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VORWORT

Diese Masterarbeit habe ich zum Abschluss meines Masterstudiums fur
das Lehramt Primarstufe verfasst. Da ich bereits meine Vorwissenschaft-
liche Arbeit fir meinen Maturaabschluss im Bereich der Medienbildung
geschrieben habe, wollte ich mich zum Abschluss meines Studiums noch
einmal mit diesem Thema auseinandersetzen. Meine Motivation fur eine
Themenwahl im Bereich der Medienpadagogik verstarkte sich, als mir die
Einstellung in meinem Kollegium zu dieser Thematik aufgefallen ist. In
den drei Schulen, in denen ich mittlerweile Berufserfahrungen sammeln
konnte, war die Vermittlung von Medienkompetenz mit dem Einsatz vom
Beamer, beziehungsweise gelegentlichem Einsatz von Tablets als eine
Station in der Freiarbeit, abgedeckt. An meiner derzeitigen Stammschule
gibt es zusatzlich je nach Schulstufe einen Workshop zum Thema durch

externe Vortragende.

Nachdem mir in meiner Klasse aufgefallen ist, dass der Berufswunsch
vieler Kinder Influencerin beziehungsweise Influencer ist und an unserer
Schule ein Vorfall in Richtung Cybermobbing bekannt wurde, wurde ich
in meiner Themenwahl bestarkt. Wahrend mein Interesse am Verfassen
der Masterarbeit zwischenzeitlich abgeflaut war, weil ich in meiner Rolle
als Klassenlehrerin aufgegangen bin, wollte ich mich aufgrund dieser und
ahnlicher Vorféalle doch noch einmal damit auseinandersetzen, was Me-
dienpadagogik in der Primarstufe eigentlich bedeutet und wie man diese
umsetzen kann. Gleichzeitig war es mein Wunsch herauszufinden, wie
die Lehrkrafte ihre eigenen Kompetenzen und die Umsetzung von Medi-
enpadagogik im Unterricht selbst einschatzen. Meine Motivation, die
Masterarbeit endgultig abzuschlielen, wurde noch bestarkt mit der Er-
kenntnis, dass ich ab August einer neuen Aufgabe gerecht werden darf:

der Rolle als Mama.

Katharina Hinke
Zipf, Juli 2024



KURZFASSUNG

Die vorliegende Masterarbeit widmet sich einerseits der Fragestellung,
wie Lehrpersonen der Primarstufe ihr Wissen in Bezug auf altersgerechte
Medienpéadagogik und Medienerziehung einschatzen. Andererseits wird
die Frage diskutiert, ob Lehrpersonen der Primarstufe ihr Wissen tber
Medienpadagogik im Unterricht anwenden, beziehungsweise wie sie die-
ses Wissen einsetzen.

Im ersten Teil dieser Masterarbeit wird der theoretische Hintergrund na-
her betrachtet. Dabei werden zuerst wichtige Schlisselbegriffe, wie zum
Beispiel (Digitale) Medien, definiert. Es wird kurz auf den Einfluss von
Medien auf die Lebenswelt der Kinder eingegangen. In weiterer Folge
werden der Grundsatzerlass Medienerziehung und der Lehrplan in Be-
zug auf Medien beschrieben, um festzuhalten, welchen Bildungsauftrag
Lehrpersonen in diesem Bereich haben. Abschlie3end werden Kompe-
tenzmodelle beschrieben und es wird aufgezeigt, wie der Einsatz digita-
ler Medien im Unterricht der Primarstufe erfolgen kann.

Im zweiten Teil der vorliegenden Arbeit wird auf die empirische For-
schung eingegangen. Das Vorgehen fur die quantitative Untersuchung
wird erlautert. Fur die Studie wurden 35 Lehrpersonen mittels Fragebo-
gen befragt. Die Ergebnisse dieser Befragung deuten darauf hin, dass
die befragten Lehrkrafte sich bisher wenig mit den Kompetenzen aus
dem digi.komp4-Modell auseinandergesetzt haben. Trotzdem versuchen
sie digitale Medien zum Beispiel beim Anschauen von Lernvideos oder
zum Uben und Festigen von Gelerntem in den Unterricht zu integrieren.
Diese und weitere Erkenntnisse werden am Ende der Arbeit ausfihrlich

erlautert.

Schliusselwdrter: Digi.komp, Lehrpersonen, Medienpéadagogik, Primar-
stufe, SAMR-Modell, TPACK-Modell.



ABSTRACT

This master's thesis is dedicated to the question of how primary school
teachers assess their knowledge when it comes to age-appropriate me-
dia pedagogy and media education. An important question is whether
primary school teachers apply their knowledge of media education in
class, or rather how teachers put this knowledge to use.

In the first part of this master's thesis, the theoretical background is ex-
amined in more detail. First important key terms such as (digital) media
are defined first. Then the influence of media on the child’s world is briefly
discussed. Both the fundamental Federal decree on media education and
the school curriculum in relation to media are subsequently described to
highlight the educational task incumbent on teachers in this field. Finally,
skill models are described and the question is discussed as how digital
media can be used in primary school teaching.

The empirical research conducted for this analysis, is discussed in the
second part of this paper. The procedure for the quantitative investigation
is elaborated. 35 teachers were interviewed for the purpose of this study
using a questionnaire. The results of the survey indicate that the teachers
interviewed have not as yet given much thought to the skills covered in
the digi.komp4 model. Nevertheless, they try to integrate digital media
into their lessons. For example, they show their pupils educational videos
or encourage their pupils to use digital media to practice and consolidate
what they have learned. These and other findings are explained in detall
at the end of the paper.

Keywords: digi.komp, teachers, media education, primary school,
SAMR model, TPACK model.















1 EINLEITUNG

Die Bedeutung von Medien nimmt im Alltag unserer Gesellschaft stetig
zu. Sie bestimmen nicht nur das berufliche Leben, sondern sind ebenso
im privaten Umfeld immer préasent. Dies trifft nicht nur auf Erwachsene
zu. Auch bei den Heranwachsenden nehmen Medien eine immer gré3er
werdende Rolle ein und sind somit ein fester Bestandteil ihrer Lebenswelt.
Durch die bereits hochentwickelten, technischen Mdglichkeiten, mit de-
nen Daten einfach vervielféltigt, Gbertragen und vernetzt werden kénnen,
ist eine neue Dimension der Wirklichkeit entstanden (Bundesministerium
fur Bildung und Frauen, 2014, S.1). Dieser Einfluss der Medien auf die
Lebenswelt ist oftmals von Vorurteilen gepragt, die von Scheinwelten
oder Realitatsverlusten sprechen. Der Vorteil der Medien als leicht ver-
fugbare Informationsquelle von Wissen, steht oft im Schatten von Fake
News und Halbwissen. Bei naherer Betrachtung der Mediengeschichte
fallt jedoch auf, dass diese Skepsis in Bezug auf neue Medien immer
prasent war (Haider & Knoth, 2021, S.8). Diese Skepsis beschreiben
auch Schaumburg und Prasse (2019, S.26), und geben dabei an, dass
neue Entwicklungen in Bezug auf Medien immer mit Warnungen tber
maogliche Gefahren und schadliche Wirkungen einhergehen. Neben den
zum Teil auch berechtigten Vorurteilen sollten jedoch auch die Vorteile
der digitalen Medien nicht tGbersehen werden, denn sie ermdglichen
neue Handlungsmadglichkeiten im Unterricht und in der Welt (Haider &
Knoth, S.8). Somit stellen Medien nicht nur eine Herausforderung dar,
sondern bieten auch Chancen, weshalb es notwendig ist, dass Medien-
padagogik in den schulischen Unterricht einbezogen wird (BMBF, 2014,
S.1).

Die Einbindung digitaler Medien in den Unterricht ist bereits in der Pri-
marstufe verpflichtend und im Lehrplan der Volksschule festgehalten. Im
Lehrplan NEU, der aktuell im Zuge des Padagogik-Paketes eingefiihrt

wird, ist die Medienbildung als einer von acht allgemeinen didaktischen
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Grundsatzen angefiihrt. Zeitgemales Lernen soll durch digitale Techno-
logien unterstiitzt werden. Dabei ist zu beachten, dass die digitalen Me-
dien die bereits vorhandenen Unterrichtsmittel ergéanzen und nicht erset-
zen sollen (Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Forschung,
0.J., S.6). Auch Knoblauch (2021, S.8) erklart, dass digitale Medien nur
als Unterstutzung fiur die Unterrichtsgestaltung herangezogen werden
sollen und spricht sich nicht fiir einen komplett digitalisierten Unterricht
aus. Es soll eine ausgewogene Mischung aus analogen Mitteln und digi-
talen Unterrichtselementen in den Unterricht einflieRen, um zeitgemalie

Bildung zu erméglichen.

Das Ziel des Medieneinsatzes in der Grundschule ist schlief3lich, dass
Schilerinnen und Schiler medienkompetente Mitglieder der Gesell-
schaft werden. Sie sollen mit technischen Geréaten umgehen kénnen und
ihr Medienhandeln bewusst gestalten. Aul3erdem sollen die Lernenden
erkennen, dass Medien kritisch genutzt werden missen, da sie manipu-
lieren kénnen und die Wirklichkeit nicht wertneutral darstellen (BMBF,
2014, S.2ff). Nicht nur im Grundsatzerlass Medienerziehung werden sol-
che Ziele fur die Grundschule festgehalten. Auch in Kompetenzmodellen,
wie dem digi.komp4, werden Fertigkeiten in Bezug auf digitale Medien
aufgelistet, die die Heranwachsenden bereits in der Primarstufe erwer-
ben sollten. Um den Schilerinnen und Schiilern Medienkompetenz ver-
mitteln zu kénnen, ist es jedoch wichtig, dass auch die Lehrpersonen
uber Wissen und praktische Fertigkeiten im Umgang mit digitalen Medien
verfugen. Daher gibt es auch fur Lehrkrafte ein Kompetenzmodell, wel-
ches die Fahigkeiten, tUber die Lehrerinnen und Lehrer in Bezug auf digi-

tale Medien verfuigen sollen, festhalt: das digi.kompP-Modell.

In Bezug auf die immer grofRer werdende Bedeutung der Medienbildung
stellt sich jedoch nun die Frage, ob Lehrpersonen wirklich Uber ausrei-
chende Medienkompetenz verfigen, um die Schilerinnen und Schiler

beim Aufwachsen in einer mediatisierten Lebenswelt zu unterstitzen und
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sie auf das Leben in einer digitalisierten Gesellschaft vorzubereiten. Des
Weiteren ist es interessant, ob die Lehrkrafte ihre vorhandenen Fahigkei-
ten nutzen und digitale Medien in den Unterricht einbeziehen. Daraus
ergibt sich wiederum die Frage, wie sie digitale Technologien nutzen, um
Medienbildung im Unterricht zu ermdglichen. Aufgrund dessen versucht
die vorliegende Arbeit die Einstellungen, Haltungen und Anwendungs-
kompetenzen der Lehrkrafte in der Primarstufe auszufuhren. Hierfur wur-
den folgende Fragestellungen entwickelt: ,Wie schatzen Lehrpersonen
der Primarstufe ihr Wissen in Bezug auf altersgerechte Medienpadagogik
und Medienerziehung ein?“und ,Wenden Lehrpersonen der Primarstufe
ihr Wissen uber Medienpadagogik im Unterricht an, sodass die Schiule-
rinnen und Schiler Medienkompetenz erlangen kdnnen, beziehungs-

weise wie wenden sie ihr Wissen an?”.

Um die Forschungsfragen beantworten zu kdnnen, wurde eine quantita-
tive Querschnittsstudie mittels Online-Fragebogen anhand einer nicht-
randomisierten Stichprobe von oberdsterreichischen Padagoginnen und
Padagogen der Primarstufe durchgefuhrt. Fur die Erstellung des Frage-
bogens wurden die Kategorien D, E und F des digi.kompP-Modells
ebenso herangezogen, wie das TPACK-Modell nach Koehler und Mishra
und das SAMR-Modell nach Puentedura. Des Weiteren wurden demo-
graphische Daten (Alter, Geschlecht, Schulstandort) erhoben und die
Lehrpersonen nach ihrer Einschéatzung zu den Vorteilen der digitalen Me-
dien befragt. AuRerdem gab es zwei offene Fragestellungen, die freiwillig
beantwortet werden konnten:

- Wie sinnvoll empfinden Sie den Einsatz von digitalen Medien in

der Primarstufe?
- Wie wichtig erachten Sie den Einsatz von digitalen Medien im Un-

terricht jetzt und in der Zukunft? Warum?

Die vorliegende wissenschaftliche Arbeit gliedert sich in zwei Teile, den

theoretischen Hintergrund und den empirischen Teil. Im theoretischen
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Hintergrund werden zuerst in Kapitel 2 wichtige Begriffe zum Thema de-
finiert. Im Anschluss daran werden in Kapitel 3 die Themen Medien,
Schule und Kindheit naher betrachtet. Dabei wird zuerst kurz auf den
Einfluss der digitalen Medien auf Kinder eingegangen. Danach werden
die schulischen Richtlinien in Bezug auf Medienbildung mithilfe des
Grundsatzerlasses Medienerziehung und der aktuellen Lehrpléane darge-
legt. AnschlielRend werden drei Kompetenzmodelle zur Medienbildung
vorgestellt und Einsatzmdglichkeiten digitaler Medien in der Schule auf-
gezeigt. Danach folgt mit dem empirischen Teil der zweite grof3e Ab-
schnitt der Arbeit. In Kapitel 4 wird die Methode der empirischen For-
schung ausgefiuhrt. Die Hypothesen, der Ablauf der Untersuchung und
Details zur Datenerhebung werden erlautert, um im Anschluss daran in
Kapitel 5 die Ergebnisse deskriptiv darzustellen und abschlielend die
Hypothesen zu prufen. Abgeschlossen wird die Arbeit mit der Diskussion

in Kapitel 6 und der Ausfuihrung weiterer Forschungsmaoglichkeiten.
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THEORETISCHER HINTERGRUND

Im ersten Teil der vorliegenden wissenschatftlichen Arbeit werden fir ein
besseres Verstandnis die Begriffe (Digitale) Medien, Medienpadagogik,
Mediendidaktik, Medienerziehung, Medienkompetenz und Medienbil-
dung definiert. Im Anschluss daran wird ein kurzer Bezug zwischen digi-
talen Medien und der Lebenswelt von Kindern hergestellt, um die Rele-
vanz von Medienpadagogik zu bekraftigen. Nachfolgend wird durch den
Lehrplan und den Grundsatzerlass Medienerziehung der Zusammen-
hang mit der Schule ausfiihrlich dargestellt. AuRerdem werden verschie-
dene Kompetenzmodelle zur Medienbildung beschrieben. Ausgehend
von den Zielen des Lehrplans und den dargestellten Kompetenzmodellen
werden beispielhaft Mdglichkeiten fur den Einsatz von digitalen Medien
in der Schule vorgestellt. Daran anschlie3end folgt der empirische Teil

der Masterarbeit.
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2 BEGRIFFSDEFINITIONEN

Die Grundbegriffe im Bereich der Medien und Medienpadagogik werden
im heutigen Sprachgebrauch haufig verwendet. Meist ist bei der Verwen-
dung dieser Begriffe nicht genau geklart, was darunter verstanden wird.
Um im Zuge dieser Arbeit ein einheitliches Verstandnis der einzelnen
Ausdrucke sicherzustellen, werden in den folgenden Unterkapiteln die
wichtigsten Begriffe definiert. In einem ersten Schritt wird néher betrach-
tet, was unter dem Begriff (digitale) Medien verstanden wird. Danach
werden die Begriffe Medienpadagogik, Mediendidaktik und Medienerzie-
hung néher betrachtet. AbschlielRend wird noch kurz auf die Begriffe Me-

dienkompetenz und Medienbildung eingegangen.

2.1 (Digitale) Medien

Der Begriff Medien wird im allgemeinen Sprachgebrauch vielfach ver-
wendet. Eine allgemeingultige Definition ist aufgrund der Mehrdeutigkeit
des Begriffs nur schwer aufzustellen. Daher wird im Zuge dieser Arbeit

eine mehrperspektivische Betrachtungsweise herangezogen.

Wagner (2013, S.52) weist darauf hin, dass oftmals eine genaue Defini-
tion dieses Gegenstandsbereiches umgangen, teilweise vermieden wird
und auf das umgangssprachliche Verstandnis der Begrifflichkeit gehofft
wird. Schaumburg und Prasse (2019, S.17) geben keine allgemeingultige
Definition, sondern erklaren den Begriff mithilfe verschiedener theoreti-
scher Perspektiven. Im Gegensatz zu dieser Ansicht erklart Meder (2011,
S.189), dass der Medienbegriff nicht definierbar ist, da er den Grundbe-
griffen zuzuteilen ist. Ein Grundbegriff wird durch die Verwendung des
Begriffes verstandlich, nicht durch eine Definition. Aufgrund dieser ver-
schiedenen Ansichten wird, wie in den einleitenden Worten beschrieben,

eine mehrperspektivische Betrachtungsweise verwendet.

Allgemein lasst sich der Begriff Medium auf das lateinische Wort medius

zuriuckfuhren. Dabei bedeutet medius so viel wie vermittelt oder in der
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Mitte von (Schaumburg & Prasse, 2019, S.17). Unter der Begrifflichkeit
Medien werden demnach Mittler verstanden (Tulodziecki, Herzig & Grafe,
2021, S.29; Schaumburg & Prasse, 2019, S.17). Gegenstande, die kom-
munikationsbezogene Absichten haben oder zu kommunikativen Zusam-
menhangen flihren, sind somit Medien. Demgemal ist ein Buch erst ein
Medium, wenn es zur Vermittlung von Inhalten verwendet wird. Ohne
diese kommunikativen Absichten ware ein Buch blol3 ein Gegenstand.
Wird ein Medium naher betrachtet, sind der Inhalt, die Gestaltung und
die Einflisse auf die Gesellschaft zu beachten. Auch die Produktionsbe-
dingungen und Art der Verbreitung durfen nicht au3er Acht gelassen wer-
den. Bei technischen Geraten werden nicht nur die Geréte selbst als Me-
dium angesehen, sondern auch die zugehérige Software, die die an der
Kommunikation beteiligten Zeichen produziert (Tulodziecki et al., 2021,
S.33).

Schaumburg und Prasse (2019, S.18-23) schreiben von vier Perspekti-
ven, die in Bezug auf Medien voneinander abgegrenzt werden kdnnen:
die technische Perspektive, die wahrnehmungstheoretische Perspektive
die semiotische Perspektive und die systemisch-kulturhistorische Per-
spektive. Im Zuge der technischen Perspektive werden Medien als Mittel
zur Verbreitung von Informationen angesehen. Im Sinne der wahrneh-
mungstheoretischen Perspektive wird ebenfalls von einer Informations-
Ubertragung ausgegangen. Allerdings werden hier die Eigenschaften der
Medien als Ubertrager physikalischer Reize und die Sinneswahrnehmun-
gen des Menschen in Verbindung gebracht. Die semiotische Perspektive
betrachtet Medien im Sinne der Sprachwissenschaften als Mittel zur Ver-
standigung. Der soziale Zusammenhang der Kommunikation mit Medien
wird in der systemisch-kulturhistorischen Perspektive naher betrachtet.
In der Medienpadagogik werden die vier Perspektiven h&ufig miteinander
verknupft, wobei meist die technische Perspektive der Medien zentral ist.
Aufgrund dieser Schwerpunktsetzung wird im Folgenden nur auf die

technische Perspektive naher eingegangen.
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Medien werden im Zuge der technischen Perspektive in drei Unterarten
gegliedert: primére, sekundéare und tertiare Medien. Von primaren Me-
dien wird gesprochen, wenn weder der Sender noch der Empfanger der
Information ein technisches Geréat braucht. Diese Medien sind auf den
Korper bezogen. Zu den primdren Medien zahlen beispielsweise die
Sprache, der Tanz, aber auch Gebarden. Fir die Ubermittlung einer In-
formation mit sekundéaren Medien bendtigt der Sender technische Gerate,
der Empfanger jedoch nicht. In diese Kategorie fallen zum Beispiel Zei-
tungen, aber auch das Megafon. Tertidre Medien zeichnen sich dadurch
aus, dass der Sender und der Empfanger ein technisches Gerat benoti-
gen, um Informationen zu Ubermitteln. Als tertiare Medien werden tech-
nische Gerate, wie der Fernseher oder das Radio, angesehen (Meder,
2011, S.194; Petko, 2020, S.14). FaB¥ler (1997, zitiert nach Schaumburg
& Prasse, 2019, S.19) spricht zusétzlich von einer vierten Unterart: den
quartaren Medien. Quartare Medien sind Online-Medien, die in die terti-
aren Medien eingeordnet werden kénnten, da Sender und Empfanger
technische Gerate bendtigen. Allerdings bringen Online-Medien die M6g-
lichkeit der sogenannten Massenkommunikation mit sich. Dadurch wird
es dem Sender moglich, seine kommunikative Information an beliebig
viele Empfanger zu senden. Der Empfanger kann auf diese Information
mehr oder weniger passiv reagieren. Er hat beispielsweise die Moglich-
keit, auf eine 6ffentliche Nachricht kritisch zu reagieren beziehungsweise
diese zu kommentieren, wodurch es passieren kann, dass die Nachricht
angepasst oder gar geldscht wird. Des Weiteren gibt es im Sinne der
Massenkommunikation keine eindeutige Abgrenzung zwischen Sender

und Empféanger, da jeder Empfanger zum Sender werden kann.

Hinsichtlich der Erklarungen zur technischen Perspektive muss aufge-
passt werden, den Medienbegriff nicht mit dem technischen Gerat selbst
gleichzusetzen. Wirden im Zuge der Medienpadagogik in der techni-
schen Perspektive die Medien nur als das Gerat selbst wahrgenommen

werden, besteht die Gefahr, einen kompetenten Medienumgang mit dem
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Bedienen des Geréates gleichzusetzen. Die kommunikativen Interaktions-
arten darfen in diesem Zusammenhang jedoch nicht aulR3er Acht gelas-
sen werden, da Medien und deren Inhalte einen Einfluss auf die Gesell-
schaft haben (Tulodziecki et al., 2021, S.33).

Petko (2020, S.15ff) beschreibt des Weiteren eine Unterscheidung zwi-
schen analogen und digitalen Medien, wobei sich digitale Medien durch
die folgenden technischen Merkmale auszeichnen. Digitale Medien ha-
ben eine sogenannte Hardware, das heif3t, sie beinhalten Computertech-
nologie. Des Weiteren haben digitale Medien im Vergleich zu analogen
Medien eine Software, die es ermdglicht, unterschiedlichste Programme
auszufuhren. Dadurch kann ein Gerat verschiedene Funktionen erfillen.
Ein weiteres Merkmal digitaler Medien ist die Verarbeitung und Speiche-
rung von Daten und Informationen, die eine computerlesbare Codierung
aufweisen. Das letzte Merkmal der digitalen Medien ist die permanente

Verbindung mehrerer Gerate zu einem Netzwerk.

Zusammengefasst lasst sich somit festhalten, dass Medien Vermittler
von Informationen sind. Wird von Medien gesprochen, spricht man nicht
von den Gegenstanden selbst, denn diese werden erst zum Medium,
wenn sie eine kommunikative Aufgabe zwischen Sender und Empféanger
aufweisen. Digitale Medien weisen im Unterschied zu analogen Medien
zusatzlich technische Merkmale, wie eine Software, auf. Im weiteren Ver-
lauf der Arbeit stehen die digitalen Medien im Vordergrund, da diese zu
neuen Moglichkeiten in der Gesellschaft fihren.

2.2 Medienpadagogik

Nicht nur beim bereits thematisierten Medienbegriff ist eine eindeutige
Definition schwierig. Auch bei der Betrachtung weiterer zentraler Begriffe,
wie Medienpédagogik, Medienbildung, Mediendidaktik und Medienerzie-

hung, werden verschiedene Betrachtungsweisen mit geringen Unter-
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schieden angetroffen. (Tulodziecki et al., 2021, S.39) Aufgrund des un-
terschiedlichen Begriffsverstandnisses wird in der vorliegenden Arbeit
die Einteilung aus dem Unterrichtsprinzip Medienerziehung — Grundsatz-
erlass vom Bundesministerium fir Bildung und Frauen (BMBF, 2014)
herangezogen. Daher wird zuerst der Begriff Medienpadagogik mithilfe
verschiedener Literaturquellen naher betrachtet und im Anschluss wer-
den die Begriffe Mediendidaktik und Medienerziehung als Teilbereiche
der Medienpadagogik in Unterkapiteln erlautert.

Die Entwicklung der Medienpadagogik als wissenschaftliche Disziplin hat
ihren Ursprung in den 1960er-Jahren (Huther & Podehl, 2017, S.117;
Kergel, 2023, S.2; Schorb, 2017a, S.135). Bereits vor dieser Zeit gab es
eine Auseinandersetzung mit Medien, allerdings nicht als eigene wissen-
schaftliche Disziplin (Huther & Podehl, 2017, S.117f.). Huther und Podehl
(2017, S.118) erklaren, dass heute geschichtlich bekannte Stiicke aus
der damaligen Auseinandersetzung mit Medien zusammengefigt und
damit nachtraglich zur Geschichte der Medienpadagogik gebindelt wer-
den. Im Verlauf dieser Geschichte gab es verschiedene Ansatze und
Ziele der Medienpadagogik. Diese waren unter anderem abhangig von

der politischen Situation und der aktuellen technologischen Entwicklung.

Heute beschaftigt sich die Medienpadagogik als wissenschaftliche Dis-
ziplin mit der Beziehung der beziehungsweise des Einzelnen mit der Welt
im Kontext von Medien (Schorb, Hartung-Griemberg & Dallmann, 2017,
S.7). Neben den Nutzungsformen in der Bildung, im Beruf und in der
Freizeit befasst sich die medienpadagogische Forschung auch mit den
individuellen sowie gesellschaftlichen Auswirkungen der Medien. Aul3er-
dem werden die verschiedenen Funktionen und Inhalte der Medien néher
betrachtet (BMBF, 2014, S.2). Obwohl lange Zeit éltere Personengrup-
pen (Menschen uber 50 Jahre) als Randgruppe der medienpadagogi-
schen Forschung galten, werden heute alle Altersgruppen der Gesell-

schaft in diesem Bereich naher betrachtet. Grund dafir ist das heutige
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Verstandnis in der Padagogik, dass Lernen und Bildung ein lebenslanger
Prozess ist (Hartung-Griemberg, 2017, S.15). Daher sind im Hinblick auf
die beruflichen Aufgabenfelder heute nicht nur Kinder und Jugendliche
Zielgruppen der Medienpadagogik, sondern auch Erwachsene. Die be-
rufliche, medienpadagogische Praxis richtet sich ebenso an Einzelperso-
nen, wie auch an Gruppen und Organisationen. Im Vergleich zu anderen
padagogischen Arbeits- und Forschungsbereichen ist die Medienpada-
gogik abhangig von der Entwicklung der Medien und der daraus entste-
henden gesellschaftlichen Prozesse. Neben dem klassischen padagogi-
schen Aufgabenspektrum, wie Lehre, Unterricht und Erziehung, umfasst
das medienpadagogische Tatigkeitsfeld auch Aufgaben wie Beratung,
Verwaltung und Gestaltung im Zusammenhang mit Medien (Hugger,
2017, S.33f).

Auffallend im Bereich der Medienpadagogik ist, dass es verschiedene
medienpadagogische Ansétze gibt. Kergel (2023, S.5f) grenzt unter die-
sem Aspekt zwei Positionen voneinander ab, zwischen denen sich wei-
tere Ansatze platzieren. Der Autor unterscheidet zwischen einer bewahr-
padagogischen und einer handlungsorientierten Haltung. Wahrend in der
bewahrpadagogischen Auffassung vor allem neue Medien kritisch ange-
sehen werden, weil sie zu Veranderungen in der Gesellschaft fiihren kon-
nen, versucht die handlungsorientierte Medienpadagogik mit den neuen
Moglichkeiten der Medien in padagogischen Kontexten zu arbeiten, so-

dass ein konstruktiver Umgang mit diesen entsteht.

Die bewahrpéadagogische Haltung hat ihren Grundgedanken im Bewah-
ren. Dabei sollen gesellschaftliche Rahmenbedingungen, die sich als gut
erwiesen haben, bewahrt, also beibehalten, werden. Aus diesem Gedan-
ken entsprang die Assoziation, dass die Gesellschaft vor Veranderungen,
die negative Entwicklungen mit sich bringen konnten, bewahrt werden
sollte. Somit sollen in der Bewahrpadagogik Kinder und Jugendliche vor

maoglichen Risiken geschitzt werden (Hoffmann, 2022, S.25f). In Bezug
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auf verschiedene Medien setzt sich die Bewahrpadagogik kritisch mit den
neuen Entwicklungen dieser auseinander, um die Menschen vor schad-
lichen Einflissen zu schitzen. Diese kritische Debatte gab es bereits zur
Zeit der ersten Bucher, die fur Kinder und Jugendliche vervielfaltigt wur-
den, aber ebenso der Unterhaltung dienten, und zieht sich bis heute,
wenn neue Medien verbreitet werden (Kergel, 2023, S.4ff). Hoffmann
(2022, S.25) beschreibt schlie3lich den gegenwartigen Nutzen der be-
wahrpadagogischen Haltung in der Medienpadagogik: ,Heute stellt sich
Bewahrpadagogik eher als ,Risikomanagement’ im Kontext einer media-
tisierten Gesellschaft dar.“ Dieses Risikomanagement wird durch die ak-
tuellen Arbeitsgebiete der bewahrpéadagogischen Anséatze deutlich. So
setzt man sich im Zuge dieser Ansicht beispielsweise mit dem Jugend-
medienschutz auseinander. Auch Themen wie das Risiko einer Sucht
(Mediensucht ebenso wie durch Werbung ausgeldste Konsumsucht)
oder die Bereitstellung altersgemaRer Medienangebote werden behan-
delt (Suss, Lampert & Triltzsch-Wijnen, 2018, S.84).

Wahrend die Bewahrpadagogik den Schutz der Gesellschaft vor schad-
lichen Einflissen durch Medien in den Mittelpunkt stellt, beschaftigt sich
die handlungsorientierte Medienpadagogik mit den Menschen, die in der
Lage sein sollten, Medien verantwortungsvoll zu nutzen (Schorb, 2022,
S.41). Der Ursprung des handlungsorientierten Ansatzes liegt in den
1960er-Jahren, als es einen Umbruch in der Sichtweise auf die Medien
gab. Zu dieser Zeit entwickelte sich die Ansicht, dass Medien die Gesell-
schaft als Vermittler von Kommunikation mitgestalten konnen. Aus dieser
Annahme heraus liegt das Hauptaugenmerk der handlungsorientierten
Medienpadagogik nicht auf den Medien selbst, sondern auf den Indivi-
duen und der Gesellschaft, die mithilfe der Medien ihre Lebenswelt ge-
stalten sollen (Schorb, 2017a, S.135f). Suss et al. (2018, S.84) erklaren,
dass sich im handlungsorientierten Ansatz ein Wandel von der Konsum-

entenrolle, die durch ein passives Medienverhalten gepragt ist, zu einem

21



Produzenten, der Medien aktiv nutzt, vollzieht. In dieser Rolle als Medi-
enproduzenten sollen Kinder lernen, Botschaften zu vermitteln, Medien
zu gestalten und ihr Handeln zu reflektieren. Die Autoren beziehen sich
bei ihrer Erlauterung auf Heranwachsende. Wie bereits beschrieben,
kann die Ursache fiur diese Eingrenzung im Verstandnis des Begriffes
Padagogik liegen, da dieser ursprtinglich nur Kinder und Jugendliche in
den Mittelpunkt stellte. Aufgrund der heutigen Auffassung, dass Lernen
ein lebenslanger Prozess ist und damit auch Erwachsene einbezogen
werden, kann angenommen werden, dass der Wechsel vom Medienkon-
sumenten in einen aktiven Produzenten auf Erwachsene generalisiert

werden kann.

Ein wesentlicher Ansatz der handlungsorientierten Ansicht der Medien-
padagogik ist die aktive Medienarbeit. In diesem Bereich befassen sich
Menschen verschiedener Altersgruppen mit Themen, die fir sie relevant
sind. Dabei sind medienbezogene Produkte zu fertigen, wéhrend zeit-
gleich personliche Perspektiven kommuniziert werden. Diese Prozesse
konnen mithilfe verschiedener Medien erlebbar werden. Es kénnen Hor-
medien und Videos ebenso zum Einsatz kommen, wie soziale Medien
oder das Internet (Rdsch, 2017, S.9). Schorb (2017a, S.138) erklart, dass
die aktive Medienarbeit in die reflexiv-praktische Medienaneignung er-
weitert werden kann. Diese Betrachtungsweise ergénzt die aktive Medi-
enarbeit um einen Reflexionsprozess. Im Zuge dieses Ablaufs werden
die Arbeitsschritte und das Ziel der medienbezogenen Produktion reflek-
tiert. Dabei sollen die ausfihrenden Subjekte unter anderem eine be-
wusste Kommunikationsfahigkeit erwerben und eigene Interessensge-

biete kritisch erfassen.
Wahrend Kergel (2023, S.5f), wie bereits beschrieben, erlautert, dass

grundsatzlich eine Unterscheidung zwischen der bewahrpadagogischen

Perspektive und der handlungsorientierten Medienpadagogik getroffen
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wird, grenzen Suss et al. (2018, S.83f) funf medienpadagogische An-
satze voneinander ab. Sie erganzen in ihrer Darstellung beispielsweise
noch ein aufklarendes Padagogikkonzept, in dem kritisches Denken
durch die Vermittlung von Wissen Uber Medien und deren Funktionswei-
sen entstehen soll. Eine genaue Betrachtung weiterer medienpéadagogi-
scher Ansatze wirde allerdings den Rahmen dieser Arbeit Gberschreiten,
weshalb darauf nicht ndher eingegangen wird. Abschliel3end muss noch
erganzt werden, dass im heutigen Alltag Medienpadagogik nur dann et-
was erreichen kann, wenn die Ansatze entsprechend der Situation be-
ziehungsweise des betroffenen Subjekts angewandt werden (Suss et al.,
2018, S.106).

Medienpéadagogik soll somit unter Anbetracht verschiedener padagogi-
scher Ansatze Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen einen reflektier-
ten Umgang, in dem Medien nicht nur konsumiert, sondern auch produ-
ziert werden, erméglichen. Um dies zu gewahren, unterliegt die Medien-
padagogik bestimmten Anforderungen, wie der Notwendigkeit der Be-
griffserklarung. Es ist essenziell, dass medienpadagogische Begriffe (z.B.
Medien), aber auch allgemeine Begriffe, die in Bezug zu Medien gebracht
werden (z.B. Reflexion, Gestaltungsaufgabe) erlautert werden. Des Wei-
teren sollen medienpadagogisch relevante Zustande beschrieben und
anschlieBend Uberpruft werden. Das Ziel dieses Vorgangs ist eine Erhe-
bung des Vorwissens der Zielgruppe, sodass anschlieend eine ange-
passte Auseinandersetzung mit dem medienbezogenen Thema mdglich
ist. Im Zuge dieser Bearbeitung ist es wichtig, ein Ziel zu formulieren.
Dieses Ziel soll so begriindbar sein, dass kriterienbezogene Argumente
erortert werden kdnnen. Neben der Formulierung einer Zielvorstellung
sollen auch Hypothesen benannt und Uberprift werden. Mit diesen Hy-
pothesen ist es moéglich Erklarungen und Erwartungen zu treffen. Diese
kénnen dann im medienpadagogischen Handeln Gberprift werden. Ab-

schliel3end entsteht daraus die Moglichkeit Annahmen zu formulieren.
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Diese Annahmen bieten spater eine Orientierung beziehungsweise Stra-
tegie in der Arbeit mit Medien (Tulodziecki et al., 2021, S.45f). Im Zuge
dieser wissenschaftlichen Medienpéadagogik sollen Medieneinfliisse
Uberpruft werden. Die Debatte Uber diese Einflisse ist vor allem in der
heutigen Zeit sehr bekannt, da sie das Spannungsfeld beziehungsweise
die Kontroversen, die sich aus den Bereichen der Padagogik und den
(vor allem neuen) Medien ergeben, beschreibt. In dieser Diskussion gibt
es zwei Extrempositionen. Wéahrend ein Standpunkt die negativen Ein-
flisse der Medien in den Mittelpunkt stellt und den bewahrpadagogi-
schen Ansatz zum Ziel hat, gibt es auch eine Gruppe, die das Potenzial
der Medien in den Fokus riuckt. Diese beiden Uberspitzten Standpunkte
sind allerdings nicht das Ziel einer stichhaltig begriindeten Medienpada-
gogik. Das Bestreben dieser Wissenschaft und Lehre ist die Ausarbei-
tung, Uberprifung und Begriindung méglicher Potenziale und Gefahren
der Medien (Schaumburg & Prasse, 2019, S.25ff).

Schaumburg und Prasse (2019, S.28) erklaren die Medienpadagogik fol-

gendermalen:
,Die Aufgabe der Medienp&dagogik besteht darin, auf der Grund-
lage wissenschatftlich begriindeter Konzepte und empirischer For-
schungsergebnisse Orientierung fir den praktischen Umgang mit
Medien in padagogischen Handlungsfeldern zu geben. Die pada-
gogische Leitvorstellung ist dabei ein sachgerechtes, selbstbe-
stimmtes, kritisches, kreatives und sozial verantwortliches Handeln

mit Medien.”

Zusammengefasst kann gesagt werden, dass Medienpadagogik ein brei-
tes Spektrum an Aufgaben abdeckt. Neben der praktischen Auseinan-
dersetzung mit Lehr- und Lerninhalten kommt der Medienpadagogik
auch eine beratende und gestalterische Rolle zu. Bei der Auseinander-

setzung mit Medien ist eine Begutachtung verschiedene padagogischer
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Haltungen, wie dem bewahrpadagogischen Ansatz und der handlungs-
orientierten Medienpadagogik, wichtig. Diese kénnen je nach Ziel der
Auseinandersetzung mit einem Thema hilfreich sein, denn wahrend im
bewahrpadagogischen Ansatz beispielsweise der Kinder- und Jugend-
medienschutz im Sinne eines Risikomanagements im Vordergrund steht,
kann im Sinne der handlungsorientierten Haltung gelehrt werden, wie in-
teressensgeleitet und reflektiert Medienprodukte gestaltet werden kén-
nen. Neben diesen praktisch orientierten Aufgaben der Medienpadago-
gik gibt es auch einen Aufgabenbereich, der sich wissenschaftlich mit
den Gefahren und Potenzialen der Medien auseinandersetzt, ohne dabei
Extrempositionen zu beziehen. Dabei werden Begriffe erklart, Hypothe-
sen uberpruft und Annahmen getroffen.

Wie in der Zusammenfassung erkennbar wird, besteht die Medienpada-
gogik aus verschiedenen Aufgabenfeldern, die abgedeckt werden sollen.
Aufgrund dieser grof3en Spannbreite nehmen verschiedene Autorinnen
und Autoren eine Unterteilung der Medienpadagogik vor. Diese Abgren-
zungen einzelner Felder sind in der Literatur nicht immer einheitlich, wo-
bei es Uberschneidungen gibt. Weinert (2019, S.102) spricht von einer
Triade, in die die Medienpadagogik eingeteilt ist. Fir den Autor besteht
die medienpadagogische Lehre aus den Bereichen Mediendidaktik, Me-
dienerziehung und Methodik. Schaumburg und Prasse (2019, S.31) spal-
ten hingegen Medienpadagogik in funf Teilbereiche: Mediendidaktik, Me-

dienerziehung, Medienforschung, Medientheorie und Medienkunde.

Auffallend ist, dass die Teilbereiche Mediendidaktik und Medienerzie-
hung eine zentrale Rolle bei der Unterteilung der Medienpadagogik in
kleinere Gebiete spielen (Baake, 2007, S.4; BMBF, 2014, S.2; Schaum-
burg & Prasse, 2019, S.31; Weinert, 2019, S.102). Aufgrund dieser Auf-
falligkeit und der Gliltigkeit des Manuals Unterrichtsprinzip Medienerzie-
hung — Grundsatzerlass (BMBF, 2014) in ¢sterreichischen Bildungsein-

richtungen, wird im Zuge der Definition der Medienpadagogik in dieser
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Arbeit nur eine Einteilung der Medienpadagogik in Mediendidaktik und
Medienerziehung vorgenommen. Diese werden in den folgenden beiden

Unterkapiteln naher betrachtet.

2.2.1 Mediendidaktik

Wie bereits beschrieben stellt die Mediendidaktik neben der Mediener-
ziehung einen Teilbereich der Medienpadagogik dar (Baake, 2007, S.4;
BMBF, 2014, S.2; Schaumburg & Prasse, 2019, S.31; Weinert, 2019,
S.102). Grundlegend lasst sich sagen, dass sich die Mediendidaktik ,mit
den Funktionen und Wirkungen von Medien in Lehr- und Lernprozes-
sen beschaftigt (BMBF, 2014, S.2). Die zentrale Fragestellung dieses
Bereichs liegt im Erreichen padagogischer Ziele mithilfe von Medien
(Baake, 2007, S.4; Herzig, 2017, S.229), wobei auch die Optimierung
von Lehr- und Lernprozessen durch den Medieneinsatz und deren Ge-
staltungsform essenziell ist (Suss et al., 2018, S.162). Das heil3t, die Me-
diendidaktik sucht Antworten auf die Frage, wie Medien gestaltet bezie-
hungsweise welche Medienangebote verwendet werden kénnen, um
Ziele in Lernsituationen zu erreichen (Herzig, 2017, S.229). Neben den
analogen Medien, wie zum Beispiel Blucher, beschéftigt sich die Medien-
didaktik ebenso mit den digitalen Medien, zum Beispiel die Verwendung
von Lernsoftware (Kerres, 2022, S. 106). Herzig (2017, S.229) erklart,
dass es im Bereich der Mediendidaktik sinnvoll ist, die digitalen Medien
in den Mittelpunkt zu stellen. Angesichts dieser Empfehlung und auf-
grund der bereits erwédhnten Eingrenzung dieser Arbeit, wird in diesem
Kapitel vor allem auf die technischen Erfahrungsformen der Mediendi-

daktik eingegangen.

Mediendidaktik steht als Teildisziplin der Medienpadagogik auch mit an-
deren Handlungsfeldern dieses Bereiches in Bezug. So werden Zusam-
menhange zwischen der Medienerziehung und der Mediendidaktik her-
gestellt. Ebenso benétigt man fur diesen Aufgabenbereich die Beschafti-

gung mit Medienkunde, da Wissen Uber die Medien vermittelt werden soll.
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Die Bereiche Medienforschung, Medientheorie und Mediensozialisation
sind ebenso eng mit der Mediendidaktik verwoben, wie die Padagogik im
Allgemeinen und die Fachdidaktiken. Die Teilbereiche sind inhaltlich wie
funktional gleichermalRen miteinander verflochten (Kron & Sofos, 2003,
S.48f). Im Zusammenspiel der Mediendidaktik mit anderen Teilgebieten
soll dieser Bereich der Didaktik es schaffen, die Potenziale der Medien
angepasst an Lern- und Bildungsangebot hervorzuheben und zu nutzen.
Dabei kdnnen die Mdglichkeiten, die die Medien er6ffnen, genutzt wer-
den. Durch digitale Medien kann Lernen unabhangig von Ort und Zeit
passieren (z.B. Learning Management Systeme). Ebenso kann das Lern-
angebot an die Voraussetzungen der beziehungsweise des Einzelnen
angepasst oder kooperatives Arbeiten durch Lernplattformen unterstitzt
werden. Die didaktischen Funktionen der Medien in Lernsituationen rei-
chen von der Informationsquelle bis zum anwendbaren Werkzeug. Bei
naherer Betrachtung des Medieneinsatzes und dessen zugrundeliegen-
den Uberlegungen féllt auf, dass die Gestaltung von mediengestiitzten
Lehr- und Lernsituationen von der Auffassung bestimmt wird, wie Lern-
prozesse ablaufen sollen. Behavioristische Lernansatze kdnnen bei-
spielsweise beim Lernen von Informationen mit anschlieRendem Lob be-
ziehungsweise mit sammelbaren Punkten festgestellt werden (beispiels-
weise Vokabeltrainer). Daneben gibt es kognitionstheoretische Ansétze,
die die Wechselwirkungen des mediengestiitzten Lernmaterials und den
kognitiven Strukturen der Lernenden thematisieren. Dazu zahlt im Be-
reich der Mediendidaktik die Gestaltung von Animationen, durch die
mentale Modelle aufgebaut werden kdnnen. Zuletzt gibt es noch die kon-
struktivistische Perspektive, die Medien fir konstruktive Gestaltungs-
und Produktionsansatze nutzt, die aus einer Problemstellung resultieren
(Herzig, 2017, S.231f). Ausgehend von diesen didaktischen Ausrichtun-
gen wird bereits ersichtlich, dass digitale Medien in verschiedenen Kon-
texten im Unterricht eingesetzt werden kdnnen. Tulodziecki, Herzig &
Grafe (2019, S.95) haben hierfur den Einsatz von Medien in Lehr- und

Lernsituationen in fiinf Konzepte zur Medienverwendung eingeteilt. Im
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Sinne des Lehrmittelkonzeptes werden passende Medienangebote zur
Vermittlung der Lerninhalte durch die Lehrperson im Unterricht einbezo-
gen, zum Beispiel durch den Einsatz eines Audioclips. Die Lernenden
nehmen die Inhalte auf und stellen Fragen. Des Weiteren gibt es das
Arbeitsmittelkonzept, in dem die Lernenden selbst aktiv werden und sich
Wissen mithilfe bereitgestellter Materialien aneignen. Die Lehrkraft beo-
bachtet die Schilerinnen und Schuler und berat sie beziehungsweise hilft
ihnen. Ein Beispiel hierfir sind die Montessori-Materialien zur Erschlie-
Bung von Zahlenraumen. Beim Bausteinkonzept werden thematisch ab-
geschlossene Medienangebote genutzt, die in sich eine eigene didakti-
sche Struktur aufweisen. Die Lehrperson wird in diesem Konzept durch
die Medien entlastet, da die Lehrfunktion auf das Medienangebot tber-
tragen wird, zum Beispiel beim Einsatz eines Schulfiimes. Daraus entwi-
ckelt sich das Systemkonzept, das die nahezu ganzliche Ubernahme von
Lehr- und Lernprozessen zum Ziel hat. Schlief3lich gibt es noch das Ler-
numgebungskonzept, das mit der konstruktivistischen Lernperspektive in
Verbindung steht. In diesem Konzept wird die Lernumgebung durch die
Lehrperson so gestaltet, dass sich die Lernenden das Wissen nur mittels
Beratung und Begleitung selbststandig aneignen koénnen. Komplexe
Problemstellungen sollen durch verschiedene Medienangebote selbst-
gesteuert bearbeitet werden (Schaumburg & Prasse, 2019, S.173f;
Tulodziecki et al., 2019, S.95). Aus dieser Einteilung in finf Lehrmittel-
konzepte und den zuvor erlauterten Lernansatzen ist erkennbar, dass

Medien vielschichtig im Unterricht eingesetzt werden kdnnen.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass sich der Bereich der Medien-
didaktik damit auseinandersetzt, wie Medien in Lehr- und Lernsituationen
verwendet werden kdnnen. Dabei steht sie mit anderen Handlungsfel-
dern, wie Medienkunde und Fachdidaktik in Verbindung. Je nach dem im

Unterricht zugrundeliegenden Lernansatz kdnnen Medien in unterschied-
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lichen Lernsituationen eingesetzt werden. Dadurch eréffnet die Medien-
didaktik Lehrpersonen verschiedene Mdoglichkeiten zur Unterrichtsge-

staltung.

2.2.2 Medienerziehung

Neben der eben beschriebenen Mediendidaktik spielt die Medienerzie-
hung als Teilbereich der Medienpadagogik eine wesentliche Rolle. Der
Begriff Erziehung deutet bereits an, dass es ein einheitliches Ziel gibt,
das in diesem Bereich erreicht werden soll. Im Gebiet der Medienerzie-
hung ist dieses Ziel ein kompetenter Mediengebrauch (Suss et al., 2018,
S.136). Im Sinne der Medienerziehung sind technische Geréte ein Teill
des Unterrichts. Die Schilerinnen und Schiiler sollen lernen, Medien kri-
tisch und reflektiert in ihrem Alltag zu nutzen und sich dabei auch Uber
mogliche Auswirkungen bewusst sein. Dabei befasst sich der Teilbereich
der Medienerziehung mit allen Kommunikationsmedien, das heif3t, ge-
druckte Medien werden ebenso thematisiert wie neue Technologien
(BMBF, 2014, S.2). Im Vergleich zur Mediendidaktik gibt es in diesem
Teilbereich keinen Fokus auf die neuen Medien.

Schaumburg und Prasse (2019, S.29f.) beschreiben, dass die Heranfih-
rung an den Mediengebrauch unter bestimmten padagogischen Leitvor-
stellungen passiert. Neben der Kritikfahigkeit und der Selbstbestimmung
sollen Heranwachsende beispielsweise lernen, soziale Verantwortung in
ihren Handlungen mit Medien zu Ubernehmen. Des Weiteren wird be-
schrieben, dass die Medienerziehung eng mit der Medienkompetenz in
Bezug steht, ,da medienerzieherisches Handeln in der Schule unter an-
derem auf die Entwicklung von Medienkompetenz abzielt* (Schaumburg
& Prasse, 2019, S.30). In diesem Sinne sollen die Kinder und Jugendli-
che im Unterricht beispielsweise lernen, glaubwtrdige und unglaubwiir-
dige Informationen aus dem Internet voneinander zu unterscheiden
(Schaumburg & Prasse, 2019, S.30).
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Die Medienerziehung beschrankt sich jedoch nicht nur auf den Unterricht.
Sie findet ab der ersten Mediennutzung (z.B. Anschauen von Bilderbi-
chern) in verschiedenen Lebensphasen statt. Somit ist die Mediennut-
zung nicht nur Aufgabe der Schule, sondern auch der Familie und der
Freizeit, auch wenn sich je nach Rahmenbedingungen die Schwerpunkte
unterscheiden (Suss et al., 2018, S.139). Um Medienerziehung zu er-
maoglichen ist es jedoch notwendig, dass die Erziehungspersonen und
Lehrkrafte selbst kompetent mit Medien umgehen kdnnen und Wissen
Uber medienerzieherische Aufgaben aufweisen. Daher ist die Grundvo-
raussetzung fur Medienerziehung eine Erwachsenenbildung, die die Er-
ziehungspersonen auf diese Aufgabe vorbereitet. Ebenso ist es essenzi-
ell, dass in der Ausbildung fiir pAdagogische Berufe eine medienerziehe-
rische Kompetenz vermittelt wird (Tulodziecki, 2022, S.101f.).

Zusammengefasst lasst sich nun sagen, dass die Medienerziehung ei-
nen kompetenten Mediengebrauch als Zielsetzung hat. Dabei ist es vor
allem wichtig, dass die Heranwachsenden eine kritisch-reflexive Sicht-
weise auf die Medien entwickeln. Der Prozess der Medienerziehung be-
schrankt sich dabei nicht nur auf Bildungsinstitutionen, sondern auf ver-
schiedene Lebensbereiche, wozu auch die Familie z&hlt. Da die Medien-
erziehung wie bereits beschrieben eng mit der Medienkompetenz in Ver-

bindung steht, wird diese im nachsten Kapitel kurz erlautert.

2.3 Medienkompetenz

Der Ausdruck Medienkompetenz wird heute im alltdglichen Sprachge-
brauch als Begriff fir die Fahigkeit, Medien einzusetzen, verwendet.
Diese Fertigkeiten reichen von der Beherrschung der digitalen Technik,
Uber Wissen tUber Medienproduktionen, bis zur Kritikfahigkeit in Bezug
auf Medien. Anhand dieser Aufzahlung ist bereits auffallend, dass der
Begriff Medienkompetenz in der Alltagssprache unbestimmt ist (Schorb,
2017b, S.254). Aufgrund dieser breiten Auffassung des Begriffes Medi-
enkompetenz ist es, wie bereits bei der Medienpadagogik, sinnvoll, eine
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Definition fur diese Begrifflichkeit in der vorliegenden Arbeit zu bestim-

men.

Das BMBF (2014, S.2) betrachtet Medienkompetenz als einen Zielhori-
zont, der in der medienpadagogischen Arbeit erreicht werden soll. Dieses
Ziel umfasst einerseits die Fahigkeit, technische Medien nutzen zu kon-
nen, andererseits sollen Fertigkeiten, wie Differenzierungsfahigkeiten
und das Erkennen von Bedurfnissen, entwickelt werden (BMBF, 2014,
S.2). Medienkompetenz wird auRerdem als Auftrag an die Schule und
padagogischen Einrichtungen angesehen, der im Sinne der Medienpa-
dagogik die wichtigsten Aufgaben zusammenfasst (Baake, 2007, S.4).
Medienkompetenz ist jedoch nicht nur auf padagogische Einrichtungen
beschrankt, sondern ist ,eine auf das gesamte Leben gerichtete Fahig-
keit, die in der tatigen Aneignung von Medien real wird“ (Schorb, 2017b,
S.255). Schorb (2017b, S.255) beschreibt Medienkompetenz als einen
dynamischen Prozess, da sich die Medien kontinuierlich weiterentwi-
ckeln. Somit muss auch die Medienkompetenz der Menschen stetig aus-

gebaut werden.

Baake (2007, S.98f.) erlautert im Sinne der Medienkompetenz vier Teil-
bereiche, die ein Ubersichtliches Arbeitsfeld darstellen: Medienkritik, Me-
dienkunde, Mediennutzung und Mediengestaltung. Die Fahigkeit zur Me-
dienkritik umfasst dabei das analytische Erfassen von gesellschaftlichen
Prozessen, die problematisch wirken kdnnen. Dieses analytische Wissen
sollte wiederum reflexiv von Einzelpersonen auf das eigene Handeln an-
gewendet werden kénnen, um schliel3lich vor einem ethischen Hinter-
grund diese beiden Bereiche vereinen zu kdnnen und soziale Verantwor-
tung zu Ubernehmen. Der Teilbereich der Medienkunde setzt sich fur
Baake (2007, S.99) aus dem Wissen Uber bereits bestehende Medien
und der Fahigkeit, sich Wissen Uber neue Medien und deren Bedie-

nungsweisen aneignen zu kénnen, zusammen. Im Zuge der Mediennut-
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zung mussen zum einen interaktives Handeln und zum anderen rezep-
tive Programm-Nutzungsfertigkeiten erlernt werden. Schlie3lich werden
noch Kompetenzen aus dem Bereich der Mediengestaltung bendgtigt. Da-
runter fallt die innovative Entwicklung beziehungsweise Weiterentwick-
lung der Medien, ebenso wie kreatives Handeln, sodass verschiedene
Inhalte durch asthetische Varianten dargestellt werden kénnen. Das ge-
meinsame Ziel dieser Teilbereiche sollte ein gesellschaftlicher Diskurs
sein, der wirtschaftliche und technische Probleme ebenso einbezieht, wie
soziale und kulturelle Themen, sodass die Medienkompetenz auf dem
aktuellsten Stand gehalten wird (Baake, 2007, S.99).

Zusammengefasst lasst sich somit sagen, dass Medienkompetenz ein
dynamisches Ziel in Bezug auf die Fahigkeiten im Umgang mit Medien
ist. Abhangig ist die Medienkompetenz dabei von den aktuellen techni-

schen Entwicklungen.

2.4 Medienbildung

Abschliel3end ist es wichtig, den Begriff Medienbildung zu definieren.
Dieser wird oft als gleichgesetzter Schlusselbegriff zur Medienpadagogik
angetroffen (Schaumburg & Prasse, 2019, S.31), aber auch synonym fir
den Begriff Medienkompetenz verwendet (Suss et al., 2018, S.111). Auf-
grund dieser auf den ersten Blick uneindeutigen Zuordnung des Begriffes
Medienbildung ist es flr das weitere Verstandnis der vorliegenden Arbeit

wichtig, eine Definition festzulegen.

Schaumburg und Prasse (2019, S.31) erklaren zunéchst, dass der Be-
griff Medienbildung urspriinglich aufgekommen ist, als eine Diskussion
Uber die Bildungsfunktion der Medien entstand. Im Zuge dieser Entwick-
lung wurden die Rolle von Medien in Lernumgebungen, wie auch neue
Aspekte der Medienkompetenz, diskutiert. Diese und weitere Ansatze

waren zu diesem Zeitpunkt noch nicht in der Medienpadagogik themati-
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siert worden, weshalb ein neuer Oberbegriff notwendig wurde (Schaum-
bug & Prasse, 2019, S.31). Dabei etablierte sich der Begriff Medienbil-
dung, da er neue technologische Entwicklungen abdecken konnte und
ebenso den Bereich der Erwachsenenbildung einschloss. (Tulodziecki et
al., 2021, S.191). Schaumburg und Prasse (2019, S.35) sehen Medien-
bildung schlie3lich als einen padagogischen, steuerbaren Prozess, des-

sen theoretischer Hintergrund in der Medienpadagogik liegt.

Wahrend der Zusammenhang zwischen Medienbildung und Medienpéa-
dagogik nun darin begrtindet ist, dass Medienpadagogik die Theorie der
Medienbildung darstellt (Schaumburg & Prasse, 2019, S.35), muss nun
noch erklart werden, in welchem Bezug Medienbildung und Medienkom-
petenz zueinanderstehen. Spanhel (2014, S.124) beschreibt Medienbil-
dung als eine Erweiterung von Medienkompetenz. Dabei werden im
Zuge der Medienbildung die medienkompetenten Handlungsfahigkeiten
je nach der aktuellen Lebenssituation neu bewertet und transformiert, so-
dass sie an die vorherrschenden Gegebenheiten angepasst sind. Medi-
enbildung ist somit ein Prozess, der sich durch flexible Handlungsmaog-
lichkeiten zur Problembewaltigung auszeichnet. Auch Siss et al. (2018,
S.111f.) beschreiben die Medienbildung als eine Erweiterung der Medi-
enkompetenz. Sie sehen die Medienbildung als einen Teil der Person-
lichkeitsbildung, fir den Medienkompetenz eine Voraussetzung darstellt.
Die Erweiterung der medialen Kompetenzen zeichnet sich durch eine
Reflexion tGber die Bedeutung der Medien fiir die Person aus, die auch in
neuen medienbezogenen Situationen handlungsfahig ist. Diese Fertig-
keit ist aufgrund des rapiden Wandels in Bezug auf Medien von grof3er

Bedeutung.

Zusammengefasst lasst sich somit sagen, dass Medienbildung ein Pro-

zess ist, der durch vorhandene Medienkompetenzen eine Reflexion der
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Bedeutung der Medien erméglicht und Handlungsmdglichkeiten in unbe-
kannten Situationen mit Medien ermdglicht. Den theoretischen Hinter-

grund fur die Medienbildung bildet dabei die Medienpadagogik.

34



3 MEDIEN, SCHULE UND KINDHEIT

Da nun die wichtigsten Schliisselbegriffe fiir diese Arbeit erlautert wurden,
konnen jetzt die Themen Medien, Kindheit und Schule in Zusammen-
hang gebracht werden. Dazu wird zuerst auf den Einfluss von Medien auf
die Lebenswelt der Kinder eingegangen. Anschlieend daran wird der
Bildungsauftrag in Bezug auf Medien mittels dem Grundsatzerlass Medi-
enerziehung (BMBF, 2014) und den aktuellen Lehrplanen erlautert. Aus-
gehend von diesen Ausfiihrungen werden Einsatzmdoglichkeiten digitaler

Medien in der Schule aufgezeigt.

3.1 Medien in der Lebenswelt von Kindern

Um feststellen zu kdnnen, wie sinnvoller, mediengestutzter Unterricht ge-
staltet werden soll, beziehungsweise ob der Einsatz von Medien in der
Schule wichtig ist, ist es essenziell sich mit dem Zusammenhang zwi-
schen Medien und Kindheit auseinanderzusetzen. Dabei taucht die
Frage auf, ob und vor allem wie Medien die Lebenswelt von Kindern be-
rihren, beziehungsweise beeinflussen. Diese Frage soll in diesem Kapi-
tel beantwortet werden, um im Anschluss daran den Einsatz von Medien

in der Schule zu erlautern.

Kinder wachsen heute in einer Welt auf, in der sozialer Wandel allgegen-
wartig ist. Dieser Wandel wird durch die weltweite Globalisierung und In-
dividualisierung deutlich und wird unter anderem durch Medien beein-
flusst. Auch Kinder kommen dadurch mit technischen Geréten in Kontakt
(Tillmann & Hugger, 2013, S.32). Dabei ist zu beachten, dass Medien
nicht das reale Leben zeigen, sondern den Kindern (ebenso wie allen
anderen Generationen) ein idealisiertes Bild vom Leben présentieren.
Unerreichbare Lebensstile werden ebenso aufgezeigt, wie Schonheits-
ideale. Daraus entsteht ein Vergleich. Dieser ist naturlich und kann das
Selbstwertgeftihl steigern oder zur Leistungssteigerung motivieren (We-
gener, 2016, S. 82f.). Neben harmlosen Angeboten, auf die die Kinder

mittels Smartphones auch unterwegs zugreifen kénnen, gibt es auch
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problematische Inhalte, wie zum Beispiel Pornografie, die mit wenigen
Klicks gedffnet werden kdnnen. Beschéftigt sich ein Kind nun mit seinem
Smartphone, ist es somit oftmals nicht offensichtlich, was es gerade
macht (Weinert, 2019, S.29). Dadurch ist es auch nicht verwunderlich,
dass der Zusammenhang zwischen Kindern und Medien oftmals aus ei-
ner bewahrpadagogischen Perspektive betrachtet wird. Unter diesem
Aspekt wird gefordert, dass Heranwachsende vor den Medien und deren
Einflussen geschiitzt werden (Fromme, Biermann & Kiefer, 2013, S.62).
In der Medienpadagogik wird jedoch davon ausgegangen, dass positive
und negative Wirkungen auf Kinder nicht nur von den Medien abhangig
sind. Um Heranwachsende vor mdoglichen Gefahren, die von Medien
ausgehen, fernhalten zu kdnnen, ist es wichtig, ihnen einen reflektierten
Medienumgang naherzubringen. Dazu ist es allerdings von grof3er Be-
deutung, dass es den Kindern ermdglicht wird, sich mit Medien ausei-
nanderzusetzen. Hierzu ist jedoch Unterstitzung notwendig (Schaum-
burg & Prasse, 2019, S.27f.).

Bevor Kinder Medien und deren Inhalte tatsachlich verstehen kdnnen,
mussen sie laut Wegener (2016, S.58-61) einige Entwicklungsschritte er-
reichen. Zun&chst muss verstanden werden, dass Medien nur Abbildun-
gen beziehungsweise Reprasentationen des Lebens sind. Diese Ent-
wicklung passiert in den ersten Lebensjahren des Kindes. Des Weiteren
muss das Kind Mitgefiihl entwickeln. Dazu ist es wichtig, sich als eigen-
stéandige Person wahrzunehmen, um in weiterer Folge eigene Geflihle
von denen anderer zu unterscheiden. Gleichzeitig missen Kinder lernen,
sich zu distanzieren und dies in ein ausgewogenes Verhaltnis mit dem
Mitgefiihl zu bringen. Diese Fahigkeit in Bezug auf Medien ist notwendig,
um zum Beispiel den Tod einer Figur in der Lieblingsserie zu verstehen.
Aul3erdem sollte bereits im jungen Alter gelernt werden, einen Perspek-
tivenwechsel vollfiihren zu kénnen, um Handlungen in den Medien nach-
vollziehen zu kdnnen. Diese Entwicklung dauert bis zu einem Alter von

zirka zwolf bis 15 Jahren an. Ein weiterer wichtiger Schritt ist, dass Kinder
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die Werte und Normen der Gesellschaft um sie herum kennen und ver-
stehen, um dadurch auch die Handlungen, mit denen sie im Medienkon-

takt in Beriihrung kommen, zu begreifen.

Theunert (2015, S.140-145) beschreibt vier Stationen die Kinder im
Zuge ihrer Medienaneignung durchlaufen mussen. Diese Stationen be-
ginnen bereits im Sauglingsalter, wenn die Kinder Medien registrieren.
Dabei wenden sie sich den akustischen und visuellen Signalen, die von
den Medien ausgehen zu. Im darauffolgenden Kleinkindalter beginnen
die Heranwachsenden das Medienverhalten ihres Umfeldes zu imitieren.
Sie schauen Bilderbucher an oder schreiben auf einer Computertastatur,
indem sie auf die Tasten drucken. Im zweiten Entwicklungsschritt der
Medienaneignung beginnen die Kinder Medienangebote zu entdecken.
Diese Station wird ungefahr im Ubergang zum Kindergartenalter erreicht.
Nun lernen die Kinder die Funktionen der Medien, vom Bilderbuch bis zu
digitalen Geraten, kennen und entdecken ihre Inhalte. Um den Heran-
wachsenden diesen Entwicklungsschritt zu erleichtern, gibt es altersge-
rechte Medien, die einfach zu verstehen und zu bedienen sind. Aul3er-
dem erkennen die Kinder nun einen Unterschied zwischen realen Men-
schen und gezeichneten Figuren, wodurch sie verstehen, dass Inhalte in
Zeichentrickserien erfunden sind. Wichtig ist zu bedenken, dass die Kin-
der Inhalte, mit denen sie im Zuge der Mediennutzung in Kontakt kom-
men, nicht verstehen kdnnen, wenn diese in der Realitat noch nicht ver-
standen werden. Des Weiteren ist es fir die Sicherung des Medienver-
stéandnisses essenziell, dass durch Medien aufgenommene Inhalte mit
einer erwachsenen Person nachbesprochen werden. Die dritte Station,
die Kinder zirka im Vorschulalter erreichen, ist die Integration der Medi-
enangebote in den Alltag. Anhand der eigenen Lebensumstande und Er-
fahrungen prifen Kinder in dieser Phase das mediale Angebot auf ihre
Brauchbarkeit. Jene Angebote, die sich als brauchbar erweisen, gewin-
nen fir die Heranwachsenden an Bedeutung. ,So haben Medienerfah-

rungen Anteil an der Interpretation der Wirklichkeit, deren Ergebnisse

37



wiederum die Aneignungen neu entdeckter Angebote der Medienwelt lei-
ten“ (Theunert, 2015, S.142). Im Laufe der Volksschulzeit entwickeln die
Kinder ihr Mediennutzungsverhalten weiter. Medien werden zu einem
Handlungsfeld, in dem Interaktion, Spiel und Gestaltung mdglich sind. Zu
Beginn dieser Phase bendtigen sie aufgrund fehlender Schreib- und Le-
sefahigkeiten noch die Unterstiitzung alterer Personen, wobei sie im
Laufe der Volksschulzeit immer weniger auf diese Hilfe angewiesen sind.
Auch der Nutzen der Medien als Mdglichkeit zur Wissensaneignung wird
neben dem vorherrschenden Bild von Medien als Vergnigungsinstru-
ment erkannt. Die vierte Station der Medienaneignung geht einher mit
der letzten Phase der Kindheit. Die Medienwelt wird nun zur Vernetzung
genutzt. Die Medien werden um die Moglichkeit der Interaktion und der
Produktion erweitert. Diese medialen Handlungsfelder bieten Entwick-
lungsmadglichkeiten im Bereich der Partizipation, indem die Heranwach-
senden erfahren, dass sie autonome Personlichkeiten sind. Sie kdnnen
Selbstwirksamkeit erfahren und Kompetenzen ausbilden und zeigen. Ne-
ben diesen positiven Aspekten gibt es jedoch auch die Schattenseite der
Medien, wie Mobbing oder die Konfrontation mit Datenschutz und Per-
sonlichkeitsrechten. Medienaneignung ist somit ein komplexer Prozess,
der am Ende der Kindheit noch nicht vollstandig abgeschlossen ist. Die
Kinder bringen jedoch nach diesen Entwicklungsstationen bereits einige
Voraussetzungen fur kompetente Medienhandlungen mit (Theunert,
2015, S.140-145).

Zusammengefasst lasst sich nun sagen, dass der Prozess der Medien-
aneignung ein komplexer Ablauf ist, der junge Menschen in ihrer Kindheit
begleitet. Kinder missen beispielsweise bereits frih lernen, dass Medien
nur eine Abbildung des Lebens sind, wobei dieser Entwicklungsschritt
bereits im Kindergartenalter durch die Unterscheidung von realen Perso-
nen und fiktiven Zeichentrickcharakteren erreicht werden kann (Theunert,
2015, S.141; Wegener, 2016, S.58). Werden die verschiedenen Entwick-

lungsschritte, die zu kompetentem Medienhandeln fuhren, verstanden,
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kann dies helfen, die Kinder in diesem Prozess zu unterstiitzen. An die-
ser Stelle kdnnen die Ausfihrungen zum Zusammenhang zwischen Me-
dien und Kindheit nicht weiter ausgefuihrt werden, da dies den Rahmen
dieser Arbeit Uberschreiten wiirde. Eine kurze Erklarung zum Thema er-

schien jedoch fir das weitere Verstandnis der Arbeit als nitzlich.

3.2 Grundsatzerlass Medienerziehung und Lehrplan

Der Bildungsauftrag der dsterreichischen Volksschulen wird im Lehrplan
festgehalten. Hier werden die Aufgaben der Volksschule definiert. Der
Lehrplan soll als Grundlage des Unterrichts an 6sterreichischen Volks-
schulen dienen. Zum Zeitpunkt der Verschriftlichung dieser Masterarbeit
wurde der Lehrplan der Volksschule (Fassung 2012) (Bundesministerium
fur Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2012) im Zuge des Padagogik-
Pakets durch den Lehrplan NEU (BMBWEF, 0.J.) schrittweise abgeldst.
Da beide Lehrplane zum Zeitpunkt der Verschriftichung dieser Master-
arbeit Gultigkeit haben, wird in dieser Arbeit auf den bestehenden Lehr-
plan ebenso eingegangen, wie auf den zuklnftigen. Zur einfacheren Un-
terscheidung der Lehrplane im folgenden Abschnitt wird der Lehrplan aus
dem Jahr 2012 mit Lehrplan 2012 betitelt. Der neue Lehrplan aus dem
Padagogik-Paket wird Lehrplan NEU benannt.

Weitere Orientierungshilfen, welche Kompetenzen Lernende der Primar-
stufe im Bereich der Medienbildung erhalten sollen, finden Lehrkrafte im
Erlass Unterrichtsprinzip Medienerziehung — Grundsatzerlass (BMBF,
2014) und im Kompetenzmodell digi.komp4 der eEducation Austria (Bun-
desministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2016b).

Grundsatzlich lasst sich der Bereich der Medienbildung in der Primar-
stufe nicht auf einen spezifischen Unterrichtsgegenstand begrenzen.
Vielmehr stellt die Medienerziehung ein facheribergreifendes Unter-
richtsprinzip dar, das verpflichtend von den Lehrkraften in ihren fachspe-

zifischen Unterricht aufgenommen werden muss (BMBF, 2014, S.5).
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Wahrend das BMBWF (2012, S.18) im Lehrplan 2012 die Medienerzie-
hung noch in der Kategorie Unterrichtsprinzipien zuschreibt, wird im
Lehrplan NEU (BMBWEF, 0.J., S.4) von der Medienbildung gesprochen,
die in den Bereich der facherubergreifenden Kompetenzen fallt. Das
BMBF (2014, S.5) empfiehlt im Unterrichtsprinzip Medienerziehung —
Grundsatzerlass fiur den Einsatz von Medien projektorientierten Unter-
richt. Dieser soll die Schilerinnen und Schuler zu aktiver Teilhabe moti-
vieren und in ihrer Kommunikationskompetenz und Kommunikationsbe-
reitschaft fordern. Dabei ist zu beachten, dass die Kinder ein hohes Mal3
an Medienkompetenz erwerben mussen, da Medien ein Abbild der Welt
und nicht neutral sind. Allgemein soll Medienerziehung in allen Schulstu-
fen erfolgen. Dabei soll an das Vorwissen und den Entwicklungsstand
der Schulerinnen und Schuler angeschlossen werden (BMBF, 2014, S.5).

Im Lehrplan 2012 (BMBWF, 2012, S.28f) werden Medien als Mittel zur
Differenzierung und Individualisierung empfohlen. Kinder sollen, ange-
passt an die technische Ausstattung der Schule, mithilfe von Medien in
ihren Starken und Schwéachen gefordert werden. AuRerdem sollen digi-
tale Medien zur Motivation der Schulerinnen und Schiler beitragen.
Diese Aufforderungen zur Unterrichtsgestaltung findet man im Lehrplan
2012 im Bereich der Allgemeinen didaktischen Grundséatze. Auffallend ist
hier, dass der Einsatz von Medien noch kein eigener Punkt der Allgemei-
nen didaktischen Grundsétze ist, sondern nur in einzelnen Bereichen be-
ricksichtigt wird (BMBWF, 2012, S.25-30). Im Lehrplan NEU werden die
allgemeinen, didaktischen Grundséatze ebenso aufgefihrt. Hier fallt auf,
dass der Einsatz digitaler Medien im Unterricht im zweiten Grundsatz
festgehalten wird. Hier wird beschrieben, dass mithilfe verschiedener
Medien die Lebenswelt der Kinder im Unterricht als Ausgangslage be-
ricksichtigt werden kann. AuRerdem haben Lehrkrafte durch den Einsatz
digitaler Medien neue Mdoglichkeiten zur Unterrichtsgestaltung, metho-
disch ebenso wie didaktisch. Auch im Lehrplan NEU wird beschrieben,

dass Schulerinnen und Schuler mithilfe von Medien geférdert werden
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kénnen. Wichtig ist, dass Medien keine Unterrichtsmittel, die bisher in der
Schule verwendet wurden, abldsen sollen, sondern diese nur erweitern
sollen (BMBWEF, 0.J., S.6).

Im Lehrplan NEU wird die Medienbildung, wie bereits erwahnt, auch in
den Bereich der tbergreifenden Themen eingeordnet. Aligemein gibt es
fur die Ubergreifenden Themen eine Tabelle mit Empfehlungen, in wel-
chen Unterrichtsfachern sich Bezlige besonders gut herstellen lassen.
Fur den Bereich der Medienbildung wird eine Verknupfung mit den Fa-
chern Deutsch, Lebende Fremdsprache, Mathematik, Sachunterricht,
Musik und Kunst und Gestaltung nahegelegt (BMBWF, 0.J., S.10). In der
naheren Betrachtung der Medien als Ubergreifendes Thema im Lehrplan
NEU beschreibt das BMBWF (0.J., S.14) die Bedeutung der Medien und
welche Kompetenzen Schilerinnen und Schiler am Ende der Volks-
schule erworben haben sollen. Im Zuge dieser Beschreibung werden
analoge und digitale Medien erwdhnt, da mit ihnen Informationen verar-
beitet werden kénnen. AuRerdem sind sie an Kommunikations- und Ver-
standigungsprozessen beteiligt. Die Vermittlung von Werten und Weltan-
schauungen kann mithilfe von Medien passieren. Die Medienbildung soll
den Kindern ermdglichen, Chancen (Entwicklung von Weltoffenheit) und
Risiken (Gefahr von Manipulation) abzuwégen. Das Ziel der Medienbil-
dung ist laut Lehrplan NEU, dass die Kinder Medienbeitrdge gestalten
kénnen und Kriterien zur Gestaltung kennen. AuB3erdem sollen Inhalte
und Gestaltungsmoglichkeiten kritisch betrachtet werden kénnen. Die
Analyse von Medienprodukten ist ebenso ein Ziel, wie die Reflexion von
kommunikativem Handeln (BMBWF, o0.J., S.14). Ziele, welche Kompe-
tenzen die Schulerinnen und Schiler am Ende der Volksschulzeit erwor-
ben haben sollen, werden nicht nur im Lehrplan NEU formuliert, sondern
auch im digi.komp4 der eEducation Austria (BMBWF, 2016b). Da diese
Formulierungen in den Bereich Kompetenzmodell fallen, werden sie im
Unterkapitel 3.3.3 digi.komp im Kapitel 3.3 Kompetenzmodelle zur Medi-

enbildung dieser Arbeit naher beschrieben.
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Auch das BMBF (2014, S.3f) beschreibt im Unterrichtsprinzip Mediener-
ziehung — Grundsatzerlass, welche Ziele durch Medienerziehung erreicht
werden sollen. Die Schilerinnen und Schiler sollen die Fahigkeit erwer-
ben, aktiv an Kommunikation teilhaben zu kdnnen. Sie sollen ihre Mei-
nungsfreiheit als Menschenrecht wahrnehmen und dabei die Vielfalt von
Meinungen und Werten akzeptieren. Des Weiteren sollen sie jedoch
auch auf das Risiko der personenbezogenen Datenverarbeitung in die-
sen Kommunikationsnetzen vorbereitet werden. Die Schuilerinnen und
Schiler sollen au3erdem an ein bewusstes Medienhandeln herangefihrt
werden. Ihnen soll bewusst werden, welche Rolle sie in einer Interaktion
haben und in welchem Verhéltnis das verwendete Medium in dieser Si-
tuation zu ihnen steht. Die Kinder sollen ihre eigene Rolle in Kommuni-
kationssituationen reflektieren, um ihre Bedurfnisse und Defizite in die-
sem Bereich zu erkennen. Die Schulerinnen und Schuler sollen ein Be-
wusstsein entwickeln, dass sie ihre Informationen Grof3teils von Medien
erhalten und diese dadurch die Bildung ihres politischen Urteils beein-
flussen kdénnen, da Medien nicht wertneutral sind. Die Kinder sollen au-
Berdem erkennen, dass gleiche Informationen durch unterschiedliche
Gestaltungsformen prasentiert werden kénnen und dadurch verschie-
dene Wirkungen entstehen kdnnen. AulRerdem ist ein Ziel der Mediener-
ziehung, dass die Medien als Wirtschaftsfaktor erkannt werden. Dies ent-
steht durch die abgebildeten Werbungen und die Gebuhren fir die Nut-
zung der Medien. Auch die kritische Reflexion von Informationen der Of-
fentlichkeitsarbeit ist ein Thema. Abschliel3end sollen die Schiilerinnen
und Schuler befahigt werden, eigene Medienarbeiten und Projekte zu er-
stellen. Dabei soll nicht nur der Herstellungsprozess kritisch betrachtet
werden, sondern auch das resultierende Produkt (BMBF, 2014, S.3f).

Wie anhand der Ziele des Unterrichtsprinzip Medienerziehung — Grund-

satzerlass gesehen werden kann, ist die Vermittlung von Medienkompe-
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tenz ein essenzieller Teil der schulischen Bildung. Auch die Beschrei-
bung der Medienbildung im Lehrplan NEU als Ubergreifendes Thema

macht auf diese Relevanz aufmerksam.

In der Auseinandersetzung mit dem Lehrplan 2012, dem Lehrplan NEU
und dem Unterrichtsprinzip Medienerziehung — Grundsatzerlass, wird
deutlich, dass die Vermittlung medienbezogener Kompetenzen in der
Schule ein wichtiger Bereich sein sollte. Wahrend im Lehrplan 2012 die
Medienerziehung nur im Zuge der Individualisierung und Differenzierung
in den didaktischen Grundsatzen erwahnt wurde, wurde der Erwerb von
Medienkompetenzen bereits im Jahr 2014 durch das Unterrichtsprinzip
Medienerziehung — Grundsatzerlass erweitert und naher beschrieben.
Nun ist die Medienbildung im Lehrplan NEU bereits ein eigener Bereich
der didaktischen Grundséatze. Dies zeigt, dass Medienbildung in der heu-
tigen Zeit essenziell ist, beziehungsweise immer wichtiger wird. Die Kin-
der sollen auf eine kritisch-reflexive Betrachtungsweise der Medien und
deren Gestaltungsmdglichkeiten vorbereitet werden und den Nutzen und

die Risiken der Medien abwagen kénnen.

Vor diesem Hintergrund sollen nun drei Kompetenzmodelle vorgestellt
werden, sodass im Anschluss daran Einsatzmoglichkeiten von Medien

im schulischen Kontext vorgestellt werden kénnen.

3.3 Kompetenzmodelle zur Medienbildung

Aufgrund der eben beschriebenen Relevanz, Schilerinnen und Schiilern
einen kompetenten Umgang mit Medien n&herzubringen, wurden tech-
nologische Kompetenzmodelle fir Lehrpersonen erstellt. Diese dienen
neben der akademischen Diskussion auch Qualifizierungsverfahren von
Lehrkraften. Au3erdem stellen sie oft eine Grundlage in der Aus- sowie
der Weiterbildung dar. Ein wichtiges Ziel der Kompetenzmodelle ist die
Beschreibung der Fahigkeiten, die Lehrerinnen und Lehrer flr einen ef-
fektiven Medieneinsatz benétigen (Schmid & Petko, 2020, S.122f.).
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3.3.1 TPACK-Modell nach Koehler und Mishra

Das TPACK-Modell wurde von Matthew Koehler und Punya Mishra ent-
wickelt und ist mittlerweile international verbreitet. TPACK steht fur
»1echnological, Pedagogical and Content Knowledge® (Schmid & Petko,
2020, S.122). Aufgrund der Praxisnahe ist dieses Modell im englisch-
sprachigen Raum mittlerweile ein Basismodell (Schmid & Petko, 2020,
S.122), das fachdidaktisches, padagogisches und technologisches Wis-
sen kombiniert (Schmid, Krannich & Pekto, 2020, S.117).

Wie in Abbildung 1 ersichtlich, stehen im TPACK-Modell drei relevante
Wissensbereiche im Vordergrund, die gemeinsam Schnittstellen bilden:
das technologische Wissen (technological knowledge — TK), das pada-
gogische Wissen (pedagogical knowledge — PK) und das inhaltliche Wis-
sen (content knowledge — CK) (Hartmann, 2019). Dabei steht das inhalt-
liche Wissen fir jenes Wissen, dass Lehrkrafte den Schilerinnen und
Schilern im jeweiligen Unterrichtsgegenstand néherbringen mdchten.
Das padagogische Wissen setzt die Kenntnisse der Lehrperson zu ver-
schiedenen Lehr- und Lernmethoden voraus. Lehrkréfte sollen tber
Lernprozesse Bescheid wissen und verschiedene Methoden angepasst
an den Unterricht einbringen kénnen. Im Bereich des technologischen
Wissens sollen Lehrpersonen technische Gerate und Programme ken-
nen und deren Funktionsweisen verstehen. Beim TPACK-Modell stehen
diese drei Primarformen in enger Verbindung und bilden Schnittstellen.
Diese Verbindung ist der Kernbereich des Modells (Koehler, 2012).
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Abbildung 1: Das TPACK-Modell nach Koehler und Mishra (http://tpack.org)

Gerhard, Kaspar, Ruth, Kramer, Jager-Biela und Koénig (2020, S.365f.)
beschreiben in ihrem Artikel, dass die Schnittstelle zwischen dem tech-
nologischen Wissen und dem Inhaltswissen, jenes Wissen beschreibt,
wie digitale Medien fur die Vermittlung von Lehrinhalten verwendet wer-
den kénnen. Die Schnittstelle zwischen dem technologischen und dem
padagogischen Wissen steht fir das Wissen Uber den fachertbergrei-
fenden Einsatz von geeigneten Technologien. Im Zentrum des Modells
steht schlief3lich die Kombination aus technologischem, pddagogischem
und inhaltlichem Wissen. Dies steht schlieflich fur die Profession einer
Lehrkraft, Medien fur eine qualitatsvolle Unterrichtsgestaltung einzuset-
zen (Gerhard et al., 2020, S.365f.). Wichtig ist zu beachten, dass jede
Unterrichtssituation einzigartig ist. Daher soll das TPACK-Modell nicht

eine starre Kombination aus den drei Kernbereichen darstellen, sondern
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es soll eine dynamische Beziehung zwischen den Wissenskomponenten

entstehen, die je nach Thema eingesetzt werden kann (Koehler, 2012).

3.3.2 SAMR-Modell nach Puentedura

Neben dem TPACK-Modell ist auch das SAMR-Modell nach Puentedura
weit verbreitet. Tulodziecki et al. (2021, S.96) heben bei diesem Modell
positiv hervor, dass hier der entscheidende Faktor nicht der Medienein-
satz ist, sondern wie Lernaktivitaten durch Medien ermdglicht und unter-
stutzt werden konnen. Die Unterrichtsqualitat wird beim SAMR-Modell
anhand des Gelingens von Lernsituationen durch die Unterstitzung von
Medienangeboten festgelegt, nicht an der Art der Medien oder an der
Einsatzdauer. Vor diesem Hintergrund ist es nun interessant, wie das
SAMR-Modell aufgebaut ist und welche Mdglichkeiten es im Unterricht
bietet.

Das SAMR-Modell umfasst vier Stufen, in denen die Mdglichkeiten der
Mediennutzung im Unterricht systematisiert sind (Abbildung 2). Diese
Stufen sind die Substitution, die Augmentation, die Modifikation und die
Redefinition (Bréagger, 0.J.; Tulodziecki et al., 2021, S.95f.; Meller, 2023,
S.52f.).

Redefinition

R Neugestalten: Digitale Medien ermoglichen neuartige
Aufgabenformate, die analog so nicht méglich sind

Modifikation

M Umgestalten: Digitale Medien ermdglichen eine bedeutsame
Umgestaltung von Aufgaben

Augmentation

A Erweitern: Digitale Werkzeuge sind ein direkter Ersatz fiir
Arbeitsmittel, wobei zusatzliche Mdglichkeiten entstehen

Substitution

S Ersetzen: Digitale Werkzeuge sind ein direkter Ersatz fir
analoge Arbeitsmittel ohne funktionale Anderung

Abbildung 2: Das SAMR-Modell (eigene Darstellung in Anlehnung an Bragger, 0.J.)
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Substitution steht im SAMR-Modell fir den Ersatz. Digitale Medien sollen
analoge Medien im Unterricht ersetzen. Diese Anderungen der Medien
bewirkt allerdings keine Erweiterung oder Veranderung der Funktion der
Medien, zum Beispiel wenn eine Schiilerin beziehungsweise ein Schuler
einen Text anstatt in ein Heft auf dem Computer schreibt (Bragger, 0.J.;
Tulodziecki et al., 2021, S.95f.; Meller, 2023, S.52f.).

Die nachste Stufe des SAMR-Modells ist die Augmentation, also die Er-
weiterung. Auch hier werden analoge Medien durch digitale Medien er-
setzt. Allerdings ergibt sich durch diesen Wechsel der Medien eine funk-
tionale Verbesserung aufgrund zusatzlicher Lernmoglichkeiten. Diese
Veranderung ergibt sich beispielsweise bei der Verwendung einer Recht-
schreibuberprifung in Textverarbeitungsprogrammen. Ein weiteres Bei-
spiel fur diesen Schritt ware die Verschriftlichung eines fremdsprachli-
chen Textes auf dem Computer, der nun nicht nur visuell wiedergegeben
werden kann, sondern bei Bedarf auch auditiv (Bragger, 0.J.; Tulodziecki
et al., 2021, S.95f.; Meller, 2023, S.52f.).

Die Stufe der Modifikation oder Verdnderung steht fur die Eréffnung
neuer Handlungsmoglichkeiten durch den Einsatz digitaler Medien. Der
Unterricht wird in Form von bestimmten Aufgaben umgestaltet. So kon-
nen Lernende zum Beispiel die erlernten Inhalte mithilfe von Medien in
Form von einem Lernvideo festhalten und somit ihr neu erworbenes Ver-
standnis in Form eines Medienproduktes darstellen (Brégger, 0.J.;
Tulodziecki et al., 2021, S.95f.; Meller, 2023, S.52f.).

Die letzte Stufe dieses Modells ist die Redefinition beziehungsweise
Neugestaltung. In diesen Bereich fallen neue Aufgabenformate, die ohne
den Einsatz digitaler Medien nicht mdglich waren. Beispielsweise ist es

durch die digitalen Medien méglich, dass die Schulerinnen und Schiler
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einen Blog erstellen und verdoffentlichen, auf den sie durch die Kommen-
tarfunktion Rickmeldungen aus dem Web bekommen (Brégger, 0.J.;
Tulodziecki et al., 2021, S.95f.; Meller, 2023, S.52f.).

Zu beachten ist, dass diese vier Stufen keine Folge von Entwicklungs-
schritten sind, sondern dass sie sich gegenseitig erganzen. Da dieser
Eindruck durch die oben gezeigte Darstellung entstehen kann, be-
schreibt Bragger (0.J.) fur IQESonline eine angepasste Darstellung des
Modells. In dieser Darstellung steht im Zentrum des Modells die Aufgabe,
die im Unterricht bearbeitet werden soll. Um die Aufgabe herum sind die
Moglichkeiten des SAMR-Modells gruppiert, wie durch digitale Medien
Veranderung passieren kann. Die Stufen des SAMR-Modells sind dabei
gleichberechtigt und ergédnzen sich gegenseitig. Bragger (0.J.) weist des
Weiteren darauf hin, dass ein vermehrter Einsatz von digitalen Medien

nicht immer der richtige Weg ist.

3.3.3 digi.komp

Da das Erlangen digitaler Kompetenzen in der heutigen Gesellschaft we-
sentlich ist, zahlen diese laut EU auch als ,eine der acht Schlusselkom-
petenzen fur das lebensbegleitende Lernen® (Bundesministerium fir Bil-
dung, Wissenschaft und Forschung, 2016a). Daher wurden die digitalen
Kompetenzen auch ein Anliegen im 0Osterreichischen Bildungswesen,
das neben den Lehrplanen auch in einem eigenen Kompetenzmodell
festgehalten wurde. Dieses Modell wird als digi.komp bezeichnet und be-
steht aus vier Ebenen: digi.komp4, digi.komp8, digi.kompl2 und
digi.kompP. Wahrend im digi.komp4 die Kompetenzen, die die Schile-
rinnen und Schiler in der vierten Schulstufe aufweisen sollen, festgehal-
ten sind, sind die Kompetenzmodelle digi.komp8 und digi.komp.12 be-
reits in die Lehrplane der jeweiligen Schulstufen integriert. Das
digi.kompP-Modell beschreibt schliel3lich jene Kompetenzen, die Lehr-
personen im Bereich der digitalen Medien aufweisen sollen (BMBWF,

2016a). Da der Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit auf den digitalen
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Kompetenzen der Lehrpersonen der Primarstufe liegt, wird in den folgen-
den Abschnitten nur auf die Beschreibung des digi.komp4 und des

digi.kompP und deren Kompetenzbeschreibungen naher eingegangen.

Das digi.komp4-Kompetenzmodell wird in vier verschiedene Bereiche
gegliedert:

- Informationstechnologie, Mensch und Gesellschaft

- Informatiksysteme

- Anwendungen

- Konzepte

Die Schulerinnen und Schiler der Primarstufe sollen in der vierten Schul-
stufe die aufgelisteten Kompetenzen dieser vier Bereiche erworben ha-
ben. Im Bereich Informationstechnologie, Mensch und Gesellschaft liegt
der Schwerpunkt auf reflexivem Verhalten in Zusammenhang mit Medien.
Die Kinder sollen ein Bewusstsein entwickelt haben, dass es einen Un-
terschied zwischen der realen Welt und dem virtuellen Raum gibt. Sie
sollen wissen, dass Daten geschitzt werden missen und dass der Miss-
brauch von Daten strafbar ist. Des Weiteren sollen die Heranwachsen-
den grobe Kenntnisse uber die Entwicklung von Medien aufweisen und
berufliche Perspektiven in diesem Bereich kennen (BMBWF, 2016b).

Im Abschnitt Informatiksysteme werden Kompetenzen zu den Kenntnis-
sen Uber Medien und deren Anwendung festgehalten. Die Kinder sollen
digitale Gerate benennen kénnen und verantwortungsvoll mit ihnen um-
gehen. Aul3erdem sollen sie grundlegendes Anwendungswissen am
Computer haben (zum Beispiel, wie Programme zum Lernen gestartet
werden kdnnen). Des Weiteren sollen die Schilerinnen und Schiler be-
reits in der vierten Schulstufe wissen, wie Kommunikation und Zusam-

menarbeit Uber ein Netzwerk passieren kann (BMBWF, 2016b).
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Der digi.komp4 halt im Kapitel Anwendungen fest, dass Kinder mit ver-
schiedenen Software-Programmen umgehen kénnen. Neben grundle-
genden Kenntnissen uber Anwendungsmoglichkeiten von Textverarbei-
tungsprogrammen und Tabellenkalkulationen sollen die Schulerinnen
und Schiler altersgerechte Kindersuchmaschinen kennen und verwen-
den kénnen. AulRerdem sollen die Heranwachsenden bereits Anwen-
dungskompetenzen von Kommunikationsprogrammen aufweisen
(BMBWF, 2016b).

Im Bereich Konzepte wird im digi.komp4 festgehalten, dass die Kinder
wissen, wie Informationen verschlisselt werden kdénnen, beziehungs-
weise wie dieser Prozess ruckgangig gemacht werden kann. Sie wissen
Uber Datenerfassung und Datenspeicherung Bescheid und kénnen An-
leitungen verstehen und bei Bedarf selbst erstellen. AuRerdem sollen
Kinder am Ende der vierten Schulstufe bereits verstehen, dass Pro-
gramme durch die Aneinanderreihnung von Anweisungen entstehen
(BMBWF, 2016b).

Anhand der beschriebenen Kompetenzen im digi.komp4 kann erkannt
werden, dass die Schulerinnen und Schiler am Ende der vierten Schul-
stufe bereits viele Fertigkeiten mit digitalen Medien aufweisen sollen. Um
den Kindern diese Kompetenzen vermitteln zu kénnen, bendtigen die
Lehrpersonen selbst ein noch breiteres Wissen zu digitalen Medien. Da-
her wird im folgenden Abschnitt das Kompetenzmodell digi.kompP néaher
betrachtet.

Das digi.kompP-Modell wurde bereits 2016 im Auftrag des Bundesminis-
teriums fur Bildung, Wissenschaft und Forschung von der Virtuellen PH
entwickelt. Basis fur dieses Modell waren nationale und internationale
Kompetenzmodelle. 2019 wurde das Modell noch einmal von einer

Gruppe von Expertinnen und Experten Uberarbeitet und neugestaltet.
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Heute halt das digi.kompP-Modell jene Kompetenzen fest, die Lehrper-
sonen im Zuge ihrer Ausbildung und Tatigkeit an der Schule erwerben
sollen (Virtuelle PH, 0.J.).

Das digi.kompP-Modell setzt sich aus insgesamt acht Kategorien zusam-
men, die mit den Buchstaben A bis H bezeichnet werden (Abbildung 3).
Die einzelnen Kategorien setzen sich, mit Ausnahme von Kategorie A,
immer aus vier Saulen zusammen: Einsteigen, Entdecken, Einsetzen
und Entwickeln. Diese Saulen sind jeweils Vertiefungen beziehungs-
weise Differenzierungen der einzelnen Kompetenzen des digi.kompP-
Modells (Brandhofer, Miglbauer, Fikisz, Hofler, Kayali, Steiner, ..., Riepl,
2019, S.1).
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digi.kompP - DIGITALE KOMPETENZEN
FUR PADAGOGINNEN

Digital
Weiterlernen

G

Digital Verwalten 'Odlql.kprnpp Digital

und Schulgemein- Materialien
schaft gestalten gestalten

- D

Digital Digital Lehren
Bilden E und Lernen
ermdglichen
Digital Lehren
und Lernen
im Fach

B C D E
Digitale Kompetenz Leben, Lehren und Gestalten, Verdndern Planen, Durchfihren Fachspezifische
und informatische Lernen im Zeichen der und Vertffentlichen und Evaluieren von Nutzung von digitalen
Bildung (digi.komp12) Digitalitét; Fragen der von Materialien fur den Lehr- und Lernprozessen  Medien, Software und
Technik-Ethik; Medien- Unterricht; Werk- mit digitalen Medien und dligitalem Gontent
bildung und -biografie; nutzungs- und Lernumgebungen;
Barierefreiheit Urheberrecht Formative und
Summative Beurteilung
F G
Forderung der digitalen Effiziente und Lebenslanges Lermnen
Kompetenzen von verantwortungbewusste (|| Fort- und Wei-
Lernenden digitale Klassen- und terbildung mit bzw. zu
Schulverwaltung. digitalen Medien
Kommunikation und
Kollaboration in der
Schulgemeinschaft
Tabelle 1: Ubersicht digi.kompP
Lizenz Inhalt: GG BY-8A 4.0 | Lizenz Grafik und lllustraticnen: confici GG BY-NC-ND
Veersion 1.0, Stand: November 2019
SQH:‘&E Onlinecampus Virtuele PH, Thomas Alva Ediscn-Straie 1, 7000 Eisenstadt, www.virtuelle-ph.at
virbuelle ph

Abbildung 3: digi.kompP (https://www.virtuelle-ph.at/digikomp/)

Die Kompetenzen der Kategorie A (Digitale Kompetenzen & informati-
sche Bildung) des digi.kompP-Modells entsprechen den Kompetenzen
aus dem digi.komp12. In diesem Bereich ist es wichtig, bereits ein breites
Wissen Uber die Bedeutung, Geschichte und beruflichen Perspektiven im

52



Bereich der Informatik erworben zu haben. Aul3erdem sollte ein verant-
wortungsvoller Umgang mit Daten gelernt worden sein und entsprechen-
des Wissen zum Datenschutz vorhanden sein. Des Weiteren sollten breit
gefacherte Anwendungsféahigkeiten (z.B. Nutzung von Netzwerken und
verschiedenen Softwaresystemen oder Beschaffung von Informationen)
vorliegen (Brandhofer et al., 2019, S.3-6). Dieses Wissen sollten ange-
hende Lehrpersonen bereits zu Beginn ihres Studiums im Laufe ihrer
schulischen Laufbahn erworben haben (Bundesministerium fur Bildung,

Wissenschaft und Forschung, 2016c).

Kategorie B (Digital Leben) beschreibt jene Kompetenzen, die im heuti-
gen digitalen Zeitalter fur das Leben und Lehren relevant sind, wie zum
Beispiel der Einfluss neuer Technologien auf die Gesellschaft und der
daraus entstehenden Mdglichkeiten oder die sich verandernde Rolle von
Lehrpersonen durch digitale Medien (Brandhofer et al., 2019, S.7ff.).

Das Erstellen digitaler Materialien fallt in die Kategorie C (Digital Materi-
alien gestalten) des digi.kompP-Modells. Hier werden jene Kompetenzen
festgehalten, die fur die Gestaltung, aber auch fir die Veroffentlichung
von Unterrichtsmaterialien relevant sind. Auch die Kenntnisse Uber die
Werknutzungs- und Urheberrechte zéahlen zu diesem Bereich (Brand-
hofer et al., 2019, S.10f.).

Kategorie D hélt die Kompetenzen aus dem Bereich Digital Lehren und
Lernen ermdglichen fest. Dabei handelt es sich um jene Fertigkeiten, die
notig sind, um Lehr- und Lernprozesse mit digitalen Medien zu planen,
durchzufihren und zu evaluieren. In diese Kategorie fallen auch die
Kenntnisse Uber sicheres und verantwortungsvolles Verhalten im Inter-
net und deren Anwendung. Eine weitere Kompetenz stellt die Wahl und
kritische Durchleuchtung neuer Applikationen und Software flr den me-
diengestutzten Unterricht dar (Brandhofer et al., 2019, S.12-15).
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Die Kompetenzen des Bereiches Digital Lehren und Lernen im Fach fal-
len im digi.kompP-Modell in die Kategorie E. Dabei steht die fachspezifi-
sche Nutzung von digitalen Medien, digitalem Content und Software im
Vordergrund. Wichtig ist hier beispielsweise die Verbindung von medien-
didaktischem Wissen und fachdidaktischen Kenntnissen, sodass diese
vereint im Unterricht angewendet werden kdnnen. Auch die Arbeit mit
neuen Applikationen im fachdidaktischen Unterricht fallt in diese Katego-
rie (Brandhofer et al., 2019, S.16ff.).

Die Kompetenzen in Kategorie F fallen in den Bereich Digital Bilden. Da-
bei steht die Forderung der digitalen Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiler im Vordergrund. Wichtig ist hier neben der Kenntnis Uber die di-
daktischen Ziele des Lehrplans auch der spezifische Einsatz von Medien
im Zuge der digitalen Grundbildung (Brandhofer et al., 2019, S.19f.).

In Kategorie G (Digital Verwalten und Schulgemeinschaft gestalten) fal-
len schlielich alle Kompetenzen, die zur Verwaltung einer Klasse bezie-
hungsweise Schule notwendig sind. Dazu zahlt neben der digitalen Er-
stellung und Verwaltung von Klassenlisten auch die mdgliche Fuhrung
eines digitalen Klassenbuches und die Kenntnis von Verwaltungssyste-
men. AuR3erdem fallt die Kommunikation und Kollaboration zwischen den
einzelnen Parteien der Schulgemeinschaft in diese Kategorie, wobei
auch das Beachten von Verhaltensregeln in der digitalen Kommunikation

eine Kompetenz darstellen (Brandhofer et al., 2019, S.21ff.).

Als letzter Bereich des digi.kompP wird die Kategorie H unter dem Titel
Digital Weiterlernen angefuhrt. Diese Kategorie halt fest, dass auch die
Fort- und Weiterbildung einen essenziellen Bereich der digitalen Kompe-
tenzen darstellen. Neben den Fahigkeiten zur Erstellung wissenschaftli-
cher Arbeiten und der Softwareanwendung fir Forschungszwecke, wer-
den in dieser Kategorie auch Kompetenzen zum Einsatz digitaler Medien
als Feedbackinstrumente erfasst (Brandhofer et al., 2019, S.24ff.).
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3.4 Einsatz digitaler Medien in der Schule

Anhand der soeben aufgezeigten Kompetenzmodelle und der vorab be-
schriebenen Bildungsziele aus dem Grundsatzerlass Medienerziehung
und den Lehrplanen der Volksschule ist gut erkennbar, dass die Schile-
rinnen und Schiler nicht nur lernen sollten, wie digitale Medien verwen-
det werden. Lehrpersonen sollten in ihrem Unterricht den Lernenden
auch den kritischen und reflektierten Umgang mit digitalen Medien und
den sich daraus ergebenden Anwendungsmdoglichkeiten naherbringen.
Daher ist es wichtig, neue Technologien in den Unterricht zu integrieren,

wenn dies die technischen Méglichkeiten der Schule zulassen.

Wichtig beim Einsatz digitaler Medien im Unterricht ist, dass das Ziel
nicht die Ablésung analoger Medien, wie Hefte und Stifte, ist, sondern
dass sie als weiterer Bestandteil in den Lernprozess integriert werden.
Der Einsatz neuer Technologien soll zeitgemafl3en Unterricht, der an die
Lebenswelt der Kinder angepasst ist, unterstiitzen (Knoblauch, 2021,
S.8). Durch den Einsatz digitaler Medien ergeben sich neue Mdglichkei-
ten in Lernprozessen, beziehungsweise kdnnen sie den Unterricht auch
vereinfachen. So haben neue Technologien den Vorteil, dass Wissen je-
derzeit schnell abgerufen werden kann. Daftr wird im Klassenzimmer
keine Vielzahl an verschiedenen Fachbtichern mehr benétigt, die oftmals
viel Platz in Anspruch nehmen. Durch diese Verfugbarkeit von Wissen,
konnen auch Ideen schnell Uberprift werden. Aul3erdem besteht die
Mdglichkeit, die Medien fur Abstimmungen oder zum Austausch von Er-
gebnissen bei Gruppenarbeiten zu nutzen (Haider & Knoth, 2021, S.8).
Da Medien jedoch kein Abbild der Wirklichkeit sind, sollten die bespiel-
haft angefuihrten Moglichkeiten nicht nur im Unterricht angewendet wer-
den. Wichtig bei der Integration von digitalen Medien in den Unterricht ist
es, dass die zur Verfligung gestellten Inhalte mithilfe von Schliisselfragen
beleuchtet werden. Solche Fragen kénnen zum Beispiel sein, wer die In-
formation fur wen zur Verfigung gestellt hat, oder welche Absicht die
Person mit der Veroffentlichung der Mitteilung hatte (BMBF, 2014, S.5).
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Knoblauch (2021, S.15) beschreibt schlie3lich noch, dass einige Voraus-
setzungen notwendig sind, um digitale Medien im Unterricht sinnvoll ein-
setzen zu konnen. Eine wichtige Grundlage fiir Medienbildung in der
Schule stellen die technischen Gegebenheiten dar. Dazu z&hlt neben der
Ausstattung der Schule (zum Beispiel Beamer, Tablets und WLAN) auch
die Verfluigbarkeit von Personal, das zuverlassige Unterstitzung mit den
Geraten bieten kann. Daneben benotigen die Lehrpersonen Konzepte
und Fortbildungen zur Nutzung der digitalen Medien im Unterricht. Um
diese Voraussetzungen erflillen zu kénnen und einen Austausch im Kol-
legium zu ermoglichen, braucht es auch Zeit. Letztendlich benétigen die
Lehrkrafte noch Mut zur Erprobung und Weiterentwicklung von Unter-
richtsideen. Zusétzlich ist zu beachten, dass die Daten der Schulerinnen
und Schiler geschitzt werden missen (Haider & Knoth, 2021, S.4).

3.4.1 Unterrichtsideen

Sind die oben beschriebenen Voraussetzungen fir einen mediengestutz-
ten Unterricht gegeben, haben Lehrkrafte verschiedene Méglichkeiten,
digitale Medien in ihren Unterricht einzubauen. Es gibt mittlerweile ein
breites Spektrum an Apps, Online-Tools und digitaler Unterrichtsideen,
die zur Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen eingesetzt werden kon-
nen. Um einen Uberblick tiber die Moglichkeiten zu erhalten, wird im fol-
genden Abschnitt auf vier Ideen eingegangen, wie digitale Medien im Un-

terricht eingesetzt werden kdnnen.

Eine Option digitale Medien im Unterricht zu nutzen, stellen QR-Codes
dar. Diese ermoglichen durch das Scannen eines aus schwarzen und
weillen Quadraten bestehenden Codes, hinterlegte Informationen oder
Verlinkungen zu Webseiten zu beziehen. Fur das Erstellen solcher
Codes gibt es kostenfreie Online-Tools, wie zum Beispiel QR Code Ge-
nerator. Zum Entschlisseln der OR-Codes werden auf den meisten Ge-
rat ebenfalls Apps benétigt (Knoblauch, 2021, S.16f.).
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Zum Uben bereits erarbeiteter Inhalte bietet sich die Anwendung Learn-
ingApps.org an. Dies ist ein Tool, das Lehrkraften erméglicht, Apps zum
Trainieren von bereits Erlerntem zu erstellen und den Schulerinnen und
Schulern zuganglich zu machen. Des Weiteren bietet sich die Moglichkeit,
bereits gefertigte und veroffentlichte Apps von anderen Lehrkraften zu
nutzen (Education Group GmbH, 0.J.b; Knoblauch, 2021, S.88).

Ein weiteres Tool zum Festigen von Unterrichtsinhalten bietet die Anwen-
dung ANTON. Hier werden verschiedene Themen fir die erste bis zehnte
Schulstufe angeboten. Diese werden zunachst kurz erklart. Daran schlie-
Ren einfache und schlieRlich vertiefende Ubungen an. Zum Schluss gibt
es eine Uberprufung der trainierten Inhalte. Die Schilerinnen und Schii-
ler werden in dieser App durch kleine Spiele belohnt. Neben einer kos-
tenfreien Version werden auch kostenpflichte Schullizenzen angeboten,
die zusatzliche Funktionen freischalten. Ein Vorteil der Anwendung ist,
dass Lehrerinnen und Lehrer die Lernfortschritte der Schilerinnen und

Schiler verfolgen kénnen (Education Group GmbH, 0.J.a).

Zuletzt wird noch das Tool StopMotion-Film vorgestellt. Mithilfe dieser
App konnen Einzelbilder schnell aneinandergereiht angezeigt werden,
sodass der Eindruck von Bewegung entsteht, wie bei einem Daumenkino.
Im Unterricht kdnnen die Schilerinnen und Schiler auf diese Weise viele
Einzelfotos von Figuren und Gegenstanden aufnehmen und daraus ei-
nen Film erstellen. Wichtig ist dabei, dass sich die Positionen der Objekte
zwischen den Bildern nur minimal verandern. Die Lernenden kénnen so-
mit ihre Erkenntnisse mithilfe eines Tablets durch Kurzfilme festhalten
(Knoblauch, 2021, S.57).

Aufgrund der grof3en Bandbreite an Anwendungen und Ideen fir den Un-
terricht, ist es als Lehrperson hilfreich, sich in verschiedenen Quellen
Uber die Moglichkeiten fur den Einsatz digitaler Medien in Lehr- und Lern-

prozessen zu informieren. Doch welche Quellen stehen Lehrpersonen
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zur Verfugung, um Informationen tber verschiedene Anwendungen ein-

zuholen?

Eine erste Option zum Einholen von Informationen tber Apps und On-
line-Tools fur den Unterricht bietet die Plattform schule.at. Hier werden
unter den Schlagworten Tools & Apps verschiedene Anwendungen und
ihre Funktionsweisen gezeigt, sodass Padagoginnen und Padagogen ei-
nen Einblick bekommen. Neben verbreiteten Programmen, wie ANTON
und Kahoot!, werden auch weniger bekannte Anwendungen, wie Geobo-
ard oder Lesestart, vorgestellt. Um gezielt Programme fur vorhandene
Gerate zu finden, ist bereits auf der Ubersichtsseite ersichtlich, ob die
Anwendung im Internet verwendet werden kann oder ob es sich um eine
App handelt. Bei jenen Programmen, die als App verwendet werden kon-
nen, ist aul3erdem gleich ersichtlich, ob es sich um eine Anwendung fur
das Betriebssystem Android oder iOS handelt (Education Group GmbH,
0.J.c). Besteht Interesse an einem der vorgestellten Programme, bietet
die Plattform noch weiterfihrende Informationen, wie eine kurze Erkla-
rung Uber das Tool, eine Einfihrung in die Funktionsweise und welche
Mdglichkeiten fir den Einsatz im Unterricht geboten werden (Education
Group GmbH, 0.J.a).

Ein weiterer Weg um sich als Lehrperson tGber Unterrichtsideen zu infor-
mieren, bietet sich in der aktuellen Literatur an. Es gibt bereits ein breites
Angebot an Bichern, die Méglichkeiten fur den Einsatz von digitalen Me-
dien im (Fach-)Unterricht anbieten und erlautern. So bieten beispiels-
weise Haider und Knoth (2021) in ihrem Buch Digitale Medien im Sach-
unterricht der Grundschule Ideen fir den didaktischen und methodischen
Aufbau von Lehr- und Lernprozessen mit digitalen Medien im Sachunter-
richt. Mochten Lehrkréafte die Medienkompetenz der Schilerinnen und
Schuler erweitern, gibt es ebenfalls Quellen, die zur Unterrichtsplanung

herangezogen werden kénnen. So bieten beispielsweise Bulow und Hel-
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mes (2021) das Buch Medienkompetenz an, in dem Lehrpersonen Un-
terrichtsablaufe und Kopiervorlagen zu digitalen Medien fir die Volks-

schule finden.

Eine weitere Mdglichkeit, sich Uber digitale Medien im Unterricht zu infor-
mieren und dabei die eigenen Kompetenzen in diesem Bereich zu erwei-
tern, bieten Fortbildungsveranstaltungen. Angebote fiir die Weiterbildung
konnen zum Beispiel auf der Webseite digi.folio gefunden werden, die im

nachsten Abschnitt vorgestellt wird.

3.4.2 Weiterbildungsmaoglichkeit — digi.folio

Die heutigen Mdglichkeiten von digitalen Medien setzen eine erhdhte
Medienkompetenz der Padagoginnen und Padagogen voraus (Haider &
Knoth, 2021, S.5). Diese werden, wie bereits in Kapitel 3.3.3 beschrieben,
im Kompetenzmodell digi.kompP festgehalten. Um die vorhandenen
Kompetenzen im Bereich der digitalen Medien der Lehrkréfte zu Uberpri-
fen und diese anschlieBend gezielt zu erweitern, hat das Bundesministe-
rium fur Bildung, Wissenschaft und Forschung (2021, S.2) die Webseite
digi.folio erstellt. Das Ziel dieser Malinahme ist die Forderung der digita-
len Kompetenzen des Lehrpersonals. Dafir umfasst das Programm ein
Online-Diagnoseinstrument zur Messung der digitalen Kompetenzen,
Fortbildungsveranstaltungen, ein digitales Praxisportfolio und einen ab-
schlielenden Kompetenznachweis (BMBWF, 2021, S.3).

Ausgangspunkt der Weiterbildungsmaglichkeit stellt der digi.checkP dar.
Hier werden die digitalen Kompetenzen der Lehrkrafte, die im digi.kompP
formuliert sind, Gberpruft. Der Kompetenzcheck kann online durchgefuhrt
werden und gibt augenblicklich ein Feedback tiber den Kompetenzstand
einer Lehrkraft aus. Diese Ruckmeldung weist schlie3lich darauf hin, wel-
che Fortbildungen in welchen Bereichen fir die Lehrperson weiterfiih-
rend sein kénnen. Daran anschliel3end sollen Fortbildungen im Ausmaf3

von mindestens 50 Unterrichtseinheiten absolviert werden. Dazu stellt
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digi.folio eine Liste der aktuellen Weiterbildungsveranstaltungen der Pa-
dagogischen Hochschulen in Osterreich zur Verfligung. Wahrend der Ab-
solvierung der Fortbildungen soll ein digitales Portfolio gefuhrt werden.
Abschlie3end erhalten Lehrkréafte, die diese MaRnahmen durchlaufen
haben, einen Kompetenznachweis mit den Bestatigungen der besuchten
Fortbildungen. Bestatigt wird dieser Kompetenznachweis nach einem
Personalentwicklungsgespréach mit der Schulleitung, das der Reflexion
dient (BMBWF, 2021, S.3ff.).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass der Einsatz digitaler Medien
im Unterricht nur unter bestimmten Voraussetzungen stattfinden kann.
Neben einer entsprechenden technischen Ausstattung der Schule, brau-
chen Lehrerinnen und Lehrer etwas Mut, um die digitalen Geréate in den
Unterricht einzubauen. Um diesen Mut zu fassen, brauchen Lehrperso-
nen einerseits Unterrichtsideen, wie digitale Medien genutzt werden kon-
nen und andererseits ausreichende digitale Kompetenzen. Mdglichkeiten
fur den Einbau von technischen Geréaten im Unterricht kbnnen beispiels-
weise auf der Website schule.at unter dem Titel Tools & Apps eingese-
hen, aber auch in aktueller Fachliteratur recherchiert werden. Eine wei-
tere Option bietet die Weiterbildungsmoglichkeit digi.folio. Hier kénnen
Lehrkrafte ihre vorab festgestellten Kompetenzen gezielt erweitern.

Basierend auf den im theoretischen Hintergrund zusammengefassten In-
formationen, wurde fur den empirischen Abschnitt der Arbeit ein Unter-
suchungsdesign entworfen, mit dem festgestellt werden soll, wie Lehr-
personen ihr Wissen in Bezug auf altersgerechte Medienbildung ein-
schatzen. Aulerdem soll festgestellt werden, ob Lehrkréfte ihr Wissen
einsetzen, beziehungsweise wie sie Medien einsetzen. Fir die Entwick-
lung des Untersuchungsdesigns wurden das digi.kompP-Kompetenzmo-
dell, das TPACK-Modell und das SAMR-Modell herangezogen. Eine aus-
fuhrliche Beschreibung der Methode findet sich ebenso wie die Darstel-

lung der Ergebnisse im empirischen Teil dieser Arbeit.
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EMPIRISCHER TEIL

Im zweiten Teil der vorliegenden wissenschatftlichen Arbeit wird nun das
methodische Vorgehen bei der Durchfihrung der empirischen Untersu-
chung beschrieben. Zuerst werden die Fragestellungen und Hypothesen
definiert, um im nachsten Schritt das Forschungsdesign zu erlautern. Da-
bei wird ndher auf den Ablauf der Befragung eingegangen. Daran an-
schlieRend wird unter dem Begriff Stichprobe die befragte Zielgruppe be-
schrieben. Im Kapitel Datenerhebung wird néher auf den Fragebogen
eingegangen. Hier werden die verwendeten Variablen beschrieben und
das Antwortformat wird erklart. Abschliel3end wird das Gutekriterium der
Reliabilitat dargestellt, um die Messgenauigkeit des Fragebogens als
Testinstrument zu belegen.

Im Kapitel Resultate werden schlie3lich die Ergebnisse der Befragung
deskriptiv dargestellt. Mit den erhobenen Daten werden abschlieRend die

Hypothesen tberprift.
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4 METHODE

In den folgenden Kapiteln wird die Methode der empirischen Forschung
naher erlautert. Fragestellung, Hypothesen und Ablauf werden naher be-

leuchtet und das Gutekriterium der Reliabilitat wird dargestellt.

4.1 Fragestellung und Hypothesen

Ausgehend von den vorangegangenen Erklarungen im theoretischen
Hintergrund, ist nun bekannt, dass Medienpadagogik nicht nur in den Un-
terricht einflieRen soll, sondern laut Lehrplan und Grundsatzerlass Medi-
enerziehung sogar einbezogen werden muss. Das Ziel ist es, dass Schu-
lerinnen und Schuler in der Primarstufe bereits erste Kompetenzen mit
digitalen Medien erwerben sollen. Diese Kompetenzen wurden im
digi.komp4 formuliert. Damit Lehrpersonen die Lernenden beim Erwerb
dieser Fahigkeiten begleiten kénnen, bendtigen auch sie vielféltige Fa-
higkeiten im Umgang mit digitalen Medien. Diese Kompetenzen sind im
digi.kompP formuliert. Da die Begleitung von Schulerinnen und Schlern
im Umgang mit digitalen Medien nun bereits seit einigen Jahren in diesen
Richtlinien festgehalten ist und auch die daflir benétigten Kompetenzen
der Lehrkrafte bereits seit einigen Jahren bestehen, ergeben sich nun
folgende Fragestellungen, die der Ausgangspunkt fur die vorliegende
empirische Forschung sind: ,Wie schétzen Lehrpersonen der Primar-
stufe ihr Wissen in Bezug auf altersgerechte Medienpadagogik und Me-
dienerziehung ein?“und ,Wenden Lehrpersonen der Primarstufe ihr Wis-
sen Uber Medienpédagogik im Unterricht an, sodass die Schilerinnen
und Schiler Medienkompetenz erlangen kénnen, beziehungsweise wie

wenden sie ihr Wissen an?”.

Um die beiden Forschungsfragen beantworten zu kénnen, wurde eine
guantitative Querschnittsstudie mittels Fragebogen durchgefihrt. Hierfur
wurde eine nicht-randomisierte Stichprobe von oberdsterreichischen Pa-

dagoginnen und Padagogen der Primarstufe befragt. Um mdglichst viele
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Lehrkréafte zu erreichen, wurde die Befragung mit einem Online-Fragebo-

gen durchgefihrt.

Basierend auf den forschungsleitenden Fragestellungen wurden Hypo-
thesen, die zur Beantwortung der Forschungsfragen beitragen sollen, ge-

neriert;

Hypothese 1 (Ha):
- Lehrpersonen der Primarstufe in Obergsterreich haben sich be-
reits mit dem digi.komp4-Modell auseinandergesetzt und setzen
daher ihr Wissen aus den Bereichen D, E und F des digi.kompP

ein.

Hypothese 2 (H2):
- Lehrpersonen der Primarstufe in Oberdsterreich kbnnen mit den
an der Schule vorhandenen technischen Geraten umgehen und

setzen diese im Unterricht ein.

Hypothese 3 (Hzs):
- Lehrpersonen der Primarstufe in Oberdsterreich sehen Vorteile

der digitalen Medien im Unterricht.

4.2 Forschungsdesign

Um die in Kapitel 4.1 definierten Forschungsfragen zu beantworten und
die Hypothesen zu bestéatigen oder zu entkraften, wurde ein quantitatives
Forschungsverfahren gewéhlt. Dazu wurde eine schriftliche Befragung
erstellt, die mittels Online-Fragebogen viele Lehrpersonen der Primar-
stufe in Oberosterreich erreichen sollte. Da es sich bei der Datenerhe-
bung um eine Querschnittstudie handelt, bei der ein Vergleich zwischen
den Befragten hergestellt wird, wurde nur eine einmalige Befragung
durchgefuhrt.
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In Abbildung 4 wird der beschriebene zeitliche Ablauf dargestellt.

Marz 2023

«Ansuchen an die Bildungsdirektion OO
zur Genehmigung der Durchfiihrung

der Forschung —IJ

April 2023
*Genehmigung durch die Bildungsdirektion

4.Mai 2023

*Aussenden der Befragung an 46 Schulen
in Oberdsterreich mit Bitte um Teilnahme

bis 22.Mai 2023 —l_/

21.Mai 2023

*Erinnerungsschreiben per Mail an die
Schulen

*Verlangerung des Befragungszeitraumes

um eine Woche )

29.Mai 2023
*Ende der Befragung

Abbildung 4: Untersuchungsablauf

4.3 Stichprobe

Zielgruppe der empirischen Befragung waren Lehrpersonen der Primar-

stufe in Oberdsterreich. Da das Bestreben nach einer mdglichst hohen

Anzahl an Teilnehmerinnen und Teilnehmern bestand, wurde der Online-

Fragebogen an mdglichst viele Volksschulen verschickt. Die Schulen

wurden dabei nach den folgenden Kriterien ausgewahlt:

- Schulen, zu denen bereits personlicher Kontakt bestand (z.B. im
Zuge der Padagogisch Praktischen Studien),
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- Schulen, an denen Kolleginnen und Kollegen durch das Studium
bekannt waren,

- Weitere Schulen, die sich in denselben Bildungsregionen befinden,
wie die bereits ausgewahlten Schulen.

Dabei wurden Schulen im landlichen Raum ebenso ausgewahlt, wie
Schulen im stadtischen Bereich. Der Kontakt zu den Bildungseinrichtun-
gen wurde mittels E-Mail hergestellt. Dafur wurde den Schulleitungen
eine Mail zugesandt, mit der Bitte um Weiterleitung des Umfragelinks an
das Kollegium (Anhang C). Dadurch entstand eine sehr gro3e Menge an
moglichen Teilnehmerinnen und Teilnehmern. Dieses selbstselektive
Auswahlverfahren wurde jedoch bewusst so gewahlt, da die Teilnahme
an der Befragung auf Freiwilligkeit basierte und deswegen bereits mit ei-

ner geringen Rucklaufquote gerechnet wurde.

Schlief3lich nahmen an der vorliegenden empirischen Befragung tatséach-
lich nur 35 Lehrkrafte der Primarstufe in Oberdsterreich teil. Alle Teilneh-
merinnen und Teilnehmer beantworteten den Online-Fragebogen voll-

standig.

4.4 Datenerhebung
Um die beiden Fragestellungen beantworten zu kdnnen, beziehungs-
weise die aufgestellten Hypothesen zu Uberprifen, wurde ein Online-Fra-

gebogen erstellt. Dieser ist in Anhang E der vorliegenden Arbeit zu finden.

Die Befragung wurde mithilfe der Literatur aus dem theoretischen Tell
der Arbeit erstellt. Um in Erfahrung zu bringen, wie Lehrpersonen der
Primarstufe in Oberosterreich ihre eigenen Kompetenzen einschatzen,
wurden bei der Erstellung des Fragebogens verschiedene Kompetenz-
modelle herangezogen. An erster Stelle standen dabei die Kompetenzen
des Digi.kompP-Modells aus dem Jahr 2019, da dieses zusammenfasst,

welche Kompetenzen Lehrkréafte in Osterreich im Bereich der digitalen
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Medien aufweisen sollten. Da das Digi.kompP-Modell sehr umfangreich
ist, wurden nur die Bereiche D — Digital Lehren und Lernen ermdglichen,
E — Digital Lehren und Lernen im Fach und F — Digital Bilden (Anhang F)
fur die Befragung herangezogen. Des Weiteren wurde das TPACK-Mo-
dell herangezogen, da dieses Modell das fachdidaktische, das padago-
gische und das technologische Wissen miteinander verknupft. Aufgrund
der Schwerpunktsetzung dieser Arbeit auf die vorhandenen medienpé-
dagogischen Kompetenzen der Lehrpersonen wurden hier vor allem Fra-
gen, die in den Bereich des technologischen Wissens fallen, erstellt. Um
nachvollziehen zu kénnen, wie Lehrpersonen digitale Medien einsetzen,
wurden verschiedene Moglichkeiten zur Gestaltung des Unterrichts her-
angezogen. Diese konnen in die vier Stufen des SAMR-Modells einge-
setzt werden, wodurch ein drittes Kompetenzmodell zur Medienbildung
in den Fragebogen einfliel3t. Des Weiteren mussten die befragten Lehr-
personen angeben, welche der angeflhrten Programme sie bereits ein-
mal ausprobiert haben. Die Einteilung der Gestaltungsmaoglichkeiten und
Programme in die vier Stufen des SAMR-Modells wird in Abbildung 5
dargestellt. Eine Erklarung zur Funktion der einzelnen Programme, die in

der Umfrage erwahnt werden, findet sich in Anhang G.
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Redefinition
*Erstellen von Erklarvideos und Trickfilmen durch die
Kinder (z.B. mit StopMotion)
«Sammlung von Informaionen und Ubungen zu einem
R Thema (z.B. Padlet)
*Anschauen von Lernvideos
*Generieren von QR-Codes

*Programme: ClassroomScreen, StopMotion, Padlet,
Klassenpinnwand

Modifikation

*Erstellen von MindMaps (z.B. AnswerGarden)
*Uberprifung der erlernten Unterrichtsinhalte (z.B. Kahoot!)

M «Uben und Festigen von Gelerntem (z.B. mit LearningApps)
*Gestaltung digitaler Portfolios

*Programme: Kahoot!, LearningApps.org, LearningSnacks,
Quizlet, ANTON, Antolin, Quizizz, Socrative

Augmentation
*Einholen von Informationen in Kindersuchmaschinen (z.B.
A Blinde Kuh oder FragFINN)
*Erstellen von Préasentationen (z.B. mit PowerPoint)
*Programme: Blinde Kuh, Doodle, FragFINN, schlaukopf.de
4

( Substitution

*Verfassen von Texten mit Textverarbeitungsprogrammen
*Nachschlagen von Wértern und Begriffen (z.B. Duden
S Online)
*Programme: Duden Online, EduGenerator,
WorksheetCrafter, WERTvolle Wimmelgeschichten

/E

Abbildung 5: Einteilung der Gestaltungsmoglichkeiten und Programme nach dem SAMR-Modell

Fur die Erstellung des Fragebogens wurde als Bezeichnung fiir das Kon-
strukt das Thema Altersgerechte Medienbildung in der Primarstufe ver-
wendet. Die untergeordneten Dimensionen wurden aus der Theorie, der
Forschungsfrage und den Hypothesen abgeleitet:

- Digi.kompP,

-  TPACK-Modell,

-  SAMR-Modell,

- Vorteile digitaler Medien.
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Resultierend aus diesen Dimensionen wurden die einzelnen Variablen,

die im Fragebogen festgehalten wurden, gebildet. Diese kdnnen in Ta-

belle 1 nachgelesen werden. Die Variablen dienten schlie3lich als Items

fur die Befragung der Lehrpersonen. Dabei ist darauf hinzuweisen, dass

sich ein Item aus einer Variable und der dazugehérigen Antwortmdaglich-

keit zusammensetzt (Kallus, 2016, S.42). Da die Variablen in ihrer Funk-

tion als Items im Fragebogen in einer anderen Reihenfolge angeordnet

wurden, findet man in Tabelle 1 in der letzten Spalte die Nummerierung

der Items.
Kon- ml?a;- Variable Item-
strukt : Nr.
sion
Kategorie D
Ich gestalte den Unterricht so, dass die Schiler*innen beim Er- 3
werb ihrer digitalen Kompetenzen bestmdéglich unterstiitzt werden.
Ich flihre unter Berlicksichtigung der technischen und organisato- 8
rischen Voraussetzungen mediengestitzten Unterricht durch.
Ich informiere mich Uber neue Applikationen und Software fir den 10
Unterricht.
> Ich kann mediengestitzte Projektarbeiten initiieren und begleiten. 11
o} Ich bringe den Schiler*innen verantwortungsvolles und sicheres
a . - 13
«Q Verhalten im Internet ndher.
g Ich verwende digitale Ressourcen zur Evaluierung meines Unter- 15
o richts.
= :
® Kategorie E
<
@ a Ich baue authentischen digitalen Content in den Unterricht ein. 7
‘g' @ Ich gestalte differenzierten und kompetenzorientierten Unterricht 12
g 3 mithilfe digitaler Medien.
2 3 Ich erstelle eigene Materialien zum Lehren und Lernen mit digita- 14
= -
a < len Medien.
=1 Ich probiere neue Applikationen zum Lehren und Lernen aus. 16
o
e Kategorie F
;‘i Ich beziehe die didaktischen Grundsatze der digitalen Grundbil- 1
g dung in meine Unterrichtsplanung ein.
a Ich habe mich bereits mit den Kompetenzen aus dem digi.komp.4- 2
§ Modell auseinandergesetzt.
@ Ich ziehe die Kompetenzbereiche und didaktischen Ziele des Lehr-
plans zur digitalen Grundbildung als Grundlage fur die Unterrichts- 4
planung heran.
Ich kann einschéatzen, unter welchen Kriterien digitale Medien ge- 5
zielt in Lernprozessen eingesetzt werden kdnnen.
Ich setze die didaktischen Grundsétze der digitalen Grundbildung 6
in der Praxis ein.
Ich kenne spezifische Quellen fur den Medieneinsatz in der digita- 9

len Grundbildung.
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Ich kann mit den technischen Geraten an der Schule umgehen. 17
Ich weil3, an wen ich mich bei einem Problem mit einem Geréat 18
4 wenden kann.
E Ich setze die vorhandenen technischen Gerate im Unterricht ein. 19
9 Ich setze verschiedene Software-Anwendungen in meinem Unter- 20
= richt ein.
=4 Ich weil3 Uber mogliche Gefahren des Internets Bescheid. 21
D
= Ich kenne Mdglichkeiten, digitale Medien zur Motivation der Schu- 29
ler*innen einzubeziehen.
Ich weil3, wie man digitale Technologien einsetzt, um neue Unter- 23
richtsinhalte fachspezifisch zu vermitteln.
Folgende Gestaltungsmdéglichkeiten mit digitalen Medien setze ich
in meinen Unterricht ein:
Verfassen von Texten mit Textverarbeitungsprogrammen (z.B. o
Word)
Erstellen von Erkléarvideos und Trickfilmen durch die Kinder (z.B.
. . 25
mit StopMotion)
Erstellen von MindMaps (z.B. AnswerGarden) 26
Einholen von Informationen in Kindersuchmaschinen (z.B. Blinde 27
Kuh oder FragFINN)
Erlernen des Zehn-Finger-Systems (z.B. mit Tipptrainer) 28
Erstellen von Prasentationen (z.B. mit PowerPoint) 29
Uberpriifung der erlernten Unterrichtsinhalte (z.B. Kahoot!) 30
Uben und Festigen von Gelerntem (z.B. mit LearningApps.org) 31
Sammlung von Informationen und Ubungen zu einem Thema (z.B. 32
Padlet)
Generieren von QR-Codes 33
Nachschlagen von Wértern und Begriffen (z.B. Duden Online) 34
Q| Anschauen von Lernvideos 35
< ) .
) Gestaltung digitaler Portfolios 36
§_ Folgende Programme habe ich bereits im Unterricht ausprobiert:
2 | Kahoot! 37
Blinde Kuh 38
ClassroomScreen 39
Doodle 40
Duden Online 41
EduGenerator 42
fragFINN 43
LearningApps.org 44
schlaukopf.de 45
LearningSnacks 46
Quizlet 47
StopMotion 48
WorksheetCrafter 49
Padlet 50
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Klassenpinnwand 51

WERTvolle Wimmelgeschichten 52
ANTON 53
Antolin 54
Quizizz 55
Socrative 56

g Digitale Medien ermdglichen differenzierten Unterricht. 57

5’. Digitale Medien unterstiitzen mich in der Unterrichtvorbereitung. 58

@ Durch digitale Medien kann man Lehr- und Lerninhalte auf vielfél-

o : - ) 59

Q tige Art und Weise anbieten.

5 Durch digitale Medien kénnen die Schuler*innen Sachthemen aus 60

@ ihren Interessensgebieten erarbeiten und prasentieren.

= Digitale Medien férdern die Zusammenarbeit der Schilerinnen und 61

w Schiiler.

g' Digitale Medien eréffnen den Zugang zu vielen Unterrichtsmateri- 62
alien.

Tabelle 1: Dimensionen der Befragung

Fir die Beantwortung der Variablen in Tabelle 1 wurden funfstufige Li-
kert-Skalen gewabhlt. Dies sind Zustimmungsskalen, die zur Einstellungs-
messung verwendet werden. Jede Stufe kann nicht nur verbal, sondern
auch numerisch verankert werden. Dies erleichtert die Codierung bei der
Auswertung im Statistikprogramm (Kallus, 2016, S.43). Die verwendeten
Likert-Skalen sind als Antwortformat den Ratingskalen zugeordnet. Das
hei3t, dass die einzelnen Merkmalsauspragungen der Stufen als gleich
grol3 bewertet werden. Bei der Beantwortung wéhlen die Befragten
schlie3lich jene Stufe aus, die der beschriebenen Merkmalsauspragung
entspricht. Diese Ratingskalen kdnnen wiederrum je nach ihren verbalen
Formulierungen in Unterkategorien geordnet werden. Fir die vorliegende
Untersuchung wurden die Antwortformate einer Bewertungsskala (Keine
Angabe, Trifft voll zu, Trifft eher zu, Trifft eher nicht zu und Trifft nicht zu)
und einer Haufigkeitsskala (Keine Angabe, Sehr oft, Oft, Selten und Nie)
herangezogen (Doring, 2023, S.247). Die Antwortmoglichkeiten der Be-
wertungsskala konnten fir die Items 1 bis 23 und 58 bis 63 gewéahlt wer-
den. Mit den Moglichkeiten der Haufigkeitsskala konnten die Items 24 bis

36 abgestimmt werden.
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Neben den Fragen im quantitativen Forschungsdesign wurden aul3er-
dem folgende offene Fragestellungen in der Befragung gestellt:
- Wie sinnvoll empfinden Sie den Einsatz von digitalen Medien in
der Primarstufe?
- Wie wichtig erachten Sie den Einsatz von digitalen Medien im Un-
terricht jetzt und in der Zukunft? Warum?
Diese beiden offenen Fragestellungen konnten die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer freiwillig beantworten. Bei Nicht-Beantwortung bestand die

Moglichkeit, die Fragen zu tGberspringen.

Des Weiteren wurden folgende demografischen Daten der Befragten er-
hoben:

- Geschlecht,

- Alter,

- Schulstandort (stadtischer oder landlicher Bereich).

Um einen Einblick zu erhalten, auf welche technischen Voraussetzungen
die Lehrkrafte an ihrer Stammschule stof3en, wurde zudem die techni-

sche Ausstattung der Schule erfragt.

Das Ausflllen des Fragebogens dauerte maximal 20 Minuten. Der Ein-
stieg in die Befragung erfolgte mittels einer kurzen Danksagung und In-
formation an die Teilnehmerinnen und Teilnehmer. Es wurde kurz be-
schrieben, warum diese Befragung durchgefihrt wird und welches Ziel
die Erhebung hat. AnschlieBend daran wurden die Befragten tber die
Dauer der Umfrage informiert. AuRerdem wurde kurz erklart, dass die
angegebenen Daten anonym behandelt werden. Nach dieser kurzen In-
formation begann der Hauptteil der Befragung. Im ersten Schritt mussten
die Items zu den einzelnen Dimensionen ausgefillt werden. Im An-
schluss daran konnten die beiden offenen Fragestellungen beantwortet
werden. Zum Schluss wurden die technische Ausstattung der Schule und

die demographischen Daten erhoben. Beendet wurde der Fragebogen
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mit einer kurzen Danksagung an die Teilnehmerinnen und Teilnehmer

und der Mdglichkeit zur Kontaktaufnahme bei Fragen.

Nach dem Ende des Befragungszeitraums am 29.Mai 2023, konnten die
eingeholten Daten in das Statistikprogramm SPSS eingetragen werden.
Hierfiir mussten die Antwortmaoglichkeiten der Items kodiert werden. Da-
fur wurden fur die Items 1 bis 31 und 58 bis 63 die Ziffern von null bis vier
verwendet:

- 0: Keine Angabe

- 1: Trifft nicht zu beziehungsweise Nie

2: Trifft eher nicht zu beziehungsweise Selten

3: Trifft eher zu beziehungsweise Oft

- 4: Trifft voll zu beziehungsweise Sehr oft

Fur die Ubertragung der Antworten der Items 37 bis 57 wurden die Ziffern
0 (Nein) und 1 (Ja) eingesetzt. Daran anschlieBend wurden die erhobe-
nen Daten mithilfe des Statistikprogrammes ausgewertet. Die Ergeb-
nisse dieser Auswertung werden im Kapitel 5.1 deskriptiv dargestellt. Die
aufgestellten Hypothesen werden anschlie3end in Kapitel 5.2 mithilfe der

gesammelten Daten Uberpruft.

4.5 Reliabilitat

Ein Fragebogen als standardisiertes Messinstrument muss einer gewis-
sen Messgenauigkeit unterliegen. Um diese festzustellen, wurde die vor-
liegende Datenerhebung einer Reliabilitdtsanalyse unterzogen. Fir die
Analyse wurde das Cronbachsche Alpha verwendet. Bei diesem Verfah-
ren wird ein Wert zwischen null und eins berechnet, wobei das Cronbach-
sche Alpha umso hoher ist, je héher die Korrelation zwischen den einzel-
nen ltems ist (Topfer, 2012, S.292). Doring (2023, S.462) empfiehlt bei
der Verwendung von Cronbachs Alpha den Test fir die Dimension ein-
zeln durchzufiihren und rat von einer Analyse der gesamten Testung ab,

da der Alpha-Koeffizient die Reliabilitdt bei mehrdimensionalen Tests oft
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unterschatzt. Aufgrund dieser Empfehlung wird im folgenden zuerst
Cronbachs Alpha fir die gesamte Testung ermittelt, um einen Gesamt-
wert zu erhalten. Im Anschluss daran wird die Reliabilitat fur die einzel-
nen Dimensionen der Testung berechnet. Die Auswertungstabellen fir

die Reliabilitat befinden sich in Anhang I.

Fahrt man diese Analyse mit allen 71 Items der Befragung durch, ergibt
sich fur Cronbachs Alpha ein Wert von o = 0,935 (Tabelle 2). Dieser Wert

deutet laut Doring (2023, S.460) auf eine hohe interne Konsistenz.

Reliabilitatsstatistiken

Cronbachs Alpha Anzahl der Items
,935 71
Tabelle 2: Reliabilitat - Gesamter Fragebogen

In Tabelle 3 ist das Ergebnis der Reliabilitatsanalyse fur den Bereich
digi.kompP sichtbar. Cronbachs Alpha zeigt hier einen Wert von a =
0,870 fur die 16 Items dieser Dimension. Dieser Wert gilt als ausreichend,
da eine hohe interne Konsistenz erst ab einem Wert von 0,9 erreicht ist
(Doring, 2023, S.460).

Reliabilitatsstatistiken

Cronbachs Alpha Anzahl der Items
,870 16
Tabelle 3: Reliabilitat - Dimension 1: digi.kompP

Die Reliabilitatsanalyse fur die sieben Items der Dimension TPACK-Mo-
dell ergibt einen Wert von a = 0,770 (siehe Tabelle 4). Da Topfer (2012,
S.292) beschreibt, dass in der Literatur meist von einem Mindestwert von
0,7 fur das Cronbachsche Alpha gesprochen wird, ist auch in dieser Di-
mension noch eine ausreichende Korrelation zwischen den Items gege-

ben.
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Reliabilitatsstatistiken

Cronbachs Alpha Anzahl der Items
770 7
Tabelle 4: Reliabilitat - Dimension 2: TPACK-Modell

Fur die 33 Items der Dimension SAMR-Modell ergibt sich bei der Relia-
bilitatsanalyse fur Cronbachs Alpha ein Wert von o = 0,893 (siehe Ta-
belle 5). Auch in dieser Dimension wird eine akzeptable interne Konsis-
tenz erreicht (Doring, 2023, S.460).

Reliabilitatsstatistiken

Cronbachs Alpha Anzahl der Items
,893 33
Tabelle 5: Reliabilitat - Dimension 3: SAMR-Modell

Zuletzt wurde auch eine Reliabilitatsanalyse fur die sechs Items aus dem
Bereich der Vorteile der digitalen Medien durchgefuhrt. Hier zeigt sich fur
Cronbachs Alpha ein Wert von o = 0,793 (siehe Tabelle 6), wodurch wie-
der der Mindestwert fur die interne Konsistenz tiberschritten wird (Topfer,
2012, S.292).

Reliabilitatsstatistiken

Cronbachs Alpha Anzahl der Items
,793 6

Tabelle 6: Reliabilitat - Dimension 4: Vorteile digitaler Medien
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5 RESULTATE

Nach den Ausfuihrungen zur Methode in Kapitel 4 kann nun zu den Aus-
wertungen der Resultate der quantitativen Forschung Ubergegangen
werden. Dazu werden im ersten Schritt die Ergebnisse deskriptiv darge-
stellt, um daran anschlieBend die Hypothesen mittels statistischer Be-
rechnungen zu uberprifen. Die Nummerierungen und Bezeichnungen
der Variablen, die fur die deskriptiven Darstellungen und Hypothesenpri-

fungen verwendet wurden, befinden sich in Anhang H der Masterarbeit.

5.1 Deskriptive Darstellung der Ergebnisse

Basierend auf der in Kapitel 4 vorgestellten Forschungsmethode werden
in den folgenden Unterkapiteln die erhobenen Daten deskriptiv abgebil-
det. Dabei werden neben der Angabe der relativen Haufigkeiten auch die
Kennzahlen Mittelwert (M), Standardabweichung (SD) und Median (Md)
in die Darstellung der Ergebnisse einflie3en. Im ersten Schritt werden die
demographischen Daten der Forschung beschrieben, um daran an-
schlieBend mit der Darstellung der verfligbaren technischen Geréate an
den Schulen fortzufahren. Darauf folgen die Ausfilhrungen zu den For-
schungsbereichen der Masterarbeit. Die Auswertungstabellen des Pro-
grammes SPSS, die fur die Darstellungen der Ergebnisse in diesem Ka-
pitel verwendet wurden, befinden sich in Anhang J. In Anhang K befinden
sich die Antworten der offenen Fragestellungen, die zusatzlich zur Be-
schreibung der deskriptiven Darstellungen herangezogen wurden und in
Kapitel 5.1.7 n&her beschrieben werden.

5.1.1 Demographische Daten

An der Online-Befragung haben insgesamt 35 Lehrerinnen und Lehrer
der Primarstufe aus Obero6sterreich teilgenommen. Darunter ordneten
sich 91,4% der Befragten dem weiblichen Geschlecht zu und 5,7% dem
mannlichen Geschlecht. Nur eine Person und damit 2,9% der Lehrenden
gab beim Geschlecht Divers an. Die Verteilung des Geschlechtes der

Teilnehmerinnen und Teilnehmer ist in Abbildung 6 dargestellt.
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Geschlecht

2,9% 5,7%

91,4%

m Mannlich Weiblich Divers

Abbildung 6: Verteilung des Geschlechts

Um das Alter der Befragten tbersichtlich darstellen zu kénnen, wurden
die Angaben in vier Gruppen eingeteilt (20- bis 29-jahrige, 30- bis 39-
jahrige, 40- bis 49-jahrige und 50- bis 59-jahrige). Die Verteilung der Leh-
renden in diese Altersgruppen wird in Abbildung 7 dargestellt. Anhand
der Darstellung fallt auf, dass die meisten Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer der Befragung der Gruppe der 20- bis 29-jahrigen angehdren (40%).
22,9% der Lehrenden zahlen zur Gruppe der 30- bis 39-jahrigen und 20%
zur Gruppe der 40- bis 49-jahrigen. Nur 6 Teilnehmerinnen und Teilneh-

mer zahlen zur Gruppe der 50- bis 59-jahrigen (17,1%).
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Alter

40%

20%

22,9%

= 20- bis 29-jdhrige = 30- bis 39-jahrige = 40- bis 49-jdhrige 50- bis 59-jahrige

Abbildung 7: Verteilung des Alters

Neben dem Geschlecht und dem Alter wurden die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer auch zu ihrem aktuellen Schulstandort befragt. Sie sollten

angeben, ob sie an einer Schule am Land oder in der Stadt unterrichten.

Schulstandort

31,4%

68,6%

= Landschule = Stadtschule

Abbildung 8: Verteilung nach Schulstandort

In Abbildung 8 wird die Verteilung der Lehrpersonen beziglich ihres
Schulstandortes dargestellt. 68,6% der Befragten gaben bei dieser Frage
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an, an einer Landschule zu unterrichten. Nur etwa ein Drittel der Lehr-
personen (31,4%) gaben an, an einer Schule im stadtischen Bereich tatig

ZU sein.

5.1.2 Verfugbare Gerate an den Schulen

Um herauszufinden, ob die befragten Lehrpersonen an ihren Schulstand-
orten technische Voraussetzungen vorfinden, sodass mediengestutzter
Unterricht durchgefuhrt werden kann, wurden die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer Uber die Verfugbarkeit verschiedener Geréate an ihnrem Schul-
standort befragt. In Abbildung 9 ist dargestellt, welche Gerate wie héaufig
an den Schulen vorhanden sind.

Es fallt auf, dass mehr als 80% der befragten Lehrkréfte angegeben ha-
ben, dass es an ihrer Schule kein Smartboard gibt. Im Gegensatz dazu
haben 82,9% der Lehrpersonen angefiuhrt, dass es pro Klassenzimmer
einen Beamer gibt, der im Unterricht eingesetzt werden kann. Etwas
mehr als die Halfte (51,4%) der Lehrerinnen und Lehrer finden in den
Klassenrdumen eine Dokumentenkamera vor. Der Zugriff auf die Beamer
und Dokumentenkameras ist durch Laptops und Computer méglich. 45,7%
der Befragten haben fir ihren Unterricht einen Laptop je Klasse zur Ver-
fligung, 68,6% der Teilnehmerinnen und Teilnehmer einen Computer.
Hinsichtlich dieser beiden technischen Geréate fallt in Abbildung 9 auf,
dass an den Schulen Computer gegeniber den Laptops Uberwiegen. So
gab fast ein Drittel (28,6%) der Lehrkrafte an, dass an ihrem Schulstand-
ort keine Laptops zur Verfiigung stehen, wahrend nur 11,4% der Befrag-

ten auf keine Computer zurtickgreifen kénnen.
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Verfligbare Gerate an den Schulen

0,0%
B 2%
Smartboard = 0,0%
14,3%

., 32,9%

5,7%
I 4%
Dokumentenkamera 0,0%
17,1%

I 25,79

8,6%
I 32,9%
Beamer 2,9%
2,9%
B 29%
8,6%
B 29%
Tablet 57,1%
2,9%
28,6%
0,0%
I, 45, 7%
Laptop 17,1%
8,6%
28,6%
5,7%
I G 6%
Computer 2,9%
11,4%
I 11 4%

0,0 100 20,0 300 400 500 600 70,0 80,0 90,0

Klassensatz B Ein Gerat pro Klassenzimmer
Einzelne Gerdte zum Ausleihen & In wenigen Klassen vorhanden

M Kein Gerat vorhanden

Abbildung 9: Verfligbare Gerate an den Schulen

Neben der Ausstattung der Klassen mit Geraten wie Smartboard oder
Computer, ist auch das Vorhandensein von Tablets an den Schulen in-
teressant, da diese die Mdglichkeiten zur Unterrichtsgestaltung mit digi-
talen Medien erweitern. So umfasst die technische Ausstattung an den

Schulen laut Angaben der Befragten in 57,1% der Falle bereits einzelne
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Tablets zum Ausleihen fur den Unterricht. 8,6% der Lehrkrafte gaben so-

gar an, auf einen Klassensatz zuriickgreifen zu kénnen.

Auffallend ist, dass sechs Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Befra-
gung im Zuge der offenen Fragestellung angegeben haben, dass sie den
Einsatz digitaler Medien als sinnvoll empfinden wurden, dieser jedoch
aufgrund der fehlenden technischen Ausstattung nur schwer umsetzbar
ist. Eine Lehrkraft gibt an, dass eine solche Ausstattung nur durch ent-
sprechende Ressourcen beziehungsweise finanzielle Mittel umsetzbar

waére, diese aber aktuell fehlen.

Wenn die technische Ausstattung als Grundvoraussetzung fur den Ein-
satz digitaler Medien im Unterricht an den Schulen gegeben ist, stellt sich
in weiterer Folge die Frage, ob die Lehrpersonen auch tber das notwen-
dige Wissen verfuigen. Daher werden im folgenden Unterkapitel die er-
hobenen Daten zu den Kompetenzen aus dem digi.kompP-Modell ndher

betrachtet.

5.1.3 Kompetenzen laut digi.kompP

Im Zuge der Befragung haben die Teilnehmerinnen und Teilnehmer Fra-
gen zu den Kategorien D, E und F des digi.kompP-Modells beantwortet.
Dabei sollten die Lehrpersonen einschatzen, inwiefern die Aussagen aus

dem Kompetenzmodell auf sie zutreffen.

In der Variable Z_digi.kompP_Kat.D werden die Ergebnisse fir die
digi.kompP-Kategorie D zusammengefasst. Sie setzt sich aus den Vari-
ablen zehn bis 15 zusammen. Fir die Selbsteinschéatzung dieses Kom-
petenzbereiches ergibt sich insgesamt ein Mittelwert von 2,52 bei einer
Standardabweichung von 0,62 (Md = 2,50). Bei naherer Betrachtung der
Ergebnisse zu den einzelnen Variablen féllt auf, dass die Variable 15
(D_Evaluierung) zur Evaluierung des Unterrichts mit digitalen Medien am
niedrigsten ausfallt (M = 2,06; SD = 1,16; Md = 2,00). Die Variable 11
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(D_Mediengest_Unterricht) zur Durchfihrung mediengestitzten Unter-
richts wird mit einem Mittelwert von 3,17 (SD = 0,66; Md = 3,00) am
hochsten bewertet. Weitere Detailwerte zur Kategorie D werden in Abbil-

dung 10 dargestellt.

digi.kompP-Kompetenzen: Kategorie D
3,17

3,30
3,10
2,90
2,70
2,50
2,30
2,10
1,90
1,70
1,50

2,26

Abbildung 10: digi.kompP-Kompetenzen: Kategorie D

Die Ergebnisse fur die Kategorie E (Variable Z_digi.kompP_Kat.E) des
digi.kompP-Modells setzen sich aus den Variablen 16 bis 19 zusammen.
Hier ergibt sich ein Mittelwert von 2,65 bei einer Standardabweichung
von 0,66 (Md = 2,75). Bei Betrachtung der einzelnen Variablen fallt auf,
dass die Einschatzung der Lehrpersonen zur Gestaltung von differenzier-
tem und kompetenzorientiertem Unterricht mit digitalen Medien (Variable
17: D_diff.komp.Unterricht) am hochsten ausfallt (M = 2,83; SD = 0,92;
Md = 3,00). Am niedrigsten bewerteten die befragten Lehrkrafte die Aus-
sage ,Ich erstelle eigene Materialien zum Lehren und Lernen mit digita-
len Medien.“ (Variable 18: D_Eigene_Materialien). Hier zeigt sich ein Mit-
telwert von 2,37 (SD = 1,31; Md = 2,00). Abbildung 11 kdnnen weitere

Werte zu den Einschatzungen in Kategorie E entnommen werden.
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digi.kompP-Kompetenzen: Kategorie E

2 2,83 2,74
,90 266 ;
2,70

2,50 2,37
2,30
2,10
1,90
1,70
1,50

Abbildung 11: digi.kompP-Kompetenzen: Kategorie E

Die Variable Z_digi.kompP_Kat.F betrachtet die Kategorie F des
digi.kompP-Modells naher. Sie umfasst die Variablen 20 bis 25. Diese
ergeben gemeinsam einen Mittelwert von 2,39 bei einer Standardabwei-
chung von 0,61 (Md = 2,33). Bei ndherer Betrachtung der Ergebnisse der
einzelnen Variablen fallt auf, dass die befragten Lehrpersonen die Vari-
able 21 (D_digi.komp.4_Kompetenz) zur Einschéatzung der Auseinander-
setzung mit dem digi.komp4-Modell am niedrigsten bewertet haben (M =
183; SD = 0,95; Md = 2,00). Auch die Variable 22 (D_Pla-
nung_did.Ziele_Komp) zur Messung des Einbezugs der Ziele des Lehr-
plans in die Unterrichtsplanung weist einen Mittelwert unter 2,00 auf (M
=1,97; SD = 1,10; Md = 2,00). Die hochste Einschétzung erreichte die
Aussage Ich kenne spezifische Quellen fir den Medieneinsatz in der di-
gitalen Grundbildung. (Variable 25: D_Quellen_Medieneinsatz) mit ei-
nem Mittelwert von 2,97 bei einer Standardabweichung von 0,71 (Md =
3,00). Weitere Ergebnisse zu den Einschatzungen der befragten Lehr-
krafte in der Kategorie F des digi.kompP-Modells finden sich in Abbildung
12.
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digi.kompP-Kompetenzen: Kategorie F

3,10 2,91 2,97

2,90
2,70
2,50
2,30
2,10
1,90
1,70
1,50

Abbildung 12: digi.kompP-Kompetenzen: Kategorie F

Im direkten Vergleich der Mittelwerte der Kategorien D, E und F des
digi.kompP-Modells fallt auf, dass die Lehrerinnen und Lehrer die Vari-
able Z digi.kompP_Kat.E, die die Einschatzungen zur Kategorie E zu-
sammenfasst, am hochsten bewertet haben. Die Variablen der Kategorie
F (Z_digi.kompP_Kat.F) erreichten zusammengefasst die niedrigste Zu-
stimmung. Dies wird in Abbildung 13 deutlich.

digi.kompP - Vergleich der Kategorien D, E und F
2,70
2,65
2,60
2,55
2,50
2,45
2,40
2,35

2,30

2,25
Z_digi.kompP_Kat.D Z_digi.kompP_Kat.E Z_digi.kompP_Kat.F

Abbildung 13: digi.kompP — Vergleich der Kategorien D, E und F
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In Bezug auf Hypothese 1 sind nicht nur die allgemeinen Ergebnisse zum
digi.kompP-Modell interessant, sondern auch wie die Lehrkréfte die Aus-
sage zum digi.komp4 bewertet haben. Die Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer sollten in Variable 21 (D_digi.komp.4_Kompetenz) bewerten, ob sie
sich bereits mit den Kompetenzen aus dem digi.komp4-Modell auseinan-
dergesetzt haben. Diese Einschéatzung ergab einen Mittelwert von 1,83
(SD = 0,95, Md = 2,00), was auf eine geringe Zustimmung hindeutet. Bei
Betrachtung der ausgewahlten Antworten in Abbildung 14 fallt auf, dass
mehr als 40% der Lehrkrafte der Aussage nicht zustimmen. Weitere 25,7%
wabhlten die Antwortmdglichkeit Trifft eher nicht zu aus. Nur 2,9% der Be-
fragten bewerteten die Aussage mit der Antwort Trifft voll zu. Aufgrund
dieses Ergebnisses lasst sich bereits vermuten, dass Hypothese 1 im
besten Fall teilweise bestatigt werden kann, beziehungsweise widerlegt
wird. Ein genauer Schluss kann jedoch erst nach der Hypotheseniber-

prufung in Kapitel 5.2.1 gezogen werden.

Auseinandersetzung mit dem digi.komp4

50,00%
45,00%
40,00%
35,00%
30,00%
25,00%
20,00%
15,00%
10,00%

5,00%
0,00% [ .

Keine Angabe Trifft nicht zu  Trifft eher nicht  Trifft eher zu Trifft voll zu
zu

Abbildung 14: Auseinandersetzung mit dem digi.komp4
Neben der ndheren Betrachtung der Variable 21 (D_digi.komp.4_Kom-

petenz) ist auch eine Auseinandersetzung mit den Daten zu den Variab-

len, die sich mit den didaktischen Grundsatzen und Zielen beschétftigen,
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interessant. Fur die Erhebung dieser Daten beantworteten die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer drei dhnliche Items. Diesen Items liegen fol-
gende Variablen zugrunde:

- Variable 20 (D_Did_Grundsatze): Ich beziehe die didaktischen
Grundsatze der digitalen Grundbildung in meine Unterrichtspla-
nung ein.

- Variable 22 (D_Planung_did.Ziele_Komp): Ich ziehe die Kompe-
tenzbereiche und didaktischen Ziele des Lehrplans zur digitalen
Grundbildung als Grundlage fur die Unterrichtsplanung heran.

- Variable 24 (D_Praxis_did.Grundsatze): Ich setze die didakti-
schen Grundsatze der digitalen Grundbildung in der Praxis ein.

Aufgrund der thematischen Uberschneidungen dieser drei Variablen sind
die Einschatzungen der befragten Lehrpersonen interessant. In Abbil-
dung 15 wird deutlich, dass die Variablen 20 (D_Did_Grundsétze) und
24 (D_Praxis_did.Grundsatze) ahnlich bewertet wurden. Auffallend ist,
dass die Variable 22 (D_Planung_did.Ziele_Komp) von rund einem Drit-
tel der Befragten mit Trifft nicht zu beantwortet wurde, wahrend das Er-
gebnis der anderen beiden Variablen in dieser Antwortkategorie niedriger
ausgefallen ist (Variable 20: 17,1%; Variable 24: 14,3%). Diese Einschat-

zung tritt bei der Antwortmaoglichkeit Trifft eher nicht zu gegenteilig auf.
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Didaktische Grundsatze
60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
20,00%
10,00% I
0,00% . —
Keine Angabe Trifft nicht zu  Trifft eher nicht  Trifft eher zu Trifft voll zu
zu

D_Did_Grundsatze B D_Planung_did.Ziele_Komp D_Praxis_did.Grundsatze

Abbildung 15: Didaktische Grundsatze

Aufgrund der teilweise ahnlichen Ergebnisse zu diesen drei Variablen ist
ein Vergleich der Mittelwerte interessant. Diese sind in Abbildung 16 dar-
gestellt. Es ist erkennbar, dass die Variable 22 (D_Pla-
nung_did.Ziele_Komp) mit einem Mittelwert von 1,97 (SD = 1,10; Md =
2,00) die niedrigste Bewertung aufweist, wahrend die Variablen 20
(D_Did_Grundsatze) und 24 (D_Praxis_did.Grundséatze) einen Mittelwert
Uber 2,00 erreicht haben (Variable 20: M = 2,29; SD = 0,89; Md = 2,00;
Variable 24: M = 2,37; SD = 0,88; Md = 3,00). Trotz dieser Unterschiede
liegen die erhobenen Mittelwerte aller drei Variablen in Bezug auf die

Antwortmaoglichkeiten im Bereich der Auswabhl Trifft eher nicht zu (= 2,00).

87



Didaktische Grundsatze - Mittelwerte

2,50

2,37
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2,30
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1,97

1,50
D_Did_Grundsatze D_Planung_did.Ziele_Komp D_Praxis_did.Grundsatze

Abbildung 16: Didaktische Grundsatze - Mittelwerte

5.1.4 Kompetenzen laut digi.kompP, Alter und Schulstandort

In Bezug auf die Selbsteinschatzung der digitalen Kompetenzen der
Lehrkréfte ist nicht nur eine allgemeine Betrachtung interessant, sondern
auch ob es Unterschiede betreffend des Alters gibt. Bei Betrachtung der
Ergebnisse in Abbildung 17 kann festgestellt werden, dass die Gruppe
der 50- bis 59-Jahrigen vor allem die Variablen der Kategorien D und E
niedriger bewertet haben als die anderen Altersgruppen. In der
digi.kompP-Kategorie F fallen die Unterschiede der Bewertungen am ge-
ringsten aus. In der Kategorie E Digital Lehren und Lernen im Fach fallt

die Einschéatzung mit dem Alter.
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Kompetenzen laut digi.kompP und Alter

Z_digi.kompP_Kat.D Z_digi.kompP_Kat.E Z_digi.kompP_Kat.F

3,10
2,90
2,70
2,50
2,30
2,10
1,90
1,70

1,50

M 20 bis 29 Jahre W30 bis 39 Jahre  m 40 bis 49 Jahre 50 bis 59 Jahre

Abbildung 17: Kompetenzen laut digi.kompP und Alter

Auch ein Vergleich der untersuchten digitalen Kompetenzen laut
digi.kompP und dem Standort der Schule ist interessant. So kann in Ab-
bildung 18 erkannt werden, dass die Lehrpersonen an Schulen in landli-
chen Gebieten die Variablen niedriger bewerteten als jene, die an Schu-
len in Stadten unterrichten.

Kompetenzen laut digi.kompP und Schulstandort
3,10
2,90
2,70

2,50
2,30
2,10
1,90
1,70
1,50

Z_digi.kompP_Kat.D Z_digi.kompP_Kat.E Z_digi.kompP_Kat.F

B Landschule B Stadtschule

Abbildung 18: Kompetenzen laut digi.kompP und Schulstandort
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5.1.5 Verwendung digitaler Medien im Unterricht

Anschliel3end an die Darstellungen zu den verfiigbaren Geréaten und den
vorhandenen digitalen Kompetenzen der Lehrkrafte, werden im folgen-
den Unterkapitel die deskriptiven Ergebnisse zum Umgang und zu den
Gestaltungsmoglichkeiten von Unterricht mit digitalen Medien dargestellt.
AulBerdem werden die durch die Lehrkrafte bereits getesteten Pro-

gramme gezeigt.

Im Bereich der Dimension TPACK wurden die Lehrpersonen zu ihrer Ein-
schatzung befragt, ob sie mit den vorhandenen Geraten an der Schule
umgehen kbénnen (Variable 26: T_Umgang: M = 3,63; SD = 0,49; Md =
4,00) und ob sie diese einsetzen (Variable 28: T_vor.Geréate: M = 3,71,
SD = 0,57; Md = 4,00). In Abbildung 19 fallt auf, dass sich die Einschét-
zungen der Lehrkréfte im Mittel bereits Gber 3,50 befinden und sich damit
der Aussage Trifft voll zu annahern. Bei weiterer Betrachtung der Dar-
stellung sind jedoch auch die beiden Variablen 29 (T_Software) und 32
(T_fachspezifisch) interessant, da diese beiden Werte im Mittel unter
3,00 liegen. Somit wurden die Aussagen Ich setze verschiedene Soft-
ware-Anwendungen in meinem Unterricht ein. (M = 2,74; SD = 1,01; Md
= 3,00) und Ich weil3, wie man digitale Technologien einsetzt, um neue
Unterrichtsinhalte fachspezifisch zu vermitteln. (M = 2,71; SD = 1,02; Md
= 3,00) deutlich niedriger eingeschatzt, als die Variable 28 (Ich setze die
vorhandenen technischen Gerate im Unterricht ein.). Positiv fallt auf,
dass die teilnehmenden Lehrkrafte mit einem Mittelwert M = 3,71 (SD =
0,57; Md = 4) die Variable 27 (T_Probleme) hoch eingeschatzt haben, da
dies darauf hindeutet, dass sie bei Problemen mit den Geraten an der

Schule wissen, an wen sie sich wenden mussen.
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Dimension TPACK
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Abbildung 19: Dimension TPACK

Im Zuge der Befragung wurden die Lehrkrafte auRerdem dazu aufgefor-
dert, auszuwahlen, wie haufig sie die angeflihrten Gestaltungsmaglich-
keiten in ihren Unterricht einbauen. Diese Ergebnisse wurden in den Va-
riablen 33 bis 45 erfasst. Die hochste Einschatzung erhielt in diesem Zu-
sammenhang die Variable 44 (G_Lernvideos), die das Anschauen von
Lernvideos im Unterricht thematisiert (M = 3,26; SD = 0,66; Md = 3,00).
Die Variable 45 (G_Portfolios) zur Gestaltung digitaler Portfolios wurde
von den Lehrkraften am niedrigsten bewertet (M = 1,11; SD = 0,47; Md
= 1,00). Der nachfolgenden Abbildung 20 kénnen weitere Ergebnisse

entnommen werden.
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Mittelwerte der Gestaltungsmaoglichkeiten
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Abbildung 20: Mittelwerte der Gestaltungsmdoglichkeiten

Ausgehend von Abbildung 20 kann festgestellt werden, dass die vier am
haufigsten eingesetzten Gestaltungsmaoglichkeiten in den Variablen 36
(G_Kindersuchmaschine), 40 (G_Uben), 43 (G_Nachschlagen) und 44
(G_Lernvideos) festgehalten werden. Diese haufig verwendeten Mdg-
lichkeiten zur Unterrichtsgestaltung werden im Detail in Abbildung 21
dargestellt. Es ist erkennbar, dass 37,1% der Befragten digitale Medien
Sehr oft zum Anschauen von Lernvideos verwenden und 51,4% Oft (Va-
riable 44: G_Lernvideos). Bei der Variable 40 (G_Uben) mit dem Thema
Uben und Festigen von Gelerntem (z.B. mit LearningApps.org) wébhlte je
etwa ein Drittel (31,4%) der teilnehmenden Lehrkrafte die Antwort Sehr
oft und Oft. Digitale Medien werden aul3erdem zum Einholen von Infor-
mationen in Kindersuchmaschinen (Variable 36: G_Kindersuchmaschine)
und zum Nachschlagen von Wodrtern und Begriffen (Variable 43:

G_Nachschlagen) verwendet.
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Haufig verwendete Gestaltungsmaoglichkeiten
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Abbildung 21: Haufig verwendete Gestaltungsmaoglichkeiten

Neben den haufig verwendeten Gestaltungsmoglichkeiten gibt es auch
jene, die kaum im Unterricht der Primarstufe Verwendung finden. Diese
fallen bereits in Abbildung 20 durch ihre niedrigen Werte auf. Die vier
Maoglichkeiten zur Unterrichtsgestaltung, die die geringste Verwendung
im Unterricht finden, werden in Abbildung 22 noch einmal ndher betrach-
tet. Wie in der Darstellung ersichtlich ist, haben 77,1% der Lehrkréafte an-
gegeben, Nie digitale Portfolios zu gestalten (Variable 45: G_Portfolios).
Auch das Erlernen des Zehn-Finger-Systems (Variable 37: G_Zehn_Fin-
ger) ist im Unterricht der Primarstufe wenig prasent. Die Variablen zum
Erstellen von Mindmaps (Variable 35: G_Mindmaps) und zum Erstellen
von Erklarvideos und Trickfilmen (Variable 34: G_Videos) werden laut
Abbildung 22 ebenfalls von rund 60% der Lehrkrafte mit Nie bewertet.
Diese bekommen allerdings bei Betrachtung der Antwortmdglichkeit Sel-

ten etwas mehr Aufmerksamkeit als die Variablen 45 und 37.
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Selten verwendete Gestaltungsmoglichkeiten
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Abbildung 22: Selten verwendete Gestaltungsmdglichkeiten

AnschlieRend an die Betrachtung der verschiedenen Gestaltungsmog-
lichkeiten von Unterricht durch digitale Medien, werden nun die Ergeb-
nisse zu den durch die Lehrkrafte getesteten Programmen deskriptiv dar-
gestellt. Diese werden von den Variablen 46 bis 65 erfasst. Die Lehrkrafte
mussten hier im Zuge der Befragung angeben, welche Programme sie
bereits ausprobiert haben. Die Angaben der Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer werden in Abbildung 23 dargestellt. Es ist erkennbar, dass 80%
der Lehrpersonen bereits die Anwendungen WorksheetCrafter und AN-
TON ausprobiert haben. Aul3erdem testeten viele Lehrpersonen bereits
DudenOnline, LearningApps.org und Antolin. Das Programm WERTvolle
Wimmelgeschichten wurde von keiner der befragten Lehrkrafte bisher
versucht. Auch die Anwendungen ClassroomScreen, LearningSnacks,
Quizizz und Socrative wurden bisher nur von wenigen Teilnehmerinnen

und Teilnehmern getestet.
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Programme
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Abbildung 23: Programme

Aus diesen Ergebnissen zur Verwendung digitaler Medien im Unterricht
kann geschlossen werden, dass die befragten Lehrkrafte elektronische
Gerate in ihren Unterricht einbauen. Daher ist es in weiterer Folge
interessant, ob die Lehrkrafte positive Aspekte in der Verwendung
digitaler Medien im Unterricht sehen, beziehungsweise welche. Dazu
werden im folgenden Unterkapitel die Ergebnisse zum Bereich Vorteile

digitaler Medien der Befragung dargestellt.

5.1.6 Vorteile digitaler Medien

Fur die deskriptive Darstellung der Ergebnisse, ob die befragten Lehrper-
sonen Vorteile in der Verwendung digitaler Medien sehen, wurden die
Variablen 66 bis 71 verwendet. Um feststellen zu kdnnen, ob die Lehre-
rinnen und Lehrer der Verwendung digitaler Medien positive Aspekte zu-
ordnen, wurden diese Variablen fur eine erste Darstellung zu einer Mehr-
fachantwort zusammengefiigt. Diese Zusammenfassung der Variablen
ist in Abbildung 24 dargestellt. Anhand dieser Darstellung ist deutlich er-

kennbar, dass die Lehrkréafte den digitalen Medien Vorteile zuschreiben,
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denn die Antwortmdoglichkeit Trifft eher zu wurde von 41,00% der Befrag-
ten ausgewahlt und die Einschatzung Trifft voll zu von 35,20% der Teil-

nehmenden.

Vorteile digitaler Medien — Gesamt

45,00% 41%

40,00%
35,20%

35,00%
30,00%
25,00%
20,00%
0,
15,00% 13,80%
10,00%
’ 4,80% 5,20%
N ]
0,00%

Keine Angabe Trifft nicht zu  Trifft eher nicht  Trifft eher zu Trifft voll zu
zu

Abbildung 24: Vorteile digitaler Medien — Gesamt

Da die Lehrkrafte offensichtlich Vorteile in der Verwendung digitaler Me-
dien sehen, ist es des Weiteren interessant, wie die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer der Befragung die einzelnen Variablen bewertet haben.
Diese Einschatzungen werden in Abbildung 25 dargestellt. Bei naherer
Betrachtung der Mittelwerte fallt auf, dass die Variable 71 (V_Material)
am hochsten bewertet wird (M = 3,66; SD = 0,48; Md = 4,00). Diese Va-
riable beschaftigt sich mit dem Zugang zu Unterrichtsmaterialien durch
digitale Medien. Die Variable 70 (V_Zusammenarbeit), die die Forderung
der Zusammenarbeit zwischen Schilerinnen und Schilern betrachtet,
erhalt mit einem Mittelwert von 1,89 (SD = 0,93; Md = 2,00) die niedrigste
Zustimmung. Da die Mittelwerte der Variablen 66 (V_diff.Unterricht), 67
(V_Vorbereitung), 68 (V_Vielfalt) und 69 (V_Sachthemen.Interesse)
ebenso wie Variable 71 (V_Material) wesentlich hoher ausfallen als die
Variable 70 (V_Zusammenarbeit), kann vermutet werden, dass die Lehr-

krafte Vorteile in der Verwendung digitaler Medien sehen, dies allerdings
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nicht auf die Forderung der Zusammenarbeit zwischen den Lernenden
zutrifft. Diese Vermutung wird in Kapitel 5.2.3 im Zuge der Hypothesen-

prufung und in der abschlie3enden Diskussion naher betrachtet.

Bewertung der Vorteile digitaler Medien
4,00
3,50 3,31 3,31 3,66
3,00 2,86 2,77
2,50
2,00

1,50 1,89

Abbildung 25: Bewertung der Vorteile digitaler Medien

5.1.7 Einschatzungen zur Sinnhaftigkeit und Wichtigkeit

Im Zuge des Fragebogens wurden die Lehrpersonen um zwei kurze Stel-
lungnahmen zu den digitalen Medien gebeten. Sie sollten einerseits an-
geben, wie sinnvoll sie den Einsatz von digitalen Medien in der Primar-
stufe empfinden. Andererseits sollten die Lehrkrafte kurz beschreiben,
als wie wichtig sie den Einsatz von digitalen Medien im Unterricht jetzt
und in der Zukunft erachten. Die Beantwortung dieser beiden Fragestel-
lungen in der Befragung basierte auf Freiwilligkeit. Die ausfuhrlichen Ant-
worten der Lehrkrafte befinden sich in Anhang K. Um die zusammenge-
fassten Antworten im schriftlichen Teil der Arbeit im Anhang zu finden,
wurden die abgekirzten Bezeichnungen fiur die Teilnehmerinnen und

Teilnehmer (T + Nummer) angegeben.

Als Antwort auf die Frage nach der Sinnhaftigkeit von digitalen Medien in

der Primarstufe gaben elf Lehrpersonen an, dass der Einsatz technischer
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Geréate im Unterricht zumindest unter bestimmten Voraussetzungen sinn-
voll ist. Weitere acht Teilnehmerinnen und Teilnehmer &ulR3erten sich
ebenso positiv zum Medieneinsatz in der Volksschule. Nur drei der be-
fragten Lehrkréafte gaben an, dass sie den Umgang mit digitalen Medien
in der Schule als wenig sinnvoll empfinden, wobei eine Lehrperson ihre
Antwort darin begriindete, dass die Schilerinnen und Schuler im Bereich
der Primarstufe noch viel beGREIFEN mussen (T28).

Auffallend ist ebenfalls, dass drei Lehrkrafte (T1, T2 und T25) in ihren
Antworten eine Unterscheidung der Sinnhaftigkeit in der Grundstufe eins
und zwei vornehmen, wobei die Bedeutung des Medieneinsatzes mit
dem Alter der Schuilerinnen und Schiler steigt. So gab beispielsweise
die Lehrperson T2 an, dass ein gezielter Einsatz in der vierten Schulstufe
wichtig ist und digitale Medien thematisiert werden sollten, jedoch in der
Grundstufe eins der Einsatz technischer Geréte nur als Mittel zum Zweck
ist, zum Beispiel als Aufgabe im Wochenplan. Weitere drei Lehrpersonen
(T6, T16 und T17) geben unter anderem an, dass sie die digitalen Medien
als Mdoglichkeit zur Differenzierung in verschiedene Schwierigkeitsstufen
als sinnvoll betrachten. Ein weiterer Aspekt, der von mehreren Lehrerin-
nen und Lehrern (T5, T13, T27 und T31) im Zuge dieser Fragestellung
erwahnt wird, liegt in der Tatsache, dass die digitalen Medien aus der
Welt der Kinder nicht mehr weggedacht werden kénnen und sie daher
bereits frih einen verantwortungsvollen Umgang mit den technischen
Geréaten erlernen missen. Die Lehrkraft T31 flugt dieser Betrachtungs-
weise noch hinzu, dass die Eltern den Einfluss digitaler Medien oft unter-
schatzen und die Medienerziehung daher derzeit hauptsachlich in der
Schule liegt. Die befragte Lehrperson T35 hat abschlie3end noch ange-
geben, dass der Einsatz digitaler Medien im Unterricht fein dosiert wer-
den muss, um den Kindern einen Uberlegten Umgang zu vermitteln. Es
sollte ein Mittelmald angestrebt werden, da viele Kinder in der Freizeit

digitale Medien in grof3em Ausmalfd konsumieren.
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Im Zuge der Frage nach der Wichtigkeit des Medieneinsatzes im Unter-
richt jetzt und in der Zukunft, gaben die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
ebenso wie auf die vorhergehende Fragestellung vielschichtige Antwor-
ten. So betonten zehn der befragten Lehrerinnen und Lehrer die Wich-
tigkeit digitaler Medien im Zuge ihrer Antworten. Sechs Lehrpersonen
wiesen in ihrer Antwort darauf hin, dass der Einsatz der Medien wichtig
ist, um die Schilerinnen und Schuler auf ihr spateres Leben beziehungs-
weise auf die Arbeitswelt vorzubereiten. Dabei betonten die Befragten
T23 und T25 jedoch, dass diese zukunftsorientierte Aufgabe vor allem in

den Bereich der Sekundarstufe fallt.

Zwei der Befragten Lehrpersonen (T7 und T15) gaben an, dass die digi-
talen Medien in der Primarstufe nur wenig wichtig sind, da kreative Ar-
beitsbereiche, Bewegung und basale korperliche Fertigkeiten grofl3ere
Bedeutung haben. Die Lehrkraft T7 weist sogar darauf hin, dass sich die
Medienwelt von allein fir die Kinder erdffnet. Dieser Ansicht gegenuber
steht die Antwort der Lehrperson T31, die beschreibt, dass die Kinder ein
kompetentes Vorbild fur inr Medienhandeln benétigen. Dabei wird betont,
dass es wichtig ist, die technischen Gerate nicht zum Spal3 neben den
Schilerinnen und Schilern zu verwenden. Die Lehrerinnen und Lehrer
sollen den Lernenden vorleben, dass Medien als Unterstutzung fir Ler-

nen und Erleichterung bei Arbeiten herangezogen werden kénnen.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Lehrpersonen viele ver-
schiedene Ansichten zur Sinnhaftigkeit und Wichtigkeit dargelegt haben.
Neben einigen Uberschneidenden positiven Aspekten gibt es auch kriti-
sche Rickmeldungen auf die beiden Fragestellungen. Anhand dieser
vielschichtigen Auffassungen lasst sich erkennen, dass es ver-
schiedenste Einstellungen und Haltungen gegeniiber dem Einsatz digi-

taler Medien im Unterricht der Primarstufe gibt.
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5.2 Hypothesenpriufung

Im Anschluss an die deskriptiven Darstellungen der Ergebnisse werden
die in Kapitel 4.1 aufgestellten Hypothesen tberprift. Dazu wurde neben
der Berechnung der Korrelation nach Bravais-Pearson auch die einfak-
torielle Varianzanalyse (ANOVA) mit Messwiederholung herangezogen.
Da die Mindestanzahl der Stichprobengrof3e von 30 lberschritten wurde
(N = 35), kann eine annahernde Normalverteilung als gegeben betrachtet
werden. Fur das Signifikanzniveau o wurde der Wert a = 0,05 gewabhlt.
Die Auswertungstabellen zu den Hypothesenuberpriufungen befinden

sich in Anhang L bis N.

5.2.1 Hypothese 1l

Fur die Uberprufung der Hypothese Hi (Lehrpersonen der Primarstufe in
Oberdsterreich haben sich bereits mit dem digi.komp4-Modell auseinan-
dergesetzt und setzen daher ihr Wissen aus den Bereichen D, E und F
des digi.kompP ein.) wurden die Variablen 10 bis 25 herangezogen.
Diese Variablen beziehen sich auf die Kompetenzen der Kategorien D,
E und F des digi.kompP-Modells. Im Zentrum der Uberpriifung von Hi
steht die Variable 21 (D_digi.komp.4_Kompetenz), die die Auseinander-
setzung der Lehrpersonen mit den Kompetenzen aus dem digi.komp4-
Modell betrachtet. Um herauszufinden, ob es einen Zusammenhang zwi-
schen dieser Variable und den vorhandenen Kompetenzen der Lehrper-
sonen laut digi.kompP-Modell gibt, wurde die Korrelation nach Bravais-

Pearson berechnet.

Die Korrelationsanalyse in Tabelle 7 zeigt, dass die Variable 21
(D_digi.komp.4_Kompetenz) mit der Variable 10 (D_Gestal-
tung_Komp_Erwerb) signifikant korreliert (r = 0,656; p < 0,001; N = 35).
Dabei kann von einem positiven linearen Zusammenhang ausgegangen
werden, da r einen positiven Wert aufweist. Aul3erdem entspricht ein Kor-
relationskoeffizient von r = 0,656 laut Cohen (1992) einem starken Effekt.
Das bedeutet, je mehr sich die Lehrpersonen mit dem digi.komp4-Modell

auseinandergesetzt haben, umso mehr gestalten sie den Unterricht so,
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dass die Lernenden beim Erwerb ihrer digitalen Kompetenzen bestmdg-

lich unterstiitzt werden.

Korrelationen

D_digi.komp.4_ D_Gestaltung_
Kompetenz Komp_Erwerb
D_digi.komp.4_Kompetenz Pearson-Korrelation 1 ,656™
Sig. (2-seitig) <,001
N 35 35
D_Gestaltung_Komp_Erwerb Pearson-Korrelation ,656" 1
Sig. (2-seitig) <,001
N 35 35

**_Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
Tabelle 7: Ergebnis der Korrelation nach Bravais-Pearson fir die Variablen 10 und 21

Auch die Variablen 20 (D_Did_Grundséatze: r = 0,507; p = 0,002; N = 35)
und 24 (D_Praxis_did.Grundsatze: r = 0,500; p = 0,002; N = 35) korrelie-
ren signifikant mit Variable 21 (D_digi.komp.4_Kompetenz) und weisen
laut Cohen (1992) einen starken Effekt auf. Die Ergebnisse dieser Kor-

relationsanalyse werden in Tabelle 8 dargestellt.

Korrelationen

D_digi.komp.4_ D_Did_ D_Praxis_did.

Kompetenz Grundsatze Grundsatze

D_digi.komp.4_Kompetenz Pearson-Korrelation 1 ,507" ,500™

Sig. (2-seitig) ,002 ,002

N 35 35 35

D_Did_Grundséatze Pearson-Korrelation ,507" 1 ,686"

Sig. (2-seitig) ,002 <,001

N 35 35 35

D_Praxis_did.Grundsatze  Pearson-Korrelation ,500™ ,686™ 1
Sig. (2-seitig) ,002 <,001

N 35 35 35

**_Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 8: Ergebnis der Korrelation nach Bravais-Pearson fir die Variablen 20, 21 und 24

Bei Betrachtung der Korrelationskoeffizienten zwischen Variable 21
(D_digi.komp.4_Kompetenz) und den restlichen Variablen zum
digi.kompP-Modell lassen sich nur geringe Zusammenhénge feststellen.
Nur die Variablen 14 (D_Internetverhalten: r = 0,366; p = 0,030; N = 35)
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und 22 (D_Planung_did.Ziele_Komp: r =0,360; p = 0,034; N = 35) zeigen
noch signifikante Korrelationen mit mittlerem Effekt. Die Ergebnisse kon-

nen im Anhang nachgeschlagen werden.

Zusatzlich wurde fiir die Uberprifung der Hypothese Hi eine einfaktori-
elle Varianzanalyse mit Messwiederholung durchgefiihrt. Diese testet, ob
es Unterschiede zwischen den Mittelwerten mehrerer Gruppen gibt. Die
durchgefihrte ANOVA mit Messwiederholung wurde nach Greenhouse-
Geisser korrigiert. Das Ergebnis zeigt statistisch signifikante Unter-
schiede zwischen den erhobenen Daten des digi.kompP-Modells
(F(8,141, 276,807) = 8,336; p < 0,001; np? = 0,197). Bei der Berechnung
der Effektstarke mithilfe des partiellen Eta-Quadrats ergibt sich der Wert
f = 0,495, was laut Cohen (1988) einem starken Effekt entspricht. Die

Ergebnisse werden in Tabelle 9 dargestellt.

Tests der Innersubjekteffekte

Maf: MASS_1
Typ Il Quadrat- Mittel der Quad-

Quelle summe df rate F

digi.komp Sphérizitat angenommen 78,155 15 5,210 8,336
Greenhouse-Geisser 78,155 8,141 9,600 8,336
Huynh-Feldt (HF) 78,155 10,942 7,143 8,336
Untergrenze 78,155 1,000 78,155 8,336

Fehler(digi.komp) Sphérizitat angenommen 318,782 510 ,625
Greenhouse-Geisser 318,782 276,807 1,152
Huynh-Feldt (HF) 318,782 372,032 ,857
Untergrenze 318,782 34,000 9,376
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Tests der Innersubjekteffekte

MaR: MASS_1

Quelle Sig. Partielles Eta-Quadrat

digi.komp Spharizitat angenommen <,001 ,197
Greenhouse-Geisser <,001 ,197
Huynh-Feldt (HF) <,001 ,197
Untergrenze ,007 ,197

Fehler(digi.komp) Sphéarizitat angenommen
Greenhouse-Geisser
Huynh-Feldt (HF)
Untergrenze

Tabelle 9: Ergebnis der einfaktoriellen Varianzanalyse mit Mehrfachantworten fur Ha

Aufgrund dieses Ergebnisses werden zusétzlich die nach Bonferroni kor-
rigierten paarweisen Vergleiche zwischen der Variable 21
(D_digi.komp.4_Kompetenz) und den restlichen Variablen zum
digi.kompP betrachtet. In Tabelle 10 zeigen sich signifikante Unter-
schiede zwischen mehreren Variablen. Die paarweisen Vergleiche zwi-
schen allen Variablen der Dimension digi.kompP kénnen im Anhang

nachgeschlagen werden.

Paarweise Vergleiche

Maf: MASS_1
Mittelwert- 95% Konfidenzintervall fur
differenz Std.- Differenz®
(1) digi.komp (J) digi.komp (1-9) Fehler Sig." Untergrenze Obergrenze
21 10 (D_Gestal- -,429 131,304 -,943 ,086
(D_digi.komp.4_ tung_Komp_Erwerb)
Kompetenz) 11 (D_Mediengest_Unter- -1,343" ,209 <,001 -2,160 -,526
richt)
12  (D_Neue_Appl_Soft- -,657 ,209 411 -1,474 ,160
ware)
13 (D_Projektarbeiten) ,202 1,000 -1,306 277
-,514
14 (D_lInternetverhalten) -1,000 , 179 <,001 -1,699 -,301
15 (D_Evaluierung) -,229 ,236 1,000 -1,151 ,694
16 (D_Auth_dig_Content) -,829 ,215 ,059 -1,669 ,012
17 (D_diff.komp.Unterricht) -1,000 ,188 <,001 -1,735 -,265
18 (D_Eigene_Materialien) -,543 ,233 1,000 -1,455 ,369
19 (D_Neue Applikatio- -,914" 218 ,023 -1,768 -,060
nen)
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20 (D_Did_Grundsatze) -,457 , 155,696 -1,064 ,150
22 (D_Pla- -,143 ,197 1,000 -,914 ,629
nung_did.Ziele_Komp)

23 (D_Kriterien_Einsatz) -1,086" , 171 <,001 -1,754 -,417
24 (D_Praxis_did.Grunds- -,543 , 155,160 -1,150 ,064
atze)

25 (D_Quellen_Medienein- -1,143° , 175 <,001 -1,826 -,460

satz)

Tabelle 10: Paarweise Vergleiche fiir die Uberpriifung von Hix

Da die Korrelationsanalyse nach Bravais-Pearson gezeigt hat, dass es
zwischen den Variablen 21 (D_digi.komp.4_Kompetenz) und den restli-
chen Variablen des digi.kompP-Modells nur zum Teil Zusammenhange
gibt, kann die Hypothese Hi nicht bestatigt werden. Die einfaktorielle-
Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigt ebenso statistisch signifi-
kante Unterschiede zwischen den erhobenen Daten und bekraftigt somit

diese Schlussfolgerung.

5.2.2 Hypothese 2

Fur die Hypothesenpriufung der Hypothese H2 (Lehrpersonen der Primar-
stufe in Oberdsterreich kénnen mit den an der Schule vorhandenen tech-
nischen Geraten umgehen und setzen diese im Unterricht ein.) wurde
das Verfahren zur Berechnung der Korrelation nach Bravais-Pearson
herangezogen. Fur die Uberpriifung wurden die Variablen 26 (T_Um-
gang: Ich kann mit den technischen Geraten an der Schule umgehen.)
und 28 (T_vor.Gerate: Ich setzte die vorhandenen technischen Geréte

im Unterricht ein.) herangezogen.

Die Korrelationsanalyse in Tabelle 11 zeigt, dass die beiden Variablen
miteinander signifikant korrelieren (r = 0,572; p < 0,001; N = 35). Da r
einen positiven Wert anzeigt, kann davon ausgegangen werden, dass ein
positiver linearer Zusammenhang zwischen dem Wissen uber den Um-
gang mit digitalen Medien durch Lehrpersonen und dem Einsatz der vor-
handenen technischen Geréate im Unterricht besteht. Es handelt sich da-
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bei laut Cohen (1992) um einen starken Effekt. Daraus lasst sich schlie-
Ben, dass Lehrpersonen, die ihre Fahigkeiten im Umgang mit digitalen
Medien hoher einschatzen, die vorhandenen technischen Gerate mehr
in der Schule einsetzen. Somit kann die Hypothese H2 vorlaufig ange-

nommen werden.

Korrelationen

T_Umgang T_vor.Gerate
T_Umgang Pearson-Korrelation 1 572"
Sig. (2-seitig) <,001
N 35 35
T vor.Gerate Pearson-Korrelation 572" 1
Sig. (2-seitig) <,001
N 35 35

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
Tabelle 11: Ergebnis der Korrelation nach Bravais-Pearson fur die Variablen 26 und 28

Zusatzlich zur Uberpriifung der Hypothese Hz mittels Korrelation nach
Bravais-Pearson wurde eine einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwie-
derholung mit allen Variablen der Dimension TPACK-Modell durchge-
fuhrt. Die nach Greenhouse-Geisser korrigierte ANOVA mit Messwieder-
holung zeigte, dass es signifikante Unterschiede zwischen den Variablen
gibt (F(3,816, 129,759) = 18,143; p < 0,001, np? = 0,348). Tabelle 12 zeigt
die entsprechenden Ergebnisse. Die berechnete Effektstarke f = 0,731

entspricht laut Cohen (1988) einem starken Effekt.

Tests der Innersubjekteffekte

MaR: MASS_1
Typ Il Quadrat- Mittel der Quad-

Quelle summe df rate F

TPACK Sphérizitat angenommen 40,163 6 6,694 18,143
Greenhouse-Geisser 40,163 3,816 10,524 18,143
Huynh-Feldt (HF) 40,163 4,359 9,213 18,143
Untergrenze 40,163 1,000 40,163 18,143

Fehler(TPACK) Sphérizitat angenommen 75,265 204 ,369
Greenhouse-Geisser 75,265 129,759 ,580
Huynh-Feldt (HF) 75,265 148,213 ,508
Untergrenze 75,265 34,000 2,214
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Tests der Innersubjekteffekte

MaR: MASS_1

Quelle Sig. Partielles Eta-Quadrat

TPACK Sphérizitat angenommen <,001 ,348
Greenhouse-Geisser <,001 ,348
Huynh-Feldt (HF) <,001 ,348
Untergrenze <,001 ,348

Fehler(TPACK) Spharizitat angenommen
Greenhouse-Geisser
Huynh-Feldt (HF)
Untergrenze

Tabelle 12: Ergebnis der einfaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung fir Hz

Da es signifikante Unterschiede zwischen den Variablen gibt, ist eine Be-
trachtung der nach Bonferroni korrigierten paarweisen Vergleiche sinn-
voll. In Tabelle 13 ist ersichtlich, dass es zwischen einigen Variablen sig-
nifikante Unterschiede gibt. Dies fallt zum Beispiel beim Vergleich der
Variablen 26 (T_Umgang: Ich kann mit den technischen Geréten an der
Schule umgehen.) und 29 (T_Software: Ich setze verschiedene Soft-
ware-Anwendungen in meinem Unterricht ein.) der Fall. Interessant ist,
dass es einen signifikanten Unterschied zwischen den Variablen 28
(T_vor.Gerate) und 29 (T_Software) gibt, da sich Variable 28 mit dem
Einsatz technischer Gerate im Unterricht beschaftigt und Variable 29 mit

dem Einsatz verschiedener Software-Anwendungen.

Paarweise Vergleiche

MaR: MASS_1
Mittelwert- 95% Konfidenzintervall fiir
differenz (I-  Std.- Differenz®
(I) TPACK (J) TPACK J) Fehler Sig.° Untergrenze  Obergrenze
26 (T_Umgang) 27 (T_Probleme) -,086 111 1,000 -,451 ,280
28 (T_vor.Geréate) , 114 ,098 1,000 -,209 ,438
29 (T_Software) ,886" ,158 <,001 ,368 1,403
30 (T_Gefahren) -,086 ,075 1,000 -,333 ,161
31 (T_Motivation) 371 124 ,104 -,034 77
32 (T_fachspezifisch) ,914 ,166 <,001 ,370 1,459
27 (T_Prob- 26 (T_Umgang) ,086 111 1,000 -,280 ,451
leme) 28 (T_vor.Geréte) ,200 147 1,000 -,282 ,682
29 (T_Software) 971" ,190 <,001 ,348 1,595
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30 (T_Gefahren) ,000 ,092 1,000 -,301 ,301

31 (T_Motivation) 457 ,132 ,030 ,024 ,890
32 (T_fachspezifisch) 1,000 ,188 <,001 ,383 1,617
28 (T_vor.Ge- 26 (T_Umgang) -,114 ,098 1,000 -,438 ,209
rate) 27 (T_Probleme) -,200 147 1,000 -,682 ,282
29 (T_Software) 771 ,143 <,001 ,303 1,239
30 (T_Gefahren) -,200 ,107 1,000 -,551 ,151
31 (T_Motivation) ,257 ,118 776 -,132 ,646
32 (T_fachspezifisch) ,800° 173 ,001 ,232 1,368
29 (T_Software) 26 (T_Umgang) -,886" ,158 <,001 -1,403 -,368
27 (T_Probleme) -,971" ,190 <,001 -1,595 -,348
28 (T_vor.Geréte) -7710 ,143 <,001 -1,239 -,303
30 (T_Gefahren) -,971" ,176 <,001 -1,550 -,393
31 (T_Motivation) -,514 ,150 ,034 -1,006 -,022
32 (T_fachspezifisch) ,029 ,171 1,000 -,534 ,591
30 (T_Gefah- 26 (T_Umgang) ,086 ,075 1,000 -,161 ,333
ren) 27 (T_Probleme) ,000 ,092 1,000 -,301 ,301
28 (T_vor.Gerate) ,200 ,107 1,000 -,151 ,551
29 (T_Software) 971 ,176 <,001 ,393 1,550
31 (T_Motivation) 457" 111 ,005 ,092 ,822
32 (T_fachspezifisch) 1,000 ,164 <,001 ,462 1,538
31 (T _Motiva- 26 (T_Umgang) -,371 124 ,104 777 ,034
tion) 27 (T_Probleme) - 457" 132 ,030 -,890 -,024
28 (T_vor.Gerate) -,257 ,118 776 -,646 ,132
29 (T_Software) ,514 ,150 ,034 ,022 1,006
30 (T_Gefahren) -,457" 111 ,005 -,822 -,092
32 (T_fachspezifisch) ,543 ,176 ,083 -,034 1,119
32 (T_fachspe- 26 (T_Umgang) -,914" ,166 <,001 -1,459 -,370
zifisch) 27 (T_Probleme) -1,000" ,188 <,001 -1,617 -,383
28 (T_vor.Gerate) -,800" ,173 ,001 -1,368 -,232
29 (T_Software) -,029 171 1,000 -,591 ,534
30 (T_Gefahren) -1,000 ,164 <,001 -1,538 -,462
31 (T_Motivation) -,543 ,176 ,083 -1,119 ,034

Basiert auf geschatzten Randmitteln
*. Die Mittelwertdifferenz ist in Stufe ,05 signifikant.
b. Anpassung fur Mehrfachvergleiche: Bonferroni.

Tabelle 13: Paarweise Vergleiche fiir die Uberpriifung von Hz

Daraus lasst sich schliel3en, dass bei der Betrachtung der Korrelation
nach Bravais-Pearson der Variablen 26 (T_Umgang) und 28 (T_vor.Ge-
rate) ein linearer Zusammenhang besteht, wodurch die Hypothese H:

vorlaufig bestatigt werden konnte. Bei Betrachtung der Gesamtheit der
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Variablen mit einer einfaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung
fallt jedoch auf, dass es signifikante Unterschiede zwischen einigen Aus-
sagen gibt, weshalb die Hypothese H2 vorlaufig nicht angenommen wer-

den kann.

5.2.3 Hypothese 3

Um die Hypothese Hs Lehrpersonen der Primarstufe in Oberdsterreich
sehen Vorteile der digitalen Medien im Unterricht. zu Gberprifen, wurden
die Variablen 66 bis 71 zu den Vorteilen digitaler Medien einer einfakto-
riellen Varianzanalyse mit Messwiederholung unterzogen. Da der
Mauchly-Test auf Spharizitat das Ergebnis p = 0,095 erbrachte und die-
ses somit Uber dem Signifikanzniveau liegt, kann die Sphérizitat ange-
nommen werden und die entsprechende Zeile im Zuge der Tests der In-

nersubjekteffekte fur die Interpretation gewahlt werden.

Die ANOVA mit Messwiederholung zeigt, dass es statistisch signifikante
Unterschiede zwischen den Vorteilen der digitalen Medien gibt: F(5, 170)
= 26,791; p < 0,001; np? = 0,441. Durch das partielle Eta-Quadrat kann
die Effektstarke nach Cohen berechnet werden. Dabei ergibt sich der
Wert f = 0,888, was laut Cohen (1988) einem starken Effekt entspricht.

Diese Ergebnisse werden in Tabelle 14 erfasst.

Tests der Innersubjekteffekte

MaR: MASS_1
Typ Il Quadrat- Mittel der Quad-

Quelle summe df rate F

Vorteile Sphérizitat angenommen 67,795 5 13,559 26,791
Greenhouse-Geisser 67,795 3,940 17,206 26,791
Huynh-Feldt (HF) 67,795 4,521 14,995 26,791
Untergrenze 67,795 1,000 67,795 26,791

Fehler(Vorteile) Spharizitat angenommen 86,038 170 ,506
Greenhouse-Geisser 86,038 133,965 ,642
Huynh-Feldt (HF) 86,038 153,720 ,560
Untergrenze 86,038 34,000 2,531
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Tests der Innersubjekteffekte

MaR: MASS_1

Quelle Sig. Partielles Eta-Quadrat

Vorteile Spharizitat angenommen <,001 ,441
Greenhouse-Geisser <,001 441
Huynh-Feldt (HF) <,001 441
Untergrenze <,001 441

Fehler(Vorteile) Spharizitdt angenommen
Greenhouse-Geisser
Huynh-Feldt (HF)
Untergrenze

Tabelle 14: Ergebnis der einfaktoriellen Varianzanalyse mit Mehrfachantworten fir Hs

Aufgrund der signifikanten Unterschiede zwischen den Vorteilen digitaler
Medien ist es sinnvoll, mit einem post-hoc Test zu Uberprifen, wo sich
diese Differenzen befinden. Dazu werden die nach Bonferroni korrigier-

ten paarweisen Vergleiche néher betrachtet (siehe Tabelle 15).

Paarweise Vergleiche

MaR: MASS_1
Mittelwert- 95% Konfidenzintervall fiir
differenz (I-  Std.- Differenz®
(1) Vorteile (J) Vorteile J) Fehler Sig.®  Untergrenze Obergrenze
66 (V_diff.Unterricht) 67 (V_Vorbereitung) -,457 ,150 ,066 -,930 ,016
68 (V_Vielfalt) -,457 ,166 ,139 -,980 ,066
69 (V_Sachthemen.In- ,086 ,161 1,000 -,422 ,593
teresse)
70 (V_Zusammenar- 971" ,145 <,001 ,514 1,429
beit)
71 (V_Material) -,800" 163 <,001 -1,314 -,286
67 (V_Vorbereitung) 66 (V_diff.Unterricht) 457 ,150 ,066 -,016 ,930
68 (V_Vielfalt) ,000 ,148 1,000 -,467 ,467
69 (V_Sachthemen.In- ,543 ,202 ,167 -,096 1,181
teresse)
70 (V_Zusammenar- 1,429 ,170 <,001 ,890 1,967
beit)
71 (V_Material) -,343 ,164 ,656 -,860 174
68 (V_Vielfalt) 66 (V_diff.Unterricht) ,457 ,166 ,139 -,066 ,980
67 (V_Vorbereitung) ,000 ,148 1,000 -, 467 467
69 (V_Sachthemen.In- ,543 214 ,242 -,134 1,220

teresse)
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70 (V_Zusammenar- 1,429 ,180 <,001 ,860 1,997

beit)

71 (V_Material) -,343 ,123 ,127 -, 730 ,044
69 (V_Sachthe- 66 (V_diff.Unterricht) -,086 161 1,000 -,593 422
men.Interesse) 67 (V_Vorbereitung) -,543 ,202 ,167 -1,181 ,096

68 (V_Vielfalt) -,543 ,214 ,242 -1,220 ,134

70 (V_Zusammenar- ,886" ,187 <,001 ,296 1,476

beit)

71 (V_Material) -,886" ,196 ,001 -1,503 -,268
70 (V_Zusammenar- 66 (V_diff.Unterricht) -,971 ,145 <,001 -1,429 -,514
beit) 67 (V_Vorbereitung) -1,429° 170 <,001 -1,967 -,890

68 (V_Vielfalt) -1,429 ,180  <,001 -1,997 -,860

69 (V_Sachthemen.In- -,886" ,187  <,001 -1,476 -,296

teresse)

71 (V_Material) -1,771 ,159 <,001 -2,274 -1,269
71 (V_Material) 66 (V_diff.Unterricht) ,800" ,163 <,001 ,286 1,314

67 (V_Vorbereitung) ,343 ,164 ,656 -,174 ,860

68 (V_Vielfalt) ,343 ,123 127 -,044 ,730

69 (V_Sachthemen.In- ,886" ,196 ,001 ,268 1,503

teresse)

70 (V_Zusammenar- 1,771 ,159 <,001 1,269 2,274

beit)

Basiert auf geschatzten Randmitteln

*. Die Mittelwertdifferenz ist in Stufe ,05 signifikant.

b. Anpassung fur Mehrfachvergleiche: Bonferroni.

Tabelle 15: Paarweise Vergleiche fiir die Uberpriifung von Hs

Bei Betrachtung der paarweisen Vergleiche fallt auf, dass sich die Vari-
able 70 (V_Zusammenarbeit) signifikant von allen anderen Variablen zu
den Vorteilen digitaler Medien unterscheidet. Die Variable 71 (V_Material)
zeigt aulerdem signifikante Unterschiede zu den Variablen 66
(V_diff.Unterricht) und 69 (V_Sachthemen.Interesse). Die Variablen 67
(V_ Vorbereitung) und 68 (V_Vielfalt) zeigen, aul3er dem bereits erwahn-

ten Unterschied mit Variable 70, keine weiteren signifikanten Differenzen.

Aus den in Tabelle 15 ersichtlichen Ergebnissen l&sst sich schlie3en,
dass es signifikante Unterschiede zwischen einigen Variablen zur Ein-
schatzung der Vorteile digitaler Medien gibt. Daher kann die Hypothese

Hs vorlaufig nicht bestatigt werden.
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6 DISKUSSION

Digitale Medien nehmen in der heutigen Gesellschaft eine wichtige Rolle
ein. Neben der haufigen Verwendung im Beruf als Arbeitsmittel haben
sie auch den Freizeitbereich stark durchdrungen. Dabei Gben die digita-
len Medien einen starken Einfluss auf die Gesellschaft aus, der nicht nur
Erwachsene, sondern auch Kinder betrifft. So bieten die heutigen techni-
schen Geréate verschiedenste Anwendungsoptionen, wie zum Beispiel
die einfache Vervielfaltigung von Inhalten, die schnelle Ubertragung von
Daten und Nachrichten und die Vernetzung untereinander. Diese Mdg-
lichkeiten bringen nicht nur positive Aspekte mit sich, sondern stellen
auch Herausforderungen dar, da nicht das reale Leben gezeigt wird, son-
dern nur ein Abbild der Wirklichkeit.

Um diesen Herausforderungen entgegenwirken zu kénnen, ist es wichtig,
dass die Kinder an kompetentes Medienhandeln herangefiihrt werden.
Sie sollen lernen, die digitalen Medien und deren Anwendungsmaéglich-
keiten, ebenso wie die zur Verfigung gestellten Inhalte kritisch zu be-
trachten und zu reflektieren. Um eine solche Medienkompetenz zu ent-
wickeln, bendtigen die Kinder jedoch die Unterstitzung durch Erwach-
sene, die sie in diesem Entwicklungsprozess begleiten. Diese Aufgabe
betrifft nicht nur das private Umfeld des Kindes, sondern auch den Bil-
dungsbereich. Somit missen die Heranwachsenden auch im schuli-
schen Umfeld im Erlangen von Medienkompetenz unterstitzt werden.
Dazu wurden im 6sterreichischen Lehrplan aus dem Jahr 2012 und im
Unterrichtsprinzip Medienerziehung — Grundsatzerlass Ziele festgehal-
ten, die eine umfassende Medienerziehung anstreben. Auch im Lehrplan
NEU, derim Zuge des Padagogik-Paketes eingefihrt wird, werden in den
didaktischen Grundsatzen und in den Ubergreifenden Themen Ziele fur

die Medienbildung erweitert.

Um Schulerinnen und Schiiler bei der Erlangung ihrer Medienkompetenz

zu untersttitzen und akademische Diskussionen zu erméglichen, wurden
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zudem bereits Kompetenzmodelle zur Medienbildung, wie zum Beispiel
das TPACK-Modell nach Koehler und Mishra und das SAMR-Modell
nach Puentedura, entwickelt. Die Kompetenzmodelle beschreiben haufig
jene Fahigkeiten, die Lehrpersonen fur einen effektiven Medieneinsatz
bendtigen und stellen eine Grundlage in der Aus- und Weiterbildung dar.
Ein Kompetenzmodell aus dem d&sterreichischen Bildungswesen stellt
das digi.komp-Modell dar. Dieses Modell besteht aus vier Ebenen, in de-
nen die Kompetenzen festgehalten werden, die die Kinder am Ende der
vierten, achten und zwdlften Schulstufe erreicht haben sollten, bezie-

hungsweise jene, die die Lehrpersonen aufweisen sollten.

In der Auseinandersetzung mit den Zielen und zu erreichenden Kompe-
tenzen der Medienbildung fallt auf, dass die Schilerinnen und Schiler
nicht nur erlernen sollen, wie digitale Medien verwendet werden, sondern
wie sie mit diesen kritisch und reflektiert umgehen. Dazu sollen die aktu-
ellen technischen Moglichkeiten analoge Medien nicht ablésen, sondern

ein zuséatzlicher Bestandteil des schulischen Unterrichts werden.

Vor diesem Hintergrundwissen stellt sich nun die Frage, wie die aktuelle
Situation der Medienbildung an 6sterreichischen Schulen aussieht. Da-
her widmet sich die vorliegende Masterarbeit den Einstellungen, Haltun-
gen sowie Anwendungskompetenz(en) von Lehrenden im Segment der
Primarstufe hinsichtlich altersgerechter Medienbildung in Oberésterreich.
Mithilfe einer quantitativen Querschnittsstudie sollten folgende For-
schungsfragen beantwortet werden: Wissen Lehrpersonen der Primar-
stufe, wie altersgerechte Medienbildung aussieht? Wenden Lehrperso-
nen der Primarstufe ihr Wissen Uber Medienbildung im Unterricht an, bzw.

wie wenden sie ihr Wissen an?

Fur die Beantwortung der Forschungsfragen wurde eine quantitative
Querschnittsstudie mittels Online-Fragebogen an einer nicht-randomi-

sierten Stichprobe von oberdsterreichischen Lehrkréften der Primarstufe
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durchgefiihrt. Die Grundlage der Befragung stellten neben dem Kompe-
tenzmodell digi.kompP, das TPACK-Modell und das SAMR-Modell dar.
Nach der Durchfuhrung der Umfrage wurden die erhobenen Daten mit-
hilfe des Statistik-Programmes SPSS ausgewertet. Im Zuge dieser Aus-
wertung wurden die Ergebnisse der Umfrage deskriptiv dargestellt und

die aufgestellten Hypothesen wurden tberprift.

Im Zuge der Uberprifung der Hypothese Hi (Lehrpersonen der Primar-
stufe in Oberdsterreich haben sich bereits mit dem digi.komp4-Modell
auseinandergesetzt und setzen daher ihr Wissen aus den Bereichen D,
E und F des digi.kompP ein.) hat sich herausgestellt, dass sich diese
Aussage nicht bestatigen lasst. Bereits in der deskriptiven Auswertung
der Daten zum digi.kompP-Modell ist aufgefallen, dass die befragten
Lehrpersonen die Aussage: Ich habe mich bereits mit den Kompetenzen
aus dem digi.komp.4-Modell auseinandergesetzt. nur sehr niedrig bewer-
tet haben (M =1,83; SD = 0,95; Md = 2,00). Daraus lasst sich schliel3en,
dass sich die befragten Lehrkrafte an Volksschulen in Oberdsterreich
erst wenig mit dem Kompetenzmodell digi.komp4 auseinandergesetzt
haben. In weiterer Folge kann daher vermutet werden, dass die Lehrper-
sonen nur wenig Wissen daruber verfigen, welche Kompetenzen die
Schilerinnen und Schiler laut dem digi.komp4-Modell am Ende der letz-
ten Schulstufe erlangt haben sollten. Ohne das Wissen tber die zu errei-
chenden Kompetenzen ist es jedoch schwierig, den Unterricht mit digita-
len Medien zielgerichtet zu gestalten. Um hier eine Verbesserung zu er-
reichen, wére ist es wichtig, in der Aus- und Fortbildung die Wichtigkeit
der Medienbildung weiter hervorzuheben, sodass sich (angehende)
Lehrkrafte vermehrt mit der Thematik auseinandersetzen. Aul3erdem
konnten die in Kapitel 3.4.2 erwahnten Weiterbildungsmaoglichkeiten von
digi.folio an die Schulen herangetragen werden, sodass die Lehrerinnen
und Lehrer einen Teil ihrer Fortbildungen im Bereich der digitalen Bildung

absolvieren. An dieser Stelle muss allerdings darauf hingewiesen werden,
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dass diese Online-Plattform zur Weiterbildung regelmaflig auf dem neu-
esten Stand sein muss, da beim Fertigstellen der vorliegenden Master-
arbeit Ende Juli 2024 aufgefallen ist, dass noch keine aktuellen Fortbil-
dungsveranstaltungen und Lehrgange fur das kommende Schuljahr aus-
geschrieben wurden. Zu diesem Zeitpunkt waren noch die Veranstaltun-
gen aus dem Jahr 2023/2024 auf der Website hinterlegt. Neben den Ver-
besserungsvorschlagen ergeben sich aus dem Ergebnis der Hypothese
Hi auch weitere Forschungsmaoglichkeiten mit folgenden Fragestellun-
gen:

- Wissen Lehrpersonen der Primarstufe in Oberosterreich tUber die
Ziele der digitalen Grundbildung im Lehrplan beziehungsweise
des Erlasses Unterrichtsprinzip Medienerziehung — Grundsatzer-
lass Bescheid?

- Haben die Lehrkrafte der Primarstufe in Oberosterreich Kennt-
nisse Uber die zu erreichenden Kompetenzen im digi.komp4? Wie

schatzen sie diese ein?

Neben der Auseinandersetzung mit dem digi.komp-Modell beschaftigte
sich die vorliegende Forschung auch mit dem Einsatz digitaler Medien im
Unterricht, beziehungsweise ob die Lehrkrafte mit den zur Verfiigung ste-
henden Geraten der Schule umgehen kdnnen. Dafur wurde die Hypo-
these Hz (Lehrpersonen der Primarstufe in Oberdsterreich kbénnen mit
den an der Schule vorhandenen technischen Geraten umgehen und set-
zen diese im Unterricht ein.) aufgestellt und Uberpruft. Bereits in der de-
skriptiven Darstellung der Ergebnisse in Kapitel 5.1.5 konnte festgestellt
werden, dass die Lehrkrafte die Aussagen der Variablen 26 (T_Umgang:
M = 3,63; SD = 0,49; Md = 4,00) und 28 (T_vor.Gerate: M = 3,71; SD =
0,57; Md = 4,00) hoch einschatzten, es allerdings in den Variablen 29
(T_Software: M = 2,74; SD = 1,01; Md = 3,00) und 32 (T_fachspezifisch:
M =2,71; SD = 1,02; Md = 3,00) statistische Ausreil3er gab. Dieses Er-
gebnis spiegelt sich in der Uberpriifung der Hypothese H2 wider. Hier
konnte zwar ein positiver linearer Zusammenhang zwischen den Variab-

len 26 (T_Umgang) und 28 (T_vor.Gerate) festgestellt werden. Allerdings
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ergaben sich zwischen einigen Aussagen signifikante Unterschiede, zum
Beispiel zwischen den Variablen 28 (T_vor.Gerate) und 29 (T_Software),
ebenso wie 28 (T_vor.Gerate) und 32 (T_fachspezifisch). Diese Unter-
schiede zwischen den Aussagen sind aul3erst interessant, da die Lehr-
krafte angegeben haben, die vorhandenen technischen Geréte im Unter-
richt einzusetzen. Gleichzeitig scheint es allerdings Unsicherheiten be-
zuglich des Einsatzes verschiedener Software-Anwendungen und dem
Wissen uber den Einsatz digitaler Technologien zur Vermittlung neuer
Unterrichtsinhalte zu geben. Aufgrund dieser Ergebnisse kann Hypo-
these H: vorlaufig nicht angenommen werden. An dieser Stelle ware es
interessant, weitere Forschungen durchzufiihren und noch genauer zu
betrachten, ob Lehrpersonen der Primarstufe tatséchlich mit den an der
Schule vorhandenen technischen Gerate umgehen kénnen, und diese
zum Einsatz kommen. Im Zuge einer solchen Weiterforschung sollte ge-
nauer hinterfragt werden, wie die Lehrpersonen die digitalen Medien ein-
setzen, beziehungsweise in welchen Unterrichtssituationen. Somit
konnte festgestellt werden, ob sich der lineare Zusammenhang zwischen
Variable 26 (T_Umgang) und 29 (T_vor.Gerate) noch einmal bestatigen
lasst und es Erklarungen fur die vorhanden signifikanten Unterschiede
mit anderen Variablen gibt. Eine solche Erklarung kénnte zum Beispiel
sein, dass die Lehrkrafte bevorzugte Software-Anwendungen im Unter-
richt haben und dadurch die Aussage Ich setze verschiedene Software-
Anwendungen im Unterricht ein. geringer bewerteten. Ebenso kénnte es
eine Erklarung fur die geringere Bewertung der Variable 32 (T_fachspe-
zifisch) geben, wenn Lehrpersonen die technischen Gerate nicht fur die
Vermittlung neuer Unterrichtsinhalte verwenden, sondern nur zum Uben

und Festigen bereits eingefihrter Themen.

Im letzten Abschnitt des empirischen Teils der vorliegenden Masterarbeit
wurde die Hypothese Hs Uberprift: Lehrpersonen der Primarstufe in
Oberdsterreich sehen Vorteile der digitalen Medien im Unterricht. In der

deskriptiven Darstellung der Vorteile der digitalen Medien in Kapitel 5.1.6
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zeigte sich, dass die befragten Lehrpersonen den digitalen Medien Vor-
teile zusprechen. Dabei zeichnete sich jedoch ein Unterschied zwischen
den Bewertungen der einzelnen Aussagen in diesem Bereich ab. So ga-
ben die Lehrpersonen beispielsweise an, dass digitale Medien den Zu-
gang zu vielen Unterrichtsmaterialien bieten (Variable 71: V_Material: M
= 3,66; SD = 0,48; Md = 4,00) und dass Lehr- und Lerninhalte auf vielfal-
tige Art und Weise angeboten werden kdnnen (Variable 68: V_Vielfalt: M
= 3,31; SD = 0,72; Md = 3,00). Im Unterschied dazu zeigte sich jedoch,
dass die Lehrpersonen die Aussage Digitale Medien férdern die Zusam-
menarbeit der Schilerinnen und Schuler. geringer bewerteten (M = 1,89;
SD = 0,93; Md = 2,00). Dieses Ergebnis auRerte sich auch in der Uber-
prufung der Ergebnisse, die signifikante Unterschiede zwischen den Vor-
teilen zeigte. Daher kann Hypothese Hs vorlaufig nicht bestéatigt werden.
Trotzdem ist positiv anzumerken, dass die befragten Lehrkréfte offen-
sichtlich Vorteile in der Verwendung digitaler Medien sehen, diese aller-
dings nicht alle Bereiche umfassen. An dieser Stelle knnten weitere Un-
tersuchungen aufgestellt werden. Es wére beispielsweise moglich, die
Lehrpersonen zu den positiven Aspekten digitaler Medien vor und nach
einer entsprechenden Fortbildung zum Einsatz der technischen Geréte
zu befragen. So kénnte gleichzeitig festgestellt werden, ob gezielte Wei-
terbildungen, die gezielt auf den Medieneinsatz im Unterricht vorbereiten,

die Ansichten der Lehrkrafte positiv beeinflussen.

Zusammenfassend muss festgestellt werden, dass keine der untersuch-
ten Hypothesen bestétigt werden konnten, sich allerdings einige Mdglich-
keiten zu weiterflhrenden Forschungen gezeigt haben, die zum Tell
auch eine Weiterentwicklung des Unterrichts mit digitalen Medien errei-
chen konnten. Wichtig ist zu beachten, dass sich durch die geringe An-
zahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer eine Limitation ergeben hat,
weshalb in weiterfihrenden Forschungen versucht werden sollte, eine

groRere Stichprobe zu erreichen. AulRerdem zeigt sich anhand der viel-
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faltigen Mdoglichkeiten fur weitere Untersuchungen und Forschungsfra-
gen, dass das Thema sehr umfangreich gewahlt wurde. Daher sollten bei
weiteren Erhebungen die Forschungsgebiete weiter eingeschrankt wer-
den, um genauere Aussagen treffen zu kbnnen und aussagekraftige Er-

gebnisse zu erreichen.

Abschliel3end lasst sich sagen, dass im theoretischen Hintergrund der
vorliegenden Arbeit vor allem durch die vorgestellten Kompetenzmodelle,
Lehrplane und dem Unterrichtsprinzip Medienerziehung — Grundsatzer-
lass gezeigt werden konnte, wie wichtig digitale Medien in der heutigen
Gesellschaft sind und wie essenziell daher der durchdachte Einsatz tech-
nischer Geréte im Unterricht ist. Des Weiteren wurden einige praktische
Inhalte angeboten, die als Unterrichtsideen und Anregungen im schuli-
schen Kontext eingesetzt werden kénnen. Im empirischen Teil der Arbeit
aul3erten sich wichtige Mdglichkeiten zur Weiterforschung, um den Ein-
satz digitaler Medien in der Schule verbessern zu kénnen.
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ANHANG

Anhang A — Ansuchen an die Bildungsdirektion

||||||H|||!_, PRIVATE PADAGOGISCHE HOCHSCHULE DER DIOZESE LINZ

Ansuchen um Genehmigung fiir die Durchfiihrung von Forschungsprojekten an Schulen der Bildungsregion Oberésterreich

Jede Erhebung, Untersuchung, Umfrage, die an Schulen in O durchgefiihrt wird, benétigt die Z g der Bildungsdirektion 00.
Ansuchen ergehen an: schulpsychologie@bild .gv.at

Name Katharina Hinke

PHDL - E-Mail-Adresse katharina.hinke@ph-linz.at

Studienrichtung bitte Primarstufe:

ankreuzen-> oder einfach O Bachelor

Studienrichtung angeben e

X Master Aligemein
0 Master Religions- u. Spiritualitatsbildung

0 Master Inklusive Padagogik (Altersbereichserweiterung)

Thema der Arbeit Einstellungen, Haltungen sowie Anwendungskompetenz(en) von Lehrenden im Segment der Primarstufe
hinsichtlich altersgerechter Medienbildung. Eine empirische Studie zur Umsetzung der Leitperspektive
Medienbildung an oberésterreichischen Schulen.

Forschungsfrage: Wissen Lehrpersonen der Primarstufe, wie altersgerechte Medienbildung aussieht?
Wenden Lehrpersonen der Primarstufe ihr Wissen iber Medienbildung im Unterricht an, bzw. wie wenden
sie ihr Wissen an?

Kurzbeschreibung der
empirischen Arbeit'

Theoriebezug: Education Group GmbH (2022) fithrte 2022 bereits zum achten Mal eine Studie zum
Medienverhalten von Kindern aus Oberé&sterreich im Alter von drei bis zehn Jahren durch. Neben den
Heranwachsenden im Alter von sechs bis zehn Jahren werden auch Eltern und P4dagog:innen von
Kindergarten und Volksschulen befragt. Es wurde festgestellt, dass es den P4dagog:innen ein Anliegen

3 { zur zum Theori und zum

Hl||w‘(. PRIVATE PADAGOGISCHE HOCHSCHULE DER DIOZESE LINZ

|||||

ist, Kindern digitale Kompetenzen zu vermitteln. Hier taucht jedoch der Wunsch nach ,Informationen zur
Forderung der Medienkompetenz® auf (Education Group GmbH, 2022, S.11). AuRerdem wiinschen sich
die Péadagog:innen mehr Praxisbezug zur Medienbildung in ihrer Ausbildung (Education Group, 2022).
Bulow und Grotehusmann (2019) haben mit inrem Buch Medienkompetenz ein Werk fiir Lehrerinnen und
Lehrer der Volksschule geschaffen, in dem Maglichkeiten zum Aufbau der Medienkompetenz gezeigt
werden. Mit nitzlichen Kopiervorlagen werden zuerst Grundbegriffe und spéater weiterfiihrende Themen,
wie die Nutzung der Computertastatur oder des Internets, erarbeitet.

Blow, S. & Grotehusmann, S. (2019). Medienkompetenz Klasse 1-4, Band 1. Smartphones, Tablets,
Blogs, Coding (2. Aufl.). Berlin: Cornelsen Verlag GmbH.

Education Group GmbH (2022). 8. OO Kinder-Medien-Studie 2022. Das Medienverhalten der 3- bis 10-
Jahrigen. Linz: Education Group GmbH.

Forschungsdesign: Quantitative Querschnittsstudie mittels Online-Fragebogen anhand einer nicht-
randomisierten Stichprobe von oberdsterreichischen Primarstufenpadagog:innen

Bildungsregion Linz (Abteilung Pad/1)

Bildungsregion Gmunden-Vécklabruck (Abteilung Pad/3)
Bildungsregion Innviertel (Abteilung Pad/4)

Bildungsregion Wels-Grieskirchen-Eferding (Abteilung P&d/5)

Bildungsregion(en) in 0O

Name u. Anschrift der Schule(n), Schulk g

Praxisvolksschule der Padagogischen Hochschule in Oberésterreich Volksschule des Vereins fir Bildung und Erziehung der
Lederergasse 35 Franziskanerinnen von Vécklabruck

4020 Linz Maria-Theresien-Strale 5

Schulkennzahl: 401501 4800 Attnang-Puchheim

Schulkennzahl: 417541
Praxisvolksschule der Privaten Padagogischen Hochschule der

Diozese Linz Volksschule Fornach
Kapuzinerstrae 51 Fornach 40

4020 Linz 4892 Fornach
Schulkennzahl: 401531 Schulkennzahl: 417121
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Private Volksschule des Vereins fur Franziskanische Bildung
Graben 13

4840 Vocklabruck

Schulkennzahl: 417521

Volksschule 1
Dr.-Thomas-Senn-Stralle 1
4910 Ried im Innkreis
Schulkennzahl: 412311

Volksschule 1
Tegetthoffstrale 23
4020 Linz
Schulkennzahl: 401011

Volksschule 1 Ebensee
Kirchengasse 10

4802 Ebensee
Schulkennzahl: 407031

Volksschule 2
RablstraBe 24

4601 Wels
Schulkennzahl: 403061

Volksschule 2
Waldmdllerstrale 6
4910 Ried im Innkreis
Schulkennzahl: 412321

Volksschule Frankenburg
HauptstraRe 29

4873 Frankenburg am Hausruck
Schulkennzahl: 417131

Volksschule Frankenmarkt
HauptstraBe 31

4890 Frankenmarkt
Schulkennzahl: 417141

Volksschule Gampern
HauptstraBe 6

4851 Gampern
Schulkennzahl: 417151

Volksschule Gmunden-Stadt
Seilergasse 9

4810 Gmunden
Schulkennzahl: 407061

Volksschule Lenzing
Thal 15

4860 Lenzing
Schulkennzahl: 417191

Volksschule Neukirchen
Kirchenplatz 3

4872 Neukirchen an der Vockla
Schulkennzahl: 417221
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Volksschule 3
Dr.-Schauer-Strale 2
4600 Wels
Schulkennzahl: 403131

Volksschule 4 — Mozartschule
VolksfeststraBe 7-11

4020 Linz

Schulkennzahl: 401031

Volksschule 4 — Pernau
Handel-Mazzetti-Strale 2
4600 Wels
Schulkennzahl: 403111

Volksschule 6 — Romerbergschule
Donatusgasse 3a

4020 Linz

Schulkennzahl: 401041

Volksschule 6 — Neustadt
Grieskirchnerstrae 10

4600 Wels
Schulkennzahl: 403081

\ wle 8 — Goetheschule
Sddtirolerstrale 13-15

4020 Linz

Schulkennzahl: 401051

Volksschule Pattigham
Ringstrae 46

4910 Pattigham
Schulkennzahl: 412271

Volksschule Pramet
Pramet 53

4925 Pramet
Schulkennzahl: 412291

Volksschule Puchkirchen
Puchkirchen 5

4849 Puchkirchen am Trattberg
Schulkennzahl: 417291

Volksschule Seewalchen

Dr. Rudolf-Schuh-Strale 2a
4863 Seewalchen am Attersee
Schulkennzahl: 417361

\ wle St. Georgen im A 1
Dr. Greilstrae 8

4840 St. Georgen im Attergau
Schulkennzahl: 417551

Volksschule St. Georgen bei Obernberg
St. Georgen 38

4983 St. Georgen

Schulkennzahl: 412091
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Volksschule 9 — Vogelweide
Dr.-Breitwieserstrale 1
4600 Wels

Schulkennzahl: 403091

Volksschule 10 — Grillparzerschule
Grillparzerstraie 49

4020 Linz

Schulkennzahl: 401061

Volksschule 12 — Otto-Glockel-Schule
Wiener StraRe 42

4020 Linz

Schulkennzahl: 401071

Volksschule 20 — Diesterwegschule
Khevenhtillerstrae 3

4020 Linz

Schulkennzahl: 401291

Volksschule Altminster
Marktstralle 28

4813 Altmiinster
Schulkennzahl: 407021

Volksschule Ampfiwang
Hausruckstrae 18
4843 Ampflwang
Schulkennzahl: 417031

Volksschule Timelkam
Schulweg 3

4850 Timelkam
Schulkennzahl: 417401

Volksschule Viechtwang
Viechtwang 19

4644 Scharnstein
Schulkennzahl: 407401

Volksschule 1 Vécklabruck
Dr. SchererstralRe 8

4840 Vocklabruck
Schulkennzahl: 417431

Volksschule 2 Vécklabruck
Salzburgerstrale 37

4840 Vocklabruck
Schulkennzahl: 417441

Volksschule Vocklamarkt
Waultingergasse 20

4870 Vocklamarkt
Schulkennzahl: 417451

Volksschule Vorchdorf
Schulstralle 6

4655 Vorchdorf
Schulkennzahl: 407411
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Schulkennzahl: 417041

Volksschule Brahmsschule
Lindenstralle 11

4810 Gmunden
Schulkennzahl: 407071

Volksschule Concordia
Bauer Strale 14

4820 Bad Ischl
Schulkennzahl: 407171

Volksschule Attersee Volksschule Waldzell
Sportstraie 30 Schulweg 5
4864 Attersee am Attersee 4924 Waldzell

Schulkennzahl: 412401

Volksschule Weilbach
Weilbach 8

4984 Weilbach
Schulkennzahl: 412411

Volksschule Zipf

Zipf 16

4871 Neukirchen an der Véckla
Schulkennzahl: 417511

0 Es gibt forschungsethische Begrndung:
Griinde, die gegen eine Nennung
schulspezifischer Daten sprechen?
Beilagen
Unterschrift Studiemnd%
2 Eine explizite Nennung schulspezifischer Daten (Bezeichnung dev sahu!e Direktor/Direktorin, Adresse) bleibt aus, wenn dadurch it auf
einzeine Personen getroffen werden kénnen der K
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Anhang B — Genehmigung der Befragung

"= Bildungsdirektion ‘ oo
Oberbsterreich a]] www.bildung-ooe.gv.at

Abteilung Pras/6
Sonnensteinstraf3e 20, 4040 Linz

Frau Sarah Ibraimi
Katharina Hinke Sachbearbeiterin
Private Padagogische Hochschule Diézese Linz
A Tel.:0732/7071-2321
Salesianumweg 3 Fax: 0732/7071-2330
4020 Linz E-Mail: bd.post@bildung-ooe.gv.at

E-Mail: katharina.hinke @ph-linz.at
Antwortschreiben bitte unter Anfihrung der
Geschiftszahl

Linz, 28. April 2023
lhr Zeichen:

Geschaftszahl: Prés/6 — 14/0073 — 2023

Befragung im Rahmen Ihrer Masterarbeit

Sehr geehrte Frau Hinke!

Sie haben bei der Bildungsdirektion Oberésterreich um Genehmigung der gegenstandlichen
Befragung an 06. Schulen angesucht. Nach Prifung der Unterlagen genehmigt die
Bildungsdirektion Ihre Untersuchung unter den Gblichen Bedingungen:
- Freiwilligkeit der Teilnahme
- Information bzw. bei Schilerinnen und Schilern im Pflichtschulalter
Einverstandnis der Erziehungsberechtigten
- Einhaltung der Datenschutzbestimmungen
- Ubermittlung des Endberichtes an die 06. Bildungsdirektion
Bei der Kontaktaufnahme mit den Schulen verweisen Sie bitte auf diese Genehmigung.

Freundliche GriRRe

Fir den Bildungsdirektor
Mag?. Katharina Spitzbart

Elektronisch gefertigt

Unterschrift zu Geschaftszahl Pras/6-14/0073-allg/2023

83414£90

Signaturwert 3572b660
Unterzeichner
Datum/Zeit-UTC

= Bildungsdirektion _.“ Aussteller-Zertifikat
berosterre dl

ate-ligh
H, C=AT

Serien-Nr.
Methode
Parameter

Prifinformation

Hinweis
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Anhang E — Fragebogen

Altersgerechte Medienbildung in der
Primarstufe

AN UMFRAGE TEILNEHMEN

Mit dem Start der Umfrage stimmst du den AGB und den Datenschutzbestimmungen der Empirio UG zu

[Dempirio X

Altersgerechte Medienbildung in der Primarstufe

Liebe Kollegin, lieber Kollege,
ich méchte mich bereits im Vorfeld bei Ihnen bedanken, dass Sie sich die Zeit nehmen, um
an meiner Befragung teilzunehmen.

Mein Name ist Katharina Hinke und ich absolviere derzeit mein Masterstudium far das
Lehramt Primarstufe an der Privaten Pédagogischen Hochschule der Didzese Linz (PHDL).
Diese Befragung fihre ich im Rahmen meiner Abschlussarbeit zum Thema “Einstellungen,
Haltungen sowie Anwcndungskompctcnz(en) von Lehrenden im Segment der Primarstufe
hinsichtlich altersgerechter Medienbildung” durch.

Mit dieser Erhebung méchte ich erforschen, wie Sie zur Verwendung digitaler Medien im
Unterricht stehen und wie Sie Ihre Anwendungskompetenzen hinsichtlich der
altersgerechten Medienbildung einschétzen.

Die Erhebung ist unabhéngig vom Unterrichtsfach. Daher richtet sich die Befragung an alle
Lehrpersonen der Primarstufe.

Die Umfrage dauert maximal 20 Minuten.

Bitte fullen Sie den Fragebogen vollsténdig und wahrheitsgem&hR aus. Es gibt keine richtigen
oder falschen Antworten.

Ihre Daten werden anonym und vertraulich behandelt. Sie werden nicht an Dritte
weitergegeben.

Bitte fullen Sie den Fragebogen bis spatestens Montag, 22.Mai 2023 aus!

Vielen Dank fir lhre Mithilfe!

Bitte klicken Sie auf "Weiter", um mit der Befragung zu beginnen.

ZUROCK WEITER
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[empirio

Folgende Aussagen beziehen sich auf die Kompetenzen der
Bereiche D, E und F aus dem digi.komp.P-Modell. Bitte wéhlen Sie
anhand der Bewertungsskala ?

inwiefern die Aussagen auf Sie zutreffen.

"Trifft voll zu" bis "Trifft nicht zu") aus,

Ich beziehe die didaktischen Grundsétze der digitalen Grundbildung in meine
Unterrichtsplanung ein.

Trifft voll zu

Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu
Trifft nicht zu

Keine Angabe

Ich habe mich bereits mit den Kompetenzen aus dem digi.komp.4-Modell
auseinandergesetzt.

Trifft voll zu

Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu
Trifft nicht zu

Keine Angabe

Ich gestalte den Unterricht so, dass die Schiiler*innen beim Erwerb ihrer digitalen

Kompetenzen bestmaoglich unterstiitzt werden.

Trifft voll zu

Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu
Trifft nicht zu
Keine Angabe

Ich ziehe die Kompetenzbereiche und didaktischen Ziele des Lehrplans zur
digitalen Grundbildung als Grundlage fiir die Unterrichtsplanung heran.

Trifft voll zu

Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu
Trifft nicht zu

Keine Angabe
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Ich kann einschétzen, unter welchen Kriterien digitale Medien gezielt in
Lernprozessen eingesetzt werden kénnen.

Trifft voll zu

Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu
Trifft nicht zu

Keine Angabe

Ich setze die didaktischen Grundsdtze der digitalen Grundbildung in der Praxis
ein.
Trifft voll zu
Trifft eher zu
Trifft eher nicht zu

Trifft nicht zu

Keine Angabe

Ich baue authentischen digitalen Content in den Unterricht ein.

Trifft voll zu

Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu
Trifft nicht zu

Keine Angabe

Ich fiihre unter Beriicksichtigung der technischen und organisatorischen
Voraussetzungen mediengestiitzten Unterricht durch.

Trifft voll zu

Trifft eher zu
Trifft eher nicht zu
Trifft nicht zu

Keine Angabe
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Ich kenne spezifische Quellen fiir den Medieneinsatz in der digitalen
Grundbildung.

Trifft voll zu

Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu
Trifft nicht zu

Keine Angabe

Ich informiere mich Giber neue Applikationen und Software fiir den Unterricht.

Trifft voll zu

Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu
Trifft nicht zu

Keine Angabe

Ich kann mediengestitzte Projektarbeiten initiieren und begleiten.

Trifft voll zu

Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu
Trifft nicht zu

Keine Angabe

Ich gestalte differenzierten und kompetenzorientierten Unterricht mithilfe
digitaler Medien.

Trifft voll zu

Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu
Trifft nicht zu

Keine Angabe

134



Ich bringe den Schiiler*innen verantwortungsvolles und sicheres Verhalten im
Internet naher.

Trifft voll zu

Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu
Trifft nicht zu

Keine Angabe

Ich erstelle eigene Materialien zum Lehren und Lernen mit digitalen Medien.

Trifft voll zu

Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu
Trifft nicht zu

Keine Angabe

Ich verwende digitale Ressourcen zur Evaluierung meines Unterrichts.

Trifft voll zu

Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu

Trifft nicht zu

Keine Angabe

Ich probiere neue Applikationen zum Lehren und Lernen aus.

Trifft voll zu
Trifft eher zu
Trifft eher nicht zu
Trifft nicht zu

Keine Angabe
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[Dempirio

Folgende Aussagen stehen in Zusammenhang mit dem TPACK-
Modell. Informationen zu diesem Modell finden Sie unter:
http://www.tpack.org/. Wéhlen Sie auf der Skala den zutreffenden
Wert aus ("Trifft voll zu” bis "Trifft nicht zu")

Ich kann mit den technischen Geraten an der Schule umgehen.

Trifft voll zu

Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu
Trifft nicht zu

Keine Angabe

Ich weifs, an wen ich mich bei einem Problem mit einem Gerdt wenden kann.

Trifft voll zu
Trifft eher zu
Trifft eher nicht zu
Trifft nicht zu
Keine Angabe
Ich setze die vorhandenen technischen Gerdate im Unterricht ein.
Trifft voll zu
Trifft eher zu
Trifft eher nicht zu
Trifft nicht zu

Keine Angabe

Ich setze verschiedene Software-Anwendungen in meinem Unterricht ein.

Trifft voll zu

Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu
Trifft nicht zu

Keine Angabe
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[Nempirio

Ich weift Uber mégliche Gefahren des Internets Bescheid.

Trifft voll zu

Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu
Trifft nicht zu

Keine Angabe

Ich kenne Méglichkeiten, digitale Medien zur Motivation der Schiiler*innen
einzubeziehen.

Trifft voll zu

Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu
Trifft nicht zu

Keine Angabe

Ich weifl, wie man digitale Technologien einsetzt, um neue Unterrichtsinhalte
fachspezifisch zu vermitteln.

Trifft voll zu

Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu
Trifft nicht zu

Keine Angabe

ZURUCK

Welche der folgenden Gestaltungsméglichkeiten mit digitalen
Medien setzen Sie in Ihrem Unterricht ein? Wdhlen Sie bitte eine
Antwort auf der Skala ("sehr oft”, “oft”, “selten”, "nie").

Verfassen von Texten mit Textverarbeitungsprogrammen (z.B. word)

Sehr oft
Oft
Selten
Nie

Keine Angabe
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Erstellen von Erklarvideos und Trickfilmen durch die Kinder (z.B. mit Stop Motion)

Sehr oft
Oft

Selten

Keine Angabe

Erstellen von Mindmaps (z.B. mit Answergarden)

Sehr oft
Oft

Selten

Keine Angabe

Einholen von Informationen in Kindersuchmaschinen (z.B. "Blinde Kuh" oder
"fragFINN")

Sehr oft
Oft

Selten

Keine Angabe

Erlernen des Zehn-Finger-Systems (z.B. mit Tipptrainer)

Sehr oft
Oft

Selten

Keine Angabe
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Erstellen von Présentationen (z.B. mit Powerpoint)

Sehr oft
Oft
Selten
Nie

Keine Angabe

Uberprifung der erlernten Unterrichtsinhalte (z.B. mittels Kahoot!)

Sehr oft
oft

Selten

Keine Angabe

Uben und Festigen von Gelerntem (z.B. mit LearningApps)
sehr oft

Oft

Selten

Keine Angabe

Sammlung von Informationen und Ubungen zu einem Thema (z.B. Padlet)

Sehr oft
oOft

Selten

Keine Angabe
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Generieren von QR-Codes fiir den Unterricht

Sehr oft
Oft

Selten

Keine Angabe

Nachschlagen von Wértern und Begriffen [ als Ergéinzung zum Wérterbuch (z.B.
Duden Online)

Sehr oft
Oft

Selten

Keine Angabe

Anschauen von Lernvideos

Sehr oft
oft

Selten

Keine Angabe

Gestaltung digitaler Portfolios

Sehr oft
Oft
Selten
Nie

Keine Angabe
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[hempirio

Folgende Programme habe ich bereits ausprobiert:

Mehrfach-Auswahl méglich

Kahoot! Blinde Kuh

ClassroomsScreen Doodle

Duden Online EduGenerator

fragFINN LearningApps

schlaukopf.de LearningSnacks

Quizlet Stop Motion

Worksheet Crafter Padlet

Klassenpinnwand WERTvolle wimmelgeschichten
Anton App Antolin

Quizizz socrative

ZURUCK

[Dempirio

Vorteile digitaler Medien im Unterricht - Bitte geben Sie an,
inwiefern Sie folgenden Aussagen zustimmen.

Digitale Medien erméglichen differenzierten Unterricht.

Trifft voll zu

Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu
Trifft nicht zu

Keine Angabe

Digitale Medien unterstiitzen mich in der Unterrichtsvorbereitung.

Trifft voll zu

Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu
Trifft nicht zu

Keine Angabe
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Durch digitale Medien kann man Lehr- und Lerninhalte auf vielféltige Art und
Weise anbieten.

Trifft voll zu

Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu

Trifft nicht zu

Keine Angabe

Durch digitale Medien kénnen die Schiiler*innen Sachthemen aus ihren
Interessensgebieten erarbeiten und prasentieren.

Trifft voll zu

Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu

Trifft nicht zu

Keine Angabe

Digitale Medien férdern die Zusammenarbeit der Schiilerinnen und Schuler.

Trifft voll zu

Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu

Trifft nicht zu

Keine Angabe

Digitale Medien eréffnen den Zugang zu vi Unterrichtsmaterialien.

Trifft voll zu

Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu
Trifft nicht zu

Keine Angabe

142



[Dempirio

Wie sinnvoll empfinden Sie den Einsatz von digitalen Medien in der
Primarstufe? (Bitte um eine kurze Stellungnahme.)

Antwort eingeben

2000/2000

ZURUCK WEITER

[Dempirio

Wie wichtig erachten Sie den Einsatz von digitalen Medien im
Unterricht jetzt und in der Zukunft? Warum? (Bitte um eine kurze
Stellungnahme.)

Antwort eingeben

2000/2000

ZURUCK WEITER
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[Dempirio

AbschlieBend werden noch Ihre demographischen Daten und die technische Ausstattung
an lhrer Schule erhoben.

ZURUCK WEITER

[Dempirio

Technische Ausstattung der Schule

Computer
Klassensatz
Ein Gerat pro Klassenzimmer
Einzelne Gerdte zum Ausleihen
In wenigen Klassen vorhanden.
Kein Gerat vorhanden.
Laptop

Klassensatz

Ein Gerat pro Klassenzimmer
Einzelne Gerate zum Ausleihen
In wenigen Klassen vorhanden.

Kein Gerat vorhanden.
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Tablet

Klassensatz

Ein Gerat pro Klassenzimmer
Einzelne Gerate zum Ausleihen
In wenigen Klassen vorhanden.

Kein Gerét vorhanden.

Beamer und Leinwand

Klassensatz

Ein Gerat pro Klassenzimmer
Einzelne Gerate zum Ausleihen
In wenigen Klassen vorhanden.

Kein Gerat vorhanden.

Dokumentenkamera

Klassensatz

Ein Gerdat pro Klassenzimmer
Einzelne Gerdte zum Ausleihen
In wenigen Klassen vorhanden.

Kein Gerat vorhanden.

Interaktives Whiteboard ("Smartboard”)

Klassensatz

Ein Gerat pro Klassenzimmer
Einzelne Gerate zum Ausleihen
In wenigen Klassen vorhanden.

Kein Gerat vorhanden.
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[Dempirio

[Dempirio

Ich unterrichte an einer ...

Schule am Land. Schule in der Stadt.

ZURUCK

Wie alt sind Sie? Bitte geben Sie ihr Alter als ganze Zahl an.

Antwort eingeben

ZURUCK

146

500/500



[Dempirio

Wie ist Ihr Geschlecht?

Ménnlich Weiblich

Divers

ZURUCK

[Dempirio

Vielen Dank fiir Ihre Mitarbeit!

Soliten Sie Fragen zur Auswertung oder zum Ablauf der Befragung haben, kénnen Sie eine
Mail an folgende Adresse schicken: katharinahinke@ph-linz.at

ZURUCK FERTIG
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Anhang F —digi.kompP Kompetenzmodell — Kategorien D,
EundF

Y

Digi.kompP

DIGITALE KOMPETENZEN
FUR PADAGOGINNEN UND Digital

Weiterlernen

PADAGOGEN

Materialien
gestalten

D

Digital Digital Lehren
Bilden E und Lernen

Digital Lehren
und Lernen
im Fach

Das digikompP Kompetenzmodell | Version Dezember 2019 adapt. 2021 | Lizenz: Inhalt: CC BY-SA 4.0 | Lizenz Grafik und Illustrationen: confici CC BY-NC-ND
Virtuelle PH, Thomas Alva Edison Strafe 1, 7000 Eisenstadt | www.virtuelle-ph.at/digikomp

'ndqun:mpp

Impressum:
Das digi.kompP Kompetenzmodell wurde 2019 weiterentwickelt von:
Gerhard Brandhofer, Marlene Miglbauer, Walter Fikisz, Elke Hofler, Fares Kayali, Michael Steiner, Julia Prohaska, Andreas Riepl.

Das digi.kompP Kompetenzmodell Version 1 (2016) wurde entwickelt von:

Gerhard Brandhofer, Angela Kohl, Marlene Miglbauer, Thomas Narosy, Josef Buchner, Peter GroiBbock, Ingeborg Lechner, lulia Prinz, Julia Prohaska, Nadine
Zaynard, Walter Fikisz (digi.kompP-Team).

Gerald Futschek, Karl Fuchs, Peter Micheuz, Helmut Caba, Wilfried Grossmann, Alfred NuRbaumer, Glnther Schwarz, Franz Tranninger, Rudolf Zoufal, Helmut

Hammerl, Hubert Egger, Helene Swaton, Michael Steiner (digi.komp12-Team).
Alois Bachinger, Sonja Gabriel, Christian Mosko, Marlis Schedler, Petra Traxler, Walter Wegscheider, David Wohlhart {Team "WeiBbuch zum Kompetenzaufbau

von Pidagoginnen und Padagogen fir den Umgang mit digitalen Medien und Technologien”).

Onlinecampus Virtuelle PH im Auftrag des BMBWF. Version Dezember 2019 adapt. 2021; Lizenz: CC BY-SA 4.0

Das digi.kompP Kompetenzmodell | Version Dezember 2019 adapt. 2021 | Lizenz: Inhalt: CC BY-SA 4.0 | Lizenz Grafik und Hlustrationen: confici CC BY-NC-ND
Virtuelle PH, Thomas Alva Edison Strafe 1, 7000 Eisenstadt | www.virtuelle-ph.at/digikomp

148



Kategorie D - Digital Lehren und Lernen Erméglichen

Planen, Durchfiihren und Evaluieren von Lehr- und

Lernp: mit

Medien und L

Formative und Summative Beurteilung

Einsteigen

Ich kann den Unterricht so gestalten,
dass die Schiller*innen beim Erkennen
ihrer digitalen Kompetenzen
bestméglich unterstiitzt werden.

D1.1.

Ich kann fur die Individualisierung und
Personalisierung von Lernprozessen
digitale Medien recherchieren.

D.2.1.

Ich kann geeignete Hilfsmittel und
Einrichtungen fir die Interaktion
behinderter und nicht behinderter
Schiiler*innen mit Medien
recherchieren.

Entdecken

Ich kann den Unterricht so gestalten,
dass die Schiler*innen beim Erwerb
ihrer digitalen Kompetenzen
bestméglich unterstiitzt werden.

D12

Ich kann digitale Medien fir die
Individualisierung und
Personalisierung von Lernprozessen
nutzen.

D.2.2.

Ich kann geeignete Hilfsmittel und
Einrichtungen fir die Interaktion

behinderter und nicht behinderter
Sehiler*innen mit Medien planen.

D32

Einsetzen

Ich kann den Unterricht so gestalten,
dass die Schiller*innen bei der
Reflexion ihrer digitalen
Kompetenzen bestméglich
unterstiitzt werden.

D.1.3.

Ich kann digitale Medien fur die
Individualisierung und
Personalisierung von Lernprozessen
nutzen und damit Unterricht fir
heterogene Lerngruppen planen.
D.23.

Ich kann geeignete Hilfsmittel und

digikomp

/

Entwickeln

Ich kann den Unterricht so gestalten, dass
die Schiller*innen nach der Reflexion ihrer
digitalen Kompetenzen andere beim
Erwerb digitaler Kompetenzen
unterstitzen kénnen.

D.1.4.
Ich kann digitale Medien far die
Individualisierung und Personalisierung von
Lernprozessen nutzen und Unterricht fir
heterogene Lerngruppen evaluieren.

D.2.4.

Ich kann geeignete Hilfsmittel und
Einril fir die

Einrichtungen fir die
behinderter und nicht behinderter
Schiiler*innen mit Medien

und ei

behinderter und nicht behinderter
Schiler*innen mit Medien evaluieren und

p

D3.4.
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Einsteigen

Ich kann im Unterricht passende und
unpassende soziale Settings bei der
Nutzung digitaler Technologien
erkennen.

D.4.1.

Ich kann unter Beriicksichtigung

Entdecken

Ich kann im Unterricht passende und
unpassende soziale Settings bei der
Nutzung digitaler Technologien
beschreiben.

D.4.2.

Ich kann unter Bericksichtigung,

unterschiedlicher und

L rer technischer und

organisatorischer Voraussetzungen

organisatorischer Veraussetzungen

mediengestitzte Unterri ien

planen.

D.5.1.

Ich kann kollaborative Systeme fir die
Kommunikation und

beit

r te
Unterrichtsszenarien vergleichen.

D.5.2.

Ich kann kollaborative Systeme fur
die K ikation und

und zur Realisierung von Projekten
recherchieren.

D.6.1.

Ich kann Lernmanagementsysteme fir
das eigene Lernen und fir die
Organisation von Lernprozessen der
Schiiler*innen einrichten.

D.7.1.

Ich kann fiir das Lernen in digitalen
Lernumgebungen adaguate
Lerntheorien benennen.

Ich kann mediengestiitzte
Projektarbeiten planen.

Das digikompP Kompetenzmodell | Version Dezember 2019 adapt. 2021 | Lizenz: Inhalt: CC BY-SA 4.0 | Lizenz Grafik und Hlustrationen:

Zusammenarbeit und zur

Einsetzen

Ich kann im Unterricht passende und
unpassende soziale Settings bei der
Nutzung digitaler Technologien
einbeziehen.

D.43.

Ich kann unter BerGcksichtigung

Entwickeln
Ich kann im Unterricht passende und
unpassende soziale Settings bei der

Nutzung digitaler Technologien evaluieren.

D44,

Ich kann unter Bericksichtigung

unter und
organisatorischer Voraussetzungen
mediengestitzte Unterrichts-
szenarien erstellen und durchfiihren.

D.5.3.

Ieh kann kollaborative Systeme far
die Kommunikation und Zusammen-
arbeit und zur Realisierung von

ven Proj
auswahlen.

D6.2.

Ich kann Lernmanagementsysteme
fir das eigene Lernen und fur die

j ergebnisorientiert
einsetzen.

D63.

Ieh kann Lernmanagementsysteme
fur das eigene Lernen und fur die

Organisation von Ler der
Schiiler*innen punktuell nutzen.

D.7.2.

Ich kann fiir das Lernen in digitalen
Lernumgebungen adaguate
Lernthecrien auswahlen.

Ich kann mediengestiitzte
Projektarbeiten initiieren.

Organi; von Lernpr en der
Schiler*innen administrieren.

D.7.3.

Ich kann digitale Lernumgebungen
unter Beachtung adaquater
Lerntheorien gestalten.

Ieh kann mediengestiitzte
Projektarbeiten begleiten.
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unter technischer und
organisatorischer Voraussetzungen
mediengestitzte Unterrichtsszenarien
evaluieren.

D5.4.

Ich kann kollaborative Systeme fur die
Kommunikation und Zusammenarbeit und
2ur Realisierung von Projekten in ihren
Starken und Schwichen bewerten.

D64,

Ich kann eine Lernplattform kontinuierlich
und mit allen far meinen Unterricht
relevanten Komponenten nutzen.

D7.4.

Ich kann digitale Lernumgebungen unter
Beachtung adaguater Lerntheerien
evaluieren.

D8.4.

Ich kann mediengestiitzte Projektarbeiten
evaluieren.
D94
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Einsteigen

Ich kann digitale Ressourcen zur

Evaluierung meines Unterrichts und

von Projekten recherchieren.
D.10.1.

Ich kann Themen im Bereich
verantwortungsvolles und sicheres
Verhalten im Internet benennen.

D.11.1.

Ich kann im Zusammenhang mit dem
Einsatz digitaler Medien zeitgemaRke
Lerntheorien benennen.

D.12.1.

Ich kann neue Applikationen und
Software fur den Unterricht suchen.

D.13.1.

Ich kann IT-gestiitzte Priiffung-

Entdecken

Ich kann digitale Ressourcen zur
Evaluierung meines Unterrichts und
von Projekten auswahlen.

D.102.

Ich kann Problemfalle aus dem Bereich
verantwortungsvolles und sicheres
Verhalten im Internet erkennen.

D.11.2.

Ich kann im Zusammenhang mit dem
Einsatz digitaler Medien zeitgemaRke
Lerntheorien erklaren.

D.122.

Ich kann neue Applikationen und
Software fur Unterricht auswéhlen.
D.13.2.

Ich kann IT-gestiitzte Prifungs-
b mit Inhalten befiillen.

D141

Ich kann Plattformen fiir E-Portfolios
und E-Assessments fir die
prozessorientierte Bewertung
benennen.

D.15.1.

D142

Ich kann Plattformen fiir E-Partfolios
und E-Assessments fiir die
prozessorientierte Bewertung
auswahlen.

D.15.2.

Einsetzen

Ich kann digitale Ressourcen zur
Evaluierung meines Unterrichts und von
Projekten verwenden.

D.10.3.

Ich kann Schiler*innen bei
Problemfallen aus dem Bereich
verantwortungsvolles und sicheres
Verhalten im Internet begleiten.

D.11.3.

Ich kann digitale Medien entsprechend
zeitgemaRer Lerntheorien fir den
Unterricht auswahlen.

D.12.3.

Ich kann neue Applikationen und
Software im Unterricht einsetzen.

D.13.3.

Ich kann [T-gestitzte Priifungs-
umgebungen administrieren.

D143

Ich kann E-Portfolios und E-Assessments
fiir die prozessorientierte Bewertung
einsetzen.

D.15.3.

Ich kann digitale Ressourcen zur
Evaluierung meines Unterrichts und
von Projekten evaluieren.

D.10.4.

Ich kann Schiler*innen dahingehend
coachen, dass sie bei Problemfallen
aus dem Bereich verantwortungs-
volles und sicheres Verhalten im
Internet selbstandig agieren konnen.
D114

Ich kann digitale Medien entsprechend
zeitgemaker Lerntheorien fir den
Unterricht bewerten.

D.12.4.

Ieh kann neue Applikationen und
Software im Unterricht kritisch
reflektieren.

D134

Ich kann IT-gestiitzte Priifungs-
umgebungen weiterentwickeln.
D144

Ich kann E-Portfolios und E-
Assessments fiir die prozessorientierte
Bewertung in ihren Starken und
Schwichen bewerten.

D.15.4.
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Einsteigen

Ich kann verschiedene

Entdecken

Ich kann i l

fiir Kommunikation und Feedback mit
digitalen Medien aufzihlen.

D.16.1.

Ich kann Methoden des Peer Learnings
und Tutoriate von Schiler*innen beim
Lernen mit digitalen Medien
benennen.

D.17.1.

Ich kann Madellierung und Simulation
als Methode fiir die lernende
Auseinandersetzung mit komplexen
Sachverhalten beschreiben.

D.18.1.

Ich kenne den aktuellen Diskurs iiber
den Einsatz digitaler Medien in der
Lehrtatigkeit.

D.19.1.

fiir Kommunikation und Feedback
ausprobieren.

D.16.2.

Ich kann Methoden des Peer Learnings
und Tuteriate von Schiler*innen beim
Lernen mit digitalen Medien adiquat
auswahlen.

D.17.2.

Ich kann Maodellierung und Simulation
als Methode fir die lernende

Einsetzen

Ich kann verschiedene
Moglichkeiten fiir Kommunikation
und Feedback mit digitalen Medien
in meine Lehrtatigkeit integrieren.
D.16.3.

Ich kann Methoden des Peer

Learnings und Tutoriate von

Schiiler*innen beim Lernen mit

len Medien addquat einsetzen.
D.17.3.

Ich kann Madellierung und
Simulation als Methode fiir die

AL etzung mit k lernende mit
Sachverhalten durchfiihren. komplexen Sachverhalten in
Kontexten nutzen.
D.18.2. D.18.3.

Ich kann Themenstellungen im
aktuellen Diskurs dber den Einsatz
digitaler Medien in der Lehrtatigkeit
folgen.

D.19.2.

Ich kann Themenstellungen im
aktuellen Diskurs iber den Einsatz
taler Medien fur die sigene
Lehrtatigkeit kritisch hinterfragen.
D.19.3.

Ich kann verschiedene Maglichkeiten far
Kommunikation und Feedback mit
digitalen Medien in ihren Starken und
Schwiachen gegeneinander abwagen
D.16.4.

Ich kann Methoden des Peer Learnings
und Tuteriate von Schiler*innen beim
Lernen mit digitalen Medien in ihren
Starken und Schwéchen bewerten.
D.17.4.

Ich kann Modellierung und Simulation als
Methode fiir die lernende
Auseinandersetzung mit komplexen
Sachverhalten in neuen Kontexten
nutzen.

D.18.4.

Ich kann Themenstellungen im aktuellen
Diskurs Gber den Einsatz digitaler Medien
fur die Lehrtatigkeit aktiv mitgestalten.

D.19.4.
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Kategorie E - Digital Lehren und Lernen im Fachbereich

F { Nutzung von

Software und digitalem Content

Medien,

NV E

Ieh kann Einsatzpotenziale von
Informations- und Kemmunikations-
technologie fir schulische Zwecke fiir
bestimmte Facher hinsichtlich deren
Verbesserungspotentials fiirs Lehren
und insbesondere Lernen der
Schiiler*innen benennen.

El1.

Ich kann mein mediendidaktisches
Wissen und die fachdidaktischen
Spezifika des Unterrichtsfachs
beschreiben.

E2.1.

Ich kann mit Hilfe von d
Lernsettings recherchieren, die auf die
fachspezifischen Besonderheiten
Riicksicht nehmen.

Ich kann Einsatzpotenziale von
Informations- und Kommunikations-
technologie fiir schulische Zwecke
zum Lernen hinsichtlich deren
Verbesserungspotentials fiirs Lehren
und insbesondere Lernen der
Schiler*innen auswahlen

Ich kann mein mediendidaktisches
Wissen mit den fachdidaktischen
Spezifika des Unterrichtsfachs
abgleichen.

Ich kann mit Hilfe von digitalen
Medien Lernsettings auswahlen, die
auf die fachspezifischen
Besonderheiten Riicksicht nehmen.

Ich kann Einsatzpotenziale von
Informations- und Kommunikations-
technologie fiir schulische Zwecke
zum Lernen hinsichtlich deren
Verbesserungspotentials fiirs Lehren
und insbesondere Lernen der
Schiiler*innen reflektieren.

E12

Ich kann mein mediendidaktisches
Wissen mit den fachdidaktischen
Spezifika des Unterrichtsfachs
vereinen.

E22

Ich kann mit Hilfe von digitalen
die fachspezifischen Besonderheiten

Riicksicht nehmen.
E32

E13.

E23.

Medien Lernsettings gestalten, die auf

E33.

Ich kann Einsatzpotenziale von
Informations- und Kommunikations-
technologie fiir schulische Zwecke zum
Lernen hinsichtlich deren
Verbesserungspotentials fir das Lehren
und insbesondere Lernen der
Schiiler*innen an Kolleg*innen
kommunizieren.

El4

Ich kann mein mediendidaktisches
Wissen mit den fachdidaktischen
Spezifika des Unterrichtsfachs
weiterentwickeln.

E24

Ich kann mit Hilfe von digitalen Medien
Lernsettings evaluieren, die auf die
fachspezifischen Besonderheiten
Riicksicht nehmen.
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Ich kann authentischen digitalen Content
far den Unterricht finden.

E41.

Ich kann Kriterien fiir einen aktivi

Ich kann authentischen digitalen
Content fur den Unterricht
auswahlen.

Ich kann authentischen digitalen
Content in den Unterricht
implementieren.

E4.2.

Ich kann aktivi !

differenzierten und
kompetenzorientierten Unterricht mit
digitalen Medien benennen.

Ich kann interaktive und soziale
Lernformen im Unterricht mit Hilfe
digitaler Medien initiieren.

Ich kann fur mein Unterrichtsfach
passende Applikationen auswahlen.

E7.1

Ich kann bereits eingesetzte Materialien
2um Lehren und Lernen mit digitalen
ien adaptieren.

E81.

Ich kann neue Applikationen zum Lehren
und Lernen finden.

Ich kann aktivierenden,
differenzierten und kompetenz-
orientierten Unterricht mit digitalen
Medien evaluieren.

differenzierten und kompetenz-
orientierten Unterricht mit
digitalen Medien realisieren.

E5.2. E53

Ich kann interaktive und soziale
Lernformen im Unterricht mit Hilfe
digitaler Medien begleiten.

Ich kann interaktive und soziale
Lernformen im Unterricht mit Hilfe
digitaler Medien fordern.

E.

Ich kann fur mein Unterrichtsfach
passende Applikationen nutzen.

Ich kann Applikationen zielorientiert
in meinem Unterrichtsfach
implementieren.

E7.2. E73
Ich kann eigene Materialien zum Ich kann meine Materialien zum
Lehren und Lernen mit digitalen Lehren und Lernen anderen
Medien erstellen. Lehrenden zur Verfiigung stellen.
EB.2. E83.

Ich kann neue Applikationen zum
Lehren und Lernen ausprobieren.

Ich kann neue Applikationen zum
Lehren und Lernen erlernen.

ES.2.

EB3.

Ich kann authentischen digitalen Content
im Unterricht evaluieren.

E44.

Ich kann die Vor- und Nachteile eines
al erenden, differenzierten und
kompetenzorientierten Unterricht mit
digitalen Medien an Kolleg*innen
kemmuni

E54.
Ich kann interaktive und soziale
Lernformen im Unterricht mit Hilfe
digitaler Medien evaluieren.

E6.4.

Ich kann Applikationen zielorientiert far
mein Unterrichtsfach anpassen, bewerten
und Empfehlungen abgeben.

E7.4.

Ich kann meine Materialien zum Lehren
und Lernen anderen Lehrenden als Open
Educational Resources zur Verfligung
stellen.

E8.4.

Ich kann neue Applikationen zum Lehren
und Lernen in ihren Starken und
Schwachen bewerten.
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——— m Einsatzen m

Ich kann Evidenzen fir das
verbessernde und differenzierende
Potential digitaler Medien
konzipieren.

E10.1.

Ich kann unter Verwendung und
Einsatz von IT zu entwickelnde
Arbeiten (2.B. Prasentationen,
Projektarbeiten, VWA, Diplom-
arbeiten) hinsichtlich des IT-Einsatzes
initileren.

E11.1.

Ich kann aktuelle Trends und
Entwicklungen zum
mediengestiitzten Lehren und Lernen
identifizieren.

E12.1.

Ich kenne digitale Kompetenzraster.

E13.1.

Ich kann Evidenzen fir das
verbessernde und dif

Ich kann Evidenzen fir das

ver und differenzierende

Potential digitaler Medien
kontinuierlich sammeln.

E.10.2.

Ich kann unter Verwendung und Einsatz
von IT zu entwickelnde Arbeiten (z.B.
Prasentationen, Projektarbeiten, VWA,
Diplom-arbeiten) hinsichtlich des IT-
Einsatzes beraten.

Potential digitaler Medien reflektieren.

E.10.3.

Ich kann unter Verwendung und
Einsatz von IT zu entwickelnde
Arbeiten (z.B. Prasentationen,
Projektarbeiten, VWA, Diplom-
arbeiten) hinsichtlich des IT-Einsatzes
betreuen.

Ich kann Evidenzen fir das verbessernde
und differenzierende Potentizl digitaler
Medien praxisorientiert beforschen.

E.104.

Ich kann unter Verwendung und Einsatz

von IT zu entwickelnde Arbeiten (2.B.
Prasentationen, Projektarbeiten, VWA,
Diplomarbeiten) hinsichtlich des IT-
Einsatzes beurteilen.

E.112. E113. Ell4.
Ich kann aktuelle Trends und Ich kann aktuelle Trends und Ich kann aktuelle Trends und
Entwickl zum medi Entwickl zum medi ickl zum medi
Lehren und Lernen im eigenen Lehren und Lernen fiir meine Lehren und Lernen evaluieren.
Unterrichtsfach beschreiben. Lehrtatigkeit anpassen.

E12.2. E123. E124.

Ich kann aus digitalen Kompetenz-
rastern mit kollaborativ entwickelten
Inhalten Materialien entnehmen.

E132.

Ich kann digitale Kompetenzraster mit
didaktisch aufbereitetem Material
kollaborativ mitbestiicken.

E13.3.

Ich kann an der Erstellung bzw.
Erweiterung digitaler Kompetenzraster
kollaborativ mitwirken und Inhalte fiir
Individualisierungszwecke in meinem
Unterricht verwenden.

. E134
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Kategorie F - Digital Bilden

Forderung der digitalen Kompetenzen von

Lernenden

N

N S S [ N

Ich kenne die didaktischen
Grundsatze, die fur die digitale
i ich sind.

Ich kann die didaktischen Grundsatze,

Ich kann die didaktischen

die fiir die digitale Gr

F.1.1.

Ich kenne die Kompetenzbereiche und
didaktische Ziele des Lehrplans zur
Digitalen Grundbildung.

F.2.1.

Ich kann Phénomene und
Problemstellungen aus der digitalen
Umwelt der Schiller*innen benennen.

Grundsatze, die fur die digitale

sind,

F12.

Ich kann die Kompetenzbereiche und
didaktischen Ziele des Lehrplans zur
Digitalen Grundbildung reflektieren
und strukturieren.

F22.

Ich kann Lehr-Lernprozesse gestalten,
die digitale Artefakte aus
verschiedenen Perspektiven
entdecken und reflektieren lassen.

Gr erforderlich sind, in
die Unterrichtsplanung mit
einbeziehen.

[oilih

Ich kann die Kompetenzbereiche und
didaktischen Ziele des Lehrplans zur
Digitalen Grundbildung als
Grundlage fur die Unterrichts-
planung heranziehen.

F.2.3.

Ich kann im Unterricht Kempetenzen
fiir Reflexion, Nutzung und
Gestaltung von solchen digitalen
Artefakten aufbauen lassen.
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Ich kann die didaktischen Grundsatze,
die fir die digitale Grundbildung
erforderlich sind, in der Praxis
umsetzen.

F.14.

Ich kann neue Lerneinheiten und Ideen
zu den Kempetenzbereichen
entwickeln.

F24

Ich kann Unterrichtsdesigns entwickeln,
die Komplexitit und Mehrdeutigkeit
zulassen und lésungsorientierte
Handlungsméglichkeiten anbieten,
sowie facherverbindende und
facheriibergreifende Arbeitsformen
bericksichtigen.

F.3.4.
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