
www.bwpat.de 

bwp@ Spezial HT2023 | Januar 2024 

Hochschultage Berufliche Bildung 2023 

20.-22. März 2023 an der Universität Bamberg 

Hrsg. v. Karl-Heinz Gerholz, Silvia Annen, Rita Braches-Chyrek, 

Julia Hufnagl & Anne Wagner 

Markus GITTER, Franziska MEYER & 
Christian SCHMIDT  
(Universität Flensburg & Universität Gießen) 

Digitale Bildungswelten geringqualifizierter Jugendlicher 
vor dem Hintergrund veränderter Kompetenzanforderungen

Online unter:  

https://www.bwpat.de/ht2023/gitter_etal_ht2023.pdf 

www.bwpat.de | ISSN 1618-8543 | bwp@ 2001–2024 

  
  
 H

e
ra

u
s
g

e
b
e
r 

v
o
n
 b

w
p

@
 :
 K

a
ri

n
 B

ü
c
h
te

r,
 F

ra
n
z
 G

ra
m

lin
g

e
r,

 H
.-

H
u
g
o
 K

re
m

e
r,

 N
ic

o
le

 N
a

e
v
e

-S
to

ß
, 

K
a
rl

 W
ilb

e
rs

 &
 L

a
rs

 W
in

d
e

lb
a
n
d

 
 .

  
 

  
B

e
ru

fs
- 
u

n
d

 W
ir

ts
c

h
a

ft
s
p

ä
d

a
g

o
g

ik
 -

 o
n
lin

e
 

https://www.bwpat.de/ht2023/gitter_etal_ht2023.pdf


GITTER et al. (2024)      bwp@ HT2023  1  

MARKUS GITTER, FRANZISKA MEYER & CHRISTIAN SCHMIDT 

(Universität Flensburg & Universität Gießen) 

Digitale Bildungswelten geringqualifizierter Jugendlicher vor 

dem Hintergrund veränderter Kompetenzanforderungen  

Abstract  

Kaum ein gesellschaftlicher Großtrend wird hinsichtlich der Auswirkungen auf die Erwerbsarbeit so 

vertieft und nachhaltig diskutiert wie die Digitalisierung der Arbeitswelt und deren Konsequenzen für 

Kompetenzanforderungen in der Berufsausbildung (vgl. Lukowski/Neuber-Pohl 2017, 10ff.).  

Vor allem die subjektive Bedeutung der Digitalisierung für geringqualifizierte Jugendliche im Übergang 

Schule – Beruf erscheint im wissenschaftlichen Fachdiskurs als terra incognita, gleichzeitig ist gerade 

diese Personengruppe stark von den Auswirkungen der Digitalisierung am Arbeitsmarkt betroffen.  

Der Beitrag stellt empirische Daten und Erkenntnisse eines Projektes zur Digitalisierung der Ausbildung 

geringqualifizierter Jugendlicher bei einem Bildungsträger in den Kontext einer grundsätzlichen Refle-

xion getrennter digitaler Bildungswelten Jugendlicher: Die im Zusammenhang des Projektes erhobene 

Daten und Erfahrungen verweisen auf Unterschiede zwischen den Anforderungen der Arbeitswelt hin-

sichtlich digitaler Kompetenzen und der Nutzung digitaler Medien im Freizeitkontext auch zu Bildungs-

zwecken (vgl. Rat für kulturelle Bildung 2019, 29ff.). Der Beitrag analysiert vor diesem Hintergrund, 

inwieweit berufliche und private digitale Bildungswelten Jugendlicher sich unterscheiden und für die 

Zielgruppe (geringqualifizierte Jugendliche) gewinnbringend verschränkt werden können. Außerdem 

werden auf der Basis der Projekterfahrung und des wissenschaftlichen Fachdiskurses Beispiele und 

Möglichkeiten zur Umsetzung aufgezeigt. 

Digital educational worlds of low-skilled young people against the 

background of changing competence requirements  

There is hardly any other major social trend that is discussed so extensively and with so many 

implications for gainful employment as the digitalisation of the world of work and its consequences for 

the competence requirements in vocational training (cf. Lukwoski/Neuber-Pohl 2017, p. 10ff.).  

Above all, the subjective significance of digitalisation for low-skilled young people in the transition 

from school to work seems to be terra incognita in academic discourse; at the same time, it is this very 

group of people that is strongly affected by the impact of digitalisation on the labour market.  

This article presents empirical data and findings from a project on the digitalisation of training for low-

skilled young people at an educational institution in the context of a fundamental reflection on the 

separate digital educational worlds of young people in a private context and the digital requirements of 

the workplace. The data collected within the context of the project on the self-assessment and external 

assessment of digital competences of low-skilled young people show that the prerequisites of young 

people do not match the requirements of the world of work for digital competences in many respects. 

At the same time, young people also use digital media in a leisure context for educational purposes (cf. 

Rat für kulturelle Bildung 2019, 29ff.). 
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Against this background, the article analyses to what extent professional and private digital educational 

worlds of young people differ and can be profitably intertwined for the target group (low-skilled young 

people). In addition, examples and possibilities for implementation are shown on the basis of project 

experience and academic discourse. 

 

Schlüsselwörter: Digitale Kompetenz, Geringqualifizierte, Praxiseinblick 

1 Digitalisierung als Herausforderung für geringqualifizierte Jugendliche 

im Übergang Schule - Beruf 

Geringqualifizierte Jugendliche stehen vor besonderen Herausforderungen, einen bruchlosen 

Übergang in eine duale oder vollschulische Berufsausbildung zu vollziehen. Jugendliche, die 

über keinen oder höchstens einen Hauptschulabschluss verfügen, zeigen deutlich häufiger 

instabile Bildungsverläufe mit Aufenthaltszeiten im Übergangssystem im Anschluss an die All-

gemeinbildende Schule als Jugendliche, die über mindestens einen Realschulabschluss verfü-

gen (vgl. Michaelis et al. 2022, 40, 55). Auch unter den jungen Erwachsenen, die langfristig 

ohne abgeschlossene Berufsausbildung verbleiben, von Arbeitslosigkeit betroffen sind oder 

ungelernter Berufstätigkeit nachgehen, sind junge Erwachsene mit maximal Hauptschulab-

schluss überrepräsentiert (vgl. Michaelis et al. 2022, 86 ff.). Dabei zeigt sich die Kategorie 

„Gering Qualifiziert“ im Kontext veränderter Qualifikationsanforderungen und gesellschaftli-

chen Definitionen eines „Mindestbildungsniveaus“ als historisch im Wandel: „Während in den 

1960er Jahren in Deutschland die Gruppe geringqualifizierter Personen aus Schulentlassenen 

ohne Sekundarschulabschluss bestand, schließt sie heute auch die Jugendlichen ohne abge-

schlossene Berufsausbildung [ein]“ (Solga 2005, 180). Heute kennzeichnen das Fehlen eines 

allgemeinbildenden Abschlusses und eines beruflichen Bildungsabschlusses eine generelle 

Unterversorgung mit schulischer Bildung. Der allgemeinbildende Abschluss alleine ist nicht 

ausreichend (vgl. Allmendinger 1999, 39). 

Aktuell wird anhand von Begriffen wie „Industrie 4.0“ bzw. „Dienstleistung 4.0“ eine nach-

haltige und vielschichte Veränderung der Arbeitswelt zu beschreiben und zu prognostizieren 

versucht, der ein disruptiver Charakter hinsichtlich Arbeitsplatzgestaltung, Arbeitsorganisa-

tion, Arbeitsplatzsicherheit und Kompetenzanforderungen zugesprochen wird. Die Auswirkun-

gen der Digitalisierung auf die Beschäftigungsentwicklung scheinen vor allem in Beschäfti-

gungsfeldern, die noch vor allem auch geringqualifizierten offenstehen, Arbeitsplatzverluste 

zur Folge zu haben (vgl. Lehmer/Matthes 2017, 1). 

Die tiefgreifenden Veränderungen von Kompetenzanforderungen, die hier angenommen wer-

den, führen natürlich auch zu einer Anpassung von Ordnungsmitteln der beruflichen Aus-

bildung. Die empirisch gesicherte Annahmen dass durch den Einsatz digitaler Technologien 

im 4.0-Kontext Kompetenzanforderungen dahingehend ansteigen, dass interaktive und sozial-

kommunikative Kompetenzen sowie kognitive Kompetenzen wichtiger werden (vgl. zu den 

Ergebnissen des BIBB-Qualifizierungspanels Lukowski/Neuber-Pohl 2017, 10ff.; zur IAB-

Stellenerhebung Warning/Weber 2017, 1), gehen einher mit der Entwicklung einer neuen Stan-

dardberufsbildposition 4, welche der entsprechenden Empfehlung des Hauptausschusses des 
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Bundesinstituts für Berufsbildung folgend, in jedem Neuordnungsverfahren beruflicher Aus-

bildungsgänge in die entsprechenden Ausbildungsordnungen eingefügt wird. Diese umfasst die 

folgenden Fertigkeiten, Kenntnisse und Fähigkeiten, welche während der gesamten Ausbildung 

zu vermitteln sind: 

a. mit eigenen und betriebsbezogenen Daten sowie mit Daten Dritter umgehen und dabei 

die Vorschriften zum Datenschutz und zur Datensicherheit einhalten  

b. Risiken bei der Nutzung von digitalen Medien und informationstechnischen Systemen 

einschätzen und bei deren Nutzung betriebliche Regelungen einhalten  

c. ressourcenschonend, adressatengerecht und effizient kommunizieren sowie Kommu-

nikationsergebnisse dokumentieren  

d. Störungen in Kommunikationsprozessen erkennen und zu ihrer Lösung beitragen  

e. Informationen in digitalen Netzen recherchieren und aus digitalen Netzen beschaffen 

sowie Informationen, auch fremde, prüfen, bewerten und auswählen 

f. Lern- und Arbeitstechniken sowie Methoden des selbstgesteuerten Lernens anwenden, 

digitale Lernmedien nutzen und Erfordernisse des lebensbegleitenden Lernens erken-

nen und ableiten  

g. Aufgaben zusammen mit Beteiligten, einschließlich der Beteiligten anderer Arbeits- 

und Geschäftsbereiche, auch unter Nutzung digitaler Medien, planen, bearbeiten und 

gestalten  

h. Wertschätzung anderer unter Berücksichtigung gesellschaftlicher Vielfalt praktizieren 

(vgl. Bundesanzeiger 2020, 3). 

Die mit der Digitalisierung einhergehenden Kompetenzanforderungen, die hier auf berufliche 

Anforderungen konkretisiert wurden, betreffen auch geringqualifizierte Jugendliche im Über-

gang Schule-Beruf. Hierbei ist natürlich bedeutsam, über welche digitalen Kompetenzen die 

Jugendlichen verfügen. 

2 Digitale Kompetenzen und digitale Lebenswelten geringqualifizierter 

Jugendlicher  

Während also die Bedeutsamkeit digitaler Kompetenzen bereits zu entsprechenden Anpassun-

gen der für die berufliche Bildung relevanten Ordnungsmittel geführt hat, existieren auch 

empirisch gesicherte Erkenntnisse zum diesbezüglichen Kompetenzstand der Jugendlichen. So 

belegt die Studie zu Computer- und informationsbezogene Kompetenzen von Schülerinnen und 

Schülern in der 8. Jahrgangsstufe im internationalen Vergleich (ICLIS 2013), dass sich 

Deutschland hinsichtlich der genannten Kompetenzen im Durchschnitt der anderen untersuch-

ten europäischen Länder bewegt (vgl. Bos et al. 2014, 16). Allerdings befinden sich etwa 30% 

der Jugendlichen auf den beiden untersten Kompetenzstufen und verfügen damit lediglich über 

rudimentäre Kompetenzen und Wissensbestände zu digitalen Technologien und digitaler Infor-

mation (vgl. ebd.). Hier zeigen sich bedeutsame Unterschiede je nach dem Schultyp: Acht-

klässler:Innen an Gymnasien zeigen eine signifikant höhere Leistung als jene der anderen 
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Schulformen der Sekundarstufe I. Auch zeigt sich in Deutschland ein deutlicher und signifi-

kanter Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und erworbenen digitalen Kompetenzen. 

Jugendliche aus sozioökomisch nicht privilegierten Elternhäusern verfügen über einen deutlich 

geringeren Kompetenzstand (vgl. Bos et al. 2014, 24). Die Autoren der Studien resümieren 

hinsichtlich unterschiedlicher untersuchter Variablen, dass: „insbesondere Jungen aus Familien 

mit wenigen kulturellen und ökonomischen Ressourcen, die Schulen besuchen, die nicht oder 

nicht ausschließlich einen gymnasialen Bildungsgang anbieten, derzeit zu der Schülergruppe 

zählen, die besorgniserregend niedrige computer- und informationsbezogene Kompetenzen 

aufweist“ (Bos et al. 2014, 25). 

Wenn auch für geringqualifizierte Jugendliche speziell in der beruflichen Bildung keine 

Erkenntnisse zum digitalen Kompetenzstand vorlagen, so lassen die hier skizzierten Ergebnisse 

zu Achtklässler:Innen vermuten, dass eine Kluft zwischen aufgrund der Digitalisierung der 

Arbeitswelt bestehenden Kompetenzanforderungen und der Kompetenzausstattung von gering-

qualifizierten Jugendlichen besteht. Es gibt eine Gruppe digital geringqualifizierter Jugendli-

cher und die Ergebnisse der ICLIS-Studie lassen zumindest die Vermutung zu, dass diese 

Gruppe auch jene Jugendliche darstellen, die beim Übergang in die berufliche Ausbildung 

Probleme haben (werden). Diese gehören jedoch gleichzeitig einer Generation an, denen als 

„digital Natives“ ein hoher digitaler Medienkonsum zugesprochen wird und für welche digitale 

Medien und hier vor allem auch soziale digitale Plattformen ein wichtiges Medium des persön-

lichen Ausdrucks in der privaten Lebenswelt zukommt.  

Die genannte Kluft kann also erweitert interpretiert werden als eine zwischen der Nutzung 

digitaler Anwendungen und Plattformen im Medium der Arbeit und der Nutzung digitaler 

Anwendungen und Plattformen in der privaten Lebenswelt der Jugendlichen. Das digitale 

Medien und hier vor allem auch social media für alle jugendliche Qualifikationsgruppen einen 

Teil der privaten Lebenswelt darstellen, der umfangreiche zeitliche Ressourcen bindet, kann 

als empirisch gesichert gelten (vgl. Kleeberg-Niepage/Perzy 2022, 426). Dabei sind empirische 

Erkenntnisse über spezifische Formen der digitalen Mediennutzung geringqualifizierter 

Jugendlicher nur teilweise vorhanden. Ältere Beiträge konstatieren hierzu eher unspezifische 

soziokulturelle und bildungsbezogene Unterschiede in der digitalen Mediennutzung. Gering-

qualifizierte würden generell das Internet in geringerem Umfang nutzen. Die gezielte Suche im 

Internet stünde ebenso wie die Nutzung von Wikis in einem engen Zusammenhang mit einem 

hohen formalen Bildungsgrad und einer häufigen Internetnutzung (vgl. Iske et al. 2007, 74ff.).  

Allerdings zeigt die JIM-Studie beim Nutzungsumfang des Internet kaum Unterschiede zwi-

schen Hauptschüler:Innen und Schüler:Innen anderer Schulformen auf (vgl. Medienpädagogi-

scher Forschungsverbund Südwest 2008, 46). Sie würden vielmehr Tätigkeitsoption auf Video-

plattformen breiter nutzen (also nicht nur Videos konsumieren, sondern auch selbst Videos 

einstelle und andere auf solche hinweisen) und generell eine höhere Affinität gegenüber 

nutzergenerierten Inhalten haben (vgl. Schorb et al. o. J., 49ff.). Die Möglichkeit zur rezeptiven 

wie aktiv-produktiven Nutzung repräsentativ-symbolischer Materialien als Möglichkeiten des 

Selbstausdrucks und der Information seien der Grund dafür, dass gerade Jugendliche mit formal 

geringer Bildung durch Videoplattformen angesprochen würden (vgl. Niesito 2009, 9). Auch 
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kommen Schorb und Kolleg:Innen auf der Grundlage einer quantitativen Untersuchung zu dem 

Ergebnis, dass Jugendliche mit niedrigem Bildungshintergrund in digitalen Medien häufiger 

produktiv-gestaltend tätig sind als solche mit hohem Bildungshintergrund (Schorb et al. o. J., 

47). 

Wie eingangs erläutert ist die Förderung digitaler Kompetenzen in formalen Bildungskontexten 

ordnungsrechtlich und bildungspolitisch festgesetzt. Gleichzeitig bleibt die Frage größtenteils 

unbeantwortet, auf welche Art und Weise diese Förderung erfolgen soll und kann. Ein mögli-

cher Zugang, der in diesem Beitrag fokussiert wird, ist die Orientierung an der beschriebenen 

Mediennutzung in der Lebenswelt der geringqualifizierten Jugendlichen. Daher kann folgende 

Forschungsfrage expliziert werden: 

Wie kann eine lebensweltnahe digitale Kompetenzförderung bei geringqualifizierten Jugendli-

chen in einem formalen Bildungskontext gestaltet werden? 

Der Forschungsfrage wird im Forschungsprojekt „Vermittlung von Digitalen Kompetenzen in 

Lerngruppen mit erhöhten Förderbedarf“ (DIGI-B) nachgegangen und im Folgenden weiter 

ausgeführt. Im Kontext des Forschungsdesigns wird in Anlehnung an die Grundprinzipien von 

Design-Based Research (u.a. praxisnahes Problem, Lösungsorientierung) ein explorativer, kon-

zeptionell und Einzelfall bezogener Zugang gewählt. Der Fokus liegt auf der Konzeption digi-

taler Lernbausteine, die dann in den formalen Bildungskontext eingebunden und durchgeführt 

werden. Im Zuge der Konzeption kommt unter anderem der Kompetenzindex 4.0 der Fach-

hochschule des Mittelstands zum Einsatz. Es handelt sich hierbei um einen Self-Assessment-

Tool, mithilfe dessen die Teilnehmenden ihre eigene digitale Kompetenz selbst einschätzen 

können und daraus Handlungsempfehlungen für die durchführende Institution abgeleitet 

werden können (vgl. FHM o.J.). Der Kompetenzindex 4.0 basiert auf den sechs Kompetenzbe-

reichen des KMK Strategiepapier 2016 und überführt diese in Items, denen dann über eine 

fünfstufige Likert Skala Zustimmung oder Ablehnung entgegengebracht werden kann. Darüber 

hinaus werden die digitalen Lernbausteine im Rahmen eines Mixed-Methods-Ansatz mit quan-

titativen wie auch qualitativen Evaluationsmethoden evaluiert, um deren Wirksamkeit ein-

schätzen zu können und mögliche Änderungsbedarfe zu identifizieren. 

3 Thesen und Ansätze zur Verschränkung formaler digitaler Kompetenz-

anforderungen und privater Lebenswelt  

Um die Forschungsfrage beantworten zu können ist es von Bedeutung, dass die private Lebens-

welt und die darin bestehende Mediennutzung weiter ausdifferenziert wird und zunächst The-

sen aufgestellt werden, die eine lebensweltnahe Förderung digitaler Kompetenzen in formalen 

Settings ermöglichen könnten.  

Nimmt man den Anspruch eines Lebensweltbezugs der Berufsbildung im Allgemeinen aber 

gerade auch bei der Integration und Didaktisierung digitaler Inhalte in die berufliche Bildung 

ernst, gilt es die Kluft zwischen spezifischen Kompetenzanforderungen der Arbeitswelt bzw. 

konkreter Ausbildungsberufe und der digitalen Mediennutzung zu überbrücken und auch die 
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Erfahrungen mit digitalen Medien in der Lebenswelt außerhalb der Arbeit für formale Bil-

dungsprozesse nutzbar zu machen. Gerade bei geringqualifizierten Jugendlichen im Übergang 

Schule-Beruf erscheint dies notwendig, da hier die überwiegende Nutzung digitaler Medien im 

Privaten stattfindet und die Kenntnis und Anerkennung spezifischen Formen der digitalen 

Medienaneignung notwendig erscheint, um Qualifikationsprozesse zu ermöglichen, die dann 

auch für die berufliche Sphäre bedeutsam sind.  

Die Forderung, dass Bildung eine Verbindung zur Lebenswelt der jungen Menschen herstellen 

müsse, ist nicht neu und wird insbesondere in der Diskussion zum kompetenzorientierten 

Unterricht vermehrt geführt (vgl. Wespi/Senn Keller 2014, 57). Die Notwendigkeit einer 

medienpädagogischen Grundbildung für benachteiligte Jugendlichengruppen gerade auch im 

Kontext einer Lebenswelt-Orientierung wird ebenfalls hervorgehoben (vgl. Niesito 2007, 2009; 

Tulodziecki 1998). Auch die aktuellen bildungspolitischen und ordnungsrechtlichen Vorgaben 

fokussieren einen Einbezug der Lebenswelt Jugendlicher in die Bildungsprozesse mit Fokus 

auf die Kultur der Digitalität, um deren Herausforderungen gerecht werden zu können. So soll 

ein „[…] verlässliches Bild von der Welt, eine kritische Distanz zu einzelnen Wertmaßstäben 

und Überzeugungen […] sowie […] die Bedeutung bestimmter Werte und Normen für den 

Einzelnen und die Gesellschaft“ (KMK 2021, 6) geschaffen werden. 

Gemäß Maier et al. (2010) wird der Begriff „Lebensweltbezug" als die Verbindung zwischen 

domänenspezifischem Fachwissen und der Erfahrungswelt der Lernenden definiert (ebd., 89). 

Untersuchungen von Hartke et al. (2014) haben gezeigt, dass ein stärkerer Lebensweltbezug zu 

einer höheren Lernmotivation führt. Dies basiert vor allem auf der Tatsache, dass Aufgaben 

mit einem Lebensweltbezug für die Lernenden sinnvoller erscheinen und sie eine größere Wert-

schätzung für diese Aufgaben entwickeln (ebd., 79). Eine höhere Lernmotivation wiederum 

führt nach van Dijk (2012) automatisch zu einem besseren Zugang zum Lerngegenstand (ebd., 

11). Daraus kann geschlussfolgert werden, dass lebensweltliche Kontexte die Grundlage für 

die Lernmotivation darstellen. Die bereits digitalisierten Lebenswelt der Lernenden sollte im 

(berufs)schulischen Kontext als unerlässlich betrachten, da sie als „Schlüsselproblem“ und so 

Teil des schulischen Bildungsauftrags werden muss (vgl. Gössling/Sloane 2019, 144). Sie 

sollte als eine Ressource betrachtet werden, die die (berufliche) Lernkultur mitgestaltet (vgl. 

Büchter et al. 2020, 2). Zusätzlich argumentiert Spahnel (2020), dass Bildungsinstitutionen die 

Kompetenzen, die Jugendliche durch den täglichen Umgang mit digitalen Medien erwerben, 

als Bildungspotenziale für das Lernen erkennen und nutzen müssen (ebd., Absatz 7). 

Dabei sind es zunächst die Jugendlichen selbst, welche die formale Bildungswelt in die infor-

melle Bildungswelt integrieren. Wie bereits beschrieben gestaltet sich die Lebenswelt gering-

qualifizierter Jugendlicher über eine Bandbreite an unterschiedlichen Playern, die auch für Bil-

dungsprozesse hinzugezogen werden. So nutzen Lernende bereits YouTube, TikTok, Insta-

gram oder künstliche Intelligenzen, um Ihre Lernprozesse zu gestalten (vgl. Rat für kulturelle 

Bildung 2019, 5ff.). Dies sollte vom Bildungspersonal (z.B. Lehrkräfte oder Ausbildungsper-

sonal) aufgenommen und das darin liegende Potential ausgeschöpft werden. Sinnvoll wäre die 

Entwicklung eine Kultur der „Digitalität“ in Schule und im Unterricht, realisiert über ein Ver-

ständnis der digitalen Kompetenz als eine alles durchdringende vierte Kulturtechnik, sodass 
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Digitalisierung als Aufgabe und Gegenstand des Unterrichts gesehen und Thematiken wie 

Datenschutz, Urheberrecht, CC-Lizenzen, Online-Kommunikation, Medienpädagogik usw. 

explizit thematisiert werden. Auf diese Weise können die laufenden kulturellen Transforma-

tionen (z.B. Sozialisationsprozesse auf TikTok, YouTube & Co.) pädagogisch gerahmt, in Aus-

bildungsinhalte verankert sowie der der Bildungsauftrag der Schule und auch der Betriebe 

wahrgenommen werden. 

Dies setzt allerdings voraus, dass Lehrkräfte die informelle Bildungswelt in die formale Bil-

dungswelt integrieren. Dies kann über eine stärkere Rezeption und Reflexion audiovisueller 

Medien im Bildungssettings (vgl. Rat für kulturelle Bildung 2019, 9f.), oder den produktiven 

Einbezug die Regieübernahme der „neuen“ Wissens- und Vermittlungsformen (z.B. Podcasts, 

Videos, virtuelle Umgebungen) geschehen (vgl. Rat für kulturelle Bildung 2019, 8f.). 

Gleichzeitig zeigt sich die Notwendigkeit der Reflexion über die Grenzen des Einbezugs infor-

meller Bildungswelten, da im Kontext beruflicher Bildung viele Kompetenzanforderungen an 

Lernende gestellt werden, die nicht durch die informelle Bildungswelt abgedeckt werden. Zum 

Beispiel werden grundlegende EDV-/PC-Kenntnisse in der informellen Bildungswelt oftmals 

nicht systematisch aufgebaut. Diese sind jedoch in unterschiedlichen Ausbildungsberufen und 

für eine Teilhabe an einer digitalisierten Gesellschaft essentiell notwendig. Es wird deutlich, 

dass eine explizite Thematisierung von bspw. EDV-/PC-Kenntnissen im formalen Kontext 

stattfinden muss, um eine ganzheitliche Ausbildung ermöglichen zu können. 

Der vorliegende Beitrag stellt vor diesem Hintergrund konzeptionelle digitale Lernbausteine 

aus einem Praxisprojekt bei einem Bildungsträger vor, welche die Kluft zwischen digitalen 

Kompetenzanforderungen und digitaler Lebenswelt der lernenden Subjekte überbrücken helfen 

sollen. Hierzu werden erste Evaluationsergebnisse vorgestellt. 

4 Das Projekt DIGI-B als Praxisbeispiel zur Überbrückung der Kluft 

zwischen beruflichen Kompetenzanforderungen und digitaler 

Lebenswelt 

Das Projekt „Vermittlung von Digitalen Kompetenzen in Lerngruppen mit erhöhten Förderbe-

darf“ (DIGI-B) setzt sich u. a. als Ziel, den speziellen Herausforderungen, die besonders bei 

geringqualifizierten Jugendlichen mit höherem Förderbedarf existieren, durch spezielle digitale 

Lernangebote zu begegnen. Unter wissenschaftlicher Begleitung wird das Projekt an einem 

Bildungsträger durchgeführt, welcher in den Bereichen Holz, Metall, Farbe eine anerkannte 

duale Ausbildung für jungen Menschen, die am Ausbildungsstellenmarkt schlechtere Chancen 

haben, ermöglicht. Vor Ort arbeiten qualifizierte Ausbildende, Lehrkräfte und Sozialpädago-

ginnen, welche in eigenen Ausbildungswerkstätten und Unterrichtsräumen den betrieblichen 

Teil der Ausbildung sowie Stützunterricht übernehmen. Den begleitenden Unterricht absolvie-

ren die Auszubildenden in einer kooperierenden Berufsschule. Die Zielgruppe des Bildungs-

trägers stellen lernbeeinträchtigte und sozial benachteiligte junge Menschen, junge Menschen, 

die aus unterschiedlichen Gründen keinen betrieblichen Ausbildungsplatz finden konnten und 

junge Menschen mit besonderem Förderbedarf dar. 
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Die wissenschaftliche Begleitung umfasste u.a. eine Ist-Analyse der digitalen Kompetenzan-

forderungen und der Voraussetzungen der Jugendlichen, welche neben der Sichtung von Ord-

nungsmitteln und Fachliteratur, auch die Selbsteinschätzung und Fremdwahrnehmung der 

digitalen Kompetenzen der Jugendlichen erhob. Dreißig Auszubildende wurden in einem 

Online-Fragebogen zur Selbsteinschätzung ihrer digitalen Kompetenzen befragt, wofür unter 

anderem Fragen aus dem Kompetenzindex 4.0 der Fachhochschule des Mittelstands verwendet 

wurden (vgl. FHM O. J.). Dieser operationalisiert die Selbsteinschätzung zu digitalen Kompe-

tenzbereichen anhand von sechs Kategorien, die auf den Kriterien der Kultusministerkonferenz 

aus dem Handlungskonzept „Bildung zur digitalen Welt“ beruhen mittels Aussagen, denen 

anhand einer sechsstufigen Skala zugestimmt bzw. widersprochen werden kann (Ausprägung 

1: „Trifft nie zu“ bis Ausprägung 6: „Trifft immer zu“).  

Die Kategorien lauten hier: 1) Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren, 2) Kommunizieren und 

Kooperieren, 3) Produzieren und Präsentieren, 4) Schützen und sicher Agieren, 5) Problemlö-

sen und Handeln, 6) Analysieren und Reflektieren. Aufgrund forschungsökonomischer Erwä-

gungen hinsichtlich eines der Zielgruppe angemessenen Fragebogenumfangs wurden zu 

bestimmten Kompetenzbereichen mehrere Aussagen einbezogen und zu anderen lediglich eine 

Aussage. 

Folgende Aussagen wurden u. a. zu den Kompetenzbereichen abgebildet, die die Teilnehmen-

den zustimmend oder ablehnend werten konnten:  

Kompetenzbereich 1 (Komp1): Wenn ich etwas zu einem bestimmten Thema im Internet suche, 

überlege ich mir, ob ich den Inhalten der Internetseite vertrauen kann, 

Kompetenzbereich 2 (Komp 2): Ich nutze verschiedene digitale Wege, um mit meiner Familie 

und meinen Freunden zu sprechen und mich mit ihnen zu verabreden (Beispiele werden ge-

nannt); 

Kompetenzbereich 3 (Komp 3): Ich erstelle selbst digitale Inhalte, zum Beispiel für Blogs, 

Newsletter, Webseiten, Videoplattformen; 

Kompetenzbereich 4 (Komp 4): Ich verschicke/poste Bilder z. B. in sozialen Netzwerken mit 

meinen Freunden, ohne sie zu fragen, ob das Ok für sie ist; 

Kompetenzbereich 5 (Komp 5): Ich benutze verschiedene digitale Hilfsmittel/ Apps, um mir 

den Alltag damit leichter zu gestalten (Beispiele werden genannt).  

Die unterstehende Abbildung zeigt die Mediane und Standardabweichungen der genannten 

ausgewählten Aussagen zu den Kompetenzbereichen 1-5: 
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Abbildung 1: Boxplots zu ausgewählten Aussagen der Kompetenzbereiche 1-5 

Die Mittelwerte zu den Aussagen: 

Komp1: 4 (Trifft regelmäßig zu); Komp2: 4,9 (Trifft oft zu); Komp 3: 2,07 (Trifft selten zu); 

Komp4: 2,9 (Trifft gelegentlich zu); Komp5: 3,5 (Trifft regelmäßig zu). 

Es fällt auf, dass einige Aussagen eine hohe Streuung aufweisen und hier Median und Mittel-

wert divergieren. Ebenfalls fällt auf, dass die Jugendlichen sich hier bis auf den Kompetenzbe-

reich 3 durchschnittlich oder überdurchschnittlich kompetent einschätzten. Die Aussage zu 

Kompetenzbereich 4 ist gespiegelt zu interpretieren: Die Jugendlichen gaben hier an, nicht 

ohne Nachfrage Bilder zu posten.  

Bildet man den Durchschnitt über die jeweiligen Aussagen der Kompetenzbereiche im Frage-

bogen, lässt sich wie in den dargestellten Beispielen festhalten, dass die Ausprägung der Selbst-

einschätzung in den sechs Kompetenzbereichen der Kompetenzen in der digitalen Welt (KMK) 

bei den Jugendlichen im Durchschnitt im mittleren Bereich anzusiedeln ist. In den Kompetenz-

bereichen 1) Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren, 4) Schützen und sicher Agieren und 6) 

Analysieren und Reflektieren schätzten sich die Jugendlichen im Schnitt auf einer Lickert-

Skala von hoch bis mittel im mittleren Bereich der digitalen Kompetenz ein. Für Kompetenz-

bereich 2) Kommunizieren und Kooperieren und 5) Problemlösen und Handeln ließ sich eine 

hohe Selbsteinschätzung feststellen. Im Kompetenzbereich 3) Produzieren und Präsentieren 

schätzen die Jugendlichen ihre Kompetenz zur Erstellung digitaler Inhalte im Schnitt jedoch 

niedrig ein. 

Über die Befragung der jugendlichen Auszubildenden hinaus wurden Ausbilder regionaler mit-

telständischer Betriebe sowie Lehrkräfte einer beruflichen Schule zum wahrgenommenen 

Kompetenzstand der Jugendlichen im Bereich Digitalisierung befragt. Die Experteninterviews 
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ergaben, dass vor allem digitale Kompetenzen im Bereich grundlegender PC- und EDV-

Kenntnisse, Datenverarbeitung, System- & Prozessverständnis, Problemlösestrategien sowie 

Datenschutz als relevant für die Ausbildung angesehen werden und die Auszubildenden hinge-

hend in eben diesen Kompetenzen als defizitär eingeschätzt werden.  

Die hier am Bildungsträger vorgefundenen Selbst- und Fremdeinschätzungen zur digitalen 

Kompetenz gehen auseinander: Während sich die Auszubildenden als offen und sicher im 

Umgang mit digitalen Medien sowie Anwendungen und neuen Technologien wahrnehmen, 

entspricht das „Medienwissen“ der Auszubildenden in der Wahrnehmung von Ausbildenden 

und Lehrer:Innen in vielerlei Hinsicht nicht den Anforderung von Betrieb und Schule, sodass 

hier von zwei verschiedenen Welten gesprochen werden kann – einer formalen und einer 

informellen Bildungswelt. Die unterschiedlichen Wahrnehmungen könnten mit der hier zu 

Anfang explizierten Kluft zwischen digitalen Kompetenzanforderungen und digitaler Lebens-

welt der lernenden Subjekte in Verbindung stehen. Wenn diese sich in der digitalen Medien-

nutzung im privaten Kontext sicher fühlen, allerdings hinsichtlich der im beruflichen Kontext 

relevanten Kompetenzanforderungen als defizitär eingeschätzt werden, könnten hier digitale 

Lerngelegenheiten dann erfolgreich die genannte Kluft zwischen formaler und informeller Bil-

dungswelt schließen. Daher wurden aus den Ergebnissen der Ist-Analyse Ziele für den Bil-

dungsträger abgeleitet und Module mit Lebensweltbezug und Ausbildungsrelevanz entwickelt. 

Intention war die sinnvolle Verschränkung der beruflichen und privaten digitalen Bildungswelt 

geringqualifizierter Jugendlicher. Als Primärziel wurde die Förderung digitaler Kompetenzen 

festgesetzt, welches sich in drei untergeordnete Ziele aufgliederte:  

• Die Vermittlung grundlegender PC- und EDV-Kenntnisse, 

• Die Förderung aktiven Lehrens, Lernens & Arbeitens mit digitalen Medien und 

• Die Förderung der Lernmotivation durch digitale Medien 

Die vier entwickelten Module, welche die formale sowie informelle Bildungswelt berücksich-

tigen und verschränken sind: 

1. Das digitale Berichtsheft: Die von den zuständigen Stellen zur Verfügung gestellten 

digitalen Vorlagen zum Berichtsheft in den jeweiligen Ausbildungen bilden die Grund-

lage des Moduls, welches, anstatt einer handschriftlichen Bearbeitung, die Benutzung 

von Laptops und Tastaturen einfordert und in den Kontext der Inhalte des jeweiligen 

Ausbildungsberufs einbettet. Die Auszubildenden erlernen außerdem den Umgang mit 

den modulbezogenen Funktionen der Lernplattform Moodle und erwerben Grundkennt-

nisse des Textverarbeitungsprogrammes MS Word. Zusätzlich kann der sinnvolle Ein-

satz weiterer elektronischer Endgeräte wie beispielweise Tablets oder Smartphones in 

diesem Zusammenhang thematisiert werden. 

2. Die Online (Selbst)lerneinheiten mit Moodle: Das Durchführen von Online-

(Selbst)Lerneinheiten bei Moodle hebt normalerweise analog durchgeführte Lernstand-

kontrollen und Tests zur Prüfungsvorbereitung auf eine digitale Ebene.  
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3. Die Eigenproduktion von Erklärvideos durch die Lernenden von wenigen Sekunden bis 

zu mehreren Minuten. 

4. Interaktive 360-Grad-Rundgänge: Interaktive 360-Grad-Rundgänge ermöglichen ein 

virtuelles Erleben des Raums. Mit Hilfe einer 360-Grad Kamera (Ricoh Theta SC2) 

lassen sich Panoramafotos von Innenräumen der Bildungsstätte aufnehmen. Diese 

Panoramaaufnahmen können dann in der Software Pano2VR zu einem interaktiven 

360-Grad-Rundgang zusammengeführt werden. Diese Rundgänge können anschlie-

ßend innerhalb der entsprechenden Lernfelder bzw. Handlungsfelder in didaktisch auf-

bereitete Lern- bzw. Handlungssituationen eingebunden werden sodass den Auszubil-

denden sinnvolle digitale Lehr- und Lernszenarien geboten werden (z.B. zur Absolvie-

rung von Sicherheitseinweisungen). Im Projekt wurden die Lehrwerkstätten entspre-

chende aufgenommen und als digitale interaktive 360-Grad-Rundgänge zur Verfügung 

gestellt. 

Die Vermittlung grundlegender PC- und EDV-Kenntnisse spiegelt die formale Bildungswelt 

wider und legt den Fokus auf berufs(feld)relevante informations- und computerbezogene 

Kenntnisse und Fähigkeiten sowie Umgangsformen in der digitalen Interaktion und Kommu-

nikation und auf den Datenschutz als zentrale Anforderungen, welche sich aus der Standardbe-

rufsbildposition 4 und den in Kapitel 2 dargestellten Befunden ergeben. Diese werden hier in 

den Modulen in konkrete Anwendungsbezüge eingebettet, sodass die benannten Kenntnisse 

und Fähigkeiten situationsbezogen vermittelt werden (vgl. Bundesgesetzblatt 2006, vgl. 

Carretero et al. 2017, vgl. KMK 2016, 16ff.): 

• Das digitale Berichtsheft verbinden die Pflicht zur Führung eines Berichtshefts in der 

Ausbildung mit der Vermittlung grundlegender PC- und EDV-Kenntnisse des Suchens, 

Verarbeitens und Aufbewahrens digitaler Daten und der digitalen Schreibfertigkeit 

sowie unterstützten Rechtschreibung. 

• Die Online (Selbst)lerneinheiten mit Moodle besitzen den konkreten Anwendungsbe-

zug in der Prüfungsvorbereitung auf die Kammerprüfung und sollen Kompetenzen im 

Bereich Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren digitaler Daten fördern. 

• Die Eigenproduktion von Erklärvideos findet den konkreten Anwendungsbezug darin, 

dass hier Arbeitsschritte aus der beispielhaften vollständigen beruflichen Handlung 

oder Berechnungen im beruflichen Kontext erklärt werden. Da sich die Auszubildenden 

zu Kompetenzbereich 3) Produzieren und Präsentieren am schwächsten einschätzen, 

werden hier digitale Kompetenzen bezüglich des Planens, Dokumentierens, Gestaltens, 

Präsentierens, Veröffentlichens und Teilens einer Produktion gefördert. Besonders för-

dernd für die digitale Kompetenz wie auch die Lernmotivation erscheint, die Produktion 

und Rezeption von Erklärvideos in handlungsorientierten Lehr- und Lernszenarien ein-

zubinden. Daher wurde ein Modul zur Erstellung von Erklärvideos durch die Lernenden 

entwickelt und durchgeführt. Auch hier wurde das Lehrpersonal vorher entsprechend 

geschult. Das Autorenlernen als Förderung aktiven Lehrens, Lernens und Arbeitens mit 

digitalen Medien ist hier eingebettet in den handlungsorientierten Unterricht der kon-

struktivistischen Didaktik (vgl. Anfang/Uhlenbruck 2009, 105f.; vgl. Lampert 2006, 23; 
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vgl. Padigi; vgl. Schell 2009, 9f.). Beim Autorenlernen, einer grundlegenden Methode 

der aktiven Medienarbeit, bauen die Jugendlichen Wissen während des Erstellens eines 

analogen oder digitalen Lernprodukts konstruktivistisch auf und Lernende werden zu 

Autor:Innen von Lernprodukten, die die Grundlage weiterführenden Lernens implizie-

ren (vgl. Wiemer/Braukmann 2019, 5). 

• Die Interaktive 360-Grad-Rundgänge wurden zur digitalen Sicherheitseinweisung im 

Kontext der Lehrwerkstätten geplant und stellen hierüber den konkreten Anwendungs-

bezug her.  

Die formale und informelle Bildungswelt wird durch die Produktion und Rezeption digitaler 

Inhalte in berufs(feld)nahen und handlungsorientierten Situationen in den Modulen miteinan-

der verschränkt, um den Lebensweltbezug der Subjekte einzubeziehen und somit die Lernmo-

tivation zu fördern (vgl. Hartke et al. 2014, 79). Einzelne Elemente der Gamification und 

Augmented Reality erweitern die formale Bildungswelt um informelle Aspekte und ver-

schränken diese gewinnbringend im Lernsetting (vgl. Ricci et al 1996; vgl. Druckmann 1995): 

• Die Online (Selbst)lerneinheiten mit Moodle sollen die Lernmotivation der Jugendli-

chen durch die Digitalisierung der Lerneinheiten und die Verknüpfung mit dem Plug-

in Level up! steigern, welches einzelne Aspekte der Gamification aufgreift und die Aus-

zubildenden durch einen Lebensweltbezug motivieren, die Lerneinheiten durchzufüh-

ren und abzuschließen, da nun Erfolge bei der Prüfungsvorbereitung bepunktet und ver-

glichen werden können. 

• Die Eigenproduktion von Erklärvideos stellt den Bezug zur Lebenswelt durch den 

Bezug zu Videoportale und soziale Medien wie YouTube, TikTok, Instagram und 

Facebook her. Über diese Plattformen kennen und rezipieren Jugendliche bereits 

Erklärvideos. Die beim Bildungsträger erstellten Erklärvideos können intern (nicht für 

die externe Öffentlichkeit) über Moodle digital geteilt werden. 

• Die Interaktive 360-Grad-Rundgänge als digitaler Raum, in dem sich die Subjekte 

selbstgesteuert bewegen können und z. B. durch das Anklicken einer Maschine sicher-

heitsrelevante Informationen erhalten können, stellen den Bezug zu Erfahrungen im 

Gaming her.  

Angepasst an die Zielgruppe geringqualifizierter Jugendlicher wurden diese Module in Test-

gruppen, d.h. kleinen Lerngruppen, unter Begleitung von zuvor in Workshops geschulten Aus-

bildenden und Lehrkräften mit Unterstützung durch eine Ansprechperson im Projekt in den 

Arbeits- und Unterrichtsalltag implementiert und evaluiert. Die Evaluation bezog zwei Perso-

nengruppen (Ausbildende und Auszubildende) ein, war prozessbegleitend (formativ) sowie 

abschließend (summativ) angelegt und bediente sich nach dem Mixed-Methods-Ansatz quan-

titativer wie auch qualitativer Evaluationsmethoden.  

Innerhalb der Evaluation wurden sowohl Ausbilder bzw. Stützlehrer:Innen als auch Auszubil-

dende bezüglich der eingesetzten Module zu verschiedenen Erhebungszeitpunkten anhand 

eines standardisierten Fragebogens befragt. Dieser thematisierte die jeweils von Ausbilder:In-

nen und Auszubildenden wahrgenommenen Sinnhaftigkeit der Module, die Selbst- bzw. 
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Fremdeinschätzung bezüglich des Erwerbs digitaler Kompetenzen, Fragen zum Einfluss auf 

die Lern- bzw. Arbeitsmotivation sowie solche zur technischen Umsetzung. Diese Inhalte 

orientierten sich an formativen Evaluationskonzepten von Ehlers (2005) und Traut (2018). Für 

diese prozessbegleitende Evaluation wurden Online-Fragebögen mit einer likert-skalierten 

Skalenabfrage zu den Modulen zu folgenden Themenbereichen konzipiert und genutzt.  

Am Ende der Pilotierungsphase fand eine summative Evaluation mit den beteiligten Ausbil-

denden und Auszubildenden statt. Diese bestand bei den Ausbildenden bzw. Stützlehrkräften 

aus einem leitfadengestützten qualitativen Einzelinterview. Mit den Auszubildenden wurden 

leitfadengestützte, qualitative Gruppeninterviews zum jeweiligen Modul durchgeführt. Die 

Interviews wurden nach Kuckartz/Rädiker (2022) transkribiert und im Rahmen einer qualitati-

ven Inhaltsanalyse ausgewertet. Inhaltlich deckten sie die gleichen Themen wie die standardi-

sierten Fragebögen ab, waren allerdings weniger auf konkrete Chancen und Problemlagen im 

Projektverlauf bezogen, sondern sollten Projekterfolge und –Herausforderungen in Hinblick 

auf Projektende und Verstetigung einbeziehen und offenere Antwortmöglichkeiten umsetzten. 

Zum Abgabezeitpunkt des Beitrags lagen lediglich erste Ergebnisse der standardisierten Fra-

gebögen vor und zeigten folgendes Bild:  

Generell wird die Sinnhaftigkeit der Module von den ausbildenden Personen größer einge-

schätzt als von den Auszubildenden. Es ist jedoch eine Verbesserung im Prozess erkennbar und 

grundsätzlich wird bei der Durchführung des digitalen Berichtshefts und der Online 

(Selbst)lerneinheiten mit Moodle die digitale Bearbeitung gegenüber der handschriftlichen 

bevorzugt, weil aufgrund der Digitalisierung weniger Zeit für die das Schreiben der Berichts-

hefte und die Lernfeldtests benötigt wird. Während der Absolvierung aller Module geben die 

Auszubildenden an, das Gefühl zu haben, das Modul fördere ihre digitalen Kompetenzen und 

sie lernen etwas Neues im Umgang mit Technik. In Hinblick auf Kompetenzbereich 3) Produ-

zieren und Präsentieren und der Förderung ihrer Kompetenz zur Erstellung digitaler Inhalte ist 

zu betonen, dass während der Erstellung der Erklärvideos die Sinnhaftigkeit von den Ausbil-

denden vor allem darin gesehen wird, Ausbildungsinhalte mittels der Produktion und Rezeption 

digitaler Medien zu vertiefen. Außerdem führten die Videos als informeller Lernanlass zu 

einem Kompetenzzuwachs von digitalen Kompetenzen.  

Während der Durchführung der Module gelingt die Bedienung der technischen Ausstattung 

ohne gravierende Probleme und es treten nur gelegentliche Schwierigkeiten auf. Die Durch-

führung des digitalen Berichtshefts und der Online (Selbst)lerneinheiten mit Moodle an Lap-

tops und in dem neu ausgestatteten EDV-Raum wird gegenüber der Durchführung an Tablets 

und im Unterrichtsraum bevorzugt. Als Negativpunkt bei der Erstellung der Erklärvideos wird 

der hohe Zeitaufwand im Arbeits- und Ausbildungsalltag genannt, welcher eine regelmäßige 

Einbindung erschwert. 

Hinsichtlich ihrer Lern- und Arbeitsmotivation lässt sich im Verlauf eine Steigerung dieser 

erkennen. Zu den Online (Selbst)lerneinheiten mit Moodle geben die Auszubildenden an, sie 

seinen motivierter durch die digitalen Tests und Aufgaben und sie nehmen einen Lebenswelt-

bezug aufgrund der Gamification-Aspekte war. Während der Erklärvideoproduktion benennen 
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die Auszubildenden keine direkte Motivationssteigerung. Die 360-Grad-Rundgänge bieten auf-

grund der vielfältigen Gestaltung ein Potenzial für verschiedene Verwendungsmöglichkeiten 

(z.B. Sicherheitseinweisungen). Jedoch ist die Software komplex und die Erstellung und 

Gestaltung der Rundgänge sehr zeitaufwendig, wodurch eine Implementierung im Arbeits- und 

Ausbildungsalltag am Bildungsträger langfristig nicht realisierbar ist. 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Module überwiegend dem Anspruch, 

private Bildungsanlässe in die formale, berufliche Bildungswelt gewinnbringend einzubinden 

gerecht wurden und bis auf eines sinnvoll eingesetzt werden konnten. Sie wurden mit dem 

Bezug zum Autorenlernen (Erklärvideos) und zu Aspekten der Gamification (Moodle-Kurs) 

sowohl von Auszubildenden als auch Ausblendende als fördernd bezüglich der digitalen Kom-

petenzen wahrgenommen. 

5 Fazit  

Die Notwendigkeit der Verschränkung informeller digitaler Bildungswelten der Lebenswelt 

geringqualifizierter Jugendlicher mit formalen Bildungsprozessen der beruflichen Bildung 

erscheint aus mehreren Gründen notwendig: Zum einen verweist die Lücke zwischen den in 

relevanten Ordnungsmitteln formulierten Kompetenzanforderungen und den digitalen Kompe-

tenzen geringqualifizierter Jugendlicher auf die Notwendigkeit entsprechender Bildungspro-

zesse. Zum anderen lässt eine über die beruflichen Qualifikationsanforderungen hinausgehende 

digitale Grundbildung einen Ausschluss der Lebenswelt außerhalb der beruflichen Arbeit nicht 

zu, gerade auch weil hier informelle selbstgesteuerte Bildungsprozesse stattfinden und die 

digitalen social media eine zentrale Ausdrucksform für geringqualifizierte Jugendliche darstel-

len. Grundsätzlich erweist sich die digitale Mediennutzung geringqualifizierter Jugendlicher 

also für berufliche Bildungsprozesse auch deshalb als hoch relevant, weil die Frage nach einer 

angemessenen digitalen Grundbildung für diese Zielgruppe deren digitale Mediennutzung hin-

sichtlich von Gefährdungspotentialen aber auch hinsichtlich von Bildungspotentialen reflektie-

ren muss. 

Dabei zeigt der in Kapitel 4 dargestellte Projektkontext die grundsätzliche Möglichkeit, nied-

rigschwellige digitale Lehr-Lernsettings zu entwickeln und durchzuführen, welche die Kluft 

zwischen formalen digitalen Kompetenzanforderungen und informeller digitaler Mediennut-

zung überbrücken. Notwendig erscheint darüber hinaus die vertiefte Untersuchung, welche 

Kompetenzen Jugendliche durch die informelle digitale Mediennutzung erwerben und welche 

spezifisch für die berufliche Arbeit zentrale digitale Kompetenzen hier nicht erworben werden. 

Auch erscheinen Selbstlernmanagement und -organisation als größte Herausforderung und 

gleichzeitig notwenige Voraussetzung im Kontext der Digitalisierung von Lehr- Lernszenarien 

gerade bei geringqualifizerten Jugendlichen. Insgesamt würde die Debatte um den disruptiven 

Charakter der Digitalisierung davon profitieren, nicht nur aufgrund von Digitalisierung verän-

derte Produktions- und Dienstleistungsprozesse und Arbeitsmarktentwicklungen sowie deren 

Auswirkungen auf Kompetenzanforderungen zu besprechen, sondern ebenso zu reflektieren, 

dass durch Digitalisierung auch veränderte Subjekte in die berufliche Bildung eintreten. 
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