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KURZFASSUNG 

Die vorliegende Masterarbeit widmet sich der Frage, ob Pädagoginnen und 

Pädagogen der Primarstufe in Österreich über die notwendigen digitalen 

Kompetenzen verfügen, um einen Unterricht mit Medienbezug zu gestalten. 

Basierend auf den theoretischen Ausführungen und insbesondere dem 

digi.kompP-Kompetenzmodell (Brandhofer et al., 2021) sowie aktuellen For-

schungsergebnissen (Brandhofer, 2017b; Eickelmann, Bos, Gerick, et al., 

2019; Tengler, Schrammel, & Brandhofer, 2020) wurde in einer quantitativen 

Studie die Selbsteinschätzung zu den digitalen Kompetenzen von Lehrper-

sonen erhoben. Außerdem wurde im Zuge der Untersuchung der Zusam-

menhang zwischen den digitalen Kompetenzen von Lehrpersonen und dem 

Einsatz digitaler Medien im Unterricht sowie der Einstellung gegenüber den 

Potenzialen digitaler Medien für den Unterricht untersucht. Aber auch die Re-

lation zwischen dem Geschlecht, der Unterrichtserfahrung und dem Schul-

standort sind Bestandteil der qualitativen Forschungsarbeit. Die Ergebnisse 

zeigen, dass Lehrpersonen an Volksschulen in Oberösterreich nicht über die 

benötigten Kompetenzen basierend auf ihrer Selbsteinschätzung zum 

digi.kompP-Modell in den Bereichen „Digital Lehren und Lernen ermögli-

chen“ und „Digital Lehren und Lernen im Fachbereich“ verfügen. 

 

Schlüsselwörter: digitale Kompetenzen, digi.kompP, Lehrpersonen, digitale 

Medien, Primarstufe. 

 

  



ABSTRACT 

This master thesis focuses on the digital competences of teachers in primary 

school education in Austria. Based on the theoretical frame especially the 

digi.kompP-model (Brandhofer et al., 2021) and current studies (Brandhofer, 

2017b; Eickelmann, Bos, Gerick, et al., 2019; Tengler et al., 2020) a quanti-

tative study to investigate the self-assessment of digital competences of pri-

mary school teachers did take place. Additionally, the correlation between 

digital competences and the use of digital media in class and also the attitude 

toward the capabilities for the use of digital media in class is analyzed. How-

ever, the relation between gender, teaching experience and school site are 

part of the quantitative research. The results show that primary school teach-

ers in Upper-Austria are not having the required digital competences based 

on their self-assessment to the digi.kompP-model in the field of “Digital Leh-

ren und Lernen ermöglichen” and “Digital Lehren und Lernen im Fachbereich” 

available. 

 

Key words: digital competences, digi.kompP, teachers, digital media, pri-

mary school. 
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1 EINLEITUNG 

Um sich in der digitalen Gesellschaft zurechtzufinden und erfolgreich zu sein 

sowie mit digitalen Risiken umgehen zu können, benötigen die Bürgerinnen und 

Bürger Kompetenzen, die ihnen helfen, die Chancen und Herausforderungen 

des digitalen Wandels zu nutzen bzw. zu meistern. Neben Rechnen, Lesen und 

Schreiben gehören digitale Kompetenzen zu den Grundfertigkeiten, die in allen 

Lebensbereichen benötigt werden; trotzdem verfügen zu viele Bürgerinnen und 

Bürger nur über begrenzte oder veraltete digitalen Kompetenzen. 

(Europäische Kommission, 2018, S. 8) 

 

Kinder und Jugendliche werden durch die steigende Mediatisierung des All-

tages zunehmend vor Herausforderungen gestellt. Kinder wachsen in einer 

durch Digitalisierung und ihre Folgen geprägten Gesellschaft auf. Dadurch 

kommt es in weiterer Folge zu Herausforderungen in Bildung und Erziehung. 

Die rasanten Entwicklungen rund um das Digitale und ihre Auswirkungen auf 

Gesellschaft, Kultur und Wirtschaft machen die Ermittlung der Bildungsauf-

gaben der Primarstufe für gegenwärtige wie künftige Bildungsprozesse be-

deutsam (Irion, Ruber, & Schneider, 2018, S. 40). 

 

Kinder wie Jugendliche wachsen nicht nur in einer digitalisierten Welt auf. Sie 

wachsen auch in sie hinein und erwerben in informellen Kontexten in der 

Nutzung von digitalen Medien Kompetenzen. Damit sind jedoch noch keines-

wegs die Anforderungen einer Medienbildung erfüllt, da diese auch eine ge-

zielte Entwicklung und Förderung in schulischen Kontexten bedarf (Herzig & 

Martin, 2018, S. 90). 

 

Im „Grundsatzerlass Medienerziehung“ (Bundesministerium für Bildung und 

Frauen, 2014b, S. 1) heißt es dazu, dass sich Schule vermehrt der Aufgabe 

stellen muss, kommunikationsfähige und urteilsfähige Menschen heranzubil-

den, und die Orientierung des Individuums in unserer Gesellschaft zu fördern 

sowie eine konstruktiv-kritische Haltung anzubahnen. 
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Dabei stellt die Grundschulzeit einen bedeutenden Entwicklungsabschnitt 

dar, in welcher Kinder mit verschiedensten Medien konfrontiert werden, sich 

diese zu eigen machen und in weiterer Folge Nutzungspraktiken ausbilden. 

Der Volksschule als erste obligatorische schulische Institution wird eine be-

sondere Funktion und Aufgabe zugesprochen, da sie beispielsweise allen 

Lernenden Gelegenheiten zur Medienbildung bieten und grundlegende Kom-

petenzen ausbilden soll (Herzig, 2020b, S. 111). 

 

Die Pädagoginnen und Pädagogen stellen in diesem Zusammenhang eine 

Schlüsselrolle dar. Um Lern- und Bildungsaufgaben bewältigen und die Auf-

gaben im Kontext der Medienbildung übernehmen zu können, müssen Lehr-

personen über spezifische Fähigkeiten verfügen. 

 

Es stellt sich nun die Frage, ob Lehrpersonen überhaupt über die notwendi-

gen digitalen Kompetenzen verfügen, um Lern- und Bildungsprozesse mit di-

gitalen Medien anregen zu können. Wie die Studie ICILS 2018 zeigt, sind im 

Bereich der unterrichtsbezogenen IT-Fähigkeiten noch Entwicklungsbedarfe 

notwendig. Beispielsweise traut sich nur ein Drittel (33.6%) der Lehrerinnen 

und Lehrer in Deutschland zu, ein Lern-Management-System zu benutzen 

(Drossel, Eickelmann, Schaumburg, & Labusch, 2019, S. 235). 

 

Aufgrund dessen versucht die vorliegende wissenschaftliche Arbeit darzule-

gen, inwieweit Lehrpersonen der Primarstufe über digitale Kompetenzen ver-

fügen. Dazu wurde folgende Forschungsfrage entwickelt: „Über welche 

selbsteingeschätzten digitalen Kompetenzen im Umgang mit digitalen Me-

dien im Unterricht verfügen Lehrpersonen der Primarstufe in Österreich ba-

sierend auf dem digi.kompP-Modell in den Bereichen „Digital Lehren und Ler-

nen ermöglichen“ und „Digital Lehren und Lernen im Fachbereich“?“ 

 

Die Beantwortung dieser Fragestellung erfolgte mithilfe eines quantitativen 

Verfahrens der schriftlichen Befragung. Zur Überprüfung der Forschungshy-

pothesen wurde ein Online-Fragebogen herangezogen, welcher die Bereiche 
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von digi.kompP Kategorie D, digi.kompP Kategorie E, Nutzungshäufigkeit di-

gitaler Medien im Unterricht und Potenziale digitaler Medien für den Unter-

richt umfasst. Die geschlossenen Items der quantitativen Befragung wurden 

durch Fragen nach dem Geschlecht, der Unterrichtserfahrung in Jahren und 

dem Schulstandort abgerundet. 

 

Die vorliegende Masterarbeit gliedert sich in zwei Teile. Der erste Teil dieser 

Arbeit bildet den theoretischen Hintergrund ab. Bevor die Forschungsfrage 

beantwortet werden kann, scheint es unentbehrlich, in Kapitel 2 alle wichti-

gen Begrifflichkeiten rund um das Thema zu definieren. In Kapitel 3 folgt der 

Einsatz digitaler Medien im Unterricht, wobei die Sinnhaftigkeit des Einsatzes 

digitaler Medien im Unterricht zu erklären versucht wird und die Potenziale 

digitaler Medien sowie didaktische Überlegungen zum Medieneinsatz im Un-

terricht erörtert werden. Anschließend werden verschiedene Kompetenzmo-

delle zur Beschreibung digitaler Kompetenzen von Lehrpersonen in Kapitel 4 

vorgestellt. Schließlich widmet sich das fünfte Kapitel den aktuellen For-

schungsbefunden, bevor zum empirischen Teil dieser wissenschaftlichen Ar-

beit übergegangen wird. Details zur durchgeführten Untersuchung, zu den 

Hypothesen, zum Forschungsdesign sowie zur Datenerhebung werden in 

Kapitel 6 genauer erläutert. Die Ergebnisse der Untersuchung werden im 

siebten Kapitel präsentiert. Den Abschluss bildet das achte Kapitel mit einer 

Diskussion sowie dem Ausblick auf weiterführende Forschungsmöglichkeiten. 
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THEORETISCHER HINTERGRUND 

Im ersten Teil dieser wissenschaftlichen Arbeit werden in einem ersten Schritt 

die Begriffe „Digitale Medien“, „Medienpädagogik“, „Medienbildung“ und der 

Kompetenzbegriff näher beleuchtet. Darauffolgend wird der Einsatz digitaler 

Medien im Unterricht thematisiert. Abschließend werden verschiedene Kom-

petenzmodelle zur digitalen Kompetenz von Lehrpersonen erläutert und ak-

tuelle Forschungsbefunde angeführt, welche schließlich zum empirischen 

Teil dieser Arbeit überleiten. 

 

2 BEGRIFFSDEFINITIONEN 

2.1 Digitale Medien 
Medien und die jeweils in unserer Kultur vorherrschenden Medientechniken 

beeinflussen unsere Gesellschaft und die kulturelle Entwicklung dieser Ge-

sellschaft. In allen institutionellen Lernkontexten wird die Vermittlung von 

Wissen über Medien und Artefakte vollzogen. Aber auch die Kultur bedient 

sich der Medien, um ihr Wissen weitergeben oder überliefern zu können 

(Kerres, 2018, S. 128f). 

 

Die Verwendung der Begriffe „Medium“ oder „Medien“ ist im Alltag sehr viel-

fältig. Beispielsweise werden darunter technische Geräte (Computer, Fern-

seher), Informationsträger (Buch, Tonband), Organisationen (Fernsehsender, 

Verlage) und Formen der Informationsvermittlung (Schrift und Sprache) ver-

standen. Aus diesem Grund bereitet es Schwierigkeiten, eine allgemeingül-

tige und eindeutige Begriffsdefinition zu finden (Kerres, 2018, S. 129; Petko, 

2014, S. 13; Schaumburg & Prasse, 2019, S. 17). Laut Kerres (2018, S. 130) 

gewinnt der Medienbegriff erst durch seine spezifische Nutzung an Bedeu-

tung. Auch Tulodziecki, Herzig und Grafe (2019, S. 33) argumentieren, dass 

ein Medium erst durch kommunikationsbezogene Nutzungen oder Absichten 

sowie durch kommunikative Zusammenhänge zu einem Medium wird. 
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Die Begrifflichkeit Medium kommt aus dem Lateinischen von „medius“ und 

heißt so viel wie „vermittelt“ beziehungsweise „in der Mitte von“ und meint ein 

vermittelndes Element, genauer einen Vermittler von Informationen 

(Dudenredaktion, o. J.; Schaumburg & Prasse, 2019, S. 17). 

 

Somit sind „Medien als Mittler zu verstehen, durch die in kommunikativen 

Zusammenhängen potenzielle Zeichen mit technischer Unterstützung aufge-

nommen bzw. erzeugt und verarbeitet, übertragen, gespeichert oder wieder-

gegeben beziehungsweise präsentiert werden und verfügbar 

sind“ (Tulodziecki et al., 2019, S. 33). 

 

Petko (2014, S. 13f) definiert den Begriff Medien einerseits als kommunika-

tive und andererseits als kognitive Werkzeuge, die der Übermittlung, Spei-

cherung und Verarbeitung von zeichenhaften Informationen dienen. Diese 

Definition legt nahe, dass es zwei unterschiedliche Verständnisse des Begrif-

fes Medien gibt, welche jedoch miteinander in einer engen Beziehung stehen. 

Unter dem Begriff „kognitive Medien“ werden Medien des Denkens verstan-

den, beispielsweise gedankliche Modi der Sprache, bildhafte Vorstellungen 

und Handlungsmuster, welche dazu dienen Wissen zu generieren, dieses zu 

verarbeiten, abzurufen und zu gebrauchen. „Kommunikative Medien“ sind 

demnach Medien der Kommunikation und bezeichnen geäußerte Zeichen 

sowie materielle Zeichenträger, die dazu dienen Gedanken und Botschaften 

auszutauschen. 

 

Der traditionelle Medienbegriff beruht darauf, dass Medien der Kommunika-

tion von einem Sender zu einem oder mehreren Empfängern dienlich sind. 

Dafür können entweder Übermittlungsmedien (z.B. Radio), Speichermedien 

(z. B. Buch, DVD), Massenmedien oder Medien der Individualkommunikation 

verwendet werden (Petko, 2014, S. 14). 

 

Schaumburg und Prasse (2019, S. 18) unterscheiden vier verschiedene Per-

spektiven von Medien als Kommunikationsmittel: 
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(1) Die technische Perspektive: Medien als Mittel der Verbreitung, 

(2) die wahrnehmungstheoretische Perspektive: Medien als Mittel der 

Wahrnehmung, 

(3) die semiotische Perspektive: Medien als Mittel der Verständigung und 

(4) die systemisch-kulturtheoretische Perspektive: Medien als Form oder 

Raum der Kommunikation. 

 

Unter der technischen Perspektive werden Medien als technisches Mittel ver-

standen, mit welchen über die zeitlichen und räumlichen Grenzen der direk-

ten Kommunikation hinaus die Übertragung von Signalen von einem Sender 

zu einem Empfänger ausgeführt werden kann. Die technischen Mittel können 

einfache Artefakte (z.B. Papier) oder komplexe technische Geräte (z.B. Com-

puter) betreffen (Schaumburg & Prasse, 2019, S. 18). Hierbei gilt die Unter-

scheidung in primäre, sekundäre, tertiäre und quartäre Medien. Dabei wer-

den primäre Medien des Körpers, nämlich Sprache, Mimik und Gestik, von 

sekundären Medien, welche ein technisches Gerät zum Herstellen einer 

Nachricht benötigen, und tertiären Medien, die für die Herstellung und für den 

Empfang technische Unterstützung benötigen, abgegrenzt (Pross, 1972; zit. 

n. Schaumburg & Prasse, 2019, S. 18). Die sogenannten Quartärmedien 

(Online-Medien) bringen eine neue Eigenschaft, die Massenkommunikation, 

mit sich. Im Vergleich zu anderen Medien bieten Online-Medien vielerlei Ent-

scheidungs-, Interaktions- und Eingriffsmöglichkeiten. Online-Medien verbin-

den die Eigenschaften der Primärmedien und tertiären Medien. Da Quartär-

medien ebenso für die Kommunikation mit einem größeren Empfängerkreis 

wie auch für den individuellen Austausch genutzt werden können, ver-

schwimmt die Grenze zwischen den beiden Instanzen Sender und Empfän-

ger, da jedes Individuum sowohl Sender als auch Empfänger sein kann 

(Faßler, 1997; zit. n. Schaumburg & Prasse, 2019, S. 19). 

 

Von einer Übertragung von Botschaften zwischen Sender und Empfänger 

geht ebenso die wahrnehmungstheoretische Perspektive aus. Das Grund-
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verständnis von Medien dieser Perspektive wird von der Psychologie beein-

flusst und meint, dass Medien physikalischen Reize senden, deren Eigen-

schaften zu den Sinneswahrnehmungen des Menschen in Bezug stehen. Die 

wahrnehmungstheoretische Perspektive nimmt eine Einteilung in auditive, vi-

suelle und audiovisuelle Medien vor. Im Vordergrund dieser Perspektive 

steht die Frage, welche Sinne des Menschen durch welche Medieneigen-

schaften oder -signale in besonderer Weise angesprochen werden und in-

wiefern sich dies auf die Kommunikation zwischen dem Sender und Empfän-

ger auswirken kann (Schaumburg & Prasse, 2019, S. 20). 

 

In diesem Zusammenhang weisen Tulodziecki, Herzig und Grafe (2019) auf 

Medienmerkmale hin, durch welche sich Medien kennzeichnen lassen. Me-

dien charakterisieren sich beispielsweise durch unterschiedliche Codierungs-

arten. Demgemäß kann zwischen einer symbolischen und abbildhaften Co-

dierung unterschieden werden. Durch abbildhafte (objektgetreue Darstellun-

gen, z.B. Person auf einem Foto; schematische/typisierende Darstellungen, 

z.B. grafische Präsentationen) und symbolische (verbale Symbole, z.B. das 

Wort Stein; nicht verbale Symbole, z.B. Dreieck auf einer Karte als Markie-

rung) Codierungen können unterschiedliche Lernaktivitäten gestaltet werden. 

Neben diesen Codierungsarten sind weitere Merkmale relevant, wie die Sin-

nesmodalitäten. In der Regel werden durch Medien der Sehsinn oder/und der 

Hörsinn angesprochen. Damit können auditive von visuellen (visuell-statisch, 

z.B. Foto; visuell-dynamisch, z.B. Stummfilm) und audiovisuellen Medien un-

terschieden werden. Des Weiteren können auch der Tastsinn und Bewe-

gungs- sowie Koordinierungsfähigkeiten angesprochen werden. Verschie-

dene Darstellungsformen ergeben sich schließlich aus dem Zusammenspiel 

der Codierungsarten mit den Sinnesmodalitäten, wie aufgezeichnete Origi-

naltöne, Bilder/Fotografie, Animationen, grafische Darstellungen, schriftliche 

Texte, etc... Diese Darstellungsformen können wiederum in deren Anwen-

dung durch verschiedene Gestaltungstechniken (Lautstärke, Effekte, Schnitt, 

Einstellungsperspektive, ...) verändert werden (Tulodziecki et al., 2019, S. 

35f). 
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Neben den bereits genannten Medienmerkmalen können mediale Produkte 

hinsichtlich ihrer Ablaufform unterschieden werden. Ein medialer Beitrag 

kann bewegt/flüchtig (z.B. Film) oder ruhend (z.B. Bild), linear (in festgelegter 

Reihenfolge) oder nicht-linear (responsiv oder adaptiv) präsentiert werden. 

Bei der responsiven Form können Nutzende den Ablauf eines medialen An-

gebotes durch geeignete Aktionen bestimmen. Die Steuerung kann dabei 

mechanisch (z.B. durch die Tastatur), mithilfe sprachlicher Eingaben (mittels 

Sprachassistent), durch Berührungen (z.B. des Touchscreens) oder durch 

Gesten (z.B. mithilfe von Lagesensoren oder Kameras) erfolgen. Adaptive 

Formen lassen sich außerdem dadurch kennzeichnen, dass sie aufgrund be-

reits bekannter Merkmale mediale Darbietungen steuern können. Somit kann 

ein Lernprogramm die Anzahl und Art von bestimmten Aufgaben an den Leis-

tungsstand der Nutzerinnen und Nutzer anpassen (Tulodziecki et al., 2019, 

S. 36f). 

 

Die semiotische Perspektive von Medien übernimmt einige Grundüberlegun-

gen der Sprachwissenschaften, genauer gesagt der Semiotik, und überträgt 

diese auf den Verständigungsprozess von Sender und Empfänger. Man geht 

davon aus, dass Bedeutungen und Gedanken grundsätzlich durch Zeichen 

transportiert werden. Ein solches Zeichen besteht aus den zwei folgenden 

Bestandteilen: dem Bezeichneten (das Konzept oder der Gedanke) und dem 

Bezeichnenden (das Symbol oder Signal, welches das Konzept beschreibt). 

Zusätzlich lässt sich dieses Grundmodell um eine dritte Instanz erweitern, 

welche die Zeichen interpretiert und eine Beziehung zwischen dem Bezeich-

neten und dem Bezeichnenden herstellt und sich selbst mit diesen zwei In-

stanzen in Beziehung setzt. In diesem Modell geht es also um den Transfer 

von Signalen zwischen Sender und Empfänger. Bedeutung erlangen die Zei-

chen erst, wenn diese Signale verschlüsselt oder entschlüsselt werden und 

diese dabei mit einer Bedeutung ausgestattet werden. Die Sprache und 

Schrift zählen zu den wichtigsten Signalen beziehungsweise Signalsystemen, 

wobei auch nonverbale Zeichen wie Töne, Bilder, Gestik und Mimik dazuge-

hören. Diesem Verständnis nach werden den Medien also alle Träger von 
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Signalen zugeordnet. Damit kann auch der Mensch ein Medium sein. Unter-

schieden wird in diesem Zusammenhang zwischen personalen Medien, wel-

che dem Menschen unmittelbar verfügbar sind, von apersonalen Medien, de-

ren Informationsübermittlung auf einen Träger beziehungsweise auf ein tech-

nisches Übermittlungsgerät angewiesen ist (Schaumburg & Prasse, 2019, S. 

20f). 

 

Schließlich widmet sich die systemische und kulturtheoretische Perspektive 

dem sozialen Zusammenhang, in dem eine Kommunikation mittels Medien 

stattfindet oder in welchem Medien rezipiert werden. Hierbei werden Akteure, 

Themen, Kommunikationsmittel und bestimmte Regelungen integriert. Aus 

dieser Perspektive zählen die technischen Medien (z.B. Radio), Medieninsti-

tutionen (z.B. Presse), individuell genutzten Medien (z.B. E-Mail) und medi-

ale Inszenierungen (z.B. Theater) zum Begriff Medien. Medien werden also 

in diesem Medienverständnis als kulturelle Rahmen beziehungsweise 

Räume verstanden, welche Möglichkeiten zur Kommunikation, sozialen In-

teraktion und Lernen bieten. Die Beziehung zwischen Kultur und Medien wird 

als wechselseitig aufeinander bezogen gedacht, denn Medien können einen 

Rahmen schaffen, in welchem sich gesellschaftliche und kulturelle Praktiken 

entwickeln können, aber auch umgekehrt die Entwicklung der medialen Mög-

lichkeiten beeinflussen. Diese Perspektive verweist dabei auf den engen Zu-

sammenhang zwischen Medien und der Gesellschaft. Medien werden als 

raum-zeitliche Erweiterungen der Sinne verstanden. So erweitert das Fern-

sehen beispielsweise den menschlichen Sehsinn und das Buch bietet die 

Möglichkeit, Informationen zeitlich und räumlich unabhängig zu speichern, zu 

verteilen und zu vervielfältigen (Schaumburg & Prasse, 2019, S. 21f). 

 

Der digitale Medienbegriff hingegen bringt einen Wandel des Verständnisses 

von Medien mit sich. Meist sind die Funktionen digitaler Medien eine Erwei-

terung oder Fortsetzung früherer Möglichkeiten. Eine sehr geläufige Bezeich-

nung für den Begriff der digitalen Medien lautet „Informations- und Kommu-

nikationstechnologien“ (ICT). Bei diesem Terminus stehen die Technologie 
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und ihre Verwendungszwecke im Fokus und weniger die Digitalität. Digitale 

Medien stechen im Vergleich zu analogen Medien durch ihre Merkmale im 

Bereich der Hardware, Software, Netzwerke und Daten besonders heraus 

(Petko, 2014, S. 15f). Ein weiteres Charakteristikum digitaler Medien ist die 

Übersetzung von Inhalten in Algorithmen und deren Veränderung und Ge-

staltung durch bestimmte Rechenprozesse. Damit ist es digitalen Medien 

möglich, durch ihre Programmierung eigenständig Medieninhalte zu erzeu-

gen und zu verändern (Schaumburg & Prasse, 2019, S. 19). Laut Herzig 

(2020b, S. 104f) sind digitale Medien nichts anderes als computerbasierte 

Medien mit dem Merkmal, dass sie Zeichen prozessieren sowie verarbeiten 

können und auf Rechenmaschinen beruhen. 

 

Zudem können digitale Medien durch nachfolgende Merkmale charakterisiert 

werden:  

• Das Speichern, Verarbeiten und Verbreiten von Informationen wird er-

leichtert. 

• Digitale Medien können auf vielfältige Art und Weise geordnet und 

durchsucht werden. 

• Sie charakterisieren sich durch ihre Interaktivität, Multimedialität und 

Adaptivität. 

• Verschiedene Medien können miteinander konvergieren – Medien-

konvergenz. 

• Die Grenzen zwischen Individual- und Massenmedien lösen sich auf 

und verschwimmen. 

• Neue Kommunikationsformen und Kommunikationskanäle werden er-

öffnet. 

• Digitale Medien sind ubiquitär und omnipräsent (Petko, 2014, S. 18–

20). 

 

Aufgrund der Tatsache, dass die Digitalisierung in den Schulen Einzug hält, 

wird in dieser wissenschaftlichen Arbeit der Fokus auf den Begriff „digitale 

Medien“, also auf computerbasierte/elektronische Medien, gelegt. 
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In diesem Zusammenhang scheint es in der bildungsbezogenen Auseinan-

dersetzung mit Medien auch relevant, weitere Begriffe rund um das Thema 

„Medien“ und „Pädagogik“ zu erläutern. Damit kommt der Begriff „Medienpä-

dagogik“ ins Spiel, welcher im nächsten Kapitel thematisiert wird. 

 

2.2 Medienpädagogik 
Nach der Definition des Bildungsministeriums (Bundesministerium für 

Bildung und Frauen, 2014b, S. 2) umfasst die Medienpädagogik sämtliche 

Fragen bezüglich der pädagogischen Bedeutung von Medien hinsichtlich der 

Bildung, des Berufs und der Freizeit. Die Auseinandersetzung mit Funktionen 

und Inhalten von Medien, den Nutzungsformen der zuvor erwähnten Berei-

che und die gesellschaftlichen, wie individuellen Auswirkungen stehen im 

Zentrum der Medienpädagogik. 

 

Für Tulodziecki (2011, S. 13) schließt der Begriff Medienpädagogik „alle pä-

dagogisch relevanten und potenziell handlungsanleitenden Sätze mit Medi-

enbezug und deren Reflexion unter Einbezug empirischer Forschungsergeb-

nisse und normativer Vorstellungen bzw. medienkundlicher und medienthe-

oretischer, lern- und lehrtheoretischer sowie sozialisations-, erziehungs- und 

bildungstheoretischer Grundlagen“ ein. 

 

Der Begriff gilt somit als Überbegriff für alle pädagogischen Beschäftigungen 

mit Medien in der Praxis und Theorie (Baacke, 1997, S. 4; de Witt & 

Czerwionka, 2013, S. 32; Schorb, 2013, S. 218f). Die Medienpädagogik wird 

als Reflexions- und Gestaltungswissenschaft verstanden und stellt eine 

handlungsorientierte Disziplin dar. Sie wird außerdem durch drei unter-

schiedliche Perspektiven der Mediennutzung und des medienpädagogischen 

Handelns gekennzeichnet: die Lern-, Bildungs- und Erziehungsperspektive 

(Tulodziecki et al., 2019, S. 46f). Dabei setzt sich die Medienpädagogik 

schwerpunktmäßig mit den Tertiär- und Quartärmedien, also den elektroni-

schen Medien, auseinander (Schaumburg & Prasse, 2019, S. 23). 

 



 12 

Die Medienpädagogik kann in fünf Teilbereiche untergliedert werden (siehe 

Abbildung 1). Die Mediendidaktik und Medienerziehung werden als zentrale 

Felder der Medienpädagogik gesehen (Petko, 2014, S. 156; Schaumburg & 

Prasse, 2019, S. 29). 

 

 

2.2.1 Mediendidaktik 

Die Mediendidaktik wird definiert als die Theorie und Praxis des Lernens und 

Lehrens mit Medien. Sie hat das Ziel Wissen und Fähigkeiten anzueignen 

(Petko, 2014, S. 156f; Schaumburg & Prasse, 2019, S. 30; Tulodziecki et al., 

2019, S. 48). Genauer ausgedrückt befasst sich die Mediendidaktik mit dem 

Einsatz von Medien zum Erreichen pädagogisch reflektierter Ziele, wobei vor 

allem die Unterrichtsmedien in ihren Bereich fallen (Baacke, 1997, S. 4). 

 

Somit geht es um die Funktionen, Auswahl, Entwicklung, Gestaltung, Her-

stellung und den Einsatz sowie die Wirkung von Medien in Lern- und Lehr-

prozessen. Ziel ist die Optimierung der Prozesse unter Zuhilfenahme von 

Medien (de Witt & Czerwionka, 2013, S. 32). 

 

Neben dem Verständnis, die Mediendidaktik sei eine der fünf Teildisziplinen 

der Medienpädagogik, gibt es auch noch andere Bezugsdisziplinen. So wird 

Medienpädagogik 

Mediendidaktik 

Lernen mit Medien 
Medienerziehung 

Lernen über Medien 

Medienforschung Medientheorie Medienkunde 

Abbildung 1: Felder der Medienpädagogik (eigene Darstellung) 
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die Mediendidaktik auch als Teil der Allgemeinen Didaktik gesehen (de Witt 

& Czerwionka, 2013, S. 35; Petko, 2014, S. 157). 

 

In Anlehnung an die Definition des Bildungsministeriums (Bundesministerium 

für Bildung und Frauen, 2014b, S. 2) kann festgehalten werden, dass sich 

die Mediendidaktik mit den Wirkungen und Funktionen von Medien in Pro-

zessen des Lehrens und Lernens befasst. In Abstimmung mit der Bildungs- 

und Lehraufgabe, den didaktischen Grundsätzen des zu unterrichtenden Un-

terrichtsgegenstandes und dem Lehrstoff soll der Einsatz von audiovisuellen 

Medien als Unterrichtsmittel erfolgen. Im Sinne der Erziehung durch Medien 

sind diese als Hilfsmittel zur Erreichung bestimmter Lernziele gedacht. 

 

Schließlich sei die Mediendidaktik unauflöslich mit der Medienerziehung ver-

bunden (de Witt & Czerwionka, 2013, S. 23), indem laut Süss, Lampert und 

Trültzsch-Wijnen (2018, S. 12) „die Reflexion über die Möglichkeiten und 

Grenzen eines Mediums und die Art und Weise, wie in einem bestimmten 

Medium Inhalte eine neue Gestalt annehmen, eine Voraussetzung für das 

Lernen darstellen“. 

 

2.2.2 Medienerziehung 

Die Medienerziehung beschäftigt sich mit der Theorie und Praxis des Leh-

rens und Lernens über Medien. Medienerziehung hat das Ziel Medienkom-

petenz zu fördern (Petko, 2014; Schaumburg & Prasse, 2019; Tulodziecki et 

al., 2019). Sie befasst sich mit der Frage, wie ein sinnvoller Umgang mit Me-

dien aussehen kann und wie dieser Umgang den Lernenden vermittelt wer-

den kann (Baacke, 2007, S. 4; Schaumburg & Prasse, 2019, S. 29). 

 

Das Bildungsministerium (Bundesministerium für Bildung und Frauen, 2014b, 

S. 2) notiert dazu, dass die Medienerziehung eine Form des pädagogischen 

Umgangs mit Medien ist und zu einer kritisch-reflexiven Mediennutzung füh-

ren soll. Medien werden dann Gegenstand der Medienerziehung, wenn sie 

als Mittel der Information und Bildung Bedeutung erlangen, da Medien im 
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Sinne der Erziehung über Medien Thema und Gegenstand des Unterrichts 

sind. Dabei wird hervorgehoben, dass sich die Medienerziehung mit allen 

Kommunikationsmedien sowie den netzwerkbasierten Kombinationen ausei-

nandersetzt und die kritische Reflexion der möglichen Auswirkungen von Me-

dien ebenso Gegenstand der Medienerziehung ist. Die Medienerziehung zielt 

außerdem auf eine gut fundierte Medienbildung ab (Bundesministerium für 

Bildung und Frauen, 2014b, S. 1). 

 

Als wesentliche Grundlage der Mediendidaktik und Medienerziehung werden 

die beiden Felder Medientheorie und Medienforschung gesehen, wobei letz-

tere auch die Medienkunde als einen Teilbereich integriert (Schaumburg & 

Prasse, 2019, S. 30f). 

 

2.2.3 Medienforschung, Medientheorie und Medienkunde 

Die Medienforschung befasst sich mit der wissenschaftlichen Seite von Me-

dien. Dabei rücken Fragen nach den Absichten und Arbeitsformen von Pro-

duzierenden, nach der Gewichtung und Bedeutung der unterschiedlichen 

Zeichensysteme von Medien, nach dem Medienverhalten, der Mediennut-

zung und deren Wirkungen und Fragen nach den Medienbotschaften ins 

Zentrum (Baacke, 1997, S. 4). Grundlage der Medienforschung sind theore-

tische Überlegungen. Auf der Basis von Forschungsergebnissen werden Me-

dientheorien überprüft und folglich weiterentwickelt. Dabei wird deutlich, dass 

die Medienforschung und Medientheorie wechselseitig aufeinander bezogen 

sind (Schaumburg & Prasse, 2019, S. 30). 

 

Die Medienkunde hingegen, als wesentliche Grundlage der Medienerziehung, 

vermittelt Wissen über die Funktionen von Medien und stellt Wissen ange-

fangen von technischen, organisatorischen, ökonomischen, rechtlichen, po-

litischen bis hin zu gesellschaftlichen Zusammenhängen bereit (Schaumburg 

& Prasse, 2019, S. 30f). 
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Da die Mediendidaktik mit der Medienerziehung verknüpft ist und Mediener-

ziehung als Teilbereich der Medienpädagogik auf eine gut fundierte Medien-

bildung abzielt, wird der Begriff „Medienbildung“ im nächsten Kapitel thema-

tisiert. 

 

2.3 Medienbildung 
Die Begriffe „Bildung“ und „Medien“ wurden schon lange miteinander in Ver-

bindung gebracht, sogar noch bevor die Wortverknüpfung Medienbildung 

aufgekommen ist (Tulodziecki et al., 2019, S. 188). Der Begriff Medienbildung 

wird oft als Synonym für Medienpädagogik verwendet, spiegelt jedoch einen 

neueren Anspruch der Medienpädagogik wieder, der neben rein technischen 

Nutzungskompetenzen auch das medienbezogene Wissen und Können in 

den Blick nehmen und fördern soll (Petko, 2014, S. 156; Schaumburg & 

Prasse, 2019, S. 31). Sie wird außerdem als lebenslange und umfassende 

Bildungsaufgabe verstanden (Süss et al., 2018, S. 63). 

 

Der Medienbildungsbegriff wird verstanden als Oberbegriff für alle Aktivitäten 

mit Bildungsrelevanz und Medienbezug (Tulodziecki et al., 2019, S. 192), so-

wohl im Zusammenhang mit Medien als Werkzeug und Mittel wie auch als 

inhaltlicher Gegenstand von informellen und formellen Bildungsprozessen 

(Herzig, 2020b, S. 106). Zudem geht es bei der Medienbildung darum, medi-

enrelevante Inhalte und Fähigkeiten zur Mediengestaltung, Medienbeurtei-

lung und Medienanalyse mit Bezug auf reflektiertes Handeln im Medienbe-

reich zu erwerben. Die Medienbildung kann dabei mit Lernprozessen mit Me-

dien eng verbunden sein und mitunter auch auf erzieherische Maßnahmen 

und deren Begründungen aufbauen sowie Begründungen für angemessenes 

Verhalten im Zusammenhang mit Medien liefern (Tulodziecki et al., 2019, S. 

40ff). 

 

Medienbildung hat die Aufgabe, bildungsrelevante Prozesse zu fördern, wel-

che bewusst machen, dass Medien Werkzeuge der Subjekte sind, um über 

die Welt kommunizieren und diese verstehen zu können (Moser, 2019, S. 
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211). Ferner schreibt Moser (2019, S. 222), dass sich die Medienbildung 

dadurch auszeichnet, einen Beitrag zu einer partizipativen Kultur zu leisten 

und die Kinder dazu zu ermutigen, Wissen, Fähigkeiten, Selbstvertrauen und 

ethische Werte aufzubauen, um vollwertige Teilnehmerinnen und Teilnehmer 

der digitalen Gesellschaft zu werden. 

 

Im Sinne Spanhels (2002, S. 6f) ist 
 
Medienbildung ein Aspekt der Persönlichkeitsbildung als Prozess und als Ergeb-

nis des Prozesses der Vermittlung von Welt und Selbst durch Medien. Medien-

bildung ist ein Prozess, in dem der Heranwachsende und der Erwachsene sein 

ganzes Leben hindurch eine kritische Distanz zu den Medien und ihren Weiter-

entwicklungen aufbaut und eine Verantwortungshaltung gegenüber den Medien 

und im Umgang mit ihnen einnimmt (Spanhel 2001a). In diesem Kontext wird 

dann Medienkompetenz zusammen mit anderen Kompetenzen (z.B. Sozial-, 

Fach- oder Selbstkompetenz) zu einer wesentlichen Voraussetzung für Persön-

lichkeitsbildung. Wesentlich deshalb, weil ohne Medienkompetenz überhaupt 

keine Bildung möglich ist, weil alle Bildung auf dem repräsentationalen Denken, 

also auf dem Zeichengebrauch beruht. In diesem Sinne müsste Medienbildung 
als ein Teil der Allgemeinbildung gesehen werden (Spanhel 2001b). 

 

Medienbildung ist somit ein Prozess und Ergebnis dieses Prozesses der Per-

sönlichkeitsbildung durch analoge oder digitale Medien. Sie ist in den Unter-

richt und das kompetenzorientierte Lernen eingebettet (Brandhofer & 

Wiesner, 2018, S. 4). 

 

Auf der Grundlage eines prozessorientierten Verständnisses des Medienbil-

dungsbegriffes nennt Herzig (2020b, S. 107f) insgesamt sieben Zielbereiche, 

die für die Medienbildung relevant erscheinen: 

(1) Handhabungsfähigkeiten als Grundlage einer funktionsgerechten Nut-

zung von Medien, Hardware und Software 

(2) Kommunikationsfähigkeit als Grundlage des Verstehens von medialen 

Botschaften und eigene Mitteilungen 
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(3) Kenntnisse und Verstehen verschiedener Inhaltsbereiche als Basis für 

eine Mediennutzung reflexiv rezeptiver, interaktiver und produktiver 

Art 

(4) Recherche- und Strukturierungsfähigkeit, um Medienpotenziale nut-

zen zu können 

(5) Fähigkeit zur Bewertung und Analyse von eigenen Medienbeiträgen 

und anderen Medienangeboten 

(6) Problemlöse-, Gestaltungs-, Entscheidungs- und Urteilsfähigkeit im 

Bereich der Medien 

(7) Handlungsfähigkeit sowie die Bereitschaft zum Handeln in Medien-

kontexten. 

 

Damit wird deutlich, dass Medienbildung als Ziel bezeichnet werden kann, 

für dessen Ausbildung Medienkompetenzen notwendig sind. Schorb (2009, 

S. 8) notiert dazu: 
 
Medienbildung und Medienkompetenz müssen sich dann nicht ausschließen, 

wenn man erstere als Ziel medienpädagogischen Handelns sieht, zu dessen Er-

reichen Medienkompetenz als Bündel von Fähigkeiten ausgebildet werden muss. 

Medienkompetenz kann, um im Bilde zu bleiben, als die Schrittfolge auf dem 

Weg zur Medienbildung gekennzeichnet werden. 

 

Damit wird deutlich, dass der Medienkompetenz eine enorme Bedeutung im 

Zusammenhang mit Medienbildung zugesprochen wird. Aus diesem Grund 

folgt im nächsten Kapitel die Auseinandersetzung mit dem Begriff „Medien-

kompetenz“ beziehungsweise „digitale Kompetenz“. 

 

2.4 Medienkompetenz/digitale Kompetenz 
Bevor der Medienkompetenzbegriff beziehungsweise der Begriff „digitale 

Kompetenz“ erläutert wird, scheint die Betrachtung des Kompetenzbegriffes 

sinnvoll, da dieser die Grundlage für den Begriff „Medienkompetenz“ darstellt. 
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In einem Gutachten zur Definition und Auswahl von Kompetenzen für inter-

nationale Studien zu den Schulleistungen hat Weinert 1999 sechs Varianten 

von Begriffen unterschieden. Nach Abwägung unterschiedlicher empirischer 

Befunde und theoretischer Standpunkte empfiehlt Weinert einen Kompetenz-

begriff, wonach Kompetenzen als funktional bestimmte oder auf bestimmte 

Anforderungen und Situationen bezogene kognitive Leistungen gelten. Diese 

Kompetenzen lassen sich im psychologischen Sinne als Kenntnisse, Strate-

gien, Routinen, Fertigkeiten, aber auch als bereichsspezifische Fähigkeiten 

definieren. Der Kompetenzbegriff kombiniert also inhaltsübergreifende und 

anforderungs- sowie situationsbezogene Fähigkeiten (Klieme, 2004, S. 10f). 

Unter „Kompetenz“ versteht Weinert (2014, S. 27f): 
 

. . . die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähig-

keiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit ver-

bundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähig-

keiten, um die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verant-

wortungsvoll nutzen zu können. 

 

Im Zusammenhang mit schulischen Leistungen lassen sich damit folgende 

Kompetenzen unterscheiden: 

 fachliche Kompetenz (z.B. musikalischer, fremdsprachlicher Art), 

 fachübergreifende Kompetenz (z.B. Teamfähigkeit, Problemlösen), 

 Handlungskompetenzen, welche sowohl kognitive als auch motivatio-

nale, volitionale, soziale und moralische Kompetenzen miteinschlie-

ßen. Handlungskompetenzen erlauben zudem erworbene Fertigkei-

ten und Kenntnisse in unterschiedlichsten Situationen des Lebens er-

folgreich und verantwortlich zu nutzen (Weinert, 2014, S. 28). 

 

In der bildungspolitischen Diskussion wird der Begriff „Medienkompe-

tenz“ vielfach diskutiert. Vor allem in der deutschsprachigen Medienpädago-

gik wird der Medienkompetenzbegriff gebraucht (Schaumburg & Prasse, 

2019, S. 107). Oft wird dieser in pädagogischen Zusammenhängen auch als 

Schlüsselkompetenz oder als Element der Allgemeinbildung interpretiert 
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(Tulodziecki, 1998, S. 1). Maßgeblich dafür sind die Arbeiten Dieter Baackes 

(Schaumburg & Prasse, 2019, S. 107). 

 

Für Baacke (1996, S. 119) ist Medienkompetenz die „Fähigkeit, in die Welt 

aktiv aneignender Weise auch alle Arten von Medien für das Kommunikati-

ons- und Handlungsrepertoire von Menschen einzusetzen“. Baacke (1996, S. 

117) betont dabei die große Bedeutung Medienkompetenz zu vermitteln, in-

dem er meint, dass grundsätzlich jeder Mensch ein mündiger Rezipient ist 

und gleichzeitig ein aktiver Mediennutzer. Aus diesem Grund muss sich der 

Mensch über Medien ausdrücken können. Dies muss gelernt und geübt wer-

den. Dem wird hinzugefügt, dass der Medienkompetenzbegriff vier Bereiche 

umfasst: die Medienkritik, Medienkunde, Mediennutzung und Mediengestal-

tung (Baacke, 1996, S. 120) (vgl. Kap. 4.1). 

 

Aufenanger (2001, S. 118) stellt fest, dass die Medienkompetenz eine allge-

meine Fähigkeit beschreibt, welche alle Medien miteinschließt. Der Autor de-

finiert Medienkompetenz als grundlegende Fähigkeiten, sich in einer durch 

Medien beeinflussten Welt zurechtzufinden und entsprechend zu handeln. 

Medienkompetenz ist für ihn durch sechs Dimensionen gekennzeichnet: kog-

nitive, moralische, affektive, soziale, ästhetische Dimension und Handlungs-

dimension (vgl. Kap. 4.3). 

 

Schorb (2017, S. 255) hält fest, dass die Medienkompetenz als eine soziale 

Handlungskompetenz auf die aktive Gestaltung der Gesellschaft unter Ein-

bindung von Medien gerichtet ist. Medienkompetenz ist für den Autor eine 

Fähigkeit, welche auf das gesamte Leben bezogen ist. Sie beinhaltet Wissen 

und Reflexion über Funktionen und Strukturen der jeweiligen Medienwelt und 

ist mit der konkreten Handlung und dem eigentätigen und selbstbestimmten 

Mediengebrauch als Mittel der Artikulation und Partizipation sowie mit einer 

auf Wissen, Handlungserfahrung und kritischen Reflexion basierenden Posi-

tion gegenüber der Medienwelt verbunden. Dabei unterscheidet Schorb 
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(2017, S. 256ff) drei Dimensionen: Wissensdimension, Reflexionsdimension, 

Medienhandeln. 

 

Auch das Europäische Parlament1 beschäftigt sich mit dieser Thematik und 

versucht sich an einer Definition der Medienkompetenz. Medienkompetenz 

wird beschrieben als die Fähigkeit, „die unterschiedlichen Medien eigenstän-

dig zu nutzen, die verschiedenen Aspekte der Medien und Medieninhalte zu 

verstehen und kritisch zu bewerten sowie selbst in vielfältigen Kontexten zu 

kommunizieren und Medieninhalte schaffen und verbreiten zu können“. Die 

Europäische Kommission (2007, S. 4) weist außerdem darauf hin, dass die 

Medienkompetenz alle Medien einbeziehen sollte. 

 

Das Bildungsministerium (Bundesministerium für Bildung und Frauen, 2014b, 

S. 2) wiederum definiert den Begriff der Medienkompetenz als einen Zielho-

rizont sämtlicher medienpädagogischer Bemühungen. Der Begriff umfasst 

sowohl die Fertigkeit, mit technischen Gegebenheiten umzugehen, als auch 

Fähigkeiten, wie beispielsweise Selektionsfähigkeit, Strukturierungsfähigkeit, 

Differenzierungsfähigkeit sowie Erkennen eigener Bedürfnisse. 

 

Auf der Basis dieser Definitionen kann festgestellt werden, dass der Medien-

kompetenzbegriff auf Wissen, Können, Handlungsmuster und Einstellungen 

von Individuen abzielt (Tulodziecki et al., 2019, S. 184). 

 

Anstelle der Medienkompetenz wird jedoch inzwischen immer mehr von digi-

taler Kompetenz gesprochen, wobei der Medienkompetenzbegriff sowohl di-

gitale als auch analoge Fertigkeiten und Fähigkeiten miteinschließt 

(Brandhofer & Wiesner, 2018, S. 3). Der Begriff der digitalen Kompetenz (di-

gital competence) hat sich entsprechend der neueren EU-Diktion durchge-

setzt (Baumgartner, Brandhofer, Ebner, Gradinger, & Korte, 2016, S. 96). 

 

                                                 
1 Amtsblatt der Europäischen Union vom 16. Dezember 2008, https://eur-lex.europa.eu/legal-con-
tent/DE/TXT/PDF/?uri=CELEX:52008IP0598&from=DE 
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Ferrari (2012, S. 30) definiert den Begriff digitale Kompetenz folgenderma-

ßen: 

 
Digital competence is the set of knowledge, skills, attitudes, abilities, strategies, 

and awareness that are required when using ICT and digital media to perform 

tasks; solve problems; communicate; manage information; collaborate; create 

and share content; and build knowledge effectively, efficiently, appropriately, crit-

ically, creatively, autonomously, flexibly, ethically, reflectively for work, leisure, 

participation, learning and socializing. 

 

Der Begriff der digitalen Kompetenz verdeutlicht, dass sich der Inhalt der Me-

dienkompetenz verändert hat und somit die digitale Kompetenz als gleich-

wertig angesehen werden kann. Außerdem macht diese Definition von digi-

taler Kompetenz deutlich, dass mit dieser Begrifflichkeit sowohl Kenntnisse 

(Medienkunde) und Fertigkeiten bei der Anwendung zur Problemlösung (Me-

diennutzung), Kommunikation (Medienkommunikation) und zum Informati-

onsmanagement (Medieninformatik) erfasst werden, als auch eine gesell-

schaftskritische Haltung (Medienkritik) impliziert wird (Baumgartner et al., 

2016, S. 96).  

 

Da sich die vorliegende wissenschaftliche Arbeit primär mit digitalen Medien 

und damit ICT beschäftigt und die neuesten Entwicklungen in diesem Bereich 

Berücksichtigung finden sollen, scheint es sinnvoll, den Begriff „digitale Kom-

petenz“ heranzuziehen. 

 

Abschließend an die Begriffsdefinitionen kann festgehalten werden, dass die 

in diesem Kapitel thematisierten Begriffe in der Literatur nicht einheitlich de-

finiert werden. Dies zeigt sich vor allem dadurch, dass Medienpädagoginnen 

und Medienpädagogen unterschiedliche Auffassungen zu den einzelnen Be-

griffen pflegen, wie auch in dieser wissenschaftlichen Arbeit durch das An-

bieten verschiedener Begriffsbestimmungen dargestellt wurde. Daraus lässt 

sich schließen, dass das wissenschaftliche Feld rund um die Medienpädago-

gik noch nicht so weit gediegen ist, sodass es zu den Begriffen eine Einigung 
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auf einheitliche, allgemeingültige Definitionen der einzelnen Begriffe der Me-

dienpädagogik gibt. 

 

Auf der Grundlage dieses theoretischen Wissens, das durch die Klärung der 

wichtigsten Grundbegriffe dieser wissenschaftlichen Arbeit herausgearbeitet 

wurde, wird im nächsten Kapitel thematisiert, wie digitale Medien im Unter-

richt eingesetzt werden können. 

 

  



 23 

3 DER EINSATZ DIGITALER MEDIEN IM UNTERRICHT 

Nicht nur der Alltag sowie die Freizeit der Schülerinnen und Schüler sind 

durch digitale Medien geprägt. Digitale Medien sind auch in der Schule allge-

genwärtig (Schaumburg & Prasse, 2019, S. 11). Infolgedessen kommen der 

Schule wichtige medienbezogene Aufgaben zu (Tulodziecki et al., 2019, S. 

11). Die Schule hat als gesellschaftliche Institution die Aufgabe, ihre Schüle-

rinnen und Schüler zu einem selbstbestimmten, verantwortlichen Handeln 

und gesellschaftlicher Teilhabe zu befähigen. Guter Unterricht und damit ein 

an der Lebenswelt der Kinder anknüpfender Unterricht, stellt Überlegungen 

an, wie den Kindern mediale Erfahrungen ermöglicht werden können. Aus 

diesem Grund scheint es unerlässlich, dass sich Lehrpersonen mit den Po-

tenzialen digitaler Medien und dem Medieneinsatz zur Unterstützung schuli-

scher Lernprozesse auseinandersetzen (Schaumburg & Prasse, 2019, S. 

11f). 

 

Der Grundsatzerlass Medienerziehung stellt in Österreich eine wesentliche 

rechtliche Grundlage und Basis zur Integration digitaler Medien im Unterricht 

dar. Daher wird dieser im Folgenden aufgegriffen. 

 

3.1 Grundsatzerlass Medienerziehung 
Der Grundsatzerlass Medienerziehung2 bildet die Basis und Berechtigung 

zur Integration medienpädagogischer Handlungen im Unterricht. Der Grund-

satzerlass Medienerziehung wurde bereits 1989 formuliert und 2001 sowie 

2012 überarbeitet. Darin wurde Medienpädagogik als fächerübergreifendes 

Grundprinzip festgehalten (Süss et al., 2018, S. 67). 

 

Das Bildungsministerium (Bundesministerium für Bildung und Frauen, 2014b, 

S. 1) formuliert dazu im Grundsatzerlass Medienerziehung Folgendes: 
 

                                                 
2 Für nähere Informationen siehe: https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulpraxis/prinz/medi-
enbildung.html 



 24 

Angesichts der Herausforderungen durch die elektronischen Medien muss 

sich die Schule verstärkt dem Auftrag stellen, an der Heranbildung kommu-

nikationsfähiger und urteilsfähiger Menschen mitzuwirken, die Kreativität 

und die Freude an eigenen Schöpfungen anzuregen und sich im Sinne des 

Unterrichtsprinzips »Medienerziehung« um eine Förderung der Orientie-

rung des Einzelnen in der Gesellschaft und der konstruktiv-kritischen Hal-

tung gegenüber vermittelten Erfahrungen zu bemühen. 

 

Außerdem heißt es: 
 

Im Sinne von Handlungs- und Erfahrungslernen sollen die Schüler/innen im Rah-

men der Medienerziehung zur Herstellung von eigenen Medienarbeiten und 
netzwerkbasierten Medienprojekten ermutigt werden. Medienmachen allein ist 

jedoch – so verdienstvoll es auch für eine Reihe von Lernzielen sein mag – noch 

keine Medienerziehung. Erst wenn die praktische Tätigkeit mit einer kritischen 

Reflexion über den kreativen Herstellungsprozess und das Produkt selbst ge-

koppelt wird, kann von einer medienpädagogischen Arbeit gesprochen werden. 

(Bundesministerium für Bildung und Frauen, 2014b, S. 4) 

 

In diesem Sinne sollten die Zielsetzungen beziehungsweise Aufgabenfelder 

der Medienerziehung verfolgt werden: 

(1) aktive Teilhabe an Kommunikationsnetzen, 

(2) Mediennutzung, 

(3) Kommunikation mit und durch Medien, 

(4) Medien als Wirtschaftssektor oder als Institution und 

(5) eigene Medienschöpfungen (Bundesministerium für Bildung und 

Frauen, 2014b, S. 3f). 

 

Die Medienerziehung sollte jedoch nicht auf einzelne Schulstufen oder Un-

terrichtsgegenstände beschränkt werden, denn vielmehr ist jede Lehrperson 

dazu verpflichtet, die Medienerziehung als Unterrichtsprinzip zu integrieren 

und diese entsprechend der geistigen Entwicklung der Lernenden zu gestal-

ten (Bundesministerium für Bildung und Frauen, 2014b, S. 5). 
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In diesem Zusammenhang wurden aus dem Grundsatzerlass Medienerzie-

hung „21 Kompetenzen zur Medienbildung“ (Bundesministerium für Bildung 

und Frauen, 2014a) abgeleitet, welche die Schülerinnen und Schüler bis zum 

Ende der 8. Schulstufe erreichen sollten. Die verfassten Kompetenzen finden 

sich in Anhang B dieser Arbeit. 

 

Nachdem nun der gesetzliche Rahmen im Zuge des Grundsatzerlass Medi-

enerziehung dargestellt wurde, soll die Bedeutung der Medien im gesell-

schaftlichen Kontext anhand von Legitimationssätzen im nächsten Kapitel 

geschildert werden. 

 

3.2 Legitimationssätze 
In der Literatur finden sich verschiedene Begründungsmuster und Argumente, 

welche für den Einsatz digitaler Medien im Unterricht sprechen. In Anlehnung 

an Brandhofer (2013), Döbeli Honegger (2017) und Hawkridge (1990) kön-

nen folgende Begründungslinien identifiziert werden: Lebensweltargument, 

Lernargument, Zukunftsargument, Effizienzargument, Methodenvielfaltsar-

gument, Wechselwirkungsargument und Reflexionsargument. 

 

3.2.1 Lebensweltargument 

Das sogenannte Lebensweltargument geht davon aus, dass die Digitalisie-

rung die Alltagsrealität der Lernenden prägt und aus diesem Grund Gegen-

stand in der Schule sein sollte (Döbeli Honegger, 2017, S. 76). Digitale Me-

dien befinden sich mitten unter uns und sind zur Selbstverständlichkeit in un-

serem Alltag geworden. Damit wird ein positiv-kritischer und reflektierter Um-

gang mit digitalen Medien verlangt (Brandhofer, 2013, S. 61). 

 

Es ist die Aufgabe der Schule, Lernende auf aktuelle und zukünftige Lebens-

welten vorzubereiten. Die eigene Persönlichkeitsbildung sowie die Heraus-

bildung der persönlichen kulturellen Identität wie auch der Erwerb sozialer 

und personaler Kompetenzen passieren immer mehr in der Auseinanderset-

zung mit digitalen Medien. Aus diesem Grund muss sich die Schule dieser 
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vor- und außerschulischen Mediennutzung sowohl als Ressource als auch 

als Erfahrungsfeld bedienen (Döbeli Honegger, 2017, S. 76). 

 

Dieses Argument stützt den medienerzieherischen Aspekt, da digitale Me-

dien neben den Möglichkeiten auch Gefahren bergen, welche erkannt wer-

den sollten. Somit kommt auch hier der Bildungsinstitution Schule eine be-

sondere Bedeutung zu. Die Forderung nach informatischer Bildung ist 

ebenso eine Folge des Lebensweltarguments, da eine souveräne Medien-

nutzung nur durch das Verständnis grundlegender informatischer Konzepte 

möglich ist (Brandhofer, 2017a, S. 58). 

 

Auch Hawkridge (1990, S. 1ff) erkannte diesen Aspekt als Begründung zur 

Nutzung digitaler Medien im Unterricht und nennt diesen „social ratio-

nale“ (gesellschaftliche Begründung). Der Autor geht davon aus, dass die 

Gesellschaft zunehmend von digitalen Medien durchdrungen wird und 

Schule die Aufgabe hat, Lernende auf diese Welt vorzubereiten. 

 

3.2.2 Lernargument 

Es gilt als das umstrittenste Argument für den Einsatz digitaler Medien und 

geht davon aus, dass das Lernen durch den Einsatz digitaler Medien geför-

dert werden kann. Dies wird durch die zahlreichen Lernpotenziale bekräftigt 

(Döbeli Honegger, 2017, S. 70f) (vgl. Kapitel 3.3). 

 

Brandhofer (2017a, S. 53) fasst diese Begründungslinie unter dem Begriff 

Lernerfolgsargument zusammen. Jedoch kann dieses Argument zum Teil 

entkräftet werden, da der durchschnittliche Lernerfolg vom gewählten Medi-

ensystem und der Technologie relativ unabhängig ist (Tulodziecki et al., 2019, 

S. 133f). Somit kann das Lernerfolgsargument den unterrichtlichen Einsatz 

digitaler Medien nicht ausreichend legitimieren. 
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3.2.3 Zukunftsargument 

Diese Begründungslinie wirft einen Blick in die schulische wie berufliche Zu-

kunft der Lernenden und beruht auf der Annahme, dass digitale Kompeten-

zen eine notwendige Kulturtechnik darstellen. Um in der Lage zu sein, sich 

in verschiedensten Bereichen des gesellschaftlichen Lebens sowie in Schule 

und Beruf kompetent zu bewegen, ist immer mehr Wissen darüber notwendig, 

wie das Digitale funktioniert. Diese Kompetenzen sollen im Sinne eines Spi-

ralcurriculums entsprechend dem Alter auf allen Schulstufen aufgebaut wer-

den (Döbeli Honegger, 2017, S. 77). 

 

Bei Brandhofer (2013, 2017a) findet sich dieses Element als Arbeitsweltar-

gument wieder. Digitale Medien durchdringen alle Wirtschaftsbereiche. Die 

Bildung der Kinder ist damit der Schlüssel für die berufliche Zukunft und im 

MINT-Bereich (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik), wel-

cher für die zukünftigen Berufe von besonderer Bedeutung ist (Brandhofer, 

2013, S. 62, 2017a, S. 50). 

 

Hawkridge (1990) fasst dieses Argument unter dem Begriff „vocational ratio-

nale“ (berufsbezogene Begründung) zusammen und geht ebenso davon aus, 

dass digitale Medien im beruflichen Sektor eine enorme Bedeutung inne ha-

ben (Hawkridge, 1990, S. 2; Herzig & Grafe, 2007, S. 9). Jedoch nimmt die 

berufsbezogene Begründung weniger auf eine reflektierte wie kritische Hal-

tung Bezug, sondern nimmt viel mehr pragmatische Fähigkeiten in den Fokus 

(Herzig & Grafe, 2007, S. 9). 

 

3.2.4 Effizienzargument 

Dieses Argument für den Einsatz digitaler Medien zielt auf die Bildungsinsti-

tution Schule ab und beruht darauf, dass digitale Medien schulische Abläufe 

erleichtern können. Es geht dabei um organisatorische und administrative 

Aspekte, welche Raum und Zeit für schulische Lernprozesse schaffen kön-

nen. Beispielsweise kann digitales Unterrichtsmaterial leicht überarbeitet und 
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mit anderen geteilt werden, womit sich die Qualität der Materialien erhöht und 

diese stets auf dem aktuellen Stand sind (Döbeli Honegger, 2017, S. 78). 

 

Man findet diese Begründungslinie bei Hawkridge (1990) auch unter dem Be-

griff „catalytic rationale“ wieder. Dabei wird argumentiert, dass digitale Me-

dien Veränderungen in den Bildungsinstitutionen herbeiführen können. Im 

Rahmen der Schulentwicklung wird den digitalen Medien eine katalytische 

Wirkung zugesprochen, welche sowohl Veränderungen in der Unterrichtskul-

tur, als auch in administrativen Prozessen, entfalten können (Hawkridge, 

1990, S. 2; Herzig & Grafe, 2007, S. 9). 

 

3.2.5 Methodenvielfaltsargument 

Die Forderung nach einer Methodenvielfalt im Unterricht begründet sich da-

rauf, dass Lehrende wissen, für wen und wann eine Methode am besten ver-

wendet werden kann. Digital kompetente Lehrpersonen können durch die 

große Vielfalt selbst entscheiden, ob die jeweilige Unterrichtssituation am 

besten mit oder aber auch ohne den Einsatz digitaler Medien erfolgen soll 

(Brandhofer, 2013, S. 61). Dieses Argument zielt sehr stark auf den Einsatz 

digitaler Medien im Unterricht aller Fächer ab (Brandhofer, 2017a, S. 57). 

Lehrende, die die Möglichkeiten der Unterrichtsgestaltung durch den Einsatz 

digitaler Medien nicht berücksichtigen, verzichten in weiterer Folge auf ein 

sehr umfangreiches Segment, wodurch ihrer Methodenvielfalt Grenzen ge-

setzt werden (Brandhofer, 2017a, S. 49). 

 

Hawkridge (1990) nennt dies „pedagogical rationale“ (pädagogische Begrün-

dung) und weist darauf hin, dass digitale Medien Möglichkeiten zur Verände-

rung des Lernens ermöglichen, aber auch eine neue Lernkultur entwickeln 

und Lernergebnisse verbessern können. Die Entwicklung entsprechender 

Software, wie Lehr- und Lernsoftware, ist damit ebenso verbunden 

(Hawkridge, 1990, S. 2; Herzig & Grafe, 2007, S. 9). 
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3.2.6 Wechselwirkungsargument 

Die Forderung nach der digitalen Mediennutzung im Unterricht geht mit jener 

nach zeitgemäßen Unterrichtsmethoden einher (Brandhofer, 2017a, S. 52). 

Das Argument geht dabei von einer Wechselwirkung zwischen lehrtheoreti-

schen Settings und dem Einsatz digitaler Medien aus, in Anlehnung an die 

Prämisse, dass die Forderung eines zeitgemäßen Unterrichts mit einer kon-

struktivistischen beziehungsweise konnektivistischen Sichtweise zusam-

menhängt (Brandhofer, 2017a, S. 57). 

 

3.2.7 Reflexionsargument 

Die Digitalisierung bringt kulturelle und evolutionäre Veränderungen und ei-

nen Übergang zu neuen Leitmedien mit sich. Digitale Medien sind nunmehr 

selbstverständlich und daher ist die Nutzung digitaler Medien für Bildungs-

zwecke evident. Eine reflektierte Nutzung digitaler Medien ist für Lehrperso-

nen aufgrund ihrer Vorbildwirkung unumgänglich (Brandhofer, 2017a, S. 53). 

Menschen und insbesondere Kinder lernen durch Nachahmung, adaptieren 

ihre Rollen und entwickeln dadurch eigene Kompetenzen. Lehrerinnen und 

Lehrer sind für die Lernenden als Orientierungsmodell von großer Relevanz 

(Brandhofer, 2013, S. 60). Nach Bettzieche (2011, S. 14) bedeutet schuli-

sches Lernen immer auch soziales, lebensprägendes Lernen am Vorbild, 

also mit der Lehrperson und seiner Beziehung zu den Lernenden. Neben 

dem zu vermittelnden Unterrichtsstoff lernen Kinder damit auch, sich zu ver-

halten. 

 

Wie dieses Kapitel zeigt, gibt es einige bedeutende Begründungen und Ar-

gumentationen, die den Einsatz digitaler Medien im Unterricht legitimieren. 

Digitale Medien können jedoch auch einige Funktionen im Unterricht über-

nehmen. Folglich wird im nächsten Kapitel skizziert, welche besonderen Po-

tenziale digitale Medien besitzen. 
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3.3 Didaktisches Potenzial digitaler Medien 
Der Einsatz digitaler Medien bietet vielfältige didaktische Potenziale für den 

Unterricht in der Primarstufe. Vor diesem Hintergrund beleuchtet Schaum-

burg (2017, S. 21ff) die Chancen digitaler Medien und sieht diese beispiels-

weise in den wachsenden Möglichkeiten des Zugriffs auf Information, in der 

Partizipation und Kommunikation. Darüber hinaus nennt die Autorin die Mög-

lichkeit der Individualisierung mit digitalen Medien, da dies mit Blick auf die 

inklusive Bildung von großer Bedeutung ist. Aus lernrelevanter und didakti-

scher Perspektive scheinen nach Schaumburg und Issing (2004, S. 78) fol-

gende Aspekte relevant: 

• die Möglichkeit, Informationen vernetzt, multimedial und interaktiv auf-

zubereiten und darzubieten, 

• die Chance zur computervermittelten Kommunikation und 

• die Gelegenheit, digitale Produkte mithilfe netzbasierter Arbeitsumge-

bungen gemeinsam zu gestalten und zu entwickeln. 

 

In weiterer Folge sollen die besonderen Potenziale digitaler Medien konkre-

tisiert werden. 

 

Digitale Medien zeichnen sich durch vielfältige Gestaltungsoptionen aus 

(Schaumburg, 2017, S. 58). Eine dieser Gestaltungsoptionen digitaler Me-

dien betrifft die Multimedialität (vgl. Kap. 2.1). Ihr kommt eine besondere Be-

deutung im Zusammenhang mit Lehren und Lernen mit digitalen Medien zu. 

Digitale Medien bieten anders als traditionelle Medien die Möglichkeit der 

multimedialen Aufbereitung von Inhalten (Döbeli Honegger, 2017, S. 71; 

Schaumburg, 2017, S. 58; Schaumburg & Prasse, 2019, S. 156). Da sich 

multimediale Lernangebote unterschiedlicher Zeichensysteme bedienen und 

unterschiedliche mediale Darstellungsformen möglich sind, können diese un-

terschiedliche Sinneskanäle ansprechen. Somit stellt die Möglichkeit multi-

modale und multicodale Lernangebote bereitzustellen ein wesentliches di-

daktisches Potenzial dar (Herzig, 2017, S. 510), da neben Texten auch Vi-
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deo- und Tondokumente integriert werden können und in weiterer Folge kom-

plexe Sachverhalte besser veranschaulicht werden. Diese multimedialen Ma-

terialien ermöglichen neue Sichten auf einen dargestellten Sachverhalt und 

befördern die Authentizität des Unterrichts (Heinen & Kerres, 2017, S. 100). 

Dabei wird argumentiert, dass die kombinierte Darstellung von Informationen 

für unterschiedliche Sinnesmodalitäten sowie in unterschiedlichen Codie-

rungsarten lernförderlich wirken kann, da das Verarbeiten und Speichern von 

Informationen in verschiedenen Gedächtnissysteme durch multimediale 

Lernanwendungen unterstützt werden kann (Schaumburg, 2017, S. 58f). 

 

Außerdem lassen sich analoge Medien mithilfe digitaler Medien anreichern, 

indem beispielsweise einem Schulbuch digitale Informationen oder Lernan-

gebote, zum Beispiel in Form von Videosequenzen oder Animationen, hinzu-

gefügt werden (augmented reality). Oder es werden immersive Lernumge-

bungen, also virtuelle Welten genutzt, in denen Schülerinnen und Schüler 

Lernaktivitäten durchführen (Herzig, 2017, S. 511f). 

 

Weiters bieten digitale Medien die Möglichkeit, Inhalte miteinander vernetzt 

darzubieten (Schaumburg, 2017, S. 58; Schaumburg & Issing, 2004, S. 79). 

Es wird insbesondere darin ein Vorteil gesehen, dass Schülerinnen und 

Schüler den hypermedial strukturierten Raum durchstöbern können und 

dadurch eine bessere Integration von Wissen in bereits vorhandene Struktu-

ren ermöglicht wird (Schaumburg & Issing, 2004, S. 79). 

 

Nachdem Computer die Eigenschaft besitzen, das Lernverhalten der Schü-

lerinnen und Schüler zu analysieren und darauf Rückmeldung zu geben, ist 

das Lernen mit digitalen Medien interaktiv gestaltbar. Das Lernen durch digi-

tale Medien kann im Dialog mit dem System erfolgen (Heinen & Kerres, 2017, 

S. 100; Herzig, 2017, S. 511). Da die interaktive Darbietung die Auseinan-

dersetzung mit einem Lernstoff intensivieren kann, wodurch die Verarbei-

tungstiefe erhöht wird (Schaumburg, 2017, S. 59), kann die Interaktivität als 

weiteres lernförderliches Potenzial angeführt werden. 
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Darüber hinaus stellen adaptive Lernangebote ein wichtiges Potenzial digita-

ler Medien dar, da sie fähig sind, sich an den Lernvoraussetzungen der Ler-

nenden anzupassen (Döbeli Honegger, 2017, S. 73; Herzig, 2017, S. 510; 

Schaumburg & Prasse, 2019, S. 191). Digitale Medien bieten auch aus der 

Perspektive der Adaptierbarkeit diverse Möglichkeiten für Lernende, in Grup-

pen oder aber auch alleine, selbstgesteuert und auf ihren Lerninteressen und 

-voraussetzungen basierend zu lernen. Dabei bieten sich verschiedene Po-

tenziale medial unterstützter Lernarrangements insbesondere für die Diffe-

renzierung und Individualisierung, wie beispielsweise die Berücksichtigung 

verschiedener Interessen und Neigungen, die Berücksichtigung unterschied-

licher Präferenzen und Lernstile durch das gleichzeitige Anbieten von Mate-

rialien unterschiedlicher Form und die Berücksichtigung von Differenzen im 

Vorwissen und der Leistungsfähigkeit durch das Bereitstellen zusätzlicher 

Materialien oder Übungen (Schaumburg & Prasse, 2019, S. 194). 

 

Von ebenso großer Bedeutung ist die Möglichkeit, Informationen über den 

Lernstand, die Lernergebnisse oder den Lernweg der Lernenden zu erhalten 

(Döbeli Honegger, 2017, S. 72f; Schaumburg & Prasse, 2019, S. 156). Damit 

kann das Lernen sichtbar gemacht werden. Etwa auch, wenn Lernende im 

Austausch mit anderen Lernenden ihre eigenen Leistungen und Lernfort-

schritte erkennen und sich über das eigentliche Lernen austauschen (Heinen 

& Kerres, 2017, S. 101f). 

 

Dieser Aspekt wird um die Möglichkeit, vielfältige Materialien im Unterricht 

einzusetzen und mit diesen zu arbeiten, ergänzt. Das Internet eröffnet eine 

Fülle an Ressourcen, welche von den Lernenden erschlossen werden kann. 

Dabei können Schülerinnen und Schüler lernen, mit der Vielzahl an Informa-

tionen zurechtzukommen, verschiedene Quellen zu bewerten und dabei ihre 

eigene Vorgehensweise zu reflektieren. Schließlich werden dadurch auch 

verschiedene Sichten auf ein Phänomen ermöglicht (Heinen & Kerres, 2017, 

S. 99) Außerdem ist der Zugriff auf Arbeitsmaterialien mithilfe digitaler Me-

dien nicht an Räume, Orte und Zeiten gebunden, wodurch auch das orts-, 
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zeit- und raumunabhängige Lernen ein lernförderliches Potenzial darstellt 

(Heinen & Kerres, 2017, S. 102; Herzig, 2017, S. 510). 

 

Digitale Medien unterstützen überdies alternative didaktische Methoden, da 

handlungs-, problem- oder projektorientierte Methoden verstärkt werden 

(Heinen & Kerres, 2017, S. 102). Mit dem Einsatz digitaler Medien im Unter-

richt können Lernszenarien geschaffen werden, welche der Forderung nach 

stärker anwendungsnahen, flexiblen, selbstgesteuerten und kooperativen 

Lernen näherkommen (Kerres, 2018, S. 118, 144). Weiters werden Möglich-

keiten eines stärker schülerorientierten und individualisierten Unterrichts mit 

höheren Anteilen aktiv-konstruktiver Selbsttätigkeit, Selbststeuerung und 

Selbstorganisation der Lernenden bei gleichzeitig geringeren instruktionalen 

Anteilen seitens der Lehrperson ermöglicht. Damit geht auch eine Verände-

rung der Rollen von Schülerinnen und Schülern und der Lehrperson einher 

(Eickelmann, 2010, S. 42). 

 

Lernen wird oftmals als ein sozialer Prozess aufgefasst, in dem Lernende 

von und mit anderen lernen. Unter der Perspektive des kooperativen Lernens 

kann der Einsatz digitaler Medien die Kommunikation und Kooperation för-

dern oder sogar intensivieren (Schaumburg & Prasse, 2019, S. 198ff). Ler-

nende können sich mittels verschiedenster Werkzeuge austauschen oder zu-

sammenarbeiten und damit verschiedene Sichten auf Probleme und Lö-

sungsansätze erfahren (Heinen & Kerres, 2017, S. 101; Herzig, 2017, S. 511; 

Irion & Scheiter, 2018, S. 10). Darüber hinaus stellt für Schaumburg und 

Prasse (2019, S. 200) die computervermittelte Kommunikation eine beson-

dere Bedeutung im Zusammenhang mit kooperativem Lernen dar. In der Me-

diendidaktik wird das Potenzial der computervermittelten Kommunikation vor 

allem in Bezug auf E-Learning-Umgebungen diskutiert. Der Stellenwert der 

aktuell vorherrschenden Form computervermittelter Kommunikation im Rah-

men des sogenannten „Distance-Learning“ kann im Hinblick auf die derzeit 

vorherrschende Covid-19 Pandemie nochmals verdeutlicht werden. 
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Bei den genannten Chancen digitaler Medien für den Unterricht, darf jedoch 

keineswegs unerwähnt bleiben, dass der Einsatz allein zu keiner Verbesse-

rung des Unterrichts führt. Vielmehr handelt es sich um Potenziale, die erst 

durch ein methodisch-didaktisches Konzept brauchbar gemacht werden kön-

nen (Heinen & Kerres, 2017, S. 103). Denn die Potenziale digitaler Medien 

entfalten sich erst, sofern „eine Passung zwischen einerseits der sozialen 

Situierung des Lernprozesses und seiner personalen Begleitung, den spezi-

fischen Merkmalen des jeweiligen Medienangebotes und den didaktischen 

Funktionen des Medium“ (Herzig, 2017, S. 512) hergestellt werden kann. 

 

Die hier vorgestellten Potenziale digitaler Medien werden ebenso im empiri-

schen Teil dieser wissenschaftlichen Arbeit herangezogen, um die Einstel-

lungen von Lehrerinnen und Lehrern gegenüber den Potenzialen digitaler 

Medien zu identifizieren. 

 

Zuvor sollen jedoch im nächsten Kapitel einige didaktische Überlegungen an-

gestellt werden, die den Einsatz digitaler Medien im Unterricht leiten sollten. 

 

3.4 Didaktische Überlegungen 
Verschiedene Untersuchungen der allgemeinen Medieneffekte legen dar, 

dass der Einsatz eines bestimmten Mediums oder Medienangebots an sich 

noch keine positiven Auswirkungen auf den Lernerfolg erzielt (Tulodziecki et 

al., 2019, S. 133f). Nach Irion und Scheiter (2018, S. 10f) werden die lernför-

derlichen Potenziale digitaler Medien erst durch eine gute Abstimmung der 

Technologien mit den zu erreichenden pädagogischen Funktionen wirksam. 

Hierbei geht es darum, die digitalen Technologien sinnvoll in das Unterrichts-

geschehen zu integrieren sowie analoge wie digitale Herangehensweisen 

und didaktische Zielsetzungen aufeinander abzustimmen. 

 

Ob ein bestimmtes Medium für den unterrichtlichen Einsatz geeignet ist, kann 

nur dann beurteilt werden, wenn das gesamte didaktische Arrangement Be-

rücksichtigung findet. Nicht jedes Medium ist für den unterrichtlichen Einsatz, 
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für jeden Unterrichtszweck oder jede Lehrperson und jedes Kind gleicherma-

ßen geeignet. Somit besteht die Aufgabe der Lehrerinnen und Lehrer darin, 

geeignete Medien für den Unterricht auszuwählen und deren Einsatz mit den 

entsprechenden Lernvoraussetzungen, Lerninhalten, Lernaktivitäten, Lern-

zielen usw. in Einklang zu bringen. Wichtig ist in diesem Zusammenhang, 

dass die Auswahl geeigneter Medien für den Unterricht von didaktischen 

Überlegungen gelenkt wird. Dabei sollte stets die Planung des jeweiligen Un-

terrichts im Zentrum stehen, wobei erst auf dieser Grundlage Überlegungen 

zum Einsatz eines bestimmten Mediums zur Verbesserung des didaktischen 

Arrangements getätigt werden können. Vor diesem Hintergrund ist es daher 

unabdingbar, Kenntnisse über die Grundprinzipien und Modelle der Didaktik 

mitzubringen, um gute Lehr- und Lernmedien entwickeln und gute Unter-

richtsmedien identifizieren, selektieren und integrieren zu können (Petko, 

2014, S. 111f). Auch de Witt und Czerwionka (2013, S. 77) halten fest, dass 

die Entwicklung von mediengestützten Lehr- und Lernprozessen sowie die 

Gestaltung von Medien zum didaktischen Design gehören und auf einer 

durchdachten Konzeption basieren. 

 

3.4.1 Das didaktische Dreieck 

In der Bildungsinstitution Schule ist der Medieneinsatz kontinuierlich in einen 

didaktischen Kontext eingebunden. Das bekannteste Grundmodell von Un-

terricht, welches diesen Zusammenhang beschreibt, ist das didaktische Drei-

eck. Unterricht wird diesem Modell zufolge definiert als eine Interaktion zwi-

schen Lernenden und Lehrenden in Verbindung mit einem bestimmten Lern-

inhalt (Petko, 2014, S. 115f). Das didaktische Dreieck (siehe Abbildung 2) 

beinhaltet drei Dimensionen, die von Lernenden und Lehrenden im Unterricht 

gemeinsam realisiert werden müssen: die Ziel- und Stoffkultur (Stoffebene), 

die Lern- und Verstehenskultur (Lernebene) und die Kommunikations- und 

Unterstützungskultur (Beziehungsebene) (Petko, 2014, S. 116; Reusser, 

2009, S. 225). Die hier genannten Prozesse wie Interaktionen beziehen sich 

dabei auf je eine Seite des didaktischen Dreiecks. Dies bedeutet entweder 

auf die lehr-, lernprozessbezogene Seite (Wie und in welcher Qualität soll 
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gelehrt und gelernt werden?), die kommunikativ-unterstützende Seite 

(Wodurch und womit kann das Lernen begleitet, unterstützt und angeregt 

werden?) oder die bildungsinhaltliche Seite (Was soll wozu und warum ge-

lehrt werden?) (Reusser, 2009, S. 225). Hervorzuheben ist, dass es sich hier-

bei „um eine interdependente Dynamik handelt, in welche Lehrpersonen und 

Lernende in Beziehung auf einen Gegenstand und abhängig von externen 

Einflüssen in wechselseitiger Einstellung und ko-konstruktiver Verantwortung 

eingebettet sind“ (Reusser, 2009, S. 225). 

 

 

Die Ziel- und Stoffkultur (Stoffebene) als erste Dimension befindet sich auf 

der Achse zwischen Inhalt und Lehrende. Diese liegt zur Gänze in der Ver-

antwortung der Lehrerinnen und Lehrer. Thematisiert wird in dieser Dimen-

sion beispielsweise die Relevanz der Bildungsinhalte, die Qualität der Aufga-

ben und der Lernstofforganisation. Daneben gilt es als zweite Dimension eine 

Lern- und Verstehenskultur (Lernebene) aufzubauen. Die Hauptverantwor-

tung für diese Aufgabe liegt hier gänzlich auf Seiten der Lernenden. Hierbei 

geht es beispielsweise um die Lehr- und Lernqualität, den Kompetenzaufbau, 

das Bemühen um Verstehen, die Lernmotivation, zudem die Nutzung von 

Abbildung 2: Didaktisches Dreieck (eigene Darstellung; in Anlehnung an Reusser, 2006) 
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Wissen. Die Lernebene befindet sich auf der Achse zwischen Lernende und 

Inhalt. Die Kommunikations- und Unterstützungskultur (Beziehungsebene) 

als dritte Dimension befindet sich auf der Achse zwischen Lernende und Leh-

rende. Diese bezieht sich auf die Interaktions-, Lernhilfe- und Beziehungs-

qualität wie auch den Lerndialog und das Lernklima. Diese Aufgabe gilt es 

von Lernenden und Lehrenden gemeinsam zu bewältigen (Petko, 2014, S. 

116f; Reusser, 2009, S. 224–229). 

 

Auf der Grundlage dieser Überlegungen werden als nächstes mediendidak-

tische Konzepte der Medienverwendung thematisiert. 

 

3.4.2 Mediendidaktische Konzepte 

Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht ist auf vielfältigste Art und Weise 

möglich. Außerdem versprechen digitale Medien einige besondere Potenzi-

ale, welche das Lernen fördern und die Pädagoginnen und Pädagogen in 

ihren Aufgaben unterstützen sollen. Für die Mediendidaktik ist das didakti-

sche Dreieck (vgl. Kap 3.4.1) von großer Bedeutsamkeit, da es einen guten 

Rahmen für den Medieneinsatz vorgibt und diesen prägt. Da der Medienein-

satz an sich die Unterrichtsqualität keineswegs fördert, müssen die Medien 

auf der einen Seite gut gemacht und auf der anderen Seite sinnvoll eingesetzt 

werden, damit dies zu einer Verbesserung von einer der zuvor genannten 

Unterrichtsdimensionen führt und ein sinnvoller Medieneinsatz gegeben ist. 

Wenn der didaktische Rahmen nicht stimmt, können sinnvolle Unterrichtsme-

dien keine Veränderung der Unterrichtsqualität bewirken (Petko, 2014, S. 

117), da digitale Medien keine didaktischen Selbstläufer sind (Reusser, 2003, 

S. 184). 

 

Vor diesem Hintergrund werden fünf Konzepte der Medienverwendung für 

den Unterricht unterschieden (Schaumburg & Prasse, 2019, S. 173f; 

Tulodziecki & Herzig, 2004, S. 113–118; Tulodziecki, Herzig, & Grafe, 2010, 

S. 101–105; Tulodziecki et al., 2019, S. 95): 
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• Lehrmittelkonzept: Digitale Medien werden verwendet, um die Vermitt-

lung und Veranschaulichung von Lerninhalten zu befördern. Ein stiller 

Impuls zu Unterrichtsbeginn oder die Darbietung von Audios zur Schu-

lung des Hörverstehens sind Beispiele der Verwendung digitaler Me-

dien im Sinne des Lehrmittelkonzeptes. Das Lehrmittelkonzept geht 

außerdem davon aus, dass die Lehrperson die Unterrichtsplanung, 

die Auswahl geeigneter Medienangebote und die Steuerung des Lern-

prozesses als Aufgabe hat. 

• Arbeitsmittelkonzept: Beim Arbeitsmittelkonzept stellt die Lehrperson 

den Schülerinnen und Schülern bestimmte Medien für ihre Lernaufga-

ben zur Verfügung, sodass eine eigenständige Aneignung des Lern-

gegenstandes anhand der verfügbaren Materialien möglich ist. Digi-

tale Medien können hierbei sowohl gezielte Aufgabenstellungen wie 

geeignete Lernmaterialien und Werkzeuge anbieten. Die Lehrenden 

strukturieren das Lernumfeld über Aufgaben und Materialien und 

Schülerinnen und Schüler werden selbst aktiv. Während die Lehrper-

son Materialien gestalten oder bereitstellen, zur aufgabenbezogenen 

Auseinandersetzung anregen und Lernende beobachten, ihnen helfen 

und diese beraten muss, obliegt es den Lernenden selbsttätig zu agie-

ren. 

• Bausteinkonzept: Dieses Konzept basiert auf der Verwendung thema-

tisch abgeschlossener Medienangebote, welche eine eigene didakti-

sche Struktur besitzen. Bestimmte Lehrfunktionen werden dabei auf 

mediale Angebote übertragen, damit die Lehrperson in einzelnen Pha-

sen des Unterrichts entlastet wird. 

• Systemkonzept: Es ist mit dem Ziel verbunden, sämtliche Komponen-

ten, welche für Lern- und Lehrprozesse wichtig sind, zu erfassen, um 

folglich Lehrsysteme bereitstellen zu können, welche das Lehren zur 

Gänze übernehmen sollen. 

• Lernumgebungskonzept: Im Mittelpunkt des Lernumgebungskonzep-

tes steht die Forderung, Lernen solle nicht als Vermittlungsprozess 

von Fähigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnissen betrachtet werden. 
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Vielmehr sollte Lernen hier in der aktiven Auseinandersetzung von 

Schülerinnen und Schülern mit ihrer Lernumgebung stattfinden. Die 

Mediennutzung zur Auseinandersetzung mit komplexen Problemstel-

lungen und Aufgaben steht außerdem im Vordergrund. Die Lehrper-

son hat dabei die Aufgabe eine lernförderliche Umgebung und ent-

sprechende Aufgaben zu gestalten, sowie die Lernenden zu beraten 

und zu fördern. Lernenden hingegen kommt die Aufgabe zu, möglichst 

selbstständig zu agieren. Idealerweise werden im Unterricht ver-

schiedenste Medien angeboten, damit sich Lernende mit den Lernin-

halten selbstständig und eigenaktiv auseinandersetzen können. 

 

Mit diesen Verwendungskonzepten wird deutlich, dass mit der Verwendung 

von Medien unterschiedliche Vorstellungen hinsichtlich des Lehrens und Ler-

nens verbunden sein können (Tulodziecki et al., 2019, S. 95). Je nach didak-

tischer Ausrichtung des Unterrichts kann die Medienintegration anhand ver-

schiedener Arrangements erfolgen (Schaumburg & Prasse, 2019, S. 173). 

 

Nun stellt sich die Frage, wie digitale Medien überhaupt Lernaktivitäten un-

terstützen beziehungsweise gar ermöglichen können. Dieser Frage soll im 

nächsten Kapitel nachgegangen werden. 

 

3.5 Das SAMR-Modell nach Puentedura 
Der unterrichtliche Einsatz digitaler Medien ist mit einer Veränderung von Un-

terricht verbunden. Das SAMR-Modell nach Puentedura macht darauf auf-

merksam, wie Lernaktivitäten durch den Einsatz digitaler Medien unterstützt 

oder gar ermöglicht werden können (Tulodziecki et al., 2019, S. 96f). 

 

Das Modell zeigt eine Stufenabfolge, welche darstellen soll, wie Potenziale 

bei der digitalen Mediennutzung entstehen und wie diese beschrieben wer-

den können. Es kann von der Lehrperson oder der jeweiligen Bildungsinsti-

tution als Skala gebraucht werden, sodass der eigene digitale Medieneinsatz 

reflektiert werden kann und um eine Beurteilung zu ermöglichen, ob mit dem 



 40 

Einsatz digitaler Medien eine Veränderung des Unterrichts erreicht wird. Da-

bei ist es wichtig die Frage zu stellen, auf welcher Ebene das jeweilige Lern-

szenario festzumachen wäre und inwiefern die Potenziale wirksam werden 

(Heinen & Kerres, 2017, S. 117). Das Modell ist außerdem besonders für 

jene Lehrenden geeignet, welche eher auf analoge Unterrichts- und Lehrmit-

tel zurückgreifen, um ihnen die Qualitäten digitaler Medien und Werkzeuge 

näherzubringen. Das SAMR-Modell kann außerdem erklären, auf welche 

Weise die Gestaltung und Bearbeitung von Aufgaben mittels technischer 

Hilfsmittel bereichert werden kann (Wilke, 2016). 

 

 

Wie in Abbildung 3 dargestellt, beinhaltet das SAMR-Modell insgesamt vier 

Stufen. Die unterste Ebene, Substitution (Ersetzung) genannt, beginnt indem 

analoge durch digitale Materialien oder Aufgaben ausgetauscht werden. Bei-

spielsweise wird dabei ein digitalisierter Text gelesen oder ein Computer ver-

wendet. Eine funktionale Veränderung oder eine methodische Verbesserung 

ist damit noch nicht gegeben, da sich allein das Medium ändert. Auf der 

Ebene der Substitution steht der Umgang mit digitalen Medien im Vorder-

grund (Heinen & Kerres, 2017, S. 117; Puentedura, 2006, 2012; Wilke, 2016). 

Abbildung 3: Das SAMR-Modell nach Puentedura verändert nach A. Wilke (Wilke, 2016) 
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Auf der zweiten Ebene, der Augmentation (Erweiterung), kommt es bereits 

zu einer methodischen Veränderung des Unterrichts. Damit wird auf dieser 

Ebene bereits eine Verbesserung (Enhancement) sichtbar. Dies wird insbe-

sondere dann ermöglicht, wenn digitale Medien neue Funktionen zugänglich 

machen. Die Integration digitaler Technologien spielt auf dieser Ebene eine 

besondere Rolle. Auf dieser Ebene kann beispielsweise die Möglichkeit ge-

nannt werden, digitale Karten zu erstellen. Grundfunktionen, wie eine Recht-

schreibprüfung oder das Ersetzen und Ausschneiden von bestimmten Inhal-

ten werden genutzt, genauso wie die Verlinkung und Einbettung multimedia-

ler Inhalte. Eine grundlegende Veränderung des Unterrichts wird aber auch 

auf dieser Ebene nicht erreicht, da lediglich eine Erweiterung der Handlungs-

möglichkeiten stattfindet. Die erweiterten Möglichkeiten bieten andererseits 

bereits funktionale Verbesserungen, weil mehrere oder andere Lernkanäle 

durch multimediale Inhalte angesprochen werden. Ein anderes Beispiel auf 

der Ebene der Augmentation wäre die Anreicherung eines Wörterbuches mit 

Tonbeispielen (Heinen & Kerres, 2017, S. 118; Puentedura, 2006, 2012; 

Wilke, 2016). 

 

Die Stufe Modification (Änderung) als dritte Stufe, bietet bereits die Möglich-

keit, grundlegende Veränderungen des Unterrichts herbeizuführen. Durch 

den Einsatz digitaler Medien werden hierbei neue Arbeitsweisen in die Lern-

prozesse miteinbezogen. Aufgaben werden im Sinne der Modification so ver-

ändert, dass eine digitale Unterstützung gebraucht wird und Lernende folg-

lich die Qualitäten der digitalen Medien nützen. Lernende werden auf dieser 

Stufe dabei unterstützt, ihre Lernprozesse selbst gestalten und bewerten zu 

können, wobei eine Beratung und Betreuung durch die Lehrperson weiterhin 

notwendig ist. Zum Beispiel können beliebige Hard- und Software angeboten, 

Kommunikationswerkzeuge, Tabellenkalkulationen und andere Werkzeuge 

integriert werden. Damit gewinnt auch der soziale Aspekt an Bedeutung, 

nämlich dann, wenn das Kommentieren und Diskutieren zum Aufbau von ge-

meinsamem Wissen angewandt wird. Fokussiert wird die Neugestaltung von 

Aufgaben, indem technische Möglichkeiten miteinbezogen werden. Damit 
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beginnt auf der dritten Ebene die Umgestaltung (Transformation) von Aufga-

ben. Ein explizites Beispiel für die Ebene der Modification wäre eine dynami-

sche Mathematiksoftware, die das entdeckende Lernen fördert, oder es er-

möglicht, eigene Rechenwege zu kontrollieren (Heinen & Kerres, 2017, S. 

118; Puentedura, 2006, 2012; Wilke, 2016). 

 

Die letzte Ebene, Redefinition (Neubelegung), charakterisiert Szenarien, in 

welchen digitale Medien bisher unrealisierbare Lernaktivitäten oder Aufga-

ben ermöglichen. Diese Stufe der Medienintegration wird erreicht, sobald 

Grenzen schulischen Lernens durch digitale Medien aufgebrochen und sogar 

überschritten werden. Digitale Medien werden hier genutzt, um Lernprozesse 

zu dokumentieren und zu reflektieren, oder um eine Expertise in die Klasse 

zu tragen. Ein Beispiel dafür wäre eine interaktive Simulationssoftware, die 

Planetenbewegungen durch die Veränderung von Parametern simuliert und 

damit hypothesengeleitete Annahmen erproben lässt (Heinen & Kerres, 2017, 

S. 118; Puentedura, 2006, 2012; Wilke, 2016). 

 

Es ist davon auszugehen, dass mit den einzelnen Stufen des Modells der 

pädagogische Nutzen digitaler Medien zunimmt. Das Modell soll außerdem 

einen Beitrag dazu leisten, dass Lehrpersonen die eigene Mediennutzung im 

Unterricht analysieren und die Entwicklung kreativer Lösungen fördern. Der 

Einsatz digitaler Medien kann hier zu einer vielfältigen Öffnung des Unter-

richtsgeschehens beitragen, doch ist zu beachten, dass die Umsetzung des 

SAMR-Modells nicht schablonenhaft ausgeführt werden kann. Im Gegenteil 

gilt es zu erkennen, dass von einer Stufe zur nächsten digitale Medien mehr 

zu Werkzeugen übergehen, die das Individuum steuert und selbstständig ein-

setzt (Heinen & Kerres, 2017, S. 117–120; Puentedura, 2006, 2012). 

 

Aktuelle Forschungsbefunde legen jedoch dar, dass digitale Medien vor al-

lem auf den unteren Stufen (Substitution, Augmentation, Redefinition) des 

SAMR-Modells genutzt werden, wobei zum Teil auch eine sehr innovative 

Verwendung stattfindet. Großteils werden die vielfältigen Potenziale und 



 43 

Chancen wenig genutzt und digitale Medien nur als Ersatz oder Erweiterung 

verwendet (Bastian, 2017, S. 167f). 

 

Das hier vorgestellte Modell wird im empirischen Teil dieser wissenschaftli-

chen Arbeit Verwendung finden. Es wird dazu dienlich sein, den Medienein-

satz durch Lehrpersonen im Unterricht anhand der genannten Stufen zu ana-

lysieren, indem Lehrende angeben, wie häufig sie digitale Medien im Unter-

richt einsetzen. 

 

Da der Einsatz digitaler Medien im Unterricht wesentlich von den Kompeten-

zen der Lehrerinnen und Lehrer in Bezug auf das Lehren und Lehren mit 

digitalen Medien abhängt, werden im nächsten Kapitel einige Kompetenzmo-

delle zu den digitalisierungsbezogenen Kompetenzen von Lehrpersonen the-

matisiert. 
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4 KOMPETENZMODELLE ZU DEN DIGITALEN KOMPE-
TENZEN VON LEHRPERSONEN 

Damit digitale Medien lernförderlich in den Unterricht integriert und darüber 

hinaus die medienbezogenen Kompetenzen der Lernenden gefördert werden 

können, sind neben der Innovationsbereitschaft und entsprechenden Einstel-

lungen vielfältige Kompetenzen seitens der Lehrerinnen und Lehrer notwen-

dig (Herzig, 2020a, S. 41f; Schaumburg & Prasse, 2019, S. 241). 

 

Spanhel (2001, S. 278ff) sieht medienpädagogische Kompetenzen außer-

dem als Element der Lehrerprofessionalität an, da Lehrpersonen zur Bewäl-

tigung vielfältigster Aufgaben neben einer breiten Wissensbasis auch ange-

messene Handlungsfähigkeiten benötigen, um auf die Probleme, Anforde-

rungen und Möglichkeiten der von Medien geprägten Welt von Lernenden 

einzugehen. 

 

Auch Mishra und Koehler (2006, S. 1017) argumentieren, dass für den päda-

gogische Einsatz von Technologien komplexe Wissensformen erforderlich 

sind. Daher ist für die Beschreibung professioneller Handlungskompetenzen 

von Lehrpersonen ein theoretischer Rahmen erforderlich, welcher diese er-

forderlichen Kompetenzen im Kontext der Digitalisierung thematisiert und da-

mit Orientierung für die Lehrerbildung ermöglicht (Lorenz & Endberg, 2019, 

S. 61). 

 

Es gibt einige Ansätze in der medienpädagogischen Literatur, die versuchen, 

die medienbezogenen Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern zu be-

schreiben. In den folgenden Kapiteln werden fünf ausgewählte Kompetenz-

modelle vorgestellt. 

 

4.1 Dimensionen von Medienkompetenz nach Baacke 
Der Erziehungswissenschaftler Dieter Baacke (1996, S. 119) versteht unter 

Medienkompetenz „die Fähigkeit, in die Welt aktiv aneignender Weise auch 

alle Arten von Medien für das Kommunikations- und Handlungsrepertoire von 



 45 

Menschen einzusetzen“. Sein Kompetenzbegriff geht auf die Überlegungen 

der Sprachtheorie von Noam Chomsky und den Erweiterungen zur kommu-

nikativen Kompetenz nach Jürgen Habermas zurück (Baacke, 1996, S. 115f, 

1997, S. 51ff; Schaumburg & Prasse, 2019, S. 107f). 

 

Baacke (1997, S. 98f) leitete daraus seine pädagogisch didaktischen 

Schlussfolgerungen ab und entwickelte folglich sein Modell der Medienkom-

petenz. 

 

Die nachfolgenden vier Dimensionen sind in Baackes Kompetenzmodell von 

Bedeutung: 

1) Medienkritik 

a) analytisch als Erfassen problematischer gesellschaftlicher Prozesse 

b) reflexiv, indem analytisches Wissen auf die eigene Person und das 

eigene Handeln angewandt wird 

c) ethisch, dadurch dass analytisches Denken und ein reflexiver Rück-

bezug sozial verantwortlich abgestimmt und definiert wird 

2) Medienkunde, welche das Wissen über aktuelle Medien und Mediensys-

teme beinhaltet 

a) informativ umfasst die Medienkunde klassische Wissensbestände 

über Medien und deren Produktionsbedingungen 

b) instrumentell-qualifikatorisch, als die Fähigkeit, Geräte zu bedienen 

3) Mediennutzung, als Medienhandeln 

a) rezeptiv/anwendend im Sinne einer Programm-Nutzungskompetenz 

und die Fähigkeit, Medien für eigene Zwecke zielorientiert zu rezipie-

ren 

b) interaktiv/anbietend, indem mit Medien zielorientiert interagiert res-

pektive interaktive Funktionen digitaler Medien genutzt werden 

4) Mediengestaltung 

a) innovativ, indem Medien verändert und Mediensysteme innerhalb ih-

rer Logik weiterentwickelt werden 
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b) kreativ, dadurch dass die ästhetischen Varianten von Medien und über 

ihre zugrunde liegenden Grenzen hinaus weiterentwickelt werden 

(Baacke, 1996, S. 120, 1997, S. 98f; Schaumburg & Prasse, 2019, S. 

108). 

 

Dieses vierdimensionale Modell der Medienkompetenz gilt bis heute als das 

einflussreichste Modell in der Medienpädagogik (Schaumburg & Prasse, 

2019, S. 109). 

 

4.2 Konzept medienpädagogischer Kompetenz nach Blö-
meke 

Das Konzept von Sigrid Blömeke zur medienpädagogischen Kompetenz ist 

im deutschsprachigen Raum weit verbreitet. Das Konzept medienpädagogi-

scher Kompetenz umfasst ein breites Spektrum an Kompetenzen und baut 

auf früheren Überlegungen zur medienpädagogischen Kompetenz von Baa-

cke (vgl. Kap 4.1) und weiteren Ansätzen auf (Blömeke, 2001, S. 296; 

Schaumburg & Prasse, 2019, S. 241). 

 

Auf dieser Grundlage konnte die medienpädagogische Kompetenz nach Blö-

meke (2001, S. 296f) in fünf Teilkompetenzen differenziert werden, welche 

Lehrpersonen benötigen: 

• Um Medien und Informationstechnologien in geeigneten Lehr- und 

Lernformen reflektiert verwenden und weiterentwickeln zu können, 

wird eine mediendidaktische Kompetenz benötigt. 

• Damit bestimmte Medienthemen beziehungsweise medienerzieheri-

sche Themen im Unterricht kompetent thematisiert und vermittelt wer-

den können, bedarf es der medienerzieherischen Kompetenz. 

• Die sozialisationsbezogene Kompetenz im Medienzusammenhang 

richtet sich auf das Wissen über verschiedene Medienwelten der Ler-

nenden. Lehrpersonen sollten in diesem Bereich Kenntnisse darüber 

haben, in welchen Medienkulturen Lernende aufwachsen und welche 
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Medienpraxen sie besitzen. Es geht also um die Fähigkeit, die Lern-

voraussetzungen der Schülerinnen und Schüler hinsichtlich des medi-

enpädagogischen Handelns konstruktiv berücksichtigen zu können. 

• Die Schulentwicklungskompetenz im Medienzusammenhang, die die 

Fähigkeit zur innovativen Gestaltung von Rahmenbedingungen medi-

enpädagogischen Handelns an Schulen beschreibt, wird von Lehrper-

sonen ebenso erwartet. 

• Schließlich die eigene Medienkompetenz, welche als Fähigkeit zum 

sachgerechten, selbstbestimmten, sozialverantwortlichen und kreati-

ven Handeln in Medienzusammenhängen verstanden wird. Sie stellt 

die Basis medienpädagogischer Kompetenz von Lehrerinnen und 

Lehrern dar (Blömeke, 2001, S. 296f; Schaumburg & Prasse, 2019, S. 

241f). 

 

Die Autorin des Konzepts „medienpädagogische Kompetenz“ bezieht sich 

auf eine erziehungstheoretische Fundierung und greift dabei auf die norma-

tive Komponente des Kompetenzbegriffes zurück. Der Medienbegriff, wel-

cher diesem Verständnis zugrunde liegt, versteht Medien als Teil eines Kom-

munikationsprozesses, die sich auf die Wahrnehmung, Verarbeitung, Spei-

cherung, usw. von Informationen beziehen. Zum zweiten ist der Medienbe-

griff dieses Konzeptes auch an einen Technikbegriff gekoppelt, welcher so-

genannte Artefakte, wie Geräte oder technische Systeme, miteinschließt. So-

mit ist sowohl technisch unterstützte Individualkommunikation als auch jegli-

che Art der Massenkommunikation im Kommunikationsprozess dieses Kon-

zeptes enthalten (Blömeke, 2001, S. 297). 

 

4.3 Dimensionen der Medienkompetenz nach Aufenanger 
Aufenanger (1997, S. 5) differenziert sechs zentrale Dimensionen, aus wel-

chen die Bestimmung von Medienkompetenz möglich sein soll. Diese Dimen-

sionen stellen einen Rahmen dar, welcher eine Hilfestellung bieten soll, um 

die Medienkompetenz zu konkretisieren und operationalisieren. 
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Nachfolgend werden die einzelnen Dimensionen beschrieben: 

• Die Kognitive Dimension bezieht sich auf das Verstehen, Wissen so-

wie Analysieren im Medienzusammenhang. Sie soll verdeutlichen, 

dass Kenntnisse über Medien und ihre Systeme die Grundlage der 

Medienkompetenz darstellen, dass die Symbole und Codierungen, 

welche in Medien Verwendung finden verstanden und entschlüsselt 

werden können und Medien und ihre Inhalte analytisch betrachtet wer-

den sollten. 

• Die Moralische Dimension legt nahe, dass Medien auch aus einer ethi-

schen Perspektive betrachtet und beurteilt werden müssen. Dabei 

wird die kognitive Dimension vorausgesetzt, jedoch um eine auf Men-

schenrechte beziehungsweise allgemein geteilten Konventionen be-

ruhenden Perspektive ergänzt. Sie bezieht sich dabei nicht nur auf die 

Medieninhalte an sich, sondern auch auf Aspekte zur Produktion von 

Medien, der sozialen Verträglichkeit und deren Auswirkungen auf die 

Interaktion, Persönlichkeit und Kommunikation. 

• Die Umsetzung der beiden vorangegangenen Dimensionen erfolgt im 

Raum des politischen und sozialen Handelns und findet sich in der 

sozialen Dimension wieder. Individuen sollen dazu befähigt werden, 

soziale Auswirkungen von Medien in angemessener Art und Weise zu 

thematisieren und die Rechte, um Medien politisch zu verteidigen. 

• Die Affektive Dimension weist darauf hin, dass Medien auch die Funk-

tion des Genießens und Unterhaltens innehaben. Ein wichtiger Aspekt 

der Mediennutzung dürfte in dieser Hinsicht ein angemessener Um-

gang damit sein. 

• Die Ästhetische Dimension versteht Medien als Vermittler von Infor-

mations- und Ausdrucksmöglichkeiten und hebt den kommunikations-

ästhetischen Aspekt hervor. Sie geht davon aus, dass, um Medienin-

halte gestalten zu können entsprechende Fähigkeiten benötigt werden. 

• Das Gestalten, Informieren, Experimentieren oder Kommunizieren mit 

Medien wird der Handlungsdimension zugeordnet. Sie bezeichnet 
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jene Fähigkeit, Medien zu handhaben und selbst aktiv zu gestalten 

und diese nicht nur zu konsumieren (Aufenanger, 1997, S. 5f). 

 

4.4 Das TPACK-Modell nach Mishra und Koehler 
Das Rahmenmodell des „Technology, Pedagogy, And Content Knowledge“, 

kurz TPACK, ist ein international etablierter Ansatz zur Beschreibung profes-

sionellen Wissens von Lehrerinnen und Lehrern zur unterrichtlichen Nutzung 

digitaler Medien. Das Modell stellt sich die Frage, wie digitale Medien und 

Technologien in Lehr- und Lernprozessen eingesetzt werden können, sodass 

Fachinhalte in möglichst einfacher und verständlicher Art und Weise vermit-

telt werden, wobei auf die gegebenen pädagogischen Anforderungen und die 

kontextuellen Bedingungen Rücksicht genommen wird (Lorenz & Endberg, 

2019, S. 65). 

 

Punya Mishra und Matthew J. Koehler entwickelten TPACK, da bestehende 

Konzepte hinsichtlich der Kompetenzen im Umgang mit Technologien einen 

zu großen Wert auf technisches Wissen gelegt haben: „Part of the problem, 

we argue, has been a tendency to only look at the technology and not how it 

is used. Merely introducing technology to the educational process is not 

enough (Mishra & Koehler, 2006, S. 1018). Das Modell TPACK baut auf den 

Überlegungen von Shulman des „construct of pedagogical content know-

ledge“ (PCK) auf und erweitert dieses um das technologische Wissen. Dabei 

wird sowohl auf analoge als auch auf digitale, alte wie neue Medien Bezug 

genommen. Das Modell beschreibt insgesamt drei Kompetenzbereiche, wel-

che miteinander in einer komplexen Beziehung stehen: 

• technological knowledge (TK) 

• pedagogical knowledge (PK) 

• content knowledge (CK) (Koehler & Mishra, 2009, S. 63f; Mishra & 

Koehler, 2006, S. 1026ff) (siehe Abbildung 4). 
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Content Knowledge (CK) meint das Wissen über fachliche Inhalte und Mate-

rialien, welche gelehrt oder gelernt werden sollen. Das inhaltliche Wissen 

stellt dabei eine sehr wesentliche und wichtige Komponente für Lehrerinnen 

und Lehrer dar, da es Wissen über Konzepte und Theorien des Fachberei-

ches beinhaltet (Brandhofer, Kohl, Miglbauer, & Nàrosy, 2016, S. 40; Koehler 

& Mishra, 2009, S. 63; Mishra & Koehler, 2006, S. 1026). 

 

Pedagogical Knowledge (PK) thematisiert das didaktische Wissen über die 

Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen. Es beinhaltet beispielsweise Wis-

sen über Techniken und Methoden, welche für das Lehren und Lernen rele-

vant sind, Wissen über die Zielgruppe und Strategien zur Evaluierung der 

Abbildung 4: Das TPACK-Modell nach Mishra und Koehler (http://tpack.org) 
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Lernprozesse sowie ein Verständnis darüber, wie Schülerinnen und Schüler 

lernen (Brandhofer et al., 2016, S. 40f; Koehler & Mishra, 2009, S. 64; Mishra 

& Koehler, 2006, S. 1026f). 

 

Technological Knowledge (TK) vollzieht sich im Wissen über die technischen 

Möglichkeiten, Software und digitale Werkzeuge. Das technische Wissen be-

inhaltet sowohl Kenntnisse über Standardtechnologien (z.B. das Buch) als 

auch über fortgeschrittene Technologien (z.B. das Internet). Somit integriert 

es Fähigkeiten und Fertigkeiten, welche benötigt werden, um ein bestimmtes 

Medium zu nutzen (Brandhofer et al., 2016, S. 41; Koehler & Mishra, 2009, 

S. 64; Mishra & Koehler, 2006, S. 1027f). 

 

Diese drei Kompetenzbereiche bilden insgesamt vier Schnittmengen, welche 

durch die Interaktion zwischen den einzelnen Bereichen entstehen. 

 

Das Pedagogical Content Knowledge (PCK) bildet eine dieser Schnittmen-

gen und beschreibt die Transformation von Wissen in den Unterricht. Dazu 

gehört die Aufbereitung des Unterrichtsinhaltes, Lehre, Bewertung von Leis-

tungen der Schülerinnen und Schüler und die Konzeption von Lehrplänen. 

Darüber hinaus beinhaltet diese Schnittmenge auch das Wissen darüber, 

welche Unterrichtsansätze oder -methoden für den jeweiligen Inhalt am bes-

ten geeignet sind und Wissen über die Lernvoraussetzungen der Schülerin-

nen und Schüler (Brandhofer et al., 2016, S. 41; Koehler & Mishra, 2009, S. 

64; Mishra & Koehler, 2006, S. 1027). 

 

Technological Content Knowledge (TCK) bezeichnet Wissen über die Art und 

Weise, wie sich Inhalt und Technologie gegenseitig beeinflussen. Lehrende 

müssen mehr beherrschen als nur das Fach, welches sie unterrichten. Leh-

rende müssen vielmehr ein Verständnis darüber besitzen, welche Technolo-

gie sich für einen bestimmten fachspezifischen Inhalt am besten eignet 

(Brandhofer et al., 2016, S. 41; Koehler & Mishra, 2009, S. 65; Mishra & 

Koehler, 2006, S. 1028). 
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Technological Pedagogical Knowledge (TPK) meint Kenntnisse über die 

Existenz, Fähigkeiten und Komponenten von verschiedenen Technologien, 

welche in Lehr- und Lernumgebungen eingesetzt werden und umgekehrt 

auch wie sich das Lehren und Lernen durch den Einsatz einer bestimmten 

Technologie verändert. Damit technologisches pädagogisches Wissen auf-

gebaut werden kann, wird von den Lehrenden erwartet ein tiefes Verständnis 

für die Möglichkeiten und Einschränkungen von Technologien und deren dis-

ziplinäre Kontexte, in welchen sie funktionieren, zu besitzen. Ebenso umfasst 

TPK das Verständnis, dass für eine Aufgabe eine Reihe verschiedener Werk-

zeuge existiert und die Fähigkeit ein Werkzeug auf Grundlage seiner Eignung 

auszuwählen (Brandhofer et al., 2016, S. 41; Koehler & Mishra, 2009, S. 65f; 

Mishra & Koehler, 2006, S. 1028). 

 

Technology, pedagogy, and content knowledge (TPACK) ist schließlich jene 

Form des Wissens, welche über alle drei Kernkomponenten (Technologie, 

Inhalt und Pädagogik) hinausgeht und sich aus der Schnittmenge dieser 

Komponenten bildet (Brandhofer et al., 2016, S. 41; Koehler & Mishra, 2009, 

S. 66f; Mishra & Koehler, 2006, S. 1028–1031). TPACK entsteht aus der In-

teraktion zwischen Inhalts-, Technik- und Pädagogikwissen. 

 

Den Autoren des TPACK-Modells ist durchaus bewusst, dass das Modell 

keine neue Idee beschreibt. Auch wird argumentiert, dass Kenntnisse über 

Technologien nicht kontextfrei behandelt werden können und eine gute Lehre 

Verständnis dafür erfordert, wie Pädagogik, Technologie und Inhalt miteinan-

der in Beziehung stehen. Was das Modell auszeichnet, ist genau diese Be-

schreibung der Beziehungen zwischen Pädagogik, Inhalt und Technologie. 

Aus der Praxis heraus betrachtet bedeutet dies, dass keine der Komponen-

ten isoliert betrachtet werden sollte (Mishra & Koehler, 2006, S. 1025f). Viel-

mehr geht es darum, alle drei Komponenten als Teil einer größeren, komple-

xeren Struktur zu sehen (Mishra & Koehler, 2006, S. 1040). 
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4.5 Das digi.kompP-Kompetenzmodell 
Das digi.kompP-Modell beschreibt jene digitalen Kompetenzen, welche Lehr-

personen im Laufe der Ausbildung sowie Berufstätigkeit erwerben sollten. Da 

es bisher für Lehrpersonen in der beruflichen Praxis kein Rahmenmodell zur 

Beschreibung digitaler Kompetenzen gab wurde 2016 im Auftrag des Bun-

desministeriums für Bildung und Frauen das digi.komP-Modell vom Onlinec-

ampus Virtuelle PH koordiniert (Brandhofer et al., 2016, S. 38). 

 

Es basiert auf nationalen und internationalen Modellen, wie das TPACK-Mo-

dell (Brandhofer, Miglbauer, Fikisz, Höfler, & Kayali, 2020, S. 52) (siehe Ka-

pitel 4.4) und dient beispielsweise als Instrument zur kontinuierlichen Profes-

sionsentwicklung, Selbsteinschätzung von Lehrenden und zur Kategorisie-

rung von Lehrveranstaltungen der Fortbildung im Bereich der digitalen Kom-

petenzen. Außerdem findet es Anlehnung an die bereits bestehenden Kom-

petenzmodelle für Schülerinnen und Schüler und setzt somit die digi.komp-

Reihe fort. Nachdem in bereits bestehenden Konzepten und Modellen die 

unterschiedlichen Phasen des digitalen Kompetenzaufbaus und das österrei-

chische Bildungssystem keine Berücksichtigung fanden, hat man sich dazu 

entschlossen ein Kompetenzmodell zu entwickeln, welches diese Aspekte 

berücksichtigt (Brandhofer et al., 2016, S. 38f). Der Begriff „digi.komp“ steht 

für digitale Kompetenzen und informatische Bildung, wobei das P des 

digi.kompP-Modells für Pädagoginnen und Pädagogen steht (Brandhofer et 

al., 2020, S. 51). 

 

Das Modell umfasst acht Kategorien (A bis H), wobei sich der Kompetenzer-

werb selbst über drei Phasen erstreckt (0 bis 2) (siehe Abbildung 5). Entwick-

lungsphase 0 entspricht den Kompetenzen des digi.komp12 Kompetenzmo-

dells, über die Studentinnen und Studenten zu Studienbeginn bereits verfü-

gen sollten. Der Übergang von Entwicklungsstufe 0 auf Entwicklungsstufe 1 

kennzeichnet den Beginn des Studiums. Die zu erwerbenden Kompetenzen 

während des Studiums werden in Stufe 1 dargestellt. Der Übergang von 

Stufe 1 zu Stufe 2 erfolgt schließlich mit dem Abschließen des Studiums und 
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damit dem Berufseinstieg. Die Kompetenzen, welche im Laufe der alltägli-

chen Arbeit, im Zuge von Weiterbildungen und der kontinuierlichen Professi-

onsentwicklung erworben werden, werden in der Entwicklungsstufe 2 darge-

stellt (Brandhofer et al., 2016, S. 44). 

 

 

Wie in Abbildung 5 ersichtlich ist, beinhaltet das digi.kompP-Modell acht Ka-

tegorien: 

• Kategorie A – Digitale Kompetenzen und informatische Bildung 

• Kategorie B – Digital Leben 

• Kategorie C – Digital Materialien erstellen 

• Kategorie D – Digital Lehren und Lernen 

• Kategorie E – Digital Lehren und Lernen im Fach 

• Kategorie F – Digital Verwalten 

• Kategorie G – Digitale Schulgemeinschaft 

• Kategorie H – Digital-inklusive Professionsentwicklung (Brandhofer et 

al., 2016, S. 44–46). 

 

Abbildung 5: Das digi.kompP-Modell Version 2016 (Brandhofer et al., 2016, S.44) 
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Im Jahr 2019 wurde das Modell überarbeitet, indem Veränderungen im Bil-

dungsbereich berücksichtigt wurden. Aufgrund medialer Transformationen 

und die Einführung der digitalen Grundbildung in Österreich sowie die Be-

rücksichtigung weiterer Perspektiven im DigCompEdu-Modell müssen die 

Kompetenzerwartungen an die Pädagoginnen und Pädagogen angepasst 

werden. Deshalb schien es unumgänglich, das bereits bestehende 

digi.kompP-Modell einer Revision und Erweiterung zu unterziehen 

(Brandhofer et al., 2020, S. 52). 

 

Weil sich das digi.kompP-Modell an eine breite Lehrendenschaft richtet und 

damit nicht nur jene Lehrpersonen einschließt, welche bereits über digitale 

Kompetenzen verfügen, sondern auch die Lehrenden, welche bereits im 

Schuldienst stehen und ihre Kompetenzen beispielsweise in der Fort- und 

Weiterbildung weiterentwickeln möchten, wurde für die aktuelle digi.kompP 

Version3 eine vierstufige Skala in Anlehnung an DigCompEdu4 herangezo-

gen: 

(1) Einsteigen: diese Entwicklungsstufe betrifft Anfängerinnen und Anfän-

ger zu Beginn des Studiums 

(2) Entdecken: bezieht sich auf die fortgeschrittenen Anfängerinnen und 

Anfänger entweder zu Beginn des Studiums oder in den ersten Schrit-

ten als Lehrperson im Schulalltag 

(3) Einsetzen: gilt für Anwenderinnen und Anwender beziehungsweise 

Lehrerinnen und Lehrer im Schulalltag 

(4) Entwickeln: handelt von Expertinnen und Experten oder Lehrkräften 

an (Pädagogischen) Hochschulen in der Aus- und Fortbildung und 

Lehrpersonen mit dem Schwerpunkt Digitale Grundbildung 

(Brandhofer et al., 2020, S. 61f). 

 

                                                 
3 Das gesamte digi.kompP-Modell in der Version 2019 ist verfügbar unter: https://www.virtuelle-
ph.at/wp-content/uploads/2021/04/Grafik-und-Deskriptoren_Langfassung_adapt-2021.pdf 
4 Für nähere Informationen siehe: https://ec.europa.eu/jrc/sites/default/files/digcompedu_leaflet_de-
2018-09-21pdf.pdf 
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Die Entwicklungsstufen legen nahe, dass mehr Spielraum ermöglicht wird 

und diese nicht mehr nur auf die Aus- und Fortbildung gekoppelt sind. Somit 

ist das Modell auch für jene Lehrpersonen anwendbar, welche bereits im 

Schuldienst stehen. In der Weiterentwicklung wurden die im Ausgansmodell 

angeführten Kompetenzdeskriptionen verwendet und die Kompetenzent-

wicklung einem Verlauf von Stufe 1 auf vier weitere Stufen zugeordnet 

(Brandhofer et al., 2020, S. 62f). Ferner soll mit den Entwicklungsstufen der 

fortlaufende Prozess der Aneignung von Kompetenzen Beachtung finden 

und darüber hinaus jene Tatsache berücksichtigt werden, nach dem sich der 

Kompetenzstand in den verschiedenen Kategorien auf jeweils anderen Ent-

wicklungsstufen befinden kann (Brandhofer, 2020, S. 58). Zusätzlich wurden 

für alle Kategorien und die jeweiligen Stufen Can-Do-Statements angeführt. 

Darüber hinaus gab es Änderungen in der Gliederung der Kategorien, da 

erstens auf die Lehrplanänderung Bezug genommen wurde, indem die neue 

Kategorie F – „Digital Bilden“ hinzugefügt wurde und sich zweitens in der 

Praxis gezeigt hat, dass die beiden zuvor getrennten Kategorien „Digital Ver-

walten“ und „Digitale Schulgemeinschaft“ aufgrund ihrer inhaltlichen Nähe 

und Ähnlichkeit zusammengefasst werden können und somit im aktualisier-

ten Kompetenzmodell in der Kategorie G – „Digital Verwalten und Schulge-

meinschaft gestalten“ zu finden sind (Brandhofer et al., 2020, S. 61–63). 

 

Ergo wurde in der aktualisierten Version folgende Kategorisierung vorgenom-

men (siehe Abbildung 6): 

• Kategorie A – Digitale Kompetenzen und informatische Bildung ent-

spricht den Kompetenzen auf Maturaniveau und damit dem 

digi.komp12-Kompetenzmodell. Sie umfasst Kompetenzen zu den 

Themen Mensch und Gesellschaft, Informationstechnologie und Infor-

matiksysteme sowie praktischer Informatik und angewandter Informa-

tik. 

• Kategorie B – Digital Leben beinhaltet einige Aspekte des täglichen 

Lebens wie Berufslebens. Es geht um das Leben, Lehren und Lernen 
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im Zeichen des Digitalen und umfasst die Medienbildung, -biographie 

sowie Themen der Technikethik und der Barrierefreiheit. 

• Kategorie C – Digital Materialien erstellen legt den Fokus auf Online-

materialien, genauer auf das Suchen, Finden, Evaluieren, Auswählen 

und Sammeln von Materialien. 

• Kategorie D – Digital Lehren und Lernen ermöglichen umfasst die Ent-

wicklung, Realisierung und Bewertung von Lern- und Lehrprozessen 

und Lernumgebungen mit digitalen Medien. 

• Kategorie E – Digital Lehren und Lernen im Fach beschäftigt sich mit 

dem lernförderlichen Einsatz von Medien, Software, Content und 

Werkzeugen im jeweiligen Unterrichtsfach. 

• Kategorie F – Digital Bilden berücksichtigt die Forderung nach der di-

gitalen Grundbildung und legt den Fokus auf die konkrete Umsetzung 

im Unterricht. 

• Kategorie G – Digital Verwalten und Schulgemeinschaft gestalten be-

schäftigt sich mit dem verantwortungsvollen und effizienten Umgang 

mit Kinderlisten, der Verwaltung und dem digitalen Klassenbuch sowie 

der Kollaboration und Kommunikation innerhalb einer Schulgemein-

schaft und dem Schulmarketing nach außen hin. 

• Kategorie H – Digital Weiterlernen kennzeichnet die persönliche Fort- 

und Weiterbildung. Im Allgemeinen geht es darum, digitale Medien so-

wie den virtuellen Raum selbstverständlich als Aspekte und Kompo-

nenten des eigenen professionellen Tuns zu verstehen (Brandhofer et 

al., 2020, S. 64–68). 
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Das soeben vorgestellte digi.kompP-Modell wird in dieser wissenschaftlichen 

Arbeit Verwendung finden, da es in Bezug auf das Lehren und Lernen mit 

und über digitale Medien am besten geeignet scheint. Bevor jedoch zum em-

pirischen Teil dieser wissenschaftlichen Arbeit übergegangen wird, folgen im 

nächsten Kapitel aktuelle Forschungsbefunde zur digitalen Kompetenz von 

Lehrenden an Schulen. 

  

Abbildung 6: digi.kompP Version 2019 (https://www.virtuelle-ph.at/digikomp/) 
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5 AKTUELLE FORSCHUNGSBEFUNDE 

Nachdem in den vorherigen Kapiteln verschiedene Themen rund um die di-

gitalen Kompetenzen von Lehrpersonen und den Einsatz digitaler Medien im 

Unterricht beleuchtet wurden, folgen nun Forschungsbefunde aus drei aktu-

ellen Studien, welche die Bedeutsamkeit dieses Themas nochmals verdeut-

lichen sollen. 

 

5.1 Studie von Brandhofer zu den digitalen Kompetenzen 
von Lehrenden an Schulen 

Brandhofer (2017b) führte im Rahmen seiner Dissertation eine Studie zu den 

digitalen Kompetenzen von Lehrenden durch, mit dem Ziel den Zusammen-

hang zwischen einer lerntheoretischen Intention und dem Einsatz digitaler 

Medien zu überprüfen (Brandhofer, 2017b, S. 20). 

 

An der quantitativen Studie nahmen Lehramtsstudierende an Pädagogischen 

Hochschulen sowie Lehrende an Neuen Mittelschulen und eLSA-Schulen teil. 

Insgesamt beteiligten sich 6264 Personen an der Erhebung mittels Fragebo-

gen. Der Haupterhebungszeitraum der quantitativen Studie war von Septem-

ber 2013 bis Juli 2014. In seiner Erhebung zu den digitalen Kompetenzen 

bezieht sich der Autor auf das TPCK-Modell (vgl. Kapitel 4.4). Dafür wurde 

ein standardisierter Fragebogen mit insgesamt 42 Items zu den Skalen TK, 

CK, PK, Vernetzung und lehrtheoretische Sichtweise sowie Geschlecht und 

Unterrichtserfahrung generiert. Die Daten der Erhebung wurden folglich sta-

tistisch, sowohl deskriptiv als auch analytisch ausgewertet (Brandhofer, 

2017b, S. 135–153). 

 

Für diese wissenschaftliche Arbeit sind vor allem jene Ergebnisse von Brand-

hofer relevant, welche sich auf die Kompetenzen der Lehrenden im Umgang 

mit digitalen Medien und der Anwendung digitaler Medien im Unterricht be-

ziehen. Besonders auffallend beim Vergleich der Mittelwerte zu den Skalen 

TK (M = 4.62, SD = 1.04), PK (M = 3.79, SD = 1.23) und CK (M = 4.55, SD = 
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1.16) ist, dass Lehrende ihre technischen Kenntnisse und Anwendungs-

kenntnisse höher einschätzen als ihre pädagogischen Kenntnisse. Darüber 

hinaus wurde festgestellt, dass Lehrpersonen im Bereich der Anwendungs-

kenntnisse (CK) Items zur Dateiverwaltung am höchsten bewerten. Im Hin-

blick auf die Pädagogischen Kenntnisse (PK) geben Lehrerinnen und Lehrer 

an, dass sie die Verwendung interaktiver Elemente und Lernplattformen so-

wie die Kommunikation mit den Eltern am schlechtesten einschätzen. Bei den 

Technischen Kenntnissen (TK) fällt auf, dass das Item zur Nutzung digitaler 

Medien zur Unterrichtsvorbereitung am höchsten und das Item zur Verwen-

dung fachspezifischer Lernprogramme im Unterricht am schlechtesten ein-

geschätzt wird. Zusätzlich zeigt die Auswertung, dass junge Lehrpersonen 

und Studierende ihre Anwendungskenntnisse höher einschätzen als Lehr-

personen mit einer längeren Berufserfahrung. Dies trifft jedoch wiederum 

nicht auf die beiden Bereiche pädagogische Kenntnisse und technische 

Kenntnisse zu (Brandhofer, 2017b, S. 159–165). 

 

Außerdem konnte seine Hypothese „Der Umfang des Einsatzes von digitalen 

Medien im Unterricht ist direkt proportional zu den Anwendungskenntnissen 

der Lehrenden“ durch eine Korrelationsanalyse bestätigt werden, da die 

Skala CK (Anwendungskenntnisse) mit der Skala PK (Pädagogische Kennt-

nisse) korreliert (rs = .650, p < .001) (Brandhofer, 2017b, S. 179). Die Hypo-

thesen des Autors zu den altersspezifischen Unterschieden („Es besteht kein 

signifikanter altersspezifischer Unterschied im Bereich der Anwendungs-

kenntnisse“ und „Die Bedenken hinsichtlich der Benutzung von digitalen Me-

dien steigen mit dem Alter signifikant an“) konnten durch die erhobenen Da-

ten in der Form nicht bestätigt werden, da es nur bei einzelnen Alterskohorten 

signifikante Unterschiede gibt, bei anderen wiederum nicht (Brandhofer, 

2017b, S. 181f). 

 

5.2 ICILS Studie 2018 
Die „International Computer and Information Literacy Study“ (kurz ICILS) ist 

eine international vergleichende Schulleistungsstudie, welche im Jahr 2018 
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bereits zum zweiten Mal von der IEA (International Association for the Eva-

luation of Educational Achievement) koordiniert wurde. Mittels computerba-

sierter Tests hat die Studie zum Ziel die computer- und informationsbezoge-

nen Kompetenzen wie auch Kompetenzen im Bereich Computational Thin-

king von Lernenden der achten Schulstufe zu messen. Daneben wurden 

auch die Rahmenbedingungen des Kompetenzerwerbs sowie Informationen 

zu schulischen und individuellen Prozessen und Voraussetzungen erfasst. 

Zusätzlich wurde die Datengrundlage für jedes Teilnehmerland um Informa-

tionen zu Kontextbedingungen ergänzt. Neben Deutschland nahmen welt-

weit 13 weitere Bildungssysteme an der Studie teil, darunter: Republik Korea, 

Dänemark, Finnland, Chile, Italien, Frankreich, Luxemburg, USA, Kasachs-

tan, Portugal, Uruguay, sowie die beiden Benchmark-Teilnehmer Nordrhein-

Westfalen und Moskau (Eickelmann, Bos, & Labusch, 2019, S. 7f). 

 

Die Basis für die Entwicklung des Tests zum Bereich computer- und informa-

tionsbezogene Kompetenzen stellt das folgende Konstrukt in Abbildung 7 dar 

(Eickelmann, Bos, & Labusch, 2019, S. 9): 

 

Abbildung 7:Teilbereiche zu den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen in ICILS 2018 (Eickel-
mann, Bos & Labusch, 2019, S.9) 
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Dem wurde das Konstrukt für die Kompetenzen des Bereichs Computational 

Thinking, wie in Abbildung 8 dargestellt, hinzugefügt (Eickelmann, Bos, & 

Labusch, 2019, S. 10): 

 

 

Die gesamte Testung und Befragung der Schülerinnen und Schüler, Lehre-

rinnen und Lehrer, IT-Koordinatorinnen und IT-Koordinatoren wurde in 

Deutschland an insgesamt 210 Schulen durchgeführt. Der Testzeitraum er-

streckte sich vom April bis Juli 2018 und betrug etwa 4 Monate (Eickelmann, 

Bos, & Labusch, 2019, S. 10f). 

 

Die Ergebnisse im Rahmen der Studie zeigen, dass die schulische Nutzungs-

häufigkeit digitaler Medien durch Lehrpersonen signifikant und deutlich höher 

ist als in der ICILS 2013 Studie. Mehr als die Hälfte der Lehrpersonen in 

Deutschland (60.2%) gaben an, dass sie digitale Medien mindestens wö-

chentlich beim Unterrichten nutzen. Bei ICILS 2013 waren es nur 34.4 Pro-

zent der Lehrkräfte. Im internationalen Vergleich ergibt sich hinsichtlich der 

mindestens wöchentlichen Nutzung digitaler Medien durch Lehrpersonen ein 

Mittelwert von 78.2 Prozent sowie ein Mittelwert der Vergleichsgruppe EU 

von 76.1 Prozent. Wenngleich der Anteil der Lehrkräfte, die digitale Medien 

im Unterricht täglich nutzen 2013 noch bei 9.1 Prozent lag, nutzen nach ICILS 

2018 fast ein Viertel der Lehrerinnen und Lehrer in Deutschland (23.2%) di-

gitale Medien im Unterricht täglich. Vergleicht man dies mit anderen Ländern, 

wird deutlich, dass diese im internationalen Vergleich teilweise noch deutlich 

Abbildung 8: Teilbereiche zum Bereich Computational Thinking in ICILS 2018 (Eickelmann, Bos & Labusch, 
2019, S.10) 
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höher sind als in Deutschland. In Moskau und Dänemark beispielsweise ge-

ben mehr als 70 Prozent der Lehrpersonen an, digitale Medien im Unterricht 

täglich zu nutzen, wobei der internationale Mittelwert bei 47.9 Prozent und 

der Mittelwert der Vergleichsgruppe EU bei 47.6 Prozent liegt (Drossel et al., 

2019, S. 214ff; Eickelmann, Bos, & Labusch, 2019, S. 17). 

 

In Bezug auf den Einsatz einiger ausgewählter Technologien im Unterricht 

wird aufgezeigt, dass rund ein Fünftel der Lehrerinnen und Lehrer in Deutsch-

land mindestens in den meisten Unterrichtsstunden Präsentationspro-

gramme (18.3%) und Textverarbeitungsprogramme (20.5%) einbinden. Auch 

diese Anteile liegen unter den internationalen Mittelwerten (43.0% und 

43.5%). Nie im Unterricht eingesetzt werden von den Lehrerinnen und Leh-

rern in Deutschland E-Portfolios (95.0%), Softwareanwendungen zur Zusam-

menarbeit (89.4%) und Simulationen und Modellierungssoftware (84.2%) so-

wie Lern-Management-Systeme (88.2%) (Drossel et al., 2019, S. 217f). Die 

erhobenen Nutzungsformen digitaler Medien zeigen, dass digitale Medien 

am häufigsten (häufig bis immer) zur Präsentation von Informationen im 

Frontalunterricht (44.1%) eingesetzt werden. Zur individuellen Förderung von 

Schülerinnen und Schülern werden digitale Medien häufig bis immer von un-

gefähr einem Siebtel (14.8%) der Lehrkräfte in Deutschland genutzt. Auch 

hier liegen die Anteile für Deutschland signifikant unter dem internationalen 

Mittelwert (35.5%) und dem Mittelwert der Vergleichsgruppe EU (27.2%) 

(Eickelmann, Bos, & Labusch, 2019, S. 18). 

 

Im Hinblick auf die selbsteingeschätzten Kompetenzen von Lehrpersonen in 

Deutschland gaben 98.1 Prozent an, dass sie sich vor allem zutrauen, im 

Internet nützliche Unterrichtsmaterialen zu finden. Dies entspricht statistisch 

gesehen dem Anteil von ICILS 2013 mit 96.6 Prozent sowie dem internatio-

nalen Mittelwert (95.3%) und dem Mittelwert der Vergleichsgruppe EU 

(97.8%). Zudem liegt der Anteil der Lehrpersonen, die sich zutrauen einen 

Unterricht vorzubereiten, welcher den Einsatz digitaler Medien beinhaltet, bei 

78.9 Prozent. Dieser Anteil ist zwar signifikant höher als noch bei ICILS 2013 
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mit 67.0 Prozent und trotzdem unter dem internationalen Mittelwert (83.9%) 

sowie zugleich statistisch in etwa im Bereich des Mittelwertes der Vergleichs-

gruppe EU mit 81.5 Prozent. Hingegen trauen sich nur ein Drittel der Lehr-

personen in Deutschland (33.6%) die Arbeit mit einem Lernmanagement-

System zu. Auch hier liegt der Anteil in Deutschland signifikant unter dem 

internationalen Mittelwert (58.8%) und dem Mittelwert der Vergleichsgruppe 

EU mit 46.2 Prozent. Nicht ganz die Hälfte der Lehrpersonen in Deutschland 

(49.3%) verfügen über die Fähigkeit, den Lernstand von Schülerinnen und 

Schülern mithilfe digitaler Medien überprüfen zu können. Dieser Anteil ent-

spricht dem Anteil in ICILS 2013 mit 51.1 Prozent und liegt dennoch unter 

dem internationalen Mittelwert (78.4%) sowie dem der Vergleichsgruppe EU 

(70.2%) (Drossel et al., 2019, S. 226f; Eickelmann, Bos, & Labusch, 2019, S. 

18). 

 

Die Potenziale des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht werden in 

Deutschland mehrheitlich positiv wahrgenommen. Mehr als 80 Prozent der 

Lehrkräfte in Deutschland sehen den Zugang zu Informationsquellen (87.9%) 

als positives Potenzial an. Dieser Anteil unterscheidet sich nicht signifikant 

von ICILS 2013 (90.0%), liegt jedoch unter dem internationalen Mittelwert 

(92.4%) und statistisch im Bereich der Vergleichsgruppe EU (88.9%). Der 

Aussage zur Förderung des Lerninteresses auf Seiten der Lernenden stim-

men 80.7 Prozent der Lehrpersonen zu. Dieser Anteil lag in ICILS 2013 noch 

bei 64.0 Prozent und ist damit signifikant höher. Der internationale Mittelwert 

(91.1%) und der Mittelwert der Vergleichsgruppe EU (84.8%) liegen damit 

signifikant über dem Anteil in Deutschland. Demgegenüber steht der Anteil 

jener Lehrkräfte in Deutschland, die dem Einsatz digitaler Medien Potenziale 

zur Verbesserung schulischer Leistungen zuschreiben. Dieser liegt nur bei 

34.7 Prozent und damit in etwa im Bereich von ICILS 2013 (38.9%). Dennoch 

liegt dieser Anteil unter dem Mittelwert der Vergleichsgruppe EU (51.1%) und 

dem internationalen Mittelwert (71.0%). Mehr als 50 Prozent der Lehrkräfte 

(54.5%) geben an, dass der Einsatz digitalen Medien zu einer effektiveren 
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Zusammenarbeit mit anderen Lernenden führt. In ICILS 2013 lag dieser An-

teil bei 50.1 Prozent. Der internationale Mittelwert (78.0%) und der Mittelwert 

der Vergleichsgruppe EU (69.5%) liegt signifikant höher als der Anteil in 

Deutschland. Fast zwei Drittel (68.7%) der Lehrpersonen geben an, dass 

Schülerinnen und Schüler durch den Einsatz digitaler Medien auf einem ent-

sprechenden Niveau arbeiten können, das ihren Lernbedürfnissen entspricht. 

2013 lag dieser Anteil noch bei 56.7 Prozent, trotz allem ist der Mittelwert der 

Vergleichsgruppe EU (79.7%) und der internationale Mittelwert (86.9%) sig-

nifikant höher (Drossel et al., 2019, S. 228ff; Eickelmann, Bos, & Labusch, 

2019, S. 17f). 

 

Darüber hinaus zeigt sich in den Regressionsanalysen, dass die Selbstein-

schätzung der computerbezogenen Kompetenzen von Lehrerinnen und Leh-

rern hinsichtlich dessen, ob sie einen Unterricht, welcher den Einsatz digitaler 

Medien beinhaltet, vorbereiten können, signifikant mit der täglichen Nutzung 

digitaler Medien durch Lehrpersonen zusammenhängt. Die Erfahrung der 

Lehrpersonen in Bezug auf die Nutzung digitaler Medien stellt hingegen kei-

nen signifikanten Prädiktor für die tägliche Nutzung digitaler Medien im Un-

terricht dar. Außerdem weisen jüngere Lehrpersonen, die digitale Medien 

täglich im Unterricht einsetzen, einen signifikant höheren Anteil auf als Lehr-

kräfte mit mehr als 50 Jahren. Ein Zusammenhang mit dem Geschlecht der 

Lehrerinnen und Lehrer konnte nicht festgestellt werden (Drossel et al., 2019, 

S. 231). 

 

5.3 Studie „Lernen trotz Corona“ 
Die Studie „Lernen trotz Corona. Chancen und Herausforderungen des Dis-

tance-Learnings an österreichischen Schulen“ ist ein Forschungsprojekt der 

Pädagogischen Hochschule Niederösterreich und geht der Frage nach, wie 

das Distance-Learning während der vorherrschenden Covid-19 Pandemie 

aus verschiedenen Perspektiven, nämlich von Lehrenden, der Schulleitun-

gen und Eltern, erlebt wurde und welche Schlüsse daraus für den regulären 

Unterricht gewonnen werden können. Die Fragebogenerhebung wurde von 
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Anfang April bis Mitte Mai 2020 an den Schulformen VS, NMS, PTS, ASO, 

BMS, BHS, AHS und Berufsschule durchgeführt. Insgesamt nahmen 742 

Personen am ersten Teil der Studie teil, darunter Lehrpersonen und Eltern 

(Tengler et al., 2020, S. 1, 13f). Je nach der Gruppe der Befragten umfasst 

der Fragebogen maximal 19 geschlossene sowie zwei offene Fragen zu ver-

schiedenen Themenbereichen (Tengler et al., 2020, S. 15). 

 

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass rund zwei Drittel der Lehrenden 

(62.03%) Lernplattformen wie Moodle, MS Teams oder LMS nutzen, um mit 

den Kindern und Eltern zu kommunizieren. Für das homeschooling werden 

jedoch sowohl analoge als auch digitale Medien verwendet, wobei Schulbü-

cher am häufigsten verwendet werden (87.67%). 178 befragte Lehrkräfte 

(51.59%) gaben außerdem an, dass Videokonferenzen via MS Teams, Zoom 

oder Skype abgehalten werden. 67.25 Prozent der Befragten nutzen Videos 

zur Vermittlung von Lerninhalten (Tengler et al., 2020, S. 18ff). 

Im Hinblick auf die Einstellung von Lehrpersonen gegenüber digitalen Me-

dien konnte herausgefunden werden, dass für den Großteil der Lehrenden 

(71.88%) digitale Medien und Lernplattformen das homeschooling erleichtern 

(Tengler et al., 2020, S. 26f). 

 

Darüber hinaus konnten im Rahmen der Studie auch die Vorkenntnisse der 

Lehrpersonen erfragt werden. 48.12 Prozent der Lehrkräfte gaben an, dass 

sie bereits über Vorkenntnisse verfügen und sich fortgebildet haben. Ledig-

lich 7.25 Prozent haben bis zum Zeitpunkt der Befragung noch keine Fortbil-

dung besucht. Weiters konnte festgestellt werden, dass die Förderung und 

Entwicklung digitaler Kompetenzen bei den Lehrenden selbst einen positiven 

Aspekt des Distance-Learnings für den Großteil der Lehrpersonen darstellt 

(Tengler et al., 2020, S. 28f). 

 

Ferner möchte der Großteil der Lehrkräfte (83.19%) digitale Medien sowie 

Lernplattformen auch in Zukunft im Unterricht einsetzen. Lediglich neun Per-

sonen (2.61%) verfolgen diese Pläne nicht (Tengler et al., 2020, S. 30). 
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Schließlich kann zum theoretischen Teil dieser wissenschaftlichen Arbeit 

festgehalten werden, dass digitale Medien viele gesellschaftliche Bereiche, 

wie auch die Bildung, durchdringen und zunehmend prägen (Döbeli 

Honegger, 2017, S. 76; Schaumburg & Prasse, 2019, S. 11f; Tulodziecki et 

al., 2019, S. 11). Außerdem gibt es viele Begründungslinien, die den Einsatz 

digitaler Medien im Unterricht legitimieren (Brandhofer, 2017a; Döbeli 

Honegger, 2017; Hawkridge, 1990). Deshalb scheint eine umfassende Medi-

enerziehung in der Schule unerlässlich, um Lernende in einer von Medien 

geprägten Welt zu einem selbstbestimmten, kompetenten und verantwortli-

chen Handeln im Umgang mit Medien sowie gesellschaftlicher Teilhabe zu 

befähigen (Brandhofer, 2013, S. 61; Schaumburg & Prasse, 2019, S. 12). 

Lehrerinnen und Lehrer brauchen konkrete Vorstellungen davon, welche 

lernförderlichen Potenziale der Einsatz digitaler Medien im Unterricht bietet 

und wie Lernprozesse durch den konkreten Medieneinsatz unterstützt wer-

den können (Schaumburg & Prasse, 2019, S. 11). Doch wird in der vertiefen-

den Auseinandersetzung deutlich, dass Lehrpersonen über vielfältige Kennt-

nisse und Fertigkeiten verfügen müssen, damit die Arbeit mit Medien im Un-

terricht überhaupt möglich ist. Wenn nun der „Grundsatzerlass Medienerzie-

hung“ (2014b) auf eine umfassende Medienbildung abzielt und Medienerzie-

hung verpflichtend in allen Schulstufen und Unterrichtsgegenständen vor-

sieht (Bundesministerium für Bildung und Frauen, 2014b, S. 1,5) und die me-

dienpädagogischen Kompetenzen der Lehrperson als Voraussetzung dafür 

gesehen werden, um in der Lage zu sein Lern- und Bildungsmöglichkeiten 

mit Medienbezug in der Schule planen, realisieren sowie auswerten zu kön-

nen (Herzig, 2020a, S. 41f), stellt sich die Frage, über welche digitalen Kom-

petenzen Lehrpersonen der Primarstufe in Österreich verfügen. 

 

Auf der Grundlage der im ersten Teil dieser wissenschaftlichen Arbeit darge-

stellten theoretischen Überlegungen wurde folglich ein Design entworfen, um 

die digitalen Kompetenzen von Lehrpersonen der Primarstufe in Österreich 

gestützt auf ihrer Selbsteinschätzung zu erfassen und mögliche Zusammen-

hänge mit der persönlichen Einstellung gegenüber den Potenzialen digitaler 
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Medien und dem Medieneinsatz basierend auf dem SAMR-Modell festzustel-

len. Grundlegend dafür ist das digi.kompP-Modell in der Version 2019, das 

aufgrund seiner Ausführlichkeit, Aktualität und der bestehenden Can-Do-

Statements für diese wissenschaftliche Arbeit als geeignet erscheint. Das 

ausführliche Untersuchungsdesign sowie die Ergebnisse befinden sich im 

anschließenden empirischen Teil dieser wissenschaftlichen Arbeit. 
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EMPIRISCHER TEIL 

Im zweiten Teil dieser wissenschaftlichen Arbeit werden das Vorgehen der 

durchgeführten empirischen Forschung dargestellt, sowie das Forschungs-

design, die Methoden der Datenerhebung und Datenanalyse erläutert. 

Schließlich werden die Ergebnisse der Erhebung präsentiert, diskutiert und 

Anregungen für die pädagogische Praxis unterbreitet. Abschließend folgt der 

Ausblick auf weiterführende Forschungsmöglichkeiten. 

 

6 UNTERSUCHUNG 

6.1 Fragestellung und Hypothesen 
Basierend auf den vorangegangenen theoretischen Überlegungen, dass di-

gitale Medien vielfältige Einsatzmöglichkeiten für den Unterricht in der Pri-

marstufe bieten, der Notwendigkeit von Kompetenzen im Kontext der Digita-

lisierung von Lehrpersonen, um die Potenziale zur Integration digitaler Me-

dien im Unterricht zu realisieren und den vorliegenden Forschungsbefunden 

zur digitalen Kompetenz von Lehrpersonen von Brandhofer (2017b) und Ei-

ckelmann, Bos, Gerick et al. (2019) wurde folgende forschungsleitende Fra-

gestellung entwickelt: „Über welche selbsteingeschätzten digitalen Kompe-

tenzen im Umgang mit digitalen Medien im Unterricht verfügen Lehrpersonen 

der Primarstufe in Österreich basierend auf dem digi.kompP-Modell in den 

Bereichen „Digital Lehren und Lernen ermöglichen“ und „Digital Lehren und 

Lernen im Fachbereich“?“ 

 

Wie die Ergebnisse von Brandhofer (2017b) und Eickelmann, Bos, Gerick et 

al. (2019) zeigen, werden die Kompetenzen im Bereich der Digitalisierung 

von Lehrpersonen in den verschiedenen Anwendungsbereichen sehr hete-

rogen eingeschätzt. Außerdem scheint es noch Entwicklungsbedarfe zu ge-

ben, da der Anteil an Lehrkräften, die IT-Fähigkeiten beherrschen, weiterhin 

unter den internationalen Mittelwerten liegt (Drossel et al., 2019, S. 235). Das 

österreichische Kompetenzmodell digi.kompP (Brandhofer et al., 2021) liefert 



 70 

einen Rahmen zur Beschreibung von digitalen Kompetenzen für Pädagogin-

nen und Pädagogen. Damit lässt sich im Hinblick auf die forschungsleitende 

Fragestellung folgende Hypothese formulieren: 

 

H1: Lehrpersonen der Primarstufe weisen nicht alle/die benötigten 

Kompetenzen basierend auf ihrer Selbsteinschätzung zum 

digi.kompP-Kompetenzmodell in den Bereichen „Digital Lehren und 

Lernen ermöglichen“ und „Digital Lehren und Lernen im Fachbe-

reich“ auf. 

 

Zusätzlich kann in Anlehnung an die Ergebnisse von Brandhofer (2017b, 

S.163f), die zeigen, dass die Selbsteinschätzung in den verschiedenen An-

wendungsbereichen variiert, folgende Hypothese aufgestellt werden: 

 

H1.1: Die selbsteingeschätzten Kompetenzen in den Bereichen „Digital 

Lehren und Lernen ermöglichen“ und „Digital Lehren und Lernen im 

Fachbereich“ unterscheiden sich. 

 

Ergänzend zu H1 wurden im Hinblick auf das Geschlecht, die Unterrichtser-

fahrung und den Schulstandort weitere Hypothesen aufgestellt: 

 

H1.2: Die selbsteingeschätzten Kompetenzen von Lehrpersonen in der 

Primarstufe sind unabhängig vom Geschlecht. 

 

H1.3: Je mehr Unterrichtserfahrung (in Jahren) Lehrpersonen aufwei-

sen, desto mehr selbsteingeschätzte Kompetenzen im Umgang mit di-

gitalen Medien besitzen sie. 

 

H1.4: Die selbsteingeschätzten Kompetenzen sind vom Schulstandort 

abhängig. 
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Nach dem SAMR-Modell von Puentedura (2012) bedeutet der unterrichtliche 

Einsatz digitaler Medien immer auch eine Veränderung von Unterricht 

(Tulodziecki et al., 2019, S. 96f). Dies und die Tatsache, dass digitale Medien 

nur dann lernförderlich in den Unterricht integriert werden können, wenn 

Lehrpersonen über digitale Kompetenzen verfügen (Schaumburg & Prasse, 

2019, S. 241) führt zu nachfolgender Hypothese: 

 
H2: Es gibt einen Zusammenhang zwischen dem Medienhandeln im 

Unterricht und den selbsteingeschätzten digitalen Kompetenzen der 

Lehrperson. 

 

Ergänzend zur zweiten Hypothese (H2) wurden weiterführend folgende Hy-

pothesen formuliert: 

 
H2.1: Lehrende, die ihre Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien 

als niedrig einschätzen, setzen digitale Medien im Unterricht entspre-

chend dem SAMR-Modell auf einer niedrigen Stufe ein. 

 
H2.2: Lehrende, die ihre Kompetenzen als höher einschätzen, setzen 

digitale Medien im Unterricht entsprechend dem SAMR-Modell auf ei-

ner höheren Stufe ein. 

 

Dass der Einsatz digitaler Medien vielfältige Potenziale für den Unterricht bie-

tet hat die Literatur bereits gezeigt (Eickelmann, 2010; Heinen & Kerres, 2017; 

Herzig, 2017; Kerres, 2018; Schaumburg, 2017; Schaumburg & Issing, 2004; 

Schaumburg & Prasse, 2019; Tulodziecki et al., 2010). Wie die ICILS Studie 

2018 darstellt, nehmen Lehrpersonen in Deutschland die Potenziale digitaler 

Medien im Unterricht mehrheitlich als positiv wahr (Eickelmann, Bos, & 

Labusch, 2019, S. 18). Um herauszufinden, inwiefern die Einstellung gegen-

über den Potenzialen digitaler Medien mit den selbsteingeschätzten Kompe-

tenzen von Lehrpersonen zusammenhängt, wurde folgende Hypothese for-

muliert: 
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H3: Lehrpersonen, die ihre digitale Kompetenz höher einschätzen, ver-

fügen über eine positivere Einstellung gegenüber den Potenzialen di-

gitaler Medien für den Unterricht als Lehrpersonen, die ihre Kompe-

tenzen niedriger einschätzen. 

 

Die Covid-19 Pandemie hat die Lehrerinnen und Lehrer vor besondere Her-

ausforderungen gestellt, wodurch sie gezwungen wurden, den Unterricht im 

sogenannten Distance-Learning durchzuführen. Die Studie „Lernen trotz 

Corona“ hat gezeigt, dass Lehrpersonen die Förderung und Entwicklung di-

gitaler Kompetenzen als positiven Aspekt des Distance-Learnings wahrge-

nommen haben (Tengler et al., 2020, S. 29). Aufgrund dessen wurde schließ-

lich folgende Hypothese formuliert: 

 

H4: Lehrpersonen der Primarstufe konnten ihre digitalen Kompeten-

zen durch die Notwendigkeit des Distance-Learning im Zuge der Co-

vid-19 Pandemie weiterentwickeln. 

 

Im Anschluss an die hier aufgestellten Hypothesen folgt im nächsten Kapitel 

das Forschungsdesign. 

 

6.2 Forschungsdesign 
Für die Untersuchung wurde ein quantitatives Verfahren der schriftlichen Be-

fragung mittels Online-Fragebogen herangezogen. Ziel dieser Forschung ist 

es, die in Kapitel 6.1 aufgestellten Hypothesen entweder zu bestätigen oder 

zu entkräften. Da die Hypothesen auf der Grundlage von Vergleichen inner-

halb einer Gruppe der Befragungsteilnehmerinnen und Befragungsteilneh-

mer überprüft werden, handelt es sich hierbei um eine einmalige Befragung. 

Bei den Befragten handelt es sich um Lehrpersonen der Primarstufe in 

Oberösterreich. 
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Für die Online-Befragung wurde das Umfragetool UmfrageOnline5 gewählt, 

da dieses eine sehr hohe Benutzerfreundlichkeit und ein ansprechendes De-

sign aufweist sowie mit geringen Kosten verbunden ist. Außerdem können 

die erhobenen Daten unkompliziert exportiert werden. 

 

Im März 2021 erfolgte die erste telefonische Kontaktaufnahme mit den Volks-

schulen, um das Interesse an einer Teilnahme der Lehrerinnen und Lehrer 

an der Untersuchung zu erfragen beziehungsweise die Schulen um eine Teil-

nahme zu bitten. Mitte Juni wurde dann die schriftliche Zustimmung (Anhang 

D) der Schulen per Mail eingeholt und weiterführende Informationen zur Er-

hebung, wie zum Start der Befragung sowie Infos rund um die Teilnahme 

(Anhang C), wurden der Schulleitung mitgeteilt. Zusätzlich wurde mit den 

Schulen telefonischer Kontakt gepflegt. Aufgrund eines neuen Erlasses sei-

tens der Bildungsdirektion OÖ, welcher vorsieht, dass jegliche empirische 

Erhebungen zuvor eine schriftliche Genehmigung benötigen, wurde auch die 

Genehmigung der Bildungsdirektion OÖ zum gleichen Zeitpunkt Mitte Juni 

eingeholt (Anhang E). Nachdem die Erhebung seitens der Bildungsdirektion 

OÖ genehmigt wurde und die Schulen ihre schriftliche Zustimmung erteilten, 

wurde am Mittwoch der vorletzten Schulwoche, am 30.Juni 2021, der Link 

zur Umfrage per Mail (Anhang F) an die Schulen ausgesandt. Damit startete 

auch die Befragung. Eine Woche später, am 07.Juli 2021, wurden die Befra-

gungsteilnehmerinnen und Befragungsteilnehmer nochmals per Mail an die 

Teilnahme an der Befragung erinnert (Anhang F). Nach einer Befragungs-

dauer von insgesamt 2 Wochen wurde die Befragung schließlich am 14.Juli 

2021 beendet. 

 

Abbildung 9 zeigt den zeitlichen Ablauf der durchgeführten Untersuchung. 

 

                                                 
5 https://www.umfrageonline.com/ 
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6.3 Stichprobe 
Als Zielgruppe für die schriftliche Befragung waren Lehrpersonen der Primar-

stufe in Oberösterreich vorgesehen. Im ersten Schritt der Untersuchung wur-

den die Direktorinnen von fünf ausgewählten Volksschulen persönlich kon-

taktiert und über die vorliegende Untersuchung informiert. Für die Auswahl 

der Volksschulen in Oberösterreich wurde auf jene Schulen zurückgegriffen, 

zu welchen in irgendeiner Art und Weise bereits vor der Durchführung der 

Untersuchung ein persönlicher Kontakt bestand. Bei den fünf ausgewählten 

Volksschulen handelt es sich um eine Schule im städtischen Raum und vier 

Schulen im ländlichen Raum. Nach der mündlichen Genehmigung der Schul-

leiterinnen zur Durchführung der Befragung wurde die Zustimmung in einem 

zweiten Schritt auch schriftlich eingeholt (Anhang D). Das schriftliche Einver-

ständnis liegt von allen fünf Schulen vor. Daraus ergibt sich eine Gesamtzahl 

von 78 potenziellen Befragungsteilnehmerinnen und Befragungsteilnehmern. 

Dabei wurden alle in der Volksschule tätigen Lehrerinnen und Lehrer berück-

sichtigt, das heißt sowohl literarische als auch Lehrpersonen der Fächer Re-

ligion und Werken. Die Teilnahme an der Erhebung basierte auf Freiwilligkeit, 

das bedeutet, dass vorab keine Stichprobe ausgewählt wurde und die Befra-

gung für die gesamte Zielgruppe potenziell durchführbar gewesen wäre. So-

mit hatte jede Person dieser Grundgesamtheit die Möglichkeit, an der empi-

rischen Befragung teilzunehmen. Folglich kann das Auswahlverfahren als 

selbstselektive Auswahl beschrieben werden. 

 

März 2021

• erste 
Kontaktaufnahme 
mit den Schulen

Mitte Juni 2021

• schriftliche 
Zustimmung der 
Schulleitungen

• Genehmigung der 
Bildungsdirektion 
OÖ

30.Juni 2021

• Aussenden des 
Umfragelinks

• Start der Befragung

07.Juli 2021

• Erinnerungsmail 
zur Teilnahme an 
der Befragung

14.Juli 2021

• Ende der Befragung

Abbildung 9: zeitlicher Ablauf der Untersuchung 
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An der vorliegenden Untersuchung nahmen insgesamt 41 Lehrpersonen der 

Primarstufe in Oberösterreich teil, wovon drei Teilnehmerinnen und Teilneh-

mer den Fragebogen bereits nach der dritten Seite und weitere zwei Teilneh-

merinnen und Teilnehmer die Beantwortung des Fragebogens nach der 

sechsten Seite abbrachen. 

 

Bezüglich des Geschlechts sieht die Verteilung wie folgt aus: Von den 41 

teilnehmenden Personen war eine Lehrperson männlich und 32 Lehrperso-

nen weiblich. Der Rest der befragten Teilnehmerinnen und Teilnehmer gab 

hierbei keine Angabe. 

 

6.4 Datenerhebung 
Über welche selbsteingeschätzten digitalen Kompetenzen Lehrerinnen und 

Lehrer der Primarstufe in Oberösterreich verfügen, wurde mithilfe eines On-

line-Fragebogens für Lehrpersonen (Anhang G) untersucht. 

 

Die Items des Fragbogens wurden als geschlossene Fragen formuliert, da 

diese schneller beantwortet werden können, wodurch die Zeitökonomie beim 

Ausfüllen des Fragebogens bewahrt und somit die Motivation der Teilneh-

menden erhöht werden kann. Bei der Beschriftung der einzelnen Items fiel 

die Entscheidung zugunsten einer Intervallskala mit einer geraden Anzahl an 

Abstufungen, um die Verwendung der Mittelkategorie zu vermeiden, da diese 

einen nachteiligen Einfluss auf den Informationsgehalt eines Fragebogens 

haben kann (Kallus, 2010, S. 52f). Die 48 Items des Fragebogens wurden 

mit einer vierstufigen Lickert-Skala beschriftet: Ratingskala (z.B. Item 7: Ich 

kann mediengestützte Projektarbeiten begleiten.  trifft voll zu; trifft eher zu; 

trifft eher nicht zu; trifft überhaupt nicht zu; bzw. Item 36: ... bietet die Mög-

lichkeit Informationen miteinander vernetzt aufzubereiten.  stimme voll zu; 

stimme eher zu; stimme eher nicht zu; stimme überhaupt nicht zu; bzw. Item 

1: Ich liebe meinen Job als Volksschullehrerin/Volksschullehrer.  stimme 

voll zu; stimme eher zu; stimme eher nicht zu; stimme nicht zu) und Häufig-

keitsskala (z.B. Item 21: Zum Bereitstellen digitaler Arbeitsblätter.  sehr oft; 
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oft; selten; nie). Lediglich die drei Items zur Erhebung demographischer Da-

ten beziehen sich auf eine Ordinalskala (Item 47: Ich unterrichte an der Volks-

schule seit ...  0-5 Jahren; 6-10 Jahren; 11-15 Jahren; 16-20 Jahren; mehr 

als 20 Jahren) und eine Nominalskala (Item 46: Ich bin (Geschlecht) ...  

weiblich; männlich; divers) wobei ein Item als offene Frage formuliert wurde 

(Item 48: Ich unterrichte an der VS ... ). 

 

Der Fragebogen orientiert sich sehr stark an den zuvor in der Literatur erar-

beiteten Aspekten zum Thema digitale Medien, deren Einsatz und den benö-

tigten Kompetenzen von Lehrpersonen der Primarstufe. Die Operationalisie-

rung der Items des Fragbogens erfolgte folgendermaßen: Da es sich bei der 

Zielgruppe der Befragung um österreichische Lehrkräfte der Volksschule 

handelt und ein österreichisches Kompetenzmodell zu digitalen Kompeten-

zen zur Verfügung steht, wurde für die Items zur Erhebung der Selbstein-

schätzung der digitalen Kompetenzen auf die Formulierungen des 

digi.kompP-Kompetenzmodells in der Version 2019 zurückgegriffen. Das 

digi.kompP-Modell scheint alleine deshalb für diese Erhebung geeignet, da 

es bereits bestehende Kompetenzformulierungen enthält und auf die Verän-

derungen in der österreichischen Bildungslandschaft Bezug nimmt, wie auf 

die Veränderungen im Lehrplan. Da Kategorie A des digi.kompP-Kompetenz-

modells vorausgesetzt werden kann, da sich diese auf die Kompetenzen auf 

Maturaniveau bezieht, fiel die Entscheidung zugunsten jener beiden Katego-

rien, welche den Einsatz digitaler Medien im Unterricht thematisieren und da-

mit auf Kompetenzen zum Lehren und Lernen mit digitalen Medien Bezug 

nehmen: Kategorie D – „Digitale Lehren und Lernen ermöglichen“ sowie Ka-

tegorie E – „Digital Lehren und Lernen im Fachbereich“ (siehe Anhang A). In 

weiterer Folge galt es zu entscheiden, welche der vier Ebenen des Modells 

herangezogen werden sollte. Hier fiel die Entscheidung für die Ebene „Ein-

setzen“, da diese mit der Fragestellung dieser wissenschaftlichen Arbeit am 

besten übereinstimmt und primär Lehrpersonen, die bereits im Schuldienst 

stehen an der Befragung teilnehmen. Folglich wurden als Grundlage für die 
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Items zu den digitalen Kompetenzen die bereits bestehenden Operationali-

sierungen des digi.kompP-Modells der Ebene „Einsetzen“ herangezogen. 

Daraus wurden wieder jene Operationalisierungen selektiert, welche zur Be-

antwortung der Fragestellung am besten in Frage kommen. 

 

Item 19 zur Weiterentwicklung der digitalen Kompetenzen während der Co-

vid-19 Pandemie wurde von der Autorin dieser wissenschaftlichen Arbeit 

operationalisiert. Zur Operationalisierung der Items zur Nutzungshäufigkeit 

digitaler Medien im Unterricht basierend auf dem SAMR-Modell wurden auf 

Grundlage der erarbeiteten Theorie in Anlehnung an Tulodziecki (2019, S. 

96), Heinen & Kerres (2017, S. 117–120), Wilke (2016), Polm & Albrecht 

(o. J.-b, o. J.-a) und der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung (o. J.) Bei-

spiele gesucht und daraufhin passende Items formuliert. Diese Items wurden 

in einem weiteren Schritt den vier Stufen des SAMR-Modells zugeordnet 

(siehe Tabelle 1). 
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Tabelle 1: Einteilung der Einsatzmöglichkeiten digitaler Medien in das SAMR-Modell 

 
Stufe 1: 

Substitution 

Stufe 2: 

Augmentation 

Stufe 3: 

Modifikation 

Stufe 4: 

Redefinition 

Ei
ns

at
zm

ög
lic

hk
ei

te
n 

Zum Lesen ei-

nes Textes an-

statt auf einem 

Arbeitsblatt. 

Als Erweite-

rung des Wör-

terbuches. 

Zum An-

schauen von 

Lernvideos in 

Kombination 

mit dem Lösen 

von Arbeitsblät-

tern. 

Zum Erstellen 

von eigenen 

Erklärvideos. 

Zum Bereitstel-

len digitaler Ar-

beitsblätter. 

Zum Bereitstel-

len von zusätz-

lichen Informa-

tionen oder Hil-

fen mithilfe von 

QR-Codes. 

Für kooperative 

Arbeiten bei-

spielsweise mit 

Google Docs. 

Zum Erklären 

komplexer 

Sachverhalte 

mittels interak-

tiver Simulati-

onssoftware. 

Zum Verfassen 

von Texten mit-

tels digitaler 

Textverarbei-

tungspro-

gramme. 

Zur Nutzung 

von Lern-Apps 

wie Kahoot! 

Zur Erstellung 

von Präsentati-

onen mit Bil-

dern, Videos 

und Audios. 

Zum Erstellen 

von E-Books zu 

bestimmten 

Unterrichtsthe-

men. 

Zur Gruppen-

einteilung 

durch Tools, 

wie den Zufalls-

generator. 

Zur Nutzung 

von Lernplatt-

formen im Un-

terricht wie 

Moodle. 

Für die Erstel-

lung multimedi-

aler Lernbau-

steine durch 

die Nutzung 

von Apps wie 

LearningApps. 

Zum Dokumen-

tieren, Be-

obachten und 

Bewerten des 

Lernfortschrit-

tes mithilfe digi-

taler Portfolios. 

 

Auch die Items zu den Potenzialen digitaler Medien im Unterricht wurden auf 

Grundlage der Theorie abgeleitet und erstellt. Die Einstiegsfragen zu Beginn 
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des Fragebogens (Item 1-3) und die Items 46 bis 48 zu den demographi-

schen Daten wurden von der Autorin dieser wissenschaftlichen Arbeit selbst 

entworfen. 

 

Das Ausfüllen des Online-Fragebogens dauert insgesamt maximal 10 Minu-

ten. Zu Beginn des Fragebogens erfolgt die Begrüßung und Einleitung, in 

dem das Ziel der Untersuchung erläutert wird. Daran schließt eine kurze In-

struktion, wie die Fragen zu beantworten sind, an. In einem weiteren Schritt 

sollen drei einfache Fragen als Einstieg in das Thema beantwortet werden. 

Diese sogenannten Eisbrecherfragen bieten den Vorteil, dass sie der Her-

stellung von Bereitschaft zum Ausfüllen des Fragebogens dienen (Amtmann 

et al., 2016, S. 46). Im Anschluss daran sollen im Hauptteil des Fragebogens 

jene Items beantwortet werden, die zur Beantwortung der Forschungsfrage 

dieser wissenschaftlichen Arbeit beitragen sollen. Die Items werden in the-

matisch geblockter Form angeboten. Zuletzt werden die Items der quantitati-

ven Erhebung ergänzt um Fragen nach dem Geschlecht, der Unterrichtser-

fahrung und dem Schulstandort wobei diese Fragen auf freiwilliger Basis be-

antwortet werden konnten. Nach Beendigung des Fragebogens folgte der 

Dank für die Teilnahme an der Befragung sowie der Hinweis, dass die Befra-

gung nun beendet ist und das Fenster geschlossen werden kann. 

 

Nachdem die Online-Befragung am 14.Juli 2021 beendet wurde, wurden alle 

Daten in das Statistikprogramm SPSS 27 eingetragen. Die Kodierung des 

Fragbogens wurde mit den Ziffern 1-4 vorgenommen, wobei Ziffer 1 der nied-

rigsten Kategorie (trifft überhaupt nicht zu; stimme nicht zu; stimme über-

haupt nicht zu; nie) und Ziffer 4 der höchsten Kategorie (trifft voll zu; stimme 

voll zu; sehr oft) zugeordnet wurde. Dabei gilt es zu beachten, dass die Items 

umkodiert werden mussten, damit mit den gegebenen Werten nicht das Ge-

genteilige zum Ausdruck gebracht wird. Schließlich wurden die eingegebe-

nen Daten mittels SPSS 27 inferenzstatistisch analysiert, ausgewertet und 
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dargestellt, sowie die Hypothesen überprüft. Dabei kamen neben deskripti-

ven Verfahren (Häufigkeitsverteilungen) auch analytische Verfahren (Korre-

lationsanalysen) zum Einsatz. 

 

Der Fragebogen umfasst insgesamt 48 Items. Einige dieser Items wurden für 

die Auswertung der Daten zu einer neuen Variable zusammengefasst. Dar-

aus ergaben sich folgende Variablen: 

• „Digi.kompP Kategorie D“ 

• „Digi.kompP Kategorie E“ 

• „Digi.kompP Kategorie D und E“ 

• „SAMR“ 

• „SAMR-Substitution“ 

• „SAMR-Augmentation“ 

• „SAMR-Modifikation“ 

• „SAMR-Redefinition“ 

• „SAMR-Substitution/Augmentation“ 

• „SAMR-Modifikation/Redefinition“ 

• „Potenziale digitaler Medien“ 

 

Die eben erwähnten Variablen (Anhang H) werden zu einem späteren Zeit-

punkt zur Darstellung der deskriptiven Ergebnisse und zur Überprüfung der 

Hypothesen herangezogen. 

 

6.5 Reliabilität 
Der in dieser Befragung entwickelte Fragebogen als standardisiertes Mess-

instrument wurde einem Reliabilitätstest unterzogen, um die Messgenauig-

keit festzustellen. Dafür wurde die Überprüfung mittels Cronbachs Alpha her-

angezogen. Bezieht man alle Items des Fragebogens ein, so zeigen die 48 

Items einen Cronbachs Alpha von α = .949 (siehe Tabelle 2). Dies verweist 

auf eine hohe interne Konsistenz (Döring & Bortz, 2016, S. 271, 465; Töpfer, 

2012, S. 292). 
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Tabelle 2: Reliabilität 

Reliabilitätsstatistiken 
Cronbachs 

Alpha 
Anzahl der 

Items 
,949 48 

 

Die Resultate der Erhebung werden in Kapitel 7 dargestellt. 
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7 RESULTATE 

Zur Beantwortung der Fragestellung „Über welche selbsteingeschätzten di-

gitalen Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien im Unterricht verfügen 

Lehrpersonen der Primarstufe in Österreich basierend auf dem digi.kompP-

Modell in den Bereichen „Digital Lehren und Lernen ermöglichen“ und „Digital 

Lehren und Lernen im Fachbereich“ ?“ werden die Ergebnisse zuerst deskrip-

tiv dargestellt. In einem weiteren Schritt werden die Hypothesen mithilfe von 

t-Tests, Varianzanalysen, Korrelationsanalysen und Regressionsanalysen-

überprüft. Für diese statistischen Berechnungen wurde auf das Statistik-Pro-

gramm SPSS 27 zurückgegriffen. 

 

7.1 Deskriptive Darstellung der Ergebnisse 
Auf Basis der bereits vorgestellten Untersuchungsdurchführung erfolgt in die-

sem Kapitel die deskriptive Darstellung der erhobenen Daten. Dabei stehen 

die Kennzahlen Mittelwert, Median und Standardabweichung im Fokus und 

Häufigkeitsverteilungen werden dargestellt. Das Geschlecht, die Unter-

richtserfahrung sowie der Schulstandort wurden an demographischen Daten 

erhoben. Für die im folgenden Abschnitt dargestellten Ergebnisse finden sich 

die Auswertungstabellen des SPSS Programmes im Anhang I wieder. 

 

7.1.1 Geschlecht, Unterrichtserfahrung und Schulstandorte 

An der durchgeführten Befragung haben insgesamt 41 Lehrerinnen und Leh-

rer der Primarstufe in Oberösterreich teilgenommen. Davon waren 32 

(78.05%) weiblich und eine (2.44%) männlich, acht Personen (19.51%) ha-

ben zu dieser optionalen Frage keine Angabe gemacht. 

 

Abbildung 10 zeigt die Verteilung des Geschlechts der Teilnehmerinnen und 

Teilnehmer der Untersuchung. 
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Die Frage nach der Unterrichtserfahrung wurde bei der Erhebung in Fünfjah-

resschritten ermittelt (0-5 Jahren, 6-10 Jahren, 11-15 Jahren, mehr als 20 

Jahren). 

 

Abbildung 11 zeigt die Verteilung der Unterrichtserfahrung der Befragungs-

teilnehmerinnen und Befragungsteilnehmer. 

 

 

Abbildung 10: Geschlecht der befragten Lehrerinnen und Lehrer 

Abbildung 11: Unterrichtserfahrung der befragten Lehrpersonen 
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Insgesamt haben 33 Personen (80.49%) diese freiwillige Frage beantwortet, 

acht Personen (19.51%) haben auch bei dieser Frage keine Angabe gemacht. 

Wie in Abbildung 11 zu sehen ist, war die größte Gruppe jene, mit Lehrenden 

mit mehr als 20 Jahren Unterrichtserfahrung (N = 16; 39.02%). Danach fol-

gen die Gruppe der Lehrpersonen mit 11-15 Jahren und jene mit 6-10 Jahren 

Unterrichtserfahrung (N = 6; 14.63%). 5 Personen (12.20%) gaben an, seit 

0-5 Jahren an einer Volksschule zu unterrichten. Auffallend ist dabei, dass 

niemand der befragten Lehrerinnen und Lehrer angab, zur Gruppe der Lehr-

personen mit 16-20 Jahren Unterrichtserfahrung zu gehören. 

 

Bezüglich der Häufigkeiten der Schulstandorte wurden die Angaben der of-

fenen Frage anonymisiert und in Kategorien eingeteilt (Schule 1, Schule 2, 

Schule 3, Schule 4, Schule 5). 

 

Die Verteilung der befragten Lehrerinnen und Lehrer sieht wie in Abbildung 

12 dargestellt aus. 

 

 

Insgesamt haben von den 41 Teilnehmerinnen und Teilnehmern 22 Lehrper-

sonen (53.66%) die optionale Frage nach dem Schulstandort beantwortet, 19 

Personen (46.34%) wollten dazu keine Angabe machen. 

Abbildung 12: Schulstandort der Befragungsteilnehmerinnen und Befragungsteilnehmer 
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7.1.2 Liebe zum Job, Digitale Kompetenz und Unterricht, Digitale Kompe-

tenz und Professionalisierung 

Die Aussage „Ich liebe meinen Job als Volksschullehrerin/Volksschulleh-

rer.“ (Item 1) haben 37 Personen (90.24%) mit stimme voll zu und 4 Personen 

(9.76%) mit stimme eher zu beantwortet (M = 3.90, Md = 4.00, SD = .30). 

Während 21 Personen (51.22%) der Aussage aus Item 2 „Digitale Kompe-

tenzen sind für die Gestaltung von Unterricht wichtig.“ mit stimme voll zu zu-

gestimmt haben (M = 3.44, Md = 4.00, SD = .63), haben 22 Personen 

(53.66%) der Aussage „Digitale Kompetenzen sind Teil der persönlichen Pro-

fessionalisierung.“ mit stimme voll zu (M = 3.46, Md = 4.00, SD = .64) zuge-

stimmt. Jeweils 3 Lehrerinnen und Lehrer (7.32%) haben diese beiden Aus-

sagen mit stimme eher nicht zu abgelehnt. 

 

Nachfolgende Abbildung 13 zeigt die Verteilung der Häufigkeiten der einzel-

nen Items. 

 

 

7.1.3 Digital Lehren und Lernen ermöglichen 

Die Variable Digi.kompP Kategorie D ergibt sich aus dem Mittelwert der Items 

4 bis 11. Die Selbsteinschätzung zu den Kenntnissen im Bereich Digital Leh-

Abbildung 13: Verteilung der Häufigkeiten zu Item 1, Item 2 und Item 3 
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ren und Lernen ermöglichen erbrachte für die gesamte Gruppe einen Mittel-

wert von 2.85 bei einer Standardabweichung von .67 (Md = 2.88). Bei detail-

lierter Betrachtung der einzelnen Items fällt auf, dass das Item 9 zur Leis-

tungsbeurteilung (M = 2.29, Md = 2.00, SD = 1.04) und das Item 11 zur Si-

mulation und Modellierung (M = 2.26, Md = 2.00, SD = 1.03) am niedrigsten 

und Item 5 zum Erstellen und Durchführen von mediengestützten Unter-

richtsszenarien (M = 3.21, Md = 3.00, SD = .66) am höchsten bewertet wur-

den. 

 

Die Detailergebnisse sind in Abbildung 14 dargestellt. 

 

 

7.1.4 Digital Lehren und Lernen im Fach 

Der Mittelwert zu den Kenntnissen im Bereich Digital Lehren und Lernen im 

Fach der Variable Digi.kompP Kategorie E, gebildet aus den Items 12 bis 18, 

lag bei 3.09 (Md = 3.07, SD = .63). Bei der Analyse der einzelnen Items ist 

offensichtlich, dass das Item 17 zum Teilen von Materialien (M = 3.42, Md = 

4.00, SD = .86) und das Item 18 zum Erlernen von neuen Applikationen (M = 

3.53, Md = 4.00, SD = .69) am höchsten eingeschätzt wurden. Item 12 zum 

Abbildung 14: Aufstellung der Mittelwerte der einzelnen Items der Variable „Digi.kompP Katego-
rie D“ 
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Reflektieren von Einsatzpotenzialen digitaler Medien wiederum wurde mit ei-

nem Mittelwert von 2.82 (Md = 3.00, SD = .83) am schlechtesten bewertet. 

 

Abbildung 15 zeigt die Ergebnisse im Detail. 

 

 

7.1.5 Vergleich der Ergebnisse zu Digital Lehren und Lernen ermöglichen 

und Digital Lehren und Lernen im Fach 

Der Mittelwert für die Variable Digi.kompP Kategorie E lag mit 3.09 (Md = 

3.07, SD = .63) höher als jener Wert der Variable Digi.kompP Kategorie D 

mit einem Mittelwert von 2.85 (Md = 2.88, SD = .67). Während 50 % aller 

Daten von Digi.kompP Kategorie D zwischen den Werten 2.22 und 3.28 lie-

gen, sind 50% der Werte aller Daten der Variable Digi.kompP Kategorie E 

zwischen den Werten 2.68 und 3.71 zu finden. Damit lässt sich für die Vari-

able Digi.kompP Kategorie E eine veränderte Streuung nach oben erkennen, 

wobei die Stärke der Streuung für beiden Variablen in etwa gleich ausfällt. 

 

Abbildung 16 und Abbildung 17 sollen mithilfe von Boxplots die Streuung der 

Daten der beiden Variablen veranschaulichen. 

 

Abbildung 15: Aufstellung der Mittelwerte der einzelnen Items der Variable „Digi.kompP Katego-
rie E“ 
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7.1.6 Digitale Kompetenzen und Geschlecht 

Setzt man die Mittelwerte der Variablen Digi.kompP Kategorie D und 

Digi.kompP Kategorie E in Beziehung zum Geschlecht, so kann festgestellt 

Abbildung 16: Streuung der Daten von „Digital Lehren und Lernen ermöglichen" 

Abbildung 17: Streuung der Daten von „Digital Lehren und Lernen im Fach" 
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werden, dass sich weibliche Lehrpersonen in beiden Bereichen besser ein-

geschätzt haben als die männliche Lehrkraft. 

 

Abbildung 18 zeigt die Mittelwerte der beiden Bereiche im Verhältnis zum 

Geschlecht. 

 

 

7.1.7 Digitale Kompetenzen und die Unterrichtserfahrung 

Aufgeschlüsselt nach der Unterrichtserfahrung der Lehrpersonen in der Pri-

marstufe zeigt sich, dass sich Lehrpersonen mit 11-15 Jahren Unterrichtser-

fahrung im Bereich „Digital Lehren und Lernen ermöglichen“ (Digi.kompP Ka-

tegorie D) deutlich besser eingeschätzt haben als Lehrende mit mehr als 20 

Jahren Unterrichtserfahrung oder jene mit 6-10 Jahren oder 0-5 Jahren Un-

terrichtserfahrung. Dies trifft allerdings nicht auf die Kompetenzen im Bereich 

„Digital Lehren und Lernen im Fach“ (Digi.kompP Kategorie E) zu. 

 

Tabelle 3 und das dazugehörige Diagramm in Abbildung 19 zeigen die Mit-

telwerte in Bezug zur Unterrichtserfahrung der Lehrpersonen. 

 

Abbildung 18: Selbsteinschätzung von „Digi.kompP Kategorie D“ und „Digi.kompP Kategorie 
E“ im Verhältnis zum Geschlecht 
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Tabelle 3: Selbsteinschätzung von „Digi.kompP Kategorie D“ und „Digi.kompP Kategorie E“ im Verhältnis 
zur Unterrichtserfahrung 

 
Digital Lehren und 

Lernen ermöglichen 

Digital Lehren und 

Lernen im Fach 

0-5 Jahre 2.95 3.40 

6-10 Jahre 2.88 3.10 

11-15 Jahre 3.33 3.40 

16-20 Jahre / / 

Mehr als 20 Jahre 2.62 2.85 

 

 

7.1.8 Digitale Kompetenzen und der Schulstandort 

Analysiert man die Daten aufgeschlüsselt nach dem Schulstandort der Leh-

rerinnen und Lehrer, so kann festgestellt werden, dass Lehrende aller Schu-

len ihre Kompetenzen im Bereich „Digital Lehren und Lernen im 

Fach“ (Digi.kompP Kategorie E) besser eingeschätzt haben als im Bereich 

„Digital Lehren und Lernen ermöglichen“ (Digi.kompP Kategorie D). Während 

die Selbsteinschätzung im Bereich „Digital Lehren und Lernen im Fach“ bei 

Schule 1 am höchsten ist, trifft dies auf den Bereich „Digital Lehren und Ler-

nen ermöglichen“ nicht zu. 

Abbildung 19: Selbsteinschätzung von „Digi.kompP Kategorie D“ und „Digi.kompP Kategorie 
E“ im Verhältnis zur Unterrichtserfahrung 
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In nachfolgender Tabelle 4 und dem dazugehörigen Diagramm in Abbildung 

20 sind die Mittelwerte in Bezug zum Schulstandort dargestellt. 

 
Tabelle 4: Selbsteinschätzung zu „Digi.kompP Kategorie D“ und „Digi.kompP Kategorie E“ im Verhältnis 
zum Schulstandort 

 
Digital Lehren und Lernen 

ermöglichen 

Digital Lehren und Lernen im 

Fach 

Schule 1 3.00 3.86 

Schule 2 3.13 3.19 

Schule 3 2.71 3.07 

Schule 4 2.90 3.26 

Schule 5 3.18 3.27 

 

 

7.1.9 Digitale Kompetenzen und Covid-19 

Von besonderem Interesse ist für diese Untersuchung die Frage nach der 

Weiterentwicklung der Kompetenzen im Zuge der Notwendigkeit des Dis-

tance-Learnings (Item 19). Die Selbsteinschätzung erbrachte einen Mittel-

wert von 3.45 (Md = 4.00, SD = .72). 

 

Abbildung 20: Selbsteinschätzung von „Digi.kompP Kategorie D“ und „Digi.kompP Kategorie 
E“ im Verhältnis zum Schulstandort 
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Nachfolgende Abbildung 21 zeigt die Häufigkeiten der gegebenen Antworten. 

 

 

Wie die Abbildung zeigt, haben 21 Personen (55.26%) der Aussage „Meine 

Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien konnte ich im Zuge der Covid-

19 Pandemie durch die Notwendigkeit des Distance-Learning weiterentwi-

ckeln.“ (Item 19) mit trifft voll zu zugestimmt, während 14 Personen (36.84%) 

die Aussage mit trifft eher zu, zwei Lehrpersonen (5.26%) mit trifft eher nicht 

zu und lediglich eine Lehrerin oder Lehrer (2.63%) die Aussage mit trifft über-

haupt nicht zu bewertet haben. 

 

7.1.10 Einsatzmöglichkeiten (SAMR) 

Die Variable SAMR ergibt sich aus dem Mittelwert der Items 20 bis 35. Dieser 

Wert betrug 1.98 (Md = 1.84, SD = .64). Die Variable SAMR setzt sich aus 

vier weiteren Variablen zusammen, jener Zusammenstellung, wie sie dem 

SAMR-Modell entspricht. Die Subvariable SAMR-Substitution ergibt sich aus 

den Mittelwerten der Items 20 bis 23, die Subvariable SAMR-Augmentation 

aus den Mittelwerten der Items 24 bis 27, die Subvariable SAMR-Modifikation 

aus den Mittelwerten der Items 28 bis 31 und die Subvariable SAMR-Rede-

finition errechnet sich aus den Mittelwerten der Items 32 bis 35. 

Abbildung 21: Verteilung der Häufigkeiten zu Item 19 



 93 

Dabei ergaben sich für die einzelnen Variablen von SAMR folgende Mittel-

werte wie in Abbildung 22 dargestellt. 

 

 

Überraschend ist dabei, dass die Selbsteinschätzungsfragen zu SAMR-Mo-

difikation mit einem Mittelwert von 2.43 (Md = 2.50, SD = .76) deutlich höher 

bewertet wurde als jene der drei anderen. Weniger überraschend ist jedoch 

die Selbsteinschätzung zu SAMR-Redefinition, welche mit einem Mittelwert 

von 1.67 (Md = 1.50, SD = .70) die niedrigste Bewertung erhielt. 

 

Vergleicht man die beiden niedrigeren Stufen des SAMR-Modells (Substitu-

tion/Augmentation) mit den beiden höheren Stufen (Modifikation/Redefinition) 

hinsichtlich der Streuung ihrer Daten, so lässt sich erkennen, dass die Daten 

in etwa gleich stark streuen. Während 50 % aller Daten der Variable SAMR-

Substitution/Augmentation zwischen den Werten 1.34 und 2.53 (M = 1.90, 

Md = 1.75, SD = .69) liegen, befinden sich 50 % der Daten der Variable 

SAMR-Modifikation/Redefinition zwischen den Werten 1.50 und 2.53 (M = 

2.05, Md = 2.00, SD = .67). 

 

Anhand der Diagramme in Abbildung 23 und Abbildung 24 soll mit Hilfe von 

Boxplots die Streuung dieser Daten dargestellt werden. 

Abbildung 22: Mittelwerte der Subvariablen von „SAMR“ 
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Betrachtet man die Ergebnisse der einzelnen Items im Detail, fällt auf, dass 

Item 23 „Zur Gruppeneinteilung durch Tools, wie den Zufallsgenerator.“ bei 

einer Standardabweichung von .80 den niedrigsten Mittelwert (M = 1.47, Md 

Abbildung 23: Streuung der Daten zu „SAMR-Substitution/Augmentation" 

Abbildung 24: Streuung der Daten zu „SAMR-Modifikation/Redefinition" 
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= 1.00) aufwies und Item 21 „Zum Bereitstellen digitaler Arbeitsblätter.“ den 

höchsten (M = 2.16, Md = 2.00, SD = .97) der Stufe SAMR-Substitution. 

 

Hinsichtlich der Stufe SAMR-Augmentation kann festgestellt werden, dass 

Item 27 „Zur Nutzung von Lernplattformen im Unterricht wie Moodle.“ den 

niedrigsten Mittelwert (M = 1.61, Md = 1.00, SD = .82) und Item 24 „Als Er-

weiterung des Wörterbuches.“ den höchsten Mittelwert (M = 2.16, Md = 2.00, 

SD = 1.08) erbrachte. 

 

Item 28 „Zum Anschauen von Lernvideos in Kombination mit dem Lösen von 

Arbeitsblättern.“ der Stufe SAMR-Modifikation war mit dem höchsten Mittel-

wert der Variable SAMR gekennzeichnet (M = 2.89, Md = 3.00, SD = .92). 

Item 29 „Für kooperative Arbeiten beispielsweise mit Google Docs.“ der Stufe 

SAMR-Modifikation wiederum wies den niedrigsten Mittelwert (M = 1.71, Md 

= 1.00, SD = 1.11) auf. 

 

Hinsichtlich der Stufe SAMR-Redefinition kann eruiert werden, dass Item 34 

„Zum Erstellen von E-Books zu bestimmten Unterrichtsthemen.“ den gerings-

ten Mittelwert (M = 1.29, Md = 1.00, SD = .65) und Item 32 „Zum Erstellen 

von eigenen Erklärvideos.“ den höchsten Mittelwert (M = 2.24, Md = 2.00, SD 

= 1.08) erbrachte. 

 

Abbildung 25 zeigt die zuvor dargestellten Ergebnisse im Detail. 
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Abbildung 26 zeigt die Verteilung der Häufigkeiten des Einsatzes digitaler 

Medien im Unterricht nach dem SAMR-Modell. 

 

Abbildung 25: Aufstellung der Mittelwerte der einzelnen Items von „SAMR“ 
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7.1.11 Potenziale digitaler Medien 

Der Mittelwert aus allen Antworten der Variable Potenziale digitaler Medien, 

gebildet aus den Items 36 bis 45, lag bei 3.11 (Md = 3.15, SD = .49). Bei 

detaillierter Betrachtung der Ergebnisse der einzelnen Items fällt auf, dass 

Abbildung 26: Verteilung der Häufigkeiten zu den Einsatzmöglichkeiten digitaler Medien im Unterricht 



 98 

Item 40 zur Zusammenarbeit der Schülerinnen und Schüler (M = 2.64, Md = 

3.00, SD = .90) und Item 42 zur Berücksichtigung unterschiedlicher Sinnes-

kanäle (M = 2.67, Md = 3.00, SD = .89) am deutlich schlechtesten bewertet 

wurden. Die höchste Zustimmung erhielten hingegen die Items 38 zum Zu-

gang vielfältiger Materialien (M = 3.75, Md = 4.00, SD = .50) und 39 zu den 

multimedialen Zugängen (M = 3.72, Md = 4.00, SD = .45). 

 

Die Abbildung 27 zeigt die Detailergebnisse der einzelnen Items dieser Vari-

able. 

 

 
7.2 Hypothesenprüfung 
Um die forschungsleitende Fragestellung „Über welche selbsteingeschätzten 

digitalen Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien im Unterricht verfü-

gen Lehrpersonen der Primarstufe in Österreich basierend auf dem 

digi.kompP-Modell in den Bereichen „Digital Lehren und Lernen ermögli-

chen“ und „Digital Lehren und Lernen im Fachbereich“?“ zu beantworten, 

werden die in Kapitel 6.1 aufgestellten Hypothesen überprüft. Die jeweiligen 

Auswertungstabellen sind im Anhang J-M wiederzufinden. 

 

Abbildung 27: Mittelwerte der Items von „Potenziale digitaler Medien“ 
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Aus dem zentralen Grenzwertsatz („central limit theorem“) kann abgeleitet 

werden, dass im Falle einer ungefähren Normalverteilung der Stichproben-

daten auch von einer Normalverteilung der Stichprobenverteilung ausgegan-

gen werden kann. Daraus kann gefolgert werden, dass bei größeren Stich-

proben, ab 30 Teilnehmerinnen und Teilnehmern, eine Normalverteilung der 

Stichprobenverteilung im Prinzip als gegeben betrachtet werden kann. Aus 

diesem Grund muss diese nicht explizit ausgewiesen werden (Field, 2009, S. 

134). Auch Maaß, Mürdter & Rieß (1983, S. 23) gehen davon aus, dass ab 

25 Teilnehmerinnen und Teilnehmer die Normalverteilung grundsätzlich ge-

währleistet ist. Daher wird auf die Überprüfung dieser Voraussetzung für 

diese Hypothesen verzichtet. 

 

Als Signifikanzniveau der Ergebnisse wurde vorab eine Irrtumswahrschein-

lichkeit von maximal 5 % (α) festgelegt. 

 

Zur Überprüfung der Hypothese H1 „Lehrpersonen der Primarstufe weisen 

nicht alle/die benötigten Kompetenzen basierend auf ihrer Selbsteinschät-

zung zum digi.kompP Kompetenzmodell in den Bereichen „Digital Lehren 

und Lernen ermöglichen“ und „Digital Lehren und Lernen im 

Fach“ auf.“ wurde ein t-Test bei einer Stichprobe mit den Variablen 

Digi.kompP Kategorie D, Digi.kompP Kategorie E und Digi.kompP Kategorie 

D und E durchgeführt. Dabei wurde der Testwert 4 (trifft voll zu) festgelegt, 

da dieser impliziert, dass eine Kompetenz vollständig erfüllt wird. Der t-Test 

bei einer Stichprobe zeigt, dass sich der Mittelwert von Digi.kompP Kategorie 

D (M = 2.85, SD = .67) vom Testwert 4 signifikant unterscheidet (t(37) = -

10.529, p < .001, n = 38). Auch der Mittelwert von Digi.kompP Kategorie E 

(M = 3.09, SD = .63) unterscheidet sich signifikant von 4 (t(37) = -8.884, p 

< .001, n = 38). Genauso verhält es sich mit dem Mittelwert der Selbstein-

schätzung der beiden Kompetenzbereiche zusammen (Digi.kompP Katego-

rie D und E): Dieser ist mit M = 2.96 (SD = .63) ebenso signifikant kleiner als 

4 (t(37) = -10.102, p <.001, n = 38). Die Berechnung der Effektstärke nach 

Cohen‘s d für Digi.kompP Kategorie D und E zeigt einen mittleren Effekt von 
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d = 0.63. Aufgrund des signifikanten Ergebnisses des t-Tests wird die H0-

Annahme der Hypothese H1 verworfen und die H1 vorläufig bestätigt. 

 

Die Ergebnisse des t-Tests sind in Tabelle 5, Tabelle 6 und Tabelle 7 aufge-

führt. 

 
Tabelle 5: Mittelwerte und deren Standardabweichung der getesteten Variablen zu H1 

Statistik bei einer Stichprobe 

 N Mittelwert 
Std.- 

Abweichung 
Standardfehler 

des Mittelwertes 
Digi.kompP 
Kategorie D 

38 2,8520 ,67211 ,10903 

Digi.kompP 
Kategorie E 

38 3,0940 ,62867 ,10198 

Digi.kompP 
Kategorie D 
und E 

38 2,9649 ,63165 ,10247 

 
Tabelle 6: Ergebnis des t-Tests zu H1 

 Test bei einer Stichprobe 

 

Testwert = 4 

T df 
Sig. 

(2-seitig) 
Mittlere 

Differenz 

95% Konfidenz- 
intervall der 

Differenz 
Unterer 

Wert 
Oberer 
Wert 

Digi.kompP 
Kategorie D 

-10,529 37 ,000 -1,14803 -1,3689 -,9271 

Digi.kompP 
Kategorie E 

-8,884 37 ,000 -,90602 -1,1127 -,6994 

Digi.kompP 
Kategorie D 
und E 

-10,102 37 ,000 -1,03509 -1,2427 -,8275 
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Tabelle 7: Effektgrößen der getesteten Variablen zu H1 

 

Um die Hypothese H1.1 „Die selbsteingeschätzten Kompetenzen von Lehr-

personen in den Bereichen „Digital Lehren und Lernen ermöglichen“ und „Di-

gital Lehren und Lernen im Fachbereich“ unterscheiden sich.“ zu überprüfen, 

wurde ein t-Test bei verbundenen Stichproben mit den beiden Variablen 

Digi.kompP Kategorie D und Digi.kompP Kategorie E berechnet. Der durch-

geführte t-Test bei verbundenen Stichproben liefert ein signifikantes Ergebnis. 

Es zeigt sich, dass die selbsteingeschätzten Kompetenzen im Bereich „Digi-

tal Lehren und Lernen ermöglichen“ (Digi.kompP Kategorie D) (M = 2.85, SD 

= .67) einen statistisch signifikanten Einfluss auf die selbsteingeschätzten 

Kompetenzen im Bereich „Digital Lehren und Lernen im Fach“ (Digi.kompP 

Kategorie E) (M = 3.09, SD = .63) haben (t(37) = -4.581, p < .001, n = 38). 

Die Effektstärke nach Cohen (1992) liegt bei r = .60 und entspricht damit 

einem starken Effekt. Infolgedessen kann Hypothese H1.1 als vorläufig bestä-

tigt betrachtet werden. 

 

In Tabelle 8 und Tabelle 9 sind die Ergebnisse des t-Tests im Detail aufge-

führt. 

 

Effektgrößen bei einer Stichprobe 

 Standardisierera Punktschätzung 

95% Konfidenz-
intervall 

Unterer 
Wert 

Oberer 
Wert 

Digi.kompP 
Kategorie D 

Cohen's d ,67211 -1,708 -2,205 -1,202 

Hedges' Korrektur ,68613 -1,673 -2,160 -1,177 

Digi.kompP 
Kategorie E 

Cohen's d ,62867 -1,441 -1,892 -,980 
Hedges' Korrektur ,64179 -1,412 -1,854 -,960 

Digi.kompP 
Kategorie D 
und E 

Cohen's d ,63165 -1,639 -2,123 -1,145 

Hedges' Korrektur ,64482 -1,605 -2,080 -1,121 

a. Der bei der Schätzung der Effektgrößen verwendete Nenner.  
Cohen's d verwendet die Standardabweichung einer Stichprobe.  
Hedges' Korrektur verwendet die Standardabweichung einer Stichprobe und einen Kor-
rekturfaktor. 
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Tabelle 8: Mittelwerte und deren Standardabweichung der getesteten Variablen zu H1.1 

 
Tabelle 9: Ergebnis des t-Tests bei verbundenen Stichproben der getesteten Variablen zu H1.1 

 

Die Hypothese H1.2 „Die selbsteingeschätzten Kompetenzen von Lehrperso-

nen sind unabhängig vom Geschlecht.“ konnte aufgrund der Stichprobenda-

ten in dieser Untersuchung nicht statistisch ausgewertet werden. Eine Hypo-

thesenprüfung wäre nicht aussagekräftig und würde keine zuverlässigen Er-

gebnisse liefern, da in einer der beiden Gruppen (männlich, weiblich) nur ein 

Fall vorhanden wäre. Daher soll an dieser Stelle auf die Ergebnisse aus Ka-

pitel 7.1.1 und 7.1.6 verwiesen werden. 

 

Um die Hypothese H1.3 „Je mehr Unterrichtserfahrung (in Jahren) Lehrperso-

nen aufweisen, desto mehr selbsteingeschätzte Kompetenzen im Umgang 

mit digitalen Medien besitzen sie.“ zu prüfen, wurde eine univariate einfakto-

rielle Varianzanalyse mit der Variable Digi.kompP Kategorie D und E sowie 

der Variable Unterrichtserfahrung berechnet. Der Levene Test zeigt kein sig-

Statistik bei gepaarten Stichproben 

 Mittelwert N 
Std.- 

Abweichung 
Standardfehler 

des Mittelwertes 
Paaren 1 Digi.kompP 

Kategorie D 
2,8520 38 ,67211 ,10903 

Digi.kompP 
Kategorie E 

3,0940 38 ,62867 ,10198 

Test bei gepaarten Stichproben 

 

Gepaarte Differenzen 

T df 

Sig. 

(2-seitig) Mittelwert 

Std.- 

Abweichung 

Standardfehler 

des Mittelwertes 

95% Konfidenz- 

intervall der 

Differenz 

Unterer 

Wert 

Oberer 

Wert 

Paaren 1 Digi.kompP 

Kategorie D - 

Digi.kompP 

Kategorie E 

-,24201 ,32563 ,05282 -,34904 -,13498 -4,581 37 ,000 
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nifikantes Ergebnis (F(3,29) = .934, p = .437), weshalb von einer Varianzho-

mogenität ausgegangen werden kann. Das Ergebnis der einfaktoriellen Va-

rianzanalyse zeigt, dass der Test nicht signifikant ausfällt und das Modell so-

mit kein signifikantes Ergebnis liefert. Demnach hat die Unterrichtserfahrung 

keinen Einfluss auf die selbsteingeschätzten Kompetenzen (Digi.kompP Ka-

tegorie D und E) (F(3,29) = 1.651, p = .199, np2 = .146, n = 33). Lediglich 14.6 

Prozent der Streuung der selbsteingeschätzten Kompetenzen um den Ge-

samtmittelwert kann durch die Unterrichtserfahrung erklärt werden. 

 

In Tabelle 10 sind die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse aufge-

führt. 

 
Tabelle 10: Ergebnis der Varianzanalyse der Variable "Digi.kompP Kategorie D und E" zu H1.3 

Tests der Zwischensubjekteffekte 
Abhängige Variable:   Digi.kompP Kategorie D und E   

Quelle 

Typ III 
Quadrat-
summe df 

Mittel der 
Quadrate F Sig. 

Partielles 
Eta-Quadrat 

Korrigiertes Modell 2,076a 3 ,692 1,651 ,199 ,146 

Konstanter Term 251,009 1 251,009 598,670 ,000 ,954 
unterrichtserfahrung 2,076 3 ,692 1,651 ,199 ,146 

Fehler 12,159 29 ,419    
Gesamt 302,107 33     
Korrigierte 
Gesamtvariation 

14,235 32     

a. R-Quadrat = ,146 (korrigiertes R-Quadrat = ,058) 
 

In weiterer Folge wurden die einzelnen Variablen Digi.kompP Kategorie D 

und Digi.kompP Kategorie E genauer untersucht. Zuerst wurde eine univari-

ate einfaktorielle Varianzanalyse mit der Variable Digi.kompP Kategorie D 

und der Variable Unterrichtserfahrung durchgeführt. Der Levene Test zeigt 

kein signifikantes Ergebnis, womit von einer Varianzhomogenität ausgegan-

gen werden kann (F(3,29) = 1.449, p = .249). Wie das Ergebnis der einfakto-

riellen Varianzanalyse zeigt, fällt der Test nicht signifikant aus (F(3,29) = 

1.604, p = .210, np2 = .142, n = 33). Die Unterrichtserfahrung hat damit keinen 
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Einfluss auf die selbsteingeschätzten Kompetenzen von Digi.kompP Katego-

rie D. 

 

Tabelle 11 zeigt das Ergebnis der univariaten einfaktoriellen Varianzanalyse. 

 
Tabelle 11: Ergebnis der Varianzanalyse der Variable "Digi.kompP Kategorie D" zu H1.3 

 

In einem weiteren Schritt wurde die univariate einfaktorielle Varianzanalyse 

mit der Variable Digi.kompP Kategorie E und der Variable Unterrichtserfah-

rung wiederholt. Auch hier zeigt der Levene-Test kein signifikantes Ergebnis, 

wodurch die Voraussetzungen für die Varianzanalyse gegeben sind (F(3,29) 

= .412, p = .746). Das Ergebnis der einfaktoriellen Varianzanalyse lautet fol-

gendermaßen: Der Test fällt nicht signifikant aus (F(3,29) = 1.633, p = .203, 

np2 = .144, n = 33). Somit hat die Unterrichtserfahrung auch keinen Einfluss 

auf die selbsteingeschätzten Kompetenzen von Digi.kompP Kategorie E. 

Aufgrund der nicht signifikanten Ergebnisse der vorangegangenen Berech-

nungen kann die H1.3 vorläufig nicht bestätigt werden. 

 

In Tabelle 12 ist das Ergebnis dieser univariaten einfaktoriellen Varianzana-

lyse aufgeführt. 

 

 

Tests der Zwischensubjekteffekte 
Abhängige Variable:   Digi.kompP Kategorie D   

Quelle 

Typ III 
Quadrat-
summe df 

Mittel der 
Quadrate F Sig. 

Partielles 
Eta-Quadrat 

Korrigiertes Modell 2,322a 3 ,774 1,604 ,210 ,142 

Konstanter Term 232,721 1 232,721 482,350 ,000 ,943 
unterrichtserfahrung 2,322 3 ,774 1,604 ,210 ,142 

Fehler 13,992 29 ,482    
Gesamt 283,359 33     
Korrigierte 
Gesamtvariation 

16,313 32     

a. R-Quadrat = ,142 (korrigiertes R-Quadrat = ,054) 
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Tabelle 12: Ergebnis der Varianzanalyse der Variable "Digi.kompP Kategorie E" zu H1.3 

Tests der Zwischensubjekteffekte 
Abhängige Variable:   Digi.kompP Kategorie E   

Quelle 

Typ III 
Quadrat-
summe df 

Mittel der 
Quadrate F Sig. 

Partielles 
Eta-Quadrat 

Korrigiertes Modell 2,006a 3 ,669 1,633 ,203 ,144 

Konstanter Term 272,756 1 272,756 666,065 ,000 ,958 

unterrichtserfahrung 2,006 3 ,669 1,633 ,203 ,144 
Fehler 11,876 29 ,410    
Gesamt 326,510 33     
Korrigierte 
Gesamtvariation 

13,881 32     

a. R-Quadrat = ,144 (korrigiertes R-Quadrat = ,056) 
 

Zur Überprüfung der H1.4 „Die selbsteingeschätzten Kompetenzen sind vom 

Schulstandort abhängig.“ wurde eine weitere univariate einfaktorielle Vari-

anzanalyse mit der Variable Digi.kompP Kategorie D und E und der Variable 

Schulstandort durchgeführt. Mit dem Levene-Test wurde überprüft, ob die 

Gruppen annähernd gleiche Streuungen hinsichtlich der abhängigen Vari-

able aufweisen. Der Levene-Test zeigt kein signifikantes Ergebnis (F(3,17) = 

1.776, p = .190). Damit kann von einer Varianzhomogenität ausgegangen 

werden. Die einfaktorielle Varianzanalyse liefert folgendes Ergebnis: Der 

Test fällt nicht signifikant aus. Der Schulstandort hat folglich keinen Einfluss 

auf die selbsteingeschätzten Kompetenzen von Lehrpersonen (F(4,17) 

= .276, p = .890, np2 = .061, n = 22). Lediglich 6.1 Prozent der Streuung der 

selbsteingeschätzten Kompetenzen um den Gesamtmittelwert kann durch 

den Schulstandort erklärt werden. 

 

Tabelle 13 zeigt das Ergebnis der Varianzanalyse im Detail. 
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Tabelle 13: Ergebnis der Varianzanalyse der Variable "Digi.kompP Kategorie D und E" zu H1.4 

Tests der Zwischensubjekteffekte 
Abhängige Variable:   Digi.kompP Kategorie D und E   

Quelle 

Typ III 
Quadrat-
summe df 

Mittel der 
Quadrate F Sig. 

Partielles 
Eta-Quadrat 

Korrigiertes Modell ,498a 4 ,125 ,276 ,890 ,061 

Konstanter Term 134,079 1 134,079 296,630 ,000 ,946 

schulstandort ,498 4 ,125 ,276 ,890 ,061 
Fehler 7,684 17 ,452    
Gesamt 218,364 22     
Korrigierte 
Gesamtvariation 

8,183 21     

a. R-Quadrat = ,061 (korrigiertes R-Quadrat = -,160) 
 

Da die zuvor berechnete univariate einfaktorielle Varianzanalyse kein signifi-

kantes Ergebnis lieferte, wurden in einem weiteren Schritt die einzelnen Va-

riablen Digi.kompP Kategorie D und Digi.kompP Kategorie E genauer unter-

sucht. Als erstes wurde die univariate einfaktorielle Varianzanalyse mit der 

Variable Digi.kompP Kategorie D und der Variable Schulstandort durchge-

führt. Der Levene-Test zeigt kein signifikantes Ergebnis, wodurch von einer 

Homogenität der Varianzen ausgegangen werden kann (F(3,17 = 2.085, p 

= .140). Die einfaktorielle Varianzanalyse fällt nicht signifikant aus (F(4,17) 

= .370, p = .827, np2 = .080, n = 22). Somit hat der Schulstandort keinen 

Einfluss auf die selbsteingeschätzten Kompetenzen von Digi.kompP Katego-

rie D. 

 

Tabelle 14 zeigt das Ergebnis der zuvor durchgeführten Varianzanalyse. 
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Tabelle 14: Ergebnis der Varianzanalyse der Variable "Digi.kompP Kategorie D" zu H1.4 

Tests der Zwischensubjekteffekte 
Abhängige Variable:   Digi.kompP Kategorie D   

Quelle 

Typ III 
Quadrat-
summe df 

Mittel der 
Quadrate F Sig. 

Partielles 
Eta-Quadrat 

Korrigiertes Modell ,813a 4 ,203 ,370 ,827 ,080 

Konstanter Term 120,663 1 120,663 219,590 ,000 ,928 

schulstandort ,813 4 ,203 ,370 ,827 ,080 
Fehler 9,341 17 ,549    
Gesamt 204,422 22     
Korrigierte 
Gesamtvariation 

10,154 21     

a. R-Quadrat = ,080 (korrigiertes R-Quadrat = -,136) 
 

Die univariate einfaktorielle Varianzanalyse wurde in weiterer Folge mit der 

Variable Digi.kompP Kategorie E und der Variable Schulstandort wiederholt. 

Der Levene Test liefert ein nicht signifikantes Ergebnis, wodurch die Voraus-

setzungen für die Varianzanalyse gegeben sind (F(3,17) = .587, p = .631). 

Das Ergebnis der Varianzanalyse zeigt kein signifikantes Ergebnis (F(4,17) 

= .352, p = .839, np2 = .077, n = 22). Daher hat der Schulstandort auch keinen 

Einfluss auf die selbsteingeschätzten Kompetenzen von Digi.kompP Katego-

rie E. Da die Hypothesenprüfung keine signifikanten Ergebnisse liefert, wird 

die H0 beibehalten und die Hypothese H1.4 gilt als vorläufig falsifiziert. 

 

In Tabelle 15 ist das Ergebnis der durchgeführten Varianzanalyse aufgeführt. 
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Tabelle 15: Ergebnis der Varianzanalyse der Variable "Digi.kompP Kategorie E" zu H1.4 

Tests der Zwischensubjekteffekte 
Abhängige Variable:   Digi.kompP Kategorie E   

Quelle 

Typ III 
Quadrat-
summe df 

Mittel der 
Quadrate F Sig. 

Partielles 
Eta-Quadrat 

Korrigiertes Modell ,561a 4 ,140 ,352 ,839 ,077 

Konstanter Term 150,277 1 150,277 377,251 ,000 ,957 

schulstandort ,561 4 ,140 ,352 ,839 ,077 
Fehler 6,772 17 ,398    
Gesamt 236,469 22     
Korrigierte 
Gesamtvariation 

7,333 21     

a. R-Quadrat = ,077 (korrigiertes R-Quadrat = -,141) 
 

Zur Prüfung der Hypothese H2 „Es gibt einen Zusammenhang zwischen dem 

Medienhandeln im Unterricht und den selbsteingeschätzten digitalen Kom-

petenzen der Lehrperson.“ wurde eine Korrelation nach Bravais-Pearson mit-

hilfe der Variablen Digi.kompP Kategorie D, Digi.kompP Kategorie E, 

Digi.kompP Kategorie D und E und der Variable SAMR berechnet. Das Er-

gebnis zeigt, dass das Medienhandeln der Lehrpersonen im Unterricht 

(SAMR) mit Digi.kompP Kategorie D signifikant korreliert (r = .557, p < .001, 

n = 38). Dabei handelt es sich nach Cohen (1992) um einen starken Effekt. 

Auch die Korrelation zwischen Digi.kompP Kategorie E und SAMR ist signi-

fikant (r = .500, p = .001, n = 38). Auch hier handelt es sich nach Cohen (1992) 

um einen starken Effekt. Genauso verhält es sich mit Digi.kompP Kategorie 

D und E und SAMR, da auch diese miteinander stark korrelieren (r = .548, p 

< .001, n = 38). Dies bedeutet, je höher die selbsteingeschätzten Kompeten-

zen einer Lehrperson sind, desto öfter werden digitale Medien im Unterricht 

eingesetzt. Da die Korrelationsanalyse signifikante Ergebnisse aufzeigt, wird 

Hypothese H2 vorläufig angenommen. 

 

In Tabelle 16 sind die Ergebnisse der Korrelationsanalyse aufgeführt. 
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Tabelle 16: Ergebnis der Korrelationsanalyse zu H2 

Korrelationen 

 
Digi.kompP 
Kategorie D 

Digi.kompP 
Kategorie E 

Digi.kompP 
Kategorie D 

und E SAMR 

Digi.kompP 
Kategorie D 

Pearson-
Korrelation 

1 ,877** ,975** ,557** 

Sig. 
(2-seitig) 

 ,000 ,000 ,000 

N 38 38 38 38 

Digi.kompP 
Kategorie E 

Pearson-
Korrelation 

,877** 1 ,962** ,500** 

Sig. 
(2-seitig) 

,000  ,000 ,001 

N 38 38 38 38 
Digi.kompP 
Kategorie D 
und E 

Pearson-
Korrelation 

,975** ,962** 1 ,548** 

Sig. 
(2-seitig) 

,000 ,000  ,000 

N 38 38 38 38 

SAMR Pearson-
Korrelation 

,557** ,500** ,548** 1 

Sig. 
(2-seitig) 

,000 ,001 ,000  

N 38 38 38 38 

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. 
 

Um die Hypothese H2.1 „Lehrende, die ihre Kompetenzen im Umgang mit di-

gitalen Medien als niedrig einschätzen, setzen digitale Medien im Unterricht 

entsprechend dem SAMR-Modell auf einer niedrigeren Stufe ein.“ zu über-

prüfen wurden die Variablen Digi.kompP Kategorie D, Digi.kompP Kategorie 

E, Kategorie D und E und SAMR-Substitution, SAMR-Augmentation und 

SAMR-Substitution/Augmentation herangezogen. Um herauszufinden, ob es 

überhaupt einen Zusammenhang zwischen den selbsteingeschätzten digita-

len Kompetenzen einer Lehrperson und dem Einsatz digitaler Medien auf den 

niedrigeren Stufen Substitution und Augmentation des SAMR-Modells gibt, 
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wurde in einem ersten Schritt eine Korrelation nach Bravais-Pearson durch-

geführt. Die Korrelationsanalyse zeigt, dass Digi.kompP Kategorie D sowohl 

mit SAMR-Substitution signifikant korreliert (r = 446, p = .005, n = 38) als 

auch mit SAMR-Augmentation mit r = .468 (p = .003, n = 38). Genauso verhält 

es sich mit Digi.kompP Kategorie E. Die Variable Digi.kompP Kategorie E 

korreliert nicht nur mit SAMR-Substitution (r = .395, p = .014, n = 38), sondern 

auch mit SAMR-Augmentation mit r = .423 (p = .008, n = 38). Überdies kann 

festgestellt werden, dass die selbsteingeschätzten Kompetenzen 

(Digi.kompP Kategorie D und E) mit dem Einsatz digitaler Medien auf den 

Stufen SAMR-Augmentation/Substitution signifikant korrelieren (r = .499, p 

= .001, n = 38). Dabei handelt es sich nach Cohen (1992) um einen starken 

Effekt. 

 

Die Ergebnisse der Korrelationsanalyse werden in Tabelle 17 angeführt. 
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Tabelle 17: Ergebnis der Korrelationsanalyse zu H2.1 

Korrelationen 

 
Digi.kompP 

Kategorie D 

Digi.kompP 

Kategorie E 

Digi.kompP 

Kategorie D 

und E 

SAMR - 

Substitution 

SAMR- 

Augmenta-

tion 

SAMR- 

Substitution/ 

Augmenta-

tion 

Digi.kompP 

Kategorie D 

Pearson-

Korrelation 

1 ,877** ,975** ,446** ,468** ,507** 

Sig. 

(2-seitig) 
 ,000 ,000 ,005 ,003 ,001 

N 38 38 38 38 38 38 

Digi.kompP 

Kategorie E 

Pearson-

Korrelation 

,877** 1 ,962** ,395* ,423** ,455** 

Sig. 

(2-seitig) 

,000  ,000 ,014 ,008 ,004 

N 38 38 38 38 38 38 

Digi.kompP 

Kategorie D 

und E 

Pearson-

Korrelation 

,975** ,962** 1 ,436** ,462** ,499** 

Sig. 

(2-seitig) 

,000 ,000  ,006 ,003 ,001 

N 38 38 38 38 38 38 

SAMR– 

Substitution 

Pearson-

Korrelation 

,446** ,395* ,436** 1 ,627** ,886** 

Sig. 

(2-seitig) 

,005 ,014 ,006  ,000 ,000 

N 38 38 38 38 38 38 

SAMR– 

Augmentation 

Pearson-

Korrelation 

,468** ,423** ,462** ,627** 1 ,917** 

Sig. 

(2-seitig) 

,003 ,008 ,003 ,000  ,000 

N 38 38 38 38 38 38 

SAMR– 

Substitution/ 

Augmentation 

Pearson-

Korrelation 

,507** ,455** ,499** ,886** ,917** 1 

Sig. 

(2-seitig) 

,001 ,004 ,001 ,000 ,000  

N 38 38 38 38 38 38 

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. 

*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant. 
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Da die Korrelationsanalyse für alle Variablen ein signifikantes Ergebnis auf-

zeigt, wurde in weiterer Folge zur Überprüfung der Hypothese H2.1 eine ein-

fache lineare Regression mit den Variablen Digi.kompP Kategorie D und E 

und SAMR-Substitution/Augmentation berechnet. Der F-Test zeigt ein signi-

fikantes Ergebnis (F(1,36) = 11.931, p = .001), womit das Modell als Ganzes 

signifikant ist. Die lineare Regressionsanalyse zeigt, dass 24.9 Prozent der 

Gesamtstreuung von SAMR-Substitution/Augmentation durch Digi.kompP 

Kategorie D und E erklärt werden. Das bedeutet, dass die Kompetenzen von 

Lehrpersonen in den Bereichen „Digital Lehren und Lernen ermöglichen“ und 

„Digital Lehren und Lehren im Fach“ (Digi.kompP Kategorie D und E) einen 

Einfluss auf den Einsatz digitaler Medien auf den Stufen Substitution und 

Augmentation (SAMR-Substitution/Augmentation) haben. Wenn die digitalen 

Kompetenzen einer Lehrperson in den beiden Bereichen „Digital Lehren und 

Lernen ermöglichen“ und „Digital Lehren und Lehren im Fach“ (Digi.kompP 

Kategorie D und E) um den Wert 1 steigen, so steigt der Einsatz digitaler 

Medien im Unterricht auf den Stufen Substitution/Augmentation (SAMR-Sub-

stitution/Augmentation) um den Wert .549. Dies entspricht nach Cohen (1992) 

einem mittleren Effekt (f = .26). Damit kann Hypothese H2.1 jedoch vorläufig 

nicht bestätigt werden. 

 

Zur Veranschaulichung des Zusammenhangs zwischen den selbsteinge-

schätzten digitalen Kompetenzen und dem Einsatz digitaler Medien im Un-

terricht auf den Stufen Substitution und Augmentation des SAMR-Modells 

siehe Abbildung 28. 
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Zur Prüfung der H2.2 „Lehrende, die ihre Kompetenzen als höher einschätzen, 

setzen digitale Medien im Unterricht entsprechend dem SAMR-Modell auf ei-

ner höheren Stufe ein.“ wurden die Variablen Digi.kompP Kategorie D, 

Digi.kompP Kategorie E, Digi.kompP Kategorie D und E, SAMR-Modifikation, 

SAMR-Redefinition und SAMR-Modifikation/Redefinition herangezogen. In 

einem ersten Schritt wurde eine Korrelation nach Bravais-Pearson berechnet, 

um festzustellen, ob ein Zusammenhang zwischen den selbsteingeschätzten 

digitalen Kompetenzen einer Lehrperson und dem Einsatz digitaler Medien 

auf den höheren Stufen Modifikation und Redefinition des SAMR-Modells be-

steht. Wie das Ergebnis der Korrelationsanalyse zeigt, korreliert die Variable 

Digi.kompP Kategorie D sowohl mit der Variable SAMR-Modifikation (r = .398, 

p = .013, n = 38) als auch mit der Variable SAMR-Redefinition (r = .596, p 

< .001, n = 38). Gleichermaßen korreliert Digi.kompP Kategorie E mit SAMR-

Modifikation (r = .382, p = .018, n = 38) wie auch mit SAMR-Redefinition (r 

= .512, p = .001, n = 38) signifikant. Darüber hinaus kann eruiert werden, 

dass die Variable Digi.kompP Kategorie D und E mit der Variable SAMR-

Modifikation/Redefinition signifikant korreliert mit r = .532 (p < .001, n = 38). 

Nach Cohen (1992) entspricht dies einem starken Effekt. 

 

Abbildung 28: Regressionsgerade zu H2.1 
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Tabelle 18 zeigt das Ergebnis der Korrelationsanalyse. 

 
Tabelle 18: Ergebnis der Korrelationsanalyse zu H2.2 

Korrelationen 

 
Digi.kompP 

Kategorie D 

Digi.kompP 

Kategorie E 

Digi.kompP 

Kategorie D 

und E 

SAMR – 

Modifika-

tion 

SAMR – 

Redefini-

tion 

SAMR – 

Modifikation/ 

Redefinition 

Digi.kompP 

Kategorie D 

Pearson-

Korrelation 

1 ,877** ,975** ,398* ,596** ,539** 

Sig. 

(2-seitig) 
 ,000 ,000 ,013 ,000 ,000 

N 38 38 38 38 38 38 

Digi.kompP 

Kategorie E 

Pearson-

Korrelation 

,877** 1 ,962** ,382* ,512** ,487** 

Sig. 

(2-seitig) 

,000  ,000 ,018 ,001 ,002 

N 38 38 38 38 38 38 

Digi.kompP 

Kategorie D 

und E 

Pearson-

Korrelation 

,975** ,962** 1 ,403* ,576** ,532** 

Sig. 

(2-seitig) 

,000 ,000  ,012 ,000 ,001 

N 38 38 38 38 38 38 

SAMR – 

Modifikation 

Pearson-

Korrelation 

,398* ,382* ,403* 1 ,666** ,921** 

Sig. 

(2-seitig) 

,013 ,018 ,012  ,000 ,000 

N 38 38 38 38 38 38 

SAMR – 

Redefinition 

Pearson-

Korrelation 

,596** ,512** ,576** ,666** 1 ,904** 

Sig. 

(2-seitig) 

,000 ,001 ,000 ,000  ,000 

N 38 38 38 38 38 38 

SAMR – 

Modifikation/ 

Redefinition 

Pearson-

Korrelation 

,539** ,487** ,532** ,921** ,904** 1 

Sig. 

(2-seitig) 

,000 ,002 ,001 ,000 ,000  

N 38 38 38 38 38 38 

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. 

*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant. 
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Da die Korrelationsanalyse zur Überprüfung der Hypothese H2.2 für alle ge-

testeten Variablen ein signifikantes Ergebnis liefert, wurde in einem weiteren 

Schritt eine einfache lineare Regression mit den Variablen Digi.kompP Kate-

gorie D und E und SAMR-Modifikation/Redefinition berechnet. Der F-Test 

zeigt ein signifikantes Ergebnis (F(1,36) = 14,219, p < .001), womit das Mo-

dell als Ganzes signifikant ausfällt. Das Ergebnis der Regressionsanalyse 

zeigt, dass die selbsteingeschätzten digitalen Kompetenzen (Digi.kompP Ka-

tegorie D und E) einen signifikanten Einfluss auf den Einsatz digitaler Medien 

im Unterricht auf den höheren Stufen Modifikation und Redefinition (SAMR-

Modifikation/Redefinition) haben. Steigen die selbsteingeschätzten digitalen 

Kompetenzen der Lehrperson um den Wert 1, so steigt der Einsatz digitaler 

Medien im Unterricht auf den Stufen Modifikation und Redefinition um den 

Wert .560. 28.3 Prozent der Gesamtstreuung des Einsatzes digitaler Medien 

im Unterricht auf den Stufen Modifikation und Redefinition wird durch die di-

gitalen Kompetenzen einer Lehrperson erklärt, was nach Cohen (1992) ei-

nem mittleren Effekt entspricht (f = .30). Damit kann Hypothese H2.2 als vor-

läufig bestätigt betrachtet werden. 

 

Das nachfolgende Streudiagramm in Abbildung 29 veranschaulicht den Zu-

sammenhang zwischen den selbsteingeschätzten digitalen Kompetenzen 

und dem Einsatz digitaler Medien im Unterricht auf den Stufen Modifikation 

und Redefinition des SAMR-Modells. 
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Für die Hypothese H3 „Lehrpersonen, die ihre digitale Kompetenz höher ein-

schätzen, verfügen über eine positivere Einstellung gegenüber den Potenzi-

alen digitaler Medien für den Unterricht als Lehrpersonen, die ihre Kompe-

tenzen niedriger einschätzen.“ wurden die Variablen Digi.kompP Kategorie 

D, Digi.kompP Kategorie E, Digi.kompP Kategorie D und E und Potenziale 

digitaler Medien herangezogen. Zur Überprüfung der Hypothese wurde zu-

erst eine Korrelation nach Bravais-Pearson durchgeführt, um festzustellen ob 

zwischen den Variablen ein Zusammenhang besteht. Das Ergebnis der Kor-

relationsanalyse zeigt, dass Digi.kompP Kategorie D und Potenziale digitaler 

Medien mit r = .483 (p = .003, n = 36) signifikant korrelieren. Auch die Variable 

Digi.kompP Kategorie E korreliert mit der Variable Potenziale digitaler Me-

dien signifikant (r = .503, p = .002, n = 36). Ferner zeigt die Korrelationsana-

lyse, dass auch die selbsteingeschätzten digitalen Kompetenzen in beiden 

Kompetenzbereichen (Digi.kompP Kategorie D und E) und die Einstellung 

gegenüber den Potenzialen digitaler Medien für den Unterricht (Potenziale 

digitaler Medien) signifikant korrelieren (r = .509, p = .002, n = 36). Da r einen 

positiven Wert aufweist, kann von einem positiven linearen Zusammenhang 

zwischen den selbsteingeschätzten digitalen Kompetenzen und der Einstel-

Abbildung 29: Regressionsgerade zu H2.2 
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lung gegenüber den Potenzialen ausgegangen werden. Das bedeutet: Je hö-

her die selbsteingeschätzten digitalen Kompetenzen einer Lehrperson sind, 

desto positiver ist ihre Einstellung gegenüber den Potenzialen digitaler Me-

dien. Dabei handelt es sich nach Cohen (1992) um einen starken Effekt. 

 

Tabelle 19 veranschaulicht das Ergebnis der Korrelationsanalyse. 

 
Tabelle 19: Ergebnis der Korrelationsanalyse zu H3 

Korrelationen 

 
Digi.kompP 
Kategorie D 

Digi.kompP 
Kategorie E 

Digi.kompP 
Kategorie D 

und E 

Potenziale 
digitaler 
Medien 

Digi.kompP 
Kategorie D 

Pearson-
Korrelation 

1 ,877** ,975** ,483** 

Sig. 
(2-seitig) 

 ,000 ,000 ,003 

N 38 38 38 36 

Digi.kompP 
Kategorie E 

Pearson-
Korrelation 

,877** 1 ,962** ,505** 

Sig. 
(2-seitig) 

,000  ,000 ,002 

N 38 38 38 36 

Digi.kompP 
Kategorie D 
und E 

Pearson-
Korrelation 

,975** ,962** 1 ,509** 

Sig. 
(2-seitig) 

,000 ,000  ,002 

N 38 38 38 36 
Potenziale 
digitaler 
Medien 

Pearson-
Korrelation 

,483** ,505** ,509** 1 

Sig. 
(2-seitig) 

,003 ,002 ,002  

N 36 36 36 36 

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. 
 

In einem weiteren Schritt zur Überprüfung der Hypothese H3 wurde eine line-

are Regressionsanalyse mit den Variablen Digi.kompP Kategorie D und E 

und Potenziale digitaler Medien durchgeführt. Die Analyse des F-Tests zeigt, 
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dass das Modell als Ganzes signifikant ist (F(1,34) = 11.877, p = .002). Damit 

können die Analysen fortgesetzt werden. Der Regressionskoeffizient von 

Digi.kompP Kategorie D und E (t = 3.446, p =.002) und die Konstante (t = 

5.746, p < .001) fallen ebenso signifikant aus. Damit haben die selbsteinge-

schätzten Kompetenzen einer Lehrperson (Digi.kompP Kategorie D und E) 

einen Einfluss auf die Einstellung gegenüber den Potenzialen digitaler Me-

dien für den Unterricht (Potenziale digitaler Medien). Das bedeutet: Steigen 

die selbsteingeschätzten Kompetenzen einer Lehrperson um den Wert 1 so 

steigt die Einstellung gegenüber den Kompetenzen um 0.387. 25.9 Prozent 

der Gesamtstreuung der Einstellung gegenüber den Potenzialen digitaler 

Medien kann mit diesem Modell durch die selbsteingeschätzten digitalen 

Kompetenzen erklärt werden. Nach Cohen (1992) entspricht dies einem star-

ken Effekt (f = .56). Damit gilt Hypothese H3 als vorläufig bestätigt. 

 

Folgendes Streudiagramm in Abbildung 30 zeigt den Zusammenhang zwi-

schen den selbsteingeschätzten digitalen Kompetenzen und der Einstellung 

gegenüber den Potenzialen digitaler Medien. 

 

 

 

Abbildung 30: Regressionsgerade zu H3 
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Zur Überprüfung der Hypothese H4 „Lehrpersonen der Primarstufe konnten 

ihre digitalen Kompetenzen durch die Notwendigkeit des Distance-Learning 

im Zuge der Covid-19 Pandemie weiterentwickeln.“ wurde ein t-Test bei einer 

Stichprobe mit Item 19 („Meine Kompetenzen im Umgang mit digitalen Me-

dien konnte ich im Zuge der Covid-19 Pandemie durch die Notwendigkeit des 

Distance-Learning weiterentwickeln.“) berechnet. Die Berechnungen wurden 

mit dem Testwert 3 (trifft eher zu) durchgeführt, da dieser bereits eine Wei-

terentwicklung der digitalen Kompetenzen impliziert. Die Berechnungen zei-

gen, dass der Mittelwert von Item 19 (M = 3.45, SD = .72) signifikant größer 

als 3 ist (t(37) = 3.81, p < .001, n = 38). Dies weist nach Cohen’s d auf einen 

mittleren Effekt hin (d = .72). Damit kann zwar Hypothese H4 vorläufig bestä-

tigt werden muss aber insofern bezüglich seiner Generalisierbarkeit relativiert 

werden, da die Hypothese lediglich an einem Item getestet wurde. 

 

Tabelle 20, Tabelle 21 und Tabelle 22 führen die Ergebnisse dieses t-Tests 

bei einer Stichprobe auf. 

 
Tabelle 20: Mittelwert und deren Standardabweichung von Item 19 zu H4 

Statistik bei einer Stichprobe 

 N Mittelwert 
Std.- 

Abweichung 
Standardfehler des 

Mittelwertes 
Item 19: Meine 
Kompetenzen im 
Umgang mit digi-
talen Medien 
konnte ich im 
Zuge der Covid-
19 Pandemie 
durch die Not-
wendigkeit des 
Distance-Learn-
ing weiterentwi-
ckeln. 

38 3,45 ,724 ,117 
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Tabelle 21: Ergebnis des t-Test bei einer Stichprobe von Item 19 zu H4 

Test bei einer Stichprobe 

 

Testwert = 3 

T df 
Sig. 

(2-seitig) 
Mittlere 

Differenz 

95% Konfidenz- 
intervall der 

Differenz 
Unterer 

Wert 
Oberer 
Wert 

Item 19: Meine Kom-
petenzen im Um-
gang mit digitalen 
Medien konnte ich 
im Zuge der Covid-
19 Pandemie durch 
die Notwendigkeit 
des Distance-Learn-
ing weiterentwickeln. 

3,809 37 ,001 ,447 ,21 ,69 

 
Tabelle 22: Effektgröße des t-Tests von Item 19 zu H4 

Effektgrößen bei einer Stichprobe 

 Standardisierera Punktschätzung 

95% Konfidenz-
intervall 

Unterer 
Wert 

Oberer 
Wert 

Item 19: Meine Kom-
petenzen im Um-
gang mit digitalen 
Medien konnte ich 
im Zuge der Covid-
19 Pandemie durch 
die Notwendigkeit 
des Distance-Learn-
ing weiterentwickeln. 

Cohen's d ,724 ,618 ,267 ,962 

Hedges' 
Korrektur 

,739 ,605 ,261 ,942 

a. Der bei der Schätzung der Effektgrößen verwendete Nenner.  
Cohen's d verwendet die Standardabweichung einer Stichprobe.  
Hedges' Korrektur verwendet die Standardabweichung einer Stichprobe und einen Korrek-
turfaktor. 
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8 DISKUSSION 

Diese Masterarbeit widmet sich den digitalen Kompetenzen von Lehrperso-

nen an Volksschulen im Umgang mit digitalen Medien im Unterricht. Ziel der 

vorliegenden Forschungsarbeit ist es, aufzuzeigen, dass bei den Volksschul-

lehrkräften hinsichtlich ihrer digitalen Kompetenzen und in weiterer Folge der 

Integration digitaler Medien in den Unterricht noch Entwicklungsbedarf be-

steht. 

 

Ausgehend davon, dass digitale Medien verschiedene gesellschaftliche Be-

reiche wie Bildung, Beruf und Freizeit zunehmend durchdringen und prägen 

(Döbeli Honegger, 2017, S. 76; Schaumburg & Prasse, 2019, S. 11), es die 

Aufgabe der Schule ist, Lernende in einer von Medien geprägten Welt zu 

verantwortlichem, selbstbestimmten und kompetenten Handeln zu führen 

(Brandhofer, 2013, S. 61; Schaumburg & Prasse, 2019, S. 12) und medien-

pädagogische Kompetenzen von Pädagoginnen und Pädagogen als Voraus-

setzung für die Gestaltung von medialen Lern- und Bildungsmöglichkeiten 

gesehen werden (Herzig, 2020a, S. 41f) stellt sich für die vorliegende wis-

senschaftliche Arbeit folgende Forschungsfrage: „Über welche selbsteinge-

schätzten digitalen Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien im Unter-

richt verfügen Lehrpersonen der Primarstufe in Österreich basierend auf dem 

digi.kompP-Modell in den Bereichen „Digital Lehren und Lernen ermögli-

chen“ und „Digital Lehren und Lernen im Fachbereich“?“ 

 

Operationalisiert wurden diese digitalen Kompetenzen durch das Ausfüllen 

eines Fragebogens für Lehrerinnen und Lehrer, welcher dem digi.kompP-

Modell zugrunde liegt. Die Erhebung wurde an fünf ausgewählten Volksschu-

len in Oberösterreich durchgeführt. 

 

Die quantitative Studie geht davon aus, dass Lehrerinnen und Lehrer der Pri-

marstufe nicht über alle beziehungsweise die benötigten Kompetenzen ba-

sierend auf ihrer Selbsteinschätzung zum digi.kompP-Modell verfügen und 

dass sich die selbsteingeschätzten Kompetenzen in den beiden Bereichen 
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„Digital Lehren und Lernen ermöglichen“ und „Digital Lehren und Lernen im 

Fach“ des digi.kompP-Modells unterscheiden. Außerdem wird angenommen, 

dass ein Zusammenhang zwischen den selbsteingeschätzten digitalen Kom-

petenzen einer Lehrperson und dem Einsatz digitaler Medien im Unterricht 

sowie der Einstellung gegenüber den Potenzialen digitaler Medien besteht. 

Ferner wird erwartet, dass die Pädagoginnen und Pädagogen ihre digitalen 

Kompetenzen im Zuge des Distance-Learning weiterentwickeln konnten. 

 

Die Ergebnisse, welche mithilfe des Fragebogens und dem Statistik-Pro-

gramm SPSS 27 erhoben wurden, legen nahe, dass Lehrerinnen und Lehrer 

die Kompetenzanforderungen des digi.kompP-Modells in den Bereichen „Di-

gital Lehren und Lernen ermöglichen“ und „Digital Lehren und Lernen im 

Fach“ nicht vollständig erfüllen. So konnte Hypothese H1 „Lehrpersonen der 

Primarstufe weisen nicht alle/die benötigten Kompetenzen basierend auf ih-

rer Selbsteinschätzung zum digi.kompP-Kompetenzmodell auf.“ vorläufig be-

stätigt werden. Des Weiteren konnte sowohl Hypothese H2 „Es gibt einen 

Zusammenhang zwischen dem Medienhandeln im Unterricht und den selbst-

eingeschätzten digitalen Kompetenzen der Lehrperson.“ als auch Hypothese 

H3 „Lehrpersonen, die ihre digitalen Kompetenzen höher einschätzen, verfü-

gen über eine positivere Einstellung gegenüber den Potenzialen digitaler Me-

dien für den Unterricht, als Lehrpersonen, die ihre Kompetenzen niedriger 

einschätzen.“ ebenfalls vorläufig bestätigt werden. Ferner konnte auch Hy-

pothese H4 „Lehrpersonen der Primarstufe konnten ihre digitalen Kompeten-

zen durch die Notwendigkeit des Distance-Learning im Zuge der Covid-19 

Pandemie weiterentwickeln.“ vorläufig bestätigt werden. 

 

In Anlehnung an die Ergebnisse der ICILS Studie (Eickelmann, Bos, Gerick, 

et al., 2019), in welcher festgestellt wurde, dass sich Pädagoginnen und Pä-

dagogen in vielen Bereichen ihrer unterrichtsbezogenen IT-Fähigkeiten mehr 

zutrauen als noch in ICILS 2013 und dennoch Entwicklungsbedarfe eruiert 

werden konnten (Drossel et al., 2019, S. 235), konnte in dieser Untersuchung 

in Erfahrung gebracht werden, dass Lehrpersonen der Primarstufe nicht über 
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die benötigten Kompetenzen des digi.kompP-Modells in den Bereichen „Di-

gital Lehren und Lernen ermöglichen“ und „Digital Lehren und Lernen im 

Fachbereich“ verfügen. Da sich die Mittelwerte der Variablen Digi.kompP Ka-

tegorie D, Digi.kompP Kategorie E und Digi.kompP Kategorie D und E signi-

fikant vom Testwert 4 (trifft voll zu) unterscheiden, gilt die Hypothese H1 

„Lehrpersonen der Primarstufe weisen nicht alle/die benötigten Kompeten-

zen basierend auf ihrer Selbsteinschätzung zum digi.kompP Kompetenzmo-

dell in den Bereichen „Digital Lehren und Lernen ermöglichen“ und „Digital 

Lehren und Lernen im Fachbereich“ auf.“ in der vorliegenden Stichprobe als 

vorläufig bestätigt. 

 

Bezug nehmend auf die Hypothese H1.1 „Die selbsteingeschätzten Kompe-

tenzen in den Bereichen „Digital Lehren und Lernen ermöglichen“ und „Digital 

Lehren und Lernen im Fachbereich“ unterscheiden sich.“ konnte herausge-

funden werden, dass die Lehrerinnen und Lehrer ihre fachspezifischen digi-

talen Kompetenzen besser einschätzten als die pädagogischen Kompeten-

zen zum Planen, Durchführen und Evaluieren von mediengestützten Bil-

dungsprozessen. Der t-Test zu Hypothese H1.1 liefert ein signifikantes Ergeb-

nis, weshalb diese Hypothese als vorläufig bestätigt betrachtet werden kann. 

Ein ähnliches Ergebnis konnte auch in der Studie von Brandhofer (2017b, S. 

163f) beobachtet werden, da Lehrpersonen auch in dieser Untersuchung ihre 

Kompetenzen in den verschiedenen Bereichen unterschiedlich eingeschätzt 

haben. Pädagoginnen und Pädagogen haben ihre Anwendungskenntnisse 

und technischen Kenntnisse besser eingeschätzt als ihre pädagogischen 

Kenntnisse. 

 

Erwähnenswert sind außerdem die Ergebnisse der deskriptiven Auswertung, 

welche zeigen, dass in der Kategorie D „Digital Lehren und Lernen ermögli-

chen“ die Fähigkeit, mediengestützte Unterrichtsszenarien zu erstellen und 

durchzuführen die höchste Zustimmungsrate erhielt, während die Fähigkeit 

zur prozessorientierten Bewertung mithilfe von E-Portfolios und E-Assess-

ments sowie die Fähigkeit zur Verwendung der Methoden Simulation und 
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Modellierung für die lernende Auseinandersetzung mit komplexen Sachver-

halten am schlechtesten eingeschätzt wurden. In der Kategorie E „Digital 

Lehren und Lernen im Fach“ ließ sich anhand der deskriptiven Ergebnisse 

feststellen, dass die Fähigkeit, Materialien anderen Lehrenden zur Verfügung 

zu stellen und die Fähigkeit neue Applikationen zu erlernen die höchste 

Selbsteinschätzung der Lehrenden erhielten. Die Fähigkeit Einsatzpotenziale 

digitaler Medien für schulische Zwecke zum Lernen zu reflektieren, erhielt die 

niedrigste Selbsteinschätzung. 

 

Hypothese H1.2 „Die selbsteingeschätzten Kompetenzen von Lehrpersonen 

in der Primarstufe sind unabhängig vom Geschlecht.“ konnte in dieser Unter-

suchung aufgrund der Stichprobe nicht überprüft werden. Dennoch konnte 

durch die deskriptive Datenanalyse herausgefunden werden, dass sich weib-

liche Lehrpersonen in beiden Kategorien besser eingeschätzt haben als die 

männliche Lehrkraft. 

 

Die Ergebnisse der Hypothese H1.3 „Je mehr Unterrichtserfahrung (in Jahren) 

Lehrpersonen aufweisen, desto mehr selbsteingeschätzte Kompetenzen im 

Umgang mit digitalen Medien besitzen sie.“ liefern keine Signifikanz, wodurch 

davon ausgegangen werden kann, dass die Unterrichtserfahrung keinen Ein-

fluss auf die selbsteingeschätzten Kompetenzen von Lehrpersonen hat. Da-

mit konnte Hypothese H1.3 in dieser Untersuchung vorläufig nicht bestätigt 

werden, obwohl Brandhofer (2017b, S. 181–185) entgegen seiner Vermu-

tung feststellen konnte, dass die Hemmnisse zum Einsatz digitaler Medien 

im Unterricht mit steigender Unterrichtserfahrung immer geringer einge-

schätzt werden. Bei der Betrachtung der Unterschiede in den selbsteinge-

schätzten Kompetenzen hinsichtlich des Alters in der Studie ICILS 2018 

(Eickelmann, Bos, Gerick, et al., 2019) hingegen findet sich ein höherer Anteil 

jüngerer Lehrkräfte wieder, die angeben, dass sie dazu fähig sind Lern-Ma-

nagement-Systeme zu nutzen (Drossel et al., 2019, S. 227f). 

 



 125 

Wenngleich Brandhofer (2017b, S. 180f, 159ff) eruieren konnte, dass die Ver-

netzung am Schulstandort einen Einfluss auf den Einsatz digitaler Medien 

hat und der Mittelwert der Anwendungskenntnisse und Pädagogischen 

Kenntnisse an E-Learning Schwerpunktschulen (M = 4.54, SD = 1.08; M = 

3.75, SD = 1.12) höher ist als an Neuen Mittelschulen (M = 4.29, SD = 1.21; 

M = 3.6, SD = 1.25), wurde in dieser Untersuchung entgegen der Erwartun-

gen erhoben, dass der Schulstandort keinen Einfluss auf die selbsteinge-

schätzten Kompetenzen von Lehrpersonen aufweist. Die durchgeführte Va-

rianzanalyse lieferte kein signifikantes Ergebnis. Damit konnte in dieser Un-

tersuchung Hypothese H1.4 „Die selbsteingeschätzten Kompetenzen sind 

vom Schulstandort abhängig.“ vorläufig nicht bestätigt werden. 

 

Hypothese H2 „Es gibt einen Zusammenhang zwischen dem Medienhandeln 

im Unterricht und den selbsteingeschätzten digitalen Kompetenzen der Lehr-

person.“ weist bei der Durchführung der Korrelationsanalyse nach Bravais-

Pearson ein signifikantes Ergebnis auf, weshalb diese Hypothese vorläufig 

angenommen werden kann. Damit kann Folgendes behauptet werden: Je 

höher die selbsteingeschätzten Kompetenzen einer Lehrperson sind, desto 

öfter werden digitale Medien im Unterricht eingesetzt. Darauf weisen bei-

spielsweise auch Schaumburg und Prasse (2019, S. 241) sowie Herzig 

(2020a, S. 41) hin, indem sie behaupten, dass der lernförderliche Einsatz 

digitaler Medien im Unterricht wesentlich von den Kompetenzen einer Lehr-

person abhängt. Gleichermaßen konnte Brandhofer (2017b, S. 179) in seiner 

Studie herausfinden, dass die Anwendungskenntnisse mit den Pädagogi-

schen Kenntnissen korrelieren womit auch seine Hypothese „Der Umfang 

des Einsatzes von digitalen Medien im Unterricht ist direkt proportional zu 

den Anwendungskenntnissen der Lehrenden.“ bestätigt werden konnte. 

 

Darüber hinaus konnte im Zusammenhang mit dem SAMR-Modell herausge-

funden werden, dass die selbsteingeschätzten Kompetenzen von Lehrperso-

nen mit den Stufen Augmentation und Substitution des SAMR-Modells signi-
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fikant korrelieren. Hinsichtlich der Hypothese H2.1 „Lehrende, die ihre Kom-

petenzen im Umgang mit digitalen Medien als niedrig einschätzen, setzen 

digitale Medien im Unterricht entsprechend dem SAMR-Modell auf einer 

niedrigeren Stufe ein.“ zeigt die lineare Regressionsanalyse zwar ein signifi-

kantes Ergebnis, womit behauptet werden kann, dass die digitalen Kompe-

tenzen von Lehrpersonen einen signifikanten Einfluss auf den Einsatz digita-

ler Medien auf den Stufen Substitution und Augmentation haben, doch muss 

die Hypothese als vorläufig falsifiziert betrachtet werden, da die Ergebnisse 

vielmehr auf das Gegenteilige hinweisen. Steigen die digitalen Kompetenzen 

einer Lehrperson, so steigt auch der Einsatz digitaler Medien im Unterricht 

auf den Stufen Substitution und Augmentation. Somit kann Folgendes be-

hauptet werden: Je höher die selbsteingeschätzten digitalen Kompetenzen 

einer Lehrperson sind, desto öfter werden digitale Medien im Unterricht auf 

den Stufen Substitution und Augmentation des SAMR-Modells eingesetzt. 

 

Genauso verhält es sich mit den Stufen Modifikation und Redefinition des 

SAMR-Modells. Bei der Überprüfung der Hypothese H2.2 „Lehrende, die ihre 

Kompetenzen als höher einschätzen, setzen digitale Medien im Unterricht 

entsprechend dem SAMR-Modell auf einer höheren Stufe ein.“ konnte so-

wohl bei der Durchführung der Korrelationsanalyse als auch bei der durch-

geführten linearen Regression ein signifikantes Ergebnis beobachtet werden. 

Damit konnte diese Hypothese vorläufig bestätigt werden, da gezeigt werden 

konnte, dass ein Zusammenhang zwischen den selbsteingeschätzten digita-

len Kompetenzen einer Lehrperson und dem Einsatz digitaler Medien auf den 

höheren Stufen Modifikation und Redefinition des SAMR-Modells besteht 

und die selbsteingeschätzten digitalen Kompetenzen einen signifikanten Ein-

fluss auf den Einsatz digitaler Medien auf den Stufen Modifikation und Rede-

finition haben. Steigen die digitalen Kompetenzen einer Lehrperson, so steigt 

auch der Einsatz digitaler Medien im Unterricht auf den höheren Stufen des 

SAMR-Modells. Damit gilt: Je höher die selbsteingeschätzten digitalen Kom-
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petenzen einer Lehrperson sind, desto öfter werden digitale Medien im Un-

terricht auf den Stufen Modifikation und Redefinition des SAMR-Modells ein-

gesetzt. 

 

Bezugnehmend auf die beiden Hypothese H2.1 und H2.2 konnte auch in der 

Studie ICILS 2018 (Drossel et al., 2019, S. 231) herausgefunden werden, 

dass die Selbsteinschätzung der computerbezogenen Kompetenzen einer 

Lehrperson signifikant mit der täglichen Nutzung digitaler Medien zusam-

menhängt. 

 

Beachtlich erscheinen hierbei auch die Ergebnisse der deskriptiven Auswer-

tung. Lehrende gaben an, dass digitale Medien am häufigsten zum An-

schauen von Lernvideos in Kombination mit dem Lösen von Arbeitsblättern, 

zum Erstellen von eigenen Erklärvideos und zum Erstellen von Präsentatio-

nen mit Bildern, Videos und Audios genutzt werden. Am seltensten werden 

digitale Medien im Unterricht zum Erstellen von E-Books zu bestimmten Un-

terrichtsthemen, zur Gruppeneinteilung durch Tools wie den Zufallsgenerator, 

zum Erklären komplexer Sachverhalte mittels Simulationssoftware und zur 

Nutzung von Lernplattformen wie Moodle eingesetzt. Insgesamt konnte fest-

gestellt werden, dass Lehrende digitale Medien am häufigsten auf der Stufe 

Modifikation des SAMR-Modells einsetzen. Dennoch zeigt sich, dass digitale 

Medien noch eher selten Verwendung im Unterricht finden. 

 

Die Ergebnisse der Hypothese H3 „Lehrpersonen, die ihre digitale Kompe-

tenz höher einschätzen, verfügen über eine positivere Einstellung gegenüber 

den Potenzialen digitaler Medien für den Unterricht als Lehrpersonen, die ihre 

Kompetenzen niedriger einschätzen.“ zeigen deutlich, dass es einen positi-

ven linearen Zusammenhang zwischen den selbsteingeschätzten digitalen 

Kompetenzen einer Lehrperson und der Einstellung gegenüber den Potenzi-

alen gibt. Außerdem weist die lineare Regressionsanalyse zusätzlich darauf 

hin, dass die selbsteingeschätzten digitalen Kompetenzen einer Lehrperson 

einen signifikanten Einfluss auf die Einstellung gegenüber den Potenzialen 
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digitaler Medien für den Unterricht haben, womit behauptet werden kann, 

dass mit steigenden digitalen Kompetenzen auch die Einstellung gegenüber 

den Potenzialen digitaler Medien steigt. Oder anders ausgedrückt: Je höher 

die selbsteingeschätzten Kompetenzen einer Lehrperson sind, desto positi-

ver ist die Einstellung gegenüber den Potenzialen digitaler Medien. Damit 

konnte Hypothese H3 vorläufig bestätigt werden. 

 

Nennenswert sind in diesem Zusammenhang ebenso die Ergebnisse der de-

skriptiven Auswertung, welche zeigen, dass die Potenziale digitaler Medien 

für den Unterricht von den Lehrpersonen durchaus sehr positiv gesehen wer-

den. Die höchste Zustimmung zu den Potenzialen erhielt die Aussage, dass 

der schulische Einsatz digitaler Medien im Unterricht den Zugang zu vielfäl-

tigen Materialien eröffnet. Dieses Ergebnis zeigt sich auch in ICILS 2018 

(Drossel et al., 2019, S. 228), wobei festgestellt werden konnte, dass die 

Aussage, der schulische Einsatz digitaler Medien würde den Zugang zu bes-

seren Informationsquellen ermöglichen, die höchste Zustimmung erhielt. 

Auch die Aussage, dass der schulische Einsatz digitaler Medien im Unterricht 

multimediale Zugänge zu einem komplexen Thema schafft, erhielt in dieser 

Untersuchung eine sehr hohe Zustimmung der Lehrpersonen. Hingegen 

wurde die Aussage, der schulische Einsatz digitaler Medien im Unterricht 

würde die Zusammenarbeit der Lernenden fördern am deutlich schlechtesten 

bewertet. Ein ähnliches Bild zeigt die Studie ICILS 2018 (Drossel et al., 2019, 

S. 229), da nur etwa die Hälfte aller befragten Lehrkräfte der Aussage, der 

schulische Einsatz würde es ermöglichen effektiver mit anderen zusammen-

zuarbeiten, zustimmten. Ebenso bekam in der vorliegenden Untersuchung 

die Aussage, dass der schulische Einsatz digitaler Medien im Unterricht un-

terschiedliche Sinneskanäle anspricht, eine geringe Zustimmung. 

 

Schließlich zeigt sich für Hypothese H4 „Lehrpersonen der Primarstufe konn-

ten ihre digitalen Kompetenzen durch die Notwendigkeit des Distance-Lear-

ning im Zuge der Covid-19 Pandemie weiterentwickeln.“ durch den durchge-

führten t-Test ein signifikantes Ergebnis. Da sich der Mittelwert von Item 19 
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signifikant vom Testwert 3 (trifft eher zu) unterscheidet gilt Hypothese H4 als 

vorläufig bestätigt. Jedoch gilt es zu beachten, dass die Hypothese lediglich 

an einem Item überprüft wurde, wodurch das Ergebnis nicht generalisierbar 

ist und insofern relativiert werden muss. Gleichzeitig kann daraufhin gewie-

sen werden, dass sich ein ähnliches Bild auch in der Studie „Lernen trotz 

Corona“ (Tengler et al., 2020, S. 28f) zeigt, da Lehrende angaben, dass die 

Entwicklung und Förderung der eigenen digitalen Kompetenzen einen posi-

tiven Aspekt des Distance-Learnings darstellt. 

 

Für die pädagogische Praxis bedeuten die hier diskutierten Ergebnisse, dass 

die Förderung und Entwicklung digitaler Kompetenzen von Lehrpersonen ei-

nen positiven Einfluss auf den Einsatz digitaler Medien und die Einstellung 

gegenüber den Potenzialen digitaler Medien haben kann. Somit kann die Ent-

wicklung und Förderung digitaler Kompetenzen von Lehrpersonen im Sinne 

der persönlichen Professionalisierung als oberste Maxime angesehen wer-

den, damit digitale Medien lernförderlich in den Unterricht integriert werden 

und dem „Grundsatzerlass Medienerziehung“ (2014b) Rechnung getragen 

wird. 

 

Abschließend kann festgehalten werden, dass die Ergebnisse vor dem Hin-

tergrund einiger Limitationen zu betrachten sind. Einschränkungen ergeben 

sich beispielsweise aus der geringen Zahl an Teilnehmerinnen und Teilneh-

mern. Eine weitere Limitation der vorliegenden Untersuchung liegt in der Ver-

wendung von nur einem Item zur Weiterentwicklung der digitalen Kompeten-

zen während der Covid-19 Pandemie. Dies hatte zur Folge, dass die Daten 

zwar ausgewertet werden konnten, doch vor dem Hintergrund einer Genera-

lisierbarkeit relativiert werden mussten. Für weitere Studien sollten daher 

auch diesem inhaltlichen Bereich mehrere Items zugeordnet werden, um va-

lide Ergebnisse liefern zu können. Des Weiteren sollten bei weiteren Studien 

im Zuge der Erhebung Begriffsklärungen einiger vielleicht weniger bekannter 

Begriffe vorgenommen werden, damit Unklarheiten und Verständnisprob-

leme ausgeschlossen werden können. Außerdem sollte bei weiterführenden 
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Studien ein anderer Erhebungszeitpunkt gewählt werden. Erschwerend war 

zu diesem Zeitpunkt der neue Erlass der Bildungsdirektion Oberösterreich, 

welcher vorsah, dass alle empirischen Erhebungen zuvor einer schriftlichen 

Genehmigung bedingen. Da dieser kurz vor der Durchführung dieser Unter-

suchung veröffentlicht wurde, musste der Erhebungszeitpunkt verschoben 

werden, um diese Genehmigung einzuholen, womit letzten Endes die Erhe-

bung erst am Mittwoch der vorletzten Schulwoche in Oberösterreich starten 

konnte. Möglicherweise lässt sich auch dadurch die eher geringe Zahl an 

Teilnehmerinnen und Teilnehmern erklären, da der Erhebungszeitpunkt nicht 

optimal war. Es wird Aufgabe der weiterführenden Forschung sein, die Er-

gebnisse durch ein anspruchsvolleres und aussagekräftigeres Design zu 

überprüfen. 

 

Weitere mögliche Forschungen könnten sich mit der Untersuchung weiterer 

Kompetenzbereiche des digi.kompP-Kompetenzmodells beschäftigen. Au-

ßerdem könnte die Forschung auf weitere Schularten ausgeweitet werden. 

Zudem könnte sich die weiterführende Forschung mit der Erkundung zusätz-

licher Variablen befassen, wie beispielsweise den Rahmenbedingungen für 

eine gelingende Medienintegration an Schulen. Die Medienintegration ist ein 

komplexer und vielschichtiger Prozess, welcher von verschiedenen Bedin-

gungen auf unterschiedlichen Ebenen von Schule abhängt und auf diese wie-

derum zurückwirkt. Je nach theoretischem Konzept betrifft sie größtenteils 

drei Ebenen: die Mikroebene (Individuum), die Mesoebene (Schule) und die 

Makroebene (Schulsystem). Diese sind bei allen schulischen Veränderungs-

prozessen von Bedeutung (Schaumburg & Prasse, 2019, S. 224f). 

 

Nachfolgende Forschungsfragen könnten im Rahmen der Durchführung zu-

künftiger Forschungsprojekte untersucht werden: 

 

• Inwiefern unterscheiden sich die digitalen Kompetenzen von Lehrper-

sonen in den verschiedenen Bereichen des digi.kompP-Kompetenz-

modells? 
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• Gibt es Unterschiede in der digitalen Kompetenz von Lehrenden un-

terschiedlicher Schularten? 

• Welchen Einfluss haben die Rahmenbedingungen für eine gelingende 

Medienintegration an Schulen und wie hängt dies mit den persönli-

chen digitalen Kompetenzen von Lehrpersonen zusammen? 

 

Da die Digitalisierung immer weiter voranschreitet, viele gesellschaftliche Be-

reiche von digitalen Medien zunehmend beeinflusst werden und digitale Me-

dien für menschliches Handeln in vielen Situationen von Alltag, Freizeit und 

Beruf nicht mehr wegzudenken sind (Herzig, 2020a, S. 36f), stellt sich für die 

Lehrerbildung die Frage, an welcher Stelle die Digitalisierung verankert wer-

den könnte (Kerres, 2020, S. 17ff). Unabhängig davon ergeben sich ebenso 

enorme Herausforderungen im Fortbildungsbereich angesichts jener Lehr-

kräfte, die in ihrer Ausbildung keine angemessenen Gelegenheiten hatten, 

um Medienkompetenz und medienpädagogische Kompetenz entwickeln zu 

können (Herzig, 2020a, S. 48). Volksschulen stehen vor der Aufgabe, auf die 

Digitalität und Digitalisierung mit geeigneten Aktionen für eine Digitale Grund-

bildung zu reagieren. Es gilt passende Konzepte für das Lehren und Lernen 

mit digitalen Technologien zu entwickeln und Lernende für die Nutzung von 

digitalen Medien zu qualifizieren (Irion, Ruber, Taust, & Ostertag, 2020, S. 

117). 
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ANHANG 

Anhang A: Digi.kompP Kompetenzmodell Version 2019 Kate-
gorie D und Kategorie E 
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(Brandhofer et al., 2021) 
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Anhang B: 21 Kompetenzen zur Medienbildung 

(Bundesministerium für Bildung und Frauen, 2014a) 
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Anhang C: Informationsschreiben Schulleitung 
 

Sehr geehrte Schulleiterin! 

Liebe Frau ... ! 

 

Wie vor einigen Monaten telefonisch mit Ihnen vereinbart, lasse ich Ihnen 

nun Infos zu meinem Forschungsvorhaben an Ihrer Schule zukommen. 

 

Vorerst möchte ich mich recht herzlich bei Ihnen bedanken, dass Sie mich 

bei meiner Masterarbeit unterstützen und sich dazu bereit erklärt haben, an 

der Erhebung teilzunehmen. 

 

Im Rahmen meiner Masterarbeit befasse ich mich mit dem Thema „digitale 

Kompetenzen von Lehrpersonen der Primarstufe“. 

Mit der Erhebung der Daten der Lehrerinnen und Lehrer an Ihrer Schule 

möchte ich erforschen, wie Lehrpersonen ihre digitalen Kompetenzen im Um-

gang mit digitalen Medien einschätzen. 

 

Dafür werden Sie demnächst (noch vor Schulschluss) einen Link von mir 

zugeschickt bekommen. Dieser Link führt direkt zum Fragebogen. Bitte leiten 

Sie diesen Link beziehungsweise die gesamte Mail an ihre Kolleginnen und 

Kollegen an Ihrer Schule weiter. Wenn möglich sollten alle Lehrpersonen 

der Schule (egal welches Fach unterrichtet wird) den Fragebogen ausfüllen. 

Möglicherweise könnte das Ausfüllen des Fragebogens im Rahmen einer 

Lehrerkonferenz geschehen. 

 

Am Ende der Befragung werden außerdem Fragen zur eigenen Person ge-

stellt unter anderem auch der Schulstandort. Die Angabe ist dabei freiwillig. 

Wenn jedoch alle Lehrpersonen Ihrer Schule den entsprechenden Schul-

standort angeben, kann ich Ihnen im Zuge der Auswertung der Daten auch 

Ihre schulbezogenen Ergebnisse zukommen lassen, die Sie in weiterer 

Folge für die Schulentwicklung nutzen können. 
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Im Anhang dieser Mail finden Sie ein Dokument, welches Sie bitte ausfüllen, 

sofern Sie mit der Teilnahme an meiner Erhebung immer noch einverstanden 

sind. Es geht dabei nur um Ihr Einverständnis zur Durchführung meiner 

Erhebung im Zuge der Masterarbeit! 

Auch könne Sie darin festhalten, ob schulbezogene Ergebnisse erwünscht 

sind oder nicht! 

Bitte retournieren Sie anschließend das unterschriebene Dokument an 
mich zurück! 
 

Vielen Dank für Ihre Mithilfe! 

 

Mit freundlichen Grüßen 

Ebner Anna-Maria 

Private Pädagogische Hochschule der Diözese Linz 
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Anhang D: Zustimmung Schulleitung 
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Anhang E: Genehmigung der Bildungsdirektion OÖ 
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Anhang F: Versand des Umfrage-Links und Erinnerungsmail 
 

Liebe Schulleiterin! 

Liebe Kolleginnen und Kollegen! 

 

Ich darf Sie bitten diese Mail an Ihre Kolleginnen und Kollegen weiterzu-
leiten, sodass möglichst viele Lehrerinnen und Lehrer Ihrer Schule an der 

Befragung teilnehmen können. 

 

 

In diesem Mail darf ich, Anna-Maria Ebner – Studierende des Masterstudi-

ums Lehramt Primarstufe an der PHDL, Ihnen den Link für meine Online-

Befragung im Zuge meiner Masterarbeit zukommen lassen!  

 

In der Befragung geht es um das Thema „Digitale Kompetenzen von Lehr-
personen“. Mit der Erhebung Ihrer Daten soll herausgefunden werden, über 

welche Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien Lehrerinnen und Leh-

rer der Primarstufe verfügen. 

 

Ich darf Sie recht herzlich zu dieser Online-Befragung einladen, ganz unab-

hängig davon, welches Fach Sie unterrichten! Die Befragung richtet sich also 

an alle Lehrpersonen der Primarstufe! 

 

Bitte füllen Sie den Fragebogen bis spätestens 14.07.2021 aus! 
Die Befragung dauert nur maximal 10 Minuten! 
 

Bitte folgen Sie diesem Link, um den Fragebogen zu öffnen: 
https://www.umfrageonline.com/s/2dd5b9b 

 

Die Befragung ist freiwillig und vollständig anonym. Die Ergebnisse werden 

im Rahmen meiner Masterarbeit verwendet. Ihre Daten werden weder an 

https://www.umfrageonline.com/s/2dd5b9b
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Dritte weitergegeben, noch können Rückschlüsse auf einzelne Personen ge-

zogen werden! 

 

Ich danke Ihnen schon jetzt für Ihre Unterstützung! 

 

Für weitere Fragen stehe ich jederzeit gerne zur Verfügung (anna1.eb-

ner@ph-linz.at). 

 

Mit freundlichen Grüßen 

Ebner Anna-Maria 

Private Pädagogische Hochschule der Diözese Linz 

 

 

Sehr geehrte Schulleitung, 

Sehr geehrte Kolleginnen und Kollegen! 

 

Ich darf Sie an meine Befragung im Zuge der Masterarbeit erinnern! 

 

Wenn Sie an der Befragung bereits teilgenommen haben, bedanke ich mich 

sehr herzlich für Ihre wertvolle Zeit, die Sie investiert haben. 

Wenn Sie den Fragebogen begonnen und noch nicht abgeschlossen haben, 

würde ich Sie sehr freundlich ersuchen, den Fragebogen abzuschließen. 

Sollten Sie an der Befragung noch nicht teilgenommen haben, lade ich Sie 

nochmals herzlich zur Teilnahme ein. 

 

Die Ergebnisse leisten einen wertvollen Beitrag für meine Masterarbeit! 

 

Vielen lieben Dank für Ihre Unterstützung! 

 

Mit freundlichen Grüßen  

Ebner Anna-Maria 

Private Pädagogische Hochschule der Diözese Linz  

mailto:anna1.ebner@ph-linz.at
mailto:anna1.ebner@ph-linz.at
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Anhang G: Fragebogen 
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Anhang H: Variablen Fragebogen 
Variable „Digi.kompP Kategorie D“ 

Variable 

„Digi.kompP Kate-

gorie D und E“ 

4 Ich kann digitale Medien für die Individualisie-

rung und Personalisierung von Lernprozessen 

nutzen und damit Unterricht für heterogene 

Lerngruppen planen. 

5 Ich kann unter Berücksichtigung unterschiedli-

cher technischer und organisatorischer Voraus-

setzungen mediengestützte Unterrichtsszena-

rien erstellen und durchführen. 

6 Ich kann kollaborative Systeme für die Kommu-

nikation und Zusammenarbeit und zur Realisie-

rung von Projekten ergebnisorientiert einsetzen. 

7 Ich kann mediengestützte Projektarbeiten be-

gleiten. 

8 Ich kann neue Applikationen und Software im 

Unterricht einsetzen. 

9 Ich kann E-Portfolios und E-Assessments für die 

prozessorientierte Bewertung einsetzen. 

10 Ich kann verschiedene Möglichkeiten für Kom-

munikation und Feedback mit digitalen Medien 

in meine Lehrtätigkeit integrieren. 

11 Ich kann Modellierung und Simulation als Me-

thode für die lernende Auseinandersetzung mit 

komplexen Sachverhalten in Kontexten nutzen. 

Variable „Digi.kompP Kategorie E“ 

12 Ich kann Einsatzpotenziale von Informations- 

und Kommunikationstechnologie für schulische 

Zwecke zum Lernen hinsichtlich deren Verbes-

serungspotenzials fürs Lehren und insbeson-

dere Lernen der Schülerinnen und Schüler re-

flektieren. 
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13 Ich kann mit Hilfe von digitalen Medien Lernset-

tings gestalten, die auf die fachspezifischen Be-

sonderheiten Rücksicht nehmen. 

14 Ich kann authentischen digitalen Content in den 

Unterricht implementieren. 

15 Ich kann interaktive und soziale Lernformen im 

Unterricht mit Hilfe digitaler Medien begleiten. 

16 Ich kann Applikationen zielorientiert in meinem 

Unterrichtsfach implementieren. 

17 Ich kann meine Materialien zum Lehren und Ler-

nen anderen Lehrenden zur Verfügung stellen. 

18 Ich kann neue Applikationen zum Lehren und 

Lernen erlernen. 

Variable „SAMR“ 

20 Zum Lesen eines Textes anstatt auf einem Ar-

beitsblatt. Vari-

able 

„SAMR-

Substi-

tution“ 

Variable 

„SAMR-

Substitu-

tion/Aug-

menta-

tion“ 

21 Zum Bereitstellen digitaler Arbeitsblätter. 

22 Zum Verfassen von Texten mittels digitaler Text-

verarbeitungsprogramme. 

23 Zur Gruppeneinteilung durch Tools, wie den Zu-

fallsgenerator. 

24 Als Erweiterung des Wörterbuches. Vari-

able 

SAMR-

Aug-

menta-

tion 

25 Zum Bereitstellen von zusätzlichen Informatio-

nen oder Hilfen mithilfe von QR-Codes. 

26 Zur Nutzung von Lern-Apps wie Kahoot! 

27 Zur Nutzung von Lernplattformen im Unterricht 

wie Moodle. 

28 Zum Anschauen von Lernvideos in Kombination 

mit dem Lösen von Arbeitsblättern. 
Vari-

able 

„SAMR-

Variable 

„SAMR-

Modifika-
29 Für kooperative Arbeiten beispielsweise mit 

Google Docs. 
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30 Zur Erstellung von Präsentationen mit Bildern, 

Videos und Audios. 

Modifi-

kation“ 

tion/Re-

defini-

tion“ 31 Für die Erstellung multimedialer Lernbausteine 

durch die Nutzung von Apps wie LearningApps. 

32 Zum Erstellen von eigenen Erklärvideos. 

Vari-

able 

„SAMR-

Redefi-

nition“ 

33 Zum Erklären komplexer Sachverhalte mittels in-

teraktiver Simulationssoftware. 

34 Zum Erstellen von E-Books zu bestimmten Un-

terrichtsthemen. 

35 Zum Dokumentieren, Beobachten und Bewerten 

des Lernfortschrittes mithilfe digitaler Portfolios. 

Variable Potenziale digitaler Medien 

36 ... bietet die Möglichkeit Informationen miteinander vernetzt aufzube-

reiten. 

37 ... ermöglicht es Informationen interaktiv aufzubereiten. 

38 ... eröffnet den Zugang zu vielfältigen Materialien. 

39 ... schafft multimediale Zugänge zu einem komplexen Thema. 

40 ... fördert die Zusammenarbeit von Schülerinnen und Schülern. 

41 ... fördert handlungs-, problem- oder projektorientierte Methoden. 

42 ... spricht durch die multicodale und multimodale Aufbereitung unter-

schiedliche Sinneskanäle an. 

43 ... kann sich den Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler 

anpassen. 

44 ... schafft Möglichkeiten für die Differenzierung und Individualisierung 

von Unterricht. 

45 ... ermöglicht es Informationen über den jeweiligen Lernstand von 

Schülerinnen und Schülern zu erhalten. 
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Anhang I: Auswertungstabellen der deskriptiven Ergebnisse 

Statistiken 
Item 46: Geschlecht   
N Gültig 33 

Fehlend 8 
Mittelwert 1,97 
Median 2,00 
Modus 2 
Std.-Abweichung ,174 
 

Item 46: Geschlecht 

 Häufigkeit Prozent 
Gültige 

Prozente 
Kumulierte 
Prozente 

Gültig männlich 1 2,4 3,0 3,0 
weiblich 32 78,0 97,0 100,0 
Gesamt 33 80,5 100,0  

Fehlend System 8 19,5   
Gesamt 41 100,0   
 

Statistiken 
Item: 47: Ich unterrichte als Volks-
schullehrerin / als Volksschul- 
lehrer seit...   
N Gültig 33 

Fehlend 8 
Mittelwert 3,48 
Median 3,00 
Modus 5 
Std.-Abweichung 1,603 
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Item: 47: Ich unterrichte als Volksschullehrerin / als 
Volksschullehrer seit... 

 Häufigkeit Prozent 
Gültige 

Prozente 
Kumulierte 
Prozente 

Gültig 0-5 Jahren 5 12,2 15,2 15,2 
6-10 Jahren 6 14,6 18,2 33,3 
11-15 Jahren 6 14,6 18,2 51,5 
mehr als 20 
Jahren 

16 39,0 48,5 100,0 

Gesamt 33 80,5 100,0  
Fehlend System 8 19,5   
Gesamt 41 100,0   
 

Statistiken 
Item 48: Ich unterrichte an der 
VS ...   
N Gültig 22 

Fehlend 19 
Mittelwert 3,64 
Median 4,00 
Modus 5 
Std.-Abweichung 1,217 
 

Item 48: Ich unterrichte an der VS ... 

 Häufigkeit Prozent 
Gültige 

Prozente 
Kumulierte 
Prozente 

Gültig Schule 1 1 2,4 4,5 4,5 
Schule 2 3 7,3 13,6 18,2 
Schule 3 6 14,6 27,3 45,5 
Schule 4 5 12,2 22,7 68,2 
Schule 5 7 17,1 31,8 100,0 
Gesamt 22 53,7 100,0  

Fehlend System 19 46,3   
Gesamt 41 100,0   
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Statistiken 

 

Item 1: Ich liebe 
meinen Job als 
Volksschulleh-

rerin/Volks-
schullehrer. 

Item 2: Digitale 
Kompetenzen 

sind für die Ge-
staltung von 
Unterricht 
wichtig. 

Item 3: Digitale 
Kompetenzen 
sind Teil der 
persönlichen 
Professionali-

sierung. 
N Gültig 41 41 41 

Fehlend 0 0 0 
Mittelwert 3,90 3,44 3,46 
Median 4,00 4,00 4,00 
Modus 4 4 4 
Std.-Abweichung ,300 ,634 ,636 
 

Item 1: Ich liebe meinen Job als Volksschul- 
lehrerin/Volksschullehrer. 

 Häufigkeit Prozent 
Gültige 

Prozente 
Kumulierte 
Prozente 

Gültig stimme eher zu 4 9,8 9,8 9,8 
stimme voll zu 37 90,2 90,2 100,0 
Gesamt 41 100,0 100,0  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Item 2: Digitale Kompetenzen sind für die 
Gestaltung von Unterricht wichtig. 

 Häufigkeit Prozent 
Gültige 

Prozente 
Kumulierte 
Prozente 

Gültig stimme eher 
nicht zu 

3 7,3 7,3 7,3 

stimme eher 
zu 

17 41,5 41,5 48,8 

stimme voll 
zu 

21 51,2 51,2 100,0 

Gesamt 41 100,0 100,0  
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Item 3: Digitale Kompetenzen sind Teil der 
persönlichen Professionalisierung. 

 Häufigkeit Prozent 
Gültige 

Prozente 
Kumulierte 
Prozente 

Gültig stimme eher 
nicht zu 

3 7,3 7,3 7,3 

stimme eher 
zu 

16 39,0 39,0 46,3 

stimme voll 
zu 

22 53,7 53,7 100,0 

Gesamt 41 100,0 100,0  
 

Statistiken 
Digi.kompP Kategorie D   
N Gültig 38 

Fehlend 3 
Mittelwert 2,8520 
Median 2,8750 
Modus 2,13 
Std.-Abweichung ,67211 
Minimum 1,75 
Maximum 4,00 
Perzentile 25 2,2188 

50 2,8750 
75 3,2813 
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Statistiken 

 

Item 4: Ich 
kann digitale 
Medien für 

die Individua-
lisierung und 
Personalisie-

rung von 
Lernprozes-
sen nutzen 
und damit 

Unterricht für 
heterogene 

Lerngruppen 
planen. 

Item 5: Ich 
kann unter 

Berücksichti-
gung unter-
schiedlicher 
technischer 

und organisa-
torischer Vo-
raussetzun-
gen medien-
gestützte Un-
terrichtssze-
narien erstel-

len und 
durchführen. 

Item 6: Ich 
kann kolla-

borative 
Systeme für 
die Kommu-
nikation und 
Zusammen-
arbeit und 
zur Reali-

sierung von 
Projekten 

ergebnisori-
entiert ein-

setzen. 

Item 7: Ich 
kann medi-
engestützte 
Projektar-
beiten be-

gleiten. 
N Gültig 38 38 38 38 

Fehlend 3 3 3 3 
Mittelwert 3,13 3,21 2,84 3,03 
Median 3,00 3,00 3,00 3,00 
Modus 3 3 2 4 
Std.- 
Abweichung 

,741 ,664 ,916 ,972 
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Statistiken 

 

Item 8: Ich 
kann neue 
Applikatio-
nen und 

Software im 
Unterricht 
einsetzen. 

Item 9: Ich 
kann E-

Portfolios 
und E-As-
sessments 
für die pro-
zessorien-
tierte Be-
wertung 

einsetzen. 

Item 10: Ich 
kann ver-
schiedene 
Möglichkei-

ten für 
Kommuni-
kation und 
Feedback 

mit digitalen 
Medien in 

meine 
Lehrtätig-
keit integ-

rieren. 

Item 11: Ich 
kann Model-
lierung und 
Simulation 

als Methode 
für die ler-

nende Ausei-
nanderset-
zung mit 

komplexen 
Sachverhal-

ten in Kontex-
ten nutzen. 

N Gültig 38 38 38 38 
Fehlend 3 3 3 3 

Mittelwert 2,95 2,29 3,11 2,26 
Median 3,00 2,00 3,00 2,00 
Modus 3 2 3 2 
Std.- 
Abweichung 

,804 1,037 ,764 1,032 

Statistiken 
Digi.kompP Kategorie E   
N Gültig 38 

Fehlend 3 
Mittelwert 3,0940 
Median 3,0714 
Modus 2,29a 
Std.-Abweichung ,62867 
Minimum 1,86 
Maximum 4,00 
Perzentile 25 2,6786 

50 3,0714 
75 3,7143 

a. Mehrere Modi vorhanden. Der 
kleinste Wert wird angezeigt. 
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Statistiken 

 

Item 12: Ich 
kann Ein-

satzpotenzi-
ale von Infor-
mations- und 
Kommunika-
tionstechno-

logie für 
schulische 

Zwecke zum 
Lernen hin-
sichtlich de-
ren Verbes-
serungspo-
tenzials fürs 
Lehren und 
insbeson-

dere Lernen 
der Schüle-
rinnen und 
Schüler re-
flektieren. 

Item 13: Ich 
kann mit 
Hilfe von 
digitalen  
Medien  

Lernsettings 
gestalten, 
die auf die 
fachspezifi-
schen Be-

sonderheiten 
Rücksicht 
nehmen. 

Item 14: Ich 
kann au-

thentischen 
digitalen 

Content in 
den Unter-
richt imple-
mentieren 

Item 15: Ich 
kann inter-
aktive und 

soziale 
Lernformen 
im Unter-
richt mit 

Hilfe digita-
ler Medien 
begleiten. 

N Gültig 38 38 38 38 
Fehlend 3 3 3 3 

Mittelwert 2,82 3,11 2,89 2,95 
Median 3,00 3,00 3,00 3,00 
Modus 3 3 3 4 
Std.- 
Abweichung 

,834 ,764 ,894 1,012 
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Statistiken 

 

Item 16: Ich 
kann Appli-

kationen 
zielorien-

tiert in mei-
nem Unter-
richtsfach 
implemen-

tieren. 

Item 17: Ich 
kann meine 
Materialien 
zum Lehren 
und Lernen 

anderen 
Lehrenden 
zur Verfü-
gung stel-

len. 

Item 18: Ich 
kann neue 
Applikatio-
nen zum 

Lehren und 
Lernen er-

lernen. 

Item 19: Meine 
Kompetenzen 

im Umgang mit 
digitalen Me-

dien konnte ich 
im Zuge der 

Covid-19 Pan-
demie durch die 
Notwendigkeit 
des Distance-
Learning wei-
terentwickeln. 

N Gültig 38 38 38 38 
Fehlend 3 3 3 3 

Mittelwert 2,95 3,42 3,53 3,45 
Median 3,00 4,00 4,00 4,00 
Modus 4 4 4 4 
Std.- 
Abweichung 

1,089 ,858 ,687 ,724 

Item 19: Meine Kompetenzen im Umgang mit  
digitalen Medien konnte ich im Zuge der Covid-19 
Pandemie durch die Notwendigkeit des Distance-

Learning weiterentwickeln. 

 Häufigkeit Prozent 
Gültige 

Prozente 
Kumulierte 
Prozente 

Gültig trifft überhaupt 
nicht zu 

1 2,4 2,6 2,6 

trifft eher nicht 
zu 

2 4,9 5,3 7,9 

trifft eher zu 14 34,1 36,8 44,7 
trifft voll zu 21 51,2 55,3 100,0 
Gesamt 38 92,7 100,0  

Fehlend System 3 7,3   
Gesamt 41 100,0   
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Deskriptive Statistik 

 N 

Mittel- 

wert 

Std.- 

Abweichung 

Std.- 

Fehler 

95% Konfidenz-

intervall des 

Mittelwerts 

Minimum Maximum 

Unter- 

grenze 

Ober- 

grenze 

Digi.kompP 

Kategorie D 

männlich 1 2,3750 . . . . 2,38 2,38 

weiblich 32 2,8594 ,72035 ,12734 2,5997 3,1191 1,75 4,00 

Gesamt 33 2,8447 ,71400 ,12429 2,5915 3,0979 1,75 4,00 

Digi.kompP 

Kategorie E 

männlich 1 3,0000 . . . . 3,00 3,00 

weiblich 32 3,0804 ,66901 ,11827 2,8392 3,3216 1,86 4,00 

Gesamt 33 3,0779 ,65863 ,11465 2,8444 3,3115 1,86 4,00 

Deskriptive Statistik 

 N 

Mittel- 

wert 

Std.- 

Abweichung 

Std.- 

Fehler 

95% Konfidenz- 

intervall des 

Mittelwerts 

Minimum Maximum 

Unter- 

grenze 

Ober- 

grenze 

Digi.kompP 

Kategorie D 

0-5 Jahren 5 2,9500 ,69372 ,31024 2,0886 3,8114 2,13 3,63 

6-10 Jahren 6 2,8750 ,96177 ,39264 1,8657 3,8843 1,75 4,00 

11-15 Jahren 6 3,3333 ,74021 ,30219 2,5565 4,1101 2,13 4,00 

mehr als 20 

Jahren 

16 2,6172 ,55989 ,13997 2,3188 2,9155 2,00 4,00 

Gesamt 33 2,8447 ,71400 ,12429 2,5915 3,0979 1,75 4,00 

Digi.kompP 

Kategorie E 

0-5 Jahren 5 3,4000 ,50910 ,22768 2,7679 4,0321 2,71 3,86 

6-10 Jahren 6 3,0952 ,78593 ,32085 2,2705 3,9200 1,86 4,00 

11-15 Jahren 6 3,4048 ,75277 ,30732 2,6148 4,1947 2,14 4,00 

mehr als 20 

Jahren 

16 2,8482 ,57254 ,14314 2,5431 3,1533 2,00 4,00 

Gesamt 33 3,0779 ,65863 ,11465 2,8444 3,3115 1,86 4,00 
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Deskriptive Statistik 

 N 

Mittel- 

wert 

Std.- 

Abweichung 

Std.- 

Fehler 

95% Konfidenz-

intervall des  

Mittelwerts 

Minimum Maximum 

Unter- 

grenze 

Ober- 

grenze 

Digi.kompP 

Kategorie D 

Schule 1 1 3,0000 . . . . 3,00 3,00 

Schule 2 3 3,1250 ,25000 ,14434 2,5040 3,7460 2,88 3,38 

Schule 3 6 2,7083 ,74861 ,30562 1,9227 3,4940 2,13 4,00 

Schule 4 5 2,9000 ,84963 ,37997 1,8450 3,9550 2,13 4,00 

Schule 5 7 3,1786 ,76668 ,28978 2,4695 3,8876 2,13 4,00 

Gesamt 22 2,9716 ,69536 ,14825 2,6633 3,2799 2,13 4,00 

Digi.kompP 

Kategorie E 

Schule 1 1 3,8571 . . . . 3,86 3,86 

Schule 2 3 3,1905 ,45922 ,26513 2,0497 4,3312 2,86 3,71 

Schule 3 6 3,0714 ,66853 ,27293 2,3698 3,7730 2,14 4,00 

Schule 4 5 3,2571 ,56605 ,25314 2,5543 3,9600 2,71 4,00 

Schule 5 7 3,2653 ,68724 ,25975 2,6297 3,9009 2,29 4,00 

Gesamt 22 3,2273 ,59092 ,12599 2,9653 3,4893 2,14 4,00 

Statistiken 

 

SAMR –  
Substitu-

tion 

SAMR –  
Augmen-

tation 

SAMR –  
Modifika-

tion 

SAMR –  
Redefini-

tion SAMR 
N Gültig 38 38 38 38 38 

Fehlend 3 3 3 3 3 
Mittelwert 1,8947 1,9211 2,4342 1,6711 1,9803 
Median 1,7500 1,7500 2,5000 1,5000 1,8438 
Std.- 
Abweichung 

,71337 ,82631 ,76159 ,69532 ,63888 

Minimum 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 
Maximum 3,75 3,75 4,00 4,00 3,63 
Perzentile 25 1,2500 1,1875 1,7500 1,0000 1,4375 

50 1,7500 1,7500 2,5000 1,5000 1,8438 
75 2,5000 2,5000 2,7500 2,0000 2,5156 
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Statistiken 

 

SAMR – 
Substitution/ 

Augmentation 

SAMR – 
Modifikation/ 
Redefinition 

N Gültig 38 38 
Fehlend 3 3 

Mittelwert 1,9079 2,0526 
Median 1,7500 2,0000 
Std.-Abweichung ,69487 ,66502 
Minimum 1,00 1,00 
Maximum 3,25 4,00 
Perzentile 25 1,3438 1,5000 

50 1,7500 2,0000 
75 2,5313 2,5313 

 

Statistiken 

 

Item 20: Zum 
Lesen eines 
Textes an-
statt auf ei-

nem Arbeits-
blatt. 

Item 21: Zum 
Bereitstellen 
digitaler Ar-
beitsblätter. 

Item 22: Zum 
Verfassen 
von Texten 

mittels digita-
ler Textverar-
beitungspro-

gramme. 

Item 23: Zur 
Gruppen-
einteilung 

durch 
Tools, wie 

den Zufalls-
generator. 

N Gültig 38 38 38 38 
Fehlend 3 3 3 3 

Mittelwert 2,00 2,16 1,95 1,47 
Median 2,00 2,00 2,00 1,00 
Modus 2 2 1 1 
Std.- 
Abweichung 

,838 ,973 ,985 ,797 
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Item 20: Zum Lesen eines Textes anstatt auf 
einem Arbeitsblatt. 

 Häufigkeit Prozent 
Gültige 

Prozente 
Kumulierte 
Prozente 

Gültig nie 10 24,4 26,3 26,3 
selten 21 51,2 55,3 81,6 
oft 4 9,8 10,5 92,1 
sehr oft 3 7,3 7,9 100,0 
Gesamt 38 92,7 100,0  

Fehlend System 3 7,3   
Gesamt 41 100,0   
 

Item 21: Zum Bereitstellen digitaler 
Arbeitsblätter. 

 Häufigkeit Prozent 
Gültige 

Prozente 
Kumulierte 
Prozente 

Gültig nie 11 26,8 28,9 28,9 
selten 14 34,1 36,8 65,8 
oft 9 22,0 23,7 89,5 
sehr oft 4 9,8 10,5 100,0 
Gesamt 38 92,7 100,0  

Fehlend System 3 7,3   
Gesamt 41 100,0   
 

Item 22: Zum Verfassen von Texten mittels 
digitaler Textverarbeitungsprogramme. 

 Häufigkeit Prozent 
Gültige 

Prozente 
Kumulierte 
Prozente 

Gültig nie 15 36,6 39,5 39,5 
selten 14 34,1 36,8 76,3 
oft 5 12,2 13,2 89,5 
sehr oft 4 9,8 10,5 100,0 
Gesamt 38 92,7 100,0  

Fehlend System 3 7,3   
Gesamt 41 100,0   
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Item 23: Zur Gruppeneinteilung durch Tools, wie 
den Zufallsgenerator. 

 Häufigkeit Prozent 
Gültige 

Prozente 
Kumulierte 
Prozente 

Gültig nie 25 61,0 65,8 65,8 
selten 10 24,4 26,3 92,1 
oft 1 2,4 2,6 94,7 
sehr oft 2 4,9 5,3 100,0 
Gesamt 38 92,7 100,0  

Fehlend System 3 7,3   
Gesamt 41 100,0   
 

Statistiken 

 

Item 24: Als 
Erweiterung 
des Wörter-

buches. 

Item 25: Zum 
Bereitstellen 
von zusätzli-
chen Infor-
mationen o-
der Hilfen 

mithilfe von 
QR-Codes. 

Item 26: Zur 
Nutzung von 
Lern-Apps 

wie Kahoot! 

Item 27: Zur 
Nutzung von 
Lernplattfor-
men im Un-
terricht wie 

Moodle. 
N Gültig 38 38 38 38 

Fehlend 3 3 3 3 
Mittelwert 2,16 1,82 2,11 1,61 
Median 2,00 1,00 2,00 1,00 
Modus 1 1 1 1 
Std.- 
Abweichung 

1,079 1,036 1,085 ,823 

 

Item 24: Als Erweiterung des Wörterbuches. 

 Häufigkeit Prozent 
Gültige 

Prozente 
Kumulierte 
Prozente 

Gültig nie 14 34,1 36,8 36,8 
selten 9 22,0 23,7 60,5 
oft 10 24,4 26,3 86,8 
sehr oft 5 12,2 13,2 100,0 
Gesamt 38 92,7 100,0  

Fehlend System 3 7,3   
Gesamt 41 100,0   
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Item 25: Zum Bereitstellen von zusätzlichen 
Informationen oder Hilfen mithilfe von QR-

Codes. 

 Häufigkeit Prozent 
Gültige 

Prozente 
Kumulierte 
Prozente 

Gültig nie 20 48,8 52,6 52,6 
selten 9 22,0 23,7 76,3 
oft 5 12,2 13,2 89,5 
sehr oft 4 9,8 10,5 100,0 
Gesamt 38 92,7 100,0  

Fehlend System 3 7,3   
Gesamt 41 100,0   
 

Item 26: Zur Nutzung von Lern-Apps wie 
Kahoot! 

 Häufigkeit Prozent 
Gültige 

Prozente 
Kumulierte 
Prozente 

Gültig nie 14 34,1 36,8 36,8 
selten 12 29,3 31,6 68,4 
oft 6 14,6 15,8 84,2 
sehr oft 6 14,6 15,8 100,0 
Gesamt 38 92,7 100,0  

Fehlend System 3 7,3   
Gesamt 41 100,0   
 

Item 27: Zur Nutzung von Lernplattformen im 
Unterricht wie Moodle. 

 Häufigkeit Prozent 
Gültige 

Prozente 
Kumulierte 
Prozente 

Gültig nie 22 53,7 57,9 57,9 
selten 10 24,4 26,3 84,2 
oft 5 12,2 13,2 97,4 
sehr oft 1 2,4 2,6 100,0 
Gesamt 38 92,7 100,0  

Fehlend System 3 7,3   
Gesamt 41 100,0   
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Statistiken 

 

Item 28: Zum 
Anschauen 
von Lernvi-

deos in Kom-
bination mit 
dem Lösen 
von Arbeits-

blättern. 

Item 29: Für 
kooperative 
Arbeiten bei-
spielsweise 
mit Google 

Docs. 

Item 30: Zur 
Erstellung 

von Präsen-
tationen mit 
Bildern, Vi-
deos und 
Audios. 

Item 31: Für 
die Erstel-
lung multi-
medialer 
Lernbau-

steine durch 
die Nutzung 

von Apps wie 
LearningA-

pps. 
N Gültig 38 38 38 38 

Fehlend 3 3 3 3 
Mittelwert 2,89 1,71 2,68 2,45 
Median 3,00 1,00 3,00 2,00 
Modus 2a 1 4 2 
Std.- 
Abweichung 

,924 1,113 1,141 1,032 

a. Mehrere Modi vorhanden. Der kleinste Wert wird angezeigt. 
 

Item 28: Zum Anschauen von Lernvideos in 
Kombination mit dem Lösen von 

Arbeitsblättern. 

 Häufigkeit Prozent 
Gültige 

Prozente 
Kumulierte 
Prozente 

Gültig nie 2 4,9 5,3 5,3 
selten 12 29,3 31,6 36,8 
oft 12 29,3 31,6 68,4 
sehr oft 12 29,3 31,6 100,0 
Gesamt 38 92,7 100,0  

Fehlend System 3 7,3   
Gesamt 41 100,0   
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Item 29: Für kooperative Arbeiten 
beispielsweise mit Google Docs. 

 Häufigkeit Prozent 
Gültige 

Prozente 
Kumulierte 
Prozente 

Gültig nie 25 61,0 65,8 65,8 
selten 4 9,8 10,5 76,3 
oft 4 9,8 10,5 86,8 
sehr oft 5 12,2 13,2 100,0 
Gesamt 38 92,7 100,0  

Fehlend System 3 7,3   
Gesamt 41 100,0   
 

Item 30: Zur Erstellung von Präsentationen mit 
Bildern, Videos und Audios. 

 Häufigkeit Prozent 
Gültige 

Prozente 
Kumulierte 
Prozente 

Gültig nie 7 17,1 18,4 18,4 
selten 11 26,8 28,9 47,4 
oft 7 17,1 18,4 65,8 
sehr oft 13 31,7 34,2 100,0 
Gesamt 38 92,7 100,0  

Fehlend System 3 7,3   
Gesamt 41 100,0   
 

Item 31: Für die Erstellung multimedialer 
Lernbausteine durch die Nutzung von Apps 

wie LearningApps. 

 Häufigkeit Prozent 
Gültige 

Prozente 
Kumulierte 
Prozente 

Gültig nie 8 19,5 21,1 21,1 
selten 12 29,3 31,6 52,6 
oft 11 26,8 28,9 81,6 
sehr oft 7 17,1 18,4 100,0 
Gesamt 38 92,7 100,0  

Fehlend System 3 7,3   
Gesamt 41 100,0   
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Statistiken 

 

Item 32: Zum 
Erstellen von 
eigenen Er-
klärvideos. 

Item 33: Zum 
Erklären 

komplexer 
Sachverhalte 
mittels inter-
aktiver Simu-
lationssoft-

ware. 

Item 34: Zum 
Erstellen von 
E-Books zu 
bestimmten 
Unterrichts-

themen. 

Item 35: Zum 
Dokumentie-

ren, Beobach-
ten und Be-
werten des 

Lernfortschrit-
tes mithilfe di-
gitaler Portfo-

lios. 
N Gültig 38 38 38 38 

Fehlend 3 3 3 3 
Mittelwert 2,24 1,53 1,29 1,63 
Median 2,00 1,00 1,00 1,00 
Modus 1 1 1 1 
Std.- 
Abweichung 

1,076 ,893 ,654 ,970 

 

Item 32: Zum Erstellen von eigenen 
Erklärvideos. 

 Häufigkeit Prozent 
Gültige 

Prozente 
Kumulierte 
Prozente 

Gültig nie 12 29,3 31,6 31,6 
selten 11 26,8 28,9 60,5 
oft 9 22,0 23,7 84,2 
sehr oft 6 14,6 15,8 100,0 
Gesamt 38 92,7 100,0  

Fehlend System 3 7,3   
Gesamt 41 100,0   
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Item 33: Zum Erklären komplexer Sachverhalte 
mittels interaktiver Simulationssoftware. 

 Häufigkeit Prozent 
Gültige 

Prozente 
Kumulierte 
Prozente 

Gültig nie 25 61,0 65,8 65,8 
selten 9 22,0 23,7 89,5 
oft 1 2,4 2,6 92,1 
sehr oft 3 7,3 7,9 100,0 
Gesamt 38 92,7 100,0  

Fehlend System 3 7,3   
Gesamt 41 100,0   
 

Item 34: Zum Erstellen von E-Books zu 
bestimmten Unterrichtsthemen. 

 Häufigkeit Prozent 
Gültige 

Prozente 
Kumulierte 
Prozente 

Gültig nie 30 73,2 78,9 78,9 
selten 6 14,6 15,8 94,7 
oft 1 2,4 2,6 97,4 
sehr oft 1 2,4 2,6 100,0 
Gesamt 38 92,7 100,0  

Fehlend System 3 7,3   
Gesamt 41 100,0   
 

Item 35: Zum Dokumentieren, Beobachten und 
Bewerten des Lernfortschrittes mithilfe 

digitaler Portfolios. 

 Häufigkeit Prozent 
Gültige 

Prozente 
Kumulierte 
Prozente 

Gültig nie 24 58,5 63,2 63,2 
selten 7 17,1 18,4 81,6 
oft 4 9,8 10,5 92,1 
sehr oft 3 7,3 7,9 100,0 
Gesamt 38 92,7 100,0  

Fehlend System 3 7,3   
Gesamt 41 100,0   
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Statistiken 
Potenziale digitaler Medien   
N Gültig 36 

Fehlend 5 
Mittelwert 3,1139 
Median 3,1500 
Std.-Abweichung ,48940 
Minimum 1,90 
Maximum 4,00 
Perzentile 25 2,8000 

50 3,1500 
75 3,5500 

 

Statistiken 

 

Item 36: 
Der 

schuli-
sche Ein-
satz digi-
taler Me-
dien im 
Unter-

richt bie-
tet die 

Möglich-
keit Infor-
mationen 
miteinan-
der ver-

netzt auf-
zuberei-

ten 

Item 37: 
Der 

schuli-
sche Ein-
satz digi-
taler Me-
dien im 
Unter-

richt er-
möglicht 
es Infor-
mationen 
interaktiv 
aufzube-
reiten. 

Item 38: 
Der 

schuli-
sche Ein-
satz digi-
taler Me-
dien im 
Unter-

richt er-
öffnet 

den Zu-
gang zu 
vielfälti-
gen Ma-
terialien. 

Item 39: 
Der 

schuli-
sche Ein-
satz digi-
taler Me-
dien im 
Unter-
richt 

schafft 
multime-
diale Zu-
gänge zu 

einem 
komple-

xen 
Thema. 

Item 40: 
Der 

schuli-
sche Ein-
satz digi-
taler Me-
dien im 
Unter-

richt för-
dert die 
Zusam-
menar-
beit von 
Schüle-
rinnen 
und 

Schülern. 
N Gültig 36 36 36 36 36 

Fehlend 5 5 5 5 5 
Mittelwert 3,33 3,25 3,75 3,72 2,64 
Median 3,00 3,00 4,00 4,00 3,00 
Modus 4 3 4 4 3 
Std.- 
Abweichung 

,756 ,770 ,500 ,454 ,899 
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Statistiken 

 

Item 41: 
Der schuli-
sche Ein-

satz digita-
ler Medien 
im Unter-

richt fördert 
hand-
lungs-, 

problem- o-
der projekt-
orientierte 
Methoden. 

Item 42: 
Der schuli-
sche Ein-

satz digita-
ler Medien 
im Unter-

richt spricht 
durch die 

multicodale 
und multi-
modale 

Aufberei-
tung unter-
schiedliche 
Sinneska-
näle an. 

Item 43: 
Der schu-

lische 
Einsatz 
digitaler 
Medien 

im Unter-
richt kann 
sich den 
Lernvor-
ausset-
zungen 

der Schü-
lerinnen 

und 
Schüler 
anpas-

sen. 

Item 44: 
Der schuli-
sche Ein-

satz digita-
ler Medien 
im Unter-

richt schafft 
Möglichkei-
ten für die 

Differenzie-
rung und 

Individuali-
sierung 

von Unter-
richt. 

Item 45: 
Der schuli-
sche Ein-

satz digita-
ler Medien 
im Unter-

richt ermög-
licht es In-

formationen 
über den je-

weiligen 
Lernstand 

von Schüle-
rinnen und 
Schülern zu 

erhalten. 
N Gültig 36 36 36 36 36 

Fehlend 5 5 5 5 5 
Mittelwert 2,81 2,67 2,92 3,28 2,78 
Median 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 
Modus 3 3 3 3 2a 
Std.- 
Abweichung 

,786 ,894 ,770 ,741 1,017 

a. Mehrere Modi vorhanden. Der kleinste Wert wird angezeigt. 
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Anhang J: Auswertungstabellen zu H1, H1.1, H1.3, H1.4 
Auswertungstabellen zu H1 

Statistik bei einer Stichprobe 

 N Mittelwert 
Std.- 

Abweichung 
Standardfehler 

des Mittelwertes 
Digi.kompP 
Kategorie D 

38 2,8520 ,67211 ,10903 

Digi.kompP 
Kategorie E 

38 3,0940 ,62867 ,10198 

Digi.kompP 
Kategorie D 
und E 

38 2,9649 ,63165 ,10247 

 

Test bei einer Stichprobe 

 

Testwert = 4 

T df 
Sig. 

(2-seitig) 
Mittlere 

Differenz 

95% Konfidenz- 
intervall der 

Differenz 
Unterer 

Wert 
Oberer 
Wert 

Digi.kompP 
Kategorie D 

-10,529 37 ,000 -1,14803 -1,3689 -,9271 

Digi.kompP 
Kategorie E 

-8,884 37 ,000 -,90602 -1,1127 -,6994 

Digi.kompP 
Kategorie D 
und E 

-10,102 37 ,000 -1,03509 -1,2427 -,8275 
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Auswertungstabellen zu H1.1 

 

Korrelationen bei gepaarten Stichproben 
 N Korrelation Sig. 
Paaren 1 Digi.kompP 

Kategorie D & 
Digi.kompP 
Kategorie E 

38 ,877 ,000 

 

 

 

 

Effektgrößen bei einer Stichprobe 

 Standardisierera Punktschätzung 

95% Konfidenz-
intervall 

Unterer 
Wert 

Oberer 
Wert 

Digi.kompP 
Kategorie D 

Cohen's d ,67211 -1,708 -2,205 -1,202 

Hedges' Korrektur ,68613 -1,673 -2,160 -1,177 

Digi.kompP 
Kategorie E 

Cohen's d ,62867 -1,441 -1,892 -,980 
Hedges' Korrektur ,64179 -1,412 -1,854 -,960 

Digi.kompP 
Kategorie D 
und E 

Cohen's d ,63165 -1,639 -2,123 -1,145 

Hedges' Korrektur ,64482 -1,605 -2,080 -1,121 

a. Der bei der Schätzung der Effektgrößen verwendete Nenner.  
Cohen's d verwendet die Standardabweichung einer Stichprobe.  
Hedges' Korrektur verwendet die Standardabweichung einer Stichprobe und einen Kor-
rekturfaktor. 

Statistik bei gepaarten Stichproben 

 Mittelwert N 
Std.- 

Abweichung 
Standardfehler 

des Mittelwertes 
Paaren 1 Digi.kompP 

Kategorie D 
2,8520 38 ,67211 ,10903 

Digi.kompP 
Kategorie E 

3,0940 38 ,62867 ,10198 



 195 

 

Effektgrößen bei Stichproben mit paarigen Werten 

 Standardisierera Punktschätzung 

95% Konfidenz- 

intervall 

Unterer 

Wert 

Oberer 

Wert 

Paaren 1 Digi.kompP 

Kategorie D - 

Digi.kompP 

Kategorie E 

Cohen's d ,32563 -,743 -1,099 -,379 

Hedges' 

Korrektur 

,32898 -,736 -1,088 -,375 

a. Der bei der Schätzung der Effektgrößen verwendete Nenner.  

Cohen's d verwendet die Standardabweichung einer Stichprobe der Mittelwertdifferenz.  

Hedges' Korrektur verwendet die Standardabweichung einer Stichprobe der Mittelwertdifferenz 

und einen Korrekturfaktor. 
 

Auswertungstabellen zu H1.3 

Zwischensubjektfaktoren 

 
Wert- 

beschriftung N 
Item: 47: Ich unterrichte 
als Volksschullehrerin / als 
Volksschullehrer seit... 

1 0-5 Jahren 5 
2 6-10 Jahren 6 
3 11-15 Jahren 6 
5 mehr als 20 

Jahren 
16 

 

 

 

 

Test bei gepaarten Stichproben 

 

Gepaarte Differenzen 

T df 

Sig. 

(2-seitig) Mittelwert 

Std.- 

Abweichung 

Standardfehler 

des Mittelwertes 

95% Konfidenz- 

intervall der 

Differenz 

Unterer 

Wert 

Oberer 

Wert 

Paaren 1 Digi.kompP 

Kategorie D - 

Digi.kompP 

Kategorie E 

-,24201 ,32563 ,05282 -,34904 -,13498 -4,581 37 ,000 
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Deskriptive Statistiken 
Abhängige Variable:   Digi.kompP Kategorie D und E   
Item: 47: Ich unterrichte 
als Volksschullehrerin / als 
Volksschullehrer seit... Mittelwert 

Standard- 
abweichung N 

0-5 Jahren 3,1600 ,58992 5 
6-10 Jahren 2,9778 ,86581 6 
11-15 Jahren 3,3667 ,73364 6 
mehr als 20 Jahren 2,7250 ,53714 16 
Gesamt 2,9535 ,66698 33 
 

Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena,b 

 
Levene- 
Statistik df1 df2 Sig. 

Digi.kompP 
Kategorie D 
und E 

Basiert auf dem Mittelwert ,934 3 29 ,437 
Basiert auf dem Median ,596 3 29 ,623 
Basierend auf dem Median 
und mit angepaßten df 

,596 3 25,440 ,623 

Basiert auf dem getrimmten 
Mittel 

,892 3 29 ,457 

Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über 
Gruppen hinweg gleich ist. 
a. Abhängige Variable: Digi.kompP Kategorie D und E 
b. Design: Konstanter Term + unterrichtserfahrung 
 

Tests der Zwischensubjekteffekte 
Abhängige Variable:   Digi.kompP Kategorie D und E   

Quelle 

Typ III 
Quadrat-
summe df 

Mittel der 
Quadrate F Sig. 

Partielles 
Eta-Quadrat 

Korrigiertes Modell 2,076a 3 ,692 1,651 ,199 ,146 

Konstanter Term 251,009 1 251,009 598,670 ,000 ,954 

unterrichtserfahrung 2,076 3 ,692 1,651 ,199 ,146 
Fehler 12,159 29 ,419    
Gesamt 302,107 33     
Korrigierte 
Gesamtvariation 

14,235 32     

a. R-Quadrat = ,146 (korrigiertes R-Quadrat = ,058) 
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Zwischensubjektfaktoren 

 
Wert- 

beschriftung N 
Item: 47: Ich unterrichte 
als Volksschullehrerin / als 
Volksschullehrer seit... 

1 0-5 Jahren 5 
2 6-10 Jahren 6 
3 11-15 Jahren 6 
5 mehr als 20 

Jahren 
16 

 

 

 

Mehrere Vergleiche 
Abhängige Variable:   Digi.kompP Kategorie D und E   
Bonferroni   
(I) Item: 47: 

Ich unterrichte 

als Volks-

schullehrerin / 

als Volks-

schullehrer 

seit... 

(J) Item: 47: 

Ich unterrichte 

als Volks-

schullehrerin / 

als Volks-

schullehrer 

seit... 

Mittelwert- 

differenz (I-J) 

Std.-

Fehler Sig. 

95% Konfidenz- 

intervall 

Unter-

grenze 

Ober-

grenze 

0-5 Jahren 6-10 Jahren ,1822 ,39209 1,000 -,9280 1,2924 

11-15 Jahren -,2067 ,39209 1,000 -1,3169 ,9036 

mehr als 20 

Jahren 

,4350 ,33175 1,000 -,5044 1,3744 

6-10 Jahren 0-5 Jahren -,1822 ,39209 1,000 -1,2924 ,9280 

11-15 Jahren -,3889 ,37384 1,000 -1,4474 ,6697 

mehr als 20 

Jahren 

,2528 ,30997 1,000 -,6249 1,1305 

11-15 Jahren 0-5 Jahren ,2067 ,39209 1,000 -,9036 1,3169 

6-10 Jahren ,3889 ,37384 1,000 -,6697 1,4474 

mehr als 20 

Jahren 

,6417 ,30997 ,285 -,2360 1,5194 

mehr als 20 

Jahren 

0-5 Jahren -,4350 ,33175 1,000 -1,3744 ,5044 

6-10 Jahren -,2528 ,30997 1,000 -1,1305 ,6249 

11-15 Jahren -,6417 ,30997 ,285 -1,5194 ,2360 

Grundlage: beobachtete Mittelwerte. 

 Der Fehlerterm ist Mittel der Quadrate(Fehler) = ,419. 
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Deskriptive Statistiken 
Abhängige Variable:   Digi.kompP Kategorie D   
Item: 47: Ich unterrichte 
als Volksschullehrerin / als 
Volksschullehrer seit... Mittelwert 

Standard- 
abweichung N 

0-5 Jahren 2,9500 ,69372 5 
6-10 Jahren 2,8750 ,96177 6 
11-15 Jahren 3,3333 ,74021 6 
mehr als 20 Jahren 2,6172 ,55989 16 
Gesamt 2,8447 ,71400 33 
 

Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena,b 

 
Levene-
Statistik df1 df2 Sig. 

Digi.kompP 
Kategorie D 

Basiert auf dem Mittelwert 1,449 3 29 ,249 
Basiert auf dem Median 1,122 3 29 ,356 
Basierend auf dem Median 
und mit angepaßten df 

1,122 3 28,130 ,357 

Basiert auf dem getrimmten 
Mittel 

1,445 3 29 ,250 

Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über 
Gruppen hinweg gleich ist. 
a. Abhängige Variable: Digi.kompP Kategorie D 
b. Design: Konstanter Term + unterrichtserfahrung 
 

 

Tests der Zwischensubjekteffekte 
Abhängige Variable:   Digi.kompP Kategorie D   

Quelle 

Typ III 
Quadrat-
summe df 

Mittel der 
Quadrate F Sig. 

Partielles 
Eta-Quadrat 

Korrigiertes Modell 2,322a 3 ,774 1,604 ,210 ,142 
Konstanter Term 232,721 1 232,721 482,350 ,000 ,943 

unterrichtserfahrung 2,322 3 ,774 1,604 ,210 ,142 

Fehler 13,992 29 ,482    
Gesamt 283,359 33     
Korrigierte 
Gesamtvariation 

16,313 32     

a. R-Quadrat = ,142 (korrigiertes R-Quadrat = ,054) 
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Zwischensubjektfaktoren 

 
Wert- 

beschriftung N 
Item: 47: Ich unterrichte 
als Volksschullehrerin / als 
Volksschullehrer seit... 

1 0-5 Jahren 5 
2 6-10 Jahren 6 
3 11-15 Jahren 6 
5 mehr als 20 

Jahren 
16 

 

Mehrere Vergleiche 
Abhängige Variable:   Digi.kompP Kategorie D   
Bonferroni   
(I) Item: 47: 

Ich unter-

richte als 

Volksschul-

lehrerin / als 

Volksschul-

lehrer seit... 

(J) Item: 47: 

Ich unter-

richte als 

Volksschul-

lehrerin / als 

Volksschul-

lehrer seit... 

Mittelwert- 

differenz (I-J) Std.-Fehler Sig. 

95% Konfidenz- 

intervall 

Unter-

grenze 

Ober-

grenze 

0-5 Jahren 6-10 Jahren ,0750 ,42060 1,000 -1,1160 1,2660 

11-15 Jah-

ren 

-,3833 ,42060 1,000 -1,5743 ,8076 

mehr als 20 

Jahren 

,3328 ,35588 1,000 -,6749 1,3405 

6-10 Jahren 0-5 Jahren -,0750 ,42060 1,000 -1,2660 1,1160 

11-15 Jah-

ren 

-,4583 ,40103 1,000 -1,5939 ,6772 

mehr als 20 

Jahren 

,2578 ,33252 1,000 -,6837 1,1993 

11-15 Jah-

ren 

0-5 Jahren ,3833 ,42060 1,000 -,8076 1,5743 

6-10 Jahren ,4583 ,40103 1,000 -,6772 1,5939 

mehr als 20 

Jahren 

,7161 ,33252 ,238 -,2254 1,6577 

mehr als 20 

Jahren 

0-5 Jahren -,3328 ,35588 1,000 -1,3405 ,6749 

6-10 Jahren -,2578 ,33252 1,000 -1,1993 ,6837 

11-15 Jah-

ren 

-,7161 ,33252 ,238 -1,6577 ,2254 

Grundlage: beobachtete Mittelwerte. 

 Der Fehlerterm ist Mittel der Quadrate(Fehler) = ,482. 
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Deskriptive Statistiken 
Abhängige Variable:   Digi.kompP Kategorie E   
Item: 47: Ich unterrichte 
als Volksschullehrerin / als 
Volksschullehrer seit... Mittelwert 

Standard- 
abweichung N 

0-5 Jahren 3,4000 ,50910 5 
6-10 Jahren 3,0952 ,78593 6 
11-15 Jahren 3,4048 ,75277 6 
mehr als 20 Jahren 2,8482 ,57254 16 
Gesamt 3,0779 ,65863 33 
 

Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena,b 

 
Levene-
Statistik df1 df2 Sig. 

Digi.kompP 
Kategorie E 

Basiert auf dem Mittelwert ,412 3 29 ,746 
Basiert auf dem Median ,270 3 29 ,847 
Basierend auf dem Median 
und mit angepaßten df 

,270 3 24,228 ,847 

Basiert auf dem getrimmten 
Mittel 

,364 3 29 ,779 

Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen 
über Gruppen hinweg gleich ist. 
a. Abhängige Variable: Digi.kompP Kategorie E 
b. Design: Konstanter Term + unterrichtserfahrung 
 

Tests der Zwischensubjekteffekte 
Abhängige Variable:   Digi.kompP Kategorie E   

Quelle 

Typ III 
Quadrat-
summe df 

Mittel der 
Quadrate F Sig. 

Partielles 
Eta-Quadrat 

Korrigiertes Modell 2,006a 3 ,669 1,633 ,203 ,144 

Konstanter Term 272,756 1 272,756 666,065 ,000 ,958 

unterrichtserfahrung 2,006 3 ,669 1,633 ,203 ,144 
Fehler 11,876 29 ,410    
Gesamt 326,510 33     
Korrigierte 
Gesamtvariation 

13,881 32     

a. R-Quadrat = ,144 (korrigiertes R-Quadrat = ,056) 
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Mehrere Vergleiche 
Abhängige Variable:   Digi.kompP Kategorie E   
Bonferroni   

(I) Item: 47: Ich 

unterrichte als 

Volksschulleh-

rerin / als Volks-

schullehrer 

seit... 

(J) Item: 47: 

Ich unterrichte 

als Volks-

schullehrerin / 

als Volks-

schullehrer 

seit... 

Mittelwert- 

differenz (I-J) Std.-Fehler Sig. 

95% Konfidenz- 

intervall 

Unter-

grenze 

Ober-

grenze 

0-5 Jahren 6-10 Jahren ,3048 ,38749 1,000 -,7924 1,4020 

11-15 Jahren -,0048 ,38749 1,000 -1,1020 1,0924 

mehr als 20 

Jahren 

,5518 ,32786 ,619 -,3766 1,4801 

6-10 Jahren 0-5 Jahren -,3048 ,38749 1,000 -1,4020 ,7924 

11-15 Jahren -,3095 ,36946 1,000 -1,3557 ,7366 

mehr als 20 

Jahren 

,2470 ,30634 1,000 -,6204 1,1144 

11-15 Jahren 0-5 Jahren ,0048 ,38749 1,000 -1,0924 1,1020 

6-10 Jahren ,3095 ,36946 1,000 -,7366 1,3557 

mehr als 20 

Jahren 

,5565 ,30634 ,478 -,3109 1,4240 

mehr als 20 

Jahren 

0-5 Jahren -,5518 ,32786 ,619 -1,4801 ,3766 

6-10 Jahren -,2470 ,30634 1,000 -1,1144 ,6204 

11-15 Jahren -,5565 ,30634 ,478 -1,4240 ,3109 

Grundlage: beobachtete Mittelwerte. 

 Der Fehlerterm ist Mittel der Quadrate(Fehler) = ,410. 
 

Auswertungstabellen zu H1.4 

Zwischensubjektfaktoren 

 
Wert- 

beschriftung N 
Item 48: Ich unterrichte an 
der VS ... 

1 Schule 1 1 
2 Schule 2 3 
3 Schule 3 6 
4 Schule 4 5 
5 Schule 5 7 
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Deskriptive Statistiken 
Abhängige Variable:   Digi.kompP Kategorie D und E   
Item 48: Ich unterrichte an 
der VS ... Mittelwert 

Standard- 
abweichung N 

Schule 1 3,4000 . 1 
Schule 2 3,1556 ,26943 3 
Schule 3 2,8778 ,68821 6 
Schule 4 3,0667 ,71647 5 
Schule 5 3,2190 ,72082 7 
Gesamt 3,0909 ,62422 22 
 

Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena,b 

 
Levene-
Statistik df1 df2 Sig. 

Digi.kompP 
Kategorie D 
und E 

Basiert auf dem Mittelwert 1,776 3 17 ,190 
Basiert auf dem Median ,759 3 17 ,533 
Basierend auf dem Median 
und mit angepaßten df 

,759 3 12,028 ,539 

Basiert auf dem getrimmten 
Mittel 

1,713 3 17 ,202 

Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über 
Gruppen hinweg gleich ist. 
a. Abhängige Variable: Digi.kompP Kategorie D und E 
b. Design: Konstanter Term + schulstandort 
 

Tests der Zwischensubjekteffekte 
Abhängige Variable:   Digi.kompP Kategorie D und E   

Quelle 

Typ III 
Quadrat-
summe df 

Mittel der 
Quadrate F Sig. 

Partielles 
Eta-Quadrat 

Korrigiertes Modell ,498a 4 ,125 ,276 ,890 ,061 
Konstanter Term 134,079 1 134,079 296,630 ,000 ,946 

schulstandort ,498 4 ,125 ,276 ,890 ,061 

Fehler 7,684 17 ,452    
Gesamt 218,364 22     
Korrigierte 
Gesamtvariation 

8,183 21     

a. R-Quadrat = ,061 (korrigiertes R-Quadrat = -,160) 
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Deskriptive Statistiken 
Abhängige Variable:   Digi.kompP Kategorie D   
Item 48: Ich unterrichte an 
der VS ... Mittelwert 

Standard- 
abweichung N 

Schule 1 3,0000 . 1 
Schule 2 3,1250 ,25000 3 
Schule 3 2,7083 ,74861 6 
Schule 4 2,9000 ,84963 5 
Schule 5 3,1786 ,76668 7 
Gesamt 2,9716 ,69536 22 
 

Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena,b 

 
Levene-
Statistik df1 df2 Sig. 

Digi.kompP 
Kategorie D 

Basiert auf dem Mittelwert 2,085 3 17 ,140 
Basiert auf dem Median ,697 3 17 ,567 
Basierend auf dem Median 
und mit angepaßten df 

,697 3 10,587 ,574 

Basiert auf dem getrimmten 
Mittel 

2,046 3 17 ,145 

Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über 
Gruppen hinweg gleich ist. 
a. Abhängige Variable: Digi.kompP Kategorie D 
b. Design: Konstanter Term + schulstandort 
 

Tests der Zwischensubjekteffekte 
Abhängige Variable:   Digi.kompP Kategorie D   

Quelle 

Typ III 
Quadrat-
summe df 

Mittel der 
Quadrate F Sig. 

Partielles 
Eta-Quadrat 

Korrigiertes Modell ,813a 4 ,203 ,370 ,827 ,080 
Konstanter Term 120,663 1 120,663 219,590 ,000 ,928 

schulstandort ,813 4 ,203 ,370 ,827 ,080 

Fehler 9,341 17 ,549    
Gesamt 204,422 22     
Korrigierte 
Gesamtvariation 

10,154 21     

a. R-Quadrat = ,080 (korrigiertes R-Quadrat = -,136) 
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Deskriptive Statistiken 
Abhängige Variable:   Digi.kompP Kategorie E   
Item 48: Ich unterrichte an 
der VS ... Mittelwert 

Standard- 
abweichung N 

Schule 1 3,8571 . 1 
Schule 2 3,1905 ,45922 3 
Schule 3 3,0714 ,66853 6 
Schule 4 3,2571 ,56605 5 
Schule 5 3,2653 ,68724 7 
Gesamt 3,2273 ,59092 22 
 

Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzena,b 

 
Levene-
Statistik df1 df2 Sig. 

Digi.kompP 
Kategorie E 

Basiert auf dem Mittelwert ,587 3 17 ,631 
Basiert auf dem Median ,298 3 17 ,826 
Basierend auf dem Median 
und mit angepaßten df 

,298 3 16,359 ,826 

Basiert auf dem getrimmten 
Mittel 

,577 3 17 ,638 

Prüft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über 
Gruppen hinweg gleich ist. 
a. Abhängige Variable: Digi.kompP Kategorie E 
b. Design: Konstanter Term + schulstandort 
 

Tests der Zwischensubjekteffekte 
Abhängige Variable:   Digi.kompP Kategorie E   

Quelle 

Typ III 
Quadrat-
summe df 

Mittel der 
Quadrate F Sig. 

Partielles 
Eta-Quadrat 

Korrigiertes Modell ,561a 4 ,140 ,352 ,839 ,077 
Konstanter Term 150,277 1 150,277 377,251 ,000 ,957 

schulstandort ,561 4 ,140 ,352 ,839 ,077 

Fehler 6,772 17 ,398    
Gesamt 236,469 22     
Korrigierte 
Gesamtvariation 

7,333 21     

a. R-Quadrat = ,077 (korrigiertes R-Quadrat = -,141) 
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Anhang K: Auswertungstabellen zu H2, H2.1, H2.2 
Auswertungstabellen zu H2 

Deskriptive Statistiken 

 Mittelwert 
Std.- 

Abweichung N 
Digi.kompP Kategorie D 2,8520 ,67211 38 
Digi.kompP Kategorie E 3,0940 ,62867 38 
Digi.kompP Kategorie D 
und E 

2,9649 ,63165 38 

SAMR 1,9803 ,63888 38 
 

Korrelationen 

 
Digi.kompP 
Kategorie D 

Digi.kompP 
Kategorie E 

Digi.kompP 
Kategorie D 

und E SAMR 
Digi.kompP 
Kategorie D 

Pearson-
Korrelation 

1 ,877** ,975** ,557** 

Sig. 
(2-seitig) 

 ,000 ,000 ,000 

N 38 38 38 38 

Digi.kompP 
Kategorie E 

Pearson-
Korrelation 

,877** 1 ,962** ,500** 

Sig. 
(2-seitig) 

,000  ,000 ,001 

N 38 38 38 38 

Digi.kompP 
Kategorie D 
und E 

Pearson-
Korrelation 

,975** ,962** 1 ,548** 

Sig. 
(2-seitig) 

,000 ,000  ,000 

N 38 38 38 38 
SAMR Pearson-

Korrelation 
,557** ,500** ,548** 1 

Sig. 
(2-seitig) 

,000 ,001 ,000  

N 38 38 38 38 

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. 
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Auswertungstabellen zu H2.1 

Deskriptive Statistiken 

 Mittelwert 
Std.- 

Abweichung N 
Digi.kompP Kategorie D 2,8520 ,67211 38 
Digi.kompP Kategorie E 3,0940 ,62867 38 
Digi.kompP Kategorie D 
und E 

2,9649 ,63165 38 

SAMR - Substitution 1,8947 ,71337 38 
SAMR - Augmentation 1,9211 ,82631 38 
SAMR - Substitution/ 
Augmentation 

1,9079 ,69487 38 

 

Korrelationen 

 
Digi.kompP 

Kategorie D 

Digi.kompP 

Kategorie E 

Digi.kompP 

Kategorie D 

und E 

SAMR - 

Substitution 

SAMR- 

Augmenta-

tion 

SAMR- 

Substitution/ 

Augmenta-

tion 

Digi.kompP 

Kategorie D 

Pearson-

Korrelation 

1 ,877** ,975** ,446** ,468** ,507** 

Sig. 

(2-seitig) 
 ,000 ,000 ,005 ,003 ,001 

N 38 38 38 38 38 38 

Digi.kompP 

Kategorie E 

Pearson-

Korrelation 

,877** 1 ,962** ,395* ,423** ,455** 

Sig. 

(2-seitig) 

,000  ,000 ,014 ,008 ,004 

N 38 38 38 38 38 38 

Digi.kompP 

Kategorie D 

und E 

Pearson-

Korrelation 

,975** ,962** 1 ,436** ,462** ,499** 

Sig. 

(2-seitig) 

,000 ,000  ,006 ,003 ,001 

N 38 38 38 38 38 38 

SAMR– 

Substitution 

Pearson-

Korrelation 

,446** ,395* ,436** 1 ,627** ,886** 

Sig. 

(2-seitig) 

,005 ,014 ,006  ,000 ,000 

N 38 38 38 38 38 38 

SAMR– 

Augmentation 

Pearson-

Korrelation 

,468** ,423** ,462** ,627** 1 ,917** 
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Sig. 

(2-seitig) 

,003 ,008 ,003 ,000  ,000 

N 38 38 38 38 38 38 

SAMR– 

Substitution/ 

Augmentation 

Pearson-

Korrelation 

,507** ,455** ,499** ,886** ,917** 1 

Sig. 

(2-seitig) 

,001 ,004 ,001 ,000 ,000  

N 38 38 38 38 38 38 

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. 

*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant. 
 

Deskriptive Statistiken 

 Mittelwert 
Std.- 

Abweichung N 
SAMR - Substitution/ 
Augmentation 

1,9079 ,69487 38 

Digi.kompP Kategorie D 
und E 

2,9649 ,63165 38 
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Korrelationen 

 

SAMR- 
Substitution/ 

Augmentation 

Digi.kompP 
Kategorie D 

und E 
Korrelation 
nach Pearson 

SAMR- 
Substitution/ 
Augmentation 

1,000 ,499 

Digi.kompP 
Kategorie D 
und E 

,499 1,000 

Sig. (1-seitig) SAMR- 
Substitution/ 
Augmentation 

. ,001 

Digi.kompP 
Kategorie D 
und E 

,001 . 

N SAMR- 
Substitution/ 
Augmentation 

38 38 

Digi.kompP 
Kategorie D 
und E 

38 38 

 

Aufgenommene/Entfernte Variablena 

Modell 
Aufgenommene 

Variablen 
Entfernte 
Variablen Methode 

1 Digi.kompP Ka-
tegorie D und Eb 

. Einschluß 

a. Abhängige Variable: SAMR - Substitution/Augmenta-
tion 
b. Alle gewünschten Variablen wurden eingegeben. 
 

Modellzusammenfassungb 

Modell R R-Quadrat 
Korrigiertes R-

Quadrat 
Standardfehler 
des Schätzers 

1 ,499a ,249 ,228 ,61052 
a. Einflußvariablen : (Konstante), Digi.kompP Kategorie D und E 
b. Abhängige Variable: SAMR - Substitution/Augmentation 
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ANOVAa 

Modell 
Quadrat-
summe df 

Mittel der 
Quadrate F Sig. 

1 Regression 4,447 1 4,447 11,931 ,001b 
Nicht standardisierte 
Residuen 

13,418 36 ,373   

Gesamt 17,865 37    
a. Abhängige Variable: SAMR - Substitution/Augmentation 
b. Einflußvariablen : (Konstante), Digi.kompP Kategorie D und E 
 

Koeffizientena 

Modell 

Nicht standardisierte 
Koeffizienten 

Standardisierte 
Koeffizienten 

T Sig. 
Regressions-
koeffizientB 

Std.-
Fehler Beta 

1 (Konstante) ,281 ,481  ,583 ,564 
Digi.kompP 
Kategorie D 
und E 

,549 ,159 ,499 3,454 ,001 

a. Abhängige Variable: SAMR - Substitution/Augmentation 
 

Residuenstatistika 

 Minimum Maximum 
Mittel-
wert 

Std.- 
Abweichung N 

Nicht standardisierter 
vorhergesagter Wert 

1,2685 2,4760 1,9079 ,34668 38 

Nicht standardisierte 
Residuen 

-1,16805 1,30762 ,00000 ,60221 38 

Standardisierter 
vorhergesagter Wert 

-1,844 1,639 ,000 1,000 38 

Standardisierte 
Residuen 

-1,913 2,142 ,000 ,986 38 

a. Abhängige Variable: SAMR - Substitution/Augmentation 
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Auswertungstabellen zu H2.2 

Deskriptive Statistiken 

 Mittelwert 
Std.- 

Abweichung N 
Digi.kompP Kategorie D 2,8520 ,67211 38 
Digi.kompP Kategorie E 3,0940 ,62867 38 
Digi.kompP Kategorie D 
und E 

2,9649 ,63165 38 

SAMR - Modifikation 2,4342 ,76159 38 
SAMR - Redefinition 1,6711 ,69532 38 
SAMR - Modifikation/ 
Redefinition 

2,0526 ,66502 38 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 211 

Korrelationen 

 
Digi.kompP 

Kategorie D 

Digi.kompP 

Kategorie E 

Digi.kompP 

Kategorie D 

und E 

SAMR – 

Modifika-

tion 

SAMR – 

Redefini-

tion 

SAMR – 

Modifikation/ 

Redefinition 

Digi.kompP 

Kategorie D 

Pearson-

Korrelation 

1 ,877** ,975** ,398* ,596** ,539** 

Sig. 

(2-seitig) 
 ,000 ,000 ,013 ,000 ,000 

N 38 38 38 38 38 38 

Digi.kompP 

Kategorie E 

Pearson-

Korrelation 

,877** 1 ,962** ,382* ,512** ,487** 

Sig. 

(2-seitig) 

,000  ,000 ,018 ,001 ,002 

N 38 38 38 38 38 38 

Digi.kompP 

Kategorie D 

und E 

Pearson-

Korrelation 

,975** ,962** 1 ,403* ,576** ,532** 

Sig. 

(2-seitig) 

,000 ,000  ,012 ,000 ,001 

N 38 38 38 38 38 38 

SAMR – 

Modifikation 

Pearson-

Korrelation 

,398* ,382* ,403* 1 ,666** ,921** 

Sig. 

(2-seitig) 

,013 ,018 ,012  ,000 ,000 

N 38 38 38 38 38 38 

SAMR – 

Redefinition 

Pearson-

Korrelation 

,596** ,512** ,576** ,666** 1 ,904** 

Sig. 

(2-seitig) 

,000 ,001 ,000 ,000  ,000 

N 38 38 38 38 38 38 

SAMR – 

Modifikation/ 

Redefinition 

Pearson-

Korrelation 

,539** ,487** ,532** ,921** ,904** 1 

Sig. 

(2-seitig) 

,000 ,002 ,001 ,000 ,000  

N 38 38 38 38 38 38 

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. 

*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant. 
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Deskriptive Statistiken 

 Mittelwert 
Std.- 

Abweichung N 
SAMR - Modifikation/ 
Redefinition 

2,0526 ,66502 38 

Digi.kompP Kategorie D 
und E 

2,9649 ,63165 38 

 

Korrelationen 

 

SAMR – 
Modifikation/ 
Redefinition 

Digi.kompP 
Kategorie D 

und E 
Korrelation 
nach Pearson 

SAMR – 
Modifikation/ 
Redefinition 

1,000 ,532 

Digi.kompP 
Kategorie D 
und E 

,532 1,000 

Sig. (1-seitig) SAMR – 
Modifikation/ 
Redefinition 

. ,000 

Digi.kompP 
Kategorie D 
und E 

,000 . 

N SAMR – 
Modifikation/ 
Redefinition 

38 38 

Digi.kompP 
Kategorie D 
und E 

38 38 

 

Aufgenommene/Entfernte Variablena 

Modell 
Aufgenommene 

Variablen 
Entfernte 
Variablen Methode 

1 Digi.kompP Ka-
tegorie D und Eb 

. Einschluß 

a. Abhängige Variable: SAMR - Modifikation/Redefini-
tion 
b. Alle gewünschten Variablen wurden eingegeben. 
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Modellzusammenfassungb 

Modell R R-Quadrat 
Korrigiertes R-

Quadrat 
Standardfehler 
des Schätzers 

1 ,532a ,283 ,263 ,57083 
a. Einflußvariablen : (Konstante), Digi.kompP Kategorie D und E 
b. Abhängige Variable: SAMR - Modifikation/Redefinition 
 

ANOVAa 

Modell 
Quadrat-
summe df 

Mittel der 
Quadrate F Sig. 

1 Regression 4,633 1 4,633 14,219 ,001b 
Nicht standardisierte 
Residuen 

11,730 36 ,326   

Gesamt 16,363 37    
a. Abhängige Variable: SAMR - Modifikation/Redefinition 
b. Einflußvariablen : (Konstante), Digi.kompP Kategorie D und E 
 

Koeffizientena 

Modell 

Nicht standardisierte 
Koeffizienten 

Standardisierte 
Koeffizienten 

T Sig. 
Regressions-
koeffizientB 

Std.-
Fehler Beta 

1 (Konstante) ,392 ,450  ,870 ,390 
Digi.kompP 
Kategorie D 
und E 

,560 ,149 ,532 3,771 ,001 

a. Abhängige Variable: SAMR - Modifikation/Redefinition 
 

Residuenstatistika 

 Minimum Maximum 
Mittel-
wert 

Std.- 
Abweichung N 

Nicht standardisierter 
vorhergesagter Wert 

1,4000 2,6325 2,0526 ,35387 38 

Nicht standardisierte 
Residuen 

-1,19578 1,36748 ,00000 ,56306 38 

Standardisierter 
vorhergesagter Wert 

-1,844 1,639 ,000 1,000 38 

Standardisierte 
Residuen 

-2,095 2,396 ,000 ,986 38 

a. Abhängige Variable: SAMR - Modifikation/Redefinition 
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Anhang L: Auswertungstabellen zu H3 

Deskriptive Statistiken 

 Mittelwert 
Std.- 

Abweichung N 
Digi.kompP Kategorie D 2,8520 ,67211 38 
Digi.kompP Kategorie E 3,0940 ,62867 38 
Digi.kompP Kategorie D 
und E 

2,9649 ,63165 38 

Potenziale digitaler Medien 3,1139 ,48940 36 
 

Korrelationen 

 
Digi.kompP 
Kategorie D 

Digi.kompP 
Kategorie E 

Digi.kompP 
Kategorie D 

und E 

Potenziale 
digitaler 
Medien 

Digi.kompP 
Kategorie D 

Pearson-
Korrelation 

1 ,877** ,975** ,483** 

Sig. 
(2-seitig) 

 ,000 ,000 ,003 

N 38 38 38 36 

Digi.kompP 
Kategorie E 

Pearson-
Korrelation 

,877** 1 ,962** ,505** 

Sig. 
(2-seitig) 

,000  ,000 ,002 

N 38 38 38 36 
Digi.kompP 
Kategorie D 
und E 

Pearson-
Korrelation 

,975** ,962** 1 ,509** 

Sig. 
(2-seitig) 

,000 ,000  ,002 

N 38 38 38 36 

Potenziale 
digitaler 
Medien 

Pearson-
Korrelation 

,483** ,505** ,509** 1 

Sig. 
(2-seitig) 

,003 ,002 ,002  

N 36 36 36 36 

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. 
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Deskriptive Statistiken 

 Mittelwert 
Std.- 

Abweichung N 
Potenziale digitaler Medien 3,1139 ,48940 36 
Digi.kompP Kategorie D 
und E 

2,9741 ,64326 36 

 

Korrelationen 

 

Potenziale 
digitaler 
Medien 

Digi.kompP 
Kategorie D 

und E 
Korrelation 
nach Pearson 

Potenziale 
digitaler 
Medien 

1,000 ,509 

Digi.kompP 
Kategorie D 
und E 

,509 1,000 

Sig. (1-seitig) Potenziale 
digitaler 
Medien 

. ,001 

Digi.kompP 
Kategorie D 
und E 

,001 . 

N Potenziale 
digitaler 
Medien 

36 36 

Digi.kompP 
Kategorie D 
und E 

36 36 

 

Aufgenommene/Entfernte Variablena 

Modell 
Aufgenommene 

Variablen 
Entfernte 
Variablen Methode 

1 Digi.kompP Ka-
tegorie D und Eb 

. Einschluß 

a. Abhängige Variable: Potenziale digitaler Medien 
b. Alle gewünschten Variablen wurden eingegeben. 
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Modellzusammenfassungb 

Modell R R-Quadrat 
Korrigiertes R-

Quadrat 
Standardfehler 
des Schätzers 

1 ,509a ,259 ,237 ,42747 
a. Einflußvariablen : (Konstante), Digi.kompP Kategorie D und E 
b. Abhängige Variable: Potenziale digitaler Medien 
 

ANOVAa 

Modell 
Quadrat-
summe df 

Mittel der 
Quadrate F Sig. 

1 Regression 2,170 1 2,170 11,877 ,002b 
Nicht standardisierte 
Residuen 

6,213 34 ,183   

Gesamt 8,383 35    
a. Abhängige Variable: Potenziale digitaler Medien 
b. Einflußvariablen : (Konstante), Digi.kompP Kategorie D und E 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Koeffizientena 

Modell 

Nicht standardisierte 
Koeffizienten 

Standardisierte 
Koeffizienten 

T Sig. 
Regressions-
koeffizientB 

Std.-
Fehler Beta 

1 (Konstante) 1,963 ,342  5,746 ,000 
Digi.kompP 
Kategorie D 
und E 

,387 ,112 ,509 3,446 ,002 

a. Abhängige Variable: Potenziale digitaler Medien 
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Residuenstatistika 

 Minimum Maximum 
Mittel-
wert 

Std.- 
Abweichung N 

Nicht standardisierter 
vorhergesagter Wert 

2,6594 3,5110 3,1139 ,24901 36 

Nicht standardisierte 
Residuen 

-1,61103 ,55350 ,00000 ,42132 36 

Standardisierter 
vorhergesagter Wert 

-1,825 1,595 ,000 1,000 36 

Standardisierte 
Residuen 

-3,769 1,295 ,000 ,986 36 

a. Abhängige Variable: Potenziale digitaler Medien 
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Anhang M: Auswertungstabellen zu H4 

Statistik bei einer Stichprobe 

 N Mittelwert 
Std.- 

Abweichung 
Standardfehler des 

Mittelwertes 
Item 19: Meine 
Kompetenzen im 
Umgang mit digi-
talen Medien 
konnte ich im 
Zuge der Covid-
19 Pandemie 
durch die Not-
wendigkeit des 
Distance-Learn-
ing weiterentwi-
ckeln. 

38 3,45 ,724 ,117 

 

Test bei einer Stichprobe 

 

Testwert = 3 

T df 
Sig. 

(2-seitig) 
Mittlere 

Differenz 

95% Konfidenz- 
intervall der 

Differenz 
Unterer 

Wert 
Oberer 
Wert 

Item 19: Meine Kom-
petenzen im Um-
gang mit digitalen 
Medien konnte ich 
im Zuge der Covid-
19 Pandemie durch 
die Notwendigkeit 
des Distance-Learn-
ing weiterentwickeln. 

3,809 37 ,001 ,447 ,21 ,69 
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Effektgrößen bei einer Stichprobe 

 Standardisierera Punktschätzung 

95% Konfidenz-
intervall 

Unterer 
Wert 

Oberer 
Wert 

Item 19: Meine Kom-
petenzen im Um-
gang mit digitalen 
Medien konnte ich 
im Zuge der Covid-
19 Pandemie durch 
die Notwendigkeit 
des Distance-Learn-
ing weiterentwickeln. 

Cohen's d ,724 ,618 ,267 ,962 
Hedges' 
Korrektur 

,739 ,605 ,261 ,942 

a. Der bei der Schätzung der Effektgrößen verwendete Nenner.  
Cohen's d verwendet die Standardabweichung einer Stichprobe.  
Hedges' Korrektur verwendet die Standardabweichung einer Stichprobe und einen Korrek-
turfaktor. 
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