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Zusammenfassung Die Forderung des kompetenten Umgangs mit digitalen Me-
dien bei Lernenden liegt in dem Aufgabenbereich von Lehrkriften. Allerdings ist
bislang unklar, inwieweit (angehende) Lehrkriéfte selbst iiber solche digitalen Kom-
petenzen verfiigen. Derzeit existiert ein Forschungsdesiderat in der Verfiigbarkeit
von Instrumenten, welche digitale Kompetenzeinschéitzungen von Lehrkriften und
Lehramtsstudierenden erfassen. Diese Forschungsliicke aufgreifend wurde in der
vorliegenden Studie ein Fragebogeninstrument zur Erfassung selbsteingeschétzter
digitaler Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden entwickelt und dessen Reliabilitit
und Validitit iiberpriift. Zur Validierung wurde auf Grundlage des ,will, skill, tool
Modells einerseits ein Konstrukt zur Messung der vielfiltigen Nutzung von digitalen
Geriten und Ressourcen im privaten und studienbezogenen Umfeld genutzt sowie
Skalen, die Wertetiberzeugungen zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht erfas-
sen. Die Ergebnisse der exploratorischen und konfirmatorischen Faktorenanalysen
verweisen auf die folgenden sieben Kompetenzbereiche: Suchen und Verarbeiten,
Kommunizieren und Kooperieren, Produzieren und Présentieren, Schiitzen und si-
cher Agieren, Problemldsen und Handeln, Analysieren und Reflektieren, Unterrich-
ten und Implementieren. Die Subskalen zeigen eine zufriedenstellende interne Kon-
sistenz. Ergebnisse der Konstruktvalidierung zeigen signifikante Zusammenhinge
der sieben Kompetenzbereiche mit der Nutzung von digitalen Geriten und Ressour-
cen sowie mit den Werteiiberzeugungen, beispielsweise positive Zusammenhénge
mit dem Interesse an der Nutzung von digitalen Medien oder negative Zusammen-
hiange mit den empfundenen Kosten im Zuge des Einsatzes digitaler Medien im
eigenen Unterricht.
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A measure for teacher students’ self-evaluated digital competencies
scale

Development of an instrument and validation through measures for using media and
values regarding the use of digital media in teaching

Abstract Teachers are responsible for ensuring that students are able to use digital
media and develop digital competencies. However, it is not yet clear to what extent
teachers themselves have such digital competencies. There is a lack of measures that
assess teachers’ and teacher students’ own digital competencies and beliefs about
own competencies. Therefore, this study aimed at developing and validating a ques-
tionnaire instrument based on two samples to assess self-reported beliefs about own
digital competencies (ability beliefs) of teacher students. To validate the newly de-
veloped measure, based on the ,will, skill, tool* model, a construct for measuring
the varied use of digital devices and resources in the private and study-related en-
vironment was used, as well as self-reported value beliefs regarding the usage of
digital media in teaching. The results of exploratory and confirmatory factor anal-
yses resulted in seven factors of self-reported digital competencies: searching and
organizing, communicating and cooperating, producing and presenting, protecting
and acting safely, problem-solving and handling, analyzing and reflecting, teach-
ing and implementing. The factors showed good reliabilities. Results of construct
validation suggested that both the usage of digital devices and resources, as well
as value beliefs, in detail the perceived utility, intrinsic value, attainment and cost,
regarding the usage of digital media in the classroom are significantly correlated to
self-evaluated digital competencies of teacher students.

Keywords Self-evaluated digital competencies - Teacher students - Usage of
electronic devices and digital tools - Value beliefs

1 Einleitung

Die Forderung des kompetenten Umgangs mit digitalen Medien bei Lernenden und
deren selbstbestimmte Teilhabe an Gesellschaftsprozessen im Zuge des digitalen
Wandels liegt im Aufgabenbereich von Lehrkriften (Herzig 2007; Kultusminister-
konferenz 2016; Petko 2012a). Laut Kultusministerkonferenz (KMK 2016) sollten
Lehrkrifte in Bezug auf den Umgang mit digitalen Medien sechs Kompetenzberei-
che bei ihren Schiilerinnen und Schiilern foérdern, dazu gehoren unter anderem das
kompetente Kommunizieren und Kooperieren sowie Produzieren und Présentieren
im digitalen Raum. Die Umsetzung dieser Aufgabe gelingt nur, wenn Lehrpersonen
solche Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien selbst erworben haben. Die
Kultusministerkonferenz (2016, S. 24) beschreibt konkret, dass ,,[a]lle Lehrkrifte
selbst iiber allgemeine Medienkompetenz verfiigen [miissen] und in ihren fachli-
chen Zustindigkeiten zugleich ,Medienexperten‘ werden [sollen].* Dabei wird von
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Medienkompetenzen gesprochen, also der Fidhigkeit, sich in einer durch Medien ge-
pragten Welt zurechtzufinden und Medien fiir die Kommunikation und das eigene
Handeln zu nutzen (Baacke 1996). Da Baacke (ebd.) jedoch auf analoge Medien
Bezug nahm, nutzen wir in Anlehnung an Baumgartner et al. (2016) den Begriff der
digitalen Kompetenzen, um den Fokus auf neue Medien, also Medien mit Internetzu-
gang, zu legen. Dazu passend beschreibt Eickelmann (2010) digitale Kompetenzen
als Zusammenwirken von Fihigkeiten, Wissen und Motivation, welches das kom-
petente und miindige Handeln im digitalen Raum erméglicht.

Fiir die Lehrerprofessionalisierung in Bezug auf den Umgang mit digitalen Me-
dien und die Umsetzung digitalgestiitzter Lehr-Lern-Prozesse hat die Lehrkréftebil-
dung eine zentrale Rolle bei der Vermittlung der entsprechenden Kompetenzen inne
(siche auch Eickelmann et al. 2016). Angehende Lehrkrifte, also Lehramtsstudie-
rende, sollten im Zuge ihres Studiums den Umgang mit digitalen Medien lernen und
eigene digitale Kompetenzen entwickeln (Blomeke 2017; Brandhofer und Micheuz
2011; Petko und Dobeli Honegger 2011). Verschiedene Studien, beispielsweise von
Senkbeil et al. (2018), zeigen allerdings, dass Studierende insgesamt noch zu wenig
entwickelte computer- und informationsbezogene Wissensbestinde und Fertigkeiten
haben. Insbesondere fiir Studierende des Lehramts wird national wie international
deutlich, dass digitale Medien im Vergleich zu anderen Studienfichern weniger ge-
nutzt werden und dass Lehramtsstudierende sich als weniger digital kompetent ein-
schitzen (Bertelsmann Stiftung 2017; Farjon et al. 2019). Daraus lisst sich ableiten,
dass in der universitdren Lehrkriftebildung Handlungsbedarf in der Vorbereitung an-
gehender Lehrkrifte auf digitalgestiitzte Prozesse in Schule und Unterricht besteht
(vgl. Eickelmann et al. 2016; Schiefner-Rohs 2015; Tondeur et al. 2019). Gerade
Lehramtsstudierende miissen bestmoglich unterstiitzt werden, um die von der KMK
beschriebenen Fihigkeiten auszubilden (vgl. Niederastroth 2018). Zur Uberpriifung
der Fahigkeitsbereiche und der Anpassung der Lehrkriftebildung an die Bedarfe
der Studierenden miissen die von der KMK (2016) definierten Fiahigkeitsbereiche
im ersten Schritt gemessen werden. Allerdings existieren kaum Messinstrumente,
die digitale Kompetenzselbsteinschitzungen beziehungsweise Teilbereiche digita-
ler Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden erfassen (Brandhofer 2017; Redecker
2017). Die vorliegende Studie greift das Forschungsdesiderat auf und hat zum Ziel,
ein Messinstrument zu entwickeln und zu validieren, welches sich an den von der
KMK (2016) beschriebenen Kompetenzbereichen orientiert.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Die Bedeutsamkeit digitaler Kompetenzen bei Lehrkriften und
Lehramtsstudierenden

Die professionelle Handlungskompetenz von Lehrkriften kann als Zusammenwir-
ken von Wissen und Kénnen, Werthaltungen und Uberzeugungen verstanden werden
(Baumert und Kunter 2006). Insbesondere in Bezug auf die Herausforderung, digi-
tale Medien kompetent in den Unterricht zu integrieren und didaktisch sinnvoll zu
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nutzen, ist hierbei eine Schwerpunktsetzung auf den Umgang mit digitalen Medien
notwendig (Mishra und Koehler 2006).

Laut der KMK (2016) haben Hochschulen als Ort der Ausbildung zukiinfti-
ger Lehrkrifte die Verpflichtung, Lehramtsstudierende dazu zu befdhigen, eigene
Medienkompetenzen weiterzuentwickeln und den Einsatz von Medien im eigenen
Unterricht zu planen, durchzufiihren und zu reflektieren. Im Zuge dessen sollen
digitale Medien piadagogisch sowie didaktisch hinterfragt werden (KMK 2016)".
In der vorliegenden Studie wird untersucht, wie Lehramtsstudierende ihre eigene
Medienkompetenz im digitalen Raum einschitzen. Die Kompetenz im Umgang mit
Medien kann sowohl als Medienkompetenz also auch synonym als digitale Kompe-
tenz bezeichnet werden. Baumgartner et al. (2016) vermerken dazu, dass sich die
Inhalte von Medienkompetenzen durch den digitalen Wandel und die zunehmende
Entwicklung neuer Medien veridndert haben und daher der Begriff Medienkompe-
tenz mit dem Begriff der digitalen Kompetenz gleichgesetzt werden kann. In der
vorliegenden Studie wird der Begriff der digitalen Kompetenzen genutzt: Digitale
Kompetenzen gelten dabei als Bereich von Medienkompetenzen, der sich auf die
Auseinandersetzung neuer Medien bezieht und dabei die Fihigkeiten, das Wissen
und die Motivation einbezieht, die dafiir notwendig sind, kompetent und miindig
im digitalen Raum zu handeln (Eickelmann 2010). Digitale Kompetenzen und die
Wahrnehmung eigener digitaler Kompetenzen sind fiir Lehrkrifte hochrelevant, da
sie sich auf die Unterrichtsgestaltung und -planung als auch auf die Forderung di-
gitaler Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern auswirken (Bauer 2011; Bl6-
meke 2017; Herzig 2007). Dabei besteht die Annahme, dass digitale Kompetenzen
und diesbeziigliche Wahrnehmungen eigener digitaler Kompetenzen eng miteinander
verkniipft sind (Krumsvik 2014). Theoretisch beschreibt das erweiterte Erwartung-
Wert-Modell von Eccles-Parson et al. (1983) beispielsweise individuelle Kompe-
tenzselbsteinschitzungen neben den subjektiven Werteliberzeugungen als Préadikto-
ren von Kompetenzen und leistungsbezogenen Verhaltensweisen. Darauf basierend
kann fiir den Kontext der Lehrkriftebildung angenommen werden, dass die Selbst-
einschitzungen Lehramtsstudierender in Bezug auf ihre digitalen Kompetenzen eine
zentrale Rolle fiir den Einsatz digitaler Medien in ihrem spéteren Unterricht spielen
(siehe auch Redecker 2017).

Neben den selbsteingeschitzten digitalen Kompetenzen gelten nach dem ,will,
skill, tool* Modell von Knezek und Kollegen (2003) auch der Zugang zu und die
Nutzung von digitalen Geriten und Tools sowie die Einstellungen der Lehrpersonen
zum Finsatz digitaler Medien als wichtige Faktoren fiir eine gelungene Integra-
tion digitaler Medien in den Unterricht (siehe auch Knezek und Christensen 2016).
Dabei zeigt sich, dass digitale Unterrichtsprozesse vorwiegend durch die drei Kom-
ponenten, also den Uberzeugungen, den Fihigkeiten und den Vorerfahrungen in der
Nutzung digitaler Medien erklidrt werden konnen (Christensen und Knezek 2008).
Forschungsergebnisse verdeutlichen basierend auf dieser theoretischen Grundlage
bestehende Zusammenhénge zwischen den Einstellungen zum Finsatz digitaler Me-

! Neben der Ausbildung von Kompetenzen wird durch die KMK (2016) auch die Relevanz der Refle-
xion zur Medienethik, Mediendidaktik und Schul- und Unterrichtsentwicklung fiir die Lehrkréftebildung
benannt.
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dien im Unterricht und den eigenen Kompetenzeinschitzungen zur Nutzung solcher
Medien (Lee und Tsai 2010; Petko 2012b) sowie zwischen der Nutzung digitaler
Medien und den darauf bezogenen Kompetenzeinschitzungen (Kabakci Yurdakul
2018; Petko 2012b). In der vorliegenden Studie nutzen wir das ,will, skill, tool
Modell (Knezek et al. 2003) als Grundlage fiir die Validierung der untersuchten
Kompetenzbereiche. Sowohl die Nutzung digitaler Medien als auch die Werteiiber-
zeugungen in Bezug auf digitale Medien werden dabei als Merkmale zur Priifung
der Konstruktvaliditit fiir das Instrument zur Erfassung selbsteingeschitzter digitaler
Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden genutzt.

2.2 Operationalisierung digitaler Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden

In Bezug auf die konkrete empirisch gepriifte Operationalisierung digitaler Kompe-
tenzen und Kompetenzselbsteinschidtzungen bei Lehrpersonen und Lehramtsstudie-
renden besteht aktuell ein Forschungsdesiderat (Krumsvik 2014; Schaumburg und
Hacke 2010). In mehreren nationalen wie internationalen Studien wird eine Fihig-
keitskomponente erfasst, die zumeist mit Hilfe von ICT-Tests (ICT = Information
and Communication Technology) die Nutzungsfihigkeit von digitalen Tools repri-
sentiert (Koh und Divaharan 2013; Lee und Tsai 2010). Harris und Kollegen (2017)
verweisen in diesem Kontext jedoch darauf, dass auch eine inhaltsbezogene Erfas-
sung digitaler Kompetenzen von Lehrkréften und Lehramtsstudierenden bedeutsam
ist.

Daran anschlieBend berichten Tondeur et al. (2017), dass Lehrkrifte zwei grund-
legende Kompetenzbereiche ausbilden: Sie nutzen ICT-Fihigkeiten einerseits zur
Unterstiitzung der Lernenden und andererseits zur Unterrichtsgestaltung. Eine wei-
tere Einteilung von Kompetenzbereichen zeigt sich im theoretischen TPCK-Modell
(Technological Pedagogical Content Knowledge) — beschrieben wird das Zusam-
menspiel relevanter professionsbezogener Wissensbereiche von Lehrkriften: tech-
nisches (TK), pddagogisches (PK) und inhaltliches Wissen (CK). Daraus resul-
tieren verschiedene Wissensfacetten, beispielsweise padagogisch-inhaltliche Kennt-
nisse (PCK) oder das technologiespezifische Inhaltswissen (TCK). Angenommen
wird, dass erst die Verkniipfung aus allen drei Wissensbereichen eine effektive und
zielfiihrende Integration von Technologien in den Unterricht ermoglicht. Krumsvik
(2014) fordert dariiber hinausgehend ein piddagogisches Rahmenmodell zu entwi-
ckeln, welches in der Lehrkriftebildung zur Ausbildung digitaler Kompetenzen von
Lehramtsstudierenden genutzt werden kann. Fiir den europdischen Raum wurde
ein Rahmen fiir die digitalen Kompetenzen von Lehrenden (DigCompEdu) und ein
darauf abgestimmtes Messinstrument im Rahmen von Expertendiskussionen entwi-
ckelt (Redecker 2017). Um Potenziale digitaler Medien fiir das Lehren und Lernen
bestmdoglich zu nutzen, werden in diesem Modell drei iibergeordnete Fihigkeitsbe-
reiche fiir Lehrkrifte beschrieben: berufliche, pidagogisch und didaktische Kom-
petenzen und Kompetenzen von Lernenden. Implizit ist diesen Fihigkeitsbereichen,
dass Lehrkrifte unter anderem die Fahigkeit besitzen, im digitalen Raum zu kommu-
nizieren und zu kollaborieren, diese Prozesse zu organisieren, digitale Ressourcen
zu erstellen, digitalgestiitzte Unterrichtsprozesse zu initiieren und zu steuern sowie
mit Hilfe digitaler Medien Lernstandserhebungen bei Lernenden vorzunehmen und
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eigene Lehr-Lern-Prozesse zu evaluieren. Allgemeine digitale Kompetenzen von
Lehrkriften, die die inhaltsbezogene Nutzung und Anwendung digitaler Medien in
Schule und Unterricht darstellen, werden im Modell in Anlehnung an Ferrari (2013)
als notwendige Grundlage dieser Féahigkeitsbereiche beschrieben. Beachtet werden
muss, dass das Messinstrument des DigCompEdu-Modells diese von Ferrari (ebd.)
definierten grundlegenden digitalen Fihigkeiten nicht abbildet. Auf Grundlage der
von der KMK (2016) formulierten Forderung fiir Lehrkrifte in Deutschland, di-
gitalgestiitzte Unterrichtsprozesse zu initiieren und zu steuern, stellt sich hier die
Frage, inwiefern das DigCompEdu-Modell eine theoretische Grundlage darstellt
beziehungsweise inwieweit das Modell um ausbildungsbezogene Entwicklungspro-
zesse digitaler Kompetenzen bei (angehenden) Lehrkriften erweitert werden muss.
In der vorliegenden Studie greifen wir diese Uberlegungen auf und haben zum Ziel,
basierend auf der Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt“ der KMK (2016) ein
Instrument zur Erfassung der digitalen Kompetenzeinschitzungen von Lehramts-
studierenden zu entwickeln und zu validieren, das auch die Grundfahigkeiten von
Lehramtsstudierenden im Umgang mit digitalen Medien erfasst.

2.2.1 Theoretische Fundierung des Rahmenmodells der KMK (2016)

In der Strategie der KMK (2016) werden sechs digitale Kompetenzbereiche defi-
niert, die allerdings lediglich fiir Lernende festgelegt werden. Da Lehrkrifte diese
sechs Kompetenzen bei ihren Schiilerinnen und Schiilern ausbilden und férdern,
miissen auch Lehrkriafte Kompetenzen in den Bereichen haben. Im Folgenden wird
das Rahmenmodell der KMK (2016) beschrieben, wobei zunichst auf die Grundla-
genmodelle des Rahmenmodells eingegangen wird: das Kompetenzmodell DigComp
von Ferrari (2013), das kompetenzorientierte Konzept fiir die schulische Medienbil-
dung der Linderkonferenz MedienBildung (2015) sowie das Modell zu computer-
und informationsbezogenen Kompetenzen von Senkbeil et al. (2014).

Das Kompetenzmodell DigComp? (,,DigComp: A Framework for Developing and
Understanding Digital Competence in Europe; Ferrari 2013) beschreibt professi-
onsunabhingig fiinf Kompetenzbereiche mit zugehdrigen Kompetenzen fiir Biirge-
rinnen und Biirger im europédischen Raum: Informieren (information), Kommunizie-
ren (communication), Erstellung multimedialer Inhalte (content-creation), Sicherheit
(safety) und Probleml6sen (problem-solving) (siche Tab. 1). Angenommen wird da-
mit, dass sich digitale Kompetenzen als Schliisselkompetenz des 21. Jahrhunderts
aus den Fihigkeiten Informieren, Kommunizieren, Inhaltsgestaltung, Sicherheits-
verhalten und Problemlosen im digitalen Raum zusammensetzen. Diese Kompe-
tenzbereiche werden von der KMK (2016) im Rahmenmodell zur Beschreibung
notwendiger digitaler Kompetenzen fiir Schiilerinnen und Schiiler aufgegriffen. Das
zweite grundlegende Modell auf das die KMK (ebd.) Bezug nimmt, ist das kom-

2 Das Kompetenzmodell DigComp (Ferrari 2013) wurde im Zuge qualitativer Vorgehensweisen entwi-
ckelt. Genauer wurden Literaturreviews, Fallstudien, Expertenworkshops und Expertenbefragungen ge-
nutzt.
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Eine Skala zur Selbsteinschitzung digitaler Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden

petenzorientierte Konzept fiir die schulische Medienbildung? (Lénderkonferenz Me-
dienBildung 2015), welches fiinf dhnliche Kompetenzbereiche beschreibt, die bei
Lernenden im Rahmen der schulischen Bildung gefordert werden sollten: Informa-
tionen recherchieren und auswihlen, mit Medien kommunizieren und kooperieren,
Medien produzieren und prisentieren, Medien analysieren und bewerten und Me-
diengesellschaft verstehen und reflektieren. Im Vergleich zum européischen Rahmen
DigComp wird allerdings zusitzlich der Fokus auf das Analysieren und Reflektieren
zur Nutzung medialer Inhalte definiert. Die KMK (2016) greift diese Spezifika in
ihrem Rahmenmodell im Sinne des Bereiches ,Analysieren und Reflektieren® auf.
Das dritte den Kompetenzbereichen zugrundliegende theoretische Modell ist das
empirisch gepriifte Modell zu computer- und informationsbezogenen Kompetenzen
(Senkbeil et al. 2014). Die Bereiche ,Informationen sammeln und organisieren so-
wie ,Informationen erzeugen und austauschen® stellen den Grundbau des Modells
dar, fiir die dann im zweiten Schritt jeweils Teilbereiche definiert werden (siche
Tab. 1).

2.2.2 Kompetenzbereiche von der KMK (2016)

Zur differenzierteren Definition digitaler Kompetenzen werden fiir die sechs Kom-
petenzbereiche durch die KMK (2016) zusitzlich Inhaltsbereiche benannt (siehe
Abb. 1).

Diese werden im Folgenden kurz vorgestellt: Der erste Kompetenzbereich ,Su-
chen, Verarbeiten und Aufbewahren® beschreibt die Fahigkeiten von Individuen, ba-
sierend auf eigenen Suchinteressen in verschiedenen Dominen Inhalte zu suchen,
die Doménen und gesuchten Inhalte zu analysieren, kritisch zu bewerten sowie
Daten organisieren zu kénnen. Der zweite Kompetenzbereich ,Kommunizieren und
Kooperieren® beschreibt die Fihigkeiten von Individuen, Medien und Mittel der
Kommunikation und Kooperation ziel- und situationsgerecht auszuwéhlen, Dateien
zu teilen, gemeinsam bearbeiten zu konnen sowie Umgangsregeln in der Interaktion
im digitalen Raum* zu beachten. Der Kompetenzbereich ,Produzieren und Prisentie-
ren‘ beschreibt die Fihigkeiten von Individuen, technische Bearbeitungswerkzeuge
nutzen zu konnen und Inhalte in unterschiedlichen Formen zu bearbeiten sowie zu
prasentieren. Zudem miissen Individuen, die selbstbestimmt im digitalen Raum teil-
haben, auch dazu in der Lage sein, rechtliche Vorgaben zu beriicksichtigen, die im
Rahmen dieses Kompetenzbereiches benannt werden. ,Schiitzen und sicher Agieren’
als vierter Kompetenzbereich beschreibt die Fihigkeiten von Individuen, Risiken in
der digitalen Welt zu erkennen und dabei die eigene Privatsphére, Gesundheit sowie
Umwelt zu schiitzen. Im Kompetenzbereich ,Problemldsen und Handeln® werden
Fihigkeiten beschrieben, die das Losen technischer Probleme, die bedarfsgerechte

3 Das kompetenzorientierte Konzept fiir die schulische Medienbildung (Lénderkonferenz MedienBildung
2015) unterliegt keiner empirischen Uberpriifung und ist somit ein Positionspapier.

4 Der digitale Raum wird als entmaterialisierter somit nicht physikalischer Raum verstanden, der durch
Computertechnologien, im Detail Softwaren, entwickelt wurde. Digitale Rdume haben keine Raumgren-
zen, konnen sich aber auf bestimmte Kontexte wie Organisationen, Kulturen oder Sprachen beziehen und
gelten als soziale Erfahrungs- und Lernrdume (vgl. Reusser 2003; Wittwer und Diettrich 2015).
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Anwendung von digitalen Werkzeugen oder auch das Erkennen und Formulieren von
Algorithmen oder Ermitteln sowie Auflosen von personlichen Defiziten betreffen.
Der letzte Kompetenzbereich ,Analysieren und Reflektieren® erfasst die Analyse und
Reflexion von Medien und bezieht sich auf ein Grundversténdnis iiber die Vielfalt
an digitalen Medien und deren Funktion sowie Wirkung.

2.2.3 Konstruktion eines Instruments zur Messung digitaler
Kompetenzeinschdtzungen bei Lehramtsstudierenden

Die definierten Bereiche digitaler Kompetenzen fiir Lernende sollten nun laut den
Annahmen der KMK (2016) auch bei Lehrkriften und Lehramtsstudierenden iden-
tifiziert werden konnen. Daher ist das Ziel der vorliegenden Studie zu priifen, inwie-
fern die von der KMK (2016) definierten Bereiche digitaler Kompetenzen auch bei
Lehramtsstudierenden identifiziert werden konnen. Dabei wird davon ausgegangen,
dass (angehende) Lehrkrifte digitale Kompetenzen benétigen, um diese ihren Schii-
lerinnen und Schiilern erfolgreich vermitteln zu kénnen. Die KMK (2016, S. 25f)
nennt dabei einige Fihigkeitsbeispiele fiir (angehende) Lehrkrifte, wie: ,.eigene all-
gemeine Medienkompetenz kontinuierlich weiterzuentwickeln, d.h. sicher mit tech-
nischen Geriten, Programmen, Lern- und Arbeitsplattformen etc. umzugehen [...],
den adidquaten Einsatz digitaler Medien und Werkzeuge zu planen, durchzufiihren
und zu reflektieren [...], aus der Vielzahl der angebotenen Bildungsmedien [...] an-
hand entsprechender Qualititskriterien [...] geeignete Materialien und Programme zu
identifizieren [...], Kenntnisse tiber Urheberrecht, Datenschutz und Datensicherheit
sowie Jugendmedienschutz.“. Anhand dieser Beispiele zeigt sich, dass Lehrkrifte
die Kompetenzen, die von der KMK (2016) fiir Lernende definiert wurden, auch
haben sollten. Darauf basierend wurden nun Items entwickelt, die sich an den In-
haltsbereichen und Definitionen der einzelnen Kompetenzbereiche der KMK (ebd.)
orientieren. Wir mochten unser Vorgehen anhand des Kompetenzbereiches ,,Suchen,
Verarbeiten und Aufbewahren®, spezifisch des Inhaltsbereiches ,,Suchen und Filtern*
beispielhaft erkldaren. Im Rahmenmodell (KMK 2016, S. 15f) wird die folgende Be-
schreibung angefiihrt:

1. Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren

1.1. Suchen und Filtern

1.1.1. Arbeits- und Suchinteressen kldren und festlegen
1.1.2. Suchstrategien nutzen und weiterentwickeln

1.1.3. In verschiedenen digitalen Umgebungen suchen

1.1.4. Relevante Quellen identifizieren und zusammenfiihren

Die Items wurden auf Grundlage dieser Beschreibung entwickelt: So wurde fiir
den Inhaltsbereich ,Suchen und Filtern‘ das Item ,Ich kann auf Grundlage mei-
ner Suchinteressen relevante Quellen in digitalen Umgebungen identifizieren und
nutzen® entwickelt, welches die Fahigkeiten 1.1.2 sowie 1.1.4 abbildet. Insgesamt
wurden 28 Items entwickelt.

Zudem nennt die KMK (2016, S. 26) eine weitere beispielhafte Fahigkeit fiir
(angehende) Lehrkrifte: ,lerntheoretische [..] und didaktische [..] Moglichkeiten
der digitalen Medien fiir die individuelle Forderung Einzelner oder von Gruppen
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inner- und auflerhalb des Unterrichts zu nutzen.” Dieses Beispiel entspricht dem
Kompetenzbereich ,,Analysieren und Reflektieren®, da hier beschrieben wird, dass
digitale Medien sowie Vorteile beziehungsweise Nachteile in Bezug auf unterschied-
liche lebensrelevante Kontexte reflektiert werden miissen. Spezifische Féhigkeiten
des Bereiches ,,Analysieren und Reflektieren® sind ,,Chancen und Risiken des Me-
diengebrauchs in unterschiedlichen Lebensbereichen erkennen, eigenen Medienge-
brauch reflektieren und ggf. modifizieren* sowie ,Potenziale der Digitalisierung
im Sinne sozialer Integration und sozialer Teilhabe erkennen, analysieren und re-
flektieren® (KMK 2016, S. 18). Fiir Lehrkrifte bedeutet das, Vor- und Nachteile
digitaler Medien fiir den Unterricht reflektieren zu konnen, da das Unterrichten der
lebensrelevante bzw. professionelle Kontext von (angehenden) Lehrkriéften ist (siche
auch Redecker 2017). Daher adaptieren wir die von der KMK (2016) beschriebenen
Fihigkeiten des Kompetenzbereiches ,,Analysieren und Reflektieren* auf den fiir
(angehende) Lehrkriifte lebensrelevanten Kontext, das Unterrichten, und lassen die
von der KMK (2016) benannten Kontexte, beispielsweise die wirtschaftliche oder
politische Bedeutung digitaler Medien, hierbei unberiicksichtigt.

2.3 Forschungsziele und Fragestellungen

Zusammenfassend ist das Ziel der vorliegenden Studie, ein Instrument zur Erfassung
selbsteingeschétzter digitaler Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden zu entwickeln
und zu iiberpriifen. Die Entwicklung des Instrumentes orientiert sich an dem von
der KMK (2016) fiir Lernende definierten Rahmenmodell. Daher ergeben sich die
folgenden Forschungsfragen:

1. Welche Facetten digitaler Kompetenzen lassen sich in Anlehnung an die Annah-

men der KMK (2016) empirisch nachweisen?
Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde ein Instrument entwickelt, welches
die von der KMK (2016) definierten Kompetenzbereiche durch sechs Subskalen
abbildet. Zunéchst wird dafiir die faktorielle Struktur der entwickelten Items un-
tersucht. AnschlieBend wird die Reliabilitit und Konstruktvaliditit (siche Hartig
et al. 2012) der Skalen tiberpriift. Daraus ergeben sich die beiden folgenden For-
schungsfragen:

2. Zeigen sich signifikante Zusammenhdnge zwischen den identifizierten Kompetenz-
bereichen zu den selbsteingeschdtzten digitalen Kompetenzen der Lehramtsstudie-
renden und deren vielfiltiger Nutzung digitaler Medien im privaten und studien-
bezogenen Umfeld?

Die theoretische Grundlage fiir die Konstruktvalidierung ist das ,will, skill, tool
Modell von Knezek und Kollegen (2003, 2016). Hier werden selbstentwickelte
Skalen zur Messung der vielfaltigen Nutzung digitaler Medien (Geréte und digi-
taler Ressourcen) im privaten und studienbezogenen Umfeld genutzt. Ausgangs-
punkt der Operationalisierung ist die These von Breiter et al. (2010), die anneh-
men, dass eine vielfiltige Mediennutzung eine Verbesserung der Unterrichtspraxis
herbeifiihrt. Theoretisch hergeleitet wurde auch, dass hohe digitale Kompetenzen
mit der vielfiltigen Nutzung von Medien einhergehen (Palfrey und Gasser 2008).
In Bezug auf Lehrkrifte wird zudem beschrieben, dass sie digitale Medien einset-
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zen, wenn sie die Moglichkeit haben, digitale Medien in der Schule und privat zu
nutzen (Petko 2012a). Diese Herleitung wurde auf das Lehramtsstudium adaptiert.
In der vorliegenden Studie wird angenommen, dass Lehramtsstudierende, die von
einer vielfiltigen Nutzung digitaler Gerdte und Ressourcen im privaten und im
studienbezogenen Umfeld berichten, auch hohere Kompetenzeinschitzung ange-
ben.

3. Zeigen sich signifikante Zusammenhdnge zwischen den identifizierten Kompetenz-

bereichen zu den selbsteingeschdtzten digitalen Kompetenzen der Lehramtsstudie-
renden und deren Einstellungen, spezifisch den Werteiiberzeugungen, zum Einsatz
digitaler Medien im eigenen Unterricht?
Auch hier gilt das ,will, skill, tool* Modell von Knezek und Kollegen (2003, 2016)
als theoretische Grundlage. In der vorliegenden Studie werden in Anlehnung an
Eccles (2005) selbstentwickelte Skalen zur Messung der Werteiiberzeugungen, al-
so zur Niitzlichkeit, Wichtigkeit, dem Interesse und den empfundenen Kosten zum
Einsatz von Medien im Unterricht genutzt. Damit werden in Anlehnung an Pet-
ko (2012a) differenzierte Aspekte der Uberzeugungen erfasst. Insbesondere die
empfundene Niitzlichkeit zum Einsatz von Medien wird von Ertmer (2005) als
Schliisselvariable fiir digitalgestiitzte Unterrichtsprozesse verstanden. Dabei kann
auf Grundlage theoretischer Annahmen und empirischer Ergebnisse (Lee und Tsai
2010; Petko 2012a) davon ausgegangen werden, dass positive Einstellung zum
Medieneinsatz die Fahigkeitseinschidtzungen der Studierenden positiv beeinflus-
sen und negative Einstellungen auch negativ mit den Kompetenzeinschitzungen
korrelieren.

3 Methode
3.1 Stichprobe

Fiir die Studie wurden Daten aus dem Projekt DigiKompEL (Rubach & Lazari-
des, 2017-2019) genutzt. Die Datengrundlagen der vorliegenden Studie sind zwei
unabhéngige Stichproben: Die erste Stichprobe (SP I) besteht aus N=149 (54,3 %
weiblich) Lehramtsstudierenden der Universitidt Potsdam, die zu Beginn des Se-
mesters in einer Vorlesung mittels eines 15-miniitigen Fragebogensurveys befragt
wurden. Zum Befragungszeitpunkt lag das durchschnittliche Alter der Befragten bei
24,61 Jahren (SD=5,49) und die Studierenden waren durchschnittlich im sechsten
Semester ihres Studiums (M=15,98, SD=3,81). 70,2 % der Studierenden befanden
sich im Bachelorstudium. Im Durchschnitt wurden zwei Ficher studiert, wobei am
hiufigsten Deutsch (28,5 %), Englisch (26,5 %) und Geschichte (25,8 %) als Studi-
enfidcher angegeben wurden. In der ersten Stichprobe sind ausschlielich Lehramter
der Sekundarstufe.
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Die zweite Stichprobe (SP II) besteht aus N= 143 (79,3 % weiblich) Lehramtsstu-
dierenden aus verschiedenen Universititen in sieben Bundesldndern’ in Deutschland,
welche an einer Online-Befragung® teilnahmen. Zum Befragungszeitpunkt lag das
mittlere Alter bei 25,25 Jahren (SD=5,57) und die Studierenden waren durchschnitt-
lich im fiinften Semester ihres Studiums (M=5,39, SD=3,77). 48,8 % der Studie-
renden befanden sich im Bachelorstudium. Im Durchschnitt wurden zwei Ficher
studiert, wobei die Ficher Deutsch (51,7 %), Mathematik (30,5 %) und Englisch
(23,8 %) am hiufigsten angegeben wurden. Teilnehmende der zweiten Stichprobe
sind zu 69,2 % dem Lehramt Sekundarstufe bzw. zu 20,3 % dem Lehramt der Pri-
marstufe zugehorig (10,5 % fehlende Angaben).

3.2 Erhebungsinstrumente

Selbsteingeschditzte digitale Kompetenzen. Die im Strategiepaper ,,Bildung in der
digitalen Welt* durch die Kultusministerkonferenz beschriebenen sechs digitalen
Kompetenzbereiche wurden durch 28 selbstentwickelte Items erhoben. Die Item-
formulierungen orientierten sich an den Formulierungen der von der KMK (2016)
beschriebenen Kompetenzbereiche und der zugehorigen Inhaltsbereiche: Der genaue
Itemwortlaut jedes Items findet sich Tab. 2. Die Studierenden schitzten die Items
auf einer fiinfstufigen Antwortskala von 1 (stimme gar nicht zu) bis 5 (stimme voll
und ganz zu) ein.

Nutzung digitaler Medien. Den Lehramtsstudierenden wurde eine Liste von vier
digitalen Endgeriten (u.a. Handy, Computer, Tablet) und 14 digitalen Ressourcen,
genauer Tools (z. B. WhatsApp, Skype, Twitter, Weblogs, Clouds), vorgelegt, die zur
differenzierteren Erfassung der Nutzung digitaler Medien diente. Im Rahmen eines
dichotomen Antwortformats (ja/nein) sollten die Teilnehmenden angeben, welche
der vorgegebenen digitalen Tools und Endgerite sie (a) privat und/oder (b) im Stu-
dium nutzen. Zudem konnten die Studierenden Tools und Gerite, die nicht gelistet
waren, in einem offenen Antwortformat eintragen. Fiir weitere Analysen wurden
iiber die Anzahl der tatsdchlich genutzten Gerite und Tools in einem formativen
Vorgehen Summenwerte gebildet. Diese Summenscores bilden in Anlehnung an
Palfrey und Gasser (2008) die Vielfiltigkeit der Nutzung digitaler Gerite und Tools
im privaten Kontext und im Studium ab. Damit wird der Definition eines ,digital na-
tives* entsprochen, der kompetent vielfdltig Medien nutzen kann. Somit wird durch
das Instrument nicht die Héufigkeit der Nutzung abgebildet.

Werteiiberzeugung zur Nutzung digitaler Medien im Unterricht. Die Items zur Er-
fassung der Werteiiberzeugungen (Niitzlichkeit, Wichtigkeit, Interesse, Kosten) zur
Nutzung digitaler Medien im eigenen Unterricht wurden in Anlehnung an Eccles
(2005) entwickelt. Die Erfassung der Bereiche erfolgte jeweils mit drei Items (fiinf-
stufige Antwortskala von 1 [stimme gar nicht zu] bis 5 [stimme voll und ganz zu]).

5 Baden-Wiirttemberg, Bayern, Berlin, Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Nord-
rhein-Westfalen.

6 Der Onlinefragebogen wurde iiber Social-Media-Kanile iiber Tweets bzw. in Gruppen, welche Lehr-
amtsstudierende als Teilnehmende haben, geteilt. Weiterhin wurde der Link an Fachschaftsrite deutscher
Universitdten gesandt, mit der Bitte, den Link iiber Verteiler an Studierende zu versenden.
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Eine Skala zur Selbsteinschitzung digitaler Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden

Die Reliabilitit aller Skalen waren im Wertebereich von a.=0,72 bis a=0,86 gut.
Ein Beispielitem des Konstrukts Wichtigkeit lautet: ,,Der Einsatz digitaler Medi-
en im Unterricht wird ein wichtiger Teil in meiner Rolle als Lehrkraft sein.* Die
empfundene Niitzlichkeit wurde beispielsweise durch das Item ,,.Der Einsatz digita-
ler Medien im Unterricht hat fiir Lehrkréfte Vorteile.* erfasst. Ein Beispielitem des
Konstruktes Interesse ist: ,,Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht wird mir Spal3
machen.* Das Konstrukt Kosten wurde beispielsweise durch das Item ,,Um digitale
Medien im Unterricht einzusetzen, miisste ich andere Aktivititen aufgeben.* erfasst.

3.3 Statistische Analyse

Die Faktorenstruktur wurde mit Hilfe von explorativen und konfirmatorischen Fakto-
renanalysen in Mplus 8.1 tiberpriift (Muthén und Muthén 1998-2016). Die Analysen
wurden fiir beide Stichproben getrennt berechnet. Das Ziel der explorativen Fak-
torenanalyse (EFA) ist es, die zugrundeliegenden Zusammenhangsstrukturen und
Anzahl der latenten Faktoren in Bezug auf unser Konstrukt ,Selbsteingeschitzte
digitale Kompetenzen® zu bestimmen. Im Detail wurde das Verfahren der Maxi-
mum-Likelihood-Faktorenanalyse mit obliquer Rotation spezifiziert (Eid et al. 2010;
Moosbrugger 2012). Bei der Interpretation der Befunde der explorativen Faktoren-
analyse wurde sich an Fabrigar et al. (1999) sowie Eid et al. (2010) orientiert:
Neben der Bewertung der Modellgiitekriterien (y>-Wert, RMSEA, SRMR) wurden
die einzelnen getesteten Modelle miteinander verglichen und ein y?-Differenztest
durchgefiihrt. Zudem gilt es als relevant, die ermittelten Faktoren sinnvoll interpre-
tieren zu konnen.

Das Ziel der konfirmatorischen Faktorenanalyse (CFA) bestand darin, die in der
EFA vorgeschlagene 7-Faktoren-Losung zu iiberpriifen. Da hier von unterschiedli-
chen Faktorenladungen der einzelnen Items ausgegangen wird, wurde ein t-konge-
nerisches Modell geschitzt. Als ReliabilititsmalBe wird McDonalds o gewihlt (Zugf.
in Eid und Schmidt 2014). Bei der konfirmatorischen Faktorenanalyse wurden feh-
lende Werte durch das Full-Information-Maximum-Likelihood (FIML)-Schitzver-
fahren ersetzt. Auf Empfehlung von Hu und Bentler (1999) wurden zur Beurtei-
lung der Modellgiite der Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA),
der Cooperative-Fit-Index (CFI) und der Tucker-Lewis-Index (TLI) herangezogen.
Die Modellanpassung gilt als gut, wenn der RMSEA Wert unter 0,60 und der CFI
und TLI Wert iiber 0,90 liegt. Da zwei Stichproben genutzt wurden, wurde das
ermittelte Instrument auf Messinvarianz zwischen (a) den Stichproben und (b) den
Geschlechtern getestet. Dabei wurde sich an Rudnev et al. (2018) orientiert.

Zur Uberpriifung der zweiten und dritten Fragestellung, also der Uberpriifung der
Konstruktvaliditit, wurden auf Grundlage theoretischer Annahmen des ,will, skill,
toll* Modells (Knezek und Christensen 2016) korrelative Zusammenhinge zwischen
den extrahierten Skalen zur Messung einzelner digitaler Kompetenzbereiche mit den
Validierungsvariablen ermittelt. Da die Analysen in zwei voneinander unabhingigen
Stichproben stattfanden, wurden fiir die jeweiligen Korrelationsmaf3e Effektstirken
berichtet (Cohen’s d) und die Korrelationen beider Stichproben auf Unterschied-
lichkeiten gepriift. In Anlehnung an Eid et al. (2017) wurde hier die Priifgrofe z
berechnet.
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4 Ergebnisse
4.1 Faktorenstruktur

Bei der Uberpriifung der Faktorenstruktur (Fragestellung I) wurde in einem ersten
Schritt eine explorative Faktorenanalyse fiir jede Stichprobe getrennt durchgefiihrt.
Die Ergebnisse der explorativen Faktorenanalysen sind in Tab. 3 aufgezeigt. Der
Vergleich der identifizierten Modelle der ersten EFA weist in beiden Stichproben
im Vergleich der Modellgiitekriterien deutlich auf die 7-Faktoren-Losung als beste
Losung hin. Im Zuge dessen wurden in einer zweiten EFA sukzessive jene Items
mit Doppelladungen oder sehr geringen Ladungen (A< 0,30) ausgeschlossen. Die
ausgeschlossenen Items sind in Tab. 2 dargestellt. Ein Vergleich der Modellgiite ver-
schiedener Faktor-Losungen fiir die zweite explorative Faktorenanalyse zeigte, dass
das theoriebasierte 6-Faktoren-Modell im Vergleich zum 7-Faktoren-Modell in bei-
den Stichproben eine schlechtere Passung an die empirischen Daten verzeichnete’.
Daher wurde das 7-Faktoren-Modell im Zuge der konfirmatorischen Faktorenanaly-
se fiir beide Analyse iiberpriift.

In der konfirmatorischen Faktorenanalyse wies das 7-Faktoren-Modell nach
der Einfiigung von vier durch die Modificationsindices empfohlenen Residual-
korrelationen in beiden Stichproben gute Fit-Indizes auf (SP I: y? (164)=281,779,
p<0,001, RMSEA=0,07, TLI=0,90, CFI=0,92; SP II: %2 (164)=265,28, p< 0,001,
RMSEA=0,07, TLI=0,90, CFI=0,93). Im Folgenden werden die einzelnen Faktoren
des 7-Faktoren-Modells beschrieben (siehe auch Abb. 2). Alle Items mit dazugehori-
gen Mittelwerten, Standardabweichungen, Trennschirfen, Itemschwierigkeiten und
Faktorenladungen sind in Tab. 2 dargestellt. Zudem wurde das ermittelte Instrument
auf Messinvarianz gepriift. Dabei zeigte sich sowohl zwischen den Geschlechtern
als auch zwischen den einzelnen Stichproben eine strikte Invarianz (sieche Anhang
Tab. 6 und 7).

Der erste Faktor ,Suchen und Verarbeiten® setzt sich in Anlehnung an den durch
die KMK (2016) definierten Kompetenzbereich ,Suchen, Verarbeiten und Aufbewah-
ren‘ aus zwei Items zusammen und zeigte eine gute Reliabilitit (SP I w=0,72; SP II:
0=0,65). Der Kompetenzbereich erfasst die selbsteingeschitzte Fihigkeit, sich im
digitalen Raum zu organisieren, Informationen zu suchen und zu verarbeiten. Der
zweite Faktor ,Kommunikation und Kooperieren‘ wurde mit vier Items erfasst und
wies eine gute Reliabilitit auf (SP I: w=0,64; SP II: ®=0,69). Der Faktor wird durch
Items abgebildet, die die selbsteingeschitzte Fiahigkeit erfassen, im digitalen Raum
durch Prozesse des Teilens und Bearbeitens von Dateien zusammenzuarbeiten und
geeignete Medien zur Kommunikation zu wihlen. Der dritte Faktor ,Produzieren und
Prisentieren‘ wurde mit zwei Items erfasst und hatte eine gute Reliabilitit (SP I:
w=0,75; SPII: @=0,75). Der Kompetenzbereich bildet die Fahigkeit ab, Programme

7 Zudem wurde die Annahme mit Hilfe des y>-Differenztests iiberpriift, indem die zwei Modelle mit
den besten Fit-Indizes in beiden Stichproben verglichen wurden. In der ersten Stichprobe wurde das
6- mit dem 7-Faktoren-Modell verglichen, es zeigt sich, dass das 7-Faktoren-Modell signifikant besser
ist: AX2=52,64, Adf=18, p<0,001. Auch in der zweiten Stichprobe zeigte sich, dass das 7-Faktoren-
Modell signifikant besser im Vergleich zum 5-Faktoren-Modell ist: Ax>=280,80, Adf=31, p<0,001.
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Abb. 2 Siebenfaktorielle Struk-
tur der Skala zur Messung digi-
taler Kompetenzeinschitzungen.
Abgebildet sind Faktorladun-
gen und Residualvarianzen der
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und Apps bedarfsgerecht zu nutzen und diese zur Weiterverarbeitung von Dateien
Zu nutzen.

Der vierte Faktor ,Schiitzen und sicher Agieren‘ wurde mit drei Items erfasst und
wies eine gute Reliabilitét auf (SP I: w=0,75; SP II: w=0,71). Inhaltlich wird die Fa-
higkeit abgebildet, reflektiert im digitalen Raum zu handeln und dabei die Relevanz
der Gesundheit und Privatsphire zu beachten. Mit vier Items wurde der fiinfte Fak-
tor ,Problemldsen und Handeln® erfasst. Die Reliabilitit des Faktors war gut (SP I:
0w=0,88; SP II: ®=0,89). Der Faktor bildet die Fahigkeit ab, Programme im digita-
len Raum bedarfsgerecht als Werkzeug zu nutzen, Lernprozesse durch die Nutzung
digitaler Medien anzuregen und inhaltsbezogen im digitalen Raum zu handeln. Der
sechste Faktor, welcher inhaltlich den Bereich ,Analysieren und Reflektieren® abbil-
det, wurde mit drei Items erfasst und wies ebenfalls eine gute Reliabilitéit auf (SP I:
®=0,83; SP II: w=0,74). Dieser Faktor bildet die selbsteingeschitzte Fihigkeit ab,
Handlungsmoglichkeiten im digitalen Raum zu kennen und analysieren zu konnen.
Zusitzlich zu den von der KMK (2016) beschriebenen Kompetenzbereichen wurde
der siebte Faktor ,Unterrichten und Implementieren® identifiziert. Dieser wurde mit
drei Items erfasst und wies eine gute Reliabilitit auf (SP I: w=0,80; SP II: ®=0,78).
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Tab. 3 Fit-Indizes der durchgefiihrten explorativen Faktorenanalysen (EFA) fiir die getesteten Modelle
der Stichprobe I und II

EFA 1 EFA 11

%2 df SRMR RMSEA 2 df SRMR RMSEA
Stichprobe [
1-Faktoren-Modell 1260,11 350 0,10 0,132 739,60 189 0,09 0,14
2-Faktoren-Modell 1016,89 323 0,08 0,120 552,52 169 0,08 0,12
3-Faktoren-Modell 800,74 297 0,06 0,107 559,90 207 0,06 0,11
4-Faktoren-Modell 641,95 272 0,06 0,096 415,33 186 0,05 0,09
5-Faktoren-Modell 534,48 248 0,05 0,088 -2
6-Faktoren-Modell 457,09 225 0,04 0,083 243,49 147 0,03 0,07
7-Faktoren-Modell 376,68 203 0,08 0,033 190,85 129 0,03 0,06
Hierarchisches Modell 332,79 178 0,08 0,076 332,73 178 0,07 0,08
Stichprobe 11
1-Faktoren-Modell 1133,31 350 0,10 0,125 713,64 189 0,10 0,14
2-Faktoren-Modell 867,13 323 0,08 0,109 478,26 169 0,08 0,11
3-Faktoren-Modell 679,96 297 0,06 0,095 351,83 150 0,06 0,10
4-Faktoren-Modell 539,00 272 0,05 0,083 247,71 132 0,04 0,08
5-Faktoren-Modell 458,87 248 0,04 0,077 197,01 115 0,04 0,07
6-Faktoren-Modell 393,23 225 0,04 0,072 -1
7-Faktoren-Modell 335,78 203 0,03 0,068 116,21 84 0,03 0,05

Hierarchisches Modell 347,81 178 0,078 0,082 347,81 178 0,08 0,08

EFA [ beinhaltet alle 28 erhobenen Items, EFA II nach Ausschluss von Items mit Doppelladungen und
geringen Faktorladungen
2Konvergenzprobleme. Modelle konnten in diesem Schritt nicht geschitzt werden

Inhaltlich beschreibt der Faktor die selbsteingeschitzte Fihigkeit, Lernpotenziale
digitaler Medien fiir die Unterrichtsgestaltung zu erkennen.

4.2 Deskriptive MaBe und Skaleninterkorrelation

Die deskriptiven Mafle der einzelnen Subskalen sind fiir beide Stichproben in Tab. 2
dargestellt. Die Ergebnisse verweisen darauf, dass Studierende sich am kompetentes-
ten beziiglich der Faktoren ,Kommunikation und Kooperation‘ sowie ,Produzieren
und Prisentieren‘ einschétzen. Die Wahrnehmung der Kompetenz im Bereich ,Pro-
blemlosen und Handeln‘ wird am geringsten eingeschitzt.

Zudem wurde mit Hilfe der bivariaten Korrelation iiberpriift, inwiefern die ein-
zelnen Faktoren miteinander in Zusammenhang stehen. Hier wurde der Korrelati-
onskoeffizient nach Pearson errechnet. Die Ergebnisse der Korrelationsanalyse sind
in Tab. 4 dargestellt. Alle Faktoren korrelieren signifikant in der ersten Stichprobe
im Bereich von r=0,38 bis r=0,77 und in der zweiten Stichprobe im Bereich von
r=0,38 bis r=0,91 miteinander. In der ersten Stichprobe (Universitit Potsdam) kor-
relierten die Faktoren ,Produzieren und Priasentieren und ,Problemldsen und Han-
deln‘ (r=0,77, p< 0,001, d=2,41) sowie die Faktoren ,Problemlésen und Handeln*
und ,Analysieren und Reflektieren® (r=0,75, p< 0,001, d=2,27) am stirksten mitein-
ander. In der zweiten Stichprobe mit Lehramtsstudierenden deutscher Universititen
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Tab. 4 Interkorrelationen der Faktoren (Stichprobe I: oberhalb der Diagonale, Stichprobe II: unterhalb
der Diagonale)

SUCH KOMM  PRODU SCHUT PROBL ANALY UNTER

SUCH - 0,44 0,49 0,45 0,57 0,54 0,37
KOMM 0,58 - 0,73 0,50 0,61 0,38 0,44
PRODU 0,38 0,91 - 0,52 0,77 0,50 0,42
SCHUT 0,71 0,41 0,56 - 0,53 0,62 0,53
PROBL 0,39 0,72 0,67 0,48 - 0,75 0,55
ANALY 0,78 0,48 0,48 0,78 0,52 - 0,76
UNTER 0,53 0,74 0,54 0,50 0,54 0,80 -

Alle aufgezeigten Korrelationskoeffizienten sind hochsignifikant (p<0,001)

SUCH Suchen und Verarbeiten, KOMM Kommunikation und Kollaboration, PRODU Produzieren und Pri-
sentieren, SCHUT Schiitzen und sicher Agieren, PROBL Problemlosen und Handeln, ANALY Analysieren
und Reflektieren, UNTER Unterrichten und Implementieren

aus sieben Bundesldndern zeigen sich die stirksten Zusammenhénge zwischen den
Faktoren ,Kommunizieren und Kollaborieren‘ und ,Produzieren und Présentieren’
(r=0,91, p<0,001, d=4,39) sowie ,Analysieren und Reflektieren‘ und dem Faktor
,Unterrichten und Implementieren‘ (r=0,80, p< 0,001, d=2,67).

4.3 Konstruktvaliditit

Zur Uberpriifung der Konstruktvaliditit der extrahierten Faktoren wurden Korrela-
tionen zwischen der Nutzung von Geriten und Tools im privaten Kontext und im
Studium mit den sieben Subskalen der selbsteingeschétzten digitalen Kompeten-
zen der Studierenden berechnet (Fragestellung II). Die Ergebnisse sind in Tab. 5
dargestellt. Die Ergebnisse zeigen, dass eine vielfiltigere private Nutzung von digi-
talen Tools in beiden Stichproben signifikant mit einer hoheren Kompetenzeinschit-
zung in den Bereichen ,Kommunizieren und Kollaborieren‘ (SPI: r=0,19, p<0,05,
d=0,39; SP II: r=0,22, p< 0,05, d=0,45; z=-0,27, p>0,05), ,Unterrichten und Im-
plementieren® (SPL: r=0,19, p<0,001, d=0,39; SP II: r=0,23, p<0,05, d=0,47;
z=-0,35, p>0,05) sowie ,Produzieren und Prisentieren‘ (SPI: r=0,28, p<0,05,
d=0.58; SP II: r=0,28, p<0,05, d=0.58; z=0,00, p>0,05) einhergeht. Die viel-
faltige Nutzung von digitalen Tools im Studium héngt nur in der Stichprobe II mit
einer positiveren Einschédtzung im Bereich ,Produzieren und Présentieren® (SP II:
r=0,18, p<0,05, d=0,37) zusammen. Die Nutzung vielfiltiger Gerite im Studium
geht in beiden Stichproben mit einer hoheren Einschédtzung des Kompetenzbereiches
,Unterrichten und Implementieren‘ (SPI: r=0,25, p<0,05, d=0,52; SP II: r=0,20,
p<0,05, d=0,41; z=0,45, p>0,05) einher. Die private Nutzung vielfiltiger Geri-
te korreliert in beiden Stichproben mit dem Kompetenzbereich ,Unterrichten und
Implementieren‘ (SPI: r=0,16, p<0,05, d=0,32; SP II: r=0,17, p<0,05, d=0,35;
z=-0,09, p>0,05).

Zudem wurde untersucht, inwieweit die Werteiiberzeugungen zur Nutzung von
Medien (Fragestellung III, siehe Tab. 5) signifikant mit den selbsteingeschitz-
ten digitalen Kompetenzeinschitzungen in Zusammenhang stehen. Die Ergebnisse
zeigen, dass die empfundenen Kosten fast mit allen sieben Kompetenzeinschit-
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zungen negativ korrelieren (SPI: -0,36=r<-0,20, p<0,05, -0,77=2d<-0,41;
SP 1II: -0,32=2r<-0,17, p<0,05, -0,68=2d <-0,35; -0,89=7<0,63, p>0,05).
Das empfundene Interesse an der Nutzung von Medien im Unterricht korreliert
in beiden Stichproben signifikant positiv mit allen Kompetenzeinschitzungen
(SPI: 0,172r<0,40, p<0,05, 0,352d<0,87; SP II: 0,182r<0,42, p<0,05,
0,372d<0,93; -0,272z<0,97, p<0,05 sowie -2,162z<-1,69, p>0,05). Wei-
terhin wird deutlich, dass Studierende beider Stichproben eine hohere Kompe-
tenzeinschitzung in den Bereichen ,Kommunizieren und Kollaborieren®, ,Pro-
blemlosen und Handeln‘ sowie ,Unterrichten und Implementieren® berichten,
wenn der Finsatz von Medien im Unterricht als niitzlich eingeschitzt wird
(SPI: 0,212r<0,49, p<0,05, 043=2d<1,12; SP II: 0,23=2r<0,33, p<0,05,
0,472d<0,70; -1,10=z<-0,09, p>0,05; z=2,10, p<0,05) und wichtig (SPI:
0,16=r<0,46, p<0,05, 0,32=2d<1,04; Sp II:
0,292r<0,34, p<0,05, 0,612d<0,72; -1,54=7< 1,49, p>0,05).

5 Diskussion

Die vorliegende Studie hatte zum Ziel, ein Instrument zur Erfassung selbsteinge-
schitzter digitaler Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden zu entwickeln und zu
iberpriifen, welches sich an das durch die KMK (2016) fiir Lernende definierte
Kompetenzmodell orientiert.

In der vorliegenden Studie wurden die theoretisch angenommenen Bereiche di-
gitaler Kompetenzen der KMK (2016) an zwei Stichproben fiir die Gruppe Lehr-
amtsstudierender Uberpriift (Fragestellung I). Die Ergebnisse zeigen eine Differen-
zierung in folgende Kompetenzbereiche: ,Suchen und Verarbeiten®, , Kommunizieren
und Kooperieren‘, ,Produzieren und Prisentieren‘, ,Schiitzen und sicher Agieren®,
,Problemlosen und Handeln‘ sowie ,Analysieren und Reflektieren® und bestitigen
damit die Mehrdimensionalitit digitaler Kompetenzeinschitzungen bei Lehramtsstu-
dierenden (Schaumburg und Hacke 2010). Unsere Analysen verdeutlichen zusitzlich
zu den durch die KMK (2016) benannten Bereichen einen weiteren theoretisch an-
genommenen Faktor (siehe Redecker 2017), welcher inhaltlich die Nutzung von
Medien im Unterricht abbildet und als ,Unterrichten und Implementieren‘ benannt
wird. Die Ergebnisse verweisen folglich darauf, dass die Fahigkeiten zur Nutzung
digitaler Medien im Unterricht von den Lehramtsstudierenden bereits im Studium
als eigenstiandiger Kompetenzbereich definiert werden kann (vgl. Brandhofer und
Micheuz 2011). Neben Fiahigkeiten der Unterrichtsgestaltung durch digitale Medi-
en, die hier zum Kompetenzbereich ,Unterrichten und Implementieren zihlen, wird
von der KMK (2016) auf weitere konkrete Fihigkeiten von Lehrkriiften verwiesen:
Lehrkrifte bendtigen digitale Kompetenzen zur Umsetzung der Medienerziehung,
Medienethik sowie der Unterrichts- und Schulentwicklung. Darauf basierend wi-
re ein zukiinftiges Forschungsfeld, der Frage nachzugehen, inwiefern durch den
Kompetenzbereich ,Unterrichten und Implementieren‘ auch die Bereiche zur Me-
dienerziehung, Medienethik sowie der Unterrichts- und Schulentwicklung abgebil-
det werden konnen beziehungsweise inwiefern im Kompetenzbereich ,Unterrichten
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und Implementieren‘ die Kompetenzbereiche des europdischen Rahmenmodells zu
digitalen Kompetenzen von Lehrenden (Redecker 2017) abgebildet werden konnen.

Dabei sollte sich in Anlehnung an Blomeke (2017) sowie in Anlehnung an das
TPCK-Modell von Mishras und Koehlers (2006) auch damit auseinandergesetzt wer-
den, inwieweit digitale Kompetenzeinschitzungen mit dem padagogischen Wissen
von Lehrkriften in Zusammenhang stehen. Der Begriff der medienpiddagogischen
Kompetenz greift diese angesprochene Relation auf, welche als ,,interplay of media
didactics, media education, and school reform* (Tiede et al. 2015, S. 535) definiert
ist. Eine wichtige Frage ist in diesem Zusammenhang, inwieweit digitale Kom-
petenzeinschétzungen bei Lehramtsstudierenden unabhingig von didaktischen und
inhaltlichen Wissensbereichen bestehen. Wie im TPCK-Modell (Mishra und Koehler
2006) aufgezeigt bzw. durch Tulodziecki (2012) betont, existiert hier eine Verbin-
dung. Somit konnten digitale Kompetenzeinschitzungen als Voraussetzung medien-
padagogischer Kompetenzen von Lehrkréften bzw. Lehramtsstudierenden verstan-
den werden (siche auch Tiede et al. 2015). In diesem Zusammenhang wird von
Tondeur et al. (2019) eine bedeutsame Schlussfolgerung gezogen — um Lehramts-
studierenden in anwendungsbezogenen und damit schulbezogenen Fihigkeiten zu
schulen, miissen auch Hochschuldozierende diese Fihigkeiten ausbilden. Gerade
hier zeigt sich ein drastisches Bild, da eine Vielzahl von Hochschuldozierenden
selbst nicht iiber notwendige Kompetenzen verfiigen, um ihre Studierenden best-
moglich zu fordern (ebd.). Das bedeutet fiir die Lehrkriftebildung Handlungsbedarf
fiir die Gestaltung von Programmen zur Férderung von Studierenden und auch Do-
zierenden. Das in der vorliegenden Studie validierte Instrument kann nun genutzt
werden, um die Gestaltung und Effektivitit der Lehrkréftebildung zu iiberpriifen.

Methodisch ist anzumerken, dass die sieben Faktoren untereinander variierende
Skaleninterkorrelationen aufweisen, sodass differenzierte Zusammenhangsstruktu-
ren deutlich werden. Zudem sind die internen Konsistenten zufriedenstellend. Je-
doch konnten auf Grund geringer Faktorladungen und Doppelladungen nicht alle
durch die KMK (2016) definierten Inhaltsbereiche einzelner Kompetenzbereiche
abgebildet werden (siehe Tab. 2 sowie Tab. 6 im Anhang). Im Detail handelt es sich
um den Inhaltsbereich ,Algorithmen erkennen und formulieren‘ des Kompetenzbe-
reiches ,Problemlosen und Handeln‘, um den Inhaltsbereich ,Rechtliche Vorgaben
beachten des Kompetenzbereiches ,Produzieren und Prisentieren‘, den Inhaltsbe-
reich ,Umgangsregeln kennen und einhalten (Netiquette)‘ des Kompetenzbereiches
,JKommunizieren und Kooperieren‘ sowie um den Inhaltsbereich ,Speichern und
Abrufen’, welcher dem Kompetenzbereich ,Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren*
zugeordnet wurde. Grund dafiir sind die im Abschn. 4.1 benannten geringen Faktor-
ladungen sowie Doppelladungen. Somit sind zusitzliche Studien notwendig: Einer-
seits sollte iiberlegt werden, inwiefern eine andere Operationalisierung ausgeschlos-
sener Inhaltsbereiche genutzt werden konnte und andererseits sollte in Bezug auf
theoretische Vorannahmen dariiber nachgedacht werden, inwiefern ausgeschlossene
Inhaltsbereiche den Kompetenzbereich zugeordnet werden konnen oder aber neue
Kompetenzbereiche darstellen.

Die Konstruktvalidierung des Instrumentes wurde basierend auf dem ,will, skill,
tool* Modell von Knezek und Kollegen (2003, 2016) durchgefiihrt. Die Validierung
der Skalen zeigte, dass selbsteingeschitzte digitale Kompetenzen von Lehramtsstu-
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dierenden vereinzelt mit der Vielfalt der Nutzung von digitalen Geréten in Zusam-
menhang stehen (Fragestellung II). Im Vergleich zur Nutzung von Geriten scheint
die vielfiltige Nutzung von digitalen Tools empirisch relevanter fiir die digitalen
Kompetenzeinschitzungen zu sein. Das Ergebnis entspricht auch der Annahme von
Palfrey und Gasser (2008), dass digitale Kompetenzen mit der vielfidltigen Nutzung
von Medien in Zusammenhang stehen. Auf Grund unserer Ergebnisse konnte an-
genommen werden, dass durch die Nutzung von digitalen Ressourcen im Vergleich
zur Nutzung von Geriten spezifischere inhaltsrelevante Bereiche erfasst wurden.
Folglich ist allein die vielfiltige Nutzung digitaler Geréte im Vergleich zur vielfilti-
gen Nutzung von Tools weniger ausschlaggebend, da erst die Erfassung spezifischer
digitaler Ressourcen eine inhaltsbezogene Erfassung ermdglicht und somit eher aus-
schlaggebend fiir die selbsteingeschitzten digitalen Kompetenzen der Studierenden
sind. So konnte beispielsweise fiir den Kompetenzbereich ,Suchen und Verarbeiten*
nur die Nutzung von spezifischen Tools, beispielsweise Suchmaschinen oder Tools
zur Speicherung und Verarbeitung von Dateien und Dokumenten, bedeutsam sein,
die mit den daran ankniipfenden Lerninteressen und Bediirfnissen in Verbindung ste-
hen. Daher wire es zukiinftig relevant, jeweils fiir die einzelnen Kompetenzbereiche
relevante Tools und Gerite zu erfassen und differenzierte Analysen vorzunehmen. In
Anlehnung an die These, dass erst die vielfiltige Mediennutzung die Verbesserung
der Unterrichtspraxis bewirkt (Breiter et al. 2010), konnte angenommen werden,
dass die vielfdltige Nutzung von Tools iiber eigene Kompetenzeinschitzung auf das
Unterrichtsverhalten der Lehrkrifte beziehungsweise Lehramtsstudierenden wirkt.
Daran ankniipfend sollte in zukiinftigen Studien zudem die Nutzungshaufigkeit, al-
so die Quantitit der Mediennutzung erfasst werden (sieche Petko 2012a). Durch eine
solche Operationalisierung zur Nutzung digitaler Gerite und Ressourcen finde eine
differenziertere Erfassung statt, um so nicht nur Aussagen iiber die Relevanz der
vielfdltigen Nutzung von Medien treffen zu konnen, sondern auch, inwieweit es
relevant ist, in welchem zeitlichen Umfang Studierende digitale Medien verwenden.

Auf Grundlage des ,will, skill, tool* Modells von Knezek und Christensen (2016)
wurden auch medienbezogene Einstellungen der Lehramtsstudierenden als Validie-
rungsinstrument genutzt. Aus den Ergebnissen ldsst sich schlieBen, dass die aufge-
zeigten Kompetenzbereiche mit den Werteliberzeugungen zur Nutzung von Medien
im Unterricht korrelieren (Fragestellung III). Es ldsst sich schlussfolgern, dass das
Interesse, die Wichtigkeit, die Niitzlichkeit und Kosten zur Nutzung von Medien
im Unterricht bedeutsam fiir die hier aufgezeigten selbsteingeschitzten digitalen
Kompetenzbereiche von Lehramtsstudierenden sind. Dabei kann besonders hervor-
gehoben werden, dass Studierende, die den Einsatz von Medien interessant finden,
sich auch kompetenter in allen sieben Kompetenzbereichen einschétzen. Daran an-
kniipfend sollte in zukiinftigen Untersuchungen in Anlehnung an Ertmer und Ot-
tenbreit-Leftwich (2010) die Beziehung zwischen Kompetenzeinschitzungen und
Werteiiberzeugungen genauer analysiert werden. So sollte der Frage nachgegangen
werden, inwiefern Kompetenzeinschitzungen die Einstellungen bedingen oder ob
Einstellungen sich auf Kompetenzeinschitzungen auswirken.

Eine Limitation der Studie besteht in der geringen Stichprobengrofie beider Teil-
stichproben, die eventuell auch mit den geringen Ladungen einzelner Items bezie-
hungsweise auftretender Konvergenzprobleme in der zweiten durchgefiihrten explo-
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rativen Faktorenanalyse in Zusammenhang stehen. Hier sind Nachfolgeuntersuchun-
gen mit groBeren Stichproben anzustreben. Dabei sollte auch auf die Priifung der
Faktorenstruktur zwischen Studiengéngen (Bachelor- und Masterstudierende) sowie
der Fichergruppen geachtet werden. Zudem muss die Formulierung der Items kri-
tisch reflektiert werden. Einige Items beinhalten mehrere inhaltliche Facetten digita-
ler Kompetenzen, sodass eine prizise Erfassung beziehungsweise der Riickschluss
auf spezifische Fiahigkeiten pro Kompetenzbereich nicht fiir jedes Item gegeben ist.
Diese Limitation wird auch in anderen Studien deutlich (Kabakci Yurdakul 2018;
Tondeur et al. 2017). Daher sollten in zukiinftigen Studien einzelne Fihigkeiten ge-
trennt voneinander erfasst werden. Pro Item sollte genau eine Fihigkeit gemessen
werden. Eine Stirke der vorliegenden Studie ist allerdings, dass die von der KMK
(2016) definierten Kompetenzbereiche bei Lehramtsstudierenden gemessen werden
konnen. Durch die Items wurden die Inhaltsbereiche (siche Abb. 1), beispielswei-
se das Teilen digitaler Ressourcen erfasst. In zukiinftigen Studien kénnte nun auf
Grundlage der hier entwickelten Items dariiber nachgedacht werden, die gemessenen
Inhaltsbereiche zu spezifizieren. Beispielsweise konnten nun fiir den Bereich ,, Teilen
digitaler Ressourcen® spezifische Fertigkeiten, wie das Teilen digitaler Ressourcen
durch Anlegen gemeinschaftlicher Ordnerstrukturen in Clouds, erfasst werden.

Des Weiteren erfasst das entwickelte Instrument ausschlieBlich die Kompetenz-
selbsteinschidtzungen der Lehramtsstudierenden und keine Testleistung durch stan-
dardisierte Kompetenztests. Dabei wird davon ausgegangen, dass Einschédtzungen
zu eigenen digitalen Kompetenzen mit der tatsdchlichen digitalen Kompetenz in Zu-
sammenhang stehen (Krumsvik 2014). Allerdings ist die standardisierte Erfassung
digitaler Kompetenzen der Lehramtsstudierenden sowie die methodische Uberprii-
fung der Annahme eines Zusammenhangs zwischen digitalen Kompetenzselbstein-
schitzungen und digitaler Kompetenz eine wichtige Aufgabe zukiinftiger Studien.
Dabei kann unter anderem der Kompetenztest der ICILS-Studie (Senkbeil et al.
2014) beziehungsweise die Ergebnisse der CiBaS-Studie (vgl. Senkbeil et al. 2018)
als Vorlage genutzt werden, die computer- und informationsbezogene Kompeten-
zen bei Schiilerinnen und Schiilern beziehungsweise Studierenden erfasst und auf
Grundlage der hier vorliegenden Ergebnisse auf Lehramtsstudierende adaptiert wer-
den konnte.

Zusammenfassend kann durch die vorliegende Studie ein reliables Instrument
vorgelegt werden, welches in der Lehrkriftebildung im Zuge einer Bedarfsanalyse
genutzt werden konnte, um digitale Kompetenzeinschitzungen bei Lehramtsstudie-
renden zu erfassen und Entwicklungsprozesse zu iiberpriifen. Damit wére unter
anderem die Moglichkeit gegeben, Seminare, die das Ziel haben, den professionsbe-
zogenen Umgang mit und den Einsatz digitaler Medien von Lehramtsstudierenden in
ihren Unterricht zu férdern, zu evaluieren und daraus ableitend effiziente Lehrange-
bote zu schaffen. Durch die Studie konnen somit klar definierte Kompetenzbereiche
aufgezeigt werden, die innerhalb der Lehrkriftebildung gefordert werden sollten, um
Studierende bestmdglich auf ihre beruflichen Aufgaben, hier der Forderung digitaler
Kompetenz bei ihrer Schiilerschaft, vorzubereiten (KMK 2016).
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Anhang

Tab. 6 Ergebnisse der Messinvarianzpriifung fiir den gematchten Stichprobendatensatz zwischen

Geschlechtern

Step x Df CFI ACFI TLI RMSEA  ARMSEA SRMR
1 525,55 328 0,92 - 0,90 0,06 - 0,06

2 532,05 342 0,94 0,00 0,91 0,06 0,00 0,06

3 559,91 356 0,92 -0,01 0,91 0,06 -0,00 0,06

4 572,59 363 0,92 -0,00 0,91 0,06 0,00 0,07
Tab. 7 Ergebnisse der Messinvarianzpriifung zwischen den Stichproben

Step x Df CFI ACFI TLI RMSEA  ARMSEA SRMR
1 513,53 328 0,93 - 0,91 0,06 - 0,06

2 533,49 342 0,93 -0,00 0,91 0,06 0,00 0,07

3 561,18 356 0,92 -0,01 0,91 0,06 0,00 0,08

4 583,46 363 0,92 -0,00 0,91 0,06 0,00 0,08

Tab. 8 Ursache aller ausgeschlossener Items sowie zugehorige Inhaltsbereiche der durch die KMK

(2016) definierten Kompetenzbereiche

Ausgeschlossene Inhaltsbereiche

Ursache des Ausschlusses

Kompetenzbereich: Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren

Inhaltsbereich: Speichern und Abrufen
Item: Ich kann Informationen an verschiedenen Orten
speichern und diese abrufen

Kompetenzbereich: Kommunizieren und Kollaborieren

Inhaltsbereich: Zusammenarbeiten
Item: Ich kann digitale Medien nutzen, um Dateien fiir
eine Zusammenarbeit zusammenzufiihren

Inhaltsbereich: Umgangsregeln kennen und einhalten
(Netiquette)

Item: Ich kenne Verhaltensregeln bei digitalen Interaktio-
nen und Kooperationen und kann diese anwenden

Inhaltsbereich: Integrieren
Item: Ich kann mit Hilfe verschiedener digitaler Medien
kommunizieren

Kompetenzbereich: Produzieren und Prdsentieren

Inhaltsbereich: Rechtliche Vorgaben beachten
Item: Ich kenne die Bedeutung von Urheberrechten und
geistigem Eigentum und beriicksichtige diese

Kompetenzbereich: Problemlosen und Handeln

Inhaltsbereich: Werkzeuge bedarfsgerecht einsetzen
Item: Ich kenne eine Vielzahl digitaler Werkzeuge und
kann diese bedarfsgerecht einsetzen

Inhaltsbereich: Digitale Werkzeuge und Medien zum
Lernen, Arbeiten und Problemlosen nutzen

Item: Ich kann digitale Lernressourcen selbststindig
organisieren

Das Item wurde auf Grund einer zu gerin-
gen Ladung ausgeschlossen. Damit kann
der Inhaltsbereich nicht abgebildet werden

Das Item wurde auf Grund einer Doppella-
dung ausgeschlossen

Das Item wurde auf Grund einer zu gerin-
gen Ladung ausgeschlossen. Damit kann
der Inhaltsbereich nicht abgebildet werden

Das Item wurde auf Grund einer Doppella-
dung ausgeschlossen

Das Item wurde auf Grund einer Doppel-
ladung ausgeschlossen. Damit kann der
Inhaltsbereich nicht abgebildet werden

Das Item wurde auf Grund einer Doppella-
dung ausgeschlossen

Das Item wurde auf Grund einer Doppella-
dung ausgeschlossen
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