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Zusammenfassung

Das Problem gravierender Bildungsungleichheiten in Deutschland ist bisher nicht ge-
[Ost. Diese bleiben auch in einer digitalen Gesellschaft bestehen und werden von neu-
en Ungleichheitsdimensionen tberlagert. Dennoch ist bisher kaum untersucht, wie sich
Bildungsungleichheiten in digitalen Gesellschaften darstellen. Um sich der Beantwor-
tung dieser Frage zu ndhern, werden zundchst wesentliche Diskursstrédnge zu Bildungs-
gerechtigkeit zusammengefasst. Im Anschluss wird definiert, was unter Digitalisierung
als gesellschaftlicher Transformation verstanden wird, wie sich Digitalitét, Bildung und
Bildungsinstitutionen gegenseitig beeinflussen und schliesslich, wie Bildungs(un)gerech-
tigkeiten in einer digitalen Gesellschaft adressiert werden kénnen. Im Ergebnis wird deut-
lich, dass Bildungsgerechtigkeit auch in einer digitalen Gesellschaft nur dann ermdglicht
werden kann, wenn gerechte Zugangsschancen zum Kompetenzerwerb, insbesondere
zum Erwerb von Schliisselkompetenzen in Schulen hergestellt werden und vor allem Kin-
der aus weniger privilegierten Familien zusdtzliche Unterstiitzung erhalten. Die Ermogli-
chung von Bildungsgerechtigkeit ist auch in einer digitalen Gesellschaft dusserst voraus-
setzungsvoll und benétigt Akteure, die fiir die Ursachen von Bildungsungleichheiten sen-
sibilisiert sind. Weiterhin sind libergreifende gesellschaftliche Strukturen auf mehreren
Ebenen notwendig, um Bildungsungleichheiten zu minimieren.

Equal Opportunities in Education in a Digital Society

Abstract

Educational inequalities still exist in a digital society and are overlaid by even new
dimensions. Nevertheless, little research has been conducted to date on how educational
equity plays out in digital societies. In order to begin answering this question, I will first
summarize the main strands of the discourse on educational equality. Then, | define what
is meant by digitalization as an element of social transformation, how digitality, education
and educational institutions influence each other, and finally, how educational (in)justice
should be addressed in a digital society. Results indicate that educational equality can
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only be achieved in a digital society if fair access to skills acquisition, especially the key
competencies, is established in schools and, above all, if children from less privileged
families receive additional support. Ensuring educational equality in a digital society
is extremely challenging and requires actors sensitized to conditions of educational
inequality. Furthermore, overarching social structures at various levels are necessary to
minimize educational inequality.

1. Einleitung

Das Problem gravierender Bildungsungleichheiten in Deutschland ist bisher nicht
gelost. Diese bleiben auch in einer digitalen Gesellschaft bestehen und werden von
neuen Ungleichheitsdimensionen liberlagert. Digitale Kompetenzen, insbesondere
die in einer digitalen Gesellschaft an Bedeutung gewinnenden Schliisselkompeten-
zen wie Kommunikation, Kreativitat, Problemlosen und Kollaboration unterschei-
den sich, wie auch analoge Kompetenzen, je nach sozio6konomischer Herkunft der
Kinder - und zwar zum Nachteil von Kindern aus weniger privilegierten Familien.
Die soziale Herkunft beeinflusst zudem eine unterschiedliche Ausstattung mit digi-
talen Medien sowie die medialen Nutzungsmuster und den unterschiedlichen Nut-
zen, den Kinder aus der Verwendung digitaler Medien und sozialer Netzwerke fiir
die Verfolgung eigener Ziele ziehen. Bildungsungleichheiten reproduzieren sich bei
einem gleichzeitig gewachsenen problematisierenden Bewusstsein fiir die dahinter-
steckenden Ungerechtigkeiten auch in einer digitalen Gesellschaft.

Dabei erfahrt Bildungsgerechtigkeit einen zunehmenden Fokus durch die der-
zeit an Bedeutung gewinnenden Diskurse iber Digitalisierung (Allert, Asmussen,
und Richter 2017), Inklusion (Budde und Hummrich 2015) und Nachhaltigkeit (WBGU
-2019). In diesen werden Bildung und gerechte Zugangschancen zu Bildung explizit
thematisiert. In Diskursen zu Inklusion etwa ldsst sich eine Entwicklung von einer
Engfiihrung der Kategorie Benachteiligung als Behinderung hin zu einem breiteren
intersektionalen Verstandnis zeigen, in welchem Bildungsgerechtigkeit eine mass-
gebliche Rolle spielt. Nachhaltigkeit und Gerechtigkeit wiederum wurden in Debat-
ten um einen verantwortungsvollen Umgang mit der Biosphare und ihren Ressour-
cen mit der Armutsbekdmpfung friih zusammengedacht (vgl. Brundtland-Report
1987). Die Verkniipfung mit Bildung wiederum erfolgte in mehreren Etappen. Auf der
Grundlage des Nachhaltigkeitskonzeptes des Brundtland-Berichts von 1987 wurde
1992 die Agenda 21 verabschiedet, in der die nachhaltige Entwicklung als gemein-
sames Leitbild der Menschheit flir das 21. Jahrhundert verankert ist. In diesem wird
nachhaltige Entwicklung mit Bildung in Schulen, Aus- und Weiterbildung verkniipft.
Tenor ist, dass eine Umgestaltung gesellschaftlicher Leitbilder ohne eine weltweite
Bildungsinitiative nicht umsetzbar sei. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
(Rieckmann 2017) fiihrt dabei Aspekte der Umwelt- und Entwicklungspolitik in
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einem entsprechenden Bildungskonzept zusammen (Kluwick und Zemanek 2019).
Eine qualitativ hochwertige Bildung gilt dabei als eine wichtige Grundbedingung fiir
das Erreichen dieser Ziele.

Dennoch ist bisher kaum untersucht, wie Bildungsgerechtigkeit in digitalen Ge-
sellschaften hergestellt werden kann. Um sich der Beantwortung dieser Frage zu na-
hern, werden zundchst wesentliche Diskursstrange zum Thema zusammengefasst.
Im Anschluss wird definiert, was unter Digitalisierung als gesellschaftlicher Trans-
formation verstanden wird, wie sich Digitalitat, Bildung und Bildungsinstitutionen
gegenseitig beeinflussen und schliesslich, wie Bildungs(un)gerechtigkeiten in einer
digitalen Gesellschaft adressiert werden konnen.

Im Ergebnis wird deutlich, dass Bildungsgerechtigkeit auch in einer digitalen Ge-
sellschaft nur dann ermdéglicht werden kann, wenn gerechte Zugangschancen zum
Kompetenzerwerb - insbesondere zum Erwerb von Schliisselkompetenzen in Schu-
len - hergestellt werden und vor allem Kinder aus weniger privilegierten Familien
zuséatzliche Unterstiitzung erhalten. Die Ermdglichung von Bildungsgerechtigkeit
ist auch in einer digitalen Gesellschaft dusserst voraussetzungsvoll und bendtigt
Akteur:innen, die fir die Ursachen von Bildungsungleichheiten sensibilisiert sind.
Weiterhinsind Gbergreifende gesellschaftliche Strukturen auf mehreren Ebenen not-
wendig, um Bildungsungleichheiten zu minimieren. Zu diesen werden die folgenden
Dimensionen gezahlt: (1) Ungleichheitssensibler Unterricht fiir den Erwerb (nicht
nur) digitaler Kompetenzen, (2) Befdahigung von Lehrpersonen und Schulleitungen
fur Prozesse der Schulentwicklung in einer digitalen Gesellschaft, (3) Vermittlung
digitaler und ungleichheitssensibler Lehrkompetenz in der Lehrpersonenaus- und
-weiterbildung, (4) Starkung der Nachbarschaftsquartiere, um weniger privilegierte
Familien zu unterstiitzen, (5) Schaffung Gibergreifender Bildungsstrukturen wie z. B.
Ganztags- und Gemeinschaftsschulen sowie der Abbau ungleicher Statuschancen
infolge unterschiedlicher Bildungszertifikate durch Bildungspolitik und Verwaltung.

2. Dimensionen von Bildungsgerechtigkeit

Neben den klassischen Funktionen von Schule (Enkulturation, Qualifikation, Alloka-
tion und Legitimation (vgl. Fend 2009) wird von Bildungsinstitutionen insbesondere
erwartet, allen Kindern gleiche Chancen fiir den Zugang zu Bildung zu eréffnen. «Glei-
che Bildungschancen - d. h. gleiche Chancen fiir alle, eine Bildung und Ausbildung
zu erhalten, die den individuellen Fahigkeiten und Leistungen entspricht - sind da-
her ein Gebot der sozialen Gerechtigkeit» (Geilsler und Weber-Menges 2010, 155).
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Jedoch existieren bereits innerhalb padagogischer, soziologischer und begriffs-
philosophischer Ansatze unterschiedliche Konzepte, wie eine gerechte Teilhabe in
schulischen Institutionen hergestellt werden soll und kann (Kriiger et al. 2011). Zwi-
schen diesen Diskursen und den tatsdchlichen Schulstrukturen wiederum klaffen
nochmals grossere Liicken.

2.1 Gerechtigkeitsprinzipien nach John Rawls
Zunachst kann festgehalten werden, dass es eine grosse Zustimmung in Wissen-
schaft, Politik und Offentlichkeit zu der Feststellung gibt, dass die - insbesondere in
Deutschland - hohe Korrelation zwischen sozio6konomischer Herkunft von Kindern
und ihren Leistungen sowie Schulkarrieren ungerecht ist. In den entsprechenden
Diskursen, etwa zu Bildungsgerechtigkeit, in Diskussionen um gleiche oder gerechte
Chancen auf Bildung! wird meist Bezug auf John Rawls’ theoretische Ansatze zu Ge-
rechtigkeit genommen. Zwar ist Rawls’ Werk nicht spezifisch auf Bildungsinstitutio-
nen gerichtet, jedoch finden sich am Rande explizite Verweise auf diese. Der Autor
arbeitet Prinzipen von Gerechtigkeit aus und zeigt, dass Gerechtigkeit als Ergebnis
fairer Chancengleichheit entsteht (erstes Gerechtigkeitsprinzip). Mit Blick auf Schul-
strukturen fordert er, Ungleichheiten des Zugangs zu Bildungsangeboten abzubau-
en, die aufgrund sozialer Herkunft entstehen.
«Die Moglichkeit, sich das Wissen und Konnen seiner Kultur anzueignen, soll-
te nicht von der Klassenlage abhédngen, und das Schulsystem, ob 6ffentlich,
oder privat, sollte auf den Abbau von Klassenschranken ausgerichtet sein.»
(Rawls 2010, 94)

Chancengleichheit im Hinblick auf den Zugang zu Bildung allein flihrt jedoch
nicht automatisch zur Verringerung von Bildungsungleichheiten. Denn, so Rawls,
allein schon die Art der Nutzung gleicher Bildungsangebote wird durch familiale
Praktiken beeinflusst, und somit bleiben Bildungsungleichheiten auch weiterhin
bestehen.

«AuBerdem ldsst sich der Grundsatz der fairen Chancen nur unvollkommen
durchfiihren, mindestens solange es die Familie in irgendeiner Form gibt. Der
Grad der Entwicklung und Betdtigung natiirlicher Fahigkeiten hangt von allen
moglichen gesellschaftlichen Verhaltnissen und klassengebundenen Einstel-
lungen ab. Selbst die Bereitschaft zum Einsatz, zur Bemiihung, die im bli-
chen Sinne verdienstvoll ist, hdngt noch von gilinstigen Familienumstanden
und gesellschaftlichen Verhaltnissen ab.» (Rawls 2010, 94)

1 Bildungsgerechtigkeit, Chancengleichheit und Chancengerechtigkeit werden nicht eindeutig - zum Teil
synonym, zum Teil widersprichlich - verwendet (Rolff 2020). Die Bedeutungen variieren insbesondere je
nach Feld, z. B. in Politik oder Wissenschaft.
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Um diese Effekte auf den Zugang des Einzelnen zu Bildung und den damit ver-
bundenen privilegierten Positionen einer Gesellschaft auszugleichen, sind, so
Rawls, soziale und wirtschaftliche Ungleichheiten so zu gestalten, dass von ihnen
diejenigen Mitglieder einer Gesellschaft am meisten profitieren, die am wenigsten
privilegiert sind (zweites Gerechtigkeitsprinzip) (Rawls 2010, 81).

Mit Blick auf Bildung bedeutet dieses Gerechtigkeitsprinzip, dass es einerseits
insbesondere der Forderung von Kindern bedarf, die weniger von schulischen Lern-
angeboten profitieren. Forschungsergebnisse zeigen, dass dazu Kinder mit vielen
Geschwistern zdhlen, solche aus Migrationsfamilien, mit nur einem Elternteil oder
mit Eltern, die wenig verdienen, arbeitssuchend und/oder auf Transferleistungen
angewiesen sind (Liiring et al. 2022). Andererseits gilt es, stereotype Vorstellungen
Uber sogenannte bildungsschwache Schiiler:innen und damit oft einhergehende de-
fizitorientierte Einstellungen zu vermeiden.

2.2 Reproduktion von Bildungsungleichheiten in Bildungsinstitutionen

Die beiden von Rawls herausgearbeiteten Gerechtigkeitsprinzipen sind jedoch kein
Konsens in den Diskursen Uber Bildungsgerechtigkeit. Zwar werden Unterschie-
de - etwa in der Herkunft und Geschlecht - prinzipiell als unzuldssige Kriterien fiir
Bildung sowie das Profitieren von Bildungsangeboten bewertet. Nichtsdestotrotz
wird an der Vorstellung festgehalten, dass durch unterschiedliche Leistungen erhal-
tene Noten und entsprechende Zugange zu Schularten ein gerechter Mechanismus
seien - nachdem gleiche Chancen auf Zugang zu Bildung hergestellt sind. Jedoch
zeigen Studien immer wieder, dass meritokratische Legitimierungen von Leistungs-
unterschieden durch primare und sekundéare Herkunftseffekte unterlaufen werden.
Leistungsdifferenzierung (meritokratisches Prinzip) erfolgt nicht neutral und leis-
tungsbezogen, sondern auch aufgrund intersektionaler Differenzkategorien wie
Gender, Ethnie, Klasse und Behinderung (Giesinger 2007, 366). Die Legitimation
von Bildungsungleichheit durch Leistung, - also das Grundprinzip meritokratischer
Leistungsgerechtigkeit - bleibt so die dominierende Vorstellung und damit auch
die Sichtweise, dass letztendlich Leistungen in der individuellen Verantwortung
der Schiiler:innen liegen. Dabei werden zwei Probleme libersehen: Zum einen ba-
sieren Noten und damit auch Empfehlungen fiir weiterfiihrende Schulen auf einem
verengten Verstandnis von Leistungen als kognitiven Leistungen. Zum anderen wer-
den Leistungen von Kindern zu statisch wahrgenommen; potenzielle Entwicklungs-
moglichkeiten ihrer Einstellungen, ihres Wissens, ihrer Intelligenz etc. werden un-
terschlagen. Entsprechend wendet z. B. Krassimir Stojanov ein, dass schulpflichtige
Kinder grundsatzlich nicht als autonome Subjekte betrachtet werden kdnnen, die
vollstandig verantwortlich fir ihr bildungsrelevantes Handeln sind (Stojanov 2020,
2011). Unter Rickgriff auf Gerechtigkeitstheorien von Amartya Sen und Martha
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Nussbaum geht es demnach bei Bildung nicht primar um Verteilung von Giitern,
sondern um die Gewdahrung und Entfaltung von capabilities. Entsprechend sollten
in den Schulen Méglichkeiten geschaffen werden, Kindern die Entwicklung von Sub-
jektautonomie und Verantwortungsfahigkeit zu ermdglichen und zu entwickeln. In
Anlehnung an Axel Honneths Gerechtigkeitstheorie (Anerkennung) fiihrt Stojanov
aus, dass die institutionellen Normen von Bildungsgerechtigkeit identisch sind mit
den Formen von intersubjektiver Anerkennung wie Empathie, Respekt und sozialer
Wertschatzung. Entsprechend missten auch Gerechtigkeitserwartungen an Schu-
len breiter gedacht werden:
«Demnach ist ein Bildungswesen dann gerecht, wenn es solche padagogi-
sche und soziale Interaktions- und Beziehungsmuster institutionalisiert, die
die Entwicklung von Subjektautonomie tendenziell bei allen Educanden for-
dern.» (Stojanov 2020, 210)

Somit zeigt sich, dass es zwar inzwischen einen Konsens iber die gesellschaft-
liche Verantwortung fiir gleiche Chancen auf Zugang zu und Partizipation an Bil-
dungsangeboten gibt. Diese normative Idee gleicher Bildungschancen wird jedoch
unterlaufen durch das Festhalten an meritokratischen Prinzipien sowie der Unklar-
heit, wie Kinder, die nicht per se von schulischen Lernangeboten profitieren, gefor-
dert werden kdnnen.

2.3 Stdrkung nicht-privilegierter Familien

Die zusatzliche Férderung von Kindern aus sogenannten niedrigen sozio6konomi-
schen Herkunftsmilieus im Sinne einer Kompensation, um Effekte familialer «Bil-
dungsarmut» auszugleichen und Kinder fit fiir schulische Anforderungen zu ma-
chen, wird insbesondere in der Soziologie kontrovers verhandelt. Basil Bernstein
(2012) etwa kritisiert, dass diese Begriffe von schulischen Merkmalen weg- und die
Verantwortung auf Kinder und Familien hinlenken. Zudem wird die deterministische
Sichtweise kritisiert, die den einzelnen Schiiler:innen sowie ihren Entwicklungs-
potenzialen zu wenig Raum gibt. Weiterhin ist unklar, wie vulnerable Zielgruppen
mit unterstiitzenden Angeboten erreicht werden konnen. Entsprechende Angebo-
te sind prinzipiell nachrangig gestellt gegeniiber der natiirlichen Erziehungsaufga-
be von Eltern (Ziegler 2012, 678). Da die Thematisierung von Armut im schulischen
Alltag zwischen Lehrpersonen, Schiiler:innen sowie Eltern oftmals schambesetzt
und tabuisiert ist, laufen sichtbare Massnahmen ins Leere. «Potenziell sichtbare
Hinweise auf Armut wie unangemessene Kleidung, fehlende Brotzeit oder Schulma-
terialien werden sorgsam kaschiert, Fordergelder nicht beantragt und/oder Unter-
stlitzungsangebote nicht genutzt», schreiben etwa Klara Liring et al. (2022, 31) in
ihrem Abschlussbericht zu einer Studie liber Zusammenhange zwischen prekaren
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Lebenslagen und Bildungsverldufen. Die Autor:innen schlussfolgern deshalb, dass
die Leistungen nur dann auch bei weniger privilegierten Kindern ankommen, wenn
sie fiir moglichst alle verfiigbar sind. Ahnlich werden in der Sozialpddagogik vor
allem Ansatze zur Schaffung sozialen Kapitals durch die Vernetzung von Kinderta-
geseinrichtungen mit Beratungs- und Bildungseinrichtungen sowie Familienzentren
als besonders aussichtsreich betrachtet (Bertram und Bertram 2009). Ganz konkret
profitieren Kinder aus nicht-privilegierten Familien von Angeboten wie etwa direkt
an die Schule angebundene kostenfreie Mahlzeiten, liber die Schulsozialarbeit or-
ganisierte kostenfreie Freizeitangebote oder eine unbirokratische Ubernahme
von Auslagen flir Schulmaterialien oder Ausfllige (Llring et al. 2022). Lehrpersonen
kommt hier eine entscheidende Rolle zu.

2.4 Schulung der Lehrpersonen fiir Entstehung von Bildungsungleichheiten
Lehrpersonen miissen einerseits fiir Ursachen der Entstehung von Bildungsun-
gleichheit sensibilisiert und fiir die Unterstiitzung lernunerfahrener Kinder befa-
higt werden. So zeigt Ewald Terhart (2022) stabile diskriminierende Haltungen und
Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden gegeniiber Schiiler:innen aus niedrigen
sozio-0komischen Milieus, die sich spater in schlechteren Benotungen und unfairen
Empfehlungen fiir weiterfiihrende Schulzweige niederschlagen.
«Ein Kind aus einem bildungsnahen Milieu hat eine vierfach so hohe Chance,
eine Empfehlung flir das Gymnasium zu erhalten, wie ein Kind aus einem bil-
dungsfernen Milieu - bei (durch Tests gemessenen) gleichen kognitiven Vor-
aussetzungen! Die Chance steigt noch auf das Viereinhalbfache, wenn man
auf die tatsachlich vollzogenen Ubergange zum Gymnasium schaut.» (Terhart
2022).

Zu dhnlichen Ergebnissen kommen Koevel, Nerdinger und Junge (2021) in ih-
rer Studie zum Thema der Entstehung von Bildungsungleichheit in der Schule. Sie
fokussieren dabei Lehrpersonen und fragen, wie diese Armut in der Schule wahr-
nehmen und welche Begriindungen sowie subjektive Theorien diese zur Erklarung
soziokultureller Benachteiligung heranziehen. Im Ergebnis wird deutlich, dass Ar-
mut von den Lehrpersonen zum einen als Kulturform konstruiert und in erster Li-
nie auf eine wahrgenommene fehlende Anstrengungs- und Anpassungsbereitschaft
der betroffenen Kinder und ihrer Eltern zuriickgefiihrt wird. Auf der anderen Seite
wird Armut als Mangel der Institutionen wahrgenommen, sofern die Betroffenen
sich wahrnehmbar (bspw. durch das Ausiiben mindestens einer Erwerbstatigkeit)
anstrengen und anpassen.
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Andererseits besteht die Gefahr, dass durch die Fokussierung auf den Zusam-
menhang zwischen ungleicher sozialer Herkunft und Bildungsungleichheit durch
bildungssoziologische Diskurse, Messungen der empirischen Bildungsforschung
und auch padagogischer Kompensations-Angebote diese Zusammenhange eher ze-
mentiert als entzerrt werden, wie Christiane Faller (2019) zeigt. Aus einer diskurs-
analytischen Perspektive auf die Diskussionen um die soziale Herkunft von Kindern
kommt sie zu folgendem Schluss:

«Insgesamt kann festgestellt werden, dass die Zuschreibung einer sozialen
Herkunft unabhangig vom Status der Schiilerinnen und Schiiler in der pad-
agogischen Praxis Wirkmachtigkeit erlangt und zu entsprechenden Subjekt-
positionierungen fiihrt. Der Zusammenhang von Bildungserfolg und sozialer
Herkunft wird so ein pddagogisch zu bearbeitendes Problem, unabhangig von
dem spezifischen individuellen Fall, und begriindet die entsprechenden Be-
arbeitungsstrategien mit den vorweggenommenen Schwierigkeiten. Neben
der responsibilisierenden Defizitunterstellung und den daran gekoppelten
Strategien der Disziplinierung, der Entmachtigung und der Assimilation an
die dominanten Wissensordnungen zeigen sich die Bezlige zu einem diskursiv
hervorgebrachten Normalitdtsraum.» (Faller 2019, 239f.)

Die Entwicklung schiilersensibler Wahrnehmungs- und Beurteilungskompetenz
der Lehrpersonen bendtigt Module in der Ausbildung und im Referendariat wie auch
Moglichkeiten der Reflexion vor dem Hintergrund eigener Berufserfahrungen in den
Schulen selbst.

2.5 Enge Kopplung zwischen Bildungszertifikaten und Zugang zu gesellschaftlich
wertvollen Giitern
Insgesamt zeigen diese Diskurse die Schwierigkeiten, vollstandige Chancengleich-
heit des Zugangs und des Profitierens von schulischen Bildungsangeboten herzu-
stellen. Deshalb wird von manchen Autor:innen vom Zugang zu Bildung auf zu er-
reichende Bildungsniveaus umgestellt. Bildungsangebote sollten demnach so ge-
staltet sein, dass sie zu einem Bildungsniveau fiihren, das eine ausreichende Teil-
habe an gesellschaftlichen Giitern und ein «gutes Leben» sicherstellt. So fiihrt etwa
Giesinger (2007, 379) aus:
«Gerechtigkeit in Bezug auf Bildung ist hergestellt, wenn jedes Kind ein Bil-
dungsniveau erreicht, dasihm ein gutes Leben in einer modernen Gesellschaft
ermoglicht. Dies ist der Grundgedanke der soeben skizzierten Schwellen-
Konzeption von Bildungsgerechtigkeit, welcher durch folgende Anmerkungen
ergdnzt werden muss: Wer fahig ist, ein hoheres Bildungsniveau zu erreichen,
soll darin ungeachtet seiner finanziellen Moglichkeiten, seines Geschlechtes,
seiner Hautfarbe oder ethnischen Herkunft geférdert werden.»
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Laut dieser Definition von Bildungsgerechtigkeit werden Bildungsungleichhei-
ten akzeptiert, solange sie nicht durch willkiirliche Benachteiligungen entstehen,
Forderung nicht verwehrt und ein gutes Leben ermdglicht wird. Diese Schwellen-
Konzeption von Bildungsgerechtigkeit ist jedoch nicht eindeutig hinsichtlich der
Frage, was ein gutes Leben ist, wer diese Definitionsfrage beantwortet und wie diese
Antwort legitimiert wird.

Generell verweisen diese Gerechtigkeitsdiskurse auf den grossen Einfluss von
Bildungszertifikaten auf die soziale Platzierung des und der Einzelnen. Damit gehen
Ungleichheiten mit Blick auf Einkommen, Wohnraum, Lage, Gesundheit und sogar
Lebenszeit einher.

«Die Relevanz der Bildung fiir die Gesundheit zeigt sich auch hinsichtlich der
Lebenserwartung. Die Ergebnisse eines Vergleichs der Geburtskohorten 1925
und 1955 legen nahe, dass der allgemeine Anstieg der mittleren Lebenserwar-
tung in engem Zusammenhang mit der Ausweitung der Bildungsbeteiligung
der Bevolkerung zu sehen ist. Manner im Alter von 45 Jahren, die das Abi-
tur oder Fachabitur erworben haben, hatten im Durchschnitt eine 5,3 Jahre
hohere Lebenserwartung als gleichaltrige Manner mit Hauptschulabschluss
oder ohne Schulabschluss.» (Bundeszentrale fiir Politische Bildung et al., 306)

Letztlich konnen Bildungsungleichheiten nur dann akzeptiert werden, wenn ge-
nerell der Zugang zu den «wertvollen Giitern» (Hradil 2005, 30) einer Gesellschaft
nicht allein durch die gesellschaftliche Stellung von Individuen bestimmt wird, die
entscheidend von Bildungszertifikaten abhangt. Konkret wiirde das bedeuten, be-
rufliche Tatigkeiten fairer zu bezahlen, bessere Wohnlagen und Schulen nicht nur
vom Einkommen abhangig zu machen etc. Diese Massnahmen konnen jedoch nur
auf der Ebene der (Bildungs)politik umgesetzt werden.

2.6 Bildungsungleichheiten in der schulischen Praxis

Dieser Durchgang durch Ausarbeitungen von Gerechtigkeitsvorstellungen zu Bil-
dung und Schulen zeigt bereits die grosse Vielfalt an theoretischen Ansétzen. Der
sprichwortliche «Elefant im Raumy» ist dabei die Frage, wie diese normativen Diskur-
se schulpraktisch umgesetzt werden kdnnen. Entsprechend fallt der Blick in die Pra-
xis der Schulen erniichternd aus. Es gibt meist keine zusatzliche Férderung von Kin-
dern aus benachteiligten Familien. Noch immer entscheiden Noten tiber Abschliisse
und Bildungswege. Soziale Ungleichheiten werden lber Leistung und meritokrati-
sche Glaubenssétze legitimiert (Faller 2019). Bewusste und unbewusste Stereoty-
pisierungen von Kindern durch Lehrpersonen halten sich hartnackig (Gentrup et al.
2018), eine friihe Aufteilung der Kinder auf unterschiedliche Schultypen pragt die
Schulstrukturen, und noch immer sind primar Bildungsabschliisse entscheidend fiir
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die soziale Platzierung des Einzelnen in der Gesellschaft (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2020). Solange diese schulstrukturellen Benachteiligungen wei-
terhin bestehen, wird die Verantwortung fiir die Herstellung fairer Chancen auf ein-
zelne engagierte Lehrpersonen, Schulleitende und die Schulfamilie abgeschoben.
Diese stehen vor widerspriichlichen Anforderungen: einerseits dem Festhalten an
leistungsbezogener Beurteilung und der Durchsetzung der Selektionsfunktion von
Schulen, andererseits Anforderungen, einen ungleichheitssensiblen, adaptiven etc.
Unterricht zu gestalten. An deren Engagement liegt es derzeit, systemspezifische
Defizite auszugleichen, etwa ungleichheitssensiblen Unterricht zu gestalten, Nach-
hilfe in den Schulen zu integrieren, Kooperationen mit schulexternen Akteur:innen
zu initiieren etc.

Es gibt wenige Schulen, die das Unmégliche schaffen. Vor diesem Hintergrund
ergibt sich die Bedeutung von Institutionen wie etwa dem Schulpreis, in dem einzel-
ne Schulen die verdiente Anerkennung dafiir erhalten, innerhalb von Schulstruktu-
ren, die Individualitat, Gemeinschaftlichkeit und Bildungsgerechtigkeit eher behin-
dern, trotzdem diese Werte umgesetzt zu haben.

Zusammenfassend zeigt dieser Durchgang durch Diskurse der Bildungsfor-
schung mit Blick auf Bildungsgerechtigkeit, dass Bildungsungleichheiten nur dann
verringert werden kdnnen, wenn Akteur:innen auf verschiedenen Ebenen - schu-
lisch, politisch, zivilgesellschaftlich - zusammenarbeiten und ihre Aktivitaten inein-
andergreifen. Es bendtigt sowohl die Schulung von Lehrpersonen fiir die Entstehung
von Bildungsungleichheiten, ungleichheitssensible Lehr- und Lernsettings, die Zu-
sammenarbeit mit ausserschulischen Akteuren, die Starkung des Sozialkapitals der
Familien und faire Chancen gesellschaftlicher Teilhabe auch mit Bildungsabschliis-
sen und beruflichen Abschliissen jenseits von Abitur und Hochschulen.

Im Folgenden wird untersucht, ob diese Voraussetzungen fiir die Herstellung von
Bildungsgerechtigkeit auch in einer digitalen Gesellschaft gelten. Zur Beantwortung
dieser Frage gilt es zunachst zu klaren, was unter Digitalisierung verstanden wird.

3.  Was heisst Digitalisierung?

Digitalisierung wird in Bildungsinstitutionen unterschiedlich interpretiert. Um Miss-
verstandnisse zu vermeiden, scheint es ratsam, sich zunachst dariiber zu verstandi-
gen, was genau unter Digitalisierung verstanden wird.

Dabei zeigt der Blick in die Wissenschaft zunachst grosse Unterschiede zwi-
schen den Definitionen verschiedener Disziplinen. In den Medien- und Kulturwis-
senschaften sowie in der Soziologie beispielsweise wurden bereits nach dem zwei-
ten Weltkrieg die neu entstehenden Kommunikationstechnologien im Hinblick auf
gesellschaftliche Auswirkungen untersucht. Amitai Etzioni (1968) etwa fragt, wie
Menschen diese nutzen kdnnen, um authentisch und aktiv ihre Gesellschaft selbst
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zu gestalten bzw. wo die Gefahren lauern, von diesen beherrscht zu werden. In dhn-
licher Weise untersucht Jean-Francois Lyotard (1982) in seiner Ausarbeitung «Das
Postmoderne Wissen», wie Wissen neu in gesellschaftliche Deutungs- und Herr-
schaftsstrukturen eingebunden ist, wenn es nicht langer durch libergeordnete Me-
tanarrative (wie z. B. Fortschrittsglauben) legitimiert wird. Er beschreibt neue Spiel-
rdume fiir eine Pluralitdt von Wissensbestanden, die Menschen autonom nutzen
konnen, jedoch nur unter der Bedingung, dass allen Zugang zu Wissen, wie z.B. in
Datenbanken gewahrleistet wird. Als prominenter Vertreter der Medienwissenschaf-
ten wiederum zeigt Marshall McLuhan (1994) auf, wie Technologien und elektroni-
sche Medien individuelle Wahrnehmungen und Kultur global verandern. Gemeinsam
ist diesen Ansatzen, dass Digitalisierung nicht auf technische Aspekte begrenzt ist,
sondern dargestellt wird, wie sich individuelle Praferenzen, technische und kulturel-
le Prozesse gegenseitig beeinflussen.

In dieser Tradition stehende aktuelle Theorien, etwa Felix Stalders «Kultur der
Digitalitdt» (2016) oder das Konzept der «Postdigitalitat» (Cascone 2000), betonen
zunachst die Selbstverstandlichkeit digitaler Welten. «Digital zu sein wird so nor-
mal sein wie die Luft zum Atmen und das Wasser zum Trinken. Nur, wenn digitale
Gerate einmal nicht funktionieren, erinnern wir uns an sie» (Negroponte 1998). So
beschreibt Nicholas Negroponte die Selbstverstandlichkeit, mit der wir uns an die
digitale Infrastruktur in unserem Leben gewohnt haben (werden). Auf diese inzwi-
schen unsichtbar gewordene Selbstverstandlichkeit der einstigen «digitalen Revo-
lution» in Wirtschaft, Kultur und Alltag jedes und jeder Einzelnen bezieht sich Kim
Cascone (2000) in seiner Verwendung des Begriffes Postdigital, der inzwischen Ein-
gang in neuere Arbeiten zu Digitalisierung bzw. Digitalitat gefunden hat. So formu-
liert Felicitas Macgilchrist (2019, 22f.) mit Blick auf die Padagogik:

«Digitalitat wird zum Hintergrund des Alltags. Sie muss nicht mehr explizit
als Digitalisierung thematisiert werden, sondern ist lediglich ein Aspekt eines
umfassenden Transformations- oder Schulentwicklungsprozesses.»

Wie schon in den ersten Ausarbeitungen zu Verkniipfungen zwischen Digitalisie-
rung, Individuen und Kultur werden mit Blick auf zukiinftige Entwicklungen meist
zwei kontrastierende digitale Gesellschaften entworfen: einmal als Utopie (frei
zugdngliches Wissen, Technik und Technologien der Partizipation) und einmal als
Dystopie (postdemokratische Welt der Uberwachung und der kapitalistischen Wis-
sensmonopole).

Derzeit scheint uns die Imagination fiir Utopien einer digitalen Gesellschaft
verloren gegangen zu sein. Es Uberwiegen dystopisch anmutende Beschreibungen.
Diese reichen von Berichten lber soziale Folgen der Ausbeutung von Menschen und
Natur, um die Rohstoffe fiir die Erzeugung digitaler Gerdte und Netzwerke zu sichern
(Lessenich 2020), iiber Effekte der Verdrangung ressourcenschwacher Menschen
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aus den Metropolen digitaler Unternehmen, wie etwa San Francisco (Bauriedl und
Striiver 2018) und Effekte der algorithmischer Reproduktion von Diskriminierung/
Nichtanerkennen benachteiligter Individuen (Eubanks 2019) bis hin zur Beschrei-
bung eines digitalen Bildungskapitalismus (Dander 2020). Das Einsickern kapitalisti-
scher Logik lasst sich selbst fur nicht kommerzielle Produkte und Netzwerke zeigen
(Donner und Allert 2022).

Sollen emanzipatorische Poteniale von Digitalitat nicht verloren gegeben wer-
den, ist es notwendig, diese aktiv flir soziale Praktiken sozialer Gerechtigkeit zu
entwickeln und zu schiitzen, zeigen Akwugo Emejulu und Callum McGregor in ih-
rem Essay zu radikaler digitaler Citizenship (2019). Sie fordern neben einer konse-
quenten Nutzung freier Open-Source-Software und Betriebssysteme in 6ffentlichen
und steuerfinanzierten Raumen die Sensibilisierung dafiir, dass digitale Gerate und
Netzwerke eben nicht neu, neutral und entmaterialisiert sind, sondern in spezifi-
sche kapitalistische Praktiken ihrer Erzeugung eingebunden sind (vgl. Hoifl} 2023).
Mit Blick auf digitale Bildung fordern sie zudem, die gesellschaftliche Einbettung
digitaler Technologien nicht aus dem Auge zu verlieren. Insbesondere musse sich
«digitale Bildung von ihrer unpolitischen und/oder politisch naiven Haltung [6sen».
Weiterhin fiihren sie aus:

«Wenn der Bereich der digitalen Bildung mehr sein will als nur ein bequemes
Werkzeug fiir die neoliberale Umgestaltung von Bildung und Staatsbirger-
schaft, muss er das radikale Potenzial der Bildung in digitalen Rdumen und
digitalen Technologien ernst nehmen. Das bedeutet, dass es bei der digita-
len Bildung als akademischem Praxisfeld nicht nur darum geht, die Bildungs-
erfahrungen des Online-Seins zu untersuchen. Es ist wichtig, diesen neuen
Raum fiir menschliche Aktivitdten und Bildung zu verstehen, aber es ist auch
wichtig, die Art und Weise zu identifizieren, in der er fiir bestimmte Zwecke
geschaffen und geformt worden ist.» (Emejulu und McGregor 2019)

In gleicher Weise gilt es, in Bildungsinstitutionen sicherzustellen, dass Raum
und Unterstitzung besteht, um weniger privilegierte Kinder zu unterstitzen, jene
Art von Kompetenzen, Motivationen und Strategien zu erwerben, die sie vielleicht
(noch) nicht aus ihren Familien mitbringen, um von schulischen Lehr- und Lernset-
tings zu profitieren. Fehlen diese, potenzieren sich Bildungsungleichheiten insbe-
sondere in digitalen Gesellschaften.

4. Schulische Kompetenzen und Bildung in einer digitalen Gesellschaft

Digitalisierung, verstanden als gesellschaftlich umfassender Transformationspro-
zess, verandert Bildung, Bildungsinstitutionen und den Zugang zu Wissen. Insbe-
sondere wird eine Pluralisierung von Wissensinstitutionen sichtbar: Nicht mehr
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vorrangig Schulen vermitteln Wissen, dieses kann inzwischen schnell und mit we-
nig Aufwand auch von digitalen Wissensdatenbanken wie etwa Wikipedia abgeru-
fen werden. Entsprechend deuten sich weitreichende Konsequenzen fiir klassische
Bildungsorte wie Schulen an: «Die Klassenzimmer und Horséle von einst sind tot,
obwohl man sie noch tiberall antrifft und keine anderen zu entwerfen weiss, obwohl
die Gesellschaft [...] sie uns noch immer aufzwingen will», schreibt Michel Serres
(2016, 38) in seiner «Liebeserklarung an die vernetzte Generation», um das Ausmass
der Veranderungen des kulturell-technischen Wandels auf jede Einzelne und jeden
Einzelnen, aber auch auf Bildungsinstitutionen zu verdeutlichen.

WennWissendurchsoziale Netzwerke und Plattformen leichterund allen zugéng-
lich ist, bedeutet das im Umkehrschluss jedoch nicht, dass schulische Bildungsins-
titutionen tberfliissig werden. Ihre Relevanz wird jedoch dann fragwiirdig, wenn sie
vor dem Hintergrund dieser neu entstandenen Moglichkeiten des Wissenserwerbs
und Verbreitung daran festhalten, isolierte Wissensbestande mehr oder weniger
verstandlich und undifferenziert fiir eine Klasse von 20+ individuellen Schiiler:innen
zu vermitteln und dieses Wissen auf Basis weitgehend willkiirlicher und kaum mehr
zeitgemasser Kriterien zu bewerten (vgl. Maaz, Baeriswyl, und Trautwein 2013). Die
derzeit stattfindenden sozialen Transformationen fordern auch die gesellschaftli-
chen Funktionen von Bildungsinstitutionen heraus. Wenn Bildungsinstitutionen
sich nicht nur auf das Ausstellen von Zeugnissen und Zertifikaten beschranken wol-
len, ist es notwendig, Kompetenzen zu vermitteln, Bildungsprozesse anzuregen und
Strategien zu vermitteln, die mit einer digitalen Gesellschaft auf Augenhdhe liegen.
Aber welche sind das?

Zu dieser Frage findet sich eine Vielzahl an Antworten und damit fragmentiertes
Wissen. In den Diskursen zu verédnderten Kompetenzen einer digitalen Gesellschaft
existieren unterschiedliche Ansatze, die unter den folgenden Begriffen erértert wer-
den: digitale Bildung, digitale Kompetenzen, Bildung in einer digitalen Welt. Hinzu
kommen Leitbilder wie das der digitalen Souverdnitdt.

4.1 Digitale Bildung

Entsprechend der eher weiten Definition von Bildung sind auch Definitionen digita-

ler Bildung unspezifisch. Gerhard Mertens (1991, 185) etwa definiert Bildung folgen-

dermassen:
«Alle Bildung zielt ab auf die miindige, verantwortliche Lebensfiihrung, auf
das wissende und verantwortete Welt- und Selbstverhaltnis des Menschen
insgesamt [. J. H.] Von daher wird nun zugleich manifest, daf} <Bildung>, wie-
wohl primar eine Kategorie des Subjekts, dennoch liber die engen Schran-
ken des Individuums weit hinausweist und erst in der Dimension der Trans-
subjektivitat, im Bereich sittlich-verantwortlichen Umgangs freier Personen
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miteinander, in der wechselseitigen Anerkennung aller, in der gemeinsamen,
vernunftgemafen Ordnung gesellschaftlichen Zusammenlebens ihre reife
Zielgestalt gewinnt.»

Unklar bleibt, wie Bildungsprozesse in einer digitalen Gesellschaft in schuli-
schen Lehr- und Lernsettings initiiert werden kdnnen, insbesondere wenn diese
bisher nur rudimentar digitale Praktiken, Gerate, Einstellungen etc. inkorporiert
haben. Aussichtsreich scheinen hier Ansatze, schulische Lehr- und Lernsettings zu
offnen fur die vielfaltigen digitalen Erfahrungen, die Kinder und Jugendliche in in-
formellen Bildungsprozessen in ihrer Familie und Freizeit gesammelt haben (Heinz
2018; Hauck-Thum und Heinz 2021). Entsprechende Lehr- und Lernsettings sollten,
so empfiehlt etwa Eva Dalhaus (2023), Raum fiir die lebensweltlich erworbenen
Kompetenzen eroffnen.

«Mithilfe eines offenen, individualisierten Unterrichts etwa in Form von Pro-
jektunterricht, in dessen Rahmen Schiilerinnen und Schiilernin Anlehnung an
ihre Bediirfnisse und Voraussetzungen methodisch ausdifferenzierte digitale
Lernmaterialien zur freien Wahl angeboten werden, kann es gelingen, ahnlich
wie in digitalen Jugendkulturen soziale Interaktion, Erfahrungen von Aner-
kennung und Wertschatzung und die Herausbildung personaler Haltungen
wie z. B. die der Verantwortung zu fordern.»

Zudem kommt es nicht nur darauf an, die von den Schiiler:innen erworbenen
Wissensbestande als angemessen und relevant anzuerkennen. Dariiber hinaus miis-
sen diese als Ausgangspunkte fiir einen Entwicklungsprozess dienen, damit sie fir
schulische Anforderungen relevant werden (Cook, Pachler, und Bachmair 2013, 37f.).

4.2 Digitale Kompetenzen

Auch die Leitbilder digitaler Handlungskompetenz bleiben eher allgemein. So wird
in einem Gutachten des Aktionsrats Bildung der Begriff der digitalen Souveranitat
verwendet, um die selbstbestimmte und kontrollierte Nutzung digitaler Medien im
Ergebnis schulisch vermittelter Medienkompetenzen zu betonen (Vereinigung der
Bayerischen Wirtschaft 2018). Die Beherrschung digitaler Kompetenzen wird dabei
als neu hinzukommende Grundfertigkeit wie Lesen, Schreiben und Rechnen be-
trachtet.

Eine detaillierte Betrachtung der (sich wiederum unterscheidenden, vgl.
OECD 2019, 187ff.) Konzepte digitaler Kompetenzen zeigt zundchst eine Verschie-
bung der charakteristischen Merkmale. Umfassten diese urspriinglich hauptsach-
lich Anwenderfahigkeiten fiir technische Gerdte, zahlen inzwischen auch kriti-
sche Einstellungen sowie Wissen fiir die strategische und autonome Nutzung von
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Kommunikationsgeraten und die Partizipation in digitalen Welten dazu (Bawden
2001). In dem Bericht «Mapping Digital Competence: Towards a Conceptual Under-
standing» schldgt etwa Kirsti Ala-Mutka (2011, 6) eine Definition digitaler Kompe-
tenzen vor, die drei Ebenen umfasst:

1. instrumentelles Wissen und Kompetenzen fiir die Nutzung digitaler Gerate und
sozialer Medien,

2. vertiefte Fahigkeiten und Wissen fiir digital-basierte Kommunikation, Zusam-
menarbeit, Informationsmanagement, Lernen, Problemldsen und sinnvolle Par-
tizipation sowie

3. Einstellungen, die eine strategische Nutzung digitaler Kompetenzen in interkul-
tureller, kritischer, kreativer, verantwortlicher und autonomer Weise ermogli-
chen.

Spezifischer ausdefiniert sind digitale Kompetenzen in landervergleichenden
Studien, deren quantitative Ansatze die Operationalisierung dieser Ebenen voraus-
setzen. Grossen Einfluss hatte etwa der EU-Bericht «<DIGCOMP: A Framework for De-
veloping and Understanding Digital Competence in Europe» von Anusca Ferrari et
al. (2013). In diesem wird digitale Kompetenz als notwendige und zukunftsrelevante
Kompetenz lebenslangen Lernens betrachtet und allgemein definiert als

«die selbstbewusste, kritische und kreative Nutzung von Informations- und
Kommunikationstechnik, um Ziele in Bezug auf Arbeit, Beschaftigungsfahig-
keit, Lernen, Freizeit, Integration und/oder Teilhabe an der Gesellschaft zu
erreichen Gesellschaft.» (Ferrari, Punie, und Brecko 2013, 4)

Die folgenden Ebenen werden zu digitalen Kompetenzen gezahlt: Informationen
(finden, analysieren etc.), Kommunikation in digitalen Umgebungen, Inhalte erzeu-
gen, Sicherheit (Schutz personlicher Daten, Identitdt) sowie Problemlésen. Dabei
wird betont, dass es sich bei digitalen Kompetenzen um transversale (Schliissel)
Kompetenzen handelt, die den Erwerb weiterer Kompetenzen, wie Sprache, Mathe-
matik etc. erleichtern.

Ahnlich werden digitale Kompetenzen in der Studie «International Computer
and Information Literacy Study» (ICILS) definiert, die Informations- und Kommu-
nikationstechnologien in der Bildung untersucht (Eickelmann et al. 2019). Digitale
Kompetenzen, hier unter dem Begriff Computer- und Informationskompetenz ge-
fasst, werden

«als individuelle Fahigkeiten einer Person definiert, die es ihr erlauben, digi-
tale Medien zum Recherchieren, Gestalten und Kommunizieren von Informa-
tionen zu nutzen und diese zu bewerten, um am Leben im hauslichen Umfeld,
in der Schule, am Arbeitsplatz und in der Gesellschaft erfolgreich teilzuha-
ben.» (Eickelmann et al. 2019, 9)
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Dabei werden vier Bereiche differenziert, die den Rahmen fiir digitale Fahig-
keiten und Kenntnisse bilden: Verstandnis der Computernutzung, Informationsbe-
schaffung, Informationsproduktion und digitale Kommunikation (ebd.). In diesem
Zusammenhang wird Computational Thinking als

«individuelle Fahigkeiten einer Person definiert, Aspekte realweltlicher Prob-
leme zu identifizieren, die fiir eine informatische Modellierung geeignet sind,
algorithmische Lésungen fiir diese (Teil-)Probleme zu bewerten und selbst
so zu entwickeln, dass diese Losungen mit einem Computer operationalisiert
werden kénnen.» (ebd., 10)

Hier werden scheinbar neue Kompetenzen zusammengefasst, die sich auf die
Handhabung digitaler Medien, sozialer Netzwerke und des Internets beziehen. Die-
ser «additiven» Sichtweise auf digitale Kompetenzen setzt Michael Kerres eine inte-
grale Perspektive entgegen (2020, 15), in der sich digitale Kompetenzen mit analo-
gen liberschneiden:

«Das Digitale ist dabei nicht additiv in der Bildungsarbeit zu verstehen, son-
dern es durchdringt unsere Lebens- wie auch Lernwelten. Neue, sogenannte
digitale Kompetenzen sind dabei auffallend schwer zu begriinden.» (ebd., 26)

Ausgehend von Kompetenzkatalogen, die von Baacke (1973) sowie Groeben und
Hurrelmann (2002) im Kontext der elektronischen Massenmedien entwickelt wur-
den (dazu gehoren sieben Kompetenzbereiche fiir Bildung in der digitalen Welt, die
sich auf Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen beziehen), untersucht Kerres, wo
sich tatsachlich neue Kompetenzen herauskristallisieren. Er vermutet, dass sich die-
se vor allem in den unteren Kompetenzbereichen, wie z. B. «<Medien kennen, verste-
hen, nutzen» finden lassen. Komplexere Kompetenzbereiche, z. B. «<mit Information
umgehen, Medien gestalten etc.» benotigen dagegen immer auch Kompetenzen, die
bereits im Umgang mit friheren Medientechniken erworben wurden (Kerres 2020,
22f.).

4.3 Schliisselkompetenzen fiir Teilhabe in einer digitalen Gesellschaft

Weiterhin finden sich Ansétze, in denen digitale Kompetenzen in einen Zusammen-
hang mit weiteren Schliisselkompetenzen fiir die Teilhabe in einer digitalen Welt ge-
stellt werden. Wie diese zukiinftigen Gesellschaften jedoch genau aussehen, scheint
weitgehend unbekannt. Ausgangspunkt ist deshalb die Frage, welche Kompetenzen
Schiiler:iinnen vermittelt werden sollen, damit diese an einer zukiinftigen Gesell-
schaft teilhaben kénnen. So fragt etwa ein OECD-Bericht (2021, 4):
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«Wie kann man Lernende fiir Arbeitsplatze ausbilden, die es noch nicht gibt,
fur die Nutzung von Technologien, die noch nicht erfunden wurden oder fir
die Losung gesellschaftlicher Probleme, die wir uns noch nicht vorstellen kon-
nen?»

Dabei werden Herausforderungen zukiinftiger europdischer Gesellschaften an-
tizipiert, etwa Klimawandel oder kiinstliche Intelligenz (ebd.). Um diese Aufgaben zu
[6sen, werden sogenannte neue Schliisselkompetenzen definiert. Im Mittelpunkt ste-
hen dabei komplexe Fahigkeiten wie analytisches Denken, Problemlésen und Team-
arbeit, in anderen Berichten wiederum werden 21st-Century Skills wie Kritisches
Denken, Kreativitat, Kollaboration und Kommunikationen hervorgehoben (Silber-
Varod, Eshet-Alkalai, und Geri 2019).

Eine weitere Herangehensweise ist die Analyse unserer gegenwartigen Kultur,
in der Digitalitat oder Postdigitalitat als bereits unhintergehbare Wirklichkeit ver-
standen wird. Auch hier ist bisher erst ansatzweise erforscht, wie sich ein grundle-
gender Wandel, beschrieben etwa von Felix Stalder in seinem Ansatz der «Kultur der
Digitalitat» (2016), auf Bildung und schulische Lehr-Lernsettings auswirkt (Hauck-
Thum und Noller 2021). Uta Hauck-Thum (2021) etwa betont, dass dieser Wandel
bei samtlichen Akteur:innen die Bereitschaft voraussetzt, Organisationsstrukturen,
Unterrichtsgegenstande, Lehr-Lernprozesse, Themen und Lernorte vollig neu zu
denken und so umzugestalten, dass Kindern bereits in der Grundschule Bildungser-
fahrungen ermoglicht werden, die sie auf aktuelle und zukiinftige Herausforderun-
gen tatsachlich vorbereiten.

5. Digitale Bildungsungleichheiten: digital divide

Im vorherigen Kapitel wurde deutlich, dass sich digitale Kompetenzen ganz unter-
schiedlich fassen lassen. Dazu werden spezifische Fahigkeiten des Umgangs mit di-
gitalen Geraten und Einstellungen gezahlt, die genuin neu in der digitalen Welt ent-
standen sind. Hinzu kommen Kompetenzen, die sich nicht klar im Hinblick auf die
Frage trennen lassen, ob es sich um Mischformen analoger und digitaler Kompeten-
zen handelt oder um rein analoge, die in digitalen Settings zur Anwendung kommen.
Weiterhin werden unter digitalen Kompetenzen Schliisselkompetenzen verstanden,
die flir die zukiinftige Teilhabe am gesellschaftlichen Leben befdhigen, das neben
anderen auch durch digitale Merkmale gepragt sein wird.

Versteht man digitale Kompetenzen als neue Kompetenzen, die zu den analo-
gen hinzutreten, dann zeigen verschiedene Studien, bspw. PISA, wie auch schon
im Hinblick auf analoge Kompetenzen (Lesen, Mathematik, Naturwissenschaften),
dass Kinder aus niedrigen soziodkonomischen Milieus diese in geringerem Umfang
erwerben als ihre Peers aus hohen sozio6konomischen Milieus (Eickelmann et al.
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2019; Robinson et al. 2015b; Ma 2021). So verweist ICILS 2018 au erhebliche her-
kunftsbezogene soziale Disparitaten und damit eine hohe Kopplung zwischen dem
Bildungserfolg der Schiiler:innen im Bereich der computer- und informationsbezo-
genen Kompetenzen und ihren sozialen Hintergrund (Eickelmann et al. 2019, 327).

Versteht man digitale Kompetenzen als Schliisselkompetenzen, kann ebenso
vermutet werden, dass hier Bildungsungleichheiten in Abhangigkeit von der sozio-
okomischen Herkunft sichtbar werden. Zukunftsrelevante Kompetenzen - wie Pro-
blemlosefahigkeiten, Kreativitat, Kollaboration und Kritisches Denken - sind Ergeb-
nis anspruchsvoller Lernprozesse, die ihrerseits komplexe kognitive, motivationale
und metakognitive Kompetenzen voraussetzen. Aus der Forschung zu ahnlich vor-
aussetzungsvollen Lehr- und Lernformen wie etwa forschendem Lernen ist bekannt,
dass insbesondere lernschwache Schiiler:innen hier strukturierende Lernunterstiit-
zung bendtigen (Arnold, Kremer, und Mayer 2017). Deshalb steht zu vermuten, dass
anspruchsvolle Schliisselkompetenzen fiir die Teilhabe in einer digitalen Gesell-
schaft mit individuellen Scaffolding-Angeboten kombiniert werden miissen, damit
Bildungsdisparitaten nicht vertieft werden. Zwar deuten Studien darauf hin, dass
Kinder aus sozial schwéacheren Milieus 6fter als Kinder aus hoheren sozialen Milieus
digitale Medien in ihrer Freizeit nutzen (Warschauer 2016). Damit geht jedoch nicht
automatisch ein Lernvorsprung einher. Der Erwerb digitaler Kompetenzen hangt
nicht nur von der Haufigkeit der Nutzung, sondern auch von Fahigkeiten wie der
zum Lesen oder zum Umgang mit komplexen Informationen ab (van Dijk und Hacker
2003).

Wie neben diesen sozialen Disparitaten Unterschiede im Lernen mit digitalen
Geraten, dem Internet und sozialen Netzwerken in Abhdngigkeit von der sozio-6ko-
mischen Herkunft entstehen, wurde in der englischsprachigen Forschungsliteratur
unter dem Begriff «digital divide» herausgearbeitet. Dabei werden verschiedene
Ebenen differenziert, und zwar Unterschiede im Zugang zum Internet und zu digi-
talen Endgeraten (first-level divide), in der Nutzung und in digitalen Kompetenzen
(second-level divide) sowie dem (strategischen) Nutzen fiir das Erreichen selbst-
gesteckter Ziele (third-level divide) (van Dijk und Hacker 2003; Warschauer 2016).
Dabei herrscht Uneinigkeit dariliber, inwieweit sich first-level-divides (Zugang zu di-
gitalen Medien und Internet) angleichen und verschwinden oder ob sie sich immer
wieder reproduzieren. Ahnlich wie bei dem bereits von Ulrich Beck (1986) postu-
lierten Fahrstuhleffekt bzgl. Wohlstand und Bildung vermutet Manuel Castells, dass
Ursachen technologischer Ungleichheit sich auch auf Dauer nicht abschwachen,
sondern durch schnelle Innovationsschiibe erhalten bleiben:

«Es konnte also durchaus geschehen, dass die unordentliche Masse schliess-
lich Zugang zum Internet a la Telefonleitung hat, wahrend die globalen Eliten
bereits in die hoheren Spharen des Cyberspace entriickt sind.» (Castells 2021,
235)
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Noch mehr als Unterschiede in der digitalen Ausstattung scheinen unterschied-
liche Mediennutzung, -aneignung und -erziehung (second-level-divide) Bildungs-
disparitdten zu verursachen (Scheerder, van Deursen, und van Dijk 2017; Ma 2021;
Ghobadi und Ghobadi 2013). Studien belegen Nachteile insbesondere von Kindern
und Jugendlichen aus niedrigen soziookonomischen Herkunftsmilieus aufgrund ei-
ner unterschiedlichen Nutzung digitaler Medien und sozialer Netzwerke (Robinson
et al. 2015a). Diese sind zwar im Umgang mit digitalen Medien vertraut, verfligen
aber dennoch Uber niedrige digitale Kompetenzen (Ghobadi und Ghobadi 2013).
Schiiler:innen aus hoheren sozialen Milieus verwenden demnach das Internet eher
fur Networking oder Bewerbungen und werden seltener Opfer von Cybermobbing,
wie etwa Eden Litt (2013) in ihrem Review «Measuring users’ internet skills» zeigt.

Weiterhin stellen einige Studien fest, dass Personen mit niedrigem Bildungsni-
veau das Internet eher zur Freizeitgestaltung als fiir Unterrichtsaktivitdten nutzen
(van Deursen und van Dijk 2014). Ebenso zeigen die Daten von PISA, dass in den
OECD-Landern soziodkonomische und demografische Merkmale die Art und Weise
beeinflussen, wie 15-Jahrige Internet, digitale Gerate und soziale Netzwerke in ih-
rer Freizeit verwenden (OECD 2019, 146). Weniger privilegierte Schiiler:innen spielen
demnach eher Online-Spiele, chatten oder sind in sozialen Netzwerken aktiv, aber
sie lesen seltener Nachrichten und beziehen seltener praktische Informationen aus
dem Internet.

Josef Kuo-Hsun Mae (Ma 2021) weist diesen Effekt (second-level divide) zudem
entlang der soziookonomischen Zusammensetzung der Schulen nach. Demnach
wiirden in Schulen, die vor allem von Schiiler:innen aus Herkuntsmilieus mit einem
hohen sozialen Status besucht werden, mit grosserer Wahrscheinlichkeit digitale
Medien zum Lernen nutzen und sie verfiigen auch liber ein hoheres Mass an digitalen
Kompetenzen als ihre Altersgenossen an Schulen mit niedrigerem sozialen Status.

Diese Ergebnisse legen die Schlussfolgerung nahe, dass es nicht per se um den
Einsatz digitaler Medien in den Schulen geht, sondern vielmehr darum, wie diese in
bestehende Lehr-Lernkulturen eingebettet werden. Die Nutzung digitaler Medien an
sich entzerrt keine sozialen Disparitdten. Nur wenn Lehrpersonen digitale Medien
und Gerdte gezielt fiir bestimmte Lernprozesse nutzen, kann dies zur Entwicklung
einer besseren Kompetenz beitragen (Dahlstrom 2019). Auch hier werden wieder
Unterschiede auf Schulebene deutlich. So zeigen Studien (z. B. Warschauer 2016),
dass Schiiler:innen, die ressourcenarme Schulen besuchen, Computer eher fiir
grundlegende Aufgaben oder zu Hilfszwecken nutzen. Die in solchen Schulen hau-
figer durchgefiihrten «drill- and practice»-Aktivitaten erwiesen sich tendenziell als
unwirksam, wahrend der fiir Schulen mit hohem sozialem Status der Schiiler:innen
typische Einsatz von Technologie positive Ergebnisse erzielte (Wenglinsky 2005). So
ermutigen Lehrpersonen an solchen Schulen die Schiiler:innen eher dazu, digitale
Medien fir konstruktive und kreative Zwecke zu nutzen, was deren Lernerfahrungen
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fordern und ihre Kompetenz im Umgang mit digitaler Technologie verbessern kann.
Ebenfalls zeigen PISA-Daten, dass im OECD-Durchschnitt Schiiler:innen mit ungiins-
tigem soziookonomischem Hintergrund seltener angaben, in der Schule gelernt zu
haben, wie man verzerrte Informationen im Internet erkennen kann als ihre Peers
mit glinstigem sozio6konomischem Hintergrund. Dieser Unterschied fiel in Deutsch-
land besonders gross aus (Salzer 2021, 5).

Damit diese Zusammenhange zwischen sozialer Herkunft und (digitalen) Kom-
petenzen keine Automatismen bleiben, sind demnach komplexe Anstrengungen
notwendig. Im Rahmen ihrer Verwendung miissen digitale Medien in Lehr- und Lern-
konzepte eingebunden werden und an individuelle lebensweltliche Erfahrungen der
Kinder ankniipfen. Zudem deutet sich an, dass die Implementierung digitaler Lehr-
und Lernsettings nur in Verbindung mit Lehrpersonenweiterbildung zu positiven
Lerneffekten fiihrt (Cheung und Slavin 2013; OECD 2019, 191). Der Fokus dieser Wei-
terbildungsangebote sollte sowohl auf dem Umgang mit digitalen Medien als auch
der Schulung fiir den ungleichheitssensiblen Umgang mit Bildungsungleichheiten
in digitalen Gesellschaften liegen. Entsprechend sind padagogische Konzepte zu
entwickeln, die passgenau den Bediirfnissen der Schiiler:innen sowie der Schulen
entsprechen. Digitale Medien, soziale Netzwerke und das Internet sollten so in me-
diendidaktische Lehr- und Lernsettings eingebunden werden, dass sie effektiven
Unterricht befordern, bspw. durch kognitive Aktivierung, Unterstiitzung von Selbst-
steuerung, kooperativen Lernszenarien und durch unterstiitzend-differenziertes
Feedback zu Lernprozessen (Kerres 2018).

6. Resiimee

Zusammenfassend wird deutlich, dass sich in digitalen Gesellschaften Bildungsun-
gleichheiten zusatzlich zu den bekannten analogen sozialen Dispartitaten verschar-
fen. Ein neuer digital divide hangt massgeblich vom sozio6komischen Familienhin-
tergrund der Kinder ab sowie von der Ausstattung ihrer Herkunftsfamilien mit sozia-
lem und kulturellem Kapital. Bildungsungleichheiten in einer digitalen Gesellschaft
zeigen sich zwar auch am Zugang zu und der Ausstattung mit digitalen Medien, aber
noch viel mehr beeinflusst die soziookomische Herkunft Nutzung und Nutzen digita-
ler Plattformen und der Wissensvermittlung fiir den Kompetenzerwerb. Damit sich
Bildungsungleichheiten in einer digitalen Gesellschaft nicht vertiefen, kommt Bil-
dungsinstitutionen wie Schulen immense Bedeutung zu. Insbesondere gilt es auch
in digitalen Gesellschaften, Kinder aus weniger privilegierten Familien besonders
zu unterstiitzen, und zwar auf mehreren Ebenen: Unterricht, Schule, Lehrpersonen-
aus- und -weiterbildung, Nachbarschaftsquartiere und Bildungspolitik. So sind ein
ungleichheitssensibler Unterricht und Scaffolding-Angebote insbesondere fiir den
Erwerb der besonders anspruchsvollen Schliisselkompetenzen fiir die Teilhabe in
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digitalen Gesellschaften notwendig. Diese Aufgaben kdnnen einzelne Lehrpersonen
und Schulleitende nicht im Alleingang bewerkstelligen. Sie bendtigen dafiir Koope-
ration untereinander und miissen Familien und Zivilgesellschaft mit ins Boot holen,
um das Sozialkapital der Familien zu starken. Dafiir sind insbesondere libergreifen-
de Bildungsstrukturen notwendig, die nur durch Akteur:innen auf den Ebenen von
Bildungspolitik und Verwaltung initiiert werden kénnen. Weiterhin kann der Abbau
von unfairen Teilhabechancen infolge unterschiedlicher Bildungszertifikate nicht
von einzelnen engagierten Personen geleistet werden. Dies ist vielmehr eine gesell-
schaftspolitische Aufgabe.
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