (VR), mixed reality (MR) or 360° 
videos off er teachers an authentic opportunity to practice classroom management skills. 
Th is critical review aims to synthesise empirical evidence on the implementation and ef-
fectiveness of these learning environments. A literature search (2016–2022) in the data-
bases Fachportal Pädagogik, BASE, ERIC, Web of Science, and ERC (2929 de-duplicated 
results), and a forward and backward search yielded 23 studies. Th e search aimed to iden-
tify studies about classroom management training for pre-service and in-service teachers 
in VR, MR or 360° video-based learning environments. Th e critical review addresses the 
implementation and the eff ectiveness of these learning environments. Th e fi ndings indi-
cate that implementation is highly heterogeneous and lacks empirical evidence. Further-
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more, the results show that the variables, the context, and the comparison group strongly 
infl uence eff ectiveness. Eventually, the fi ndings are discussed regarding their signifi cance 
for using innovative technologies in teacher education and professional development.
Keywords: Teacher Education, Virtual Reality, Classroom Management, Critical Review

1.  Einleitung

Die Klassenführung von Lehrkräft en spielt auf verschiedenen Ebenen eine entschei-
dende Rolle für einen wirksamen Unterricht. Positiv damit verbunden sind u. a. eine 
höhere Unterrichtsqualität, soziales Lernen und das Wohlbefi nden der Schüler:innen 
(Korpershoek et al., 2016; Praetorius et al., 2018). Angesichts dieser Zusammenhän-
ge sind Aus- und Fortbildungsangebote, welche angehende oder berufstätige Lehr-
kräft e bei der Verbesserung ihres Klassenmanagements unterstützen, relevant für die 
Unterrichtspraxis. Technologien wie Virtual Reality (VR), Mixed Reality (MR) und 
360°-Videos haben sich in den letzten Jahren als vielversprechende Ansätze in der 
Lehrkräft ebildung etabliert (z. B. Ade‐Ojo et al., 2022; Billingsley et al., 2019; Huang 
et al., 2023; Roche et al., 2021). In diesem Critical Review werden Studienergebnis-
se zu Interventionen vorgestellt, die den Erwerb von Klassenführungskompetenzen 
bei Lehrkräft en durch den Einsatz von Technologien wie VR, MR und 360°-Videos 
unterstützen.

1.1  Die Rolle von Classroom Management für den Unterricht

Defi nitionen zur Klassenführung variieren, umfassen jedoch in der Regel Maß-
nahmen der Lehrkräft e zur Aufrechterhaltung der Ordnung, zur Motivation der 
Schüler:innen und zur Förderung ihrer Mitarbeit (Emmer & Stough, 2001, S.  103). 
Ein modernes Verständnis von Klassenführung geht über die Reaktion auf Unter-
richtsstörungen hinaus und fokussiert stattdessen auf den Aufb au einer guten Be-
ziehung zwischen der Lehrkraft  und den Schüler:innen sowie auf die Aufrechterhal-
tung von Motivation und Engagement im Klassenzimmer (Girardet, 2018, S. 5). Um 
dies zu erreichen, werden in der Forschung unterschiedliche Strategien vorgeschla-
gen (z. B. Borich, 2017; Mitchell et al., 2017; Simonsen et al., 2008; Wubbels, 2011). 
Beispielsweise empfehlen Simonsen et al. (2008) als evidenzbasierte Praktiken für die 
Gestaltung guter Klassenführung in der Unterrichtspraxis einen strukturierten und 
vorhersehbaren Unterricht, eine transparente Erwartungshaltung sowie eine auf be-
obachtbare Weise feststellbare Einbeziehung der Schüler:innen in den Unterricht. 
Darüber hinaus empfehlen sie den Einsatz eines breiten Spektrums an Strategien, 
um angemessenes Verhalten anzuerkennen und auf unangemessenes Verhalten zu 
reagieren.
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Die Bedeutung der Klassenführung für Lehrkräft e und Schüler:innen wird durch 
mehrere aufeinander aufb auende Aspekte unterstrichen. Wirksames Classroom Ma-
nagement unterstützt den Wissenserwerb im Klassenzimmer (Korpershoek et al., 
2016; Praetorius et al., 2018; van Dijk et al., 2019) und fördert positive soziale und 
emotionale Fähigkeiten der Schüler:innen (Gage et al., 2018; Korpershoek et al., 
2016; Oliver et al., 2011). Auf diese Weise kann Classroom Management einen posi-
tiven Beitrag zur Inklusion von Kindern und Jugendlichen leisten (vgl. auch Emmer 
& Stough, 2001; Polirstok, 2015). Erfolgreiches Classroom Management trägt somit 
dazu bei, dass alle Schüler:innen unabhängig von ihrer Herkunft , ihrem Geschlecht 
oder ihrer individuellen Lernausgangslage am Unterricht teilhaben, erfolgreich ler-
nen und einen respektvollen und wertschätzenden Umgang miteinander entwickeln 
können. Lehrkräft e profi tieren zudem von einer eff ektiven Klassenführung, da diese 
beispielsweise zu einer geringeren Zeit- und Ressourcenverschwendung führt (Para-
mita et al., 2020) oder zur Burnout-Prävention beiträgt (Aloe et al., 2014).

Um das Classroom Management von Lehrkräft en zu verbessern, schlägt Girardet 
(2018) auf der Grundlage der Auswertung von 24 Studien fünf verschiedene Gestal-
tungsmöglichkeiten vor, die auch auf Trainingsmaßnahmen angewandt werden kön-
nen. Dazu gehören:
1) Refl exion bestehender Überzeugungen: Durch die Refl exion von Abweichungen 

zwischen Unterrichtspraxis und Überzeugungen zum Unterricht können Lehr-
kräft e besser für Veränderungen sensibilisiert werden.

2) Kennenlernen alternativer Praktiken: Konkrete Beispiele (z. B. als Texte oder Vi-
deos) können Lehrkräft e darin unterstützen, den Nutzen einer Veränderung ihres 
Unterrichts zu erkennen.

3) Learning by doing: Im Sinne des aktiven Lernens werden neue Strategien entwe-
der in einem Trainingskontext (z. B. Microteaching) oder im eigenen Klassenzim-
mer erprobt.

4) Refl exion der eigenen Praxis: Eine refl ektierte Betrachtung der eingesetzten Unter-
richtspraktiken (z. B. mit Refl exionstagebüchern, der Analyse von aufgezeichne-
tem Unterricht oder Gruppendiskussionen) liefert Impulse für Veränderungen in 
der Unterrichtspraxis.

5) Kollaboratives Lernen: Durch den Austausch mit anderen Personen (z. B. durch 
Meetings, Diskussionen, Support-Netzwerke, professionelle Lerngemeinschaft en 
oder andere Gruppenaktivitäten) können sich Überzeugungen und Praktiken von 
Lehrkräft en weiterentwickeln.
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1.2 Potenziale von virtuellen Klassenzimmern

Insbesondere für die Erprobung von Classroom Management im Unterricht und die 
anschließende Refl exion sind für Lehrkräft e möglichst authentische Erfahrungen von 
Bedeutung. Technologien wie VR, MR und 360°-Videos bieten Lehrkräft en die Ge-
legenheit, diese Erfahrungen zu sammeln und zu refl ektieren, ohne dass ein reales 
Klassenzimmer betreten werden muss (McGarr, 2021).

Potenziale liegen beispielsweise in den technischen Möglichkeiten von Lernum-
gebungen, in denen VR, MR oder 360°-Videos eingesetzt werden. Ein zentrales Kon-
zept vieler dieser Lernumgebungen ist Immersion. Immersion bezieht sich nach 
Mayer (2021, S.  358) auf objektive Eigenschaft en von virtuellen Lernumgebungen, 
die bei den Lernenden ein subjektives Gefühl der eigenen körperlichen Anwesen-
heit (Presence) hervorrufen. Ein Beispiel sind VR-Brillen (head-mounted displays), 
mit denen eine Rundumsicht ermöglicht wird (Jensen & Konradsen, 2018). In einer 
Metaanalyse konnten Cummings und Bailenson (2016) mittlere Zusammenhänge 
zwischen Immersion und Presence feststellen. Von Mayer (2021) zusammengefass-
te Ergebnisse experimenteller Studien legen allerding nahe, dass es für das Lernen 
nicht entscheidend ist, ob in einer nicht-immersiven oder in einer immersiven Lern-
umgebung gelernt wird (immersion principle; vgl. auch Wu et al., 2020, S. 2000). An 
das Konzept der Immersion anknüpfend kann virtuelle Realität nach Hamilton et al. 
(2021) in zwei Kategorien eingeteilt werden: Desktop-VR bezeichnet demnach eine 
virtuelle Lernumgebung auf einem Bildschirm, die klassisch mithilfe der Tastatur 
und einer Computermaus gesteuert werden kann. Im Gegensatz dazu ist immersive 
VR typischerweise multimodal und erzeugt durch eine 360°-Sicht, akustische Infor-
mationen über Kopfh örer und Kontrollierbarkeit der Lernumgebung (z. B. über Con-
troller) das Gefühl, in einer realen Situation zu sein. Andere Autor:innen betonen 
eher den Zwischenbereich zwischen diesen beiden Polen. Dieser wird beispielsweise 
als Mixed Reality (Kontinuum zwischen vollkommener Realität und vollkommener 
Virtualität; Milgram & Kishino, 1994) oder auch als semi-immersiv (Di Natale et al., 
2020) bezeichnet. Neben Immersion stellen die Kontrollierbarkeit (Control Factors) 
und der Realitätsgrad (Representional Fidelity) weitere technische Möglichkeiten dar, 
um die wahrgenommene Eingebundenheit in immersiven Lernumgebungen zu erhö-
hen (Makransky & Petersen, 2021). Im Gegensatz zu computergenerierten VR- und 
MR-Umgebungen basieren 360°-Videos auf realistischen Abbildungen der Realität. 
Deshalb beschreiben Evens et al. (2022) 360°-Videos als benutzerfreundlicher, realis-
tischer und kostengünstiger im Vergleich zu VR, da sie auf reellen Videoaufnahmen 
mit omnidirektionalen oder Multikamerasystemen basieren.

Neben den beschriebenen technischen Möglichkeiten bieten VR, MR und 
360°-Videos auch didaktisches Potenzial. Zum Beispiel ergibt sich in diesen Lern-
umgebungen die Möglichkeit, Coaching und Feedback zu integrieren (Peterson-Ah-
mad et al., 2018) – Praktiken also, die sich als förderlich für die Professionalisierung 
von Lehrkräft en in der Aus- und Fortbildung erwiesen haben (z. B. Kraft  et al., 2018; 
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Scheeler et al., 2004). Zudem können Trainingsinhalte in diesen Lernumgebungen 
wiederholt werden. Abhängig davon, in welchen Kombinationen ein Training wie-
derholt wird, können Lehrkräft e mithilfe von Simulationen einmalige Erfahrungen 
(single experiences), mehrmalige Erfahrungen unterschiedlicher Inhalte (multiple ex-
periences) oder mehrmalige Erfahrungen mit denselben Inhalten (mastery experien-
ces) erleben (Bondie et al., 2021). VR-, MR- und 360°-Lernumgebungen sind daher 
vielversprechende Formate, um Klassenführungskompetenzen zu fördern. Sie bieten 
eine Alternative zu anderen technischen Möglichkeiten wie z. B. Videos, Simulatio-
nen oder Materialdatenbanken, die bereits seit mehreren Jahrzehnten eingesetzt wer-
den (Cho et al., 2020).

1.3 Fragestellungen

In diesem Critical Review werden Trainingskonzepte zur Förderung von Klassenfüh-
rungskompetenzen in der Aus- und Fortbildung von Lehrkräft en mit Virtual Reality, 
Mixed Reality und 360°-Videos thematisiert. Dabei wird sowohl der Prozess der Im-
plementation der Maßnahmen als auch die Eff ektivität der Maßnahmen in den Blick 
genommen (Petticrew & Roberts, 2006, S.  44). Konkret sollen mit diesem Critical 
Review die folgenden beiden Fragen beantwortet werden:
1) Wie wird die Förderung der Klassenführungskompetenzen in der Aus- und Fort-

bildung von Lehrkräft en mithilfe von Virtual Reality, Mixed Reality und 360°-Vi-
deos implementiert?

2) Welche Eff ekte hat das Training von Klassenführungskompetenzen mithilfe von 
Virtual Reality, Mixed Reality und 360°-Videos auf das Lernen und das Verhalten 
von (angehenden) Lehrkräft en sowie auf deren Unterricht?

2.  Methode

2.1  Auswahlkriterien

Um die Forschungsfragen zu beantworten, wurden mittels unterschiedlicher Such-
strategien deutsch- oder englischsprachige empirische Studien gesucht, die zwischen 
2016 und 2022 in wissenschaft lichen Journals veröff entlicht wurden. Für die Aufnah-
me der Studien in dieses Critical Review mussten in Anlehnung an das PICO-Sche-
ma1 (Petticrew & Roberts, 2006, S. 38) verschiedene Passungskriterien erfüllt sein:

1 PICO = Population, Intervention, Comparison, Outcomes.
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1) Stichprobe: Lehramtsstudierende oder berufstätige Lehrkräft e (n ≥ 10)
2) Intervention: Training von Classroom Management in simulierten Klassenzim-

mern (Virtual Reality oder Mixed Reality) oder mit 360°-Videos
3) Outcomes: Classroom Management wurde auf der Lern- oder Verhaltensebene 

der Teilnehmenden erhoben bzw. es wurden Eff ekte auf Schüler:innen im Klas-
senzimmer beobachtet

2.2 Angewandte Strategien zur Identifi kation von relevanten Studien

Die Grundlage für die Beantwortung der Fragen bildete eine Literaturrecherche in 
Kombination mit weiteren Suchstrategien. Für die am DIPF | Leibniz-Institut für Bil-
dungsforschung und Bildungsinformation durchgeführte Literaturrecherche wurden 
Blöcke aus Suchbegriff en zu Lehrkräft en, Klassenführung und den in diesem Beitrag 
im Fokus stehenden Technologien miteinander kombiniert (Building blocks; Booth, 
2008). Um eine umfassende Erfassung des Forschungsstands sicherzustellen, wurden 
die Suchbegriff e nach einer ersten Suche um neue Begriff e zur Klassenführung sowie 
den eingesetzten Technologien (z. B. Soft ware-Namen) ergänzt. Auf dieser Grundlage 
fand im Februar 2023 die fi nale Recherche statt, die in den Datenbanken Fachportal 
Pädagogik, BASE, ERIC, ERC und Web of Science die Jahre 2016 bis 2022 abdeck-
te. Die dabei verwendeten und kombinierten Suchbegriff e fi nden sich in Tabelle 1.

  Die Suche nach Studien, die nicht mit den verwendeten Suchbegriff en gefunden 
wurden oder in den verwendeten Literaturdatenbanken nicht enthalten waren, wur-
de mittels zusätzlicher Strategien durchgeführt. Eine Rückwärtssuche in den Litera-
turverzeichnissen der eingeschlossenen Studien diente als zweite Strategie. Als drit-
te Suchstrategie wurde eine Vorwärtssuche nach Studien durchgeführt, die relevante 
Studien zitieren (citation pearl growing; Booth, 2008). Für beide ergänzenden Such-
strategien wurde die Anwendung citationchaser (Haddaway et al., 2022) verwendet, 
um miteinander verknüpft e DOIs zu identifi zieren und in einer gemeinsamen Liste 
zusammenzufassen. Bei Studien ohne DOI wurden die Literaturverzeichnisse manu-
ell durchsucht und die Zitationssuche in Google Scholar durchgeführt.
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Tabelle 1:  Übersicht über die verwendeten Suchbegriff e

Block Deutsch Englisch

Lehrkräfte Lehrkraft*, Lehrkräfte*, Lehrer*, 
Lehramt*

teacher*

Classroom 
Management

Klassenführung*, Unterrichtsführung, 
Unterrichtsmanagement, 
Klassenorganisation, 
Klassenmanagement*, 
Classroom Management, 
Klassenklima, Unterrichtsklima, 
Monitor*, Kommunikation, 
Disziplin*, Unterrichtsstörung*, 
Schülerverhalten

“classroom management”, “classroom 
organization”, “classroom organisation”, 
“classroom observation”, “classroom 
awareness”, interpersonal, monitor*, 
“classroom communication”, nonverbal, 
“time on task”, “discipline referral”, “discipline 
policy”, “school discipline”, disruption, 
disruptive, “group contingency”, “group 
contingencies”, “classroom complexity”, 
“teaching strategies”, bullying, praise, 
“behavior referrals”, “behaviour referrals”, 
“behavior management”, “behaviour 
management”, “misbehavior management”, 
“misbehaviour management”, “student 
behavior”, “student behaviour”, “student 
mis-behavior”, “student mis-behaviour”, 
“behavior problems”, “behaviour problems”, 
“behavior change”, “behaviour change”, 
“positive behavioral support”, “positive 
behavioural support”, “appropriate 
behavior”, “appropriate behaviour”

Technologie virtuell*, simulation*, Immersion, 
immersiv, “360 * Video”, “augmented 
reality”, “mixed reality”, “spherical 
video”, “Virtual PLEX”, “TeachLivE”, 
“Breaking Bad Behaviors”, SimInClass, 
IVT-T, Mursion, “second life”

virtual*, VR, “mixed reality”, “augmented 
reality”, “extended reality”, immersive*, 
immersion, “360 * video”, simulation*, 
simulated*, avatar, “spherical video”, “Virtual 
PLEX”, “TeachLivE”, “Breaking Bad Behaviors”, 
SimInClass, IVT-T, Mursion, “second life”

2.3 Synthese und Analyse der Studien

Das Screening der Titel und Abstracts wurde mithilfe der webbasierten Anwendung 
Rayyan (Ouzzani et al., 2016) durchgeführt. Die aufgenommenen Studien wurden 
für die Volltextprüfung in eine Excel-Tabelle exportiert. Um das Risiko einer ver-
zerrten Auswahl zu minimieren, wurden die Studien von dem Erstautor und der 
Zweitautorin dieses Reviews unabhängig voneinander geprüft . Bei einer unterschied-
lichen Einschätzung wurde über eine mögliche Aufnahme diskutiert. Für die Aus-
wahl der Studien wurden sowohl inhaltliche als auch qualitative Kriterien berück-
sichtigt. Die nach dem beschriebenen Auswahlverfahren eingeschlossenen Studien 
wurden in einer Tabelle kodiert. Dazu wurden Angaben zur Studie (Autor:innen, 
Land, Stichprobengröße und -zusammensetzung), zur Methodik sowie zur Imple-
mentation (z. B. inhaltlicher Schwerpunkt, Format, Gesamtlänge des Trainings, Län-
ge und Anzahl der durchgeführten Simulationen, didaktische Umsetzung) extrahiert. 
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Die zusammenfassende Tabelle diente als Grundlage für die narrative Zusammenfas-
sung der ersten Fragestellung (Implementation der Maßnahmen).

Für die Beantwortung der zweiten Fragestellung (Effektivität der Maßnahmen) 
wurden die Effektstärken von Prä-Post- bzw. experimentellen Vergleichen berechnet. 
Für die Berechnung der Effektstärken wurden die abhängigen Variablen der Inter-
ventionen den Ebenen Lernen, Verhalten und Ergebnisse (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 
2016; Strojny & Dużmańska-Misiarczyk, 2023) zugeordnet und zusammen mit statis-
tischen Werten für die Umrechnung in einer weiteren Tabelle festgehalten:
1)	Lernen: Konkrete Lernergebnisse (z. B. Selbsteinschätzung der eigenen Kompeten-

zen, Selbstwirksamkeitserwartung, Assessment)
2)	Verhalten: Virtuelle bzw. konkrete Anwendung in der Praxis der neuen Kenntnis-

se und Fähigkeiten
3)	Ergebnisse: Effekte über den individuellen Nutzen hinaus (z. B. Effekte auf 

Schüler:innen in Klassenzimmern)

Die Reaktionsebene (z. B. Bewertung von Maßnahmen) wurde nicht berücksichtigt, 
weil diese Ebene keine direkten Effekte auf Lehrkräfte bzw. deren Unterricht beinhal-
tet.

Um aus den Angaben in der Tabelle Effektstärken zu berechnen, wurde auf die 
folgenden Formeln von Borenstein und Hedges (2019) zurückgegriffen. Zur Berech-
nung von Prä-Post-Effektstärken galt:

Zur Berechnung von Vergleichen zwischen Experimental- und Kontrollgruppe:

Für die Umrechnung von Odds-Ratio-Werten:
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Aufgrund der kleinen Stichprobengrößen wurden alle Effektstärken von Cohen’s d 
in Hedge’s g (Hedges, 1981) umgerechnet. Hierzu wurden die Effektstärken mit dem 
Korrekturfaktor j multipliziert (Borenstein & Hedges, 2019):

Wenn bei Variablen eine Verringerung eines Wertes eine Verbesserung darstell-
te, wurden die Effektstärken mit –1 multipliziert, um alle Effekte vergleichbar dar-
zustellen (z. B. Änderung der Effektstärke der Variablen Reaktionszeit in Reduktion 
der Reaktionszeit). Die Berechnung der Effektstärken erfolgte unter Verwendung 
der Statistik-Software R mit den Paketen dplyr (Wickham et al., 2019) und meta-
for (Viechtbauer, 2010). Vergleichbare Effektstärken wurden innerhalb der Studien 
durch das arithmetische Mittel zusammengefasst und auf diese Weise als ein Effekt 
interpretiert (López-López et al., 2018).

3.	 Ergebnisse

3.1	 Auswahlprozess und Beschreibung der eingeschlossenen Studien

Die Prüfung der Titel und Abstracts von 2929 Suchergebnissen (nach Ausschluss 
von Dubletten) ergab 72 Treffer mit potenziellem Bezug zum Training von Klassen-
führungskompetenzen in der Aus- oder Fortbildung von Lehrkräften mit VR, MR 
oder 360°-Videos. Anschließend wurden in einer kriteriengeleiteten Volltextprüfung 
Studien ausgewählt. Während dieses Prozesses wurden ausschließlich Studien ein-
bezogen, die als Primärerhebungen in Zeitschriften mit Peer-Review veröffentlicht 
wurden.

Nach diesem Auswahlprozess blieben 20 Artikel übrig, die den in 2.2 beschrie-
benen Einschlusskriterien entsprachen. Während die Rückwärtssuche keine relevan-
te Studie hervorbrachte, führte die Vorwärtssuche zu drei zusätzlichen Studien (Gold 
& Windscheid, 2020; Pas et al., 2019; Samuelsson et al., 2022), so dass insgesamt 23 
Studien aufgenommen wurden. Der Auswahlprozess wird in dem Flowchart in Ab-
bildung 1 dargestellt.
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Abbildung 1: 	 Überblick über den Auswahlprozess

In Tabelle 2 werden zentrale Merkmale der Studien zusammengefasst. Der geo-
grafische Schwerpunkt der meisten eingeschlossenen Studien liegt in Nordameri-
ka (k  =  13) und Europa (k  =  8). Zwei weitere Studien wurden in asiatischen Län-
dern durchgeführt. In Bezug auf die berufliche Phase, in der sich die Teilnehmenden 
befanden, lag der Fokus stärker auf Ausbildungs- als auf Fortbildungsmaßnahmen 
(Lehramtsstudierende: k  =  18; berufstätige Lehrkräfte: k  =  5). Auf methodischer 
Ebene fanden sich zur gleichen Anzahl Prä-Post-Designs (k = 11) und experimentel-
le bzw. quasi-experimentelle Designs (k = 11). In einer weiteren Studie wurden aus-
schließlich deskriptiv Daten erhoben. In sieben Studien wurden zusätzlich qualitati-
ve Daten erhoben.

Tabelle 2: 	 Übersicht über aufgenommene Studien

Studie Land Technologie N Stichprobe Schulart Design

Black et al. 
(2016) USA Mixed Reality 31 Lehramts-

studierende
Primar- und 
Sekundarstufe

quantitativ
Prä-Post

Bosch & Ellis 
(2021) USA Mixed Reality 44 Lehramts-

studierende
Primar- und 
Sekundarstufe

quantitativ
Prä-Post

Chen (2022) Taiwan immersive VR 10 Lehramts-
studierende keine Angabe Mixed Methods

Prä-Post

Cohen et al. 
(2020) USA Mixed Reality 105 Lehramts-

studierende
Primar- und 
Sekundarstufe

quantitativ
experimentell

Gold & Wind
scheid (2020) Deutschland 360°-Video 59 Lehramts-

studierende keine Angabe quantitativ
experimentell

Huang et al. 
(2021) Deutschland immersive VR 50 Lehramts-

studierende Sekundarstufe quantitativ
experimentell

Screening Titel und Abstract
(n = 2929)

Volltexte auf Eignung überprüft
(n = 68)

Ausgeschlossen: 
Passung (n = 37)

Dokumententyp (n = 6)
nicht empirisch (n = 3)

Stichprobengröße (n = 2)

Aufgenommene Studien
(n = 20)

Weitere Suchstrategien:
Rückwärtssuche (n = 0)
Vorwärtssuche (n = 3)

Aufgenommene Studien
(n = 23)

Ausgeschlossen:
Passung (n = 2861)
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Studie Land Technologie N Stichprobe Schulart Design

Huang et al. 
(2022) Deutschland immersive VR 49 Lehramts-

studierende Sekundarstufe quantitativ
Prä-Post

Hudson et al. 
(2018) USA Mixed Reality 25 Lehramts-

studierende
Sonderpäda-
gogik

Mixed Methods
deskriptiv

Hudson et al. 
(2019) USA Mixed Reality 29 Lehramts-

studierende
Sonderpäda-
gogik

Mixed Methods
Prä-Post

King et al. 
(2021) USA immersive VR 31 Lehramts-

studierende

Primar- und 
Sekundarstufe, 
Sonderpäda-
gogik

quantitativ
experimentell

Pas et al. 
(2016) USA Mixed Reality 19 Lehrkräfte Sonderpäda-

gogik

quantitativ
Prä-Post-Follow 
up

Pas et al. 
(2019) USA Mixed Reality 78 Lehrkräfte Sekundarstufe quantitativ

experimentell

Rosati-
Peterson 
et al. (2021)

USA Mixed Reality 15 Lehramts-
studierende

Primar- und Se-
kundarstufe

Mixed Methods
Prä-Post-Follow 
up

Rosenberg 
et al. (2021) USA Mixed Reality 15 Lehramts-

studierende Primarstufe quantitativ
Prä-Post

Samuelsson 
et al. (2021) Schweden Mixed Reality 72 Lehramts-

studierende Primarstufe
Mixed Methods
quasi-experi-
mentell

Samuelsson 
et al. (2022) Schweden Mixed Reality 42 Lehramts-

studierende Primarstufe quantitativ
experimentell

Seufert & 
Grafe (2020) Deutschland immersive VR 66 Lehramts-

studierende

Primar- und 
Sekundarstufe, 
Sonderpäda-
gogik

quantitativ
experimentell

Seufert et al. 
(2022) Deutschland immersive VR 55 Lehramts-

studierende
Primar- und 
Sekundarstufe

quantitativ
experimentell

Shernoff  
et al. (2021a) USA Desktop-VR 27 Lehrkräfte

Primar und 
Sekundarstufe, 
Sonderpäda-
gogik

quantitativ
Prä-Post

Shernoff  
et al. (2021b) USA Desktop-VR 27 Lehrkräfte

Primar- und 
Sekundarstufe, 
Sonderpäda-
gogik

Mixed Methods
Prä-Post

Shernoff  
et al. (2022) USA Desktop-VR 90 Lehrkräfte Primar- und 

Sekundarstufe

quantitativ
quasi-experi-
mentell

Theelen et al. 
(2019) Niederlande 360°-Video 141 Lehramts-

studierende Sekundarstufe Mixed Methods
Prä-Post

Ye et al. 
(2021) China 360°-Video 62 Lehramts-

studierende keine Angabe quantitativ
experimentell
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3.2  Implementation der Lernumgebungen

Eine studienspezifi sche Übersicht über die konzeptuelle, technische und didakti-
sche Implementation fi ndet sich im Anhang dieses Beitrags. Es lassen sich anhand 
der Studienbeschreibungen folgende Merkmale der Implementation der Lernumge-
bungen zusammenfassen: Der Schwerpunkt von etwa drei Vierteln der Studien lag 
im Umgang mit Unterrichtsstörungen (z. B. Monitoring, Reaktion; 17 von 23). Sel-
tener wurde Classroom Management als Subdimension im Rahmen von Selbstwirk-
samkeitserwartungs-Skalen erhoben, also eher auf einer globalen Ebene thematisiert 
(3 von 23). Jeweils einmal wurden in den Trainings spezifi sch der Umgang mit Mob-
bing, nonverbale Kommunikation und der Umgang mit autistischen Schüler:innen 
thematisiert. In mehr als der Hälft e der Studien (13 von 23) kamen VR, MR und 
360°-Videos im Rahmen von Seminaren im Lehramtsstudium zum Einsatz. Seltener 
kamen Laborstudien ohne Einbettung in konkrete Fort- oder Ausbildungsmaßnah-
men (5 Studien), selbstgesteuertes Lernen bei berufstätigen Lehrkräft en (3 Studien) 
und der Einsatz im Rahmen eines Coaching-Programms (2 Studien) vor. Die am 
häufi gsten eingesetzte Technologie war eine MR-Lernumgebung (TeachLivE™ bzw. 
später umbenannt in Mursion™; 11 Studien). In dieser steuerte eine eingewiesene 
Person die Avatare der Schüler:innen durch ein Motion Capture-Verfahren, während 
die Teilnehmenden im Raum stehend auf einen großen Bildschirm blickten. Immer-
sive VR (Breaking Bad Behaviors, virtuelles Klassenzimmer der Universität Potsdam, 
eigene Entwicklung; 6 Studien) und Desktop-VR (IVT-T; 3 Studien) waren etwas 
seltener. In den drei Studien mit 360°-Videos wurden verschiedene Formate verwen-
det (je einmal 360°-Video auf Desktop, immersive Videos auf Youtube und die Platt-
form TrainCM2). Die Simulationen variierten in der Dauer zwischen den Studien. In 
sechs Studien wurde die Anwendung von den Teilnehmenden weniger als 5 Minuten 
genutzt, in vier Studien dauerte die Nutzung zwischen 5 und 15 Minuten, in zwei 
Studien zwischen 15 und 25 Minuten und in drei Studien zwischen 55 und 65 Minu-
ten. In weiteren drei Studien konnten die Teilnehmenden frei wählen, wie oft  sie die 
Technologien nutzen wollten (übrige Studien: keine Angabe). Es fanden sich sowohl 
Studien mit einmaliger Erfahrung (k  =  7) als auch mit mehrmaligen bzw. von den 
Teilnehmenden im Umfang selbst festgelegten Erfahrungen (k = 14).

Die didaktische Umsetzung wurde nach den Merkmalen Refl exion von vorhan-
denen Überzeugungen, Kennenlernen alternativer Praktiken, Learning by doing, Refl e-
xion der eigenen Praxis und Kollaborative Umgebung (Girardet, 2018; vgl. 1.1) analy-
siert. In der Regel lagen keine empirischen Ergebnisse vor, weil der Fokus in vielen 
Studien auf der Wirksamkeitsüberprüfung lag (vgl. 3.3). Aus diesem Grund werden 
im Folgenden hauptsächlich Gestaltungsmerkmale beschrieben, die in der Studien-
durchführung genannt wurden.

Am seltensten lassen sich Anhaltspunkte dafür fi nden, dass eine Refl exion vor-
handener Überzeugungen stattgefunden hat: Nur in einer Studie (Pas et al., 2016) 
wurde explizit erwähnt, dass vorhandene Überzeugungen der teilnehmenden son-
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derpädagogischen Lehrkräft e im Vorfeld des Trainings mit Hilfe eines Coaches the-
matisiert wurden. Allerdings fehlen diese Informationen unter Umständen bei Stu-
dien, die Seminare mit Th eorieinhalten beinhalteten. Im Zusammenhang mit den 
eingesetzten virtuellen Lernumgebungen fand sich in keiner Studie ein konkreter 
Hinweis auf eine Refl exion vorhandener Überzeugungen.

In der Mehrzahl der Studien (16 von 23) bestand die Möglichkeit, dass einige 
oder alle Teilnehmenden selbst in einem virtuellen Klassenzimmer aktiv werden 
konnten (Learning by doing). In zwei Studien wurde in den Blick genommen, wie 
sich im Rahmen dieses Ausprobierens Eigenschaft en der Schüler:innen auf das Han-
deln der Teilnehmenden auswirkte. Black et al. (2016) untersuchten den Einfl uss des 
Geschlechts der Avatare sowie der Art der Unterrichtsstörung auf die Reaktion der 
teilnehmenden Lehramtsstudierenden. Es wurden signifi kante Unterschiede lediglich 
bezüglich der Art der Unterrichtsstörung festgestellt. Vergleichbar hierzu fanden Hu-
ang et al. (2021) heraus, dass die Lehramtsstudierenden weniger Unterrichtsstörun-
gen bemerkten, wenn viele Unterrichtsstörungen auf einmal auft raten. Die Möglich-
keit, Classroom Management in einer authentischen Umgebung umzusetzen, bietet 
sich vor allem in immersiven und semi-immersiven Lernumgebungen. Hudson et 
al. (2018) nennen in ihrer qualitativen Auswertung viele positive Äußerungen von 
Lehramtsstudierenden, die vor allem die realitätsnahe Möglichkeit zum Ausprobie-
ren positiv bewerteten. Im Gegensatz zu den beschriebenen Studien wurden in al-
len drei Studien mit 360°-Videos (Gold & Windscheid, 2020; Th eelen et al., 2019; Ye 
et al., 2021), allen drei Studien mit Desktop-VR (Shernoff  et al., 2021b; Shernoff  et 
al., 2021a; Shernoff  et al., 2022) und einer Studie in einer immersiven VR-Umgebung 
(King et al., 2021) ausschließlich beobachtende Rollen durch die Teilnehmenden ein-
genommen.

Ein Kennenlernen alternativer Praktiken fand in 9 von 23 Studien statt. Dies 
nahm verschiedene Formen an: Beispielsweise wurden alternative Praktiken im Vor-
feld eines Seminars (Seufert & Grafe, 2020) thematisiert, zwischen Simulationen ein-
gestreut (Bosch & Ellis, 2021), im Rahmen eines Coachings angesprochen (Cohen 
et al., 2020) oder im Rahmen der Beobachtung von praktizierten Handlungen von 
Lehrkräft en im Klassenzimmer in 360°-Videos (Gold & Windscheid, 2020; Th eelen 
et al., 2019; Ye et al., 2021) bzw. in einer immersiven virtuellen Umgebung (King et 
al., 2021) thematisiert.

In vielen Studien (19 von 23) fanden sich Hinweise darauf, dass virtuelle Lern-
umgebungen zur Refl exion der eigenen Praxis genutzt bzw. dass durch Feedback Re-
fl exionsprozesse angestoßen werden konnten. Beispielsweise wurden in berufsbe-
gleitenden VR-Lernumgebungen für Lehrkräft e explizit Refl exionsphasen eingebaut 
(Shernoff  et al., 2021b; Shernoff  et al., 2021a; Shernoff  et al., 2022). Auch Feedback 
kann Refl exionsprozesse anregen. Feedback gaben in den Studien andere Teilneh-
mende (Samuelsson et al., 2021, 2022; Seufert et al., 2022), Lehrende (Bosch & El-
lis, 2021; Samuelsson et al., 2022; Seufert et al., 2022), Coaches (Cohen et al., 2020; 
Pas et al., 2016; Pas et al., 2019; Rosati-Peterson et al., 2021) oder Forschende (Ro-
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senberg et al., 2021). Von diesen Studien wurden wiederum neun als kollaborativ 
eingestuft , weil die Teilnehmenden Austauschmöglichkeiten untereinander erhiel-
ten. Die experimentelle Studie von Cohen et al. (2020) liefert empirische Befunde 
zur Wirksamkeit von Feedback. In dieser waren die beiden Coaching-Bedingungen 
(Coaching: g  =  0.81 bzw. Coaching + Knopf im Ohr: g  =  0.75) insgesamt eff ekti-
ver als die Kontrollbedingung, die ausschließlich Selbstrefl exion beinhaltete. Chen 
(2022) untersuchte in einer Pilotstudie den Eff ekt von Echtzeit-Feedback durch einen 
Glockenton zu korrekt eingesetzten Strategien auf Lehramtsstudierende. Der Nut-
zen dieses Tons wurde von den Teilnehmenden jedoch als zu undiff erenziert einge-
schätzt oder fälschlicherweise mit einem Mobiltelefon im virtuellen Klassenzimmer 
in Verbindung gebracht. Eine weitere Möglichkeit, Refl exion durch Feedback anzure-
gen, stellten in der von Ye et al. (2021) durchgeführten Studie zu einer Plattform mit 
360°-Videos Multiple Choice-Tests dar. In diese wurden schrift liche und mündliche 
Rückmeldungen zu den Antworten der Teilnehmenden eingebunden.

Zusammenfassend zeigen die 23 untersuchten Studien eine hohe Vielfalt an ein-
gesetzten Technologien sowie deutliche Unterschiede in den behandelten Th emen 
und Gestaltungsmerkmalen . Es liegen jedoch nur wenige konkrete empirische Er-
kenntnisse zur Implementation von Trainings mit VR, MR oder 360°-Videos vor.

3.3 Wirkung des Trainings der Klassenführung

3.3.1 Eff ektivität im Prä-Post-Vergleich

In 17 Studien wurden Prä-Post-Vergleiche vorgenommen. In Tabelle 3 wird ein 
Überblick über die analysierten Ebenen und Eff ektstärken auf Ebene der einzelnen 
Studien gegeben. Am häufi gsten (11 Studien) fanden sich Selbsteinschätzungen der 
Teilnehmenden (z. B. Selbstwirksamkeitserwartung), die sich im Durchschnitt mit 
einer hohen Eff ektstärke verbesserten (g  =  0.93). Lediglich in zwei Studien wurde 
das Lernen in einer objektiven Assessment-Aufgabe überprüft  (g  =  0.94). Verände-
rungen der Verhaltensweisen der Teilnehmenden während des Trainings wurden in 
vielen Studien untersucht, wobei fast alle Trainings mit großen Eff ekten verbunden 
waren (Durchschnitt: g = 1.14). Zudem wurden auch in Klassenzimmern Daten er-
hoben: In fünf Studien zum Verhalten der Lehrkräft e (g  =  0.61) und in zwei dieser 
Studien zusätzlich auch zum Verhalten der Schüler:innen (g = 0.41). Allerdings soll-
ten diese Eff ektstärken mit Vorsicht interpretiert werden, da sich die Durchführung 
der Maßnahmen stark unterscheidet (siehe 3.2) und die Auswirkungen dementspre-
chend nicht ausschließlich auf die virtuelle Lernumgebung zurückzuführen sind.



Innovative Technologien für eff ektives Classroom Management?

121

Tabelle 3:  Berechnete Eff ektstärken und Anzahl der gemittelten Eff ektstärken der Studien im Prä-
Post-Vergleich (Hedge’s g)

Lernen Lehrkräfte Verhalten Lehrkräfte Ergebnisse

Studie Selbst-
einschätzung Assessment virtuell Klassen-

zimmer
Verhalten 

Schüler:innen

Bosch & Ellis (2021) 0.71
(n =1)

Chen (2022) 1.22
(n = 7)

Huang et al. (2022) 1.64
(n = 1)

Hudson et al. (2019) –0.08
(n = 1)

King et al. (2020) 1.40
(n = 3)

1.07
(n = 1)

Pas et al. (2016) 0.88
(n = 9)

0.47
(n = 7)

Pas et al. (2019) 0.36
(n = 19)

Rosati-Peterson et al.
(2019)

0.76
(n = 1)

Rosenberg et al. (2021) 0.98
(n = 1)

Samuellson et al. (2021) 1.79
(n = 1)

Samuellson et al. (2022) 1.41
(n = 1)

Seufert & Grafe (2020) 0.54
(n = 1)

1.36
(n = 1)

Seufert et al. (2022) 0.43
(n = 1)

1.21
(n = 1)

Shernoff  et al. (2021a) 1.09
(n = 2)

0.96
(n = 8)

Shernoff  et al. (2021b) 0.65
(n = 11)

Shernoff  et al. (2022) 0.27
(n = 2)

0.19
(n = 7)

0.36
(n = 6)

Theelen et al. (2019) 0.81
(n = 3)

Gesamt (Mittelwert der 
Studien)

0.93
(n = 11)

0.94
(n = 2)

1.14
(n = 4)

0.61
(n = 5)

0.41
(n = 2)

Anmerkung. In Klammern ist die Anzahl der arithmetisch gemittelten Eff ektstärken angegeben. Die In-
tensität der Grautöne gibt in Anlehnung an Cohen (1992) kleine (g  ≥  0.2), mittlere (g  ≥  0.5) und große 
(g ≥ 0.8) Eff ektstärken wieder.
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3.3.2 Eff ektivität im Vergleich zu alternativen Trainings

In drei Studien wurden didaktische (Coaching vs. kein Coaching; Cohen et al., 
2020) oder technische Merkmale (Merkmale der Avatare bzw. Art und Intensität der 
Unterrichtsstörungen; Black et al., 2016; Huang et al., 2021) experimentell variiert 
und verglichen (vgl. 3.2). Alle weiteren experimentellen Studien nutzten alternative 
Trainings als Kontrollbedingung. Die Ergebnisse dieser experimentellen Studien sind 
vielfältig und hängen insbesondere von den verglichenen Gruppen und Variablen ab.

King et al. (2021) untersuchten, wie sich Beobachtungen in einer VR-Umgebung 
auf verschiedene lernbezogene Variablen auswirken. Dabei fanden sie sowohl im As-
sessment (g  =  0.44) als auch in der Selbsteinschätzung (g  =  0.61) positive Eff ekte 
für die Gruppe der in einer VR-Umgebung beobachtenden Lehramtsstudierenden im 
Vergleich zu einer Kontrollgruppe ohne Treatment. Im Vergleich dazu geringer fi elen 
die Eff ekte einer von Pas et al. (2019) evaluierten VR-basierten Trainingsmaßnahme 
zur Mobbingprävention aus, die direkt im Unterricht beobachtet wurden (Reduk-
tion der Aggression der Schüler:innen: g  =  0.19; Verhalten der Lehrkraft : g  =  0.13) 
und ebenfalls mit einer Kontrollgruppe ohne Treatment verglichen wurde. Die Stu-
die von Shernoff  et al. (2022) zeigt, dass positive Eff ekte nicht ausschließlich von 
der eingesetzten Technologie abhängen. Hier wurden zwei professionelle Praxisge-
meinschaft en verglichen, von der eine Gruppe die Möglichkeit für ein zusätzliches 
Training mit einer VR-Umgebung erhielt. In dieser Studie fand sich am Ende der 
Maßnahmen kein nennenswerter Unterschied zwischen den beiden Gruppen (selbst-
eingeschätztes Lernen: g  =  –0.13; Verhalten der Lehrkraft : g  =  0.04; Verhalten der 
Schüler:innen: g = –0.05).

Alternativen zum Lernen in virtuellen Umgebungen stellen reale Erfahrun-
gen wie z. B. die Erprobung von herausfordernden Situationen im Klassenzimmer 
mit Mitstudierenden oder schulpraktische Erfahrungen dar. Gegenüber dem Trai-
ning mit Mitstudierenden (Microteaching) deuten alle Studien darauf hin, dass vir-
tuelle Lernumgebungen eff ektiver für die Förderung von Classroom Management 
sind. Dies gilt sowohl für die Selbstwirksamkeitserwartung (Samuelsson et al., 2021: 
g  =  1.59; Samuelsson et al., 2022: g  =  1.29) als auch – in etwas geringerem Aus-
maß – für assessmentbasierte Outcomes (Ye et al., 2021: g = 0.50). Samuelsson et al. 
(2021) verglichen außerdem VR mit Praktikumserfahrungen mit realen Schüler:in-
nen, wobei sich kein nennenswerter Unterschied der beiden Gruppen in Bezug auf 
die Selbstwirksamkeitserwartung fand (g = –0.05).

Eine weitere Alternative stellt die Verwendung von Videos dar. Gegenüber video-
basierten Trainings fi nden sich in zwei Studien Eff ekte zugunsten von immersiven 
VR-basierten Trainings (Huang et al., 2022: g = 0.64; Seufert et al., 2022: g = 0.48). 
Allerdings beruhten diese Studien auf Selbsteinschätzungen bzw. Beobachtungen 
des Verhaltens in einem virtuellen Klassenzimmer, wodurch die beiden Versuchsbe-
dingungen der Studien nur eingeschränkt miteinander vergleichbar sind. Gold und 
Windscheid (2020) verglichen die Wahrnehmung von Lehramtsstudierenden in zwei 
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Gruppen mit unterschiedlich hoher Immersion (immersive 360°-Videos vs. 16:9-Vi-
deos) und fanden keinen nennenswerten Unterschied (g  =  –0.12). Wie sehr die Ef-
fekte von den Kontrollgruppen und erhobenen Variablen abhängen, zeigt die Stu-
die von Seufert und Grafe (2020). Hier unterschieden sich die selbstberichteten bzw. 
von den durch externe Beobachtung erhobenen Einschätzungen sowohl im Vergleich 
mit einer Kontrollgruppe, die mit Texten lernte (g = 0.29 bzw. g = 0.98) als auch mit 
einer Kontrollgruppe, die handlungsorientiert lernte (g = –0.54 bzw. g = 0.65).

4.  Diskussion

4.1 Zusammenfassung

In diesem Critical Review wurden empirische Studien zu VR, MR und 360°-Videos 
in der Lehrkräft ebildung mit Blick auf Gestaltungsmerkmale und Wirksamkeit the-
matisiert. Zur Gestaltung der jeweiligen Lernumgebungen (Fragestellung 1) liegen 
nur wenige konkrete empirische Befunde vor, da der Fokus der meisten Studien auf 
der Wirksamkeit liegt (Prä-Post- oder experimentelle Designs). In den meisten Stu-
dien wurde die Lern- oder Verhaltensebene der Teilnehmenden operationalisiert und 
erhoben. Häufi g bleibt unklar, wie groß der Einfl uss der virtuellen Lernumgebung 
ist oder ob die Eff ekte nicht auf anderen Faktoren beruhen, wie z. B. der themati-
schen Beschäft igung der Teilnehmenden mit dem Th ema Classroom Management 
oder spezifi schen didaktischen Gestaltungsmerkmalen. Schließlich zeigen sich auch 
in Trainingsmaßnahmen ohne VR, MR oder 360°-Videos positive Eff ekte auf Lehr-
kräft e (z. B. Jackson et al., 2013; Marquez et al., 2016; im Überblick Korpershoek et 
al., 2016). In experimentellen Studien wurde deutlich, dass es stark davon abhängt, 
was verglichen wird: Im Vergleich zu eher passiven Lernformen (z. B. Videos, Texte) 
zeigen sich durchaus mittlere positive Eff ekte für VR und MR. Auch gegenüber Rol-
lenspielen mit anderen Studierenden (Microteaching) scheinen Vorteile zu bestehen. 
Tendenziell sind die Eff ektstärken bei Selbsteinschätzungen höher als bei objektive-
ren Erhebungsformen wie der Beobachtung oder bei Assessments. Wenig erforscht 
ist die Frage, ob ein Training auch Auswirkungen auf den Unterricht im Klassen-
zimmer hat. Dies hängt damit zusammen, dass die meisten Studien nur mit Lehr-
amtsstudierenden und nicht mit Lehrkräft en durchgeführt wurden. Dagegen wurden 
in allen Studien mit praktizierenden Lehrkräft en auch Unterrichtsbeobachtungen 
durchgeführt, die positive Eff ekte auf das Verhalten von Schüler:innen zeigten (5 von 
23 Studien). Auch Huang et al. (2023) stellten in einem Literaturreview fest, dass die 
Forschung zu VR in der Lehrkräft ebildung sich vor allem auf die Ausbildung fokus-
siert. Dies könnte mit unterschiedlichen Schwerpunkten in der Aus- und Fortbil-
dung zusammenhängen oder daran liegen, dass Studierende eine leichter für For-
schung zugängliche Gruppe bilden als berufstätige Lehrkräft e.
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4.2 Limitationen

Aufgrund der Heterogenität in der Durchführung (z. B. unterschiedliche Bildungs-
systeme, Stichprobenzusammensetzungen, curriculare Einbettung, Dauer der Inter-
ventionen, Anzahl der Wiederholungen, verwendete Technologien, inhaltliche 
Schwerpunkte) und in den Forschungsdesigns (z. B. erhobene Outcomes, verwen-
dete Instrumente) sind die Studien nur schwer miteinander vergleichbar, was die 
Generalisierbarkeit der zusammengefassten Ergebnisse einschränkt. Wie bei Criti-
cal Reviews üblich (Grant & Booth, 2009), wurde keine formale Qualitätsbewertung 
vorgenommen. Dieser Schwierigkeit wurde durch die Fokussierung auf Zeitschrif-
tenartikel sowie durch Diskussionen über die Aufnahme von Studien begegnet. Den-
noch könnte das Fehlen einer formalen Qualitätsbewertung zu einer Überschätzung 
der mittleren Eff ekte führen. So fand Fullard (2023) in einer Replikation einer Meta-
analyse zu Lehrkräft efortbildungen heraus, dass die Eff ektstärken in Studien mit me-
thodischen Mängeln höher sind.

In Bezug auf die Eff ektivität wird die Generalisierbarkeit durch die für quantitati-
ve Vergleiche häufi g zu geringe Stichprobengröße der Studien eingeschränkt. Hinzu 
kommt, dass die veröff entlichten Studien durch einen Publication Bias verzerrt sein 
könnten, also durch die Möglichkeit, dass Studienergebnisse nicht eingereicht oder 
veröff entlicht wurden bzw. schwer zugänglich sind (Matt & Cook, 2019, S. 498). Dies 
wurde im vorliegenden Critical Review nicht überprüft , wäre aber eine Fragestel-
lung, der in einer Metaanalyse nachgegangen werden könnte.

4.3  Implikationen für Forschung und Praxis

Der Einsatz von VR, MR und 360°-Videos zur Förderung der Klassenführung von 
angehenden und berufstätigen Lehrkräft en stellt ein relevantes Forschungsfeld dar. 
Diese Technologien können auch genutzt werden, um die Wirkung der Veränderung 
von Variablen der Schüler:innen (z. B. Art und Häufi gkeit von Unterrichtsstörun-
gen, Geschlecht) experimentell zu untersuchen (z. B. Black et al., 2016; Huang et al., 
2021). Außerdem ist die Evaluation von Trainings, in denen VR, MR oder 360°-Vi-
deos eingesetzt werden, für die Qualifi zierung von Lehrkräft en relevant. Der Einsatz 
objektiver Maße (z. B. Unterrichtsbeobachtungen, Assessments) sollte gegenüber sub-
jektiven Selbstauskünft en in der Evaluation ein stärkeres Gewicht erhalten. Darüber 
hinaus sollte die Forschung hier einen Weg fi nden, konkrete praxisrelevante Proble-
me zu lösen, anstatt ausschließlich die Wirksamkeit von Technologien zu überprü-
fen (Reeves & Reeves, 2015). Hierfür könnte erstens die theoriegeleitete Identifi ka-
tion von Gestaltungsmerkmalen für die Implementation und deren experimentelle 
Überprüfung hilfreich sein. Zweitens besteht die Möglichkeit, die Gestaltung der Im-
plementation stärker in den Blick zu nehmen, indem Personen aus der Praxis in die 
Forschung eingebunden werden (Amiel & Reeves, 2008; Kirschner, 2015).



Innovative Technologien für eff ektives Classroom Management?

125

Die aus der Forschung abgeleiteten Handlungsempfehlungen können Aus- und 
Fortbildende von Lehrkräft en unterstützen, diese Technologien einzusetzen, um Fä-
higkeiten im Classroom Management zu verbessern. Beim Einsatz sollten die Be-
dürfnisse der Zielgruppen sowie Kostenfaktoren berücksichtigt werden. Beispiels-
weise können nicht-immersive VR-Umgebungen auch außerhalb von Aus- oder 
Fortbildungsmaßnahmen genutzt werden, da dafür keine größeren Hardwarean-
schaff ungen notwendig sind. Die dadurch gewonnene Flexibilität bzw. längere eff ek-
tive Lernzeit käme insbesondere berufstätigen Lehrkräft en zugute. Die Auswahl der 
Medien sollte sich an den jeweiligen Stärken orientieren. Während 360°-Videos für 
relativ authentische Beobachtungen von Klassenzimmern eingesetzt werden können, 
bieten VR- und MR-Umgebungen vielfältige Möglichkeiten für aktives Ausprobie-
ren und anschließende Refl exion. Um den Realitätsgrad und die Möglichkeiten von 
VR- bzw. MR-Lernumgebungen zu erhöhen – die Lernumgebungen sind in der Re-
gel vorprogrammiert oder von Menschen fremdgesteuert – erscheint zukünft ig die 
Einbindung von künstlicher Intelligenz sinnvoll (Alam, 2022).

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass VR, MR und 360°-Videos Potenzial 
für die Aus- und Fortbildung von Lehrkräft en bieten. Um dieses Potenzial optimal 
zu nutzen, ist eine fl ankierende Einbindung didaktischer Maßnahmen (z. B. Coa-
ching, Refl exionsgelegenheiten) erforderlich. Gelingt dies, können diese Technolo-
gien dazu beitragen, die Unterrichtsqualität zu verbessern und Bildungsbarrieren ab-
zubauen.
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Katharina Hähn

Wird die betriebliche Berufsausbildung und Beschäft igung 
in einer digitalisierten Welt inklusiver?
Aus- und Nebenwirkungen der Digitalisierung für Menschen mit 
Behinderung auf dem ersten Arbeitsmarkt

Abstract
In einer immer stärker digitalisierten Welt stellt sich die Frage, inwiefern sich dieser Wan-
del auf die Inklusion von Menschen mit Behinderung in Ausbildung und Beschäft igung 
auswirkt. Dieses Critical Review zielt darauf ab, den aktuellen Forschungsstand abzubil-
den und mögliche Chancen und Hemmnisse zu eruieren. Unter Bezugnahme auf 19 Stu-
dien, die zwischen 2017 und 2022 veröff entlicht wurden, werden hierfür Erkenntnisse zu 
strukturellen Veränderungen von Berufsfeldern und Berufsbildungsangeboten, zu Auswir-
kungen der digitalen Transformation auf die betriebliche Fachkräft esicherung sowie zur 
Nutzung assistiver Technologien beleuchtet. Befunde zur Ausbildung und Beschäft igung 
sehbeeinträchtigter oder blinder Menschen konkretisieren übergreifende Forschungs-
ergebnisse. 
Schlüsselworte: Literaturanalyse, Inklusion, Behinderung, blinde und sehbehinderte Men-
schen, Digitalisierung, assistive Technologien, Arbeitsmarkt, Beschäft igung, Berufsbildung

Will vocational training and employment become more 
inclusive in a digitalised world?
Eff ects and side eff ects of digitalisation for people 
with disabilities in the primary labour market

In an increasing digitalised world, the question is to what extent this change aff ects the in-
clusion of people with disabilities in education and employment. Th is critical review aims 
to map the current state of research and identify opportunities and barriers. With referen-
ce to 19 studies published between 2017 and 2022, fi ndings on structural changes in oc-
cupational fi elds and VET programmes, on the eff ects of the digital transformation on 
company-based professional recruitment and on the use of assistive technologies are con-
sidered. Findings on the training and employment of visually impaired or blind people are 
used to illustrate more general research results.
Keywords: review, inclusion, disability, blind and visually impaired people, digitalisation, 
assistive technologies, labor market, employment, vocational training

Bildung im digitalen Wandel
Die Bedeutung digitaler Medien für soziales Lernen und Teilhabe
https://doi.org/10.31244/9783830998464.05
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1. Einleitung

Die Verabschiedung der UN-Behindertenrechtkonvention (UN-BRK) durch die Ge-
neralversammlung der Vereinten Nationen im Jahr 2006 (international in Kraft  seit 
2008 und seit 2009 geltendes Recht in Deutschland) stellt einen Meilenstein in den 
Bemühungen zu einer stärkeren Inklusion von Menschen mit Behinderung (MmB) 
in alle gesellschaft lichen Teilbereiche dar. Als erstes übergreifendes rechtliches Ins-
trument wendet die UN-BRK explizit die bereits anerkannten Menschenrechte auf 
die Lebenslagen von MmB an. So wird in Artikel 24 das Recht von MmB auf Bil-
dung und in Artikel 27 das Recht von MmB auf Arbeit, insbesondere hinsichtlich 
eines diskriminierungsfreien und gleichberechtigten Zugangs, konkretisiert. In die 
deutsche Gesetzgebung ist die UN-BRK durch das Bundesteilhabegesetz (BTHG) 
(in Kraft  seit 2017) überführt worden und besteht neben dem bereits zuvor vor-
handenem Gesetz zur Gleichstellung von Menschen mit Behinderung (BGG) und 
dem Allgemeinen Gleichbehandlungsgesetz (AGG). Das BTHG regelt insbesonde-
re die Sicherstellung von mehr Selbstbestimmung und zielt auf umfangreichere Teil-
habe behinderter Menschen ab. Gegenwärtig sind MmB gegenüber Menschen ohne 
Beeinträchtigungen (MoB) allerdings in vielen Bereichen der Gesellschaft  stark be-
nachteiligt. So fällt die Beschäft igungsquote von MmB im Vergleich zur Quote von 
Menschen ohne Beeinträchtigungen (MoB) deutlich geringer aus. Auch erlangen 
MmB seltener tertiäre Berufsabschlüsse als MoB und sind länger von Arbeitslosig-
keit betroff en (BMAS, 2021). Angesichts des Überhangs an unbesetzten dualen Aus-
bildungsstellen und eines Mangels an Fachkräft en in vielen Beschäft igungssegmen-
ten könnte eine stärkere Inklusion von MmB neben individuellen Vorteilen auch für 
Unternehmen eine interessante Perspektive bieten (z. B. Flüter-Hoff mann et al., 2021; 
Kuehn et al., 2021). In einer immer stärker digitalisierten Welt stellt sich die Frage 
danach, inwiefern diese auch neue Möglichkeiten zur Förderung inklusiver Prozesse 
bietet und wie eben solche ausgeschöpft  werden.

In den letzten zwei Dekaden hat sich das Verständnis von Behinderung gewan-
delt. Anstatt eine mangelnde Teilhabe ursächlich und ausschließlich der persönlichen 
Beeinträchtigung zuzuschreiben, führen die im Jahr 2001 von der Weltgesundheits-
organisation (WHO) veröff entlichte International Classifi cation of Function, Disa-
bility and Health (ICF) sowie die UN-BRK diese auf Wechselwirkungen zwischen 
individuellen Beeinträchtigungen und äußeren Faktoren, d. h. umwelt- und einstel-
lungsbedingten Barrieren zurück. Im Wortlaut heißt es in Artikel 1 der UN-BRK: 
„Zu den Menschen mit Behinderungen zählen Menschen, die langfristige körperli-
che, seelische, geistige oder Sinnesbeeinträchtigungen haben, welche sie in Wechsel-
wirkung mit verschiedenen Barrieren an der vollen, wirksamen und gleichberechtig-
ten Teilhabe an der Gesellschaft  hindern können.“ Dieser Paradigmenwechsel wurde 
im deutschen Bundesteilhabegesetz übernommen und spiegelt sich auch im SGB IX 
wider (vgl. u. a. Lentz, 2018). Aus erhebungstechnischen Gründen fi ndet sich die-
ses weite Verständnis von Behinderung allerdings nicht in der Empirie wieder. Die 
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meisten Erhebungen, die in Deutschland durchgeführt werden, operationalisieren 
den Status „behindert“ durch das Vorhandensein einer „amtlich anerkannten Be-
hinderung“ bzw. eines „amtlich anerkannten Grades der Behinderung“ (GdB) (siehe 
hierzu auch: Samray & Weller, 2021). Für die Auswahl der in das vorliegende Review 
einbezogenen Studien waren die jeweiligen Kategorisierungskriterien für das Erfas-
sen einer Behinderung kein Ein- oder Ausschlusskriterium. Aus Gründen der Nach-
vollziehbarkeit wird auf verschiedene Defi nitionsgrundlagen dennoch in Abschnitt 
2.2 eingegangen. 

Ein gesellschaft liches Zusammenleben kann unterschiedlich konzeptioniert sein. 
Unter einer Exklusion versteht man den Ausschluss von Personen mit bestimmten 
Merkmalen, z. B. einer Beeinträchtigungsform, von der Teilhabe an gesellschaft lichen 
Teilbereichen. Hiervon unterscheidet sich die Separation, indem Angebote in Form 
von Parallelstrukturen für bestimmte Gruppen von Ausgeschlossenen etabliert wer-
den, die exklusiven Charakter haben.

Abbildung 1: Verschiedene Konzepte gesellschaftlichen Zusammenlebens (CC0 1.0)

Bei Inklusion und Integration handelt es sich um Begriff e, die im öff entlichen Raum 
teilweise synonym und somit falsch angewandt werden. Wesentliches Unterschei-
dungsmerkmal ist die Zuweisung der zu erbringenden Anpassungsleistung an das 
Individuum oder an die Umwelt. Passen sich ausgegrenzte Menschen an die gege-
bene, für sie eigentlich hinderliche, Umgebung an, z. B. durch Unterstützungsstruk-
turen, wird von Integration gesprochen. Hierbei stellen sie allerdings weiterhin eine 
Teilgruppe der Gesellschaft  dar, die durch spezielle Sondermaßnahmen in eine 
gleichbleibende Umwelt eingegliedert wird. Eine inklusive Umwelt hingegen ermög-
licht es allen Menschen sich gleichermaßen und selbstverständlich dort zu bewegen 
und teilzuhaben (exemplarisch: Schwarz, 2009). Mit einem weiten und einem engen 
Verständnis umschreiben Löser und Werning (2015) in Bezugnahme auf das Schul-
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system zwei Pole des Inklusionsbegriff es: Der Pol „Kinder mit Förderbedarf “ ent-
spricht einer integrativen Umgebung, wohingegen die Begriffl  ichkeit „Kinder unter-
schiedlichster Heterogenitätsdimensionen“ dieselben Schüler/innen aus inklusiver 
Perspektive heraus beschreibt. Ausgangspunkt des Inklusionskonzeptes ist die An-
passung der Umwelt an die vielfältigen Bedürfnisse aller Menschen. Inklusive Um-
gebungen berücksichtigen die Vielfältigkeit von Menschen und sind barrierefrei, d. h. 
sie ermöglichen eine gleichberechtigte, selbstbestimmte und eigenständige Teilhabe 
am gesellschaft lichen Leben. Es handelt sich also um absichtlich geschaff ene Struk-
turen, deren Herbeiführung in gesellschaft licher und politischer Verantwortung liegt 
(exemplarisch: Schwarz, 2009; Löser & Werning, 2015).

Ziel des vierten Reviews für den Sektor berufl iche Bildung im Rahmen des 
BMBF-Metavorhaben „Digitalisierung im Bildungsbereich“ ist es, den aktuellen For-
schungsstand zur Inklusion von MmB in Berufsbildung und Beschäft igung im Kon-
text von Digitalisierung abzubilden sowie einer kritischen Analyse hinsichtlich der 
Potenziale und möglichen Hemmnissen vorzunehmen. Durch das zugrunde liegen-
de weite Inklusionsverständnis steht die Teilhabe am ersten Arbeitsmarkt im Fokus. 
Das methodische Vorgehen ist angelehnt an die Durchführung von Critical Reviews 
nach Grant und Booth (2009). Zu Beginn wird der entsprechende Reviewprozess be-
schrieben und eine Systematisierung der ausgewählten Publikationen vorgenommen. 
Dann wird anhand exemplarischer Studienergebnisse dargestellt, inwiefern Digita-
lisierung zu berufs- und beschäft igungsstrukturellen Eff ekten sowie Veränderungen 
des Personalauswahlverhalten von Unternehmen führt. Es folgt eine Bestandaufnah-
me zur Nutzung technologiebasierter Hilfsmittel in Unternehmen und eine Analyse 
zu deren Beschaff ung sowie Implikationen für die Weiterbildung. Abschließend wer-
den mit der Digitalisierung einhergehende Veränderungen der inklusionsfördernde 
und -hemmenden Wirkungen von Digitalisierung für die betriebliche Ausbildungs- 
und Beschäft igungspraxis resümiert sowie Forschungs- und Handlungsbedarfe for-
muliert.

2. Methodisches Vorgehen

2.1  Literaturrecherche und Auswahlverfahren 

Die Literaturrecherche erfolgte durch das DIPF | Leibniz-Institut für Bildungsfor-
schung und Bildungsinformation. Der Suchzeitraum umfasste die Jahre 2016 bis 
2022. Es sind Suchbegriff e für die Th emenblöcke „Berufsausbildung/Auszubilden-
de“, „digital“ und „Behinderung“ in deutscher und englischer Sprache zusammenge-
stellt worden. Die Datenbankrecherche erfolgte in ERIC (Education Resources Infor-
mation Center), ERC (Education Research Complete), Web of Science, IEEE Xplore 
wie dem Fachportal Pädagogik. Zusätzlich wurde im Katalog des VET Repository 
und der Bibliothek des Bundesinstituts für Berufsbildung sowie der Deutschen Na-
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tionalbibliothek recherchiert (2477 Titel). Ergänzend fand eine Websuche (9 Titel) 
und eine Zeitschrift enprüfung (4 Titel) statt. Nach Ausschluss aller Dubletten ergab 
sich eine Gesamttreff eranzahl von 2491Titeln. 

Im ersten Screeningdurchlauf wurden alle gefundenen Titel anhand von Über-
schrift en und Schlagworten hinsichtlich ihrer Passung zum Th ema und zum Sektor 
untersucht. Die häufi gsten Ausschlusskriterien waren der fehlende Bezug zum Sek-
tor der berufl ichen Bildung oder dem Beschäft igungssystem sowie zur Zielgruppe 
der MmB. Konferenzdokumentationen machten einen Anteil von mehr als 10 Pro-
zent der Gesamttreff eranzahl aus und sind ausgeschlossen worden. Um eine inhalt-
liche Abgrenzung zu den in diesem Projektrahmen bereits erstellten Reviews (insb. 
Enssen & Hähn, 2022; Hähn & Niehoff , 2021) sicherzustellen, sind Publikationen 
zur Berufsorientierung sowie solche, in deren Fokus Lernbeeinträchtigungen stehen, 
ebenfalls ausgeschlossen worden. Im Verlaufe des Screenings zeichnete sich aufgrund 
von was? die Notwendigkeit ab, die Kriterien zum Ein- und Ausschluss von Publika-
tionen enger zu fassen. So wurden weiterhin diejenigen Studien ausgeklammert, die 
in Werkstätten für Menschen mit Behinderung (Wfb M), d. h. dem zweiten Arbeits-
markt, durchgeführt worden sind. Dies erscheint erklärungsbedürft ig, da es sich ob-
jektiv betrachtet um ein besonders passendes Forschungsfeld für dieses Review zu 
handeln scheint. Als gesetzlich vorgesehenes Sondersystem für MmB sind Wfb M 
zugleich Arbeitsorte und geschützte Sozialräume und heben sich deutlich vom ers-
ten Arbeitsmarkt ab. Mittlerweile ist auch der Bereich der Berufsbildung eine ver-
bindliche Leistung der Wfb M, wobei die organisationale Eingliederung und Ausge-
staltung möglicher Bildungsgangmodelle nicht fi nal sind und sich die (insbesondere 
mikro)didaktische Konzeption noch in der Entwicklung befi ndet (Stein & Kranert, 
2022). Der Grund des Ausschlusses ist die Unvereinbarkeit der Wfb M mit dem im 
Review verwendeten Verständnis von Inklusion. Denn die Arbeit in Werkstätten ist 
durch die fehlende Wahlfreiheit dort zu arbeiten, das geringe Entgelt sowie insbe-
sondere durch die Isolation der dort Beschäft igten von MoB weder integrativ noch 
inklusiv und erscheint wenig konform zu Artikel 27 der UN-Behindertenrechtskon-
vention (Palleit, 2016). Solche Sonderstrukturen für bestimmte Bevölkerungsgrup-
pen entsprechen einer Separation als Modell gesellschaft lichen Zusammenlebens 
(vgl. Abschnitt 1). Darüber hinaus hat die Sichtung einiger Studien zur Digitali-
sierung in Werkstätten (Hartung-Ziehlke, 2020; Kolhoff  & Frankenstein, 2021) er-
geben, dass eine gemeinsame Darstellung des Forschungsstandes zum ersten und 
zweiten Arbeitsmarkt nicht gewinnbringend ist. Beispielsweise wurden vielfältige Be-
treuungs- und Bildungsbedarfe der Zielgruppe der Wfb M aufgrund starker Beein-
trächtigungen sowie eine ausgeprägte Heterogenität innerhalb der Zielgruppe selbst 
deutlich. Hinsichtlich der in den Studien der Gesamttreff ermenge untersuchten Ar-
ten von Beeinträchtigungen kristallisierte sich ein weiterer Selektionsbedarf heraus. 
Aus Gründen der stärkeren Homogenität innerhalb der untersuchten Gruppe der 
MmB und der damit einhergehenden Vergleich- und Übertragbarkeit der Ergebnis-
se sind Studien, die sich explizit auf eine bestimmte Art der Beeinträchtigung bezie-
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hen, nur noch dann eingeschlossen worden, wenn es sich dabei um sehbeeinträch-
tigte und blinde Menschen handelt. Die Entscheidung für diese Gruppe von MmB 
wurde aufgrund der Anzahl und Qualität der vorgefundenen Studien getroff en. Be-
funde dieser Untersuchungen werden zur Konkretisierung und Illustration der über-
greifenden, Ergebnisse, d. h. solchen ohne Diff erenzierung nach Beeinträchtigungs-
arten, herangezogen. Für Studien, die als Wirksamkeitsstudien (vgl. Abschnitt 2.3) 
deklariert werden, ist eine gleichnamige Sonderkategorie im Literaturauswahlprozess 
erstellt worden. Grund hierfür ist, dass diese Studien zwar keine Relevanz für die 
konkrete Th emenstellung haben, die Forschungs- und Publikationsstruktur jedoch 
deutlich prägen. 

Es folgte ein zweites Screening, in dem die Abstracts der noch verbliebenen Ti-
tel auf ihre Kompatibilität mit dem übergeordneten Th ema überprüft  wurden. Bei 
Sammelbänden ist zusätzlich das Inhaltsverzeichnis nach geeigneten Kapiteln durch-
gesehen worden. Nach dem zweiten Screening verblieben 238 Titel für die Volltext-
prüfung, die sich sowohl aus Studien als auch aus rahmenbildender Literatur zu-
sammensetzten. Die Kodierung erfolgte entlang des im Gesamtprojekt entwickelten 
Schemas und umfasste insgesamt 57 Titel unterschiedlicher Publikationstypen, von 
denen 19 Studien in das Review aufgenommen wurden. Von diesen konnten 17 Titel 
über die systematischen Literaturrecherche und zwei weitere durch Verweise in aus-
gewählten Publikationen identifi ziert werden.

2.2  Systematisierung der ausgewählten Studien 

Für den Bereich der Beschäft igung konnten deutlich mehr Studien als zum Ausbil-
dungsbereich aufgenommen werden. Vereinzelt sind Publikationen ohne Digitali-
sierungsbezug eingeschlossen worden, und zwar dann, wenn es sich um allgemeine 
Statistiken zur Ausbildung oder Beschäft igung von MmB handelt. Das Review pro-
fi tiert vom Einbezug dieser Ergebnisse, da hierdurch erst ein Grundverständnis für 
die Problemstellung vermittelt und vor diesem Hintergrund ein analytischer Zuge-
winn verzeichnet werden kann. 12 Studien, also etwa zwei Drittel der Untersuchun-
gen, beziehen sich auf Deutschland, fünf wurden in den USA und eine in Kanada 
durchgeführt. Eine Studie untersuchte Vorgänge auf Ebene der EU. Im Gegensatz 
zu früheren Arbeiten (Enssen & Hähn, 2022; Hähn & Niehoff , 2021 Hähn & Rater-
mann-Busse, 2020), konnte internationale Literatur problemlos einbezogen werden, 
da das Th ema unabhängig von einem speziellen Systembezug bearbeitbar ist.
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Tabelle 1: Ausgewählte Studien

Autor/innen Jahr Publikationsart Land A
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Metzler et al. 2017 Monographie D X

Ripat & Woodgate 2017 Journalartikel CAN X X X

Crudden, Giesen & Zhen 2018 Journalartikel USA X X

Maia & Nierling 2018 Journalartikel EU X X

McDonnall & Antonelli 2019 Journalartikel USA X X

Weber & Winger 2019 Journalartikel D X X X

Capovilla & Zimmermann 2020 Journalartikel D X X X

Metzler et al. 2020 Monographie D X X

Weller et al. 2021a Monographie D X X

Weller et al. 2021b Monographie D X X X

Nadig 2021 Online-Ressource D X X X

Fischer-Tahir 2021 Monographie D X X X

*BMAS 2021 Monographie D X X

Houtenville et al. 2021 Buchbeitrag USA X

Kuehn et al. 2021 Monographie USA X

*Aktion Mensch 2022 Monographie D X X

Friedrich 2022 Monographie D X

Rausch-Berhie & Weller 2022 Buchbeitrag D X X

Crudden & Steverson 2022 Journalartikel USA X X X

* zusätzlich zur Datenbankrecherche gefundene Titel

Die ausgewählten Studien basieren auf unterschiedlichen Daten, und zwar sowohl 
hinsichtlich der Frage nach der Art der Daten als auch, ob es sich dabei um Indivi-
dual- oder Betriebsdaten handelt. Mehr als die Hälft e der Studien basiert auf quanti-
tativen oder qualitativen Individualdaten. Betriebsdaten hingegen werden ausschließ-
lich in quantitativen Studien berücksichtigt (Metzler et al., 2017; Metzler et al., 2020; 
Aktion Mensch, 2022; Rausch-Berhie & Weller, 2022). Nur im Inklusionsbarome-
ter Arbeit (Aktion Mensch, 2022) werden sowohl betriebliche als auch individuel-
le Daten analysiert. Zwei Studien analysieren weder Individual- noch Betriebsdaten, 
sondern beruhen auf Interviews mit Expert/innen (Maia & Nierling, 2018; Weller et 
al., 2021b). Es kann davon ausgegangen werden, dass weder durch Individual- noch 
durch Betriebsdaten die Gruppe MmB vollumfänglich erfasst wird. So sind Beein-
trächtigungen einzelner Beschäft igter den Personalverantwortlichen oder Leitungen 
nicht zwangsläufi g bekannt und fl ießen somit nicht in die Datenerhebung ein (ex-
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emplarisch: Metzler et al., 2020; Samray & Weller, 2021). Weiterhin wird die Grup-
pe der Auszubildenden- bzw. Beschäft igten mit Behinderung in den Studien unter-
schiedlich operationalisiert. Erhebungen, die in Deutschland durchgeführt werden, 
stützen sich zumeist auf das Vorhandensein eines amtlich anerkannten Grades der 
Behinderung (GdB). Allerdings lassen sich nicht alle MmB ihre Beeinträchtigung 
auch amtlich anerkennen und werden entsprechend statistisch nicht als solche ge-
führt. (vgl. ausführlich: Samray & Weller, 2021) Umfassender und diff erenzierter 
wird die Beschäft igtengruppe MmB im American Community Survey (ACS) erfasst. 
Dieser repräsentative Datensatz wird regelmäßig vom U.S. Census Bureau erhoben 
und ist teilweise frei zugänglich. MmB werden hier durch sechs Fragen zu möglichen 
Funktions- und Aktivitätseinschränkungen identifi ziert. Zugleich dienen diese Fra-
gen als statistisches Unterscheidungsmerkmal für verschiedene Arten von Behinde-
rung. Weiterhin basieren sieben der ausgewählten 19 Studien zumindest teilweise auf 
Sekundärdatenanalysen, insbesondere amtlichen Statistiken (Aktion Mensch, 2022; 
BMAS, 2021; Crudden et al., 2018 Friedrich, 2022; Houtenville et al., 2021; Rausch-
Berhie & Weller, 2022; Weller et al., 2021a).

Alle Studien zu sehbeeinträchtigten oder blinden Menschen basieren auf Indivi-
dualdaten, wobei es sich sowohl um qualitative (Capovilla & Zimmermann, 2020; 
Crudden & Steverson, 2018; Fischer-Tahir, 2021; Nadig, 2021; Weller et al., 2021b) 
als auch quantitative Daten (Nadig, 2021; Weber & Winger, 2019) handelt. Anzu-
merken ist, dass diese Daten aufgrund der Samplingverfahren und/oder Fallzah-
len nicht repräsentativ sind. Generell gibt es in Deutschland keine Datenerhebung, 
die unter Berücksichtigung der Art der Beeinträchtigung die Erwerbssituation von 
MmB sowohl tiefergehend als auch repräsentativ abbildet (z. B. Nadig, 2021; Samray 
& Weller, 2021).



Inklusive Berufsausbildung und Beschäft igung durch Digitalisierung?

143

Tabelle 2: Methodische Systematisierung der ausgewählten Studien
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Metzler et al., 2017 X X
Online-Befragung: 1.385 

Interviews: 17 
Gruppendiskussion: 36 

Ripat & Woodgate, 2017 X X 20

Crudden, Giesen & Zhen, 2018 X X X 14.229

Maia & Nierling, 2018 X 9

McDonnall & Antonelli, 2019 X X 388

Weber & Winger, 2019 X X 307

Capovilla & Zimmermann, 2020 X X 1

Metzler et al., 2020 X X 1.226

Weller et al., 2021a X X X 1.010

Weller et al., 2021b X X X Literaturanalyse, 
Interviews: 3

Nadig, 2021 X X 402

Fischer-Tahir, 2021 X X 26

BMAS, 2021 X X X
*repräsentative 

Bevölkerungsbefragungen & 
amtliche Statistiken

Houtenville et al., 2021 X X X 5.543.172 

Kuehn et al., 2021 X X 8

Aktion Mensch, 2022 X X X X X
Unternehmen 500
Beschäftigte: 800 

*amtliche Statistiken

Friedrich, 2022 X X X *amtliche Statistiken

Rausch-Berhie & Weller, 2022 X X X 4.100

Crudden & Steverson, 2022 X X 11

* N=in Abhängigkeit vom Primärdatenmaterial

2.3  Kategorisierung technologiebezogener Publikationen

Digitalisierung im Bereich der Bildung und Beschäft igung von Menschen mit Be-
hinderung ist ein weites Feld. Dreh- und Angelpunkt sind Technologien, die sich 
z. B. hinsichtlich des Anwendungsbereiches voneinander unterscheiden lassen. Ver-
einfacht lässt sich eine Unterteilung in digitale Anwendungen für die Verwaltung in 
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Organisationen und in technologiebezogene Hilfsmittel für MmB vornehmen, mit-
hilfe derer Beeinträchtigungen ausgeglichen werden können. Explizit mit der Re-
gulierung des Einsatzes von Technologien haben sich nur Weller et al. (2021b) in 
ihrer Bestandsaufnahme politischer, rechtlicher und ethischer Rahmenbedingungen 
in Deutschland und Maia und Nierling (2018) in einer europäischen Studie befasst. 

Ein Teil der technologiebezogenen Literatur aus der Recherche befasst sich mit 
digitalen Anwendungen in sozialen Organisationen, wie etwa Rehabilitationseinrich-
tungen. Untersucht wird beispielsweise der Einsatz von Social Media bei der Stellen-
suche (Garcia et al., 2016; Ipsen & Goe, 2018) oder der Einsatz von technikbasier-
ten Kommunikationsmitteln zwischen beeinträchtigten Personen und Fachkräft en 
der Rehabilitation (Heman et al., 2022; Leonet & Orcasitas-Vicandi, 2021). Weiterhin 
werden in einigen Publikationen computergestützte Technologien oder Soft waresys-
teme zur Organisation von Berufsberatung, Rehabilitation und der Vermittlung von 
Arbeitssuchenden mit Behinderung durch Akteur:innen des VR-Systems (Gorokhov 
et al., 2017; Michelsen et al., 2020; Migliore et al., 2022; Truthan & Field, 2014) vor-
gestellt und untersucht. Mehrere Publikationen befassen sich mit der Implementie-
rung assistiver Technologien in Bildungs- oder Rehabilitationseinrichtungen (Har-
tung-Ziehlke, 2020; Kähler et al., 2021; Leonet & Orcasitas-Vicandi, 2021; Michelsen 
et al., 2020). In diesem Kontext sind auch Fortbildungen für pädagogische Fachkräf-
te (Ben Amor et al., 2020; Eggert & Jochim, 2019) und weitere Fachkräft e im Feld 
berufl icher Rehabilitation (Bishop et al., 2022) von Bedeutung. 

MmB können technologiebasierte Hilfsmittel zur Stärkung ihrer Teilhabe nut-
zen. Hierbei kann es sich beispielsweise um Standardsoft ware – wie spezielle Tools 
der Microsoft -Programme (exemplarisch: Fischer-Tahir, 2021) – handeln oder um 
spezielle Technologien, wie etwa Screenreader. Bei diesen Anwendungen und Hilfs-
mitteln spricht man von assistiven Technologien (auch: Unterstützungstechnolo-
gien, technologische Hilfsmittel). Hierbei handelt es sich um einen Sammelbegriff , 
der technische Lösungen umfasst, die bestimmte Beeinträchtigungen (geistig, senso-
risch, motorisch oder psychisch) ausgleichen. Solche Hilfsmittel zielen insbesondere 
auf die Unterstützung von MmB zur eigenständigen Lebensführung und einer Parti-
zipation in verschiedenen Gesellschaft sbereichen (Arbeit, Bildung, …) ab. 

Es sind mit einer Anzahl von 72 sehr viele Publikationen in den Rechercheer-
gebnissen, bei denen es im Kontext von Berufsbildung und Beschäft igung um die 
Entwicklung, Erprobung und Evaluierung jeweils spezifi scher Technologien für 
Menschen mit bestimmten Arten von Beeinträchtigungen geht. Für diese Wirksam-
keitsstudien wurde im Screeningprozess eine eigene Kategorie gebildet, da sie inhalt-
lich nicht den Kern des Th emas des Reviews treff en, aber aufgrund ihrer Quanti-
tät von Relevanz für den Reviewprozess sowie das Feld sind. Da der thematische 
Fokus dieses Beitrages nicht auf der Beschreibung einzelner assistiver Technologien, 
deren Bewertung oder Vergleich liegt, wird im Folgenden nur näher auf wesentli-
che Merkmale der elf Literaturanalysen, die aus der Datenbankrecherche hervorgin-
gen, eingegangen (Tabelle 3). Jedes dieser Reviews behandelt die Nutzung speziel-
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ler Technologien und/oder den unspezifi schen Technologieeinsatz durch Menschen 
mit einer bestimmten Art von Beeinträchtigung in der berufl ichen Bildung (Campa-
naro et al., 2021; Liu et al., 2019; Stauch, 2018; Wicker et al., 2022; Zhou et al., 2022) 
oder im Kontext von Beschäft igung (Anderson et al., 2017; Damianidou et al., 2019; 
Munandar et al., 2020; Walker et al., 2019; Walsh et al., 2017; Wong et al., 2021). Mit 
Ausnahme der Monografi en von Liu et al. (2019) und Stauch (2018) handelt es sich 
bei allen Reviews um Publikationen, die in internationalen Fachzeitschrift en veröf-
fentlicht wurden. Mehr als die Hälft e der Reviews befasst sich mit der Beeinträchti-
gungsart Autismus-Spektrum-Störung. 

Tabelle 3: Reviews zu Wirksamkeitsstudien

Autor/innen Jahr Dokumententyp

Art der Behinderung Bereich
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Anderson et al. 2017 Zeitschriftenaufsatz X X 18

Walsh et al. 2017 Zeitschriftenaufsatz X X 18

Stauch 2018 Monographie X X 24

Damianidou et al. 2019 Zeitschriftenaufsatz X X 41

Liu et al. 2019 Monographie X X 5

Walker et al. 2019 Zeitschriftenaufsatz X X 18

Munandar et al. 2020 Zeitschriftenaufsatz X X 18

Campanaro et al. 2021 Zeitschriftenaufsatz X X 50

Wong et al. 2021 Zeitschriftenaufsatz X X 52

Wicker et al. 2022 Zeitschriftenaufsatz X X 60

Zhou et al. 2022 Zeitschriftenaufsatz X X 16

Die Anzahl ausgewählter Studien in diesen Forschungssynthesen liegt jeweils zwi-
schen 5 (Liu et al., 2019) und 60 (Wicker et al., 2022) und unterscheidet sich so-
mit erheblich voneinander. Inhaltlich zeigen die Reviews auf, dass es zur Kompensa-
tion der verschiedenen Beeinträchtigungsarten jeweils spezifi scher unterschiedlicher 
Hilfsmittel bedarf. Beispielsweise werden häufi g videogestützte Verfahren angewandt, 
um Menschen mit einer Autismus-Spektrum-Störung u. a. ein sicheres Auft reten 
in sozialen Situationen, wie etwa Bewerbungsgesprächen, zu vermitteln. Für Men-
schen mit einer Lernbehinderung werden verstärkt mobile Geräte, z. B. Tablets mit 
speziell entwickelten Apps oder In-Ear-Phones, zur unterstützenden Begleitung bei 
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der Durchführung von Arbeitsabläufen eingesetzt. Weller et al. (2021b) empfehlen, 
MmB als Nutzer: innen „bei der Entscheidung, welche Maßnahmen zur verbesser-
ten Teilhabe umgesetzt werden“ (Weller et al., 2021b, S. 230; vgl. auch: Fischer-Tahir, 
2021) teilhaben zu lassen sowie als fachliche Expert:innen stärker als bislang an der 
Entwicklung von Technologien einzubeziehen (Weller et al., 2021b, vgl. auch: Kang 
& Chang, 2019; Kohlhoff  et al., 2021, S. 200).

Die Frage, inwiefern technologiebezogene Hilfsmittel überhaupt zur Inklu-
sion von MmB beitragen können, wird wissenschaft lich durchaus kontrovers disku-
tiert. Am Beispiel von Sinnes- bzw. Sehbeeinträchtigungen werden unterschiedliche 
Standpunkte deutlich. Für diese Zielgruppe sind solche Technologien von beson-
derer Bedeutung, die einer Anwendung von PC-Programmen dienen, wie etwa der 
Texterkennung und Texterstellung. Bei solchen Hilfsmitteln handelt es sich z. B. um 
Screenreader, Bildschirmlesegeräte, Braillezeile, Vergrößerungssoft ware, Sprachaus-
gabe oder Sprachsteuerung (Capovilla & Zimmermann, 2020; Fischer-Tahir, 2021; 
Nadig, 2021, Weller et al., 2021b). Weller et al. (2021b) erkennen für Menschen mit 
bestimmten Arten von Behinderungen, insbesondere mit Sinnesbehinderungen, 
positive Eff ekte der Digitalisierung. So können digitale Medien in Aus- und Wei-
terbildung gewinnbringend genutzt werden und technologiebasierte Hilfsmittel neue 
Tätigkeitsfelder für diese Zielgruppe eröff nen. Capovilla und Zimmermann (2020) 
hingegen räumen zwar ein, dass Technologien und Digitalisierung für einen Teil der 
sehbeeinträchtigten Menschen eine durchaus starke inklusive Wirkung haben, jedoch 
„für den Großteil sehbeeinträchtigter Menschen die Chancen auf dem Arbeitsmarkt 
nicht verbessert haben, sondern ganz im Gegenteil eine zusätzliche, notwendige Be-
dingung darstellen, um überhaupt Zugang zu erlangen“ (Capovilla & Zimmermann, 
2020, S.  25). Fischer-Tahir (2021) wiederum kommt zu dem Schluss, dass Digitali-
sierung „gleichzeitig enthindernd und behindernd“ wirkt. Inklusivität erfordert ent-
sprechende Kompetenzen und Zugang zu Hilfsmitteln auf Seiten der Nutzer: innen. 
„Andererseits führen Wettbewerb und Profi tlogik zu mehr Exklusion.“ (Capovilla & 
Zimmermann, 2020, S. 127)

3.  Strukturdaten zur Ausbildung und Beschäft igung von MmB 

Im Zuge zunehmender Digitalisierung verändern sich gesellschaft liche und wirt-
schaft liche Strukturen, die rahmengebend für die Ausbildung und Beschäft igung 
(nicht nur) von MmB sind. Berufsbildungsangebote und berufsfachlich strukturier-
te Arbeitsmärkte sind von jeher wechselseitig aufeinander bezogen, so dass der digi-
talisierungsbezogene Wandel zu Anpassungsprozessen, insbesondere von Seiten des 
Bildungsbereiches, führt. Vorangestellt werden grundlegende Daten im Kontext der 
Ausbildung und Beschäft igung von MmB.
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3.1 Ausbildungs- und Beschäft igungsquoten von MmB

Zwar fasst der dritte Teilhabebericht der Bundesregierung (BMAS, 2022) zusammen: 
„Berufl iche Bildung von Menschen mit Behinderung fi ndet auf Basis unterschiedli-
cher gesetzlicher Grundlagen auf verschiedenen Niveaustufen sowie an unterschied-
lichen Lernorten statt.“ (BMAS, 2022, S. 154). Berichtet werden jedoch beinahe aus-
schließlich Ausbildungsmöglichkeiten im dualen Ausbildungssystem. 

Für das Absolvieren regulärer dualer Berufsausbildungen gibt es für MmB beson-
dere gesetzlich verankerte Möglichkeiten. So können sie beispielsweise einen Nach-
teilsausgleich bei den zuständigen Stellen beantragen. Diese einzelfallbezogenen Aus-
gleiche können Anpassungen zeitlicher, räumlicher oder inhaltlicher Natur sein oder 
auch personelle oder technische Unterstützung umfassen. Spezielle Ausbildungsre-
gelungen zuständiger Stellen nach § 66 BBiG bzw. § 42p HwO ermöglichen es wei-
terhin, dass auch Jugendliche mit Behinderungen, deren Art oder Schwere das Ab-
solvieren einer regulären dualen Ausbildung unmöglich machen, eine ausschließlich 
für diese Zielgruppe zugängliche Ausbildung absolvieren können. Bei diesen Fach-
praktikerberufen handelt es sich um spezielle Ausbildungsgänge, die zumeist außer-
betrieblich in Berufsbildungswerken (BBW) oder vergleichbaren Institutionen der 
Rehabilitation durchlaufen werden (vgl. BMAS,  2022, S.  154 f.). Im US-amerikani-
schen Raum sind spezielle Ausbildungsprogramme für Jugendliche mit Behinderung 
mit dem Vocational-Rehabilitation-System verzahnt und haben typischerweise eine 
durchschnittliche Dauer von weniger als drei Jahren (Kuehn et al., 2021). Kuehn et 
al. (2021) machen auf limitierte Analysemöglichkeiten aufmerksam, da Auszubilden-
de mit festgestellter Behinderung erst seit wenigen Jahren statistisch erfasst und so-
mit als Berechnungsgröße identifi zierbar werden. Auch in Deutschland ist die Sta-
tistik zur Berufsausbildung von MmB so lückenhaft , dass keine Ausbildungsquote 
dieser Personengruppe berechnet werden kann. Um die Ausbildungssituation von 
MmB im dualen Ausbildungssystem belastbar zu erfassen, sind abseits der Berufs-
bildungsstatistik weitere Stichprobenerhebungen notwendig (Friedrich, 2022). Im 
Datenreport zum Berufsbildungsbericht 2022 heißt es hierzu:

„Die Datenlage ist mit Blick auf die berufl iche Bildung behinderter Menschen 
grundsätzlich schwierig. Da das Merkmal „Behinderung“ in der Berufsbil-
dungsstatistik nicht erfasst wird, liegen nur Zahlen zu behinderten Menschen 
vor, die in ausschließlich für behinderte Menschen zugänglichen Fachprak-
tikerberufen (nach § 66 BBiG/§ 42r HwO) ausgebildet werden.“ (Friedrich, 
2022, S. 67)

Im Berichtsjahr 2020 lag die Anzahl neu abgeschlossener Ausbildungsverträge in 
diesen Berufen in Deutschland bei 7.743, was einem Anteil von 1,7 Prozent an al-
len neu abgeschlossenen dualen Ausbildungsverträgen entsprach. (Friedrich, 2022, 
S.  115) Die Identifi kation von Auszubildenden mit einer Beeinträchtigung, die in 
einem regulären dualen Ausbildungsverhältnis stehen, ist nur für die Teilgruppe mit 
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anerkannter Schwerbehinderung möglich. Auf Grundlage der Berufsbildungsstatistik 
und Daten der Bundesagentur für Arbeit berechnete prognos für den dritten Teilha-
bebericht, dass im Jahr 2017 ein Anteil von 1,7 Prozent (21.957) an allen Auszubil-
denden eine Behinderung hatte. Eine anerkannte Schwerbehinderung hatte ein An-
teil von 0,66 Prozent (7.548) an allen Auszubildenden, die in Betrieben mit mehr als 
20 Arbeitsplätzen beschäft igt wurden (vgl. BMAS, 2022, S. 158).

Im IW Personalpanel 2015 wurden Personalverantwortliche (n=383) aus Unter-
nehmen, die zum Befragungszeitpunkt oder in den letzten fünf Jahren davor Men-
schen mit Behinderung ausgebildet haben, um Angaben zur Art der Ausbildung 
gebeten. Ein Anteil von 88,5 Prozent der befragten Unternehmen bildet MmB in 
mindestens dreijährigen Ausbildungsberufen aus. In zweijährigen Ausbildungsberu-
fen bildet etwa jedes fünft e (21,1 %) und in Fachpraktikerberufen nach § 66 BBiG 
oder § 42r HwO bildet etwas weniger als jedes zehnte (9 %) der befragten Unterneh-
men MmB aus. Es ist demnach nicht unüblich, dass sich Betriebe an mehr als einer 
Ausbildungsmöglichkeit für MmB beteiligen. (Metzler et al., 2017, S. 29)

Hinsichtlich des Erreichens von Berufsabschlussniveaus zeigen sich Unterschiede 
zwischen MmB und MoB. Auf Basis der Daten des Mikrozensus berechnete Prognos 
für den Teilhabebericht die Qualifi kationsstruktur anhand des höchsten berufsqua-
lifi zierenden Abschlusses von Menschen mit Beeinträchtigung zwischen 30 und 64 
Jahren in Deutschland im Jahr 2017 und verglichen diese Werte mit denen der Men-
schen ohne Beeinträchtigung. (BMAS, 2022, S. 171 f.)

Tabelle 4: Vergleich der Qualifi kationsstruktur von MmB und MoB, Angaben in % (Daten: 
Mikrozensus, Berechnung: prognos)

MmB MoB

Ohne berufl ichen Abschluss 20,5 15,0

Mittlerer berufl icher Abschluss, z. B. schulischer oder dualer Berufsabschluss 63,7 55,5

Meister, Techniker, Fachschule 5,5 6,2

Akademischer Abschluss, d. h. Fachhochschul-, Hochschulabschluss oder 
Promotion

10,3 23,3

In Tabelle 4 wird deutlich, dass die Anteile von MmB, die im Jahr 2017 keinen be-
rufl ichen Abschluss oder einen mittleren berufl ichen Abschluss haben, größer sind 
als die Anteile der MoB, die sich in derselben formalen Qualifi kationsstufe befi n-
den. Über einen akademischen Abschluss verfügt etwa jeder zehnte MmB (10,3 %), 
wohingegen mehr als jeder fünft e MoB (23,3 %) einen Hochschulabschluss erreicht. 
Im Bereich der Fortbildungsabschlüsse zeigen sich keine statistisch relevanten Unter-
schiede (BMAS, 2022, S. 171 f.). Die Berechnungen von Houtenville et al. (2021) füh-
ren für den US-amerikanischen Raum zu ähnlichen Unterschieden der berufl ichen 
Bildungsabschlussniveaus von MmB und MoB. Zugleich zeigt sich hier, dass die Be-
schäft igungsquoten mit der Höhe des erreichten Qualifi kationsniveaus steigen. „Über 
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den ausbildungsadäquaten Arbeitsmarkteinsatz von Menschen nach Behinderungs-
art sowie die Wahrnehmung ihrer berufl ichen Teilhabe liegen keine aktuellen reprä-
sentativen Studien vor“ (Weller et al., 2021a, S.  2). Kuehn et al. (2021) konstatie-
ren ein ähnliches Datendefi zit zu den Erträgen geförderter Ausbildungsprogramme 
in den USA. 

MmB sind auf dem Arbeitsmarkt aller Ländern, zu denen Studienergebnisse vor-
liegen, in einer deutlich schlechteren Situation als MoB. Dem dritten Teilhabebericht 
der Bundesregierung (BMAS,  2022, S.  215 ff .) ist zu entnehmen, dass die Erwerbs-
tätigenquote im Jahr 2017 für MoB bei 81 Prozent und für MmB bei 53 Prozent 
lag. Im Jahr 2018 war der Anteil von Menschen mit anerkannter Schwerbehinde-
rung, der arbeitslos war, mit 11,2 Prozent fast doppelt so hoch wie die allgemeine 
Arbeitslosenquote von 6,5 Prozent Auch der Anteil arbeitsloser Menschen mit selbst-
eingeschätzter Behinderung war deutlich höher als der Anteil arbeitsloser MoB. Die 
durchschnittliche Dauer der Arbeitslosigkeit von Menschen mit anerkannter Schwer-
behinderung lag mit 51 Wochen zudem deutlich über der Arbeitslosigkeitsdauer 
von Menschen ohne Schwerbehinderung (37 Wochen). Es verwundert daher nicht, 
dass sich „Menschen mit Beeinträchtigung [..] häufi ger große Sorgen (22 %) um 
ihre wirtschaft liche Situation als Menschen ohne Beeinträchtigung (12 %)“ machten 
(BMAS, 2022, S. 215 f.). Aus den Daten des BIBB-Qualifi zierungspanels aus dem Jahr 
2018 geht allerdings weiterhin hervor, dass MmB seltener ihren Arbeitgeber wech-
seln als MoB. So liegt die Betriebszugehörigkeitsdauer der Befragten mit 17 Jahren 
durchschnittlich fünf Jahre über der von MoB (12 Jahre) (Weller et al., 2021a, S. 3). 

In den USA lag die durchschnittliche Beschäft igungsquote der Jahre 2008–2010 
bei Personen im erwerbsfähigen Alter, die eine Beeinträchtigung haben, bei 34,6 
Prozent und somit fast vierzig Prozentpunkte unterhalb der allgemeinen Beschäft i-
gungsquote, wobei es deutliche Unterschiede nach Behinderungsart, Alter, Bildungs-
niveau und Bundesstaat gab. Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen Bil-
dungsniveau und Beschäft igung, d. h. je höher der Bildungsabschluss von MmB 
desto höher ist die Beschäft igungsquote dieser Gruppe. So lag diese Quote bei MmB 
ohne Schulabschluss bei 20 Prozent während MmB mit einem Bachelor-Abschluss 
zu einem Anteil von 53 Prozent in einem Beschäft igungsverhältnis standen (Houten-
ville et al., 2021, S. 17ff ). 

Die Beschäft igungsquote in Kanada lag im Jahr 2014 bei 79 Prozent für MoB und 
49 Prozent für MmB bzw. bei Menschen mit einer „sehr schwerer Behinderung“ bei 
26 Prozent. Für die Altersgruppe der Personen zwischen 24 und 35 Jahren lagen die 
Beschäft igungsquoten unter Einbezug vom Besuch einer Schule jeweils um elf Pro-
zentpunkte (90 % bzw. 60 %) über den allgemeinen Beschäft igungsquoten (Ripat & 
Woodgate, 2017).

Houtenville et al. (2021, S.  20) berechneten, dass in den Jahren 2008 bis 2010 
durchschnittlich ein Anteil von etwa 38 % aller blinder und sehbehinderter MmB in 
den USA erwerbstätig war. Unter allen Erwerbstätigen mit Beeinträchtigungen hat-
te diese Gruppe MmB die zweithöchste Beschäft igungsquote. Warum die Inklusions-
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chancen besonders gut sind, ist nicht geklärt. Die Untersuchung von Crudden et al. 
(2018) zeigte auf, dass sehbeeinträchtigte und blinde Beschäft igte im Vergleich zu 
Arbeitslosen in der Regel durch Technologien sowie durch Beratung und Behand-
lung unterstützt werden. 

Die Ausbildungs- und Beschäft igungsquoten von MmB sind naturgemäß unter-
schiedlich, da Beeinträchtigungen zumeist nicht angeboren sind, sondern erst im 
Verlaufe der Erwerbstätigkeit auft reten. Bei 72 Prozent der an der Nachbefragung 
der BIBB/BAuA-Erwerbstätigenbefragung für das Jahr 2018 Befragten trat die Be-
einträchtigung erst ein, nachdem sie bereits bei ihrem Arbeitgeber angestellt waren 
(Weller et al., 2021a, S. 3). Dies traf auch auf einen Teil der sehbeeinträchtigten oder 
blinden Befragten der qualitativen Studien von Fischer-Tahir (2021) und Crudden 
und Steverson (2022) zu. Eine Weiterbeschäft igung nach Beginn einer schwächer 
werdenden Sehfähigkeit war in diesen Fällen von der eigenen Informationsbereit-
schaft  gegenüber den Arbeitgebenden sowie vom individuellen Engagement zur In-
formationsbeschaff ung und Organisation adäquater Hilfsmittel durch die Beschäft ig-
ten abhängig. Somit wird den Betroff enen eine starke „Eigenverantwortlichkeit“ für 
einen Erhalt oder eben einen Verlust ihres Arbeitsplatzes übertragen (Fischer-Tahir, 
2021; vgl. auch: Crudden & Steverson, 2022).

Bestimmte Teilgruppen der MmB sind sowohl hinsichtlich des Erwerbs eines 
berufsqualifi zierenden Abschlusses als auch einer späteren Erwerbsbeteiligung be-
sonders benachteiligt, und zwar Menschen mit geistigen Beeinträchtigungen, einer 
Lernbeeinträchtigung, einem Migrationshintergrund oder anerkannter Schwerbehin-
derung (vgl. BMAS, 2022, S. 198).

3.2  Digitalisierungsbezogener Wandel von Berufsfeldern und 
Bildungsangeboten 

Aus den Daten Berufsbildungsstatistik für das Jahr 2017 gehen erhebliche Unter-
schiede in der Verteilung nach Ausbildungsbereichen zwischen neu abgeschlossenen 
Ausbildungsverträgen in Fachpraktikerberufen (§ 66 BBiG) und anerkannten Aus-
bildungsberufen (§ 5 BBiG) hervor. Die größten Anteile an Neuabschlüssen sind bei 
beiden Ausbildungsarten in den Ausbildungsbereichen Industrie und Handel sowie 
dem Handwerk zu verzeichnen. Während allerdings ein Anteil von 85,7 Prozent al-
ler Neuabschlüsse in anerkannten Ausbildungsberufen in einen dieser beiden Aus-
bildungsbereiche fällt, ist dieser Anteil mit 69,3 Prozent bei den Neuabschlüssen in 
Fachpraktikerberufen deutlich geringer. Mit jeweils etwas mehr als 15 Prozent ver-
teilen sich die restlichen Neuabschlüsse in Ausbildungen zum/zur Fachpraktiker/in 
nur auf die beiden Bereiche Landwirtschaft  und Hauswirtschaft  – und somit auf sol-
che, in denen nur 2,4 Prozent bzw. 0,5 Prozent der Ausbildungsverträge anerkannter 
Ausbildungsberufe abgeschlossen worden sind. In freien Berufen sowie dem öff ent-
lichen Dienst sind im Jahr 2017 keine Neuabschlüsse in Fachpraktikerausbildungen 
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verzeichnet worden (anerkannte Ausbildungsberufe: 8,3 % bzw. 3,1 %) (BMAS, 2022, 
S.  158ff ). „Die Ausbildung in Berufen für behinderte Menschen führt für einen zu 
großen Teil in sehr enge, geschlechterspezifi sch ausgewählte und eher gering ent-
lohnte Bereiche wie Land- und Hauswirtschaft .“ (BMAS, 2022, S.  209) Auch in der 
US-amerikanischen Studie von Kuehn et al. (2021) zeigen sich Unterschiede in der 
Ausbildung von MmB und MoB hinsichtlich der Verteilung auf Berufsfelder. Mehr 
als die Hälft e der Auszubildenden mit einer Behinderung absolvieren diese im Bau-
gewerbe, was die Autor:innen auf die lange Tradition und den hohen Anteil geför-
derter Ausbildungsprogramme in diesem Sektor zurückführen. Mittlerweile wird 
von staatlichen Stellen vermehrt in den Ausbau geförderter Ausbildungsprogramme 
im IT-Bereich investiert, so dass Auszubildende mit einer festgestellten Behinderung 
(8,7 %) viel häufi ger als Auszubildende ohne Behinderung (0,6 %) in Computer- und 
mathematische Berufen qualifi ziert werden (vgl. Kuehn et al., 2021, S. 33).

Auch in den aktuellen Studien zu sehbeeinträchtigen und blinden Menschen tre-
ten Büro- und IT-Berufe besonders in den Vordergrund (Capovilla & Zimmermann, 
2020; Fischer-Tahir, 2021; Johner-Kobi & Riedi, 2018). Entsprechend ausgestal-
tet sind auch spezielle Bildungsangebote für Sehbeeinträchtigte. So werden etwa an 
der Berufsschule der Deutschen Blindenstudienanstalt e.V. (blista) mit Kaufmann/-
frau für Digitalisierungsmanagement, Kaufmann/-frau für Büromanagement, Kauf-
mann/-frau im E-Commerce sowie Fachinformatiker/-in für Daten- und Prozess-
analyse, Fachinformatiker/-in für Anwendungsentwicklung, Fachinformatiker/-in für 
Systemintegration sechs duale Ausbildungsberufe in den genannten Berufsfeldern 
angeboten (siehe hierzu: Weller et al., 2021b, S. 50). Im Kontext von Rehabilitations-
maßnahmen bewertet Fischer-Tahir (2021) die einseitige Orientierung an den Be-
rufsfeldern Büro und Datenverarbeitung – insbesondere vor dem Hintergrund der 
mehrheitlich höherwertigen Berufsabschlüsse der Sehbeeinträchtigten und Blinden 
innerhalb ihres Interviewsamples – als Risiko für eine Entwertung vorangegangener 
Berufs- und Erwerbsbiographien („Downgrading“) (ähnlich: Crudden & Steverson, 
2022). Capovilla und Zimmermann (2020) geben weiterhin zu bedenken, dass die 
Informatikbranche zwar gegenwärtig gute Perspektiven für eine Erwerbstätigkeit er-
öff net, gerade hier aber Substitutionspotenzial durch technische Neuerungen besteht 
(auch: Weber & Winger, 2019) sowie die Inklusion besonders stark von der Barrie-
refreiheit digitaler Systeme abhängig ist. Neben den Berufsfeldern selbst wird auch 
kritisiert, dass die Berufswahl der Betroff enen durch das fachlich eng zugeschnitte-
ne Bildungsangebot fremdbestimmt wird, bzw. über das Angebot der Zugang zu be-
stimmten Berufsfeldern gesteuert i.S. einer Lenkung in bestimmte Berufsfelder durch 
Dritte vorgenommen wird (insb. Capovilla & Zimmermann, 2020; Fischer-Tahir, 
2021). 
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4.  Einfl uss der Digitalisierung auf die Beschäft igungs- und 
Ausbildungsaktivität von Unternehmen

Im Folgenden werden allgemeine Einfl ussfaktoren für die betriebliche Entscheidung 
zur Ausbildung und Beschäft igung von MmB dargestellt. Daran anknüpfend wird 
auf exemplarische Implikationen der Digitalisierung auf das betriebliche Einstel-
lungsverhalten und Bewerbungsverfahren sowie daraus folgende Auswirkungen für 
MmB aufmerksam gemacht.

4.1  Merkmale ausbildungs- und beschäft igungsaktiver Betriebe 

Im Inklusionsbarometer 2022 wird die konjunkturelle Entwicklung als Hauptein-
fl ussfaktor auf das betriebliche Einstellungsverhalten ausgemacht und arbeitsmarkt-
politische Forderungen zur Abfederung dieses Eff ektes gestellt. Vorgeschlagen wird 
insbesondere eine Weiterentwicklung vorhandener Instrumente i. S. einer Erhö-
hung der Ausgleichsabgabe bei gleichzeitiger Erhöhung von Investitionen zur Teilha-
be, wie z. B. dem Eingliederungszuschuss, sowie mehr „fi nanzielle Unterstützung der 
Unternehmen bei der Schaff ung von physischer und digitaler Barrierefreiheit“. (Ak-
tion Mensch, 2022, S.  73) Explizit wird zudem auf die Berücksichtigung möglicher 
Einfl usspotenziale der Digitalisierung auf die Arbeitsmarktinklusion aufmerksam ge-
macht (Aktion Mensch, 2022, S. 41).

Eine studienübergreifende Feststellung ist, dass die Unternehmensgröße ein zen-
traler Einfl ussfaktor für die Ausbildung und Beschäft igung von MmB ist (Aktion 
Mensch, 2022; McDonnall & Antonelli 2019; Metzler et al., 2017; Metzler et al., 2020; 
Rausch-Berhie & Weller, 2022) So sind auf dem ersten Arbeitsmarkt in Deutschland 
mehr als 60 Prozent (etwa 715.000) der erwerbstätigen Schwerbehinderten in gro-
ßen Unternehmen ab 500 Mitarbeitenden beschäft igt (Aktion Mensch, 2022). Diese 
verfügen i.d.R. nicht nur über mehr Ressourcen, sondern können durch eine Vielfalt 
an Unternehmensbereichen die Einsatzbereiche von Auszubildende mit Behinderung 
entsprechend ihrer Bedürfnisse anpassen. Die betriebliche Integration gelingt ihnen 
somit einfacher als kleinen Unternehmen (vgl. für den Bereich der Ausbildung: Ku-
ehn et al., 2021). 

Metzler et al. (2017, S. 43) stellen fest, dass sich der Einfl uss der Unternehmens-
größe auf die Wahrscheinlichkeit MmB auszubilden deutlich abschwächt, wenn man 
das Vorhandensein von Erfahrungen mit der Beschäft igung von MmB in die Re-
gressionsanalyse einbezieht. Arbeitgebende ohne Erfahrung mit der Ausbildung von 
MmB überschätzen häufi g die damit verbundenen „Kosten der betrieblichen Betreu-
ung dieser Auszubildenden in Form der Personalkosten, unterschätzen jedoch die 
Integrationskosten, die sich in Vorbehalten äußern können, die Kunden und Kol-
legen gegenüber der Ausbildung und Beschäft igung von Menschen mit Behinde-
rung haben“ (Metzler et al., 2017, S.  69; vgl. auch: Kuehn et al., 2021). Interview-
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te Expert:innen der Studie von Kuehn et al. (2021) berichten von Beispielen für 
technikbasierte Aufwendungen, die die Integration in betriebliche Abläufe verbes-
sern können. Kostengünstig ist beispielsweise die Unterstützung durch virtuelle an-
statt persönliche Jobcoaches oder die Nutzung digitaler Übersetzungsanwendungen 
für Gebärdensprache. Auch Ausnahmen in den Produktionsrichtlinien, z. B. Nutzung 
des Smartphones als textbasierte Kommunikationsmöglichkeit für Auszubildende 
mit Hörproblemen, stellen einfache Mittel einer stärkeren Inklusion dar. 

Die Wahrscheinlichkeit, dass ein Betrieb Auszubildende mit Behinderung be-
schäft igt, steigt zudem, wenn ein Betriebsrat vorhanden ist, die Besetzung off ener 
Stellen große Probleme bereitet oder ein unternehmenskulturelles Interesse an Viel-
falt besteht (Metzler et al., 2017; Metzler et al., 2020). Weiterhin gibt es positive Ein-
fl ussfaktoren, die in Studien jedoch nur für die Ausbildung oder nur für die Beschäf-
tigung von MmB nachgewiesen wurden. Gemäß den Daten des IW Personalpanels 
steigt beispielsweise die Wahrscheinlichkeit einer Ausbildung von MmB bei zuneh-
mendem Anteil Auszubildender an allen Beschäft igten oder wenn im Unternehmen 
bereits sozial benachteiligte Jugendliche ausgebildet werden (Metzler et al., 2017). 
Auch die Steigerung der Attraktivität der Unternehmen, d. h. die Imagepfl ege, wurde 
nur für den Ausbildungsbereich als positiver Einfl ussfaktor in den Studien benannt 
(Metzler et al., 2017). Hochsignifi kanten Einfl uss auf 5-Prozent-Niveau auf die Be-
schäft igung von MmB haben etwa eine Ausbildungsaktivität in den letzten fünf Jah-
ren oder die Einstellung von Menschen mit Migrationshintergrund (Metzler et al., 
2020). 

Metzler et al. (2020) und Rausch-Berhie und Weller (2022) haben untersucht, in-
wiefern betriebliche Digitalisierungsprozesse mit der Entscheidung zur Ausbildung 
und Beschäft igung von MmB zu tun haben. Empirisch ist Digitalisierung durch ihre 
unscharfe Begriffl  ichkeit ein nur schwierig nachweisbares Phänomen. In beiden Stu-
dien wurde sich dieser Problematik gestellt, indem verschiedene betriebliche Digi-
talisierungsgrade defi niert worden sind. Abhängig davon, wie stark technologische 
bzw. digitale Hilfsmittel oder Maßnahmen genutzt werden – im IW-Report wurden 
acht Optionen abgefragt (Metzler et al., 2020) und im BIBB-Qualifi zierungspanel 
2020 waren es 13 (Rausch-Berhie & Weller, 2022) – ist den befragten Unternehmen 
ein Digitalisierungsgrad zugewiesen worden. Tendenziell weisen größere Unterneh-
men einen höheren Digitalisierungsgrad auf als kleinere. Betriebe des öff entlichen 
Dienstes sind hingegen geringer digitalisiert als solche der Privatwirtschaft . Hier 
sind die Branchen der Informations- und Kommunikationstechnologie (IKT), der 
Automobilindustrie sowie der Elektrotechnik und Maschinenbau führend (Aktion 
Mensch, 2022).

Die Untersuchungen von Metzler et al. (2020) sowie Rausch-Berhie und Weller 
(2022) zeigen einen positiven Zusammenhang zwischen dem Digitalisierungsgrad 
eines Unternehmens sowie der Ausbildungs- und Beschäft igungsquote von MmB 
auf. In Betrieben mit hohem Digitalisierungsgrad absolvieren Auszubildende mit 
einer Schwerbehinderung häufi ger ihre Ausbildung als in Betrieben mit mittlerem 
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oder niedrigem Digitalisierungsgrad. Rausch-Berhie und Weller (2022, S.  5) schlie-
ßen aus den Ergebnissen: „Je besser die digitale Ausstattung eines Betriebs, umso 
wahrscheinlicher ist die Ausbildung von Menschen mit Behinderung“. In den Be-
rechnungen des IW Köln bleibt der Digitalisierungsgrad auch dann eine signifi kante 
Einfl ussgröße, wenn hochsignifi kante Variablen wie die Beschäft igung von Menschen 
mit Migrationshintergrund und Ausbildungsaktivität in der Berechnung berücksich-
tigt werden (Metzler et al., 2020).

4.2  Entwicklung von Neueinstellungen infolge digitalisierungsbezogener 
Veränderungen

In der Befragung zum Inklusionsbarometer wurden abhängig Beschäft igte mit einer 
Schwerbehinderung und Vertreter/innen aus Unternehmen, die Schwerbehinder-
te beschäft igen, um eine Einschätzung dazu gebeten, ob Digitalisierung eher eine 
Chance oder ein Risiko für MmB auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt sei. 63 Pro-
zent der befragten Beschäft igten und 78 Prozent der befragten Unternehmen sehen 
die Digitalisierung als Chance. (Aktion Mensch, 2022, S.  52) Die Einschätzungen 
zur Verbesserung der berufl ichen Entwicklungsmöglichkeiten auf dem Arbeits-
markt in Folge der Digitalisierung gehen teilweise stärker auseinander. Eine Verbes-
serung nehmen 37 Prozent der befragten Arbeitnehmer und 23 Prozent der befrag-
ten Unternehmensvertreter/innen wahr. Für 40 Prozent der Arbeitnehmer und 75 
Prozent der Unternehmensvertreter/innen haben sich diese Möglichkeiten auf dem 
Arbeitsmarkt jedoch weder verbessert noch verschlechtert. (Aktion Mensch, 2022, 
S. 54)

Auch hinsichtlich der Frage, wie sich Digitalisierung auf die konkrete betriebliche 
Inklusion von Menschen mit Behinderung auswirkt, äußern sich die in den Studien 
befragten Betriebsvertreter/innen tendenziell positiv. (z. B. Aktion Mensch, 2022; 
Metzler et al., 2020) So sahen 2019 fast 30 Prozent der Befragten des IW Personalpa-
nels neue Chancen für die Beschäft igung von MmB in ihrem Unternehmen, wobei 
es Unterschiede hinsichtlich der Unternehmensgröße gibt. So fanden fast 45 Prozent 
der Befragten aus Unternehmen ab einer Beschäft igtenanzahl von 250 diese Frage-
stellung zutreff end oder eher zutreff end. (Metzler et al., 2020, S.  13) Dementgegen 
stehen die Ergebnisse des Inklusionsbarometers 2022 zur Neueinstellung von MmB 
in Folge von Digitalisierung. Im Jahr 2017 lag der Anteil der Unternehmen, die die-
se Frage bejahen konnten, bei gerade einmal 3 Prozent (Aktion Mensch, 2022, S. 53). 
Gefragt nach den Einstellungsplanungen der nächsten zwei Jahre gaben 11 Prozent 
der Personalverantwortlichen an, dass sie mehr MmB neu einstellen möchten. We-
niger Schwerbehinderte einzustellen planen nur 4 Prozent der Befragten. Auch hier 
zeigt sich erneut der Einfl uss der Unternehmensgröße: So gaben 23 Prozent der Be-
fragten aus Unternehmen ab 500 Mitarbeitenden an, dass sie mehr MmB einstellen 
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möchten, kein Unternehmen dieser Größenordnung möchte Neueinstellungen von 
MmB verringern (Aktion Mensch, 2022, S. 31).

4.3  Digitalisierte Elemente in Personalauswahlverfahren 

Ein Viertel (25,8 %) aller deutschen Unternehmen besetzte 2022 keine oder nicht alle 
Pfl ichtarbeitsplätze für Behinderte und war somit zur Zahlung einer Ausgleichsab-
gabe verpfl ichtet (Aktion Mensch, 2022). Eine Schwierigkeit bei der Rekrutierung 
von MmB für eine Ausbildung oder Beschäft igung stellt der fehlende Kontakt von 
Betrieben zu dieser Erwerbspersonengruppe dar. Nur ein Anteil von insgesamt 44 
Prozent aller im IW Personalpanel 2019 befragten Unternehmen gibt an, über aus-
reichend Informationen zur Gewinnung von MmB für eine Beschäft igung zu verfü-
gen. (Metzler et al., 2020, S. 16 ff .) Dieses Ergebnis trifft   ebenfalls für den Bereich der 
Ausbildung zu (Metzler et al., 2017). Ein ähnlicher Befund wird von McDonnall und 
Antonelli (2019) in ihrer Unternehmensbefragung auch für den US-amerikanischen 
Raum herausgearbeitet. Kernergebnis dieser Untersuchung ist, dass der Eingang 
einer Bewerbung die Grundvoraussetzung für eine Einstellung darstellt. Im Wider-
spruch hierzu steht, dass ein großer Anteil der Unternehmen ihre Bewerbungsver-
fahren über Online-Portale steuert, diese aber nicht barrierefrei gestaltet. Für die 
Gruppe sehbeeinträchtigter und blinder Menschen beispielsweise entsteht hierdurch 
eine eigentlich vermeidbare Hürde im Bewerbungsprozess, die den Charakter eines 
Ausschlusskriteriums haben kann (Capovilla & Zimmermann, 2020; Fischer-Tahir, 
2021; auch: Aktion Mensch, 2022).

„Dies zeigt sich bereits im Bewerbungsprozess selbst, in dem mittlerweile ge-
fühlt alle öff entlichen Einrichtungen und Unternehmen über einzigartig indi-
viduelle und imposant komplexe Bewerbungsportale verfügen, die mit ihrer 
zugangsbeschränkenden Wirkung Barriere und Botschaft  zugleich sind.“ (Ca-
povilla & Zimmermann, 2020, S. 24)

Diese Th ese wird durch den Befund des IW Personalpanels gestützt, dass mit einem 
Anteil von 33,5 Prozent nur etwa jedes dritte befragte Unternehmen bei der Ein-
führung neuer Soft ware auf Barrierefreiheit achtet. Ab einer Unternehmensgröße 
von 250 Mitarbeitenden sind es immerhin mehr als die Hälft e (56 %) (Metzler et 
al., 2020). Eine von Weller et al. (2021b, S.  48) interviewte Person machte darüber 
hinaus auf ein Diskriminierungspotenzial durch Algorithmen in KI-gesteuerten Be-
werbungsprozessen aufmerksam, welches entstünde, wenn MmB in den Trainings-
daten während der Gestaltung der Systeme unberücksichtigt blieben. 
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5.  Beschaff ung und Anwendung assistiver Hilfsmittel 

In einer zunehmend digitalisierten Welt stellt die Nutzung assistiver Technologie in 
der betrieblichen Ausbildung und Beschäft igung von MmB ein zentrales Element 
dar. Im Folgenden geht es daher insbesondere um die Verbreitung und Nutzung 
technologiebasierter Instrumente zur Unterstützung von MmB in Unternehmen. 
Hieran anschließend werden digitalisierungsbezogene Einfl üsse auf Weiterbildungs-
bedarfe und -angebote analysiert. Weiterhin wird der Prozess der Arbeitsplatzaus-
stattung untersucht, wobei insbesondere auf Erfahrungen von sehbeeinträchtigten 
und blinden MmB zurückgegriff en wird.

5.1  Nutzung technologiebezogener Hilfsmittel

Auf Basis von Daten des BIBB-Qualifi zierungspanels 2020 untersuchten Rausch-
Berhie und Weller (2022) den Einsatz digitaler Technologien zum Zwecke der In-
klusionsförderung in Ausbildungsbetrieben, die Menschen mit einer Schwerbehin-
derung ausbilden. Digitale Technologien wurden in der Erhebung durch die Items 
„barrierefreie Soft ware“, „sonstige unterstützende digitale Technologien bzw. As-
sistenzsysteme1“ sowie „barrierefreie Lernmedien“ abgedeckt. Barrierefreie Soft -
ware setzt ein Anteil von 34 Prozent der Ausbildungsbetriebe, die Auszubilden-
de mit Schwerbehinderung beschäft igen, ein, wohingegen dies nur bei einem Anteil 
von 8 Prozent der Betriebe ohne Auszubildende mit Schwerbehinderung. Ähnliches 
zeigt sich beim Einsatz sonstiger unterstützender digitaler Technologien bzw. Assis-
tenzsysteme. Mit einem Anteil von 47 Prozent nutzt fast die Hälft e der Betriebe mit 
schwerbehinderten Auszubildenden solche Hilfsmittel, wohingegen nur ein Anteil 
von 19 Prozent der Ausbildungsbetriebe ohne diese Ausbildungsgruppe solche vor-
hält. Auch zeigen die deskriptiven Ergebnisse, dass mit steigendem Digitalisierungs-
grad auch die Nutzung assistiver Technologien der Ausbildungsbetriebe erheblich 
zunimmt (Rausch-Berhie & Weller, 2022).

Aus den Daten des IW Personalpanels geht hervor, dass mit 20,2 Prozent etwa 
jedes fünft e der befragten Unternehmen gezielt digitale Technologien einsetzt, um 
MmB bei der Bewältigung ihrer Arbeitsaufgaben zu unterstützen. Ab einer Betriebs-
größe von 250 Mitarbeitenden bejaht diese Frage etwa jedes dritte (fast 32 %). (Metz-
ler et al., 2020) Im Inklusionsbarometer Arbeit sind Personalverantwortliche aus 
Betrieben, die Schwerbehinderte beschäft igen, um Angaben dazu gebeten worden, 
welche digitalen Technologien und Hilfsmittel explizit für MmB in ihrem Unterneh-
men genutzt werden. Etwa ein Viertel (23 %) gab an, dass keine der aufgeführten 
Technologien angewandt wird. Am stärksten verbreitet ist die Übernahme bestimm-

1 Das Item „sonstige unterstützende digitale Technologien bzw. Assistenzsysteme“ umfasst auch ty-
pische Hilfsmittel für sehbeeinträchtigte und blinde Menschen, wie etwa Screenreader, Sprachein-
gaben und Vergrößerungssoft ware (Rausch-Berhie & Weller, 2022, S. 3).
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ter Tätigkeiten durch Computer (46 %) und die Nutzung von Trage- und Hebehil-
fen (45 %). Mindestens in einem Drittel der Unternehmen gibt es barrierefreie Soft -
ware (39 %) und/oder Eingabe- und Ausgabehilfen (33 %) (Aktion Mensch, 2022, 
S. 61 f.). Im IW Personalpanel 2019 wurden Vertreter/innen von Betrieben (n=920–
921), die in den letzten fünf Jahren vor dem Befragungszeitpunkt MmB beschäft igt 
haben, noch etwas konkreter als im Inklusionsbarometer danach gefragt, welche di-
gitalen Technologien sie im Kontext der Beschäft igung von MmB für relevant hal-
ten. Für jeweils etwa 60 Prozent der Befragten waren dies insbesondere mobile End-
geräte (62 %) und Online-Kommunikationsdienste (59 %), d. h. Hilfsmittel, die zur 
Arbeit im Home-Offi  ce oder beim mobilen Arbeiten genutzt werden und zugleich 
vergleichsweise kostengünstig zu beschaff en sind. Mehr als die Hälft e der Befragten 
erkennt eine Relevanz in betriebsinterner Verwaltungssoft ware (56 %) sowie digita-
len Weiterbildungsangeboten (55 %). Eher kostspielige Technologien wie neue digi-
tale Vertriebswege (49 %) und neue Produktionstechnologien/Herstellungsverfahren 
(40 %) werden als weniger relevant eingestuft  (Metzler et al., 2020).

Die im Inklusionsbarometer befragten MmB geben zu geringeren Anteilen als 
die befragten Unternehmen an, technologiebasierte Hilfsmittel im Arbeitskontext 
zu nutzen. Jede:r fünft e:r abhängig Beschäft igte:r mit anerkannter Schwerbehinde-
rung (n=800) gibt in der Befragung zum Inklusionsbarometer 2022 an, zur Über-
nahme bestimmter Tätigkeiten Computer (21 %) sowie Eingabe- und Ausgabehilfen 
(20 %) zu nutzen. Ortungs- und Orientierungsdienste sowie barrierefreie Soft ware 
werden von einem Anteil von je 15 Prozent der Befragten genutzt. Trage- und Hebe-
hilfen wenden 13 Prozent an, und mit 9 Prozent wird die Antwortoption Interak-
tion Mensch-Roboter am seltensten bejaht (Aktion Mensch, 2022, S. 61 f.). Von den 
blinden oder sehbeeinträchtigten Beschäft igten (n=402), die sich an der Studie von 
Nadig (2021) beteiligt haben, nutzt etwa die Hälft e spezifi sche Hilfsmittel bei der 
Computerarbeit. 

Weiterhin wurden die Betriebsvertreter:innen im IW Personalpanel nach einer 
Veränderung des betrieblichen Arbeitsalltags durch den Einsatz von Technologien 
gefragt (n=477–624). Am wenigsten erleichtern digitale Vertriebswege (27 %) und 
neue Produktionstechnologien/Herstellungsverfahren (26 %) die Arbeit – wobei zu-
gleich hier mit jeweils 60 Prozent auch am häufi gsten die Antwortvorgabe „weder 
noch“ gewählt worden ist und 12 Prozent bzw. 14 Prozent der Befragten den Arbeits-
alltag durch die Nutzung dieser beiden Technologien für erschwert hält. Mobile End-
geräte (55 %) und Online-Kommunikationsdienste (41 %) werden als die Technolo-
gien identifi ziert, die die größte Arbeitserleichterung mit sich bringen (Metzler et al., 
2020, S.  18 ff .). Sie ermöglichen räumliche Flexibilität beim Arbeiten, die insbeson-
dere für die Bedürfnisse von MmB von hoher Relevanz sein können (Metzler et al., 
2020; Aktion Mensch, 2022). Mehr als die Hälft e (53 %) der im Inklusionsbarome-
ter 2022 befragten Arbeitnehmer/innen gibt an, dass sich ihre persönliche Arbeitssi-
tuation durch die Möglichkeit ortsunabhängigen Arbeitens verändert hat und führt 
diese Veränderung ursächlich auf eine zunehmende Digitalisierung zurück. Fast die 
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Hälft e der befragten Unternehmen (48 %) sieht dies genauso. In insgesamt fast 80 
Prozent der befragten Unternehmen besteht die Option räumlicher Mobilität beim 
Arbeiten – dieser Anteil ist deutlich höher als vor der Pandemie. (Aktion Mensch, 
2022) Auch von den sehbeeinträchtigten oder blinden Erwerbstätigen in der Befra-
gung von Nadig (2021) geben etwas mehr als die Hälft e (n=217) an, im Gegensatz 
zu früher ganz oder teilweise im Homeoffi  ce arbeiten zu können. Ein Anteil von 80 
Prozent der Personen bewertet diese Veränderung ihrer Arbeitssituation positiv. Al-
lerdings gaben auch jeweils über 80 Prozent der Befragten an, mehr Online-Kom-
munikation und weniger persönliche Kommunikation mit Kolleg/innen als früher zu 
haben. Ein Anteil von 67,1 Prozent derjenigen, die weniger persönliche Kommunika-
tion haben, bewertet diese Veränderung negativ (Nadig, 2021). Auch im Inklusions-
barometer 2022 beschreiben drei Viertel der befragten Beschäft igten eine verringer-
te Kommunikation als nachteilig. Insbesondere fehlen soziale Kontaktmöglichkeiten 
und der informelle kollegiale Austausch (Aktion Mensch, 2022). Unter Abwägung 
der Vor- und Nachteile von räumlicher Flexibilität wird ein Spannungsfeld zwischen 
einer verbesserten oder verschlechterten Inklusion von MmB erkennbar. Möglicher-
weise nutzen die Option des ortsunabhängigen Arbeitens daher nur 9 Prozent der 
Befragten täglich. Am häufi gsten verbreitet ist die Nutzung der Möglichkeit an zwei 
(32 %) oder drei (22 %) Tagen in der Woche (Aktion Mensch, 2022).

5.2  Digitalisierungsbezogene Weiterbildung

Mit Anteilen von 48 Prozent und 51 Prozent geben jeweils die Hälft e der im Inklu-
sionsbarometer 2022 befragten Unternehmen und Arbeitnehmer: innen an, dass mit 
der Digitalisierung neue Qualifi kationsanforderungen einhergehen (Aktion Mensch, 
2022, S.  49 f.). Weber und Winger (2019 haben sehbehinderte und blinde Personen 
(n=307) danach gefragt, wie sich Veränderung am Arbeitsmarkt auf ihren Weiterbil-
dungsbedarf auswirken könnte. Mehr als die Hälft e (61 %) der Befragten erwartet re-
gelmäßige Weiterbildungserfordernisse und nur etwa jede:r Fünft e geht davon aus, 
dass sich keine Änderungen für sie ergeben.

Um welche Anforderungen es hierbei gehen kann, lässt sich exemplarisch anhand 
von Ergebnissen aus den Befragungen sehbeeinträchtigter und blinder Beschäft igter 
von Nadig (2021) sowie Weber und Winger (2019) konkretisieren. Jeweils mehr als 
80 Prozent der Befragten hat angegeben, dass im Vergleich zu früher die einzuset-
zende Soft ware komplexer geworden ist, sich die Anzahl der Computerprogramme 
erhöht hat und die Hilfsmittelsoft ware häufi ger aktualisiert bzw. angepasst werden 
muss. Diese Entwicklungen werden häufi g negativ bewertet (Nadig, 2021). Weiter-
bildungsbedarfe in Bezug auf allgemeine EDV und digitale Medien, d. h. Anwender-
kenntnisse in üblicher Soft ware, hat ein Anteil von 80 Prozent der von Weber und 
Winger (2019) Befragten (n=307). Fast die Hälft e (49 %) aller Teilnehmenden gibt 
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zudem an, Bildungsbedarfe zum Einsatz und zur Nutzung assistiver Technologien, 
wie beispielsweise Screen Readern, zu haben.

Unterstützung, u. a. in Form von Fortbildungen oder/und bei der Nutzung digi-
taler Technologien erhält ein Anteil von 27 Prozent der im Inklusionsbarometer be-
fragten Arbeitnehmer:innen in allen Fällen und ein Anteil von 46 Prozent teilwei-
se Unterstützung und mit 24 Prozent erhält ein knappes Viertel der Befragten keine 
Unterstützung. Es zeigen sich Unterschiede nach Alter der befragten Beschäft igten. 
Je älter diese sind, desto weniger Unterstützung erhalten sie von ihren Arbeitgeben-
den bei der Nutzung digitaler Technologien. (Aktion Mensch, 2022, S. 68)

Der Anteil befragter Unternehmen, der angibt, dass Mitarbeitende mit Behinde-
rung „so gut wie nie“ Fortbildungen zur Nutzung digitaler Technologien und Hilfs-
mittel wahrnehmen, entspricht mit 22 Prozent ungefähr dem befragten Beschäft ig-
tenanteil, der angibt, keine Unterstützung von ihrem Arbeitgebenden zu erhalten. In 
46 Prozent der befragten Unternehmen werden jedoch „regelmäßig“ und in 32 Pro-
zent immerhin „eher unregelmäßig“ entsprechende Weiterbildungen durchgeführt 
(Aktion Mensch, 2022, S. 62).

Weiterbildung kann nicht nur inhaltlich einen Digitalisierungsbezug haben, son-
dern auch selbst Digitalität aufweisen. Solche digitalen Weiterbildungsangebote kön-
nen durch ihre Möglichkeiten, insbesondere dem ort- und zeitunabhängigen Lernen, 
verschiedenen Beschäft igtengruppen nützlich sein. Digitaler Weiterbildung räumt 
ein Anteil von 55 % der im IW Personalpanel 2019 befragten Personalverantwort-
lichen auch eine Relevanz bei der Beschäft igung von MmB ein. Die Veränderung 
durch Nutzung digitaler Angebote wird von etwa der Hälft e (51 %) der Befragten im 
Arbeitsalltag weder erschwerend noch erleichternd wahrgenommen. Als Erleichte-
rung nimmt ein Anteil von 40 Prozent den Einsatz solcher Angebote wahr (Metzler 
et al., 2020, S. 18 ff .).

Ein Anteil von 66 Prozent der sehbeeinträchtigten und blinden Beschäft igten in 
der Online-Befragung von Nadig (2021) gab an, im Zuge des berufl ichen Wandels 
infolge zunehmender Digitalisierung „vollkommen“, „überwiegend“ oder „teilweise“ 
aufgeschlossener gegenüber Fort- und Weiterbildung geworden zu sein. Spezielle Be-
lange der Befragungsteilnehmenden konnten bei Weiterbildungsveranstaltungen, die 
innerhalb von fünf Jahren vor der Befragung besucht wurden, sowie bei Fortbildun-
gen im eigenen Unternehmen zu etwa 75 Prozent bzw. fast 66 Prozent „vollkom-
men“, „überwiegend“ oder „teilweise“ berücksichtigt werden. (Nadig, 2021) Aus den 
Fallberichten der qualitativen Untersuchung von Fischer-Tahir (2021) geht hingegen 
hervor, dass digitalisierungsbezogene Weiterbildungen im Rahmen von Rehabilita-
tionsmaßnahmen nicht unbedingt an den individuellen Bedarfen und Interessen an-
knüpfen. Teilweise werden nicht aktuelle Soft wareversionen für die Weiterbildung 
eingesetzt, was zur Folge hat, dass das Erlernte – wie beispielsweise Tastaturbefeh-
le zur Steuerung von Soft ware – bereits seine Halbwertszeit erreicht hat und somit 
auf dem Arbeitsmarkt nicht mehr verwertbar ist. Weiterhin wird berichtet, dass das 
Bildungsmaterial für Sehbeeinträchtigte teilweise nicht barrierefrei ist und auch von 
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Seiten der Schulungsorganisation keine Hilfestellungen gegeben werden. Die Betrof-
fenen verschaff en sich Abhilfe durch Einbezug von anderen Teilnehmenden. Teil-
weise fi ndet die Kompensation fehlender Barrierefreiheit außerhalb der Schulungs-
zeiten statt, d. h. erscheint aufwändig und zeitintensiv (Crudden & Steverson, 2022; 
Fischer-Tahir, 2021).

5.3  Arbeitsplatzausstattung

Die Ausstattung eines Arbeitsplatzes für Beschäft igte oder Auszubildende mit einer 
Schwerbehinderung liegt im Verantwortungsbereich des Arbeitgebenden. Unterstüt-
zung können Unternehmen z. B. von Integrationsämtern oder Arbeitsagenturen er-
halten (exemplarisch: Weller et al., 2021b). Sofern allerdings die Hilfsmittel nicht im 
Besitz des Unternehmens verbleiben, sondern stärker individualisiert sind, wie z. B. 
Sehhilfen, Brailletechnik oder auch spezielle Büromöbel, und somit von Beschäf-
tigten bei einem Arbeitsplatzwechsel mitgenommen werden, beantragen diese die 
Hilfsmittel selbst bei den Kostenträgern. 

Ein entscheidender Einfl ussfaktor für die Ausbildung und Beschäft igung von 
MmB ist, dass Arbeitgebende über Informationen hinsichtlich der Arbeitsgestaltung, 
den rechtlichen Rahmenbedingungen sowie Informations- und staatlichen Förder-
möglichkeiten verfügen. Hierzu bestehen jedoch bei einem Teil der Arbeitgebenden 
Informationsdefi zite. Von den im IW Personalpanel befragten Betrieben, die zum 
Zeitpunkt der Datenerhebung oder in den fünf Jahren zuvor MmB beschäft igt ha-
ben, gaben mit 51 Prozent nur etwa die Hälft e an, sich ausreichend über Fördermit-
tel und deren Beantragung informiert zu fühlen. Unter den Betrieben ohne Erfah-
rung mit der Beschäft igung von MmB liegt dieser Anteil bei nur 42 Prozent (Metzler 
et al., 2020) Im Inklusionsbarometer Arbeit gaben insgesamt immerhin 76 Prozent 
der im Jahr 2022 befragten Personalverantwortlichen an, die öff entlichen Unterstüt-
zungsmöglichkeiten zu kennen, wobei sich deutliche Unterschiede nach Unterneh-
mensgröße und Branchenzugehörigkeit zeigen. Großunternehmen sind diese Mög-
lichkeiten zu 85 Prozent bekannt, wohingegen dieser Anteil bei Unternehmen mit 
weniger als 50 Beschäft igten nur bei 59 Prozent liegt. Die Bekanntheit ist in den 
Branchen Gesundheit, Soziales, Kultur mit 92 Prozent und der öff entlichen Ver-
waltung mit 88 Prozent am größten. Mit einem Anteil von 72 Prozent kennen ver-
gleichsweise wenige befragte Industrieunternehmen die Optionen. (Aktion Mensch, 
2022, S.  32) Von den befragten Personalverantwortlichen, denen die staatliche Un-
terstützungs- und Förderungsmöglichkeiten bekannt sind, geben mit 23 Prozent 
fast ein Viertel an, diese nicht zu nutzen. Insbesondere kleinen Unternehmen ste-
hen hierfür off enbar weniger „Möglichkeiten und Ressourcen für die Informations-
beschaff ung, Organisation und Bürokratiebewältigung“ (Aktion Mensch, 2022, S. 33) 
zur Verfügung. 
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Ausreichende Informationen über eine behindertengerechte Arbeitsgestaltung, 
d. h. auch über technologische Hilfsmittel, hatte 2022 ein Anteil von 60 Prozent der 
Unternehmen im IW Personalpanel, die zum Zeitpunkt der Datenerhebung oder in 
den fünf Jahren zuvor MmB beschäft igt haben. Auch Ripat und Woodgate (2017) 
stellen fest, dass Arbeitgebende mehr Informationen darüber erhalten sollten, wie 
technologische Hilfsmittel den Arbeitseinsatz von MmB sinnvoll unterstützen kön-
nen und welche Voraussetzungen es hierfür bedarf. Unter den Betrieben ohne Er-
fahrung mit der Beschäft igung von MmB liegt dieser Anteil bei 47 Prozent Mit 59 
Prozent liegt der Anteil der Betriebe mit Erfahrung, der angibt über die rechtlichen 
Rahmenbedingungen ausreichend informiert zu sein, um dreizehn Prozentpunkte 
höher als der Anteil der Betriebe ohne Erfahrung (Metzler et al., 2020, S.  22) Die 
befragten Betriebe, die zum Zeitpunkt der Datenerhebung oder in den fünf Jahren 
zuvor MmB beschäft igt haben, fühlen sich hinsichtlich der genannten Aspekte je-
weils besser informiert als solche, die keine entsprechenden Erfahrungen mitbrach-
ten (Metzler et al., 2020, S. 22ff ). 

Während der Prozess der Beschaff ung von Hilfsmitteln durch die Arbeitgebenden 
in keiner der ausgewählten Studien näher untersucht wird, geht aus den qualitativen 
Studien eine große Zugangsproblematik auf Seiten der interviewten Sehbeeinträch-
tigten und Blinden hervor. Diese berichten mehrheitlich von einem hohen Aufwand 
und von Hindernissen, beispielsweise nicht-barrierefreien Formularen, bei der Bean-
tragung sowie Genehmigung und Bereitstellung technischer Hilfsmittel. (Capovilla 
& Zimmermann, 2020; Crudden & Steverson, 2022; Fischer-Tahir, 2021) Bereits das 
Ausfi ndigmachen des verantwortlichen Kostenträgers verläuft  häufi g nicht friktions-
frei, denn „[h]ierbei handelt sich um ein komplexes, sich überschneidendes System, 
dem es an Klarheit bezüglich der Zuständigkeiten fehlt.“ (Weller et al., 2021b; ähn-
lich: BMAS,  2022, S.  287 ff .; Crudden & Steverson, 2022; Ripat & Woodgate, 2017) 
Problematisch erscheint neben dem unübersichtlichen Gefl echt möglicher zuständi-
ger Stellen, dass assistive Technologien zumeist nur für eine rein berufl iche Nutzung 
genehmigt werden, eine private Nutzung aber häufi g nicht nachweisbar ausgeschlos-
sen werden kann und somit Genehmigungsanträge ablehnbar bzw. zwischen Kos-
tenträgern hin und her gereicht werden. Tatsächlich vorhandene Bedarfe sind also 
kein Erfolgsgarant für den Zugang zu Hilfsmitteln und zudem kann es zu erhebli-
chen Zeitverzögerungen in Genehmigungsverfahren für technische Hilfsmittel kom-
men (insb. Capovilla & Zimmermann, 2020; Fischer-Tahir, 2021). 

Studienübergreifend berichtet ein Teil der Interviewten davon, wenig oder keine 
Unterstützung beim Zugang zu Hilfsmitteln durch ihre Arbeitgebenden erhalten zu 
haben. Hierfür könnte es verschiedene Gründe geben. Da aufgrund der Beschaff en-
heit der Hilfsmittel die Beschaff ung in Verantwortung der Betroff enen liegt, scheint 
es wahrscheinlich, dass Arbeitgebende nicht im Detail über Beantragungsprozesse 
informiert sind und zudem keine Erfahrung in der Antragsgestaltung für personali-
sierte Hilfsmittel haben. Außerdem weisen die interviewten Sehbeeinträchtigten sehr 
unterschiedliche Bedürfnisse hinsichtlich der Nutzung konkreter Technologien auf 
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und kritisieren zum Teil, dass Arbeitgebende weder Wissen über noch Verständnis 
für individuelle Bedarfe und Vorlieben hätten (Crudden & Steverson, 2022; Fischer-
Tahir, 2021).

„Th ere’s a lot of assumptions… made sometimes that everyone with a disabil-
ity needs the same soft ware. Like there’s one soft ware…whatever your dis-
ability is. So, some people, I don’t think, either know, or they don’t think it 
through, to think that there may be hundreds of diff erent soft ware programs 
and equipment for people to use.“ (Interviewte Person in: Crudden & Stever-
son, 2022, S. 20)

Informationen darüber, welche Assistenzsysteme oder Rehabilitationsmaßnahmen 
den eigenen persönlichen Bedarfen entsprechen, verschaff en sich die interviewten 
Sehbeeinträchtigten und Blinden typischerweise über Fachmessen oder Netzwerke, 
wie etwa Verbände oder auch private Bekanntenkreise (Crudden & Steverson, 2022; 
Fischer-Tahir, 2021). Ripat und Woodgate (2017) betonen, dass nur durch das Aus-
probieren verschiedener Technologien herausgefunden werden kann, welche indi-
viduell am besten geeignet sind. Weiterhin verweist Fischer-Tahir (2021; vgl. auch: 
Crudden & Steverson, 2022; Ripat & Woodgate, 2017) im Kontext des Zugangs 
zu Hilfsmitteln auf die Mündigkeit von MmB, selbst am besten zu wissen, welche 
Unterstützungsbedarfe bestehen und auf welche Weise diese am besten gedeckt wer-
den können. Sie rekurriert damit auf Erfahrungsberichte einiger ihrer Interviewten, 
die sich in der Vergangenheit von institutionellen Akteur:innen bevormundet oder 
übergangen gefühlt haben.  Die Weiterbeschäft igung nach Beginn einer schwächer 
werdenden Sehfähigkeit hängt demnach nicht zuletzt vom individuellen Engagement 
zur Informationsbeschaff ung und Organisation adäquater Hilfsmittel durch die Be-
schäft igten selbst ab. Somit wird den Betroff enen eine starke Eigenverantwortlich-
keit für einen Erhalt oder eben einen Verlust ihres Arbeitsplatzes übertragen (ins-
besondere: Crudden & Steverson, 2022; Fischer-Tahir, 2021). Erschwert wird diese 
Situation durch teilweise sehr hohe Kosten der Hilfsmittel, insbesondere wenn die-
se für sehr spezifi sche Bedarfe entwickelt und aus Perspektive der Hersteller für nur 
einen sehr geringen Marktanteil produziert werden (Maia & Nierling, 2018). Eine 
von Leistungsträgern unabhängige Finanzierung von Hilfsmitteln stellt daher für vie-
le MmB keine Option dar. Diese monetäre Zugangsproblematik haben Audomphon 
und Apavatjrut (2020) zum Anlass genommen, eine kostengünstigere und weniger 
komplexe technische Lösung für Menschen mit einer Sehbehinderung zu entwickeln.

6.  Schlussfolgerungen sowie Handlungs- und Forschungsbedarfe

Einfl üsse des digitalen Wandels auf die Ausbildung und Beschäft igung von MmB 
konnten in diesem Review anhand ausgewählter Beispiele zu Auswirkungen der Di-
gitalisierung auf Berufsbildungs- und Arbeitsmarktstrukturen, zu Eff ekten der digita-
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len Transformation in Unternehmen auf die Fachkräft esicherung sowie zur Nutzung 
assistiver Hilfsmittel, den vorgelagerten Beschaff ungsprozessen sowie anknüpfenden 
Weiterbildungserfordernissen nachgezeichnet werden. Mit der exemplarischen Aus-
wahl dieser digitalisierungsbezogenen Veränderungen konnten Vorgänge und Pro-
zesse auf sowie zwischen der Makro-, Meso- und Mikroebene sowie die jeweilige 
Verteilung von Gestaltungskompetenzen verdeutlicht werden. Beispielsweise ermög-
lichte der Einbezug der qualitativen Befunde zur Beschaff ung von Hilfsmitteln durch 
sehbeeinträchtigte und blinde Beschäft igte die Identifi kation möglicher hemmen-
der rechtlicher Rahmenbedingungen bzw. die für die Umsetzung dieser gesetzlichen 
Vorgaben verantwortlichen Akteur:innen. Auch kann anhand der exemplifi zieren-
den Studien zur Ausbildung und Beschäft igung von Sehbeeinträchtigten und Blin-
den nachvollzogen werden, wie sich infolge unpassender Rahmenbedingungen und 
struktureller Benachteiligung eine individuelle Beeinträchtigung zu einer Behinde-
rung entwickelt. Die Befunde sind informativ, allerdings nicht repräsentativ. Hierfür 
ist das Etablieren neuer Instrumente notwendig, die weiterführende Analysen nach 
verschiedenen Arten von Behinderung ermöglichen. 

Weitere Forschungsbedarfe lassen insbesondere mit Blick auf fehlende Möglich-
keiten zur Identifi kation und Erfassung von MmB in empirischen Untersuchungen 
und die hiermit verbundene unzureichende Datenlage erkennen. Besonders im Be-
reich der Berufsausbildung sind viele Aspekte bislang nicht ausreichend beforscht: 
• Die Empirie in Deutschland vermag das weit gefasste Verständnis von MmB der 

UN-BRK nicht abzubilden. Da in amtlichen und nicht-amtlichen Statistiken zu-
meist nur Menschen mit anerkannter Schwerbehinderung erfasst werden, besteht 
über die Ausbildungs- und Beschäft igungssituation von MmB ein sehr lückenhaf-
tes Bild. 

• Die Berufsausbildung von MmB wird im Vergleich zur Beschäft igung von MmB 
deutlich seltener untersucht. Neben der statistischen Herausforderung zu einer 
breiteren Erfassung von Auszubildenden mit einer Beeinträchtigung, besteht 
ebenso der Bedarf an qualitativen Forschungsarbeiten zur Inklusion sowie zur 
Vertiefung von Erkenntnissen über die betriebliche Ausbildungspraxis. 

• Die bisherige Datenlage schließt bislang nur die duale Ausbildung systematisch, 
wenngleich unvollständig, ein. Darüber hinaus fehlt es an Erhebungen, z. B. zur 
Inklusion von MmB in Ausbildungen außerhalb von BBiG bzw. HwO oder der 
Berufsausbildungsvorbereitung.

• Je nach Art der Beeinträchtigung können MmB sehr unterschiedliche Bedürfnisse 
haben und unterschiedlich stark von Exklusionsmechanismen betroff en sein bzw. 
von Inklusionsmechanismen profi tieren. Hieraus ergibt sich ein Bedarf an reprä-
sentativen Forschungsarbeiten, die eine Diff erenzierung nach Beeinträchtigungs-
arten vornehmen. 

• Die Unterschiede zwischen den Gruppen der MmB und MoB hinsichtlich der er-
reichten Berufsabschlussniveaus weisen darauf hin, dass in den Berufsbildungs-
systemen der untersuchten Länder noch deutliche Optimierungsbedarfe auf dem 
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Weg zu einer inklusiven Berufsausbildung bestehen. Auch stellt sich die Frage, in-
wiefern sich für Absolvent:innen spezieller Ausbildungsgänge für MmB die späte-
re Einmündung in eine Berufstätigkeit gestaltet. Weiterhin ist zu untersuchen, ob 
sie sich mit ihrem besonderen Ausbildungsweg gegen konkurrierende Beschäft i-
gungsgruppen behaupten können oder ob durch das Durchlaufen solcher Sonder-
ausbildungssysteme ein zusätzliches Exklusionsrisiko auf dem Arbeitsmarkt ge-
schaff en wird. 

• Ebenso ist der weiterführende Erwerbsverlauf nach Absolvieren von Fachprakti-
kerausbildungsgängen zu wenig untersucht. In Anbetracht der berufsfeldspezifi -
schen Ausrichtung dieser Bildungsangebote wären hier besonders die Ausprägun-
gen von Arbeitsqualitätsdimensionen sowie Entgeltstrukturen einzubeziehen. Vor 
dem Hintergrund der engen und von regulären Ausbildungen abweichenden Be-
rufsfelder ist auch zu eruieren, ob die Bildungsangebote den rechtlichen Vorga-
ben eines gleichberechtigten und selbstbestimmten Zugangs zu Arbeit entspre-
chen (UN-BRK Art. 27; BTHG).

Weiterhin können Beschäft igungseff ekte ursächlich nicht ausschließlich auf digita-
le Wandlungsprozesse zurückgeführt werden, bzw. deren Gewicht als eine Einfl uss-
größe auf Veränderungen genau bestimmt werden. Beispielsweise sind stark digi-
talisierte Unternehmen häufi g groß, ressourcenstark und mitbestimmungspfl ichtig. 
Diese Kriterien wiederum begünstigen eine diversity-orientierte Personalpolitik und 
eine off ene Unternehmenskultur. Positive Eff ekte der Digitalisierung lassen sich also 
schwierig isoliert beobachten, sondern sind in ein Zusammenspiel innovativer Ele-
mente verwoben. So geht aus den Studienergebnissen hervor, dass neben einem 
hohen Digitalisierungsgrad andere Faktoren mindestens genauso relevant für die 
Ausbildung und Beschäft igung von MmB sind. Dies wird am Beispiel fehlender be-
trieblicher Zugänge zur Gruppe der MmB besonders deutlich und unterstreicht die 
Bedeutung eigeninitiativer Bewerbungsaktivitäten durch diese. Hier könnten inter-
mediäre Akteur:innen als Botschaft er oder in einer Vermittlerrolle fungieren. Um 
die Ausbildungs- und Beschäft igungsaktivität von Unternehmen zu steigern, benöti-
gen diese also mehr Informationen über Vorteile und Rekrutierungswege, aber auch 
ein realistisches Bild über mögliche Kosten und Unterstützungsmöglichkeiten. Eine 
stärkere Transparenz kann durch die Mitwirkung bereits aktiver Unternehmen er-
zeugt werden, indem diese ihre Erfahrungen weitergeben. Hierfür bedarf es Wege 
und Möglichkeiten des Austausches. Auch hierfür bietet sich der Einbezug interme-
diärer Akteur:innen an (Kuehn et al., 2021; McDonnall & Antonelli, 2019; Metzler et 
al., 2017).

Es kann davon ausgegangen werden, dass es durch technologische Weiterent-
wicklungen immer besser möglich sein wird, Beeinträchtigungen auszugleichen und 
somit die Inklusion von MmB in Berufsbildung und Beschäft igung zu stärken. In-
wiefern das Inklusionspotenzial assistiver Technologien ausgeschöpft  werden kann, 
ist jedoch von verschiedenen Faktoren abhängig:
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• Die zunehmende Entwicklung, Erprobung und Evaluierung verschiedener tech-
nologiebasierter Hilfsmittel schlägt sich in einer hohen Anzahl Publikationen nie-
der. Solche Wirksamkeitsstudien stellen ein zentrales Element der Qualitätssi-
cherung dar, sind aber noch kein Garant für die Verbreitung und Nachfrage der 
Hilfsmittel. Mit der Entwicklung hochwertiger assistiver Technologien geht nicht 
zwangsläufi g einher, dass diese auch genutzt wird. Ein Grund sind die teilweise 
sehr hohen Kosten der Anschaff ung, insbesondere, wenn es sich um stärker indi-
vidualisierte Hilfsmittel handelt. 

• Insgesamt gestaltet sich der Zugang zu technologiebasierten Hilfsmitteln den qua-
litativen Studien zufolge friktionsreich, so dass Beantragende über ein hohes Maß 
an Eigeninitiative und Beharrlichkeit verfügen müssen. Eine mögliche Vereinfa-
chung des Hilfsmittelzugangs ist im BTHG zwar geregelt worden, die anvisier-
te Entwicklung hin zu einem System staatlicher Leistungen „aus einer Hand“ je-
doch noch nicht umgesetzt. Weiterhin scheinen die Kriterien, nach denen die 
Leistungsträger entscheiden, ob ein beantragtes Hilfsmittel genehmigt wird, nicht 
mit der rasanten technologischen Entwicklung mitentwickelt zu werden. Deutlich 
wird das am Beispiel des Kriteriums, dass beantragte Hilfsmittel ausschließlich be-
rufl ichen Zwecken dienen dürfen. 

• Am Beispiel von Soft ware zum Ausgleich von Sehbeeinträchtigungen hat sich ge-
zeigt, dass eine Kompatibilität mit gängigen Büroanwendungen nicht immer aus-
reichend vorhanden ist. Im Arbeitsalltag greift  ein Teil der sehbeeinträchtigten 
und blinden Interviewten daher auf Hilfefunktionen ihrer regulären Soft ware-
programme zurück, was sich wiederum in verminderter Effi  zienz niederschla-
gen kann. Sinnvoll wäre es zum einen, wenn MmB bereits an der (Weiter-)Ent-
wicklung digitaler und digitalisierter Hilfsmittel stärker partizipieren könnten und 
somit Anwendungsfreundlichkeit, Bedienbarkeit und Nutzen der Hilfsmittel be-
werten und beeinfl ussen könnten. Zum anderen kann die Inkompatibilität ver-
schiedener Soft warelösungen auch aus Aktualisierungen (Updates) hervorgehen, 
wenn diese nicht aufeinander abgestimmt worden sind. Eine Zusammenarbeit der 
beteiligten Herstellerfi rmen bei der Weiterentwicklung von Soft wareprogrammen 
würde das Problem voraussichtlich vermeiden oder lösen.

• Soft ware-Aktualisierungen können auf Seiten der Nutzer/innen generell zu Wei-
terbildungserfordernissen führen, wobei MmB stärker betroff en sind als MoB. 
Nur durch einen adäquaten aktuellen Wissenstand zur Bedienung assistiver Tech-
nologien können diese auch zielgerecht genutzt werden. 

• Die stärkste Veränderung infolge neuer Technologien und Soft wareentwicklungen 
im persönlichen Arbeitsumfeld der befragten Beschäft igten und Unternehmens-
vertreter:innen stellt das ortsunabhängige Arbeiten dar und wird auch positiv 
konnotiert. Für MmB ist für die Arbeit im Home-Offi  ce ein Spannungsfeld zwi-
schen Inklusion durch bedürfnisorientierte Teilhabemöglichkeiten am Arbeitsle-
ben und Exklusion, z. B. durch fehlende Gelegenheiten der persönlichen Kommu-
nikation mit Arbeitskolleg/innen und Vorgesetzten, erkennbar (Aktion Mensch, 
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2022; Metzler et al., 2020). Verallgemeinernd lässt sich festhalten, dass bei Nut-
zung technologiebasierter Hilfsmittel in Unternehmen zu prüfen ist, ob die vor-
handenen arbeitsorganisatorischen Regelungen den individuellen Bedürfnissen 
der Beschäft igten gerecht werden oder entsprechend der digitalen Weiterentwick-
lung an die Bedarfe angepasst werden müssen. 

In der Gesamtbetrachtung eröff net die Digitalisierung für eine stärkere Inklusion 
von MmB in betriebliche Ausbildung und Beschäft igung vielfältige Optionen, die al-
lerdings (bislang) nicht vollständig ausgeschöpft  werden. Zugleich impliziert sie je-
doch auch neue Exklusionsmechanismen, die (wiederum bislang) nicht ausreichend 
bearbeitet werden. Hinsichtlich regulierender Maßnahmen, z. B. zum Einsatz von KI 
in Bewerbungssystemen oder zur Steuerung des Hilfsmittelzugangs, stehen politi-
sche Entscheidungsträger:innen in der Verantwortung. Auf betrieblicher Ebene kann 
kurzfristig gehandelt werden, z. B. durch Beachtung von Barrierefreiheit als Auswahl-
kriterium bei Neuanschaff ungen oder Modernisierungen. Angesichts immer längerer 
Erwerbsbiographien stellt die Schaff ung einer barrierearmen Arbeitsumgebung eine 
Investition in die zukünft ige Fachkräft esicherung dar, denn von möglichst barriere-
freien Arbeitsplätzen profi tieren nicht nur MmB sondern auch weitere Beschäft igten-
gruppen (z. B. Metzler et al., 2020). 

„Letztlich muss betont werden, dass eine erfolgreiche Integration von Men-
schen mit Behinderungen durch Technik allein nicht geleistet werden kann. 
Vielmehr kann technische Unterstützung im wahrsten Sinne des Wortes nur 
ein Hilfsmittel sein, um soziale Barrieren einfacher zu überwinden.“ (Maia & 
Nierling, 2018, S. 117)

In diesem Sinne sind für das Erreichen inklusiver Ausbildungs- und Beschäft igungs-
strukturen kulturell-kognitive Wandlungsprozesse in Gesellschaft , Wirtschaft  und 
Politik notwendig. Solche langfristig zu lösenden Herausforderungen sind prädes-
tiniert dafür, um von dem immer schneller werdenden technologischen Fortschritt 
eingeholt zu werden.
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Bildung mit digitalen Medien für benachteiligte Erwachsene – 
Chancen und Herausforderungen

Abstract
Der Beitrag sichtet und analysiert Studien mit Blick auf die Frage, welche Faktoren be-
nachteiligten Erwachsenen die Teilnahme an Bildung mit digitalen Medien erschweren 
bzw. erleichtern können. Im Fokus der Analyse stehen Arbeiten, die sich auf ältere, ge-
ring literalisierte oder gering qualifi zierte Erwachsene beziehen. Insgesamt wurden 35 
Studien aus den Jahren 2016 bis 2023 synthetisiert. Mittels eines induktiven thematischen 
Clusterings konnten drei übergeordnete Kategorien ermittelt werden: Gestaltungsfakto-
ren, Faktoren aufseiten der Teilnehmenden sowie Ungleichheiten in Zugang und Nutzung. 
Die teilnehmerorientierte Gestaltung von Angeboten und eingesetzter Technik bzw. An-
wendungen spielen eine bedeutende Rolle für den Teilnahmeprozess, ebenso wie Moti-
vationen, Erfahrungen und Kompetenzen, (Selbst-)Wahrnehmungen und soziale Unter-
stützung. Ungleichheiten in Zugang und Nutzung bleiben eine relevante Hürde für die 
(erfolgreiche) Teilnahme an Bildung mit digitalen Medien. Die ermittelte Empirie ist ins-
gesamt sehr heterogen. Ein wichtiges Desiderat sind empirische Studien zu den Gründen 
für die Nichtteilnahme benachteiligter Erwachsener.
Schlüsselwörter: Teilnahme, Digitale Medien, Benachteiligung, Faktoren, gering Qualifi -
zierte, gering Literalisierte, Ältere, Critical Review, Erwachsenenbildung, Weiterbildung

Education with digital media for disadvantaged adults – 
opportunities and challenges

Th e article critically reviews and analyzes studies with regard to the question of which 
factors can make it more diffi  cult or easier for disadvantaged adults to participate in ed-
ucation with digital media. Th e analysis focuses on studies relating to older, low-literate 
or low-skilled adults. A total of 35 studies from the years 2016 to 2023 were synthesized. 
Th ree overarching categories were identifi ed using inductive thematic clustering: Design 
factors, factors on the part of the participants and inequalities in access and use. Th e par-
ticipant-oriented design of services and the technology or applications used play an im-
portant role in the participation process, as do motivations, experiences and skills, (self-)
perceptions and social support. Inequalities in access and use remain a relevant barrier to 
(successful) participation in education with digital media. Th e empirical fi ndings are very 
heterogeneous overall. An important desideratum are empirical studies on the reasons for 
the non-participation of disadvantaged adults.
Keywords: critical review, digital media, disadvantaged adults, participation, factors, low-
skilled, low-literate, older people, adult and continuing education

Bildung im digitalen Wandel
Die Bedeutung digitaler Medien für soziales Lernen und Teilhabe
https://doi.org/10.31244/9783830998464.06
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1.  Einleitung 

Digitale Technologien und Medien haben zunehmend an Bedeutung im privaten 
und berufl ichen Alltag der Menschen sowie in Angeboten der Erwachsenen- und 
Weiterbildung (EB/WB) gewonnen, auch bedingt durch die Covid-19-Pandemie 
(BMBF, 2021, S. 69). Der Erwerb digitaler Kompetenzen ist daher zwingend notwen-
dig, um nicht von den meisten Bereichen des Lebens ausgeschlossen zu sein. Zu den 
Menschen mit geringen digitalen Kompetenzen gehören überdurchschnittlich häufi g 
Ältere, gering Literalisierte und gering Qualifi zierte, sind drei Gruppen von Erwach-
senen, die grundsätzlich als benachteiligt bei der Bildungsteilhabe betrachtet werden 
können (Bachmann et al., 2021, S.  6). Sie stehen deshalb in diesem Beitrag im Fo-
kus.1

Schon länger propagieren internationale Organisationen eine hohe Teilnahme-
quote an Erwachsenen- und Weiterbildung (EB/WB) als sinnvoll und wünschens-
wert (Schemmann, 2023, S.  8). Die UNESCO etwa sieht die Teilnahme an EB/WB 
als zentral für das Erreichen der Sustainable Development Goals (SDGs) an. Letzte-
res wiederum ermögliche allen Menschen Teilhabe an Wirtschaft  und Gesellschaft , 
laut UNESCO eine der größten Herausforderungen der nächsten Jahre. Sie empfi ehlt 
zu diesem Zweck u. a. insbesondere benachteiligte Gruppen mit Angeboten der Al-
phabetisierung und Grundbildung unter Einsatz digitaler Technologien zu fördern 
und dabei mobile Endgeräte einzusetzen (UNESCO Institute for Lifelong Learning, 
2020). 

Der Beitrag sondiert im thematischen Rahmen dieses Sammelbandes (s. Wilmers 
et al. in diesem Band) empirische Studien zum Th ema und identifi ziert Chancen und 
Herausforderungen, die durch den Einsatz digitaler Medien in Lehr-/Lernkontexten 
für die genannten Gruppen mit Blick auf die Teilnahme an formalen, non-forma-
len und informellen Lernangeboten und so mittelbar auf die gesellschaft liche Teilha-
be entstehen. Der Forschungsüberblick gliedert sich wie folgt: Zunächst fi ndet eine 
allgemeine Auseinandersetzung mit dem theoretischen Diskurs um Teilnahme und 
die benachteiligten Gruppen im Kontext der Digitalisierung statt. Anschließend wird 
das methodische Vorgehen erläutert. Im Ergebnisteil werden die ermittelten Fakto-
ren für die Teilnahme dargestellt, dabei werden Gemeinsamkeiten und Unterschie-
de für die oben genannten Gruppen herausgearbeitet. Anschließend werden Impli-
kationen der Ergebnisse für die Bildungspraxis sowie Perspektiven für die Forschung 
diskutiert.

1 Aus forschungspragmatischen Gründen wurde die Auswahl auf diese Gruppen eingeschränkt. Wei-
tere Gruppen mit geringen digitalen Kompetenzen sind etwa Frauen und Menschen mit Migrati-
onshintergrund (Bachmann et al., 2021, S. 6).
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2.  Hintergrund und Fragestellung

Die Begriff e Teilhabe, Teilnahme und Partizipation fi nden in verschiedenen Diskur-
sen sehr unterschiedliche Verwendung (Koppel & Schieferdecker, 2023; Friebe et al., 
2010). Der Diskurs über Teilhabe bzw. Ausschluss wird in der EB/WB schon länger 
geführt (Kronauer, 2010). Teilnahme (auch Beteiligung) ist der messbare Indikator 
für Teilhabe und wird von vielen Large Scale Surveys und anderen großen Studien 
erfasst (Boeren, 2023). Im internationalen Diskurs bezeichnet Teilnahme nicht allein 
das Gegenteil von Nicht-Teilnahme, mit dem Begriff  Teilnahme (engl. participation) 
wird hier das Versprechen auf positive Entwicklung impliziert (vgl. z. B. UNESCO 
Institute for Lifelong Learning, 2020).

Es gibt europaweit einen engen Zusammenhang zwischen geringer Teilnahme an 
EB/WB und geringer Bildung, wie z. B. der Eurydice Report nachweist : 2019 nah-
men nur 4,3 Prozent der Erwachsenen mit geringer Qualifi kation kürzlich an einer 
Weiterbildung teil, unter Hochschulabsolventen hingegen 18,7 Prozent (European 
Commission et al., 2021, S. 40). In Deutschland stieg in den letzten Jahren die Quo-
te der Teilnahme bei den 18- bis 64-Jährigen auf 60 Prozent (BMBF, 2021, S. 11). An 
einem mit digitalen Medien gestützten Bildungsangebot nahmen 2020 47 Prozent 
der 18- bis 64-Jährigen in Deutschland teil. Gegenüber 2018 ist dies ein Anstieg um 
16 Prozent, der aber vermutlich auch der Covid-19-Pandemie geschuldet ist (BMBF, 
2021, S. 69).

Diese Lernformate setzen ein gewisses Maß an digitalen Kompetenzen bei den 
Teilnehmenden voraus, die nicht durchgehend vorhanden sind. Etwa ein Drittel der 
Erwachsenen erreichte 2012 bei Tests zu technologiebezogenen Problemlösekom-
petenzen im Rahmen der PIAAC-Studie nur die niedrigste Stufe (Level 1) (Ramm-
stedt, 2013). Unter anderen verfügen ältere Menschen und Menschen mit geringer 
formaler Bildung besonders häufi g nur über geringere digitale Kompetenzen (Bach-
mann et al., 2021, S. 6). Zwar beziehen sich die getesteten Fähigkeiten auf alltagsna-
hes Problemlösen und nicht speziell auf Lernen mit digitalen Medien. Die Befürch-
tung besteht dennoch, dass sich Ähnliches auch in Bezug auf das digitale Lernen 
zeigt und sich Ungleichheiten bei der Beteiligung an EB/WB durch den Einsatz digi-
taler Medien noch verstärken (BMBF, 2020, S. 55). Somit laufen diese Menschen Ge-
fahr, systematisch benachteiligt zu werden (Buddeberg & Grotlüschen, 2020, S. 198). 
Der Einsatz digitaler Medien in Lehr-/Lernkontexten kann eine Barriere oder Brücke 
hinsichtlich der Anbahnung von bzw. der Teilnahme an formalen, non-formalen und 
informellen Lernangeboten für Erwachsene darstellen. Im Rahmen dieses Beitrags 
verstehen Autorin und Autor unter Teilnahme sowohl den Fakt an sich (im Gegen-
satz zur Nicht-Teilnahme) als auch den Prozess hinsichtlich verschiedener qualitati-
ver Aspekte. Die Fragestellung dieses Beitrags lautet daher: 
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Welche Faktoren erleichtern oder erschweren benachteiligten Erwachsenen die Teilnah-
me an Bildung mit digitalen Medien?
 Die Fragestellung wurde von den Ergebnissen einer Befragung von Praktiker:innen 
im Rahmen einer Veranstaltungsreihe inspiriert (Koschorreck et al., 2022) und im 
Projektkontext2 abgestimmt. Dieser Beitrag fokussiert im Zusammenhang mit die-
ser Frage drei Gruppen: Ältere, gering literalisierte und gering qualifi zierte Erwach-
sene, drei Personengruppen, die im Fokus bildungspolitischer Maßnahmen stehen 
(vgl. zu gering Literalisierten: Kultusministerkonferenz (2019), zu gering Qualifi zier-
ten: Eichhorst et al. (2019), zu Älteren: BMFSFJ (2020)). Ziel des Reviews ist es, an-
gebots- und gruppenübergreifende und gruppenspezifi sche Faktoren zu ermitteln 
und damit Ansatzpunkte für die Verbesserung von Teilhabe der genannten Gruppen 
in der Bildungspraxis zu identifi zieren.

Menschen im Alter über 653 nehmen deutlich weniger an EB/WB teil als Jünge-
re, dies betrifft   vor allem die betriebliche WB (BMBF, 2021, S. 42–43). Bei der non-
formalen WB liegen die 50-64-Jährigen ebenfalls hinter den Jüngeren, auch wenn 
über die letzten Jahre ein signifi kanter Anstieg in dieser Gruppe zu verzeichnen ist 
(BMBF, 2021, S.  42). Allgemein nutzen Menschen in höherem Alter das Internet 
deutlich weniger als jüngere und können somit auch weniger an digitalen oder digi-
tal unterstützten Bildungsangeboten teilnehmen (BMFSFJ, 2020, S. 62).

In Deutschland gelten 6,2 Mio. Menschen als gering literalisiert (Grotlüschen et 
al., 2020, S.  20–21). Als gering Literalisierte bezeichnet man Erwachsene, die nicht 
mehr als einfache Sätze lesen und schreiben können. Die Bezeichnung leitet sich 
vom Begriff  der Literalität ab, englisch literacy. Dieser bezieht sich neben dem Le-
sen und Schreiben auf weitere Kompetenzen, etwa Rechnen, selbstständiges Handeln 
und auf den Umgang mit digitalen Medien (Koppel & Wolf, 2021b, S.  189; Budde-
berg & Stammer, 2020). In diesem Verständnis spricht man auch von literacies als 
sozialen Praktiken (Pabst & Zeuner, 2021). In der internationalen Diskussion gibt es 
inzwischen unübersichtlich viele Arten von literacy (z. B. health literacy, data litera-
cy etc.) mit verschiedensten Defi nitionen (Camilli-Trujillo & Römer-Pieretti, 2017; 
Buddeberg & Grotlüschen, 2020, S. 198), dieser Beitrag fokussiert allerdings Erwach-
sene mit geringer Lese- und Schreibkompetenz.4 Grundsätzlich besteht bei geringer 
Literalität die Gefahr der gesellschaft lichen Exklusion (Grotlüschen et al., 2020; Bud-
deberg et al., 2021, S. 59). Erwachsene mit geringer Literalität nehmen deutlich we-
niger und seltener als andere Gruppen an Weiterbildungsangeboten teil (Dutz & Bil-
ger, 2020, S. 328; Buddeberg & Grotlüschen, 2020).

2 Metavorhaben Digitalisierung im Bildungsbereich, https://www.digi-ebf.de/
3 Im Folgenden verwenden wir den Begriff  Ältere ohne nähere Defi nition, es sein denn, eine genaue 

Altersangabe ist aus der Datenlage möglich (s. Tabelle 1). Ältere verstehen wir als Menschen in der 
dritten oder vierten Lebensphase (Schwarz, 2018). 

4 Autor und Autorin sind sich der andauernden Diskussion über die Defi nition des Begriff s bewusst. 
Für die Auswahl der vorgestellten Studien war nicht relevant, ob und wie die Verfassenden sich 
einem bestimmten Verständnis von literacy zuordneten.
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Gering Literalisierte nutzen digitale Medien und Technologien eher wenig und 
haben geringere technologiebasierte Problemlösungskompetenzen (Schulz & Lam-
bertz, 2017, S.  7; Rammstedt, 2013; Initiative D21, 2021). Die Nutzungsgewohnhei-
ten können bei einzelnen Formaten und Anwendungen allerdings auch abweichen 
(vgl. Buddeberg & Grotlüschen, 2020). Kompetenzen zum selbstgesteuerten Lernen 
müssen noch entwickelt werden (Schulz & Lambertz, 2017, S. 7).

Die Gruppe der geringqualifi zierten Erwachsenen ist defi nitorisch schwierig zu 
fassen und durch besondere Heterogenität gekennzeichnet. Außerdem weist sie eine 
erhebliche Schnittmenge mit der Gruppe der gering literalisierten Erwachsenen auf. 
Eine umfassende Defi nition liefern Mohajerzad et al. Sie betonen auch, dass diese 
Gruppe sich relational über die Anforderungen des Arbeitsmarkts bestimmen lässt 
(Mohajerzad et al., 2022, S. 569).

In Anlehnung daran verstehen wir in diesem Beitrag unter gering qualifi zierten 
Erwachsenen Personen, die „in Bezug auf konkrete berufl iche Tätigkeitsbereiche zu 
einem bestimmten Zeitpunkt nicht oder nicht mehr über die als notwendig erachte-
ten Kompetenzen verfügen“ (Mohajerzad et al., 2022, S. 569). Die Digitalisierung der 
Arbeitswelt stellt gerade die Gruppe der gering Qualifi zierten vor Herausforderun-
gen: Bei Helfer- und Fachkraft tätigkeiten besteht ein besonders hohes Substitutions-
potenzial und den gering qualifi zierten Arbeitnehmer:innen droht Arbeitslosigkeit 
(Dengler & Matthes, 2017, S. 116). 

Je höher qualifi ziert Beschäft igte sind, desto stärker werden sie bei der betriebli-
chen Weiterbildung gefördert, was umgekehrt bedeutet, dass gering Qualifi zierte we-
nig teilnehmen (Bilger & Käpplinger, 2017, S. 62–63). Zum Weiterbildungsverhalten 
gering Qualifi zierter bündeln Mohajerzad et al. Ergebnisse in einem Review zu den 
Kontextfaktoren der Beteiligung an WB.  Diese stieg demnach in den vergangenen 
Jahrzehnten an, ist aber noch nicht auf dem Niveau anderer Gruppen. Zurückzufüh-
ren ist der Anstieg vor allem auf gestiegene Ansprüche des Arbeitsmarkts (Mohajer-
zad et al., 2022, S. 580). Sowohl auf der Ebene der Betriebe als auch der staatlichen 
Förderstrukturen zeigt sich eine soziale Selektion bei Bildungsangeboten sehr zum 
Nachteil von gering Qualifi zierten (Mohajerzad et al., 2022, S.  581). Weiterbildung 
mit digitalen Medien scheint gering Qualifi zierte eher weniger anzusprechen, so dass 
die WB-Beteiligung der Gruppe weiter abnehmen könnte (BMBF, 2020, S. 55).

3.  Methodisches Vorgehen

Das Review wurde in Anlehnung an die Methode des Critical Review erstellt (Grant 
& Booth, 2009). Die Recherche wurde in Zusammenarbeit mit dem DIPF | Leib-
niz-Institut für Bildungsforschung und Bildungsinformation in den Datenbanken 
ERIC, Fachportal Pädagogik, ERC, WoS und IEEE Explore durchgeführt. Sie um-
fasst den Veröff entlichungszeitraum 2016 bis September 2022 und schloss deutsch- 
und englischsprachige Literatur ein. Auf Grundlage einschlägiger Literatur konn-
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ten die Autorin und der Autor passende Suchbegriff e identifi zieren. Darüber hinaus 
konnten in Fachgesprächen mit Expertinnen weitere Suchterme ermittelt werden. 
In den Suchstring wurden grundsätzlich die Schlagworte „Erwachsenenbildung/
Adult Education“, „Digital*“, „Teilnahme/Participation“ sowie die fokussierten Grup-
pen (Ältere/Older, gering Literalisierte/low literacy, gering Qualifi zierte/lower educa-
ted) integriert und passende Trunkierungen und Synonyme bzw. verwandte Begriff e 
(z. B. „Weiterbildung“, „Alphabetisierung“ im Zusammenhang mit gering literalisier-
ten Menschen, Teilhabe oder Partizipation im Zusammenhang mit Teilnahme) an-
gewandt. Die Suchterme bzw. ihre Kombinationen wurden in einem iterativen Pro-
zess mehrfach angepasst, um die Treff erquote zu verbessern. Auf Basis der aus der 
Hauptrecherche als passend bestimmten Titel wurde eine erneute Datenbankrecher-
che mit weiteren Suchstrategien durchgeführt und weitere Suchstrategien angewandt. 
Hierbei wurde der Veröff entlichungszeitraum bis Januar 2023 berücksichtigt.5 An-
hand der Literaturverzeichnisse der im Prozess der Kodierung ausgewählten Studien 
wurden außerdem mittels Citation Pearl Growing ohne Eingrenzung des Publika-
tionszeitraums weitere Studien identifi ziert. Das Korpus wurde schließlich durch zu-
sätzliche Titel aus der Eigenrecherche der Autorin und des Autors ergänzt, u. a. auch 
durch einzelne Studien, die im Laufe des Bearbeitungszeitraums veröff entlicht wur-
den (Buddeberg & Grell, 2023; Hausmann & Martins, 2023; Lacher & Rohs, 2023; 
Sheahan et al., 2023).

Nach der Prüfung von Titel, Abstract und Schlagworten hinsichtlich der grund-
sätzlichen Passung zum Th ema und Bildungsbereich wurden potenziell relevante 
Texte entweder als vorerst passend bzw. zur Volltextprüfung markiert oder aber bei 
Nichtpassung ausgeschlossen (vgl. Abb. 1).

Grundsätzlich sollten empirische Studien berücksichtigt werden, die sich mit 
Lehr-/Lernangeboten für die o. g. Gruppen mit digitalen Medien und deren Be-
deutung im Zusammenhang mit Bildungsteilnahme widmen. Interviews, Texte 
aus nichtwissenschaft lichen Magazinen, Poster sowie Bachelor- und Masterarbei-
ten wurden systematisch ausgeschlossen. Weitere Ausschlusskriterien waren man-
gelnder Bezug zur Fragestellung sowie mangelnde Generalisierbarkeit, wie durch 
spezielle Stichprobeneigenschaft en (z. B. ältere Menschen mit Demenzerkrankung, 
Menschen mit speziellen Formen von kognitiven, sensorischen oder motorischen 
Einschränkungen; Untersuchungen zu digitalen Assistenzsystemen oder Anwendun-
gen in der Pfl ege für Ältere u. ä.) oder Feldspezifi ka (bspw. Untersuchungen im länd-
lichen Raum in Entwicklungsländern). Th eoretische Literatur wurde gesondert ka-
tegorisiert. Die Auswahl der Studien für die Analyse erfolgte nach der Relevanz der 
Ergebnisse für die Fragestellung sowie nach einschlägigen Gütekriterien und wurde 
von Autorin und Autor kommunikativ validiert.

Die 2019 erarbeiteten deskriptiven bzw. analytischen Kategorien zur Bewertung 
der Studien dienten erneut als Grundlage (Wilmers et al., 2020). Die erfassten Text-
stellen mit Ergebnissen zur Forschungsfrage wurden anschließend überprüft  und 

5 Weitere Details zur Suchstrategie siehe Wilmers et al., in diesem Band. 



Bildung mit digitalen Medien für benachteiligte Erwachsene

177

mittels thematischem Clustering in induktiv entwickelte Kategorien (Faktoren) ge-
ordnet. Da hierbei die ausgewählten Gruppen Ausgangspunkt der Analyse waren, 
wurde auf eine vorangestellte deduktive Anbindung an einschlägige Rahmenmodel-
le wie z. B. TPACK verzichtet, um maximale Offenheit im Prozess zu gewährleisten. 
Die erarbeiteten Kategorien wurden durch Autorin und Autor kommunikativ vali-
diert und strukturieren die Ergebnisdarstellung in Kapitel 4.

4. 	 Ergebnisse

4.1 	 Beschreibung des Korpus

Insgesamt waren die 35 Studien, die in der Analyse als ausreichend relevant und an-
schlussfähig in ihren Ergebnissen identifiziert wurden, ungleich über die betrachte-
ten Gruppen verteilt und einige mehrfach zuzuordnen (vgl. Tab. 1): Auf die Gruppe 
der Älteren entfielen insgesamt 23 Arbeiten, auf die Gruppe der gering literalisierten 
Erwachsenen neun Titel und lediglich sieben Arbeiten bezogen sich auf die Gruppe 
der gering qualifizierten Erwachsenen. Auf repräsentative Samples greifen lediglich 
die ausgewerteten Sekundäranalysen zurück, mit Ausnahme von Ehlert et al. (2021) 
sowie Schöpper-Grabe und Vahlhaus (2019). Ansonsten werden überwiegend an-
fallende Stichproben (convenience samples) ausgewiesen; oft werden in den Studien 

Datenbankrecherche nach Entfernen von Dubletten
(FIS, WoS, ERIC, ERC, LearnTech Lib), inkl. Autorensuche n=3.311

Eigenrecherche n=10

Überprüfte Titel anhand von
 Abstract und Schlagworten  n=3.321

Als unpassend zu Bereich und/oder Thema ausgeschlossen  n=2.944

Ausgeschlossen aufgrund anderer Kriterien (z.B. Dokumentart,
fehlerhafter Eintrag, Sprache, Erscheinungsjahr, 
nicht beschaffbar)                  n=118

Potenziell relevante Artikel    n=259

Inkludierte Studien      n=35

Studie ausgeschlossen, weil z.B.
kontextbildende Literatur, Dokumentart, mangelnde Übertragbarkeit, 
mangelnde Nachvollziehbarkeit, Sprache, andere/keine benachteiligte 
Gruppe untersucht, ungenügender Bezug/Beitrag zur 
Fragestellung                             n=224

Abbildung 1: 	 Auswahlprozess in Anlehnung an das PRISMA-Schema (Page et al., 2021).
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jedoch keine Angaben zur Stichprobenziehung gemacht. Aufgrund der Größe der 
Stichproben und den weiteren Angaben zum Forschungsdesign kann davon ausge-
gangen werden, dass es sich auch in diesen Untersuchungen um anfallende Stichpro-
ben handelt (vgl. Tabelle 1). In den quantitativen Arbeiten werden überwiegend de-
skriptive Ergebnisse und/oder Werte von einfachen analytischen Verfahren (bspw. 
t- und Chi²-Tests) berichtet. In den qualitativen Arbeiten dominieren verschiedene 
Arten von Interviews und Inhaltsanalyse die Erhebung bzw. Auswertung der Daten, 
mit entsprechender Darstellung der Ergebnisse. Bei dreien der verwertbaren Arbei-
ten handelt es sich um modellbildende Studien, die in einem eigenen Abschnitt dar-
gestellt werden (David et al., 2022; Koppel & Langer, 2020; Muñoz-Rodríguez et al., 
2020). Bei der Arbeit von Koppel und Langer (Koppel & Langer, 2020) handelt es 
sich zwar um eine modellbildende Studie ohne empirischen Anteil, sie wurde aber 
aufgrund ihrer Relevanz für das Th ema und ihren Zusammenhang mit einer daran 
anschließenden Studie dennoch in die Analyse einbezogen.

4.2  Faktoren für die Teilnahme an Bildung mit digitalen Medien

Mittels des induktiven thematischen Clustering konnten insgesamt drei übergeord-
nete und vier untergeordnete Kategorien identifi ziert werden, in welche sich die in 
den Ergebnissen der Studien abgebildeten Faktoren einordnen lassen. In die Katego-
rie der „Gestaltungsfaktoren“ fallen zum einen die (mediendidaktische) Gestaltung 
der Angebote, zum anderen die Gestaltungsmerkmale von Anwendungen und Tech-
nik. In die Kategorie „Faktoren aufseiten der Teilnehmenden“ fallen psychologische 
Faktoren und soziale Faktoren. Daran anschließend konnten „Ungleichheiten in Zu-
gang und Nutzung“ als relevanter Faktor identifi ziert werden.

4.2.1 Gestaltung von Lernangeboten, Technik und Anwendungen

Panelstudien bzw. darauf basierende Sekundärauswertungen betrachten Faktoren auf 
Ebene der konkreten Gestaltung von Lernangeboten wesensbedingt nur sehr unspe-
zifi sch (vgl. z. B. Abb. 13 in BMBF, 2020, S. 42). Hier ist es ergiebiger, Studien auszu-
werten, die diese Fragen konkreter adressieren; die Ergebnisse dieser Arbeiten wer-
den nachfolgend synthetisiert.

(Mediendidaktische) Gestaltung der Angebote
Betrachtet man zunächst die Gruppe der Älteren, so beziehen sich die Ergebnisse der 
hierzu aussagekräft igen Studien vor allem auf den didaktischen Rahmen bzw. grund-
legende Lernformate und weniger den Einsatz digitaler Medien selbst. Formale, spe-
zialisierte Lernangebote zum Erwerb von Fähigkeiten im Umgang mit digitalen 
Medien haben demnach das Potenzial, Bedenken, Ängste und Schwierigkeiten im 



Jan Koschorreck & Angelika Gundermann

182

Gebrauch zu überwinden (Barczik, 2018, S. 190; Zhao et al., 2021, S. 3429). Tirado-
Morueta et al. (2018) vergleichen Kurse zum Medienkompetenzerwerb für ältere Er-
wachsene in Spanien; sie stellen fest, dass systematisch aufgebaute Kurse an Univer-
sitäten benachteiligende soziodemografi sche Faktoren eher ausgleichen als geringer 
formalisierte Angebote in Gemeindezentren (S.  53). Die Ergebnisse von Martínez-
Alcalá et al. zeigen, dass Blended-Learning-Formate mit Learning-Management-
Systemen für Ältere im Vergleich zu reinen Präsenzveranstaltungen einen höheren 
Lernzuwachs erbringen können. Die Autor:innen argumentieren, dass durch die zeit- 
und ortsunabhängige Verfügbarkeit der Lernmaterialien die Eigenaktivität gefördert 
wird und individuelle Teilnahmehürden, etwa durch gesundheitliche Einschränkun-
gen, verringert werden können (Martínez-Alcalá et al., 2018, S. 15). In ihrer experi-
mentellen Studie zeigen Blažic und Blažic, dass ältere Menschen nach dem Spielen 
auf dem Tablet anschließend gestellte Aufgaben zur Vermittlung von Medienkompe-
tenz am Smartphone eff ektiver lösen können (Blažic & Blažic, 2020, S. 271). 

Speziell für Ältere beschreiben zwei Studien das große Potenzial von intergene-
rationellem Lernen innerhalb der Familie, aber auch mit nicht verwandten, jünge-
ren Personen: Hiermit können nicht nur digitale Kompetenzen erworben und (digi-
tale) Teilhabe gefördert werden, sondern auch positive Sekundäreff ekte wie etwa eine 
bessere Verständigung zwischen Generationen oder Kulturen erreicht werden (Leek, 
2021, S. 1123–1124; Rosales & Blanche-T, 2022, S. 335). Auch das positive Potenzial 
von Peer-Learning bzw. Peer-Teaching für erfolgreiches Lernen und digitale Teilha-
be machen die Ergebnisse mehrere Studien mit dieser Gruppe deutlich (Castro Ro-
jas, 2021, S. 433; Jin et al., 2019, S. 135; Muñoz-Rodríguez et al., 2020, S. 13; Tyler et 
al., 2018, S. 333). Angebote für Ältere sollten über oberfl ächliche Einführungen hin-
ausgehen und unbedingt ausreichend Gelegenheit zum Einüben gelernter Fähigkei-
ten beinhalten (Barczik, 2018, S.  190; Castro Rojas, 2021, S.  433; Tsai et al., 2017, 
S. 45). Zudem ist eine sorgfältige bedarfsorientierte, fl exible Gestaltung und Verwen-
dung von teilnehmerorientierter Sprache sowie eine enge Begleitung beim Umgang 
mit technischem Gerät unerlässlich (Barczik, 2018, S. 192–193; Blažic & Blažic, 2020, 
S.  273; Rosales & Blanche-T, 2022, S.  342). Dagegen kann die unbegleitete Nut-
zung nicht kuratierter Materialien, wie sie im Bereich des mobilen informellen Ler-
nens üblich ist, ältere Lernende Risiken aussetzen: Durch ihre mangelnden Fähigkei-
ten sind sie ggf. nicht in der Lage, die Seriosität adäquat einzuschätzen, sie können 
Falschinformationen rezipieren oder betrügerischen Intentionen ausgesetzt werden 
(Zhu, 2022, S.  20). Sheahan et al. argumentieren dagegen, dass es nicht unbedingt 
spezielle Interventionen für ältere Erwachsene brauche, sondern vor allem Technolo-
gien, die stärker individuelle Kontexte, Interessen und Erfahrungen berücksichtigen 
(Sheahan et al., 2023, S. 12). 

Auch für gering qualifi zierte Erwachsene wird der Einsatz von Blended-Learning-
Formaten empfohlen, da hier die notwendige intensive Lernunterstützung realisiert 
werden kann ( Schöpper-Grabe & Vahlhaus, 2019, S. 54). Im Zusammenhang mit der 
didaktischen Gestaltung von Lernangeboten für gering Qualifi zierte liefert die An-
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gebotsanalyse von Lacher und Rohs relevante Daten. Sie werten die Ergebnisse einer 
systematischen Recherche nach Kursen in Rheinland-Pfalz zur Aneignung von di-
gitalen Grundkompetenzen in der Weiterbildungsdatenbank KURSNET inhaltsana-
lytisch aus. Auf Basis dieser Auswertung identifi zieren sie u. a. zehn Gestaltungsas-
pekte als potenziell förderlich für Anbahnung und Teilnahme, darunter „interaktive 
Gestaltung der Angebote“, „modularer Aufb au“ und „fester Stundenplan“ sowie „Pra-
xisnähe“ und „Betonung des Mehrwerts“ (Lacher & Rohs 2023, S.  189). Tools wie 
bspw. Google Translate können in Kursen als Werkzeug dienen, um Sprachbarrieren 
zu überwinden, wie Sayago und Bergantiños bei der Durchführung eines Program-
mierkurses für ältere, gering qualifi zierte Erwachsene beobachten konnten (Sayago & 
Bergantiños, 2021, S. 7).

Die Studien mit gering literalisierten Menschen liefern eher Ergebnisse zum Tech-
nologieeinsatz in Lernangeboten. Koppel (2017) entwickelte und evaluierte eine On-
line-Diagnostik für die Alphabetisierung im Rahmen einer Design-Based-Research-
Studie mit Teilnehmenden und Kursleitenden. Laut der Autorin kann ein derartiges 
Werkzeug die Alphabetisierungsarbeit unterstützen, indem es durch Kursleitende, 
aber auch von Teilnehmenden anonym genutzt und damit eine Exposition in der 
Gruppe vermieden werden kann. Schouten entwickelte im Verlauf mehrerer Studien 
(u. a. Schouten et al., 2022; Schouten et al., 2017) einen virtuellen Konversationsagen-
ten6 für den Bereich fi nanzielle Grundbildung. In der Evaluation des Agenten konn-
ten die Autoren einen Anstieg des wahrgenommenen Erfolgs, der wahrgenommenen 
Unterstützung sowie einen signifi kanten Anstieg positiver Nutzeraff ekte nachweisen, 
jedoch keine Eff ekte auf Selbstwirksamkeit oder Lernleistung (Schouten et al., 2022, 
S.  18–19). David et al. stellen fest, dass Kursleitende in der Alphabetisierungsarbeit 
ihren Medieneinsatz zu wenig auf die Bereiche abstimmen, in denen sich die Teil-
nehmenden als kompetent einschätzen (David et al., 2022, S. 8–9). 

Gestaltungsmerkmale von Anwendungen und Technik
Koppel identifi ziert mit Blick auf die Arbeit mit gering literalisierten Menschen an-
hand einer Befragung von Expertinnen und Experten aus dem Bereich Alphabeti-
sierung und Grundbildung (vgl. Tab. 1) wichtige Merkmale von Anwendungen für 
deren erfolgreichen Einsatz. Dazu zählen zielgruppenorientierte Funktionen wie Au-
diowiedergabe von Texten oder ein Ausgabemodus in einfacher Sprache sowie die 
übersichtliche Gestaltung mit wiederkehrendem Interface und eine sinnvoll begrenz-
te Zahl von Einstellmöglichkeiten (Koppel, 2021, S.  66–67). Auch für diagnostische 
Anwendungen wird die zielgruppenorientierte Gestaltung (z. B. Berücksichtigung he-
terogener Computererfahrungen) inklusive der Möglichkeit einer anonymen Nut-
zung empfohlen, idealerweise mit Beteiligung von gering literalisierten Personen im 
Gestaltungsprozess (Koppel, 2017, S.  351–353). Aus der Evaluation des o. g. virtuel-
len Konversationsagenten leiten Schouten et al. ab, dass digitale Coaches in der vi-

6 Der Agent wurde visuell präsentiert und unterstützte mit natürlicher Sprache in Audioausgabe, 
ähnlich den virtuellen Helferfi guren in früheren Windows-Versionen.
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suellen Präsentation den Erwartungen der Nutzer:innen entsprechen sollten und ad-
aptive kognitive, aff ektive und soziale Lernunterstützung in Form von multimodalen 
Ausgaben (bspw. in Form von vorgefertigten Audionachrichten oder visuellen Hilfe-
stellungen) bieten sollten (Schouten et al., 2022, S. 18). 

Castilla et al. stellen in einer Studie zu einer eigens auf die Zielgruppe hin ent-
wickelten Social-Media-Anwendung auf einem Tablet in einem Freizeitzentrum für 
Ältere fest, dass die Nutzenden hypertextuelle Strukturen als verwirrend empfi nden 
und empfehlen dementsprechend lineare Navigationsstrukturen für Anwender:innen 
dieser Zielgruppe. Auch für diese Gruppe wurde eine positive Wahrnehmung der 
Unterstützung durch einen virtuellen Agenten ermittelt (Castilla et al., 2018, S. 33). 
Um den visuellen Einschränkungen älterer Teilnehmender Rechnung zu tragen, wird 
die Nutzung großformatiger Geräte bzw. eine Skalierungsfunktion für die digita-
le Anzeige empfohlen (Castilla et al., 2018, S.  33; Tsai et al., 2017, S.  41). Zhao et 
al. zeigen, dass die wahrgenommene Einfachheit in der Bedienung und wahrgenom-
mene Nützlichkeit von Social Media-Anwendungen den größten Einfl uss auf die In-
tention älterer Menschen haben, diese Medien zum Lernen zu nutzen (Zhao et al., 
2021, S. 3423). Bei älteren Menschen mit keinem oder geringem Informations- und 
Kommunikationstechnologie-Wissen (IKT) können selbst einfache Programme oder 
Bedienanforderungen schon zu Verwirrung führen (z. B. Pop-Ups bei werbefi nan-
zierter Soft ware oder Eingabeauff orderung von Zugangsdaten) und somit das Lernen 
erschweren (Martínez-Alcalá et al., 2018, S. 14). Sayago und Bergantiños stellen für 
ältere, geringqualifi zierte Teilnehmende eines Programmierkurses fest, dass Soft ware 
in ihrer Kommunikation und im Interface-Design möglichst zugänglich sein sollte 
und spezielle Programme für benachteiligte Zielgruppen von den Teilnehmenden als 
ausgrenzend empfunden werden können (Sayago & Bergantiños, 2021, S. 10). 

4.2.2  Faktoren aufseiten der Teilnehmenden

Auch wenn die in diesem Beitrag betrachteten Gruppen ggf. erhebliche Schnittmen-
gen aufweisen (vgl. Kap. 2), sind deren Spezifi ka dennoch wichtige Faktoren, die es 
für die Ermöglichung von Teilhabe durch erfolgreiche Teilnahme an Lernangeboten 
mit digitalen Medien zu berücksichtigen gilt. Im Rahmen des thematischen Clus-
tering konnten diese grundsätzlich den beiden Kategorien psychologische Faktoren 
und soziale Faktoren zugeordnet werden. Die in den Studien diskutierten psychologi-
schen Faktoren lassen sich weiterhin in die Aspekte Motivation, Aff ekte, Einstellung, 
Wahrnehmung, Erfahrungen und Kompetenzen sowie altersbedingte Einschränkun-
gen diff erenzieren. Analog zur oben beschriebenen höchst unterschiedlichen Aus-
gangslage mit Blick auf die Zahl der Studien liegen nicht für alle der hier betrachte-
ten Gruppen in allen Aspekten relevante Ergebnisse vor. Insbesondere mit Blick auf 
gering qualifi zierte Menschen ist die Ergiebigkeit der Studien eher gering.
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Psychologische Faktoren
Als zentrale Motivation bei älteren Erwachsenen wurde in den Studien das Bedürfnis 
nach alltagsrelevanten und interessenbezogenen Informationen bzw. Anwendungen, 
insbesondere gesundheitsbezogene Informationen festgestellt (Barczik, 2018, S. 187–
188; Castro Rojas, 2021, S. 443; Jin et al., 2019, S. 135; Sheahan et al., 2023, S. 8–11). 
Als zentrale Motive für gering literalisierte bzw. gering qualifi zierte Erwachsene konn-
ten insbesondere Alltagsbewältigung, Arbeitssuche und arbeitsbezogene Gründe als 
Motive identifi ziert werden (David et al., 2022, S.  10; Janssen & Wölfel, 2017, S.  6; 
Marzano & Siguencia, 2019, S. 57).

Im Zusammenhang mit dem Lernen mit digitalen Medien und Anwendungen 
werden bei allen hier betrachteten Gruppen positive Aff ekte wie Freude, Spaß oder 
Dankbarkeit berichtet (Blažic & Blažic, 2020, S. 270; David et al., 2022, S. 8; Murphy 
et al., 2017, S. 32; Rosales & Blanche-T, 2022, S. 338). Sowohl bei älteren als auch bei 
gering literalisierten Erwachsenen sind negative Aff ekte wie Angst, Scham und Vor-
behalte im Umgang mit digitalen Anwendungen eine relevante Hürde für die erfolg-
reiche Teilnahme an digitalen Bildungsangeboten (BMBF, 2020, S. 38; Castilla et al., 
2018, S. 34; Castro Rojas, 2021, S. 433; David et al., 2022, S. 9; Koppel, 2021, S. 69). 
Auch der Umgang mit Technologie während des (mobilen) Lernens kann bei älteren 
Erwachsenen negative Aff ekte auslösen, bspw. in Form von Stress durch Überforde-
rung, Angst vor fehlerhaft er Bedienung oder Beschädigung eingesetzter Geräte (Cas-
tro Rojas, 2021, S. 438; Puebla et al., 2022, S. 169; Rosales & Blanche-T, 2022, S. 338; 
Zhu, 2022, S. 19).

Bei der Entwicklung einer Lernwerkstatt konnten Hausmann und Martins mit-
tels einer multiplen linearen Regressionsanalyse belegen, dass die Einstellung älterer 
Menschen zu digitalen Medien signifi kant mit der Absicht diese zu nutzen korreliert, 
ebenso wie die Wahrnehmung der eigenen gesellschaft lichen Eingebundenheit (Haus-
mann & Martins, 2023, S.  445). Stereotype Selbstwahrnehmung kann den Erwerb 
von digitalen Kompetenzen erschweren (Rosales & Blanche-T, 2022, S. 343). Für das 
Lernen mit Social Media zeigen Zhao et al., dass höheres Selbstwirksamkeitserleben 
bei älteren Menschen mit einer höheren wahrgenommenen Nützlichkeit und Ein-
fachheit in der Bedienung einhergeht (Zhao et al., 2021, S. 3423). Puebla et al. konn-
ten ermitteln, dass die Off enheit für neue Entwicklungen und ein hohes Vertrauen 
in die eigenen Fähigkeiten im Umgang mit digitalen Medien die Wahrscheinlichkeit 
der Nutzung von Apps zum mobilen Sprachenlernen durch ältere Erwachsene er-
höht (Puebla et al., 2022, S. 177). Dabei haben Vorteile des mobilen Spracherwerbs 
(Personalisierung, Authentizität, Adaptivität) für Ältere jedoch nur geringe Rele-
vanz (Puebla et al., 2022, S.  180). Barczik stellt eine „andere medienbezogene So-
zialisierung“ bei Älteren fest, die den erwarteten Lernaufwand erhöht und Teilnah-
me-Entscheidungen beeinfl ussen kann (Barczik, 2018, S.  183). Mit Blick auf gering 
literalisierte Erwachsene wird eine heterogene Selbstwahrnehmung der eigenen digi-
talen Fähigkeiten ermittelt. Zudem besteht eine erhebliche Diskrepanz zwischen den 
wahrgenommenen Fähigkeiten durch Teilnehmende und Kursleitende; beides kann 
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die erfolgreiche Teilnahme an Kursen mit digitalen Medien erheblich beeinträchti-
gen oder sogar vereiteln, wenn Kursleitende die Fähigkeiten falsch einschätzen oder 
sie die Selbstwahrnehmung der Teilnehmenden nicht adäquat berücksichtigen (Da-
vid et al., 2022, S. 8–9).

Als ein ambivalenter Faktor erweisen sich die Erfahrungen und Kompetenzen im 
Umgang mit digitalen Medien bei Erwachsenen aus benachteiligten Gruppen. Erfah-
rungen stehen häufi g in einem engen Zusammenhang mit den oben beschriebenen 
Faktoren. David et al. identifi zieren entsprechende Erfahrungen im Sinn von kul-
turellem Kapital als positiv für die Ausprägung eines „Digital Taste“ von gering li-
teralisierten Erwachsenen, der, wenn nicht lernunterstützend, dann zumindest nicht 
lernverhindernd wirkt (David et al., 2022, S.  9–10). Trotz geringer Literalität kann 
beträchtliche Alltagskompetenz im Umgang mit speziellen digitalen Anwendun-
gen (z. B. Social Media) vorhanden sein (Buddeberg & Stammer 2020, S.  361), die 
im Lernkontext ggf. nutzbar ist. Marzano und Siguencia problematisieren die Über-
schätzung der eigenen Medienkompetenz durch gering qualifi zierte Menschen als 
Faktor, den es für die erfolgreiche Vermittlung von Medienkompetenz zu überwin-
den gilt (Marzano & Siguencia, 2019, S. 62). Für ältere Menschen wird ermittelt, dass 
die Erfahrung und die Wahrnehmung von Nützlichkeit und Bedienbarkeit in Zu-
sammenhang stehen (Castilla et al., 2018, S.  29; Zhao et al., 2021, S.  3423). Dabei 
wird für diese Gruppe mit Blick auf digitale Medien einerseits eher ein Mangel oder 
sogar ein Fehlen von Erfahrungen mit bzw. Vorwissen festgestellt, der als Faktor für 
erfolgreiches Lernen jedoch unterschiedlich wichtig bewertet wird: als bedeutend für 
den Lernerfolg (Barczik, 2018, S. 188–189; Castro Rojas, 2021, S. 433) oder mit nur 
begrenztem Einfl uss auf diesen (Castilla et al., 2018, S.  32). Andererseits kann das 
Anschließen an Vorerfahrungen im Sinne der Nutzung bereits bekannter Anwen-
dungen die Teilnahme an informellem Lernen mit und über Medien erleichtern (Ro-
sales & Blanche-T, 2022, S. 338–340; Zhao et al., 2021, S. 3427).

Auch wenn Stichproben mit älteren Menschen mit massiven Einschränkungen 
(Demenz o.  ä.) grundsätzlich ausgeschlossen wurden (vgl. Kap. 3), werden in den 
verbleibenden Studien dennoch mögliche altersbedingte Einschränkungen der kogni-
tiven und motorischen Fähigkeiten oder nachlassendes Hör- und Sehvermögen als 
Faktor thematisiert. Werden Ergebnisse berichtet, dann solche, die das Vorgehen der 
Forschenden mit Blick auf die Gestaltung von Anwendungen und Technik empirisch 
als sinnvoll bestätigen (vgl. 4.2.1). Insbesondere der Umgang mit Touchscreens wur-
de ungeachtet motorischer Einschränkungen leicht erlernt (Blažik & Blažik, 2020, 
S.  272; Tsai et al., 2017, S.  39–41). Castro-Rojas entwickelte ein Blended-Learning-
Angebot für Ältere, das nicht nur digitale Kompetenzen vermittelte, sondern zudem, 
wie diese eingesetzt werden können, um gesünder zu altern (Castro-Rojas, 2021, 
S.  441–442). Altersbedingte Einschränkungen wurden dabei als weniger hinderlich 
betrachtet als fehlende Erfahrung oder vorherige negative Lernerfahrungen (Castro-
Rojas, 2021, S. 443–444). Martínez-Alcalá fi nden in ihrem Blended-Learning-Ange-
bot Vorteile wie z. B. die zeit- und ortsunabhängige Verfügbarkeit von Lernmateria-
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lien und damit die Möglichkeit wiederholter individueller Beschäft igung mit neuen 
Konzepten, die altersbedingte Lernbarrieren (z. B. Krankheit, eingeschränkte Mo-
bilität, schlechtere kognitive Leistung) ausgleichen können (Martínez-Alcalá, 2018, 
S. 15). Muñoz-Rodríguez et al. entwickeln ihr Modell zur digitalen Identität Älterer 
ausdrücklich mit einer Stichprobe „aktiver“ älterer Menschen (Muñoz-Rodríguez et 
al., 2020, S. 6–7), mögliche altersbedingte Einschränkungen physischer oder psychi-
scher Art werden nicht berücksichtigt. In der Studie von Puebla et al. zur Bewertung 
von LernApps für den Zweitspracherwerb äußerten Befragte, dass sie bemerkten, wie 
ihnen das Lernen einer Zweitsprache mit zunehmendem Alter schwerer falle und sie 
dies auf ihre eigene nachlassende Gedächtnisleistung zurückführten (Puebla et al., 
2022, S.  178). Körperliche Aktivität und Mehrsprachigkeit korrelierten positiv mit 
der Zufriedenheit mit Apps zum Zweitspracherwerb, möglicherweise, weil beides die 
Gehirnaktivität positiv beeinfl usse (Puebla et al., 2022, S.  180). Teilnehmende der 
Studie von Sheahan et al. sahen selbst für die von ihnen entworfenen Personas mit 
mittlerer oder hoher digitaler Kompetenz Barrieren bei der Nutzung digitaler Tech-
nologien durch altersbedingte Einschränkungen des Sehvermögens bzw. von Motorik 
und Fingerfertigkeit (Sheahan et al., 2023, S. 8–9). 

Soziale Faktoren
Insgesamt spielen sowohl für die Teilnahme als auch für deren Anbahnung sozia-
le Faktoren eine entscheidende Rolle für die betrachteten benachteiligten Gruppen. 
Über die hohe Bedeutung von Lernbegleitung und -unterstützung und ggf. Anlei-
tung durch Lehrende herrscht Konsens (Barczik, 2018, S.  191; Koppel, 2021, S.  66; 
Murphy et al., 2017, S.  46–47; Schöpper-Grabe & Vahlhaus, 2019, S.  54). Mit Blick 
auf die Gruppe der gering literalisierten Erwachsenen attestieren Buddeberg und Grell 
sowohl Forschung als auch Praxis eine überwiegend defi zitorientierte Sichtweise auf 
deren vorhandene Digitalkompetenz. Sie schlagen vor dem Hintergrund der von ih-
nen ermittelten Nutzungspräferenzen (hier insbesondere Videos und Sprachnach-
richten) vor, diese in ihrer Innovativität anzuerkennen und für die Alphabetisierung 
und Grundbildung nutzbar zu machen (Buddeberg & Grell, 2023, S.  57–58). Fami-
lie oder Peers können als hemmende Faktoren in Erscheinung treten, beispielsweise 
indem sie mangelnde Empathie für die Schwierigkeiten Älterer im Umgang mit di-
gitalen Technologien zeigen (Rosales & Blanche-T, 2022, S.  336) oder Peers in der 
Unterstützung falsche Anleitungen geben (Blažic & Blažic, 2020, S.  273). Auch al-
tersbezogene Stereotypen bzw. Erwartungen von Jüngeren oder gar Lehrenden kön-
nen diesbezüglich negativ wirken (Jin et al., 2019, S. 134–135), wobei hier kulturelle 
Eigenheiten (im Sinne individualistischer versus kollektivistischer Ausprägung) ggf. 
eine moderierende Rolle spielen (Zhao et al., 2021, S.  3415). Positiver wie negati-
ver Druck des sozialen Umfelds wirkt sich auf die Absicht älterer Menschen digita-
le Medien zu nutzen dabei umso stärker aus, je geringer die eigene wahrgenomme-
ne Beherrschung des Umgangs mit digitalen Medien ausgeprägt ist (Hausmann & 
Martins, 2023, S. 443). Gallistl et al. beobachten positive „ungeplante soziale Neben-
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folgen“ z. B. in Form von gesteigertem Interesse und verstärktem Austausch mit Per-
sonen im Umfeld im Zuge des Spielens von Exergames bei den älteren Probanden 
(Gallistl et al., 2018, S. 70). 

4.2.3  Ungleichheiten in Zugang und Nutzung

Gräben und Ungleichheiten im Zusammenhang mit digitalen Medien werden unter 
dem Begriff  des Digital Divide zusammengefasst. Dabei wird zwischen Ungleichheit 
im Zugang (First-Level Digital Divide) und Ungleichheiten in der Nutzung bzw. den 
Nutzungsvoraussetzungen im Sinne entsprechender Kompetenzen für den Umgang 
mit digitalen Medien unterschieden (Second-Level Digital Divide) (Iske et al., 2016, 
S. 570–574). Verschiedene Studien aus dem Korpus adressieren dieses Phänomen:

Hargittai und Dobransky bekräft igen, dass die Nicht-Nutzung digitaler Medien 
durch Ältere nach wie vor stark von der sozioökonomischen Position bestimmt wird 
und privilegiert lebende Ältere das Internet deutlich häufi ger u. a. für Bildungszwecke 
nutzen, als weniger privilegiert lebende (Hargittai & Dobransky, 2017, S. 202). Aller-
dings beziehen sich die Autoren auf eine Sekundärauswertung von Daten des Natio-
nal Consumer Broadband Service Capability Survey bis 2009. Diese Datenbasis darf 
– eingedenk der Dynamik der Digitalisierung – als deutlich veraltet gelten. Die Er-
gebnisse von Buddeberg und Stammer weisen jedoch in eine ähnliche Richtung: Die 
Computernutzung nimmt mit steigendem Alter und sinkender Literalität signifi kant 
ab, wobei der Einfl uss der Literalität auf die Computernutzung mit sinkendem Alter 
abnimmt (Buddeberg & Stammer, 2020, S.  358). Insbesondere für die ältesten Ko-
horten lässt sich also ein kumulativer Eff ekt von benachteiligenden Faktoren beob-
achten. Einschränkend muss hier jedoch gesagt werden, dass die ältesten Teilneh-
menden, der für die Sekundärauswertung herangezogenen Panelstudien nur 64 bzw. 
65 Jahre alt waren. Dabei scheinen die vorhandenen Kompetenzen und Erfahrungen 
im Umgang mit digitalen Technologien das entscheidende Distinktionsmerkmal von 
Subgruppen bei älteren Erwachsenen zu sein, wenn es um Aktivitäten zur Verbesse-
rung der eigenen Kapitale geht: Kontrolliert man diese Variable, verringern sich die 
Unterschiede zwischen den Kohorten deutlich (Hargittai & Dobransky, 2017, S. 207–
209). Barczik identifi ziert den Mangel an Angeboten zum Erwerb von IKT-Kompe-
tenzen für Ältere im ländlichen Raum als eine wesentliche Teilnahmehürde (Barczik, 
2018, S.  193). Mit Blick auf das informelle Lernen älterer Erwachsener mit mobi-
len Geräten bestimmen Jin et al. in ihrem Literaturreview ermöglichende Bedingun-
gen (facilitating conditions), wie z. B. die einfache Verfügbarkeit entsprechender Ge-
räte bzw. passender Lernorte, als einen zentralen förderlichen Faktor (Jin et al., 2019, 
S. 133).

Die ungleiche bzw. seltenere Nutzung von Bildungsangeboten mit digitalen Me-
dien scheint sich entlang der bekannten schwächeren Weiterbildungsbeteiligung 
von Älteren und formal geringer qualifi zierten Personen (noch einmal) zu verstär-
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ken, schlussfolgert das BMBF in der Zusatzauswertung des Adult Education Survey 
(BMBF, 2020, S.  55). Allerdings konnten Janssen und Wölfel in ihrer Studie keine 
geringere Nutzung von IKT-Kursen durch ältere und geringqualifi zierte Weiterbil-
dungsteilnehmende nachweisen (Janssen & Wölfel, 2017, S. 8). Dies könnte auf den 
Fokus der Studie auf den Bereich der betrieblichen Weiterbildung bzw. auf IKT-An-
gebote zurückzuführen sein. Die Nutzungspräferenzen von digitalen Medien unter-
scheiden sich teilweise erheblich innerhalb der Gruppen: Buddeberg und Grell wei-
sen nach, das ältere Erwachsene ab 55 Jahren deutlich seltener Formate wie etwa 
Online-Tutorials oder Erklärvideos nutzen. Dagegen nutzen gering literalisierte Er-
wachsene diese Medien häufi ger als höher literalisierte Erwachsene; erstere geben je-
doch auch gleichzeitig an, diese nie zu nutzen (Buddeberg & Grell, 2023, S. 48, 50). 
Jin et al. stellen fest, dass sich die Ansprüche und Bedürfnisse älterer Erwachsener 
je nach Generationenzugehörigkeit erheblich unterscheiden (Jin et al., 2019, S. 135). 

Mit Blick auf die Auswirkungen der Covid-19-Pandemie kommen Ehlert et al. 
auf Basis einer Corona-Zusatzerhebung im Rahmen der NEPS-Panelstudie zu dem 
Schluss, dass digitales Lernen in Jobs mit geringem Digitalisierungsgrad in den ers-
ten Monaten der Pandemie häufi ger als vor der Pandemie zur Anwendung kam. 
Gleichzeitig attestieren sie allerdings keine stärkere Partizipation von weiterbildungs-
fernen Gruppen, sondern im Gegenteil eine Vergrößerung der Teilnahmekluft  zwi-
schen gering qualifi zierten und höher qualifi zierten Erwerbstätigen (Ehlert et al., 
2021, S. 18). Digitale oder digitalgestützte Angebote sind in der betrieblichen Weiter-
bildung für gering Qualifi zierte seltener als für andere Gruppen vorhanden  (Schöp-
per-Grabe & Vahlhaus, 2019, S. 52). Bestehende Hürden für die erfolgreiche Teilnah-
me dieser Gruppe wie z. B. mangelnde Ausstattung für das selbstgesteuerte (digitale) 
Lernen wird durch die Gestaltung der Angebote nur begrenzt kompensiert, wie La-
cher und Rohs in ihrer Angebotsanalyse feststellen (Lacher & Rohs 2023, S. 192).

4.3  Zielgruppenspezifi sche Modelle mit Bezug zu digitaler Bildung

Im Korpus wurden zudem drei modellbildende Studien identifi ziert, die auf Ziel-
gruppenspezifi ka abstellen, wovon sich zwei auf gering literalisierte Menschen bezie-
hen (David et al., 2022; Koppel & Langer, 2020) und eine auf die Gruppe der Älteren 
(Muñoz-Rodríguez et al., 2020). 

Koppel und Langer bezeichnen auf Basis einschlägiger Erkenntnisse aus den 
PIAAC- und LEO-Studien digitale Literalität als zentrale Bedingung für gesellschaft -
liche Teilhabe gering literalisierter Menschen (Koppel & Langer, 2020). Nach einer 
Analyse von Medienkompetenzmodellen kommen sie zu dem Schluss, dass für die 
Zielgruppe ein Modell nötig ist, das individuelle Bedürfnisse und soziokulturelle 
Faktoren integriert. Auf Basis des Digital Inclusion Pathway von Reder (2015) und 
der von Bawden (2008) identifi zierten Komponenten von Medienkompetenz entwi-
ckeln sie ein Modell digitaler Basiskompetenz. Vor dem Hintergrund individueller, 
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aufeinander aufb auender Grundvoraussetzungen von Zugang, Geschmack (bezogen 
auf die Habitustheorie von Bourdieu) und Bereitschaft  zur Nutzung digitaler Me-
dien bauen gering literalisierte Menschen Kompetenzen, Einstellungen und Perspek-
tiven sowie Hintergrundwissen zu digitalen Medien auf. Diese Komponenten stehen 
gleichberechtigt nebeneinander und implizieren Wechselwirkung sowie individuelle 
Entwicklungspfade (Koppel & Langer, 2020, S. 340–342).

Anschließend an diese Arbeit und bezugnehmend auf die Habitustheorie und das 
Konzept des Geschmacks von Bourdieu modellieren David et al. den Digital Taste 
als Teil des medialen Habitus. Er bringt in Abhängigkeit von Selbstwirksamkeitser-
leben, Motivationen und Zielen von gering literalisierten Erwachsenen u. a. Interes-
se, Lust und Vertrauen gegenüber der Nutzung von digitalen Medien hervor und be-
einfl usst damit die (Nicht-)Nutzung von digitalen Bildungsangeboten (David et al., 
2022, S. 3–5). 

Einen ähnlichen Ansatz verfolgen Muñoz-Rodríguez et al. in Bezug auf ältere 
Erwachsene mit dem Modell einer Digital Identity, die sie in aufeinander aufb auen-
den Stufen konstruieren: 
1. Verortung im digitalen Raum (Location Identity), 
2. Handlungsweisen (Action Identity) und schließlich 
3. Bedeutsamkeit (Signifi cance Identity) (Muñoz-Rodríguez et al., 2020, S. 4–6). 

Sie schließen aus den Ergebnissen der Testung des Modells mittels explorativer bzw. 
konfi rmatorischer Faktorenanalyse u. a., dass ältere Erwachsene mit höherer Aus-
prägung der digitalen Identität ein vielfältigeres Spektrum von Motivationen für die 
Nutzung digitaler Medien aufweisen, ein Umstand, der in der Bildungsarbeit berück-
sichtigt werden sollte (Muñoz-Rodríguez et al., 2020, S. 12–15).

5.  Zusammenfassung und Diskussion

Dieses Review widmet sich der Frage, welche Faktoren benachteiligten Erwachse-
nen die erfolgreiche Teilnahme an Bildung mit digitalen Medien erleichtern oder 
erschweren. Über Bildungsteilnahme kann gesellschaft liche Teilhabe ermöglicht 
werden. Im Mittelpunkt stehen dabei ältere sowie gering literalisierte und gering 
qualifi zierte Menschen, die verglichen mit anderen Gruppen besonders gefährdet 
sind von der Teilhabe an der Gesellschaft  und damit an Bildung ausgeschlossen zu 
werden (vgl. Kap. 2).

Dazu wurden in einem systematischen Prozess deutsche und internationale em-
pirische Arbeiten zum Th ema recherchiert, kodiert und analysiert. Hier ist zunächst 
festzustellen, dass sich die Zahl der verwertbaren Studien mit Blick auf die betrach-
teten Gruppen deutlich unterscheidet. Insgesamt wurden 35 relevante Studien ermit-
telt, die sich teils auf mehr als eine der untersuchten Gruppen bezogen (vgl. Tab. 1). 
Mit 23 Studien entfällt der weitaus größte Anteil auf die Gruppe der älteren Men-
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schen, gefolgt von der Gruppe gering literalisierter (9) und gering qualifi zierter (7) 
Menschen. 

Ein induktives Clustering der Ergebnisse (s. Kap. 3) mündete in die drei 
übergeordnete Ergebniskategorien Gestaltungsfaktoren, Zielgruppenspezifi ka so-
wie Ungleichheiten in Zugang und Nutzung. Die Gestaltungsfaktoren beinhalten die 
Aspekte Gestaltung der Angebote sowie Gestaltung von digitalen Anwendungen und 
Technik. Die individuellen Merkmale und Bedingungen umfassen soziale Faktoren 
und psychologische Faktoren, letztere wurden ausdiff erenziert in die Faktoren Motiva-
tion, Aff ekte, Einstellung und Wahrnehmung sowie Erfahrung und Kompetenzen und 
altersbedingte Einschränkungen. 

Die empirische Sättigung erscheint zumindest im Zusammenhang mit der hier 
behandelten Fragestellung vor allem bei den gering literalisierten und gering quali-
fi zierten Erwachsenen ausbaufähig. Bezüglich aller hier betrachteten Gruppen wird 
die Aussagekraft  der Ergebnisse dadurch eingeschränkt, dass die untersuchten Bil-
dungsangebote bzw. Adressaten und Adressatinnen eher heterogen sind. Gleichwohl 
hat das studienübergreifende Herausarbeiten von Faktoren einen Orientierungswert 
für die Bildungspraxis und bietet Ansatzpunkte für vertiefende Forschungsanstren-
gungen zu den einzelnen Faktoren.

5.1  Implikationen für die Praxis

Trotz der ungleichen Verteilung der Studien auf die verschiedenen Gruppen lassen 
sich die erarbeiteten Kategorien in Einklang mit grundlegenden Prämissen von Bil-
dungsarbeit im Allgemeinen und Weiterbildung im Besonderen bringen, wie etwa 
Zielgruppen- und Lebensweltorientierung oder die Nutzung bekannter (medien-)di-
daktischer Prinzipien. 

Zwischen den Gruppen gibt es mit Blick auf die ermittelten Faktoren Konvergen-
zen und Divergenzen. Grundsätzlich existieren weiterhin Ungleichheiten im Zugang 
und in der Nutzung digitaler Medien für die hier betrachteten Gruppen, was insge-
samt bedeutende Barrieren für die Teilnahme an Bildung mit digitalen Medien dar-
stellt (Barczik, 2018; Buddeberg & Grell, 2023; Buddeberg & Stammer, 2020; BMBF, 
2020; Ehlert et al., 2021; Hargittai & Dobransky, 2017; Jin et al., 2019; Schöpper-Gra-
be & Vahlhaus, 2019).

Aus den hier vorgestellten Ergebnissen lässt sich schließen, dass die absichtsvol-
le Gestaltung von Angeboten, Technik und Anwendungen mit dem Fokus auf den 
Abbau von Barrieren und hin zur Ermöglichung von Teilnahme (und damit von 
Bildungsteilhabe) einen wichtigen Beitrag zur Chancengleichheit von benachteilig-
ten Gruppen leistet (Barczik, 2018; Castilla et al., 2018; Martínez-Alcalá et al., 2018; 
Schouten et al., 2022; Tirado-Morueta et al., 2018; Zhao et al., 2021). Gruppenüber-
greifend scheinen Blended-Learning-Angebote vielversprechende Lösungen zu bie-
ten (Martínez-Alcalá et al., 2018; Schöpper-Grabe & Vahlhaus, 2019), für Ältere ins-
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besondere auch Formen von intergenerationellem Lernen (Leek, 2021; Rosales & 
Blanche-T, 2022). Die teilnehmerorientierte Gestaltung der Angebote und eine in-
tensive Lernbegleitung beim Umgang mit Technik, Anwendungen und digitalen In-
halten sind gruppenübergreifend teilnahmerelevante Gestaltungsfaktoren (Barczik, 
2018; Blažic & Blažic, 2020; Rosales & Blanche-T, 2022). Unter Umständen machen 
Spezifi ka benachteiligter Gruppen die Konzeption eines entsprechend zugeschnitte-
nen Medienkompetenzmodells sinnvoll, um die zielgruppenorientierte Gestaltung 
und erfolgreiche Teilnahme an Lernangeboten mit digitalen Medien zu erleichtern, 
wie etwa für den Bereich der Alphabetisierung und Grundbildung (Koppel & Wolf, 
2021a). Digitale Grundbildung scheint jedenfalls bei Menschen in allen dreien der 
hier betrachteten Gruppen notwendig, um perspektivisch die gesellschaft liche Teil-
habe zu sichern bzw. zu verbessern. Dabei können auch Wahrnehmungs- und Deu-
tungsmuster z. B. im Sinne von transformativem Lernen innerhalb des Lernprozesses 
und darüber hinaus nutzbar gemacht werden. Beispielsweise können sie Teil eines 
umfassenden Refl exionsprozesses zum Umgang mit und zum Stellenwert von digita-
len Medien sein, der Hürden für eine erfolgreiche Teilhabe an Bildung mit digitalen 
Medien verringern kann.

Die Ergebnisse spiegeln den Stand der Diskussion zur an besondere Zielgruppen 
angepassten technischen Gestaltung von digitalen (Lern-)Angeboten: Sie sollen bar-
rierearm sein, aber nicht wie für „spezielle Bedürfnisse“ gemacht aussehen (vgl. zu 
Älteren: Stubbe et al., 2019, S.  24). Gerade von der barrierearmen bzw. -freien Ge-
staltung von Bedienbarkeit können aber auch andere als die hier betrachteten Grup-
pen profi tieren, z. B. Menschen mit motorischen oder visuellen Einschränkungen. 
Zudem kann aus unserer Sicht hierdurch u. U. möglichen kumulativen Eff ekten ge-
ringer Bildungsaffi  nität und Technikangst entgegengewirkt werden, sofern es gelingt 
die Menschen mit einem Bildungsangebot mit digitalen Medien zu erreichen.

Zielgruppenspezifi ka sind generell hochgradig relevant für die Ansprache be-
nachteiligter Gruppen in Bildungskontexten (zum Beispiel in der Alphabetisierung 
und Grundbildung: Mania et al., 2022). Es ist plausibel anzunehmen, dass dies für 
Bildungsangebote mit digitalen Medien ebenso gilt; für wenig digitalaffi  ne und/oder 
digitalkompetente Gruppen erhalten diese Spezifi ka unter Umständen sogar noch 
größeres Gewicht. Entsprechende Strategien für den aktiven Einbezug benachteilig-
ter Erwachsener in die Bildung mit digitalen Medien und letztlich die digitale Ge-
sellschaft  müssen dabei vor allem die psychologischen Faktoren im Blick behalten: 
Motivationslagen, Aff ekte, Einstellungen und Wahrnehmungen sowie Erfahrungen 
und ggf. vorhandene Einschränkungen. In diesem Zusammenhang können zielgrup-
penspezifi sche Modelle wie etwa zum Digital Taste (David et al., 2022) oder der Di-
gital Identity (Muñoz-Rodríguez et al., 2020) eine Orientierung bieten, um in der 
Gestaltung von Lernen mit digitalen Medien systematisch Brücken zur Lebenswelt 
aufzubauen. 

Naturgemäß geben die vorgestellten Studien nur die Motivationen, Aff ekte, Ein-
stellungen und Wahrnehmungen derjenigen wieder, die mit digitalen Medien und 
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Technologien umgehen. Diese werden für alle drei untersuchten Personengrup-
pen als überwiegend günstig für die Aneignung digitaler Kompetenzen geschildert. 
Gruppenspezifi sche Motivationslagen können wichtige Ankerpunkte für die Gestal-
tung, aber auch für die Ansprache sein. Dabei müssen die heterogenen Erfahrungen 
(Medienbiografi en) der Teilnehmenden berücksichtigt werden. Kritisch ist aus unse-
rer Sicht, dass die Teilnahmeentscheidung an Lernangeboten mit digitalen Medien 
wie auch die Teilnahme selbst unter Umständen von der wahrgenommenen eigenen 
Medienkompetenz der Teilnehmenden beeinfl usst wird, welche sich aber im Vorfeld 
eines Lernangebots in der Regel dem pädagogischen Handeln entzieht. In diesem 
Zusammenhang gewinnt somit der Aufb au tragfähiger Beziehungen außerhalb kon-
kreter Lernangebote durch Erwachsenenbildner:innen an Relevanz, beispielsweise 
durch Lern- oder Weiterbildungsberatung. 

Bemühungen, sich digitale Kompetenzen anzueignen, werden vom sozialen Um-
feld bei den betrachteten drei Gruppen größtenteils positiv bewertet und teilweise 
auch unterstützt. Gerade für die Gruppe der Älteren ist die Familie in dieser Hinsicht 
wichtig. Gleichaltrige Peers oder auch jüngere scheinen im (intergenerationalen) 
Lernen eine förderliche Rolle zu spielen. In diesem Zusammenhang ist eine 
undiff erenzierte, defi zitäre Kompetenzwahrnehmung durch Kursleitende oder andere 
soziale Bezugspersonen (z. B. im Sinne von stereotypen Zuschreibungen) ein Faktor, 
welcher die Teilnahme negativ beeinfl ussen kann. 

Von den betrachteten benachteiligten Gruppen wird die der Älteren in naher Zu-
kunft  weiter anwachsen. Für die Einrichtungen der EB/WB gilt es daher umso mehr, 
diese Zielgruppe adäquat anzusprechen. Dabei ist zu beachten, dass durch das Al-
ter allein nicht auf die digitalen Kompetenzen geschlossen werden kann (Hargittai 
& Dobransky, 2017, S. 207; Hausmann & Martins, 2023, S. 429). Vielmehr muss die 
Gruppe der Älteren als sehr heterogen betrachtet werden. Geht es um digitale Me-
dien, sind Faktoren wie Bildungsgrad, ökonomischer Status und Geschlecht entschei-
dender für die Nutzung. Vor diesem Hintergrund scheint uns die Vermarktung von 
Kursangeboten mit betonten, plakativen Labeln wie bspw. „für Senior:innen“ oder 
„Ü65“ zumindest diskussionswürdig.

Es kann auch nicht davon ausgegangen werden, dass nachfolgende Kohorten von 
Älteren grundsätzlich besser mit neuen digitalen Technologien Schritt halten (Bud-
deberg & Stammer, 2020, S.  362), da deren Entwicklung weiter dynamisch voran-
schreitet und disruptives Potenzial birgt, wie aktuell das Beispiel ChatGPT zeigt. Zu-
dem werden bereits im Kindes- und Jugendalter für bestimmte Gruppen mangelnde 
digitale Kompetenzen nachgewiesen (Bachmann et al., 2021, S.  37). Hier wird le-
benslanges Lernen weiter nötig sein, damit Ältere nicht vom gesellschaft lichen Aus-
schluss betroff en sind. 
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5.2  Perspektiven für die Forschung

Die in diesem Review analysierten Studien konnten aussagekräft ige Ergebnisse zu 
den Faktoren der Teilnahme an Bildung mit digitalen Medien erbringen. Zumeist 
wurden Lernangebote und -anwendungen evaluiert, Teilnehmende und Akteure 
(Lehrende, Entscheider:innen) befragt oder Auswertungen auf Basis großer Panel-
studien vorgenommen. Mit Blick auf gruppenspezifi sche und gruppenübergreifende 
Th eorien zum Teilnahmeverhalten beim Lernen mit digitalen Medien lässt sich die 
Empirie als eher unverbunden charakterisieren. 

Individuelle Teilnahmeentscheidungen selbst waren nicht Forschungsgegenstand 
der analysierten Studien, auch wenn die berichteten Ergebnisse teilweise Erkenntnis-
se zu motivationalen Aspekten liefern (vgl. Kap. 4.2.2). Die betrachteten Sekundär-
analysen liefern dazu naturgemäß lediglich hochgradig aggregierte und abstrahier-
te Erkenntnisse. Die systematische empirische Erfassung von Entscheidungen für die 
(Nicht-)Teilnahme von Individuen aus den hier betrachteten benachteiligten Grup-
pen kann eine wichtige komplementäre Perspektive zu den in diesem Review ermit-
telten Faktoren bieten. Diese Erkenntnisse liefern einen wichtigen Beitrag zur Steue-
rung von Bildungsangeboten, sowohl auf Ebene der Programmplanung als auch auf 
Ebene der konkreten Gestaltung (Reich-Classen, 2015). Hierzu bietet sich ein quali-
tativer Zugang an, idealerweise als Forschung-Praxis-Kooperation mit einschlägigen 
Akteuren z. B. auf kommunaler Ebene, aber auch gemeinnützigen Initiativen oder 
Bildungseinrichtungen. 

Diese Arbeit beschränkt sich auf die drei Gruppen der älteren, gering literalisier-
ten und gering qualifi zierten Menschen. Es gibt jedoch weitere Gruppen, die durch 
ihre geringeren digitalen Kompetenzen von Ausschluss und Benachteiligung in einer 
durchdigitalisierten Welt bedroht sind, etwa Frauen und Menschen mit Migrations-
hintergrund (Bachmann et al., 2021, S.  6). Es wäre interessant zu untersuchen, ob 
die Faktoren, die die Beteiligung der untersuchten Gruppen beeinfl ussen, auf diese 
Gruppen übertragbar sind, bzw. welche anderen Faktoren vorhanden sind, um eine 
breitere Datenbasis für evidenzbasierte bildungspolitische Maßnahmen zum Ab-
bau von Teilhabehürden zu erhalten. Ein weiteres Desiderat ist die Frage, in welcher 
Ausprägung die hier ermittelten Faktoren auch bei nicht-benachteiligten Erwach-
senen zum Tragen kommen bzw. ob hier andere Faktoren für die Teilnahme eine 
Rolle spielen: Zwar werden Nicht-Benachteiligte in den Sekundäranalysen als Refe-
renzgruppe herangezogen (Buddeberg & Grell, 2023, Buddeberg & Stammer, 2020; 
Ehlers et al., 2021), vergleichende Untersuchungen von Nicht-Benachteiligten und 
Benachteiligten in ihrer Teilnahme an konkreten Bildungsangeboten kommen je-
doch nicht vor. In den ausgewerteten Studien wurden Angebote und Teilnehmende 
untersucht; eine gezielte Untersuchung von Nicht-Teilnehmenden wäre hilfreich, um 
Hürden, aber auch Potenziale für die Ansprache bspw. im Sinne von möglichen Mo-
tivatoren zu identifi zieren. Hier kann die aktuelle Studie von Sindermann zu Grün-
den für den Drop-Out bei Kursen in der Alphabetisierung und Grundbildung ge-
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nannt werden, die in diesem Review aufgrund ihres Erscheinungsdatums nicht mehr 
im Auswertungsprozess berücksichtigt werden konnte (Sindermann, 2023).

Forschung zu Bildungsteilnahme kann der Bildungspolitik nützliche Hinwei-
se zu den hinderlichen oder förderlichen Rahmenbedingungen geben (Reich-Clas-
sen, 2015). Quantitative Daten zur Teilnahme und sozioökonomischen und soziode-
mografi schen Merkmalen liegen für die EU-Staaten z. B. im Adult Education Survey 
vor. Um Motive für Teilnahme oder Nicht-Teilnahme zu erfassen, müssen darüber 
hinaus Einstellungen, Werte und Haltungen erfasst und untersucht werden (Reich-
Claassen, 2015, S. 83). Grotlüschen und Buddeberg verweisen in diesem Zusammen-
hang darauf, dass die großen quantitativen Studien hier nicht aussagekräft ig sind, 
auch weil in diesem Zusammenhang Nicht-Teilnahme negativ besetzt ist (Grotlü-
schen & Buddeberg, 2023) Es gelte, die subjektiven Faktoren der Nicht-Teilnahme zu 
untersuchen, etwa den „wahrgenommenen fehlenden Nutzen“ (Grotlüschen & Bud-
deberg, 2023, S.  39) von Weiterbildung, z. B. im Rahmen von Mixed-Method-Stu-
dien. 

Die empirische Sättigung zur Fragestellung ist nach dieser Recherche zur Grup-
pe der gering qualifi zierten Personen am niedrigsten. Anhand passender empirischer 
Studien könnten Ansätze wie etwa von Dehnbostel geprüft  werden, der die Vermitt-
lung digitaler Kompetenzen für diese Gruppe in der Verbindung von Arbeit und 
(informellem, integriertem) Lernen sieht (Dehnbostel, 2021, S.  247–248). Vor dem 
Hintergrund des aktuellen Fachkräft emangels erscheinen solche Forschungsanstren-
gungen vielversprechend. 

5.3 Limitationen

Grundsätzlich besteht die Möglichkeit, dass die Suchstrategie durch die Auswahl be-
stimmter Suchterme relevante Studien verfehlt hat. Ebenso ist eine Einschränkung 
auf bestimmte Quellen erforderlich, was limitierende Eff ekte hat. Durch das systema-
tische Vorgehen und die iterative kommunikative Validierung verschiedener Arbeits-
schritte ist der fälschliche Ausschluss von relevanten Treff ern darüber hinaus zwar 
unwahrscheinlich, aber bei der hohen Zahl der verarbeiteten Treff er nicht gänzlich 
auszuschließen. Zudem liegt der Fokus des Reviews auf einem Teilaspekt von Teil-
habe, nämlich der konkreten Teilnahme an Bildung mit und zu digitalen Medien als 
Handlung. Für die Realisierung von Teilhabe sind allerdings auch gruppenunabhän-
gige organisationale, strukturelle und ggf. auch kulturelle Faktoren relevant, die nicht 
im Fokus dieses Beitrags stehen.
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