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Ronald Bachmann, Friederike Hertweck, Rebecca Kamb,
Judith Lehner, Malte Niederstadt und Christian Rulff*

Digitale Kompetenzen in Deutschland -
eine Bestandsaufnahme

Zusammenfassung

Der technologische Wandel, die damit verbundene digitale Transformation verschiedener Gesellschafts-
bereiche und zuletzt auch die COVID-19-Pandemie haben verdeutlicht, dass digitale Kompetenzen fiir
Personen aller Altersgruppen unerldsslich sind. Mit den Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS)
erarbeitet die vorliegende Studie eine umfangreiche Bestandsaufnahme zur Verteilung der sogenannten
Digital Literacy in Deutschland. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass vor allem dltere und weniger
gebildete Menschen, Frauen sowie Personen mit familidrer Einwanderungsgeschichte unterdurch-
schnittlich ausgeprdgte digitale Kompetenzen vorweisen. Derartige geschlechts- und migrations-
spezifische Unterschiede sind bei Kindern und Jugendlichen zundchst nur schwach ausgeprdgt. Doch
steigen sie bereits im Laufe der Schulzeit an und hédngen stark vom sozio-6konomischen Hintergrund
des Elternhauses ab. Die aus dieser Studie abgeleiteten Handlungsempfehlungen richten sich folglich
vor allem an den formalen Bildungssektor. Dieser sollte friih die digitalen Kompetenzen von Kindern und
Jugendlichen férdern, um den im nicht-formalen Bereich geringen Kompetenzaufbau zu kompensieren.
Auch sollten Bildungsangebote fiir Erwachsene gestdrkt werden, um dlteren Generationen eine weitere
Partizipation in den sich dndernden Lebens-, Bildungs- und Arbeitsbereichen zu erméglichen.
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Digitale Kompetenzen in Deutschland

1. Einleitung

Der technologische Wandel und die damit verbundene digitale Transformation verschiedener Gesellschafts-
bereiche verdndern die Lebens-, Bildungs- und Arbeitswelten aller Bevdlkerungsgruppen. Um vor dem Hin-
tergrund dieser dynamischen Veranderungsprozesse weiterhin erfolgreich agieren und partizipieren zu kdn-

nen, sind digitale Kompetenzen fiir Personen aller Altersgruppen unerldsslich.

Die COVID-19-Pandemie hat in verschiedenen Bildungs- und Arbeitsbereichen verdeutlicht, dass in Deutsch-
land nicht nur ein erheblicher Nachholbedarf beim Aufbau einer digitalen Infrastruktur besteht, sondern auch,
dass die computerbezogenen Fertigkeiten weder von Schiilerinnen und Schiilern noch von Lehrpersonen fla-
chendeckend in ausreichendem MalRe vorhanden sind. So beschreiben WoRmann et al. (2021) sowie RWI
(2021) fiir die zweite Phase der SchulschlieBungen zu Beginn des Jahres 2021 weiterhin bestehende Defizite
bei der Durchfiihrung und der Teilnahme am Distanzunterricht. Diese sind neben einer fehlenden Versorgung
mit addquaten digitalen Endgeraten auf fehlende Kompetenzen zuriickzufiihren und treffen Kinder und Ju-

gendliche aus nicht-akademischen Haushalten starker.

Auch auf dem Arbeitsmarkt werden digitale Kompetenzen verstarkt nachgefragt: Der strukturelle Wandel hin
zur Informationsokonomie geht mit einer Umstrukturierung vieler Branchen und veranderten Qualifikations-
anforderungen einher. Ein anwendungsorientierter Einsatz von digitalen Kompetenzen wird somit auch in
vielen Branchen mit traditionell geringem Digitalisierungsgrad unumgénglich. So erfordern bereits heute
etwa 85 Prozent aller Jobs in der Europdischen Union (EU) zumindest grundlegende digitale Kompetenzen(Ce-
defop 2018); speziell diejenigen Berufsfelder, denen eine wachsende Nachfrage nach Fachkraften prognosti-

ziert wird, verlangen von ihren Beschéftigten oft ein hohes MaR an digitalen Kompetenzen (Cedefop 2018).

Die Kultusministerkonferenz (KMK) hat die Herausforderungen des digitalen Wandels in der Bildung bereits
im Jahr 2016 aufgegriffen und mit der Strategie ,Bildung in der digitalen Welt* ein Handlungskonzept fiir die
zukiinftige Entwicklung der Bildung in Deutschland vorgelegt (KMK 2016). Dieses umfasste zunachst die Schul-
bildung und wurde 2017 um den Bereich der Weiterbildung erganzt. Im Rahmen des Strategiepapiers ver-
pflichten sich die Bundesldnder zu einem Kompetenzaufbau bei Kindern und Jugendlichen: So sollen alle

Schiilerinnen und Schiiler, die seit dem Schuljahr 2018/19 in die Sekundarstufe | eingetreten sind, die sechs

,Kompetenzen in der digitalen Welt“" bis zum Ende ihrer Pflichtschulzeit aufbauen kénnen. In diesem Zusam-
menhang hat auch der Wissenschaftsrat die Bundeslander dazu aufgefordert, den Ausbau des Schulfaches

sInformatik" zu forcieren und eine flichendeckende informatische Bildung zu erméglichen (WR 2020).

! Die sechs Kompetenzen in der digitalen Welt umfassen: ,Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren”, ,Kommunizieren und Kooperieren”, ,Pro-
duzieren und Prisentieren”, ,Schiitzen und sicher Agieren”, ,,Problemldsen und Handeln", ,Analysieren und Reflektieren” (KMK 2016).
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Einleitung

Die vorliegende Studie erarbeitet eine umfangreiche Bestandsaufnahme zur Verteilung der digitalen Kompe-
tenzen in Deutschland. Hierfiir werden die im Rahmen des Nationalen Bildungspanels (NEPS) durchgefiihrten
Kompetenzmessungen zu digitalen Kompetenzen nach verschiedenen Altersgruppen, aber auch nach sozio-

demografischen Charakteristika separat ausgewertet und verglichen.

Die Ergebnisse der Studie lassen sich wie folgt zusammenfassen: Erstens weisen jiingere Erwachsene deutlich
hohere Kompetenzen als dltere auf. Ob hier ein Kompetenzabbau liber das Alter erfolgt oder &ltere Kohorten
einzelne Kompetenzen nie aufgebaut hatten, kann mit der vorliegenden Studie jedoch nicht geklart werden.
In der Gruppe der Kinder und Jugendlichen unterscheiden sich die Kompetenzen geringfiigig zugunsten der

jiingeren Schiilerinnen und Schiiler.

Zweitens ist der geschlechtsspezifische Digital Divide im Kindes- und Jugendalter noch gering (2,2 Prozent-
punkte). Im Erwachsenenalter zeigen sich jedoch bei Frauen iiber alle Alterskohorten hinweg geringere digi-
tale Kompetenzen als bei Mannern (4,3 bis 6,0 Prozentpunkte). Hier scheinen Selektionseffekte bereits am
Ende der Sekundarstufe | sowie im weiteren Verlauf auch bei der Studien- und Berufswahl eine Rolle zu
spielen. Dieser Zusammenhang ist speziell vor dem Hintergrund des Fachkrdftemangels sowie der geringen
Vertretung von Frauen in MINT-Berufen wichtig fiir die langfristige Sicherung der internationalen Wettbe-

werbsfahigkeit Deutschlands.

Drittens korrelieren die digitalen Kompetenzen stark mit der Anzahl der Bildungsjahre. Speziell Personen mit
keinem, einem niedrigen oder mittleren Schulabschluss weisen unterdurchschnittliche digitale Kompetenzen
auf. Personen mit Hochschulabschluss oder Promotion haben im Mittel deutlich hohere digitale Kompetenzen

als Befragte ohne Hochschulabschluss (10,6 bzw. 22,7 Prozentpunkte).

Viertens weisen Befragte mit familidrer Einwanderungsgeschichte iiber alle Alterskohorten hinweg geringere
digitale Kompetenzen als Befragte ohne Migrationshintergrund auf. Der Digital Divide ist hierbei im Kindes-
und Jugendalter (7 bis 8,2 Prozentpunkte) geringer als bei Erwachsenen im berufstatigen Alter (12 Prozent-
punkte). Die geringsten Unterschiede nach Migrationshintergrund zeigen sich in der Gruppe der Studieren-
den. Ob nur Personen mit einem Mindestmal® an digitalen Kompetenzen ein Studium aufnehmen oder digitale
Kompetenzen im Rahmen des Studiums trainiert werden, ldsst sich mit den zugrundeliegenden Daten aller-

dings nicht beantworten.

Fiinftens weisen die Ergebnisse auf eine entscheidende Rolle des Elternhauses in der Entwicklung der digita-
len Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen hin: So haben Kinder arbeitsloser Eltern im Vergleich zu
Gleichaltrigen oft unterdurchschnittlich ausgeprégte digitale Kompetenzen. Arbeiten die eigenen Eltern jedoch
in einem mathematischen, informatischen, naturwissenschaftlichen oder technischen Beruf (MINT), weisen

Jugendliche héhere Kompetenzen als ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler auf.
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Digitale Kompetenzen in Deutschland

Sechstens korrelieren digitale Kompetenzen zwar iiber alle Altersstufen zu 30 bis 70 Prozent mit naturwissen-
schaftlichen, mathematischen und sprachlichen Kompetenzen, doch gibt es keinen einzelnen fiir alle Alters-
gruppen giiltigen Pradiktor fiir digitale Kompetenzen. So ist bei jiingeren Kindern und Jugendlichen die Kor-
relation zwischen der Digital Literacy und den naturwissenschaftlichen Kompetenzen besonders hoch, wéh-
rend bei Erwachsenen die Lesekompetenz und die mathematischen Kompetenzen am stérksten mit den digi-

talen Kompetenzen korrelieren.

Zusammengefasst zeigen die Ergebnisse, dass einzelne Bevolkerungsgruppen systematisch geringere digitale
Kompetenzen aufweisen. Bei den Erwachsenen sind inshesondere Frauen, Menschen mit familidrer Einwan-
derungsgeschichte oder geringer formaler Bildung sowie &ltere Personen von geringen digitalen Kompeten-
zen betroffen. Hier kdnnten WeiterbildungsmaRBnahmen die digitale Inklusion fordern und die langfristige

Teilhabe an den sich wandelnden Lebens- und Arbeitswelten starken.

In der Gruppe der Kinder und Jugendlichen ist der Digital Divide zwar noch gering. Doch zeigen sich in der
vorliegenden Studie bereits deutliche Unterschiede nach dem Elternhaus bzw. dem sozio-6konomischen Hin-
tergrund, welche im Verlauf des Jugendalters zunehmen. Die Rolle des Elternhauses scheint somit ein wich-
tiger Pradiktor fiir digitale Kompetenzen bei Kindern und Jugendlichen zu sein. Dies steht im Einklang mit
Ergebnissen auf Grundlage der ICILS-Erhebungen von 2013 und 2018, dass Jugendliche aus weniger privile-
gierten Elternhdusern bereits in der 8. Jahrgangsstufe signifikant geringere digitale Kompetenzen aufweisen

(Eickelmann et al. 2019).

Es ist denkbar, dass sich unterdurchschnittliche digitale Kompetenzen bei Kindern und Jugendlichen auch auf
die Studien- und Berufswahl auswirken, wodurch sich die Kluft zwischen digital kompetenten und digital
weniger kompetenten Bevolkerungsgruppen iiber den Lebenszyklus weiter vergroRern konnte. Daher sollte
bildungspolitisch angestrebt werden, dass der formale Bildungsbereich defizitdr ausgepragte Kompetenzen
starker kompensiert. Dazu sollte der formale Bildungsbereich die Entwicklung digitaler Kompetenzen bereits
friihzeitig, d.h. spatestens zu Beginn der Sekundarstufe |, fordern und somit die notwendige digitale Inklusion
voranbringen. Ob dies im Rahmen des konkreten Aus- bzw. Umbaus des Informatikunterrichts oder iiber al-
ternative Pfade der Strategie ,Bildung in der digitalen Welt* der KMK erfolgen sollte, kann hier nicht bewertet
werden. Die vorliegende Bestandsaufnahme verdeutlicht aber die Notwendigkeit des Aufbaus von digitalen
Kompetenzen bei Kindern und Jugendlichen im formalen Bildungskontext, um erst gar keine Unterschiede

zwischen verschiedenen Bevélkerungsgruppen entstehen zu lassen.

Die vorliegenden Auswertungen des Nationalen Bildungspanels bestdtigen somit zunédchst die Erkenntnisse
zu digitalen Kompetenzen in Deutschland, welche bislang vor allem auf der ,,International Computer and In-

formation Literacy Study“ (ICILS) sowie dem ,Programme for the International Assessment of Adult
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Beschreibung und Messung der digitalen Kompetenzen

Competencies” (PIACC) basieren. Dariiber hinaus bietet die vorliegende Studie umfangreiche Ergdanzungen zu
dem Zusammenspiel von digitalen Kompetenzen und einzelnen sozio-6konomischen Risikofaktoren und er-

arbeitet Handlungsempfehlungen, um eine langfristige digitale Inklusion zu ermdglichen.

Das vorliegende Dokument gliedert sich wie folgt: Teil 2 beschreibt zunachst den konzeptionellen Hintergrund
zu ,,Digital Literacy” bzw. digitalen Kompetenzen. Hierbei wird beschrieben, wie die internationale Fachlite-
ratur die digitalen Kompetenzen definiert und wie diese gemessen werden kénnen. Teil 3 befasst sich umfas-
send mit den digitalen Kompetenzen in Deutschland, welche im Rahmen des Nationalen Bildungspanels er-
hoben wurden. In einem ersten Schritt werden fiir die Startkohorten der Kinder, Jugendlichen, der Studieren-
den und der Erwachsenen zunachst univariate Analysen durchgefiihrt, in denen die durchschnittlichen digi-
talen Kompetenzen zwischen verschiedenen Bevélkerungsgruppen verglichen werden. In einem zweiten
Schritt werden mittels multivariater Regressionen die Zusammenhange der sozio-dkonomischen Variablen
mit den digitalen Kompetenzen gemeinsam betrachtet. Teil & diskutiert die Ergebnisse, leitet bildungs- und
wirtschaftspolitische Handlungsempfehlungen ab und gibt einen Ausblick auf zukiinftig notwendige For-

schung.

2. Beschreibung und Messung der digitalen Kompetenzen

Digitale Kompetenzen werden in der internationalen Fachliteratur meist als ,,Digital Literacy” oder in jiingerer
Zeit auch als ,ICT Skills“ beschrieben. Der Begriff der ,,Digital Literacy“ geht auf das gleichnamige Buch von

Paul Gilster aus dem Jahr 1997 zuriick. In diesem beschreibt er Digital Literacy als:

“the ability to understand and use information in multiple formats from a wide range of
sources when it is presented via computers* (Gilster 1997, S. 1)

Die Alphabetisierung bzw. die sogenannte , Literacy” umfasst auch im traditionellen Sinne nicht nur die reine
Lese-, sondern auch die Schreibfahigkeit und umspannt gleichermaRen das Verstehen und Kreieren. Auch die
digitale Alphabetisierung bzw. die ,Digital Literacy“ erfordert neben dem Verstehen ebenso das Erstellen von
Inhalten. Dariiber hinaus umfasst sie den Umgang mit dem Internet, inshesondere inwieweit Informationen
online gefunden, gefiltert und kritisch eingeordnet werden konnen (Gilster 1997). Da jedoch mit dem konti-
nuierlichen technologischen Wandel auch die bendtigten digitalen Kompetenzen einem Wandel unterzogen
sind, ist eine {iber lange Zeit allgemeingiiltige Definition des Begriffs schwierig zu finden (Leu et al. 2004,

Sparks et al. 2016).
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Digitale Kompetenzen in Deutschland

Friithe Studien zu digitalen Kompetenzen bzw. dem Digital Divide untersuchten vorrangig den physischen Zu-
gang zu bzw. das Interesse an der Nutzung von Informations- und Kommunikationstechnologien (siehe z. B.
Bonfadelli 2002, Colley und Comber 2003, Gunkel 2003, Volman et al. 2005). So konnte gezeigt werden, dass
2005 nur 58% der Deutschen ab 14 Jahren Zugang zum Internet hatten, und dass sich dieser Anteil bis 2020
auf 92% aller Haushalte erhdht hatte (Destatis 2021, van Eimeren und Frees 2005). Diese Unterschiede sind in

verschiedenen Landern in dhnlicher Weise zu finden (Araque et al. 2013, Elena-Bucea et al. 2021).

Im Laufe der 2000er Jahre verschob sich das Forschungsinteresse weg vom Zugang hin zur Nutzungsart, zur
Nutzungseffektivitdt und Nutzungseffizienz (fiir einen Literaturiiberblick hierzu siehe van Dijk 2006, oder Vas-

silakopoulou und Hustad 2021) sowie zu den Auswirkungen digitaler Kompetenzen auf Einkommen, Produk-

tivitat und Berufswahl (Cedefop 2018, Falck et al. 2016, Papastergiou 2008).”

2001 wurde von dem US-amerikanischen Educational Testing Service (ETS) mit dem Internationalen ICT-Lite-
racy Panel® ein international und interdisziplindr besetztes Gremium aus Bildungsforschenden sowie Vertre-
terinnen und Vertretern aus Regierungen, Privatwirtschaft und Nichtregierungsorganisationen einberufen,
um die wachsende Bedeutung von Informations- und Kommunikationstechnologien sowie das AusmaR an
digitalen Kompetenzen zu untersuchen (ETS 2002). Das Panel einigte sich auf folgende Definition der ICT Lite-

racy:

.ICT literacy is using digital technology, communications tools, and/or networks to access,
manage, integrate, evaluate, and create information in order to function in a knowledge
society.” (ETS 2002, S. 2)

Diese fiinf Prozesskomponenten - access, manage, integrate, evaluate und create - wurden in der Folge in
dieser oder leicht abgewandelter Form in zahlreichen Studien zur Beschreibung von digitaler Kompetenz ver-
wendet. Inshesondere die ersten drei Komponenten finden Sparks et al. (2016) in (fast) allen von zwdlf begut-

achteten Definitionen von nationalen und internationalen Organisationen, darunter OECD und UNESCO.

*So zeigen etwa Falck et al. (2016), dass eine Erhohung der digitalen Kompetenzen um eine Standardabweichung zu einem durchschnittlichen
Lohnanstieg von fast 8% fiihrt, fiir Deutschland sind es sogar knapp 15%.

’ Auf der Rahmenkonzeption des International ICT Literacy Panels baut u. a. auch das iSkills-Assessment auf, ein simulations-basierter Stan-
dard-Test fiir ICT-Literacy in den USA, der in zwei Schwierigkeitsstufen (core und advanced assessment) verfiigbar ist (Katz 2007).
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Ebenso finden sich alle vier Dimensionen bei Binkley et al. (2012) und Chetty et al. (2018) sowie dhnliche bei

Leu et al. (2004), Eshet-Alkalai (2004) und van Deursen et al. (2015)."

Uber diese Prozesskomponenten hinaus gehen Chetty et al. (2018), van Laar et al. (2017) und Sparks et al.
(2016) auf ethische und legale Fragen der Informationsnutzung im Internet ein. Diese Dimensionen sind im
NEPS nur eingeschrankt enthalten. Goldhammer et al. (2013) ergdnzen zudem noch die Dimension ,,Geschwin-

digkeit”.

Tabelle 2.1
Prozesskomponenten im NEPS und des ICT Literacy Panels
Beschreibung der Komponenten

Prozesskomponente

NEPS ICT Literacy Panel Beschreibung

Basisverstandnis der Nutzung von Hard- und Software, um auf digitale

Anwenden und . . . A
Access Informationen zugreifen und Informations- und Kommunikationstechno-

Verstehen logien effektiv nutzen zu konnen
Suchen und Manage Fahigkeit, digitale Informationen effizient (wieder-)zu finden und syste-
Organisieren 8¢ matisch zu sortieren bzw. zusammenzufiigen.
Fahigkeit, die Qualitdt und Relevanz von Informationen kritisch zu hinter-
Bewerten Evaluate .
fragen und zu beurteilen
Fahigkeit, neue Informationen aus digitalen Ressourcen und mit digita-
Erzeugen Create

len Anwendungen zu generieren

Quelle: Senkbeil et al. (2021), ETS (2002). Anmerkung: Das ICT-Literacy-Panel nennt auRRerdem die Komponente ,,integrate”, welche die Fihig-
keiten, digitale Informationen zu interpretieren und zu prdsentieren umfasst.

Auch die sechs ,Kompetenzen in der digitalen Welt“ der Kultusministerkonferenz umfassen diese fiinf Pro-
zesskomponenten in etwas abgewandelter Form und erganzen zudem das ,Schiitzen und sicher Agieren”
(KMK 2016). Das Nationale Bildungspanel (NEPS) greift - wie Tabelle 2.1 darstellt - vier dieser Prozesskom-

ponenten in der Rahmenkonzeption der digitalen Kompetenztests auf, wobei jede Komponente sowohl tech-
nologische als auch kognitive Aspekte abdeckt (Senkbeil et al. 2013, 2021).°
2.2 Die Erfassung digitaler Kompetenzen

Grundsatzlich gibt es zwei mégliche Testmodi fiir Digital Literacy: Sie kann iiber Befragungen zur Selbstein-

schatzung oder liber Kompetenztests ermittelt werden. Auf Befragungen zur Selbsteinschatzung basieren

“ Eshet-Alkalai (2004) verwendet die Begriffe ,branching literacy” (manage), ,.information literacy” (evaluate) und ,reproduction literacy"
(create). Bei van Deursen et al. (2015) finden sich ebenfalls drei Komponenten wieder, diese haben aber andere Bezeichnungen: operational
{access), Informationsnavigationsfihigkeiten (manage), und kreative Fihigkeiten (create).

> Das NEPS verwendet die Begriffe ,,Computerwissen in einigen deutschsprachigen Publikationen sowie den Begriff ,,ICT Literacy” in englisch-
sprachigen Publikationen. Letzterer ist auch bei Gnambs (2021}, Senkbeil und Ihme (2020) zu finden.
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sowohl die ,,European Job and Skills Survey* (EJS]) (Cedefop 2018) als auch die Befragung zur Computerer-
fahrung der Teilnehmenden der ,,Programme for International Student Assessment“ (PISA)-Studien (OECD
2017). Selbsteinschatzungen eignen sich jedoch wenig fiir die Erfassung tatsachlicher digitaler Kompetenzen,
da sie systematischen Verzerrungen unterliegen: Grundsatzlich neigen Menschen dazu, ihre eigenen Féhig-
keiten zu tiberschétzen (Ballantine et al. 2007, Bradlow et al. 2002, Gnambs 2021, Sanchez-Caballé et al. 2020).
Zudem ergeben sich Verzerrungen beim Vergleich zwischen sozio-demografischen Gruppen. So schatzen
weibliche Testpersonen ihre Fahigkeiten realistischer ein, wahrend sich mannliche Teilnehmende haufig
liberschétzen (Bradlow et al. 2002, Bunz et al. 2007, Hargittai und Shafer 2006, Ihme und Senkbeil 2017,
Ilomaki 2011, Meelissen 2008, van Deursen et al. 2015).

Oft basiert die Selbsteinschatzung auch auf der eigenen Computererfahrung, wobei viel Bildschirmzeit und
eine positive Einstellung zu Informations- und Kommunikationstechnologien nicht notwendigerweise mit ho-
herer digitaler Kompetenz korreliert (Ballantine et al. 2007, Bradlow et al. 2002, Bunz et al. 2007, lhme und
Senkbeil 2017, Park und Burford 2013). Zudem deuten bisherige Studien darauf hin, dass gebildetere und
jlingere Testpersonen ihre eigenen Fahigkeiten héher einschétzen als weniger gebildete und altere (van Deur-

sen et al. 2015, van Deursen und van Diepen 2013).

Bei der Erhebung der Digital Literacy mittels Kompetenztests werden meist (schriftliche) Multiple-Choice-
Aufgaben (MC-Tests) oder computerbasierte Simulationsaufgaben abgefragt. MC-Tests sind der am haufigsten
angewandte Testmodus fiir die Messung digitaler Kompetenzen (Siddiq et al. 2016); einen solchen Test ver-
wenden z.B. Bradlow et al. (2002) im Rahmen des ,Wharton Virtual Test Market”, Kuhlemeier und Hemker
(2007) fiir den ,,Internet and computer use at home”-Test sowie Potosky (2007) in der sogenannten ,iKnow-
Messung®. MC-Tests setzen keine aufwandige Testprogrammierung voraus. Weiterhin sind bei schriftlichen
Tests auf einfachem Wege gleiche Voraussetzungen schaffbar. Zudem kénnen mehrschrittige Aufgaben in

mehrere Komponenten zerlegt und stochastisch unabhangig getestet werden (Senkbeil et al. 2013).

Computerbasierte Simulationsaufgaben ermaglichen eine weit tiefergreifende Analyse von digitalen Fahig-
keiten, da sie realitatsnahe Testumgebungen herstellen und so auch Metakomponenten wie Mausbewegun-
gen und Klickgeschwindigkeiten erfasst werden kdnnen (Goldhammer et al. 2013, Kuhlemeier und Hemker
2007, Senkbeil und lhme 2014). Unklar ist jedoch, ob Unterschiede in den Erfahrungen mit verschiedenen
Benutzeroberflaichen Auswirkungen auf die Validitidt der Testergebnisse haben (Binkley et al. 2012, Kuhle-
meier und Hemker 2007, Lennon et al. 2003, Russell et al. 2003). Auf computerbasierten Simulationsaufgaben
beruht z.B. das ,iSkills Assessment“ des ETS (Katz 2007) sowie der ,Basic Computer Skills Test* von Gold-
hammer et al. (2013). International vergleichende Tests wie die ,International Computer and Information Li-

teracy Study” (ICILS), das ,Programme for the International Assessment of Adult Competencies” (PIACC), der
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“Certiport’s 1C3“ oder der ,European Computer Driving Licence“® kombinieren MC- und simulationsbasierte

Aufgaben7 (Fraillon et al. 2013, Sparks et al. 2016, Zabal et al. 2014).

Simulationsbasierte Aufgaben scheinen schwieriger als inhaltlich identische Multiple-Choice-Aufgaben zu
sein, da fiir eine korrekte Losung mehrere aufeinander aufbauende Bearbeitungsschritte notwendig sind und
das logische Ausschlielen von Antwortoptionen nicht méglich ist (Goldhammer et al. 2014). Gegeniiber MC-
Tests besteht zudem der Vorteil, dass Ergebnisse weniger mit den allgemeinen kognitiven Féhigkeiten einer
Person korrelieren (Senkbeil und Ihme 2014). Wenn Aufgaben jedoch nur wenige computerbezogene Anwen-
dungsschritte erfordern, ist der Unterschied zwischen simulationsbasierten und Multiple-Choice-Aufgaben
gering. Auch bei starker computerbezogenen Aufgaben ist die konvergente Validitdt von MC und Simulation
hoch, wenn der MC-Test etwa Screenshots von graphischen Benutzeroberflichen enthalt (Goldhammer et al.

2014).

Im NEPS werden einfache sowie komplexe MC-Tests angewandt, wobei erstere die Auswahl einer richtigen
Antwort aus einer Liste an Antworten verlangen und bei letzterer die verschiedenen Antwortmdglichkeiten
jeweils als ,richtig” oder ,falsch” identifiziert werden miissen. Auch werden Screenshots der Benutzerober-
flichen im Rahmen der MC-Tests verwendet und somit realitdtsnahe Situationen abgebildet (Senkbeil et al.
2021). Fiir die Testkonstruktion im NEPS finden Senkbeil und Ihme (2014), dass lediglich Wissenshestande,
aber keine Fahigkeiten erfasst werden (siehe auch Sparks et al. 2016).° Doch zeigt ein Vergleich mit den si-
mulationsbasierten Aufgaben des ICILS 2013, dass eine gute Abbildung digitaler Fahigkeiten auch im NEPS
gegeben ist (Senkbeil und Ihme 2020).

mStudien zu digitalen Kompetenzen in Deutschland\

Zur Analyse der digitalen Kompetenzen von Jugendlichen gibt es mit der ,,International Computer and Infor-
mation Literacy Study* (ICILS) eine internationale Vergleichsstudie, welche auch im Fiinf-Jahres-Rhythmus in
Deutschland durchgefiihrt wird (Fraillon et al. 2014, Fraillon et al. 2013). Fiir Erwachsene werden in dhnlicher
Form verschiedene Kompetenzen (Lesen, Mathematik, Problemlosungskompetenzen) im ,,Programme for the

International Assessment of Adult Competencies* (PIACC) getestet (Ertl et al. 2020, Zabal et al. 2014). Daneben

6
Der Europdische Computerfiihrerschein wird mittlerweile als ,International Certification for Digital Literacy* (ICDL) bezeichnet.

7 Seit 2018 sind auch die NEPS-Tests zu digitaler Kompetenz computergestiitzt und kombinieren MC- und simulationsbasierte Aufgaben
(Senkbeil et al. 2021). Die Ergebnisse dieser neuen Kompetenztests liegen noch nicht vor und sind deshalb nicht Bestandteil der Analysen dieser
Arbeit.

Es wird beispielsweise gepriift, ob eine Testperson weil3, wie sie ein Foto in einem anderen Dateiformat speichert. Ob die Person aber eine
entsprechende Handlung tatsichlich auch ausfiihren kann, wird nicht gepriift.
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wurden die digitalen Kompetenzen fiir Erwachsene im Rahmen des ,,European Skills and Job Survey* (ESJS)

ermittelt (Cedefop 2018). Tabelle 2.2 gibt einen Uberblick iiber diese internationalen Vergleichsstudien.

In diesen Studien wird deutlich, dass die Befragten der deutschen Teilstudien zwar im internationalen Ver-
gleich leicht Giberdurchschnittlich abschneiden. Doch gibt es einzelne Bevélkerungsgruppen, welche im deut-
schen Vergleich unterdurchschnittlich abschneiden: Hierzu zahlen bei Jugendlichen des ICILS-Tests diejeni-
gen, die in einem nicht-akademischen Elternhaus wohnen (Eickelmann et al. 2019) sowie bei Erwachsenen
neben dlteren Generationen auch diejenigen mit Migrationshintergrund (Ertl et al. 2020). Auf die Ergebnisse
dieser Studien wird im Zusammenhang mit der Prasentation der NEPS-Ergebnisse in den Abschnitten 3.4 und

3.5 genauer eingegangen.

Interessanterweise werden in den zahlreichen, groRangelegten international vergleichenden Kompetenzmes-
sungen von Kindern und Jugendlichen wie der ,Internationalen Grundschul-Leseuntersuchung® (IGLU), den

~Trends in International Mathematics and Science Study” (TIMSS) oder des ,,Programme for International Stu-

dent Assessment” (PISA) kaum Fragen zu digitalen Kompetenzen ges’[ell’[.9

Speziell fiir Deutschland wurden nur im Rahmen des vom Leibniz-Institut fiir Bildungsverlaufe (LIfBi) koordi-
nierten Nationalen Bildungspanels (NEPS) umfassende Tests zur Erfassung der digitalen Kompetenzen bei
Kindern, Jugendlichen, Studierenden und Erwachsenen durchgefiihrt (siehe Tabelle 2.2). Kleinere Abfragen
zur Computernutzung oder auch zur Glaubwiirdigkeit des Internets werden in unregelméRigen Abstédnden

auch in bestehende Befragungen wie dem Sozio-okonomischen Panel (SOEP) oder der |IM-Studie (Jugend,

Information, Medien) einbezogen.10

Somit ist das Nationale Bildungspanel (NEPS) (Blossfeld et al. 2011a) die einzige langfristig angelegte Mehr-
kohorten-Studie, welche die digitalen Kompetenzen von in Deutschland lebenden Personen erfasst. Die Kom-
petenzerhebungen im NEPS werden mit deutlich mehr Befragten durchgefiihrt als die deutschen Teiluntersu-
chungen der internationalen Vergleichsstudien. Gleichzeitig werden umfangreiche Informationen zu sozio-
6konomischen Hintergriinden, aber auch zu den bisherigen Bildungsentscheidungen der Befragten gesam-

melt.

? Eine umfassende Beschreibung dieser Studien und inwieweit einzelne Aspekte der digitalen Kompetenzen in diesen Studien abgefragt wurde,
findet sich in Anhang 6.1.

*° Siehe hierzu auch Anhang 6.1.
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Tabelle 2.2
Vergleich groBangelegter Untersuchungen zu digitalen Kompetenzen
Beschreibung der Erhebungen

ICILS PIACC ESJS NEPS
Trager IEA OECD Cedefop LIfBi
Jahr 2013 und 2018 2012 2014 v.a. 2009/2010

SC3: 4.872
Befragte in SC 4 (9. Klasse): 14.486
Deutscﬁland 3.655 (2018) ca. 5.000 4.000 SC4 (12. Klasse): 5.761

SC5: 8.562

SC6: 6.135

Kinder (SC3)
Jugendliche (SCs)

Altersgruppe 8. Klasse 16 - 64 Jahre 24 - 65 Jahre Studierende (5C5)
Erwachsene (SC6)
Testmodus  computerbasiert computerbasiert, Telefon-/ Online- computerbasiert,
P schriftlich befragung schriftlich
. simulations- simulations- Selbst- . .
Testitems basiert basiert & MC einschédtzung ] Multiple Choice (MC)

Quellen: Blossfeld et al. (2011b), Cedefop (2018), Eickelmann et al. (2019), Fraillon et al. (2014), Fraillon et al. (2013), Zabal et al. (2014).
Anmerkung: Die Zahl der Beobachtungen im NEPS bezieht sich nur auf die Befragten der jeweiligen Startkohorte, die tatsichlich an dem
Jjeweiligen Test zu digitalen Kompetenzen teilgenommen haben, Die Gesamtzahl der Beobachtungen der einzelnen Kohorten ist jeweils deutlich
héher (s. Kapitel 3.1.).

Bisher haben einige Studien auf Grundlage des NEPS die digitalen Kompetenzen von einzelnen Altersgruppen
untersucht: Senkbeil et al. (2019) werten anhand der SC4 und SC5 aus, ob die digitalen Kompetenzen von
angehenden und fortgeschrittenen Studierenden die Anforderungen des modernen Arbeitsmarktes erfiillen.
Hierfiir nutzen sie jedoch nur kleine Teilstichproben von je unter 2.000 Personen. lhre Ergebnisse zeigen, dass
bis zur Hélfte der Studierenden die geforderten Mindeststandards nicht erfiillen. Senkbeil et al. (2019) unter-
suchen anhand derselben Kohorten speziell die digitalen Kompetenzen von Lehramtsstudierenden und zeigen,
dass kiinftige Lehrpersonen in MINT-Fachern digital kompetenter sind als ihr angehendes Kollegium der an-

deren Facher.

Gnambs (2021) konzentriert sich auf die zwei Erhebungen der digitalen Kompetenzen in der Startkohorte der
Jugendlichen (SC&4) und untersucht, wie sich geschlechtsspezifische Unterschiede und das Vertrauen in die
eigenen digitalen Kompetenzen wahrend der Adoleszenz verandern. Er findet nur geringe geschlechtsspezi-
fische Unterschiede; jedoch konnten méannliche Teilnehmer im Beobachtungszeitraum ihre digitalen Kompe-

tenzen starker verbessern als junge Frauen.

Auch Wicht et al. (2021) nutzen die Daten der Startkohorte der Erwachsenen (SC6) in Kombination mit Daten
der PIACC-Studie und zeigen, dass die Nutzung von Informations- und Kommunikationstechnologien bei Er-
wachsenen neben Lese- und Schreibféhigkeiten als Schliisselvoraussetzung fiir digitale Kompetenzen gesehen

werden kann. Die vorliegende Arbeit ist somit die erste, welche digitale Kompetenzen fiir verschiedene
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Alterskohorten und somit Lebens- und Bildungsetappen umfassend hinsichtlich soziodkonomischer Einfluss-

faktoren auswertet.

3. Empirische Analyse auf Grundlage des NEPS

Beschreibung des Datensatzes und der Stichprobe\

Das Nationale Bildungspanel (NEPS) ist eine zur Erforschung von Bildungsprozessen und -iibergédngen ange-
legte reprasentative Mehr-Kohorten-Studie und stellt Befragungsdaten im Langsschnitt u.a. zur Kompetenz-
entwicklung und zu Bildungsentscheidungen zur Verfiigung (Blossfeld et al. 2011a)." Methodisch ist das NEPS
als Multi-Kohorten-Sequenz-Design lber sechs verschiedene Startkohorten (SC) angelegt, welche samtliche
Bildungsetappen von der frithkindlichen Bildung im Kleinkindalter iiber Studium und Weiterbildung im Beruf
bis zum Rentenalter betrachten. In festgelegten Abstdnden finden bei den Befragten Kompetenzerhebungen
statt. Diese umfassen sowohl Messungen der Kompetenzen in Mathematik und den Naturwissenschaften als

auch in der deutschen Sprache (u.a. Leseverstandnis) sowie im Bereich der IKT-Fahigkeiten.

Die digitalen Kompetenzen wurden bislang fiir die Startkohorten SC3, SC4, SC5 und SC6 zwischen 2010 und
2013 erhoben. Die Startkohorte SC3 umfasst Kinder, welche zum Zeitpunkt des Paneleintritts im Schuljahr
2010/2011 die 5. Klasse einer deutschen Regel- oder Forderschule besuchten. Bei ihnen wurden sowohl im
Schuljahr 2011/12 (6. Klasse), im Schuljahr 2014/15 (9. Klasse) als auch im Jahr 2017 (12. Klasse oder Berufs-
ausbildung) die digitalen Kompetenzen ermittelt. Fiir die vorliegende Studie wird aufgrund der geringen Be-
obachtungszahl und der geringen Vergleichbarkeit der Kompetenztests in der 9. und 12. Klasse nur die Erhe-
bung der 6. Klasse fiir Kinder an Regelschulen ausgewertet. Der Kompetenztest in der 6. Klasse erfolgte pa-
pierbasiert als schriftlicher Test im Klassenverband und beinhaltete 30 Aufgaben, fiir welche 29 Minuten Be-

arbeitungszeit zur Verfiigung standen (s. Tabelle 3.2) (Ful} et al. 2016, LifBi 2018).

Die Startkohorte SC4 umfasst Schiilerinnen und Schiiler, welche zum Zeitpunkt des Paneleintritts im Schuljahr
2010/2011 die 9. Klasse einer deutschen Regel- oder Forderschule besuchten. Bei ihnen wurden sowohl im
Herbst 2010 (9. Klasse) als auch im Jahr 2013/14 (12. Klasse oder Berufsausbildung) die digitalen Kompetenzen
papierbasiert ermittelt. Die Kompetenzerhebung fand bei den meisten Jugendlichen im Klassenverband statt.

Einzig bei denjenigen Schiilerinnen und Schiilern, die seit der ersten Erhebung einen Schulwechsel oder -

. Diese Arbeit nutzt Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS): Startkohorte Klasse 5 (doi:10.5157/NEPS:SC3:11.0.1), Startkohorte Klasse 9,
(d0i:10.5157/NEPS:5C4:12.0.0), Startkohorte Studierende (doi:10.5157/NEPS:5C5:15.0.0) und Startkohorte Erwachsene
(doi:10.5157/NEPS:5C6:12.1.0). Die Daten des NEPS wurden von 2008 bis 2013 als Teil des Rahmenprogramms zur Forderung der empirischen
Bildungsforschung erhoben, welches vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) finanziert wurde. Seit 2014 wird NEPS vom
Leibniz-Institut fiir Bildungsverliufe (LIfBi} an der Otto-Friedrich-Universitiit Bamberg in Kooperation mit einem deutschlandweiten Netzwerk
weitergefiihrt.

14 | 63



http://dx.doi.org/10.5157/NEPS:SC3:11.0.1
http://dx.doi.org/10.5157/NEPS:SC4:12.0.0
http://dx.doi.org/10.5157/NEPS:SC5:15.0.0
http://dx.doi.org/10.5157/NEPS:SC6:12.1.0

Empirische Analyse auf Grundlage des NEPS

abgang vollzogen hatten, wurden die digitalen Kompetenzen bei ihnen zu Hause mit Aufgabenheften (CAPI)
ermittelt. Fiir die Beantwortung der 40 (9. Klasse) bzw. 32 Multiple-Choice-Aufgaben (12. Klasse) hatten die
Jugendlichen 29 bzw. 28 Minuten Zeit zur Verfiigung (s. Tabelle 3.2) (Aust und Kersting 2014, Hellrung et al.
2014, IEA-DPC o. A.). Fiir die vorliegende Studie werden nur die Kompetenztests der Jugendlichen an Regel-

schulen ausgewertet.

Die Startkohorte SC5 umfasst Studierende, welche zum Zeitpunkt des Paneleintritts im Wintersemester
2010/2011 im ersten Semester an einer deutschen Hochschule immatrikuliert waren. Fiir die Aufnahme in das
NEPS wurden alle Studienbereiche gewahlt, wobei Lehramtsstudierende und Studierende privater Hochschu-
len gezielt iiberreprasentiert wurden (Weil8 2012). Bei den Studierenden wurden im Jahr 2013 wahrend des
sechsten Studiensemesters die digitalen Kompetenzen schriftlich (81%) oder computerbasiert (19%) ermittelt.
Die Kompetenzerhebung fand in den Rdumen der jeweiligen Hochschulen statt. Fiir die Beantwortung der 36
Multiple-Choice-Aufgaben hatten die Studierenden 29 Minuten Zeit zur Verfiigung (s. Tabelle 3.2) (Prussog-
Wagner et al. 2013).

Die Startkohorte SC6 umfasst Personen der Geburtsjahrgange 1944 bis 1986, welche zum Zeitpunkt des Pa-

neleintritts in den Jahren 2007, 2009 oder 2011" in einem privaten Haushalt lebten. Bei ihnen wurden im
Erhebungszeitraum 2012/2013 die digitalen Kompetenzen schriftlich mit Aufgabenheften per CAPI gemessen.
Fiir die Beantwortung der 29 Multiple-Choice-Aufgaben wurden 25 Minuten gewahrt (s. Tabelle 3.2). Bei Ziel-
personen, die im CAPI-Instrument angaben, in dem gesamten der Befragung vorangegangenen Jahr keinen
Computer benutzt zu haben, wurden die digitalen Kompetenzen nicht getestet. Dies traf auf 7,4% der Befrag-

ten zu (Bech et al. 2013).

Auch in den anderen Startkohorten nahmen nicht alle Befragten der NEPS-Studie an den Kompetenzerhebun-
gen teil. Einzelne Befragte gaben zudem wesentliche sozio-demografische Charakteristika wie ihr Alter oder
ihr Geschlecht nicht an. Sdmtliche Beobachtungen, bei denen keine Erhebungen der digitalen Kompetenzen
durchgefiihrt wurden, oder bei denen fiir diese Studie relevante Merkmale durch die Befragten nicht angege-
ben wurden, sind daher aus der dieser Untersuchung zugrundeliegenden Stichprobe entfernt. Anhang 6.3

beschreibt die Stichprobenauswahl im Detail.

. Die Startkohorte der Erwachsenen wurde bereits 2007 als Panel ,,Arbeiten und Lernen im Wandel (ALWA)* durch das Institut fiir Arbeitsmarkt-
und Berufsforschung (IAB) erstmalig aufgelegt. Im Rahmen der Uberfiihrung von ALWA in das NEPS wurden 2009 und 2011 weitere Personen
zur Teilnahme ausgewdhlt.
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Tabelle 3.1
Deskriptive Statistiken
Startkohorten SC3, SC4, SC5 und SC6 des NEPS

SC3 SCh SC5 SC6
6. Klasse 9. Klasse  12.Klasse Studierende Erwachsene

Anzahl Beobachtungen 3.419 13.271 5.349 8.087 6.034
% weiblich 48,26 50,37 53,01 64,05 59,85
% Migrationshintergrund 20,91 24,83 21,76 13,63 13,77
% besuchte Schulart

Grundschule 13,95 - -

Haupt-/ Mittelschule 8,91 25,25 - - -

Realschule 22,24 29,32 - - -

Gymnasium 51,95 37,88 59,75 - -

Sonstige 2,96 7,56 40,25 - -
% Informationen zu Beruf d. Eltern verfiighar 56,22 59,15 64,51 63,31 -
Bildungsjahre

1-9Jahre 100% 100% 0% 0% 3,86%

10 - 14 Jahre 0% 0% 100% 0% 47,53%

Mehr als 14 Jahre o 0% ] 0% ] 0% ~100%  48,61%

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS.

Die finalen Stichproben aus den Startkohorten der Kinder (SC3), Jugendlichen (SC&), der Studierenden (SC5)
und der Erwachsenen (SC6) werden in Tabelle 3.1 beschrieben. So sind rund 48,3% der Kinder der 6. Klasse
weiblich, 50,4% der Jugendlichen der 9. Klasse, 53% der Jugendlichen der 12. Klasse sowie 64% der Studie-
renden. Der hohe Anteil an Studentinnen wird durch das Oversampling der Lehramtsstudierenden verursacht
(WeiR 2012). Aus einer Familie mit Einwanderungsgeschichte stammen 20,9% der Kinder der 6. Klasse, 24,8%
der Jugendlichen der 9. Klasse, 21,8% der Jugendlichen der 12. Klasse, 13,6% der Studierenden sowie 13,8%
der Erwachsenen. Die Kinder der 6. Klasse bzw. Jugendlichen der 9. Klasse besuchen iiberwiegend ein Gym-
nasium (52 bzw. 37,9%), eine Realschule (22,3 bzw, 29,3%) oder eine Haupt- oder Mittelschule (8,9 bzw.
25,3%) sowie in der 6. Klasse auch eine Grundschule (14 %). Fiir 56,2%, 59,2% bzw. 64,5% der Kinder und
Jugendlichen der 6., 9. bzw. 12. Klasse liegen Informationen zum elterlichen Beruf vor. Auch 63,3% der Stu-
dierenden haben Angaben zum Beruf der Eltern gemacht. Diese Angaben wurden vom NEPS nach der Klassi-
fikation der Berufe (KLDB) der Bundesagentur fiir Arbeit kodiert. Aus dieser Klassifikation lassen sich Riick-
schliisse ziehen, ob eines oder beide der Elternteile in einem MINT-Beruf arbeiten. Die meisten Erwachsenen

der Startkohorte 6 weisen zehn oder mehr Bildungsjahre auf.

mBeschreibung der abgefragten Prozesskategorien der digitalen Kompetenzen

Die abgefragten ltems lassen sich den vier verschiedenen Prozesskategorien , Access”, ,Create”, ,Evaluate”
und ,Manage” zuordnen (siehe Tabelle 2.1), welche im Rahmen der Kompetenzerhebung in allen Startkohor-
ten in gemischter Reihenfolge bearbeitet wurden. Die Prozesskategorien werden jeweils auf die vier Software-

anwendungsgruppen (1) Betriebssystem/Textverarbeitung, (2) Tabellenkalkulation/Prasentation, (3) E-Mail
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und (&) Internet/Suchmaschinen angewandt (Senkbeil et al. 2021). Jede der vier Prozesskategorien beinhaltet

dementsprechend anwendungsorientierte Aufgaben aus allen vier Softwarebereichen.

Tabelle 3.2
Erhebung der digitalen Kompetenzen im NEPS
Dauer und Anzahl tatséchlicher Prozesskomponenten

SC3 SCu SCu SCs SCé6
6. Klasse 9. Klasse 12. Klasse Studierende Erwachsene
Dauer 29 min 29 min 28 min 29 min 25 min

Anzahl der Items je Prozesskomponente

Access 10 6 6 8 8
Create 6 11 8 8 7
Manage 7 9 9 6 9
Evaluate 7 10 8 8 5
Gesamt , 30 (30) , 39 (40) , 31 (32) , 30 (36) , 29 (29)

Quelle: Direkte Kommunikation mit dem LIfBi. Anmerkung: In der Zeile ,,Gesamt* ist in Klammern die Anzahl der im Rahmen der Kompetenz-
testung abgefragten Testitems angegeben; in SC4 und SC5 wurde ein (SC4) bzw. sechs (SC5) Items durch das LIfBi aufgrund einer geringen
Reliabilitdt in den Ergebnisskalen nachtrdglich nicht beriicksichtigt (Senkbeil et al. 2021).

Obwohl eine mehrdimensionale Rahmenkonzeption zugrunde liegt, wird aus den Ergebnissen der digitalen
Kompetenztests im NEPS ein eindimensionales MaR fiir jede Testperson konstruiert (Senkbeil et al. 2013), wie
es auch schon das International ICT Literacy Panel vorgeschlagen hatte (ETS 2002). Hierfiir werden die nach
Ende der Kompetenzerhebungen verwendeten Testitems durch das LIfBi skaliert, fiir jede Person zu einer ge-
wichteten Maximum-Likelihood-Schétzung aggregiert und bzgl. der moglichen vorkommenden Verzerrung
korrigiert (lhme und Senkbeil 2017, Warm 1989). Der daraus resultierende Weighted-Likelihood-Score (WLE-
Score) ist in der Folge um Null gemittelt. Negative Werte lassen sich so als unterdurchschnittliche Kompeten-
zen interpretieren; positive Werte als iiberdurchschnittliche Kompetenzen. Diese Vergleiche beziehen sich je-
doch stets auf dieselbe Kohorte. Ein Vergleich liber Kohorten ist mit dem WLE-Score nicht moglich. Auch ist
eine Quantifizierung des Unterschieds zwischen zwei Subgruppen einer Startkohorte schwierig, da der WLE-

Score zwar um 0 gemittelt, aber nicht symmetrisch ist.

Aus diesem Grund wurde fiir die folgenden Analysen neben dem WLE-Score auch ein gewichteter Summen-
score gebildet. Dieser skaliert alle Testitems und summiert die Anzahl der korrekt beantworteten Items relativ
zur Gesamtzahl der abgefragten Items. Der so entstandene Summenscore ist zwischen 0 und 1 skaliert und
erlaubt eine Quantifizierung des Unterschieds in den digitalen Kompetenzen (siehe auch Anhang 6.2). Wah-
rend der WLE-Score also Aussagen dariiber erlaubt, ob Befragte im Vergleich zu ihrer Kohorte iiber- oder
unterdurchschnittlich ausgeprégte digitale Kompetenzen aufweisen, erlaubt der gewichtete Summenscore
eine Aussage dariiber, wie viel Prozent der wéhrend der Kompetenztests gestellten Fragen korrekt beantwor-
tet wurden. Hier muss jedoch beriicksichtigt werden, dass vor allem in den Startkohorten der Jugendlichen
(SC4) und der Erwachsenen (SC6) die Zeitvorgabe von rund 30 Minuten den Teilnehmenden nicht zur Beant-

wortung aller Fragen ausgereicht hat (s. Anhang 6.2).
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Verteilun der digitalen Kompetenzen in Deutschland

Basierend auf den gewichteten Summenscores fiir die Startkohorten der Kinder (SC3), Jugendlichen (SC4),
Studierenden (SC5) und Erwachsenen (SC6) lassen sich erste Aussagen iiber die allgemeine Verteilung der
digitalen Kompetenzen innerhalb dieser Gruppen treffen. Ein Summenscore von 0,5 bedeutet hierbei, dass die
Halfte aller im Kompetenztest abgefragten Aufgaben korrekt beantwortet wurden. Mit jeder korrekt beant-
worteten Aufgabe steigt der Score um 3,3 Punkte in der SC3 (6. Klasse), 2,6 Punkte in der SC&4 (9. Klasse), 3,2
Punkte in der SC4 (12. Klasse), 3,3 Punkte in der SC5 (Studierende) und um 3,4 Punkte in der SC6.

Schaubild 3.1
Verteilung der digitalen Kompetenzen iiber Startkohorten

Iln JIlI Ik J‘I‘ili Ilh M |I||l

0 025 05 075 E 05 075 025 05 075 025 05 075 025 05 075

- junger . mittel . alter

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. - Anmerkung: Die Histogramme veranschaulichen die relativen Hdufigkeitsverteilungen der
gewichteten Summenscores in den fiinf Alterskohorten. Hierbei wird jeweils noch nach Alter unterschieden: Die Kategorie ,,jiinger umfasst
vorzeitig eingeschulte Schiilerinnen und Schiiler (SC3 und SC4), Studierende der SC5 bis 20 Jahre sowie Erwachsene der SC6 bis 36 Jahre. Die
Kategorie ,dlter” umfasst verspdtet eingeschulte Schiilerinnen und Schiiler (SC3 und SC4), Studierende ab 25 Jahren sowie Erwachsene der SC6
ab 51 Jahren. Die Kategorie ,mittel“ umfasst alle Beobachtungen zwischen den zwei vorgenannten Kategorien.

Wie in Schaubild 3.1 ersichtlich, hat die groRe Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler der 6., 9. bzw. 12.
Klasse einen Summenscore zwischen 0,5 und 0,6, d.h. etwas mehr als die Halfte der Fragen wurde korrekt
beantwortet. Es kann sein, dass durch die fehlende Beantwortung der letzten Halfte der Fragen ein gewisser
Einbruch des Scores bei den Jugendlichen der 9. und 12. Klasse erfolgt. Auch zeigt Schaubild 3.1, dass altere

Schiilerinnen und Schiiler iiber alle Jahrgangsstufen geringere Scores als jiingere aufweisen.

Bei den Studierenden hat die groRe Mehrheit der Befragten einen Summenscore von 0,35 bis 0,45. Obwohl
also fast alle Studierenden alle Fragen beantwortet hatten, war nur etwas weniger als die Halfte der Antworten

korrekt.
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In der Startkohorte der Erwachsenen hatten zwar zahlreiche Befragte den Kompetenztest nicht bis zum Ende
bearbeiten kdnnen, weisen aber dennoch gleichmaRig verteilte Summenscores von 0,3 bis 0,9 auf. Auch wenn
die Startkohorten aufgrund der Bearbeitung unterschiedlicher Kompetenztests nicht direkt verglichen werden
kénnen, so zeigt sich aber, dass Jugendliche und Studierende &hnlich verteilte digitale Kompetenzen aufwei-
sen, wahrend die Streubreite in der Kohorte der Erwachsenen deutlich groRer ist. Somit gibt es bei den Er-
wachsenen deutlich mehr Personen, die sehr niedrige oder sehr hohe digitale Kompetenzen aufweisen, als
dies bei den Jugendlichen und den Studierenden der Fall ist. Die Aufteilung in Altersgruppen in Schaubild 3.1
zeigt aulRerdem, dass Personen ab 51 Jahren deutlich geringere digitale Kompetenzen als jiingere Erwachsene

aufweisen.

In Schaubild 3.2 sind die mittleren digitalen Kompetenzen im Bereich der vier Prozesskomponenten ,Access”,
~Create“, ,Manage” und ,Evaluate” dargestellt. Es wird deutlich, dass es hier keine bedeutenden Unter-
schiede in der Losung der einzelnen Teilbereiche gibt. So zeigen Kinder und Jugendliche in der 6. bzw. 9.
Klasse scheinbar hohere Fahigkeiten, die Qualitat und Relevanz von Informationen kritisch zu hinterfragen
(Prozesskomponente ,Evaluate”), welche bis zur 12. Klasse geringer werden. Diese Unterschiede kénnen aber
sowohl in der konkreten Fragestellung als auch in der abgefragten Reihenfolge der Testfragen begriindet sein.
Klar erkennbar ist in Schaubild 3.2 nur, dass es in keiner Alterskohorte besonders stark oder schwach ausge-

pragte einzelne Fahigkeiten bzw. digitale Kompetenzen gibt.

Schaubild 3.2
Mittlere digitale Kompetenzen pro Prozesskomponente

.00

1

0.75

0.50
- IIIII
0.00

. Gesamt . Access . Create . Manage . Evaluate

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. - Anmerkung: Es wurden die gewichteten Summenscores der einzelnen Prozesskomponenten
verglichen.
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Fiir die folgenden univariaten Analysen werden die fiir einzelne Bevdlkerungsgruppen ermittelten, durch-
schnittlichen digitalen Kompetenzen verglichen. Die wesentlichen sozio-demografischen Merkmale, nach de-
nen verglichen wird, sind das Geschlecht, der Migrationshintergrund, das Alter, die elterlichen Berufe sowie

der eigene Bildungshintergrund und die eigene Berufswahl.

Fiir die Darstellung der Unterschiede in den digitalen Kompetenzen in verschiedenen Bevdlkerungsgruppen
wird der gewichtete Summenscore verwendet. Alle im Folgenden der Ubersichtlichkeit halber sehr verkiirzt

dargestellten Tabellen werden in Anhang 6.4 umfassend sowohl fiir den Summenscore als auch fiir den WLE-

. . 13
Score prasentiert.

Kompetenzen entwickeln sich im Rahmen von Lernprozessen und bauen sich daher fiir gewdhnlich iiber die

Zeit auf. Werden Kompetenzen jedoch nicht verwendet, kann es mit steigendem Alter auch zu einem Kompe-

tenzabbau kommen.™ In Schaubild 3.1 wurde ersichtlich, dass sich die digitalen Kompetenzen in manchen

Startkohorten nach Alter unterscheiden. Schaubild 3.3 vergleicht daher die mittleren digitalen Kompetenzen

verschiedener Altersgruppen innerhalb einer Startkohorte." Hierbei wird der WLE-Score verwendet, welcher

die Abweichung von durchschnittlichen Kompetenzen einer Startkohorte darstellt.

Es wird deutlich, dass jiingere Schiilerinnen und Schiiler tatsdchlich héhere digitale Kompetenzen aufweisen
als altere der gleichen Klassenstufe. Dies kann u.a. an den allgemeinen kognitiven Fahigkeiten dieser Jugend-
lichen liegen, da altere Schiilerinnen und Schiiler sowohl verspatet eingeschulte Jugendliche umfassen als

auch diejenigen, die bereits mindestens eine Klassenstufe wiederholt hatten.

" Die Ergebnisse unterscheiden sich inhaltlich nicht zwischen WLE- und Summenscore. Es wurde der Summenscore verwendet, da so ein
direkter Vergleich auch zwischen Kohorten moglich ist; der WLE-Score eignet sich aufgrund seiner Zentrierung um Null aber vor allem fiir
Aussagen dariiber, ob eine Bevolkerung durchschnittliche oder vom Durchschnitt abweichende Kompetenzen aufweist.

" Fiir die finanziellen Kompetenzen wurde in zahlreichen Studien beispielsweise ein bogenartiger bzw. umgekehrt U-formiger Verlauf bestimmt:
Mit zunehmendem Alter steigen die finanziellen Kompetenzen, sind im Alter von 30 bis 50 Jahren am héchsten und sinken danach wieder (vgl.
2.B. Lusardi und Mitchell (2014) oder speziell fiir Deutschland Bachmann et al. (2021)).

" Die Schiilerinnen und Schiiler wurden anhand ihrer Geburtsdaten und den in diesen Jahren giiltigen Einschulungsstichtagen in drei Gruppen
unterteilt: jiingere Schiilerinnen und Schiiler sind diejenigen, die vor ihrem eigentlichen Stichtag eingeschult worden sind (oder eine Klasse
{ibersprungen haben). Altere Schiilerinnen und Schiiler sind diejenigen, die entweder verspiitet eingeschult wurden oder mindestens eine
Klassenstufe wiederholt haben. Regulire Schiilerinnen und Schiiler sind alle anderen.
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Schaubild 3.3
Durchschnittliche digitale Kompetenzen nach Alter in SC3, SC4 und SC5

Schilerinnen und Schiiler: . junger . regular . alter
Studierende: [ sis 20 Jatre [ 21-24 sanre [ 25-27 vanre

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. - Anmerkung: Es wurden die WLE-Scores der verschiedenen Altersgruppen innerhalb der
Startkohorten verglichen. Positive WLE-Scores stellen im Vergleich zur Kohorte iiberdurchschnittliche, negative WLE-Scores unterdurchschnitt-
liche Kompetenzen dar.

In der Gruppe der Studierenden zeigen sich nur geringe und statistisch meist nicht signifikante Unterschiede
nach dem Alter zum Zeitpunkt der Immatrikulation. Die digitalen Kompetenzen der Studierenden wurden erst
im sechsten Semester gemessen, sodass ein Kompetenzaufbau innerhalb der ersten Semester erfolgt sein
kann, welcher unabhangig vom Alter ist. Fiir die Analyse wurden Studierende in drei Altersgruppen eingeteilt.
Studierende bis 21 Jahre sind diejenigen, die direkt im Jahr des Erreichens der Hochschulreife ein Hochschul-
studium aufnehmen. Studierende im Alter von 21 bis 24 Jahren sind diejenigen, die zwischen Schule und
Studium beispielweise einen Freiwilligendienst abgeleistet oder eine Berufsausbildung durchgefiihrt haben.
Altere Studierende (25 bis 27 Jahre) sind diejenigen, die erst deutlich spater ein Hochschulstudium begonnen
haben. In dieser Zeit konnte ein Aufbau der digitalen Kompetenzen erfolgt sein. Die Ergebnisse deuten aber

auf keine altersspezifischen systematischen Unterschiede hin.

Bezogen auf das Alter der erwachsenen Teilnehmenden ist deutlich erkennbar, dass die digitalen Kompeten-
zen in den verschiedenen Altersstufen unterschiedlich ausgepragt sind. So haben jiingere Erwachsene (bis 35)
die hochsten digitalen Kompetenzen, wahrend dltere Erwachsene kurz vor dem Renteneintritt (ab 50 Jahre)
bzw. im Rentenalter im Vergleich zu den anderen Befragten der gleichen Startkohorte nur unterdurchschnitt-
lich ausgepragte digitale Kompetenzen aufweisen. Einen negativen Zusammenhang zwischen Alter und digi-
taler Kompetenz finden auch Wicht et al. (2018) und Ertl et al. (2020) fiir Deutschland sowie Bradlow et al.

(2002) fiir die USA. Auch van Deursen et al. (2011) zeigen fiir die Niederlande, dass &ltere Menschen zwar
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schlechtere medienbezogene Fahigkeiten haben, allerdings schneiden Altere bei inhaltshezogenen Fihigkei-

ten besser ab.

Schaubild 3.4
Durchschnittliche digitale Kompetenzen nach Alter in SC6

1
A

Altersgruppe [ Bis35 [ 36-50 ] 51-65 [ Aves

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. Anmerkung: Es wurden die WLE-Scores der verschiedenen Altersgruppen der Startkohorten
verglichen. Positive WLE-Scores stellen im Vergleich zur Kohorte iiberdurchschnittliche, negative WLE-Scores unterdurchschnittliche Kompe-
tenzen dar. Der WLE-Score der Frauen im Alter von 36 - 50 Jahren betrigt -0,01 und ist daher kaum erkennbar.

Manner und Frauen im Rentenalter haben zwar gleichermaRen unterdurchschnittliche digitale Kompetenzen,
in allen anderen Altersstufen sind aber deutliche Unterschiede erkennbar. So haben Frauen bis 35 eine im
Mittel um 4,4 Prozentpunkte geringere Digital Literacy als gleichaltrige Manner; im Alter von 36 bis 50 Jahren
betragt der Unterschied 6,1 Prozentpunkte und im Alter von 51 bis 65 Jahren sogar 7,5 Prozentpunkte. Diese
Unterschiede sind statistisch hochsignifikant (s. Tabelle 6.4 im Anhang). Hierbei ist jedoch zu beachten, dass
diese Ergebnisse auf Alters- oder Kohorteneffekten zuriickzufiihren sein kénnten: Altere Studienteilnehmende,
die 2010 bereits verrentet waren oder kurz vor der Rente standen, mussten in ihrem Berufsleben keine oder
kaum digitale Kompetenzen aufbauen, wahrend grundlegende Kenntnisse bei Berufseinsteigenden heutzu-
tage meist vorausgesetzt werden bzw. gefordert werden (Senkbeil et al. 2019). Bei den Unterschieden in den
digitalen Kompetenzen in Schaubild 3.4 kann es sich also auch um reine Kohorteneffekte handeln. Eine Auf-

teilung in Alters- und Kohorteneffekte ist mit den vorliegenden Daten nicht moglich.

Interessant ist auch, dass Frauen nur in der Altersgruppe bis 35 Jahren liberdurchschnittliche digitale Kompe-

tenzen aufweisen, wahrend Manner im Mittel in allen Altersstufen bis 50 Jahren iiberdurchschnittliche digitale
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Kompetenzen haben (s. Schaubild 3.4). Auch haben Frauen im Alter von 51 bis 65 Jahren im Vergleich zu

gleichaltrigen Mannern deutlich starker unterdurchschnittliche digitale Kompetenzen.

Geschlecht

Tabelle 3.3 vergleicht die Mittelwerte der digitalen Kompetenzen (dargestellt als Summenscores) zwischen
mannlichen und weiblichen Befragten der verschiedenen Startkohorten. Ein T-Test weist auf die statistische

Signifikanz des Mittelwertunterschiedes hin.

Tabelle 3.3
Durchschnittliche Digital Literacy nach Geschlecht
Darstellung der Summenscores der Startkohorten SC3, SC4, SC5 und SC6 des NEPS

Startkohorte und Vergleichsgruppe Mittelwert T-Test

SC3 Klasse 6 Mannlich 0,583 0,011**
Weiblich 0,572 (0,038)
SCu Klasse 9 Mannlich 0,557 -0,003
Weiblich 0,559 (0,368)

Klasse 12 Mannlich 0,540 0,022***

Weiblich 0,518 (0,000)

SCs Studierende Mannlich 0,452 0,043***
Weiblich 0,410 (0,000)

SCé Erwachsene Mannlich 0,563 0,060***
Weiblich 0,503 (0,000)

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. Anmerkung: Signifikanzniveaus: * p < 0,1; ** p <0,05; *** p <0,01. In Klammern sind p-Werte
angegeben.

Es wird deutlich, dass sich die digitalen Kompetenzen zwischen Mannern und Frauen unterscheiden. Interes-
santerweise gibt es zwischen Madchen und Jungen der 6. und 9. Klasse kaum bzw. keine Unterschiede in den
digitalen Kompetenzen. Ab der 12. Klasse haben ménnliche Jugendliche hohere digitale Kompetenzen als
weibliche Jugendliche (+2,2 Prozentpunkte). Dieser statistisch signifikante Unterschied zwischen den Ge-
schlechtern bleibt iiber die weiteren Startkohorten der Studierenden (+4,3 Prozentpunkte) und der Erwachse-
nen (+6,0 Prozentpunkte) bestehen. Auch die WLE-Scores (Tabelle 6.5 im Anhang) verdeutlichen, dass Frauen
ab der 12. Klasse im Vergleich zu den jeweiligen Alterskohorten unterdurchschnittliche digitale Kompetenzen
aufweisen. Ein besseres Abschneiden von Mannern findet sich auch in GroRbritannien (DfES 2003). Fiir die
USA zeigen Hargittai und Shafer (2006), dass Frauen zwar ihre digitale Kompetenzen geringer einschétzen als
Manner, aber sich die tatsdchlichen, mittels Tests ermittelten digitalen Kompetenzen zwischen den Geschlech-

tern nicht unterscheiden.
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Bildunshinterrund

Vergleicht man innerhalb der Gruppe der Erwachsenen (SC6) diejenigen mit unterschiedlichen Bildungshin-
tergriinden, so zeigt sich deutlich, dass mit steigender Bildung auch die digitalen Kompetenzen zunehmen.
So sind die digitalen Kompetenzen von Erwachsenen ohne Hochschulabschluss durchschnittlich um 10,6 Pro-
zentpunkte geringer als bei Erwachsenen mit Hochschulabschluss und sogar um 22,7 Prozentpunkte geringer
als bei Erwachsenen mit abgeschlossener Promotion. Auch die WLE-Scores weisen darauf hin, dass Erwach-
sene ohne Hochschulabschluss iiber unterdurchschnittliche digitale Kompetenzen verfiigen und deutlich we-

niger Fragen beantworten kénnen (Tabelle 6.6 im Anhang).

Tabelle 3.4
Durchschnittliche Digital Literacy nach Bildungshintergrund und -jahren
Darstellung der Summenscores der Startkohorte SC6 des NEPS

Startkohorte und Vergleichsgruppe Mittelwert T-Test
SCé6 Erwachsene mit Hochschulabschluss 0,590 0,106***
ohne Hochschulabschluss 0,485 (0,000)
mit Promotion 0,712 0,227***
ohne Hochschulabschluss 0,485 (0,000)
10 - 14 Bildungsjahre 0,458 0,067***
1 - 9 Bildungsjahre 0,391 (0,006)
mehr als 14 Bildungsjahre 0,620 0,228***
1 - 9 Bildungsjahre 0,391 (0,000)

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. Anmerkung: Hochschulabschluss definiert sich als Bachelor, Master, Diplom. Promotion defi-
niert sich als abgeschlossenes Promotionsstudium. Bildungsjahre definieren sich als Jahre in Schule & Hochschule. Signifikanzniveaus: * p <
0,1; ** p <0,05; *** p <0,01. In Klammern sind p-Werte angegeben.

Ein dhnliches Bild ergibt sich beim Zusammenhang zwischen digitalen Kompetenzen und den Bildungsjahren:
So sind die digitalen Kompetenzen bei Erwachsenen mit bis zu neun Bildungsjahren (d.h. meist Hauptschul-
abschluss) im Mittel um 6,7 Prozentpunkte geringer als bei Erwachsenen mit 10 bis 14 Bildungsjahren (Hoch-
schulreife oder Berufsausbildung) und sogar um 22,8 Prozentpunkte geringer als bei Erwachsenen mit mehr
als 14 Bildungsjahren (Hochschulbesuch). Die WLE-Scores deuten hierbei darauf hin, dass nur Erwachsene
mit mehr als 14 Bildungsjahren iiber iberdurchschnittliche digitale Kompetenzen verfiigen. Ob sich die digi-
talen Kompetenzen unterscheiden, weil diese einen Teil der im Rahmen des Berufs ausgeiibten Tatigkeiten
umfassen, ldsst sich mit den vorliegenden Daten nicht bestimmen. Doch zeigen Ertl et al. (2020) basierend auf
den PIACC-Daten fiir Deutschland, dass Personen, die wahrend der Arbeit keinen Computer verwenden, deut-
lich geringere digitale Kompetenzen als Arbeitnehmende mit regelmaRiger beruflicher Computernutzung ha-
ben. Einen Effekt des Bildungshintergrunds auf die digitalen Kompetenzen finden beispielsweise auch van

Deursen und van Dijk (2014) fiir die Niederlande sowie Helsper und Eynon (2010) fiir GroBbritannien.
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Mirationshinterrund

Vergleicht man Befragte mit und ohne Migrationshintergrundlé, so zeigt sich ein lber alle Kohorten einheitli-
ches Bild: Befragte mit Migrationshintergrund weisen geringere digitale Kompetenzen als Befragte ohne fa-
milidre Einwanderungsgeschichte auf. Wahrend dieser Unterschied bereits bei Schiilerinnen und Schiilern in
der 9. und 12 Klasse mit 8,2 bzw. 7 Prozentpunkten sowie im Erwachsenenalter (SC 6) mit fast 12 Prozent-
punkten dulerst hoch ist, ist der Unterschied in den digitalen Kompetenzen von Studierenden mit und ohne
Migrationshintergrund sowie von Kindern in der 6. Klasse mit 4,5 bzw. 4,1 Prozentpunkten deutlich geringer.
Dieser geringere Unterschied bei Kindern kann daran liegen, dass der Kompetenzaufbau in der 6. Klasse noch
am Anfang steht und der Digital Divide somit noch nicht eingetreten ist. Bereits in der 9. Klasse ist ein deutli-
cher Unterschied zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund erkennbar. Bei den Studieren-
den kann der geringe Unterschied mit der positiven Selektion in ein Hochschulstudium zusammenhangen.

Dem wird genauer in den multivariaten Analysen in Abschnitt 3.5 nachgegangen.

Tabelle 3.5
Durchschnittliche Digital Literacy nach Migrationshintergrund
Darstellung der Summenscores der Startkohorten SC3, SC4, SC5 und SC6 des NEPS

Startkohorte Mittelwert T-Test
N &] Klasse 6 ohne Migrationshintergrund 0,587 0,045***
mit Migrationshintergrund 0,542 (0,000)
SCy Klasse 9 ohne Migrationshintergrund 0,578 0,082***
mit Migrationshintergrund 0,496 (0,000)
Klasse 12 ohne Migrationshintergrund 0,545 0,070***
mit Migrationshintergrund 0,475 (0,000)
SC5 Studierende ohne Migrationshintergrund 0,431 0,041%**
mit Migrationshintergrund 0,390 (0,000)
SCé6 Erwachsene ohne Migrationshintergrund 0,549 0,116***
mit Migrationshintergrund 0,433 (0,000)

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. Anmerkung: Ein Migrationshintergrund liegt definitorisch vor, wenn der/die Befragte selbst
oder mindestens ein Elternteil nicht in Deutschland geboren ist, sowie wenn eine nicht-deutsche Staatsbiirgerschaft vorliegt. Signifikanzniveaus:
*p<0,1; ** p <0,05 *** p <0,01. In Klammern sind p-Werte angegeben.

Auch hier zeigen die WLE-Scores (Tabelle 6.8 im Anhang), dass die digitalen Kompetenzen von Befragten mit
familidrer Einwanderungsgeschichte {iber alle Kohorten unterdurchschnittlich sind, auch wenn die Streuung
- zu erkennen an den Minimal- und Maximalwerten - kleiner ausfallt als bei Befragten ohne Migrationshin-
tergrund. Letzteres bedeutet, dass einige Befragte ohne familiare Einwanderungsgeschichte sowohl sehr hohe
als auch sehr niedrige digitale Kompetenzen aufweisen, wahrend Befragte mit Migrationshintergrund ahnli-

cher in der Auspragung ihrer digitalen Kompetenzen sind.

* Ein Migrationshintergrund liegt definitorisch vor, wenn der/die Befragte selbst oder mindestens ein Elternteil nicht in Deutschland geboren
ist, sowie wenn eine nicht-deutsche Staatsbiirgerschaft vorliegt.
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Zu beachten ist hierbei aber, dass es im Rahmen der Erhebung der digitalen Kompetenzen zu einem syste-
matischen Panelausfall von Personen mit Migrationshintergrund gekommen ist (s. Anhang 6.3) und somit die
hier dargestellten Ergebnisse nicht notwendigerweise reprasentativ sind. Wiirden beispielsweise Personen,
deren digitale Kompetenzen nicht erhoben wurden, systematisch niedrigere Kompetenzen als Personen im
Panel aufweisen, ware der tatsachliche Unterschied zwischen diesen Bevélkerungsgruppen deutlich kleiner
als die in Tabelle 3.5 dargestellten Ergebnisse. Die Auswertung der PIACC-Studie zeigt, dass die Unterschiede
in den digitalen Kompetenzen von Menschen mit und ohne Migrationshintergrund in Deutschland deutlich
groRer als im Landerdurchschnitt und in vielen vergleichbaren Lindern (z.B. Ddnemark, Niederlande, Oster-

reich) ist (Maehler et al. 2014).

Elterliche Erwerbstﬁtikei

Der Aufbau von Kompetenzen erfolgt nicht nur im formalen Bildungsbereich, sondern speziell bei Kindern und
Jugendlichen auch im Elternhaus. Hierbei ist anzunehmen, dass die Berufstatigkeit und -wahl sowie die damit
verbundenen Kompetenzen der Eltern Auswirkungen auf die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler ha-

ben.

Tabelle 3.6
Durchschnittliche Digital Literacy nach Erwerbstétigkeit der Eltern
Darstellung der Summenscores der Startkohorten SC4 und SC5 des NEPS

Startkohorte Mittelwert T-Test
SC3 Klasse 6 mind. 1 Elternteil berufstatig 0,518 -0,064***
Eltern arbeitslos 0,582 (0,000)
mind. 1 Elternteil in MINT 0,596 -0,011
kein Elternteil in MINT 0,585 (0,127)
SCy Klasse 9 mind. 1 Elternteil berufstatig 0,565 -0,093***
Eltern arbeitslos 0,472 (0,000)
mind. 1 Elternteil in MINT 0,582 -0,006
kein Elternteil in MINT 0,576 (0,132)
SC4 Klasse 12 mind. 1 Elternteil berufstétig 0,536 -0,081***
Eltern arbeitslos 0,454 (0,000)
mind. 1 Elternteil in MINT 0,546 -0,015***
kein Elternteil in MINT 0,531 (0,001)
SC5 Studierende mind. 1 Elternteil berufstatig 0,425 -0,005
Eltern arbeitslos 0,420 (0,653)
mind. 1 Elternteil in MINT 0,427 -0,002
kein Elternteil in MINT 0,424 (0,608)

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. Mind. 1 Elternteil in MINT bezieht sich nur auf Eltern, von denen mind. 1 Elternteil arbeitet.
Signifikanzniveaus: * p < 0,1; ** p < 0,05; *** p <0,01. In Klammern sind p-Werte angegeben.

Kinder und Jugendliche, deren Eltern arbeitslos sind, weisen eine um im Mittel 6 bis 9 Prozentpunkte geringere
digitale Kompetenz auf als Schiilerinnen und Schiiler, von denen mindestens ein Elternteil berufstatig ist. Die

digitalen Kompetenzen sind nur geringfiigig starker ausgepragt, wenn mindestens ein Elternteil im MINT-
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Bereich tatig ist (s. Tabelle 3.6)." Besonders deutlich wird dies in Schaubild 3.5, welches die WLE-Scores ver-
gleicht. Diese illustrieren, ob die Gruppe der Befragten im Vergleich zu Gleichaltrigen iiberdurchschnittliche
oder unterdurchschnittliche digitale Kompetenzen aufweist. Wie in Schaubild 3.5 ersichtlich, scheinen Kinder
arbeitsloser Eltern nur unterdurchschnittliche digitale Kompetenzen zu entwickeln und kdnnen diese im Laufe
der Schulzeit nicht aufholen. Bedeutend ist hierbei, dass bereits in der 6. Klasse Unterschiede zwischen Kinder
arbeitsloser und berufstatiger Eltern deutlich erkennbar sind. Unter anderem bestatigen auch die Ergebnisse
von Wicht et al. (2018) dass ldnger nicht Erwerbstatige vergleichsweise niedrigere digitale Kompetenzen auf-

weisen. Dies scheint sich auf die Kompetenzen der Kinder zu iibertragen.

Schaubild 3.5
Mittlere digitale Kompetenzen nach elterlicher Erwerbstatigkeit

0.5

0.0--—.-_-.-_4_

-0.5

Etterlicher Beruf: [J| areitsios [l mint [ nicht-mint

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. - Anmerkung: Es wurden die WLE-Scores verglichen. Ein WLE-Score kleiner 0 weist auf im
Vergleich zu Gleichaltrigen unterdurchschnittliche digitale Kompetenzen hin; ein WLE-Score gréRer als 0 weist auf iiberdurchschnittliche digi-
tale Kompetenzen hin. MINT bzw. nicht-MINT bezieht sich nur auf Familien, in denen mindestens ein Elternteil berufstdtig ist. Ob Mutter oder
Vater in einem MINT-Beruf arbeitet, wird hierbei nicht unterschieden.

Der Einfluss einer miitterlichen MINT-Tatigkeit bei Jugendlichen der 9. Klasse scheint hierbei den groRten,
wenn auch nicht besonders starken Einfluss zu haben: Kinder von Miittern, die einen MINT-Beruf ausiiben,
haben eine durchschnittlich 3,1 Prozentpunkte hohere digitale Kompetenz als Gleichaltrige, deren Miitter zwar

berufstatig, aber nicht im MINT-Bereich tétig sind (s. Tabelle 6.10 im Anhang).

" Dieses Ergebnis gilt sowohl fiir die Stichprobe, bei der arbeitslose Eltern als , nicht-MINT" kategorisiert und die Scores ihrer Kinder einbezogen
werden, als auch, wenn die Scores von Kindern arbeitsloser Eltern nicht einbezogen werden. In zweiterem Fall ist die Differenz zwischen den
Scores von fugendlichen mit bzw. ohne Vater oder Mutter, der/die im MINT-Bereich titig ist, etwas geringer.
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Bei Studierenden scheint der Einfluss der elterlichen Berufstatigkeit gemaR Tabelle 3.6 kaum mehr gegeben.
Auch eine elterliche Arbeitslosigkeit scheint nach der Selektion in das Studium nicht mehr bedeutend fiir die
digitalen Kompetenzen von Studierenden zu sein. Einzig die MINT-Tatigkeit der Mutter steht in einem positiven
Zusammenhang mit den digitalen Kompetenzen der Studierenden. Aber auch hier kann der elterliche Einfluss
in den mit der bereits erfolgten Entscheidung fiir ein Hochschulstudium verbundenen Selektionseffekten ent-

halten sein. Eine Aussage zu den Ursachen ist an dieser Stelle nicht moglich.

Korrelation der Digital Literacy mit anderen Kompetenzen\

Neben den Erhebungen zu den digitalen Kompetenzen der Befragten werden im NEPS weitere Kompetenztests
durchgefiihrt. Moglich ist, dass digitale Kompetenzen nicht isoliert betrachtet werden kénnen oder sollten, da
sie durch andere Kompetenzen wie Lese- und Rechenkompetenzen bedingt werden. Dies haben Ihme und
Senkbeil (2017) und Wicht et al. (2018) fiir Deutschland, sowie van Deursen und van Dijk (2014) fiir die Nie-
derlande zeigen konnen. Derartige Zusammenhdnge haben wichtige bildungspolitische Implikationen, da es
dann ausreichen kann, die Férderung der Lese- und Rechenkompetenzen zu fokussieren. Sind die digitalen
Kompetenzen hingegen unabhdngig von den Lese- und Rechenkompetenzen, sollten diese gezielt gefordert

werden.

Schaubild 3.6 illustriert die Korrelationen der Digital Literacy mit den anderen im NEPS erhobenen Kompeten-
zen. Hierfiir wurden die Korrelationskoeffizienten der durch das NEPS erstellten WLE-Scores nach Pearson
bestimmt. In Schaubild 3.6 wird deutlich, dass die digitalen Kompetenzen {iber die verschiedenen Startkohor-
ten durchgehend eine schwache bis starke positive Korrelation mit anderen Kompetenzen aufweisen. Auch
zeigt sich, dass zwar die naturwissenschaftlichen Kompetenzen durchweg stark mit der Digital Literacy korre-
lieren, diese aber nicht die einzige bedeutende Korrelation darstellen: So ist bei den Kindern in der 6. Klasse
und den Jugendlichen in der 9. Klasse die Korrelation der digitalen mit den naturwissenschaftlichen Kompe-
tenzen (je 0,69) am groRten, wéhrend fiir dltere Schiilerinnen und Schiiler die Korrelation mit den Lesekom-
petenzen am groRten ist (0,55). Bei den Studierenden korrelieren die digitalen Kompetenzen am starksten mit
den mathematischen und naturwissenschaftlichen Kompetenzen (je 0,39). In der Kohorte der Erwachsenen
sind es ebenfalls die naturwissenschaftlichen Kompetenzen, die am starksten mit der Digital Literacy korrelie-
ren (0,63), wobei auch hier eine sehr hohe Korrelation zu den mathematischen Kompetenzen (0,60) sowie zur

Lesekompetenz (0,59) vorliegt.

Aus den dargestellten Korrelationen lasst sich schlieBen, dass nicht eine einzelne andere Kompetenz die Di-
gital Literacy der Befragten erklaren kann. Stattdessen scheint es, dass alle Kompetenzen stark positiv zusam-

menhdngen. Eine magliche Erklarung hierfiir sind die kognitiven Fahigkeiten der im Rahmen der
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Kompetenzerhebungen getesteten Personen: So ist denkbar, dass hohe kognitive Fahigkeiten zu allgemein

hoheren Ergebnissen in allen Kompetenztests fiihren.

Schaubild 3.6
Korrelationen der Digital Literacy mit anderen Kompetenzen
SC3: 6. Klasse SCs4: 9. Klasse SCa4: 12. Klasse
Digital 0,579 0626 0,570 Digital 0,689 0,649 Digital 0,492 0,552
Matheq 0,579 0,647 0611 mathe 0,640 Mathe 0,623
Natur 0,626 0,647 0,636 Natur 0,689 Matur 0,492
Lesen{ 0,570 0,611 0,638 Lesen+ 0,649 Lesen 0,552

Digital

Mathe

MNatur Lasen

Digital

SC 5: Studierende

Digital{

Mathe.

Natur -

0,389

0,386

0,389

0,497

0,388

0,497

0,312

0,360

Mathe.

Natur

Lesen

Digital

SC 6: Erwachsene

Digital{

Mathe

Natur -

0,630

0,583

0,593

0,630

Mathe MNatur Lesen

Natur

1 0312 0360 0,583 0,576

Digial Mathe. Lesen Digital Mathe Natur Lesen

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. - Anmerkung: Es wurden die WLE-Scores der verschiedenen Kompetenztests verglichen. Diese
sind die digitalen (,Digital“), mathematischen (,Mathe*), naturwissenschaftlichen (,Natur“) Kompetenzen sowie die Lesekompetenzen (,Le-
sen*). Stirker eingefirbte Kacheln illustrieren héhere Korrelationen. Da nicht alle Befragten alle Kompetenztests bearbeitet haben, beziehen
sich die dargestellten Korrelationen auf folgende BeobachtungsgréBen: SC4 9. Klasse: Digital/Mathe: 13.262, Digital/Natur: 13.256, Digital/Le-
sen: 12.263; SC4 12. Klasse: Digital/Mathe: 3.862, Digital/Natur: 3.612, Digital/Lesen: 4.824; SC5: Digital/Mathe: 3.688, Digital/Natur: 7.874,
Digital/Lesen: 3.692; SC6: Digital/Mathe: 3.497, Digital/Natur: 5.993, Digital/Lesen: 3.619.

mMultivariate Analysen\

Die bisherigen Analysen stellen nur einen deskriptiven, univariaten Zusammenhang zwischen den digitalen
Kompetenzen und einzelnen demografischen oder sozio-6konomischen Faktoren dar. Einige der untersuchten
Variablen diirften aber miteinander zusammenhdangen. So weisen beispielsweise Studien zu anderen Kompe-
tenzen darauf hin, dass Alter, Geschlecht und Berufserfahrung unterschiedlich starke Pradiktoren fiir finanzi-
elle Kompetenzen sind und daher notwendigerweise gemeinsam im Rahmen von Regressionsmodellen be-

riicksichtigt werden sollten (Bachmann et al. 2021).

Um die gemeinsame Wirkung der zundchst univariat dargestellten Korrelationen zwischen den sozio-6kono-
mischen Charakteristika und den digitalen Kompetenzen zu beschreiben, werden im Folgenden lineare Re-
gressionsmodelle mit der Methode der kleinsten Quadrate geschatzt. Die abhangige Variable ist hierbei die

digitale Kompetenz einer Person i, welche mit dem Summen- und dem WLE-Score operationalisiert wird. Jede
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Regression wird also sowohl fiir den Summen- als auch fiir den WLE-Score als abhéngige Variable durchge-

fiihrt. Das zugrundeliegende Modell I&sst sich wie folgt beschreiben:
DigLitScore; = a + Z§=1[)’in + ¢ (1)

Der Vektor X; umfasst die Variablen Geschlecht, Migrationshintergrund, einen Interaktionsterm zwischen Ge-
schlecht und Migrationshintergrund sowie je nach Spezifikation und Startkohorte weitere sozio-6konomische
Variablen. Hierzu gehdren in der Startkohorten der Kinder (SC3) und Jugendlichen (SC4) beispielsweise Vari-
ablen, die den Beschéftigungsstatus der Eltern (mind. ein Elternteil berufstdtig oder nicht), das Berufsfeld der
Eltern (MINT-Tatigkeit oder keine MINT-Téatigkeit) bzw. das Berufsfeld von Vater und Mutter getrennt angeben.
Fir die Startkohorte der Studierenden (SC5) wurde eine Indikatorvariable fiir das Studienfach (MINT oder nicht
MINT) in die Schétzgleichung aufgenommen. Im Rahmen der Regressionen fiir die Startkohorte der Erwach-
senen (SC6) wird zusatzlich fiir die Berufs- und Bildungsjahre, sowie fiir das Berufsfeld des ersten eigenen
Berufs (MINT oder nicht-MINT) kontrolliert. Fiir die Bildungsjahre wird auBerdem eine Interaktion mit dem

Geschlecht hinzugefiigt.

Die Interpretationen der Koeffizienten des Summen- und des WLE-Scores unterscheiden sich aufgrund der
unterschiedlichen Ergebnisskalen. Im Falle des Summenscores bedeutet ein Koeffizient von 0,1, dass zwischen
den Kategorien der untersuchten Variablen ein Unterschied von ceteris paribus 10 Prozentpunkten vorliegt.
Da der WLE-Score anders als der Summenscore nicht skaliert, sondern um den Wert 0 gemittelt ist, kann hier
nicht der Wert des Koeffizienten, sondern nur das Vorzeichen sinnvoll interpretiert werden: Ein negatives Vor-
zeichen deutet auf geringere digitale Kompetenzen hin, ein positives Vorzeichen auf hohere digitale Kompe-

tenzen.

In den multivariaten Analysen bestétigen sich grundsétzlich die Ergebnisse der deskriptiven Analysen. In der
6. Klasse ist kein Geschlechterunterschied erkennbar, wahrend in der 9. Klasse ein geringer Unterschied in
den digitalen Kompetenzen zugunsten der Madchen vorliegt. Dabei weisen Madchen einen um 0,8 bzw. 1,4
Prozentpunkte hoheren Summenscore auf (s. Tabelle 3.8). Derartige Ergebnisse finden sich auch in den ICILS-
Ergebnissen fiir Deutschland von 2013 (Bos et al. 2014) bzw. 2018 (Eickelmann et al. 2019), sowie in den in-
ternationalen ICILS-Ergebnissen (Fraillon et al. 2014) von 2013. Zu dhnlichen Ergebnissen kommen auch Frail-
lon et al. (2018) fiir Australien sowie Siddiq und Scherer (2019) in ihrer Meta-Analyse von 23 empirischen
Studien zu Digital Literacy. Einzig Kuhlemeier und Hemker (2007) finden in einer niederlandischen Studie

keine geschlechtsspezifischen Unterschiede in den digitalen Kompetenzen von Jugendlichen.

Ab der 12. Klasse schneiden weibliche Jugendliche jedoch signifikant schlechter als méannliche Jugendliche
beim WLE- sowie beim Summen-Score ab (s. Tabelle 3.9). Dieser Effekt nimmt tiber die weiteren Kohorten zu

und bleibt iiber die verschiedenen Modellspezifikationen hinweg signifikant: Sowohl bei den Studierenden
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(SC5) als auch bei den Erwachsenen (SC6) sind die digitalen Kompetenzen von Frauen signifikant schlechter
als die von Ménnern ausgepragt. Hierbei zeigt sich bei weiblichen Studierenden ein signifikant geringerer
Summenscore von 3,8 Prozentpunkten (s. Tabelle 3.10) und fiir weibliche Erwachsene ein geringerer Sum-
menscore von bis zu 6,9 Prozentpunkten (s. Spalte & in Tabelle 3.11). Der Digital Divide zwischen den Ge-
schlechtern scheint also im Laufe der Sekundarstufe | zu entstehen und sich dann bis ins Rentenalter fortzu-

setzen.

Tabelle 3.7
Ergebnisse der multivariaten Analyse der SC3 - Klasse 6
KQ-Regression der Summenscores auf sozio-6konomische Charakteristika
Abhéngige Variable:
Summenscore der digitalen Kompetenzen

(1) (2) (3) (1) (5)
Weiblich -0,008 -0,007 -0,008 -0,008 -0,009
(0,006) (0,006) (0,008) (0,008) (0,008)
Migrationshintergrund -0,039*** -0,034*** -0,015 -0,015 -0,015
(0,009) (0,009) (0,013) (0,013) (0,013)
Weiblich*Migrationshintergrund -0,013 -0,015 -0,018 -0,017 -0,018
(0,013) (0,013) (0,019) (0,019) (0,019)
Elternteil berufstatig 0,056***
(0,011)
Elternteil in MINT-Beruf 0,011
(0,007)
Mutter in MINT-Beruf 0,034** 0,021
(0,015) (0,023)
Vater in MINT-Beruf 0,007 0,007
(0,007) (0,007)
Weiblich * Mutter in MINT-Beruf 0,025
(0,031)
Konstante 0,591*** 0,538*** 0,592*** 0,592*** 0,593***
(0,004) (0,011) (0,006) (0,006) (0,006)
R2 0,016 0,024 0,006 0,008 0,008
Anzahl der Beobachtungen ] 3.419 ] 3.419 ] 1.922 ] 1.922 ] 1.922

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. Anmerkung: Elternteil berufstitig und Elternteil in MINT-Beruf sind Indikatorvariablen mit den
Auspréigungen 0/1, wobei eine 1 bedeutet, dass die jeweilige Eigenschaft auf mindestens ein Elternteil zutrifft. Die Variable Elternteil in MINT-
Beruf betrachtet keine Eltern die arbeitslos sind. Signifikanzniveaus: * p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01. In Klammern sind Standardfehler
angegeben.

Eine mogliche Erklarung dafiir, dass der Geschlechterkoeffizient bereits zwischen der 9. und der 12. Klasse -
also noch vor der Studien- bzw. Berufswahl - das Vorzeichen édndert, ist, dass sich junge Frauen schon zu
diesem Zeitpunkt etwa aus naturwissenschaftlichen Abiturfachern herausselektieren. Hinweise hierauf sind

in Kahn und Ginther (2017) fiir die USA enthalten. Auch kann die Selbstwahrnehmung beziiglich der eigenen
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digitalen Kompetenzen einen Einfluss auf die tatséchlichen Ergebnisse der Kompetenzmessung haben.™® So
sind Frauen hdufig dngstlicher bzw. uninteressierter gegeniiber IKT und auch weniger positiv zu IT-Karriere-
wegen eingestellt (Kahn und Ginther 2017, Meelissen 2008, Papastergiou 2008), was in den Kompetenztests

ab der 12. Klasse ebenfalls zu niedrigeren Testergebnissen fiihren konnte.

Tabelle 3.8
Ergebnisse der multivariaten Analyse der SCk4 - Klasse 9
KQ-Regression der Summenscores auf sozio-6konomische Charakteristika

Abhangige Variable:
Summenscore der digitalen Kompetenzen
(1) (2) (3) (1) (s)
Weiblich 0,008** 0,008** 0,014*** 0,014*** 0,014***
(0,003) (0,003) (0,004) (0,004) (0,004)
Migrationshintergrund -0,074*** -0,067*** -0,055%** -0,055%** -0,055%**
(0,005) (0,005) (0,007) (0,007) (0,007)
Weiblich*Migrationshintergrund -0,017** -0,016** -0,021** -0,021** -0,021**
(0,007) (0,007) (0,010) (0,010) (0,010)
Elternteil berufstatig 0,075***
(0,006)
Elternteil in MINT-Beruf 0,005
(0,00%)
Mutter in MINT-Beruf 0,031%** 0,033***
(0,009) (0,012)
Vater in MINT-Beruf 0,002 0,002
(0,004) (0,00%)
Weiblich * Mutter in MINT-Beruf -0,004
(0,017)
Konstante 0,574%** 0,503*** 0,582%** 0,582%** 0,581%**
(0,002) (0,006) (0,003) (0,003) (0,003)
R2 0,042 0,055 0,024 0,025 0,025
Anzahl der Beobachtungen 13.271 13.271 7.850 7.850 7.850

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. Anmerkung: Elternteil berufstdtig und Elternteil in MINT-Beruf sind Indikatorvariablen mit den
Ausprdgungen 0/1, wobei eine 1 bedeutet, dass die jeweilige Eigenschaft auf mindestens ein Elternteil zutrifft. Die Variable Elternteil in MINT-
Beruf betrachtet keine Eltern die arbeitslos sind. Signifikanzniveaus: * p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01. In Klammern sind Standardfehler
angegeben.

Menschen mit familidarer Einwanderungsgeschichte weisen iiber alle Altersgruppen, Kohorten und fast alle
Modellspezifikationen eine auf dem 1%-Niveau statistisch signifikant geringere digitale Kompetenz auf. Dieses
Ergebnis bleibt auch dann bestehen, wenn die Bildungsjahre in die Regression aufgenommen werden. Somit
bestehen die Unterschiede in den digitalen Kompetenzen nach Migrationshintergrund auch innerhalb be-
stimmter Bildungsgruppen. Einen solchen negativen Zusammenhang zwischen Migrationsstatus und digitaler

Kompetenz findet sich auch in den ICILS- und PIACC-Studien fiir Deutschland (Bos et al. 2014, Eickelmann et

8 0b die Selbstwahrnehmung entscheidend fiir das tatsdchliche Abschneiden in Tests der digitalen Kompetenzen ist, bleibt in der Literatur
umstritten. Vergleiche hierzu Bunz et al. (2007), Christoph et al. (2015) und Moores und Chang (2009).

32 | 63



Empirische Analyse auf Grundlage des NEPS

al. 2019, Wicht et al. 2018) sowie fiir sprachliche und ethnische Minoritdten in den Niederlanden (Kuhlemeier

und Hemker 2007) und Norwegen (Hatlevik und Christophersen 2013).

Tabelle 3.9

Ergebnisse der multivariaten Analyse der SC&4 - Klasse 12
KQ-Regression der Summenscores auf sozio-6konomische Charakteristika

Abhéngige Variable:

Summenscore der digitalen Kompetenzen

(1) (2) (3) (&) ()
Weiblich -0,021%** -0,021%** -0,017*** -0,017*** -0,017***
(0,004) (0,004) (0,005) (0,005) (0,005)
Migrationshintergrund -0,067*** -0,063*** -0,054*** -0,054*** -0,054***
(0,007) (0,007) (0,009) (0,009) (0,009)
Weiblich*Migrationshintergrund -0,003 -0,001 0,002 0,002 0,002
(0,010) (0,010) (0,013) (0,013) (0,013)
Elternteil berufstatig 0,064***
(0,009)
Elternteil in MINT-Beruf 0,010**
(0,005)
Mutter in MINT-Beruf 0,008 0,015
(0,010) (0,015)
Vater in MINT-Beruf 0,010** 0,010**
(0,005) (0,005)
Weiblich * Mutter in MINT-Beruf -0,013
(0,020)
Konstante 0,558*** 0,496*** 0,557*** 0,557*** 0,557***
(0,003) (0,009) (0,004) (0,004) (0,004)
R2 0,043 0,052 0,024 0,025 0,025
Anzahl der Beobachtungen 5.349 5.349 3.451 3.451 3.451

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. Anmerkung: Elternteil berufstitig und Elternteil in MINT-Beruf sind Indikatorvariablen mit den
Auspréigungen 0/1, wobei eine 1 bedeutet, dass die jeweilige Eigenschaft auf mindestens ein Elternteil zutrifft. Die Variable Elternteil in MINT-
Beruf betrachtet keine Eltern die arbeitslos sind. Signifikanzniveaus: * p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01. In Klammern sind Standardfehler
angegeben.

Ahnlich wie bei den Untersuchungen nach Geschlecht ist ein betragsmiRig groRerer Effekt bei den Erwach-
senen (SC 6) zu beobachten: Der Unterschied in den digitalen Kompetenzen der Menschen mit und ohne Ein-
wanderungsgeschichte erreicht bei den Erwachsenen fast 13 Prozentpunkte (s. Spalten 2 und 3 in Ta-
belle 3.11). Bei Schiilerinnen und Schiilern liegt dieser bei bis zu 7,4 Prozentpunkten (s. Spalte 1 in Ta-
belle 3.8). Der ,,Digital Divide* zwischen Menschen mit und ohne Migrationshintergrund ist fiir dltere Kohorten

also deutlich groRer als fiir jlingere.

Doch auch innerhalb der Alterskohorten gibt es Unterschiede: Wird ein Interaktionsterm zwischen Geschlecht
und Migrationsstatus in die Schatzung aufgenommen (s. Spalte 3 in Tabelle 3.8), so zeigt sich, dass dieser fiir

Jugendliche in der 9. Klasse negativ und statistisch signifikant (-2,1 Prozentpunkte) ist. Junge Migrantinnen
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scheinen hinsichtlich der Ausprédgung digitaler Kompetenzen eine besonders gefdhrdete Gruppe zu sein. Eine

derartige Aussage lasst sich fiir die 12. Klasse nicht tatigen.

Fiir die deutlichen Unterschiede in den digitalen Kompetenzen zwischen Menschen mit und ohne Einwande-
rungsgeschichte gibt es verschiedene Erklarungsansatze. So zeigen Vennemann et al. (2019) mit den ICILS-
Daten, dass vor allem diejenigen Schiilerinnen und Schiiler systematisch geringere digitale Kompetenzen auf-
weisen, deren Familiensprache nicht Deutsch ist. Ob hier sprachliche, finanzielle oder kulturelle Hiirden in
dem Aufbau der digitalen Kompetenzen vorliegen, kann jedoch nicht umfassend geklart werden. Bei den Er-
wachsenen zeigen Ertl et al. (2020), dass insbesondere arbeitslose Zugewanderte sowie solche in Berufen
ohne regelmdRige Computernutzung besonders geringe digitale Kompetenzen aufweisen. Auch der
Sachverstandigenrat fiir Integration und Migration (2021) betont, dass Menschen mit Migrationshintergrund
tendenziell in weniger qualifizierten Berufen arbeiten. Folglich wird mitunter nicht nur ein geringes Mal an

digitalen Kompetenzen aufgebaut, sondern auch nicht vertieft oder regelmaRig trainiert.

Tabelle 3.10
Ergebnisse der multivariaten Analyse der SC5 - Studierende
KQ-Regression der Summenscores auf sozio-6konomische Charakteristika
Abhéngige Variable:
Summenscore der digitalen Kompetenzen

(1) (2) (3) (1)

Weiblich -0,038*** -0,038*** -0,037*** -0,037***
(0,00z) (0,004) (0,005) (0,005)
Migrationshintergrund -0,039*** -0,039*** -0,045*** -0,045***
(0,009) (0,009) (0,012) (0,012)
Weiblich*Migrationshintergrund -0,008 -0,008 -0,008 -0,009
(0,011) (0,011) (0,015) (0,015)
Elternteil berufstatig 0,006
(0,012)
Elternteil in MINT-Beruf -0,004
(0,005)
Mutter in MINT-Beruf 0,020**
(0,010)
Vater in MINT-Beruf -0,009*
(0,005)
MINT Studiengang 0,023*** 0,023*** 0,023** 0,022**
(0,008) (0,008) (0,011) (0,011)
Konstante 0,454*** 0,448*** 0,456*** 0,457***
(0,004) (0,012) (0,005) (0,005)
R2 0,023 0,023 0,023 0,025
Anzahl der Beobachtungen 8.087 8.087 5.120 5.120

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. Anmerkung: Elternteil berufstdtig und Elternteil in MINT-Beruf sind Indikatorvariablen mit den
Ausprdgungen 0/1, wobei eine 1 bedeutet, dass die jeweilige Eigenschaft auf mindestens ein Elternteil zutrifft. Die Variable Elternteil in MINT-
Beruf betrachtet keine Eltern die arbeitslos sind. Signifikanzniveaus: * p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01. In Klammern sind Standardfehler
angegeben.
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Tabelle 3.11
Ergebnisse der multivariaten Analyse der SC6 - Erwachsene
KQ-Regression der Summenscores auf sozio-6konomische Charakteristika
Abhéngige Variable:
Summenscore der digitalen Kompetenzen

(1) (2) (3) (&) (5)

Weiblich -0,054*** -0,064*** -0,065*** -0,069*** -0,040***
(0,011) (0,011) (0,016) (0,016) (0,010)
Migrationshintergrund -0,116*** -0,128*** -0,128*** -0,124%** -0,117***
(0,023) (0,022) (0,023) (0,023) (0,021)
Weiblich*Migrationshintergrund 0,043 0,059** 0,059** 0,051* 0,040
(0,030) (0,030) (0,030) (0,030) (0,028)
Erster Beruf MINT 0,004 0,017 0,018 0,018 0,013
(0,015) (0,014) (0,014) (0,014) (0,013)
Berufsjahre -0,004*** -0,004*** -0,010***
(0,000) (0,001) (0,002)
Weiblich*Berufsjahre 0,000 0,000
(0,001) (0,001)
Berufsjahre quadriert 0,000***
(0,000)
Bildungsjahre 0,037***
(0,002)
Konstante 0,578*** 0,633*** 0,634*** 0,667*** 0,034
(0,009) (0,011) (0,013) (0,016) (0,030)
R2 0,032 0,071 0,071 0,077 0,190
Anzahl der Beobachtungen 1.840 1.840 1.840 1.840 1.840

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. Anmerkung: Die quadrierten Berufsjahre sind erst nach der dritten Nachkommastelle signifi-
kant. Signifikanzniveaus: * p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01. In Klammern sind Standardfehler angegeben.

In Abschnitt 3.4 ergaben sich bereits erste Hinweise auf die Bedeutung des Elternhauses fiir digitale Kompe-
tenzen. Dies bestétigt sich in den multivariaten Analysen: Jugendliche weisen eine um bis zu 7,5 Prozentpunkte
hohere digitale Kompetenz auf, wenn mindestens ein Elternteil erwerbstatig, d.h. nicht arbeitslos ist (s. Spalte
2 in Tabelle 3.7, Tabelle 3.8 und Tabelle 3.9). Dieser Zusammenhang ist fiir alle drei Klassenstufen auf dem
1%-Niveau statistisch signifikant. Ist mindestens eines der arbeitenden Elternteile in einem MINT-Beruf tatig,
liegen die digitalen Kompetenzen noch héher. Fiir Kinder und Jugendliche der 6. bzw. 9. Klasse scheint hier
vor allem der Beruf der Mutter bedeutend fiir die Entwicklung der digitalen Kompetenzen von Jugendlichen
zu sein, da die digitale Kompetenz um je etwas iiber drei Prozentpunkte hoher liegt (s. Spalte & in Tabelle 3.7
und Tabelle 3.8); bei Jugendlichen in der 12. Klasse korreliert - wenn auch nur schwach -hingegen der vater-
liche Beruf mit den digitalen Kompetenzen (s. Spalte &4 in Tabelle 3.9). Ein systematischer Einfluss besonders
von Miittern auf ihre Tochter scheint hier nicht gegeben: Die entsprechenden Koeffizienten in Spalte 5 von
Tabelle 3.7, Tabelle 3.8 und Tabelle 3.9 haben unterschiedliche Vorzeichen und sind nicht statistisch signifi-
kant.
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Die Ergebnisse zeigen fiir Kinder in der 12. Klasse mit mindestens einem in einem MINT-Beruf arbeitenden
Elternteil, fiir Studierende der SC5 in einem MINT-Fach sowie fiir die Erwachsenen der SC6 (nur WLE) in einem
MINT-Beruf signifikant bessere Scores im Vergleich zu Personen ohne MINT-Bezug (s. z.B. Spalte 3 in Ta-
belle 3.9). Da in vielen MINT-Berufen digitale Kompetenzen gefordert sind und der Umgang mit Informations-
und Kommunikationstechnologien alltaglich ist, liegt nahe, dass in MINT-Berufen digitale Kompetenzen re-

gelmiRig trainiert werden und auch eine Ubertragung der elterlichen Kompetenzen auf die Kinder erfolgt.

Zwar ist der Aufbau von digitalen Kompetenzen vor allem abhdangig von der Art und nicht der Dauer der
Computernutzung, sodass ein ,Mehr“ an Computernutzung nicht per se zu besseren digitalen Kompetenzen
(vgl. 2.2) fiihrt. Da jedoch Personen in MINT-Berufen eher komplexe digitale Aufgaben ausfiihren, kénnen sie
in den Kompetenztests so diejenigen ,,iiberholen®, die seltener, nur in ihrer Freizeit oder nur mit wenig kom-

plexen Computeranwendungen in Kontakt kommen (Bradlow et al. 2002, DfES 2003).

Es scheint, dass der Erwerb digitaler Kompetenzen auch von elterlicher Unterstiitzung oder der Verfiigbarkeit
von digitalen Endgerdten in einem Haushalt abhangt. Eine Korrelation zwischen elterlichen Bildungsabschliis-
sen bzw. Berufsstatus und den digitalen Kompetenzen der Kinder zeigt sich {iber verschiedene Ldnder hinweg
in den ICILS-Erhebungen (Fraillon et al. 2020, Fraillon et al. 2014). Fiir Deutschland haben Ihme und Senkbeil
(2017) im Rahmen der Pilotierung des NEPS den Bildungsstand der Eltern {iber den elterlichen Bildungsab-
schluss sowie {iber die Anzahl der Biicher im Haushalt approximiert und ebenfalls eine positive Korrelation
ermittelt. Ein Zusammenhang zwischen einem elterlichen MINT-Beruf und den digitalen Kompetenzen wurde

bislang nicht untersucht.

Bei den Erwachsenen korreliert die Zahl der Bildungsjahre positiv und die Zahl der Berufsjahre negativ mit
den digitalen Kompetenzen, wenn zusatzlich auch fiir Geschlecht, Migrationsstatus und den Fachbereich des
ersten Berufs kontrolliert wird. Der signifikant positive Einfluss eines zusatzlichen Bildungsjahres liegt dabei
bei ca. &4 Prozentpunkten, wohingegen der signifikant negative Einfluss eines zusatzlichen Berufsjahres bei
nur 1 Prozentpunkt liegt (s. Tabelle 3.11). Formale Bildung scheint also wichtig fiir die Auspragung von digi-
talen Kompetenzen zu sein (van Deursen et al. 2011), wohingegen Berufserfahrung offenbar nicht zur Erho-
hung der digitalen Kompetenzen fiihrt (s. Spalten 3 und & in Tabelle 3.11). Wichtig ist hier aber, mogliche
Kohorteneffekte zu bedenken: Menschen mit viel Berufserfahrung haben ihre Berufsausbildung meist ohne
oder mit nur wenigen digitalen Technologien absolviert und erst im Laufe ihres Berufslebens eine zuneh-

mende Notwendigkeit des Aufbaus von digitalen Kompetenzen erlebt.

Um zusatzlich den Zusammenhang zwischen digitalen Kompetenzen und der ggf, unterschiedlichen Dauer der
Teilnahme am Arbeitsmarkt zwischen Mannern und Frauen zu erfassen, wird fiir die Kohorte der Erwachsenen

ein Interaktionsterm zwischen Geschlecht und Berufsjahren in die Schétzgleichung aufgenommen (s. Spalte 3
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in Tabelle 3.11). Der Koeffizient von 0 weist darauf hin, dass die Vermutung, dass erwachsene Frauen weniger
digitale Kompetenzen durch formelle Arbeitserfahrung als Manner aufbauen kénnen, da sie beispielsweise
mehr informelle Arbeit in der Kindererziehung oder Pflege leisten, sich nicht bestatigt. Ein kausaler Zusam-

menhang ldsst sich aus den vorliegenden Ergebnissen jedoch nicht schlieRen.

4. Zusammenfassung

Die COVID-19-Pandemie hat verdeutlicht, dass digitale Kompetenzen in Deutschland unterschiedlich stark aus-
gepragt sind. Diese sind jedoch vor dem Hintergrund des technologischen Wandels und der weiterhin hohen
Nachfrage nach Fachkraften im informatischen Bereich eine Voraussetzung fiir eine aktive und erfolgreiche

Teilnahme an den sich verandernden Lebens-, Bildungs- und Arbeitswelten.

Mit den Daten des Nationalen Bildungspanels stellt die vorliegende Studie erstmalig fiir Deutschland die di-
gitalen Kompetenzen verschiedener Kohorten vom Jugendalter bis zur Rente mit sozio-6konomischen Variab-
len in einen Zusammenhang. So kann dargestellt werden, welche Bevélkerungsgruppen besonders stark von
einem ,Digital divide* betroffen sind und damit als Risikogruppen hinsichtlich der digitalen Kompetenzen
bezeichnet werden kdnnen. Zwei solcher Gruppen sind Frauen sowie Menschen mit familidarer Einwande-
rungsgeschichte: Diese Bevolkerungsgruppen weisen iiber (fast) alle Altersstufen systematisch geringere di-
gitale Kompetenzen auf als Manner bzw. Personen ohne Migrationshintergrund. In der Gruppe der Erwach-
senen weisen iiberdies vor allem @ltere Menschen und Personen mit weniger Jahren formaler Bildung gerin-

gere digitale Kompetenzen auf.

Die dargestellten Ergebnisse haben wichtige bildungs- und wirtschaftspolitische Implikationen. Die vorlie-
gende Studie zeigt, dass fiir einzelne Bevdlkerungsgruppen eine digitale Inklusion bislang nicht vollstandig
erfolgt ist. Mit steigender Digitalisierung sollten Weiterbildungsmalnahmen fiir Erwachsene entwickelt wer-

den, die gezielt Frauen sowie zugewanderte, dltere und weniger gebildete Menschen einbeziehen.

Dariiber hinaus gibt es speziell in den Gruppen der Kinder und Jugendlichen weitere Risikogruppen: Kinder
arbeitsloser Eltern haben im Mittel unterdurchschnittliche digitale Kompetenzen. Sind die Eltern berufstatig
und arbeiten nicht in einem mathematischen, informatischen, naturwissenschaftlichen oder technischen Be-
ruf, weisen die Kinder niedrigere Kompetenzen als Kinder mit Eltern in MINT-Berufen auf. Geringe digitale
Kompetenzen haben auch Kinder mit familidrer Einwanderungsgeschichte. Speziell in den unteren Jahrgangs-
stufen unterscheiden sich Kinder aber kaum in ihren digitalen Kompetenzen. So sind in den Jahrgangsstufen

6 und 9 noch keine geschlechtsspezifischen Unterschiede in den digitalen Kompetenzen erkennbar.

Folglich sollte der formale Bildungsbereich Defizite in der Entwicklung digitaler Kompetenzen durch den nicht-

formalen Bereich - inshesondere der Elternhduser einzelner sozio-6konomischer Gruppen - kompensieren.
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Daher erscheint es sinnvoll, dass die aktuelle Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt*“ der Kultusministerkon-
ferenz bereits friith im Bereich der formalen Bildung ansetzt und eine Verankerung der ,digitalen Medien-
kompetenzen“ von Schiilerinnen und Schiilern als Bildungsziel anstrebt. Das {ibergeordnete bildungs- und
wirtschaftspolitische Ziel derartiger MaRnahmen sollte sein, dem bestehenden Fachkraftemangel in mathe-
matischen, informatischen, naturwissenschaftlichen und technischen Berufen entgegenzuwirken und den An-
teil an Frauen, aber auch an Menschen mit familidrer Einwanderungsgeschichte in eben diesen Berufen zu

erhohen.

Auch die Entscheidung zur Berufs- und Studienfachwahl kann mit den bereits vorhandenen digitalen Kompe-
tenzen und Interessen zusammenhdngen. Um eine Erhdhung des Frauenanteils in MINT-Berufen zu erzielen,
sollte bei Schiilerinnen bereits friihzeitig das Interesse an MINT-Berufen geweckt werden und eine Bedrohung
durch negative Stereotype reduziert werden. ,Friihzeitig“ bezieht sich hierbei bereits auf die Sekundarstufe I,
da die vorliegenden Ergebnisse darauf hindeuten, dass Schiilerinnen bis zur 9. Klasse noch iiber dhnlich aus-
gepragte digitale Kompetenzen wie ihre Mitschiiler verfiigen, aber in der 12. Klasse schon ein Unterschied in

den digitalen Kompetenzen zwischen den Geschlechtern besteht.

Eine derartige bildungspolitische Implikation ldsst sich zudem auf Jugendliche {ibertragen, deren Eltern ar-
beitslos oder nicht in einem MINT-Beruf tatig sind: Auch bei diesen Jugendlichen sind die digitalen Kompe-
tenzen geringer ausgeprégt. Ein Bildungsaufstieg eben dieser Jugendlichen kénnte - neben der Verbesserung
der individuellen Chancen auf dem Arbeitsmarkt und der gesellschaftlichen Teilhabe - dem Fachkraftemangel
entgegenwirken. Auch hier ist der formale Bildungsbereich gefragt, welcher neben der Vermittlung von digi-

talen Kompetenzen das Interesse an MINT-Berufen unabhdngig der elterlichen Pragung wecken sollte.

Um einen umfassenden Aufbau von digitalen Kompetenzen zu gewahrleisten und die zukiinftigen Handlungs-
felder evidenzbasiert weiterzuentwickeln, ist weitere Forschung zur Integration des digitalen Kompetenzauf-
baus in Lehrpldne und Fachcurricula ebenso notwendig wie Studien zur kausalen Bestimmung der in dieser
Studie dargestellten deskriptiven Zusammenhdnge zwischen verschiedenen sozio-okonomischen Faktoren
und der Entwicklung digitaler Kompetenzen. Um einem Fachkraftemangel mittel- bis langfristig entgegenwir-
ken zu kdnnen, sollte auBerdem untersucht werden, inwieweit digitale Kompetenzen im Jugendalter die Stu-
dien- und Berufswahl von Schulabsolventinnen und -absolventen beeinflussen, und welche MaRnahmen die

Selektion in MINT-Berufe unterstiitzen.
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Anhang

6. Anhang

mDigitale Kompetenzen als Teilaspekt verschiedener Studien

Digitale Kompetenzen in internationalen Vergleichsstudien

Die PISA-Studien (Programme for International Student Assessment) der OECD erfassen seit 2003 im Dreijah-
restakt Lese-, Mathematik- und naturwissenschaftliche Kompetenzen von 15-)Jahrigen aus zuletzt (2018) 79
Landern. In Deutschland werden iiber 5000 Schiiler und Schiilerinnen getestet, seit 2015 mit computergestiitz-
ten MC- und frei zu formulierenden Textaufgaben, teilweise auch mit interaktiven Elementen (Weis und Reiss
2019). Ein zusétzlicher Selbsteinschédtzungsfragebogen zu Computervertrautheit, der in Deutschland seit 2009
von den Schiilerinnen und Schiilern auszufiillen ist, erfasst v.a. Nutzungsdauer und -arten und enthalt nur
wenige Items zu digitaler Kompetenz (Hertel et al. 2014, Mang et al. 2019, Mang et al. 2018). 2018 lag der
Fokus von PISA auf digitalen Lese- und Schreibkompetenzen. Dabei wurde fiir deutsche Schiilerinnen und
Schiiler ein negativer Zusammenhang zwischen Lesekompetenz und Nutzungsdauer digitaler Gerate fiir schu-
lische Zwecke gefunden. Dagegen stellte sich ein positiver Zusammenhang zw. Lesekompetenz und Beurtei-
lungsfahigkeit von Quellen heraus (Salzer 2021). Digitale Kompetenzen sollen 2025 erstmals im Rahmen der

neuen Doméne ,Learning in the Digital World“ umfassender erhoben werden (TUM School of Education 2021).

Im Rahmen der Internationalen Grundschul-Leseuntersuchung (IGLU) wurden in Deutschland 2001, 2006, 2011
und 2016 je 4000 Schiiler und Schiilerinnen der vierten Klasse auf ihre Lesekompetenzen getestet. Wahrend
2011 der Einsatz digitaler Medien im Leseunterricht thematisiert wurde (Bos et al. 2012a), sind digitale Kom-

petenzen auch 2016 nicht behandelt worden (HuRmann et al. 2017)

Ahnliches gilt fiir die Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) mit 58 teilnehmenden
Staaten und knapp 5000 getesteten Viertklasslerinnen und Viertklasslern in Deutschland: Bei der Erhebung
2011 lag ein Schwerpunkt auf dem Einsatz digitaler Medien im Mathematik- und Sachunterricht. Abgefragt
wurde auch das Angebot an Computerkursen (Bos et al. 2012b). 2015 sowie 2019 stellte sich heraus, dass
deutsche Lehrkrafte vergleichsweise selten Fortbildungen zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht besu-

chen. 2019 stellte TIMSS auf computergestiitzte Kompetenztests um (Schwippert et al. 2020, Wendt et al. 2016).

mmgitale Kompetenzen in deutschen Studien\

Das Sozio-6konomische Panel (SOEP) ist mit 15.000 teilnehmenden Haushalten und 30.000 Einzelpersonen die
grofte langfristige Wiederholungsbefragung in Deutschland seit 1984. Abgefragt werden neben Einkommen,
Erwerbstétigkeit, Gesundheit oder Zufriedenheit auch der Bildungs- und Ausbildungsstand sowie berufliche
Plane; das SOEP unternimmt aber keine Kompetenztests, sondern fragt nur den Besitz bzw. die Nutzung eines

Computers ab (Goebel et al. 2019).
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Die JIM-Studie (Jugend, Information, Medien) ist eine seit 1998 jahrlich durchgefiihrte Telefonbefragung von
deutschen 12- bis 19-Jahrigen, die deren Mediennutzungsverhalten erfasst. Digitale Kompetenz wird nur un-
regelmaRig erhoben, z.B. in Fragen zur Glaubwiirdigkeit von Nachrichtenformaten (2018) (Feierabend et al.

2018).

Unterschiede zwischen WLE-Score und gewichtetem Summenscore

Im Datensatz des Nationalen Bildungspanel (NEPS) wurden die Ergebnisse der einzelnen Testelemente der
digitalen Kompetenzerhebung mit ConQuest 3 skaliert und fiir jede Person zu einer gewichteten Maximum-

Likelihood-Schétzung aggregiert (Ihme und Senkbeil 2017) (Warm,1989).

Der um einen Teil der im Maximum-Likelihood-Schatzer (MLE) vorkommenden Verzerrung korrigierte
Weighted Likelihood Score (WLE Score) dhnelt in den Eigenschaften einem Summenscore, wird jedoch fiir
ausgelassene Items und falsch beantwortete Fragen anders gewichtet (Pohl & Claus 2012). Die WLE-Scores
sind um null gemittelt, sodass negative (positive) Werte als im Vergleich zu den anderen Getesteten der glei-
chen Kohorte unterdurchschnittliche (iiberdurchschnittliche) digitale Kompetenzen interpretiert werden kon-

nen.

Analog zu dem vom NEPS bereitgestellten WLE-Score wurde im Zuge dieser Bestandsaufnahme ein aggre-
gierter, gewichteter Summenscore anhand der Testelemente erstellt. Um eine gleichgewichtete Konzentration
der einzelnen Testitems zu gewahrleisten, wurde - sofern notwendig - eine Neuskalierung der Skalenitems
auf eine Skala von 0 bis 1 durchgefiihrt. AnschlieBend wurden die korrekt beantworteten Fragen aufsummiert
und durch die Anzahl der gestellten Fragen geteilt. Der so erzeugte gewichtete Summenscore erlaubt somit
eine Aussage, wie viel Prozent der im Rahmen der Kompetenzerhebung gestellten Fragen korrekt beantwortet
wurden. Somit bietet dieser eine alternative Moglichkeit zur Interpretation der Resultate der Kompetenzerhe-
bung. Die im NEPS enthaltenen WLE- und im Rahmen dieser Studie gebildeten Summenscores der ICT Literacy

Kompetenzerhebung zeigen eine durchweg hohe Korrelation (SC3/ 6. Klasse: 0,9687, SC4/ 9. Klasse: 0,8953;

SCu4/ 12. Klasse: 0,8721; SC5: 0,5316; SC6: 0,8336)".

Zu beachten ist hierbei, dass es verschiedene Griinde fiir die fehlende Beantwortung einer Frage gibt. Unter-
suchungen von Senkbeil und Ihme (2015) zeigen, dass es kaum ungiiltige Antworten gab und auch nur wenige
Fragen von den Teilnehmenden iibersprungen wurden. Folglich sind die meisten fehlenden Antworten darauf

zuriickzufiihren, dass die Zeitvorgabe von rund 30 Minuten den Teilnehmenden nicht zur Beantwortung aller

" Die Korrelation des WLE-Scores und Summenscores in der SCs ist geringer als in den Startkohorten SC4 und SC6. Da der technische Report
der SC5 noch nicht verdffentlicht wurde, gibt es bisher keine Erkenntnisse, warum diese geringere Korrelation besteht.
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Fragen ausgereicht hat. Ob eine Person diese Frage hétte beantworten kénnen und somit gegebenenfalls
hohere digitale Kompetenzen hat, diese nur nicht in kurzer Zeit abrufen konnte, lasst sich aus den dargestell-

ten Ergebnisskalen nicht ermitteln.

Schaubild 6.1
Anteil der bearbeiteten Fragen der Kompetenztests

a) Unterscheidung nach Geschlecht
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b) Unterscheidung nach Migrationshintergrund

100 — =

90
80
70
60
50
40

30
20
10

|

Anteil der erreichten Items in %

0 20 40 60 80 100 0 20 40 60 80 100 0 20 40 60 80 100 0 20 40 60 80 100 0 20 40 60 80 100
Fortschritt des Kompetenztests in %

— Gesamt —— mit Migrationshintergrund —— ohne Migrationshintergrund

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. - Anmerkung: Die Darstellung umfasst die Startkohorten SC3, SC4, SC5 und SCé6. Die x-Achse
beschreibt jeweils den Fortschritt des Tests (in %).

Schaubild 6.1 zeigt den Anteil der beantworteten Fragen in den verschiedenen Kohorten. Hierbei wird deut-
lich, dass Kinder in der 6. Klasse sowie Studierende zeitlich fast alle Fragen des jeweiligen Kompetenztests
beantworten konnten und nur einzelne wenige Kinder bzw.- Studierende die letzten drei Fragen (d.h. 9% des

Kompetenztests) unbeantwortet lieRen.

Bei den anderen Kohorten zeigt sich, dass nur etwas mehr als die Halfte der Schiilerinnen und Schiiler der

Jahrgangsstufen 9 und 12 und etwas weniger als die Halfte der Erwachsenen den gesamten Kompetenztest in
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der vorgegebenen Zeit bearbeiten konnten. Hierbei gibt es, wie in Schaubild 6.1 Panel B dargestellt, inshe-
sondere in der Kohorte der Erwachsenen Unterschiede nach dem Migrationshintergrund der Befragten. Un-

terschiede nach Geschlecht sind kaum vorhanden.

Detaillierte Darstellung der Stichprobenauswahl

Fiir die dieser Untersuchung zugrundeliegenden Stichprobe wurden zunéchst nur diejenigen Beobachtungen
der einzelnen Startkohorten ausgewéhlt, zu welchen Informationen zu den Tests der digitalen Kompetenzen
vorlagen. Sdmtliche Beobachtungen, bei denen keine Erhebungen der digitalen Kompetenzen durchgefiihrt
wurden, wurden daher in einem ersten Schritt entfernt. Dies betrifft fiir SC3 1.240 Beobachtungen (20,29%),
fiir SC4 1.939 Beobachtungen (11,9%) in der 9. Klasse sowie 10.664 (65,2%) in der 12. Klasse. In der SC5

miissen so 9.347 Beobachtungen (52,2%) und in der SC6 11.005 Beobachtungen (64,2%) entfernt werden.

Tabelle 6.1 vergleicht die Befragten der Gesamtstichprobe einer jeden verwendeten Startkohorte mit den Teil-
nehmenden der Kompetenztests. Es wird deutlich, dass der Panelausfall zwar systematisch erfolgt, zumeist
aber klein in seiner 6konomischen Signifikanz ist. War die Gesamterhebung des NEPS représentativ fiir die
jeweilige Alterskohorte, so ist die Reprasentativitdt bzgl. einzelner sozio-demografischer Merkmale der Teil-
nehmenden in den Daten der Kompetenztests folglich nicht mehr notwendigerweise erfiillt. Die Folgen der
aufgrund o.g. Selektionen entstehenden Verzerrungen werden in den einzelnen Analysen umfassend disku-

tiert.

Fiir die einzelnen Startkohorten wird dieser systematische Panelausfall im Folgenden detailliert beschrieben.

Im Teilsample der Kinder in der 6. Klasse, die an dem Kompetenztest teilgenommen haben, sind signifikant

weniger Kinder mit Migrationshintergrund20 als in der gesamten Stichprobe. Der Unterschied betrdgt 5 Pro-
zentpunkte, bzw. hochgerechnet auf den Anteil der Testpersonen mit Migrationshintergrund in der Gesamter-
hebung 19,3%. Das bedeutet, dass der Anteil an Kindern mit familidrer Einwanderungsgeschichte, die an den
Kompetenztests teilgenommen haben, um fast ein Fiinftel geringer ist als der Anteil der Kinder mit Migrati-
onshintergrund in der Gesamterhebung. Bei den Jugendlichen in der 9. Klasse zeigt sich ein dhnliches Bild,
wenn auch weniger drastisch: Der Unterschied betrdgt hier 1,5 Prozentpunkte bzw. hochgerechnet auf den
Anteil an Befragten mit Migrationshintergrund 5,7%. Stérker wird der systematische Ausfall wieder bei der
Erhebung iiber die Jugendlichen der 12. Klasse, bei denen der Unterschied zwischen den Teilnehmenden an
den Kompetenztests und denen der Gesamterhebung im Migrationshintergrund &,6 Prozentpunkte bzw. 17,5%

betragt.

* Ein Migrationshintergrund liegt definitorisch vor, wenn der/die Befragte selbst oder mindestens ein Elternteil nicht in Deutschland geboren
ist, sowie wenn eine nicht-deutsche Staatsbiirgerschaft vorliegt.
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Tabelle 6.1
Vergleich der Befragten der Gesamterhebung und der Kompetenztests
Startkohorten SC3, SC4, SC5 und SC6 des NEPS

Nt NbL pr oL Pt = poL
NEPS SC3 - 6. Klasse
% weiblich 6.085 3.419 0,478 0,483 (_(:),'6090:;
% Migrationshintergrund 5.994 3.419 0,259 0,209 0,050%**
(0,000)
H . g _0'024***
% mind. 1 Elternteil berufstétig 4.153 3.419 0,912 0,936
(0,000)
NEPS SC& - 9. Klasse
% weiblich 16.319 13.271 0,495 0,504 (_[;),,102039)
. . . 0,015***
% Migrationshintergrund 16.159 13.271 0,263 0,248
(0,00%)
H . ey -0,016***
% mind. 1 Elternteil berufstatig 14.691 13.271 0,907 0,923 (0,000)
NEPS SC& - 12. Klasse
% weiblich 16.319 5.349 0,495 0,540 "0,045%
(0,000)
% Migrationshintergrund 16.159 5.349 0,263 0,218 0,046™**
§ 8 : ' : : (0,000)
H . ey _0'041***
% mind. 1 Elternteil berufstatig 14.691 5.349 0,907 0,948
(0,000)
NEPS SC5 -Studierende
% weiblich 17.909 8.087 0,605 0,641 "0.036%*
(0,000)
. . . 0,029***
% Migrationshintergrund 17.909 8.087 0,165 0,136 (0,000)
B . woge _0'005***
% mind. 1 Elternteil berufstatig 17.373 8.087 0,968 0,973 (0,019)
% MINT-Studiengang 15.239 8.087 0,159 0,141 0,018%**
’ ’ (0,000)
NEPS SC6 - Erwachsene
% weiblich 17.140 6.034 0,504 0,499 0,006
(0,429)
. . . 0,065***
% Migrationshintergrund 17.114 6.034 0,203 0,138 (0,000)
e . . -0,424***
Durchschnittliche Bildungsjahre 16.890 6.034 14,044 14,468 (0,000)
s . 0,300***
Durchschnittliche Arbeitsjahre 16.514 6.034 11,235 10,935 (~0.421)

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. Anmerkung: ur stellt den Mittelwert der jeweiligen Variablen der gesamten Startkohorte dar;
uot eben diesen Mittelwert fiir die im Rahmen dieser Studie verwendeten Stichprobe der entsprechenden Startkohorte. ur - uo. gibt das Ergebnis
eines T-Tests wieder. Signifikanzniveaus: * p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01.

Des Weiteren haben die an den Kompetenztests teilgenommenen Kinder und Jugendlichen tendenziell eher
keine arbeitslosen, sondern berufstatige Eltern (Unterschied fiir die 6. Klasse (SC3): 2,4 Prozentpunkte bzw.
2,6%; Unterschied fiir die 9. Klasse (SC&4): 1,6 Prozentpunkte bzw. 1,7%; Unterschied fiir die 12. Klasse (SC4:

4,1 Prozentpunkte bzw. &,5%).
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Die Jugendlichen in der Stichprobe der 12. Klasse sind zudem eher weiblich (4,5 Prozentpunkte bzw. 9,1%).
Dariiber hinaus gibt es in der Startkohorte der Jugendlichen einen systematischen Panelausfall zwischen den
Erhebungen in der 9. und der 12. Klasse bezogen auf die digitalen Kompetenzen: Deutlich mehr Jugendliche
mit unterdurchschnittlichen digitalen Kompetenzen verlassen die NEPS-Studie. Dies wurde bereits von
Gnambs (2021) umfassend beschrieben. Eine Ursache kann hierbei sein, dass Jugendliche mit unterdurch-
schnittlichen digitalen Kompetenzen vermehrt die Schule vor der 12. Klasse beenden und so nur noch schwer

im Rahmen der NEPS-Studie nachverfolgt werden kdnnen.

Bei den Studierenden der SC 5 sind diejenigen, die an den Kompetenztests teilgenommen haben, eher weib-
lich (3,6 Prozentpunkte bzw. 6,0%) und stammen seltener aus Familien mit Einwanderungsgeschichte (2,9
Prozentpunkte bzw. 17,6%). Auch studieren sie haufiger einen Studiengang aus dem MINT-Bereich (1,8 Pro-
zentpunkte bzw. 11,3%). Bei den Erwachsenen der SC6 zeigt sich ebenfalls, dass Studienteilnehmende mit
Migrationshintergrund seltener an den Erhebungen der digitalen Kompetenzen teilnehmen (6,5 Prozent-

punkte bzw. 32,2%). Auch haben sie im Mittel 0,3 Jahre mehr formale Bildung erhalten.

In einem weiteren Schritt wurden aus allen Startkohorten diejenigen Beobachtungen entfernt, fiir welche die
fiir diese Untersuchung relevanten sozio-demografischnen Merkmale durch die Befragten nicht angegeben
wurden. Fiir die Startkohorte der Kinder (SC3) wurden 55 Beobachtungen wegen fehlender Angaben zur fa-
milidren Einwanderungsgeschichte sowie 1.398 Beobachtungen ohne Angabe zur elterlichen Erwerbstatigkeit
entfernt. In der Startkohorte der Jugendlichen (SC&4) wurden daher fiir die 9. Klasse acht Beobachtungen ohne
Angabe des Geschlechts, 14 Beobachtungen ohne Angabe zur familidren Einwanderungsgeschichte sowie
1193 Beobachtungen ohne Angabe der elterlichen Erwerbstatigkeit geloscht. Bei den Erhebungen der 12.
Klassen wurden sieben Beobachtungen ohne Angabe des Geschlechts, 34 Beobachtungen ohne Angabe zur
familidren Einwanderungsgeschichte sowie 371 Beobachtungen ohne Angabe der elterlichen Erwerbstatigkeit
gel6scht. Bei den Studierenden (SC5) wurden zunéchst 234 Beobachtungen geldscht, da eine Angabe zum
Studienfach fehlte, sowie weitere 241 Beobachtungen, welche den Erwerbsstatus der Eltern nicht angegeben
haben. In der Startkohorte der Erwachsenen (SC6) wurden neun Beobachtungen ohne Angabe zur familidren
Einwanderungsgeschichte, 30 ohne Angabe der Bildungsjahre sowie 62 Beobachtungen ohne Angabe der

Berufsjahre geldscht.

Vollstindige Ergebnisse der T-Tests der univariaten Analysen

Die in Teil 3.2 dargestellten Vergleiche der digitalen Kompetenzen zwischen verschiedenen Bevdlkerungs-
gruppen basieren auf Mittelwertvergleichen, welche mittels T-Tests auf ihre statistische Signifikanz tiberpriift

wurden. Die folgenden Tabellen prasentieren die Minimal- und Maximalwerte sowie die Mittelwerte mit
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dazugehoriger Standardabweichung jeweils fiir die gewichteten Summenscores und die vom NEPS bereitge-

stellten WLE-Scores fiir einzelne Bevolkerungsgruppen bzw. Subgruppen der jeweiligen Stichprobe.

Summen- und WLE-Scores nach Alter der Befragten

Tabelle 6.2
Durchschnittliche Digital Literacy nach Alter - Summenscore
Darstellung der Summenscores der SC3, SC4, SC5 und SC6 des NEPS

Startkohorte und Vergleichsgruppe Mittelwert Minimalwert Maximalwert Stanflard- T-Test
abweichung
Gewichteter Summenscore
SC3 Klasse 6 Jlinger 0,607 0,167 1,000 0,143 0,025***
(0,000)
Regular 0,582 0,100 1,000 0,152 (-)
Alter 0,483 0,176 0,876 0,149 0,099***
(0,000)
SC4 Klasse 9 Jinger 0,640 0,065 0,967 0,162 0,066***
(0,000)
Regular 0,575 0,028 0,994 0,169 (-)
Alter 0,484 0,014 0,944 0,172 0,091***
(0,000)
Klasse 12 Jinger 0,588 0,187 0,942 0,133 0,050***
(0,000)
Regular 0,539 0,000 0,960 0,142 (-)
Alter 0,447 0,073 0,892 0,152 0,092***
(0,000)
SC5 Studierende Bis 20 Jahre 0,434 0,000 0,922 0,168 (-)
21 - 24 Jahre 0,424 0,000 0,914 0,172 0,010
(0,019)
25 - 27 Jahre 0,398 0,033 0,892 0,175 0,036***
(0,000)
SC6  Erwachsene Bis 35 Jahre 0,691 0,034 1,000 0,192 0,117***
(0,000)
36 - 50 Jahre 0,573 0,000 1,000 0,205 (-)
51 - 65 Jahre 0,447 0,000 0,967 0,199 0,127***
(0,000)
Ab 66 Jahre 0,333 0,022 0,855 0,171 0,241***
(0,000)

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. Anmerkung: Die T-Test-Ergebnisse beziehen sich auf folgende Vergleichsgruppen: SC4: reguldre
Schiilerinnen und Schiiler; SC5: Studierende bis 20 Jahre; SC6: Erwachsene im Alter von 36 - 50 Jahren. Signifikanzniveaus: * p < 0,1; ** p <
0,05; *** p < 0,01.
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Tabelle 6.3
Durchschnittliche Digital Literacy nach Alter - WLE-Score
Darstellung der WLE-Scores der SC3, SC4, SC5 und SC6 des NEPS

Startkohorte und Vergleichsgruppe Mittelwert  Minimalwert Maximalwert Stanflard- T-Test
abweichung
WLE-Score
SG3 Klasse 6 Jinger 0,204 -1,938 3,989 0,753 0,127***
(0,000)
Regulér 0,077 -2,445 3,989 0,753 (-)
Alter -0,379 -2,094 1,723 0,704 0,456***
(0,000)
SC4 Klasse 9 Jinger 0,458 -3,288 3,076 0,903 0,350***
(0,000)
Regular 0,108 -3,389 4,054 0,902 (-)
Alter -0,354 -2,946 4,128 0,910 0,462***
(0,000)
Klasse 12 Jiinger 0,306 -2,207 3,073 0,708 0,248***
(0,000)
Regulér 0,057 -4,413 3,439 0,772 (-)
Alter -0,459 -3,076 2,709 0,827 0,514%**
(0,000)
SC5  Studierende Bis 20 Jahre 0,078 -3,658 3,560 0,743 (-)
21 - 24 Jahre 0,078 -4,116 3,213 0,776 0,000
(0,986)
25 - 27 Jahre 0,033 2,272 4,027 0,770 0,046
(0,275)
SC6  Erwachsene Bis 35 Jahre 0,772 -3,158 5,555 1,213 0,571***
(0,000)
36 - 50 Jahre 0,201 -3,180 5,555 1,180 (-)
51 - 65 Jahre -0,430 -3,805 3,809 1,089 0,630***
(0,000)
Ab 66 Jahre -1,024 -3,956 1,865 1,033 1,225%**
(0,000)

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. Anmerkung: Die T-Test-Ergebnisse beziehen sich auf folgende Vergleichsgruppen: SC4: reguldre
Schiilerinnen und Schiiler; SC5: Studierende bis 20 Jahre; SC6: Erwachsene im Alter von 36 - 50 Jahren. Signifikanzniveaus: * p < 0,1; ** p <
0,05; *** p < 0,01.
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Tabelle 6.4

Durchschnittliche Digital Literacy nach Alter und Geschlecht bei Erwachsenen

Darstellung der Summen- und WLE-Scores der SC6 des NEPS

Startkohorte und Vergleichsgruppe

Gewichteter Summenscore

SC6 Manner
Frauen
Manner
Frauen
Manner
Frauen
Manner
Frauen

WLE-Score

SC6 Manner
Frauen
Manner
Frauen
Manner
Frauen
Manner
Frauen

Bis 35 Jahre
Bis 35 Jahre
36 - 50 Jahre
36 - 50 Jahre
51 - 65 Jahre
51 - 65 Jahre
Ab 66 Jahre
Ab 66 Jahre

Bis 35 Jahre
Bis 35 Jahre
36 - 50 Jahre
36 - 50 Jahre
51 - 65 Jahre
51 - 65 Jahre
Ab 66 Jahre
Ab 66 Jahre

Mittelwert

0,711
0,667
0,606
0,544
0,483
0,409
0,347
0,310

0,961
0,556
0,437
-0,011
-0,227
-0,641
-1,033
-1,011

Minimalwert Maximalwert

0,034
0,078
0,071
0,000
0,000
0,000
0,022
0,034

-2,707
-3,158

-3,18
-3,139
-3,805
-3,604
-3,932
-3,956

1,000
1,000
1,000
0,972
0,967
0,952
0,855
0,713

5,555
5,555
5,555
4,584
3,809
2,515
1,659
1,865

Standard-
abweichung

0,193
0,189
0,205
0,201
0,207
0,184
0,178
0,158

1,246
1,137
1,203
1,118
1,134
0,998
1,041
1,027

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. Anmerkung: Signifikanzniveaus: * p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01.

T-Test

-0,04L***
(0,000)
-0,061%**
(0,000)
-0,075%**
(0,000)
-0,037
(0,122)

-0,405%**
(0,000
-0,448***
(0,000
-0,413%**
(0,000
0,022
(0,879)
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Summen- und WLE-Scores nach Geschlecht

Tabelle 6.5

Durchschnittliche Digital Literacy nach Geschlecht
Darstellung der Summen- und WLE-Scores der SC4, SC5 und SC6 des NEPS

Startkohorte und Vergleichsgruppe

Gewichteter Summenscore

SC3 Klasse 6
SC4 Klasse 9
Klasse 12

SC5 Studierende

SC6 Erwachsene

WLE-Score

SC3 Klasse 6

SC4 Klasse 9
Klasse 12

SC5 Studierende

SCé Erwachsene

mannlich
weiblich

mannlich
weiblich

mannlich
weiblich

mannlich
weiblich

mannlich
weiblich

mannlich
weiblich

mannlich
weiblich

mannlich
weiblich

mannlich
weiblich

mannlich
weiblich

Mittelwert

0,583
0,572

0,557
0,559

0,540
0,518

0,452
0,410

0,563
0,503

0,096
0,022

0,030
0,019

0,102
-0,087
0,256
-0,044

0,193
-0,202

0,100
0,100

0,062
0,014

0,083
0,000

0,000
0,000

0,000
0,000

-2,233
2,445
-3,300
-3,389
-3,076
-4,413
-3,658
-4,116
-3,932
-3,956

Minimalwert Maximalwert

1,000
0,967

0,994
0,977

0,960
0,892

0,922
0,906

1,000
1,000

3,989
2,832

4,128
3,470

3,439
2,731

4,167
3,194

5,555
5,555

Standard-
abweichung

0,161
0,144

0,179
0,171

0,157
0,138

0,178
0,164

0,224
0,214

0,804
0,707

0,963
0,904

0,854
0,738

0,792
0,719

1,280
1,159

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. Anmerkung: Signifikanzniveaus: * p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01.
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T-Test

0,011**
(0,038)
-0,003
(0,368)

0,022***
(0,000)
0,043***
(0,000)

0,060***
(0,000)

0,074***
(0,004)
0,011**
(0,507)
0,189***
(0,000)
0,300***
(0,000)

0,394***
(0,000)
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Summen- und WLE-Scores nach Bildungsabschluss und -jahren

Tabelle 6.6
Durchschnittliche Digital Literacy nach Bildungsabschluss
Darstellung der Summen- und WLE-Scores der SC6 des NEPS

Startkohorte und Vergleichsgruppe Mittelwert Minimalwert Maximalwert Stanfiard- T-Test
abweichung
Gewichteter Summenscore
SC6 Erwachsene Uni/ FH 0,590 0,101 1,000 0,211 -0,106***
Ohne Abschluss 0,485 0,000 1,000 0,226 (0,000)
Promotion 0,712 0,325 0,967 0,220 -0,227***
Ohne Abschluss 0,485 0 1 0,226 (0,000)
WLE-Score
SC6 Erwachsene Uni/ FH 0,326 -2,538 5,446 1,214 -0,653***
Ohne Abschluss -0,327 -3,429 5,555 1,265 (0,000)
Promotion 1,415 -1,246 5,431 1,551 -1,742%**
Ohne Abschluss -0,327 -3,429 5,555 1,265 (0,000)

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. Anmerkung: ,,Uni/ FH* umfasst simtliche Hochschulabschliisse (z.B. Bachelor, Master, Diplom,
Magister) aufler der Promotion. ,,0hne Abschluss“ bedeutet, dass die Zielperson kein abgeschlossenes Hochschulstudium hat. Die Werte ba-
sieren auf den Ergebnissen der Kompetenztests von 629 Befragten ohne Abschluss, 237 Befragten mit einem Hochschulabschluss und 15 Be-
fragten mit abgeschlossener Promotion. Signifikanzniveaus: * p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01.

Tabelle 6.7
Durchschnittliche Digital Literacy nach Bildungsjahren
Darstellung der Summen- und WLE-Scores der SC6 des NEPS

. . .. . Standard-
Startkohorte und Vergleichsgruppe Mittelwert Minimalwert Maximalwert > oo T-Test
abweichung
Gewichteter Summenscore
SCé6 Erwachsene > 14 |ahre 0,620 0,052 1,000 0,204 -0,228***
<10 Jahre 0,391 0,022 0,961 0,213 (0,000)
10 - 14 Jahre 0,458 0,000 0,967 0,200 -0,067***
<10 Jahre 0,391 0,022 0,961 0,213 (0,006)
WLE-Score
SCé6 Erwachsene > 14 |ahre 0,490 -2,754 5,555 1,192 -1,297***
<10 Jahre -0,810 -3,002 2,852 1,137 (0,000)
10 - 14 Jahre -0,486 -3,604 3,819 1,125 -0,324**
<10 Jahre -0,810 -3,002 2,852 1,137 (0,018)

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. Anmerkung: Signifikanzniveaus: * p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01.
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Tabelle 6.8
Durchschnittliche Digital Literacy nach familidrer Einwanderungsgeschichte
Darstellung der Summen- und WLE-Scores der SC3, SC4, SC5 und SC6 des NEPS

Startkohorte und Vergleichsgruppe Mittelwert Minimalwert Maximalwert Stam.:lard- T-Test
abweichung
Gewichteter Summenscore
SC3 Klasse 6 Ohne Mig. 0,587 0,133 1,000 0,150 0,045%**
Migration. 0,542 0,100 1,000 0,158 (0,000)
SC4 Klasse 9 Ohne Mig. 0,578 0,014 0,994 0,169 0,082***
Migration. 0,496 0,037 0,967 0,179 (0,000)
Klasse 12 Ohne Mig. 0,545 0,000 0,960 0,143 0,070***
Migration. 0,475 0,065 0,866 0,15 (0,000)
SC5 Studierende Ohne Mig. 0,431 0,000 0,922 0,17 0,041***
Migration. 0,39 0,000 0,856 0,17 (0,000)
SC6 Erwachsene Ohne Mig. 0,549 0,000 1,000 0,217 0,116***
Migration. 0,433 0,000 0,966 0,218 (0,000)
WLE-Score
SC3 Klasse 6 Ohne Mig. 0,106 -2,356 3,989 0,751 0,217***
Migration. -0,112 -2,445 3,989 0,765 (0,000)
SC4 Klasse 9 Ohne Mig. 0,124 -3,389 4,128 0,913 0,402%**
Migration. -0,278 -3,288 3,181 0,931 (0,000)
Klasse 12 Ohne Mig. 0,082 -4,413 3,439 0,783 0,356***
Migration. -0,274 -2,675 2,547 0,793 (0,000)
SC5 Studierende Ohne Mig. 0,094 -3,777 4,167 0,745 0,215%**
Migration. -0,121 -4,116 3,11 0,819 (0,000)
SCé6 Erwachsene Ohne Mig. 0,064 -3,956 5,555 1,233 0,491***
Migration. -0,427 -3,604 3,929 1,177 (0,000)

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. Anmerkung: ,,Ohne Mig.“ bedeutet, dass die befragte Person die deutsche Staatsbiirgerschaft
hat und sie sowie ihre Eltern in Deutschland geboren sind. ,Migration.“ bedeutet, dass die befragte Person eine nicht-deutsche Staatsbiirger-
schaft hat und/oder sie und/oder mind. eines ihrer Elternteile im Ausland geboren worden ist. Signifikanzniveaus: * p < 0,1; ** p < 0,05; ***
p <0,01.
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Tabelle 6.9
Durchschnittliche Digital Literacy nach elterlichem Erwerbsstatus
Darstellung der Summen- und WLE-Scores der SC3, SC4 und SC5 des NEPS

Startkohorte und Vergleichsgruppe Mittelwert  Minimalwert Maximalwert Stam:'lard- T-Test
abweichung
Gewichteter Summenscore
SC3 Klasse 6 arbeitslos 0,518 0,100 0,933 0,160 -0,064***
berufstatig 0,582 0,133 1,000 0,152 (0,000)
SCu Klasse 9 arbeitslos 0,472 0,046 0,968 0,174 0,093***
berufstatig 0,565 0,014 0,994 0,173 (0,000)
Klasse 12 arbeitslos 0,454 0,097 0,927 0,159 0,081
berufstatig 0,536 0,000 0,960 0,145 (0,000)
SCs Studierende arbeitslos 0,420 0,033 0,867 0,176 0,005
berufstatig 0,425 0,000 0,922 0,170 (0,653)
WLE-Score
SC3 Klasse 6 arbeitslos -0,215 -2,094 2,261 0,746 -0,294***
berufstatig 0,079 -2,445 3,989 0,757 0,000
SC4 Klasse 9 arbeitslos -0,413 -3,288 3,076 0,911 0,474%**
berufstatig 0,061 -3,389 4,128 0,926 (0,000)
Klasse 12 arbeitslos -0,369 -2,540 2,600 0,871 0,401
berufstatig 0,035 -4,413 3,439 0,791 (0,000)
SCs Studierende arbeitslos 0,005 -2,678 1,711 0,744 0,061
berufstatig 0,065 -4,116 4,167 0,761 (0,239)

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. Anmerkung: ,,arbeitslos“ umfasst beide Elternteile, d.h. dass keines der Elternteile der befragten
Person im Zeitraum der Kompetenzerhebung berufstdtig war; ,,berufstitig“ beschreibt, dass mindestens ein Elternteil im Zeitraum der Kompe-
tenzerhebung berufstdtig war. Signifikanzniveaus: * p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01.

Fiir die Jugendlichen der 9. Klasse kann zudem detailliert nach den Berufen der Eltern unterschieden werden.
Diese wurden durch das NEPS nach der Klassifikation der Berufe (KLDB) der Bundesagentur fiir Arbeit kodiert
und lassen sich so in MINT- und nicht-MINT-Berufe einteilen. Bei den anderen Startkohorten sind die Be-
obachtungszahlen fiir elterliche Berufe zu niedrig. Sie wurden daher hier nicht separat aufgefiihrt. Wichtig ist
auBerdem anzumerken, dass in den Tabellen nur diejenigen Jugendlichen beriicksichtigt werden, von denen

mindestens ein Elternteil im Zeitraum des Kompetenztests berufstatig war.
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Tabelle 6.10

Durchschnittliche Digital Literacy nach elterlichem Erwerbsstatus

Darstellung der Summen- und WLE-Scores der SC3, SC4 und SC5 des NEPS

Startkohorte und
Vergleichsgruppe

Gewichteter Summenscore

SC3 Klasse 6 Nicht-MINT

Eltern MINT
Mutter: MINT
Mutter: and.
Vater: MINT
Vater: and.
Nicht-MINT
Eltern MINT
Mutter: MINT
Mutter: and.
Vater: MINT
Vater: and.
Nicht-MINT
Eltern MINT

Nicht-MINT
Eltern MINT

SC4 Klasse 9

SCu Klasse 12

SC5 Studierende

WLE-Score

SC3 Klasse 6 Nicht-MINT

Eltern MINT
Mutter: MINT
Mutter: and.
Vater: MINT
Vater: and.
Nicht-MINT
Eltern MINT
Mutter: MINT
Mutter: and.
Vater: MINT
Vater: and.
Nicht-MINT
Eltern MINT

Nicht-MINT
Eltern MINT

SCu Klasse 9

SC4 Klasse 12

SCs Studierende

Mittel-wert Minimal-wert Maximal-wert

0,585
0,596

0,587
0,620

0,586
0,594

0,576
0,582

0,608
0,577

0,581
0,577

0,531
0,546

0,424
0,427

0,095
0,139

0,101
0,265

0,102
0,128

0,115
0,152

0,355
0,116

0,140
0,123

0,007
0,093

0,053
0,091

0,133
0,133

0,133
0,267

0,133
0,133

0,014
0,038

0,142
0,014

0,038
0,014

0,000
0,129

0,000
0,000

-2,45
-2,356
-2,445
-1,559
-2,445
-2,356
-3,300
-2,907
-2,563
-3,300
-2,907
-3,300
-4,413
-2,223
-4,116
-2,782

1,000
0,967

1,000
0,900

1,000
0,967

0,987
0,994

0,994
0,987

0,977
0,994

0,942
0,960

0,922
0,906

3,989
2,832

3,989
1,954

3,989
2,832

3,575
4,054

4,054
3,575

3,209
4,054

3,133
3,439

4,167
4,027

Standard-ab-
weichung

0,149
0,155

0,151
0,153

0,149
0,156

0,173
0,169

0,173
0,171

0,168
0,173

0,146
0,144

0,171
0,168

0,743
0,780

0,756
0,751

0,744
0,783

0,931
0,910

0,972
0,919

0,902
0,934

0,793
0,783

0,767
0,749

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. Anmerkung: Signifikanzniveaus: * p < 0,1; ** p < 0,05; *** p <0,01.
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T-Test

-0,011
(0,127)
-0,033**
(0,030)
-0,008
(0,293)
0,006
(0,132)
_0’031***
(0,000)
_0’003***
(0,000)
0,015%**
(0,001)

0,002
(0,608)

-0,044
(0,226)
-0,163**
(0,034)
-0,026
(0,491)
0,036**
(0,093)
_0’239***
(0,000)
-0,017
(0,430)
0,085
(0,000)

0,038
(0,033)



Anhang

Erebnisse der multivariaten Analysen mit dem WLE-Score

Tabelle 6.11
Ergebnisse der multivariaten Analyse der SC3 - Klasse 6
KQ-Regression der WLE-Scores auf sozio-6konomische Charakteristika
Abhéngige Variable:
WLE-Score der digitalen Kompetenzen

(1) (2) (3) (&) (5)
Weiblich -0,060** -0,057** -0,065* -0,068* -0,077**
(0,029) (0,029) (0,038) (0,038) (0,038)
Migrationshintergrund -0,190*** -0,167*** -0,078 -0,082 -0,079
(0,045) (0,045) (0,065) (0,065) (0,065)
Weiblich*Migrationshintergrund -0,052 -0,062 -0,067 -0,063 -0,066
(0,063) (0,063) (0,094) (0,094) (0,094)
Elternteil berufstatig 0,253***
(0,053)
Elternteil in MINT-Beruf 0,042
(0,036)
Mutter in MINT-Beruf 0,170** 0,068
(0,077) (0,11)
Vater in MINT-Beruf 0,018 0,019
(0,037) (0,037)
Weiblich * Mutter in MINT-Beruf 0,187
(0,154)
Konstante 0,13%** -0,108** 0,1ty *** 0,146%** 0,150%**
(0,020) (0,055) (0,029) (0,029) (0,029)
R2 0,016 0,022 0,006 0,008 0,009
Anzahl der Beobachtungen 3.419 3.419 1.922 1.922 1.922

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. Anmerkung: Elternteil berufstdtig und Elternteil in MINT-Beruf sind Indikatorvariablen mit den
Ausprdagungen 0/1, wobei eine 1 bedeutet, dass die jeweilige Eigenschaft auf mindestens ein Elternteil zutrifft. Die Variable Elternteil in MINT-
Beruf betrachtet keine Eltern die arbeitslos sind. Signifikanzniveaus: * p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01. In Klammern sind Standardfehler
angegeben.
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Tabelle 6.12
Ergebnisse der multivariaten Analyse der SC4 - Klasse 9
KQ-Regression der WLE-Scores auf sozio-dkonomische Charakteristika

Abhéngige Variable:
WLE-Score der digitalen Kompetenzen
(1) (2) (3) (1) (s)
Weiblich 0,017 0,018 0,041* 0,043* 0,050**
(0,018) (0,018) (0,023) (0,023) (0,023)
Migrationshintergrund -0,357*** -0,325%** -0,281*** -0,283*** -0,283***
(0,026) (0,026) (0,038) (0,037) (0,037)
Weiblich*Migrationshintergrund -0,088** -0,081** -0,106** -0,105** -0,104**
(0,037) (0,037) (0,052) (0,052) (0,052)
Elternteil berufstatig 0,383***
(0,030)
Elternteil in MINT-Beruf 0,032
(0,021)
Mutter in MINT-Beruf 0,241%** 0,305***
(0,046) (0,063)
Vater in MINT-Beruf 0,007 0,008
(0,022) (0,022)
Weiblich*Mutter in MINT-Beruf -0,143
(0,093)
Konstante 0,116*** -0,247*** 0,160*** 0,157*** 0,153***
(0,013) (0,031) (0,018) (0,018) (0,018)
R2 0,035 0,047 0,021 0,024 0,025
Anzahl der Beobachtungen 13.271 13.271 7.850 7.850 7.850

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. Anmerkung: Elternteil berufstitig und Elternteil in MINT-Beruf sind Indikatorvariablen mit den
Ausprdgungen 0/1, wobei eine 1 bedeutet, dass die jeweilige Eigenschaft auf mindestens ein Elternteil zutrifft. Die Variable Elternteil in MINT-
Beruf betrachtet keine Eltern die arbeitslos sind. Signifikanzniveaus: * p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01. In Klammern sind Standardfehler
angegeben.
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Tabelle 6.13
Ergebnisse der multivariaten Analyse der SC&4 - Klasse 12
KQ-Regression der WLE-Scores auf sozio-dkonomische Charakteristika
Abhéngige Variable:
WLE-Score der digitalen Kompetenzen

(1) (2) (3) (1) ()
Weiblich -0,181*** -0,182*** -0,171%** -0,172%** -0,161***
(0,02) (0,024) (0,029) (0,029) (0,030)
Migrationshintergrund -0,346*** -0,327*** -0,274*** -0,275%** -0,275%**
(0,038) (0,038) (0,052) (0,052) (0,052)
Weiblich*Migrationshintergrund -0,011 -0,003 0,016 0,016 0,016
(0,052) (0,052) (0,070) (0,070) (0,070)
Elternteil berufstatig 0,312***
(0,048)
Elternteil in MINT-Beruf 0,058**
(0,027)
Mutter in MINT-Beruf 0,081 0,175**
(0,055) (0,081)
Vater in MINT-Beruf 0,055** 0,057**
(0,028) (0,028)
Weiblich*Mutter in MINT-Beruf -0,175
(0,111)
Konstante 0,188*** -0,112** 0,188*** 0,186*** 0,180***
(0,018) (0,050) (0,024) (0,023) (0,024)
R2 0,047 0,054 0,030 0,030 0,031
Anzahl der Beobachtungen 5.349 5.349 3.451 3.451 3.451

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. Anmerkung: Elternteil berufstitig und Elternteil in MINT-Beruf sind Indikatorvariablen mit den
Ausprigungen 0/1, wobei eine 1 bedeutet, dass die jeweilige Eigenschaft auf mindestens ein Elternteil zutrifft. Die Variable Elternteil in MINT-
Beruf betrachtet keine Eltern die arbeitslos sind. Signifikanzniveaus: * p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01. In Klammern sind Standardfehler
angegeben.
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Tabelle 6.14
Ergebnisse der multivariaten Analyse der SC5
KQ-Regression der WLE-Scores auf sozio-dkonomische Charakteristika
Abhéngige Variable:
WLE-Score der digitalen Kompetenzen

(1) (2) (3) (&)

Weiblich -0,280*** -0,280*** -0,266*** -0,267***

(0,019) (0,019) (0,024) (0,02)
Migrationshintergrund -0,231%** -0,230*** -0,188*** -0,189***

(0,040) (0,040) (0,051) (0,051)
Weiblich*Migrationshintergrund 0,007 0,006 -0,036 -0,038

(0,050) (0,050) (0,064) (0,064)
Elternteil berufstatig 0,066

(0,051)
Elternteil in MINT-Beruf 0,015
(0,021)
Mutter in MINT-Beruf 0,179***
(0,045)
Vater in MINT-Beruf -0,009
(0,022)

MINT Studiengang 0,205*** 0,206*** 0,206*** 0,201***

(0,037) (0,037) (0,047) (0,047)
Konstante 0,253*** 0,189*** 0,246*** 0,247***

(0,017) (0,053) (0,022) (0,022)
R2 0,050 0,051 0,047 0,050
Anzahl der Beobachtungen 8.087 8.087 5.120 5.120

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. Anmerkung: Elternteil berufstdtig und Elternteil in MINT-Beruf sind Indikatorvariablen mit den
Ausprdgungen 0/1, wobei eine 1 bedeutet, dass die jeweilige Eigenschaft auf mindestens ein Elternteil zutrifft. Die Variable Elternteil in MINT-
Beruf betrachtet keine Eltern die arbeitslos sind. Signifikanzniveaus: * p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01. In Klammern sind Standardfehler
angegeben.
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Tabelle 6.15
Ergebnisse der multivariaten Analyse der SC6
KQ-Regression der WLE-Scores auf sozio-6konomische Charakteristika
Abhéngige Variable:
WLE-Score der digitalen Kompetenzen

(1) (2) (3) (1) (5)
Weiblich -0,349*** -0,406*** -0,426*** -0,450%** -0,262***
(0,065) (0,064) (0,094) (0,094) (0,060)
Migrationshintergrund -0,438*** -0,511%** -0,513%** -0,488*** -0,4L5%**
(0,132) (0,129) (0,130) (0,130) (0,120)
Weiblich*Migrationshintergrund 0,111 0,206 0,208 0,160 0,090
(0,175) (0,172) (0,172) (0,172) (0,160)
Erster Beruf MINT 0,174** 0,256*** 0,258*** 0,262*** 0,226***
(0,084) (0,083) (0,083) (0,083) (0,077)
Berufsjahre -0,026*** -0,027*** -0,060***
(0,003) (0,004) (0,010)
Weiblich*Berufsjahre 0,002 0,004
(0,006) (0,006)
Berufsjahre quadriert 0,001***
(0,000)
Bildungsjahre 0,218***
(0,011)
Konstante 0,209*** 0,545%** 0,557*** 0,756*** -3,013***
(0,054) (0,064) (0,076) (0,094) (0,172)
R2 0,032 0,075 0,075 0,081 0,199
Anzahl der Beobachtungen 1.840 1.840 1.840 1.840 1.840

Quelle: Eigene Darstellung mit Daten des NEPS. Anmerkung: Signifikanzniveaus: * p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01. In Klammern sind
Standardfehler angegeben.
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