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llka Koppel/Karsten D. Wolf

Digitale Grundbildung in einer
durch technologische Innovationen
gepragten Kultur

Anforderungen und Konsequenzen

Zusammenfassung: Digitale Medien dominieren zunehmend die Informations- und
Kommunikationspraxen der heutigen Gesellschaft. Damit andern sich Wege und Modali-
taten der Meinungsbildung, der Partizipation an politischen Entscheidungsprozessen so-
wie der gesellschaftlichen und kulturellen Teilhabe (vgl. z.B. Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2020). Grundbildung umfasst als ein zentrales Ziel, Erwachsene in die
Lage zu versetzen, ein ,gelingendes’ Leben in einer Gesellschaft fiihren und sich an
ihr beteiligen zu kénnen. Mit einer zunehmenden Mediatisierung ist diese Teilhabe ohne
medienbezogene Kompetenzen selbst bei ausreichenden Lese- und Schreibfahigkeiten
gefahrdet. Es bedarf daher einer digitalen Grundbildung, um Risikofaktoren des Teilha-
beausschlusses entgegenzuwirken. Der Rickgriff auf bestehende Kompetenzmodelle ist
allerdings nicht ausreichend, da diese objektiv prifbare Kompetenzbeschreibungen fo-
kussieren und somit nicht in unterschiedlichen sozio-kulturellen Kontexten anwendbar
sind. Diesem Spannungsfeld kann durch die Kombination von relationalen Ansatzen, wie
dem Capability- und dem Literacy-Ansatz, mit objektiven kompetenzbezogenen Anséatzen
begegnet werden. Die Zielsetzung dieses Artikels ist, das Ziel und die Bestandteile einer
digitalen Grundbildung unter einer relationalen sowie einer objektiven Perspektive kon-
struktiv zu eroértern.

Schlagworte: digitale Grundbildung, Literacy, Medienkompetenz, gesellschaftliche Teil-
habe, Mediatisierung

1. Einleitung

Digitale Medien bekommen seit Jahrzehnten eine zunehmende Bedeutung fiir zentrale
kulturelle Doménen wie Arbeit, Bildung, Politik, Familie oder Freizeit. Damit einher
geht die Frage, welche verdnderten Anforderungen daraus an die Grundbildung er-
wachsen. Auch wenn der Begriff der Grundbildung kontrovers diskutiert wird, lassen
sich dessen unterschiedlichen Bestimmungen doch meist auf eine Frage zuriickfiihren:
Welche personalen und sozialen Kompetenzen, welche Fihigkeiten und Eigenschaften
braucht der Mensch, um aktiv an der Gesellschaft teilzuhaben? Der Fokus von Grund-
bildung richtet sich dabei auf die Vielfalt und Komplexitit der erwarteten Fertigkeiten
in einer Gesellschaft (Troster & Schrader, 2016, S. 46). Grundbildung geht dementspre-
chend iiber eine reine Lese- und Schreibfdhigkeit hinaus und kann als Voraussetzung fiir
die gesellschaftliche Teilhabe verstanden werden.

Z.f.Pad. - 67. Jahrgang 2021 — Beiheft 67
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Im deutschsprachigen Diskurs wird iiberwiegend auf die Definition, die im Rahmen der
UNESCO-Weltkonferenz CONFINTEA entstanden ist und aus der weitere z.T. enger
gefasste Definitionen hervorgegangen sind, zuriickgegriffen:

Grundbildung fiir alle bedeutet, dass Menschen ungeachtet ihres Alters die Moglich-
keit haben, als Einzelne oder in der Gemeinschaft ihr Potenzial zu entfalten. Sie ist
nicht nur ein Recht, sondern auch eine Pflicht und eine Verantwortung gegeniiber
anderen und der Gesellschaft als Ganzes. Es ist wichtig, dass die Anerkennung des
Rechts auf lebenslanges Lernen von Mallnahmen flankiert wird, die die Vorausset-
zungen fiir die Ausiibung dieses Rechts schaffen [...]. (CONFINTEA, 1998, S. 4)

Gesellschaftliche Teilhabe bedeutet fiir demokratische Gesellschaften, dass die Mitglie-
der der Gesellschaft an Willensbildungs-, Entscheidungs- und Gestaltungsprozessen be-
teiligt sind; sie bedeutet Zugehorigkeit und ist eine Voraussetzung fiir verantwortungs-
volles Handeln fiir sich und andere. Dabei umfasst die Teilhabe nicht nur politische
Mitwirkung sondern auch Zugang zum Arbeitsmarkt, zu Bildung, Kultur, Medien und
Gesundheit. Fiir die Teilhabe miissen sowohl entsprechende Strukturen vorhanden sein
als auch der Wille, Ressourcen sowie Kompetenzen und Fihigkeiten (Egloff, 2010,
S. 203).

In internationalen Ansétzen zur ,basic education® werden neben dem Lesen, Schrei-
ben und Rechnen deshalb auch weitere Grundfertigkeiten bzw. Schliisselkompetenzen
eingebunden wie informations- und kommunikationstechnische sowie personale und
soziale Kompetenzen (Troster & Mania, 2015, S. 9). Entsprechend weit gefasst ist auch
das im Strategiepapier von BMBF und KMK (2012, S. 1) formulierte Verstindnis von
Grundbildung, welches neben Lese- und Schreibfertigkeiten (Literacy) sowie Rechen-
fahigkeit (Numeracy) auch verschiedene dominenspezifische Grundfdhigkeiten und
-kompetenzen umfasst, ndmlich Informationstechnologien (Computer Literacy), Ge-
sundheitsbildung (Health Literacy), Finanzielle Grundbildung (Financial Literacy) so-
wie Soziale Grundkompetenzen (Social Literacy).

Weitgehend unbestritten ist, dass digitale Medien in den letzten Jahrzehnten unsere
Kultur nachhaltig und in einer gro3en Breite verdndert haben (vgl. z. B. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2020, S. 230). Damit einher geht auch, dass sich die Anfor-
derungen an grundlegende Fahigkeiten im Umgang mit digitalen Medien verdndert ha-
ben und laufend verdndern werden. Wenn man Grundbildung als einen kontextabhén-
gigen, relativen und dynamischen Begriff versteht, ist zu kldren, welche Perspektiven
bei der Definition und Festlegung von Kompetenzanforderungen beriicksichtigt wer-
den miissen (Mania, 2020). In diesem Beitrag soll deshalb zunichst erdrtert werden,
welche besonderen Eigenschaften digitale Medien haben und welche Konsequenz dies
fiir die Weiterentwicklung der Grundbildung hat. Wie wir aufzeigen wollen, ist eine
rein additive Ergdnzung der Grundbildung um Grundfidhigkeiten in den Informations-
und Kommunikationstechnologien nicht ausreichend, sondern es bedarf einer multi-
perspektivischen Konzeption, welche insbesondere partizipative und kritische Positio-
nen beinhalten muss.
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2. Konsequenzen einer tiefgreifenden Mediatisierung

Um sich der Frage anzundhern, was eine digitale Grundbildung' umfasst, ist vorerst
zu bestimmen, welche besonderen Eigenschaften digitale Medien haben und in wel-
chen Wechselwirkungsprozessen sie mit den Handlungspraxen der Menschen stehen.
Dafiir wird im Folgenden auf die kommunikations- und medienwissenschaftliche Me-
diatisierungstheorie zuriickgegriffen. Sie beschreibt den Wechselbezug zwischen dem
(globalen) soziokulturellen Wandel, einem sich beschleunigenden Medien(-wandel) so-
wie beharrenden als auch innovativen Kommunikationspraxen (vgl. Krotz, 2007). Alle
Lebensbereiche wie z.B. die der Arbeit, der Familie oder der Bildung werden durch
Medien beeinflusst, gleichzeitig verandern die Individuen durch ihre Medienaneignung
die Verfasstheit der Medien (vgl. Wolf, 2017). Die Durchdringung unserer Kultur durch
Medien ist mittlerweile so weit fortgeschritten, dass Menschen ohne eine Befdhigung
zur Aneignung und Nutzung digitaler Medien nur noch erschwert selbst alltdgliche
Handlungen durchfiihren konnen, wie z. B. Bankgeschéfte titigen oder sich umfassend
zu informieren. Gleichzeitig flihrt die Aneignung der Medien wie z. B. die hidufige Nut-
zung von Sprachnachrichten in Messengern wie WhatsApp zur Standardisierung dieser
Funktion — will man einen neuen Messenger-Dienst anbieten, gehdrt zum erwarteten
Funktionsumfang auch die Sprachnachricht-Funktionalitit dazu. Menschen sind also
Medien nicht hilflos ausgeliefert, sondern kdnnen diese auch kollektiv mitgestalten.

Der Prozess der Mediatisierung ist somit hochrelevant fiir die Diskussion, welche
medienbezogenen Kompetenzen in die Grundbildung einzubinden sind. Mediatisierung
ist kein neuer Prozess und auch nicht auf digitale Medien beschriankt, sondern kann in
der Geschichte mindestens bis zur Erfindung des Buchdrucks bzw. noch frither bis zur
Entwicklung der Schrift zuriickverfolgt werden (Lundby, 2014). Seit Mitte der 2000er
Jahre hat sich allerdings eine neue, radikalere Stufe der Mediatisierung manifestiert.
Diese zunehmend beschleunigte Entwicklung technischer Kommunikationsmedien
wird von Hepp und dem ,,Communicative Figurations Research Network® als tiefgrei-
fende Mediatisierung bezeichnet (Couldry & Hepp, 2016; Hepp & CFRN, 2017). Sie
verlduft weder homogen noch linear. Eine digitale Elite kann z.B. durch die Nutzung
digitaler Medien in Zeiten des Corona-Lockdowns nahezu ungestdrt im Home-Office
ihren Arbeitsprozessen nachgehen, wéihrend es anderen Bevolkerungsgruppen in einer
solchen Krise schwerfillt, alltdgliche Handlungen, wie die Unterstlitzung der Kinder
beim Home-Schooling, in digitaler Form abzuwickeln (inhomogene Verbreitung). Thre
Entwicklung ist geprédgt durch non-lineare Sprunginnovationen wie z.B. das Internet,
Mobiltechnologien oder Smartphones.

1 Wie im Folgenden ausgefiihrt wird, ist die digitale Beschaffenheit der hier betrachteten
Medien konstitutiv fiir die herauszuarbeitenden Anforderungen an eine Erweiterung der
Grundbildung. Um eine notwendige Schirfung und Abgrenzung des Begriffes zu erreichen,
wihlen wir die Eigenschaft des digitalen fir den Begriff ,digitale Grundbildung® anstatt
ebenfalls gebrdauchliche Eigenschaftsworter wie ,neu‘, ,multimedial®, ,informationstech-
nisch’, ,technologiebasiert’ oder ,computerbasiert* zu nutzen.
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Hepp/CFRN (2017, S. 17-20; Hepp, 2019) identifizieren fiinf Trends einer tiefgreifen-
den Mediatisierung, welche im Folgenden in ihren Konsequenzen fiir die Grundbildung
analysiert werden sollen:

Differenzierung: Das Angebot digitaler Medien differenziert sich zunehmend aus. Gab
es z.B. frither nur die Mdglichkeit, Kurznachrichten per SMS zu versenden, bieten
heute verschiedene Dienste wie z.B. WhatsApp, Telegram, Snapchat, WeChat, Dis-
cord, Facebook Messenger oder Threema unterschiedliche Kommunikationsmoglich-
keiten bei gleichzeitig verschiedenen Nutzungsproblemen beziiglich des Datenschutzes.
Die heutigen Medienrepertoires der privaten und beruflichen Kommunikation sind also
ungleich komplexer (Hasebrinck & Domeyer, 2012; Wolf & Wudarski 2017). Damit
entsteht eine zunehmende Anforderung, aus dieser grofleren Auswahl kriteriengeleitet
das jeweils passende Medium zu nutzen, um nicht aus Beteiligungsnetzwerken aus-
geschlossen zu werden.

Konnektivitdt: Digitale Medien sind zunehmend durch Vernetzung (Zugriff auf entfernte
Ressourcen sowie potenziell unbegrenzt viele Kommunikationspartner) definiert. Diese
Erweiterung des sozialen Interaktionsraumes gab es in dieser Form vor der Einfiihrung
sozialer Medien nicht, stellt aber eine hohe Anforderung an den individuellen mora-
lischen Verhaltenskodex. Es besteht also die Mdglichkeit, sein soziales und kulturel-
les Kapital zu erweitern, in dem man z. B. {iber Interessensgruppen relevante Personen
kennenlernt oder in Online-Kollektiven sein Wissen erweitert (Zugriffsmoglichkeiten).
Gleichzeitig bestehen Gefahren durch eine erhohte Exposition gegeniiber Personen mit
negativen Absichten (Betrug, Identitétsdiebstahl etc.) sowie durch einen ungefilterten
Zugang zu teilweise fragwiirdigen Inhalten. Die massive Ausweitung des sozialen Inter-
aktionsraum bedarf somit einer stark reflektierten Nutzung.

Omniprdsenz: Digitale Medien sind hdufig auch mobile Medien wie z. B. Smartphones.
Ihre Nutzung kann unmittelbar, also zu jeder Zeit und nahezu an jedem Ort erfolgen.
Dies ermoglicht ihren Einsatz direkt im Moment des Erkenntnisinteresses oder der Pro-
blemsituation. Per Spracheingabe einen Text zu schreiben, sich ein Dokument vorlesen
zu lassen oder sich per Erklirvideo erldutern zu lassen, wie man einen Antrag stellt, er-
weitert die individuellen Handlungsrdume. Diese Moglichkeiten und digitalen Werk-
zeuge sicher nutzen zu konnen, dient dem Empowerment von Personen mit niedriger
Literalitit. Gleichzeitig verengt die Omniprésenz aber auch wahrgenommene Hand-
lungsrdume, wenn digitale Medien die eigenen Handlungsrepertoires exzessiv dominie-
ren (dysfunktionale Vielnutzung).

Innovationsgeschwindigkeit: Die groite Herausforderung neben der wachsenden Diffe-
renzierung digitaler Medien fiir eine digitale Grundbildung ist deren hohe Innovations-
geschwindigkeit. Klassisch-analoge Kulturtechniken wie Lesen, Schreiben und Rechnen
sind relativ statisch und konnen ein Leben lang genutzt werden. So ist die Lesefdhig-
keit auch bei einem e-Book einsetzbar. Digitale Kulturtechniken dagegen veréndern
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sich schnell. Insbesondere reine Bedienkonzepte werden immer wieder neu gestaltet
und unterliegen teilweise drastischen Verdnderungen. So wurde mit dem Touchscreen
der Smartphones das ,Wischen® zu einer wichtigen Nutzungsgeste, die Bedienung z. B.
einer Maus dagegen wird von vielen nicht mehr als alltdglich wahrgenommen. Indem
Smartphones lediglich iiber den Touchscreen bedient werden, konnen diese Gerite mit
neuen Funktionen und verdnderten Bedienkonzepten per Softwareupdate ausgestattet
werden. Haufig nimmt dabei die Komplexitit von digitalen Medien mit einem anwach-
senden Funktionsumfang zu. Nutzte man bei Messenger-Apps zunichst nur einfache
Audio- und Videoaufnahmen, steht einem heute z. B. in Snapchat oder TikTok ein um-
fangreiches Funktionsrepertoire zur audiovisuellen Gestaltung von Videobeitrdgen zur
Verfligung. Durch die Entwicklung vollkommen neuer Gerétegattungen wie Wearables,
Augmented und Virtual Reality-Systeme werden auch in Zukunft regelmiBig neue Nut-
zungsparadigmen zu erlernen sein. Gleichzeitig gibt es aber auch Bemiihungen, die Zu-
géinglichkeit von Diensten mittels auditiver Interfaces zu erleichtern. So kann man heute
viele Schreib- und Leseaufgaben an Sprachassistenten wie z. B. Siri oder Alexa dele-
gieren.

Erschwerend kommt hinzu, dass auch die Entwicklung digitaler Grundlagentech-
nologien, wie z.B. fiir die Datensicherheit, duflerst dynamisch verlduft und man sein
Wissen laufend aktualisieren muss.

Datafizierung: Die Digitalisierung erzeugt Daten bei der Mediennutzung. Uber eine
damit einhergehende Algorithmisierung der Medien kdnnen unterstiitzende Funktiona-
lititen wie z.B. individualisierte Suchvorschldge und eine angepasste Filterung pro-
grammiert werden. Dies kann die Benutzung digitaler Systeme erleichtern, indem man
nicht alles eintippen muss oder man bessere Suchergebnisse erhilt. Gleichzeitig kann
Datafizierung aber auch zu einer Uberwachung und einer fremdgesteuerten Beeinflus-
sung der individuellen Mediennutzung fithren, z. B. durch das Hervorheben und Emp-
fehlen von Suchergebnissen zum Zweck einer kommerziellen oder ideologischen Ein-
flussnahme. Das Erkennen und Hinterfragen der Manipulationsversuche algorithmisch
generierter datenbasierter Medien stellen eine weitere grof3e Herausforderung an eine
digitale Grundbildung dar.

Diese fiinf Trends zeigen, dass digitale Medien in besonderem Maf3e einem Wandel un-
terliegen, der nur von Personen mit einer hohen digitalen Bildung kritisch reflektiert und
konstruktiv im Sinne einer Aneignung fiir die eigenen Handlungsziele und somit fiir das
individuelle Empowerment genutzt und angepasst werden konnen.

Wihrend gerade die klassischen Grundbildungskompetenzen wie Lesen, Schreiben
und Rechnen recht stabile Konstrukte waren, die lange Zeit keinen schnellen Verande-
rungsprozessen unterlagen, stellen digitale Kommunikations- und Handlungsrdume
hochst vielfaltige, iberwiegend schnell verdnderliche, kognitiv teils anspruchsvolle so-
wie abstrakte Anforderungen an die Grundbildung der Menschen.

Hier zeigt sich ein deutliches Risiko des Teilhabeausschlusses im Kontext einer tief-
greifenden Mediatisierung. Die LEO-Studie hat fiir Deutschland gezeigt, dass sich ge-
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ring literalisierte Erwachsene geringere digitale Kompetenzen zuschreiben als die Ge-
samtbevolkerung, woraus eine erhebliche Gefahrdung eines Teilhabeausschlusses in
diversen Lebensbereichen mit zunehmend exklusiven digitalen Zugang zu erwarten ist
(Arbeit, Finanzen, Wohnen, informierte Entscheidung) (Buddeberg, 2019). Aber auch
internationale Vergleichsstudien wie ICILS (Jugendliche) oder PIAAC (Erwachsene)
haben gezeigt, dass sich sogar noch ein weitaus groBerer Teil der Bevolkerung als beim
Lesen, Schreiben und Rechnen auf einem sehr niedrigen digitalen Kompetenzniveau
bewegt.

Vor dem Hintergrund der tiefgreifenden Mediatisierung stellt sich also die Frage,
welche Perspektiven einzubeziehen und welche Kompetenzen und Wissensbesténde fiir
eine digitale Grundbildung zu beriicksichtigen sind.

3. Relationale digitale Grundbildung

Im Vergleich zur Schulbildung zeichnet sich die Erwachsenenbildung und auch die
Grundbildung u.a. dadurch aus, dass die Lerninhalte primir an den Interessen und Be-
darfen der Teilnehmenden bzw. Lernenden und ggf. sekundér an Curricula ausgerichtet
werden. Ein Konzept zur digitalen Grundbildung muss somit sowohl die Perspektive
des Subjektes einbeziehen als auch die gesellschaftlichen Anforderungen berticksichti-
gen. Aus einer individuellen Perspektive lohnt sich der Riickgriff auf die grundlegende
Frage: Was braucht der Mensch fiir ein gelingendes menschenwiirdiges Leben — auch
oder gerade unter der Bedingung einer tiefgreifenden Mediatisierung? Diese Anfor-
derung aufgreifend bietet der Capability Approach (CA) mit seinem relationalen An-
satz eine hilfreiche Perspektive, um sich einem Konzept der digitalen Grundbildung an-
zundhern.

3.1 Capability Approach

Das Ziel des CA besteht darin, die Ermdglichung von Beféhigung in Abhédngigkeit des
sozio-kulturellen Kontexts zu bewerten bzw. festzustellen. Dabei ist das Individuum
der Ausgangspunkt (und nicht objektiv priifbare Kompetenzziele): ,,[...] the approach
takes each person as an end, asking not just about the total or average well-being but
about the opportunities available to each person* (Nussbaum, 2011, S. 18). Der CA als
ein Konzept des gelingenden Lebens geht von einem Primat des Guten aus, denn ohne
eine Vorstellung des Guten konnen wir uns keine Vorstellung des Gerechten machen
(Nussbaum, 1999, S. 45). Das spezifisch fiir den Menschen Gute liegt darin, in einer
menschengerechten Weise leben zu kénnen und darin befdhigt zu sein, mit grundlegen-
den menschentypischen Erfahrungen positiv (bzw. gut) umgehen zu kénnen (Stortlan-
der, 2019, S. 60). Ein Bezugspunkt stellt dabei die gesellschaftliche Teilhabe dar, d.h.
es wird davon ausgegangen, dass zu einem gelingenden wiirdevollen Leben die gesell-
schaftliche Teilhabe zihlt (Nussbaum, 2011). Die grundlegenden Fragen, denen dieser
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Ansatz nachgeht, lauten (vgl. Nussbaum, 2011; Stortlander, 2019, S. 53): Wie muss ein
Leben gestaltet sein, das der menschlichen Wiirde gerecht wird? Welche personlichen
und gesellschaftlichen Faktoren miissen berticksichtigt und gefordert werden, damit die
Voraussetzungen fiir ein gelingendes Leben sichergestellt sind? Was ist eine Person in
der Lage zu tun und zu sein? Fiir die Beantwortung dieser Fragen sind die sog. ,sub-
stantial freedoms* entscheidend, ndmlich die Auswahl an Handlungsmdglichkeiten. Die
Handlungsmoglichkeiten sind wiederum abhéngig von den ,combined capabilities®, der
Kombination von ,internal capabilities’ — den Fihigkeiten einer Person — sowie dem
politischen, sozialen und 6konomischen Umfeld der Person. Entsprechend ergeben sich
die Anforderungen an ein menschenwiirdiges Leben sowohl aus den individuellen Zie-
len als auch aus dem gesellschaftlichen Umfeld.

Die Idee der gesellschaftlichen Teilhabe kann durch den CA dahingehend erginzt
werden, dass neben der Frage der Teilhabe auch die Frage nach einem gelingenden,
menschenwiirdigen Leben beurteilt wird. Die Kriterien fiir die Beurteilung werden beim
CA nicht nur ,von auBlen‘ bzw. durch gesellschaftliche Aushandlungsprozesse abgelei-
tet sondern auch daraus, was fiir eine Person selbst ein gelingendes Leben bedeutet. Der
CA beriicksichtigt somit sowohl die ideellen und 6konomischen (Einkommens-)Ver-
teilungen einer Gesellschaft als auch, dass Menschen moglicherweise unterschiedliche
Mengen an Ressourcen bendtigen, wenn sie das gleiche Niveau an Wahl- und Hand-
lungsfihigkeit erreichen wollen, insbesondere wenn sie von unterschiedlichen sozialen
Positionen ausgehen.

Nussbaum wie auch andere Vertreter des CA sehen Bildung als integralen Bestand-
teil eines gelingenden Lebens (vgl. z.B. Stortlinder, 2019, S. 63): Gesellschaftliche
Verdnderungen hin zu einer gerechten und stabilen Lebensgrundlage nehmen ihren
Ausgang in einer Bildung und Erziechung, die die Auspragung und Wertschitzung der
grundlegenden Befdhigungen zum Ziel hat.

Vor dem Hintergrund der technischen Entwicklung ist davon auszugehen, dass fiir
viele Menschen zu einem gelingenden und guten Leben gehort, mit technischen Innova-
tionen umgehen zu kdnnen. Dafiir sind zum einen internal capabilities (u.a. die Féahig-
keiten im Umgang mit digitalen Medien und technischen Innovationen) notwendig und
zum anderen ist zu beriicksichtigen, welche Auswahl an Handlungsmoglichkeiten, u. a.
soziale, politische und 6konomische, zur Verfiigung stehen.

Welche grundlegenden Fahigkeiten Menschen in der Gesellschaft bendtigen, ergibt
sich somit aus den individuellen Zielen fiir ein gutes und gelingendes Leben, den Hand-
lungsmdglichkeiten, den Anforderungen an die gesellschaftliche Teilhabe (die vorder-
griindig als Ergebnis gesellschaftlicher Aushandlungsprozesse normativ gesetzt sind)
sowie den daraus abgeleiteten, objektiv priifbaren Kompetenzen.
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3.2 Literacy-Ansatz

Der CA zeigt, dass ein relationaler Ansatz durchaus einen Mehrwert fiir die Bestim-
mung von personlich bedeutsamen Teilhabeprozessen hat. Ist der Ausgangspunkt des
CA das Individuum, so zeigt der Grundbildungsdiskurs, dass fiir die Bestimmung
einer digitalen Grundbildung auch konkretere Aspekte zu ergénzen sind, die aus ge-
sellschaftlicher Perspektive fiir Teilhabeprozesse notwendig sind. Hier bietet der re-
lationale Literacy-Ansatz konkretisierende Ergdnzungen. Im engeren Sinn wird unter
dem Begriff Literacy Lesen und Schreiben (Alphabetisierung) verstanden (vgl. z.B.
Hug, 2019). Heutzutage lesen und schreiben wir auf unterschiedliche Weise, auch mit
digitalen Medien. Das UNESCO-Institut fiir Bildung unterscheidet zwischen einem
begrenzten und einem erweiterten Literacy-Ansatz. Ersterer bezieht sich auf Lese-,
Schreib- und Grundkenntnisse des Rechnens im Alltag. Der erweiterte Begriff um-
fasst neben den Lese-, Schreib- und Rechenfdhigkeiten auch naturwissenschaftliche
Grundbildung, Sprachen sowie kritisches Denken, selbststindiges Handeln und die
Féhigkeit zur Interaktion (UNESCO, 2004; vgl. auch Street, 2005; Troster & Schrader,
2016).

In der Erwachsenenbildung wird unter Literacy ein Lernkontinuum verstanden, das
den Einzelnen in die Lage versetzt, seine Ziele zu erreichen, sein Wissen und sein Po-
tenzial zu entwickeln und voll an seiner Gemeinschaft und der Gesellschaft im weite-
ren Sinne teilzuhaben (UNESCO, 2004; 2017; Montoya, 2018). In dieser erweiterten
Definition ist Literacy auch mit der Teilnahme an der Gesellschaft als Gesamtziel ver-
bunden und wird als Voraussetzung fiir die erfolgreiche Teilnahme am gesellschaftli-
chen Leben angesehen. So gibt es nicht die Literacy sondern verschiedene literacies, die
auch als soziale Praktiken verstanden werden kénnen. Auch der Umgang mit und die
Nutzung von digitalen Medien wird im Kontext des Literacy-Diskurses als eine soziale
Praktik verstanden, die nicht nur Dekodierung und Kodierung, sondern auch die so-
ziale und anthropologische Dimension der Computerinteraktion einbezieht (Lankshear
& Knobel, 2008; S. 9—14.; zitiert nach Pietral3, 2010, S. 73).

Die aktuelle Diskussion um den Literacy-Begriff zeigt, dass dieser Ansatz inzwi-
schen sowohl objektiv bestimmbare (Lesen, Schreiben, Rechnen) als auch relativ aus-
zulegende transversale Fahigkeiten (ELINET, 2016) und Bereiche, wie z.B. sozial-
kulturelle Praktiken, umfasst. Der Begriff ist somit stark kontext- und kulturabhéngig.
Folglich ist der Literacy-Ansatz primér als ein relationales Konzept zu verstehen, wel-
ches die Fahigkeiten umfasst, die erforderlich sind, um seine Ziele zu erreichen und an
der Gesellschaft zur eigenen Zufriedenheit teilzuhaben.

Auch wenn diese Kombination in diesem Kontext als gewinnbringend angesehen
werden kann, ist dennoch kritisch zu erwéhnen, dass sich der Literacy-Ansatz der ur-
spriinglichen Auslegung entsprechend einer objektiven Festsetzung von Kompetenz-
bereichen und -stufen entzieht. Mit der Erweiterung des Konzepts durch zusétzliche Di-
mensionen (financial literacy, health literacy, digital literacy) wurde der urspriingliche
Ansatz ,zweckentfremdet®, indem Féhigkeiten fiir einen bestimmten Bereich — meist in
hierarchisch organisierten Kompetenzstufen — festgelegt werden.
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Auch digital literacy ist dementsprechend eine Kombination aus relationalen und objek-
tiv priifbaren Bestandteilen, wobei bei jeglichen Konzepten der digital literacy der rela-
tionale Aspekt herausgestellt wird. Einige Autorlnnen gehen so weit, digital literacy als
eine besondere Art der Denkweise oder des Denkens zu charakterisieren (Eshet, 2002;
Gilster, 1997). Das Ziel von digital literacy ist kein definierter Standard, sondern wird
damit beschrieben,

digitale Ressourcen zu identifizieren, auf sie zuzugreifen, sie zu verwalten, zu inte-
grieren, zu evaluieren, zu analysieren und zu synthetisieren, neues Wissen zu kon-
struieren, mediale Ausdrucksformen zu schaffen und mit anderen im Kontext spe-
zifischer Lebenssituationen zu kommunizieren, um konstruktives soziales Handeln
zu ermoglichen; und diesen Prozess zu reflektieren. (Martin & Grudziecki, 2006)

International existiert eine Vielzahl von digital literacy-Ansitzen, welche sich auf neue
oder digitale Medien beziehen (vgl. Grafe, 2011) und von pragmatisch-funktionalen
iiber partizipative (Jenkins, 2009) bis hin zu kritischen Ansédtzen (Kahn & Kellner,
2005; Selwyn, 2009) reichen (Wolf & Koppel, 2017). Einen Uberblick bietet z. B. auch
Hug (2019).

Insbesondere partizipative Ansdtze scheinen fiir eine digitale Grundbildung vielver-
sprechend zu sein. Statt nur einzelne technologiebezogene Fertigkeiten hervorzuheben,
rahmt Jenkins (2006, S. 4) neue Medienkompetenzen als kulturelle Kompetenzen und
soziale Fahigkeiten ein, die durch Zusammenarbeit und Vernetzung entwickelt werden.
Er zéhlt dabei elf verschiedene Féhigkeiten auf wie z.B. das spielerische Experimen-
tieren, das Konstruieren von Simulationen, das Remixing von Medieninhalten oder das
transmediale Verfolgen von Geschichten und Informationen {iber mehrere Modalitdten
hinweg. Jenkins’ Ansatz vermeidet eine technologisch deterministische, formale Sicht-
weise und offnet dariiber hinaus die Kompetenzdebatte fiir eine Reihe von ermdchti-
genden Fiahigkeiten und Kompetenzen wie Experimentieren, Problemldsungsfahigkeit
oder die Fahigkeit, Wissen zu biindeln und mit anderen auf ein gemeinsames Ziel hin-
zuarbeiten (lordache, Marién & Baelden, 2017, S. 11).

Kritisch ist anzumerken, dass Jenkins’ Konzept mehr als eine kulturwissenschaft-
liche Beschreibung eines Phdnomens zu verstehen ist, seine Aufzéhlung bleibt ohne
weitere Strukturierung. Deshalb kdnnte es hilfreich sein, die Komponenten einer digita-
len Literalitét fiir eine systematischere Betrachtung zusammenzufassen und zu reduzie-
ren, wie es Bawden unternommen hat (Bawden, 2008). Er diskutierte den Ursprung und
die Entwicklung der Idee der ,,digital literacy* und leitet folgende vier Komponenten
aus vielen Konzepten der digital literacy ab (Bawden, 2008, S. 29):

1) Grundlagen: Alphabetisierung per se, Computer-/IKT-Kompetenz;

2) Hintergrundwissen: die Welt der Information, Art der Informationsressourcen;

3) zentrale Kompetenzen: Lesen und Verstehen digitaler und nicht-digitaler Formate,
Erstellen und Kommunizieren digitaler Informationen, Bewertung von Informatio-
nen, Wissenszusammenstellung, Informationskompetenz, Medienkompetenz;
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4) Einstellungen und Perspektiven: unabhingiges Lernen, moralische/soziale Kom-
petenz.

Besonders wichtig fiir einen relationalen Ansatz und die Berticksichtigung der fiinf Me-
diatisierungstrends (vgl. Kap. 2) erscheint die vierte Komponente — insbesondere der
Begriff des ,,unabhingigen Lernens®. In einer sich stetig verindernden mediatisierten
Kultur ist die Fahigkeit zum selbstbestimmten, autonomen Lernen und Problemlosen
eine (formale) Schliisselkompetenz, welche die Basis einer umfassenden Literalitét dar-
stellen muss. Dieses Merkmal teilen Ansétze der digital literacy mit anderen konkreten
Literacy Konzepten wie z. B. health oder financial literacy (vgl. z. B. Mania, 2020). Der
digital literacy kommt jedoch insofern eine besondere Stellung zu, da sie selbstbeziig-
lich Methoden des digitalen autonomen Lernens und Erschlieens von digitalen Innova-
tionsprozessen mit beinhaltet, welche auch fiir andere Literacy-Konzepte zentral sind.

In diesem Kontext ist auch ein Bezug auf den Medienbildungsdiskurs in der Me-
dienpéddagogik hilfreich. Wolf, Rummler & Duwe (2011) verstehen Medienbildung als
einen dialektischen Prozess der Aushandlung von Normen zwischen einer formalen,
curricular organisierten und institutionalisierten Medienerziehung und einer informel-
len, selbstorganisierten und de-institutionalisierten Medienaneignung. Somit sind zur
Bestimmung der Bildungsziele die Modelle der Medienkompetenz mit denen der Me-
dienliteralitét zu kombinieren. Digitale Grundbildung ist sowohl als klassischer Bil-
dungsprozess im Kontext von Bildungsangeboten zur Selbstgestaltung des Individuums
und Ubernahme gesellschaftlicher Rollen als auch als kollektiver Aneignungsprozess
im Kontext partizipativ-kollaborativer Handlungsrdume im Internet zur Selbstgestal-
tung von Kollektiven und Gemeinschaften zu denken.

Erginzend zum CA wie auch zum Literacy-Ansatz sei auch auf das Konzept der Di-
gital Citizenship als Basis fiir eine funktionierende Demokratie und Zivilgesellschaft
verwiesen. Choi, Glassman & Cristol (2017, S. 111) beschreiben drei Bedingungs-
geflige bzw. Ebenen, welche notwendig fiir eine digitale zivilgesellschaftliche Partizi-
pation sind:

a) technische Fertigkeiten (technical skills) sind Vorbedingung, reichen aber alleine
nicht aus;

b) die ethische Nutzung von lokalen und globalen Informationen (local/global aware-
ness);

c¢) kollaborative und kooperative Handlungskompetenzen, welche sich in einer Hand-
lungsmacht in Bezug auf Netzwerke (Networking Agency), einer Beteiligung am in-
ternetbasierten politischen Aktivismus (Internet Political Activism) sowie der kriti-
schen Reflexion von Online-Beteiligung (Critical Perspective) entéduf3ern.

Auch hier wird deutlich, dass sich eine digitale Grundbildung fiir Erwachsene auch auf
fortgeschrittene und komplexe Elemente einer digital literacy beziehen muss, wenn sie
nicht zentrale Beteiligungsprozesse ausklammern will.
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4. Objektive digitale Grundbildung

Betrachtet man die aktuelle Diskussion in Bezug auf neue Bildungsanforderungen in
einer digitalen Welt bzw. Kultur, so fillt auf, dass die dominierenden Anséitze auf objek-
tiven Kompetenzstufenmodellen fullen, um diese messbar und somit bildungspolitisch
vergleichbar zu machen. So definiert die PIAAC-Studie (Programme for the Internatio-
nal Assessment of Adult Competencies) zur Untersuchung grundlegender Kompetenzen
Erwachsener das technologiebasierte Problemldsen als die Kompetenz, digitale Techno-
logien, Kommunikationshilfen und Netzwerke erfolgreich fiir die Suche, Vermittlung
und Interpretation von Informationen zu nutzen (Rammestedt et al., 2013, S. 12). In der
,International Computer and Information Literacy Study* (ICILS), welche Schiiler/in-
nen der 8. Jahrgangsstufe testet, werden computer- und informationsbezogene Kom-
petenzen in vier Teilbereiche untergliedert (Senkbeil et al., 2019, S. 86): (1) Grundlagen
und Regeln der Computernutzung kennen, verstehen und anwenden; (2) Informationen
sammeln, verarbeiten, organisieren und bewerten; (3) Informationen umwandeln und
erzeugen; (4) Informationen austauschen sowie verantwortungsvoll und sicher nutzen.
Zusitzlich wurde 2018 ein neuer Kompetenzbereich ,,Computational Thinking® ein-
gesetzt, in dem z. B. einfache Programmieraufgaben in einer interaktiven Testumgebung
geldst werden mussten.

Vergleicht man die Testkonstrukte des ICILS 2018 mit den sechs Kompetenzbe-
reichen des Kompetenzrahmens der KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt*
(KMK, 2016), so decken die Testitems Teilbereiche aus insgesamt vier verschiedenen
Kompetenzbereichen ab (Senkbeil et al., 2019, S. 107). Alleine aus testokonomischen
Griinden ist aber immer nur ein Ausschnitt solch umfangreicher Kompetenzrahmen
testbar. Auch ist die standardisierte und automatisierte Bewertung von Testaufgaben
auf hoheren Taxonomiestufen wie z.B. Analysieren oder Bewerten héufig sehr auf-
wendig oder kaum moglich. So setzen Treumann et al. (2007) bei dem ambitionier-
ten Versuch, das Bielefelder Medienkompetenzmodell empirisch abzubilden, auf eine
Methodentriangulation der Daten, die in standardisierten Fragebogenerhebungen, leit-
fadengestiitzten qualitativen Interviews sowie Gruppendiskussionen erhoben wurden.
Wirklich quantitativ messbar erschien der Forschungsgruppe das auf Dieter Baacke zu-
riickgehende Medienkompetenzmodell damals nicht. So wird z.B. zum Kompetenz-
bereich ,,Medienethik® in Gruppendiskussionen gefragt, welche Arten von Fotos man
fiir eine Berichterstattung zu den Anschldgen am 11. September 2001 auswéhlen wiirde
(Treumann et al., 2007, S. 756—757), um dann die Transkriptionen der Gesprache mit-
tels qualitativer Inhaltsanalyse auszuwerten.

Wenn auch die internationalen Kompetenztests durch die Beschridnkungen einer em-
pirischen Operationalisierbarkeit sowie testokonomischer Rahmenbedingungen ledig-
lich einzelne Ausschnitte einer Medienkompetenz erfassen konnen, sind sie aus einer
diagnostischen Sicht wichtig, um Lernstidnde und Lernprozesse abzubilden und Forder-
mafnahmen ableiten zu kdnnen. Dabei attestieren die aktuellen Studien der deutschen
Bevdlkerung eine international betrachtet maximal mittelméBige digitale Bildung (vgl.
Rammstedt et al., 2013; Eickelmann et al., 2019). In Deutschland gehoren selbst bei
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der jungen Generation — gemessen bei Achtkldsslern im Rahmen der ICIL-Studie — ca.
30% eines Jahrganges zur Risikogruppe, welche lediglich ,,iiber rudimentére Fertigkei-
ten bzw. basale Wissensbestinde im kompetenten Umgang mit neuen Technologien und
digitalen Informationen* (Eickelmann et al., 2019, S. 127) verfligen. Diese Randver-
teilung ist allerdings nicht optimal. Eine aussagekréftige Diagnostik muss das gesamte
Kontinuum des Antwortverhaltens abbilden. Das ist nicht nur aus testtheoretischer Sicht
sinnvoll, sondern auch aus der forderdiagnostischen Perspektive: Wird eine Diagnostik
genutzt, um FordermafBnahmen abzuleiten, miissen Informationen vorliegen, aus denen
nicht nur abgeleitet wird, ob eine Person die Kompetenzen aufweist oder nicht, sondern
es miissen Informationen generiert werden, die aufzeigen, an welchen konkreten ,Stel-
len® eine Forderung notwendig ist. Kompetenzmodelle sollten somit eine bestimmte
Féhigkeit prizise operationalisieren und zudem diese Féahigkeit in Stufen, Levels oder
Entwicklungszonen einteilen, um schlielich eine Grundlage fiir individuelle Forder-
mafnahmen zu bilden (Heinmann, 2011, S. 87).

Die Ergebnisse der internationalen Vergleichsstudien belegen, dass die unterste Ni-
veaustufe empirisch nicht genug ausdifferenziert ist, und deshalb, analog zu den alpha-
Stufen fiir Lesen und Schreiben im LEO-Modell (Grotliischen & Buddeberg, 2020),
auch niedrigere Stufen fiir die objektive Modellierung empirisch messbarer, grundle-
gender medienbezogener Kompetenzen entwickelt werden miissten.

Auf Basis der Ergebnisse der PIAAC-Studie ist weiterhin davon auszugehen, dass
erwachsene Personen mit geringer literaler Grundbildung eher weniger Computererfah-
rung und somit auch eine geringe Medienkompetenz besitzen (Wolf & Koppel, 2017).
So zeigt auch die LEO-Studie, dass Personen mit geringer Literalitit weniger digitale
Praktiken (z. B. E-Mails schreiben) nutzen und weniger Zutrauen in die Nutzung von
Online-Plattformen haben als Personen mit hoherer Literalitit (Buddeberg & Grotlii-
schen, 2020, S. 214).

So wichtig die hier referierten Kompetenzmodelle fiir die Messung einer objektiven
,digitalen Kompetenz* sind, konnen sie nur bedingt fiir eine digitale Grundbildung her-
angezogen werden. Die zugrundeliegenden Kompetenzrahmen nutzen Stufenmodelle
anhand kognitiver Anspruchsniveaus im Sinne der erweiterten Bloom’schen Taxonomie
(Krathwohl, 2002). So wird beim Medienkompetenzrahmen NRW (Medienberatung
NRW, 2020) das kognitive Anforderungsniveau fiir Grundschiilerlnnen {iberwiegend
auf die Stufen ,Kennen‘ (Erinnern) und ,Anwenden‘ beschrinkt. Dies mag im Kontext
eines jahrgangsstufenorientierten Schulmodells mit Grundschiilerlnnen angemessen
sein, spricht aber Erwachsenen ihre Reflexions- und Beurteilungsfahigkeit ab. Die Her-
ausforderung fiir eine digitale Grundbildung liegt gerade darin, auch Personen mit einer
sehr niedrigen digitalen Grundkompetenz in die Lage zu versetzen, grundlegende Ana-
lyse-, Beurteilungs- und Gestaltungsprozesse auch im digitalen Handlungsraum durch-
zufiihren.

In dem inhaltlich dhnlich strukturierten und aktuell in Europa stark rezipierten ,,Dig-
Comp 2.1“-Modell (Carretero, Vuorikari & Punie, 2017) werden zum einen grund-
legende Bedienkompetenzen wie z. B. User Interface Paradigmen wie Meniis, Wischen/
Swipen oder die Aktivierung von Eingabefeldern durch Antippen implizit vorausge-
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setzt — diese konnten aber ein Teil basaler Kompetenzstufen sein. Zum anderen wird
auch hier in hierarchischen Taxonomiestufen (,,proficiency levels®) unter Auslassung
von Analysieren differenziert. Eine Kompetenzstufe 1, in der man zur Losung ,,Ein-
facher Aufgaben mit Unterstlitzung™ auf einem kognitiven Prozessniveau ,,Erinnern*
befihigt wird, kann aber nicht als Bildungsziel einer digitalen Grundbildung der Er-
wachsenenbildung gelten. Erwachsenenbildung folgt keiner schulischen Jahrgangsstu-
fenlogik. Stattdessen miisste sich digitale Grundbildung gemiB der relationalen Kon-
zepte an den Anforderungen einer gesellschaftlichen Teilhabe orientieren; um eine
gesellschaftliche Teilhabe zu erreichen, bedarf es aber mehr als die grundlegenden Be-
dienkompetenzen bzw. das Losen einfacher Aufgaben mit Unterstiitzung (wie z. B. beim
Online-Banking auch eine Kompetenz bzgl. des Umgangs mit Datenschutz wie auch
deren Kenntnis dariiber notwendig ist).

Diese Probleme werden in der dsterreichischen Adaption ,,DigComp 2.2 AT* (Bun-
desministerium Digitalisierung und Wirtschaftsstandort, 2018) wie folgt aufgegriffen:
Zum einen wird ein Kompetenzfeld ,,0. Grundlagen und Zugang® ergéinzt, welches
grundlegende digitale Kompetenzen definiert. Zum anderen wird fiir die digitale All-
tagskompetenz Erwachsener ein Niveau zwischen 3 und 4 (von 8) angestrebt, fiir die
Medienerziehung eigener Kinder hingegen das Niveau 5.

Ein weiterer Ansatz konnte sein, das Anforderungsniveau weniger iiber die kogni-
tiven Leistungsstufen zu modellieren als liber die Komplexitit und Authentizitdt der
Aufgaben. Hier liefert die LEO-Studie eine mdgliche Losung, indem in der Studie zwi-
schen funktional-pragmatischen sowie kritisch-hinterfragenden digitalen Kompetenzen
differenziert wird und die Fragen an aktuellen, alltidglichen Aufgaben ausgerichtet sind
(Buddeberg & Grotliischen, 2020). Die LEO-Studie liefert damit zwar kein Kompetenz-
modell fiir die digitale Grunbdildung, bietet aber einen Ankniipfungspunkt, um Kom-
petenzanforderungen einer digitalen Grundbildung lebensweltorientiert zu operatio-
nalisieren sowie schriftliche, nicht-schriftliche und digitale Praktiken in Bezichung zu
setzen.

5. Schlussfolgerung & Desiderata

Das hier vorgeschlagene Konzept der digitalen Grundbildung setzt sich aus relationalen
(den Zielen des CA und des Literacy-Ansatzes) und objektiven Bestandteilen (abge-
leitet aus Anforderungen, die aus einer gesellschaftlichen Perspektive zu erfiillen sind)
zusammen.

Das Ziel einer digitalen Grundbildung ist der Aufbau medienbezogener Kompe-
tenzen, welche die Handlungs- und Beteiligungsfihigkeit in einer mediatisierten Ge-
sellschaft unter Beriicksichtigung der individuellen und gesellschaftlichen Ziele ermog-
lichen.

Eine digitale Grundbildung im Kontext einer tiefgreifenden Mediatisierung umfasst
schlussfolgernd drei wesentliche Bestandteile:
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e IT-basierte Fertigkeiten und Fihigkeiten (information und data literacy) analog zu
Lesen und Schreiben (Literacy) und Rechenféhigkeiten (Numeracy) im Sinne eines
objektiv zu bestimmenden Kompetenzrahmens: Grundlegende IT-basierte Fertig-
keiten und Fahigkeiten kdnnen im Sinne kompetenzbasierter Standards stufenweise
und additiv aufgebaut werden.

e Befdhigung, die Wirkungen, Potenziale, Chancen und Risiken digitaler Medien in
allen sozialen Doménen hinreichend zu erkennen, kritisch zu hinterfragen und fiir
die eigene Beteiligungsfahigkeit in der Gesellschaft nutzen und gestalten zu konnen:
Im Sinne sowohl objektiv als auch relational zu bestimmender Querschnittsthemen
sind medienspezifische Themenfelder wie z. B. Online Hate, Fake News oder Cyber-
bullying wie auch Digitalisierungseffekte in doménenspezifischen Literacy Konzep-
ten wie der Gesundheitsbildung (z. B. ob es sinnvoll ist, einer App der Zugriff auf die
eigenen digitalen Patientendaten zu geben) oder die finanzielle Grundbildung (z. B.
App-basierte Sparplédne auswihlen) zu integrieren.

e Seclbstlernfdhigkeit mit und iiber digitale Medien als {ibergeordnete Schliisselkom-
petenz: Digitale Medien werden zunehmend (a) als Werkzeuge und Angebote ver-
standen, mit denen man sich informieren bzw. expertisieren (Wolf & Wudarski,
2017) kann sowie (b) als sich dynamisch-verdndernde Lerninhalte, welche eine an-
dauernde Notwendigkeit erzeugen, sich iiber diese ,auf dem Laufenden® zu halten.

Eine tiefgreifende Mediatisierung verdndert wie in Kapitel 2 beschrieben die Anfor-
derungen an eine digitale Grundbildung substanziell. Um mit Differenzierung, Konnek-
tivitdt, Omniprasenz, Innovationsgeschwindigkeit und Datafizierung konstruktiv um-
gehen zu konnen und dabei handlungs- und beteiligungsfihig zu bleiben, nimmt die
Komplexitdt der Grundbildung zu und erfordert eine Form der lebenslangen Grundbil-
dung. Diese bietet aber auch grofle Potenziale, wenn sich die digitale Unterstiitzung von
erworbenen Selbstlernfahigkeiten auf andere Lernfelder ausweiten kann.

Vorbedingungen fiir eine solche digitale Grundbildung liegen darin, sowohl indivi-
duelle Ziele hinsichtlich eines gelingenden Lebens zu beriicksichtigen und mit entspre-
chenden Handlungsmdglichkeiten verfolgen zu konnen als auch der Zugang zu grund-
legenden Technikressourcen.

Diese konzeptuelle Weiterentwicklung einer digitalen Grundbildung erfordert in sei-
ner Konsequenz eine systematische Ausdifferenzierung sowohl der objektiven als auch
relationalen Bestandteile. Dabei ist vertiefend zu erértern, ob ein hinreichendes Mi-
nimum an digitaler Grundbildung analog zu Kompetenzstufenmodellen definiert wer-
den kann und sollte. Daran anschlieBend bedarf es einer didaktischen Ausarbeitung ent-
sprechend komplexer Lehr-Lern-Arrangements, die an aktuellen Lernanldssen unter
Beriicksichtigung der Lebenswelt auszurichten ist. Zu kldren wire hierbei, inwieweit
sich die Zielgruppe einer digitalen Grundbildung erweitert, da es durchaus eine grofere
Gruppe von Personen gibt, welche zwar gut Lesen und Schreiben kdnnen, digital aber
einen hohen Grundbildungsbedarf aufweisen. Schlielich ist digitale Grundbildung
auch ein Querschnittsthema, welches in allen doménenspezifischen Literacy Konzep-
ten wie der Finanziellen Grundbildung oder der Gesundheitsbildung zu integrieren ist.
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Abstract: Digital media increasingly dominate the practices of information and commu-
nication in today’s society. As a result, the ways and modalities of opinion formation, par-
ticipation in political decision-making processes and social and cultural participation are
changing (see, for example, Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020). As a central
goal, basic education should include enabling adults to lead a ‘successful’ life in society
and to participate in it. With an increasing mediatization, this participation is endangered
without media-related skills, even if reading and writing skills are sufficient. A basic dig-
ital education is therefore needed to counteract risk factors of exclusion from participa-
tion. However, recourse to existing competence models is not sufficient, as these focus
on objectively testable competence descriptions and are therefore not applicable in dif-
ferent socio-cultural contexts. This area of conflict can be solved by combining relational
approaches — such as the capability approach and the literacy approach — with objective
competence-related approaches. The aim of this article is to constructively discuss the
goal and components of digital literacy from a relational and an objective perspective.

Keywords: Basic Digital Literacy, Literacy, Media Literacy, Participation in Society, Me-
diatization
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