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VORWORT 

Diese Masterarbeit habe ich zum Abschluss meines Masterstudiums für 

das Lehramt Primarstufe verfasst. Da ich bereits meine Vorwissenschaft-

liche Arbeit für meinen Maturaabschluss im Bereich der Medienbildung 

geschrieben habe, wollte ich mich zum Abschluss meines Studiums noch 

einmal mit diesem Thema auseinandersetzen. Meine Motivation für eine 

Themenwahl im Bereich der Medienpädagogik verstärkte 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 zusätzlich 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 bestärkt. Während mein Interesse am Verfassen 

der Masterarbeit zwischenzeitlich abgeflaut war, weil ich in meiner Rolle 

als Klassenlehrerin aufgegangen bin, wollte ich mich aufgrund dieser und 

ähnlicher Vorfälle doch noch einmal damit auseinandersetzen, was Me-

dienpädagogik in der Primarstufe eigentlich bedeutet und wie man diese 

umsetzen kann. Gleichzeitig war es mein Wunsch herauszufinden, wie 

die Lehrkräfte ihre eigenen Kompetenzen und die Umsetzung von Medi-

enpädagogik im Unterricht selbst einschätzen. Meine Motivation, die 

Masterarbeit endgültig abzuschließen, wurde noch bestärkt 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 

Medienpädagogik und Medienerziehung einschätzen. Andererseits wird 

die Frage diskutiert, ob Lehrpersonen der Primarstufe ihr Wissen über 

Medienpädagogik im Unterricht anwenden, beziehungsweise wie sie die-

ses Wissen einsetzen. 

Im ersten Teil dieser Masterarbeit wird der theoretische Hintergrund nä-

her betrachtet. Dabei werden zuerst wichtige Schlüsselbegriffe, 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. Abschließend 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 für die quantitative Untersuchung 

wird erläutert. Für die Studie wurden 35 Lehrpersonen mittels Fragebo-

gen befragt. Die Ergebnisse dieser Befragung deuten darauf hin, dass 

die befragten Lehrkräfte 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 Üben und Festigen von Gelerntem in den Unterricht zu integrieren. 

Diese und weitere Erkenntnisse werden am Ende der Arbeit ausführlich 

erläutert. 

 

Schlüsselwörter: Digi.komp, Lehrpersonen, Medienpädagogik, 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 detail 

at the end of the paper. 

 

Keywords: digi.komp, teachers, media education, primary school, 

SAMR model, TPACK model. 
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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 präsent. Dies trifft nicht nur auf Erwachsene 

zu. Auch bei den Heranwachsenden nehmen Medien eine immer größer 

werdende Rolle ein und sind somit ein fester Bestandteil ihrer Lebenswelt. 

Durch die bereits hochentwickelten, technischen Möglichkeiten, mit de-

nen Daten einfach vervielfältigt, übertragen und vernetzt werden können, 

ist eine neue Dimension der Wirklichkeit entstanden (Bundesministerium 

für Bildung und Frauen, 2014, S.1). Dieser Einfluss der Medien auf die 

Lebenswelt ist oftmals von Vorurteilen geprägt, die von Scheinwelten 

oder Realitätsverlusten sprechen. Der Vorteil der Medien als leicht ver-

fügbare Informationsquelle von Wissen, steht oft im Schatten von Fake 

News und Halbwissen. Bei näherer Betrachtung der Mediengeschichte 

fällt jedoch auf, dass diese Skepsis in Bezug auf neue Medien immer 

präsent 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 über 

mögliche Gefahren und schädliche Wirkungen einhergehen. Neben den 

zum Teil auch berechtigten Vorurteilen sollten jedoch auch die Vorteile 

der digitalen Medien nicht übersehen werden, denn sie ermöglichen 

neue Handlungsmöglichkeiten 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-

pädagogik 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 Pädagogik-Paketes eingeführt 

wird, ist die Medienbildung als einer von acht allgemeinen didaktischen 
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Grundsätzen angeführt. Zeitgemäßes Lernen soll durch digitale Techno-

logien unterstützt werden. Dabei ist zu beachten, dass die digitalen Me-

dien die bereits vorhandenen Unterrichtsmittel ergänzen und nicht erset-

zen sollen (Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung, 

o.J., S.6). Auch Knoblauch (2021, S.8) erklärt, dass digitale Medien nur 

als Unterstützung für die Unterrichtsgestaltung herangezogen werden 

sollen und spricht sich nicht für einen komplett digitalisierten Unterricht 

aus. Es soll eine ausgewogene Mischung aus analogen Mitteln und digi-

talen Unterrichtselementen in den Unterricht einfließen, um zeitgemäße 

Bildung zu ermöglichen. 

 

Das Ziel des Medieneinsatzes in der Grundschule ist schließlich, dass 

Schülerinnen und Schüler medienkompetente Mitglieder der Gesell-

schaft werden. Sie sollen mit technischen Geräten umgehen können und 

ihr Medienhandeln bewusst gestalten. Außerdem sollen die Lernenden 

erkennen, dass Medien kritisch genutzt werden müssen, da sie manipu-

lieren können und die Wirklichkeit nicht wertneutral darstellen (BMBF, 

2014, S.2ff). Nicht nur im Grundsatzerlass Medienerziehung werden sol-

che Ziele für 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 Schülerinnen und Schülern Medienkompetenz ver-

mitteln zu können, ist es jedoch wichtig, dass auch die Lehrpersonen 

über Wissen und praktische Fertigkeiten im Umgang mit digitalen Medien 

verfügen. Daher gibt es auch für Lehrkräfte ein Kompetenzmodell, wel-

ches die Fähigkeiten, über die Lehrerinnen und Lehrer in Bezug auf digi-

tale Medien verfügen sollen, festhält: das digi.kompP-Modell. 

 

In Bezug auf die immer größer werdende Bedeutung der Medienbildung 

stellt sich jedoch nun die Frage, ob Lehrpersonen wirklich über ausrei-

chende Medienkompetenz verfügen, um die Schülerinnen und Schüler 

beim Aufwachsen in einer mediatisierten Lebenswelt zu unterstützen und 
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sie auf das Leben in einer digitalisierten Gesellschaft vorzubereiten. Des 

Weiteren ist es interessant, ob die Lehrkräfte ihre vorhandenen Fähigkei-

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 ermöglichen. Aufgrund dessen versucht 

die vorliegende Arbeit die Einstellungen, Haltungen und Anwendungs-

kompetenzen der Lehrkräfte in der Primarstufe auszuführen. Hierfür wur-

den folgende Fragestellungen entwickelt: „Wie schätzen Lehrpersonen 

der Primarstufe ihr Wissen in Bezug auf altersgerechte Medienpädagogik 

und Medienerziehung ein?“ und „Wenden Lehrpersonen der Primarstufe 

ihr Wissen über Medienpädagogik im Unterricht an, sodass die Schüle-

rinnen und Schüler Medienkompetenz erlangen können, beziehungs-

weise wie wenden sie ihr Wissen an?“. 

 

Um die Forschungsfragen beantworten zu können, wurde eine quantita-

tive Querschnittsstudie mittels Online-Fragebogen anhand einer nicht-

randomisierten Stichprobe von oberösterreichischen Pädagoginnen und 

Pädagogen der Primarstufe durchgeführt. Für 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 Einschätzung zu den Vorteilen der digitalen Me-

dien befragt. Außerdem 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 näher 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 Lehrpläne darge-

legt. Anschließend werden drei Kompetenzmodelle zur Medienbildung 

vorgestellt und Einsatzmöglichkeiten digitaler Medien in der Schule auf-

gezeigt. Danach folgt mit dem empirischen Teil der zweite große Ab-

schnitt der Arbeit. In Kapitel 4 wird die Methode der empirischen For-

schung ausgeführt. Die Hypothesen, der Ablauf der Untersuchung und 

Details zur Datenerhebung werden erläutert, um im Anschluss daran in 

Kapitel 5 die Ergebnisse deskriptiv darzustellen und abschließend die 

Hypothesen zu prüfen. Abgeschlossen wird die Arbeit mit der Diskussion 

in Kapitel 6 und der Ausführung weiterer Forschungsmöglichkeiten.  
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THEORETISCHER HINTERGRUND 

Im ersten Teil der vorliegenden wissenschaftlichen Arbeit werden für ein 

besseres Verständnis die Begriffe (Digitale) Medien, Medienpädagogik, 

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 Medienpädagogik zu bekräftigen. Nachfolgend wird durch den 

Lehrplan und den Grundsatzerlass Medienerziehung der Zusammen-

hang mit der Schule ausführlich dargestellt. Außerdem werden verschie-

dene Kompetenzmodelle zur Medienbildung beschrieben. Ausgehend 

von den Zielen des Lehrplans und den dargestellten Kompetenzmodellen 

werden beispielhaft Möglichkeiten für den Einsatz von digitalen Medien 

in der Schule vorgestellt. Daran anschließend folgt der empirische Teil 

der Masterarbeit. 
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2 BEGRIFFSDEFINITIONEN 

Die Grundbegriffe im Bereich der Medien und Medienpädagogik werden 

im heutigen Sprachgebrauch häufig verwendet. Meist ist bei der Verwen-

dung dieser Begriffe nicht genau geklärt, was darunter verstanden wird. 

Um im Zuge dieser Arbeit ein einheitliches Verständnis der einzelnen 

Ausdrücke sicherzustellen, werden in den folgenden Unterkapiteln die 

wichtigsten Begriffe definiert. In einem ersten Schritt wird näher betrach-

tet, was unter dem Begriff (digitale) Medien verstanden wird. Danach 

werden die Begriffe Medienpädagogik, Mediendidaktik und Medienerzie-

hung näher betrachtet. Abschließend 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 allgemeingültige 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 Verständnis der Begrifflichkeit gehofft 

wird. Schaumburg und Prasse (2019, S.17) geben keine allgemeingültige 

Definition, sondern erklären den Begriff mithilfe verschiedener theoreti-

scher Perspektiven. Im Gegensatz zu dieser Ansicht erklärt 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 verständlich, nicht durch eine Definition. Aufgrund dieser ver-

schiedenen Ansichten wird, wie in den einleitenden Worten beschrieben, 

eine mehrperspektivische Betrachtungsweise verwendet. 

 

Allgemein lässt sich der Begriff Medium auf das lateinische Wort medius 

zurückführen. 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). Gegenstände, die kom-

munikationsbezogene Absichten haben oder zu kommunikativen Zusam-

menhängen führen, sind somit Medien. Demgemäß ist ein Buch erst ein 

Medium, wenn es zur Vermittlung von Inhalten verwendet wird. Ohne 

diese kommunikativen Absichten wäre ein Buch bloß ein Gegenstand. 

Wird ein Medium näher betrachtet, sind der Inhalt, die Gestaltung und 

die Einflüsse auf die Gesellschaft zu beachten. Auch die Produktionsbe-

dingungen und Art der Verbreitung dürfen nicht außer Acht gelassen wer-

den. Bei technischen Geräten werden nicht nur die Geräte selbst als Me-

dium angesehen, sondern auch die zugehörige 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 können: 

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-

übertragung ausgegangen. Allerdings werden hier die Eigenschaften der 

Medien als Überträger physikalischer Reize und die Sinneswahrnehmun-

gen des Menschen in Verbindung gebracht. Die semiotische Perspektive 

betrachtet Medien im Sinne der Sprachwissenschaften als Mittel zur Ver-

ständigung. Der soziale Zusammenhang der Kommunikation mit Medien 

wird in der systemisch-kulturhistorischen Perspektive näher betrachtet. 

In der Medienpädagogik werden die vier Perspektiven häufig miteinander 

verknüpft, wobei meist die technische Perspektive der Medien zentral ist. 

Aufgrund dieser Schwerpunktsetzung wird im Folgenden nur auf die 

technische Perspektive näher eingegangen. 
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Medien werden im Zuge der technischen Perspektive in drei Unterarten 

gegliedert: primäre, sekundäre und tertiäre Medien. Von primären Me-

dien wird gesprochen, wenn weder der Sender noch der Empfänger der 

Information ein technisches Gerät braucht. Diese Medien sind auf den 

Körper bezogen. Zu den primären Medien zählen beispielsweise die 

Sprache, der Tanz, aber auch Gebärden. Für die Übermittlung einer In-

formation mit sekundären Medien benötigt der Sender technische Geräte, 

der Empfänger jedoch nicht. In diese Kategorie fallen zum Beispiel Zei-

tungen, aber auch das Megafon. Tertiäre Medien zeichnen sich dadurch 

aus, dass der Sender und der Empfänger ein technisches Gerät benöti-

gen, um Informationen zu übermitteln. Als tertiäre Medien werden tech-

nische Geräte, wie der Fernseher oder das Radio, angesehen (Meder, 

2011, S.194; Petko, 2020, S.14). Faßler (1997, zitiert nach Schaumburg 

& Prasse, 2019, S.19) spricht zusätzlich von einer vierten Unterart: den 

quartären Medien. Quartäre Medien sind Online-Medien, die in die terti-

ären Medien eingeordnet werden könnten, da Sender und Empfänger 

technische Geräte benötigen. Allerdings bringen Online-Medien die Mög-

lichkeit der sogenannten Massenkommunikation mit sich. Dadurch wird 

es dem Sender möglich, seine kommunikative Information an beliebig 

viele Empfänger zu senden. Der Empfänger kann auf diese Information 

mehr oder weniger passiv reagieren. Er hat beispielsweise die Möglich-

keit, auf eine öffentliche Nachricht kritisch zu reagieren beziehungsweise 

diese zu kommentieren, wodurch es passieren kann, dass die Nachricht 

angepasst oder gar gelöscht wird. Des Weiteren gibt es im Sinne der 

Massenkommunikation keine eindeutige Abgrenzung zwischen Sender 

und Empfänger, da jeder Empfänger zum Sender werden kann. 

 

Hinsichtlich der Erklärungen zur technischen Perspektive muss aufge-

passt werden, den Medienbegriff nicht mit dem technischen Gerät selbst 

gleichzusetzen. Würden im Zuge der Medienpädagogik in der techni-

schen Perspektive die Medien nur als das Gerät selbst wahrgenommen 

werden, besteht die Gefahr, einen kompetenten Medienumgang mit dem 
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Bedienen des Gerätes gleichzusetzen. Die kommunikativen Interaktions-

arten dürfen in diesem Zusammenhang jedoch nicht außer 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 heißt, sie beinhalten Computertech-

nologie. Des Weiteren haben digitale Medien im Vergleich zu analogen 

Medien eine Software, die es ermöglicht, unterschiedlichste Programme 

auszuführen. Dadurch kann ein Gerät verschiedene Funktionen erfüllen. 

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 Geräte zu einem Netzwerk. 

 

Zusammengefasst lässt sich somit festhalten, dass Medien Vermittler 

von Informationen sind. Wird von Medien gesprochen, spricht man nicht 

von den Gegenständen selbst, denn diese werden erst zum Medium, 

wenn sie eine kommunikative Aufgabe zwischen Sender und Empfänger 

aufweisen. Digitale Medien weisen im Unterschied zu analogen Medien 

zusätzlich technische Merkmale, wie eine Software, auf. Im weiteren Ver-

lauf der Arbeit stehen die digitalen Medien im Vordergrund, da diese zu 

neuen Möglichkeiten in der Gesellschaft führen.  

 

2.2 Medienpädagogik 

Nicht nur beim bereits thematisierten Medienbegriff ist eine eindeutige 

Definition schwierig. Auch bei der Betrachtung weiterer zentraler Begriffe, 

wie Medienpädagogik, 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 Begriffsverständnisses wird in der vorliegenden Arbeit 

die Einteilung aus dem Unterrichtsprinzip Medienerziehung – Grundsatz-

erlass vom Bundesministerium für Bildung und Frauen (BMBF, 2014) 

herangezogen. Daher wird zuerst der Begriff Medienpädagogik mithilfe 

verschiedener Literaturquellen näher betrachtet und im Anschluss wer-

den die Begriffe Mediendidaktik und Medienerziehung als Teilbereiche 

der Medienpädagogik in Unterkapiteln erläutert. 

 

Die Entwicklung der Medienpädagogik als wissenschaftliche Disziplin hat 

ihren Ursprung in den 1960er-Jahren (Hüther & 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 (Hüther & Podehl, 2017, S.117f.). Hüther und Podehl 

(2017, S.118) erklären, dass heute geschichtlich bekannte Stücke aus 

der damaligen Auseinandersetzung mit Medien zusammengefügt und 

damit nachträglich zur Geschichte der Medienpädagogik gebündelt wer-

den. Im Verlauf dieser Geschichte gab es verschiedene Ansätze und 

Ziele der Medienpädagogik. Diese waren unter anderem abhängig von 

der politischen Situation und der aktuellen technologischen Entwicklung. 

 

Heute beschäftigt sich die Medienpädagogik 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 medienpädagogische Forschung auch mit den 

individuellen sowie gesellschaftlichen Auswirkungen der Medien. Außer-

dem werden die verschiedenen Funktionen und Inhalte der Medien näher 

betrachtet (BMBF, 2014, S.2). Obwohl lange Zeit ältere Personengrup-

pen (Menschen über 50 Jahre) als Randgruppe der medienpädagogi-

schen Forschung galten, werden heute alle Altersgruppen der Gesell-

schaft in diesem Bereich näher betrachtet. Grund dafür ist das heutige 
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Verständnis in der Pädagogik, 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 Medienpädagogik, sondern auch Erwachsene. Die be-

rufliche, medienpädagogische Praxis richtet sich ebenso an Einzelperso-

nen, wie auch an Gruppen und Organisationen. Im Vergleich zu anderen 

pädagogischen Arbeits- und Forschungsbereichen ist die Medienpäda-

gogik abhängig von der Entwicklung der Medien und der daraus entste-

henden gesellschaftlichen Prozesse. Neben dem klassischen pädagogi-

schen Aufgabenspektrum, wie Lehre, Unterricht und Erziehung, umfasst 

das medienpädagogische Tätigkeitsfeld auch Aufgaben wie Beratung, 

Verwaltung und Gestaltung im Zusammenhang mit Medien (Hugger, 

2017, S.33f). 

 

Auffallend im Bereich der Medienpädagogik ist, dass es verschiedene 

medienpädagogische Ansätze gibt. Kergel (2023, S.5f) grenzt unter die-

sem Aspekt zwei Positionen voneinander ab, zwischen denen sich wei-

tere Ansätze platzieren. Der Autor unterscheidet zwischen einer bewahr-

pädagogischen und einer handlungsorientierten Haltung. Während in der 

bewahrpädagogischen Auffassung vor allem neue Medien kritisch ange-

sehen werden, weil sie zu Veränderungen in der Gesellschaft führen kön-

nen, versucht die handlungsorientierte Medienpädagogik mit den neuen 

Möglichkeiten der Medien in pädagogischen Kontexten zu arbeiten, so-

dass ein konstruktiver Umgang mit diesen entsteht. 

 

Die bewahrpädagogische 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 Veränderungen, 

die negative Entwicklungen mit sich bringen könnten, bewahrt werden 

sollte. Somit sollen in der Bewahrpädagogik Kinder und Jugendliche vor 

möglichen Risiken geschützt werden (Hoffmann, 2022, S.25f). In Bezug 
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auf verschiedene Medien setzt sich die Bewahrpädagogik kritisch mit den 

neuen Entwicklungen dieser auseinander, um die Menschen vor schäd-

lichen Einflüssen zu schützen. Diese kritische Debatte gab es bereits zur 

Zeit der ersten Bücher, die für Kinder und Jugendliche vervielfältigt 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 schließlich den gegenwärtigen Nutzen der be-

wahrpädagogischen Haltung in der Medienpädagogik: „Heute stellt sich 

Bewahrpädagogik eher als ‚Risikomanagement‘ im Kontext einer media-

tisierten Gesellschaft dar.“ Dieses Risikomanagement wird durch die ak-

tuellen Arbeitsgebiete der bewahrpädagogischen Ansätze 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 ausgelöste Konsumsucht) 

oder die Bereitstellung altersgemäßer Medienangebote werden behan-

delt (Süss, Lampert & Trültzsch-Wijnen, 2018, S.84). 

 

Während die Bewahrpädagogik den Schutz der Gesellschaft vor schäd-

lichen Einflüssen durch Medien in den Mittelpunkt stellt, beschäftigt sich 

die handlungsorientierte Medienpädagogik 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 können. Aus dieser 

Annahme heraus liegt das Hauptaugenmerk der handlungsorientierten 

Medienpädagogik 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). Süss et al. (2018, S.84) erklären, 

dass sich im handlungsorientierten Ansatz ein Wandel von der Konsum-

entenrolle, die durch ein passives Medienverhalten geprägt ist, zu einem 
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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 Erläuterung auf Heranwachsende. Wie bereits beschrieben, 

kann die Ursache für diese Eingrenzung im Verständnis des Begriffes 

Pädagogik liegen, da dieser ursprünglich 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-

pädagogik ist die aktive Medienarbeit. In diesem Bereich befassen sich 

Menschen verschiedener Altersgruppen mit Themen, die für sie relevant 

sind. Dabei sind medienbezogene Produkte zu fertigen, während zeit-

gleich persönliche Perspektiven kommuniziert werden. Diese Prozesse 

können mithilfe verschiedener Medien erlebbar werden. Es können Hör-

medien und Videos ebenso zum Einsatz kommen, wie soziale Medien 

oder das Internet (Rösch, 2017, S.9). Schorb (2017a, S.138) erklärt, dass 

die aktive Medienarbeit in die reflexiv-praktische Medienaneignung er-

weitert werden kann. Diese Betrachtungsweise ergänzt 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 ausführenden Subjekte unter anderem eine be-

wusste Kommunikationsfähigkeit erwerben und eigene Interessensge-

biete kritisch erfassen. 

 

Während Kergel (2023, S.5f), wie bereits beschrieben, erläutert, dass 

grundsätzlich eine Unterscheidung zwischen der bewahrpädagogischen 

Perspektive und der handlungsorientierten Medienpädagogik getroffen 
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wird, grenzen Süss et al. (2018, S.83f) fünf medienpädagogische An-

sätze voneinander ab. Sie ergänzen in ihrer Darstellung beispielsweise 

noch ein aufklärendes Pädagogikkonzept, in dem kritisches Denken 

durch die Vermittlung von Wissen über Medien und deren Funktionswei-

sen entstehen soll. Eine genaue Betrachtung weiterer medienpädagogi-

scher Ansätze würde allerdings den Rahmen dieser Arbeit überschreiten, 

weshalb darauf nicht näher eingegangen wird. Abschließend muss noch 

ergänzt werden, dass im heutigen Alltag Medienpädagogik nur dann et-

was erreichen kann, wenn die Ansätze entsprechend der Situation be-

ziehungsweise des betroffenen Subjekts angewandt werden (Süss et al., 

2018, S.106). 

 

Medienpädagogik soll somit unter Anbetracht verschiedener pädagogi-

scher Ansätze Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen einen reflektier-

ten Umgang, in dem Medien nicht nur konsumiert, sondern auch produ-

ziert werden, ermöglichen. Um dies zu gewähren, unterliegt die Medien-

pädagogik bestimmten Anforderungen, wie der Notwendigkeit der Be-

griffserklärung. Es ist essenziell, dass medienpädagogische Begriffe (z.B. 

Medien), aber auch allgemeine Begriffe, die in Bezug zu Medien gebracht 

werden (z.B. Reflexion, Gestaltungsaufgabe) erläutert werden. Des Wei-

teren sollen medienpädagogisch relevante Zustände beschrieben und 

anschließend überprüft werden. Das Ziel dieses Vorgangs ist eine Erhe-

bung des Vorwissens der Zielgruppe, sodass anschließend eine ange-

passte Auseinandersetzung mit dem medienbezogenen Thema möglich 

ist. Im Zuge dieser Bearbeitung ist es wichtig, ein Ziel zu formulieren. 

Dieses Ziel soll so begründbar sein, dass kriterienbezogene Argumente 

erörtert werden können. Neben der Formulierung einer Zielvorstellung 

sollen auch Hypothesen benannt und überprüft werden. Mit diesen Hy-

pothesen ist es möglich Erklärungen und Erwartungen zu treffen. Diese 

können dann im medienpädagogischen Handeln überprüft werden. Ab-

schließend entsteht daraus die Möglichkeit Annahmen zu formulieren. 
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Diese Annahmen bieten später eine Orientierung beziehungsweise Stra-

tegie in der Arbeit mit Medien (Tulodziecki et al., 2021, S.45f). Im Zuge 

dieser wissenschaftlichen Medienpädagogik sollen Medieneinflüsse 

überprüft werden. Die Debatte über diese Einflüsse ist vor allem in der 

heutigen Zeit sehr bekannt, da sie das Spannungsfeld beziehungsweise 

die Kontroversen, die sich aus den Bereichen der Pädagogik und den 

(vor allem neuen) Medien ergeben, beschreibt. In dieser Diskussion gibt 

es zwei Extrempositionen. Während ein Standpunkt die negativen Ein-

flüsse der Medien in den Mittelpunkt stellt und den bewahrpädagogi-

schen Ansatz zum Ziel hat, gibt es auch eine Gruppe, die das Potenzial 

der Medien in den Fokus rückt. Diese beiden überspitzten Standpunkte 

sind allerdings nicht das Ziel einer stichhaltig begründeten Medienpäda-

gogik. Das Bestreben dieser Wissenschaft und Lehre ist die Ausarbei-

tung, Überprüfung und Begründung möglicher Potenziale und Gefahren 

der Medien (Schaumburg & Prasse, 2019, S.25ff). 

 

Schaumburg und Prasse (2019, S.28) erklären die Medienpädagogik fol-

gendermaßen: 

„Die Aufgabe der Medienpädagogik besteht darin, auf der Grund-

lage wissenschaftlich begründeter Konzepte und empirischer For-

schungsergebnisse Orientierung für den praktischen Umgang mit 

Medien in pädagogischen Handlungsfeldern zu geben. Die päda-

gogische Leitvorstellung ist dabei ein sachgerechtes, selbstbe-

stimmtes, kritisches, kreatives und sozial verantwortliches Handeln 

mit Medien.“ 

 

Zusammengefasst kann gesagt werden, dass Medienpädagogik ein brei-

tes Spektrum an Aufgaben abdeckt. Neben der praktischen Auseinan-

dersetzung mit Lehr- und Lerninhalten kommt der Medienpädagogik 

auch eine beratende und gestalterische Rolle zu. Bei der Auseinander-

setzung mit Medien ist eine Begutachtung verschiedene pädagogischer 
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Haltungen, wie dem bewahrpädagogischen Ansatz und der handlungs-

orientierten Medienpädagogik, wichtig. Diese können je nach Ziel der 

Auseinandersetzung mit einem Thema hilfreich sein, denn während im 

bewahrpädagogischen 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 kön-

nen. Neben diesen praktisch orientierten Aufgaben der Medienpädago-

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 erklärt, Hypothe-

sen überprüft und Annahmen getroffen. 

 

Wie in der Zusammenfassung erkennbar wird, besteht die Medienpäda-

gogik aus verschiedenen Aufgabenfeldern, die abgedeckt werden sollen. 

Aufgrund dieser großen Spannbreite nehmen verschiedene Autorinnen 

und Autoren eine Unterteilung der Medienpädagogik vor. Diese Abgren-

zungen einzelner Felder sind in der Literatur nicht immer einheitlich, wo-

bei es Überschneidungen gibt. Weinert (2019, S.102) spricht von einer 

Triade, in die die Medienpädagogik eingeteilt ist. Für den Autor besteht 

die medienpädagogische Lehre aus den Bereichen Mediendidaktik, Me-

dienerziehung und Methodik. Schaumburg und Prasse (2019, S.31) spal-

ten hingegen Medienpädagogik in fünf Teilbereiche: Mediendidaktik, Me-

dienerziehung, Medienforschung, Medientheorie und Medienkunde. 

 

Auffallend ist, dass die Teilbereiche Mediendidaktik und Medienerzie-

hung eine zentrale Rolle bei der Unterteilung der Medienpädagogik 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-

fälligkeit und der Gültigkeit des Manuals Unterrichtsprinzip Medienerzie-

hung – Grundsatzerlass (BMBF, 2014) in österreichischen Bildungsein-

richtungen, wird im Zuge der Definition der Medienpädagogik in dieser 
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Arbeit nur eine Einteilung der Medienpädagogik in Mediendidaktik und 

Medienerziehung vorgenommen. Diese werden in den folgenden beiden 

Unterkapiteln näher betrachtet. 

 

2.2.1 Mediendidaktik 

Wie bereits beschrieben stellt die Mediendidaktik neben der Mediener-

ziehung einen Teilbereich der Medienpädagogik dar (Baake, 2007, S.4; 

BMBF, 2014, S.2; Schaumburg & Prasse, 2019, S.31; Weinert, 2019, 

S.102). Grundlegend lässt sich sagen, dass sich die Mediendidaktik „mit 

den Funktionen und Wirkungen von Medien in Lehr- und Lernprozes-

sen“ beschäftigt (BMBF, 2014, S.2). Die zentrale Fragestellung dieses 

Bereichs liegt im Erreichen pädagogischer 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 (Süss et al., 2018, S.162). Das heißt, die Me-

diendidaktik sucht Antworten auf die Frage, wie Medien gestaltet bezie-

hungsweise welche Medienangebote verwendet werden können, um 

Ziele in Lernsituationen zu erreichen (Herzig, 2017, S.229). Neben den 

analogen Medien, wie zum Beispiel Bücher, beschäftigt sich die Medien-

didaktik ebenso mit den digitalen Medien, zum Beispiel die Verwendung 

von Lernsoftware (Kerres, 2022, S. 106). Herzig (2017, S.229) erklärt, 

dass es im Bereich der Mediendidaktik sinnvoll ist, die digitalen Medien 

in den Mittelpunkt zu stellen. Angesichts dieser Empfehlung und auf-

grund der bereits erwähnten Eingrenzung dieser Arbeit, wird in diesem 

Kapitel vor allem auf die technischen Erfahrungsformen der Mediendi-

daktik eingegangen. 

 

Mediendidaktik steht als Teildisziplin der Medienpädagogik auch mit an-

deren Handlungsfeldern dieses Bereiches in Bezug. So werden Zusam-

menhänge zwischen der Medienerziehung und der Mediendidaktik her-

gestellt. Ebenso benötigt man für diesen Aufgabenbereich die Beschäfti-

gung mit Medienkunde, da Wissen über die Medien vermittelt werden soll. 
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Die Bereiche Medienforschung, Medientheorie und Mediensozialisation 

sind ebenso eng mit der Mediendidaktik verwoben, wie die Pädagogik im 

Allgemeinen und die Fachdidaktiken. Die Teilbereiche sind inhaltlich wie 

funktional gleichermaßen 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 können die Möglichkeiten, die die Medien eröffnen, genutzt wer-

den. Durch digitale Medien kann Lernen unabhängig 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 unterstützt 

werden. Die didaktischen Funktionen der Medien in Lernsituationen rei-

chen von der Informationsquelle bis zum anwendbaren Werkzeug. Bei 

näherer Betrachtung des Medieneinsatzes und dessen zugrundeliegen-

den Überlegungen fällt auf, dass die Gestaltung von mediengestützten 

Lehr- und Lernsituationen von der Auffassung bestimmt wird, wie Lern-

prozesse ablaufen sollen. Behavioristische Lernansätze können bei-

spielsweise beim Lernen von Informationen mit anschließendem Lob be-

ziehungsweise mit sammelbaren Punkten festgestellt werden (beispiels-

weise Vokabeltrainer). Daneben gibt es kognitionstheoretische Ansätze, 

die die Wechselwirkungen des mediengestützten Lernmaterials und den 

kognitiven Strukturen der Lernenden thematisieren. Dazu zählt im Be-

reich der Mediendidaktik die Gestaltung von Animationen, durch die 

mentale Modelle aufgebaut werden können. Zuletzt gibt es noch die kon-

struktivistische Perspektive, die Medien für konstruktive Gestaltungs- 

und Produktionsansätze 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 können. Tulodziecki, Herzig & 

Grafe (2019, S.95) haben hierfür den Einsatz von Medien in Lehr- und 

Lernsituationen in fünf 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 Schülerinnen und Schüler und berät sie beziehungsweise hilft 

ihnen. Ein Beispiel hierfür sind die Montessori-Materialien zur Erschlie-

ßung von Zahlenräumen. 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 über-

tragen wird, zum Beispiel beim Einsatz eines Schulfilmes. Daraus entwi-

ckelt sich das Systemkonzept, das die nahezu gänzliche Übernahme von 

Lehr- und Lernprozessen zum Ziel hat. Schließlich 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 selbstständig aneignen können. 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 fünf Lehrmittel-

konzepte und den zuvor erläuterten Lernansätzen ist erkennbar, dass 

Medien vielschichtig im Unterricht eingesetzt werden können. 

 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass sich der Bereich der Medien-

didaktik damit auseinandersetzt, wie Medien in Lehr- und Lernsituationen 

verwendet werden können. Dabei steht sie mit anderen Handlungsfel-

dern, wie Medienkunde und Fachdidaktik in Verbindung. Je nach dem im 

Unterricht zugrundeliegenden Lernansatz können Medien in unterschied-
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lichen Lernsituationen eingesetzt werden. Dadurch eröffnet die Medien-

didaktik Lehrpersonen verschiedene Möglichkeiten zur Unterrichtsge-

staltung. 

 

2.2.2 Medienerziehung 

Neben der eben beschriebenen Mediendidaktik spielt die Medienerzie-

hung als Teilbereich der Medienpädagogik 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 (Süss et al., 2018, 

S.136). Im Sinne der Medienerziehung sind technische Geräte ein Teil 

des Unterrichts. Die Schülerinnen und Schüler sollen lernen, Medien kri-

tisch und reflektiert in ihrem Alltag zu nutzen und sich dabei auch über 

mögliche Auswirkungen bewusst sein. Dabei befasst sich der Teilbereich 

der Medienerziehung mit allen Kommunikationsmedien, das heißt, 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 Heranfüh-

rung an den Mediengebrauch unter bestimmten pädagogischen Leitvor-

stellungen passiert. Neben der Kritikfähigkeit und der Selbstbestimmung 

sollen Heranwachsende beispielsweise lernen, soziale Verantwortung in 

ihren Handlungen mit Medien zu übernehmen. 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, glaubwürdige und unglaubwür-

dige Informationen aus dem Internet voneinander zu unterscheiden 

(Schaumburg & Prasse, 2019, S.30).  
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Die Medienerziehung beschränkt sich jedoch nicht nur auf den Unterricht. 

Sie findet ab der ersten Mediennutzung (z.B. Anschauen von Bilderbü-

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 (Süss et al., 2018, S.139). Um Medienerziehung zu er-

möglichen ist es jedoch notwendig, dass die Erziehungspersonen und 

Lehrkräfte selbst kompetent mit Medien umgehen können und Wissen 

über medienerzieherische Aufgaben aufweisen. Daher ist die Grundvo-

raussetzung für Medienerziehung eine Erwachsenenbildung, die die Er-

ziehungspersonen auf diese Aufgabe vorbereitet. Ebenso ist es essenzi-

ell, dass in der Ausbildung für pädagogische Berufe eine medienerziehe-

rische Kompetenz vermittelt wird (Tulodziecki, 2022, S.101f.). 

 

Zusammengefasst lässt 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-

schränkt sich dabei nicht nur auf Bildungsinstitutionen, sondern auf ver-

schiedene Lebensbereiche, wozu auch die Familie zählt. Da die Medien-

erziehung wie bereits beschrieben eng mit der Medienkompetenz in Ver-

bindung steht, wird diese im nächsten Kapitel kurz erläutert. 

 

2.3 Medienkompetenz 

Der Ausdruck Medienkompetenz wird heute im alltäglichen Sprachge-

brauch als Begriff für die Fähigkeit, Medien einzusetzen, verwendet. 

Diese Fertigkeiten reichen von der Beherrschung der digitalen Technik, 

über Wissen über Medienproduktionen, bis zur Kritikfähigkeit in Bezug 

auf Medien. Anhand dieser Aufzählung 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 Medienpädagogik, sinnvoll, eine 
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Definition für diese Begrifflichkeit in der vorliegenden Arbeit zu bestim-

men. 

 

Das BMBF (2014, S.2) betrachtet Medienkompetenz als einen Zielhori-

zont, der in der medienpädagogischen Arbeit erreicht werden soll. Dieses 

Ziel umfasst einerseits die Fähigkeit, technische Medien nutzen zu kön-

nen, andererseits sollen Fertigkeiten, wie Differenzierungsfähigkeiten 

und das Erkennen von Bedürfnissen, entwickelt werden (BMBF, 2014, 

S.2). Medienkompetenz wird außerdem als Auftrag an die Schule und 

pädagogischen Einrichtungen angesehen, der im Sinne der Medienpä-

dagogik die wichtigsten Aufgaben zusammenfasst (Baake, 2007, S.4). 

Medienkompetenz ist jedoch nicht nur auf pädagogische Einrichtungen 

beschränkt, sondern ist „eine auf das gesamte Leben gerichtete Fähig-

keit, die in der tätigen 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.) erläutert im Sinne der Medienkompetenz vier Teil-

bereiche, die ein übersichtliches Arbeitsfeld darstellen: Medienkritik, Me-

dienkunde, Mediennutzung und Mediengestaltung. Die Fähigkeit zur Me-

dienkritik umfasst dabei das analytische Erfassen von gesellschaftlichen 

Prozessen, die problematisch wirken können. Dieses analytische Wissen 

sollte wiederum reflexiv von Einzelpersonen auf das eigene Handeln an-

gewendet werden können, um schließlich vor einem ethischen Hinter-

grund diese beiden Bereiche vereinen zu können und soziale Verantwor-

tung zu übernehmen. Der Teilbereich der Medienkunde setzt sich für 

Baake (2007, S.99) aus dem Wissen über bereits bestehende Medien 

und der Fähigkeit, sich Wissen über neue Medien und deren Bedie-

nungsweisen aneignen zu können, zusammen. Im Zuge der Mediennut-
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zung müssen zum einen interaktives Handeln und zum anderen rezep-

tive Programm-Nutzungsfertigkeiten erlernt werden. Schließlich werden 

noch Kompetenzen aus dem Bereich der Mediengestaltung benötigt. Da-

runter fällt die innovative Entwicklung beziehungsweise Weiterentwick-

lung der Medien, ebenso wie kreatives Handeln, sodass verschiedene 

Inhalte durch ästhetische Varianten dargestellt werden können. 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 lässt sich somit sagen, dass Medienkompetenz ein 

dynamisches Ziel in Bezug auf die Fähigkeiten im Umgang mit Medien 

ist. Abhängig ist die Medienkompetenz dabei von den aktuellen techni-

schen Entwicklungen. 

 

2.4 Medienbildung 

Abschließend ist es wichtig, den Begriff Medienbildung zu definieren. 

Dieser wird oft als gleichgesetzter Schlüsselbegriff zur Medienpädagogik 

angetroffen (Schaumburg & Prasse, 2019, S.31), aber auch synonym für 

den Begriff Medienkompetenz verwendet (Süss et al., 2018, S.111). Auf-

grund dieser auf den ersten Blick uneindeutigen Zuordnung des Begriffes 

Medienbildung ist es für das weitere Verständnis der vorliegenden Arbeit 

wichtig, eine Definition festzulegen. 

 

Schaumburg und Prasse (2019, S.31) erklären zunächst, dass der Be-

griff Medienbildung ursprünglich aufgekommen ist, als eine Diskussion 

über 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 Ansätze 

waren zu diesem Zeitpunkt noch nicht in der Medienpädagogik 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 schließlich als einen pädagogischen, steuerbaren Prozess, des-

sen theoretischer Hintergrund in der Medienpädagogik liegt. 

 

Während der Zusammenhang zwischen Medienbildung und Medienpä-

dagogik nun darin begründet ist, dass Medienpädagogik die Theorie der 

Medienbildung darstellt (Schaumburg & Prasse, 2019, S.35), muss nun 

noch erklärt 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 Handlungsfähigkeiten 

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 Handlungsmög-

lichkeiten zur Problembewältigung auszeichnet. Auch Süss et al. (2018, 

S.111f.) beschreiben die Medienbildung als eine Erweiterung der Medi-

enkompetenz. Sie sehen die Medienbildung als einen Teil der Persön-

lichkeitsbildung, für den Medienkompetenz eine Voraussetzung darstellt. 

Die Erweiterung der medialen Kompetenzen zeichnet sich durch eine 

Reflexion über die Bedeutung der Medien für die Person aus, die auch in 

neuen medienbezogenen Situationen handlungsfähig ist. Diese Fertig-

keit ist aufgrund des rapiden Wandels in Bezug auf Medien von großer 

Bedeutung. 

 

Zusammengefasst lässt sich somit sagen, dass Medienbildung ein Pro-

zess ist, der durch vorhandene Medienkompetenzen eine Reflexion der 
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Bedeutung der Medien ermöglicht und Handlungsmöglichkeiten in unbe-

kannten Situationen mit Medien ermöglicht. Den theoretischen Hinter-

grund für die Medienbildung bildet dabei die Medienpädagogik. 
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3 MEDIEN, SCHULE UND KINDHEIT 

Da nun die wichtigsten Schlüsselbegriffe für diese Arbeit erläutert wurden, 

können 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. Anschließend daran wird der 

Bildungsauftrag in Bezug auf Medien mittels dem Grundsatzerlass Medi-

enerziehung (BMBF, 2014) und den aktuellen Lehrplänen erläutert. Aus-

gehend von diesen Ausführungen werden Einsatzmöglichkeiten digitaler 

Medien in der Schule aufgezeigt. 

 

3.1 Medien in der Lebenswelt von Kindern 

Um feststellen zu können, wie sinnvoller, mediengestützter 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-

rühren, beziehungsweise beeinflussen. Diese Frage soll in diesem Kapi-

tel beantwortet werden, um im Anschluss daran den Einsatz von Medien 

in der Schule zu erläutern. 

 

Kinder wachsen heute in einer Welt auf, in der sozialer Wandel allgegen-

wärtig 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 Geräten 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 präsentieren. 

Unerreichbare Lebensstile werden ebenso aufgezeigt, wie Schönheits-

ideale. Daraus entsteht ein Vergleich. Dieser ist natürlich und kann das 

Selbstwertgefühl steigern oder zur Leistungssteigerung motivieren (We-

gener, 2016, S. 82f.). Neben harmlosen Angeboten, auf die die Kinder 

mittels Smartphones auch unterwegs zugreifen können, gibt es auch 
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problematische Inhalte, wie zum Beispiel Pornografie, die mit wenigen 

Klicks geöffnet werden können. Beschäftigt 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 bewahrpädagogischen Perspektive betrachtet wird. Unter diesem 

Aspekt wird gefordert, dass Heranwachsende vor den Medien und deren 

Einflüssen geschützt werden (Fromme, Biermann & Kiefer, 2013, S.62). 

In der Medienpädagogik wird jedoch davon ausgegangen, dass positive 

und negative Wirkungen auf Kinder nicht nur von den Medien abhängig 

sind. Um Heranwachsende vor möglichen Gefahren, die von Medien 

ausgehen, fernhalten zu können, ist es wichtig, ihnen einen reflektierten 

Medienumgang näherzubringen. Dazu ist es allerdings von großer Be-

deutung, dass es den Kindern ermöglicht wird, sich mit Medien ausei-

nanderzusetzen. Hierzu ist jedoch Unterstützung notwendig (Schaum-

burg & Prasse, 2019, S.27f.). 

 

Bevor Kinder Medien und deren Inhalte tatsächlich verstehen können, 

müssen sie laut Wegener (2016, S.58-61) einige Entwicklungsschritte er-

reichen. Zunächst muss verstanden werden, dass Medien nur Abbildun-

gen beziehungsweise Repräsentationen des Lebens sind. Diese Ent-

wicklung passiert in den ersten Lebensjahren des Kindes. Des Weiteren 

muss das Kind Mitgefühl entwickeln. Dazu ist es wichtig, sich als eigen-

ständige Person wahrzunehmen, um in weiterer Folge eigene Gefühle 

von denen anderer zu unterscheiden. Gleichzeitig müssen Kinder lernen, 

sich zu distanzieren und dies in ein ausgewogenes Verhältnis mit dem 

Mitgefühl zu bringen. Diese Fähigkeit in Bezug auf Medien ist notwendig, 

um zum Beispiel den Tod einer Figur in der Lieblingsserie zu verstehen. 

Außerdem sollte bereits im jungen Alter gelernt werden, einen Perspek-

tivenwechsel vollführen zu können, um Handlungen in den Medien nach-

vollziehen zu können. Diese Entwicklung dauert bis zu einem Alter von 

zirka zwölf bis 15 Jahren an. Ein weiterer wichtiger Schritt ist, dass Kinder 



37 

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 Berührung kommen, zu begreifen. 

 

Theunert (2015, S.140–145) beschreibt vier Stationen die Kinder im 

Zuge ihrer Medienaneignung durchlaufen müssen. Diese Stationen be-

ginnen bereits im Säuglingsalter, 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 Bilderbücher an oder schreiben auf einer Computertastatur, 

indem sie auf die Tasten drücken. Im zweiten Entwicklungsschritt der 

Medienaneignung beginnen die Kinder Medienangebote zu entdecken. 

Diese Station wird ungefähr im Übergang zum Kindergartenalter erreicht. 

Nun lernen die Kinder die Funktionen der Medien, vom Bilderbuch bis zu 

digitalen Geräten, 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. Außer-

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 können, wenn diese in der Realität noch nicht ver-

standen werden. Des Weiteren ist es für die Sicherung des Medienver-

ständnisses 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 Lebensumstände und Er-

fahrungen prüfen Kinder in dieser Phase das mediale Angebot auf ihre 

Brauchbarkeit. Jene Angebote, die sich als brauchbar erweisen, gewin-

nen für die Heranwachsenden an Bedeutung. „So haben Medienerfah-

rungen Anteil an der Interpretation der Wirklichkeit, deren Ergebnisse 
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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 möglich sind. Zu 

Beginn dieser Phase benötigen sie aufgrund fehlender Schreib- und Le-

sefähigkeiten noch die Unterstützung älterer Personen, wobei sie im 

Laufe der Volksschulzeit immer weniger auf diese Hilfe angewiesen sind. 

Auch der Nutzen der Medien als Möglichkeit zur Wissensaneignung wird 

neben dem vorherrschenden Bild von Medien als Vergnügungsinstru-

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 Möglichkeit der Interaktion und der 

Produktion erweitert. Diese medialen Handlungsfelder bieten Entwick-

lungsmöglichkeiten im Bereich der Partizipation, indem die Heranwach-

senden erfahren, dass sie autonome Persönlichkeiten sind. Sie können 

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-

sönlichkeitsrechten. Medienaneignung ist somit ein komplexer Prozess, 

der am Ende der Kindheit noch nicht vollständig abgeschlossen ist. Die 

Kinder bringen jedoch nach diesen Entwicklungsstationen bereits einige 

Voraussetzungen für kompetente Medienhandlungen mit (Theunert, 

2015, S.140–145). 

 

Zusammengefasst lässt sich nun sagen, dass der Prozess der Medien-

aneignung ein komplexer Ablauf ist, der junge Menschen in ihrer Kindheit 

begleitet. Kinder müssen beispielsweise bereits früh 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 führen, verstanden, 
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kann dies helfen, die Kinder in diesem Prozess zu unterstützen. An die-

ser Stelle können die Ausführungen zum Zusammenhang zwischen Me-

dien und Kindheit nicht weiter ausgeführt werden, da dies den Rahmen 

dieser Arbeit überschreiten würde. Eine kurze Erklärung zum Thema er-

schien jedoch für das weitere Verständnis der Arbeit als nützlich. 

 

3.2 Grundsatzerlass Medienerziehung und Lehrplan 

Der Bildungsauftrag der österreichischen Volksschulen wird im Lehrplan 

festgehalten. Hier werden die Aufgaben der Volksschule definiert. Der 

Lehrplan soll als Grundlage des Unterrichts an österreichischen Volks-

schulen dienen. Zum Zeitpunkt der Verschriftlichung dieser Masterarbeit 

wurde der Lehrplan der Volksschule (Fassung 2012) (Bundesministerium 

für Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2012) im Zuge des Pädagogik-

Pakets durch den Lehrplan NEU (BMBWF, o.J.) schrittweise abgelöst. 

Da beide Lehrpläne zum Zeitpunkt der Verschriftlichung dieser Master-

arbeit Gültigkeit haben, wird in dieser Arbeit auf den bestehenden Lehr-

plan ebenso eingegangen, wie auf den zukünftigen. Zur einfacheren Un-

terscheidung der Lehrpläne im folgenden Abschnitt wird der Lehrplan aus 

dem Jahr 2012 mit Lehrplan 2012 betitelt. Der neue Lehrplan aus dem 

Pädagogik-Paket wird Lehrplan NEU benannt. 

 

Weitere Orientierungshilfen, welche Kompetenzen Lernende der Primar-

stufe im Bereich der Medienbildung erhalten sollen, finden Lehrkräfte im 

Erlass Unterrichtsprinzip Medienerziehung – Grundsatzerlass (BMBF, 

2014) und im Kompetenzmodell digi.komp4 der eEducation Austria (Bun-

desministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2016b). 

 

Grundsätzlich lässt sich der Bereich der Medienbildung in der Primar-

stufe nicht auf einen spezifischen Unterrichtsgegenstand begrenzen. 

Vielmehr stellt die Medienerziehung ein fächerübergreifendes Unter-

richtsprinzip dar, das verpflichtend von den Lehrkräften in ihren fachspe-

zifischen Unterricht aufgenommen werden muss (BMBF, 2014, S.5). 
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Während das BMBWF (2012, S.18) im Lehrplan 2012 die Medienerzie-

hung noch in der Kategorie Unterrichtsprinzipien zuschreibt, wird im 

Lehrplan NEU (BMBWF, o.J., S.4) von der Medienbildung gesprochen, 

die in den Bereich der fächerübergreifenden Kompetenzen fällt. Das 

BMBF (2014, S.5) empfiehlt im Unterrichtsprinzip Medienerziehung – 

Grundsatzerlass für den Einsatz von Medien projektorientierten Unter-

richt. Dieser soll die Schülerinnen und Schüler zu aktiver Teilhabe moti-

vieren und in ihrer Kommunikationskompetenz und Kommunikationsbe-

reitschaft fördern. Dabei ist zu beachten, dass die Kinder ein hohes Maß 

an Medienkompetenz erwerben müssen, 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 Schülerinnen und Schüler 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 Stärken und Schwächen gefördert werden. Außerdem sollen digi-

tale Medien zur Motivation der Schülerinnen und Schüler beitragen. 

Diese Aufforderungen zur Unterrichtsgestaltung findet man im Lehrplan 

2012 im Bereich der Allgemeinen didaktischen Grundsätze. Auffallend ist 

hier, dass der Einsatz von Medien noch kein eigener Punkt der Allgemei-

nen didaktischen Grundsätze ist, sondern nur in einzelnen Bereichen be-

rücksichtigt wird (BMBWF, 2012, S.25–30). Im Lehrplan NEU werden die 

allgemeinen, didaktischen Grundsätze ebenso aufgeführt. Hier fällt 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-

rücksichtigt werden kann. Außerdem haben Lehrkräfte durch den Einsatz 

digitaler Medien neue Möglichkeiten zur Unterrichtsgestaltung, metho-

disch ebenso wie didaktisch. Auch im Lehrplan NEU wird beschrieben, 

dass Schülerinnen und Schüler mithilfe von Medien gefördert werden 
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können. Wichtig ist, dass Medien keine Unterrichtsmittel, die bisher in der 

Schule verwendet wurden, ablösen sollen, sondern diese nur erweitern 

sollen (BMBWF, o.J., S.6). 

 

Im Lehrplan NEU wird die Medienbildung, wie bereits erwähnt, auch in 

den Bereich der übergreifenden Themen eingeordnet. Allgemein gibt es 

für die übergreifenden Themen eine Tabelle mit Empfehlungen, in wel-

chen Unterrichtsfächern sich Bezüge besonders gut herstellen lassen. 

Für den Bereich der Medienbildung wird eine Verknüpfung mit den Fä-

chern Deutsch, Lebende Fremdsprache, Mathematik, Sachunterricht, 

Musik und Kunst und Gestaltung nahegelegt (BMBWF, o.J., S.10). In der 

näheren Betrachtung der Medien als übergreifendes Thema im Lehrplan 

NEU beschreibt das BMBWF (o.J., S.14) die Bedeutung der Medien und 

welche Kompetenzen Schülerinnen und Schüler am Ende der Volks-

schule erworben haben sollen. Im Zuge dieser Beschreibung werden 

analoge und digitale Medien erwähnt, da mit ihnen Informationen verar-

beitet werden können. Außerdem sind sie an Kommunikations- und Ver-

ständigungsprozessen beteiligt. Die Vermittlung von Werten und Weltan-

schauungen kann mithilfe von Medien passieren. Die Medienbildung soll 

den Kindern ermöglichen, Chancen (Entwicklung von Weltoffenheit) und 

Risiken (Gefahr von Manipulation) abzuwägen. Das Ziel der Medienbil-

dung ist laut Lehrplan NEU, dass die Kinder Medienbeiträge gestalten 

können und Kriterien zur Gestaltung kennen. Außerdem sollen Inhalte 

und Gestaltungsmöglichkeiten kritisch betrachtet werden können. Die 

Analyse von Medienprodukten ist ebenso ein Ziel, wie die Reflexion von 

kommunikativem Handeln (BMBWF, o.J., S.14). Ziele, welche Kompe-

tenzen die Schülerinnen und Schüler 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 näher 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 Schülerinnen und Schüler sollen die Fähigkeit erwer-

ben, aktiv an Kommunikation teilhaben zu können. 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 Schülerinnen und 

Schüler sollen außerdem an ein bewusstes Medienhandeln herangeführt 

werden. Ihnen soll bewusst werden, welche Rolle sie in einer Interaktion 

haben und in welchem Verhältnis das verwendete Medium in dieser Si-

tuation zu ihnen steht. Die Kinder sollen ihre eigene Rolle in Kommuni-

kationssituationen reflektieren, um ihre Bedürfnisse und Defizite in die-

sem Bereich zu erkennen. Die Schülerinnen und Schüler sollen ein Be-

wusstsein entwickeln, dass sie ihre Informationen Großteils von Medien 

erhalten und diese dadurch die Bildung ihres politischen Urteils beein-

flussen können, da Medien nicht wertneutral sind. Die Kinder sollen au-

ßerdem erkennen, dass gleiche Informationen durch unterschiedliche 

Gestaltungsformen präsentiert werden können und dadurch verschie-

dene Wirkungen entstehen können. Außerdem ist ein Ziel der Mediener-

ziehung, dass die Medien als Wirtschaftsfaktor erkannt werden. Dies ent-

steht durch die abgebildeten Werbungen und die Gebühren für die Nut-

zung der Medien. Auch die kritische Reflexion von Informationen der Öf-

fentlichkeitsarbeit ist ein Thema. Abschließend sollen die Schülerinnen 

und Schüler befähigt 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 übergreifendes 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. Während im Lehrplan 2012 die 

Medienerziehung nur im Zuge der Individualisierung und Differenzierung 

in den didaktischen Grundsätzen erwähnt wurde, wurde der Erwerb von 

Medienkompetenzen bereits im Jahr 2014 durch das Unterrichtsprinzip 

Medienerziehung – Grundsatzerlass erweitert und näher beschrieben. 

Nun ist die Medienbildung im Lehrplan NEU bereits ein eigener Bereich 

der didaktischen Grundsätze. 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 Gestaltungsmöglichkeiten vorbereitet werden und den Nutzen und 

die Risiken der Medien abwägen können. 

 

Vor diesem Hintergrund sollen nun drei Kompetenzmodelle vorgestellt 

werden, sodass im Anschluss daran Einsatzmöglichkeiten von Medien 

im schulischen Kontext vorgestellt werden können. 

 

3.3 Kompetenzmodelle zur Medienbildung 

Aufgrund der eben beschriebenen Relevanz, Schülerinnen und Schülern 

einen kompetenten Umgang mit Medien näherzubringen, wurden tech-

nologische Kompetenzmodelle für Lehrpersonen erstellt. Diese dienen 

neben der akademischen Diskussion auch Qualifizierungsverfahren von 

Lehrkräften. Außerdem stellen sie oft eine Grundlage in der Aus- sowie 

der Weiterbildung dar. Ein wichtiges Ziel der Kompetenzmodelle ist die 

Beschreibung der Fähigkeiten, die Lehrerinnen und Lehrer für einen ef-

fektiven Medieneinsatz benötigen (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 für 

„Technological, Pedagogical and Content Knowledge“ (Schmid & Petko, 

2020, S.122). Aufgrund der Praxisnähe ist dieses Modell im englisch-

sprachigen Raum mittlerweile ein Basismodell (Schmid & Petko, 2020, 

S.122), das fachdidaktisches, pädagogisches 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 päda-

gogische Wissen (pedagogical knowledge – PK) und das inhaltliche Wis-

sen (content knowledge – CK) (Hartmann, 2019). Dabei steht das inhalt-

liche Wissen für jenes Wissen, dass Lehrkräfte den Schülerinnen und 

Schülern im jeweiligen Unterrichtsgegenstand näherbringen möchten. 

Das pädagogische Wissen setzt die Kenntnisse der Lehrperson zu ver-

schiedenen Lehr- und Lernmethoden voraus. Lehrkräfte sollen über 

Lernprozesse Bescheid wissen und verschiedene Methoden angepasst 

an den Unterricht einbringen können. Im Bereich des technologischen 

Wissens sollen Lehrpersonen technische Geräte und Programme ken-

nen und deren Funktionsweisen verstehen. Beim TPACK-Modell stehen 

diese drei Primärformen 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, Rüth, Kramer, Jäger-Biela und König (2020, S.365f.) 

beschreiben in ihrem Artikel, dass die Schnittstelle zwischen dem tech-

nologischen Wissen und dem Inhaltswissen, jenes Wissen beschreibt, 

wie digitale Medien für die Vermittlung von Lehrinhalten verwendet wer-

den können. Die Schnittstelle zwischen dem technologischen und dem 

pädagogischen Wissen steht für das Wissen über den fächerübergrei-

fenden Einsatz von geeigneten Technologien. Im Zentrum des Modells 

steht schließlich die Kombination aus technologischem, pädagogischem 

und inhaltlichem Wissen. Dies steht schließlich für die Profession einer 

Lehrkraft, Medien für eine qualitätsvolle 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 Lernaktivitäten durch Medien ermöglicht und unter-

stützt werden können. Die Unterrichtsqualität wird beim SAMR-Modell 

anhand des Gelingens von Lernsituationen durch die Unterstützung 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 Möglichkeiten es im Unterricht 

bietet. 

 

Das SAMR-Modell umfasst vier Stufen, in denen die Möglichkeiten der 

Mediennutzung im Unterricht systematisiert sind (Abbildung 2). Diese 

Stufen sind die Substitution, die Augmentation, die Modifikation und die 

Redefinition (Brägger, o.J.; Tulodziecki et al., 2021, S.95f.; Meller, 2023, 

S.52f.). 

 

 
Abbildung 2: Das SAMR-Modell (eigene Darstellung in Anlehnung an Brägger, o.J.) 

            

 eugestalten: Digitale Medien erm glichen neuartige 
Aufgabenformate, die analog so nicht m glich sind

            

 mgestalten: Digitale Medien erm glichen eine bedeutsame 
 mgestaltung von Aufgaben

            

 rweitern: Digitale  erkzeuge sind ein direkter  rsatz f r 
Arbeitsmittel, wobei zusätzliche M glichkeiten entstehen

            

 rsetzen: Digitale  erkzeuge sind ein direkter  rsatz f r 
analoge Arbeitsmittel ohne funktionale  nderung
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Substitution steht im SAMR-Modell für den Ersatz. Digitale Medien sollen 

analoge Medien im Unterricht ersetzen. Diese Änderungen der Medien 

bewirkt allerdings keine Erweiterung oder Veränderung der Funktion der 

Medien, zum Beispiel wenn eine Schülerin beziehungsweise ein Schüler 

einen Text anstatt in ein Heft auf dem Computer schreibt (Brägger, o.J.; 

Tulodziecki et al., 2021, S.95f.; Meller, 2023, S.52f.). 

 

Die nächste 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 zusätzlicher Lernmöglichkeiten. Diese 

Veränderung ergibt sich beispielsweise bei der Verwendung einer Recht-

schreibüberprüfung in Textverarbeitungsprogrammen. Ein weiteres Bei-

spiel für diesen Schritt wäre die Verschriftlichung eines fremdsprachli-

chen Textes auf dem Computer, der nun nicht nur visuell wiedergegeben 

werden kann, sondern bei Bedarf auch auditiv (Brägger, o.J.; Tulodziecki 

et al., 2021, S.95f.; Meller, 2023, S.52f.). 

 

Die Stufe der Modifikation oder Veränderung steht für die Eröffnung 

neuer Handlungsmöglichkeiten durch den Einsatz digitaler Medien. Der 

Unterricht wird in Form von bestimmten Aufgaben umgestaltet. So kön-

nen Lernende zum Beispiel die erlernten Inhalte mithilfe von Medien in 

Form von einem Lernvideo festhalten und somit ihr neu erworbenes Ver-

ständnis in Form eines Medienproduktes darstellen (Brägger, o.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 möglich wären. Beispielsweise ist es 

durch die digitalen Medien möglich, dass die Schülerinnen und Schüler 
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einen Blog erstellen und veröffentlichen, auf den sie durch die Kommen-

tarfunktion Rückmeldungen aus dem Web bekommen (Brägger, o.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 ergänzen. Da dieser 

Eindruck durch die oben gezeigte Darstellung entstehen kann, be-

schreibt Brägger (o.J.) für 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 

Möglichkeiten des SAMR-Modells gruppiert, wie durch digitale Medien 

Veränderung passieren kann. Die Stufen des SAMR-Modells sind dabei 

gleichberechtigt und ergänzen sich gegenseitig. Brägger (o.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, zählen diese laut    auch als „eine der acht Schl sselkom-

petenzen f r das lebensbegleitende Lernen“ (Bundesministerium für Bil-

dung, Wissenschaft und Forschung, 2016a). Daher wurden die digitalen 

Kompetenzen auch ein Anliegen im österreichischen Bildungswesen, 

das neben den Lehrplänen 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.komp12 und 

digi.kompP. Während im digi.komp4 die Kompetenzen, die die Schüle-

rinnen und Schüler in der vierten Schulstufe aufweisen sollen, festgehal-

ten sind, sind die Kompetenzmodelle digi.komp8 und digi.komp.12 be-

reits in die Lehrpläne der jeweiligen Schulstufen integriert.  Das 

digi.kompP-Modell beschreibt schließlich 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 näher eingegangen. 

 

Das digi.komp4-Kompetenzmodell wird in vier verschiedene Bereiche 

gegliedert: 

- Informationstechnologie, Mensch und Gesellschaft 

- Informatiksysteme 

- Anwendungen 

- Konzepte 

Die Schülerinnen und Schüler 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 geschützt werden müssen und dass der Miss-

brauch von Daten strafbar ist. Des Weiteren sollen die Heranwachsen-

den grobe Kenntnisse über die Entwicklung von Medien aufweisen und 

berufliche Perspektiven in diesem Bereich kennen (BMBWF, 2016b). 

 

Im Abschnitt Informatiksysteme werden Kompetenzen zu den Kenntnis-

sen über Medien und deren Anwendung festgehalten. Die Kinder sollen 

digitale Geräte benennen können und verantwortungsvoll mit ihnen um-

gehen. Außerdem sollen sie grundlegendes Anwendungswissen am 

Computer haben (zum Beispiel, wie Programme zum Lernen gestartet 

werden können). Des Weiteren sollen die Schülerinnen und Schüler be-

reits in der vierten Schulstufe wissen, wie Kommunikation und Zusam-

menarbeit über ein Netzwerk passieren kann (BMBWF, 2016b). 
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Der digi.komp4 hält im Kapitel Anwendungen fest, dass Kinder mit ver-

schiedenen Software-Programmen umgehen können. Neben grundle-

genden Kenntnissen über Anwendungsmöglichkeiten von Textverarbei-

tungsprogrammen und Tabellenkalkulationen sollen die Schülerinnen 

und Schüler altersgerechte Kindersuchmaschinen kennen und verwen-

den können. Außerdem 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 verschlüsselt werden können, beziehungs-

weise wie dieser Prozess rückgängig gemacht werden kann. Sie wissen 

über Datenerfassung und Datenspeicherung Bescheid und können An-

leitungen verstehen und bei Bedarf selbst erstellen. Außerdem sollen 

Kinder am Ende der vierten Schulstufe bereits verstehen, dass Pro-

gramme durch die Aneinanderreihung von Anweisungen entstehen 

(BMBWF, 2016b). 

 

Anhand der beschriebenen Kompetenzen im digi.komp4 kann erkannt 

werden, dass die Schülerinnen und Schüler am Ende der vierten Schul-

stufe bereits viele Fertigkeiten mit digitalen Medien aufweisen sollen. Um 

den Kindern diese Kompetenzen vermitteln zu können, benötigen die 

Lehrpersonen selbst ein noch breiteres Wissen zu digitalen Medien. Da-

her wird im folgenden Abschnitt das Kompetenzmodell digi.kompP näher 

betrachtet. 

 

Das digi.kompP-Modell wurde bereits 2016 im Auftrag des Bundesminis-

teriums für Bildung, Wissenschaft und Forschung von der Virtuellen PH 

entwickelt. Basis für dieses Modell waren nationale und internationale 

Kompetenzmodelle. 2019 wurde das Modell noch einmal von einer 

Gruppe von Expertinnen und Experten überarbeitet und neugestaltet. 
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Heute hält das digi.kompP-Modell jene Kompetenzen fest, die Lehrper-

sonen im Zuge ihrer Ausbildung und Tätigkeit an der Schule erwerben 

sollen (Virtuelle PH, o.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 Säulen zusammen: Einsteigen, Entdecken, Einsetzen 

und Entwickeln. Diese Säulen sind jeweils Vertiefungen beziehungs-

weise Differenzierungen der einzelnen Kompetenzen des digi.kompP-

Modells (Brandhofer, Miglbauer, Fikisz, Höfler, Kayali, Steiner, …, Riepl, 

2019, S.1). 
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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 über die Bedeutung, Geschichte und beruflichen Perspektiven im 
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Bereich der Informatik erworben zu haben. Außerdem sollte ein verant-

wortungsvoller Umgang mit Daten gelernt worden sein und entsprechen-

des Wissen zum Datenschutz vorhanden sein. Des Weiteren sollten breit 

gefächerte Anwendungsfähigkeiten (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 für Bildung, 

Wissenschaft und Forschung, 2016c). 

 

Kategorie B (Digital Leben) beschreibt jene Kompetenzen, die im heuti-

gen digitalen Zeitalter für das Leben und Lehren relevant sind, wie zum 

Beispiel der Einfluss neuer Technologien auf die Gesellschaft und der 

daraus entstehenden Möglichkeiten oder die sich verändernde Rolle von 

Lehrpersonen durch digitale Medien (Brandhofer et al., 2019, S.7ff.). 

 

Das Erstellen digitaler Materialien fällt in die Kategorie C (Digital Materi-

alien gestalten) des digi.kompP-Modells. Hier werden jene Kompetenzen 

festgehalten, die für die Gestaltung, aber auch für die Veröffentlichung 

von Unterrichtsmaterialien relevant sind. Auch die Kenntnisse über die 

Werknutzungs- und Urheberrechte zählen zu diesem Bereich (Brand-

hofer et al., 2019, S.10f.). 

 

Kategorie D hält die Kompetenzen aus dem Bereich Digital Lehren und 

Lernen ermöglichen fest. Dabei handelt es sich um jene Fertigkeiten, die 

nötig sind, um Lehr- und Lernprozesse mit digitalen Medien zu planen, 

durchzuführen und zu evaluieren. In diese Kategorie fallen auch die 

Kenntnisse über sicheres und verantwortungsvolles Verhalten im Inter-

net und deren Anwendung. Eine weitere Kompetenz stellt die Wahl und 

kritische Durchleuchtung neuer Applikationen und Software für den me-

diengestützten 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 können. Auch die Arbeit mit 

neuen Applikationen im fachdidaktischen Unterricht fällt 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 Förderung der digitalen Kompetenzen der Schülerinnen und 

Schüler im Vordergrund. Wichtig ist hier neben der Kenntnis über 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 schließlich alle Kompetenzen, die zur Verwaltung einer Klasse bezie-

hungsweise Schule notwendig sind. Dazu zählt neben der digitalen Er-

stellung und Verwaltung von Klassenlisten auch die mögliche Führung 

eines digitalen Klassenbuches und die Kenntnis von Verwaltungssyste-

men. Außerdem fällt 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 angeführt. Diese Kategorie hält fest, dass auch die 

Fort- und Weiterbildung einen essenziellen Bereich der digitalen Kompe-

tenzen darstellen. Neben den Fähigkeiten zur Erstellung wissenschaftli-

cher Arbeiten und der Softwareanwendung für 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 Lehrplänen der Volksschule ist gut erkennbar, dass die Schüle-

rinnen und Schüler 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 Anwendungsmöglichkeiten näherbringen. 

Daher ist es wichtig, neue Technologien in den Unterricht zu integrieren, 

wenn dies die technischen Möglichkeiten der Schule zulassen. 

 

Wichtig beim Einsatz digitaler Medien im Unterricht ist, dass das Ziel 

nicht die Ablösung analoger Medien, wie Hefte und Stifte, ist, sondern 

dass sie als weiterer Bestandteil in den Lernprozess integriert werden. 

Der Einsatz neuer Technologien soll zeitgemäßen Unterricht, der an die 

Lebenswelt der Kinder angepasst ist, unterstützen (Knoblauch, 2021, 

S.8). Durch den Einsatz digitaler Medien ergeben sich neue Möglichkei-

ten in Lernprozessen, beziehungsweise können sie den Unterricht auch 

vereinfachen. So haben neue Technologien den Vorteil, dass Wissen je-

derzeit schnell abgerufen werden kann. Dafür wird im Klassenzimmer 

keine Vielzahl an verschiedenen Fachbüchern mehr benötigt, die oftmals 

viel Platz in Anspruch nehmen. Durch diese Verfügbarkeit von Wissen, 

können auch Ideen schnell überprüft werden. Außerdem besteht die 

Möglichkeit, die Medien für 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 angeführten Möglichkeiten nicht nur im Unterricht angewendet wer-

den. Wichtig bei der Integration von digitalen Medien in den Unterricht ist 

es, dass die zur Verfügung gestellten Inhalte mithilfe von Schlüsselfragen 

beleuchtet werden. Solche Fragen können zum Beispiel sein, wer die In-

formation für wen zur Verfügung gestellt hat, oder welche Absicht die 

Person mit der Veröffentlichung der Mitteilung hatte (BMBF, 2014, S.5). 
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Knoblauch (2021, S.15) beschreibt schließlich noch, dass einige Voraus-

setzungen notwendig sind, um digitale Medien im Unterricht sinnvoll ein-

setzen zu können. Eine wichtige Grundlage für Medienbildung in der 

Schule stellen die technischen Gegebenheiten dar. Dazu zählt neben der 

Ausstattung der Schule (zum Beispiel Beamer, Tablets und WLAN) auch 

die Verfügbarkeit von Personal, das zuverlässige Unterstützung mit den 

Geräten bieten kann. Daneben benötigen die Lehrpersonen Konzepte 

und Fortbildungen zur Nutzung der digitalen Medien im Unterricht. Um 

diese Voraussetzungen erfüllen zu können und einen Austausch im Kol-

legium zu ermöglichen, braucht es auch Zeit. Letztendlich benötigen die 

Lehrkräfte noch Mut zur Erprobung und Weiterentwicklung von Unter-

richtsideen. Zusätzlich ist zu beachten, dass die Daten der Schülerinnen 

und Schüler geschützt werden müssen (Haider & Knoth, 2021, S.4). 

 

3.4.1 Unterrichtsideen 

Sind die oben beschriebenen Voraussetzungen für einen mediengestütz-

ten Unterricht gegeben, haben Lehrkräfte verschiedene Möglichkeiten, 

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 kön-

nen. Um einen Überblick über die Möglichkeiten zu erhalten, wird im fol-

genden Abschnitt auf vier Ideen eingegangen, wie digitale Medien im Un-

terricht eingesetzt werden können. 

 

Eine Option digitale Medien im Unterricht zu nutzen, stellen QR-Codes 

dar. Diese ermöglichen durch das Scannen eines aus schwarzen und 

weißen Quadraten bestehenden Codes, hinterlegte Informationen oder 

Verlinkungen zu Webseiten zu beziehen. Für das Erstellen solcher 

Codes gibt es kostenfreie Online-Tools, wie zum Beispiel QR Code Ge-

nerator. Zum Entschlüsseln der OR-Codes werden auf den meisten Ge-

rät ebenfalls Apps benötigt (Knoblauch, 2021, S.16f.). 
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Zum Üben bereits erarbeiteter Inhalte bietet sich die Anwendung Learn-

ingApps.org an. Dies ist ein Tool, das Lehrkräften ermöglicht, Apps zum 

Trainieren von bereits Erlerntem zu erstellen und den Schülerinnen und 

Schülern zugänglich zu machen. Des Weiteren bietet sich die Möglichkeit, 

bereits gefertigte und veröffentlichte Apps von anderen Lehrkräften zu 

nutzen (Education Group GmbH, o.J.b; Knoblauch, 2021, S.88). 

 

Ein weiteres Tool zum Festigen von Unterrichtsinhalten bietet die Anwen-

dung ANTON. Hier werden verschiedene Themen für die erste bis zehnte 

Schulstufe angeboten. Diese werden zunächst kurz erklärt. Daran schlie-

ßen einfache und schließlich vertiefende Übungen an. Zum Schluss gibt 

es eine Überprüfung der trainierten Inhalte. Die Schülerinnen und Schü-

ler werden in dieser App durch kleine Spiele belohnt. Neben einer kos-

tenfreien Version werden auch kostenpflichte Schullizenzen angeboten, 

die zusätzliche Funktionen freischalten. Ein Vorteil der Anwendung ist, 

dass Lehrerinnen und Lehrer die Lernfortschritte der Schülerinnen und 

Schüler verfolgen können (Education Group GmbH, o.J.a). 

 

Zuletzt wird noch das Tool StopMotion-Film vorgestellt. Mithilfe dieser 

App können Einzelbilder schnell aneinandergereiht angezeigt werden, 

sodass der Eindruck von Bewegung entsteht, wie bei einem Daumenkino. 

Im Unterricht können die Schülerinnen und Schüler auf diese Weise viele 

Einzelfotos von Figuren und Gegenständen aufnehmen und daraus ei-

nen Film erstellen. Wichtig ist dabei, dass sich die Positionen der Objekte 

zwischen den Bildern nur minimal verändern. Die Lernenden können so-

mit ihre Erkenntnisse mithilfe eines Tablets durch Kurzfilme festhalten 

(Knoblauch, 2021, S.57). 

 

Aufgrund der großen Bandbreite an Anwendungen und Ideen für den Un-

terricht, ist es als Lehrperson hilfreich, sich in verschiedenen Quellen 

über die Möglichkeiten für den Einsatz digitaler Medien in Lehr- und Lern-

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

zuholen? 

 

Eine erste Option zum Einholen von Informationen über Apps und On-

line-Tools für den Unterricht bietet die Plattform schule.at. Hier werden 

unter den Schlagworten Tools & Apps verschiedene Anwendungen und 

ihre Funktionsweisen gezeigt, sodass Pädagoginnen und Pädagogen 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 für vorhandene 

Geräte zu finden, ist bereits auf der Übersichtsseite 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 kön-

nen, ist außerdem gleich ersichtlich, ob es sich um eine Anwendung für 

das Betriebssystem Android oder iOS handelt (Education Group GmbH, 

o.J.c). Besteht Interesse an einem der vorgestellten Programme, bietet 

die Plattform noch weiterführende Informationen, wie eine kurze Erklä-

rung über das Tool, eine Einführung in die Funktionsweise und welche 

Möglichkeiten für den Einsatz im Unterricht geboten werden (Education 

Group GmbH, o.J.a). 

 

Ein weiterer Weg um sich als Lehrperson über Unterrichtsideen zu infor-

mieren, bietet sich in der aktuellen Literatur an. Es gibt bereits ein breites 

Angebot an Büchern, die Möglichkeiten für den Einsatz von digitalen Me-

dien im (Fach-)Unterricht anbieten und erläutern. So bieten beispiels-

weise Haider und Knoth (2021) in ihrem Buch Digitale Medien im Sach-

unterricht der Grundschule Ideen für den didaktischen und methodischen 

Aufbau von Lehr- und Lernprozessen mit digitalen Medien im Sachunter-

richt. Möchten Lehrkräfte die Medienkompetenz der Schülerinnen und 

Schüler erweitern, gibt es ebenfalls Quellen, die zur Unterrichtsplanung 

herangezogen werden können. So bieten beispielsweise Bülow und Hel-
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mes (2021) das Buch Medienkompetenz an, in dem Lehrpersonen Un-

terrichtsabläufe und Kopiervorlagen zu digitalen Medien für die Volks-

schule finden. 

 

Eine weitere Möglichkeit, sich über digitale Medien im Unterricht zu infor-

mieren und dabei die eigenen Kompetenzen in diesem Bereich zu erwei-

tern, bieten Fortbildungsveranstaltungen. Angebote für die Weiterbildung 

können zum Beispiel auf der Webseite digi.folio gefunden werden, die im 

nächsten Abschnitt vorgestellt wird. 

 

3.4.2 Weiterbildungsmöglichkeit – digi.folio 

Die heutigen Möglichkeiten von digitalen Medien setzen eine erhöhte 

Medienkompetenz der Pädagoginnen und Pädagogen 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 Lehrkräfte zu überprü-

fen und diese anschließend gezielt zu erweitern, hat das Bundesministe-

rium für Bildung, Wissenschaft und Forschung (2021, S.2) die Webseite 

digi.folio erstellt. Das Ziel dieser Maßnahme ist die Förderung der digita-

len Kompetenzen des Lehrpersonals. Dafür umfasst das Programm ein 

Online-Diagnoseinstrument zur Messung der digitalen Kompetenzen, 

Fortbildungsveranstaltungen, ein digitales Praxisportfolio und einen ab-

schließenden Kompetenznachweis (BMBWF, 2021, S.3). 

 

Ausgangspunkt der Weiterbildungsmöglichkeit stellt der digi.checkP dar. 

Hier werden die digitalen Kompetenzen der Lehrkräfte, die im digi.kompP 

formuliert sind, überprüft. Der Kompetenzcheck kann online durchgeführt 

werden und gibt augenblicklich ein Feedback über den Kompetenzstand 

einer Lehrkraft aus. Diese Rückmeldung weist schließlich darauf hin, wel-

che Fortbildungen in welchen Bereichen für die Lehrperson weiterfüh-

rend sein können. Daran anschließend sollen Fortbildungen im Ausmaß 

von mindestens 50 Unterrichtseinheiten absolviert werden. Dazu stellt 
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digi.folio eine Liste der aktuellen Weiterbildungsveranstaltungen der Pä-

dagogischen Hochschulen in Österreich zur Verfügung. Während der Ab-

solvierung der Fortbildungen soll ein digitales Portfolio geführt werden. 

Abschließend erhalten Lehrkräfte, die diese Maßnahmen durchlaufen 

haben, einen Kompetenznachweis mit den Bestätigungen der besuchten 

Fortbildungen. Bestätigt wird dieser Kompetenznachweis nach einem 

Personalentwicklungsgespräch mit der Schulleitung, das der Reflexion 

dient (BMBWF, 2021, S.3ff.). 

 

Zusammenfassend lässt 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 Geräte in den 

Unterricht einzubauen. Um diesen Mut zu fassen, brauchen Lehrperso-

nen einerseits Unterrichtsideen, wie digitale Medien genutzt werden kön-

nen und andererseits ausreichende digitale Kompetenzen. Möglichkeiten 

für den Einbau von technischen Geräten im Unterricht können 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 Weiterbildungsmöglichkeit digi.folio. Hier können 

Lehrkräfte ihre vorab festgestellten Kompetenzen gezielt erweitern. 

 

Basierend auf den im theoretischen Hintergrund zusammengefassten In-

formationen, wurde für 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-

schätzen. Außerdem soll festgestellt werden, ob Lehrkräfte ihr Wissen 

einsetzen, beziehungsweise wie sie Medien einsetzen. Für die Entwick-

lung des Untersuchungsdesigns wurden das digi.kompP-Kompetenzmo-

dell, das TPACK-Modell und das SAMR-Modell herangezogen. Eine aus-

führliche 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 wissenschaftlichen Arbeit wird nun das 

methodische Vorgehen bei der Durchführung der empirischen Untersu-

chung beschrieben. Zuerst werden die Fragestellungen und Hypothesen 

definiert, um im nächsten Schritt das Forschungsdesign zu erläutern. Da-

bei wird näher auf den Ablauf der Befragung eingegangen. Daran an-

schließend wird unter dem Begriff Stichprobe die befragte Zielgruppe be-

schrieben. Im Kapitel Datenerhebung wird näher auf den Fragebogen 

eingegangen. Hier werden die verwendeten Variablen beschrieben und 

das Antwortformat wird erklärt. Abschließend wird das Gütekriterium der 

Reliabilität dargestellt, um die Messgenauigkeit des Fragebogens als 

Testinstrument zu belegen. 

Im Kapitel Resultate werden schließlich die Ergebnisse der Befragung 

deskriptiv dargestellt. Mit den erhobenen Daten werden abschließend die 

Hypothesen überprüft.  
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4 METHODE 

In den folgenden Kapiteln wird die Methode der empirischen Forschung 

näher erläutert. Fragestellung, Hypothesen und Ablauf werden näher be-

leuchtet und das Gütekriterium der Reliabilität wird dargestellt. 

 

4.1 Fragestellung und Hypothesen 

Ausgehend von den vorangegangenen Erklärungen im theoretischen 

Hintergrund, ist nun bekannt, dass Medienpädagogik nicht nur in den Un-

terricht einfließen soll, sondern laut Lehrplan und Grundsatzerlass Medi-

enerziehung sogar einbezogen werden muss. Das Ziel ist es, dass Schü-

lerinnen und Schüler 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 Fähigkeiten begleiten können, benötigen auch sie vielfältige Fä-

higkeiten im Umgang mit digitalen Medien. Diese Kompetenzen sind im 

digi.kompP formuliert. Da die Begleitung von Schülerinnen und Schülern 

im Umgang mit digitalen Medien nun bereits seit einigen Jahren in diesen 

Richtlinien festgehalten ist und auch die dafür benötigten Kompetenzen 

der Lehrkräfte bereits seit einigen Jahren bestehen, ergeben sich nun 

folgende Fragestellungen, die der Ausgangspunkt für die vorliegende 

empirische Forschung sind: „Wie schätzen Lehrpersonen der Primar-

stufe ihr Wissen in Bezug auf altersgerechte Medienpädagogik und Me-

dienerziehung ein?“ und „Wenden Lehrpersonen der Primarstufe ihr Wis-

sen über Medienpädagogik im Unterricht an, sodass die Schülerinnen 

und Schüler Medienkompetenz erlangen können, beziehungsweise wie 

wenden sie ihr Wissen an?“. 

 

Um die beiden Forschungsfragen beantworten zu können, wurde eine 

quantitative Querschnittsstudie mittels Fragebogen durchgeführt. Hierfür 

wurde eine nicht-randomisierte Stichprobe von oberösterreichischen Pä-

dagoginnen und Pädagogen der Primarstufe befragt. Um möglichst viele 
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Lehrkräfte zu erreichen, wurde die Befragung mit einem Online-Fragebo-

gen durchgeführt. 

 

Basierend auf den forschungsleitenden Fragestellungen wurden Hypo-

thesen, die zur Beantwortung der Forschungsfragen beitragen sollen, ge-

neriert: 

 

Hypothese 1 (H1):  

- Lehrpersonen der Primarstufe in Oberösterreich 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 Oberösterreich können mit den 

an der Schule vorhandenen technischen Geräten umgehen und 

setzen diese im Unterricht ein. 

 

Hypothese 3 (H3): 

- Lehrpersonen der Primarstufe in Oberösterreich sehen Vorteile 

der digitalen Medien im Unterricht. 

 

4.2 Forschungsdesign 

Um die in Kapitel 4.1 definierten Forschungsfragen zu beantworten und 

die Hypothesen zu bestätigen oder zu entkräften, wurde ein quantitatives 

Forschungsverfahren gewählt. Dazu wurde eine schriftliche Befragung 

erstellt, die mittels Online-Fragebogen viele Lehrpersonen der Primar-

stufe in Oberösterreich 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 

durchgeführt. 
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In Abbildung 4 wird der beschriebene zeitliche Ablauf dargestellt. 

 

4.3 Stichprobe 

Zielgruppe der empirischen Befragung waren Lehrpersonen der Primar-

stufe in Oberösterreich. Da das Bestreben nach einer möglichst hohen 

Anzahl an Teilnehmerinnen und Teilnehmern bestand, wurde der Online-

Fragebogen an möglichst viele Volksschulen verschickt. Die Schulen 

wurden dabei nach den folgenden Kriterien ausgewählt: 

- Schulen, zu denen bereits persönlicher Kontakt bestand (z.B. im 

Zuge der Pädagogisch Praktischen Studien), 

März 2023

•Ansuchen an die Bildungsdirektion OÖ 
zur Genehmigung der Durchführung 
der Forschung

April 2023

•Genehmigung durch die Bildungsdirektion 
OÖ

4.Mai 2023

•Aussenden der Befragung an 46 Schulen 
in Oberösterreich mit Bitte um Teilnahme 
bis 22.Mai 2023

21.Mai 2023

•Erinnerungsschreiben per Mail an die 
Schulen

•Verlängerung des Befragungszeitraumes 
um eine Woche

29.Mai 2023

•Ende der Befragung

Abbildung 4: Untersuchungsablauf 
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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 ausgewählten Schulen. 

 

Dabei wurden Schulen im ländlichen Raum ebenso ausgewählt, wie 

Schulen im städtischen Bereich. Der Kontakt zu den Bildungseinrichtun-

gen wurde mittels E-Mail hergestellt. Dafür wurde den Schulleitungen 

eine Mail zugesandt, mit der Bitte um Weiterleitung des Umfragelinks an 

das Kollegium (Anhang C). Dadurch entstand eine sehr große Menge an 

möglichen Teilnehmerinnen und Teilnehmern. Dieses selbstselektive 

Auswahlverfahren wurde jedoch bewusst so gewählt, da die Teilnahme 

an der Befragung auf Freiwilligkeit basierte und deswegen bereits mit ei-

ner geringen Rücklaufquote gerechnet wurde. 

 

Schließlich nahmen an der vorliegenden empirischen Befragung tatsäch-

lich nur 35 Lehrkräfte der Primarstufe in Oberösterreich teil. Alle Teilneh-

merinnen und Teilnehmer beantworteten den Online-Fragebogen voll-

ständig. 

 

4.4 Datenerhebung 

Um die beiden Fragestellungen beantworten zu können, beziehungs-

weise die aufgestellten Hypothesen zu überprüfen, 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 Teil 

der Arbeit erstellt. Um in Erfahrung zu bringen, wie Lehrpersonen der 

Primarstufe in Oberösterreich ihre eigenen Kompetenzen einschätzen, 

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 Lehrkräfte in Österreich 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 ermöglichen, 

E – Digital Lehren und Lernen im Fach und F – Digital Bilden (Anhang F) 

für die Befragung herangezogen. Des Weiteren wurde das TPACK-Mo-

dell herangezogen, da dieses Modell das fachdidaktische, das pädago-

gische und das technologische Wissen miteinander verknüpft. Aufgrund 

der Schwerpunktsetzung dieser Arbeit auf die vorhandenen medienpä-

dagogischen Kompetenzen der Lehrpersonen wurden hier vor allem Fra-

gen, die in den Bereich des technologischen Wissens fallen, erstellt. Um 

nachvollziehen zu können, wie Lehrpersonen digitale Medien einsetzen, 

wurden verschiedene Möglichkeiten zur Gestaltung des Unterrichts her-

angezogen. Diese können in die vier Stufen des SAMR-Modells einge-

setzt werden, wodurch ein drittes Kompetenzmodell zur Medienbildung 

in den Fragebogen einfließt. Des Weiteren mussten die befragten Lehr-

personen angeben, welche der angeführten Programme sie bereits ein-

mal ausprobiert haben. Die Einteilung der Gestaltungsmöglichkeiten und 

Programme in die vier Stufen des SAMR-Modells wird in Abbildung 5 

dargestellt. Eine Erklärung zur Funktion der einzelnen Programme, die in 

der Umfrage erwähnt werden, findet sich in Anhang G. 
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Abbildung 5: Einteilung der Gestaltungsmöglichkeiten und Programme nach dem SAMR-Modell 

 

Für die Erstellung des Fragebogens wurde als Bezeichnung für 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. 

 

Redefinition

•Erstellen von Erklärvideos und Trickfilmen durch die 
Kinder (z.B. mit StopMotion)

•Sammlung von Informaionen und Übungen zu einem 
Thema (z.B. Padlet)

•Anschauen von Lernvideos

•Generieren von QR-Codes

•Programme: ClassroomScreen, StopMotion, Padlet, 
Klassenpinnwand

Modifikation

•Erstellen von MindMaps (z.B. AnswerGarden)

•Überprüfung der erlernten Unterrichtsinhalte (z.B. Kahoot!)

•Üben 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. 
Blinde Kuh oder FragFINN)

•Erstellen von Präsentationen (z.B. mit PowerPoint)

•Programme: Blinde Kuh, Doodle, FragFINN, schlaukopf.de

Substitution

•Verfassen von Texten mit Textverarbeitungsprogrammen

•Nachschlagen von Wörtern und Begriffen (z.B. Duden 
Online)

•Programme: Duden Online, EduGenerator, 
WorksheetCrafter, WERTvolle Wimmelgeschichten

R 

M 

A 

S 
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Resultierend aus diesen Dimensionen wurden die einzelnen Variablen, 

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

belle 1 nachgelesen werden. Die Variablen dienten schließlich als Items 

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

sich ein Item aus einer Variable und der dazugehörigen Antwortmöglich-

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-
strukt 

Di-
men-
sion 

Variable 
Item-
Nr. 

A
lte

rs
g
e
re

c
h
te

 M
e

d
ie

n
b

ild
u

n
g
 in

 d
e
r P

rim
a
rs

tu
fe

 

d
ig

i.k
o
m

p
P

 

Kategorie D 

Ich gestalte den Unterricht so, dass die Schüler*innen beim Er-
werb ihrer digitalen Kompetenzen bestmöglich unterstützt werden. 

3 

Ich führe unter Berücksichtigung der technischen und organisato-
rischen Voraussetzungen mediengestützten Unterricht durch. 

8 

Ich informiere mich über neue Applikationen und Software für den 
Unterricht. 

10 

Ich kann mediengestützte Projektarbeiten initiieren und begleiten. 11 

Ich bringe den Schüler*innen verantwortungsvolles und sicheres 
Verhalten im Internet näher. 

13 

Ich verwende digitale Ressourcen zur Evaluierung meines Unter-
richts. 

15 

Kategorie E 

Ich baue authentischen digitalen Content in den Unterricht ein. 7 

Ich gestalte differenzierten und kompetenzorientierten Unterricht 
mithilfe digitaler Medien. 

12 

Ich erstelle eigene Materialien zum Lehren und Lernen mit digita-
len Medien. 

14 

Ich probiere neue Applikationen zum Lehren und Lernen aus. 16 

Kategorie F 

Ich beziehe die didaktischen Grundsätze der digitalen Grundbil-
dung in meine Unterrichtsplanung ein. 

1 

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

2 

Ich ziehe die Kompetenzbereiche und didaktischen Ziele des Lehr-
plans zur digitalen Grundbildung als Grundlage für die Unterrichts-
planung heran. 

4 

Ich kann einschätzen, unter welchen Kriterien digitale Medien ge-
zielt in Lernprozessen eingesetzt werden können. 

5 

Ich setze die didaktischen Grundsätze der digitalen Grundbildung 
in der Praxis ein. 

6 

Ich kenne spezifische Quellen für den Medieneinsatz in der digita-
len Grundbildung. 

9 
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T
P

A
C

K
-M

o
d
e

ll 

Ich kann mit den technischen Geräten an der Schule umgehen. 17 

Ich weiß, an wen ich mich bei einem Problem mit einem Gerät 
wenden kann. 

18 

Ich setze die vorhandenen technischen Geräte im Unterricht ein. 19 

Ich setze verschiedene Software-Anwendungen in meinem Unter-
richt ein. 

20 

Ich weiß über mögliche Gefahren des Internets Bescheid. 21 

Ich kenne Möglichkeiten, digitale Medien zur Motivation der Schü-
ler*innen einzubeziehen. 

22 

Ich weiß, wie man digitale Technologien einsetzt, um neue Unter-
richtsinhalte fachspezifisch zu vermitteln. 

23 
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Folgende Gestaltungsmöglichkeiten mit digitalen Medien setze ich 
in meinen Unterricht ein: 
Verfassen von Texten mit Textverarbeitungsprogrammen (z.B. 
Word) 

24 

Erstellen von Erklärvideos und Trickfilmen durch die Kinder (z.B. 
mit StopMotion) 

25 

Erstellen von MindMaps (z.B. AnswerGarden) 26 

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

27 

Erlernen des Zehn-Finger-Systems (z.B. mit Tipptrainer) 28 

Erstellen von Präsentationen (z.B. mit PowerPoint) 29 

Überprüfung der erlernten Unterrichtsinhalte (z.B. Kahoot!) 30 

Üben und Festigen von Gelerntem (z.B. mit LearningApps.org) 31 

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

32 

Generieren von QR-Codes 33 

Nachschlagen von Wörtern und Begriffen (z.B. Duden Online) 34 

Anschauen von Lernvideos 35 

Gestaltung digitaler Portfolios 36 

Folgende Programme habe ich bereits im Unterricht ausprobiert: 

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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Tabelle 1: Dimensionen der Befragung 

 

Für die Beantwortung der Variablen in Tabelle 1 wurden fünfstufige Li-

kert-Skalen gewählt. 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 

heißt, dass die einzelnen Merkmalsausprägungen der Stufen als gleich 

groß bewertet werden. Bei der Beantwortung wählen die Befragten 

schließlich jene Stufe aus, die der beschriebenen Merkmalsausprägung 

entspricht. Diese Ratingskalen können wiederrum je nach ihren verbalen 

Formulierungen in Unterkategorien geordnet werden. Für 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 Häufigkeitsskala (Keine Angabe, Sehr oft, Oft, Selten und Nie) 

herangezogen (Döring, 2023, S.247). Die Antwortmöglichkeiten der Be-

wertungsskala konnten für die Items 1 bis 23 und 58 bis 63 gewählt wer-

den. Mit den Möglichkeiten der Häufigkeitsskala konnten die Items 24 bis 

36 abgestimmt werden. 

 

 

 

Klassenpinnwand 51 

WERTvolle Wimmelgeschichten 52 

ANTON 53 

Antolin 54 

Quizizz 55 

Socrative 56 

V
o
rte

ile
 d

ig
ita

le
r M

e
d
ie

n
 

Digitale Medien ermöglichen differenzierten Unterricht. 57 

Digitale Medien unterstützen mich in der Unterrichtvorbereitung. 58 

Durch digitale Medien kann man Lehr- und Lerninhalte auf vielfäl-
tige Art und Weise anbieten. 

59 

Durch digitale Medien können die Schüler*innen Sachthemen aus 
ihren Interessensgebieten erarbeiten und präsentieren. 

60 

Digitale Medien fördern die Zusammenarbeit der Schülerinnen und 
Schüler. 

61 

Digitale Medien eröffnen den Zugang zu vielen Unterrichtsmateri-
alien. 

62 
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Neben den Fragen im quantitativen Forschungsdesign wurden außer-

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 

Möglichkeit, die Fragen zu überspringen. 

 

Des Weiteren wurden folgende demografischen Daten der Befragten er-

hoben: 

- Geschlecht, 

- Alter, 

- Schulstandort (städtischer oder ländlicher Bereich). 

 

Um einen Einblick zu erhalten, auf welche technischen Voraussetzungen 

die Lehrkräfte an ihrer Stammschule stoßen, wurde zudem die techni-

sche Ausstattung der Schule erfragt. 

 

Das Ausfüllen 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 durchgeführt wird und welches Ziel 

die Erhebung hat. Anschließend daran wurden die Befragten über die 

Dauer der Umfrage informiert. Außerdem wurde kurz erklärt, 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 ausgefüllt 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 Möglichkeit zur Kontaktaufnahme bei Fragen. 

 

Nach dem Ende des Befragungszeitraums am 29.Mai 2023, konnten die 

eingeholten Daten in das Statistikprogramm SPSS eingetragen werden. 

Hierfür mussten die Antwortmöglichkeiten der Items kodiert werden. Da-

für wurden für 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 

 

Für die Übertragung der Antworten der Items 37 bis 57 wurden die Ziffern 

0 (Nein) und 1 (Ja) eingesetzt. Daran anschließend 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 anschließend in Kapitel 5.2 mithilfe der 

gesammelten Daten überprüft. 

 

4.5 Reliabilität 

Ein Fragebogen als standardisiertes Messinstrument muss einer gewis-

sen Messgenauigkeit unterliegen. Um diese festzustellen, wurde die vor-

liegende Datenerhebung einer Reliabilitätsanalyse unterzogen. Für 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 höher ist, je höher die Korrelation zwischen den einzel-

nen Items ist (Töpfer, 2012, S.292). Döring (2023, S.462) empfiehlt bei 

der Verwendung von Cronbachs Alpha den Test für die Dimension ein-

zeln durchzuführen und rät von einer Analyse der gesamten Testung ab, 

da der Alpha-Koeffizient die Reliabilität bei mehrdimensionalen Tests oft 
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unterschätzt. Aufgrund dieser Empfehlung wird im folgenden zuerst 

Cronbachs Alpha für die gesamte Testung ermittelt, um einen Gesamt-

wert zu erhalten. Im Anschluss daran wird die Reliabilität für die einzel-

nen Dimensionen der Testung berechnet. Die Auswertungstabellen für 

die Reliabilität befinden sich in Anhang I. 

 

Führt man diese Analyse mit allen 71 Items der Befragung durch, ergibt 

sich für Cronbachs Alpha ein Wert von  = 0,935 (Tabelle 2). Dieser Wert 

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

 

Reliabilitätsstatistiken 

Cronbachs Alpha Anzahl der Items 

,935 71 

Tabelle 2: Reliabilität - Gesamter Fragebogen 

 

In Tabelle 3 ist das Ergebnis der Reliabilitätsanalyse für den Bereich 

digi.kompP sichtbar. Cronbachs Alpha zeigt hier einen Wert von  = 

0,870 für die 16 Items dieser Dimension. Dieser Wert gilt als ausreichend, 

da eine hohe interne Konsistenz erst ab einem Wert von 0,9 erreicht ist 

(Döring, 2023, S.460). 

 

Reliabilitätsstatistiken 

Cronbachs Alpha Anzahl der Items 

,870 16 

Tabelle 3: Reliabilität - Dimension 1: digi.kompP 

 

Die Reliabilitätsanalyse für die sieben Items der Dimension TPACK-Mo-

dell ergibt einen Wert von  = 0,770 (siehe Tabelle 4). Da Töpfer (2012, 

S.292) beschreibt, dass in der Literatur meist von einem Mindestwert von 

0,7 für das Cronbachsche Alpha gesprochen wird, ist auch in dieser Di-

mension noch eine ausreichende Korrelation zwischen den Items gege-

ben. 
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Reliabilitätsstatistiken 

Cronbachs Alpha Anzahl der Items 

,770 7 

Tabelle 4: Reliabilität - Dimension 2: TPACK-Modell 

 

Für die 33 Items der Dimension SAMR-Modell ergibt sich bei der Relia-

bilitätsanalyse für Cronbachs Alpha ein Wert von  = 0,893 (siehe Ta-

belle 5). Auch in dieser Dimension wird eine akzeptable interne Konsis-

tenz erreicht (Döring, 2023, S.460). 

 

Reliabilitätsstatistiken 

Cronbachs Alpha Anzahl der Items 

,893 33 

Tabelle 5: Reliabilität - Dimension 3: SAMR-Modell 

 

Zuletzt wurde auch eine Reliabilitätsanalyse für die sechs Items aus dem 

Bereich der Vorteile der digitalen Medien durchgeführt. Hier zeigt sich für 

Cronbachs Alpha ein Wert von  = 0,793 (siehe Tabelle 6), wodurch wie-

der der Mindestwert für die interne Konsistenz überschritten wird (Töpfer, 

2012, S.292). 

 

Reliabilitätsstatistiken 

Cronbachs Alpha Anzahl der Items 

,793 6 

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

Nach den Ausführungen zur Methode in Kapitel 4 kann nun zu den Aus-

wertungen der Resultate der quantitativen Forschung übergegangen 

werden. Dazu werden im ersten Schritt die Ergebnisse deskriptiv darge-

stellt, um daran anschließend die Hypothesen mittels statistischer Be-

rechnungen zu überprüfen. Die Nummerierungen und Bezeichnungen 

der Variablen, die für die deskriptiven Darstellungen und Hypothesenprü-

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 Häufigkeiten auch die 

Kennzahlen Mittelwert (M), Standardabweichung (SD) und Median (Md) 

in die Darstellung der Ergebnisse einfließen. Im ersten Schritt werden die 

demographischen Daten der Forschung beschrieben, um daran an-

schließend mit der Darstellung der verfügbaren technischen Geräte an 

den Schulen fortzufahren. Darauf folgen die Ausführungen zu den For-

schungsbereichen der Masterarbeit. Die Auswertungstabellen des Pro-

grammes SPSS, die für 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 zusätzlich zur Be-

schreibung der deskriptiven Darstellungen herangezogen wurden und in 

Kapitel 5.1.7 näher beschrieben werden. 

 

5.1.1 Demographische Daten 

An der Online-Befragung haben insgesamt 35 Lehrerinnen und Lehrer 

der Primarstufe aus Oberösterreich teilgenommen. Darunter ordneten 

sich 91,4% der Befragten dem weiblichen Geschlecht zu und 5,7% dem 

männlichen 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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Abbildung 6: Verteilung des Geschlechts 

 

Um das Alter der Befragten übersichtlich darstellen zu können, wurden 

die Angaben in vier Gruppen eingeteilt (20- bis 29-jährige, 30- bis 39-

jährige, 40- bis 49-jährige und 50- bis 59-jährige). Die Verteilung der Leh-

renden in diese Altersgruppen wird in Abbildung 7 dargestellt. Anhand 

der Darstellung fällt auf, dass die meisten Teilnehmerinnen und Teilneh-

mer der Befragung der Gruppe der 20- bis 29-jährigen angehören (40%). 

22,9% der Lehrenden zählen zur Gruppe der 30- bis 39-jährigen und 20% 

zur Gruppe der 40- bis 49-jährigen. Nur 6 Teilnehmerinnen und Teilneh-

mer zählen zur Gruppe der 50- bis 59-jährigen (17,1%). 

 

5,7%

91,4%

2,9%

Geschlecht

Männlich Weiblich Divers
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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. 

 

 

Abbildung 8: Verteilung nach Schulstandort 

 

In Abbildung 8 wird die Verteilung der Lehrpersonen bezüglich ihres 

Schulstandortes dargestellt. 68,6% der Befragten gaben bei dieser Frage 

40%

22,9%

20%

17,1%

Alter

20- bis 29-jährige 30- bis 39-jährige 40- bis 49-jährige 50- bis 59-jährige

68,6%

31,4%

Schulstandort

Landschule Stadtschule



79 

an, an einer Landschule zu unterrichten. Nur etwa ein Drittel der Lehr-

personen (31,4%) gaben an, an einer Schule im städtischen Bereich tätig 

zu sein. 

 

5.1.2 Verfügbare Geräte an den Schulen 

Um herauszufinden, ob die befragten Lehrpersonen an ihren Schulstand-

orten technische Voraussetzungen vorfinden, sodass mediengestützter 

Unterricht durchgeführt werden kann, wurden die Teilnehmerinnen und 

Teilnehmer über die Verfügbarkeit verschiedener Geräte an ihrem Schul-

standort befragt. In Abbildung 9 ist dargestellt, welche Geräte wie häufig 

an den Schulen vorhanden sind. 

 

Es fällt auf, dass mehr als 80% der befragten Lehrkräfte angegeben ha-

ben, dass es an ihrer Schule kein Smartboard gibt. Im Gegensatz dazu 

haben 82,9% der Lehrpersonen angeführt, dass es pro Klassenzimmer 

einen Beamer gibt, der im Unterricht eingesetzt werden kann. Etwas 

mehr als die Hälfte (51,4%) der Lehrerinnen und Lehrer finden in den 

Klassenräumen eine Dokumentenkamera vor. Der Zugriff auf die Beamer 

und Dokumentenkameras ist durch Laptops und Computer möglich. 45,7% 

der Befragten haben für ihren Unterricht einen Laptop je Klasse zur Ver-

fügung, 68,6% der Teilnehmerinnen und Teilnehmer einen Computer. 

Hinsichtlich dieser beiden technischen Geräte fällt in Abbildung 9 auf, 

dass an den Schulen Computer gegenüber den Laptops überwiegen. So 

gab fast ein Drittel (28,6%) der Lehrkräfte an, dass an ihrem Schulstand-

ort keine Laptops zur Verfügung stehen, während nur 11,4% der Befrag-

ten auf keine Computer zurückgreifen können. 
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Abbildung 9: Verfügbare Geräte an den Schulen 

 

Neben der Ausstattung der Klassen mit Geräten wie Smartboard oder 

Computer, ist auch das Vorhandensein von Tablets an den Schulen in-

teressant, da diese die Möglichkeiten zur Unterrichtsgestaltung mit digi-

talen Medien erweitern. So umfasst die technische Ausstattung an den 

Schulen laut Angaben der Befragten in 57,1% der Fälle bereits einzelne 

11,4%
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Tablets zum Ausleihen für den Unterricht. 8,6% der Lehrkräfte gaben so-

gar an, auf einen Klassensatz zurückgreifen zu können. 

 

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 würden, 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 

wäre, diese aber aktuell fehlen. 

 

Wenn die technische Ausstattung als Grundvoraussetzung für den Ein-

satz digitaler Medien im Unterricht an den Schulen gegeben ist, stellt sich 

in weiterer Folge die Frage, ob die Lehrpersonen auch über das notwen-

dige Wissen verfügen. Daher werden im folgenden Unterkapitel die er-

hobenen Daten zu den Kompetenzen aus dem digi.kompP-Modell näher 

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 einschätzen, inwiefern die Aussagen aus 

dem Kompetenzmodell auf sie zutreffen. 

 

In der Variable Z_digi.kompP_Kat.D werden die Ergebnisse für die 

digi.kompP-Kategorie D zusammengefasst. Sie setzt sich aus den Vari-

ablen zehn bis 15 zusammen. Für die Selbsteinschätzung dieses Kom-

petenzbereiches ergibt sich insgesamt ein Mittelwert von 2,52 bei einer 

Standardabweichung von 0,62 (Md = 2,50). Bei näherer Betrachtung der 

Ergebnisse zu den einzelnen Variablen fällt auf, dass die Variable 15 

(D_Evaluierung) zur Evaluierung des Unterrichts mit digitalen Medien am 

niedrigsten ausfällt (M = 2,06; SD = 1,16; Md = 2,00). Die Variable 11 
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(D_Mediengest_Unterricht) zur Durchführung mediengestützten Unter-

richts wird mit einem Mittelwert von 3,17 (SD = 0,66; Md = 3,00) am 

höchsten bewertet. Weitere Detailwerte zur Kategorie D werden in Abbil-

dung 10 dargestellt. 

 

 

Abbildung 10: digi.kompP-Kompetenzen: Kategorie D 

 

Die Ergebnisse für 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 fällt auf, 

dass die Einschätzung der Lehrpersonen zur Gestaltung von differenzier-

tem und kompetenzorientiertem Unterricht mit digitalen Medien (Variable 

17: D_diff.komp.Unterricht) am höchsten ausfällt (M = 2,83; SD = 0,92; 

Md = 3,00). Am niedrigsten bewerteten die befragten Lehrkräfte 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 können weitere 

Werte zu den Einschätzungen in Kategorie E entnommen werden. 
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Abbildung 11: digi.kompP-Kompetenzen: Kategorie E 

 

Die Variable Z_digi.kompP_Kat.F betrachtet die Kategorie F des 

digi.kompP-Modells näher. 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 näherer Betrachtung der Ergebnisse der 

einzelnen Variablen fällt auf, dass die befragten Lehrpersonen die Vari-

able 21 (D_digi.komp.4_Kompetenz) zur Einschätzung der Auseinander-

setzung mit dem digi.komp4-Modell am niedrigsten bewertet haben (M = 

1,83; 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 höchste Einschätzung erreichte die 

Aussage Ich kenne spezifische Quellen für 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 Einschätzungen der befragten Lehr-

kräfte in der Kategorie F des digi.kompP-Modells finden sich in Abbildung 

12. 
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Abbildung 12: digi.kompP-Kompetenzen: Kategorie F 

 

Im direkten Vergleich der Mittelwerte der Kategorien D, E und F des 

digi.kompP-Modells fällt auf, dass die Lehrerinnen und Lehrer die Vari-

able Z_digi.kompP_Kat.E, die die Einschätzungen zur Kategorie E zu-

sammenfasst, am höchsten bewertet haben. Die Variablen der Kategorie 

F (Z_digi.kompP_Kat.F) erreichten zusammengefasst die niedrigste Zu-

stimmung. Dies wird in Abbildung 13 deutlich. 

 

 

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 Lehrkräfte 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 Einschätzung ergab einen Mittelwert von 1,83 

(SD = 0,95, Md = 2,00), was auf eine geringe Zustimmung hindeutet. Bei 

Betrachtung der ausgewählten Antworten in Abbildung 14 fällt auf, dass 

mehr als 40% der Lehrkräfte der Aussage nicht zustimmen. Weitere 25,7% 

wählten die Antwortmöglichkeit Trifft eher nicht zu aus. Nur 2,9% der Be-

fragten bewerteten die Aussage mit der Antwort Trifft voll zu. Aufgrund 

dieses Ergebnisses lässt sich bereits vermuten, dass Hypothese 1 im 

besten Fall teilweise bestätigt werden kann, beziehungsweise widerlegt 

wird. Ein genauer Schluss kann jedoch erst nach der Hypothesenüber-

prüfung in Kapitel 5.2.1 gezogen werden. 

 

 

Abbildung 14: Auseinandersetzung mit dem digi.komp4 

 

Neben der näheren 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 Grundsätzen und Zielen beschäftigen, 
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interessant. Für die Erhebung dieser Daten beantworteten die Teilneh-

merinnen und Teilnehmer drei ähnliche Items. Diesen Items liegen fol-

gende Variablen zugrunde: 

- Variable 20 (D_Did_Grundsätze): Ich beziehe die didaktischen 

Grundsätze 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 für die Unterrichtsplanung heran. 

- Variable 24 (D_Praxis_did.Grundsätze): Ich setze die didakti-

schen Grundsätze der digitalen Grundbildung in der Praxis ein. 

 

Aufgrund der thematischen Überschneidungen dieser drei Variablen sind 

die Einschätzungen der befragten Lehrpersonen interessant. In Abbil-

dung 15 wird deutlich, dass die Variablen 20 (D_Did_Grundsätze) und 

24 (D_Praxis_did.Grundsätze) ähnlich 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, während das Er-

gebnis der anderen beiden Variablen in dieser Antwortkategorie niedriger 

ausgefallen ist (Variable 20: 17,1%; Variable 24: 14,3%). Diese Einschät-

zung tritt bei der Antwortmöglichkeit Trifft eher nicht zu gegenteilig auf. 
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Abbildung 15: Didaktische Grundsätze 

 

Aufgrund der teilweise ähnlichen 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, während die Variablen 20 

(D_Did_Grundsätze) und 24 (D_Praxis_did.Grundsätze) einen Mittelwert 

über 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 

Antwortmöglichkeiten im Bereich der Auswahl Trifft eher nicht zu (= 2,00). 
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Abbildung 16: Didaktische Grundsätze - Mittelwerte 

 

5.1.4 Kompetenzen laut digi.kompP, Alter und Schulstandort 

In Bezug auf die Selbsteinschätzung der digitalen Kompetenzen der 

Lehrkräfte 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-Jährigen 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 fällt 

die Einschätzung mit dem Alter. 
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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 ländli-

chen Gebieten die Variablen niedriger bewerteten als jene, die an Schu-

len in Städten unterrichten. 

 

 

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

Anschließend an die Darstellungen zu den verfügbaren Geräten und den 

vorhandenen digitalen Kompetenzen der Lehrkräfte, werden im folgen-

den Unterkapitel die deskriptiven Ergebnisse zum Umgang und zu den 

Gestaltungsmöglichkeiten von Unterricht mit digitalen Medien dargestellt. 

Außerdem werden die durch die Lehrkräfte bereits getesteten Pro-

gramme gezeigt. 

 

Im Bereich der Dimension TPACK wurden die Lehrpersonen zu ihrer Ein-

schätzung befragt, ob sie mit den vorhandenen Geräten an der Schule 

umgehen können (Variable 26: T_Umgang: M = 3,63; SD = 0,49; Md = 

4,00) und ob sie diese einsetzen (Variable 28: T_vor.Geräte: M = 3,71; 

SD = 0,57; Md = 4,00). In Abbildung 19 fällt auf, dass sich die Einschät-

zungen der Lehrkräfte im Mittel bereits über 3,50 befinden und sich damit 

der Aussage Trifft voll zu annähern. 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 weiß, wie man digitale Technologien einsetzt, um neue 

Unterrichtsinhalte fachspezifisch zu vermitteln. (M = 2,71; SD = 1,02; Md 

= 3,00) deutlich niedriger eingeschätzt, als die Variable 28 (Ich setze die 

vorhandenen technischen Geräte im Unterricht ein.). Positiv fällt auf, 

dass die teilnehmenden Lehrkräfte mit einem Mittelwert M = 3,71 (SD = 

0,57; Md = 4) die Variable 27 (T_Probleme) hoch eingeschätzt haben, da 

dies darauf hindeutet, dass sie bei Problemen mit den Geräten an der 

Schule wissen, an wen sie sich wenden müssen. 
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Im Zuge der Befragung wurden die Lehrkräfte außerdem dazu aufgefor-

dert, auszuwählen, wie häufig sie die angeführten Gestaltungsmöglich-

keiten in ihren Unterricht einbauen. Diese Ergebnisse wurden in den Va-

riablen 33 bis 45 erfasst. Die höchste Einschätzung 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 Lehrkräften am niedrigsten bewertet (M = 1,11; SD = 0,47; Md 

= 1,00). Der nachfolgenden Abbildung 20 können weitere Ergebnisse 

entnommen werden. 
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Abbildung 20: Mittelwerte der Gestaltungsmöglichkeiten 

 

Ausgehend von Abbildung 20 kann festgestellt werden, dass die vier am 

häufigsten eingesetzten Gestaltungsmöglichkeiten in den Variablen 36 

(G_Kindersuchmaschine), 40 (G_Üben), 43 (G_Nachschlagen) und 44 

(G_Lernvideos) festgehalten werden. Diese häufig verwendeten Mög-

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_Üben) mit dem Thema 

Üben und Festigen von Gelerntem (z.B. mit LearningApps.org) wählte je 

etwa ein Drittel (31,4%) der teilnehmenden Lehrkräfte die Antwort Sehr 

oft und Oft. Digitale Medien werden außerdem zum Einholen von Infor-

mationen in Kindersuchmaschinen (Variable 36: G_Kindersuchmaschine) 

und zum Nachschlagen von Wörtern und Begriffen (Variable 43: 

G_Nachschlagen) verwendet. 
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Abbildung 21: Häufig verwendete Gestaltungsmöglichkeiten 

 

Neben den häufig verwendeten Gestaltungsmöglichkeiten 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 

Möglichkeiten zur Unterrichtsgestaltung, die die geringste Verwendung 

im Unterricht finden, werden in Abbildung 22 noch einmal näher betrach-

tet. Wie in der Darstellung ersichtlich ist, haben 77,1% der Lehrkräfte 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 präsent. Die Variablen zum 

Erstellen von Mindmaps (Variable 35: G_Mindmaps) und zum Erstellen 

von Erklärvideos und Trickfilmen (Variable 34: G_Videos) werden laut 

Abbildung 22 ebenfalls von rund 60% der Lehrkräfte mit Nie bewertet. 

Diese bekommen allerdings bei Betrachtung der Antwortmöglichkeit Sel-

ten etwas mehr Aufmerksamkeit als die Variablen 45 und 37. 
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Anschließend an die Betrachtung der verschiedenen Gestaltungsmög-

lichkeiten von Unterricht durch digitale Medien, werden nun die Ergeb-

nisse zu den durch die Lehrkräfte getesteten Programmen deskriptiv dar-

gestellt. Diese werden von den Variablen 46 bis 65 erfasst. Die Lehrkräfte 

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. Außerdem testeten viele Lehrpersonen bereits 

DudenOnline, LearningApps.org und Antolin. Das Programm WERTvolle 

Wimmelgeschichten wurde von keiner der befragten Lehrkräfte bisher 

versucht. Auch die Anwendungen ClassroomScreen, LearningSnacks, 

Quizizz und Socrative wurden bisher nur von wenigen Teilnehmerinnen 

und Teilnehmern getestet. 
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Abbildung 23: Programme 

 

Aus diesen Ergebnissen zur Verwendung digitaler Medien im Unterricht 

kann geschlossen werden, dass die befragten Lehrkräfte elektronische 

Geräte in ihren Unterricht einbauen. Daher ist es in weiterer Folge 

interessant, ob die Lehrkräfte 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 

Für 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 können, ob die Lehre-

rinnen und Lehrer der Verwendung digitaler Medien positive Aspekte zu-

ordnen, wurden diese Variablen für eine erste Darstellung zu einer Mehr-

fachantwort zusammengefügt. Diese Zusammenfassung der Variablen 

ist in Abbildung 24 dargestellt. Anhand dieser Darstellung ist deutlich er-

kennbar, dass die Lehrkräfte den digitalen Medien Vorteile zuschreiben, 
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denn die Antwortmöglichkeit Trifft eher zu wurde von 41,00% der Befrag-

ten ausgewählt und die Einschätzung Trifft voll zu von 35,20% der Teil-

nehmenden.  

 

 

Abbildung 24: Vorteile digitaler Medien – Gesamt 

 

Da die Lehrkräfte 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 Einschätzungen werden in Abbildung 25 dargestellt. Bei näherer 

Betrachtung der Mittelwerte fällt auf, dass die Variable 71 (V_Material) 

am höchsten bewertet wird (M = 3,66; SD = 0,48; Md = 4,00). Diese Va-

riable beschäftigt sich mit dem Zugang zu Unterrichtsmaterialien durch 

digitale Medien. Die Variable 70 (V_Zusammenarbeit), die die Förderung 

der Zusammenarbeit zwischen Schülerinnen und Schülern betrachtet, 

erhält 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 höher ausfallen als die 

Variable 70 (V_Zusammenarbeit), kann vermutet werden, dass die Lehr-

kräfte Vorteile in der Verwendung digitaler Medien sehen, dies allerdings 
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nicht auf die Förderung der Zusammenarbeit zwischen den Lernenden 

zutrifft. Diese Vermutung wird in Kapitel 5.2.3 im Zuge der Hypothesen-

prüfung und in der abschließenden Diskussion näher betrachtet. 

 

  

 

5.1.7 Einschätzungen 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 Lehrkräfte 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 ausführlichen Ant-

worten der Lehrkräfte befinden sich in Anhang K. Um die zusammenge-

fassten Antworten im schriftlichen Teil der Arbeit im Anhang zu finden, 

wurden die abgekürzten Bezeichnungen für 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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Geräte im Unterricht zumindest unter bestimmten Voraussetzungen sinn-

voll ist. Weitere acht Teilnehmerinnen und Teilnehmer äußerten sich 

ebenso positiv zum Medieneinsatz in der Volksschule. Nur drei der be-

fragten Lehrkräfte gaben an, dass sie den Umgang mit digitalen Medien 

in der Schule als wenig sinnvoll empfinden, wobei eine Lehrperson ihre 

Antwort darin begründete, dass die Schülerinnen und Schüler im Bereich 

der Primarstufe noch viel beGREIFEN müssen (T28). 

 

Auffallend ist ebenfalls, dass drei Lehrkräfte (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 Schülerinnen und Schüler 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 Geräte 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 Möglichkeit 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 

erwähnt wird, liegt in der Tatsache, dass die digitalen Medien aus der 

Welt der Kinder nicht mehr weggedacht werden können und sie daher 

bereits früh einen verantwortungsvollen Umgang mit den technischen 

Geräten erlernen müssen. Die Lehrkraft T31 fügt dieser Betrachtungs-

weise noch hinzu, dass die Eltern den Einfluss digitaler Medien oft unter-

schätzen und die Medienerziehung daher derzeit hauptsächlich in der 

Schule liegt. Die befragte Lehrperson T35 hat abschließend noch ange-

geben, dass der Einsatz digitaler Medien im Unterricht fein dosiert wer-

den muss, um den Kindern einen überlegten Umgang zu vermitteln. Es 

sollte ein Mittelmaß angestrebt werden, da viele Kinder in der Freizeit 

digitale Medien in großem Ausmaß 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 Schülerinnen und Schüler auf ihr späteres 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 fällt. 

 

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 körperliche Fertigkeiten größere 

Bedeutung haben. Die Lehrkraft T7 weist sogar darauf hin, dass sich die 

Medienwelt von allein für die Kinder eröffnet. Dieser Ansicht gegenüber 

steht die Antwort der Lehrperson T31, die beschreibt, dass die Kinder ein 

kompetentes Vorbild für ihr Medienhandeln benötigen. Dabei wird betont, 

dass es wichtig ist, die technischen Geräte nicht zum Spaß neben den 

Schülerinnen und Schülern zu verwenden. Die Lehrerinnen und Lehrer 

sollen den Lernenden vorleben, dass Medien als Unterstützung für Ler-

nen und Erleichterung bei Arbeiten herangezogen werden können. 

 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die Lehrpersonen viele ver-

schiedene Ansichten zur Sinnhaftigkeit und Wichtigkeit dargelegt haben. 

Neben einigen überschneidenden positiven Aspekten gibt es auch kriti-

sche Rückmeldungen auf die beiden Fragestellungen. Anhand dieser 

vielschichtigen Auffassungen lässt sich erkennen, dass es ver-

schiedenste Einstellungen und Haltungen gegenüber dem Einsatz digi-

taler Medien im Unterricht der Primarstufe gibt. 
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5.2 Hypothesenprüfung 

Im Anschluss an die deskriptiven Darstellungen der Ergebnisse werden 

die in Kapitel 4.1 aufgestellten Hypothesen überprüft. Dazu wurde neben 

der Berechnung der Korrelation nach Bravais-Pearson auch die einfak-

torielle Varianzanalyse (ANOVA) mit Messwiederholung herangezogen. 

Da die Mindestanzahl der Stichprobengröße von 30 überschritten wurde 

(N = 35), kann eine annähernde Normalverteilung als gegeben betrachtet 

werden. Für das Signifikanzniveau  wurde der Wert  = 0,05 gewählt. 

Die Auswertungstabellen zu den Hypothesenüberprüfungen befinden 

sich in Anhang L bis N. 

 

5.2.1 Hypothese 1 

Für die Überprüfung der Hypothese H1 (Lehrpersonen der Primarstufe in 

Oberösterreich 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 Überprüfung von H1 

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. Außerdem 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 bestmög-

lich unterstützt werden. 

Korrelationen 

 

D_digi.komp.4_ 

Kompetenz 

D_Gestaltung_ 

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 für die Variablen 10 und 21 

 

Auch die Variablen 20 (D_Did_Grundsätze: r = 0,507; p = 0,002; N = 35) 

und 24 (D_Praxis_did.Grundsätze: 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_ 

Kompetenz 

D_Did_ 

Grundsätze 

D_Praxis_did. 

Grundsätze 

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

Sig. (2-seitig)  ,002 ,002 

N 35 35 35 

D_Did_Grundsätze Pearson-Korrelation ,507** 1 ,686** 

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

N 35 35 35 

D_Praxis_did.Grundsätze 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 für 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 Zusammenhänge feststellen. 

Nur die Variablen 14 (D_Internetverhalten: r = 0,366; p = 0,030; N = 35) 



102 

und 22 (D_Planung_did.Ziele_Komp: r = 0,360; p = 0,034; N = 35) zeigen 

noch signifikante Korrelationen mit mittlerem Effekt. Die Ergebnisse kön-

nen im Anhang nachgeschlagen werden. 

 

Zusätzlich wurde für die Überprüfung der Hypothese H1 eine einfaktori-

elle Varianzanalyse mit Messwiederholung durchgeführt. Diese testet, ob 

es Unterschiede zwischen den Mittelwerten mehrerer Gruppen gibt. Die 

durchgeführte 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; ηp
2 = 0,197). Bei der Berechnung 

der Effektstärke 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 

Maß: MASS_1 

Quelle 

Typ III Quadrat-

summe df 

Mittel der Quad-

rate F 

digi.komp Sphärizität 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) Sphärizität 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 

Maß: MASS_1 

Quelle Sig. Partielles Eta-Quadrat 

digi.komp Sphärizität angenommen <,001 ,197 

Greenhouse-Geisser <,001 ,197 

Huynh-Feldt (HF) <,001 ,197 

Untergrenze ,007 ,197 

Fehler(digi.komp) Sphärizität angenommen   

Greenhouse-Geisser   

Huynh-Feldt (HF)   

Untergrenze   

Tabelle 9: Ergebnis der einfaktoriellen Varianzanalyse mit Mehrfachantworten für H1 

 

Aufgrund dieses Ergebnisses werden zusätzlich 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 können im Anhang 

nachgeschlagen werden. 

 

Paarweise Vergleiche 

Maß: MASS_1 

(I) digi.komp (J) digi.komp 

Mittelwert-

differenz 

(I-J) 

Std.-

Fehler Sig.b 

95% Konfidenzintervall für 

Differenzb 

Untergrenze Obergrenze 

21 

(D_digi.komp.4_ 

Kompetenz) 

10 (D_Gestal-

tung_Komp_Erwerb) 

-,429 ,131 ,304 -,943 ,086 

11 (D_Mediengest_Unter-

richt) 

-1,343* ,209 <,001 -2,160 -,526 

12 (D_Neue_Appl_Soft-

ware) 

-,657 ,209 ,411 -1,474 ,160 

13 (D_Projektarbeiten)  

-,514 

,202 1,000 -1,306 ,277 

14 (D_Internetverhalten) -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-

nen) 

-,914* ,218 ,023 -1,768 -,060 
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20 (D_Did_Grundsätze) -,457 ,155 ,696 -1,064 ,150 

22 (D_Pla-

nung_did.Ziele_Komp) 

-,143 ,197 1,000 -,914 ,629 

23 (D_Kriterien_Einsatz) -1,086* ,171 <,001 -1,754 -,417 

24 (D_Praxis_did.Grunds-

ätze) 

-,543 ,155 ,160 -1,150 ,064 

25 (D_Quellen_Medienein-

satz) 

-1,143* ,175 <,001 -1,826 -,460 

Tabelle 10:  Paarweise Vergleiche für die Überprüfung von H1 

 

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 Zusammenhänge 

gibt, kann die Hypothese H1 nicht bestätigt werden. Die einfaktorielle-

Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigt ebenso statistisch signifi-

kante Unterschiede zwischen den erhobenen Daten und bekräftigt somit 

diese Schlussfolgerung. 

 

5.2.2 Hypothese 2 

Für die Hypothesenprüfung der Hypothese H2 (Lehrpersonen der Primar-

stufe in Oberösterreich können mit den an der Schule vorhandenen tech-

nischen Geräten umgehen und setzen diese im Unterricht ein.) wurde 

das Verfahren zur Berechnung der Korrelation nach Bravais-Pearson 

herangezogen. Für die Überprüfung wurden die Variablen 26 (T_Um-

gang: Ich kann mit den technischen Geräten an der Schule umgehen.) 

und 28 (T_vor.Geräte: Ich setzte die vorhandenen technischen Geräte 

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 über den Um-

gang mit digitalen Medien durch Lehrpersonen und dem Einsatz der vor-

handenen technischen Geräte im Unterricht besteht. Es handelt sich da-
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bei laut Cohen (1992) um einen starken Effekt. Daraus lässt sich schlie-

ßen, dass Lehrpersonen, die ihre Fähigkeiten im Umgang mit digitalen 

Medien höher einschätzen, die vorhandenen technischen Geräte mehr 

in der Schule einsetzen. Somit kann die Hypothese H2 vorläufig ange-

nommen werden. 

 

Korrelationen 

 T_Umgang T_vor.Geräte 

T_Umgang Pearson-Korrelation 1 ,572** 

Sig. (2-seitig)  <,001 

N 35 35 

T_vor.Geräte 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 für die Variablen 26 und 28 

 

Zusätzlich zur Überprüfung der Hypothese H2 mittels Korrelation nach 

Bravais-Pearson wurde eine einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwie-

derholung mit allen Variablen der Dimension TPACK-Modell durchge-

führt. 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; ηp
2 = 0,348). Tabelle 12 zeigt 

die entsprechenden Ergebnisse. Die berechnete Effektstärke f = 0,731 

entspricht laut Cohen (1988) einem starken Effekt. 

 

Tests der Innersubjekteffekte 

Maß: MASS_1 

Quelle 

Typ III Quadrat-

summe df 

Mittel der Quad-

rate F 

TPACK Sphärizität 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) Sphärizität 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 

Maß: MASS_1 

Quelle Sig. Partielles Eta-Quadrat 

TPACK Sphärizität angenommen <,001 ,348 

Greenhouse-Geisser <,001 ,348 

Huynh-Feldt (HF) <,001 ,348 

Untergrenze <,001 ,348 

Fehler(TPACK) Sphärizität angenommen   

Greenhouse-Geisser   

Huynh-Feldt (HF)   

Untergrenze   

Tabelle 12: Ergebnis der einfaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung für H2 

 

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 fällt zum Beispiel beim Vergleich der 

Variablen 26 (T_Umgang: Ich kann mit den technischen Geräten 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.Geräte) und 29 (T_Software) gibt, da sich Variable 28 mit dem 

Einsatz technischer Geräte im Unterricht beschäftigt und Variable 29 mit 

dem Einsatz verschiedener Software-Anwendungen.  

 

Paarweise Vergleiche 

Maß: MASS_1 

(I) TPACK (J) TPACK 

Mittelwert-

differenz (I-

J) 

Std.-

Fehler Sig.b 

95% Konfidenzintervall für 

Differenzb 

Untergrenze Obergrenze 

26 (T_Umgang) 27 (T_Probleme) -,086 ,111 1,000 -,451 ,280 

28 (T_vor.Geräte) ,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 ,777 

32 (T_fachspezifisch) ,914* ,166 <,001 ,370 1,459 

27 (T_Prob-

leme) 

26 (T_Umgang) ,086 ,111 1,000 -,280 ,451 

28 (T_vor.Geräte) ,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-

räte) 

26 (T_Umgang) -,114 ,098 1,000 -,438 ,209 

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.Geräte) -,771* ,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-

ren) 

26 (T_Umgang) ,086 ,075 1,000 -,161 ,333 

27 (T_Probleme) ,000 ,092 1,000 -,301 ,301 

28 (T_vor.Geräte) ,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-

tion) 

26 (T_Umgang) -,371 ,124 ,104 -,777 ,034 

27 (T_Probleme) -,457* ,132 ,030 -,890 -,024 

28 (T_vor.Geräte) -,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-

zifisch) 

26 (T_Umgang) -,914* ,166 <,001 -1,459 -,370 

27 (T_Probleme) -1,000* ,188 <,001 -1,617 -,383 

28 (T_vor.Geräte) -,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 geschätzten Randmitteln 

*. Die Mittelwertdifferenz ist in Stufe ,05 signifikant. 

b. Anpassung für Mehrfachvergleiche: Bonferroni. 

Tabelle 13: Paarweise Vergleiche für die Überprüfung von H2 

 

Daraus lässt sich schließen, dass bei der Betrachtung der Korrelation 

nach Bravais-Pearson der Variablen 26 (T_Umgang) und 28 (T_vor.Ge-

räte) ein linearer Zusammenhang besteht, wodurch die Hypothese H2 

vorläufig bestätigt werden könnte. Bei Betrachtung der Gesamtheit der 
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Variablen mit einer einfaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung 

fällt jedoch auf, dass es signifikante Unterschiede zwischen einigen Aus-

sagen gibt, weshalb die Hypothese H2 vorläufig nicht angenommen wer-

den kann. 

 

5.2.3 Hypothese 3 

Um die Hypothese H3 Lehrpersonen der Primarstufe in Oberösterreich 

sehen Vorteile der digitalen Medien im Unterricht. zu überprüfen, wurden 

die Variablen 66 bis 71 zu den Vorteilen digitaler Medien einer einfakto-

riellen Varianzanalyse mit Messwiederholung unterzogen. Da der 

Mauchly-Test auf Sphärizität das Ergebnis p = 0,095 erbrachte und die-

ses somit über dem Signifikanzniveau liegt, kann die Sphärizität ange-

nommen werden und die entsprechende Zeile im Zuge der Tests der In-

nersubjekteffekte für die Interpretation gewählt 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; ηp
2 = 0,441. Durch das partielle Eta-Quadrat kann 

die Effektstärke 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 

Maß: MASS_1 

Quelle 

Typ III Quadrat-

summe df 

Mittel der Quad-

rate F 

Vorteile Sphärizität 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) Sphärizität 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 

Maß: MASS_1 

Quelle Sig. Partielles Eta-Quadrat 

Vorteile Sphärizität angenommen <,001 ,441 

Greenhouse-Geisser <,001 ,441 

Huynh-Feldt (HF) <,001 ,441 

Untergrenze <,001 ,441 

Fehler(Vorteile) Sphärizität angenommen   

Greenhouse-Geisser   

Huynh-Feldt (HF)   

Untergrenze   

Tabelle 14: Ergebnis der einfaktoriellen Varianzanalyse mit Mehrfachantworten für H3 

 

Aufgrund der signifikanten Unterschiede zwischen den Vorteilen digitaler 

Medien ist es sinnvoll, mit einem post-hoc Test zu überprüfen, wo sich 

diese Differenzen befinden. Dazu werden die nach Bonferroni korrigier-

ten paarweisen Vergleiche näher betrachtet (siehe Tabelle 15). 

 

Paarweise Vergleiche 

Maß: MASS_1 

(I) Vorteile (J) Vorteile 

Mittelwert-

differenz (I-

J) 

Std.-

Fehler Sig.b 

95% Konfidenzintervall für 

Differenzb 

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-

teresse) 

,086 ,161 1,000 -,422 ,593 

70 (V_Zusammenar-

beit) 

,971* ,145 <,001 ,514 1,429 

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-

teresse) 

,543 ,202 ,167 -,096 1,181 

70 (V_Zusammenar-

beit) 

1,429* ,170 <,001 ,890 1,967 

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-

teresse) 

,543 ,214 ,242 -,134 1,220 
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70 (V_Zusammenar-

beit) 

1,429* ,180 <,001 ,860 1,997 

71 (V_Material) -,343 ,123 ,127 -,730 ,044 

69 (V_Sachthe-

men.Interesse) 

66 (V_diff.Unterricht) -,086 ,161 1,000 -,593 ,422 

67 (V_Vorbereitung) -,543 ,202 ,167 -1,181 ,096 

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

70 (V_Zusammenar-

beit) 

,886* ,187 <,001 ,296 1,476 

71 (V_Material) -,886* ,196 ,001 -1,503 -,268 

70 (V_Zusammenar-

beit) 

66 (V_diff.Unterricht) -,971* ,145 <,001 -1,429 -,514 

67 (V_Vorbereitung) -1,429* ,170 <,001 -1,967 -,890 

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

69 (V_Sachthemen.In-

teresse) 

-,886* ,187 <,001 -1,476 -,296 

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-

teresse) 

,886* ,196 ,001 ,268 1,503 

70 (V_Zusammenar-

beit) 

1,771* ,159 <,001 1,269 2,274 

Basiert auf geschätzten Randmitteln 

*. Die Mittelwertdifferenz ist in Stufe ,05 signifikant. 

b. Anpassung für Mehrfachvergleiche: Bonferroni. 

Tabelle 15: Paarweise Vergleiche für die Überprüfung von H3 

 

Bei Betrachtung der paarweisen Vergleiche fällt 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 außerdem signifikante Unterschiede zu den Variablen 66 

(V_diff.Unterricht) und 69 (V_Sachthemen.Interesse). Die Variablen 67 

(V_ Vorbereitung) und 68 (V_Vielfalt) zeigen, außer dem bereits erwähn-

ten Unterschied mit Variable 70, keine weiteren signifikanten Differenzen. 

 

Aus den in Tabelle 15 ersichtlichen Ergebnissen lässt sich schließen, 

dass es signifikante Unterschiede zwischen einigen Variablen zur Ein-

schätzung der Vorteile digitaler Medien gibt. Daher kann die Hypothese 

H3 vorläufig nicht bestätigt werden.  
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6 DISKUSSION 

Digitale Medien nehmen in der heutigen Gesellschaft eine wichtige Rolle 

ein. Neben der häufigen Verwendung im Beruf als Arbeitsmittel haben 

sie auch den Freizeitbereich stark durchdrungen. Dabei üben 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 Geräte verschiedenste Anwendungsoptionen, wie zum Beispiel 

die einfache Vervielfältigung von Inhalten, die schnelle Übertragung von 

Daten und Nachrichten und die Vernetzung untereinander. Diese Mög-

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 können, ist es wichtig, 

dass die Kinder an kompetentes Medienhandeln herangeführt werden. 

Sie sollen lernen, die digitalen Medien und deren Anwendungsmöglich-

keiten, ebenso wie die zur Verfügung gestellten Inhalte kritisch zu be-

trachten und zu reflektieren. Um eine solche Medienkompetenz zu ent-

wickeln, benötigen die Kinder jedoch die Unterstützung 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 müssen die Heranwachsenden auch im schuli-

schen Umfeld im Erlangen von Medienkompetenz unterstützt werden. 

Dazu wurden im österreichischen Lehrplan aus dem Jahr 2012 und im 

Unterrichtsprinzip Medienerziehung – Grundsatzerlass Ziele festgehal-

ten, die eine umfassende Medienerziehung anstreben. Auch im Lehrplan 

NEU, der im Zuge des Pädagogik-Paketes eingeführt wird, werden in den 

didaktischen Grundsätzen und in den übergreifenden Themen Ziele für 

die Medienbildung erweitert. 

 

Um Schülerinnen und Schüler bei der Erlangung ihrer Medienkompetenz 

zu unterstützen und akademische Diskussionen zu ermöglichen, 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 häufig 

jene Fähigkeiten, die Lehrpersonen für einen effektiven Medieneinsatz 

benötigen und stellen eine Grundlage in der Aus- und Weiterbildung dar. 

Ein Kompetenzmodell aus dem österreichischen 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 zwölften 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 fällt auf, dass die Schülerinnen und Schüler 

nicht nur erlernen sollen, wie digitale Medien verwendet werden, sondern 

wie sie mit diesen kritisch und reflektiert umgehen. Dazu sollen die aktu-

ellen technischen Möglichkeiten analoge Medien nicht ablösen, sondern 

ein zusätzlicher Bestandteil des schulischen Unterrichts werden. 

 

Vor diesem Hintergrundwissen stellt sich nun die Frage, wie die aktuelle 

Situation der Medienbildung an österreichischen 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 Oberösterreich. 

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 über Medienbildung im Unterricht an, bzw. 

wie wenden sie ihr Wissen an? 

 
Für die Beantwortung der Forschungsfragen wurde eine quantitative 

Querschnittsstudie mittels Online-Fragebogen an einer nicht-randomi-

sierten Stichprobe von oberösterreichischen Lehrkräften der Primarstufe 
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durchgeführt. Die Grundlage der Befragung stellten neben dem Kompe-

tenzmodell digi.kompP, das TPACK-Modell und das SAMR-Modell dar. 

Nach der Durchführung 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 überprüft. 

 

Im Zuge der Überprüfung der Hypothese H1 (Lehrpersonen der Primar-

stufe in Oberösterreich 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 bestätigen lässt. 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 lässt sich schließen, 

dass sich die befragten Lehrkräfte an Volksschulen in Oberösterreich 

erst wenig mit dem Kompetenzmodell digi.komp4 auseinandergesetzt 

haben. In weiterer Folge kann daher vermutet werden, dass die Lehrper-

sonen nur wenig Wissen darüber verfügen, welche Kompetenzen die 

Schülerinnen und Schüler laut dem digi.komp4-Modell am Ende der letz-

ten Schulstufe erlangt haben sollten. Ohne das Wissen über 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, wäre ist es wichtig, in der Aus- und Fortbildung die Wichtigkeit 

der Medienbildung weiter hervorzuheben, sodass sich (angehende) 

Lehrkräfte vermehrt mit der Thematik auseinandersetzen. Außerdem 

könnten die in Kapitel 3.4.2 erwähnten Weiterbildungsmöglichkeiten 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 regelmäßig 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 Lehrgänge für 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-

besserungsvorschlägen ergeben sich aus dem Ergebnis der Hypothese 

H1 auch weitere Forschungsmöglichkeiten mit folgenden Fragestellun-

gen: 

- Wissen Lehrpersonen der Primarstufe in Oberösterreich über die 

Ziele der digitalen Grundbildung im Lehrplan beziehungsweise 

des Erlasses Unterrichtsprinzip Medienerziehung – Grundsatzer-

lass Bescheid? 

- Haben die Lehrkräfte der Primarstufe in Oberösterreich Kennt-

nisse über die zu erreichenden Kompetenzen im digi.komp4? Wie 

schätzen sie diese ein? 

Neben der Auseinandersetzung mit dem digi.komp-Modell beschäftigte 

sich die vorliegende Forschung auch mit dem Einsatz digitaler Medien im 

Unterricht, beziehungsweise ob die Lehrkräfte mit den zur Verfügung ste-

henden Geräten der Schule umgehen können. Dafür wurde die Hypo-

these H2 (Lehrpersonen der Primarstufe in Oberösterreich können mit 

den an der Schule vorhandenen technischen Geräten umgehen und set-

zen diese im Unterricht ein.) aufgestellt und überprüft. Bereits in der de-

skriptiven Darstellung der Ergebnisse in Kapitel 5.1.5 konnte festgestellt 

werden, dass die Lehrkräfte die Aussagen der Variablen 26 (T_Umgang: 

M = 3,63; SD = 0,49; Md = 4,00) und 28 (T_vor.Geräte: M = 3,71; SD = 

0,57; Md = 4,00) hoch einschätzten, 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 Ausreißer gab. Dieses Er-

gebnis spiegelt sich in der Überprüfung der Hypothese H2 wider. Hier 

konnte zwar ein positiver linearer Zusammenhang zwischen den Variab-

len 26 (T_Umgang) und 28 (T_vor.Geräte) festgestellt werden. Allerdings 
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ergaben sich zwischen einigen Aussagen signifikante Unterschiede, zum 

Beispiel zwischen den Variablen 28 (T_vor.Geräte) und 29 (T_Software), 

ebenso wie 28 (T_vor.Geräte) und 32 (T_fachspezifisch). Diese Unter-

schiede zwischen den Aussagen sind äußerst interessant, da die Lehr-

kräfte angegeben haben, die vorhandenen technischen Geräte im Unter-

richt einzusetzen. Gleichzeitig scheint es allerdings Unsicherheiten be-

züglich des Einsatzes verschiedener Software-Anwendungen und dem 

Wissen über den Einsatz digitaler Technologien zur Vermittlung neuer 

Unterrichtsinhalte zu geben. Aufgrund dieser Ergebnisse kann Hypo-

these H2 vorläufig nicht angenommen werden. An dieser Stelle wäre es 

interessant, weitere Forschungen durchzuführen und noch genauer zu 

betrachten, ob Lehrpersonen der Primarstufe tatsächlich mit den an der 

Schule vorhandenen technischen Geräte umgehen können, 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 

könnte festgestellt werden, ob sich der lineare Zusammenhang zwischen 

Variable 26 (T_Umgang) und 29 (T_vor.Geräte) noch einmal bestätigen 

lässt und es Erklärungen für die vorhanden signifikanten Unterschiede 

mit anderen Variablen gibt. Eine solche Erklärung könnte zum Beispiel 

sein, dass die Lehrkräfte bevorzugte Software-Anwendungen im Unter-

richt haben und dadurch die Aussage Ich setze verschiedene Software-

Anwendungen im Unterricht ein. geringer bewerteten. Ebenso könnte es 

eine Erklärung für die geringere Bewertung der Variable 32 (T_fachspe-

zifisch) geben, wenn Lehrpersonen die technischen Geräte nicht für die 

Vermittlung neuer Unterrichtsinhalte verwenden, sondern nur zum Üben 

und Festigen bereits eingeführter Themen. 

 

Im letzten Abschnitt des empirischen Teils der vorliegenden Masterarbeit 

wurde die Hypothese H3 überprüft: Lehrpersonen der Primarstufe in 

Oberösterreich 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 vielfäl-

tige Art und Weise angeboten werden können (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 fördern die Zusam-

menarbeit der Schülerinnen und Schüler. geringer bewerteten (M = 1,89; 

SD = 0,93; Md = 2,00). Dieses Ergebnis äußerte sich auch in der Über-

prüfung der Ergebnisse, die signifikante Unterschiede zwischen den Vor-

teilen zeigte. Daher kann Hypothese H3 vorläufig nicht bestätigt werden. 

Trotzdem ist positiv anzumerken, dass die befragten Lehrkräfte offen-

sichtlich Vorteile in der Verwendung digitaler Medien sehen, diese aller-

dings nicht alle Bereiche umfassen. An dieser Stelle könnten weitere Un-

tersuchungen aufgestellt werden. Es wäre beispielsweise möglich, die 

Lehrpersonen zu den positiven Aspekten digitaler Medien vor und nach 

einer entsprechenden Fortbildung zum Einsatz der technischen Geräte 

zu befragen. So könnte gleichzeitig festgestellt werden, ob gezielte Wei-

terbildungen, die gezielt auf den Medieneinsatz im Unterricht vorbereiten, 

die Ansichten der Lehrkräfte positiv beeinflussen. 

 

Zusammenfassend muss festgestellt werden, dass keine der untersuch-

ten Hypothesen bestätigt werden konnten, sich allerdings einige Möglich-

keiten zu weiterführenden Forschungen gezeigt haben, die zum Teil 

auch eine Weiterentwicklung des Unterrichts mit digitalen Medien errei-

chen könnten. Wichtig ist zu beachten, dass sich durch die geringe An-

zahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer eine Limitation ergeben hat, 

weshalb in weiterführenden Forschungen versucht werden sollte, eine 

größere Stichprobe zu erreichen. Außerdem zeigt sich anhand der viel-
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fältigen Möglichkeiten für weitere Untersuchungen und Forschungsfra-

gen, dass das Thema sehr umfangreich gewählt wurde. Daher sollten bei 

weiteren Erhebungen die Forschungsgebiete weiter eingeschränkt wer-

den, um genauere Aussagen treffen zu können und aussagekräftige Er-

gebnisse zu erreichen. 

 

Abschließend lässt sich sagen, dass im theoretischen Hintergrund der 

vorliegenden Arbeit vor allem durch die vorgestellten Kompetenzmodelle, 

Lehrpläne 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 Geräte im Unterricht ist. Des Weiteren wurden einige praktische 

Inhalte angeboten, die als Unterrichtsideen und Anregungen im schuli-

schen Kontext eingesetzt werden können. Im empirischen Teil der Arbeit 

äußerten sich wichtige Möglichkeiten zur Weiterforschung, um den Ein-

satz digitaler Medien in der Schule verbessern zu können.  
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Anhang B – Genehmigung der Befragung 
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Anhang E – Fragebogen 
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Anhang F – digi.kompP Kompetenzmodell – Kategorien D, 

E und F 
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