
 

 

Alltägliche digitale Praktiken von gering 
literalisierten Lernenden und ihre Bedeutung für 
die Unterrichtspraxis 

Elena Waggershauser & Ludwig Lier (Augsburg) 

1 Einleitung 

Lesen, Schreiben und Rechnen gelten schon lange als unverzichtbare Kulturtech-
niken, die für ein selbstbestimmtes Leben, berufliches Wirken und gesellschaftliche 
Teilhabe unabdingbar sind (vgl. Kerres 2017). Mittlerweile wird auch digitale Kom-
petenz als neue Kulturtechnik im 21. Jahrhundert bezeichnet und steht weit oben 
auf der bildungspolitischen Agenda (siehe BMBF 2017). Denn der digitale Wandel, 
der mit der stärkeren Beachtung der Neuen Medien einhergeht, betrifft nicht nur 
die Bildungseinrichtungen und die wissenschaftliche Forschung, sondern die ge-
samte Gesellschaft. Die Digitalisierung hat erhebliche Auswirkungen auf die Wirt-
schaft und macht den Erwerb neuer Kompetenzen erforderlich (vgl. Schramm 
2019: 327). Die Unterrichtspraxis steht somit vor der Herausforderung, diesen 
Wandel zu begleiten. Ergänzend dazu konstatieren Wicht, Lechner und Ramm-
stedt (2018: 15) Er bedarf nicht nur grundlegender Lesekompetenzen, sondern 
auch anregungsreicher Umwelten, in denen der kompetente Umgang mit Digital-

a-
xis in Deutschland hat der Einsatz von digitalen Medien in den letzten fünfzehn 
Jahren zugenommen (vgl. Howe; Thielen 2016: 409). So soll im Unterricht neben 
Lesen und Schreiben auch Medienkompetenz vermittelt werden, damit die Ler-
nenden mit (digitalen) Medien im Alltag kompetent umgehen können, sei es ein 
Fahrkartenautomat, ein Handy oder Bankomat. Der Umgang mit digitalen Medien 
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ermöglicht den Lernenden außerdem, aktiv an der gesellschaftlichen Wirklichkeit 
teilnehmen zu können und trägt somit auch zu einer gelingenden Integration bei. 

Vor diesem Hintergrund werden im vorliegenden Beitrag die Begrifflichkeiten 
digital literacy, Alphabetisierung/Grundbildung und Medienkompetenz skizziert, die 
Bedeutung von digitalen Medien für den DaZ-Unterricht mit gering literalisierten 
und lernungewohnten Teilnehmern und Teilnehmerinnen ausgelotet und digitale 
Praktiken von Kursteilnehmenden anhand empirischer Beispiele veranschaulicht. 
Auf Grundlage dieser Ergebnisse werden zwei Unterrichtsbausteine für gering 
literalisierte Lernende auf der Niveaustufe A1+/A2 nach dem GER (Europarat 

die Medienkompetenz der Lernenden im Alltag stärken können, um ihnen so an 
der gesellschaftlichen Wirklichkeit Partizipation zu ermöglichen. Zudem soll ein 
digitales Sprachpatenprojekt am Standort Augsburg vorgestellt werden, dessen 
besonderer Fokus neben der Sprache auf digital literacy liegt. 

2 Begriffsklärung und Konzepte 

Digitale Medien gehören schon seit geraumer Zeit zu unserer Lebensrealität. Mit 
der Digitalisierung ändert sich für die Diskussion in der Alphabetisierungsfor-
schung zunächst Folgendes: Es geht nicht mehr primär um digitales Handeln der 
Menschen in einer bestimmten Lebensdomäne, z.B. in der Freizeit, zu Hause, im 
Beruf oder im Unterricht. Digitalisierung betrifft mittlerweile alle lebensweltlichen 
Praktiken, Themen, Fächer und Kompetenzen. Dabei tritt sie nicht nur als Anfor-
derung zu den Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen hinzu, sondern sie 
durchdringt und prägt diese (vgl. Kerres 2017: 2), wie Abb. 1 zeigt: 

 
Abb. 1: Durchdringung von Kulturtechniken durch digitale Technik (vgl. Kerres 
2017: 2). 

Diese Durchdringung macht den Erwerb neuer Kompetenzen und digitaler Prakti-
ken erforderlich, um gesellschaftliche Partizipation in einer immer komplexeren 



Alltägliche digitale Praktiken von gering literalisierten Lernenden 

 

297 

Lebenswelt zu ermöglichen, die für gering literalisierte Menschen auch ohne digita-
le Medien eine Herausforderung darstellt. 

Im Zusammenhang mit digitalen Medien ist in der Fachdiskussion bereits seit 
einigen Jahren das Schlagwort Medienkompetenz nicht mehr wegzudenken. Unter 
diesem Begriff wird das vollständige Medienspektrum subsumiert, das sowohl 
analoge als auch digitale Medien enthält. Weiterhin führt Kerres (2018: 69) aus: 

Technik als spezifische Geräte betrachtet, die wir in unserer Lebens- und Arbeits-

das Wissen über die Verwendung der Geräte. Stattdessen ist es auch notwendig, 
die Bedeutung der Digitalisierung mit all ihren Auswirkungen auf unser Tun zu 
verstehen. Medienkompetenz umfasst folglich viele Facetten, die weit über konkre-
te Handlungsabläufe mit technischen Geräten hinausgehen. 

Der Begriff Medienkompetenz ist mit unterschiedlichen Konzepten verknüpft. 
In Deutschland gehören Alphabetisierung und Grundbildung zu den Themen, die 
weit oben auf der bildungspolitischen Agenda stehen (vgl. Tröster; Schrader 2016: 
42). Während unter dem Begriff der Alphabetisierung häufig allein der Erwerb von 
Schriftsprache und ggf. auch Rechnen verstanden wird, verweist der Begriff der 
Grundbildung darüber hinaus auf weitere Kompetenzen, die für eine erfolgreiche 
Teilnahme an der Gesellschaft Voraussetzung sind (vgl. Tröster; Schrader 2016: 
42, Kerres 2017). Zur Grundbildung gehört u.a. auch Medienkompetenz (vgl. Hilla 
2011: 4). 

Auf internationaler Ebene ist das Literacy-Konzept tragend. Der international 
benutzte Begriff literacy 
create, communicate, compute and use printed and written materials associated 

Damit wird deutlich, dass  
-

bettete, gesellschaftlich ausgehandelte ) 
zu verstehen ist. Literacy wird zudem auf verschiedene Kontexte übertragen. So 
wird in der internationalen Fachdiskussion von digital literacy, scientific literacy, health 
literacy etc. gesprochen, um darauf hinzudeuten, dass 

der gesellschaftliche, politische und berufliche Beteiligungsgrad von 
Menschen in einer modernen, komplexen und pluralen Gesellschaft 
nicht nur grundlegende Lese- und Schreibkenntnisse erfordert, sondern 
darüber hinausgehende Fertigkeiten verlangt (Zeuner; Pabst 2011: 60). 

Der Begriff digital literacy wird hier in Bezug auf Medienkompetenz und -nutzung 
verwendet und bezieht sich auf den Umgang mit digitalen Geräten (Pérez Tornero 
2004). 

Hinsichtlich der oben beschriebenen Ausrichtung der Diskurse um Alphabeti-
sierung/Grundbildung und literacy und damit auch digital literacy kann festgestellt 
werden, dass bislang im Alphabetisierungsdiskurs weder ein einheitliches Verständ-
nis noch eine exakte Begriffsdefinition von Medienkompetenz vorliegt. 
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Schramm (2019: 237) plädiert dafür, den Terminus der digitalen Souveränität 
zu verwenden, da hierbei auch die gesellschaftlichen Umstände einbezogen wer-
den. Sie ist essentieller Bestandteil digitaler Praktiken und befähigt zu deren kom-
petenter Verwendung, die auch gesellschaftliche Teilhabe ermöglicht. Heutzutage 
wird kaum mehr mit der Hand geschrieben, sondern es werden stattdessen Wisch-
gesten ausgeübt. Damit werden nicht nur digitale Geräte (Smartphones oder Tab-
lets) bedient, sondern auch (digitale) Texte verfasst. In beruflichen Kontexten 
kommt vielmals die Verwendung einer (analogen) Computertastatur hinzu. Gerade 
letzteres stellt für viele Lernende eine Herausforderung dar, da sie den Umgang mit 
einem Computer und einer (analogen) Tastatur nicht kennen und an diese Geräte 
zunächst herangeführt werden müssen. Schlussfolgernd können Medienkompetenz 
und die damit verbundene digitale Souveränität als Teilbereich einer Grundbildung 
im 21. Jahrhundert gesehen werden. 

3 Bedeutung von digitalen Praktiken für das Sprachenlernen 

Im Alltag herrscht eine Vielfalt an digitalen Praktiken vor, die tagtäglich und oft-
mals auch unbewusst ausgeführt werden. Die dafür notwendige Medienkompetenz 
spielt eine zentrale Rolle, damit in der Alltagsrealität aktiv gehandelt werden kann 
und Integration ermöglicht wird. Dennoch gibt es bisher keinen allumfassenden 
und ausreichenden Überblick, was darunter zu fassen ist. 

Die hohe Relevanz von digitalen Medien für die Unterrichtspraxis wird bereits 
in der Definition des funktionalen Analphabetismus offensichtlich, in der die 
schriftsprachlichen Kompetenzen Erwachsener in Relation zu den jeweiligen ge-
sellschaftlichen Anforderungen gesetzt werden. Die erforderlichen Grundkennt-
nisse werden an der Gesellschaft gemessen und können daher nur für einen kon-
kreten gesellschaftlichen und zeitlichen Kontext definiert werden (vgl. Zeuner; 
Pabst 2011: 9, Egloff; Grosche; Hubertus; Rüsseler 2011: 11). So wird der Umgang 
mit dem Computer und anderen digitalen Medien heute als selbstverständlich vo-
rausgesetzt (vgl. Wolf; Koppel 2017, Egloff et al. 2011). Jedoch zeigten die Ergeb-
nisse der aktuellen empirischen LEO-Studie der Universität Hamburg, dass gering 
literalisierte Menschen1 eher selten E-Mails, SMS oder WhatsApp-Nachrichten 
schreiben. Sie kaufen ihre Fahrkarte bevorzugt am Schalter oder beim Busfahrer 
statt am Fahrkartenautomaten und gehen lieber mit einem Überweisungsschein zur 
Bank als online zu bezahlen (vgl. Grotlüschen; Buddeberg; Dutz; Heilmann; 
Stammer 2019). 

In Bezug auf Medienkompetenz führt die LEO-Studie 2018 acht verschiedene 
alltägliche digitale Praktiken auf: einen Computer mit Internetzugang verwenden, 
ein Tablet/Smartphone nutzen, Schreiben von E-Mails, Schreiben von Kurznach-

                                                      
1 Laut der aktuellen LEO-Studie (2018) gibt es in Deutschland 6,2 Millionen gering literalisierte Er-
wachsene. 47 Prozent haben eine andere Herkunftssprache oder sind bilingual mit Deutsch als zwei-
ter Sprache aufgewachsen (vgl. Grotlüschen et al. 2019). 
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richten, Versenden von Sprachnachrichten, Nutzung von Videotelefonie, Lesen 
von Beiträgen in sozialen Netzwerken, Schreiben eigener Beiträge in sozialen 
Netzwerken (vgl. Grotlüschen et al. 2019: 32). Diese Bereiche sind nicht vollstän-
dig, jedoch zeigen sie eine Richtung auf, die v.a. für die in diesem Beitrag fokussier-
te Personengruppe relevant ist. Bei gering Literalisierten stellt die Studie außerdem 
bezüglich der Nutzung fest: 

[Die Nutzung] betrifft z.B. die regelmäßige (d.h. tägliche oder wöchentli-
che) Nutzung von Computern mit Internetzugang oder das Schreiben 
von E-Mails. Nur geringe Unterschiede finden sich hingegen bei der 
Verwendung von internetfähigen Smartphones oder Tablets sowie beim 
Versenden von Kurznachrichten (z.B. WhatsApp, SMS). (Grotlüschen et 
al. 2019: 31) 

Computernutzung fällt eher in einen beruflichen Kontext, da im alltäglichen Be-
reich mittlerweile Tablets und Smartphones vorherrschen. Ebenso wird E-Mail-
Kommunikation stärker für berufliche Bereiche genutzt. Einräumen müssen die 
Autoren und Autorinnen der Studie auch, dass die Verwendung von Tablets und 
Smartphones eher unabhängig vom Grad der Literalität ist. Außerdem konnte 
festgestellt werden, dass gering Literalisierte häufiger mittels Sprachnachrichten 
kommunizieren (vgl. Grotlüschen et al. 2019: 31). Hierin kann eine Vermeidungs-
strategie gesehen werden, da so die Verwendung der Schrift umgangen wird. Er-
wähnt werden soll außerdem, dass auch die aktive Recherche mittels digitaler Me-
dien von gering Literalisierten weniger genutzt wird (vgl. Grotlüschen et al. 2019: 
32). Zurückzuführen ist dies u.a. auf eine geringe Lesekompetenz und eine meist 
damit einhergehende geringere Grundbildung. 

Waggershauser (2015) untersuchte in ihrer ethnographischen Studie die funkti-
onale Nutzung der Schriftsprache in der privaten und öffentlichen Domäne. Bei 
der teilnehmenden Beobachtung fiel auf, dass elektronische Geräte einen wichtigen 
Bestandteil der sozialen Praxis der Lernenden darstellen und somit von ihnen eine 
besondere Form literaler Praktiken verlangen. Es zeigte sich z.B., dass die Lernen-
den, denen es schwerfällt, ein digitales Gerät zu bedienen, für sich häufig eine Art 
Bedienungsanleitung anfertigen. Bei dem unten abgebildeten Korpusbeispiel han-
delt es sich um ein Schreibprodukt eines russischsprachigen Lernenden, der 
Schwierigkeiten bei der Nutzung des Geldautomaten hat (vgl. Abb. 2). Auffällig ist 
hier, dass die Inhalte in der Sprachauswahl variieren: Während die Anweisungen in 
der L1 Russisch formuliert werden, werden die einzelnen Funktionen des Geldau-
tomaten in der L2 Deutsch festgehalten. 
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1) vstavit  kartu 

2) as auszahlen + 

3) kod (nabor) + 

 

5) zabiraem kartu 

6) zaberaem den gi 

 

1) Karte einführen 

2) as auszahlen + 

3) PIN (Wahl) + 

 

5) (wir) entnehmen die Karte  

6) (wir) entnehmen das Geld 
 

Abb. 2: Schreibprodukt zur Bedienung eines Geldautomaten (vgl. Waggershauser 
2015: 129). 

Andere Lernende sind mit der Nutzung digitaler Geräte in dem Maße überfordert, 
dass sie nach Unterstützung durch Drittpersonen suchen. Das folgende Korpus-
beispiel kann dies verdeutlichen. Aus dem Forschungstagebuch geht hervor, dass 
der Lernende Probleme mit dem Bedienen des Geldautomaten hat und deshalb 
das Geld am Serviceschalter abheben möchte. Dazu verfasst er eine Gesprächs-
stütze, die er einer Bankmitarbeiterin vorliest (vgl. Abb. 3): 

 
 
 
 
 
 
 

Abb. 3: Gesprächsstütze für die Kommunikation am Serviceschalter (vgl. Waggers-
hauser 2015: 194). 

Zudem ist die Bedeutung digitaler Kompetenzen für den Arbeitsmarkt zu betonen: 

Aber nicht nur in der Produktion verändert sich die Arbeitswelt durch 
den technologischen Wandel. Vor allem durch die neuen Möglichkeiten, 
die Vernetzung bietet, werden auch im Dienstleistungsbereich weitrei-
chende Veränderungen stattfinden. (Dengler; Matthes 2015: 6) 

Digitale Praktiken sind somit nicht nur für den Alltag, sondern auch für die Ar-
beitswelt von zentraler Bedeutung. Die Fähigkeiten in der Nutzung von digitalen 
Medien und Werkzeugen sind immer eng an inhaltliche Seiten der Lebensdomänen 
gebunden (vgl. Kerres 2017: 6). Folglich muss ihr Training auch Teil des DaZ-
Unterrichts sein, um den Lernenden aktive Teilhabe zu ermöglichen.  
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4 Medienkompetenz im bildungspolitischen Diskurs 

Das Training digitaler Praktiken und die Vermittlung des Umgangs mit digitalen 
Konzept für einen bundesweiten Alphabetisierungskurs  ge-

stützt, da die Lernenden im Basiskurs u.a. eine basale Medienverwendung erlernen 
sollen. Dabei steht der Computer im Zentrum, insofern muss auch der Umgang 
mit Tastatur und Maus trainiert werden (vgl. Feldmeier 2015: 176). Auf die Smart-
phoneverwendung wird nicht eingegangen, auch wenn Feldmeier (ebd.) s-

n-
den über ein Handydisplay lernen sollen und ob eine konkrete Smartphonever-
wendung auch einbezogen werden sollte. Dieses Beispiel illustriert, dass digitale 
Praktiken durchaus schon einen Weg in die Bildungswelt gefunden haben. 

In Anlehnung an den GER wurde vom Europarat ein Referenzrahmen für di-
gitale Kompetenzen2 ns 

l-
dungspolitischen Schrift sind digitale Kompetenzen definiert, die sich in verschie-
dene Kompetenzbereiche und Niveaustufen gliedern. Im Folgenden soll darüber 
eine knappe Übersicht gegeben werden, um darauf aufbauend digitale Grundkom-
petenzen, die Teil der Medienkompetenz sind, zu definieren. Die erste Stufe des 
digitalen Referenzrahmens entspricht der niedrigsten, die achte Stufe der höchsten 
Kompetenzstufe (vgl. Carretero; Vuorikari; Punie 2017: 13). Im Folgenden sollen  
da besonders die digitalen Grundkompetenzen im Zentrum stehen  die ersten 

 genannt, betrachtet werden.3 Fol-
 data literacy, 

communication and collaboration, digital content creation, safety und problem 

Kompetenzdefinitionen, aus denen konkrete digitale Grundkompetenzen abgelei-
tet werden. 

r-
mationen zu suchen und zu beurteilen, kann - besonders in unserer westlichen 
informations- und wissensbasierten Gesellschaft des 21. Jahrhunderts - als Schlüs-
selkompetenz gelten (vgl. ebd.: 11). Zu solchen Grundtechniken gehören bei-
spielsweise das Anwenden von Suchstrategien im Internet und das Bewerten der 
Seriosität der gefundenen Informationen (vgl. ebd.: 23f.). Die Informationsauswer-

                                                      
2 Das Wort ,Digitalkompetenz  bezeichnet die Gesamtheit des Wissens, der Fähigkeiten und der 
Fertigkeiten, über die ein Mensch, eine Organisation oder eine Gesellschaft in Bezug auf digitale 
Technologien sowie einer durch diese geprägt : 201). Vor diesem 
Hintergrund ist kritisch anzumerken, dass aufgrund der großen Anforderungen, die an eine digital 
kompetente Person gestellt werden, diese Kompetenz in Bildungskontexten aufgrund von personel-
len und zeitlichen Ressourcen nicht allumfassend zu vermitteln ist. 
3 Auch wenn die anderen Stufen durchaus ihre Relevanz und Berechtigung haben, so ist auf die 
Zielgruppe der gering literalisierten und lernungewohnten Teilnehmer und Teilnehmerinnen zu 
achten. Demzufolge wurde entschieden, ausschließlich den Bereich Foundation  darzustellen.
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tung stellt gerade Lernende vor die Herausforderung, aus einer Informationsflut 
jene Informationen herauszufiltern, die für ihr jeweiliges Anliegen notwendig sind. 

collaboration r-
nenden über die Kompetenz verfügen, mithilfe digitaler Medien zu interagieren 
und einfache Kommunikation zu bewältigen. Außerdem sollen sie die digitalen 
Medien so nutzen, dass sie an der Gesellschaft partizipieren können. Kollaborati-
ves Arbeiten soll durch die eigene Auswahl einfacher Programme möglich sein 
(vgl. Carretero et al. 2017: 26ff.). Demzufolge steht neben der Kommunikation 
mithilfe digitaler Medien auch deren adäquate und situationsgemäße Nutzung, wie 
beispielsweise zu Kommunikationszwecken, im Mittelpunkt. Hierdurch wird auch 
aktive Partizipation an der Gesellschaft ermöglicht. Um im Unterricht diese Kom-
petenzen zu trainieren, kann z.B. die kompetente Handynutzung (Gerät einschal-
ten, Inhalte auswählen, SMS schreiben etc.) thematisiert und geübt werden, weil 
davon auszugehen ist, dass der größte Teil der Menschen in Industrieländern über 
ein digitales (mobiles) Endgerät verfügt (vgl. Kerres 2017). 

Lernenden einfache Inhalte erstellen können, dabei jedoch noch nicht auf eine 
Vielzahl von Dateiformaten zurückgreifen müssen (vgl. Carretero et al. 2017: 32). 
Dieses Ziel scheint für den DaZ-Unterricht auch realistisch. Dateiformate spielen 
dabei eine geringere Rolle als das Erstellen einfacher Inhalte in digitaler Form. 
Sinnvoll ist es, verschiedene Tools vorzustellen, mit denen digitales Arbeiten mög-
lich ist. Als wichtige Grundkompetenz im Alltags- und Berufsleben in Deutschland 
ist die adäquate Verwendung eines Textverarbeitungsprogramms zu nennen. Im 
Unterricht sollten diese Programme daher einbezogen werden. Ebenso können 
Kurznachrichten dazu gezählt werden, da sie durchaus als digitale Inhalte gelten. 
Da Kurznachrichten auch der Lebensrealität entsprechen, wie die LEO-Studie 
2018 gezeigt hat, sollte dieser Bereich nicht ausgeklammert werden, sondern sogar 
eine Stärkung erfahren. 

Safety
Schutz des eigenen Endgerätes werden in diesem Kompetenzbereich auch Daten-
schutz, Gesundheit und Umweltbewusstsein gefördert (vgl. Carretero et al. 2017: 
21). Oftmals sind Migranten und Migrantinnen mit diesem Bereich im Alltag über-
fordert, da sie beispielsweise wenig Erfahrung im Umgang mit PIN-Nummern 
haben. Ebenso gehen viele Menschen sorglos mit ihren Daten um, sodass dieser 
Bereich nicht nur einen Teil der digitalen Grundkompetenz darstellt, sondern weit 
darüber hinausgeht, wie auch im DigComp 2.1 dargelegt wird. 

 wird erwartet, dass zwi-
schen verschiedenen einfachen Softwarelösungen entschieden werden kann, wobei 
das jeweilige Ziel die Entscheidung beeinflussen sollte (vgl. ebd.: 41). Wie bereits 
erwähnt, ist dies eine wichtige Kompetenz, über die Lernende verfügen sollten. So 
müssen sie entscheiden können, ob sie auf ein Mailprogramm, ein klassisches 
Schreibprogramm oder auf eine Handy-App zurückgreifen. 



Alltägliche digitale Praktiken von gering literalisierten Lernenden 

 

303 

Resümierend kann gesagt werden, dass DigComp 2.1 aufzeigt, welche Kompe-
tenzen notwendig sind, um aktiv in einer digitalisierten Gesellschaft partizipieren 
zu können. Dies gilt ebenso für neu Zugewanderte, die sich in Deutschland inte-
grieren wollen. Infolgedessen sollten diese Kompetenzen in allen Bereichen der 
Bildung zum Gegenstand und auch im DaZ-Unterricht mit gering literalisierten 
und lernungewohnten Teilnehmern und Teilnehmerinnen thematisiert werden. Die 
Sprache steht somit nicht als alleiniger Lerngegenstand im Zentrum, sondern wird 
um den Bereich der Medienkompetenz erweitert, sodass beide Bereiche gemein-
sam vermittelt werden. 

Europarat 2018) bezieht auch explizit digitale Grundkompetenzen ein, über die 
Lernende in einer (Fremd-/Zweit-)Sprache verfügen sollen. Der Kompetenzbe-

findet sich nun im Begleitband zum GER und umfasst 
sowohl mündliche als auch schriftliche Onlineinteraktion. Als grundlegend für 
digitale Kommunikation werden dabei folgende Kompetenzen angesehen: Aufbau 
von Online-Posts und deren Beantwortung sowie die Verwendung von Symbolen 
in digitaler Sprache (vgl. Europarat 2018: 96). An der Aufnahme dieser Kompeten-
zen in den Begleitband zeigt sich, wie relevant diese in der Gesellschaft des 21. 
Jahrhunderts sind und welche Bedeutung ihnen im Sprachunterricht zuteilwird. 

5 Digitale Lehr-Lernszenarien 

Nach Darstellung der Theorie und relevanter Ergebnisse aus der Forschung, die 
belegen, dass Lernende durchaus Schwierigkeiten mit der Bedienung digitaler Ge-
räte haben, soll anhand zweier Unterrichtsbausteine gezeigt werden, wie Medien-
kompetenz in den DaZ-Unterricht integriert werden kann. Dabei eignen sich die 
vorliegenden beiden Bausteine für die Niveaustufen A1+/A2. Als Globallernziel 
kann definiert werden, dass die Lernenden nach Durchführung der Unterrichts-
bausteine einen Geldautomaten bedienen können. Hierzu sind Kompetenzen aus 
verschiedenen Bereichen notwendig, die in der folgenden Tabelle überblickartig 
dargestellt werden: 
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Sprachliche Kompetenz Handlungskompetenz Medienkompetenz 

Lesen von Wörtern 
Selektives Lesen und 
Informationsentnahme 

Ablauf einer Geldauszah-
lung am Geldautomaten 
verstehen 

Sicherheitshinweise 
beachten 

Wortschatz zum Thema 
Geldautomat 

 Bedienung eines 
Touchscreens 
Symbole verstehen 

Bedienen eines Geldautomaten 

Tab. 1: Kompetenzübersicht. 

Die genannten Kompetenzen sollen kurz vorgestellt und mittels Theoriebezug 
erläutert werden. Um einem Bankomaten die gewünschten Informationen ent-
nehmen zu können, benötigen die Lernenden eine Lesekompetenz nur auf Wort-
ebene, da weder Sätze noch Texte gelesen und verstanden werden müssen. Hierzu 
gehören beispielsweise solche Kollokationen wie Karte einführen, PIN ändern 
oder Geld entnehmen (siehe Abb. 2). Ohne deren Wissen wird die Bedienung 
eines Geldautomaten erheblich erschwert, da die Veranschaulichung anhand von 
Animationen für einen kompetenten Umgang mit dem Bankautomaten nicht aus-
reichend ist. Dies konnte auch das empirische Material, das oben gezeigt wurde, 
belegen. Hieraus kann die Handlungskompetenz abgeleitet werden, im Rahmen 
derer zu vermitteln ist, wie ein Handlungsplan für das Abheben von Geld an einem 
Geldautomaten abläuft. Solche Pläne helfen den Lernenden, den Prozess besser 
nachzuvollziehen. 

Wie bereits erwähnt, betrifft Medienkompetenz mehrere Bereiche. Bezugneh-
mend auf die LEO-Studie von 2018 kann gesagt werden, dass 78% der Menschen 
auf oder unter Alpha Level 3 ein Smartphone oder Tablet verwenden (vgl. Grotlü-
schen et al. 2019: 32). Zwar basiert ein Bankautomat meist auf einem Touchscreen, 
dennoch unterscheidet er sich in der Bedienung gegenüber einem Smartphone 
oder Tablet.4 Demzufolge kann den Lernenden verdeutlicht werden, dass ein 
Geldautomat die gleiche Eingabefläche verwendet wie ein Smartphone, aber dass 
es auch einige Unterschiede gibt. Des Weiteren spielen die Sicherheitshinweise eine 
zentrale Rolle, sodass die Lernenden verstehen, warum eine PIN geheim bleiben 
sollte und wie potentielle Gefahren beim Geldabheben beispielsweise durch mani-
pulierte Eingabefelder vermieden werden können. 

Aus diesen Kompetenzen können Teil- und Feinlernziele definiert werden, um 
eine Unterrichtsreihe aufzubauen. Im Folgenden werden auf dieser Basis Unter-
richtsbausteine für die Praxis vorgestellt. Als Feinziel wird definiert, dass die Ler-

                                                      
4 Manche Geldautomaten verfügen zusätzlich über physische Tasten, wohingegen andere komplett 
auf einer Touchscreen-Oberfläche basieren. Außerdem sind sie zwar in einigen Sprachen verwendbar, 
aber zumeist nicht in den Herkunftssprachen der Lernenden. 
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nenden den Handlungsablauf für die Benutzung eines Geldautomaten verstehen, 
den dafür notwendigen Wortschatz (Wörter und Kollokationen) beherrschen und 
schließlich auch die digitalen Praktiken selbstständig ausführen können. 

Im ersten Baustein stehen themenrelevante Sprachkompetenzen auf der Ni-
veaustufe A1+/A2 im Vordergrund. Erworben werden sowohl verschiedene Wör-
ter als auch die oben genannten Kollokationen. Dies betrifft vorrangig verschiede-
ne Verben wie auszahlen, einzahlen, eingeben, auswählen etc., aber auch Substan-
tive und Akronyme wie PIN5. In der Semantisierungsphase arbeiten die Lernenden 
selbstständig mit ihren Smartphones. Sie erhalten ein Arbeitsblatt mit den neuen 
Wörtern und zwei Spalten, wovon eine einen QR-Code enthält und die andere eine 
leere Zeile, um eine Erklärung oder Übersetzung in der L1 zu notieren. Beim 
Scannen der QR-Codes lernen die Teilnehmer und Teilnehmerinnen nicht nur die 
Bedienung eines Smartphones und die Funktion von QR-Codes, sondern erhalten 
auch Worterklärungen. Hinter jedem Code befindet sich ein kleines Video oder 
Bild, das das jeweilige Wort erklärt. In den Videos steht die Semantisierung im 
Zentrum. Einzig das zu semantisierende Wort wird abgespielt, sodass die Lernen-
den auch die Aussprache vermittelt bekommen. Nach der Semantisierung ist eine 
aktive Beschäftigung mit dem neuen Wortschatz unabdingbar. Dafür bieten sich 
verschiedene Übungsformen an. Eine erste Annäherung, die auch die Lesekompe-
tenz der Lernenden nochmals verstärkt in den Blick nimmt, stellt ein Wortgitter 
dar. Aus diesem Wortgitter sind die neuen Wörter herauszufinden, die sich dort 
sowohl waagrecht als auch senkrecht versteckt haben. Im zweiten Schritt sollen die 
Lernenden dann die Bilder, die sie schon aus der Semantisierung kennen, den Wör-
tern aus dem Wortgitter zuordnen. Daran anschließend kann ein Memory mit den 
Wörtern gespielt werden, um weiter die passive Wortschatzkompetenz zu festigen. 
Da die Wörter jedoch nicht nur isoliert vorkommen, müssen auch die Kollokatio-
nen trainiert werden. Hierzu wird anhand von authentischen Screenshots von 
Geldautomaten aufgezeigt, welche Wörter häufig gemeinsam auftreten: Geld ab-
heben/einzahlen, PIN eingeben/ändern etc. Die Lernenden bekommen Bildkar-
ten, die sie kombinieren können und anhand derer sie die Bedeutung der Kolloka-
tionen erschließen können. Durch die Arbeit mit dem authentischen Material wird 
auch die (alltägliche) Relevanz der Inhalte ersichtlich. 

Da es aber nicht nur um das (Wieder-)Erkennen geht, steht im nächsten 
Schritt die aktive Verwendung der im ersten Schritt gelernten Wörter und Kolloka-
tionen im Zentrum. Die Lernenden erarbeiten in Partnerarbeit kleine Dialoge, in 
denen sie sich gegenseitig um Hilfe bei der Ausführung einer Aktivität am Geldau-
tomaten bitten. Zur Differenzierung bieten sich hierbei Wortkarten an, um Ler-
nende, die mehr Unterstützung benötigen, mit Wortschatz und Fragemustern zu 
helfen. Mittels dieses Unterrichtsbausteins können die fokussierten sprachlichen 

                                                      
5 PIN wird hier als Lexem vermittelt, jedoch bietet es sich natürlich auch hier schon an, auf verschie-
dene Sicherheitsaspekte bezüglich der PIN einzugehen. Empfohlen wird jedoch, dies nicht direkt in 
der Semantisierungsphase zu machen, sondern daran anschließend bei der Einübung.
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Mittel aufgebaut und trainiert werden, wobei auch noch Medienkompetenz ge-
stärkt wird. 

Nachdem im ersten Unterrichtsbaustein der relevante Wortschatz vermittelt 
wurde, kann im zweiten, darauffolgenden Baustein der konkrete Handlungsablauf 
für die Bedienung des Geldautomaten thematisiert werden. Um die Lebenswelt der 
Lernenden in den Unterricht zu holen, empfiehlt es sich, Ansätze der Mehrspra-
chigkeitsdidaktik einzubeziehen (vgl. u.a. Schader 2012, Belke 2012). Die Lernen-
den sollen zuerst ihre bisherigen Erfahrungen mit Geldautomaten zusammentra-
gen und können dabei auch auf ihre L1 zurückgreifen. Nach dieser Sammlungs-
phase werden die Lernenden mit dem Aufbau eines Bankautomaten konfrontiert, 
indem die Lehrkraft ein Bild mit den Funktionen zeigt. Die Lernenden können 
hier wieder in ihrer L1 die verschiedenen Funktionen benennen. Im weiteren Ver-
lauf wird konkret die Auszahlungsfunktion beleuchtet, da diese am häufigsten ge-
nutzt wird und für den Alltag unerlässlich ist. Als Hausaufgabe sollen die Lernen-
den einen Geldautomaten bedienen und sich dabei Notizen machen.6 Dieser 
Handlungsplan wird anschließend im Unterricht besprochen, wodurch auch der 
zuvor vermittelte Wortschatz wiederholt und angewendet wird. Auf Basis der 
Handlungspläne wird anhand einer interaktiven Präsentation die Bedienung geübt. 
Diese Präsentation zeigt einen großen Geldautomaten, der über ein interaktives 
Whiteboard bedient werden kann. Die Lernenden probieren ihre Handlungspläne 
aus und passen diese ggf. an. In einem nächsten Schritt soll auch die Sprachmitt-
lung einbezogen werden. Sprachmittlung erfuhr u.a. durch den Begleitband des 
GER von 2018 eine Aufwertung und wird seitdem auch im wissenschaftlichen 

ich die umfang-
reichste und ehrgeizigste Neuerung der 2018er- Medi-
ation  weit über das Dolmetschen und Übersetzen hinausgeht
Tschirner; Bärenfänger 2019: 71). Auf der Stufe A2 findet sich hinsichtlich der 
Sprachmittl
translation into (Language B) of short, simple texts (e.g. notices on familiar sub-

2018: 114). Die Lernenden erhalten die Gelegenheit, ihren Handlungsplan in einem 
Gespräch wiederzugeben. Sie arbeiten in Kleingruppen mit maximal vier Lernen-
den, erklären einander ihre Handlungspläne und überprüfen sich gegenseitig. Wo 
Unterschiede auftreten, kann geklärt werden, warum dies der Fall ist. Danach 

In Lektion 13, Übung D2 wird der Handlungsplan für die Verwendung eines 
Geldautomaten nochmals aufgegriffen (vgl. Hilpert; Niebisch; Pude; Specht; Rei-
mann; Tomaszewski; Weers 2019: 79). Hier sind verschiedene Bildschirmfotos 
eines Geldautomaten zu sehen, denen die Lernenden die jeweilige Handlungsan-
weisung zuordnen.

                                                      
6 Denkbar ist außerdem, dass die Lernenden Fotos von unterschiedlichen Geldautomaten machen, 
um Unterschiede bezüglich der verschiedenen Bankinstitute herausarbeiten zu können. 
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Im Rahmen einer Partnerarbeit werden die Ergebnisse besprochen und vergli-
chen. In einem weiteren Schritt vergleichen sie ihren eigenen, ggf. in der Gruppen-
arbeit abgeänderten, Handlungsplan mit dem aus dem Lehrbuch. Als abschließen-
de Übung, die auch zur Ergebnissicherung dient, bedienen die Lernenden noch-
mals den Geldautomaten der eingangs verwendeten interaktiven Präsentation. 
Weitere Handlungspläne, wie z.B. für eine Geldeinzahlung, können auf ähnliche 
Art und Weise eingeführt werden. Hier kann auch das Vorwissen der Lernenden 
einbezogen werden. 

Dabei gilt stets zu beachten: Medienkompetenz wird nie allein vermittelt, son-
dern immer innerhalb eines spezifischen Kontextes. Im Folgenden soll nun ein 
digitales Sprachpatenprojekt am Standort Augsburg vorgestellt werden, das auf-
zeigt, wie in einer digitalen Sprachbegleitung auch digital literacy vermittelt werden 
kann. 

6  im Rahmen eines Sprachpatenprojekts bei 
Tür an Tür Integrationsprojekte gGmbH 

Im April 2020 wurde bei der Tür an Tür Integrationsprojekte gGmbH in Augsburg 
das Projekt digitaler Sprachpatenschaften ins Leben gerufen. Das Projekt hat es 
sich zum Ziel gesetzt, Geflüchtete während der Corona-Zeit weiterhin sprachlich 
zu unterstützen und ihnen dadurch auch Bildungsteilhabe zu ermöglichen. Die 
zentrale Aufgabe besteht darin, Sprachpatenschaften aus ehrenamtlichen Dozenten 
und Dozentinnen und Geflüchteten zu bilden und diese bei der digitalen Umset-
zung des Sprachunterrichts zu unterstützen. Der Unterricht wird via Zoom reali-
siert. Das Zoom-Tool ist in der Basisversion kostenlos und erfordert lediglich 
einen Internetzugang. Von Seiten des Projektträgers wird jedoch eine kostenpflich-
tige Version den Teilnehmenden zur Verfügung gestellt. Die Nutzung dieser Vide-
okonferenzsoftware kann mittlerweile als alltägliche digitale Praktik gelten, da da-
mit in fast allen Lebensbereichen gearbeitet wird und auch in den Integrationskur-
sen des BAMF auf solche Software zurückgegriffen werden kann (vgl. BAMF 
2020). Zudem haben digitale Medien den Vorteil, Medienkompetenz und Kom-
munikationsfähigkeit einzuüben und zu vertiefen sowie zugleich Schlüsselkompe-
tenzen zu fördern, die wiederum Voraussetzung für gesellschaftliche Teilhabe sind 
(vgl. Egloff 2010: 205). 

Der grundsätzliche Mehrwert dieses Projekts liegt darin, dass die Geflüchteten 
auf ihrem Lernweg betreut und in ihrem Lernfortschritt begleitet werden. Die 
Themen und der Zeitplan werden von den Lernenden selbst festgelegt, so dass auf 
diese Weise ein hohes Maß an Teilnehmerorientierung erreicht werden kann. Für 
die Darstellung und Erklärung der Inhalte werden Bilder, Texte und Videos ver-
wendet. Zu allen Lerneinheiten stellen die Dozenten und Dozentinnen Materialien 
und Hilfen, beispielsweise über die Lernplattform Moodle, zur Verfügung, die von 
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den Lernenden auf Wunsch auch heruntergeladen und ausgedruckt werden kön-
nen. Hierbei werden ausschließlich Open Educational Ressource-Materialien ein-
gesetzt. 

Die Umsetzung dieses digitalen Sprachpatenprojekts setzt u.a. voraus, dass die 
v.a. eine genaue Anleitung 

der Lernenden erforderlich. Um die Verwendung dieses Tools und seine Funktio-
nen für wenig literalisierte Lernende besser zugänglich zu machen und verständli-
cher darzustellen, bietet es sich an, die Inhalte medial schrittweise aufzubereiten. 
Zu Beginn des Projekts wurden die Geflüchteten von der pädagogischen Leitung 

r-
kunftssprachen informiert und sie bekamen die Möglichkeit, an einer Zoom-
Konferenz teilzunehmen. In einem zweiten Schritt erhielten die Lernenden einen 
ersten Einblick in die Grundfunktionen des Tools (Meeting beitreten, Stummschal-
ten, Video beenden, Chat, Bildschirm freigeben, Reaktionen, Meeting beenden) 
und konnten diese auch selbst ausprobieren. In einem nächsten Schritt wurde allen 
Teilnehmern und Teilnehmerinnen eine bebilderte Anleitung in leichter Sprache 
zur Verfügung gestellt. Besonders wichtig war hierbei, dass die einzelnen Schritte 
explizit visualisiert wurden (z.B. die App Zoom öffnen, Namen und Passwort ein-
geben, Email-
Inhalte auch mit geringen Sprachkenntnissen nachvollzogen werden konnten. 

Während der Projektdurchführung zeigte sich, dass die Teilnehmer und Teil-
nehmerinnen mehr Sicherheit im Umgang mit dem Videokonferenztool gewinnen 
konnten und aktiver teilnahmen. Auch die Begleitung durch die Ehrenamtlichen 
stellte ein positives Element dar, da innerhalb der Sprachpatenschaft nicht nur die 
Sprachkompetenz, sondern auch die digital literacy verbessert werden konnte. 

7 Fazit 

Neben Lesen, Schreiben und Rechnen muss Medienkompetenz zunehmend ein 
wichtiger und integraler Bestandteil eines DaZ-Unterrichts mit gering literalisierten 
und lernungewohnten Teilnehmern und Teilnehmerinnen sein. Obwohl bisher 
weder ein einheitliches Verständnis noch eine exakte Begriffsdefinition von Medi-
enkompetenz vorliegen, gibt es im aktuellen Fachdiskurs zur Alphabetisierung 
kaum einen Beitrag, der ohne den Verweis auf eine dringend notwendige Vermitt-
lung von Medienkompetenz an Lernende auskommt (vgl. z.B. Howe; Thielen 
2016). Dieser Umstand wird verstärkt durch die Veröffentlichung der Ergebnisse 
der LEO-Studie 2018 in den Mittelpunkt der Fachdiskussion gerückt. Zwar gibt es 
bereits einige vielversprechende Forschungsergebnisse, bildungspolitische Veröf-
fentlichungen und didaktische Ansätze, ein umfassendes Konzept für die Vermitt-
lung von Medienkompetenz und digitaler Praktiken für gering literalisierte Lernen-
de ist allerdings noch zu entwickeln. Anhand der vorgestellten Unterrichtsbaustei-
ne und des Sprachpatenprojekts wurden erste Wege aufgezeigt, wie der Umgang 
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mit digitalen Praktiken vermittelt werden kann. Dadurch wird aufseiten der Ler-
nenden digitale Souveränität angebahnt, durch die gesellschaftliche Partizipation 
im 21. Jahrhundert ermöglicht wird. 
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