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1 Einleitung

Digitale Technologien haben in den vergangenen Jahren zunehmend Einzug in das Leben und den Alltag
vieler Menschen gefunden: Wahrend 2003 noch 10,7 Prozent der Haushalte (iber mindestens einen
Laptop oder ein Tablet verfiigten, waren es 2018 bereits 81,2 Prozent und im Jahr 2022 schliel3lich 85,2
Prozent. Ebenso gab es beim Internetzugang einen betréchtlichen Anstieg von 46,0 Prozent der
Haushalte, die tber einen Internetzugang verfiigen, im Jahr 2003 auf 92,7 Prozent im Jahr 2018 und
schlieBlich auf 95,5 Prozent im Jahr 2022 (Statistisches Bundesamt, 2022). Diese zunehmende
Digitalisierung® fiihrt zu neuen Herausforderungen im personlichen, gesellschaftlichen sowie
beruflichen Alltag. Um diesen Herausforderungen kompetent zu begegnen, miissen Birger*innen in der
Lage sein, digitale Technologien zweckgebunden und verantwortungsbewusst zu nutzen — sie benétigen
also entsprechende digitale Kompetenzen. Doch Birger*innen missen sich dariiber hinaus auch dazu
in der Lage flhlen, digitale Technologien zweckgebunden und verantwortungsbewusst zu nutzen. Das
heift, sie bendtigen neben digitalen Kompetenzen auch die Uberzeugung, iiber diese Kompetenzen zu
verfuigen, um sich in einer zunehmend digitalisierten Welt zu bewegen (Europdische Kommission,
2019).

Die Schule nimmt hierbei eine besondere Schlisselfunktion ein. lhre Aufgabe ist es, Kinder und
Jugendliche auf das gesellschaftliche Leben vorzubereiten. Dies bedeutet auch, sie durch die Integration
digitaler Medien in den schulischen Alltag auf das Leben in einer durch die Digitalisierung gepréagten
Gesellschaft vorzubereiten (Lorenz & Endberg, 2019). So haben auch digitale Technologien in den
vergangenen Jahren vermehrt Einzug in den schulischen Alltag gefunden: Die Ergebnisse der PISA-
Studie 2022 zeigen, dass die Zahl an Laptops und Tablets pro Schiiler*in im Jahr 2015 noch bei 0,10
lag, sich bis 2018 jedoch auf 0,17 erhthte (Lewalter et al., 2023). Im Jahr 2022 liegt die Anzahl an
stationaren Computern und Laptops dann bei 0,57 pro Schiler*in und die Anzahl von Tablets und E-
Readern bei 0,56 pro Schiler*in (Lewalter et al., 2023)?. Auch die Befunde der ICILS-Studien
bestétigen dieses Bild: 2013 lag das Schuler*in-Computer-Verhéltnis noch bei 11,5:1 (Gerick et al.,
2014) und im Jahr 2018 schlieBlich bei 9,7:1 (Eickelmann, Gerick et al., 2019).

Neben den Schiiler*innen haben jedoch auch vermehrt Lehrkrafte Zugriff auf digitale Technologien fur
ihren Unterricht: So hat sich die Anzahl an Computern mit Internetanschluss fiir Lehrkrafte in
Deutschland von 0,36 pro Lehrkraft im Jahr 2015 auf 0,82 im Jahr 2022 erhéht (Lewalter et al., 2023).
Auch hinsichtlich der Verflgbarkeit von WLAN in der Schule lasst sich ein dhnliches Bild zeichnen:

Im Rahmen der ICILS-Studie 2018 zeigte sich, dass 26,2 Prozent der Schiiler*innen eine Schule

! Unter dem Begriff ,,Digitalisierung® wird im Folgenden in Anlehnung an Porsch (2021) ein alle
Lebensbereiche betreffender Verdnderungsprozess verstanden, der sich durch die Nutzung von Informations-
und Kommunikationstechnologien ergibt, wobei sich die vorliegende Arbeit im Besonderen auf die VVerédnderung
von Bildung und Bildungseinrichtungen bezieht.
2 Seit 2022 unterscheidet die PISA-Studie die quantitative Ausstattung von Schulen mit digitalen Technologien
in a) stationdre Computer bzw. Laptops und b) Tablets bzw. E-Reader.
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besuchen, an der Lehrkréfte und Schiller*innen Zugang zum WLAN haben (Eickelmann, Gerick et al.,
2019). Im Jahr 2021 gaben schlieflich 61,1 Prozent der Lehrkrafte an, dass Schiler*innen in den
Klassenrdumen auf WLAN zugreifen kénnen, auch wenn nur 53,7 Prozent der Lehrkrafte die
Geschwindigkeit und Stabilitat des WLANS als ausreichend empfinden (Yotyodying & Lorenz, 2022).

Um Schuler*innen Kompetenzen zu vermitteln, die sie im Umgang mit digitalen Technologien sowohl
in der Schule als auch in ihrer Freizeit und fiir ihr zuklnftiges Leben in der Gesellschaft brauchen,
mussen Lehrkrafte gemeinsam mit Schiler*innen digitale Technologien nutzen. Fir die Nutzung
digitaler Technologien im schulischen Kontext und die Forderung digitaler Kompetenzen bei
Schiler*innen bendtigen daher auch Lehrkréfte selbst entsprechende Kompetenzen und
Kompetenziiberzeugungen. Sie missen sich dazu in der Lage flhlen, digitale Technologien in ihrem
nicht-beruflichen sowie beruflichen Alltag zweckgebunden und verantwortungsbewusst zu nutzen
(Lorenz & Endberg, 2019). Hierbei kommt der Lehrkréftebildung eine zentrale Aufgabe zu: In der ersten
und zweiten Phase sollen angehenden Lehrkréften u. a. digitale Kompetenzen vermittelt werden, um sie
auf das berufliche Leben mit digitalen Technologien vorzubereiten. Dariiber hinaus sollen bereits im
Dienst stehende Lehrkréfte, die im Rahmen ihrer Ausbildung keine digitalen Kompetenzen entwickeln
konnten, mithilfe von bspw. Fortbildungen in ihrer digitalen Kompetenzentwicklung gefordert werden
(Eickelmann & Drossel, 2020).

Damit die Lehrkréftebildung dieser wichtigen Aufgabe nachkommen kann, muss jedoch zundchst
geklart werden, welche digitalen Kompetenziiberzeugungen (angehende) Lehrkrafte® benotigen.
Weiterhin bedarf es einer Analyse des Ist-Zustandes der digitalen Kompetenziiberzeugungen bei
(angehenden) Lehrkraften, um Aus- und Weiterbildungsmalinahmen an die entsprechenden Bedarfe
anzupassen. So koénnten Informationen Uber die digitalen Kompetenziiberzeugungen (angehender)
Lehrkrafte bspw. flr die inhaltliche Ausrichtung von Aus- und Weiterbildungsveranstaltungen genutzt
werden. Da die drei Phasen der Lehrkraftebildung aufeinander aufbauen, ist es wichtig, die digitalen
Kompetenziiberzeugungen in allen Phasen objektiv und valide zu erfassen. So konnen aufgrund
unterschiedlicher Erfahrungen und Lerngelegenheiten mogliche Gemeinsamkeiten oder Unterschiede in
den digitalen Kompetenziiberzeugungen zwischen den drei Phasen der Lehrkraftebildung bestehen.
Informationen darliber ermdglichen der Lehrkraftebildung die Erstellung eines phasenspezifischen
Angebots, um (angehende) Lehrkrdfte effektiv und zielgerichtet in ihrer digitalen
Kompetenzentwicklung zu fordern. Da das schulische Leben nicht in einem Laborsetting stattfindet,
gibt es zudem verschiedene individuelle und kontextuale Faktoren, die mit den digitalen
Kompetenziiberzeugungen von (angehenden) Lehrkréften zusammenhéangen kdnnen. Auch diese gilt es
zu erfassen, um sie bei der Planung und Durchfuhrung von Aus- und Weiterbildungsmafinahmen zu

beriuicksichtigen oder um strukturelle Veranderungen, beispielsweise im Hinblick auf die schulische

3 Mit dem Begriff ,,(angehende) Lehrkrifte* sind im Folgenden Lehramtsstudierende, Lehramtsreferendar*innen
und Lehrkréfte gemeint, die in der reguléren Lehramtsausbildung entsprechend drei Phasen zugeordnet werden
koénnen.
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Ausstattung mit digitalen Technologien, anzustoBen. Vor diesem Hintergrund widmet sich die
vorliegende Arbeit den Fragen, wie digitale Kompetenziiberzeugungen von (angehenden) Lehrkréften
objektiv und valide gemessen werden konnen, (ber welche digitalen Kompetenziiberzeugungen
(angehende) Lehrkrafte in den verschiedenen Phasen der Lehrkraftebildung verfiigen und wie diese mit

individuellen und Kontextfaktoren zusammenhangen.

Zur Klarung dieser Fragen werden zunachst im theoretischen Teil der Arbeit die Kernbegriffe definiert
und erlautert sowie die der Forschungsarbeit zugrundeliegenden theoretischen Modelle vorgestellt.
AnschlieBend wird der empirische Forschungsstand aufgearbeitet, aus dem die Forschungsdesiderate
und die Ziele der vorliegenden Arbeit abgeleitet werden. Nach der Préasentation der Stichproben, die fur
die folgende Arbeit herangezogen wurden, werden die vier Teilstudien — nicht chronologisch nach ihrem
Publikationsdatum, sondern vom Allgemeinen zum Speziellen — zusammengefasst dargelegt.
AnschlieBend werden die Ergebnisse der Studien gemeinsam diskutiert und daraus Implikationen fir
Forschung und Praxis abgeleitet.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Begriffsdefinitionen

Im Mittelpunkt dieser Arbeit stehen die digitalen Kompetenziiberzeugungen von (angehenden)
Lehrkraften. Nach Krumsvik (2014) lassen sich die digitalen Kompetenziiberzeugungen (angehender)
Lehrkrafte in grundlegende digitale Kompetenziberzeugungen und berufsbezogene digitale
Kompetenziiberzeugungen unterscheiden. Bevor beide Konstrukte definiert und inhaltlich néher
erlautert werden, soll zunéchst eine kurze Einordnung der zugrundeliegenden Begriffe der Kompetenzen

und der Kompetenziiberzeugungen erfolgen.

In der Bildungswissenschaft wurde der Kompetenzbegriff insbesondere durch Weinert (2001) im
Kontext von Schulleistungsstudien gepragt. Nach Weinert (2001) sind Kompetenzen

»die bei Individuen verfigbaren oder durch sie erlernten kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen

Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen* (S. 27f.).

In der Regel werden in der bildungswissenschaftlichen Forschung Kompetenzen mithilfe
standardisierter Tests gemessen (Hartig & Klieme, 2006), so wurden z. B. im Rahmen des COACTIV-
Forschungsprogramms die professionellen Kompetenzen von Lehrkraften untersucht (Kunter et al.,
2011). Bislang existieren jedoch nur wenige Tests zur Messung digitaler Kompetenzen (angehender)
Lehrkréfte (z. B. Baier & Kunter, 2020; Futterer et al., 2023; L&zaro-Cantabrana et al., 2019; M.-T.
Kaarakainen et al., 2018; Nieto-Isidro et al., 2022). So werden in der Bildungsforschung héaufig die

Kompetenz- bzw. Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von (angehenden) Lehrkréften untersucht
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(Rubach & Lazarides, 2023a).* Unter Kompetenziiberzeugungen werden in Anlehnung an Rubach und
Lazarides (2023a) die subjektiven Uberzeugungen iber die eigenen Kompetenzen hinsichtlich der
Erfullung einer spezifischen Aufgabe verstanden. Verschiedene Studien konnten zeigen, dass digitale
Kompetenzen und digitale Kompetenziiberzeugungen von (angehenden) Lehrkraften miteinander
korrelieren (Fabian et al., 2024; Futterer et al., 2023; O. E. Hatlevik, 2017; M.-T. Kaarakainen &
Saikkonen, 2021). Zudem spielen Kompetenziiberzeugungen eine wichtige Rolle fiir das Verhalten einer
Person (Wigfield & Eccles, 1994): Personen, die sich gegenlber einer spezifischen Aufgabe als
kompetent empfinden, haben demnach auch eine héhere Motivation, diese Aufgabe auszufuhren. Daher
kann angenommen werden, dass die subjektiven Uberzeugungen einer (angehenden) Lehrkraft tiber ihre
eigenen Kompetenzen im Umgang mit digitalen Technologien, also ihre digitalen
Kompetenziiberzeugungen, beeinflussen, ob und wie diese (angehende) Lehrkraft digitale Technologien
nutzt. Da flr den Einsatz digitaler Technologien in Schule und Unterricht sowohl grundlegende als auch
berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen (Krumsvik, 2014; Mishra & Koehler, 2006) bendtigt
werden, werden beide Konstrukte nachfolgend definiert und erléautert.

2.1.1 Grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen

Der Begriff digitale Kompetenz (engl. digital competence oder digital literacy), im Folgenden in
Abgrenzung zur berufsbezogenen digitalen Kompetenz als grundlegende digitale Kompetenz
bezeichnet, hat in den vergangenen Jahren und Jahrzehnten im Kontext der fortschreitenden
Digitalisierung zunehmend an Aufmerksamkeit gewonnen. Dies zeigt sich auch anhand der steigenden
Anzahl wissenschaftlicher Beitragen zu diesem Thema (Mdller et al., 2023). Haufig wird der Begriff
synonym zu anderen Begriffen, wie beispielsweise der Medienkompetenz (Hugger, 2021) oder der ICT-
Kompetenz® (R. Schmidt & Reintjes, 2022) genutzt. Auch im Englischen lasst sich eine solche
begriffliche Vielfalt feststellen. So werden bspw. synonyme Begriffe wie digital literacy, media literacy
und ICT competence verwendet (llomaéki et al., 2016). Mit diesen unterschiedlichen Begrifflichkeiten
geht auch einher, dass grundlegende digitale Kompetenzen inhaltlich nicht genau definiert sind und in
der Forschung unterschiedlich operationalisiert werden. So finden sich in politischen Strategiepapieren
und in der wissenschaftlichen Literatur unterschiedliche Modelle, die grundlegende digitale
Kompetenzen inhaltlich beschreiben. Iloméki et al. (2016) spricht in diesem Zusammenhang von einem
,»loose’ concept® (S. 565). Daher soll nachfolgend zunéchst der Begriff der grundlegenden digitalen
Kompetenzen fir diese Arbeit definiert werden, um danach né&her auf verschiedene Modelle zur

Beschreibung grundlegender digitaler Kompetenzen einzugehen. Abschlielend soll dann der Begriff

4 Da es sich bei Kompetenziiberzeugungen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beiderseits um

kompetenzbezogene Uberzeugungen handelt (siehe auch Rubach und Lazarides (2023a)), werden beide

Konstrukte zur besseren Verstandlichkeit im Folgenden unter dem Begriff Kompetenziiberzeugungen

zusammengefasst.

° Die Abkirzung ICT steht fiir den englischen Begriff ,,Information and Communication Technology*.
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der grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen aus dem Begriff der grundlegenden digitalen

Kompetenzen abgeleitet werden.

Nach der Europdischen Kommission (2019) stellen grundlegende digitale Kompetenzen eine von acht
Schlusselkompetenzen flr Lebenslanges Lernen dar, Uber die jede*r EU-Blrger*in verfugen sollte.
Unter grundlegenden digitalen Kompetenzen wird hierbei eine Kombination aus Wissen, Fahigkeiten
und Einstellungen® verstanden, die zu einer sicheren, kritischen und verantwortungsbewussten Nutzung
von digitalen Technologien fur das Lernen, die Arbeit und die gesellschaftliche Teilhabe befahigt
(Europaische Kommission, 2019). Diese Definition deckt sich unter anderem mit der von llomaki et al.
(2016), die unter grundlegenden digitalen Kompetenzen die kognitiven Fahigkeiten, das Wissen und die
Einstellungen verstehen, die erforderlich sind, um digitale Technologien sinnvoll zum Lernen, im Beruf
oder in der Freizeit einzusetzen und kritisch zu reflektieren sowie die Motivation, als aktiver und
verantwortungsbewusster Akteur in der digitalen Welt teilzuhaben. Ferrari (2012) beschreibt
grundlegende digitale Kompetenzen ebenfalls als Kombination von Wissen, Fahigkeiten und
Einstellungen, die fiir die Nutzung digitaler Technologien benétigt werden, um Aufgaben zu erledigen,
Probleme zu l6sen, zu kommunizieren, Informationen zu verwalten, zusammenzuarbeiten, Inhalte zu
erstellen und zu teilen. Ziel der Nutzung digitaler Technologien ist es dabei, effektiv, effizient,
angemessen, kritisch, kreativ, eigenstandig, flexibel, ethisch korrekt und reflektiert Wissen fur Arbeit,
Freizeit, gesellschaftliche Teilhabe, Lernen, Geselligkeit, Konsumverhalten und Selbstermé&chtigung

aufzubauen.

Auf Basis dieser Definitionen werden in der vorliegenden Arbeit grundlegende digitale Kompetenzen
als die Fahigkeiten, das Wissen und die Einstellungen zum zweckméRigen sowie kritisch reflektierten
Umgang mit digitalen Technologien verstanden, die jedes Individuum, unabhéngig seiner Profession,
benétigt. Dies schlielit neben den Bereichen Lernen und Freizeit auch den Beruf ein, jedoch handelt es
sich hierbei um Kompetenzen, die in allen beruflichen Professionen, nicht nur speziell im Lehrberuf,

benotigt werden.

Vor dem Hintergrund, die grundlegenden digitalen Kompetenzen aller Burger*innen zu férdern, wurden
in den vergangenen Jahren unterschiedliche bildungspolitische bzw. bildungsstrategische Modelle zur
Beschreibung grundlegender digitaler Kompetenzen erstellt. Ein vielfach rezipiertes Modell ist das
Digital Competence Framework for Citizens 2.2 (DigComp 2.2), welches im Auftrag der Européischen
Kommission von Vuorikari et al. (2022) erstellt wurde. Das DigComp-Rahmenmodell liegt aktuell in
seiner vierten, Uberarbeiteten Fassung vor (DigComp von Ferrari, 2013; DigComp 2.0 von Vuorikari et

al., 2016; DigComp 2.1 von Carretero et al., 2017). Ziel des Rahmenmodells ist es, ein gemeinsames

& Der Kompetenzbegriff berticksichtigt neben kognitiven Fahigkeiten und Wissen auch die Einstellungen von
Personen. Die Einstellungen einer Person sind jedoch nicht mit den in dieser Forschungsarbeit untersuchten
(Kompetenz-)Uberzeugungen gleichzusetzen. Einstellungen kénnen nach Eagly & Chaiken (1993) als innere
Haltung gegendiiber einer Person, einem Gegenstand oder einer Situation verstanden werden, die sich in einer
positiven, neutralen oder negativen Bewertung gegeniber der Person, dem Gegenstand oder der Situation duRert.



Verstandnis der digitalen Kompetenz von EU-Birger*innen zu entwickeln und darauf aufbauend
Qualifikationsziele der EU-Bevélkerung hinsichtlich ihrer digitalen Kompetenzen zu erreichen. Das
Modell versteht grundlegende digitale Kompetenzen als eine von acht miteinander verknipften
Schliisselkompetenzen fiir lebenslanges Lernen und definiert sie — in Ubereinstimmung mit llomaki et
al. (2016) — als Kombination von Wissen, Fahigkeiten und Einstellungen, die eine sichere, kritische und
verantwortungsbewusste Nutzung digitaler Technologien fur Lernen, Beruf und gesellschaftliche
Teilhabe ermdglicht. Nach Vuorikari et al. (2022) setzen sich grundlegende digitale Kompetenzen aus
fiinf verschiedenen Kompetenzdimensionen zusammen, die sich in insgesamt 21 Kompetenzen
unterteilen (siehe Abbildung 1): Informations- und Datenkompetenz (Information and data literacy),
Kommunikation und Kollaboration (Communication and collaboration), Erstellung digitaler Inhalte
(Digital content creation), Sicherheit (Safety) und Problemldsen (Problem solving). Fur jede Kompetenz
sieht DigComp 2.2 acht Kompetenzstufen von Grundlagen (foundation), tber Intermediér
(intermediate) und Fortgeschritten (advanced) bis hin zu Hochspezialisiert (highly specialised) vor
(Vuorikari et al., 2022).

L ® ® ne
S v

Information Communication and i ; .
Digital content creation Safety Problem solving

and data literacy collaboration

To articulate information needs To create and edit digital content

To improve and integrate

To manage one's digital presence

jentity and reputation computer system To be aware of the environmental

Abbildung 1. Der DigComp Kompetenzrahmen. Quelle: Vuorikari et al. (2022), S. 7.

Law et al. (2018) haben DigComp 2.0 (Vuorikari et al., 2016) mit dem Digital Literacy Global
Framework (DLGF) um zwei Kompetenzdimensionen erweitert: Bedienung von Geréaten und Software
(Devices and software operations) sowie Karrierebezogene Kompetenzen (Career-related
competences). Diese Erweiterung von DigComp 2.0 (VMuorikari et al., 2016) lasst sich darauf
zuriickfihren, dass Law et al. (2018) neben verschiedenen nationalen Rahmenmodellen zur Abbildung
grundlegender digitaler Kompetenzen auch Rahmenmodelle von Unternehmen, wie z. B. das Microsoft
Digital Literacy Standard Curriculum (2014), in ihre Betrachtung aufgenommen haben. In den
betrachteten Rahmenmodellen wurden u. a. Kompetenzen zur Bedienung von Geraten und Software
dargelegt, die grundlegende Handlungen, wie z. B. das Ein- und Ausschalten von Geréten, und das
Verstandnis grundlegender Konzepte von Hard- und Software beschreiben. Weiterhin bilden die

betrachteten unternehmerischen Rahmenmodelle auch Karrierebezogene Kompetenzen ab, die sich auf
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die Nutzung von digitalen Medien als Instrumente zur Produktivittssteigerung in bestimmten
Wirtschaftszweigen beziehen. Beispielhaft wird hier auch die Nutzung von Lernmanagementsystemen
durch Lehrkrafte angefiihrt. Dartiber hinaus wurde DigComp auch in der empirischen Forschung in
seinen unterschiedlichen Versionen (Carretero et al., 2017; Ferrari, 2013; Vuorikari et al., 2022;
Vuorikari et al., 2016) breit angenommen und zum Teil weiterentwickelt, wie verschiedene
Literaturtbersichten aufzeigen (Muller et al., 2023; Rubach & Lazarides, 2023a; Siddiq et al., 2016).

Das DigComp-Rahmenmodell versteht sich als Grundlage fiir nationale bildungspolitische Strategien
und wurde in diesem Zuge bereits in vielen europdischen Landern Ubersetzt und/oder adaptiert
(Vuorikari et al., 2022). Fir Deutschland hat die Kultusministerkonferenz (KMK, 2017) aufbauend auf
DigComp (Ferrari, 2013), dem Kompetenzorientierten Konzept fur die schulische Medienbildung
(Landerkonferenz MedienBildung, 2015) und dem Modell der computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen der ICILS-Studie 2013 (Bos et al., 2014) die Strategie zur ,,Bildung in der digitalen Welt*
verabschiedet. Das Strategiepapier bezieht sich neben der allgemein- und berufsbildenden schulischen
Bildung auch auf die akademische Bildung an den Hochschulen sowie die Weiterbildung im Beruf. Die
vorliegende Arbeit fokussiert sich auf das allgemeinbildende Schulsystem, fur welches im Dokument

das Ziel formuliert wurde, bei den Schiiler*innen

Lindividuelles und selbstgesteuertes Lernen [zu] fordern, Miindigkeit, Identitatsbildung und das
Selbstbewusstsein [zu] starken sowie die selbstbestimmte Teilhabe an der digitalen Gesellschaft
[zu] ermdglichen.” (KMK, 2017, S. 15).

Das Kompetenzmodell der KMK (2017) umfasst sechs Kompetenzdimensionen, die sich in 22
Kompetenzen und 61 Teilkompetenzen unterteilen lassen (siehe Tabelle 1)”: Suchen, Verarbeiten und
Aufbewahren, Kommunizieren und Kooperieren, Produzieren und Prasentieren, Schiitzen und sicher

Agieren, Problemldsen und Handeln sowie Analysieren und Reflektieren.

7 Um den Umfang der Arbeit einzuhalten, sollen im Folgenden lediglich die Kompetenzdimensionen und die
Kompetenzen genannt werden. Eine vollstdndige Aufzéhlung der Kompetenzdimensionen, Kompetenzen und
Teilkompetenzen findet sich in Anhang A.
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Tabelle 1. Grundlegende digitale Kompetenzen nach dem KMK-Modell "Bildung in der digitalen Welt" (KMK,
2017)

Kompetenzdimensionen Kompetenzen

Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren  Suchen und Filtern
Auswerten und Bewerten

Speichern und Abrufen

Kommunizieren und Kooperieren Interagieren
Teilen
Zusammenarbeiten
Umgangsregeln kennen und einhalten (Netiquette)
An der Gesellschaft aktiv teilhaben

Produzieren und Préasentieren Entwickeln und Produzieren
Weiterverarbeiten und Integrieren
Rechtliche Vorgaben beachten

Schitzen und sicher Agieren Sicher in digitalen Umgebungen agieren
Personliche Daten und Privatsphére schitzen
Gesundheit schitzen

Natur und Umwelt schitzen

Problemldsen und Handeln Technische Probleme 16sen
Werkzeuge bedarfsgerecht einsetzen
Eigene Defizite ermitteln und nach Lésungen suchen

Digitale Werkzeuge und Medien zum Lernen, Arbeiten und
Probleml@sen nutzen

Algorithmen erkennen und formulieren

Analysieren und Reflektieren Medien analysieren und bewerten

Medien in der digitalen Welt verstehen und reflektieren

Da das KMK-Kompetenzmodell unter anderem auf DigComp (Ferrari, 2013) aufbaut, zeigen sich im
Vergleich mit DigComp 2.2 (Vuorikari et al., 2022) und dem DLGF (Law et al., 2018) weitgehende
Ubereinstimmungen auf der Kompetenzebene, auch wenn diese Kompetenzen nicht immer denselben
Kompetenzdimensionen zugeordnet sind. Beispielsweise sind Karrierebezogene Kompetenzen im
DLGF (Law et al., 2018) eine eigenstandige Kompetenzdimension, finden sich im Modell der KMK
(2017) aber als Teil der Kompetenz Digitale Werkzeuge und Medien zum Lernen, Arbeiten und
Problemlésen nutzen in der Kompetenzdimension Problemlésen und Handeln wieder. Die
Kompetenzdimension Analysieren und Reflektieren ist jedoch ein Alleinstellungsmerkmal des KMK-
Kompetenzmodells (KMK, 2017). Diese setzt breiter als die erste Kompetenzdimension Suchen,
Verarbeiten und Aufbewahren an, da hier nicht ausschlielflich Daten und Informationen im Fokus

stehen, sondern die reflektierte und verantwortungsbewusste Nutzung digitaler Technologien im
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Allgemeinen. Somit legt das KMK-Kompetenzmodell (KMK, 2017) einen stérkeren Fokus auf die
Analyse und Reflexion der Bedeutung digitaler Technologien in der eigenen Lebenswelt.
Wahrenddessen geht DigComp 2.2 (Ferrari, 2013) beispielsweise starker auf eher fortgeschrittene
anwendungsbezogene Kompetenzen wie die kreative Nutzung digitaler Technologien und das
Programmieren ein, die von der KMK (2017) nicht explizit benannt werden. Auch die Kompetenz zur
Verwaltung der eigenen digitalen Identitét ist nicht Teil des KMK-Kompetenzmodells (KMK, 2017).

Die vorliegende Studie orientiert sich zur Beschreibung der grundlegenden digitalen Kompetenzen
(angehender) Lehrkrafte am Kompetenzmodell der KMK (2017), da das zugrundeliegende nationale,
bildungspolitische Strategiepapier eine wichtige Orientierung fir das deutsche Bildungssystem und

damit auch flr die Lehrkraftebildung darstellt:

,Die Bundeslander verpflichten sich dazu, dafiir Sorge zu tragen, dass alle Schilerinnen und
Schiiler, die zum Schuljahr 2018/2019 in die Grundschule eingeschult werden oder in die Sek |
eintreten, bis zum Ende der Pflichtschulzeit die in diesem Rahmen formulierten Kompetenzen
erwerben kénnen.“ (KMK, 2017, S. 19)

Diese Aufgabe obliegt insbesondere den Lehrkraften, die die Schiuler*innen unterrichten. Damit geht
einher, dass (angehende) Lehrkrédfte selbst (ber die beschriebenen grundlegenden digitalen
Kompetenzen und Kompetenziiberzeugungen verfligen missen, die sie bei ihren Schiiler*innen fordern
sollen (KMK, 2017). Entsprechend der Definition grundlegender digitaler Kompetenzen versteht die
vorliegende Arbeit grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen als die subjektiven Uberzeugungen
eines Individuums Uber die eigenen Fahigkeiten, das eigene Wissen und die eigenen Einstellungen zum
zweckmaRigen sowie kritisch reflektierten Umgang mit digitalen Technologien verstanden, die jedes

Individuum, unabhéngig seiner Profession, bendtigt.
2.1.2 Berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen in der Lehrkréaftebildung

Die berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkrédften grenzen sich von den
grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen dadurch ab, dass sie speziell den beruflichen Alltag
(angehender) Lehrkréfte sowie die damit einhergehenden Aufgaben und Herausforderungen betreffen.
Lehrkrafte bendétigen fir ihren Beruf spezifische Kompetenzen, um das Potential von digitalen
Technologien zur Verbesserung und Innovation von Bildung zu nutzen (Redecker & Punie, 2017Db).
Diese berufsbezogenen digitalen Kompetenzen werden also bendtigt, um digitale Technologien in die
berufliche Praxis zu integrieren, um Schiler*innen bei dem Erreichen von curricularen Zielen zu
unterstiitzen (UNESCO, 2018). Dennoch gilt der Begriff der berufsbezogenen digitalen Kompetenzen,
ahnlich wie der Begriff der grundlegenden digitalen Kompetenzen, noch immer als schwer definierbar
(lloméki et al., 2016; Skantz-Aberg et al., 2022). Im Folgenden wird zunéchst der Begriff der
berufsbezogenen digitalen Kompetenzen (angehender) Lehrkréfte fir die vorliegende Arbeit definiert.
AnschlieBend werden verschiedene Modelle berufsbezogener digitaler Kompetenzen im Kontext der

Lehrkraftebildung vorgestellt, um das Konstrukt inhaltlich zu beschreiben. Aufbauend auf dem Begriff
9



der berufsbezogenen digitalen Kompetenzen wird abschlieRend der Begriff der berufsbezogenen

digitalen Kompetenziiberzeugungen fir die vorliegende Arbeit definiert.

Ausgehend von der Definition grundlegender digitaler Kompetenzen von llomaki et al. (2016) lassen
sich berufsbezogene digitale Kompetenzen als eine Kombination aus Wissen, Fahigkeiten und
Einstellungen ableiten, die bendtigt werden, um digitale Technologien im beruflichen Kontext sinnvoll
einzusetzen und Kritisch zu reflektieren sowie die Motivation zur aktiven und verantwortungsbewussten
Teilhabe an der digitalen Welt. Eine ahnliche Definition, die sich jedoch explizit auf berufsbezogene
digitale Kompetenzen von (angehenden) Lehrkraften fokussiert, stammt von Hall et al. (2014). Die
Autor*innen verstehen darunter die bendtigten Fahigkeiten und Einstellungen sowie das benétigte
Wissen, um das Lernen in einer digitalisierten Welt zu unterstiitzen. Dazu sollten Lehrkréfte in der Lage
sein, digitale Technologien zur Verbesserung und Transformation der eigenen Unterrichtspraxis und fiir
die eigene professionelle Entwicklung einzusetzen sowie die Nutzung digitaler Technologien zum
Lehren und Lernen kritisch zu evaluieren. Dies deckt sich weitgehend mit der Definition
berufsbezogener digitaler Kompetenzen in der Lehrkraftebildung von Krumsvik (2011). Der Autor
definiert sie als die Fahigkeit, digitale Technologien im beruflichen Kontext mit einem guten
padagogisch-didaktischem Urteilsvermégen und dem Bewusstsein ihrer Bedeutung fiir Lernstrategien
und die ,,digital[e] Bildung*® (S. 45) von Schiiler*innen einzusetzen. Zwar beschrankt sich der Autor
auf die Fahigkeitskomponente von Kompetenzen, spricht jedoch ein weiteres Ziel des Einsatzes digitaler
Technologien im Unterricht an: die Forderung der grundlegenden digitalen Kompetenzen von
Schiler*innen. Hier knipft auch die Definition berufsbezogener digitaler Kompetenzen (angehender)
Lehrkrafte von Johannesen et al. (2014) an, die darunter das Wissen verstehen, das bendtigt wird, um
von, mit und 0ber digitale(n) Technologien zu unterrichten. Die Autorinnen unterteilen die
berufsbezogenen digitalen Kompetenzen von (angehenden) Lehrkraften damit in drei Facetten: Das
Unterrichten von digitalen Technologien zielt darauf ab, die digitalen Kompetenzen der Schiiler*innen
zu fordern, indem diese selbst digitale Technologien nutzen. Auch das Unterrichten mit digitalen
Technologien hat zum Ziel, die digitalen Kompetenzen dar Schiiler*innen zu férdern. Der Fokus liegt
hier jedoch auf den padagogisch-didaktischen Kompetenzen der Lehrkraft, die mithilfe digitaler
Technologien Unterrichtsmethoden und -inhalte variieren und damit den Lernerfolg von Schiiler*innen
in allen Féachern fordern soll. Durch das Unterrichten digitaler Technologien sollen Schiler*innen
Wissen Uber die Geschichte digitaler Technologien und tiber das Verhéltnis zwischen Technologie und
Gesellschaft erwerben. Dies zielt vor allem darauf ab, dass Schuler*innen in der Lage sind, im Sinne
der ,,digital[en] Bildung®“ (Krumsvik, 2011, S. 45) digitale Technologien und deren Einsatz kritisch zu
reflektieren. Diese Definition beschrankt sich jedoch im Gegensatz zu den Definitionen von Hall et al.
(2014) und Krumsvik (2011) auf den Einsatz digitaler Technologien im Unterricht. Die berufsbezogenen

digitalen Kompetenzen (angehender) Lehrkréfte gehen jedoch ber die Nutzung digitaler Technologien

8 Mit dem Begriff ,,digital Bildung* beschreibt Krumsvik (2011) den selbstbewussten und innovativen Einsatz
digitaler Technologien zur Erreichung persénlicher Ziele und zur aktiven global-gesellschaftlichen Teilhabe.
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zum Lehren und Lernen hinaus. Sie beziehen sich auf das gesamte berufliche Umfeld einer Lehrkraft
und schlieBen damit auch auBerunterrichtliche Aufgaben wie bspw. die berufliche Kommunikation mit
ein (Redecker & Punie, 2017b). Zudem sprechen Johannesen et al. (2014) lediglich die

Wissenskomponente von Kompetenzen an.

Auf Basis dieser Definitionen und den zuvor definierten grundlegenden digitalen Kompetenzen versteht
die vorliegende Forschungsarbeit berufsbezogene digitale Kompetenzen in der Lehrkraftebildung als
die Fahigkeiten, das Wissen und die Einstellungen (angehender) Lehrkrafte zum zweckmaRigen und
kritisch reflektierten Umgang mit digitalen Technologien im Unterricht und im auferunterrichtlichen

beruflichen Kontext sowie zur Foérderung der digitalen Kompetenzen von Schiler*innen.

Ein Modell, welches héaufig zur Beschreibung und Erhebung digitaler Kompetenzen von (angehenden)
Lehrkraften herangezogen wird, ist das Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK)
Modell von Mishra und Koehler (2006). Das Modell fokussiert zwar die Wissenskomponente von
Kompetenzen, jedoch wird TPACK in der Forschung hédufig in Form von Kompetenziiberzeugungen
operationalisiert (Rubach & Lazarides, 2023a). Hierbei werden technologische, p&dagogische und
inhaltliche  Wissenskomponenten sowie deren Kombinationen (technologisch-pédagogisch,
technologisch-inhaltlich, padagogisch-inhaltlich, technologisch-padagogisch-inhaltlich) unterschieden
(siehe Abbildung 2).
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Abbildung 2. Das TPACK Modell und seine Wissenskomponenten. Eigene Darstellung (Ubersetzt) nach Mishra
& Koehler (2006), S. 63.

Mit der technologischen Wissenskomponente deckt das Modell die grundlegenden digitalen
Kompetenzen (angehender) Lehrkrafte ab. Die technologisch-paddagogischen, technologisch-
inhaltlichen und technologisch-padagogisch-inhaltlichen Wissenskomponenten lassen sich hingegen
den berufsbezogenen digitalen Kompetenzen zuordnen. Damit beschreibt TPACK sowohl grundlegende
als auch berufsbezogene digitale Kompetenzen von (angehenden) Lehrkréften, bezieht sich hierbei

jedoch ausschlieRlich auf die Wissenskomponente von Kompetenzen. Eine Meta-Analyse von Zeng et
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al. (2022) konnte zudem zeigen, dass TPACK eng mit den Dberufsbezogenen digitalen
Kompetenzilberzeugungen von (angehenden) Lehrkraften zusammenhédngt. Ein wesentlicher
Kritikpunkt an TPACK ist dessen Fokussierung auf den unterrichtlichen Einsatz digitaler Medien. Die
beruflichen Aufgaben (angehender) Lehrkrafte auBerhalb des Unterrichts werden vom Modell nicht
abgebildet. Zudem merken Rubach und Lazarides (2023a) kritisch an, dass das Modell keine
spezifischen digitalen Kompetenzen bzw. Kompetenziiberzeugungen mit Bezug zu bestimmten
Aufgaben von  (angehenden) Lehrkraften  beschreibt, bspw. die Bewertung von
Schiler*innenleistungen. An dieser Stelle setzen bildungspolitische bzw. bildungsstrategische Modelle

zur Beschreibung von berufsbezogenen digitalen Kompetenzen von (angehenden) Lehrkraften an.

Ein solches Rahmenmodell — das European Framework for the Digital Competence of Educators
(DigCompEdu) — wurde im Auftrag der Europdischen Kommission von Redecker und Punie (2017b)
erstellt. Das Rahmenmodell richtet sich an Lehrende auf allen Bildungsebenen von friher Kindheit bis
zur Erwachsenenbildung und hat zum Ziel, die berufshezogenen digitalen Kompetenzen von Lehrenden
abzubilden. In Anlehnung an DigComp (Ferrari, 2013) werden digitale Kompetenzen hier im
Allgemeinen als Fahigkeiten und Fertigkeiten zur sicheren, kritischen und kreativen Nutzung digitaler
Technologien verstanden, die dazu dienen, Ziele im Beruf, beim Lernen, in der Freizeit sowie bei der
gesellschaftlichen Teilhabe zu erreichen. Das DigCompEdu-Rahmenmodell bezieht sich hierbei jedoch
ausschlie3lich auf den beruflichen Kontext einer Lehrperson und klammert die anderen Lebensbereiche
aus. DigCompEdu umfasst sechs Kompetenzdimensionen mit insgesamt 22 Kompetenzen (s. Abbildung
3): Berufliches Engagement (Professional Engagement)®, Digitale Ressourcen (Digital Resources),
Lehren und Lernen (Teaching and Learning), Evaluation (Assessment), Lernerorientierung
(Empowering Learners) sowie Forderung der digitalen Kompetenz der Lernenden (Facilitating

Learners * Digital Competence).
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Abbildung 3. Der DigCompEdu Kompetenzrahmen. Quelle: Redecker & Punie (2017a), S. 6.

%In der vorliegenden Forschungsarbeit werden zur Beschreibung der Kompetenzdimensionen und Kompetenzen
die Ubersetzungen des Goethe-Instituts e.V. des DigCompEdu-Rahmenmodells der Originalfassung von
Redecker und Punie (2017a) verwendet.
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Das Rahmenmodell gliedert die Kompetenzdimensionen weiter in die beruflichen Kompetenzen der
Lehrenden (Berufliches Engagement), die padagogischen und didaktischen Kompetenzen der
Lehrenden (Digitale Ressourcen, Lehren und Lernen, Evaluation, Lernerorientierung) und die
Kompetenzen der Lernenden (Forderung der digitalen Kompetenz der Lernenden). Betrachtet man die
Kompetenzen, die zur Dimension Forderung der digitalen Kompetenz der Lernenden zéhlen, so fallt
auf, dass diese den funf Kompetenzdimensionen aus DigComp 2.2 (Vuorikari et al., 2022) entsprechen.
Demnach ist es laut DigCompEdu (Redecker & Punie, 2017b) Aufgabe der Lehrenden, die digitalen
Kompetenzen der Lernenden in allen Bereichen umfassend zu fordern. Ahnlich wie bei DigComp 2.2
(Vuorikari et al., 2022) gibt es fur jede Kompetenz verschiedene Stufen, die erreicht werden kénnen und
progressiv aufeinander aufbauen. Im Falle des DigCompEdu-Rahmenmodells sind diese
Kompetenzstufen an den Européischen Referenzrahmen flr Sprachen (GER) angelehnt: Es gibt sechs
Stufen von Al (Einsteiger*in) bis C2 (Vorreiter*in).

Ein weiteres Modell zur Beschreibung berufsbezogener digitaler Kompetenziiberzeugungen ist das ICT
Competency Framework for Teachers (ICT CFT; UNESCO, 2018). Es wurde speziell als Instrument
zur Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften zur Nutzung digitaler Technologien entwickelt und liegt
aktuell in der dritten Fassung vor (erste Fassung: UNESCO, 2008; zweite Fassung: UNESCO, 2011).
Das ICT CFT unterscheidet 6 verschiedene Kompetenzdimensionen, die in jeweils drei Stufen
(Wissensaneignung, Vertiefung des Wissens, Wissensschaffung) unterteilt werden (siehe Abbildung 4):
Digitale Technologien im Kontext von Bildungspolitik (Understanding ICT in Education Policy),
Curriculum und Evaluation (Curriculum and Assessment), Padagogik (Pedagogy), Anwendung
digitaler Fahigkeiten (Application of Digital Skills), Organisation und Administration (Organization

and Administration) sowie Berufliche Weiterentwicklung (Teacher Professional Learning).
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Abbildung 4. Das UNESCO ICT CFT Rahmenmodell. Quelle: UNESCO (2018), S. 10.
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Beim Vergleich des ICT CFT (UNESCO, 2018) mit DigCompEdu (Redecker & Punie, 2017b) zeigen
sich sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede. So bestehen Ubereinstimmungen zwischen der
Kompetenzdimension Curriculum und Evaluation (ICT CFT) und der Kompetenzdimension Evaluation
(DigCompEdu). Das Verfolgen curricularer Standards findet sich am ehesten in der
Kompetenzdimension Férderung der digitalen Kompetenz der Lernenden (DigCompEdu) wieder. Die
Kompetenzdimension P&dagogik (ICT CFT) zeigt zudem Ubereinstimmungen mit den
Kompetenzdimensionen Lehren und Lernen sowie Lernerorientierung (DigCompEdu). Die
Kompetenzdimension Anwendung digitaler Fahigkeiten (ICT CFT) findet sich teilweise in der
Kompetenzdimension Digitale Ressourcen (DigCompEdu) wieder. Weitere Gemeinsamkeiten bestehen
zwischen den Kompetenzdimensionen Organisation und Administration (ICT CFT) und Lehren und
Lernen (DigCompEdu). Dariiber hinaus zeigen sich Ubereinstimmungen zwischen der
Kompetenzdimension Berufliche Weiterentwicklung (ICT CFT) und den Kompetenzen zur beruflichen
Zusammenarbeit und zur digitalen Weiterbildung aus der Kompetenzdimension Berufliches
Engagement (DigCompEdu). Unterschiede zeigen sich hingegen bei der Kompetenzdimension Digitale
Technologien im Kontext von Bildungspolitik (ICT CFT), welche sich in dieser Form nicht in
DigCompEdu wiederfinden lasst. Hierbei geht es um eine intensive bildungspolitische
Auseinandersetzung mit digitalen Medien, wie bspw. die Analyse der eigenen Unterrichtspraktiken mit
Hinblick auf ihren Beitrag zur Umsetzung der Bildungspolitik. Dies ist moglicherweise nur fur einen
kleinen Teil (angehender) Lehrkréfte relevant.

Der Vergleich beider Rahmenmodelle zur Beschreibung von berufsbezogenen digitalen Kompetenzen
(angehender) Lehrkrafte offenbart, wie auch von Rubach und Lazarides (2023a) beschrieben, dass sich
DigCompEdu (Redecker & Punie, 2017b) vor allem auf unterrichtliche Lehr-Lern-Prozesse fokussiert.
Jedoch werden auch organisatorische und unterrichtsvorbereitende Aufgaben des Lehrberufs
beruicksichtigt. Wahrenddessen legt ICT CFT (UNESCO, 2018) einen starkeren Fokus auf die
auflerunterrichtliche Nutzung digitaler Technologien und das grundlegende Verstandnis der Bedeutung
digitaler Technologien im Bildungskontext (Rubach & Lazarides, 2023a). Vor dem Hintergrund der
Arbeitsdefinition berufsbezogener digitaler Kompetenzen in der Lehrkraftebildung orientiert sich die
vorliegende Studie zu deren inhaltlicher Beschreibung am DigCompEdu-Rahmenmodell (Redecker &
Punie, 2017b). Neben dem Einsatz digitaler Technologien im Unterricht und auferhalb des
Klassenzimmers legt das Modell auch einen wesentlichen Schwerpunkt auf die Forderung der digitalen
Kompetenz der Schiler*innen. Die Arbeitsdefinition berufsbezogener digitaler Kompetenzen geht
explizit auf den Umgang mit digitalen Technologien zur Forderung der digitalen Kompetenz von
Schiler*innen ein. Auch ist es laut KMK (2017) Aufgabe der Lehrkrafte, digitale Kompetenzen von
Schiler*innen zu férdern, weshalb dieser Punkt nicht zu vernachlassigen ist und sich DigCompEdu
(Redecker & Punie, 2017b) von den anderen beschriebenen Modellen berufsbezogener digitaler
Kompetenzen abhebt. Weiterhin geht DigCompEdu (Redecker & Punie, 2017b) auf spezifische

Aufgaben von Lehrkréften, wie z. B. die Nutzung digitaler Technologien zur eigenen Weiterbildung,
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ein. Deshalb ist es bspw. TPACK (Mishra & Koehler, 2006) vorzuziehen, um berufsbezogene digitale
Kompetenzen inhaltlich umfassend zu beschreiben. Dartiber hinaus baut DigCompEdu (Redecker &
Punie, 2017b), wie auch das Kompetenzmodell der KMK (2017), was in der vorliegenden Arbeit zur
Beschreibung grundlegender digitaler Kompetenzen herangezogen wird, auf DigComp (Ferrari, 2013)
auf. Dies zeigt sich insbesondere in der Kompetenzdimension Férderung der digitalen Kompetenz der
Lernenden, die inhaltlich die in DigComp (Ferrari, 2013) beschriebenen Kompetenzdimensionen
abbildet. Daher spricht auch die gemeinsame Basis mit dem KMK-Modell (2017) fiir die Beschreibung
berufsbezogener digitaler Kompetenzen entsprechend des DigCompEdu-Rahmenmodells (Redecker &
Punie, 2017b).

Um die digitalen Kompetenzen von Schiler*innen zu férdern, bendtigen (angehende) Lehrkrafte
demnach neben grundlegenden digitalen Kompetenzen und Kompetenziiberzeugungen auch
berufsbezogene digitale Kompetenzen und Kompetenzilberzeugungen. Abgeleitet aus den
berufsbezogenen digitalen Kompetenzen definiert die vorliegende Arbeit berufsbezogene digitale
Kompetenzilberzeugungen in der Lehrkraftebildung als die subjektiven Uberzeugungen einer
(angehenden) Lehrkraft Gber die eigenen Fahigkeiten, das eigene Wissen und die eigenen Einstellungen
zum zweckmafigen und kritisch reflektierten Umgang mit digitalen Technologien im Unterricht und im
auBerunterrichtlichen beruflichen Kontext sowie zur Forderung der digitalen Kompetenzen von

Schiler*innen.
2.1.3 Zusammenfassung des Kapitels

Die vorliegende Arbeit fokussiert sich auf zwei Konstrukte: die grundlegenden und berufsbezogenen
digitalen Kompetenziiberzeugungen von (angehenden) Lehrkraften. Die grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen lassen sich als subjektive Uberzeugungen iiber die eigenen Fahigkeiten, das
eigene Wissen und die eigenen Einstellungen zum zweckmaRigen sowie kritisch reflektierten Umgang
mit digitalen Technologien verstehen. Demgegeniber beziehen sich die berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen auf die spezifischen Anforderungen des Lehrberufs. Daher versteht die
folgende Arbeit darunter jene subjektiven Uberzeugungen iiber die eigenen Fahigkeiten, das eigene
Wissen und die eigenen Einstellungen zum zweckmaRigen und kritisch reflektierten Umgang mit
digitalen Technologien im Unterricht und im auferunterrichtlichen beruflichen Kontext sowie zur

Forderung der digitalen Kompetenzen von Schiler*innen.

Sowohl die grundlegenden als auch die berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von
(angehenden) Lehrkréften lassen sich in unterschiedliche Kompetenzdimensionen unterteilen, welche
die (Nutzungs-)Vielfalt digitaler Technologien abbilden. Die vorliegende Arbeit bezieht sich zur
inhaltlichen Beschreibung grundlegender und berufsbezogener digitaler Kompetenziiberzeugungen von
(angehenden) Lehrkréafte auf zwei bildungspolitische bzw. bildungsstrategische Kompetenzmodelle. Bei
den grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen werden entsprechend des Strategiepapiers der

KMK (2017) zur Bildung in der digitalen Welt sechs Kompetenzdimensionen unterschieden: Suchen,
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Verarbeiten und Aufbewahren, Kommunizieren und Kooperieren, Produzieren und Prasentieren,
Schutzen und sicher Agieren, Problemlésen und Handeln sowie Analysieren und Reflektieren. Die
berufsbezogenen digitalen Kompetenziberzeugungen (angehender) Lehrkrafte lassen sich nach dem
DigCompEdu-Rahmenmodell ebenfalls in sechs Kompetenzkompetenzdimensionen unterteilen:
Berufliches Engagement, Digitale Ressourcen, Lehren und Lernen, Evaluation, Lernerorientierung
sowie Forderung der digitalen Kompetenz der Lernenden. Ein Ziel dieser Arbeit besteht darin, die
grundlegenden und berufsbezogenen digitalen Kompetenzen von (angehenden) Lehrkraften in diesen
Kompetenzdimensionen zu untersuchen und die zwei bzw. drei Phasen der Lehrkraftebildung
miteinander zu  vergleichen, um bspw. Ansatzpunkte fir spezifische Aus- und

WeiterbildungsmalRnahmen in den einzelnen Phasen aufzuzeigen.

Waéhrend fir die Erfassung grundlegender digitaler Kompetenziberzeugungen von (angehenden)
Lehrkraften entsprechend des KMK-Kompetenzmodells (KMK, 2017) bereits ein fir
Lehramtsstudierende sowie Lehrkréfte validiertes Instrument vorliegt (Rubach & Lazarides, 2019,
2021a), gibt es bislang kein Instrument zur Erhebung berufsbezogener digitaler
Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkrafte allgemeinbildender Schulen entsprechend der
Kompetenzdimensionen des DigCompEdu-Rahmenmodells (Redecker & Punie, 2017b). Zwar wurde
bereits ein Instrument auf Basis von DigCompEdu (Redecker & Punie, 2017b) entwickelt und validiert
(Benali et al., 2018; Ghomi & Redecker, 2019), jedoch misst dieses Instrument die Nutzung digitaler
Technologien von Lehrkraften auf verschiedenen Kompetenzstufen. Parallel zum Verfassen dieser
Arbeit entwickelten zudem Cattaneo et al. (2022) ein Instrument zur Erfassung berufsbezogener
digitaler Kompetenziiberzeugungen von Berufsschullehrkraften, das sich an DigCompEdu (Redecker &
Punie, 2017b) anlehnt. Daher besteht ein weiteres Ziel dieser Arbeit in der Entwicklung und Validierung
eines Instruments zur Erfassung der berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen (angehender)

Lehrkrafte allgemeinbildender Schulen.
2.2 Theoretische Modelle und Ansatze

Eine Aufgabe von Lehrkréften ist es, digitale Kompetenzen bei ihren Schiler*innen zu férdern, um
diese auf das Leben in einer durch die Digitalisierung gepragten Welt vorzubereiten (KMK, 2017).
Hierflr ist es unerlésslich, dass (angehende) Lehrkréfte fahig sind und sich auch in der Lage fiihlen,
digitale Technologien im Allgemeinen sowie im beruflichen Kontext zu nutzen. Sie benétigen also
grundlegende und berufsbezogene digitale Kompetenzen und entsprechende
Kompetenziiberzeugungen. Als subjektive Uberzeugungen iiber die eigenen Kompetenzen hinsichtlich
der Erfullung einer spezifischen Aufgabe (Rubach & Lazarides, 2023a) — hier der Nutzung digitaler
Technologien — héngen digitale Kompetenziiberzeugungen mit den digitalen Kompetenzen von
(angehenden) Lehrkraften zusammen (Fabian et al., 2024; Fitterer et al., 2023; O. E. Hatlevik, 2017;
M.-T. Kaarakainen & Saikkonen, 2021). Um den Zusammenhang zwischen den digitalen

Kompetenziiberzeugungen von (angehenden) Lehrkréften und deren Nutzung digitaler Technologien zu
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erklaren, werden im Folgenden zwei theoretische Modelle herangezogen: die Erwartungs-Wert-Theorie
von Eccles et al. (1983) und das Will, Skill, Tool-Modell von Knezek und Christensen (2016).

2.2.1 Erwartungs-Wert-Theorie

Ein Modell zur Beschreibung der Motivation zu einem bestimmten Verhalten ist die Erwartungs-Wert-
Theorie (expectancy-value theory) von Eccles et al. (1983), die zur situierten Erwartungs-Wert-Theorie
(situated expectancy-value theory) erweitert wurde (Eccles & Wigfield, 2020). lhren Ursprung hat die
Theorie in der Untersuchung der Entscheidung von Schiler*innen zur Kurswahl des Unterrichtsfachs
Mathematik (Wigfield & Eccles, 1992). Damit stellt sie thematisch eine allgemeine Theorie zur
Beschreibung von Motivation dar, die sich nicht explizit auf den Einsatz digitaler Technologien im
Unterricht bezieht.

Eccles et al. (1983) postulieren mit der Erwartungs-Wert-Theorie (siehe Abbildung 5), dass das
Verhalten einer Person durch deren Erfolgserwartungen und subjektive Wertiiberzeugungen gegeniiber
einer spezifischen Aufgabe beeinflusst wird.

. - Wahrnehmung der
Kulturelles Milieu - -
Uberzeugungen und
z. B. Geschlechts- - - . - . .
— R Erwartungen von —— Ziele von Schiller*in  ———  Wert der Aufgabe
Rollenstruktur, -
— . . Bezugspersonen durch
ckonomisches System e
Schitler*in

Bezugspersonen

1. Verhalten 7

2. Selbstkonzepte Leistungshandeln

* 3. Uberzeugungen und Ausdauer, Wahl und
Erwartungen Leistung
gegeniiber Schiller*in

Vergangene einmalige Aufgabenspezifisches
Ereignisse Interpretation vergangener Selbstkonzept von Schiiler*in )
z. B. vergangene Ereignisse durch oo ————— Erwartungen
Leistungsergebnisse Schitler*in Wahmehmung der Aufgabe
von Schiiler*in *  durch Schiler*in

Abbildung 5. Erwartungs-Wert-Modell. Eigene Darstellung (libersetzt) nach Eccles et al. (1983), S. 80.

Als Erfolgserwartungen definieren Eccles und Wigfield (2020) die individuellen Uberzeugungen einer
Person, wie gut sie eine anstehende Aufgabe erledigen wird. Diese Erfolgserwartungen werden von der
Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen, also den eigenen Kompetenziiberzeugungen, und der
Schwierigkeit der Aufgabe beeinflusst (Eccles et al., 1983). Die Bezugspersonen des Individuums und
das kulturelle Milieu spielen eine wichtige Rolle bei der Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen und
der Schwierigkeit der Aufgabe: Das Verhalten und das Selbstkonzept der Bezugspersonen sowie deren
Einstellungen und Erwartungen fir das Individuum — und wie das Individuum diese Einstellungen und
Erwartungen wahrnimmt — beeinflussen, wie das Individuum seine eigenen Kompetenzen und die

Schwierigkeit der Aufgabe wahrnimmt (Eccles et al., 1983). Weiterhin wirken auch vergangene
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Ereignisse und deren Interpretation durch das Individuum auf dessen Wahrnehmung der eigenen

Kompetenzen und der Schwierigkeit der Aufgabe (Eccles et al., 1983).

Einen weiteren zentralen Einflussfaktor auf das Verhalten einer Person in Bezug auf eine spezifische
Aufgabe stellen neben den Erfolgserwartungen auch die subjektiven Wertliberzeugungen des
Individuums dar (Eccles et al., 1983). Diese unterteilen Wigfield und Eccles (1992) in vier Aspekte:
Wichtigkeit, Interesse, Nitzlichkeit und Kosten. Die Wichtigkeit einer Aufgabe ergibt sich demnach
daraus, inwiefern die Aufgabe dem Individuum die Mdoglichkeit bietet, Aspekte des eigenen
Selbstschemas zu demonstrieren. Als Beispiele hierfiir nennen Wigfield und Eccles (1992) die eigene
Maénnlichkeit, Weiblichkeit und/oder Kompetenz in verschiedenen Bereichen. Das Interesse beschreibt
die Freude des Individuums bei der Ausfuhrung der Aufgabe oder das subjektive Interesse des
Individuums an der Aufgabe; es &hnelt also der intrinsischen Motivation (Wigfield & Eccles, 1992). Die
Nitzlichkeit bezieht sich darauf, inwiefern sich die Aufgabe auf Ziele in der Zukunft, bspw.
Karriereziele, bezieht und ahnelt daher eher der extrinsischen Motivation (Wigfield & Eccles, 1992).
Mit den Kosten beschreiben Wigfield und Eccles (1992) alle negativen Aspekte, die mit der Aufgabe
zusammenhéngen, z. B. emotionale Zusténde oder der Aufwand zur Bewaltigung der Aufgabe.

Ubertragen auf die Frage, was es bendtigt, damit Lehrkréfte digitale Technologie in ihrem beruflichen
Alltag zweckmaRig und verantwortungsbewusst einsetzen, benoétigen Lehrkrafte in Anlehnung an
Eccles etal. (1983) u. a. entsprechende Kompetenziiberzeugungen und Wertliberzeugungen zum Einsatz
digitaler Technologien in Schule und Unterricht. Dies konnte auch in verschiedenen Studien bestatigt
werden (Backfisch et al., 2020; Backfisch, Scherer et al., 2021; Rubach & Lazarides, 2021b). Das
bedeutet, dass Lehrkréfte sich in Bezug auf die Nutzung digitaler Technologien in unterschiedlichen
Aufgaben ihres Berufsalltags kompetent flihlen missen. Dariliber hinaus missen sie den

Technologieeinsatz im beruflichen Kontext als wichtig, interessant, niitzlich und kostenarm empfinden.
2.2.2 Will, Skill, Tool-Modell

Ein Modell, das sich speziell auf die Integration digitaler Technologien in den Unterricht bezieht, ist das
Will, Skill, Tool-Modell (Knezek & Christensen, 2016; Knezek et al., 2003). Das Modell versucht den
Einsatz digitaler Technologien im Unterricht durch Lehrkréfte anhand dreier Faktoren zu erklaren: will,
skill und tool. Die will-Komponente beschreibt die positiven Einstellungen der Lehrkraft gegeniiber dem
Einsatz digitaler Technologien im Unterricht. Darunter verstehen die Autor*innen auch die Akzeptanz
des Wertes und der Wichtigkeit digitaler Technologien (Knezek & Christensen, 2016). Damit lasst sich
eine Gemeinsamkeit zu den Wertiiberzeugungen aus dem Erwartungs-Wert-Modell von Eccles et al.
(1983) feststellen, die das Verhalten einer Person beeinflussen. Die skill-Komponente beschreibt die
Kompetenzen und Kompetenziiberzeugungen der Lehrkraft im Umgang mit digitalen Technologien, die
in der Regel durch berufliche Weiterbildung entwickelt werden (Knezek & Christensen, 2016). Auch
hier lasst sich eine Parallele zum Erwartungs-Wert-Modell von Eccles et al. (1983) ziehen, welches

Kompetenziiberzeugungen als wichtigen Einflussfaktor auf das Verhalten einer Person beschreibt. Die
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tool-Komponente beschreibt die Verfligharkeit und Zugénglichkeit digitaler Technologien in der Schule
(Knezek & Christensen, 2016). Hier hebt sich das Will, Skill, Tool-Modell (Knezek & Christensen,
2016) durch seine Fokussierung auf den Einsatz digitaler Technologien im Unterricht vom eher
allgemeinen Erwartungs-Wert-Modell (Eccles et al., 1983) ab. Die Wichtigkeit der tool-Komponente
heben die Autor*innen hervor, indem sie darauf verweisen, dass Lehrkrafte, die fahig und willens sind,
digitale Technologien mit ihren Schiler*innen zu nutzen, jedoch in ihren Schulen keinen Zugang zu
digitalen Technologien haben, nicht dazu in der Lage sind, diese Technologien im Unterricht zu nutzen
(Knezek & Christensen, 2016).

Eine Studie von Petko (2012b) fiihrte zur Erweiterung des urspringlichen Will, Skill, Tool-Modells
(Knezek et al., 2003) um eine vierte Komponente: pedagogy. Hiermit beziehen sich die Autor*innen
auf die Uberzeugungen Uber die eigenen Kompetenzen, digital-gestiitzte Unterrichtsstrategien zur
Verbesserung des Lernens der Schiler*innen einzusetzen (Knezek & Christensen, 2016). Die pedagogy-
Komponente steht damit in einem engen Zusammenhang zur skill-Komponente. In einer friiheren Studie
von Knezek et al. (2000) wurden beide Komponente noch gemeinsam unter der skill-Komponente
zusammengefasst. Erst in einer spéteren Studie (Knezek & Christensen, 2016) wurde in grundlegende
(skill) und berufs- bzw. unterrichtsbezogene (pedagogy) digitale Kompetenziiberzeugungen
unterschieden. Damit lassen sich Parallelen zu den Annahmen von Krumsvik (2014) und Mishra und
Koehler (2006) erkennen, die davon ausgehen, dass sowohl grundlegende als auch berufsbezogene
digitale Kompetenziiberzeugungen mit dem unterrichtlichen Einsatz digitaler Medien
zusammenhéngen. Hier lasst sich jedoch auch eine Einschrankung des Will, Skill, Tool-Modells
(Knezek & Christensen, 2016) erkennen, dass sich, wie TPACK (Mishra & Koehler, 2006)
ausschlieBlich auf den unterrichtlichen Einsatz digitaler Technologien bezieht. Aufgrund der Einbettung
unterrichtlicher Aufgaben in die beruflichen Aufgaben von Lehrkraften ist jedoch denkbar, dass sich
das Modell auf die gesamte berufliche Nutzung digitaler Technologien und damit auch auf

auflerunterrichtliche Aufgaben von Lehrkraften Gibertragen lasst.

In Bezug auf die Frage, was es benétigt, damit Lehrkréfte digitale Technologien im unterrichtlichen
bzw. beruflichen Kontext zweckméaRig und verantwortungsbewusst nutzen, benétigen Lehrkrafte nach
Knezek und Christensen (2016) positive Einstellungen bzw. Wertiiberzeugungen zum Einsatz digitaler
Technologien im Unterricht, grundlegende sowie berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen
und Zugang zu digitalen Technologien. Dies konnte auch in verschiedenen Studien mit
Lehramtsstudierenden (Farjon et al., 2019; Pozas & Letzel, 2023) und Lehrkraften (Michos et al., 2023;
Petko, 2012a; Rubach & Lazarides, 2021b, 2021c; Sasota et al., 2021; Schmitz et al., 2024) bestatigt
werden. Daraus lasst sich schlussfolgern, dass sich Lehrkrafte mit Hinblick auf die unterrichtliche bzw.
berufliche Nutzung digitaler Technologien sowohl im alltglichen, nicht-beruflichen als auch im
beruflichen Kontext dazu in der Lage fuhlen missen, digitale Technologien zu nutzen. Weiterhin
mussen Lehrkrafte den Einsatz digitaler Technologien als wertvoll und wichtig erachten und dariber

hinaus mussen ihnen in der Schule digitale Technologien zur Verfligung gestellt bzw. zugéanglich
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gemacht werden, damit sie diese entsprechend im Unterricht sowie darliber hinaus im beruflichen

Kontext nutzen kénnen.
2.2.3 Zusammenfassung des Kapitels

Bei der Betrachtung der Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles et al., 1983) und des Will, Skill, Tool-
Modells (Knezek & Christensen, 2016) zeigen sich einige Gemeinsamkeiten: Beide Modelle
postulieren, dass das Verhalten einer Person durch deren Kompetenziiberzeugungen sowie deren
Wertliberzeugungen in Bezug auf eine bestimmte Aufgabe beeinflusst wird. Wahrend die Erwartungs-
Wert-Theorie (Eccles et al., 1983) ein allgemeines Modell zur Beschreibung von Motivation darstellt,
bezieht sich das Will, Skill, Tool-Modell (Knezek & Christensen, 2016) explizit auf die Nutzung
digitaler Technologien im Unterricht. In diesem Kontext bezieht das Modell von Knezek und
Christensen (2016) neben den Kompetenziiberzeugungen und Wertiiberzeugungen von Lehrkréften
noch eine weitere Komponente ein, die ebenfalls wichtig fiir den Einsatz digitaler Technologien ist: die
Verfligbarkeit von und der Zugang zu digitalen Technologien in der Schule. Auch wenn sich das Will,
Skill, Tool-Modell (Knezek & Christensen, 2016) theoretisch auf die Nutzung digitaler Technologien
im Unterricht bezieht, ist denkbar, dass sich das Modell auf die gesamte berufliche Nutzung digitaler
Technologien und damit auch deren auBerunterrichtliche Nutzung erweitern Isst.

In Anlehnung an die Modelle von Eccles et al. (1983) und Knezek und Christensen (2016) untersucht
die vorliegende Studie, inwiefern die grundlegenden und berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen von (angehenden) Lehrkraften mit soziodemographischen Faktoren,
Werteliberzeugungen zum Einsatz digitaler Technologien, der Nutzung digitaler Technologien und
schulischen Kontextfaktoren, wie der technischen Schulausstattung, der Unterstlitzung seitens der

Schule und der Schulart, zusammenhéngen.

3 Forschungsstand

Nachfolgend soll ein Uberblick tiber den fiir die vorliegende Arbeit relevanten Forschungsstand zu den
digitalen Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkrafte gegeben werden. Konkret werden zu
Beginn die Ergebnisse von Studien vorgestellt, die die grundlegenden und berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen von (angehenden) Lehrkréften untersuchen. AnschlieBend wird auf
Unterschiede in den digitalen Kompetenziiberzeugungen zwischen den einzelnen Phasen der
Lehrkraftebildung eingegangen. Darauffolgend werden empirische Befunde zu den Mustern bzw.
Profilen digitaler Kompetenziiberzeugungen bei (angehenden) Lehrkréften vorgestellt. Davon
ausgehend wird der Frage nachgegangen, inwiefern die grundlegenden und berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkrafte mit individuellen Faktoren zusammenhéangen.
Genauer betrachtet werden hierbei soziodemographische Faktoren und individuelle Wertiiberzeugungen
zum Einsatz digitaler Technologien der (angehenden) Lehrkréfte sowie deren Nutzung digitaler

Technologien im Alltag und im Beruf. AnschlieBend sollen die Zusammenhé&nge zwischen den
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grundlegenden und berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von (angehenden)
Lehrkraften und Kontextfaktoren erlautert werden. Hier werden die technische Schulausstattung, die

Unterstitzung bei der Technologienutzung seitens der Schule und die Schulart fokussiert.
3.1 Digitale Kompetenziiberzeugungen von (angehenden) Lehrkraften
3.1.1 Grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen von (angehenden) Lehrkraften

Wie bereits in Kapitel 2.1.1 beschrieben, gibt es mehrere Ansatze zur inhaltlichen Beschreibung der
grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen von (angehenden) Lehrkréften. Eine Mdéglichkeit,
die grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen in der Lehrkraftebildung global, also im
Allgemeinen und ohne in verschiedene Kompetenzdimensionen zu unterscheiden, zu erheben, stellt die
technologische Wissenskomponente des TPACK-Modells (Mishra & Koehler, 2006) dar. Betrachtet
man ausschlieRlich diese Wissenskomponente, zeigen sich zumeist durchschnittliche'® (Dong et al.,
2015; Ekrem & Recep, 2014; Scherer et al., 2017; M. Schmid et al., 2021; Zinn et al., 2022) bis eher
hohe (Greene et al., 2023; Hahn et al., 2022; Kotzebue, 2023; Saltan & Arslan, 2017; Wohlfart &
Wagner, 2024) globale grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen bei Lehramtsstudierenden. Bei
Lehramtsreferendar*innen verweist eine Studie von Mddinger et al. (2023) auf durchschnittliche
grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen in Bezug auf die technologische Wissenskomponente.
Bei Lehrkraften zeigen sich hier durchschnittliche (Backfisch, Scherer et al., 2021; Schulze-Vorberg et
al., 2021) bis eher hohe globale grundlegende digitale Kompetenziberzeugungen (Dong et al., 2015;
Endberg, 2019; Li et al., 2022; Lépez-Vargas et al., 2017; Paidican Soto et al., 2024; Saltan & Arslan,
2017).

Dariiber hinaus gibt es eine Vielzahl weiterer Studien, die ebenfalls die globalen grundlegenden
digitalen Kompetenziiberzeugungen von (angehenden) Lehrkréften erheben und nicht auf die
Dimensionalitat grundlegender digitaler Kompetenziiberzeugungen (Rubach & Lazarides, 2023a)
eingehen. Als ein Vorteil der globalen Betrachtung grundlegender digitaler Kompetenzdimensionen
konnte die Okonomie in der Befragungsdurchfiihrung betrachtet werden. So liegt die Vermutung nahe,
dass zur globalen Erfassung grundlegender digitaler Kompetenziiberzeugungen weniger ltems bendtigt
werden als bei der Erfassung verschiedener Dimensionen grundlegender digitaler
Kompetenziiberzeugungen'. Ergebnisse einer Studie von Hoerger (2010) deuten darauf hin, dass die

Dropout-Quote von Teilnehmenden einer Untersuchung mit der Anzahl der untersuchten Items steigt.

10 Da in den meisten Studien finfstufige Likert-Antwortskalen verwendet werden, wurde folgende Aufteilung
gewdhlt: 1 <M < 1,49 = niedrige Kompetenziiberzeugungen; 1,50 < M < 2,49 = eher niedrige
Kompetenzilberzeugungen; 2,50 < M < 3,49 = durchschnittliche Kompetenziiberzeugungen; 3,50 <M <4,49 =
eher hohe Kompetenziiberzeugungen; 4,50 <M <5 = hohe Kompetenzlberzeugungen. Fiir abweichende
Skalierungen wurde die Aufteilung entsprechend angepasst.
11 S0 nutzen bspw. D. A. Schmidt et al. (2009) zur Erfassung der globalen grundlegenden digitalen
Kompetenzilberzeugungen mithilfe der technologischen Wissenskomponente von TPACK bei
Lehramtsstudierenden sieben Items, wéhrend Rubach und Lazarides (2019) die grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehramtsstudierenden in sieben Kompetenzdimensionen mit insgesamt 21 Items
erfassen.
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Die Ergebnisse dieser Studien weisen auf eher hohe grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen
bei Lehramtsstudierenden (Aslan & Zhu, 2016; Johnson et al., 2023) sowie durchschnittliche
(Saikkonen & Kaarakainen, 2021) bis eher hohe (Aslan & Zhu, 2016; Choi et al., 2018; M. K. Omar &
Mohmad, 2023; Sundgvist et al., 2021) grundlegende digitale Kompetenziberzeugungen bei
Lehrkré&ften hin.

In den vergangenen Jahren wurden die grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen jedoch
vermehrt unter Beriicksichtigung ihrer Dimensionalitat erhoben. Im Vergleich zur globalen Erhebung
grundlegender digitaler Kompetenziiberzeugungen hat dies u. a. den Vorteil, dass die
Kompetenziiberzeugungen und ihre Zusammenhadnge mit anderen Faktoren differenzierter und
detaillierter betrachtet werden konnen. Viele dieser Studien orientieren sich dabei am DigComp-Modell
(Ferrari, 2013) bzw. am Kompetenzmodell der KMK (2017), welche weitgehende Ubereinstimmungen
aufweisen.

In der Kompetenzdimension Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren bzw. Informations- und
Datenkompetenz berichten Lehramtsstudierende durchschnittliche (Jiménez-Hernandez et al., 2020) bis
eher hohe (Rubach & Lazarides, 2019; Sergeeva et al.,, 2024) grundlegende digitale
Kompetenziiberzeugungen. Lehrkréfte zeigen in dieser Kompetenzdimension hohe grundlegende
digitale Kompetenziiberzeugungen (Rubach & Lazarides, 2021a).

In der Kompetenzdimension Kommunizieren und Kollaborieren zeigen sich bei Lehramtsstudierenden
ebenfalls durchschnittliche (Jiménez-Hernandez et al., 2020) bis eher hohe (Rubach & Lazarides, 2019;
Sergeeva et al., 2024) grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen. Bei Lehrkraften zeigen sich in
dieser Kompetenzdimension hohe grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen (Rubach &
Lazarides, 2021a).

Hinsichtlich der Kompetenzdimension Produzieren und Prasentieren berichten Lehramtsstudierende in
einer Studie von Jiménez-Hernandez et al. (2020) eher niedrige grundlegende digitale
Kompetenziiberzeugungen, wahrend Lehramtsstudierende in anderen Studien eher hohe grundlegende
digitale Kompetenziiberzeugungen in dieser Kompetenzdimension berichten (Pozas & Letzel, 2023;
Rubach & Lazarides, 2019; Sergeeva et al., 2024). Lehrkrafte zeigen in dieser Kompetenzdimension

eher hohe grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen (Rubach & Lazarides, 2021a).

In der Kompetenzdimension Schiitzen und sicher Agieren zeigen Lehramtsstudierende durchschnittliche
(Jiménez-Hernéandez et al., 2020) bis eher hohe (Pozas & Letzel, 2023; Rubach & Lazarides, 2019;
Sergeeva et al., 2024) grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen. Bei Lehrkraften zeigen sich in
dieser Kompetenzdimension eher hohe grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen (Rubach &
Lazarides, 2021a).

Hinsichtlich der Kompetenzdimension Problemldsen und Handeln berichten Lehramtsstudierende
durchschnittliche (Jiménez-Hernandez et al., 2020; Rubach & Lazarides, 2019) bis eher hohe
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grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen (Pozas & Letzel, 2023; Sergeeva et al., 2024).
Lehrkrafte berichten fur diese Kompetenzdimension eher hohe grundlegende digitale

Kompetenziiberzeugungen (Rubach & Lazarides, 2021a).

In der fur das KMK-Kompetenzmodell (KMK, 2017) speziellen Kompetenzdimension Analysieren und
Reflektieren berichten Lehramtsstudierende (Pozas & Letzel, 2023; Rubach & Lazarides, 2019;
Sergeeva et al., 2024) sowie Lehrkrafte (Rubach & Lazarides, 2021a) eher hohe grundlegende digitale

Kompetenziiberzeugungen.

Weiterhin gibt es Studien, die die grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen (angehender)
Lehrkrafte ebenfalls in verschiedenen Kompetenzdimensionen untersuchen, sich dabei jedoch nicht am
Kompetenzmodell der KMK (2017) oder an DigComp (Ferrari, 2013) orientieren: Eine Untersuchung
von Yang et al. (2022) orientiert sich bspw. am Rahmenmodell ,,Information Technology Application
Ability Standards for Primary and Secondary School Teachers (Trial)* des chinesischen
Bildungsministeriums (2014). Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass Lehramtsstudierende sowie
Lehrkrafte in den Kompetenzdimensionen Bewusstsein und Einstellung, Technische Umgebung und
Informationsethik und -sicherheit Uber eher hohe grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen
verfiigen. In einer Untersuchung von Almerich et al. (2016) bzw. Suarez-Rodriguez et al. (2018) wurde
ein selbst konzipiertes Kompetenzmodell verwendet, dass sich u. a. an den ,,ISTE National educational
technology standards (NETS) and performance indicators for teachers® der International Society for
Technology in Education (2002) orientiert. In dieser Studie berichten Lehrkréfte in den
Kompetenzdimensionen Computernutzung, Grundlegende Computerprogramme und Informations- und
Kommunikationstechnologien durchschnittliche grundlegende digitale Kompetenziberzeugungen,
wahrend sie in der Kompetenzdimension Multimedia und Prasentationen eher niedrige
Kompetenziiberzeugungen berichten. Ergebnisse der Untersuchungen von Scherer und Siddiq (2015)
sowie von I. K. R. Hatlevik und Hatlevik (2018) zeigen, dass Lehrkréfte durchschnittliche grundlegende
digitale Kompetenziiberzeugungen hinsichtlich der Nutzung eines Tabellenkalkulationsprogramms, der
Teilnahme an einer Diskussion in einem Online-Forum, der Kollaboration mithilfe geteilter Dokumente
und der Installation von Software aufweisen. Die Autor*innen nutzten hierfir ein Instrument der ICILS-
Studie 2013 (Fraillon et al., 2013), welches die grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen

mithilfe von vier ltems erfasst.

Insgesamt deutet die Studienlage darauf hin, dass (angehende) Lehrkrafte Uber durchschnittliche bis
eher hohe grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen verfugen. Bisher liegen jedoch nur wenige
Untersuchungen vor, die verschiedene Dimensionen grundlegender digitaler Kompetenziiberzeugungen
in der Lehrkraftebildung betrachten. Daher ist es ein Ziel dieser Studie, die grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkréfte in verschiedenen Kompetenzdimensionen

theoriebasiert auf Grundlage des Kompetenzmodells der KMK (2017) zu untersuchen.
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3.1.2 Berufsbezogene digitale Kompetenziberzeugungen von (angehenden) Lehrkraften

Die berufsbezogenen digitalen Kompetenzilberzeugungen lassen sich, wie in Kapitel 2.1.2 dargelegt,
inhaltlich unterschiedlich beschreiben. Ein Modell, das haufig bei der Erhebung berufsbezogener
digitaler Kompetenziberzeugungen (angehender) Lehrkréfte Anwendung findet, ist das TPACK-
Modell (Mishra & Koehler, 2006). Es eignet sich jedoch eher zur globalen Erfassung berufsbezogener
digitaler Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkréfte, da die erfassten technologiebezogenen
Wissenskomponenten die vielfaltigen beruflichen Aufgaben von Lehrkréaften nicht umfassend und
detailliert, wie bspw. im DigCompEdu-Rahmenmodell (Redecker & Punie, 2017b), erfassen. Die
technologisch-padagogisch-inhaltliche Wissenskomponente kann jedoch als Indikator fur die globalen
berufsbezogenen digitalen Kompetenziberzeugungen von (angehenden) Lehrkraften angesehen
werden. Bei der Betrachtung dieser Wissenskomponente zeigen Lehramtsstudierende durchschnittliche
(Dong et al., 2015; Ekrem & Recep, 2014; Jenl3en et al., 2023; Scherer et al., 2017; Wohlfart & Wagner,
2024; Zinn et al., 2022) bis eher hohe (Fabian et al., 2024; Greene et al., 2023; Kotzebue, 2023; Saltan
& Arslan, 2017; Scherer et al.,, 2018; Wang & Zhao, 2021) globale berufsbezogene digitale
Kompetenzeinschatzungen. Mit Blick auf Lehramtsreferendar*innen verweist eine Studie von
Maodinger et al. (2023) auf durchschnittliche berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen in
Bezug auf die technologisch-padagogisch-inhaltliche Wissenskomponente. Bei Lehrkréften zeigen sich
hier durchschnittliche (JenRen et al., 2023) bis eher hohe (Chiu et al., 2024; Dong et al., 2015; Li et al.,
2022; Lopez-Vargas et al., 2017; MuBmann et al., 2021; Paidican Soto et al., 2024; Runge et al., 2022;
Runge et al., 2024; Saltan & Arslan, 2017; Schmitz et al., 2023) globale berufsbezogene digitale

Kompetenziiberzeugungen.

Auch andere Studien untersuchen die globalen berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen,
zumeist in Bezug auf die Nutzung digitaler Technologien im Unterricht. Hier zeigen sich bei
Lehramtsstudierenden durchschnittliche (Andreasen et al., 2022; Aslan & Zhu, 2016; Pozas & Letzel,
2023; Pozas et al., 2022) bis eher hohe (Bertram et al., 2023; Jen3en et al., 2023; Valtonen et al., 2015)
globale berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen. Auch Lehrkrafte  berichten
durchschnittliche (Aslan & Zhu, 2016; M.-T. Kaarakainen & Saikkonen, 2021) bis eher hohe (Alt, 2018;
Bertram et al., 2023; Jenfen et al., 2023; M. K. Omar & Mohmad, 2023; Rubach & Lazarides, 2021b)

globale berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen.

Dartiber hinaus existieren auch Studien, die die Dimensionalitdt berufsbezogener digitaler
Kompetenziiberzeugungen verschiedenartig abdecken. So untersucht zwar bislang keine Studie die
berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkréafte allgemeinbildender
Schulen in allen Kompetenzdimensionen von DigCompEdu (Redecker & Punie, 2017b), jedoch lassen
sich Studienergebnisse einzelnen Kompetenzdimensionen des Rahmenmodells zuordnen: Die
Kompetenzdimension Berufliches Engagement umfasst Subdimensionen zur Beruflichen

Kommunikation, Beruflichen Zusammenarbeit, Reflektierten Praxis und Digitalen Weiterbildung. In
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einer Studie von (Yang et al., 2022) berichten sowohl Lehramtsstudierende als auch Lehrkréfte eher
hohe berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen in den Subdimensionen Berufliche
Kommunikation, Berufliche Zusammenarbeit und Digitale Weiterbildung. Auch in einer Studie von
Garcia-Vandewalle Garcia et al. (2023) berichten Lehramtsstudierende in Bezug auf ihr Studium eher
hohe berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen in der Beruflichen Kommunikation und der
Beruflichen Zusammenarbeit. Ergebnisse anderer Untersuchungen verweisen jedoch hinsichtlich der
Beruflichen Kommunikation auf eher niedrige berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen bei
Lehramtsstudierenden (Fehrmann, 2023) und Lehrkraften (Almerich et al., 2016; Suarez-Rodriguez et
al., 2018). Auch zeigen die Ergebnisse einer Studie von Dai (2023) bei Lehramtsstudierenden eher
niedrige berufsbezogene digitale Kompetenziberzeugungen in der Subdimension Berufliche
Zusammenarbeit. Weiterhin berichten Lehrkréfte in einer Studie von Tzafilkou et al. (2023)
durchschnittliche berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen in der Subdimension Digitale
Weiterbildung und niedrige berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen hinsichtlich der
Schulentwicklung, die zur Subdimension Reflektierte Praxis gezahlt werden kann.

In einer Studie von Chiu et al. (2024) wurden Kompetenzen aus den Kompetenzdimensionen Berufliches
Engagement und Digitale Ressourcen (ber einen gemeinsamen Faktor erfasst. Auch wurden
Kompetenzen aus den Kompetenzdimensionen Digitale Ressourcen und Férderung der digitalen
Kompetenz der Lernenden in einem weiteren gemeinsamen Faktor erfasst. In beiden Fallen berichten
Lehrkréfte eher hohe berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen. Zur Kompetenzdimension
Digitale Ressourcen zahlen Kompetenzen zum Auswahlen, Erstellen und Anpassen sowie Organisieren,
Schitzen und Teilen. Hinsichtlich des Auswahlens berichten sowohl Lehramtsstudierende (Fehrmann,
2023) als auch Lehrkrafte (Wu et al., 2022) eher hohe berufsbezogene digitale
Kompetenziiberzeugungen. Weiterhin berichten Studierende beim Erstellen durchschnittliche
(Kadioglu-Akbulut et al., 2023) bis eher hohe (Garcia-Vandewalle Garcia et al., 2023) berufsbezogene
digitale Kompetenziiberzeugungen. Beim  Erstellen und Anpassen berichten  sowohl
Lehramtsstudierende als auch Lehrkrafte eher hohe berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen
(Yang et al., 2022). Weiterhin zeigen Lehramtsstudierende im Organisieren, Schiitzen und Teilen eher
hohe berufsbezogene Kompetenziiberzeugungen (Garcia-Vandewalle Garcia et al., 2023; Kadioglu-
Akbulut et al., 2023). Lehrkrafte berichten durchschnittliche (Almerich et al., 2016; Suarez-Rodriguez
et al., 2018) bzw. hohe berufshezogene digitale Kompetenziiberzeugungen im Organisieren, Schiitzen
und Teilen (Fehrmann, 2023; Wu et al., 2022).

Die Kompetenzdimension Lehren und Lernen umfasst die Subdimensionen Lehren, Lernbegleitung,
Kollaboratives Lernen und Selbstgesteuertes Lernen. Das Lehren bezieht sich vor allem auf die Planung
von Unterricht; hier zeigen Lehramtsstudierende eher hohe berufsbezogene digitale
Kompetenziiberzeugungen (Fehrmann, 2023; Kadioglu-Akbulut et al., 2023). Lehrkréfte berichten in
Bezug auf die Subdimension Lehren durchschnittliche (Almerich et al., 2016; I. K. R. Hatlevik &

Hatlevik, 2018; Scherer & Siddiq, 2015; Suarez-Rodriguez et al., 2018; Tzafilkou et al., 2023) bis eher
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hohe (Gao et al., 2023) berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen. Bei der Lernbegleitung
zeigen sich eher hohe berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen bei Lehramtsstudierenden
(Vogelsang et al., 2023), wahrend sich hier bei Lehrkraften eher niedrige berufsbezogene digitale
Kompetenziiberzeugungen feststellen lassen (Tzafilkou et al.,, 2023). Zu den Subdimensionen
Kollaboratives Lernen und Selbstgesteuertes Lernen konnten keine entsprechenden Ergebnisse
gefunden werden. Daher werden stattdessen Ergebnisse zum Unterrichten mit digitalen Medien
herangezogen: Lehramtsstudierende berichten hier durchschnittliche (Vogelsang et al., 2023) bis eher
hohe (Doll et al, 2022; Kadioglu-Akbulut et al., 2023) berufsbhezogene digitale
Kompetenziiberzeugungen. Lehrkrafte zeigen in Bezug auf das Unterrichten mit digitalen Medien in
einer Studie von Almerich et al. (2016) bzw. Suarez-Rodriguez et al. (2018) eher niedrige, in einer
Studie von Gao et al. (2023) sowie in einer Studie von M. N. Omar und Ismail (2021) jedoch eher hohe
berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen.

Zur Kompetenzdimension Evaluation gehoren die Subdimensionen Lernstand erheben, Lernevidenzen
analysieren und Feedback und Planung. Hinsichtlich der Kompetenzdimension Evaluation zeigen sich
bei Lehramtsstudierenden eher hohe berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen (Doll et al.,
2022). Lehrkréfte berichten durchschnittliche (Michos et al., 2023) bis eher hohe (Gao et al., 2023)
berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen in der Evaluation. Bei der Betrachtung der
Subdimensionen zeigt sich, dass Lehrkrafte durchschnittliche berufsbezogene digitale
Kompetenziiberzeugungen in den Subdimensionen Lernstand erheben und Lernevidenzen analysieren
berichten (I. K. R. Hatlevik & Hatlevik, 2018; Scherer & Siddig, 2015). In der Subdimension Feedback
und Planung zeigen sich bei Lehrkraften jedoch eher niedrige berufsbezogene digitale

Kompetenziiberzeugungen (Tzafilkou et al., 2023).

Die Kompetenzdimension Lernerorientierung setzt sich aus den Subdimensionen Digitale Teilhabe,
Differenzierung und Individualisierung und Aktive Einbindung der Lernenden zusammen.
Lehramtsstudierende berichten in der Kompetenzdimension Lernerorientierung eher niedrige
berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen (Dai, 2023). Lehrkréfte berichten wéhrenddessen
eher hohe berufshezogene digitale Kompetenziiberzeugungen in diesem Bereich (M. N. Omar & Ismail,
2021). Zudem zeigt eine Untersuchung von Runge et al. (2023), dass Lehrkrafte tiber durchschnittliche
berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen in den Subdimensionen Differenzierung und

Individualisierung sowie Aktive Einbindung der Lernenden verfuigen.

Die Kompetenzdimension Férderung der digitalen Kompetenz der Lernenden wurde in bisherigen
Studien global erfasst, sodass keine genaueren Angaben zu den einzelnen Subdimensionen
(Informations- und Medienkompetenz, Kommunikation und Kollaboration, Erstellung digitaler Inhalte,
Verantwortungsvoller Umgang und Digitales Problemlésen) gemacht werden kdnnen.
Lehramtsstudierende berichten in Bezug auf die Kompetenzdimension FOrderung der digitalen

Kompetenz der Lernenden eher niedrige berufshezogene digitale Kompetenziberzeugungen (Dai,
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2023). Lehrkrafte zeigen hingegen eher hohe berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen in

dieser Kompetenzdimension (Wu et al., 2022).

Wie bereits beschrieben, gibt es bislang keine Studie, die die berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen von (angehenden) Lehrkraften allgemeinbildender Schulen in Anlehnung an
DigCompEdu (Redecker & Punie, 2017b) untersucht und dabei alle Kompetenzliberzeugungen abbildet.
Es ist jedoch anzumerken, dass bereits einige Studien die Auspragung der Nutzung digitaler
Technologien in Schule und Unterricht in Anlehnung an das DigCompEdu-Rahmenmodell (Redecker
& Punie, 2017b) untersuchen (z. B. Benali et al., 2018; Ghomi & Redecker, 2019; Lucas et al., 2021).12
Die Ergebnisse dieser Studien zeigen durchschnittliche Nutzungsfahigkeiten bei Lehrkraften (Benali et
al., 2018; Ghomi & Redecker, 2019; Lucas et al., 2021). Weiterhin untersuchte eine Studie von Cattaneo
et al. (2022) die berufshezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von Berufsschullehrkraften in
Anlehnung an DigCompEdu (Redecker & Punie, 2017b). Die Berufsschullehrkréften berichten hier
durchschnittliche bis eher hohe berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse der vorgestellten Studien, dass die berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkrafte eine breite Streuung von eher niedrigen bis eher
hohen Kompetenziiberzeugungen aufweisen. Die Nutzung unterschiedlicher Instrumente mit
verschiedenen, uneinheitlichen Kompetenzdimensionen erschwert es jedoch, Aussagen lber die
berufsbezogenen digitalen Kompetenziberzeugungen (angehender) Lehrkrafte und deren
Auspragungen in verschiedenen Kompetenzdimensionen zu treffen (Rubach, 2024). Auch hinsichtlich
der theoretischen Konzeption von Studien erschwert die Vielfaltigkeit an Messinstrumenten zur
Erfassung berufsbezogener digitaler Kompetenziiberzeugungen die Auswahl eines passenden
Instruments und damit auch die Vergleichbarkeit der Ergebnisse mit denen anderer Studien. Dies fiihrt
auch zu einer gewissen Unubersichtlichkeit des Feldes und steht im Zusammenhang mit der
uneinheitlichen  Definition  berufsbezogener digitaler =~ Kompetenziiberzeugungen in  der
Bildungswissenschaft, wie in Kapitel 2.1.2 beschrieben. Zudem hat bislang noch keine Studie die
berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehramtsstudierenden,
Lehramtsreferendar*innen und Lehrkréften allgemeinbildender Schulen in Anlehnung an DigCompEdu
(Redecker & Punie, 2017b) untersucht. Daher setzt sich diese Arbeit zum Ziel, ein Instrument zur
Erfassung  berufsbezogener  digitaler = Kompetenziiberzeugungen  (angehender)  Lehrkréafte
allgemeinbildender Schulen auf Basis des DigCompEdu-Rahmenmodells zu entwickeln und zu
validieren, um damit die berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen in allen drei Phasen der

Lehrkréftebildung zu untersuchen und deren Ausprégungen vergleichen zu kénnen.

12 Zur Erfassung der Nutzung digitaler Technologien in Schule und Unterricht sollten Lehrkréafte hier bspw.

Aussagen dazu treffen, inwiefern sie digitale Technologien nutzen, um mit Kolleg*innen innerhalb und

auBerhalb ihrer Bildungsorganisation zusammenzuarbeiten. Mithilfe der getroffenen Aussagen in allen sechs

erfassten Kompetenzbereichen wurden die Lehrkréfte dann einem Fahigkeitslevel von Al bis C2 zugeordnet.
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3.1.3 Unterschiede in digitalen Kompetenziiberzeugungen zwischen den Phasen der
Lehrkréaftebildung

Der Lehrkraftebildung obliegt die wichtige Aufgabe, (angehenden) Lehrkraften Lerngelegenheiten zur
Entwicklung beruflicher Kompetenzen zur Verfugung zu stellen, die sie zur Austibung ihres Berufs
benotigen. Eine Besonderheit des deutschen Bildungssystems liegt im Aufbau der Lehrkréftebildung:
Wahrend andere Lander Uber ein zweiphasiges System der Lehrkraftebildung (Studium und
Weiterbildung im Beruf) verfiigen, gibt es in Deutschland drei Phasen der Lehrkréftebildung: Die erste
Phase stellt das Lehramtsstudium an einer Universitat oder Padagogischen Hochschule dar. Das Studium
unterteilt sich in den meisten deutschen Bundesléndern in Bachelor- und Masterstudium und dauert in
der Regel funf Jahre. Nach Abschluss des Studiums absolvieren angehende Lehrkréfte in Deutschland
den Vorbereitungsdienst bzw. das Referendariat (Hollenstein et al., 2020). Hierbei sind die
Lehramtsreferendar*innen meist an vier Tagen pro Woche in der Ausbildungsschule zur
schulpraktischen Ausbildung und besuchen an einem Tag in der Woche das Studienseminar, an dem sie
ihre padagogische und fachdidaktische Ausbildung erhalten. Die Dauer des Referendariats unterscheidet
sich zwischen den Bundeslandern, betrdgt jedoch in der Regel 18 Monate. Das Referendariat schlief3t
mit dem Staatsexamen ab, welches zur Arbeit an deutschen Schulen qualifiziert (Peitz & Harring, 2021).
Die dritte Phase der Lehrkréftebildung in Deutschland stellt schlieBlich die Phase des beruflichen
Lernens, also der Weiterbildung im Beruf, dar. Zwar besteht in allen deutschen Bundeslédndern eine
Pflicht zur kontinuierlichen Fortbildung, jedoch muss der Besuch von Fortbildungen nicht in allen
Bundeslandern nachgewiesen werden. Weiterhin kdnnen die Lehrkréfte hier selbst entscheiden, welche
Inhalte und Themen sie weiter vertiefen wollen. Hierzu stehen ihnen verschiedene Lerngelegenheiten,
z. B. Fortbildung- und Weiterbildungskurse, kollegialer Austausch und Fachliteratur, zur Verfligung
(Richter & Richter, 2020). Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass das Lehramtsstudium auf
theoretisches Wissen und wissenschaftliches Arbeiten fokussiert und durch Schulpraktika bereits erste
Praxiserfahrungen ermdglicht. Im Referendariat steht dann die Anwendung des in der Universitat oder
Padagogischen Hochschule erworbenen Wissens im Mittelpunkt. Die dritte Phase der
Lehrkraftebildung, das Lernen im Beruf, soll schlieflich der Konsolidierung und Entwicklung der

beruflichen Kompetenzen der Lehrkrafte dienen.

Nur wenige Studien untersuchen bislang Unterschiede in den digitalen Kompetenziberzeugungen
zwischen unterschiedlichen Phasen der Lehrkréftebildung. Diese Studien betrachten dann auch lediglich
Lehramtsstudierende und Lehrkréfte; zum Vergleich von Lehramtsreferendar*innen mit
Lehramtsstudierenden bzw. Lehrkraften konnten keine Studien gefunden werden. Die Untersuchungen
zum Vergleich digitaler Kompetenziiberzeugungen von Lehramtsstudierenden und Lehrkréften zeigen

teils divergierende Befunde:

So zeigen die Ergebnisse einer Untersuchung von Nieto-Isidro et al. (2022), dass Lehramtsstudierende

Uber hohere grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen verfugen als Lehrkrafte. Dieser Befund
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kann auch in einer Studie von Teo (2015) bestétigt werden. Aslan und Zhu (2016) verglichen die
grundlegenden und berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehramtsstudierenden
und Lehrkréaften mit maximal drei Jahren Berufserfahrung miteinander. Auch hier zeigte sich, dass die
Lehramtsstudierenden  sowohl hohere grundlegende als auch berufsbezogene digitale
Kompetenziiberzeugungen berichten als Lehrkrafte mit maximal drei Jahren Berufserfahrung. In einer
Studie von Saltan und Arslan (2017) berichten Lehramtsstudierende héhere grundlegende digitale
Kompetenziiberzeugungen als Lehrkréfte, aber Lehrkrafte berichten héhere berufsbezogene digitale
Kompetenzen als Lehramtsstudierende. Hierbei ist jedoch anzumerken, dass die Autoren keine Angaben
zur Signifikanz der Mittelwertsunterschiede machen. Weiterhin zeigen Ergebnisse einer Studie von
Turgut (2017), dass Lehramtsstudierende zwar ihre grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen
hoher einschatzen als Lehrkrafte, jedoch zeigen sich bei den berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen keine Gruppenunterschiede. Ergebnisse einer Untersuchung von Bertram et
al. (2023) zeigen ebenfalls keine Unterschiede zwischen den berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehramtsstudierenden und Lehrkraften. In einer Untersuchung von
Aygiin und Ilhan (2020) zeigen sich zudem keine Unterschiede in den grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehramtsstudierenden und Lehrkréften. Auch zeigt eine Studie von
Yang et al. (2022), dass sich Lehramtsstudierende und Lehrkréafte nicht in ihren grundlegenden und
berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen voneinander unterscheiden. Lediglich bei der
Betrachtung einzelner Dimensionen zeigt sich, dass Lehrkréfte in den grundlegenden digitalen
Kompetenzdimensionen zum Bewusstsein bzw. zur Einstellung sowie zur technischen Umgebung
hoéhere Kompetenziberzeugungen berichten als Lehramtsstudierende. Auch Befunde von Dong et al.
(2015) verweisen darauf, dass Lehrkrafte (ber hohere grundlegende sowie berufsbezogene digitale

Kompetenziiberzeugungen im Vergleich zu Lehramtsstudierenden verfiigen.

Insgesamt zeigt sich ein uneinheitliches Bild beim Vergleich der digitalen Kompetenziiberzeugungen
von Lehramtsstudierenden und Lehrkraften, wahrend flr Lehramtsreferendar*innen bislang keine Daten
vorliegen. Einschrankend ist hierbei jedoch zu beachten, dass laut Rothland (2018) Lehramtsstudierende
dazu tendieren, ihre eigenen Kompetenzen zu Uberschétzen, also Uber Kompetenziiberzeugungen
verfugen, die ,,iiber ihren eigentlichen Kompetenzen liegen. Dies konnte auch in einer Studie von Max
et al. (2022) bestatigt werden. Hier wurden Lehramtsstudierende vor und nach einer Projektarbeit
mithilfe eines TPACK-Instruments nach ihren digitalen Kompetenziiberzeugungen befragt. Ebenfalls
wurde ein TPACK-Leistungstest durchgefiihrt und mit den digitalen Kompetenzlberzeugungen der
Studierenden verglichen. Die Ergebnisse zeigen, dass die Lehramtsstudierenden sich sowohl vor als
auch nach der Projektarbeit in ihren digitalen Kompetenzen Uberschatzen. Zudem zeigte sich bei
leistungsschwécheren Lehramtsstudierenden ein grofRerer Abstand zwischen den Ergebnissen des
TPACK-Leistungstests und den eigenen digitalen Kompetenziiberzeugungen als bei leistungsstérkeren
Lehramtsstudierenden. Dies deutet darauf hin, dass insbesondere Lehramtsstudierende mit eher

niedrigen digitalen Kompetenzen in Untersuchungen dazu neigen, im Vergleich zu ihren Kompetenzen
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eher zu hohe Kompetenziiberzeugungen zu berichten. Diese Tendenz zur Uberschatzung von
Lehramtsstudierenden sollte daher beachtet werden, wenn die digitalen Kompetenziiberzeugungen
(angehender) Lehrkrafte (ber verschiedene Phasen der Lehrkraftebildung hinweg betrachtet und

miteinander verglichen werden.
3.1.4 Profile digitaler Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkréafte

Bislang existieren nur wenige Studien, die untersuchen, ob sich bei (angehenden) Lehrkraften Muster
in ihren digitalen Kompetenziiberzeugungen zeigen. Personenzentrierte Analysemethoden, wie bspw.
latente Klassenanalysen und latente Profilanalysent®, helfen jedoch dabei, die Heterogenitat
(angehender) Lehrkrafte hinsichtlich ihrer digitalen Kompetenziiberzeugungen aufzuzeigen und zu
verstehen. So deutet eine Untersuchung von J. Lee (2023) darauf hin, dass Lehrkréfte unterschiedliche
Muster in ihrer unterrichtlichen Nutzung digitaler Technologien zeigen. Weiterhin identifizierte eine
Studie von I. Schmidt et al. (2022) unterschiedliche Profile digitaler Kompetenzen bei deutschen
Erwachsenen. Demnach kann auch fiir (angehende) Lehrkréfte angenommen werden, dass sie sich in
unterschiedliche Profile hinsichtlich ihrer digitalen Kompetenziiberzeugungen einteilen lassen.

Heuling et al. (2021) haben mithilfe latenter Profilanalysen untersucht, ob sich bei
Ingenieurswissenschaftsstudierenden und Lehramtsstudierenden der Naturwissenschaften verschiedene
Profile grundlegender digitaler Kompetenziiberzeugungen feststellen lassen. Die Autor*innen
orientierten sich inhaltlich an DigComp (Ferrari, 2013) und untersuchten fiinf Kompetenzdimensionen:
Informationsverarbeitung, Kommunikation, Erstellen von Inhalten, Schutz und Sicherheit sowie
Problemlésung. Die  Ergebnisse  weisen auf vier Profile grundlegender digitaler
Kompetenziiberzeugungen bei den Studierenden hin: hohe digitale Kompetenziiberzeugungen (27 %),
eher hohe digitale Kompetenziiberzeugungen (44 %), eher niedrige digitale Kompetenziiberzeugungen

(21 %) und niedrige digitale Kompetenziiberzeugungen (8 %).

Eine Studie von Rubach und Lazarides (2021c) untersuchte Profile grundlegender sowie
berufsbezogener digitaler Kompetenziiberzeugungen von Lehramtsstudierenden. Die Autorinnen
nutzten ein Instrument, das inhaltlich an das KMK-Modell (KMK, 2017) angelehnt ist, jedoch (iber eine
weitere, professionsbezogene Kompetenzdimension verfligt. So untersuchte die Studie die folgenden
sieben Kompetenziberzeugungen: Suchen und Verarbeiten, Kommunizieren und Kooperieren,
Produzieren und Prasentieren, Schiitzen und sicher Agieren, Problemlésen und Handeln, Analysieren
und Reflektieren sowie Unterrichten und Implementieren. Die Studie identifizierte drei Profile
grundlegender  digitaler =~ Kompetenziberzeugungen bei  Lehramtsstudierenden:  moderate
professionsbezogene Basiskompetenzen und geringe Fahigkeiten zur Gestaltung digitaler Inhalte

(12,1 %), moderate professionsbezogene Basiskompetenzen und moderate Fahigkeiten zur Gestaltung

13 Die latente Klassenanalyse ist ein exploratives Verfahren zur ,,Klassifizierung von Personen in homogene
Subgruppen (,,latente Klassen*)*“ (Geiser 2011, S. 235) anhand deren Antwortmuster kategorialer Fragebogen-
Items. In der latenten Profilanalyse werden hingegen Antwortmuster kontinuierlicher Fragebogen-Items genutzt
(Spurk et al. 2020).
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digitaler Inhalte (33,7 %) sowie hohe professionsbezogene Basiskompetenzen und hohe Fahigkeiten zur
Gestaltung digitaler Inhalte (54,2 %).

Eine Studie, die sich ausschlielich auf berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen von
Lehramtsstudierenden bezieht und deren Muster untersucht, wurde von Zhdanov et al. (2023)
durchgefuhrt. Die Autor*innen untersuchten die Profile der Lehramtsstudierenden hinsichtlich zwei
berufsbezogener digitaler Kompetenzdimensionen: Unterstiitzung von Schiler*innen bei der Nutzung
digitaler Technologien und Didaktische Gestaltung. Hier liegt auch eine Schwéche der Studie, da bei
latenten Profilanalysen mit nur zwei Indikatoren nur bedingt von Mustern gesprochen werden kann.
Dennoch identifizierten die Autor*innen vier Profile berufsbezogener digitaler Kompetenzen bei
Lehramtsstudierenden: niedrige Kompetenz (10,43 %), moderate Kompetenz (48.16 %), hohe
Kompetenz (24,85 %) und sehr hohe Kompetenz (16,56 %).

Gao et al. (2023) untersuchten mithilfe latenter Klassenanalysen die berufsbezogenen digitalen
Kompetenzen von Lehrkréften. Die Autor*innen setzten hierbei ein selbstentwickeltes Instrument ein,
welches flnf Kompetenzdimensionen unterscheidet: Unterrichtsplanung (Digital teaching instructional
design), Unterrichtsdurchfiihrung (Digital teaching implementation), Evaluation (Digital teaching
evaluation), Verantwortung (Digital teaching responsibility) und Einstellung (Digital attitude). Die
Ergebnisse weisen auf drei Klassen berufsbezogener digitaler Kompetenzilberzeugungen bei
Lehrkré&ften hin: niedrig (11,7 %), mittel (45,3 %) und hoch (43,0 %). Die drei Klassen unterscheiden
sich weniger im Antwortmuster, sondern vor allem hinsichtlich ihrer Auspréagung. Auch die Benennung
der Klassen scheint insbesondere auf deren Vergleich miteinander bezogen zu sein, da die
Kompetenziiberzeugungen in der gesamten Stichprobe eher hoch ausgepréagt sind und selbst in der

niedrigen Klasse noch im durchschnittlichen Bereich liegen.

Eine weitere Studie zu den berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen bei Lehrkraften wurde
von Endberg (2019) in Form einer latenten Klassenanalyse durchgefiihrt. Die inhaltliche Basis fir diese
Studie bildet das TPACK-Modell (Mishra & Koehler, 2006). Damit beriicksichtigt die Untersuchung
neben dem technologischen, dem technologisch-padagogischen und dem technologisch-padagogisch-
inhaltlichen Wissen auch das padagogisch-inhaltliche und das technologisch-inhaltliche Wissen. Da das
padagogisch-inhaltliche und das technologisch-inhaltliche Wissen jeweils nur von einem Indikator
représentiert werden und die Ubrigen Wissenskomponenten von jeweils mindestens fiinf Indikatoren,
liegt der Fokus der latenten Klassenanalyse auf den berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen. Die Autorin identifizierte vier Klassen berufsbezogener digitaler
Kompetenziiberzeugungen bei Lehrkréften: sehr hohe TPACK-Einschatzung (25,0 %), eher hohe
TPACK-Einschédtzung (44,2 %), mittlere TPACK-Einschatzung (23,0 %) und geringe TPACK-
Einschétzung (7,8 %). Auch hier unterscheiden sich die Profile weniger im Antwortmuster, sondern
eher in ihrer Ausprdgung, was laut der Autorin auf eine Eindimensionalitdit der TPACK-

Selbsteinschatzung hindeuten kénnte.
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Uber die bisher genannten Studien hinaus wurden auch Untersuchungen durchgefiihrt, bei denen die
grundlegenden oder berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von (angehenden)
Lehrkraften als ein Indikator von vielen in latenten Klassen- oder Profilanalysen untersucht wurden. Da
die Ergebnisse dieser Studien somit keine Riickschliisse auf Muster in den berufsbezogenen (digitalen)
Kompetenziiberzeugungen von (angehenden) Lehrkraften liefern, sollen sie nur kurz Erwahnung finden:
So haben Aydin et al. (2018) bei Lehramtsstudierenden die Kompetenziberzeugungen zum
lebenslangen Lernen mithilfe latenter Klassenanalysen untersucht. Hierbei stellen die digitalen
Kompetenziiberzeugungen nur einen von sechs Indikatoren, neben bspw.
Entscheidungskompetenziiberzeugungen, dar. Auch Tondeur et al. (2017) fiihrten eine Untersuchung
mit Lehramtsstudierenden durch. Im Zentrum der latenten Profilanalysen stehen neben den
berufsbezogenen digitalen Kompetenziberzeugungen der Lehramtsstudierenden auch ihr
technologisches Wissen, der Bedienkomfort digitaler Technologien, ihre Einstellungen zum Einsatz
digitaler Technologien im Bildungsbereich, ihre generellen Einstellungen gegeniiber digitalen
Technologien sowie ihre VVorbereitung auf die Nutzung digitaler Technologien im beruflichen Kontext.
Wu et al. (2021) untersuchten mithilfe latenter Profilanalysen die digitalisierungsbezogenen
Dispositionen von Lehrkraften. Neben berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen wurden
auch die Motivation zum Einsatz von digitalen Technologien, die berufliche Nutzung digitaler
Technologien innerhalb und aullerhalb des Klassenzimmers, die Einstellungen zum Einsatz digitaler
Technologien im Unterricht und die Forderung digitaler Kompetenzen bei Schiller*innen in das Modell
integriert. Eine Studie von Howard et al. (2021) untersuchte neben den berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften die Nutzung digitaler Technologien im coronabedingten
Fernunterricht und den schulischen Support beim Fernunterricht mithilfe einer latenten Profilanalyse.
Schulze-Vorberg et al. (2021) nutzten latente Profilanalysen, um bei Lehrkraften Muster hinsichtlich
ihrer berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen, ihrem technologischen Wissen, ihrem
technologisch-padagogischen Wissen, ihrem Umgang mit digitalen Problemsituationen im Unterricht
und die Nutzung digitaler Medien im Unterricht zu identifizieren. Eine Studie von Pozas et al. (2022)
untersuchte mithilfe latenter Klassenanalysen die Wertliberzeugungen, berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen und Sorgen hinsichtlich der Nutzung digitaler Technologien im Unterricht

von Lehramtsstudierenden.

Verschiedene Studien haben dartiber hinaus untersucht, inwiefern sich Lehrkrafte bspw. in Bezug auf
ihre Einstellungen zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht (Eickelmann & Vennemann, 2017;
Wijnen et al., 2023; Xu, 2022) oder in Bezug auf ihre Nutzung digitaler Medien im Unterricht (Graves

& Bowers, 2018) in verschiedene Klassen oder Profile einteilen lassen.

In der Zusammenschau deuten die Ergebnisse der vorgestellten Studien darauf hin, dass sich bei
(angehenden) Lehrkréaften unterschiedliche Muster bzw. Profile hinsichtlich ihrer digitalen

Kompetenziiberzeugungen identifizieren lassen.
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3.1.5 Zusammenfassung des Kapitels

Die Betrachtung der digitalen Kompetenzliberzeugungen von (angehenden) Lehrkraften offenbart drei
wichtige Ansatzpunkte fir die Bildungsforschung, aus denen nachfolgend Foschungsdesiderata
abgeleitet werden: 1) die Dimensionalitit grundlegender und berufsbezogener digitaler
Kompetenziiberzeugungen, 2) die digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehramtsreferendar*innen

sowie 3) Muster in den digitalen Kompetenziberzeugungen (angehender) Lehrkrafte.

Zwar befassen sich viele verschiedene Studien mit den grundlegenden und berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen von (angehenden) Lehrkréften (Rubach & Lazarides, 2023a), jedoch werden
haufig nur globale digitale Kompetenziiberzeugungen oder einzelne Kompetenzdimensionen
untersucht. Nur wenige Studien liegen vor, die grundlegende oder berufsbezogene digitale
Kompetenziiberzeugungen von (angehenden) Lehrkraften in Anlehnung an mehrdimensionale
Kompetenzmodelle untersuchen (z. B. Rubach & Lazarides, 2019 fiir grundlegende digitale
Kompetenziiberzeugungen oder Fehrmann, 2023 fur berufsbezogene digitale
Kompetenziiberzeugungen). Auch erschwert die Nutzung unterschiedlicher Instrumente die
Vergleichbarkeit der Ergebnisse zwischen den Studien (Rubach, 2024). Eine bessere Vergleichbarkeit
konnte jedoch zu einem besseren Verstdndnis der digitalen Kompetenziiberzeugungen in der
Lehrkréftebildung — auch zwischen den unterschiedlichen Phasen — beitragen. Daher zielt die
vorliegende  Arbeit darauf ab, die grundlegenden und berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen  (angehender) Lehrkrdafte in  Anlehnung an mehrdimensionale
Kompetenzmodelle zu erfassen und miteinander zu vergleichen. Wahrend fur die Erfassung der
grundlegenden digitalen Kompetenziberzeugungen von (angehenden) Lehrkraften bereits ein
validiertes Instrument auf Basis des Kompetenzmodells der KMK (2017) vorliegt (Rubach & Lazarides,
2019, 2021a), fehlt es bislang an einem solchen Instrument fiir die Erfassung berufsbezogener digitaler
Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkréafte allgemeinbildender Schulen auf Basis von
DigCompEdu (Redecker & Punie, 2017b). Daher besteht ein weiteres Ziel dieser Arbeit in der
Entwicklung und Validierung eines Instruments zur Erfassung berufsbezogener digitaler
Kompetenziiberzeugungen von (angehenden) Lehrkraften allgemeinbildender Schulen in Anlehnung an
DigCompEdu (Redecker & Punie, 2017b).

Weiterhin offenbarte die Literaturrecherche nur wenige Erkenntnisse zu den digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehramtsreferendar*innen. Der Vorbereitungsdienst bzw. das
Referendariat ist ein Alleinstellungsmerkmal der deutschen Lehrkraftebildung und wird im Vergleich
zu den beiden anderen Phasen der Lehrkraftebildung —dem Lehramtsstudium und der Weiterbildung im
Beruf — eher wenig beforscht (Peitz & Harring, 2021). Demnach zielt die folgende Studie ebenfalls
darauf ab, die berufsbezogenen digitalen Kompetenziberzeugungen von Lehramtsreferendar*innen zu

erheben, um diese Forschungsliicke zu schlieRen.
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Dariiber hinaus verweisen die Ergebnisse von Studien zu den digitalen Kompetenziiberzeugungen von
Lehramtsstudierenden und Lehrkréften auf deren Heterogenitdt hinsichtlich ihrer digitalen
Kompetenziiberzeugungen. Zwar existieren bislang keine Studien zu den Profilen berufsbezogener
digitaler Kompetenzen von (angehenden) Lehrkréften entsprechend des DigCompEdu-Rahmenmodells
(Redecker & Punie, 2017b), jedoch konnte bereits gezeigt werden, dass es bei Lehramtsstudierenden
unterschiedliche Profile digitaler Kompetenziiberzeugungen gibt (Rubach & Lazarides, 2021c). Daher
kénnte auch davon ausgegangen werden, dass sich bei (angehenden) Lehrkréaften unterschiedliche
Profile berufsbezogener digitaler Kompetenziberzeugungen identifizieren lassen. Um diese
Forschungslicke zu schlieBen, widmet sich die vorliegende Arbeit ferner der Frage, ob sich
unterschiedliche Profile berufsbezogener digitaler Kompetenziiberzeugungen bei Lehrkraften

feststellen lassen.

3.2 Zusammenhange von digitalen Kompetenziberzeugungen und individuellen

Faktoren

Eine Vielzahl an Studien untersucht Zusammenhéange zwischen digitalen Kompetenziiberzeugungen
von (angehenden) Lehrkréften und individuellen, personenbezogenen Faktoren, wie bspw.
soziodemographischen Merkmalen, und kommt hierbei zu unterschiedlichen, sich teilweise
widersprechenden Ergebnissen (Guillén-Gamez et al., 2021; Jiménez-Hernandez et al., 2020). In
Anlehnung an die Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles et al., 1983) und das Will, Skill, Tool-Modell
(Knezek & Christensen, 2016) sollen daher Befunde zu den Zusammenhéngen zwischen digitalen
Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkréfte und folgenden individuellen Faktoren untersucht
werden: soziodemographische Merkmale, Wertiiberzeugungen zum Einsatz digitaler Technologien im
Unterricht, Nutzung digitaler Technologien im Allgemeinen und Nutzung digitaler Technologien im
Unterricht.

3.2.1 Soziodemographische Merkmale

Geschlecht. Die Gender-Schema-Theorie von Bem (1981) beschreibt den Einfluss gesellschaftlicher
geschlechtsspezifischer Zuschreibungen auf die kindliche Entwicklung und das individuelle Verhalten
auf der Grundlage kognitiv-entwicklungspsychologischer und sozialer Lerntheorien. Demnach wird
davon ausgegangen, dass zwischen den Geschlechtern Unterschiede in der Sozialisation bestehen. Mit
Hinblick auf digitale Technologien zeigen Befunde von Vekiri und Chronaki (2008), dass bereits im
Grundschulalter Jungen mehr Unterstiitzung bei der Nutzung von Computern erhalten als Méadchen.
Solche Kindheitserfahrungen kénnen beeinflussen, wie Erwachsene ihre Kompetenzen im Umgang mit
digitalen Technologien einschdtzen. Demnach kann angenommen werden, dass sich weibliche und
méannliche Lehrkréfte in ihren digitalen Kompetenziiberzeugungen unterscheiden. Diese potentiellen
Unterschiede wurden in der Bildungsforschung vielfach untersucht, teilweise mit unterschiedlichen

Ergebnissen:
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In einigen Studien berichten weibliche Lehramtsstudierende geringere grundlegende
Kompetenziiberzeugungen im Vergleich zu mannlichen Lehramtsstudierenden (Ekrem & Recep, 2014;
Jiménez-Hernandez et al., 2020). Jiménez-Herndndez et al. (2020) konnten diese
Geschlechtsunterschiede  sowohl in den  Einzeldimensionen  grundlegender  digitaler
Kompetenziiberzeugungen als auch global feststellen. Auch in Studien zu den grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften zeigt sich, dass weibliche Lehrkrafte (ber geringere
grundlegende Kompetenziiberzeugungen verfligen als mannliche Lehrkréfte (Almerich et al., 2016; T.-
C. Lin et al., 2013; Nieto-Isidro et al., 2022; Sasota et al., 2021; Scherer & Siddiq, 2015; Suéarez-
Rodriguez et al., 2018; Vitanova et al., 2015). Dennoch zeigen sich auch gegensétzliche Befunde: In
einer Studie von Krumsvik et al. (2016) berichten weibliche Lehrkrafte hdhere grundlegende digitale

Kompetenziiberzeugungen im Vergleich zu ménnlichen Lehrkréften.

Andere Studien konnen wiederum keine Geschlechtsunterschiede in den grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehramtsstudierenden (T.-C. Lin et al., 2013; Pozas & Letzel, 2023)
oder Lehrkraften (Paidican Soto et al., 2024) feststellen. Pozas und Letzel (2023) untersuchten die
grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehramtsstudierenden mithilfe eines
Instruments von Rubach und Lazarides (2019) auf Basis des KMK-Maodells (2017). Fiir keine der sieben
Skalen konnten Geschlechtsunterschiede festgestellt werden. Sergeeva et al. (2024) untersuchten die
grundlegenden digitalen Kompetenzlberzeugungen von Lehramtsstudierenden mit  dem
weiterentwickelten Instrument von Rubach und Lazarides (2021a) auf Basis des KMK-Modells (2017).
Hier zeigen sich ebenfalls keine signifikanten Unterschiede zwischen den grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen von weiblichen und mannlichen Lehramtsstudierenden. Bei den Lehrkraften
ergibt sich ein uneinheitliches Bild: Rubach und Lazarides (2021a) nutzten eine adaptierte Version ihres
Instrumentes (Rubach & Lazarides, 2019), um die grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen
von Lehrkréften zu untersuchen. Wahrend in den Kompetenzdimensionen Suchen und Verarbeiten
sowie Kommunizieren und Kollaborieren keine Geschlechtsunterschiede festgestellt werden konnten,
zeigen mannliche Lehrkrafte im Vergleich zu weiblichen Lehrkraften héhere grundlegende digitale
Kompetenziiberzeugungen in den Kompetenzdimensionen Produzieren und Présentieren, Schitzen und

sicher Agieren, Problemlésen und Handeln sowie Analysieren und Reflektieren.

Auch hinsichtlich der berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von (angehenden)
Lehrkraften lassen sich Geschlechtsunterschiede feststellen: So deuten Ergebnisse auf hohere
berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen von mannlichen Lehramtsstudierenden verglichen
mit weiblichen Lehramtsstudierenden hin (Scherer et al., 2017; Weidlich & Kalz, 2023). Auch bei
Lehrkraften lassen sich  Geschlechtsunterschiede in  den  berufsbezogenen  digitalen
Kompetenziiberzeugungen zugunsten der mannlichen Lehrkrafte feststellen (Guillén-Gamez et al.,
2021; Pérez-Calderon et al., 2021; Saikkonen & Kaarakainen, 2021). Befunde der ICILS-Studie 2018
(Drossel et al., 2019) zeigen, dass mehr ménnliche Lehrkrafte tber hohe berufsbezogene digitale

Kompetenziiberzeugungen im Umgang mit Lernmanagementsystemen und zur Uberprifung des
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Lernstandes von Schiler*innen verfigen als weibliche Lehrkrafte. Jedoch gibt es auch hier
gegensatzliche Befunde, nach denen weibliche Lehrkrafte hohere berufsbezogene digitale
Kompetenziiberzeugungen im Vergleich zu mannlichen Lehrkraften berichten (Almerich et al., 2016;
Krumsvik et al., 2016; Liu et al., 2022; Suarez-Rodriguez et al., 2018). Die Ergebnisse einer Studie von
Hatos et al. (2022) verweisen darauf, dass hierbei auch die Dimensionalitat berufsbezogener digitaler
Kompetenziiberzeugungen eine Rolle spielen kann: So berichten mannliche Lehrkréafte im Bereich
Multimedia und Online hohere berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen als weibliche
Lehrkrafte.  Weibliche  Lehrkrafte zeigen hingegen hohere  berufsbezogene  digitale
Kompetenziiberzeugungen im Bereich Textverarbeitungsprogramme und Kommunikation. Auch in
einer Untersuchung von S.-L. Cheng und Xie (2018) zeigen sich divergierende Befunde hinsichtlich der
berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften. Die grundlegenden und
berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen wurden hier mithilfe des TPACK-Modells
erhoben. Dabei zeigt sich, dass mannliche Lehrkrafte Uber hdéhere Kompetenziiberzeugungen
hinsichtlich ihres technologisch-inhaltlichen sowie technologisch-fachlichen Wissens verfligen als
weibliche Lehrkréfte. Jedoch berichten weibliche Lehrkrafte (ber hohere berufsbezogene digitale
Kompetenziiberzeugungen im Bereich des technologisch-fachlich-inhaltlichen Wissens (S.-L. Cheng &
Xie, 2018).

Andere Befunde deuten darauf hin, dass es keine Geschlechtsunterschiede in den berufsbezogenen
digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehramtsstudierenden (Andreasen et al., 2022; Ekrem &
Recep, 2014; JenRRen et al., 2023; T.-C. Lin et al., 2013; Napal Fraile et al., 2018; Pozas & Letzel, 2023)
und Lehrkréften (Fernandez-Cruz & Fernandez-Diaz, 2016; JenRen et al., 2023; T.-C. Lin et al., 2013;
M. N. Omar & Ismail, 2021; Paidican Soto et al., 2024; Rubach & Lazarides, 2021b; Runge et al., 2023;
Runge et al., 2024; Scherer & Siddiq, 2015) gibt.

Interessant ist, dass sich in Studien, die sowohl grundlegende als auch berufshezogene digitale
Kompetenziiberzeugungen von (angehenden) Lehrkraften untersuchen, teilweise
Geschlechtsunterschiede in den grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen, jedoch nicht in den
berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen zeigen (Ekrem & Recep, 2014; T.-C. Lin et al.,
2013; Scherer & Siddig, 2015). Zum Teil zeigen sich jedoch auch Geschlechtsunterschiede in beiden
Bereichen digitaler Kompetenziberzeugungen (Almerich et al., 2016; S.-L. Cheng & Xie, 2018;
Krumsvik et al., 2016; Scherer et al., 2017; Suarez-Rodriguez et al., 2018; Weidlich & Kalz, 2023).

Insgesamt offenbart die Studienlage uneinheitliche Ergebnisse zum Zusammenhang des Geschlechts
mit den grundlegenden und berufshezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von (angehenden)
Lehrkraften. Insbesondere, wenn unterschiedliche Dimensionen digitaler Kompetenziiberzeugungen
betrachtet werden, bestétigt sich dieses Bild (z. B. Hatos et al., 2022; Rubach & Lazarides, 2021a). So
lassen sich Annahmen zu Unterschieden in den digitalen Kompetenziberzeugungen zwischen

weiblichen und ménnlichen (angehenden) Lehrkraften entsprechend der Gender-Schema-Theorie (Bem,
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1981) nur teilweise bestatigen. Mdglicherweise spielt also die geschlechtsspezifische Sozialisation fir

die digitalen Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkréfte eine geringere Rolle als angenommen.

Alter. Eine breit rezipierte Theorie hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen dem Alter und digitalen
Kompetenzen bzw. Kompetenzilberzeugungen geht auf Prensky (2001) zurtick. Schiler*innen und
Studierende, die zur Jahrtausende zur Schule gingen oder studiert haben, werden von Prensky (2001)
als digital natives bezeichnet — als erste Generation, die mit digitalen Technologien wie bspw.
Computern, Handys und dem Internet aufwachst. Jene Personen, die spater in ihrem Leben mit diesen
digitalen Technologien in Beriihrung kamen und sich dementsprechend anpassen mussten, bezeichnet
er als digital immigrants. Aufgrund der unterschiedlichen generationalen Sozialisationsprozesse geht
Prensky (2001) davon aus, dass jingere digital natives digital kompetenter sind als altere digital
immigrants. In diesem Kontext untersuchen viele Studien Altersunterschiede in den digitalen
Kompetenziiberzeugungen von (angehenden) Lehrkréften. Auch hier zeigen sich teilweise
widersprichliche Ergebnisse:

Viele Studienergebnisse verweisen auf einen negativen Zusammenhang zwischen dem Alter und den
grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehramtsstudierenden (Jiménez-Hernandez et
al., 2020) und Lehrkréften (S.-L. Cheng & Xie, 2018; Dreer & Kracke, 2021; Inan & Lowther, 2010;
Krumsvik et al., 2016; M.-H. Lee & Tsai, 2010; T.-C. Lin et al., 2013; Nieto-Isidro et al., 2022; Sasota
et al., 2021; Sundqyvist et al., 2021; Vitanova et al., 2015). Andere Studien kdnnen wiederum keinen
Zusammenhang zwischen dem Alter und den grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen von
Lehramtsstudierenden (Guo et al., 2008) und Lehrkréften (Almerich et al., 2016; Suarez-Rodriguez et
al.,, 2018; Yang et al.,, 2022) feststellen. Bei Lehramtsstudierenden lassen sich zudem auch
gegensatzliche Ergebnisse feststellen, die darauf verweisen, dass das Alter positiv mit den
grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen zusammenhangt (T.-C. Lin et al., 2013; Yang et al.,
2022).

Hinsichtlich der berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften zeigt sich ein
ahnliches Bild: Haufig deuten Befunde darauf hin, dass mit steigendem Alter die berufsbezogene
digitale Kompetenziiberzeugungen von Lehramtsstudierenden (Jenfen et al., 2023; Napal Fraile et al.,
2018) und Lehrkraften (Fernandez-Cruz & Fernandez-Diaz, 2016; Hatos et al., 2022; JenRen et al., 2023;
Krumsvik et al., 2016; M.-H. Lee & Tsai, 2010; Li et al., 2022; T.-C. Lin et al., 2013; Pérez-Calderon
et al., 2021; Saikkonen & Kaarakainen, 2021) sinken. Im Zuge der ICILS-Studie 2018 (Drossel et al.,
2019) berichten mehr Lehrkréfte unter 49 Jahre (41,1 %), hohe berufsbezogene digitale
Kompetenziiberzeugungen mit Hinblick auf die Nutzung von Lernmanagementsystemen als &ltere
Lehrkré&fte ab 50 Jahren (20,9 %).

Es gibt jedoch auch Befunde, die darauf hindeuten, dass kein Zusammenhang zwischen dem Alter und
den berufsbezogenen digitalen Kompetenzen von Lehramtsstudierenden (T.-C. Lin et al., 2013; Pozas
& Letzel, 2023) und Lehrkraften (Almerich et al., 2016; S.-L. Cheng & Xie, 2018; Inan & Lowther,
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2010; M. N. Omar & Ismail, 2021; Runge et al., 2024; Suérez-Rodriguez et al., 2018) besteht. Befunde
von Yang et al. (2022) verweisen bei Lehramtsstudierenden sogar auf einen positiven Zusammenhang
zwischen dem Alter und den berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen in den Bereichen
technologisch unterstiitztes Lernen und technologisch unterstiitztes Lehren. Fur Lehrkréfte zeigt sich in
dieser Studie zwar ein negativer Zusammenhang zwischen den berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen im Bereich des technologisch unterstiitzten Lernens, jedoch lasst sich kein
Zusammenhang zwischen dem Alter und den berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen im

Bereich des technologisch unterstiitzten Lehrens feststellen.

Auch die Ergebnisse der Untersuchungen zum Zusammenhang zwischen dem Alter und den digitalen
Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkrafte sind damit uneinheitlich. Damit lassen sich die
Annahmen von Prensky (2001) zu digital natives und digital immigrants nur eingeschrankt bestatigen.
Es ist daher denkbar, dass das blof3e Aufwachsen mit digitalen Technologien keinen Vorteil mit Hinblick
auf die digitalen Kompetenziiberzeugungen von (angehenden) Lehrkréften darstellen muss.
Maglicherweise setzen sich Altere aufgrund vermeintlicher Wissensliicken sogar intensiver mit
digitalen Technologien auseinander als Jiingere, die sich auch mit Hinblick auf ihre digitalen

Kompetenzen (iberschatzen konnten.

Berufserfahrung. Ein Faktor, der in der Regel mit dem Alter der Lehrkréfte zusammenhédngt und
zusatzlich oder stattdessen untersucht wird, ist die Berufserfahrung von Lehrkréften. Entsprechend der
Theorie zu den digital natives (Prensky, 2001) kann auch hier angenommen werden, dass die
Berufserfahrung negativ mit den digitalen Kompetenziberzeugungen von Lehrkréften zusammenhangt.
Andererseits kann jedoch, insbesondere mit Hinblick auf die berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen, auch angenommen werden, dass diese aufgrund von mehr Erfahrungen und
Lerngelegenheiten zum Umgang mit digitalen Technologien im beruflichen Kontext positiv mit der

Berufserfahrung von Lehrkréften zusammenhangen (Rohl et al., 2024).

Wahrend einige Studien einen negativen Zusammenhang zwischen der Berufserfahrung und den
grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften feststellen (S.-L. Cheng & Xie,
2018; Inan & Lowther, 2010; Vitanova et al., 2015), finden andere Studien hier keine Zusammenhange
(Rubach & Lazarides, 2021a; Yang et al., 2022).

Auch bei den berufshezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen zeigen sich &hnliche Befunde:
Teilweise belegen Studien einen negativen Zusammenhang zwischen der Berufserfahrung und den
berufshezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften (Fernandez-Cruz & Fernandez-
Diaz, 2016; Inan & Lowther, 2010; R. Lin et al., 2023; Yang et al., 2022), wahrend sich in anderen
Studien keine Zusammenhénge zeigen (S.-L. Cheng & Xie, 2018; Rubach & Lazarides, 2021b; Runge
etal., 2023; Wu et al., 2022). DemgegenUber deuten die Ergebnisse einer Studie von Jenf3en et al. (2023)
sogar auf einen positiven Zusammenhang zwischen der Berufserfahrung und den berufsbezogenen

digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften hin.
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Ein interessantes Ergebnis findet sich zudem in einer Studie von Krumsvik et al. (2016): Hier l&sst sich
ein  Zusammenhang  zwischen den grundlegenden und  berufsbezogenen  digitalen
Kompetenziiberzeugungen und der Berufserfahrung von Lehrkréften belegen; dieser ist jedoch nicht
linear. Die niedrigsten digitalen Kompetenziberzeugungen zeigen Lehrkréafte mit 15 oder mehr Jahren
Berufserfahrung. Die hochsten digitalen Kompetenziberzeugungen zeigt die zweiterfahrenste Gruppe
der Lehrkrafte mit sieben bis 15 Jahren Berufserfahrung, gefolgt von Lehrkréaften mit drei bis sieben
Jahren Berufserfahrungen und Lehrkraften mit drei oder weniger Jahren Berufserfahrung. Auch eine
Studie von Paidican Soto et al. (2024) liefert dhnliche Ergebnisse zu den grundlegenden und
berufsbezogenen digitalen Kompetenzliberzeugungen von Grundschullehrkréften: Sowohl die héchsten
grundlegenden als auch berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen zeigen Lehrkrafte mit
zwolf bis 18 Jahren Berufserfahrung, gefolgt von Lehrkraften mit sechs bis elf Jahren Berufserfahrung,
gefolgt von Lehrkraften mit mehr als 18 Jahren Berufserfahrung. Die niedrigsten grundlegenden
digitalen Kompetenziiberzeugungen berichten Lehrkréfte mit einer Berufserfahrung von fiinf Jahren und

weniger.

Somit zeigen sich auch in Bezug auf den Zusammenhang zwischen der Berufserfahrung und den
digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften unterschiedliche Befunde. Dies konnte
moglicherweise auf ein Zusammenspiel von allgemeinen Erfahrungen im Lehrberuf und
technologiebezogenen Erfahrungen hindeuten. So ist denkbar, dass insbesondere Lehrkréafte mittleren
Alters aufgrund der Kombination an Erfahrungen aus verschiedenen Bereichen hdohere digitale
Kompetenziiberzeugungen aufweisen. Weiterhin scheint es auch mdéglich, dass Lehrkréfte mit hoher
Berufserfahrung, die bereits kurz vor dem Austritt aus dem Lehrberuf stehen, weniger Engagement
zeigen, Neues zu lernen (Huberman, 1989). Jingere Lehrkrafte, die gerade erst in den Lehrberuf
eingestiegen sind, miissen hingegen erst einmal den allgemeinen beruflichen Alltag bewaltigen, bevor

sie sich ggf. in anderen Bereichen spezialisieren kdnnen (Huberman, 1989).
3.2.2 Wertliberzeugungen zum Einsatz digitaler Technologien im Unterricht

Ausgehend vom Will, Skill, Tool-Modell (Knezek & Christensen, 2016) kann angenommen werden,
dass die digitalen Kompetenziiberzeugungen von (angehenden) Lehrkréaften (skill) und die
Wertliberzeugungen zum Einsatz digitaler Technologien im Unterricht (will) zusammenhéangen. Diese
Annahme wird auch von der Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles et al., 1983) gestiitzt. Hiernach kann
angenommen werden, dass das Interesse am Einsatz digitaler Technologien im Unterricht sowie die
Nitzlichkeit und Wichtigkeit des Einsatzes digitaler Technologien im Unterricht positiv mit den
digitalen =~ Kompetenziiberzeugungen  von  (angehenden)  Lehrkrdften ~ zusammenhdngen.
Dementsprechend wirden die empfundenen Kosten des Einsatzes digitaler Technologien im Unterricht
negativ mit den digitalen Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkréfte zusammenhangen, bspw.
wenn Lehrkréfte der Ansicht sind, dass der Einsatz digitaler Technologien im Unterricht viel Zeit und

Energie in Anspruch nimmt.
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Einige wenige Studien haben die positiven Werttiberzeugungen Wichtigkeit, Interesse und Ntzlichkeit
als einen gemeinsamen Faktor untersucht. So weisen die Befunde von S.-L. Cheng und Xie (2018) auf
einen Zusammenhang zwischen den Wertiiberzeugungen zum Einsatz digitaler Technologien im
Unterricht mit sowohl den grundlegenden als auch den berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften hin. Auch Rubach und Lazarides (2021a, 2021b) konnten
zeigen, dass die Wertliberzeugungen zum Einsatz digitaler Technologien im Unterricht (Interesse,
Notzlichkeit, Wichtigkeit) positiv. mit den grundlegenden sowie berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften zusammenhangen. Eine Untersuchung von L. Cheng et al.
(2023) verweist auf Zusammenhange zwischen dem Interesse am Einsatz digitaler Technologien im
Unterricht bzw. der Wichtigkeit des Einsatzes digitaler Technologien und den berufsbezogenen
digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften. Jedoch zeigt sich kein Zusammenhang zwischen
der Nitzlichkeit des Einsatzes digitaler Technologien im Unterricht und den berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften. Der Zusammenhang zwischen den berufsbezogenen
digitalen Kompetenziiberzeugungen und den Wertetiberzeugungen zum Einsatz digitaler Technologien
im Unterricht konnte von Valtonen et al. (2015) auch fur Lehramtsstudierende belegt werden.

Auch mit Hinblick auf die einzelnen Wertliberzeugungen zeigen sich Zusammenhénge mit den digitalen
Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkréfte, wobei in der Forschung insbesondere die
Nutzlichkeit des Einsatzes digitaler Technologien untersucht wurde: So zeigen Befunde verschiedener
Studien, dass die Nitzlichkeit des Einsatzes digitaler Technologien mit den grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehramtsstudierenden (Scherer et al., 2018) und Lehrkraften
(Backfisch, Scherer et al., 2021; Inan & Lowther, 2010; M.-H. Lee & Tsai, 2010; Scherer et al., 2015;
Schmitz et al., 2023; Sundqyvist et al., 2021) zusammenhéngt. Auch hinsichtlich der berufsbezogenen
digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften zeigen sich Zusammenhange mit der Nutzlichkeit
des Einsatzes digitaler Technologien im Unterricht (Backfisch, Scherer et al., 2021; Fernandez-Cruz &
Fernandez-Diaz, 2016; M.-H. Lee & Tsai, 2010; Scherer et al., 2015; Schmitz et al., 2023). Dieser
Zusammenhang lasst sich ebenfalls bei Studierenden feststellen (Andreasen et al., 2022; Scherer et al.,
2018). Bei der Betrachtung einzelner  Dimensionen  berufsbezogener  digitaler
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréaften verweist eine Studie von Wu et al. (2022) auf einen
Zusammenhang zwischen der Niitzlichkeit des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht und den
berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften zur Forderung der

Informationskompetenz bei Schiller*innen.

Wahrend keine Studien zum Zusammenhang zwischen der Wichtigkeit des Einsatzes digitaler
Technologien im Unterricht und den digitalen Kompetenziberzeugungen von (angehenden) Lehrkréften
gefunden werden konnten, deutet eine Studie von Runge et al. (2022) darauf hin, dass das Interesse am
Einsatz  digitaler ~Technologien im  Unterricht mit den berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften zusammenhéngt. Weiterhin konnten Scherer et al. (2015)

zeigen, dass die Kosten des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht negativ mit den grundlegenden
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sowie den berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften zusammenhangen.
Auch Befunde von Rubach und Lazarides (2021a, 2021b) zeigen, dass die Kosten des Einsatzes digitaler
Technologien im Unterricht negativ mit den grundlegenden sowie berufsbezogenen digitalen

Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften zusammenhangen.

Andere Autor*innen betrachten ebenfalls Wertliberzeugungen zum Einsatz digitaler Medien, jedoch
nicht in Anlehnung an die Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles et al., 1983) bzw. ohne die verwendeten
Items vollumfanglich zu berichten. Daher ist bei diesen Studien unklar, inwiefern sie die verschiedenen
Wertliberzeugungen abbilden. Dennoch zeigen sich auch hier Zusammenhénge zwischen den
Wertliberzeugungen zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht von Lehrkréften und den
grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen (Pozas & Letzel, 2023) sowie den berufsbezogenen
digitalen Kompetenziberzeugungen (Clipa et al., 2023; Fernandez-Cruz & Fernandez-Diaz, 2016;
Gerick et al., 2024; Pozas & Letzel, 2023). Auch bei Studierenden kénnen Zusammenhange zwischen
den Wertliberzeugungen zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht und den grundlegenden
(Kindermann & Pohlmann-Rother, 2022) sowie berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen
(Kindermann & Pohlmann-Rother, 2022; Vogelsang et al., 2023) festgestellt werden.

Die vorgebrachten Befunde deuten darauf hin, dass positive Wertiiberzeugungen zum Einsatz digitaler
Technologien positiv mit den digitalen Kompetenziiberzeugungen von (angehenden) Lehrkraften
zusammenhéngen. Negative Wertliberzeugungen, also die empfundenen Kosten des Einsatzes digitaler
Medien im Unterricht, scheinen hingegen einen negativen Zusammenhang mit den digitalen
Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkrafte aufzuweisen. Dies entspricht auch den Annahmen
der Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles et al., 1983), wonach Wertliberzeugungen gemeinsam mit

Kompetenziiberzeugungen wichtige Treiber von Motivation sind.
3.2.3 Nutzung digitaler Technologien im auRerschulischen Alltag

Die Nutzung digitaler Technologien im nicht-beruflichen, auBerschulischen Alltag kann eine
Lerngelegenheit zur Entwicklung digitaler Kompetenziiberzeugungen bei (angehenden) Lehrkraften
darstellen. Zudem kann entsprechend der Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles et al., 1983) davon
ausgegangen werden, dass (angehende) Lehrkréfte, die sich im Umgang mit digitalen Technologien
kompetent fuhlen, diese auch héaufiger im Alltag einsetzen. So konnte gezeigt werden, dass die
grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften mit der Haufigkeit der Nutzung
digitaler Medien im nicht-beruflichen Alltag zusammenh&ngen (Rubach & Lazarides, 2021a; Saikkonen
& Kaarakainen, 2021). Weiterhin konnten Rubach und Lazarides (2019) zeigen, dass die vielfaltige
Nutzung digitaler Technologien im Alltag mit den grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen
von Lehramtsstudierenden zusammenhéngt. Unterscheidet man jedoch die Nutzung von digitalen
Endgeraten und Software, so zeigen die Ergebnisse von Rubach und Lazarides (2023b), dass die
grundlegenden digitalen Kompetenzlberzeugungen von Lehrkréften mit der vielfaltigen Nutzung von

Software zusammenhé&ngen, nicht jedoch mit der vielfaltigen Nutzung von digitalen Endgeraten.
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Befunde von Almerich et al. (2016) bzw. Suérez-Rodriguez et al. (2018) zeigen, dass die Haufigkeit der
Nutzung eines Computers zuhause zwar mit den grundlegenden digitalen Kompetenziberzeugungen
von Lehrkréften zusammenhédngt, nicht jedoch mit den berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen. Jedoch verweisen die Ergebnisse einer Studie von M.-H. Lee und Tsai
(2010) auf einen positiven Zusammenhang zwischen der Nutzung des Internets und einerseits
grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen sowie andererseits berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften. Auch in Bezug auf Lehramtsstudierende weisen Befunde
von Kadioglu-Akbulut et al. (2023) darauf hin, dass die Nutzung von digitaler Hardware, digitaler
Desktop-Software und weiteren digitalen Tools (z. B. Clouds oder Wikis) mit den berufsbezogenen

digitalen Kompetenziiberzeugungen zusammenhéngt.

Zusammenfassend zeigt sich, dass die Haufigkeit bzw. Vielféltigkeit der Nutzung digitaler
Technologien im nicht-beruflichen, auferschulischen Alltag mit den grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen von (angehenden) Lehrkréaften zusammenhangt. Betrachtet man jedoch den
Zusammenhang der berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkréfte mit
der Nutzung digitaler Technologien im nicht-beruflichen, aufRerschulischen Alltag, so zeigen sich
unterschiedliche Ergebnisse. Dies kdnnte darauf hindeuten, dass die nicht-berufliche Nutzung digitaler
Technologien womdglich in einem geringeren Zusammenhang mit den berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen von (angehenden) Lehrkréften steht. Zwar stellen grundlegende digitale
Kompetenziiberzeugungen die Basis berufsbezogener digitaler Kompetenziberzeugungen dar
(Brandhofer et al., 2016), jedoch bedeutet dies nicht automatisch, dass die alltagliche Nutzung digitaler
Medien auch mit den berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen zusammenhangt. Mit
Hinblick auf die Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles et al., 1983) bestatigen diese Befunde die Annahme,
dass Kompetenziiberzeugungen gegeniiber einer spezifischen Aufgabe mit dem Verhalten einer Person
in Bezug auf diese spezifische Aufgabe zusammenhangen. Bei der nicht-beruflichen Nutzung digitaler
Technologien sind sowohl andere Nutzungszwecke als auch andere genutzte Technologien als bei der

beruflichen Nutzung digitaler Technologien zu vermuten.
3.2.4 Nutzung digitaler Technologien im beruflichen Alltag

Auch die Nutzung digitaler Technologien zu unterrichtlichen bzw. beruflichen Zwecken kann eine
Lerngelegenheit zur Entwicklung digitaler Kompetenziiberzeugungen bei (angehenden) Lehrkréften
darstellen. Darliber hinaus weisen sowohl die Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles et al., 1983) als auch
das Will, Skill, Tool-Modell (Knezek & Christensen, 2016) darauf hin, dass die digitalen
Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkréfte deren Einsatz digitaler Technologien im Unterricht
bzw. im beruflichen Kontext beeinflussen. So konnten verschiedene Studien zeigen, dass die
grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehramtsstudierenden (Aslan & Zhu, 2016;
Vejvoda et al., 2023) und Lehrkréaften (1. K. R. Hatlevik & Hatlevik, 2018; Rubach & Lazarides, 2021a;
Sasota et al., 2021; Schmitz et al., 2023; Vejvoda et al., 2023; Vitanova et al., 2015) mit der Haufigkeit
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der Nutzung digitaler Technologien im Unterricht zusammenhangen. Mit Hinblick auf verschiedene
Nutzungszwecke zeigen Befunde von Sundqvist et al. (2021), dass die grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften mit der Haufigkeit der Nutzung digitaler Technologien zur
Kooperation im Kollegium, zur Férderung des Lernens der Schiler*innen und zu administrativen
Zwecken bzw. zur Unterrichtsplanung zusammenhéngen. Dennoch deuten Befunde anderer Studien
darauf hin, dass zwischen den grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften und
der Haufigkeit der Nutzung digitaler Technologien im Unterricht (Aslan & Zhu, 2016; Inan & Lowther,
2010) bzw. der Erfahrung mit der Nutzung digitaler Technologien im Unterricht in Jahren (S.-L. Cheng
& Xie, 2018) kein Zusammenhang besteht. Befunde einer Untersuchung von Almerich et al. (2016)
bzw. Suérez-Rodriguez et al. (2018) deuten darauf hin, dass die grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften zwar mit der Haufigkeit der beruflichen Nutzung digitaler
Technologien im beruflichen Kontext aulerhalb des Klassenzimmers zusammenhdangen, nicht jedoch
mit der Haufigkeit der Nutzung digitaler Technologien im Unterricht. Auch zeigen sich in einer Studie
von Rubach und Lazarides (2023b) ebenfalls keine Zusammenh&nge zwischen den grundlegenden
digitalen Kompetenziiberzeugungen und der Vielfalt der Nutzung digitaler Geréte oder der Vielfalt der
Nutzung digitaler Tools im Unterricht.

In Bezug auf die berufshezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen konnten verschiedene Studien
zeigen, dass diese mit der Haufigkeit der Nutzung digitaler Technologien im Unterricht durch
Lehramtsstudierende (Aslan & Zhu, 2016; Vejvoda et al., 2023) und Lehrkrafte (Aslan & Zhu, 2016;
Backfisch, Scherer et al., 2021; Clipaetal., 2023; I. K. R. Hatlevik & Hatlevik, 2018; M.-T. Kaarakainen
& Saikkonen, 2021; Schmitz et al., 2023; Vejvoda et al., 2023) zusammenhangen. Auch zeigen sich in
einer Studie von Rubach und Lazarides (2021b) Zusammenhdnge zwischen den berufsbezogenen
digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften und deren vielféaltiger Nutzung digitaler

Technologien im Unterricht.

Bei der Betrachtung verschiedener Nutzungszwecke zeigt sich, dass die berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften mit der Haufigkeit der beruflichen Nutzung digitaler
Technologien auBerhalb sowie innerhalb des Klassenzimmers zusammenhangen (Suarez-Rodriguez et
al., 2018). Weiterhin verweist eine Studie von Runge et al. (2024) auf Zusammenhénge zwischen den
berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften und deren Nutzung digitaler
Technologien zur Umsetzung kognitiver Aktivierung sowie zur Umsetzung konstruktiver
Unterstutzung. Befunde einer Studie von Rubach und Lazarides (2021b) zeigen zudem Zusammenhdange
zwischen den berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften und der Haufigkeit
der Nutzung digitaler Technologien zur Autonomieunterstiitzung, zur Kompetenzunterstiitzung und zur

Ermdglichung sozialer Eingebundenheit im Unterricht.

Weiterhin zeigen Untersuchungen, die sich mit unterschiedlichen Dimensionen berufsbezogener

digitaler Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften befassen, dass diese mit der Nutzung digitaler
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Technologien im beruflichen Alltag zusammenhéngen: Die Ergebnisse der ICILS-Studie aus 2018
(Eickelmann, Bos et al., 2019) verweisen darauf, dass die berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften zur Vorbereitung von Unterricht, der den Einsatz digitaler
Technologien durch Schiler*innen beinhaltet, mit der taglichen Nutzung digitaler Technologien durch
die Lehrkréfte im Unterricht zusammenhéngen. Befunde einer Studie von Michos et al. (2023) zeigen,
dass die berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften im Bereich der
Evaluation der Daten von Schiler*innen mit der Haufigkeit der Nutzung digitaler Schiler*innen-Daten
zur Planung und Anpassung des eigenen Unterrichts zusammenhangen. Runge et al. (2023) haben die
berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften zur Schiler*innenférderung
untersucht, die sich in Kompetenziiberzeugungen zur Differenzierung und zur aktiven Einbindung von
Schiler*innen differenzieren lassen. Hier hat sich gezeigt, dass die berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften zur Schiler*innenforderung mit der Nutzungshaufigkeit
digitaler Technologien zur Umsetzung von Klassenfiihrung, konstruktiver Unterstiitzung und kognitiver
Aktivierung zusammenhéngen. Betrachtet man jedoch beide Dimensionen der berufsbezogenen
digitalen Kompetenziiberzeugungen zur Schiler*innenférderung getrennt, so zeigen sich lediglich
Zusammenhénge zwischen den Kompetenziiberzeugungen zur Differenzierung und der

Nutzungshéufigkeit digitaler Technologien zur Klassenfliihrung bzw. zur kognitiven Aktivierung.

Die Befunde dieser Studien deuten darauf hin, dass die berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen von (angehenden) Lehrkraften mit der Nutzungsh&ufigkeit digitaler
Technologien im  beruflichen Alltag zusammenhangen. Die grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkréfte hdngen zumindest in Teilen mit der
Nutzungshéaufigkeit digitaler Technologien im Beruf zusammen. Damit kénnen Annahmen des Will,
Skill, Tool-Modells (Knezek & Christensen, 2016) bestéatigt werden. Auch entsprechen diese Befunde
den Annahmen der Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles et al., 1983), dass aufgabenspezifische
Kompetenziiberzeugungen mit dem Verhalten hinsichtlich der entsprechenden Aufgabe
zusammenhéngen. Der teilweise bestatigte Zusammenhang zwischen den grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen und der beruflichen Nutzung digitaler Technologien kdnnte dadurch erklart
werden, dass grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen die Basis flir berufsbezogene digitale
Kompetenziiberzeugungen bilden (Brandhofer et al., 2016). So ist es auch fur den beruflichen Alltag
von Bedeutung, dass (angehende) Lehrkréfte mithilfe digitaler Technologien bspw. Informationen

suchen und bewerten kénnen.
3.2.5 Zusammenfassung des Kapitels

Die Ergebnisse der Studien zu den Zusammenhdngen zwischen individuellen Faktoren und den digitalen
Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkréfte zeichnen ein uneinheitliches Bild. Dies kdnnte u. a.
mit der Verwendung unterschiedlicher Instrumente zur Erfassung grundlegender bzw. berufsbezogener

digitaler Kompetenziiberzeugungen zusammenhéngen (Rubach, 2024). So berichten teilweise
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méannliche Lehrkréfte hohere digitale Kompetenziiberzeugungen als weibliche Lehrkréfte, wéhrend sich
jedoch ebenso umgekehrte Befunde oder gar keine Unterschiede zwischen beiden Gruppen zeigen. Auch
zeigen sich beim Alter und bei der Berufserfahrung sowohl negative, positive als auch keine oder nicht-
lineare Zusammenhdange mit den digitalen Kompetenziberzeugungen von (angehenden) Lehrkraften.
Hinsichtlich der Wertliberzeugungen zum Einsatz digitaler Medien ist die Befundlage einheitlicher: So
deuten Ergebnisse darauf hin, dass positive Wertliberzeugungen positiv. und negative
Wertliberzeugungen negativ mit den digitalen Kompetenziberzeugungen (angehender) Lehrkrafte
zusammenhéngen. Mit Blick auf die Nutzung digitaler Medien im Alltag zeigen sich vor allem
Zusammenhénge mit den grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkrafte,
wéhrend  die  Befundlage zu  Zusammenhdngen  mit  berufsbezogenen  digitalen
Kompetenzilberzeugungen eher gemischt ist. Ahnliches lasst sich fur die Nutzung digitaler
Kompetenziiberzeugungen im beruflichen Alltag feststellen: Diese scheinen vor allem mit den
berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkréafte zusammenzuhéngen und
nur teilweise mit den grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen. Demnach konnte davon
ausgegangen werden, dass die domdnenspezifische Nutzung auch eher mit den entsprechenden
domanenspezifischen digitalen Kompetenziiberzeugungen zusammenhdangt. Daher besteht ein Ziel
dieser Studie darin, die Zusammenhédnge zwischen individuellen Faktoren und den grundlegenden
digitalen Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkréfte zu untersuchen. Weiterhin soll untersucht
werden, inwiefern die Zugehorigkeit zu einem bestimmten Profil berufsbezogener digitaler

Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften mit individuellen Faktoren zusammenhéngt.
3.3 Zusammenhange von digitalen Kompetenziberzeugungen und Kontextfaktoren
3.3.1 Technische Schulausstattung

Auf Basis des Will, Skill, Tool-Modells (Knezek & Christensen, 2016) wird angenommen, dass die
Verfligharkeit und Zuganglichkeit zu digitalen Technologien in der Schule mit den digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften zusammenhéngt. Die technische Schulausstattung und
deren Zugdnglichkeit werden in der Bildungsforschung jedoch unterschiedlich operationalisiert:
Ergebnisse einer Studie von Sundqvist et al. (2021) belegen, dass der Zugang zu Computern und zum
Internet an der Schule mit den grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften
zusammenhéngt. Zudem zeigen Befunde von Almerich et al. (2016) bzw. Suérez-Rodriguez et al.
(2018), dass der Zugang zu einem Computerraum in der Schule sowohl mit den grundlegenden als auch
den berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften zusammenhangt. Auch die
Ergebnisse einer Studie von Inan und Lowther (2010) zeigen, dass die Verfugbarkeit von Computern an
der Schule mit den grundlegenden sowie berufshezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von
Lehrkréften zusammenhéngt. Rubach und Lazarides (2021b) konnten zeigen, dass auch die Vielfalt der
an der Schule zugénglichen digitalen Gerdte und Tools mit den berufsbezogenen digitalen

Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften zusammenhédngt. Dartiber hinaus verweisen die Befunde
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von Schmitz et al. (2023) auf einen Zusammenhang der Qualitat der in der Schule vorhandenen
Hardware, Internetverbindung und des technischen Supports mit den grundlegenden sowie
berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften. Dieses Ergebnis wird auch von
den Befunden einer Studie von Gerick et al. (2024) gestiitzt, die auf einen Zusammenhang zwischen der
Qualitat der technischen Ausstattung der Schule und den berufsbezogenen digitalen

Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften verweisen.

Entsprechend dieser Befunde l&sst sich konstatieren, dass, wie im Will, Skill, Tool-Modell (Knezek &
Christensen, 2016) beschrieben, die digitalen Kompetenziberzeugungen von Lehrkraften mit der
Zugéanglichkeit zu digitalen Technologien in der Schule zusammenhéangen. So ist denkbar, dass durch
die Verfugbarkeit digitaler Technologien Lerngelegenheiten zu deren Nutzung geschaffen werden, was

wiederum Einfluss auf die digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften haben kann.
3.3.2 Unterstitzung seitens der Schule

Die Unterstiitzung bei der Nutzung digitaler Technologien durch die Schule wird in der Forschung
ebenfalls unterschiedlich operationalisiert. Insbesondere der Schulleitung kommt in diesem Kontext
eine wichtige Rolle als Fuihrungskraft sowie in ihrer Vorbildfunktion zu. So verweisen die Ergebnisse
einer Untersuchung von Sundqvist et al. (2021) auf einen Zusammenhang zwischen den grundlegenden
digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften und der Unterstiitzung bei der Integration digitaler
Technologien in den Unterricht. Hierbei wurden sowohl der technische Support als auch padagogische
Unterstiitzung, Unterstitzung seitens der Schulleitung, Unterstiitzung durch Kolleg*innen und
Weiterbildung zu digitalen Technologien beriicksichtigt.

Befunde von Inan und Lowther (2010) zeigen einen Zusammenhang sowohl zwischen den
grundlegenden als auch den berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften und
einerseits dem technischen Support und andererseits der Verfuigbarkeit von Ressourcen. Dar(liber hinaus
konnte auch ein Zusammenhang zwischen den grundlegenden sowie den berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften und der Unterstiitzung zur Integration digitaler
Technologien in den beruflichen Alltag durch die Administration und ihr Umfeld belegt werden.
Schmitz et al. (2023) konnten in ihrer Studie zeigen, dass die transformationale Fiihrung durch die
Schulleitung sowohl mit den grundlegenden als auch den berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften zusammenhdngt. Unter der transformationalen Fihrung
durch die Schulleitung werden hierbei die Vision der Schulleitung, die Unterstitzung bei der
Weiterbildung, eine unterstiitzende Flihrungsweise, Empowerment, innovatives Denken, Fiihrung durch

Vorbildfunktion und Charisma verstanden.

Bei einer Untersuchung von Dong et al. (2020) zeigte sich zwar ein Zusammenhang zwischen dem
administrativen Support und den grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften,
jedoch nicht den berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen. Administrativer Support wurde

in der Studie durch ausreichende Weiterbildung zur Integration digitaler Technologien in den Unterricht,
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angemessene Anforderungen zur Integration digitaler Technologien sowie ausreichend digitale
Infrastruktur und Ressourcen zur Integration digitaler Technologien gemessen. Paetsch et al. (2023)
haben die unterrichtliche Nutzung digitaler Technologien durch Lehrkrafte wahrend der COVID-19-
Pandemie untersucht. Auch hier konnten die Autor*innen wahrend der SchulschlieBungen keinen
Zusammenhang zwischen den berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen der Lehrkrafte und
der erhaltenen Unterstlitzung der Lehrkrafte durch die Schulleitung und Kolleg*innen feststellen.
Befunde einer Untersuchung von Gerick et al. (2024) zeigen sogar einen negativen Zusammenhang
zwischen den berufsbezogenen digitalen Kompetenziberzeugungen von Lehrkraften und den von den

Lehrkraften wahrgenommenen digitalisierungsbezogenen Priorititen der Schulleitung.

Ergebnisse einer Untersuchung von Chiu et al. (2024) weisen hingegen auf einen Zusammenhang
zwischen den berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften und der
schulischen Unterstiitzung bei der Entwicklung berufsbezogener digitaler Kompetenzen hin. Auch eine
Studie von M. N. Omar und Ismail (2021) konnte zeigen, dass die berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften mit der technologischen Fiihrung durch die Schulleitung
zusammenhéngen. Betrachtet man einzelne Komponenten der technologischen Fihrung durch die
Schulleitung, so zeigt sich jedoch, dass lediglich die VVorbildfunktion hinsichtlich der beruflichen Praxis
der Schulleitung zur Nutzung digitaler Technologien und die Forderung der gesellschaftlichen Teilhabe
Uber digitale Technologien mit den berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von
Lehrkréften zusammenhé&ngen. Bei der visiondren Fuhrung durch die Schulleitung, der Lernkultur im
digitalen Zeitalter und der systemischen Verbesserung mithilfe digitaler Technologien zeigen sich keine

Zusammenhénge mit den berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen der Lehrkrafte.

Hinsichtlich der berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehramtsstudierenden
konnte eine Studie von Dai (2023) einen Zusammenhang mit dem infrastrukturellen Support der Schule
zur Nutzung digitaler Technologien bestédtigen. Unter infrastrukturellem Support wurde hier das
Bewusstsein fur Weiterbildung im digitalen Bereich, die Ermutigung zur Nutzung fachspezifischer
digitaler Hilfen im Unterricht, Budget fiir die Implementation digitaler Technologien und die

Zufriedenheit mit der technischen Ausstattung der Schule verstanden.

Die Befunde der Studien zur Unterstiitzung beim Einsatz digitaler Technologien seitens der Schule sind
vielfaltig und teilweise widersprichlich. Jedoch deuten Sie darauf hin, dass die digitalen
Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkrafte mit der schulischen Unterstitzung zum
Technologieeinsatz zusammenhdngen koénnen. So ist denkbar, dass Lehrkrafte in einem
technologiepositiven bzw. technologieaffinen schulischen Umfeld eher dazu neigen, digitale
Technologien auszuprobieren und einzusetzen. So werden Lerngelegenheiten geschaffen, die zur
Forderung der digitalen Kompetenziiberzeugungen beitragen kénnen. Jedoch ist es auf der anderen Seite
auch moglich, dass Lehrkréfte trotz Unterstiitzung seitens der Schule wenig Motivation haben, digitale

Technologien einzusetzen bzw. ihnen nicht ausreichend Lerngelegenheiten zur Verfiigung stehen.
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3.3.3 Schulart

Unterschiedliche Schularten gehen mit unterschiedlichen Voraussetzungen, Bildungszielen und
Bildungsinhalten einher, die mit den digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften
zusammenhéngen konnen. Haufig werden in der deutschen Bildungsforschung Unterschiede zwischen
Gymnasien und anderen Schulen der Sekundarstufe sowie Grundschulen untersucht. Hier zeigt sich,
dass Gymnasien Uber eine vielfaltigere technische Ausstattung verfligen als Haupt- und Realschulen,
wahrend Grundschulen eine wenig vielfaltige Technikausstattung aufweisen (Wetterich et al., 2014).
Auch setzen Lehrkrafte an Grundschule digitale Technologien im Unterricht nur wenig vielféltig ein.
Wahrend an Sekundarschulen digitale Technologien vielféltiger als an Grundschulen eingesetzt werden,
berichten Lehrkréfte von Gesamtschulen und Gymnasien den vielféltigsten Einsatz digitaler
Technologien im Unterricht (U. Schmid et al., 2017). Mit Hinblick auf das Will, Skill, Tool-Modell
(Knezek & Christensen, 2016) kann daher angenommen werden, dass sich auch die digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkrdften entsprechend der Schulart, an der sie unterrichten,
unterscheiden. Neben der Schulausstattung kénnte auch die Haltung von Lehrkréaften gegentiber dem
Einsatz digitaler Technologien zu Unterschieden in den digitalen Kompetenziiberzeugungen zwischen
z. B. Primar- und Sekundarschullehrkréften beitragen. So attestiert Meurer (2006)
Grundschullehrkréften in  seiner Studie eine ,bewahrpddagogische Haltung“ bzw. einen
,technikskeptischen Habitus* gepragt von Vermeidungs- und Rechtfertigungsstrategien. Dies kann dazu
fuhren, dass sich Grundschullehrkréfte im beruflichen Kontext nicht ausreichend mit digitalen

Technologien beschaftigen, obwohl sie diese bspw. im Privatleben intensiv nutzen.

Hinsichtlich der grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften unterschiedlicher
Schularten zeigen sich widerspriichliche Ergebnisse: So zeigen Befunde von Almerich et al. (2016) bzw.
Suérez-Rodriguez et al. (2018), dass mit steigendem Grad der Schulart (Grundschule, Sekundarstufe I,
Sekundarstufe I1, Universitat) hohere grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften
einhergehen. Jedoch konnten Dreer und Kracke (2021) keine Unterschiede in den grundlegenden
digitalen Kompetenziberzeugungen von Lehrkraften unterschiedlicher Schularten (Grundschule,
Regelschule, Gemeinschaftsschule, Gymnasium, berufshildende Schule und Férderschule) feststellen.
Auch S.-L. Cheng und Xie (2018) konnten keinen Zusammenhang zwischen der Schulart (Grundschule,
Sekundarstufe | und Sekundarstufe 11) und den grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen von

Lehrkraften feststellen.

S.-L. Cheng und Xie (2018) untersuchten neben den grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen
von Lehrkraften auch deren berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen. Hier konnte ebenfalls
kein Zusammenhang mit der Schulart (Grundschule, Sekundarstufe | und Sekundarstufe 1) festgestellt
werden. Ebenso wurden in den Studien von Almerich et al. (2016) bzw. Suarez-Rodriguez et al. (2018)
neben grundlegenden auch berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften

untersucht. Entgegen der Befunde zu den grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen konnten
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zwischen den berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen der Lehrkréafte und der Schulart
(Grundschule, Sekundarstufe 1, Sekundarstufe Il, Universitat) kein Zusammenhang belegt werden.
Weiterhin konnte auch in einer Studie von Guillén-Gamez et al. (2021) kein Zusammenhang zwischen
der Schulart (Grundschule und Sekundarschule) und den berufsbezogenen digitalen

Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften festgestellt werden.

Andere Studien weisen jedoch auf Zusammenhédnge zwischen der Schulart und den berufsbezogenen
digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften hin: Sowohl Kadijevich et al. (2023) als auch
Runge et al. (2024) konnten zeigen, dass Sekundarschullehrkréfte ber héhere berufsbezogene digitale
Kompetenziiberzeugungen verfiigen als Grundschullehrkréafte. Die Ergebnisse des L&nderindikators
2021 (Lorenz et al., 2022) zeigen, dass mehr Gymnasiallehrkrafte Gber héhere berufsbezogene digitale

Kompetenziiberzeugungen verfligen als Lehrkrafte von anderen Schulformen der Sekundarstufe I.

Mit  Hinblick auf  verschiedene  Kompetenzdimensionen  berufsbezogener  digitaler
Kompetenziiberzeugungen zeigen die Ergebnisse der ICILS-Studie 2018 (Eickelmann, Bos et al., 2019),
dass sich weniger Lehrkréfte an Gymnasien dazu in der Lage fuhlen, mithilfe digitaler Technologien
den Lernstand von Schiler*innen zu tberprifen als Lehrkréfte anderer Schulformen der Sekundarstufe
I. Demgegentiber steht jedoch ein hoherer Anteil an Gymnasiallehrkraften, die sich im Umgang mit
Lernmanagementsystemen kompetent fuhlen verglichen mit Lehrkraften anderer Schulformen der
Sekundarstufe 1. Befunde von Tzafilkou et al. (2023) weisen darauf hin, dass nicht in allen
Kompetenzdimensionen Unterschiede in den berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von
Lehrkraften bestehen. So konnten die Autorinnen lediglich zeigen, dass Sekundarschullehrkréfte in den
beiden Kompetenzdimensionen zum Lehren bzw. zur Unterstiitzung von Schiler*innen sowie zur
beruflichen Entwicklung hohere berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen aufweisen als
Grundschullehrkrafte. In den Ubrigen vier Kompetenzdimensionen (Unterrichtsplanung, Evaluation,
Schulentwicklung und Bildungsinnovation) konnten keine Unterschiede zwischen Grund- und
Sekundarschullenrkréften festgestellt werden. Befunde einer Studie von Wu et al. (2022) zeigen
hingegen, dass Grundschullehrkrafte tber hohere berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen
hinsichtlich der Forderung der Informationskompetenz von Schiler*innen aufweisen als

Sekundarschullehrkréfte.

Insgesamt zeigen die Befunde ein uneinheitliches Bild des Zusammenhangs zwischen den digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften und der Schulart. Wenn jedoch Befunde auf Unterschiede
in den digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften unterschiedlicher Schularten hinweisen,
zeigen sich héufig vor allem bei Sekundarschullehrkraften bzw. Gymnasiallehrkraften hohere digitale
Kompetenziiberzeugungen. Dies kénnte, wie bereits angefuhrt, z. B. mit Unterschieden in der
Verflgbarkeit digitaler Technologien zwischen den Schularten zusammenhdngen (Wetterich et al.,
2014), die, wie in Kapitel 3.3.1 dargelegt, mit den digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften

zusammenhéngen. Auch ist denkbar, dass die Haltung der Lehrkréfte unterschiedlicher Schularten zu
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digitalen Technologien (Meurer, 2006) diese Unterschiede erklért. Individuelle Wertliberzeugungen, die
auch Hinweise auf die Haltung gegenlber digitalen Technologien geben kénnen, hangen, wie in Kapitel

3.2.2 dargestellt, ebenfalls mit den digitalen Kompetenzen von (angehenden) Lehrkraften zusammen.
3.3.4 Zusammenfassung des Kapitels

Neben individuellen  Faktoren  konnen auch  Kontextfaktoren mit den digitalen
Kompetenziiberzeugungen von (angehenden) Lehrkréften zusammenhéngen. Auch hier zeigt sich eine
uneinheitliche Befundlage, die u. a. mit unterschiedlichen Operationalisierungen digitaler
Kompetenzilberzeugungen (Rubach, 2024), aber auch anderer untersuchter Konstrukte
zusammenhéngen kann. So wird beispielsweise die Zuganglichkeit zu digitalen Technologien an der
Schule in verschiedenen Studien unterschiedlich operationalisiert. Dennoch zeigen sich hier
Zusammenhénge mit den digitalen Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkréfte. Die Befunde
zum Zusammenhang zwischen der Unterstitzung seitens der Schule wund digitalen
Kompetenziiberzeugungen sind hingegen etwas uneinheitlicher. Jedoch verweisen verschiedene Studien
auf Zusammenhdnge zwischen digitalen Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkrafte und der
Unterstiitzung seitens der Schule in ihren verschiedenen Operationalisierungen. Auch hinsichtlich der
Schulart sind die Befunde zu den Zusammenhdngen mit digitalen Kompetenziiberzeugungen von
(angehenden) Lehrkréften vielfaltig: Wéhrend einige Studien Unterschiede in den digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften verschiedener Schularten finden, kdnnen solche
Unterschiede in anderen Studien nicht belegt werden. Wenn Unterschiede bestehen, so zeigt sich jedoch
in der Regel, dass Sekundarschullehrkréfte hohere digitale Kompetenziiberzeugungen aufweisen als
Grundschullehrkrafte bzw. dass Gymnasiallehrkrafte hohere digitale Kompetenziiberzeugungen
aufweisen als Lehrkrafte anderer Schularten der Sekundarstufe. Aufgrund dieser uneinheitlichen
Ergebnisse untersucht die vorliegende Studie die Zusammenhdnge zwischen den grundlegenden
digitalen Kompetenziberzeugungen von Lehrkraften und den Kontextfaktoren. Dartber hinaus wird
ebenfalls untersucht, inwiefern Kontextfaktoren die Zugehorigkeit zu einem bestimmten Profil

berufshezogener digitaler Kompetenziiberzeugungen bei Lehrkraften vorhersagen kénnen.

4 Forschungsdesiderate und Ziele der eigenen Studien

Aus dem in Kapitel 3 aufgezeigten Forschungsstand lassen sich Desiderate ableiten, die im Folgenden

zusammengefasst werden sollen.

Es existiert eine Vielzahl an Studien, die die grundlegenden oder berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehramtsstudierenden und Lehrkréften mithilfe unterschiedlicher
Operationalisierungen untersuchen. Nur wenige Studien (z. B. Rubach & Lazarides, 2019 fiir
grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen oder Fehrmann, 2023 fir berufsbezogene digitale
Kompetenziiberzeugungen) orientieren sich dabei an Kompetenzmodellen, die digitale

Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkréafte unter Beriicksichtigung ihrer Dimensionalitét
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abbilden. Diese Uneinheitlichkeit der Operationalisierungen erschwert es jedoch, Ergebnisse
verschiedener Studien miteinander zu vergleichen (Rubach, 2024). Fir das Kompetenzmodell der KMK
(2017) liegt bereits ein validiertes Instrument zur Erfassung grundlegender digitaler
Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkrafte vor. Jedoch existiert bislang kein Instrument zur
Erfassung der berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkréfte
allgemeinbildender Schulen in Anlehnung an das DigCompEdu-Rahmenmodell (Redecker & Punie,
2017b). Existierende Instrumente, die sich auf DigCompEdu beziehen, erfassen entweder nur einzelne
Dimensionen berufsbezogener digitaler Kompetenziiberzeugungen (Runge et al., 2023) oder die
Nutzung digitaler Medien im schulischen Kontext (z. B. Benali et al., 2018; Ghomi & Redecker, 2019).
Wahrend des Verfassens dieser Arbeit haben Cattaneo et al. (2022) zudem ein Instrument zur Erfassung
der berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von Berufsschullehrkraften entwickelt und
validiert, welches sich stark auf das DigCompEdu-Rahmenmodell von Redecker und Punie (2017b)
bezieht. Daher besteht ein Desiderat in der Entwicklung und Validierung eines Instruments zur
Erfassung  berufsbezogener  digitaler = Kompetenziiberzeugungen  (angehender)  Lehrkréafte
allgemeinbildender Schulen auf Basis von DigCompEdu (Redecker & Punie, 2017b).

Weiterhin zeigt sich eine Forschungsliicke hinsichtlich der digitalen Kompetenziiberzeugungen von
Lehramtsreferendar*innen. Hier konnte lediglich eine Studie von Mddinger et al. (2023) gefunden
werden, die sich mit den grundlegenden und berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von
Lehramtsreferendar*innen befasst. Die Studie bezieht sich jedoch auf das TPACK-Modell von Mishra
und Koehler (2006). Obwohl auf TPACK basierende Instrumente in der Bildungsforschung breit
rezipiert werden, ist Kkritisch anzumerken, dass das Modell die Dimensionalitdt digitaler
Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkrafte nicht ausreichend beriicksichtigt. So beschreibt es
bspw. keine spezifischen digitalen Kompetenziiberzeugungen mit Bezug zu bestimmten beruflichen
Aufgaben (angehender) Lehrkrafte (Rubach & Lazarides, 2023a), wie z. B. der Kommunikation mit
Schiler*innen, Eltern und anderen Lehrkréaften (Redecker & Punie, 2017b). Daraus lasst sich ein
weiteres Forschungsdesiderat hinsichtlich der Untersuchung der digitalen Kompetenziiberzeugungen
von Lehramtsreferendar*innen ableiten. Auch existieren bislang nur wenige Studien, die digitale
Kompetenziiberzeugungen zwischen verschiedenen Phasen der Lehrkréftebildung vergleichen. Die
wenigen Studien, die hierzu existieren, beziehen sich zudem nur auf Lehramtsstudierende und
Lehrkréfte, wéhrend keine Befunde zum Vergleich mit Lehramtsreferendar*innen vorliegen. Zum
besseren Verstandnis der Entwicklung digitaler Kompetenziberzeugungen und zur Anpassung der
Lehrkraftebildung an die individuellen Bedarfe (angehender) Lehrkréfte sind solche Vergleiche jedoch

wiinschenswert.

Zuletzt zeigt sich ein uneinheitlicher Forschungsstand bei der Betrachtung der Zusammenhdnge digitaler
Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkrafte und individuellen sowie kontextuellen Faktoren.
Eine mdgliche Erklédrung sind die unterschiedlichen Operationalisierungen grundlegender und

berufsbezogener digitaler Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkrafte. Da (angehende)
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Lehrkrafte unterschiedliche Voraussetzungen mitbringen und in unterschiedlichen Umgebungen
arbeiten, sind solche Befunde jedoch von hohem Wert flr die Lehrkréftebildung. Daher besteht ein
Desiderat in  der weiteren Untersuchung der Zusammenhdnge zwischen digitalen

Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkréfte und individuellen Faktoren sowie Kontextfaktoren.

Basierend auf diesen Forschungsdesideraten ist das zentrale Anliegen dieser Arbeit die Untersuchung
der grundlegenden und berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkrafte.
Die theoretische Grundlage zur inhaltlichen Beschreibung der grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkréfte bildet das Kompetenzmodell der KMK (2017). Die
berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen werden inhaltlich tber das DigCompEdu-
Rahmenmodell (Redecker & Punie, 2017b) beschrieben. Weiterhin bezieht sich die Arbeit zur
Untersuchung der Zusammenhénge digitaler Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkréfte mit
individuellen und Kontextfaktoren auf das Erwartungs-Wert-Modell (Eccles et al., 1983) und das Will,
Skill, Tool-Modell (Knezek & Christensen, 2016).

Basierend auf diesen theoretischen Annahmen und dem dargelegten Forschungsstand untersucht die
vorliegende Arbeit anhand der vier Studien folgende ibergeordnete Forschungsfragen:

i.  Uber welche grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen verfiigen
Lehramtsstudierende und Lehrkrafte und inwiefern unterscheiden sich beide Gruppen
voneinander?

ii. Inwiefern hé&ngen die grundlegenden digitalen = Kompetenziiberzeugungen von
Lehramtsstudierenden und Lehrkréften mit individuellen Faktoren und Kontextfaktoren
zusammen?

iii.  Lasstsich die theoretisch angenommene Struktur des DigCompEdu-Rahmenmodells (Redecker
& Punie, 2017b) von sechs Faktoren berufshezogener digitaler Kompetenziiberzeugungen von
Lehramtsstudierenden, Lehramtsreferendar*innen und Lehrkraften empirisch bestatigen?

iv.  Uber welche berufsbezogenen  digitalen =~ Kompetenziiberzeugungen  verfiigen
Lehramtsstudierende, Lehramtsreferendar*innen und Lehrkrafte und inwiefern unterscheiden
sich die drei Gruppen voneinander?

v. Inwiefern lassen sich bei Lehrkraften verschiedene Profile berufsbezogener digitaler
Kompetenziiberzeugungen feststellen?

vi.  Inwiefern wird die Zugehorigkeit zu einem bestimmten Profil berufsbezogener digitaler
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften durch individuelle Faktoren und Kontextfaktoren
bedingt?

In Studie | werden die grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehramtsstudierenden
und Lehrkréften untersucht und miteinander verglichen. Weiterhin werden Zusammenh&nge zwischen
grundlegenden digitalen Kompetenziberzeugungen von Lehramtsstudierenden und deren Nutzung

digitaler Technologien im Lehramtsstudium untersucht. Bei den Lehrkréaften werden Zusammenhénge
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zwischen grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen und der Nutzung digitaler Technologien

im Unterricht betrachtet.

Studie Il widmet sich dem Zusammenhang zwischen den grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften mit den Wertliberzeugungen zur Nutzung digitaler
Technologien im Unterricht, der Nutzung digitaler Technologien im Unterricht, der technischen

Schulausstattung und der Unterstltzung seitens der Schule.

Studie Il dient der Entwicklung eines Instruments zur Erfassung berufsbezogener digitaler
Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkrafte. Weiterhin werden in dieser Studie die
berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehramtsstudierenden,

Lehramtsreferendar*innen und Lehrkraften miteinander verglichen.

In Studie 4 werden schliel3lich die Profile der berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von
Lehrkraften untersucht und inwiefern individuelle Faktoren und Kontextfaktoren die entsprechenden
Profilzugehdrigkeiten vorhersagen kdnnen.

5 Stichprobenbeschreibung

Die Daten flr die vorliegende Doktorarbeit stammen aus dem DigKompEL-Projekt (Rubach &
Lazarides 2017-2020). Die Erhebungen im Rahmen des Projektes fanden zu vier Zeitpunkten statt: im
Oktober 2017 sowie April/Mai 2018 (Lehramtsstudierende aus Studie 1), im Januar/Februar 2019
(Lehrkrafte aus Studie | und Studie Il) sowie im Mai/Juni 2020 (Lehramtsstudierende,
Lehramtsreferendar*innen und Lehrkréfte aus Studie 111 sowie Lehrkrafte aus Studie V).

Fur Studie | wurden die Daten von n = 349 Lehramtsstudierenden (64,8 % weiblich) genutzt, die im
Oktober 2017 sowie April/Mai 2018 an einer Online-Befragung teilgenommen haben. Hierzu wurden
die Daten der beiden Erhebungszeitpunkte zusammengefiihrt. Die Daten des Erhebungszeitpunkts im
Oktober 2017 stammen ausschliellich von Lehramtsstudierenden der Universitat Potsdam, wéhrend im
April und Mai 2018 deutschlandweit erhoben wurde. Im Rahmen der Untersuchung wurde eine
Teilstichprobe (N = 351) genutzt, die jene Lehramtsstudierenden umfasst, die keine fehlenden Daten in
den untersuchten Konstrukten aufweisen. Die Lehramtsstudierenden waren durchschnittlich 24,63 Jahre
alt (SD = 5,43) und im Bachelor (57,9 %) oder Master (33,1 %) eingeschrieben. Der Grofiteil der
Studierenden hat in einem Studiengang fur das Sekundarschullehramt (87,7 %) studiert, gefolgt von
Grundschullehramt (10,3 %) und Forderschullehramt (1,4 %; 0,6 % der Lehramtsstudierenden haben
keine Angaben gemacht). Die meisten Lehramtsstudierenden haben Deutsch (37,5 %), Englisch
(23,2 %), Mathematik (21,8 %) und Geschichte (17,8 %) studiert. Bei der Auswahl der Facher waren
mehrere Antwortoptionen moglich. Bei dieser Stichprobe ist zu beachten, dass ca. die Halfte der
Studierenden von der Universitdt Potsdam stammt. Die Erhebung wurde hier im Kontext einer
Vorlesung durchgefihrt, die ausschlieBlich Studierende des Lehramts fur die Sekundarstufe besuchten.
Der andere Teil der Stichprobe setzt sich aus Lehramtsstudierenden aus verschiedenen Universitaten
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aus sieben deutschen Bundeslandern (Baden-Wirttemberg, Bayern, Berlin, Brandenburg, Mecklenburg-
Vorpommern, Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen) zusammen. Der Online-Fragebogen wurde

Uber Social Media und Mailverteiler von Fachschaftsraten deutscher Universitaten geteilt.

Ebenfalls fur Studie | sowie fur Studie Il wurden die Daten von n = 338 Lehrkréften (52,4 % weiblich)
bzw. n = 280 Lehrkréften (52,1 % weiblich) genutzt, die im Januar/Februar 2019 mittels einer Online-
Befragung erhoben wurden. Hierbei handelt es sich jeweils um eine Teilstichprobe (N = 449) jener
Lehrkrafte, die mindestens 75 Prozent des Fragebogens bearbeitet haben (Studie I, n = 338). In Studie
Il wurde dann eine Teilstichprobe der Datengrundlage von Studie | genutzt, die nur Lehrkrafte, die an
einer Sekundarschule tatig waren, umfasst (n = 280). Die Lehrkréfte aus Studie | waren im Durchschnitt
44,23 Jahre alt (SD = 10,26), hatten im Durchschnitt 13,77 Jahre Berufserfahrung (SD = 9,72) und
29,6 Prozent der Lehrkrdfte haben in Teilzeit gearbeitet. Unter den Lehrkréften befanden sich
10,1 Prozent  Grundschullehrkrafte, 3,7 Prozent Forderschullehrkréfte und 86,2 Prozent
Sekundarschullehrkréfte. Die am héufigsten unterrichteten Facher waren Mathematik (35,8 %),
Informatik (31,7 %), Deutsch (29,0 %) und Englisch (22,2 %). Bei der Angabe der Fécher waren
mehrere Antwortoptionen moglich. Die Lehrkréfte aus Studie Il waren durchschnittlich 43,88 Jahre alt
(SD = 10,00), hatten eine durchschnittliche Berufserfahrung von 13,78 Jahren (SD = 9,87) und
42,5 Prozent der Lehrkrafte haben in Teilzeit gearbeitet. Unter den Lehrkraften haben 42,5 Prozent an
Gymnasien und 57,5 Prozent an anderen Schulformen der Sekundarstufe gearbeitet. Am h&ufigsten
haben die Lehrkréfte folgende Féacher unterrichtet: Informatik (35,7 %), Mathematik (28,9 %), Deutsch
(21,4 %), Englisch (20,4 %), Geschichte (14,3 %), Chemie (12,1 %), Biologie (10,7 %) und Physik
(10,7 %). Bei der Facherauswahl waren mehrere Antwortoptionen maéglich. Bei dieser Stichprobe ist zu
beachten, dass ca. ein Drittel der Lehrkrafte Mathematik und/oder Informatik unterrichtet hat sowie dass
im Vergleich zur Gesamtpopulation der Lehrkrafte Uberdurchschnittlich viele mannliche Lehrkréfte
vertreten waren. Da die Befragung zudem Uber Twitter (heute: X) und den Newsletter des Online-
Fortbildungsunternehmen fobizz beworben wurde, ist nicht auszuschliefen, dass Lehrkrafte
teilgenommen haben, die sich mit dem Thema Digitalisierung im Kontext Schule und Unterricht in

einem bedeutsamen Mal? auseinandersetzen. Dies ist bei der Ergebnisinterpretation zu beriicksichtigen.

Die Datenbasis fir Studie 111 sowie Studie 1V besteht aus N = 2.282 Teilnehmenden aus Deutschland,
Osterreich und der Schweiz genutzt, die im Mai/Juni 2020 an einer Online-Befragung teilgenommen
haben. Fur die Untersuchung in Studie Il wurde eine Teilstichprobe von n = 1.386
Lehramtsstudierenden, Lehramtsreferendar*innen und Lehrkraften aus Deutschland genutzt, die
mindestens 70 Prozent des Fragebogens bearbeitet haben und an einer allgemeinbildenden Schule
arbeiten bzw. in einen Studiengang fir das allgemeinbildende Lehramt eingeschrieben sind. Die
Teilstichprobe setzt sich aus n = 524 Lehramtsstudierenden (74,8 % weiblich), n = 164
Lehramtsreferendar*innen (72,8 % weiblich) und n = 698 Lehrkréften (72,0 %) zusammen. Fir Studie
IV wurden die Daten der n = 698 Lehrkrafte genutzt. Die Lehramtsstudierenden waren im Durchschnitt

24,28 Jahre alt (SD = 5,07) und befanden sich durchschnittlich im achten Universitatssemester
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(M =8,46; SD = 5,36). Ein Grolteil der Studierenden befand sich in einem Studiengang flr das
Gymnasiallehramt (55,5 %), wéhrend weitere 18,3 Prozent in einen Studiengang fiir die Sekundarstufen
I und I, 5,9 Prozent fur die Sekundarstufe | und 21,4 Prozent flr die Primarstufe eingeschrieben waren.
Bei der Auswahl der Schulstufe waren mehrere Antwortoptionen maglich; dies gilt auch fir die
Teilstichproben der Lehramtsreferendar*innen und der Lehrkréfte. Die Lehramtsstudierenden haben
folgende Facher am haufigsten studiert: Deutsch (39,9 %), Mathematik (35,9 %) und Englisch (18,5 %).
Auch bei der Facherauswahl waren fiir Lehramtsstudierende, Lehramtsreferendar*innen und Lehrkrafte
mehrere Antwortoptionen moglich. Die Lehramtsreferendar*innen der Teilstichprobe waren
durchschnittlich 30,08 Jahre alt (SD = 5,85) und befanden sich im Durchschnitt im neunten Monat des
Schulvorbereitungsdienstes (M = 9,40; SD = 5,21). Ein Grof3teil der Lehramtsreferendar*innen leistete
den Vorbereitungsdienst an einer Schule der Schulform Gymnasium ab (M = 42,1 %) und weitere
24,4 Prozent an einer Schule der Sekundarstufen I und Il. An einer Schule der Sekundarstufe | haben
15,2 Prozent der Lehramtsreferendar*innen den Vorbereitungsdienst geleistet und 25,0 Prozent an
Grundschulen. Am h&ufigsten unterrichteten die Lehramtsreferendar*innen in den Féchern Deutsch
(45,7 %), Mathematik (25,0 %) und Englisch (20,1 %). Die Lehrkrafte waren im Durchschnitt
45,09 Jahre alt (SD = 11,00) und verfugten Uber eine durchschnittliche Berufserfahrung von
17,53 Jahren (SD = 11,50). Von den Lehrkréften haben 34,4 Prozent an einem Gymnasium unterrichtet
und 17,8 Prozent an einer Schule der Sekundarstufe | und Il. Weiterhin haben 26,5 Prozent der
Lehrkré&fte an einer Schule der Sekundarstufe I unterrichtet und 24,8 Prozent an einer Grundschule. Die
Lehrkrafte haben am héaufigsten in den Fachern Deutsch (49,0 %), Mathematik (42,7 %) und Englisch
(27,7 %) unterrichtet. Die Starke dieser Stichprobe besteht darin, dass die befragten
Lehramtsstudierenden, Lehramtsreferendar*innen und Lehrkrafte trotz der vorrangigen Bewerbung der
Studie Uber Social-Media-Kanale und Mailing-Listen (z. B. von Berufsverbanden und Fachschaftsréten)
in Alter, Geschlecht und Unterrichtsfachern der Gesamtpopulation von Lehrkraften nahekommen.
Dennoch ist anzumerken, dass die Studie zu Beginn der COVID-19 Pandemie unter besonderen
Voraussetzungen stattgefunden hat. Zwischen Mitte Mérz und Mitte April wurde in den deutschen
Universitaten der Semesterstart nach hinten verlegt. Im Sommersemester 2020 fanden die
Lehrveranstaltungen mit sehr wenigen Ausnahmen online statt und Schulpraktika wurden in dieser Zeit
fur Lehramtsstudierende nicht durchgefihrt. Die Schulen in Deutschland haben ab Mitte Mérz aufgrund
der pandemischen Lage geschlossen und Lehrkréfte und Lehramtsreferendar*innen haben via Fernlehre
(digital oder analog) unterrichtet. Ab Mitte April, also kurz vor Beginn der Untersuchung, wurden die
Schulen schrittweise fir unterschiedliche Klassenstufen wieder gedffnet. Teilweise wurde auf hybride
Unterrichtssettings zuriickgegriffen, bei denen ein Teil der Klasse in der Schule unterrichtet wurde und
der andere Teil via Videokonferenz am Unterricht teilgenommen hat. In dieser Phase haben viele
Schulen mit verschiedenen digitalen Geraten und Tools experimentiert, was zur Veranderung und

Digitalisierung schulischer und unterrichtlicher Prozesse gefuhrt hat. Zudem gab es in der Gesellschaft
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eine intensive Debatte Uber Digitalisierungsprozesse an deutschen Schulen. Diese Hintergriinde miissen

bei der Interpretation der Ergebnisse beriicksichtigt werden.

6 Zusammenfassung der Studien

6.1 Studie I: Exploring the Link Between Basic ICT Competence Beliefs and Technology

Use: Implications for the New Agenda of Technology-Related Teacher Education

Die erste Studie befasst sich mit den grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen von
Lehramtsstudierenden und Lehrkraften sowie deren Zusammenhang mit der Nutzung digitaler

Technologien im Studium bzw. im Unterricht.
6.1.1 Theoretischer Hintergrund und Fragestellungen

Die theoretische Basis der ersten Studie bilden das Will, Skill, Tool-Modell (Knezek & Christensen,
2016) und die Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles & Wigfield, 2020). In diesem Kontext untersucht die
erste Studie den Zusammenhang zwischen grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen und der

Nutzung von digitalen Technologien bei Lehramtsstudierenden und Lehrkraften in Studium und Beruf.

Grundlegende digitale Kompetenzen bilden die Grundlage fur berufsbezogene digitale
Kompetenziiberzeugungen (Brandhofer et al., 2016) und fur das Unterrichten mit, durch und Gber
digitale Technologien (Guggemos & Seufert, 2021; Krumsvik, 2014). Um digitale Technologien im
beruflichen Kontext einzusetzen und an die eigenen Bedurfnisse anzupassen, ist ein Verstandnis der
Potentiale und Risiken digitaler Technologien unerlésslich (Krumsvik, 2011; Mishra & Koehler, 2006;
Rubach & Lazarides, 2023a). Diese grundlegenden digitalen Kompetenziberzeugungen von
Lehrkraften lassen sich daher in verschiedene Kompetenzdimensionen unterscheiden: Suchen und
Verarbeiten, Kommunizieren und Kollaborieren, Produzieren und Prasentieren, Schiitzen und sicher
Agieren, Problemlésen und Handeln sowie Analysieren und Reflektieren (Law et al., 2018; Rubach &
Lazarides, 2021a, 2023a; Vuorikari et al., 2016).

In unterschiedlichen Phasen der Lehrkréftebildung kénnen unterschiedliche Erfahrungen und Bedarfe
hinsichtlich der Nutzung digitaler Technologien vorliegen. Daher liegt ein Fokus der Studie auf dem
Vergleich von Lehramtsstudierenden und Lehrkréften, die bislang nur in vereinzelten Studien
gemeinsam untersucht wurden. Die wenigen Studien zu grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehramtsstudierenden und Lehrkraften zeigen unterschiedliche
Ergebnisse: Einige Autoren fanden Unterschiede zwischen Lehramtsstudierenden und Lehrkraften
(Saltan & Arslan, 2017; Teo, 2015; Turgut, 2017). In anderen Untersuchungen konnten wiederum keine
Unterschiede  zwischen den  grundlegenden  digitalen  Kompetenziberzeugungen  von
Lehramtsstudierenden und Lehrkraften festgestellt werden (Aygiin & ilhan, 2020; Yang et al., 2022).
Da bislang weder die Nutzung digitaler Technologien noch der Zusammenhang zwischen

grundlegenden digitalen Kompetenziberzeugungen und der Nutzung digitaler Technologien in
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unterschiedlichen Phasen der Lehrkréftebildung untersucht wurden, soll die vorliegende Studie diese
Forschungsliicke schlieRen. Studien, in denen ausschlieBlich Lehramtsstudierende (z. B. Rubach &
Lazarides, 2019) oder Lehrkréfte (z. B. Schauffel et al., 2021) betrachtet wurden, deuten jedoch auf
positive Zusammenhénge zwischen Kompetenziiberzeugungen und Nutzungsverhalten hin. Unklar ist,
inwiefern diese grundlegenden digitalen Kompetenziberzeugungen im Allgemeinen (Mishra &
Koehler, 2006) oder in ihren spezifischen Kompetenzdimensionen (Rubach & Lazarides, 2021a) mit der
Nutzung digitaler Technologien zusammenhangen. Diese Forschungsliicke wird in der vorliegenden

Studie durch die Nutzung explorativer Strukturgleichungsmodelle adressiert.
Vor diesem Hintergrund werden in der ersten Studie folgende Fragestellungen untersucht:

(1) Wie schatzen Lehramtsstudierende und Lehrkrédfte ihre grundlegenden digitalen
Kompetenzen in verschiedenen Kompetenzdimensionen ein?

(2) Berichten  Lehramtsstudierende und Lehrkréfte die Nutzung von Tablets,
Lernmanagementsystemen, Wikis, Foren und Weblogs im Studium bzw. im Unterricht?

(3) Welche Zusammenhénge bestehen zwischen den Dimensionen grundlegender digitaler
Kompetenziiberzeugungen und der Technologienutzung bei Lehramtsstudierenden und
Lehrkréften?

6.1.2 Methode

Fir die Untersuchung wurden Daten von n = 349 Lehramtsstudierenden (64,8 % weiblich) und n = 338
Lehrkraften (52,4 % weiblich) genutzt.'*

Die grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen wurden mithilfe eines Instrumentes von Rubach
und Lazarides (2019, 2021a) in sechs Kompetenzdimensionen erfasst: Suchen und Verarbeiten,
Kommunizieren und Kollaborieren, Produzieren und Préasentieren, Schitzen und sicher Agieren,
Problemlésen und Handeln und Analysieren und Reflektieren. Aufgrund der Weiterentwicklung der
Skalen zwischen den Erhebungen unterscheidet sich die Anzahl der erhobenen Items zwischen der
Lehramtsstudierenden-Stichprobe (20 Items) und der Lehrkréfte-Stichprobe (32 Items).

Zur Erfassung der Technologienutzung wurden die Teilnehmenden gefragt, ob sie folgende
Technologien nutzen: Tablets, Foren, Wikis, Weblogs und Lernmanagementsysteme.
Lehramtsstudierende wurden gefragt, ob sie die Technologien in ihrem Studium nutzen. Lehrkrafte
wurden gefragt, wie hdufig sie die Technologien im Unterricht nutzen. Zur Vergleichbarkeit der
Ergebnisse beider Stichproben wurden die Antworten der Lehrkréfte in ein bindres Format rekodiert.

Detaillierte Angaben zu den genutzten Instrumenten befinden sich in den Anhangen B.1 und B.2.

Die Analysen wurden in SPSS 29 und Mplus 8.1 (Muthén & Muthén, 2017) durchgefiihrt. Zur

Beantwortung von Forschungsfrage 1 wurden, getrennt fiir beide Stichproben, bifaktorielle explorative

14 Eine detaillierte Beschreibung der Stichproben findet sich in Kapitel 5.
57



Strukturgleichungsmodelle mit je einem Generalfaktor (G-Faktor) und je sechs spezifischen Faktoren
(S-Faktoren) erstellt. Mithilfe von t-tests wurden Mittelwertsunterschiede fiir den G-Faktor und die
sechs S-Faktoren zwischen Lehramtsstudierenden und Lehrkréaften untersucht. Fir die Beantwortung
von Forschungsfrage 2 wurden die absoluten Héufigkeiten der von Lehramtsstudierenden und
Lehrkraften genutzten Technologien betrachtet. Zur Beantwortung von Forschungsfrage 3 wurden,
getrennt fir beide Stichproben, bifaktorielle explorative Strukturgleichungsmodelle mit Outcomes
berechnet. Da bifaktorielle explorative Strukturgleichungsmodelle Kreuzladungen von Items Uber S-
Faktoren hinweg erlauben, wurden im ersten Schritt auch Items aufgenommen, die zuvor aufgrund von
Kreuzladungen ausgeschlossen wurden (Rubach & Lazarides, 2019). Im zweiten Schritt wurden dann
bindr kodierte Outcomes zum Modell hinzugefiigt. Es wurde der Weighted Least Squares-Mean
Schatzer (WLSM) verwendet.

6.1.3 Ergebnisse und Diskussion

Lehrkrafte und Lehramtsstudierende berichten eher hohe globale grundlegende digitale
Kompetenziiberzeugungen (G-Faktor) sowie eher hohe grundlegende digitale
Kompetenziiberzeugungen in den einzelnen Kompetenzdimensionen (S-Faktoren). Lediglich in der
Dimension Kommunizieren und Kollaborieren berichten Lehrkrafte hohe grundlegende digitale
Kompetenziiberzeugungen. Dort zeigen Lehrkrafte auch ihre héchsten grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen, wahrend sie ihre niedrigsten Kompetenziiberzeugungen in der Dimension
Analysieren  und  Reflektieren  berichten.  Die  hdchsten  grundlegenden  digitalen
Kompetenzilberzeugungen zeigen Lehramtsstudierende in der Dimension Produzieren und
Prasentieren, die niedrigsten in der Dimension Problemldsen und Handeln. Der Vergleich zwischen
Lehramtsstudierenden und Lehrkréften (Forschungsfrage 1) zeigt, dass Lehrkréfte sich in ihren globalen
grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen (G-Faktor) und in den Kompetenzdimensionen
Suchen und Verarbeiten, Kommunizieren und Kollaborieren, Schutzen und sicher Agieren sowie
Problemlésen und Handeln hoher einschétzen als Lehramtsstudierende. Lehramtsstudierende schétzen
hingegen ihre grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen in der Kompetenzdimension
Analysieren und Reflektieren héher ein als Lehrkréfte. In der Kompetenzdimension Produzieren und
Prasentieren zeigen sich keine Unterschiede zwischen beiden Gruppen. Eine mogliche Erklarung fur
die Unterschiede konnte sein, dass Lehrkrafte digitale Technologien fur berufliche Zwecke und damit
mit einer anderen Absicht einsetzen. Zudem ist denkbar, dass die Planung und Durchfiihrung von
Unterricht mit digitalen Technologien eine andere kognitive Ebene des Technologieverstdndnisses
erfordert als die Nutzung digitaler Technologien fur Lernzwecke. Limitierend ist anzumerken, dass bei
der Erhebung der grundlegenden digitalen Kompetenziberzeugungen von Lehramtsstudierenden und
Lehrkraften aufgrund einer Uberarbeitung der Skalen Unterschiede auf der Item-Ebene bestehen,
weshalb die Betrachtung der Kompetenziiberzeugungen auf Konstrukt-Ebene erfolgte. Ein Desiderat
ware daher die Wiederholung der Untersuchung mit einheitlichen Skalen bei Lehramtsstudierenden und

Lehrkraften.
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Hinsichtlich der Technologienutzung (Forschungsfrage 2) zeigt sich, dass die meisten
Lehramtsstudierenden Lernmanagementsysteme, Wikis und Tablets nutzen, wahrend weniger
Lehramtsstudierende Foren und Weblogs verwenden. Die meisten Lehrkrafte nutzen Wikis, Tablets und
Lernmanagementsysteme. Foren und Weblogs werden von weniger Lehrkréaften genutzt. Hierbei ist
jedoch zu beachten, dass Lehrkrafte weitgehend selbst entscheiden konnen, welche digitalen
Technologien sie in ihrem Unterricht nutzen. Lehramtsstudierende kénnten in ihrer Rolle als Lernende
in der Technologieauswahl eingeschréankter sein. Zudem fand die Untersuchung vor der COVID-19-
Pandemie statt und es ist denkbar, dass sich in der post-pandemischen Situation andere Ergebnisse
zeigen. Auch sollte die bindre Kodierung der Technologienutzung angemerkt werden, die beispielsweise

keine Ruckschlisse auf die Nutzungshaufigkeit oder -zwecke zuldsst.

Bei der Analyse des Zusammenhangs zwischen grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen und
der Technologienutzung (Forschungsfrage 3) zeigen sich bei den Lehramtsstudierenden positive
Zusammenhénge zwischen den globalen grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen und der
Nutzung von Foren und Wikis. Die Kompetenzdimension Kommunizieren und Kollaborieren hangt
hingegen negativ mit der Nutzung von Tablets zusammen. Die Kompetenzdimension Analysieren und
Reflektieren hangt wiederum positiv mit der Nutzung von Weblogs zusammen. Zuletzt besteht ein
positiver Zusammenhang zwischen den grundlegenden digitalen Kompetenziberzeugungen in den
Kompetenzdimensionen Produzieren und Préasentieren, Schiitzen und sicher Agieren sowie
Problemldsen und Handeln und der Nutzung von Lernmanagementsystemen. Bei den Lehrkréften
bestehen  positive  Zusammenhdange zwischen den globalen grundlegenden digitalen
Kompetenzilberzeugungen und der Nutzung von  Foren, Weblogs, Wikis und
Lernmanagementsystemen. Die Kompetenzdimension Kommunizieren und Kollaborieren hdngt positiv
mit der Nutzung von Tablets und Weblogs zusammen. Demgegeniiber zeigen sich negative
Zusammenhéange zwischen den grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen im Produzieren und
Prasentieren und der Nutzung von Wikis und Lernmanagementsystemen. Zwischen der
Kompetenzdimension Schiitzen und sicher Agieren und der Nutzung von Weblogs, Wikis und
Lernmanagementsystemen besteht ein positiver Zusammenhang. Ebenfalls zeigt sich ein positiver
Zusammenhang zwischen dem Problemlésen und Handeln und der Nutzung aller untersuchten
Technologien. Zuletzt zeigt sich ein negativer Zusammenhang zwischen der Kompetenzdimension
Analysieren und Reflektieren und der Nutzung von Lernmanagementsystemen. So verweisen die
Ergebnisse darauf, dass trotz unterschiedlicher Nutzungsszenarien alle grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehramtsstudierenden und Lehrkraften in verschiedenem Ausmafl mit
der Nutzung digitaler Technologien zusammenhangen. Uberraschenderweise zeigte sich, trotz der
Komplexitét der Funktionen von Tablets, in keiner Gruppe ein Zusammenhang zwischen der Nutzung
von Tablets und den globalen grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen. Dies kdnnte dadurch
erklart werden, dass Tablets stark individualisierte Geréte sind und deren Nutzung daher vermutlich

eher mit spezifischen Kompetenzdimensionen zusammenhédngen konnte. Auch konnte in keiner der
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beiden Gruppen ein Zusammenhang zwischen der Kompetenzdimension Suchen und Verarbeiten und
der Nutzung digitaler Technologien festgestellt werden. Da die vorliegende querschnittliche Studie
lediglich  erste  Hinweise auf Zusammenhdnge zwischen  grundlegenden  digitalen
Kompetenziiberzeugungen und der Nutzung digitaler Technologien gibt, sollten zukinftige Studien
diese Zusammenhdnge mithilfe eines langsschnittlichen Designs Uberprifen, um kausale

Zusammenhénge darstellen zu kénnen.

Mit Blick auf die tbergeordneten Fragestellungen dieser Arbeit verweisen die Ergebnisse der ersten
Studie darauf, dass sowohl Lehrkrafte als auch Lehramtsstudierende eher hohe grundlegende digitale
Kompetenziiberzeugungen berichten. Jedoch zeigen Lehrkrafte global sowie in den meisten
Kompetenzdimensionen  héhere  grundlegende  digitale =~ Kompetenziiberzeugungen  als
Lehramtsstudierende. Hinsichtlich der Nutzung digitaler Technologien im universitdren sowie
schulischen Alltag zeigen sich verschiedene Zusammenhénge mit den globalen grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen und einzelnen Kompetenzdimensionen. Lediglich die Kompetenzdimension
Suchen und Verarbeiten zeigt keinerlei Zusammenhénge mit der Nutzung digitaler Technologien.
Zudem bestehen bei den Lehrkréften vielféltigere Zusammenhénge zwischen den grundlegenden
digitalen Kompetenziiberzeugungen und der Nutzung digitaler Technologien als bei
Lehramtsstudierenden.

6.2 Studie I1: Lehrkrafteeinschatzungen zu Unterrichtsqualitat mit digitalen Medien:
Zusammenhéange zur wahrgenommenen technischen Schulausstattung,
Medienunterstiitzung, digitalen Kompetenzselbsteinschatzungen und

Wertlberzeugungen

Die zweite Studie untersucht, inwiefern die von Lehrkréften berichtete Nutzung digitaler Technologien
zur Umsetzung von Unterrichtsqualitdtsdimensionen mit Kontextfaktoren (wahrgenommene technische
Schulausstattung und Medienunterstiitzung) und personlichen Faktoren (grundlegende digitale
Kompetenziiberzeugungen und Wertiiberzeugungen zum Einsatz digitaler Technologien im Unterricht)

zusammenhangt.
6.2.1 Theoretischer Hintergrund und Fragestellungen

Die theoretische Grundlage der zweiten Studie bilden die Basisdimensionen von Unterrichtqualitét
(Klieme, 2019), das Erwartungs-Wert-Modell (Eccles et al., 1983) und das Will, Skill, Tool-Modell
(Knezek & Christensen, 2016).

Um die Lernergebnisse von Schiiller*innen zu fordern, besteht ein wichtiges Ziel des Einsatzes digitaler
Technologien im Unterricht in der Erh6hung der Unterrichtsqualitét durch deren paddagogisch wirksame
Einbindung (Eickelmann & Gerick, 2020; Heldt et al., 2020). Neben den drei generischen Dimensionen
von Unterrichtsqualitdt — Klassenfuhrung, kognitive Aktivierung und konstruktive Unterstitzung —

betrachtet die vorliegende Studie auch die Individualisierung als wichtiges Merkmal wirkungsvollen
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Unterrichts (Klieme, 2019; Lipowsky, 2015). Angenommen wird, dass die Integration digitaler
Technologien aufgrund ihrer didaktischen Potentiale zu einer Veranderung von Lehr-Lernprozessen
fihrt (Eickelmann & Gerick, 2020). So weisen die Ergebnisse von Studien darauf hin, dass digitale
Technologien eine effiziente Klassenfiihrung unterstitzen (Sieve, 2015), zur kognitiven Aktivierung
(Kerres, 2018) und konstruktiven Unterstilitzung von Lernprozessen beitragen (Hillmayr et al., 2017)

sowie bei der Individualisierung von Aufgaben und Feedback unterstitzen (Schaumburg, 2017).

Nach der Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles et al., 1983) und dem Will, Skill, Tool-Modell (Knezek &
Christensen, 2016) beeinflussen personliche Uberzeugungen zum Einsatz digitaler Technologien das
Unterrichtshandeln. Lehrkréfte, die am Einsatz digitaler Technologien interessiert sind, berichten von
einem héufigeren Einsatz digitaler Technologien (Ertmer et al., 2012; Hew & Brush, 2007). Auch
Lehrkréfte, die digitale Technologien als nitzlich fur ihren Unterricht bewerten, setzen diese haufiger
ein (Backfisch, Lachner et al., 2021; Sundqvist et al., 2021). Zudem empfinden Lehrkréfte, die haufig
digitale Technologien im Unterricht einsetzen, geringere psychologische Kosten dabei (Sipild, 2011).

Neben den personlichen Uberzeugungen von Lehrkriften zum Einsatz digitaler Technologien
beeinflussen auch digitale Kompetenziiberzeugungen sowie Merkmale der Schulausstattung den Einsatz
digitaler Medien im Unterricht (Knezek & Christensen, 2016). Demnach wird angenommen, dass hohe
grundlegende sowie berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen damit zusammenhéangen,
inwiefern Lehrkréfte digitale Technologien qualitatsvoll in ihren Unterricht integrieren (I. K. R.
Hatlevik & Hatlevik, 2018; O. E. Hatlevik, 2017; Mishra & Koehler, 2006). Zudem geht das
Erwartungs-Wert-Modell (Eccles et al., 1983) davon aus, dass auch Kontextfaktoren auf die
motivationalen Uberzeugungen wirken und damit die Verhaltensweisen von Individuen bedingen. So
zeigen sich Zusammenhange zwischen der technischen Schulausstattung und dem Einsatz digitaler
Technologien im Unterricht (Drossel & Eickelmann, 2017; Lucas et al., 2021) sowie zwischen der
Unterstitzung durch die Schule bzw. die Kooperation mit Kolleg*innen (Lucas et al., 2021; Sundgvist
et al., 2021) und dem Einsatz digitaler Technologien im Unterricht. Auch deuten die Ergebnisse von
Sundgvist et al. (2021) darauf hin, dass Schulmerkmale vermittelt Gber individuelle Lehrkraftemerkmale
mit dem Einsatz digitaler Technologien im Unterricht zusammenhédngen. Weiterhin konnten
Untersuchungen zeigen, dass das Geschlecht (Drossel & Eickelmann, 2017; Lucas et al., 2021; Tezci,
2010) und die Berufserfahrung von Lehrkraften (Gil-Flores et al., 2017; Lopez-Vargas et al., 2017;
Tezci, 2010) sowie die Schulform, an der sie unterrichten, mit dem Einsatz digitaler Technologien im
Unterricht (U. Schmid et al., 2017; Wetterich et al., 2014) zusammenhéngen.

In der zweiten Studie werden daher folgende Fragestellungen untersucht:

(1) Konnen die theoretisch und empirisch definierten Unterrichtsqualitdtsdimensionen empirisch in

einer Vier-Faktorenstruktur abgebildet werden?

(2) Inwieweit nutzen Lehrkré&fte digitale Medien, um die Prozessqualitét des Unterrichts in Bezug

auf vier Unterrichtsqualitatsdimensionen umzusetzen?
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(3) Inwieweit sind Schulmerkmale (technische Schulausstattung, Zufriedenheit mit der schulischen
Unterstiitzung zur Nutzung digitaler Medien) indirekt Ober Lehrkraftemerkmale (digitale
Kompetenzselbsteinschatzungen, Wertliberzeugungen, Kosten) mit der Nutzung digitaler
Medien zur Umsetzung der Unterrichtsqualitdtsdimensionen (kognitive Aktivierung,

konstruktive Unterstlitzung, Individualisierung, Strukturierung) assoziiert?

(4) Inwiefern erklaren sozio-demografische Merkmale von Lehrkréften und Strukturmerkmale der
Schule sowohl untersuchte Schulmerkmale (technische Schulausstattung, Zufriedenheit mit der
schulischen Medienunterstiitzung), Lehrkraftemerkmale (digitale
Kompetenzselbsteinschatzungen, Werte- und Kostenlberzeugungen) sowie die Nutzung
digitaler Medien zur Umsetzung von Unterrichtsqualitatsdimensionen (kognitive Aktivierung,

konstruktive Unterstiitzung, Individualisierung, Strukturierung)?
6.2.2 Methode
Fr die Untersuchung wurden Daten von n = 280 Lehrkraften (52,1 % weiblich) genutzt.*®

Die Nutzung digitaler Technologien zur Umsetzung der Unterrichtqualitatsdimensionen wurde mithilfe
von vier Skalen (Strukturierung, kognitive Aktivierung, konstruktive Unterstiitzung, Individualisierung)
angelehnt an Klieme (2020) und Lipowsky (2006) erhoben. Die Originalskalen wurden dahingehend
umformuliert, dass sie die Haufigkeit der Umsetzung der vier Unterrichtsqualitdtsdimensionen mithilfe
digitaler Technologien erfassen.

Die Zufriedenheit mit der schulischen Unterstlitzung zum Einsatz digitaler Medien wurde in Anlehnung
an Sundqvist et al. (2021) in drei Bereichen erfasst: technischer Support, medienpadagogische

Unterstiitzung und Unterstltzung durch die Schulleitung zum Einsatz digitaler Medien.

Die technische Schulausstattung wurde mithilfe eines Instruments von Breiter et al. (2010) erfasst. Die
Lehrkrafte wurden nach dem Zugang zu sieben digitalen Endgeraten in der Schule und fiir den eigenen
Unterricht gefragt: Rechner im Unterrichtsraum, Computerraum, Laptop-Klassensédtze, Tablet-
Klassensatze, mobile Présentationseinheiten, Smartboards sowie digitale Kameras, Fotokameras,
Aufnahmegerate. Die Originalkodierung wurde in ein bindres Antwortformat rekodiert, um einen

Summenscore zu bilden, der die Vielfalt der an der Schule vorhandenen Endgerate wiedergibt.

Zur Erfassung der Werttiberzeugungen zum Einsatz digitaler Technologien im Unterricht wurden vier
Subskalen angelehnt an Eccles (2005) und Rubach und Lazarides (2019) entwickelt: Wichtigkeit,
Interesse, Nutzlichkeit und Kosten. Aufgrund hoher Korrelationen wurden die Subskalen Interesse,

Wichtigkeit und Ntzlichkeit zu einem Faktor Wertiiberzeugungen zusammengefasst.

Zur Erfassung der grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen wurde ein Instrument von

Rubach und Lazarides (2021a) genutzt. Fir jede der sechs Kompetenzdimensionen (Suchen und

15 Eine detaillierte Beschreibung der Stichprobe findet sich in Kapitel 5.
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Verarbeiten, Kommunizieren und Kooperieren, Problemlésen und Handeln, Produzieren und
Prasentieren, Schitzen und sicher Agieren, Analysieren und Reflektieren) wurde das Item ausgewahlt,
das am hdochsten auf den jeweiligen Faktor ladt. Angelehnt an Siddiq et al. (2016) wurde ein siebtes

Item aufgenommen, welches die kompetente Nutzung von Hard- und Software umfasst.

Die Lehrkrafte wurden zudem nach ihrem Geschlecht, ihrer Berufserfahrung als Lehrkraft in Jahren und
der Schulform, an der sie unterrichten, gefragt. Detaillierte Angaben zu den genutzten Instrumenten
befinden sich in Anhang B.3.

Die Analysen wurden in Mplus 8.1 (Muthén & Muthén, 2017) durchgefiihrt. Zur Beantwortung der
Forschungsfragen 1 und 2 wurde die faktorielle Struktur der Nutzung digitaler Technologien zur
Umsetzung der Unterrichtqualitatsdimensionen mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse (CFA)
Uberpraft. Mithilfe von Strukturgleichungsmodellen wurden die Zusammenhénge von Schulmerkmalen
und den Unterrichtsqualitatsdimensionen vermittelt (ber Lehrkraftemerkmale untersucht
(Forschungsfragen 3 und 4).

6.2.3 Ergebnisse und Diskussion

Die Ergebnisse der CFA weisen auf eine gute Passung des 4-Faktoren-Modells hin (Forschungsfrage
1). Zwischen den vier Faktoren (Strukturierung, kognitive Aktivierung, konstruktive Unterstiitzung,
Individualisierung) bestehen mittelstark bis stark positive Zusammenhénge. Damit zeigt die Studie, dass
bei der Nutzung digitaler Technologien im Unterricht vier Unterrichtsqualitatsdimension unterschieden

werden koénnen, die von Lehrkraften im Unterricht umgesetzt werden.

Die Befunde zur Forschungsfrage 2 zeigen, dass Lehrkréfte in einigen Stunden digitale Technologien
zur Strukturierung des Unterrichts verwenden. Zur kognitiven Aktivierung, Individualisierung und
konstruktiven Unterstitzung setzen die Lehrkréafte digitale Technologien in sehr wenigen bis einigen

Stunden ein.

Die Ergebnisse der Strukturgleichungsmodelle (Forschungsfrage 3) verweisen auf positive
Zusammenhange zwischen Schulmerkmalen, Lehrkraftemerkmalen und Unterrichtsmerkmalen. Es
besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der technischen Schulausstattung und der kognitiven
Aktivierung. Zwischen den grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen und der technischen
Schulausstattung zeigt sich hingegen kein Zusammenhang. Jedoch steht die Zufriedenheit mit der
schulischen  Unterstiitzung  in  Zusammenhang mit  den  grundlegenden  digitalen
Kompetenziiberzeugungen, konstruktiver Unterstiitzung und Individualisierung. Weiterhin steht die
Zufriedenheit mit der schulischen Unterstlitzung, vermittelt Uber die grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen, in einem indirekten Zusammenhang mit den
Unterrichtsqualittsdimensionen Individualisierung und kognitive Aktivierung. Zudem stehen alle vier
Unterrichtsqualitdtsdimensionen in einem positiven Zusammenhang mit einerseits den

Wertliberzeugungen zum Einsatz digitaler Technologien im Unterricht sowie andererseits mit den
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grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen. Lehrkréfte miissen sich demnach kompetent fiihlen
und den Wert digitaler Technologien erkennen, um diese im Unterricht zur Umsetzung von
Unterrichtsqualitatsdimensionen einzusetzen. Auch zeigt sich ein positiver Zusammenhang zwischen
den grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen der Lehrkrafte und den Wertiiberzeugungen
zum Einsatz digitaler Technologien. Ein negativer Zusammenhang besteht zwischen den Kosten des
Einsatzes digitaler ~Technologien im  Unterricht und den grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen. Kein Zusammenhang konnte jedoch zwischen den Kosten des Einsatzes
digitaler Technologien im Unterricht und der unterrichtlichen Nutzung digitaler Technologien
festgestellt werden. Vor dem Hintergrund des negativen Zusammenhangs zwischen den Kosten und den
grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen scheint es moglich, dass Lehrkrafte trotz
empfundener Kosten digitale Technologien nutzen, weil sie sich aufgrund &uferer Umsténde dazu
verpflichtet fuhlen kénnten.

Die Ergebnisse zur Forschungsfrage 4 zeigen, dass sich ménnliche Lehrkréafte digital kompetenter
einschatzen als weibliche Lehrkréfte. Jedoch zeigte sich kein Zusammenhang zwischen dem Geschlecht
und der Nutzung digitaler Technologien zur Umsetzung von Unterrichtsqualitét. Demnach stellt sich die
Frage, weshalb es keine Unterschiede in der Nutzung digitaler Technologien im Unterricht zwischen
den Geschlechtern bestehen, wenn sich jedoch Geschlechtsunterschiede in den grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften zeigen. Hierbei ist jedoch zu beachten, dass die technische
Schulausstattung und die schulische Unterstiitzung positiv mit dem Geschlecht der Lehrkrafte
zusammenhéngen. Zudem sind in der Stichprobe Informatik-Lehrkrafte sowie ménnliche Lehrkréfte
Uberproportional repréasentiert, was auf die Art der Erhebung sowie die Bewerbung via Online-
Plattformen zurlickzufuhren sein konnte. Weiterhin zeigen die Ergebnisse, dass sich
Gymnasiallehrkrafte digital kompetenter einschatzen als Lehrkrafte anderer Schulen der Sekundarstufen
I und II, jedoch setzen Letztere hdaufiger digitale Technologien zur kognitiven Aktivierung,
Strukturierung und konstruktiven Unterstiitzung ein. Auch hier stellt sich die Frage, was dazu flihrt, dass
Lehrkrafte an Gymnasien héhere grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen berichten, jedoch
seltener digitale Technologien zur Umsetzung von Unterrichtsqualitdtsdimensionen einsetzen als
Lehrkrafte an anderen Schulen der Sekundarstufe | und Il. Zudem wére es winschenswert, in
zukinftigen Studien auch Grundschullehrkrafte einzubeziehen. Hinsichtlich der Berufserfahrung zeigte
sich weder ein Zusammenhang mit den grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen der
Lehrkréfte noch mit der Nutzung digitaler Technologien zur Umsetzung von

Unterrichtqualitatsdimensionen.

In Bezug auf die (bergeordneten Fragestellungen dieser Arbeit verweisen die Ergebnisse der zweiten
Studie auf die Wichtigkeit der grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften fiir
den Einsatz digitaler Technologien im Unterricht. Hinsichtlich der individuellen Faktoren zeigen sich
Zusammenhé&nge mit dem Geschlecht und der Schulart, nicht jedoch mit der Berufserfahrung. Zudem

verweist die Studie auf die Zusammenhdnge zwischen grundlegenden  digitalen
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Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften und deren positive sowie negative Wertiiberzeugungen zum
Einsatz digitaler Technologien im Unterricht. In Bezug auf die Kontextfaktoren zeigen sich
Zusammenhédnge zwischen den grundlegenden digitalen Kompetenzilberzeugungen und der

Zufriedenheit mit der schulischen Unterstitzung, nicht jedoch mit der Vielfalt der Schulausstattung.

6.3 Studie I11: Professional digital competence beliefs of student teachers, pre-service
teachers and teachers: Validating an instrument based on the DigCompEdu framework

Der Fokus der dritten Studie liegt auf der Validierung einer Skala zu berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehramtsstudierenden, Lehramtsreferendar*innen und Lehrkraften auf
Basis von DigCompEdu (Redecker & Punie, 2017b) sowie auf dem Vergleich der berufsbezogenen
digitalen Kompetenziiberzeugungen zwischen diesen drei Gruppen.

6.3.1 Theoretischer Hintergrund und Fragestellungen

Die theoretische Basis der dritten Studie bilden die Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles et al., 1983) und
das DigCompEdu-Rahmenmodell (Redecker & Punie, 2017b). Demnach wird angenommen, dass die
berufsbezogenen digitalen Kompetenziberzeugungen von Lehrkraften beeinflussen, wie sie digitale
Technologien im beruflichen Kontext nutzen. Nach Redecker und Punie (2017a, 2017b) lassen sich
sechs Dimensionen berufsbezogener digitaler Kompetenzen unterscheiden: Berufliches Engagement,
Digitale Ressourcen, Lehren und Lernen, Evaluation, Lernerorientierung und Forderung der digitalen

Kompetenz der Lernenden.

Die Entwicklung berufsbezogener digitaler Kompetenziiberzeugungen stellt einen andauernden
Lernprozess im Beruf einer Lehrkraft dar, der mit dem Lehramtsstudium beginnt und mit dem
Ausscheiden aus dem Berufsleben endet (Eickelmann & Drossel, 2020). Das System der
Lehrkré&ftebildung in Deutschland weist hierbei eine Besonderheit auf, da es aus drei Phasen — Studium,
Vorbereitungsdienst und Weiterbildung im Beruf — besteht, die aufeinander aufbauen. Demnach sollten
sich (angehende) Lehrkréfte aller drei Phasen mit dem Einsatz digitaler Technologien im Lehrberuf
auseinandersetzen, um entsprechende Kompetenziiberzeugungen zu erwerben und zu vertiefen. Bislang
gibt es jedoch keine Studien, die die berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von
Lehramtsstudierenden, Lehramtsreferendar*innen und Lehrkréften gemeinsam untersuchen. Die
wenigen Studien, die berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen von Lehramtsstudierenden
und Lehrkréften vergleichen, kommen zu unterschiedlichen Ergebnissen (Aslan & Zhu, 2016; Dong et
al.,, 2015). Diese Unterschiede konnten jedoch auf unterschiedliche Erhebungsinstrumente
zuriickzufiihren sein.  Zu den berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von
Lehramtsreferendar*innen liegen bislang keine Befunde vor. Ein Ziel der vorliegenden Studie ist daher,
diese Forschungsliicke durch einen Vergleich der berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen

von Lehramtsstudierenden, Lehramtsreferendar*innen und Lehrkraften zu schlief3en.
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Zur Beschreibung berufsbezogener digitaler Kompetenziiberzeugungen von (angehenden) Lehrkréften
existieren verschiedene Ansétze und Modelle (Rubach & Lazarides, 2023a). Ein Modell, das sich im
Besonderen auf die vielféltigen berufsbezogenen digitalen Kompetenzen von Lehrenden bezieht, ist das
DigCompEdu-Rahmenmodell (Redecker & Punie, 2017b). Es wurden bereits Instrumente entwickelt,
die auf Basis von DigCompEdu (Redecker & Punie, 2017b) die berufliche Nutzung digitaler
Technologien von Lehrkraften untersuchen (z. B. Benali et al., 2018; Ghomi & Redecker, 2019).
Kritisch anzumerken ist jedoch, dass diese Instrumente alle 22 theoretisch beschriebenen Kompetenzen
mit jeweils einem Item erfassen. Es ist fraglich, ob die Komplexitat der von Redecker und Punie (2017b)
definierten Kompetenzen mit jeweils einem Item erfasst werden kann (siehe auch Allen et al., 2022).
Demnach gibt es bislang kein Instrument, dass alle von Redecker und Punie (2017b) beschriebenen
Kompetenzen  umfassend abbildet und die Komplexitdt berufsbezogener digitaler
Kompetenziiberzeugungen bei (angehenden) Lehrkréaften erfasst. Daher soll in dieser Studie ein
Instrument validiert werden, das die berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von

Lehramtsstudierenden, Lehramtsreferendar*innen und Lehrkréaften erfasst.
Die dritte Studie untersucht demnach folgende Forschungsfragen und Hypothesen:

(1) Welche Dimensionen berufsbezogener digitaler Kompetenziiberzeugungen lassen sich
entsprechend der von Redecker und Punie (2017b) vorgeschlagenen Klassifizierung empirisch
bestétigen?

(2) Lassen sich die getesteten Dimensionen bei Lehramtsstudierenden, Lehramtsreferendar*innen
und Lehrkraften validieren?

(3) Unterscheiden sich Lehramtsstudierende, Lehramtsreferendar*innen und Lehrkréfte in ihren

berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen?
6.3.2 Methode

Die Basis fur die Untersuchung bilden die Daten von n = 1386 (angehenden) Lehrkraften aus
Deutschland, darunter n = 524 Lehramtsstudierende (74,8 % weiblich), n = 164
Lehramtsreferendar*innen (72,8 % weiblich) und n = 698 Lehrkrafte (72,0 % weiblich).1®

Bei der Entwicklung des Instruments zur Erfassung  berufsbezogener  digitaler
Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkrafte wurden auf Basis der von Redecker und Punie
(2017a) formulierten 22 Kompetenzen insgesamt 33 Items entwickelt. Hierbei wurde der Begriff
,Lernende” durch den Begriff ,,Schiiler*innen“ ersetzt, da sich das Instrument an (angehende)
Lehrkréfte des allgemeinbildenden Schulsystems richtet. Aufgrund der unterschiedlichen Phasen der
Lehrkréftebildung, in denen sich die (angehenden) Lehrkréafte befinden, unterscheiden sich die
Fragestellungen leicht voneinander. So differiert der VVorspann bei den Lehramtsstudierenden (,,Wie

kompetent fiihlen Sie sich in Bezug auf lhre zukiinftige Lehrtatigkeit darin, ...”) von dem der

16 Eine detaillierte Beschreibung der Stichproben findet sich in Kapitel 5.
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Lehramtsreferendar*innen und Lehrkréafte (,Wie kompetent fiihlen Sie sich darin, ...“). Die
Itemformulierungen unterscheiden sich jedoch nicht. Nach mehreren Uberarbeitungsschleifen wurde
eine Pilotstudie mit sechs Lehramtsstudierenden durchgefuhrt. Detaillierte Angaben zum genutzten

Instrument befinden sich im Anhang B.4.

Alle Analysen wurden in Mplus 8.4 (Muthén & Muthén, 2017) durchgefiihrt. Zur Beantwortung von
Forschungsfrage 1 wurde ein zweistufiges Verfahren angewandt: Im ersten Schritt wurde eine
explorative Faktorenanalyse (EFA) durchgefuhrt, um die faktorielle Struktur des Instruments zu prifen.
Im zweiten Schritt wurde dann die am besten auf die Daten passende Faktorenldsung mithilfe einer
konfirmatorischen Faktorenanalyse (CFA) Uberpruft. Zur Validierung des Instruments in allen drei
Gruppen  (Forschungsfrage 2) sowie zum Vergleich der berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen zwischen den Gruppen (Forschungsfrage 3) wurde anschlielend eine
Messinvarianztestung (Christ & Schliter, 2012) durchgefuhrt.

6.3.3 Ergebnisse und Diskussion

Zur Beantwortung von Forschungsfrage 1 wurden zundchst zwei EFA durchgefiihrt. Die Ergebnisse der
ersten EFA deuten auf eine sieben-faktorielle Struktur hin. In einer zweiten EFA wurden schlie8lich
Schritt fur Schritt vier Items ausgeschlossen, die Kreuzladungen oder zu niedrige Ladungen aufwiesen.
Nach Ausschluss der Items deuten die Ergebnisse weiterhin auf eine sieben-faktorielle Struktur hin. Die
CFA fir ein Sieben-Faktoren-Modell zeigt, nach Erganzung einer Residualkorrelation, gute Fit-Werte.
Im Vergleich zum theoretisch angenommenen Sechs-Faktoren-Modell sowie einem Ein-Faktoren-
Modell zeigt das Sieben-Faktoren-Modell die beste Passung auf die Daten. Alle Faktoren korrelieren
mittelstark bis stark miteinander. Folgende sieben Faktoren wurden extrahiert: Administration und
Weiterbildung (sieben Items), Unterrichtsplanung (vier lItems), Lehren und Unterstiitzung von
Schuler*innen (vier Items), Evaluation (drei Items), Schiller*innenorientierung (fiinf Items), Férderung
der digitalen Kompetenz von Schiiler*innen (vier Items) und Datenschutz und Urheberrecht (zwei
Items). Demnach lassen sich die berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von
(angehenden) Lehrkréften in sieben statt der theoretisch angenommenen sechs Kompetenzdimensionen
unterscheiden. Hierbei zeigen sich auch Uberschneidungen zu Modellen genereller berufsbezogener
Kompetenzen von Lehrkraften wie bspw. mit den Kompetenzen zum Diagnostizieren, Prifen und
Bewerten (Baumert & Kunter, 2013) oder zum Unterrichten (KMK, 2022).

Die Uberprifung der Messinvarianz zeigt, dass zwischen allen drei Gruppen eine skalare Messinvarianz
vorliegt ~ (Forschungsfrage 2). Die sieben  Dimensionen  berufsbezogener  digitaler

Kompetenziiberzeugungen kénnen daher auch getrennt fur die drei Gruppen bestétigt werden.

Die Ergebnisse zur Forschungsfrage 3 zeigen, dass Lehramtsreferendar*innen ihre
Kompetenziiberzeugungen in der Kompetenzdimension Administration und Weiterbildung am héchsten
einschatzen, gefolgt von Lehrkraften, gefolgt von Lehramtsstudierenden. Hier berichten sowohl

Lehramtsreferendar*innen als auch Lehrkrafte ihre hdochsten berufsbezogenen digitalen
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Kompetenziiberzeugungen. In der Kompetenzdimension Unterrichtsplanung schdtzen sich
Lehramtsreferendar*innen und Lehrkrafte kompetenter ein als Lehramtsstudierende. Zwischen
Lehramtsreferendar*innen und Lehrkraften zeigen sich keine signifikanten Unterschiede. In der
Kompetenzdimension Lehren und Unterstiitzung von Schiller*innen weisen Lehramtsreferendar*innen
die  hochsten  berufsbezogenen  digitalen = Kompetenziberzeugungen  auf.  Zwischen
Lehramtsstudierenden und Lehrkréften bestehen hier keine signifikanten Unterschiede. In der
Kompetenzdimension Evaluation gibt es keine signifikanten Unterschiede zwischen den drei Gruppen.
Sowohl Lehramtsreferendar*innen als auch Lehrkréfte zeigen hier ihre niedrigsten berufsbezogenen
digitalen Kompetenziberzeugungen. In der Kompetenzdimension Schiler*innenorientierung schatzen
sich Lehramtsreferendar*innen kompetenter ein als Lehrkrafte, wéahrend Lehramtsstudierende sich
weder von Lehramtsreferendar*innen noch von Lehrkréaften signifikant unterscheiden. In der
Kompetenzdimension Forderung der digitalen Kompetenz der Schiler*innen berichten
Lehramtsstudierende hohere berufshezogene digitale Kompetenziiberzeugungen als Lehrkréfte.
Lehramtsreferendar*innen unterscheiden sich nicht signifikant von Lehramtsstudierenden und
Lehrkraften. Hier berichten Lehramtsstudierende zudem ihre héchsten berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen. In der Kompetenzdimension Datenschutz und Urheberrecht weisen
Lehramtsreferendar*innen und Lehrkréafte héhere Kompetenziiberzeugungen als Lehramtsstudierende
auf. Zwischen Lehramtsreferendar*innen und Lehrkréften bestehen keine signifikanten Unterschiede.
Lehramtsstudierende berichten hier ihre niedrigsten berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen. In den meisten Kompetenzdimensionen schatzen Lehramtsstudierende,
Lehramtsreferendar*innen und Lehrkréfte ihre Kompetenziiberzeugungen als durchschnittlich bis eher
hoch ein. Lediglich in den Dimensionen Evaluation und Datenschutz und Urheberrecht zeigen die drei
Gruppen niedrigere Kompetenziiberzeugungen im eher niedrigen bis durchschnittlichen Bereich.
Zusammenfassend zeigt sich, dass Lehramtsreferendar*innen in der Tendenz héhere berufsbezogene
digitale Kompetenziiberzeugungen berichten als  Lehramtsstudierende und  Lehrkrafte.
Lehramtsstudierende  tendieren  hingegen  dazu, niedrigere  berufsbezogene  digitale
Kompetenzilberzeugungen zu berichten als Lehramtsreferendar*innen und Lehrkrafte. Da
Lehramtsreferendar*innen Uber weniger Lerngelegenheiten zum Einsatz digitaler Technologien in der
Schule verfugen als Lehrkréfte, ist dieser Befund uberraschend. Es ist jedoch mdglich, dass
Lehramtsreferendar*innen von Lerngelegenheiten zur Nutzung digitaler Technologien in ihrer Freizeit
oder ihrem Studium profitieren oder dass sie sich selbst Uberschitzen (Max et al., 2022). Dies konnte
auch auf Lehramtsstudierende zutreffen, die in der FoOrderung der digitalen Kompetenz der
Schiiler*innen hohere Kompetenziiberzeugungen berichten als Lehrkréfte. Dass Lehramtsstudierende
ansonsten eher zu den niedrigsten berufsbezogenen digitalen Kompetenziberzeugungen der drei
Gruppen tendieren, widerspricht der Annahme, dass digital natives digital kompetenter sind als digital
immigrants. Bei der Interpretation der Ergebnisse ist jedoch zu beachten, dass die zu Beginn der
COVID-19-Pandemie  durchgefiihrt wurde und die Ergebnisse durch  Schul-  bzw.
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UniversitatsschlieBungen und Distanzlehre beeinflusst sein kdnnten. Weiterhin beschrankt sich die
Stichprobe ausschlieBlich auf deutsche (angehende) Lehrkrafte. Es ware daher winschenswert, die

Befragung post-pandemisch zu wiederholen bzw. auch in anderen Léndern durchzufiihren.

Mit Hinblick auf die tbergeordneten Fragestellungen dieser Arbeit zeigen die Ergebnisse der dritten
Studie, dass sich die theoretisch angenommene Struktur der berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen von (angehenden) Lehrkraften nach dem DigCompEdu-Rahmenmodell
(Redecker & Punie, 2017b) nur teilweise bestatigen lasst. Weiterhin verfligen (angehende) Lehrkréfte
Uber durchschnittliche bis eher hohe berufsbezogene Kompetenziiberzeugungen — mit Ausnahme der
Dimensionen Evaluation und Datenschutz und Urheberrecht, wo sie eher niedrige bis durchschnittliche
Kompetenziiberzeugungen berichten. Lehramtssreferendar*innen tendieren zu den hdéchsten und

Lehramtsstudierende zu den niedrigsten berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen.

6.4 Studie 1V: Competence beliefs using technology in school and teaching - How can we

use variance and covariance to identify teachers’ profiles?

In der vierten Studie werden Profile berufsbezogener digitaler Kompetenziiberzeugungen von
Lehrkraften unter Verwendung zwei verschiedener Spezifikationen der Varianz-Kovarianz-Matrix
untersucht. Zudem wurde untersucht, inwiefern Geschlecht, Alter, Interesse am Einsatz digitaler Medien
im Unterricht, Nutzlichkeit des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht, Schulart und Vielfalt der
technischen Schulausstattung die Profilzugehérigkeit von Lehrkraften vorhersagen konnen und
inwiefern sich die gefundenen Profile zwei verschiedener Spezifikationen der Varianz-Kovarianz-
Matrix in ihren Préadiktoren unterscheiden. Zur besseren Verstandlichkeit bezieht sich die Beschreibung
der Ergebnisse auf die Befunde der Spezifikation der Varianz-Kovarianz-Matrix, die theoretisch und

empirisch am besten auf die Daten passt.
6.4.1 Theoretischer Hintergrund und Fragestellungen

Die berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften kdnnen, wie in Studie 111
gezeigt wurde, in verschiedene Dimensionen unterteilt werden, die sich im Laufe der beruflichen
Karriere entwickeln (Brandhofer & Miglbauer, 2020). Weiterhin hat die Forschung gezeigt, dass
Lehrkréfte hinsichtlich ihrer berufsbezogenen digitalen Kompetenzen und ihres Nutzungsverhaltens
digitaler Technologien eine heterogene Gruppe darstellen (1. K. R. Hatlevik & Hatlevik, 2018; Hatos et
al.,, 2022). Daher ist anzunehmen, dass auch die Entwicklung berufsbezogener digitaler
Kompetenziiberzeugungen weder linear noch &hnlich verlduft. Um die Weiterbildung von Lehrkraften
an deren Bedarfe anpassen zu konnen, erfordert es Informationen iber die Heterogenitat in ihren
berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen. Personenzentrierte Ansétze, wie latente
Profilanalysen, helfen, diese Heterogenitdt zu erfassen. So konnte J. Lee (2023) zeigen, dass sich
Lehrkrafte in unterschiedliche Profile der Nutzung digitaler Technologien im Unterricht einteilen lassen.
Bisherige  Studien  nutzen  jedoch  insbesondere  globale  berufsbezogene  digitale

Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften als einen Indikator, um beispielsweise Profile zur
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Bereitschaft der Nutzung digitaler Technologien zu untersuchen (Wu et al., 2021). Demnach existiert
bislang keine Studie, die die Profile der berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von
Lehrkraften unter Beruicksichtigung ihrer Dimensionalitat untersucht. Daher liegt ein Ziel dieser Studie
in der Untersuchung der Profile berufsbezogener digitaler Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften.
Da es nicht mdglich ist, a priori die am besten auf die Daten passendste Varianz-Kovarianz-Matrix fur

latente Profilanalysen zu bestimmen, werden verschiedene Spezifikationen getestet.

Weiterhin hat sich die Bildungsforschung bereits vielfach mit den Zusammenhéngen zwischen den
berufsbezogenen digitalen Kompetenziberzeugungen von Lehrkréaften und verschiedenen individuellen
sowie Kontextfaktoren beschéaftigt und kam dabei zu teilweise kontraren Ergebnissen (S.-L. Cheng &
Xie, 2018; Tzafilkou et al., 2023). Daher besteht ein weiteres Ziel dieser Studie darin zu untersuchen,
wie individuelle Faktoren und Kontextfaktoren die Profilzugehorigkeit von Lehrkréaften zu Profilen

berufsbezogener digitaler Kompetenziiberzeugungen beeinflussen.
In der vierten Studie werden folgende Fragestellungen untersucht:

(1) Inwiefern lassen sich Lehrkréfte in Bezug auf ihre berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen in verschiedene Profile unterscheiden?

(2) Inwiefern sagen individuelle Faktoren (Geschlecht, Alter, Interesse und Nitzlichkeit des
Einsatzes digitaler Technologien im Unterricht) und Kontextfaktoren (Schulart und Vielfalt der
technischen Schulausstattung) von Lehrkréften die Zugehérigkeit zu Profilen berufsbezogener
digitaler Kompetenziiberzeugungen vorher?

(3) Inwiefern veréndern sich die Ergebnisse, wenn die Standard-Spezifikation der Varianz-
Kovarianz-Matrix (invariante Varianzen, diagonal) angewandt wird im Vergleich zu den
Ergebnissen der empirisch und theoretisch am besten passenden Spezifikation der Varianz-

Kovarianz-Matrix?

Die Darstellung der Ergebnisse soll sich im Kontext der tibergeordneten Forschungsfragen dieser Arbeit

jedoch auf die Forschungsfragen 1 und 2 beschranken.
6.4.2 Methode

Fir die Untersuchung wurden Daten von n = 698 Lehrkréften aus Deutschland (72,0 % weiblich)

genutzt.'’

Zur Erfassung der berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen wurde das in Studie 111 von
Quast et al. (2023) entwickelte und validierte Instrument genutzt. Das Instrument umfasst 29 Items in
sieben Subskalen: Administration und Weiterbildung, Unterrichtsplanung, Lehren und Unterstiitzung
von Schuler*innen, Evaluation, Schiler*innenorientierung, Férderung der digitalen Kompetenz von

Schiler*innen und Datenschutz und Urheberrecht.

7 Eine detaillierte Beschreibung der Stichproben findet sich in Kapitel 5.
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Weiterhin wurden die Teilnehmenden nach Alter, Geschlecht und der Schulform, an der sie arbeiten,

gefragt. Die vorliegende Studie unterscheidet lediglich zwischen Primar- und Sekundarstufe.

Die Wertuiberzeugungen (Interesse am Einsatz digitaler Medien im Unterricht, Nutzlichkeit des
Einsatzes digitaler Medien im Unterricht) wurden mit einer adaptierten Version des Instruments von

Rubach und Lazarides (2019, 2021a) erfasst. Beide Skalen setzen sich aus jeweils drei Items zusammen.

Die Vielfalt der technischen Ausstattung der Schule wurde — wie in Studie Il — mit einer adaptierten
Version der Skala von Breiter et al. (2010) erhoben. Es wurde der Zugang zu sieben digitalen Endgeraten
fiir den eigenen Unterricht erfragt: Rechner im Unterrichtsraum, Computerraum, Laptop-Klassensétze,
Tablet-Klassensdatze, mobile Préasentationseinheiten, Smartboards sowie digitale Kameras,
Fotokameras, Aufnahmegerate. Die Originalkodierung wurde in der vorliegenden Untersuchung binar
rekodiert, um einen Summenscore zu bilden, der die Vielfalt der an der Schule vorhandenen Endgerate
wiedergibt. Detaillierte Angaben zu den genutzten Instrumenten befinden sich in Anhang B.5.

Die statistischen Analysen wurden in Mplus 8.8 (Muthén & Muthén, 2017) durchgefiihrt. Zur
Beantwortung der Forschungsfragen 1 bis 4 wurden latente Profilanalysen fir k = 2 bis k = 6 Klassen
mit jeweils sechs verschiedenen Spezifikationen der Varianz-Kovarianz-Matrix durchgefihrt. Zur
Beantwortung der Forschungsfragen 5 und 6 wurden anschlieBend multinomiale logistische
Regressionsmodelle nach dem R3STEP-Verfahren und Wald-Tests nach der BCH-Methode berechnet.

6.4.3 Ergebnisse und Diskussion

Die Ergebnisse der latenten Profilanalysen unter Beriicksichtigung verschiedener Spezifikationen der
Varianz-Kovarianz-Matrix (Forschungsfrage 1) deuten darauf hin, dass sich Lehrkréfte in drei Profile
berufsbezogener digitaler Kompetenziiberzeugungen unterscheiden lassen'®: eher niedrige (26,8 %),
durchschnittliche (46,6 %) und eher hohe berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen (26,6 %).
Lehrkrafte im eher niedrigen Profil berichten in allen Kompetenzdimensionen eher niedrige bis
durchschnittliche berufsbezogene  digitale Kompetenziiberzeugungen. lhre hdchsten
Kompetenziiberzeugungen zeigen sie in der Dimension Forderung der Digitalen Kompetenz der
Schiler*innen und ihre niedrigsten Kompetenziiberzeugungen in der Dimension Evaluation. Lehrkrafte
im durchschnittlichen Profil berichten durchschnittliche bis eher hohe berufsbezogene digitale
Kompetenziiberzeugungen — mit Ausnahme der Kompetenzdimension Evaluation, in der sie sich eher
niedrig einschatzen. lhre hdochsten Kompetenziiberzeugungen zeigen sie in der Dimension
Administration und Weiterbildung und ihre niedrigsten Kompetenziiberzeugungen in der Dimension

Evaluation. Lehrkréfte im eher hohen Profil berichten durchschnittliche bis eher hohe berufsbezogene

18 Die empirisch am besten passende Profillésung findet sich bei der Spezifikation der Varianz-Kovarianz-
Matrix mit profil-invarianten Varianzen und profil-invarianten Kovarianzen (Ansatz C). Theoretische Annahmen
von Brandhofer und Miglbauer (2020) und empirische Ergebnisse von Quast et al. (2023) zu den Kovarianzen
der Dimensionen berufsbezogener digitaler Kompetenziiberzeugungen unterstiitzen diese empirischen Befunde.
Die Ergebnisse zum Vergleich mit der Standard-Spezifikation der Varianz-Kovarianz-Matrix (Forschungsfragen
2 und 4) sind ausfihrlich in Studie 1V in Anhang F dargestellt.
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digitale Kompetenziiberzeugungen. lhre hdchsten Kompetenziiberzeugungen zeigen sie in der
Dimension Administration und Weiterbildung und ihre niedrigsten Kompetenziiberzeugungen in der
Dimension Datenschutz und Urheberrecht. Diese Ergebnisse verweisen darauf, dass sich ein Grofteil
der Lehrkrafte kompetent im Umgang mit digitalen Medien zu administrativen Zwecken und zur
Weiterbildung einschatzt. Demgegeniber schéatzt sich jedoch ebenfalls ein grofRer Teil der Lehrkrafte
als wenig kompetent in der digital gestiitzten Leistungskontrolle und -bewertung ein. Diese Fahigkeiten

sollten daher gezielt in Weiterbildungsmalinahmen bertcksichtigt werden.

Die Ergebnisse zur Forschungsfrage 2 zeigen, dass weibliche Lehrkrafte eine hthere Wahrscheinlichkeit
haben, dem eher niedrigen Profil anzugehoren. Die Wahrscheinlichkeit, ob eine Lehrkraft dem
durchschnittlichen oder dem eher hohen Profil wird jedoch nicht durch das Geschlecht beeinflusst. Auch
mit steigendem Alter erhoht sich die Wahrscheinlichkeit fiir Lehrkrafte, dem eher niedrigen Profil
anzugehoren. Beim Vergleich des durchschnittlichen Profils mit dem eher hohen Profil zeigt sich
jedoch, dass mit steigendem Alter die Wahrscheinlichkeit, dem durchschnittlichen Profil anzugehéren,
sinkt. Dies bestétigt auch ein Vergleich der mittleren Alter zwischen den Profilen: Das eher niedrige
Profil zeigt den hdchsten Altersdurchschnitt und das durchschnittliche Profil den niedrigsten
Altersdurchschnitt. Es scheint daher moglich, dass Lehrkréfte im eher hohen Profil {iber eine passende
Kombination aus Erfahrungen im Lehrberuf allgemein und mit der Nutzung digitaler Technologien
verfigen. Weiterhin erhoht ein niedriges Interesse am Einsatz digitaler Technologien die
Wahrscheinlichkeit, dem eher niedrigen Profil anzugehtren. Auch der Vergleich des mittleren Interesses
zwischen den Profilen zeigt, dass Lehrkrafte aus dem durchschnittlichen sowie dem eher hohen Profil
auch ein eher hohes Interesse am Einsatz digitaler Technologien im Unterricht haben. Die Lehrkrafte
aus dem niedrigen Profil zeigen hingegen ein durchschnittliches Interesse am Einsatz digitaler
Technologien im Unterricht. Hinsichtlich der Nitzlichkeit des Einsatzes digitaler Technologien im
Unterricht zeigt sich, dass lediglich im Vergleich des eher niedrigen und eher hohen Profils eine
niedrigere Nitzlichkeit die Wahrscheinlichkeit erhéht, dem eher niedrigen Profil anzugehoren. Der
Vergleich der mittleren Nitzlichkeit zwischen den Profilen offenbart, dass Lehrkrafte aus dem
durchschnittlichen sowie dem eher hohen Profil auch eine eher hohe Nitzlichkeit des Einsatzes digitaler
Technologien im Unterricht berichten. Die Lehrkréfte aus dem niedrigen Profil berichten hingegen eine
durchschnittliche Niitzlichkeit des Einsatzes digitaler Technologien im Unterricht. Dementsprechend
sollten in Weiterbildungsveranstaltungen bei Lehrkréften aus dem eher niedrigen Profil insbesondere
das Interesse an digitalen Technologien geférdert und deren Nutzlichkeit im beruflichen Kontext
vermittelt werden. Hinsichtlich der Kontextfaktoren Schulart und Vielfalt der technischen
Schulausstattung konnten jedoch keine Unterschiede zwischen den drei Profilen festgestellt werden.
Daraus koénnte geschlussfolgert werden, dass Kontextfaktoren im Vergleich zu individuellen Faktoren
eine geringere Rolle fiir die berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen spielen. Auch bei
dieser Studie muss jedoch beachtet werden, dass sie zu Beginn der COVID-19-Pandemie durchgefiihrt

wurde und bei einer erneuten, post-pandemischen Untersuchung andere Ergebnisse mdglich wéren.
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Mit Hinblick auf die bergeordneten Forschungsfragen dieser Arbeit zeigen die Ergebnisse der vierten
Studie, dass sich Lehrkréfte in drei Profile berufsbezogener digitaler Kompetenziiberzeugungen (eher
niedrig, durchschnittlich, eher hoch) unterteilen lassen. Hinsichtlich der Zusammenhénge mit
individuellen Faktoren zeigen sich Zusammenhange zwischen der Profilzugehdrigkeit und dem
Geschlecht, dem Alter, dem Interesse am Einsatz digitaler Technologien im Unterricht und der
Nitzlichkeit digitaler Technologien im Unterricht. Kontextfaktoren, wie die Schulart und die Vielfalt
der technischen Schulausstattung, kénnen die Profilzugehoérigkeit jedoch nicht vorhersagen bzw.

unterscheiden sich nicht zwischen den Profilen.

7 Zusammenfassende Diskussion

7.1 Zusammenfassung und Diskussion zentraler empirischer Befunde

Hinsichtlich der Frage nach den grundlegenden digitalen Kompetenziberzeugungen von
Lehramtsstudierenden und Lehrkraften (Forschungsfrage i) konnen Ergebnisse bisheriger
Untersuchungen (z. B. Aslan & Zhu, 2016; Choi et al., 2018; Johnson et al., 2023) bestatigt werden:
Lehramtsstudierende und Lehrkrafte berichten eher hohe globale grundlegende digitale
Kompetenziiberzeugungen (Studie 1). Bei der Betrachtung der einzelnen Kompetenzdimensionen ist zu
beachten, dass sich Studie I die Stichproben mit den Untersuchungen von Rubach und Lazarides (2019)
sowie von Rubach und Lazarides (2021a) teilt. Daher werden die Ergebnisse dieser beiden Studien hier
nicht mitdiskutiert. Jedoch bestatigen die Ergebnisse von Studie | die Befunde von Sergeeva et al. (2024)
und Pozas und Letzel (2023), die in den einzelnen Kompetenzdimension ebenfalls durchgehend eher
hohe grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen bei Lehramtsstudierenden feststellten.
Ergebnisse der Studie von Jiménez-Hernandez et al. (2020), die Lehramtsstudierenden in den einzelnen
Kompetenzdimensionen eher niedrige bis durchschnittliche Kompetenziiberzeugungen attestierten,
konnten hingegen nicht bestétigt werden. Abgesehen von Rubach und Lazarides (2021a) konnte keine
Studie gefunden werden, die die grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften in
Anlehnung an die KMK (2017) untersucht.

Mit Hinblick auf Unterschiede in den grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen von
Lehramtsstudierenden und Lehrkréften zeigen die Ergebnisse von Studie I, dass Lehrkréfte global sowie
in den meisten Kompetenzdimensionen ber héhere grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen
verfuigen als Lehramtsstudierende. Dieser Befund widerspricht den Ergebnissen anderer Studien, die
entweder keine Unterschiede zwischen beiden Gruppen feststellen konnten (z. B. Aygiin & ilhan, 2020;
Yang et al, 2022) oder in denen Lehramtsstudierende ihre grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen héher einschatzen als Lehrkréfte (z. B. Aslan & Zhu, 2016; Nieto-Isidro et
al., 2022; Saltan & Arslan, 2017). Lediglich in einer Untersuchung von Dong et al. (2015) berichteten
Lehrkrafte ebenfalls hthere grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen als Lehramtsstudierende.

Dies konnte unter anderem mit dem Alter der fir die in Studie | genutzten Daten zusammenhéangen, die
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aus den Jahren 2017 bis 2019 stammen. Da insbesondere jingere Studien keine Unterschiede oder
Unterschiede zugunsten der Lehramtsstudierenden zeigen, kann auch ein Einfluss der COVID-19-
Pandemie nicht ausgeschlossen werden. Nicht nur die Schulen waren vor die Herausforderung gestellt,
mdoglichst schnell auf (digital gestlitzten) Distanzunterricht umzustellen, auch Universitaten waren
hiervon betroffen. Insgesamt waren Studierende sogar langer von UniversitatsschlieBungen und
Distanzunterricht betroffen als Schuler*innen. Allgemeinbildende Schulen 6ffneten bereits ab Mitte
April 2020 wieder schrittweise, wahrend Universitaten fast drei Semester lang auf Distanzlehre
umstellten (Himmelrath et al., 2021). Vor diesem Hintergrund kénnte angenommen werden, dass
Lehramtsstudierende im Zuge der COVID-19-Pandemie mehr und langere Lerngelegenheiten zum
Erwerb grundlegender digitaler Kompetenziiberzeugungen hatten als Lehrkrafte. Es ware daher
winschenswert, Studie | post-pandemisch erneut durchzufiihren, um zu tberprufen, ob Lehrkréfte auch
nach der COVID-19-Pandemie noch Uber hohere grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen
verfugen als Lehramtsstudierende. Andererseits ist jedoch auch denkbar, dass die strukturierte,
flachendeckende Implementation von Bildungsinhalten zu Themen der Digitalisierung in der
Lehrkré&ftebildung noch immer nicht erreicht wurde. So haben laut Monitor Lehrerbildung (2022) zwar
75 Prozent der Hochschulen Bildungsinhalte zur Medienkompetenz in den Bildungswissenschaften
verankert, jedoch sind diese Bildungsinhalte nur in jeder zweiten Hochschule mit
Gymnasiallehramtsstudiengang verpflichtend fiir Lehramtsstudierende. Es scheint demnach auch
moglich, dass Lehrkréfte Gber mehr Angebote zur Fort- und Weiterbildung zur Nutzung digitaler
Technologien verfiigen als Lehramtsstudierende, was die Unterschiede in den grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehramtsstudierenden und Lehrkréften erklaren konnte. Eine Analyse
der Ausbildungsangebote im Studium und der Fort- und Weiterbildungsangebote im Lehrberuf, die sich
mit der Nutzung digitaler Technologien befassen, sowie eine Untersuchung der Wirksamkeit dieser
Angebote konnte Aufschluss Uber die Implementation von entsprechenden Bildungsinhalten in der

Lehrkraftebildung bringen.

Weiterhin untersucht die vorliegende Arbeit die Zusammenhédnge von grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehramtsstudierenden sowie Lehrkraften und individuellen Faktoren
sowie Kontextfaktoren (Forschungsfrage ii). Hinsichtlich des Geschlechts konnte in Studie 1l gezeigt
werden, dass mannliche Lehrkréfte Gber hohere grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen
verfiigen als weibliche Lehrkrafte. Damit kdnnen die Befunde anderer Studien (z. B. Nieto-Isidro et al.,
2022; Sasota et al., 2021; Suarez-Rodriguez et al., 2018) bestatigt werden. Hierbei ist jedoch zu
beachten, dass in der Stichprobe von Studie 1l mannliche sowie Informatik-Lehrkrafte tiberreprésentiert

sind, was sich auf die Ergebnisse auswirken kénnte.

Entgegen der Ergebnisse anderer Studien (S.-L. Cheng & Xie, 2018; Inan & Lowther, 2010; Vitanova
et al, 2015) konnten zwischen der Berufserfahrung und den grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften keine Zusammenhange gefunden werden (Studie 11). Damit

koénnen jedoch Befunde von Yang et al. (2022) bestatigt werden. Ubertragen auf das Alter von
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Lehrkraften, welches in der Regel mit deren Berufserfahrung korreliert, kénnte dies ebenfalls bedeuten,
dass es keinen Zusammenhang zwischen dem Alter und den grundlegenden digitalen

Kompetenziiberzeugungen gibt. Dieser Annahme sollte in zuklnftigen Studien nachgegangen werden.

Mit Blick auf die Wertliberzeugungen von Lehrkréften verweisen die Ergebnisse von Studie 1l auf einen
positiven Zusammenhang der positiven Wertiiberzeugungen (Interesse, Nutzlichkeit und Wichtigkeit)
mit den grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen und bestatigen damit Befunde von S.-L.
Cheng und Xie (2018). Da die Wertliberzeugungen zum Einsatz digitaler Technologien jedoch nicht
einzeln untersucht wurden, ist weiterhin unklar, inwiefern Wichtigkeit oder Interesse allein mit den
grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen zusammenhangen. Hinsichtlich der Nitzlichkeit
deutet die bisherige Studienlage auf einen positiven Zusammenhang mit den grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen hin (z. B. Backfisch, Scherer et al., 2021; Schmitz et al., 2023; Sundqvist et
al., 2021). Mit Blick auf die Kosten kdnnen die vorliegenden Ergebnisse die Befunde von Scherer et al.
(2015) bestétigen, die ebenfalls einen negativen Zusammenhang zwischen den Kosten des Einsatzes
digitaler Technologien und den grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften
fanden. Demnach kann davon ausgegangen werden, dass positive Wertiiberzeugungen positiv mit den
grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften zusammenhéngen, wéhrend bei
den Kosten ein negativer Zusammenhang besteht. Damit kdnnen auch die Annahmen des Erwartungs-
Wert-Modells (Eccles, 2005) und des Will, Skill, Tool-Modells (Knezek & Christensen, 2016) zum
Zusammenhang zwischen Wertiiberzeugungen zum Einsatz digitaler Technologien im Unterricht und

den grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften bestétigt werden.

Der Zusammenhang zwischen den grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen von
Lehramtsstudierenden und der auflerschulischen Nutzung digitaler Technologien wurde in Studie |
untersucht. Hierbei ist jedoch zu beachten, dass es sich weiterhin um die Nutzung digitaler Technologien
im Studium, also im Bildungskontext, handelt. Da hierzu keine Studien mit Lehramtsstudierenden
gefunden werden konnten, die nicht auf derselben Stichprobe beruhen wie Studie I, werden die
Ergebnisse einer Studie mit Lehrkraften herangezogen: So zeigen sich bei Saikkonen und Kaarakainen
(2021) dass die grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften mit der Haufigkeit
der Nutzung digitaler Medien im auBerschulischen Alltag zusammenhéngen. Jedoch gehen die
Ergebnisse von Studie | Gber diese Befunde hinaus, da sie zeigen, wie verschiedene Dimensionen
grundlegender digitaler Kompetenziiberzeugungen mit der Nutzung verschiedener digitaler
Technologien zusammenhdngen. So zeigen sich vielféltige Zusammenhdange zwischen der Nutzung aller
untersuchter digitaler Technologien im Studium und den globalen grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen und den grundlegenden digitalen Kompetenziberzeugungen in den
Dimensionen Produzieren und Présentieren, Schitzen und sicher Agieren, Problemlésen und Handeln
sowie Analysieren und Reflektieren. Lediglich die Kompetenzdimensionen Suchen und Verarbeiten
sowie Kommunizieren und Kollaborieren hdngen nicht mit der Nutzung digitaler Technologien im

Studium zusammen. Da jedoch bspw. Wikis kollaborative Online-Lexika darstellen, hatte hier ein
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Zusammenhang zu den beiden Kompetenzdimensionen vermutet werden kénnen. Es muss jedoch
angemerkt werden, dass hier lediglich in Nutzung oder Nicht-Nutzung unterschieden wurde. Interessant
waéren daher auch Informationen tber die Nutzungshaufigkeiten oder die Nutzungszwecke der digitalen
Technologien, um Zusammenhénge mit den grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen besser
erklaren zu kénnen. Insgesamt bestétigen diese Ergebnisse jedoch weitgehend den Zusammenhang von
grundlegenden  digitalen Kompetenziiberzeugungen von  Lehramtsstudierenden und  der
auflerschulischen Nutzung digitaler Medien, der sich aus dem Erwartungs-Wert-Modell (Eccles et al.,
1983) ableiten lasst.

Ebenfalls in Studie | sowie in Studie Il wird der Zusammenhang zwischen den grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréaften und deren Nutzung digitaler Technologien im Unterricht
betrachtet. Die vielféltigen Zusammenhénge, die im Kontext dieser beiden Studien gefunden wurden,
bestétigen die Befunde anderer Studien zum Zusammenhang zwischen den grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften und deren Nutzung digitaler Technologien im Unterricht (z.
B. I. K. R. Hatlevik & Hatlevik, 2018; Sasota et al., 2021; Vejvoda et al., 2023). Auch hier gehen die
Ergebnisse von Studie | jedoch Uber die bisherige Forschung hinaus: So zeigen sich bei Lehrkréften
Zusammenhé&nge zwischen der Nutzung aller digitaler Technologien im Unterricht und den globalen
grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen sowie in funf von sechs Kompetenzdimensionen.
Lediglich die Dimension Suchen und Verarbeiten steht in keinerlei Zusammenhang mit der Nutzung der
untersuchten digitalen Technologien im Unterricht. Denkbar wére, dass diese Kompetenzdimension mit
der Nutzung anderer digitaler Gerate (z. B. Computer und Laptops) oder Tools (z. B. Office-Programme
oder Cloud-Management-Systeme) zusammenhéngt, die hier jedoch nicht erfasst wurden. Dariiber
hinaus lassen sich mithilfe von Studie Il Aussagen zu den Nutzungszwecken digitaler Technologien
machen: Die Ergebnisse zeigen, dass die grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen von
Lehrkraften mit  der  Nutzungshdufigkeit  digitaler ~ Medien zur  Umsetzung  der
Unterrichtsqualitatsdimensionen Individualisierung, Strukturierung, kognitive Aktivierung und
konstruktive Unterstiitzung zusammenhangen. Damit kénnen Befunde von Almerich et al. (2016) bzw.
Suérez-Rodriguez et al. (2018) widerlegt werden, die gezeigt haben, dass die grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften nicht mit der Nutzungshaufigkeit digitaler Technologien im
Unterricht, sondern lediglich mit der beruflichen Nutzung auBerhalb des Klassenzimmers
zusammenhéngen. Vielmehr scheinen die grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen von
Lehrkréften eine wichtige Rolle fur den Einsatz digitaler Medien zu verschiedenen unterrichtlichen
Zwecken zu spielen. Damit stehen die Ergebnisse in Einklang mit der Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles
et al., 1983) und dem Will, Skill, Tool-Modell (Knezek & Christensen, 2016), die den Zusammenhang
zwischen grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften und deren Nutzung

digitaler Technologien im Unterricht beschreiben.

Neben der Nutzung digitaler Technologien wurden in der vorliegenden Arbeit auch die Zusammenhéange

grundlegender digitaler Kompetenziberzeugungen von Lehrkraften mit der technischen
76



Schulausstattung untersucht (Studie 11). Hierbei zeigten sich keine Zusammenhéange mit der Vielfalt der
technischen Schulausstattung und den grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen von
Lehrkraften. Betrachtet man jedoch die allgemeine Zuganglichkeit zu digitalen Technologien an der
Schule, deuten Befunde anderer Studien auf einen Zusammenhang mit den grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften hin (Almerich et al., 2016; Suarez-Rodriguez et al., 2018;
Sundgvist et al., 2021). Daher kdnnte angenommen werden, dass es weniger eine Rolle spielt, wie viele
unterschiedliche digitale Technologien zur Verfligung gestellt werden, sondern dass es Uberhaupt
zugéngliche Technologien an der Schule gibt, wie es auch im Will, Skill, Tool-Modell (Knezek &
Christensen, 2016) beschrieben wird. Befunde zu berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen
deuten zudem darauf hin, dass diese mit der Qualitdit der technischen Schulausstattung
zusammenh&ngen. Da zum Zusammenhang zwischen der Qualitét der technischen Schulausstattung und
den grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréaften jedoch keine Ergebnisse

gefunden werden konnten, wéren Untersuchungen dazu wiinschenswert.

In Studie 1l wurde auch der Zusammenhang zwischen den grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften und der Unterstutzung seitens der Schule untersucht. Hier
konnte ein Zusammenhang zwischen den grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen und der
Zufriedenheit mit der Unterstltzung durch die Schule festgestellt werden. Zwar wurde in anderen
Studien nicht die Zufriedenheit mit der Unterstutzung seitens der Schule untersucht, jedoch zeigt sich
bspw. bei Sundqvist et al. (2021) ein Zusammenhang zwischen den grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften und der Unterstitzung bei der Integration digitaler
Technologien in den Unterricht. Moglicherweise ist es nicht nur wichtig, dass Lehrkréfte seitens der
Schule bei der Nutzung digitaler Technologien unterstiitzt werden, sondern dass sie diese Unterstiitzung
auch positiv bewerten. Vor diesem Hintergrund scheint es aber auch maéglich, dass insbesondere digital
kompetente Lehrkréafte mehr Unterstiitzungsangebote durch die Schule wahrnehmen, einfordern und
annehmen. Dieser Aspekt sollte in zukinftigen Studien daher ebenfalls betrachtet werden. So kénnte z.
B. untersucht werden, ob sich Lehrkréafte, die sich unterschiedlichen Profilen digitaler
Kompetenziiberzeugungen zuordnen lassen, auch darin unterscheiden, wie zufrieden sie mit der
Unterstiitzung seitens der Schule in Bezug auf die Nutzung digitaler Technologien sind und inwiefern

sie Unterstiitzungsangebote annehmen.

Einen weiteren wichtigen Kontextfaktor bei der Betrachtung grundlegender digitaler
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréaften stellt die Schulart dar. Hier zeigte sich in Studie II, dass
Lehrkrafte an Gymnasien tber héhere grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen verfugen als
Lehrkréafte anderer Schulformen der Sekundarstufe. Ahnliches zeigt sich auch in Befunden von
Almerich et al. (2016) bzw. Suérez-Rodriguez et al. (2018), die mit steigendem Grad der Schulart auch
hohere grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen bei Lehrkréaften festgestellt haben. Eine Studie
von Dreer und Kracke (2021) fand hingegen keine Unterschiede in den grundlegenden digitalen

Kompetenziiberzeugungen zwischen Gymnasiallehrkréften und Lehrkréaften anderer Schulformen der
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Sekundarstufe (Regelschule und Gemeinschaftsschule). Diese Ergebnisse kdnnen daher nicht bestatigt
werden. Interessant ist jedoch, dass Gymnasiallehrkréfte zwar (ber hoéhere grundlegende digitale
Kompetenziiberzeugungen verfiigen, jedoch seltener digitale Technologien zur Strukturierung,
kognitiven Aktivierung und konstruktiven Unterstlitzung einsetzen. Dennoch héngen die grundlegenden
digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften positiv mit der Nutzung digitaler Technologien zu
diesen unterrichtlichen Zwecken zusammen. Es scheint daher mdglich, dass digital kompetente
Lehrkrafte an Gymnasien weniger Notwendigkeit haben, digitale Technologien zur Umsetzung von

Unterrichtsqualitatsdimensionen einzusetzen als Lehrkréfte anderer Schulformen der Sekundarstufe.

Ein weiteres Ziel der vorliegenden Arbeit ist die empirische Uberprifung der theoretisch
angenommenen sechs-faktoriellen Struktur berufsbezogener digitaler Kompetenziiberzeugungen von
Lehramtsstudierenden, Lehramtsreferendar*innen und Lehrkraften (Forschungsfrage iii). Die
Ergebnisse aus Studie Il deuten jedoch auf eine sieben-faktorielle Struktur berufsbezogener digitaler
Kompetenziiberzeugungen bei (angehenden) Lehrkréften hin. Durch die Passung des Instruments auf
jede der verschiedenen Phasen der Lehrkraftebildung hat es sich zudem als valide erwiesen. Lediglich
die Kompetenzdimension Schiler*innenorientierung sowie in Teilen die Kompetenzdimension
Evaluation konnten, wie im DigCompEdu-Rahmenmodell von Redecker und Punie (2017b)
beschrieben, bestatigt werden. Zwei Komponenten der Dimension Evaluation, das gezielte und zeitnahe
Geben von Feedback sowie die Anpassung der Unterrichtsstrategien auf Basis digitaler Informationen,
konnten aufgrund von Kreuzladungen mit anderen Dimensionen empirisch nicht bestétigt werden.
Zukinftige Untersuchungen kdnnten daher Analysemethoden anwenden, die Kreuzladungen zulassen,
wie bspw. explorative Strukturgleichungsmodelle, um die Kompetenzdimension Evaluation vollstandig
zu erfassen. Weiterhin haben sich aus den Kompetenzdimensionen Berufliches Engagement, Digitale
Ressourcen und Lehren und Lernen zwei neukombinierte Kompetenzdimensionen ergeben. Die
umbenannte Kompetenzdimension Administration und Weiterbildung erfasst Uberzeugungen zu den
nicht-unterrichtlichen, eher administrativen Aufgaben von Lehrkréften, wie z. B. die Organisation von
Lehr- und Lernressourcen. Die umbenannte Kompetenzdimension Unterrichtsplanung bezieht sich
hingegen verstarkt auf Uberzeugungen zu direkt unterrichtsvorbereitenden Aufgaben von Lehrkraften,
wie z. B. die didaktische Planung des Einsatzes digitaler Technologien. Wahrenddessen bilden die
unterrichtsbezogenen Komponenten der urspriinglichen Kompetenzdimension Lehren und Lernen die
umbenannte Kompetenzdimension Lehren und Unterstiitzung von Schiler*innen. Dementsprechend
verweisen die Ergebnisse darauf, dass sich hier Uberzeugungen zu drei wichtigen digital gestiitzten
Aufgabenbereichen von Lehrkréften unterscheiden lassen: administrative, nicht-unterrichtliche
Aufgaben, unterrichtsvorbereitende Aufgaben und unterrichtliche, lernbezogene Aufgaben. Weiterhin
kann die urspriingliche Kompetenzdimension Forderung der digitalen Kompetenz von Schiler*innen
nur zum Teil bestétigt werden. Aufgrund zu geringer Ladungen und Kreuzladungen konnten zwei
Komponenten, das Ergreifen von MalRnahmen zum Schutz des Wohlergehens von Schiler*innen und

die Integration von Aktivitdten zur technischen Problemldsung in den Unterricht, nicht empirisch
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bestatigt werden. Eine weitere Komponente dieser Kompetenzdimension bildet gemeinsam mit einer
anderen Komponente der urspriinglichen Dimension Digitale Ressourcen die neue, zusétzliche
Kompetenzdimension Datenschutz und Urheberrecht. Demnach besteht ein enger Zusammenhang
zwischen den Uberzeugungen zur Anwendung von Datenschutz- und Urheberrechtsbestimmungen im
beruflichen Kontext sowie zur Vermittlung von Lizenz- und Urheberrechtsbestimmungen an
Schiiler*innen. Zudem grenzen sich diese beiden Aufgaben so weit von anderen Uberzeugungen ab,
dass sie eine eigene Kompetenzdimension bilden. Dies stellt ein besonders bemerkenswertes Ergebnis
der Untersuchung dar, welches in den Studien zur Nutzung digitaler Technologien in Anlehnung an
DigCompEdu (Redecker & Punie, 2017b) so bisher nicht nachgewiesen wurde (z. B. Benali et al., 2018;
Ghomi & Redecker, 2019; Lucas et al., 2021). Eine mdgliche Erklarung ist, dass es Unterschiede
zwischen den Kompetenziiberzeugungen und der Nutzung digitaler Technologien geben kdnnte. Nur
weil eine Lehrkraft sich bspw. kompetent in der Vermittlung von Lizenz- und
Urheberrechtsbestimmungen flhlt, bedeutet dies nicht, dass sie diese auch im Unterricht an
Schiller*innen vermittelt. Daher besteht ein Forschungsdesiderat in der Untersuchung der
Zusammenhénge zwischen den berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen (angehender)
Lehrkréfte und der entsprechenden Nutzung digitaler Technologien im schulischen Kontext.

Mit Hinblick auf die Frage nach den berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von
Lehramtsstudierenden, Lehramtsreferendar*innen und Lehrkraften (Forschungsfrage iv) zeigt sich,
dass (angehende) Lehrkrafte ber weitgehend durchschnittliche bis hohe berufsbezogene digitale
Kompetenziiberzeugungen verfugen (Studie I11). Lediglich in den Kompetenzdimensionen Evaluation
und Datenschutz und Urheberrecht berichten sie eher niedrige bis durchschnittliche
Kompetenzilberzeugungen. Da die Komponente zu Feedback wund Planung aus der
Kompetenzdimension Evaluation empirisch nicht bestdtigt werden konnte, lassen sich auch die
Ergebnisse von Tzafilkou et al. (2023) zu eher niedrigen berufsbezogenen digitalen Kompetenzen in
diesen Aufgaben nicht eindeutig bestétigen. Andere Studien verweisen hingegen auf durchschnittliche
bis eher hohe berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkréfte in der
Kompetenzdimension Evaluation (z. B. Doll et al., 2022; Gao et al., 2023; I. K. R. Hatlevik & Hatlevik,
2018). Zur Kompetenzdimension Datenschutz und Urheberrecht liegen bislang keine weiteren Befunde
vor. Eine mogliche Erklarung bietet der Durchfiihrungszeitpunkt der Studie zu Beginn der COVID-19-
Pandemie, die auch von Unsicherheiten in Bezug auf die Leistungsmessung und den Datenschutz im
Distanzunterricht geprégt war. Mdglicherweise fiihrte dies dazu, dass sich (angehende) Lehrkréafte in
diesen Kompetenzdimensionen weniger kompetent einschatzen als in anderen Kompetenzdimensionen.

Daher sollten diese Ergebnisse in einer erneuten Untersuchung tberpruft werden.

Weiterhin zeigen die Ergebnisse von Studie Ill, dass in der Tendenz Lehramtsreferendar*innen die
hdchsten berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen berichten und Lehramtsstudierende die
geringsten Kompetenziiberzeugungen. Setzt man die unterschiedlichen Phasen der Lehrkréftebildung

mit der Berufserfahrung der drei Gruppen gleich, so zeigt sich damit ein &hnliches Bild wie in der Studie
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von Paidican Soto et al. (2024). Hier zeigten Lehrkrafte mit geringer Berufserfahrung die niedrigsten
digitalen Kompetenziiberzeugungen und Lehrkrafte mit mittlerer Berufserfahrung die hdchsten
Kompetenzilberzeugungen. Bei Krumsvik et al. (2016) zeigten sich ebenfalls non-lineare
Zusammenhénge, jedoch berichteten hier Lehrkréafte mit der hochsten Berufserfahrung die niedrigsten
digitalen Kompetenziiberzeugungen und Lehrkrafte mit mittlerer Berufserfahrung die hdochsten
Kompetenziiberzeugungen. Auch wenn wir die Ergebnisse aus Studie IV zum Alter von Lehrkréften
betrachten, zeigt sich, dass das Profil mit eher niedrigen Kompetenziiberzeugungen den hdéchsten
Altersdurchschnitt hat. Das Profil mit eher hohen Kompetenziiberzeugungen weist hingegen den
mittleren Altersdurchschnitt der drei Profile auf. Ubertragen auf die drei Phasen der Lehrkréftebildung
kénnte dies darauf hindeuten, dass Lehramtsreferendar*innen ausreichend Lerngelegenheiten sowohl
im Umgang mit digitalen Technologien als auch in den Aufgaben einer Lehrkraft aufweisen, um
entsprechende berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen Zu entwickeln.
Lehramtsstudierenden fehlt es mdglicherweise an schulpraktischen Lerngelegenheiten, wahrend es
Lehrkréften eventuell an medienbezogenen Lerngelegenheiten fehlen konnte. Interessant ist hierbei
auch der Vergleich mit den grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen aus Studie I, die noch
vor der COVID-19-Pandemie stattgefunden hat und deren Ergebnisse kontrdr zu denen aus post-
pandemischen Studien liegen. Denn auch bei den berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen
zeigen Lehrkrafte in der Tendenz hohere Kompetenziiberzeugungen als Lehramtsstudierende. Studie I11
wurde zu Beginn der COVID-19-Pandemie durchgefiinrt, sodass Lehramtsstudierende,
Lehramtsreferendar*innen und Lehrkrafte zu diesem Zeitpunkt noch Uber wenig Erfahrungen mit
(digital gestltztem) Distanzunterricht verfiigten. Daher ist auch in Bezug auf Unterschiede in den
berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen zwischen (angehenden) Lehrkréften denkbar,

dass eine erneute, post-pandemische Untersuchung andere Ergebnisse liefern konnte.

Zudem untersucht die vorliegende Arbeit, inwiefern sich bei Lehrkraften unterschiedliche Profile
digitaler Kompetenziiberzeugungen zeigen (Forschungsfrage v). Die Ergebnisse von Studie IV
verweisen auf drei Profile berufsbezogener digitaler Kompetenziiberzeugungen bei Lehrkraften: eher
niedrige, durchschnittliche und eher hohe berufsbezogene Kompetenziiberzeugungen. Wéhrend das
durchschnittliche Profil ca. die Halfte der Stichprobe umfasst, gehdren den anderen beiden Profilen
jeweils knapp ein Viertel der Stichprobe an. Da bisher noch keine andere Studie existiert, die Profile
berufsbezogener digitaler =~ Kompetenziberzeugungen von Lehrkrdften in  verschiedenen
Kompetenzdimensionen untersucht, werden zur Diskussion Ergebnisse aus einer Studie zu Klassen
berufsbezogener digitaler Kompetenziberzeugungen von Lehrkraften herangezogen. In der
entsprechenden Studie von Gao et al. (2023) zeigen sich ebenfalls 3 Klassen berufsbezogener digitaler
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréaften. Zwar umfasst auch hier die durchschnittlich-kompetente
Klasse mit 45,3 Prozent die meisten Lehrkrafte, jedoch ist die hoch-kompetente Klasse mit 43,0 Prozent
deutlich groRer als die niedrig-kompetente Klasse mit 11,7 Prozent. Es ist hierbei jedoch zu beachten,

dass es sich um eine Stichprobe chinesischer Grund- und Sekundarschullehrkréfte handelt. Daher ist
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nicht auszuschliel’en, dass die unterschiedlichen Verteilungen in den Profilen bzw. Klassen durch die
Herkunft der Lehrkréafte bzw. durch kulturelle Unterschiede bedingt ist. Denn auch beim direkten
Vergleich der drei Profile mit den entsprechenden drei Klassen von Gao et al. (2023) zeigt sich, dass die
Lehrkrafte der drei Klassen tber hdhere berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen verfiigen
als die Lehrkréfte der drei Profile aus Studie IV. Davon abgesehen zeigen sich jedoch auch
Gemeinsamkeiten zwischen den Ergebnissen von Studie IV und der Untersuchung von Gao et al. (2023):
In beiden Féallen weisen die Lehrkrafte aus dem niedrigsten Profil bzw. der niedrigsten Klasse im
Durchschnitt aller Kompetenzdimensionen unterdurchschnittliche Werte auf. Dies deutet darauf hin,
dass Lehrkréfte dieses Profils bzw. dieser Klasse starker in der Entwicklung ihrer berufsbezogenen
digitalen Kompetenzen und Kompetenziberzeugungen geférdert werden missen. Dies trifft im
Kompetenzbereich Evaluation auch auf die Lehrkrafte des durchschnittlichen Profils bzw. der
durchschnittlichen Klasse zu, wobei sich eine weitere Gemeinsamkeit der Ergebnisse beider Studien
zeigt: Eine Besonderheit des durchschnittlichen Profils stellen die geringen berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen in der Dimension Evaluation dar. Auch in der Studie von Gao et al. (2023)
weist die durchschnittliche Klasse die geringsten berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen
in der Dimension Evaluation auf, auch wenn diese noch im durchschnittlichen Bereich liegen. Es zeigt
sich also, dass sich ansonsten durchschnittlich kompetente Lehrkréfte in Bezug auf die digital gestltzte
Leistungsbeurteilung und -kontrolle weniger kompetent fiihlen als in anderen Kompetenzdimensionen.
Auch in anderen Studien konnte gezeigt werden, dass Lehrkréfte tiber eher niedrige berufshezogene
digitale Kompetenzen bzw. Kompetenziiberzeugungen in der Kompetenzdimension Evaluation
verfugen (Chen et al., 2023; I. K. R. Hatlevik & Hatlevik, 2018). So berichten Lehrkrafte, dass sie eher
selten Quizze oder andere digitale Leistungsbeurteilungs-Tools einsetzen (Backfisch, Lachner et al.,
2021; M.-T. Kaarakainen & Saikkonen, 2021). Daher sollte in der Lehrkraftebildung ein starkerer Fokus
auf die Leistungsbeurteilung und -kontrolle mit digitalen Technologien gelegt werden, um
entsprechende Kompetenziiberzeugungen zu fordern. Interessant ist jedoch, dass Lehrkréfte der
durchschnittlichen Klasse ihre héchsten berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen in der
Dimension Verantwortung berichten, die auch rechtliche Aspekte umfasst (Gao et al., 2023). Lehrkrafte
des durchschnittlichen Profils zeigen in der zumindest teilweise vergleichbaren Dimension Datenschutz
und Urheberrecht jedoch ihre zweitniedrigsten Kompetenziberzeugungen und zwar im
unterdurchschnittlichen Bereich. Auch hier konnte die Herkunft der Lehrkrafte potentiell eine Rolle
spielen, sodass chinesische Lehrkrafte moglicherweise in ihrer Ausbildung oder im Beruf besser auf
rechtliche Aspekte des Einsatzes digitaler Technologien vorbereitet werden. Es ist jedoch auch denkbar,
dass durch die breitere Fassung der Kompetenzdimension Verantwortung andere Aspekte eine Rolle
spielen, in denen sich Lehrkrafte kompetenter fuhlen. Um mdgliche Effekte der Herkunft von
Lehrkraften angemessen beriicksichtigen zu konnen, ware es winschenswert, die Untersuchung in

verschiedenen Landern zu wiederholen.
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AbschlieBend widmet sich die vorliegende Arbeit der Frage nach den Zusammenhéngen zwischen der
Zugehorigkeit zu einem bestimmten Profil berufsbezogener digitaler Kompetenzen von Lehrkraften und
individuellen Faktoren sowie Kontextfaktoren (Forschungsfrage vi). Auch hier bezieht sich die
Diskussion aufgrund der beschrankten Forschungslage zu Profilen berufsbezogener digitaler
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften auf allgemeine Ergebnisse zu den Zusammenhédngen
zwischen den berufsbezogenen digitale Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften und individuellen
Faktoren sowie Kontextfaktoren. Die Ergebnisse von Studie IV zeigen, dass weibliche Lehrkréfte eine
hohere Wahrscheinlichkeit haben, dem eher niedrigen Profil anzugehéren als dem durchschnittlichen
oder dem eher hohen Profil. Dieser Befund deutet darauf hin, dass weibliche Lehrkrafte Gber geringere
berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen verfligen als ménnliche Lehrkrafte und bestatigt
damit Befunde anderer Studien (Guillén-Gamez et al., 2021; Pérez-Calderdn et al., 2021; Saikkonen &
Kaarakainen, 2021).

Hinsichtlich des Alters zeigt sich, dass Lehrkréfte aus dem eher niedrigen Profil am altesten sind und
Lehrkrafte aus dem durchschnittlichen Profil am jungsten (Studie 1V). Demnach liegt das Alter der
Lehrkrafte im durchschnittlichen Profil zwischen dem Alter der anderen beiden Profile. Dies kdnnte
eine Erklarung fur die bisher uneinheitliche Befundlage zum Zusammenhang zwischen dem Alter von
Lehrkraften und deren berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen sein. So zeigen Studien
hier haufig einen negativen Zusammenhang (z. B. Hatos et al., 2022; JenRBen et al., 2023; Li et al., 2022)
oder keinen Zusammenhang (z. B. S.-L. Cheng & Xie, 2018; M. N. Omar & Ismail, 2021; Runge et al.,
2024). Unterstlitzend konnen Ergebnisse zum non-linearen Zusammenhang zwischen der
Berufserfahrung von Lehrkraften und ihren digitalen Kompetenziiberzeugungen herangezogen werden:
So konnten auch Krumsvik et al. (2016) zeigen, dass Lehrkrafte mit einer mittleren Berufserfahrung die
hochsten digitalen Kompetenziiberzeugungen berichten. Lehrkrafte mit wenig Berufserfahrung
berichten demgegeniber niedrigere digitale Kompetenziiberzeugungen. Die niedrigsten digitalen
Kompetenziiberzeugungen berichten in der Studie von Krumsvik et al. (2016) jedoch Lehrkréfte mit der
hdchsten Berufserfahrung. Ergebnisse einer Studie von Paidican Soto et al. (2024) zeichnen ein
ahnliches Bild, nur dass hier Lehrkrafte mit der geringsten Berufserfahrung geringere digitale
Kompetenziiberzeugungen berichten als Lehrkrafte mit der héchsten Berufserfahrung. Die Studien von
Krumsvik et al. (2016) und Paidican Soto et al. (2024) sowie Studie IV haben jedoch gemein, dass ein
mittleres Alter bzw. eine mittlere Berufserfahrung mit den hdchsten digitalen Kompetenziiberzeugungen
einhergeht. Eine mogliche Erkl&rung hierflr ist, ahnlich wie beim Vergleich der berufsbezogenen
digitalen Kompetenziiberzeugungen zwischen den Phasen der Lehrkréftebildung in Studie Ill, dass
Lehrkrafte mittleren Alters ausreichend Lerngelegenheiten zur Nutzung digitaler Technologien und
ausreichend Erfahrungen im Lehrberuf besitzen. Diese fuhren miteinander kombiniert dazu, dass
Lehrkrafte mittleren Alters sich in der Lage fihlen, digitale Technologien beruflich kompetent
einzusetzen. Es ware daher aufschlussreich, auch den Zusammenhang zwischen berufsbezogenen nicht-

digitalen Kompetenziiberzeugungen, grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen und
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berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften zu untersuchen. So lieRe sich
maoglicherweise mehr dariiber erfahren, welche Uberzeugungen den berufsbezogenen digitalen

Kompetenziiberzeugungen zugrunde liegen.

Mit Blick auf die Wertliberzeugungen zum Einsatz digitaler Technologien im Unterricht hat sich in
Studie 1V gezeigt, dass ein niedriges Interesse die Wahrscheinlichkeit erhéht, dem eher niedrigen statt
dem durchschnittlichen oder eher hohen Profil zugeordnet zu werden. Eine niedrige Nitzlichkeit erhéht
hingegen lediglich die Wahrscheinlichkeit dem eher niedrigen als dem eher hohen Profil zugeordnet zu
werden. Dies konnte darauf hindeuten, dass der Zusammenhang zwischen den berufsbezogenen
digitalen Kompetenziberzeugungen von Lehrkraften und ihrem Interesse am Einsatz digitaler
Technologien im Unterricht starker ist als die von ihnen empfundene Nitzlichkeit. Diese Annahme
sollte in zukinftigen Studien untersucht werden. Dennoch deuten sich damit fur das Interesse und flr
die Nutzlichkeit Zusammenhange mit den berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen an, die
auch in anderen Studien gefunden werden konnten (z. B. (Backfisch, Lachner et al., 2021; S.-L. Cheng
& Xie, 2018; Runge et al., 2022). Damit kénnen auch die Annahmen des Erwartungs-Wert-Modells
(Eccles, 2005) und des Will, Skill, Tool-Modells (Knezek & Christensen, 2016) zum Zusammenhang
zwischen Wertuberzeugungen zum Einsatz digitaler Technologien im Unterricht und den

berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréaften bestétigt werden.

Die Schulart konnte in der vorliegenden Arbeit keine Zugehorigkeit zu einem bestimmten Profil
berufsbezogener digitaler Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften vorhersagen (Studie V).
Ahnliches konnte bereits in friineren Studien festgestellt werden (Almerich et al., 2016; S.-L. Cheng &
Xie, 2018; Guillén-Gamez et al., 2021; Suarez-Rodriguez et al., 2018). Dies deutet darauf hin, dass
zwischen Grund- und Sekundarschullehrkréften keine Unterschiede in den berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen bestehen. Dies ist interessant, da U. Schmid et al. (2017) bspw. gezeigt
haben, dass Lehrkrafte an Sekundarschulen digitale Technologien vielfaltiger im Unterricht einsetzen
als Grundschullehrkréfte. Hierbei ist jedoch im Kontext der fortschreitenden Digitalisierung auch das
Alter der Befunde zu beachten, sodass unklar ist, ob auch heute noch Unterschiede hinsichtlich des

vielfaltigen Einsatzes digitaler Technologien zwischen den Schularten bestehen.

Ebenfalls konnte die Vielfalt der technischen Schulausstattung keine Zugehdrigkeit zu einem
bestimmten Profil berufsbezogener digitaler Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften vorhersagen
(Studie 1V). Ahnlich wie bei den grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften
(Studie 1) deutet dieser Befund darauf hin, dass die Vielfalt der technischen Schulausstattung nicht mit
den berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen zusammenhéngt. Mithilfe der vorliegenden
Daten kdnnen die Annahmen des Will, Skill, Tool-Modells (Knezek & Christensen, 2016) zum
Zusammenhang  zwischen der  Schulausstattung und den  berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen also nicht bestatigt werden. Es ist jedoch weiterhin denkbar, dass andere

Aspekte der Schulausstattung, wie z. B. ihre allgemeine Zugéanglichkeit oder Qualitat, mit den
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berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften zusammenhdngen, wie andere
Studien bereits zeigen konnten (z. B. Almerich et al., 2016; Gerick et al., 2024; Schmitz et al., 2023;
Suérez-Rodriguez et al., 2018). So sollten zukinftige Studien die technische Schulausstattung mithilfe
verschiedener Operationalisierungen erfassen, um zu Uberprifen, welche Aspekte der technischen

Schulausstattung mit den berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen zusammenhangen.
7.2 Limitationen und Implikationen fir anschlief}ende Forschung

Die vorliegende Forschungsarbeit unterliegt Limitationen, die nachfolgend aufgezeigt werden sollen.

Anhand dieser Limitationen sollen zugleich Implikationen fiir nachfolgende Studien gegeben werden.

Eine wichtige Limitation sind die Erhebungszeitpunkte der Studien: Die Untersuchungen zu Studie |
und 11 haben noch vor der COVID-19-Pandemie stattgefunden. Die Untersuchungen zu Studie 111 und
VI haben zu Beginn der COVID-19-Pandemie stattgefunden. Dies kdnnte mit jeweils unterschiedlichen
Limitationen der Studien verbunden sein. Seit der Durchfiihrung der Studien | und Il, zwischen 2017
und 2019, gab es eine fortschreitende Entwicklung im bildungstechnologischen Bereich. Weiterhin gab
es zudem Umbriche, die die COVID-19-Pandemie durch SchulschlieBungen und Distanz- bzw.
Hybridunterricht mit sich gebracht hat. Daher ist denkbar, dass Lehrkréfte und Lehramtsstudierende ihre
grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen mittlerweile anders einschétzen. Dartber hinaus ist
es moglich, dass diese Entwicklungen auch die Nutzung digitaler Technologien im aufierschulischen
Bereich sowie im Unterricht beeinflusst haben. Auch in Bezug auf den Erhebungszeitpunkt der Studien
I11 und 1V sind Limitationen feststellbar: So fand die Erhebung in einer Zeit statt, die durch grof3e
mediale Aufmerksamkeit auf schulische Belange und Unsicherheiten gepragt war. Sowohl Lehrkrafte
als auch Lehramtsreferendar*innen und Lehramtsstudierende sahen sich kurzfristig neuen
Herausforderungen gegeniiber, die ihren beruflichen bzw. studentischen Alltag stark beeinflusst haben.
Es ist also denkbar, dass die Erfahrungen im Kontext der COVID-19-Pandemie die berufsbezogenen
digitalen Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkrafte zum Erhebungszeitpunkt beeinflusst
haben. Moglich erscheint jedoch auch, dass dieser ,Realititsschock® und die verstirkte
Auseinandersetzung mit digitalen Technologien dazu gefiihrt haben, dass (angehende) Lehrkrafte ihre
berufsbezogenen digitalen Kompetenziberzeugungen realistischer eingeschatzt haben. Zudem ist,
beziuglich des Vergleichs von Lehramtsstudierenden mit Lehrkraften und Lehramtsreferendar*innen
darauf hinzuweisen, dass Hochschulen Uber einen langeren Zeitraum geschlossen blieben und langer
Distanzunterricht durchfiihrten als allgemeinbildende Schulen (Himmelrath et al., 2021). Demnach
kéonnten mittlerweile, da die pandemiebezogenen Einschrankungen aufgehoben sind, Vergleiche
zwischen den Gruppen zu anderen Ergebnissen kommen. Aus diesen verschiedenen Griinden wére es

wiinschenswert, die Untersuchungen post-pandemisch zu wiederholen.

Einschrankend zu Studie I muss zudem angemerkt werden, dass Lehramtsstudierende und Lehrkréfte
zu unterschiedlichen Zeitpunkten mit unterschiedlichen Fragebdgen und daher auch mit teils
unterschiedlichen Skalen erhoben wurden. Dies betrifft jedoch vor allem den Vergleich zwischen den
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Zusammenhéngen der Nutzung digitaler Technologien im Studium bzw. im Unterricht und den
grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen, der in der vorliegenden Arbeit keine Rolle spielt.
Jedoch hat dies zur Folge, dass die Nutzung digitaler Technologien im Studium bzw. im Unterricht in
ein bindres Format (Nicht-Nutzung oder Nutzung) rekodiert wurde (zur Diskussion Uber die
Dichotomisierung kontinuierlicher Variablen siehe auch Shentu & Xie, 2010 oder MacCallum et al.,
2002). Da somit keine Aussagen Uber die Nutzungshaufigkeit getroffen werden kdnnen, sollten
zukinftige Studien untersuchen, inwiefern die Nutzungshédufigkeit digitaler Technologien in
verschiedenen Lebensbereichen mit den grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen von

(angehenden) Lehrkraften zusammenhéangt.

Eine weitere Limitation besteht darin, dass in der Stichprobe der Lehrkrafte aus Studie | und Il
mannliche Lehrkréfte und Informatiklehrkréafte Uberreprasentiert sind. Dies konnte mit der
Durchfiihrung der Befragung mittels Online-Fragebogen zusammenhéngen, die Uber Twitter (heute: X)
und die digitale Weiterbildungsplattform fobizz geteilt wurde. Demnach scheint es mdglich, dass
insbesondere technik-affine Lehrkrafte an der Untersuchung teilgenommen haben. Daher sollten
zukinftige Studien Lehrkrafte aller Fachbereiche gleichermallen miteinbeziehen, um die Ergebnisse

anhand weiterer Studien zu validieren.

Weiterhin ist anzumerken, dass die grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften
und deren positive Wertiiberzeugungen zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht in Studie Il global
operationalisiert wurden. So lassen sich keine Aussagen zu Zusammenhdngen zwischen
Einzeldimensionen grundlegender digitaler Kompetenziiberzeugungen und den einzelnen
Wertliberzeugungen, sowie weiteren individuellen Faktoren und Kontextfaktoren treffen. Dies trifft
auch auf die Ergebnisse von Studie IV zu, da hier lediglich die Zusammenhénge zwischen der
Profilzugehdrigkeit, also ebenfalls den globalen berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen,
und individuellen sowie Kontextfaktoren untersucht wurden. Verschiedene Studien, wie auch Studie I,
konnten jedoch zeigen, dass Einzeldimensionen digitaler Kompetenziiberzeugungen unterschiedliche
Zusammenhéange zu individuellen und kontextualen Faktoren aufweisen (z. B. Hatos et al., 2022; Runge
et al., 2023; Yang et al., 2022). Daher sollten zukiinftige Studien die Zusammenhange zwischen
digitalen Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkrafte und individuellen Faktoren sowie

Kontextfaktoren untersuchen, um detailliertere Ergebnisse zu erhalten.

AbschlieRend ergibt sich noch eine Limitation hinsichtlich der Operationalisierung der berufsbezogenen
digitalen Kompetenziberzeugungen (angehender) Lehrkréfte in den Studien 111 und IV. Im Zuge der
Validierung des Instruments wurden insgesamt vier Items aufgrund von Kreuzladungen und zu geringer
Ladungen ausgeschlossen. Damit konnen nicht alle in DigCompEdu (Redecker & Punie, 2017b)
beschriebenen Kompetenzen aus den Bereichen Evaluation und Forderung der digitalen Kompetenz der
Lernenden abgebildet werden. Mithilfe anderer Analysemethoden, die Kreuzladungen erlauben, z. B.

explorative Strukturgleichungsmodelle, wére es jedoch mdglich gewesen, die Kompetenzdimensionen
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umfanglicher zu berichten. Dennoch bleibt das Problem von Items mit zu geringer Ladung bestehen,
was bedeutet, dass das entsprechende Item zu keiner Kompetenzdimension passt. Hier waére,
mdoglicherweise mithilfe qualitativer Verfahren wie Expert*innen-Interviews, zu untersuchen, weshalb
die Kompetenzdimension nicht entsprechend des theoretischen Modells empirisch abgebildet werden

kann und ggf. in der Folge eine Anpassung des Modells vorzunehmen.
7.3 Implikationen fur die Praxis

Aus den Ergebnissen der vorliegenden Forschungsarbeit ergeben sich nicht nur Implikationen flr die

weitere Forschung, sondern auch fur die Praxis der Lehrkréftebildung.

Die Ergebnisse von Studie | zeigen, dass grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen von
Lehramtsstudierenden und Lehrkréften mit der Nutzung digitaler Technologien im Studium bzw. im
Unterricht zusammenh&ngen. Daher sollten (angehende) Lehrkrafte im Rahmen der Lehrkréftebildung
umfangreich in der Entwicklung ihrer grundlegenden digitaler Kompetenziiberzeugungen geférdert
werden, um mit dem technologischen Fortschritt Schritt zu halten. Dabei ist auch die praktische Nutzung
verschiedener digitaler Gerate und Tools von groRer Bedeutung, die (angehende) Lehrkréfte im
beruflichen Kontext bendtigen. So héngt die Nutzung unterschiedlicher digitaler Technologien auch mit
unterschiedlichen Dimensionen grundlegender digitaler Kompetenziiberzeugungen zusammen. Aus-
und FortbildungsmalRnahmen koénnten von praxisnahen Settings profitieren, in denen (angehende)

Lehrkrafte digitale Technologien nutzen, bspw. zur Umsetzung von Unterrichtsqualitatsdimensionen.

Weiterhin zeigen die Befunde von Studie Il und 1V auf, dass eine vielféltige technische Schulausstattung
weder mit den grundlegenden noch mit den berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen von
Lehrkraften zusammenhéngt. Vielmehr zeigen sich Zusammenhdnge zwischen den digitalen
Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften und deren Wertiiberzeugungen zum Einsatz digitaler
Technologien im Unterricht. Auch zeigen sich Zusammenhange zwischen der Unterstiitzung seitens der
Schule zum Einsatz digitaler Technologien und den grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen
von Lehrkraften. Schulen sollten somit zwar Uber eine qualitatsvolle technische Schulausstattung
verfiigen, hierbei ist jedoch weniger wichtig, wie viele unterschiedliche Technologien zur Verfugung
gestellt werden. Vielmehr sollte eine unterstiitzende Atmosphére bestehen und damit zusammenhéngend
innerhalb des Kollegiums sowie in der Aus- und Weiterbildung vermittelt werden, wie nitzlich digitale
Technologien fir den eigenen Unterricht sind. Auch sollte das Interesse am Einsatz digitaler
Technologien im Unterricht bei (angehenden) Lehrkréaften verstarkt gefordert werden, um sie zur
Auseinandersetzung mit diesem Thema zu motivieren. Auf diese Weise kdnnen (angehende) Lehrkrafte

bestmdglich in ihrer Entwicklung digitaler Kompetenziiberzeugungen gefordert werden.

Mit dem Instrument zur Erfassung berufsbezogener digitaler Kompetenziberzeugungen (angehender)
Lehrkré&fte aus Studie 111 liegt zudem ein Hilfsmittel zur inhaltlichen Planung der Lehrkréftebildung in
Bezug auf den beruflichen Einsatz digitaler Technologien vor. So wére es denkbar, das Instrument zur

Selbsteinschatzung der berufsbezogenen digitalen Kompetenzen (angehender) Lehrkréfte einzusetzen,
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um sie in der thematischen Wahl von Aus- und Weiterbildungsveranstaltungen zu unterstiitzen. Dartiber
hinaus koénnte das Instrument auch zum Monitoring der Entwicklung der eigenen berufsbezogenen
digitalen Kompetenziiberzeugungen verwendet werden. Auch von Seiten der Lehrkréftebildner*innen
bietet es sich an, das Instrument zur Evaluation von Aus- und Weiterbildungsmanahmen zum

beruflichen Einsatz digitale Technologien zu nutzen.

In diesem Kontext ergibt sich eine weitere praktische Implikation aus den Ergebnissen von Studie 1V,
die darauf verweisen, dass Lehrkréfte sich in unterschiedliche Profile berufsbezogener digitaler
Kompetenziiberzeugungen unterteilen lassen. Daher scheint es ratsam, bei Weiterbildungsmalinahmen
in unterschiedliche Anforderungsniveaus zu unterscheiden: bspw. Anfanger*innen, Fortgeschrittene
und Expert*innen. Anhand ihrer Kompetenziberzeugungen koénnten Lehrkrafte dann jene
Veranstaltungen auswéhlen, die am besten zu lhnen passen. So kann vermieden werden, dass sich
einzelne Lehrkréfte Uber- oder unterfordert flhlen. Bei der Betrachtung der einzelnen Dimensionen
berufsbezogener digitaler Kompetenzliberzeugungen zeigt sich zudem, dass sich knapp drei Viertel der
Lehrkrafte in der digital gestiitzten Leistungsbeurteilung und -kontrolle als wenig kompetent
einschatzen. Dies verweist auf einen besonders starken Bedarf an Fortbildungen in diesem Bereich.
Auch scheint es sinnvoll, die Leistungsbeurteilung und -kontrolle mit digitalen Technologien bereits in
den ersten beiden Phasen der Lehrkréftebildung zu férdern, um angehende Lehrkrafte bestmdglich auf
ihren Beruf vorzubereiten. Weniger Bedarf an Weiterbildung konnte hingegen im Bereich
Administration und Weiterbildung bestehen, in dem knapp drei Viertel der Lehrkrafte eher hohe

Kompetenziiberzeugungen berichten.
7.4 Fazit

Die vorliegende Arbeit tragt in drei zentralen Punkten zum Forschungsstand bei: Erstens zeigen die
Ergebnisse, dass zwischen den digitalen Kompetenziberzeugungen (angehender) Lehrkrafte und
individuellen Faktoren sowie Kontextfaktoren vielféltige Zusammenhénge bestehen. Damit tragt die
Forschungsarbeit zum empirischen Forschungsstand zu grundlegenden und berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkréfte bei. Zweitens wurde im Kontext der vorliegenden
Arbeit ein Instrument entwickelt und validiert, das die berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkréfte in Anlehnung an das DigCompEdu-Rahmenmodell
(Redecker & Punie, 2017b) erfasst. Hier zeigt sich ein relevanter Beitrag zum theoretischen Verstandnis
berufsbezogener digitaler Kompetenziiberzeugungen (angehender) Lehrkrafte, die sich in sieben
unterschiedliche Dimensionen unterteilen lassen. Es wird zudem ein valides, theoriebasiertes Instrument
fiir die Erfassung berufsbezogener digitaler Kompetenziiberzeugungen von (angehenden) Lehrkréften
zur Verfligung gestellt, das auch in zukinftigen Studien verwendet werden kann. Drittens wurden
erstmals auch berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen von Referendar*innen in
verschiedenen Kompetenzdimensionen erfasst. Im Vergleich zu Lehramtsstudierenden und Lehrkréften

gelten Lehramtsreferendar*innen als wenig beforscht (Peitz & Harring, 2021). Da das Referendariat in
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der deutschen Lehrkréftebildung fiir das Zusammenspiel von wissenschaftlicher Theorie und
schulischer Praxis eine wichtige Rolle einnimmt, sind Erkenntnisse zu dieser Phase von besonderer

Bedeutung.
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Anhang

Anhang A — Das Kompetenzmodell der KMK (2017) ,,Bildung in der digitalen Welt*

1. Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren

1.1. Suchen und Filtern
1.1.1. Arbeits- und Suchinteressen klaren 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

1.2. Auswerten und Bewerten
1.2.1. Informationen und Daten analysieren, interpretieren und kritisch bewerten
1.2.2. Informationsquellen analysieren und kritisch bewerten

1.3. Speichern und Abrufen

1.3.2. Informationen und Daten sicher speichern, wiederfinden und von verschiedenen
Orten abrufen

1.3.3. Informationen und Daten zusammenfassen, organisieren und strukturiert
aufbewahren

2. Kommunizieren und Kooperieren
2.1. Interagieren

2.1.1. Mit Hilfe verschiedener digitaler Kommunikationsmdglichkeiten
kommunizieren

2.1.2. Digitale Kommunikationsmoglichkeiten zielgerichtet- und situationsgerecht
auswahlen

2.2. Teilen

2.2.1. Dateien, Informationen und Links teilen

2.2.2. Referenzierungspraxis beherrschen (Quellenangaben)
2.3. Zusammenarbeiten

2.3.1. Digitale Werkzeuge fiir die Zusammenarbeit bei der Zusammenfiihrung von
Informationen, Daten und Ressourcen nutzen

2.3.2. Digitale Werkzeuge bei der gemeinsamen Erarbeitung von Dokumenten nutzen
2.4. Umgangsregeln kennen und einhalten (Netiquette)

2.4.1. Verhaltensregeln bei digitaler Interaktion und Kooperation kennen und
anwenden

2.4.2. Kommunikation der jeweiligen Umgebung anpassen
2.4.3. Ethische Prinzipien bei der Kommunikation kennen und berticksichtigen
2.4.4. Kulturelle Vielfalt in digitalen Umgebungen beriicksichtigen

2.5. An der Gesellschaft aktiv teilhaben
2.5.1. Offentliche und private Dienste nutzen
2.5.2. Medienerfahrungen weitergeben und in kommunikative Prozesse einbringen
2.5.3. Als selbstbestimmter Biirger aktiv an der Gesellschaft teilhaben



3. Produzieren und Présentieren
3.1. Entwickeln und Produzieren
3.1.1. Mehrere technische Bearbeitungswerkzeuge kennen und anwenden

3.1.2. Eine Produktion planen und in verschiedenen Formaten gestalten, présentieren,
vergffentlichen oder teilen

3.2. Weiterverarbeiten und Integrieren

3.2.1. Inhalte in verschiedenen Formaten bearbeiten, zusammenfiihren, présentieren
und veroffentlichen oder teilen

3.2.2. Informationen, Inhalte und vorhandene digitale Produkte weiterverarbeiten und
in bestehendes Wissen integrieren

3.3. Rechtliche VVorgaben beachten
3.3.1. Bedeutung von Urheberrecht und geistigem Eigentum kennen

3.3.2. Urheber- und Nutzungsrechte (Lizenzen) bei eigenen und fremden Werken
beriicksichtigen

3.3.3. Personlichkeitsrechte beachten
4. Schitzen und sicher Agieren
4.1. Sicher in digitalen Umgebungen agieren

4.1.1. Risiken und Gefahren in digitalen Umgebungen kennen, reflektieren und
berticksichtigen

4.1.2. Strategien zum Schutz entwickeln und anwenden

4.2. Personliche Daten und Privatsphére schitzen
4.2.1. Manahmen fiur Datensicherheit und gegen Datenmissbrauch berlicksichtigen
4.2.2. Privatsphare in digitalen Umgebungen durch geeignete MaRnahmen schiitzen
4.2.3. Sicherheitseinstellungen standig aktualisieren
4.2.4. Jugendschutz- und VerbraucherschutzmaBnahmen bertcksichtigen

4.3. Gesundheit schiitzen

4.3.1. Suchtgefahren vermeiden, sich Selbst und andere vor moglichen Gefahren
schiitzen

4.3.2. Digitale Technologien gesundheitsbewusst nutzen
4.3.3. Digitale Technologien fir soziales Wohlergehen und Eingliederung nutzen
4.4. Natur und Umwelt schitzen

4.4.1. Umweltauswirkungen digitaler Technologien berticksichtigen Problemldsen und
Handeln

5. Problemldsen und Handeln
5.1. Technische Probleme Igsen
5.1.1. Anforderungen an digitale Umgebungen formulieren
5.1.2. Technische Probleme identifizieren

5.1.3. Bedarfe fur Lésungen ermitteln und Losungen finden bzw. Ldsungsstrategien
entwickeln

5.2. Werkzeuge bedarfsgerecht einsetzen

5.2.1. Eine Vielzahl von digitalen Werkzeugen kennen und kreativ anwenden



5.2.2. Anforderungen an digitale Werkzeuge formulieren

5.2.3. Passende Werkzeuge zur Ldsung identifizieren

5.2.4. Digitale Umgebungen und Werkzeuge zum persdnlichen Gebrauch anpassen
5.3. Eigene Defizite ermitteln und nach Ldsungen suchen

5.3.1. Eigene Defizite bei der Nutzung digitaler Werkzeuge erkennen und Strategien
zur Beseitigung entwickeln

5.3.2. Eigene Strategien zur Problemldsung mit anderen teilen
5.4. Digitale Werkzeuge und Medien zum Lernen, Arbeiten und Problemldsen nutzen
5.4.1. Effektive digitale Lernmdglichkeiten finden, bewerten und nutzen

5.4.2. Personliches System von vernetzten digitalen Lernressourcen selbst organisieren
kdnnen

5.5. Algorithmen erkennen und formulieren

5.5.1. Funktionsweisen und grundlegende Prinzipien der digitalen Welt kennen und
verstehen

5.5.2. Algorithmische Strukturen in genutzten digitalen Tools erkennen und
formulieren

5.5.3. Eine strukturierte, algorithmische Sequenz zur Lésung eines Problems planen
und verwenden

6. Analysieren und Reflektieren
6.1. Medien analysieren und bewerten
6.1.1. Gestaltungsmittel von digitalen Medienangeboten kennen und bewerten

6.1.2. Interessengeleitete Setzung, Verbreitung und Dominanz von Themen in
digitalen Umgebungen erkennen und beurteilen

6.1.3. Wirkungen von Medien in der digitalen Welt (z. B. mediale Konstrukte, Stars,
Idole, Computerspiele, mediale Gewaltdarstellungen) analysieren und konstruktiv
damit umgehen

6.2. Medien in der digitalen Welt verstehen und reflektieren
6.2.1. Vielfalt der digitalen Medienlandschaft kennen

6.2.2. Chancen und Risiken des Mediengebrauchs in unterschiedlichen
Lebensbereichen erkennen, eigenen Mediengebrauch reflektieren und ggf. modifizieren

6.2.3. Vorteile und Risiken von Geschaftsaktivitaten und Services im Internet
analysieren und beurteilen

6.2.4. Wirtschaftliche Bedeutung der digitalen Medien und digitaler Technologien
kennen und sie fiir eigene Geschéftsideen nutzen

6.2.5. Die Bedeutung von digitalen Medien fir die politische Meinungsbildung und
Entscheidungsfindung kennen und nutzen

6.2.6. Potenziale der Digitalisierung im Sinne sozialer Integration und sozialen
Teilhabe erkennen, analysieren und reflektieren



Anhang B — Uberblick tiber genutzte Instrumente in der vorliegenden Arbeit

B.1

B.2

B.3

B.4

B.5

Studie I:

Studie I:

Studie I1;

Studie I11;

Studie 1V:

Instrumente aus dem Fragebogen der Lehramtsstudierenden
Instrumente aus dem Fragebogen der Lehrkrafte
Instrumente aus dem Fragebogen der Lehrkrafte

Instrumente aus dem Fragebogen der Lehramtsstudierenden,

Lehramtsreferendar*innen und Lehrkréfte

Instrumente aus dem Fragebogen der Lehrkrafte



B.1 Studie I: Instrumente aus dem Fragebogen der Lehramtsstudierenden

1 Grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen

Suchen und Verarbeiten

Quelle

Entwicklung auf Grundlage der KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen
Welt* (2016)
Publiziert in Rubach & Lazarides (2019)

Frageformulierung

Inwieweit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?

Itemformulierungen

Ich kann auf Grundlage meiner Suchinteressen relevante
Informationsquellen in digitalen Umgebungen identifizieren und

nutzen.

Ich kann Informationen und Daten analysieren, interpretieren und kritisch
bewerten.

Ich kann Informationen an verschiedenen Orten speichern und diese
abrufen.

Anzahl der Items

3 Items

Antwortformat 1 = stimme gar nicht zu
5 = stimme voll und ganz zu
Reliabilitat McDonald’s Omega (S-Faktor) = 0,61

McDonald’s Omega (G-Faktor) = 0,91

Kommunizieren und

Kooperieren

Quelle

Entwicklung auf Grundlage der KMK-Strategie ,,Bildung in der digtialen
Welt* (2016)
Publiziert in Rubach & Lazarides (2019)

Frageformulierung

Inwieweit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?

Itemformulierungen

Ich kann mit Hilfe verschiedener digitaler Medien kommunizieren.

Ich kann digitale Medien nutzen, um gemeinsam Dateien und Dokumente
zu bearbeiten.

Ich kenne Verhaltensregeln bei digitalen Interaktionen und Kooperationen
und kann diese anwenden.

Ich kann mit Hilfe digitaler Medien aktiv an der Gesellschaft teilhaben.
Ich wéhle digitale Medien fir gezielte Kommunikationsmoglichkeiten
situationsgerecht aus.

Ich kann Informationen, Dateien und Links teilen.

Ich kann digitale Medien nutzen, um Dateien firr eine Zusammenarbeit
zusammenzufihren.

Anzahl der Items

7 Iltems

Antwortformat 1 = stimme gar nicht zu
5 = stimme voll und ganz zu
Reliabilitat McDonald’s Omega (S-Faktor) = 0,47

McDonald’s Omega (G-Faktor) = 0,91




Produzieren und Prasentieren

Quelle

Entwicklung auf Grundlage der KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen
Welt“ (2016)
Publiziert in Rubach & Lazarides (2019)

Frageformulierung

Inwieweit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?

Itemformulierungen

Ich kenne mehrere Apps und Programme und kann diese bedarfsgerecht
anwenden.

Ich kann Inhalte in verschiedenen Formaten bearbeiten, zusammenfihren,
prasentieren und verdffentlichen oder teilen.

Ich kenne die Bedeutung von Urheberrechten und geistigem Eigentum und
beriicksichtige diese.

Anzahl der Items

3 Items

Antwortformat 1 = stimme gar nicht zu
5 = stimme voll und ganz zu
Reliabilitat McDonald’s Omega (S-Faktor) = 0,61

McDonald’s Omega (G-Faktor) = 0,91

Schutzen und sicher agieren

Quelle

Entwicklung auf Grundlage der KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen
Welt (2016)
Publiziert in Rubach & Lazarides (2019)

Frageformulierung

Inwieweit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?

Itemformulierungen

Ich kenne die Gefahren und Risiken in digitalen Umgebungen,
beruicksichtige und reflektiere diese.

Ich kann meine Privatsphére in digitalen Umgebungen durch geeignete
Mafnahmen schiitzen.

Ich kann digitale Technologien gesundheits- und umweltbewusst nutzen.

Anzahl der Items

3 Items

Antwortformat 1 = stimme gar nicht zu
5 = stimme voll und ganz zu
Reliabilitat McDonald’s Omega (S-Faktor) = 0,67

McDonald’s Omega (G-Faktor) = 0,91

Problemldsen und Handeln

Quelle

Entwicklung auf Grundlage der KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen
Welt* (2016)
Publiziert in Rubach & Lazarides (2019)

Frageformulierung

Inwieweit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?

Itemformulierungen

Ich kenne eine Vielzahl digitaler Werkzeuge und kann diese bedarfsgerecht
einsetzen.

Ich kann digitale Umgebungen und Werkzeuge zum personlichen Gebrauch
anpassen.

Ich kann digitale Lernmdglichkeiten und dafiir geeignete Tools
identifizieren, bewerten und nutzen.

Ich kann digitale Lernressourcen selbststdndig organisieren.

Ich kenne meine Defizite bei der Nutzung digitaler Werkzeuge und kann
Strategien zur Beseitigung entwickeln.

Ich kann Tools fiir Lernmdglichkeiten bewerten und selbststdndig nutzen.

Anzahl der Items

6 Items

Antwortformat 1 = stimme gar nicht zu
5 = stimme voll und ganz zu
Reliabilitat McDonald’s Omega (S-Faktor) = 0,90

McDonald’s Omega (G-Faktor) = 0,91




Analysieren und Reflektieren

Quelle

Entwicklung auf Grundlage der KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen
Welt“ (2016)
Publiziert in Rubach & Lazarides (2019)

Frageformulierung

Inwieweit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?

Itemformulierungen

Ich kann die Wirkung von Medien in der digitalen Welt analysieren und
konstruktiv damit umgehen.

Ich erkenne Chancen und Risiken des Mediengebrauchs und kann diese
reflektieren.

Ich kenne die Vielfalt der digitalen Medienlandschaft.

Anzahl der Items

3 Items

Antwortformat 1 = stimme gar nicht zu
5 = stimme voll und ganz zu
Reliabilitat McDonald’s Omega (S-Faktor) = 0,67

McDonald’s Omega (G-Faktor) = 0,91

2 Technologienutzung

Digitale Hardwarenutzung

Quelle

In Anlehnung an Rubach & Lazarides (2019)

Frageformulierung

Welche der unten aufgelisteten Geréate nutzen Sie regelmafig im Studium?

Itemformulierungen

Tablets

Anzahl der Items

1 Item

Antwortformat

0 = nicht ausgewdhlt
1 = ausgewdhlt

Digitale Softwarenutzung

Quelle

In Anlehnung an Rubach & Lazarides (2019)

Frageformulierung

Welche der unten aufgelisteten digitalen Tools nutzen Sie regelméRig im
Studium?

Itemformulierungen | Wikis
Lernmanagementsysteme
Foren
Weblogs

Anzahl der Items 4 ltems

Antwortformat

0 = nicht ausgewdhlt
1 = ausgewadhlt




B.2 Studie I: Instrumente aus dem Fragebogen der Lehrkrafte

1 Grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen

Suchen und Verarbeiten

Quelle

Entwicklung auf Grundlage der KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen
Welt* (2016)
Publiziert in Rubach & Lazarides (2019)

Frageformulierung

Inwieweit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?

Itemformulierungen

Ich kann auf Grundlage meiner Suchinteressen relevante
Informationsquellen in digitalen Umgebungen

nutzen.

Ich kann Suchstrategien im digitalen Raum nutzen.

Ich kann Informationen, Informationsquellen und Daten im digitalen Raum
kritisch bewerten.

Ich kann digitale Informationen und Daten sicher speichern.

Ich kann Informationen, die ich gespeichert habe, wiederfinden.

Ich kann Informationen, die ich gespeichert habe, von verschiedenen Orten
abrufen.

Anzahl der Items

6 Items

Antwortformat 1 = stimme gar nicht zu
5 = stimme voll und ganz zu
Reliabilitat McDonald’s Omega (S-Faktor) = 0,60

McDonald’s Omega (G-Faktor) = 0,95

Kommunizieren und Kooperieren

Quelle

Entwicklung auf Grundlage der KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen
Welt* (2016)
Publiziert in Rubach & Lazarides (2019)

Frageformulierung

Inwieweit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?

Itemformulierungen

Ich kann mit Hilfe verschiedener digitaler Medien kommunizieren.

Ich kann Informationen und Dateien aus dem digitalen Raum zitieren.

Ich kann digitale Medien nutzen, um gemeinsam mit anderen Dateien und
Dokumente zu bearbeiten.

Ich kann Verhaltensregeln bei digitalen Interaktionen und Kooperationen
anwenden.

Ich kann mit Hilfe digitaler Medien aktiv an der Gesellschaft teilhaben.

Ich kann meine Medienerfahrungen in Interaktion mit anderen weitergeben.

Anzahl der Items

6 Items

Antwortformat 1 = stimme gar nicht zu
5 = stimme voll und ganz zu
Reliabilitat McDonald’s Omega (S-Faktor) = 0,69

McDonald’s Omega (G-Faktor) = 0,95




Produzieren und Prasentieren

Quelle

Entwicklung auf Grundlage der KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen
Welt“ (2016)
Publiziert in Rubach & Lazarides (2019)

Frageformulierung

Inwieweit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?

Itemformulierungen

Ich kann mir bekannte Apps und Programme bedarfsgerecht anwenden.
Ich kann eigene digitale Produkte in verschiedenen Formaten gestalten.
Ich kann digitale Inhalte in verschiedenen Formaten bearbeiten und
zusammenfuhren.

Ich kann digitale Inhalte in verschiedenen Formaten prasentieren.

Anzahl der Items

4 Items

Antwortformat 1 = stimme gar nicht zu
5 = stimme voll und ganz zu
Reliabilitat McDonald’s Omega (S-Faktor) = 0,81

McDonald’s Omega (G-Faktor) = 0,95

Schutzen und sicher agieren

Quelle

Entwicklung auf Grundlage der KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen
Welt (2016)
Publiziert in Rubach & Lazarides (2019)

Frageformulierung

Inwieweit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?

Itemformulierungen

Ich kenne die Gefahren und Risiken in digitalen Umgebungen und
berucksichtige diese.

Ich kann meine Privatsphére in digitalen Umgebungen durch geeignete
Mafnahmen schiitzen.

Ich kann meine Sicherheitseinstellungen regelméRig aktualisieren.

Ich kann digitale Technologien gesundheits- und umweltbewusst nutzen.

Anzahl der Items

4 Items

Antwortformat 1 = stimme gar nicht zu
5 = stimme voll und ganz zu
Reliabilitat McDonald’s Omega (S-Faktor) = 0,78

McDonald’s Omega (G-Faktor) = 0,95

Problemldsen und Handeln

Quelle

Entwicklung auf Grundlage der KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen
Welt* (2016)
Publiziert in Rubach & Lazarides (2019)

Frageformulierung

Inwieweit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?

Itemformulierungen

Ich kann digitale Werkzeuge, Tools und Plattformen bedarfsgerecht
einsetzen.

Ich kann digitale Werkzeuge zum personlichen Gebrauch anpassen.
Ich kann digitale Lernmdglichkeiten und dafiir geeignete Tools
selbststandig nutzen.

Ich kann digitale Lernressourcen selbststandig organisieren.

Ich kann Losungen fur technische Probleme entwickeln.

Ich kenne Funktionsweisen und grundlegende Prinzipien des digitalen
Raumes.

Ich erkenne algorithmische Strukturen bei genutzten Tools.

Anzahl der Items

7 ltems

Antwortformat 1 = stimme gar nicht zu
5 = stimme voll und ganz zu
Reliabilitat McDonald’s Omega (S-Faktor) = 0,94

McDonald’s Omega (G-Faktor) = 0,95




Analysieren und Reflektieren

Quelle

Entwicklung auf Grundlage der KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen
Welt“ (2016)
Publiziert in Rubach & Lazarides (2019)

Frageformulierung

Inwieweit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?

Itemformulierungen

Ich kann die Wirkung von Medien im digitalen Raum analysieren.

Ich kann eine interessengeleitete Verbreitung und die Dominanz von
Themen im digitalen Raum beurteilen.

Ich kann Chancen und Risiken des Mediengebrauchs fir meinen eigenen
Mediengebrauch reflektieren.

Ich kann Vorteile von Geschéftsaktivitaten und Services im digitalen Raum
analysieren.

Ich kann Risiken von Geschaftsaktivitaten und Services im digitalen Raum
analysieren.

Anzahl der Items

5 Items

Antwortformat

1 = stimme gar nicht zu
5 = stimme voll und ganz zu

Reliabilitét

McDonald’s Omega (S-Faktor) = 0,89
McDonald’s Omega (G-Faktor) = 0,95

2 Technologienutzung

Digitale Hardwarenutzung

Quelle

In Anlehnung an Rubach & Lazarides (2019)

Frageformulierung

Wie hadufig nutzen Sie die unten aufgelisteten Gerate im Unterricht?

Itemformulierungen

Tablets

Anzahl der Items

1 Item

Antwortformat

0 = gar nicht

1 = mehrmals im Jahr
2 = monatlich

3 = wochentlich

4 = téglich

Digitale Softwarenutzung

Quelle

In Anlehnung an Rubach & Lazarides (2019)

Frageformulierung

Wie hdufig nutzen Sie die unten aufgelisteten Tools beziehungsweise
digitalen Plattformen im Unterricht?

Itemformulierungen

Wikis
Lernmanagementsysteme
Foren

Weblogs

Anzahl der Items

4 Items

Antwortformat

0 = gar nicht

1 = mehrmals im Jahr
2 = monatlich

3 = wochentlich

4 =taglich




B.3 Studie Il: Instrumente aus dem Fragebogen der Lehrkréfte

1 Digitale Medien und Unterrichtsqualitatsdimensionen

Strukturierung

Quelle

Adaptiert von:

Rakoczy, K. & Klieme, E. (2005). Befragungsinstrumente (Materialien zur
Bildungsforschung, Bd. 13). Frankfurt am Main: GFPF. http://nbn-
resolving.de/urn:nbn:de:0111-opus-31060

Frageformulierung

Wie oft kommt in Ihrem Unterricht Folgendes vor?

Itemformulierungen

Mithilfe digitaler Medien mache ich deutlich, was meine Schiler*innen
sich merken sollen.

Im Unterricht fasse ich mithilfe digitaler Medien das Wichtigste nochmals
zusammen.

Im Unterricht halten wir mithilfe digitaler Medien Rickblick auf das, was

wichtig ist.
Anzahl der ltems 3 ltems
Antwortformat 1 = in keiner Stunde
2 = in sehr wenigen Stunden
3 =in einigen Stunden
4 = in den meisten Stunden
5 = in jeder Stunde
Reliabilitat McDonald’s Omega = 0,88

Kognitive Aktivierun

Quelle

Adaptiert von:

Kunter, M., Tsai, Y.-M., Klusmann, U., Brunner, M., Krauss, S. &
Baumert, J. (2008). Students’ and mathematics teachers’ perceptions of
teacher enthusiasm and instruction. Learning and Instruction,

18(5), 468-482. https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2008.06.008

Frageformulierung

Wie oft kommt in Ihrem Unterricht Folgendes vor?

Itemformulierungen

In meinem Unterricht bitte ich Schiller*innen darum, verschiedene Wege
zur Losung eines Problems mithilfe digitaler Medien aufzuzeigen.

In meinem Unterricht bitte ich darum, dass die Schiler*innen ihre
Gedankengange mithilfe digitaler Medien griindlich erklaren.

In meinem Unterricht erwarte ich oft von den Schiler*innen, dass sie ihre
Arbeit mithilfe digitaler Medien im Detail erklaren.

Anzahl der Items

3 Items

Antwortformat 1 = in keiner Stunde
2 = in sehr wenigen Stunden
3 = in einigen Stunden
4 = in den meisten Stunden
5 =in jeder Stunde
Reliabilitat McDonald’s Omega = 0,89




Konstruktive Unterstiitzung

Quelle

Adaptiert von:

Rakoczy, K. & Klieme, E. (2005). Befragungsinstrumente (Materialien zur
Bildungsforschung, Bd. 13). Frankfurt am Main: GFPF. http://nbn-
resolving.de/urn:nbn:de:0111-opus-31060

Frageformulierung

Wie oft kommt in Ihrem Unterricht Folgendes vor?

Itemformulierungen

Im Unterricht informiere ich durch den Einsatz von digitalen Medien die
Schiller*innen Gber deren Fortschritte.

Im Unterricht bespreche ich mithilfe digitaler Medien schwierige Aufgaben
mit den Schiler*innen.

Durch den Einsatz von digitalen Medien sage ich den Schiiler*innen, was
diese verbessern kénnen.

Anzahl der Items

3 Items

Antwortformat 1 =in keiner Stunde
2 = in sehr wenigen Stunden
3 = in einigen Stunden
4 = in den meisten Stunden
5 =in jeder Stunde
Reliabilitat McDonald’s Omega = 0,82

Individualisierung

Quelle

Adaptiert von:

Clausen, M. (2002). Unterrichtsqualitat: Eine Frage der Perspektive?
Empirische Analysen zur Ubereinstimmung, Konstrukt- und
Kriteriumsvaliditat. Waxmann.

Frageformulierung

Wie oft kommt in Ihrem Unterricht Folgendes vor?

Itemformulierungen

Mithilfe digitaler Medien gebe ich schnellen Schiller*innen Extraaufgaben.
Mithilfe digitaler Medien variiere ich die Aufgabenstellungen, um
Schiler*innen unterschiedlicher Leistungsstérke gerecht zu werden.

Wenn Schiller*innen etwas nicht verstanden haben, vergebe ich gezielte
Zusatzaufgaben mithilfe digitaler Medien.

Anzahl der Items

3 Items

Antwortformat 1 =in keiner Stunde
2 = in sehr wenigen Stunden
3 =in einigen Stunden
4 = in den meisten Stunden
5 = in jeder Stunde
Reliabilitét McDonald’s Omega = 0,85




2 Merkmale der Schule

Zufriedenheit mit der schulischen Unterstitzung zum Einsatz digitaler Medien

Quelle

Sundgvist, K., Korhonen, J., & Eklund, G. (2021). Predicting Finnish
subject-teachers’ ICT use in Home Economics based on teacher- and
school-level factors. Education Inquiry, 12(1), 73-93.
https://doi.org/10.1080/20004508.2020.1778609

Frageformulierung

Bitte bewerten Sie die folgenden Rahmenbedingungen in Ihrer Schule mit
Schulnoten.

Itemformulierungen

Technischer Support
Medienpadagogische Unterstitzung
Unterstitzung durch die Schulleitung (zum Einsatz digitaler Medien)

Anzahl der Items

3 Items

Antwortformat 1 = sehr gut
2 =gut
3 = befriedigend
4 = ausreichend
5 = mangelhaft
6 = ungeniigend
Kodierung Die Items wurden umkodiert, sodass hohe Werte eine hohe Zufriedenheit
darstellen (1 = ungentigend, 2 = mangelhaft, 3 = ausreichend, 4 =
befriedigend, 5 = gut, 6 = sehr gut).
Reliabilitat McDonald’s Omega = 0,74

Technische Schulausstattung

Quelle

Breiter, A., Welling, S., & Stolpmann, B. E. (2010). Medienkompetenz in
der Schule: Integration von Medien in den weiterflhrenden Schulen in
Nordrhein-Westfalen. Schriftenreihe Medienforschung der LfM: Vol. 64.
Vistas Verlag.

Frageformulierung

Welche Zugangsmaglichkeiten fir Ihren Unterricht haben Sie zu den
folgenden digitalen Medien in lhrer Schule?

Itemformulierungen

Rechner im Unterrichtsraum

Computerraum

Laptop-Klassensatze

Tablet-Klassensatze

Mobile Prasentationseinheiten

Smartboards

Digitale Kameras, Fotokameras, Aufnahmegerate

Anzahl der Items

7 ltems

Antwortformat

0 = nicht an der Schule vorhanden
1 = jederzeit Zugang im Unterricht
2 = Zugang nur nach Anmeldung und Absprache

Kodierung

Die Originalkodierung wurde in ein bindres Antwortformat rekodiert (0 =
nicht an der Schule vorhanden, 1 = an der Schule vorhanden). Es wurde ein
Summenscore gebildet, der die Vielfalt der an der Schule vorhandenen
Endgerate wiedergibt (Min/Max: 0/7).




3 Wertliberzeugungen zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht

Wichtigkeit des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht

Quelle

Adaptiert von:

Rubach, C. & Lazarides, R. (2019). Eine Skala zur Selbsteinschatzung
digitaler Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden. Zeitschrift fir
Bildungsforschung, 9(3), 345-374. https://doi.org/10.1007/s35834-019-
00248-0

In Anlehnung an:

Eccles, J. S. (2005). Subjective task value and the Eccles et al. Model of
Achievement-Related Choices. In A. J. Elliot & C. S. Dweck (Hrsg.),
Handbook of Competence and Motivation. Guilford Press.

Frageformulierung

Inwieweit treffen die folgenden Aussagen auf Ihren Unterricht und die
Unterrichtsvorbereitung zu?

Itemformulierungen

Es ist mir wichtig, dass ich als Lehrkraft digitale Medien im Unterricht
einsetze.

Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht ist ein wichtiger Teil in meiner
Rolle als Lehrkraft.

Es ist fiir mich selbstverstandlich, dass ich digitale Medien im Unterricht
einsetze.

Anzahl der Items

3 Items

Antwortformat

1 = stimme gar nicht zu

2 = stimme eher nicht zu

3 =teils/teils

4 = stimme eher zu

5 = stimme voll und ganz zu

Reliabilitat

McDonald’s Omega = 0,86

Interesse am Einsatz

digitaler Medien im Unterricht

Quelle

Adaptiert von:

Rubach, C. & Lazarides, R. (2019). Eine Skala zur Selbsteinschatzung
digitaler Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden. Zeitschrift fur
Bildungsforschung, 9(3), 345-374. https://doi.org/10.1007/s35834-019-
00248-0

In Anlehnung an:

Eccles, J. S. (2005). Subjective task value and the Eccles et al. Model of
Achievement-Related Choices. In A. J. Elliot & C. S. Dweck (Hrsg.),
Handbook of Competence and Motivation. Guilford Press.

Frageformulierung

Inwieweit treffen die folgenden Aussagen auf lhren Unterricht und die
Unterrichtsvorbereitung zu?

Itemformulierungen

Es freut mich, wenn ich Schiler*innen bei schulischen Angelegenheiten
unterstiitzen kann, indem ich digitale Medien im Unterricht einsetze.
Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht macht mir SpaB.

Ich finde den Einsatz digitaler Medien im Unterricht interessant.

Anzahl der Items

3 Items

Antwortformat

1 = stimme gar nicht zu

2 = stimme eher nicht zu

3 = teils/teils

4 = stimme eher zu

5 = stimme voll und ganz zu

Reliabilitat

McDonald’s Omega = 0,90




Nutzlichkeit des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht

Quelle

Adaptiert von:

Rubach, C. & Lazarides, R. (2019). Eine Skala zur Selbsteinschatzung
digitaler Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden. Zeitschrift fiir
Bildungsforschung, 9(3), 345-374. https://doi.org/10.1007/s35834-019-
00248-0

In Anlehnung an:

Eccles, J. S. (2005). Subjective task value and the Eccles et al. Model of
Achievement-Related Choices. In A. J. Elliot & C. S. Dweck (Hrsg.),
Handbook of Competence and Motivation. Guilford Press.

Frageformulierung

Inwieweit treffen die folgenden Aussagen auf Ihren Unterricht und die
Unterrichtsvorbereitung zu?

Itemformulierungen

Ich finde den Einsatz digitaler Medien im Unterricht nltzlich, um
Schiler*innen in der schulischen Entwicklung zu unterstitzen.

Ich bin der Meinung, dass ich Schulerlnnen in schulischen Fragen besser
fordern kann, wenn ich digitale Medien im Unterricht einsetze.

Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht hat fiir Lehrkrafte Vorteile.

Anzahl der Items

3 Items

Antwortformat

1 = stimme gar nicht zu

2 = stimme eher nicht zu

3 =teils/teils

4 = stimme eher zu

5 = stimme voll und ganz zu

Reliabilitét

McDonald’s Omega = 0,79

Kosten des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht

Quelle

Adaptiert von:

Rubach, C. & Lazarides, R. (2019). Eine Skala zur Selbsteinschatzung
digitaler Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden. Zeitschrift fur
Bildungsforschung, 9(3), 345-374. https://doi.org/10.1007/s35834-019-
00248-0

In Anlehnung an:

Eccles, J. S. (2005). Subjective task value and the Eccles et al. Model of
Achievement-Related Choices. In A. J. Elliot & C. S. Dweck (Hrsg.),
Handbook of Competence and Motivation. Guilford Press.

Frageformulierung

Inwieweit treffen die folgenden Aussagen auf lhren Unterricht und die
Unterrichtsvorbereitung zu?

Itemformulierungen

Der Einsatz digitaler Medien kostet mich Zeit und Energie.

Es kostet mich Uberwindung, digitale Medien im Unterricht einzusetzen.
Ich kann weniger Zeit in andere Aktivitaten investieren, um digitale Medien
im Unterricht einzusetzen.

Anzahl der Items

3 Items

Antwortformat

1 = stimme gar nicht zu

2 = stimme eher nicht zu

3 = teils/teils

4 = stimme eher zu

5 = stimme voll und ganz zu

Reliabilitat

McDonald’s Omega = 0,71




4 Merkmale der Lehrkrafte

Grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen

Quelle

Rubach, C., & Lazarides, R. (2021). Addressing 21st-century digital skills
in schools—Development and validation of an instrument to measure
teachers’ basic ICT competence beliefs. Computers in Human

Behavior, 115, 106636. https://doi.org/10.1016/j.chb.2020.106636.

Frageformulierung

Inwieweit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?

Itemformulierungen

Ich kann Informationen, Informationsquellen und Daten im digitalen Raum
kritisch bewerten.

Ich kann Verhaltensregeln bei digitalen Interaktionen und Kooperationen
anwenden.

Ich kann digitale Inhalte in verschiedenen Formaten prasentieren.

Ich kenne die Gefahren und Risiken in digitalen Umgebungen und
berucksichtige diese.

Ich kann digitale Werkzeuge, Tools und Plattformen bedarfsgerecht
einsetzen.

Ich kenne Funktionsweisen und grundlegende Prinzipien des digitalen
Raumes.

Ich kann die Wirkung von Medien im digitalen Raum analysieren.

Anzahl der Items

7 Items

Antwortformat 1 = stimme gar nicht zu
2 = stimme eher nicht zu
3 = teils/teils
4 = stimme eher zu
5 = stimme voll und ganz zu
Reliabilitat McDonald’s Omega = 0,87
Geschlecht
Frageformulierung Welches Geschlecht haben Sie?
Antwortformat 0 = weiblich
1 = ménnlich
Berufserfahrung
Frage Seit wie vielen Jahren arbeiten Sie bereits als Lehrkraft?
Antwortformat Offene Texteingabe
Schulform
Frageformulierung An welcher Schulform unterrichten Sie?
Antwortformat 0 = weitere Schulformen der Sekundarstufe 1+I1
1 = Gymnasium
Kodierung Die Antwortoptionen Schule der Sekundarstufe I, Schule der Sekundarstufe

I+11 und Gymnasium wurden zu Schule der Sekundarstufe
zusammengefasst.




B.4 Studie I11: Instrumente aus dem Fragebogen der Lehramtsstudierenden,

Lehramtsreferendar*innen und Lehrkréfte

1 Berufsbezogene digitale Kompetenzilberzeugungen

Administration und Weiterbildung

Quelle

In Anlehnung an:

Redecker, C. & Punie, Y. (2017). Europaischer Rahmen fiir die Digitale
Kompetenz Lehrender: DigCompEdu. Ubersetzung: Goethe-Institut e.V.,
2019.
https://ec.europa.eu/jrc/sites/jresh/files/digcompedu_german_final.pdf

Frageformulierungen

Lehramtsstudierende;

Wie kompetent fiihlen Sie sich in Bezug auf lhre zukunftige Lehrtatigkeit
darin, ...

Lehramtsreferendar*innen und Lehrkréafte:

Wie kompetent fiihlen Sie sich darin, ...

Itemformulierungen

...digitale Medien zu nutzen, um als Lehrkraft die organisatorische
Kommunikation mit anderen (z.B. Schiiler*innen, Eltern und Kolleg*innen)
zu verbessern?

...digitale Medien zu nutzen, um mit anderen Lehrkriften
zusammenzuarbeiten (z.B. Erfahrungen und Materialien austauschen)?
...digitale Medien fiir Ihre berufliche Weiterbildung zu nutzen?
...selbststdndig digitale Lehr- und Lernressourcen flr lhren Unterricht zu
erstellen?

...vorhandene digitale Lehr- und Lernressourcen an Ihre berufsbezogenen
Bedurfnisse als Lehrkraft anzupassen?

...relevante digitale Lehr- und Lernressourcen fur lhren Unterricht zu
organisieren (z.B. in Ordnern/Unterordnern auf einem Endgerat thematisch
sortiert speichern)?

...anderen Akteur*innen in der Schule (Schiiler*innen, Eltern und
Kolleg*innen) digitale Lehr- und Lernressourcen zur Verfigung zu stellen?

Anzahl der Items

7 ltems

Antwortformat 1 = gar nicht kompetent

5 = sehr kompetent

-9 = kann ich nicht beantworten
Reliabilitét McDonald’s Omega = 0,90




Unterrichtsplanung

Quelle

In Anlehnung an:

Redecker, C. & Punie, Y. (2017). Europaischer Rahmen fiir die Digitale
Kompetenz Lehrender: DigCompEdu. Ubersetzung: Goethe-Institut e.V.,
2019.
https://ec.europa.eu/jrc/sites/jresh/files/digcompedu_german_final.pdf

Frageformulierungen

Lehramtsstudierende:

Wie kompetent fiihlen Sie sich in Bezug auf lhre zukunftige Lehrtatigkeit
darin, ...

Lehramtsreferendar*innen und Lehrkrafte:

Wie kompetent fiihlen Sie sich darin, ...

Itemformulierungen

...den Einsatz digitaler Medien in Ihrem Unterricht mit Hinblick auf den
didaktisch sinnvollen Einsatz zu reflektieren und selbstkritisch zu
beurteilen?

...fiir Thren Unterricht geeignete digitale Lehr- und Lernressourcen
auszuwahlen?

...den Einsatz von digitalen Medien im Unterricht didaktisch sinnvoll zu
planen und zu gestalten?

...Unterrichtsmethoden mit Hilfe digitaler Medien angemessen im
Unterricht umzusetzen?

Anzahl der Items

4 Items

Antwortformat 1 = gar nicht kompetent

5 = sehr kompetent

-9 = kann ich nicht beantworten
Reliabilitat McDonald’s Omega = 0,90

Subskala Lehren und

Unterstiitzung von Schiler*innen

Quelle

In Anlehnung an:

Redecker, C. & Punie, Y. (2017). Europaischer Rahmen fiir die Digitale
Kompetenz Lehrender: DigCompEdu. Ubersetzung: Goethe-Institut e.V.,
2019.
https://ec.europa.eu/jrc/sites/jresh/files/digcompedu_german_final.pdf

Frageformulierungen

Lehramtsstudierende:

Wie kompetent flihlen Sie sich in Bezug auf lhre zukiinftige Lehrtatigkeit
darin, ...

Lehramtsreferendar*innen und Lehrkréafte:

Wie kompetent filhlen Sie sich darin, ...

Itemformulierungen

...digitale Medien zu nutzen, um die Interaktion mit Schiiler*innen im
Unterricht zu verbessern?

...digitale Medien zu nutzen, um Schiiler*innen im Unterricht gezielt
Beratung und Unterstiitzung anzubieten?

...digitale Medien zu nutzen, um kollaborative Lernstrategien und -prozesse
bei Schiiler*innen im Unterricht zu fordern?

...digitale Technologien zu nutzen, um selbstgesteuerte Lernprozesse bei
Schiler*innen im Unterricht zu unterstiitzen?

Anzahl der ltems

4 ltems

Antwortformat 1 = gar nicht kompetent

5 = sehr kompetent

-9 = kann ich nicht beantworten
Reliabilitat McDonald’s Omega = 0,90




Evaluation

Quelle

In Anlehnung an:

Redecker, C. & Punie, Y. (2017). Europaischer Rahmen fiir die Digitale
Kompetenz Lehrender: DigCompEdu. Ubersetzung: Goethe-Institut e.V.,
2019.
https://ec.europa.eu/jrc/sites/jresh/files/digcompedu_german_final.pdf

Frageformulierungen

Lehramtsstudierende:

Wie kompetent fiihlen Sie sich in Bezug auf lhre zukunftige Lehrtatigkeit
darin, ...

Lehramtsreferendar*innen und Lehrkrafte:

Wie kompetent fiihlen Sie sich darin, ...

Itemformulierungen

...digitale Medien im Unterricht zur Lernkontrolle und
Leistungsbeurteilung zu verwenden?

...mit Hilfe digitaler Medien vielfiltige Priifungsformate im Unterricht
einzusetzen?

...digitale Informationen zu Lernverhalten, Leistung und Lernfortschritt
von Schiler*innen im Unterricht zu erheben und kritisch zu analysieren?
(...digitale Medien zu nutzen, um Schiler*innen im Unterricht gezielt und
zeitnah Feedback zu geben?)

(...Ihre Unterrichtsstrategien auf Basis der digitalen Informationen zu
Lernverhalten, Leistung und Lernfortschritt der Schuler*innen
anzupassen?)

Anzahl der Items

3 Items (2 Items wurden im Zuge der Analysen ausgeschlossen)

Antwortformat 1 = gar nicht kompetent

5 = sehr kompetent

-9 = kann ich nicht beantworten
Reliabilitat McDonald’s Omega = 0,88

Schiler*innenorientierung

Quelle

In Anlehnung an:

Redecker, C. & Punie, Y. (2017). Europaischer Rahmen fir die Digitale
Kompetenz Lehrender: DigCompEdu. Ubersetzung: Goethe-Institut e.V.,
2019.
https://ec.europa.eu/jrc/sites/jresh/files/digcompedu_german_final.pdf

Frageformulierungen

Lehramtsstudierende:

Wie kompetent flihlen Sie sich in Bezug auf Ihre zukiinftige Lehrtatigkeit
darin, ...

Lehramtsreferendar*innen und Lehrkréafte:

Wie kompetent flihlen Sie sich darin, ...

Itemformulierungen

...zu gewihrleisten, dass alle Schiiler*innen (auch solche mit besonderen
Bedurfnissen) Zugang zu den im Unterricht eingesetzten digitalen Medien
und Lernaktivitaten haben?

...Vorkenntnisse und Fihigkeiten von Schiiler*innen bei der Nutzung
digitaler Medien im Unterricht zu ber(icksichtigen?

...Schiiler*innen mit Hilfe digitaler Medien zu ermdglichen, im Unterricht
ihr individuelles Lernziel in ihrem jeweils eigenen Tempo zu erreichen?
...digitale Medien zu nutzen, um die Auseinandersetzung von
Schiler*innen mit einem Thema im Unterricht zu férdern?

...digitale Medien zu nutzen, um im Unterricht reale, lebensweltbezogene
Lernkontexte zu schaffen?

Anzahl der Items

5 Items

Antwortformat 1 = gar nicht kompetent

5 = sehr kompetent

-9 = kann ich nicht beantworten
Reliabilitat McDonald’s Omega = 0,88




Forderung der digitalen Kompetenz der Schiiler*innen

Quelle

In Anlehnung an:

Redecker, C. & Punie, Y. (2017). Europaischer Rahmen fiir die Digitale
Kompetenz Lehrender: DigCompEdu. Ubersetzung: Goethe-Institut e.V.,
2019.
https://ec.europa.eu/jrc/sites/jresh/files/digcompedu_german_final.pdf

Frageformulierungen

Lehramtsstudierende:

Wie kompetent fiihlen Sie sich in Bezug auf lhre zukunftige Lehrtatigkeit
darin, ...

Lehramtsreferendar*innen und Lehrkrafte:

Wie kompetent fiihlen Sie sich darin, ...

Itemformulierungen

...Aktivititen in Ihren Unterricht zu integrieren, in denen Schiiler*innen
digitale Medien zur Suche von Informationen nutzen?

...Schiiler*innen zu vermitteln, wie sie Informationen aus digitalen Medien
kritisch bewerten kdnnen?

...Aktivititen in Thren Unterricht zu integrieren, durch die Schiler*innen
lernen, digitale Medien verantwortungsbewusst zur Kommunikation und
Zusammenarbeit zu nutzen?

...Aktivitédten in Ihren Unterricht zu integrieren, in denen Schiiler*innen
selbst digitale Inhalte in verschiedenen Formaten (z.B. Videos,
Présentationen) erstellen?

(...Mafinahmen zu ergreifen, um das physische, psychische und soziale
Wohlergehen von Schiller*innen bei der Nutzung digitaler Medien zu
gewadhrleisten?)

(...Aktivitdten in Thren Unterricht zu integrieren, in denen Schiiler*innen
technische Probleme identifizieren und 16sen?)

Anzahl der Items

4 Items (2 Items wurden im Zuge der Analysen ausgeschlossen)

Antwortformat 1 = gar nicht kompetent

5 = sehr kompetent

-9 = kann ich nicht beantworten
Reliabilitat McDonald’s Omega = 0,87

Datenschutz und Urheberrecht

Quelle

In Anlehnung an:

Redecker, C. & Punie, Y. (2017). Europaischer Rahmen fir die Digitale
Kompetenz Lehrender: DigCompEdu. Ubersetzung: Goethe-Institut e.V.,
2019.
https://ec.europa.eu/jrc/sites/jresh/files/digcompedu_german_final.pdf

Frageformulierungen

Lehramtsstudierende:

Wie kompetent flihlen Sie sich in Bezug auf lhre zukiinftige Lehrtatigkeit
darin, ...

Lehramtsreferendar*innen und Lehrkréafte:

Wie kompetent filhlen Sie sich darin, ...

Itemformulierungen

...Datenschutz- und Urheberrechtsbestimmungen im berufsbezogenen
Kontext korrekt

anzuwenden?

...Schiiler*innen zu vermitteln, wie sie Lizenz- und
Urheberrechtsbestimmungen bei der Erstellung digitaler Inhalte
beriicksichtigen?

Anzahl der Items

2 ltems

Antwortformat 1 = gar nicht kompetent

5 = sehr kompetent

-9 = kann ich nicht beantworten
Reliabilitat McDonald’s Omega = 0,80




A.5 Studie IV: Instrumente aus dem Fragebogen der Lehrkréafte

1 Berufsbezogene digitale Kompetenziiberzeugungen

Administration und Weiterbildung

Quelle

Quast, J., Rubach, C., & Porsch, R. (2023). Professional digital competence
beliefs of student teachers, pre-service teachers and teachers: Validating an
instrument based on the DigCompEdu framework. European Journal of
Teacher Education. Advance online publication.
https://doi.org/10.1080/02619768.2023.2251663

In Anlehnung an:

Redecker, C. & Punie, Y. (2017). Europaischer Rahmen fiir die Digitale
Kompetenz Lehrender: DigCompEdu. Ubersetzung: Goethe-Institut e.V.,
2019.
https://ec.europa.eu/jrc/sites/jresh/files/digcompedu_german_final.pdf

Frageformulierung

Wie kompetent fiihlen Sie sich darin, ...

Itemformulierungen

...digitale Medien zu nutzen, um als Lehrkraft die organisatorische
Kommunikation mit anderen (z.B. Schiiler*innen, Eltern und Kolleg*innen)
zu verbessern?

...digitale Medien zu nutzen, um mit anderen Lehrkriften
zusammenzuarbeiten (z.B. Erfahrungen und Materialien austauschen)?
...digitale Medien fiir [hre berufliche Weiterbildung zu nutzen?
...selbststdndig digitale Lehr- und Lernressourcen flr lhren Unterricht zu
erstellen?

...vorhandene digitale Lehr- und Lernressourcen an Ihre berufsbezogenen
Bedurfnisse als Lehrkraft anzupassen?

...relevante digitale Lehr- und Lernressourcen fur Ihren Unterricht zu
organisieren (z.B. in Ordnern/Unterordnern auf einem Endgerat thematisch
sortiert speichern)?

...anderen Akteur*innen in der Schule (Schiiler*innen, Eltern und
Kolleg*innen) digitale Lehr- und Lernressourcen zur Verfugung zu stellen?

Anzahl der Items

7 Iltems

Antwortformat 1 = gar nicht kompetent

5 = sehr kompetent

-9 = kann ich nicht beantworten
Reliabilitat McDonald’s Omega = 0,92




Unterrichtsplanung

Quelle

Quast, J., Rubach, C., & Porsch, R. (2023). Professional digital competence
beliefs of student teachers, pre-service teachers and teachers: Validating an
instrument based on the DigCompEdu framework. European Journal of
Teacher Education. Advance online publication.
https://doi.org/10.1080/02619768.2023.2251663

In Anlehnung an:

Redecker, C. & Punie, Y. (2017). Europaischer Rahmen fiir die Digitale
Kompetenz Lehrender: DigCompEdu. Ubersetzung: Goethe-Institut e.V.,
2019.
https://ec.europa.eu/jrc/sites/jresh/files/digcompedu_german_final.pdf

Frageformulierung

Wie kompetent flihlen Sie sich darin, ...

Itemformulierungen

...den Einsatz digitaler Medien in Ihrem Unterricht mit Hinblick auf den
didaktisch sinnvollen Einsatz zu reflektieren und selbstkritisch zu
beurteilen?

...fiir Thren Unterricht geeignete digitale Lehr- und Lernressourcen
auszuwdahlen?

...den Einsatz von digitalen Medien im Unterricht didaktisch sinnvoll zu
planen und zu gestalten?

...Unterrichtsmethoden mit Hilfe digitaler Medien angemessen im
Unterricht umzusetzen?

Anzahl der Items

4 Items

Antwortformat 1 = gar nicht kompetent

5 = sehr kompetent

-9 = kann ich nicht beantworten
Reliabilitat McDonald’s Omega = 0,91

Lehren und Unterstiitzung von Schiler*innen

Quelle

Quast, J., Rubach, C., & Porsch, R. (2023). Professional digital competence
beliefs of student teachers, pre-service teachers and teachers: Validating an
instrument based on the DigCompEdu framework. European Journal of
Teacher Education. Advance online publication.
https://doi.org/10.1080/02619768.2023.2251663

In Anlehnung an:

Redecker, C. & Punie, Y. (2017). Europaischer Rahmen fir die Digitale
Kompetenz Lehrender: DigCompEdu. Ubersetzung: Goethe-Institut e.V.,
2019.
https://ec.europa.eu/jrc/sites/jresh/files/digcompedu_german_final.pdf

Frageformulierung

Wie kompetent flihlen Sie sich darin, ...

Itemformulierungen

...digitale Medien zu nutzen, um die Interaktion mit Schiiler*innen im
Unterricht zu verbessern?

...digitale Medien zu nutzen, um Schiiler*innen im Unterricht gezielt
Beratung und Unterstiitzung anzubieten?

...digitale Medien zu nutzen, um kollaborative Lernstrategien und -prozesse
bei Schiler*innen im Unterricht zu férdern?

...digitale Technologien zu nutzen, um selbstgesteuerte Lernprozesse bei
Schiler*innen im Unterricht zu unterstiitzen?

Anzahl der ltems

4 ltems

Antwortformat 1 = gar nicht kompetent

5 = sehr kompetent

-9 = kann ich nicht beantworten
Reliabilitat McDonald’s Omega = 0,92




Evaluation

Quelle

Quast, J., Rubach, C., & Porsch, R. (2023). Professional digital competence
beliefs of student teachers, pre-service teachers and teachers: Validating an
instrument based on the DigCompEdu framework. European Journal of
Teacher Education. Advance online publication.
https://doi.org/10.1080/02619768.2023.2251663

In Anlehnung an:

Redecker, C. & Punie, Y. (2017). Europaischer Rahmen fiir die Digitale
Kompetenz Lehrender: DigCompEdu. Ubersetzung: Goethe-Institut e.V.,
2019.
https://ec.europa.eu/jrc/sites/jresh/files/digcompedu_german_final.pdf

Frageformulierung

Wie kompetent flihlen Sie sich darin, ...

Itemformulierungen

...digitale Medien im Unterricht zur Lernkontrolle und
Leistungsbeurteilung zu verwenden?

...mit Hilfe digitaler Medien vielfiltige Priifungsformate im Unterricht
einzusetzen?

...digitale Informationen zu Lernverhalten, Leistung und Lernfortschritt
von Schiler*innen im Unterricht zu erheben und Kritisch zu analysieren?

Anzahl der Items

3 Items

Antwortformat 1 = gar nicht kompetent

5 = sehr kompetent

-9 = kann ich nicht beantworten
Reliabilitat McDonald’s Omega = 0,89

Schiler*innenorientierung

Quelle

Quast, J., Rubach, C., & Porsch, R. (2023). Professional digital competence
beliefs of student teachers, pre-service teachers and teachers: Validating an
instrument based on the DigCompEdu framework. European Journal of
Teacher Education. Advance online publication.
https://doi.org/10.1080/02619768.2023.2251663

In Anlehnung an:

Redecker, C. & Punie, Y. (2017). Europaischer Rahmen fiir die Digitale
Kompetenz Lehrender: DigCompEdu. Ubersetzung: Goethe-Institut e.V.,
2019.
https://ec.europa.eu/jrc/sites/jresh/files/digcompedu_german_final.pdf

Frageformulierung

Wie kompetent flihlen Sie sich darin, ...

Itemformulierungen

...zu gewihrleisten, dass alle Schiiler*innen (auch solche mit besonderen
Bedurfnissen) Zugang zu den im Unterricht eingesetzten digitalen Medien
und Lernaktivititen haben?

...Vorkenntnisse und Fihigkeiten von Schiiler*innen bei der Nutzung
digitaler Medien im Unterricht zu bertcksichtigen?

...Schiiler*innen mit Hilfe digitaler Medien zu ermdglichen, im Unterricht
ihr individuelles Lernziel in ihrem jeweils eigenen Tempo zu erreichen?
...digitale Medien zu nutzen, um die Auseinandersetzung von
Schiller*innen mit einem Thema im Unterricht zu férdern?

...digitale Medien zu nutzen, um im Unterricht reale, lebensweltbezogene
Lernkontexte zu schaffen?

Anzahl der ltems

5 Items

Antwortformat 1 = gar nicht kompetent

5 = sehr kompetent

-9 = kann ich nicht beantworten
Reliabilitat McDonald’s Omega = 0,89




Forderung der digitalen Kompetenz der Schiiler*innen

Quelle

Quast, J., Rubach, C., & Porsch, R. (2023). Professional digital competence
beliefs of student teachers, pre-service teachers and teachers: Validating an
instrument based on the DigCompEdu framework. European Journal of
Teacher Education. Advance online publication.
https://doi.org/10.1080/02619768.2023.2251663

In Anlehnung an:

Redecker, C. & Punie, Y. (2017). Europaischer Rahmen fiir die Digitale
Kompetenz Lehrender: DigCompEdu. Ubersetzung: Goethe-Institut e.V.,
2019.
https://ec.europa.eu/jrc/sites/jresh/files/digcompedu_german_final.pdf

Frageformulierung

Wie kompetent flihlen Sie sich darin, ...

Itemformulierungen

...Aktivitédten in Ihren Unterricht zu integrieren, in denen Schiiler*innen
digitale Medien zur Suche von Informationen nutzen?

...Schiiler*innen zu vermitteln, wie sie Informationen aus digitalen Medien
kritisch bewerten kdnnen?

...Aktivitédten in Ihren Unterricht zu integrieren, durch die Schiiler*innen
lernen, digitale Medien verantwortungsbewusst zur Kommunikation und
Zusammenarbeit zu nutzen?

...Aktivitédten in Ihren Unterricht zu integrieren, in denen Schiiler*innen
selbst digitale Inhalte in verschiedenen Formaten (z.B. Videos,
Présentationen) erstellen?

Anzahl der Items

4 Items

Antwortformat 1 = gar nicht kompetent

5 = sehr kompetent

-9 = kann ich nicht beantworten
Reliabilitat McDonald’s Omega = 0,88

Datenschutz und Urheberrecht

Quelle

Quast, J., Rubach, C., & Porsch, R. (2023). Professional digital competence
beliefs of student teachers, pre-service teachers and teachers: Validating an
instrument based on the DigCompEdu framework. European Journal of
Teacher Education. Advance online publication.
https://doi.org/10.1080/02619768.2023.2251663

In Anlehnung an:

Redecker, C. & Punie, Y. (2017). Europaischer Rahmen fiir die Digitale
Kompetenz Lehrender: DigCompEdu. Ubersetzung: Goethe-Institut e.V.,
2019.
https://ec.europa.eul/jrc/sites/jresh/files/digcompedu_german_final.pdf

Frageformulierung

Wie kompetent filhlen Sie sich darin, ...

Itemformulierungen

...Datenschutz- und Urheberrechtsbestimmungen im berufsbezogenen
Kontext korrekt

anzuwenden?

...Schiiler*innen zu vermitteln, wie sie Lizenz- und
Urheberrechtsbestimmungen bei der Erstellung digitaler Inhalte
bericksichtigen?

Anzahl der Items

2 Items

Antwortformat 1 = gar nicht kompetent

5 = sehr kompetent

-9 = kann ich nicht beantworten
Reliabilitat McDonald’s Omega = 0,82




2 Personliche Merkmale der Lehrkréfte

Alter
Frageformulierung Wie alt sind Sie?
Antwortformat Offene Texteingabe
Geschlecht
Frageformulierung Welches Geschlecht haben Sie?
Antwortformat 1 = weiblich
2 = mannlich
3 =divers
-9 = nicht beantwortet
Kodierung Da die Antwortoption divers von keinem Teilnehmenden ausgewahlt

wurde, wurden die Antworten in ein bindres Format (0 = méannlich, 1 =
weiblich) rekodiert.

3 Wertlberzeugungen der Lehrkréfte

Interesse am Einsatz digitaler Medien im Unterricht

Quelle

Adaptiert von:

Rubach, C. & Lazarides, R. (2019). Eine Skala zur Selbsteinschatzung
digitaler Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden. Zeitschrift fur
Bildungsforschung, 9(3), 345-374. https://doi.org/10.1007/s35834-019-
00248-0

In Anlehnung an:

Eccles, J. S. (2005). Subjective task value and the Eccles et al. Model of
Achievement-Related Choices. In A. J. Elliot & C. S. Dweck (Hrsg.),
Handbook of Competence and Motivation. Guilford Press.

Frageformulierung

Inwieweit treffen die folgenden Aussagen auf Ihren Unterricht und die
Unterrichtsvorbereitung zu?

Itemformulierungen

Ich finde den Einsatz digitaler Medien im Unterricht faszinierend.
Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht macht mir SpaB.
Ich finde den Einsatz digitaler Medien im Unterricht interessant.

Anzahl der Items

3 Items

Antwortformat

1 = stimme gar nicht zu

2 = stimme eher nicht zu

3 = teils/teils

4 = stimme eher zu

5 = stimme voll und ganz zu

-9 = kann ich nicht beantworten

Reliabilitat

McDonald’s Omega = 0,91




Nutzlichkeit des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht

Quelle

Adaptiert von:

Rubach, C. & Lazarides, R. (2019). Eine Skala zur Selbsteinschatzung
digitaler Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden. Zeitschrift fiir
Bildungsforschung, 9(3), 345-374. https://doi.org/10.1007/s35834-019-
00248-0

In Anlehnung an:

Eccles, J. S. (2005). Subjective task value and the Eccles et al. Model of
Achievement-Related Choices. In A. J. Elliot & C. S. Dweck (Hrsg.),
Handbook of Competence and Motivation. Guilford Press.

Frageformulierung

Inwieweit treffen die folgenden Aussagen auf Ihren Unterricht und die
Unterrichtsvorbereitung zu?

Itemformulierungen

Ich finde den Einsatz digitaler Medien im Unterricht niitzlich, um
Schiler*innen zu fordern.

Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht hilft mir, meine Ziele im
Unterricht zu erreichen.

Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht hat Vorteile fiir meinen
beruflichen Alltag.

Anzahl der Items

3 Items

Antwortformat

1 = stimme gar nicht zu

2 = stimme eher nicht zu

3 = teils/teils

4 = stimme eher zu

5 = stimme voll und ganz zu

-9 = kann ich nicht beantworten

Reliabilitat

McDonald’s Omega = 0,86

4 Merkmale der Schule

Schulform

Frageformulierung

An welcher Schulform unterrichten Sie?

Itemformulierungen

Grundschule

Schule der Sekundarstufe |
Schule der Sekundarstufe 1+11
Gymnasium

Antwortformat 1 = nicht gewahlt
2 = ausgewdhlt
Kodierung Die Antwortoptionen Schule der Sekundarstufe I, Schule der Sekundarstufe

I+11 und Gymnasium wurden zu Schule der Sekundarstufe
zusammengefasst.




Vielfalt der technischen Schulausstattung

Quelle

Rubach, C., & Lazarides, R. (2021). Addressing 21st-century digital skills
in schools — Development and validation of an instrument to measure
teachers' basic ICT competence beliefs. Computers in Human Behavior,
118, 106636. https://doi.org/10.1016/J.CHB.2020.106636

In Anlehnung an:

Breiter, A., Welling, S., & Stolpmann, B. E. (2010). Medienkompetenz in
der Schule: Integration von Medien in den weiterflhrenden Schulen in
Nordrhein-Westfalen. Schriftenreihe Medienforschung der LfM: Vol. 64.
Vistas Verlag.

Frageformulierung

Welche Zugangsmaglichkeiten fir Ihren Unterricht haben Sie zu den
folgenden digitalen Medien in Ihrer Schule?

Itemformulierungen

Stationdre Computer
Laptop-Klassensatze
Tablet-Klassensétze

Beamer

Interaktive Whiteboards (Smartboards)
Digitale Kameras, Aufnahmegeréte
WLAN

Antwortformat 1 = Zugang jederzeit im Unterricht
2 = Zugang nur nach Anmeldung/Absprache
3 = an unserer Schule nicht vorhanden
Kodierung Die Originalkodierung wurde in ein bindres Antwortformat rekodiert (0 =

nicht an der Schule vorhanden, 1 = an der Schule vorhanden). Es wurde ein
Summenscore gebildet, der die Vielfalt der an der Schule vorhandenen
Endgerate wiedergibt (Min/Max: 0/7).




Anhang C - Studie |

Rubach, C., Quast, J., Porsch, R., & Arndt, M. (2024). Exploring the link between basic ICT
competence beliefs and technology use for student teachers and teachers: A use of bifactor exploratory
structural equation models. Unterrichtswissenschaft, 1-25. https://doi.org/10.1007/s42010-023-00188-
9

Eigener Anteil an der Forschungsarbeit (nach CRediT Klassifizierung):

e Formale Analysen
e Schreiben — Vorbereitung des Originalentwurfs

e Schreiben — Uberpriifung und Bearbeitung
Zusammenfassung der Studie (Deutsch):

Grundlegende  digitale =~ Kompetenziiberzeugungen  bestehen aus  einer  Reihe  von
Kompetenzdimensionen, einschlieBlich Kommunizieren und Kollaborieren und Schiitzen und sicher
Agieren. Unklar ist jedoch, ob sich (angehende) Lehrkréfte insgesamt kompetent im Umgang mit
digitalen Technologien flihlen missen oder ob es flir die Nutzung digitaler Technologien ausreicht sich
in bestimmten Kompetenzdimensionen kompetent zu flihlen. Die vorliegende Studie befasste sich mit
dieser Forschungsliicke und untersuchte a) grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen und den
Technologieeinsatz in verschiedenen Phasen der Lehrkréftebildung sowie b) den Zusammenhang
zwischen grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen und verschiedener genutzter Hardware
und Software. Die Daten von 338 Lehrkraften und 343 Lehramtsstudierenden aus Deutschland wurden
mittels bifaktorieller explorativer Strukturgleichungsmodelle analysiert. Diese Modelle erlauben es,
gleichzeitig globale grundlegende digitale Kompetenziberzeugungen (G-Faktor) und spezifische
grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen (S-Faktoren) zu berticksichtigen. Die Untersuchung
ergab, dass Lehrkrafte im Durchschnitt hohere grundlegende digitale Kompetenziiberzeugungen
berichteten als Lehramtsstudierende. Sowohl bei Lehramtsstudierenden als auch bei Lehrkraften war
die Nutzung von Wikis und Foren mit hoheren globalen grundlegenden digitalen
Kompetenziiberzeugungen verbunden. Die Nutzung von Lernmanagementsystemen war mit den
grundlegenden digitalen Kompetenziiberzeugungen in den Kompetenzdimensionen Schiitzen und sicher
Agieren sowie Problemlésen verbunden. Die Studie hat darGber hinaus auch einzigartige
Zusammenhénge in beiden Gruppen festgestellt: Bei Lehrkréften hing die Nutzung von Wikis und
Weblogs mit héheren globalen grundlegenden Kompetenziiberzeugungen zusammen. Wir kénnen, fir
verschiedene Phasen der Lehrkraftebildung, die Notwendigkeit betonen, grundlegende digitale
Kompetenziiberzeugungen zu fordern, um Lehrkrafte bei der digitalen Transformation zu unterstitzen.
Bei der Interpretation der Ergebnisse ist jedoch zu beachten, dass sich unsere Analysen nur auf die
Nutzung bestimmter Hardware und Software konzentrierte; auflerdem sind Replikationen der

Ergebnisse erforderlich.
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Abstract Basic ICT competence beliefs consist of a range of competence dimen-
sions, including communication and collaboration and safety and security. Yet, un-
clear is if (student) teachers need to overall feel competence in using technology,
or is feeling competent in specific competence dimensions sufficient for the use of
technology. This study addressed this research lack and examined (a) basic ICT
competence beliefs and technology use in different stages of teacher education and
(b) the association between basic ICT competence beliefs and various hardware and
software used. Data included 338 teachers and 343 student teachers from Germany
and were analyzed using bifactor exploratory structural equation models. These
models allow us to simultaneously account for general basic ICT competence be-
liefs (G-Factor) and specific basic ICT competence beliefs (S-Factors). The study
found that teachers, on average, reported higher basic ICT competence beliefs than
student teachers. For both student teachers and teachers, the use of wikis and forum
was linked to higher general ICT competence beliefs. The use of LMS was linked to
basic ICT competence beliefs in safety and security and problem solving. The study
also identified unique links in both groups, such as wiki and weblog use being linked
to higher general ICT competence beliefs for teachers. In various teacher education
phases, we can emphasize the need to promote basic ICT competence beliefs to em-
power teachers in the digital transformation. By interpreting these results, however,
it should be noted that our analysis only focused on utilizing particular hardware
and software; replications of findings are also needed.
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The use of hardware (e.g., tablets) and software (e.g., weblogs) can positively im-
pact students’ academic development, e.g., their performance, engagement, skills
to reflect their learning processes, and self-regulated learning (Li et al. 2020; Sung
et al. 2016). For such results to be achieved, teachers are encouraged to implement
technology in class in a way that is appropriate to their class goals. It is undis-
puted that teachers need the knowledge, skills, and motivational beliefs to integrate
technology effectively into their teaching practices (Knezek and Christensen 2016).
Among other aspects, motivational beliefs refer to goal orientation, competence be-
liefs, and subjective task values (Muenks et al. 2018). Teacher motivational beliefs
regarding perceived competence for technology use are distinguished into basic and
pedagogical ICT competence beliefs (Krumsvik 2011; Rubach and Lazarides 2023).
Several dimensions were identified for basic ICT competence beliefs (Rubach and
Lazarides 2023; Schauffel et al. 2021; Ulfert-Blank and Schmidt 2022). Unclear is
whether (student) teachers’ basic ICT competence beliefs are linked to operating
technology and in which competence dimensions they must feel competent to uti-
lize particular hardware and software. The present study thus investigated whether
general or specific basic ICT competence beliefs are associated with using hardware
and software, focusing on tablets, forums, wikis, weblogs, and learning management
systems (LMS). The uniqueness of this study lies in investigating links for student
teachers and teachers. Although only cross-sectional associations could be analyzed
in this study, such results are essential for teacher education to know the link be-
tween competence beliefs and hardware and software use as it can help identify the
key areas where motivation is needed to operate technology. A deep understand-
ing of these links can impact education reforms and help select content for teacher
education programs and, thus, help appropriately prepare future teachers for their
profession.

1 Theoretical and empirical background
1.1 Basic ICT competence beliefs

Teachers’ competence beliefs are one aspect of motivational orientation and drive
how teachers behave in their profession (Tschannen-Moran and Hoy 2001). Compe-
tence beliefs refer to skills and knowledge that one attributes to him/her/themselves
in a particular activity, in a domain, or in comparison to other domains and people
(Muenks et al. 2018). Competence beliefs in information communication technology
(ICT) are generally distinguished into basic and professional ICT competence beliefs
(Krumsvik 2011; Rubach and Lazarides 2023). Basic ICT competence beliefs refer
to perceived skills and knowledge to apply technology in daily use, independent of
professional affiliations (Rubach and Lazarides 2023). In comparison, professional
ICT competence beliefs refer to perceived own skills and knowledge in professions
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and thus to skills and knowledge needed to fulfill professional tasks. The assumption
remains that teachers benefit from competence in areas like preparing teaching using
technology and teaching with and about technology (Quast et al. 2023; Redecker
2017; Scheiter 2021). However, basic ICT competence beliefs are the foundation
for their professional ICT competence beliefs. Basic competence beliefs need to be
developed before operating and adapting technology in professional settings as they
help to understand the potential and risks of technology in a professional context
(Krumsvik 2011; Mishra and Koehler 2006; Rubach and Lazarides 2023). Matching
this argument, studies have indicated that teachers who do not follow and under-
stand current technology development do not see technology’s potential for their
profession, thus having limited ideas on integrating technology in class (Minshew
and Anderson 2015).

Basic ICT competence beliefs are distinguished into multiple competence dimen-
sions across frameworks: operating hardware and software; information and data
literacy; communication and collaboration; digital content creation; safety and se-
curity and problem solving; and lastly, analyzing and reflecting (Law et al. 2018;
Rubach and Lazarides 2021, 2023; Vuorikari et al. 2016). We describe these ba-
sic competence dimensions in further detail in the following. Operating hardware
and software applies to knowledge, motivational beliefs and skills to know, iden-
tify, and operate the functions and features of various hardware and software (Law
et al. 2018). Information and data literacy refers to knowledge and skills to search
for, access, filter, and manage data, content, and information, and also evaluate
the credibility and reliability of sources providing data, content, and information
(Vuorikari et al. 2016; Law et al. 2018). Communication and collaboration con-
tain knowledge, motivational beliefs and skills to use technology to asynchronously
and synchronously communicate and collaborate with others, hereby consider ne-
tiquette and ethical principles, and participate and engage in society within digital
environments (Law et al. 2018; Siddiq et al. 2016; Vuorikari et al. 2016). Problem
solving ranges from knowledge, motivational beliefs and skills to identify and solve
technical challenges, identify needs and find appropriate technical answers, iden-
tify one’s competence lacks and improve ICT competence, and possess knowledge
and skills in computational thinking (Law et al. 2018; Siddiq et al. 2016; Vuorikari
et al. 2016). Safety and security refer to knowledge, motivational beliefs and skills
to protect devices, privacy, and health and apply environmentally sound strategies
to control and reduce the negative impact (Law et al. 2018; Vuorikari et al. 2016).
Digital content creation ranges from knowledge, motivational beliefs and skills to
develop content, integrate and re-elaborate data and content in digital environments,
apply strategies for copyright and licenses, and have knowledge about and skills to
program (Law et al. 2018; Vuorikari et al. 2016). Finally, analyzing and reflecting
contain knowledge, motivational beliefs and skills to analyze and reflect on the dis-
tribution and risk of data, content, and information, focusing on business activities
(Rubach and Lazarides 2021).

Teachers need basic ICT competence beliefs in these dimensions to teach with
and about technology and use technology as a learning resource, thus learning
from and with technology (Guggemos and Seufert 2021; Krumsvik 2014). To apply
these activities using the variety of technology available, several assumptions exist
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on which competence dimensions might be relevant. Guided by the TPCK model
(Mishra and Koehler 2006), no particular competence dimensions but general com-
petence beliefs across all competence dimensions matter to use technology. From
a statistical perspective, such an assumption would be tested with models using one-
factor models, higher-order factor models, or bifactor models (e.g., Scherer et al.
2017). Another perspective lies in the assumption that particular behavior needs
particular competence beliefs, i.e., teaching about fake news makes it mandatory for
teachers to feel competent in the competence dimensions of information and data
literacy and analyzing and reflecting (Rubach and Lazarides 2021). Here, the ques-
tion on the construct validity, e.g., the dimensionality of the content to be measured,
becomes apparent, as well as the significance of predictive validity, i.e., the variable
to be explained with basic ICT competence beliefs (cf. Taber 2018). From a statisti-
cal perspective, such assumptions would be modeled by separate interrelated latent
factors using, for example, CFA models (e.g., Rubach and Lazarides 2021). Mul-
tiple studies already supported the district nature of basic ICT competence beliefs
in several competence dimensions across countries and groups (see Korukluoglu
et al. 2023; Rubach and Lazarides 2021, 2023; Schauffel et al. 2021). Two ar-
eas for improvement in the existing literature on modeling basic ICT competence
beliefs become apparent. First, to our knowledge, no study investigated whether
general basic ICT competence beliefs or competence beliefs in specific competence
dimensions are linked to technology use. Second, previous studies have faced the
challenge of shared variance across items, thus cross-loading across multiple factors.
One strategy is excluding items, which also means excluding theoretically described
parts of basic ICT competence (see Rubach and Lazarides 2021). One solution is
to use exploratory structural equation models and thus allow cross-loading across
theoretically defined factors (Morin et al. 2020). This approach has been applied by
Schauffel et al. (2021) for investigating basic ICT competence beliefs, but not for
teachers or student teachers. The current study aims to fill this lack.

1.2 Different stages, different associations? A look at student teachers and
teachers

The educational systems for teachers differ worldwide (Craig 2016) and even within
countries. The German system, i.e., teacher education, complements three phases,
i.e., university studies (phase 1), practical training (phase 2), and on-the-job training
in schools (phase 3) (Bernholt et al. 2023; Groschner and de Zordo 2022). The
heterogeneity of the system is evident in, for example, the length, the structure and
the degrees to earn across the federal states in Germany (Bauer et al. 2012). These
circumstances hamper the comparability of experiences across phases and individ-
uals (Bauer 2012). However, an understanding of the experiences or circumstances
of teachers in various phases helps empirical educational research and the teacher
education system to get an evidence-based understanding of needs.

Alongside these differences in the teacher training system, there are also com-
monalities at different levels. At the level of individual development, one common-
ality lies in some psychological processes. One example is that beliefs about one’s
knowledge and skills determine how the person behaves (Eccles and Wigfield 2020).
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For basic ICT competence beliefs, links with various hardware and software were
demonstrated for teachers and student teachers (Rubach and Lazarides 2019, 2021;
Johnson and Kopmann 2022; Pozas and Letzel 2021). Student teachers and teachers
have often been studied separately, and to our best knowledge, the investigations
in both samples vary in the instruments used. In the following, we will elaborate
on existing findings on student teachers’ and teachers’ basic ICT competence be-
liefs and their link to technology use. Previous studies have come to contradictory
conclusions on student teachers’ and teachers’ competence beliefs in using ICT. On
the one hand, student teachers reported less effort using technology and thus higher
basic ICT competence beliefs compared to teachers (Saltan and Arslan 2017; Teo
2015; Turgut 2017). One the other hand, scholars also have found no difference in
basic ICT competence beliefs in various competence dimensions between student
teachers and teachers (Aygun and Ilhan 2020; Yang et al. 2022). Focusing on the
order from the highest to the lowest perceived competence dimensions, both groups
reported their highest competence beliefs in communication and collaboration, digi-
tal content creation, and information and data literacy (Rubach and Lazarides 2019,
2021). Differences in rank orders between student teachers and teachers, however,
have not been proven statistically. Generating such knowledge might help teacher
education identify teachers’ needs in all phases of their professional development in
the context of digitization.

Another question is how student teachers and teachers use technologies in differ-
ent phases. When it comes to technology use, different approaches exist that capture
the technology use of student teachers and teachers: Some scholars have investigated
the (frequent) use of hardware and software, whereas others have focused on the
activities executed by using technologies (Rubach and Lazarides 2019, 2021; Back-
fisch et al. 2021; Drossel et al. 2019; Lohr et al. 2021; Martin et al. 2020; Quast et al.
2021; Troxler and Schiefner-Rohs 2023). All these approaches had their significance
in answering particular research questions, for example, on the technology used in
class, the frequent use of technology, or the didactic potentials of technology use.
In this study, we are interested in the extent to which student teachers and teach-
ers use hardware and software, thus, we focus on something other than particular
activities. In the study, we ask what (student) teachers need in order to use certain
hardware and software in their everyday work ot studies. Our approach has advan-
tages for the intended study: First, we aimed to understand what technology is used
in different stages of teachers’ professional development and second, we examined
various hardware and software to understand the link to general and specific basic
ICT competence beliefs with hardware and software use. As discussed above, we
need to consider that student teachers and teachers are in somewhat different settings
and roles, which can impact the compulsory use of technology. However, previous
studies have indicated similarities, i.e., that teachers use technology relatively rarely
in international comparison (Drossel et al. 2019) and that many universities lack
a compulsory teaching unit about digital media in their curricula (Bernholt et al.
2023). There is a research gap investigating the use of technology in different stages
of teachers’ professional development, which will be addressed in the current paper.

Lastly, the link between basic ICT competence beliefs and technology use will be
investigated in different stages of teachers’ professional development. Theoretically
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assumpted are the associations between general basic ICT competence beliefs and
specific competence dimensions and various technology use and behavior (Knezek
and Christensen 2016; Davis 1989; Mishra and Koehler 2006; Sailer et al. 2021;
Venkatesh et al. 2003). Schauffel et al. (2021), for example, found that general basic
ICT competence beliefs are related to the use of the internet, spreadsheets and text
programs, e-mails, and video tools. These scholars also indicated that competence
beliefs in specific competence dimensions are linked to particular technology use.
These results do not focus on (student) teachers. For teachers, we have hints of
diverse correlation patterns between basic ICT competence beliefs and technology
use. For example, prior studies found that teachers’ general basic ICT competence
beliefs were related to computer use in class (Chiu and Wang 2008) and various
teaching strategies which require different technology (Lomos et al. 2023). For stu-
dent teachers, general basic ICT competence beliefs were related to device use for
private and study purposes (Johnson and Kopmann 2022; Pozas and Letzel 2021).
Also, for student teachers, Rubach and Lazarides (2019) indicated that hardware
use for study purposes was related to basic ICT competence beliefs in communica-
tion and collaboration, information and data literacy, and analyzing and reflecting.
In contrast, using software was related to basic ICT competence beliefs in digital
content creation. However, it is unclear how the combination of basic ICT compe-
tence beliefs operates in using different hardware and software in different phases
of teacher education.

In summary, mixed results exist on how competent student teachers and teachers
feel in using technology and if particular hardware and software is used in different
stages of teachers’ professional development. Furthermore, as student teachers and
teachers are in somewhat different situations using technology, basic ICT compe-
tence beliefs might be differently linked to hardware and software operations.

1.3 Hardware and software use and its relation to basic ICT competence
beliefs: An overview of empirical evidence

This study focused on links between basic ICT competence beliefs, hardware use
(tablets), and software use (weblogs, forums, wikis, LMS). These software are
Web 2.0 tools designed to improve opportunities to communicate, share knowl-
edge, and collaboratively work on content (Kale 2014) and thus are opportunities
for educational purposes (Solomon and Schrum 2007). Investigated hardware and
software enables, for example, to organize, structure and apply student-centered
teaching approaches and, thus, higher self-regulated learning phases (e.g., Rubach
and Bonanati 2022). The use of hardware and software also can have other ad-
vantages for teaching, for example, to structure and present content and material,
make material more easily accessible, create more activating and creative tasks, have
new ways to communicate with student, and analyze and monitor students’ progress
and provide feedback to them, e.g., using audio (e.g., Rubach and Bonanati 2022;
Scheiter 2021). Lastly, the use of hardware and software provides the opportunity
to foster students’ digital competence. As described below, these hardware and soft-
ware have various functions that might be related to basic ICT competence beliefs
and specific competence dimensions. In the following, we will describe each inves-
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tigated hardware and software to draw hypotheses on links with general and specific
basic ICT competence beliefs.

Tablets Tablets are one opportunity to enable mobile learning in class (Aufenanger
2017). The advantages of integrating tablets in class are increased mobility and that
tablets serve multiple functions, e.g., access to numerous educational and multime-
dia apps, cameras, internet, microphones, and speakers (Ifenthaler and Schweinbenz
2013; Kim et al. 2019; Tillmann and Antony 2018). Teachers thus can use tablets to
find, create and adapt learning environments and resources based on their learning
objectives and needs, as well as save, share, and present information and materials,
but also provide technology training to their students (Blackwell 2013; Chen and
Sager 2011; Ifenthaler and Schweinbenz 2013). Besides various teaching opportu-
nities, teachers have reported challenges restricting their intention to use tablets,
i.e., the unreliability of technology, technical difficulty and glitches, and updating
devices (Blackwell 2013; Ifenthaler and Schweinbenz 2013). Dealing with the com-
plexity of the functions of tablets and the challenges of using tablets might require
a whole set of basic ICT competence beliefs.

Forums Forums offer one-to-many communication by posting content and also
responding to others’ messages (Kiyici 2010). The architecture of forums is divided
into subjects or themes, sub-forums, and topics (threads), which are sorted to the
entrance of posts by date and time from the oldest to the newest (Biriyai and Emmah
2014; Kiyici 2010). In educational settings, forums can be used to initiate discus-
sions and thus start collaborations by quickly seeking, obtaining, and providing
information (Biriyai and Emmah 2014; Naqvi 2012). For class, teacher thus can en-
able discussion and provide different perspectives on content taught to their students
and also help students to understand digital architecture and how communication
on topics can happen. Biriyai and Thomas (2014) pointed to the opportunity to use
forums to receive feedback on messages and thus cognitively engage in topics. Thus,
forums use might require competence beliefs in communication and collaboration
and information and data literacy.

Weblogs A weblog (abbreviation: blog) is a website supporting one-to-many com-
munication processes (Kiyici 2010; Wagner 2004). A weblog functions as a diary
publishing text, pictures, audio and video files, or hyperlink content, with the addi-
tion that the writer can allow others to comment on blog posts (Rubio et al. 2010).
Blog posts are ordered from the newest to the oldest, and can be further categorized
into themes. In educational settings, weblogs can quickly publish and share opin-
ions and emotions, thus supporting self-expression and social interaction (Deng and
Yuen 2011; Kahraman 2021; Petko et al. 2017; Yang and Chang 2012). In class,
teacher can use weblogs to help students to write and publish text and reflect on
their knowledge and as with forums and tablets, to support students’ digital compe-
tence, i.e., their competence in communicating and collaborating online. Tsai and
Tsai (2003) summarized that weblog use involves searching and filtering informa-
tion. Furthermore, weblog posting is linked to reflective thinking and basic ICT
competence in operating the hosting website (Cirak Kurt and Yildirim 2021). Thus,

@ Springer



540 C. Rubach et al.

applying weblogs might require teachers’ general basic ICT competence beliefs but
particular competence beliefs in communication and collaborating, digital content
creation, and information and data literacy.

Wikis A wiki was designed to share knowledge collaboratively by writing, editing,
adding, restructuring, and deleting new or published content (West and West 2009).
Also, wikis are used as an information source (Drossel et al. 2019). Thus, wikis
support many-to-many communication and are often associated with the feature of
an encyclopedia (Wagner 2004). Every user has access to wikis and therefore can
edit the content. In educational settings, wikis can be used for website creation, data
collection, collaborative writing, peer-reviewing, presenting and sharing knowledge,
and conducting discussions (Parker and Chao 2007; Ollesch et al. 2021). Scholars
have summarized that wiki use requires multiple skills and competence beliefs,
e.g., to administer websites, collaboratively create and edit texts, share knowledge
and hyperlink sources, filter knowledge, and also evaluate the quality of content
and information sources (Biasutti and EL-Deghaidy 2012; Wagner 2004). Also,
competence beliefs in problem solving might be important as Jones (2010) argued
that technical problems are a source of frustration for students using wikis which
need to be solved by teachers. However, this result by Jones (2010) might also apply
to other hardware and software use in class.

Learning management systems LMS are mostly used to create, manage, and de-
liver material (Turnbull et al. 2021). In educational settings, LMS can be used to
provide material and tasks for in-person and distant learning, allow to create and
customize the system, make announcements and communicate with students, col-
lect and manage data, enable participating and collaborative processes, and share
data, files, and information (Avgeriou et al. 2003; Rubach and Bonanati 2022). Thus,
teachers need multiple skills and thus competence beliefs in digital content creation,
communication and collaboration, problem solving, and information and data liter-
acy (Avgeriou et al. 2003; Prior et al. 2016). As LMS provides many educational
features, it can be assumed that teachers need general basic ICT competence beliefs.
In summary, hardware and software have a multitude of functions. This variety of
functions must be considered when examining the correlations with basic ICT com-
petence beliefs. For tablets, for example, it can be assumed that, due to the diversity
of functionality shown, this correlates with general basic ICT competence beliefs,
while forum use could correlate with basic ICT competence beliefs in communi-
cation and collaboration. Schauffel et al. (2021) indicated diverse links between
general and specific basic ICT competence beliefs and hardware and software oper-
ations. These associations have not been investigated for teachers. Knowledge about
these associations might help teacher education to provide teachers and student
teachers with appropriate support to operate technology in their profession.
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2 The present study

Multiple aims are addressed in the current study. First, we investigated basic ICT
competence beliefs and technology use for student teachers and teachers. Second,
associations between basic ICT competence beliefs and hardware and software use
were investigated for student teachers and teachers. We focused on hardware use
(tablets) and software use (forums, weblogs, wikis, LMS). In line with existing
empirical results, we focused on the following competence dimensions: information
and data literacy, communication and collaboration, digital content creation, safety
and security, problem solving, and analyzing and reflecting (Rubach and Lazarides
2021; Schauffel et al. 2021).
The following research questions were investigated:

1. How do student teachers and teachers evaluate their basic ICT competence in dif-
ferent competence dimensions?

2. How do student teachers and teachers using tablets, LMS, wikis, forums, and we-
blogs?

3. What are the links between basic ICT competence belief dimensions and the use
of technology among student teachers and teachers?

3 Methods
3.1 Sample

Two German samples from the DigiKompEL-Studie (Rubach & Lazarides 2017—
2019) were utilized. For both samples, we only included cases in the study that had
complete data on measured constructs.

First, data from 338 teachers (52.4% female) were used that we gathered in Jan-
uary and February 2019 (see for further explanation in Rubach and Lazarides 2021).
On average, teachers were 44.23 years old (SD=10.26), on average 13.77 years
in their profession (SD=9.72) and 29.6% worked as part-time teachers. Teachers
worked in the primary school track (10.1%), special education track (3.7%), as well
as in secondary school track (86.2%). The most frequently taught subjects in the
sample were math (35.8%), computer science (31.7%), German language (29%),
and English as a foreign language (22.2%).

Second, data from 349 student teachers (64.8% female) were analyzed. We com-
bined data drawn in October 2017 and April and May 2018. In October 2017, data
were gathered at one university in Potsdam, Germany, whereas, in April and May,
we collected data all over Germany (see for further explanation in Rubach and
Lazarides 2019). Student teachers were average 24.63 years old (SD=5.43). Stu-
dents were either in the bachelor track (57.9%) or master track (33.1%) and were
enrolled in the primary school track (10.3%), special education track (1.4%), as
well as secondary school track (87.7%; 0.6% missing). The most frequently studied
subjects were German language (37.5%), English as a foreign language (23.2%),
math (21.8%), and history (17.8%).
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3.2 Instruments

Basic ICT competence beliefs Basic ICT competence beliefs were assessed us-
ing survey instruments developed and validated by Rubach and Lazarides (2019,
2021). Participants were asked to evaluate their competence in six competence di-
mensions: information and data literacy (Datalit), communication and collabora-
tion (Comm), digital content creation (Create), safety and security (Safety), problem
solving (Solve), and analyzing and reflecting (Analyze). The rating scale ranged
from 1=strongly disagree to 5=strongly agree. In both samples, the number of
items differed due to the further development of the instruments from the student
teacher sample (data assessment 2017/2018) to the teacher sample (data assessment
2019). Twenty items were used for student teachers and 32 for teachers. All items,
factor loading, and reliability are provided in Tables Al to A3 in the Supplemen-
tal Material. We modeled bifactor exploratory structural equation models (ESEM)
and thus computed a general factor (G-Factor) and six specific factors (S-Factors).
The reliability ranged from 0.69 < » < 0.93 for student teachers to 0.80 < w < 0.97 for
teachers.

Technology use Participants were asked if they use hardware (tablets) and software
(forums, wikis, weblogs, LMS). Teachers were asked to what extent they use the
listed technology in class from 0=not at all to 4=daily. Students were asked if they
use technology in their teacher education program with a binary coding from 0=
no use to 1=use. To relate the results in both samples, the scales in the teacher
sample were adjusted to the student sample. Thus, items in the teacher sample were
recorded from 0= no use [previously O=not at all] to 1 =use [previously 1=multiple
times within a year to 4=daily].

3.3 Statistical analysis

SPSS version 29 and Mplus 8.1 (Muthén and Muthén 1998-2016) were used for
data analysis.

For research question one, we tested (a) mean-level differences for the general
factor (G-Factor) and specific factors (S-Factors) using t-test. We calculated the
means for the G-Factor and each S-Factor separately in both samples. We then
combined the data of both samples into one dataset using the before-calculated
means for the manifest factor. We did not combine the data on the item level as item
expressions differed slightly in the two samples (see Appendix Table Al). Thus,
the analyses were conducted on the construct level. For research question 2, we
elaborated on the technologies student teachers and teachers used.

For research question 3, we conducted two bifactor (ESEM) for student teachers
and teachers. A cluster variable on the sample group was used for student teachers
as we combined two samples into one dataset. Analyses and model approaches
were guided by Morin et al. (2020). Bifactor ESEM models (a) consider cross-
loadings of items across S-Factors and thus provide research opportunities for not
losing theoretical described content (ESEM approach) and (b) make it possible to
investigate the extent to how a G-Factor or S-Factors relate to outcomes of interest
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(bifactor approach). Especially in self-concept research, the bifactor ESEM model
is a helpful approach to modeling construct-relevant multidimensionality (Arens
and Morin 2016). It thus allows us to investigate the unique links of G-Factor and
S-Factors with outcomes of interest. In our case, we first modeled a bifactor ESEM
model for student teachers and teachers, including items previously excluded due
to cross-loadings (see Rubach and Lazarides 2019). With this approach, we could
examine whether items retain significant value for S-Factors over and above the
content already captured in the G-Factor (see Arens and Morin 2016). In the second
step, we added outcomes to the model, which were binary-coded. Thus, we used
the weighted least squares—mean estimator (WLSM) and reported average marginal
effects (AME) to interpret results better.

The goodness of model fit was evaluated with the robust y2 test statistic, com-
parative fit index (CFI), Tucker and Lewis index (TLI), root mean square of approx-
imation (RMSEA), Akaike information criterion (AIC), and Bayesian information
criterion (BIC). Guided by Brown (2015) and Hu and Bentler (1999), TLI and
CFI values greater than 0.90 and RMSEA values lower than 0.08 were accepted as
indicators of an acceptable model fit.

4 Results

4.1 Basic ICT competence beliefs and technology use among student teachers
and teachers

As seen in Table 1, teachers reported, on average higher competence beliefs than
student teachers in the G-Factor, information and data literacy, communication and

Table 1 Mean Level Differences Between Student Teachers and Teachers’ Basic ICT Competence
Beliefs using t-tests

Student Teachers Teachers

N M SD N M SD t df P d(v)
G-Factor 332 4.00 0.52 334 416 059 -3.54 657 <0.001 0.75

(0.006)

S-Factor 348 4.03 0.71 338 449 052 -985 684 <0.001 0.24
DataL.it (0.006)
S-Factor 345 4.38 0.53 337 452 056  -3.17 680 0.002 0.18
Comm (0.006)
S-Factor 343 4.23 0.79 337 433 077 -1.64 678 0.101 0.12
Create (0.006)
S-Factor 347 3.86 0.72 337 399 077 238 682 0.018 0.35
Safety (0.006)
S-Factor 333 3.52 0.86 337 382 090 449 668 <0.001 -0.22
Solve (0.006)
S-Factor 333 3.96 0.72 334 379 083 2.88 665  0.004 0.27
Analyze (0.006)

d Cohen’s d, v variance, DataLit information and data literacy, Comm communication and collaboration,
Create digital content creation, Safety safety and security, Solve problem solving, Analyze analyzing and
reflecting
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Table 2 Technology Use in Absolute Frequencies for Student Teachers and Teachers

Student Teachers Teachers

No use (n) Use (n) No use (n) Use (n)
Tablet use 236 113 94 226
Forum use 277 72 223 107
Wiki use 198 151 102 227
Weblog use 303 46 183 140
LMS use 130 219 98 220

collaboration, safety and security, and problem solving. Student teachers had higher
competence beliefs than teachers in analyzing and reflecting.

As seen in Table 2, most teachers used wikis, tablets, and LMS. Also, forums
and weblogs were used by approximately one-third of surveyed teachers. For stu-
dent teachers, most of them reported using LMS followed by wikis and tablets.

Approximately one-fifth of surveyed student teachers reported using forums and
weblogs.

4.2 Association between basic ICT competence and technology use

Using a bifactor ESEM, the models fit the data best compared to CFA, bifactor CFA
and ESEM models (see Table A4 in the Supplemental Material). Factor loading of
items for the G-Factor and S-Factors are provided in Table A2 and A3 in the Sup-
plemental Material. In the following, we first described results for student teachers,
followed by a description of results from the teacher sample.

G-Factor Basic ICT competence beliefs

S-Factors

3grer -24%70

20%* \\ /
R
A7EEE . \\ /
A
15% \\\\\ /
,23¥eH LMS

Fig. 1 Final results of the bifactor ESEM for teachers. DataLit information and data literacy, Comm com-
munication and collaboration, Create digital content creation, Safety safety and security Solve problem
solving, Analyze analyzing and reflecting
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Student teachers Results for student teachers are presented in Table 3 and visu-
alized in Fig. 1. The model fitted the data well (x?(136)=198.36, p<0.05, CFI=
0.99, TLI=0.98, RMSEA=0.04, 90% CI [0.03; 0.05]). The results indicated that
the G-Factor of basic ICT competence beliefs is positively linked to the use of
forums and wikis. The AMEs of 0.09 and 0.07 indicated that the probability of
using forums and wiki increases by seven to nine percentage points when student
teachers’ basic ICT competence beliefs increase by one standard deviation. The
S-Factor of communication and collaboration was negatively linked with tablet use.
The AME of —0.09 indicated that the probability of using a tablet decreased by nine
percentage points when student teachers’ competence beliefs in communication and
collaboration increased by one standard deviation. The S-Factor of analyzing and
reflecting was positively linked with weblog use. The AME of 0.06 indicated that
the probability of using a tablet increases by six percentage points when student
teachers’ competence beliefs in analyzing and reflecting increased by one standard
deviation. Lastly, the competence beliefs in digital content creation, safety and se-
curity, and problem solving were positively linked to LMS use. The AMEs of 0.16,
0.12, and 0.08 indicated that the probability of using LMS increasesd by eight to
16 percentage points when student teachers’ competence beliefs in these particular
competence dimensions increased by one standard deviation.

Teachers Results for teachers are presented in Table 4 and visualized in Fig. 2.
The model fitted the data well (y?>(416)=860.13, p<0.05, CFI=0.98, TLI=0.97,
RMSEA=0.06, 90% CI [0.05; 0.06]). The results have shown that the G-Factor
of basic ICT competence beliefs is positively linked to using forums, weblogs,
wikis, and LMS. The AMEs of 0.072 (forums), 0.059 (weblogs), 0.061 (wikis)

Basic ICT competence beliefs

G-Factor

Tablet

30%* ‘ Forum
s Wiki \

| Weblog

LMS

Fig. 2 Final results of the bifactor ESEM for student teachers. DataLit information and data literacy,
Comm communication and collaboration, Create digital content creation, Safety safety and security,
Solve problem solving, Analyze analyzing and reflecting
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and 0.081 (LMS) indicated that the probability of using this software increased
by six to eight percentage points when teachers’ basic ICT competence beliefs
increased by one standard deviation. The S-Factor of information and data literacy
was independent of the use of technology. The S-Factor of communication and
collaboration was positively linked with tablet and weblog use. The AMEs of 0.12
and 0.14 indicated that the probability of using a tablet and weblog decreased by
twelve to 14 percentage points when teachers’ competence beliefs in communication
and collaboration increased by one standard deviation. The competence beliefs in
digital content creation were negatively linked to the use of wikis and LMS. The
AMEs of —0.10 and —0.07 indicated that the probability of using wikis and LMS
decreased by seven to ten percentage points when teachers’ competence beliefs
in digital content creation increased by one standard deviation. The competence
beliefs in safety and security were positively linked to the use of weblogs, wikis,
and LMS. The AME:s of 0.09 (weblogs), 0.08 (wikis), and 0.08 (LMS) indicated that
the probability of using these software increased by eight to nine percentage points
when teachers’ competence beliefs in safety and security increased by one standard
deviation. The competence beliefs in problem solving were positively linked to the
use of all investigated hardware and software. The AMEs of 0.15 (tablets), 0.09
(forums), 0.14 (weblogs), 0.06 (wikis), and 0.14 (LMS) indicated that the probability
of using these hardware and software increased by six to 14 percentage points when
teachers’ competence beliefs in problem solving increased by one standard deviation.
Lastly, the S-Factor of analyzing and reflecting was negatively linked with LMS use.
The AME of —0.09 indicated that the probability of using a tablet decreases by nine
percentage points when teachers’ competence beliefs in analyzing and reflecting
increased by one standard deviation.

5 Discussion

The goal of our study was to examine links between basic ICT competence beliefs
and hardware and software use. The links between technology use and ICT compe-
tence beliefs were investigated for student teachers and teachers to provide results on
different phases in teachers’ professional development. The bifactor ESEM model
allowed us to investigate the extent to which general and specific basic ICT compe-
tence beliefs were related to the use of technology. In summary, the results from our
study suggest that basic ICT competence beliefs across all dimensions are linked to
technology use. In the following section, we will discuss the results in more detail.

5.1 Student teachers and teachers: Differences in competence beliefs and
technology use

In this study, we use of a comprehensive instrument that captures the diversity of
competence dimensions. The results highlighted that teachers on average reported
higher competence beliefs than student teachers in information and data literacy,
communication and collaboration, safety and security, and problem solving. These
results somewhat differ from previous studies that indicated higher competence be-
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liefs for student teachers (Aygun and Ilhan 2020; Yang et al. 2022). As we found
in most dimensions higher reported skills for teachers compared to student teach-
ers, a possible explanation would be that teachers use technology for professional
purposes, thus using it with another intention. Preparing classes where technology
is used might need another cognitive level of understanding technology than using
technology for learning purposes. It could also be assumed that teachers have more
experience of success and are more likely to receive continuous feedback regarding
their media use compared to student teachers. According to Bandura (1982), such
factors are key to develop competence beliefs. Finally, another interpretation would
be the Dunning-Kruger effect, so that people with higher knowledge and skills tend
to underestimate themselves and people with lower knowledge and skills tend to
overestimate themselves. This interpretations shows the need to compare teachers
and student teachers in terms of competence beliefs and knowledge and or skills,
i.e., using objective tests, to determine the reasons behind psychological processes
in detail.

Another goal was to investigate the use of technology in different phases of
teachers’ professional development. Our results on technology use have shown that
teachers most often used Wikis, tablets, and LMS in class. Student teachers reported
using LMS, WIKI and tablets most often in their studies. As for differences in
student teachers’ and teachers’ situations, we refrain from comparing both groups
but use the results of this study to describe the different situations. One aspect to bear
in mind is that our study is based on data collected prior to the COVID-19 pandemic.
The post-pandemic situation might be different as the need to prepare teachers using
technology and being ICT competent was highlighted in Germany in 2020 and 2021
(e.g., Dreer and Kracke 2021), leading to various initiatives such as the financial
support of competence centers to support teachers in their professional development
using technology. It is noticeable that the operationalization of technology use in this
study is somewhat broad. For future studies, it would be interesting to investigate
which specific activities or functions of different hardware and software are used in
the classroom and in teacher training.

5.2 The appropriateness of bifactor ESEM models for basic ICT competence
beliefs

The suitability of the bifactor ESEM approach for modeling basic ICT competence
beliefs should be emphasized. As demonstrated in this paper, the bifactor ESEM is
a robust approach for modeling basic ICT competence beliefs because it (a) includes
items with cross-loadings, thereby assessing all meaningful skills and competencies
theoretically described (cf. Runge et al. 2023) and (b) helps to investigate the extent
to which general or specific competence dimensions relate to teachers’ and student
teachers’ technology use. Thus, our study supported the findings by Arens and Morin
(2016) that highlight the methodological appropriateness of the bifactor ESEM for
competence beliefs, specifically self-concept instruments.
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5.3 Links between basic ICT competence and technology use

This study highlights associations between basic ICT competence beliefs and hard-
ware and software use among student teachers and teachers. Our study, thus, pro-
vided proof for theoretical models that describe basic ICT competence beliefs as
one condition using technology (Knezek and Christensen 2016; Mishra and Koehler
2006; Redecker 2017).

In the following discussion, we focus on the similar associations in both groups.
As expected, the results indicated that even with varying technology use intentions,
all competence dimensions of basic ICT competence beliefs were related to technol-
ogy use with varying patterns. First, in line with previous descriptions of mandatory
skills for forum and wiki use (Biasutti and EL-Deghaidy 2012; Wagner 2004), we
found a link between general basic ICT competence beliefs and forum and wiki
use. Also, basic ICT competence beliefs in safety and security and problem solving
were linked to LMS use in both samples. Activities we can imagine to be relevant
in problem solving are, for example, that teachers adjust the LMS to class goals, up-
load materials, and organize LMS courses similarly to how they plan the class setup.
Student teachers might manage their LMS based on the courses they are enrolled
in, structure their LMS, and adjust settings based on their needs (e.g., reminders
and announcements). An interesting question is why we found a link between LMS
use and competence beliefs in safety and security. Rubach and Bonanati (2022)
highlighted that teachers see LMS as an opportunity for an environmentally sound
material provision. Thus, teachers might have a sense of environmentally sound use
of LMS (see Rubach and Bonanati 2022), which is one aspect of the competence
dimension of safety and security. It might also be possible that student teachers and
teachers who strongly believe in safety and security may be more likely to use the
LMS to protect student data and maintain privacy regulations. Further research could
investigate this link in more detail.

Surprisingly, we found no link between general basic ICT competence beliefs
and tablet use in both groups. We assumed that tablet use is related to general basic
ICT competence beliefs because of the complexity of tablets’ functions. However,
the missing link might be explained by the fact that tablets are highly individualized
devices with a diverse set of installed and used apps for each user. This individual-
ized setup makes it challenging to find general associations, as the use of different
apps require different competence beliefs. Thus, tablet use might only be related
to specific competence beliefs and not general competence beliefs. Further research
would benefit from investigating how tablets were used and the extent to which these
activities are linked to basic ICT competence dimensions (cf. Lohr et al. 2021).

Only for teachers, results suggested that their basic ICT competence beliefs in
problem solving was linked to all hardware and software use. This might be a manda-
tory competence dimension for teachers as basic ICT competence beliefs in this di-
mension contain skills to know a variety of software, knowledge about the function-
ing and basic principles of digital systems, identify and solve technical challenges
and computational thinking. Knowledge lacks in these areas are defined as barriers
using technology by teachers (Ertmer et al. 2012; Kim et al. 2019; Rubach and
Bonanati 2022). Therefore, it is reasonable to assume that basic ICT competence
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beliefs in problem solving are linked to all investigated hardware and software use
among teachers.

Only for student teachers, we found a link between weblog use and basic ICT
competence beliefs in analyzing and reflecting. Weblogs are likely seen as a tool
for reflection and critical analysis (see Petko et al. 2017), which aligns with the
competence belief in analyzing and reflecting in digital environments. It also might
be that weblog use may help develop and enhance these competence beliefs in
student teachers, which would explain why we only found the link in the context of
teacher education.

In summary, this study is exploratory in nature. We could explain up to 36% of
the variance of technology use across groups. Nonetheless, our findings highlight the
link between basic ICT competence beliefs regarding technology use for both student
teachers and teachers. Replication studies are necessary, and longitudinal designs can
provide insights into the directionality of the relationships between the constructs
investigated in this study. We did not include covariates to reduce statistical bias
due to limited samples. A possible next step is to investigate interindividual link
differences based on gender, age, or professional experiences.

5.4 Limitations and future steps

Several limitations exist for our study. First, the age of our data needs to be men-
tioned. Data were collected before the COVID-19 pandemic, when technology
played a somewhat minor role in German classrooms and teacher education com-
pared to other countries (Fraillon et al. 2020). Also, both samples were drawn in
different years. This situation might challenge the comparability of both samples.

Secondly, the operationalization of using technology with binary-coded variables
was used (see also Lohr et al. 2021). However, by doing so, no indication of the
activities using different hardware and software can be given. A great deal of scholars
has investigated learning activities using digital media (see Martin et al. 2020). Often,
either the frequency of digital media use is investigated (Backfisch et al. 2021), the
use of digital media for teaching quality strategies (Quast et al. 2021), or learning
activities using digital media (Lohr et al. 2021). In our study, we focused on hardware
and software use as we were not focused on learning activities or teaching quality but
on the significance of basic ICT competence beliefs using hardware and software.
To get a deeper understanding of the importance of basic ICT competence beliefs
for student teachers and teachers, one could focus on whether they use hardware
and software and how they use hardware and software. Thus, the focus is not on the
hardware or the software but on the practice and the logic of the use of the agent
(Troxler and Schiefner-Rohs 2023). Such an approach would also help to understand
the interindividual use of hardware and software.

Thirdly, the links that we explored are based on cross-sectional data and give first
evidence that competence beliefs and the use of technology are somehow related.
Future studies should explore the interrelatedness by applying a longitudinal design.
This would allow us to answer questions about the causal relationship. Furthermore,
it might be important to investigate the link between basic ICT competence beliefs
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and technology using different model approaches, thus comparing the variance to
be explained using CFA, bifactor CFA, ESEM, and bifactor ESEM.

5.5 Theoretical and practical implications for teacher education

The findings confirm that basic ICT competence beliefs are related to technology
use among student teachers and teachers. Therefore, in different phases of teacher
education, professional ICT competence beliefs and basic ICT competence beliefs
can be focused on to support teachers in the digital transformation of the educa-
tional system. As digital development progresses, basic ICT competence beliefs are,
next to knowledge and skills, essential for teachers to keep up with technological
advancements, especially for teaching and using technology effectively. The study
provides one rationale for integrating basic ICT competence beliefs into teacher
education curricula to enhance support for teachers in utilizing technology. Mov-
ing forward, it is crucial to replicate the findings, investigate longitudinal links and
consider various activities using technology in professional matters.

Supplementary Information The online version of this article (https:/doi.org/10.1007/s42010-023-
00188-9) contains supplementary material, which is available to authorized users.
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Zusammenfassung Obwohl der Einsatz digitaler Medien in Lehr-Lern-Prozessen
zunehmend an Bedeutung gewinnt, befassen sich Studien nur vereinzelt mit der
Frage, inwiefern digitale Medien im Unterricht zur Umsetzung von Unterrichtsqua-
litatsdimensionen genutzt werden. Gleichzeitig ist wenig iiber die Bedingungsfak-
toren einer solchen qualitdtsvollen Umsetzung von Unterricht mit digitalen Medi-
en bekannt. Die vorliegende Studie untersucht vor diesem Hintergrund, inwiefern
Schulmerkmale vermittelt iiber Lehrkriftemerkmale dazu beitragen, dass Lehrkrifte
digitale Medien nutzen, um im Unterricht zu strukturieren, kognitiv zu aktivieren,
konstruktiv zu unterstiitzen sowie zu individualisieren. Ausgewertet wurden Daten
von 280 Lehrkriften an Schulen der Sekundarstufe in Deutschland (52,1 % weib-
lich, Alter: M=43,88, SD=10,00). Die Ergebnisse des Strukturgleichungsmodells
verweisen darauf, dass die Zufriedenheit mit der schulischen Unterstiitzung zum
Einsatz digitaler Medien vermittelt {iber die digitalen (berufsunabhingigen) Kom-
petenzselbsteinschidtzungen in positivem Zusammenhang mit der Nutzung digitaler
Medien zum Zwecke der Individualisierung, kognitiven Aktivierung und konstruk-
tiven Unterstiitzung im Unterricht steht. Die von Lehrkriften berichtete vielfiltige
technische Schulausstattung sowie die berichteten positiven Wertiiberzeugungen in
Bezug auf den Einsatz digitaler Medien im Unterricht sind direkt positiv mit der
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Nutzung digitaler Medien zur Umsetzung der Unterrichtsqualititsdimensionen as-
soziiert.

Schliisselworter Unterrichtsqualitit - Digitale Medien - Lehrkrifte -
Wertiiberzeugungen - Digitale Kompetenzselbsteinschédtzungen

Teaching quality with ICT from teachers’ perspectives: Associations
with school ICT equipment, perceived ICT support, and teachers’ ICT
competence and value beliefs

Abstract Information and communications technology (ICT) are of high importance
for school-related learning and teaching processes. However, studies rarely have ex-
amined whether teachers use ICT to implement principles of teaching quality in
their classrooms. Furthermore, little is known under which conditions ICT con-
tributes to high-quality teaching. Against this background, this study investigates to
what extent school characteristics indirectly relate to teachers’ ICT use for struc-
turing classrooms, cognitive activation, constructive support and individualization
in class through teacher characteristics. The study uses the data of N=280 German
secondary school teachers (52.1% female, age: M=43.88, SD=10.00). Results of
structural equation model indicate that teachers’ satisfaction with ICT school sup-
port is positively related to the ICT use for individualization, cognitive activation
and constructive support in class through teachers’ (basic) ICT competence beliefs.
ICT school equipment reported by teachers and teachers’ positive ICT value beliefs
are directly positively associated with the ICT use for teaching quality in class.

Keywords Teaching quality - ICT - Teachers - Value beliefs - ICT competence
beliefs

1 Einleitung

Befunde der International Computer and Information Literacy Study (ICILS) zeigen,
dass sich zwischen ICILS 2013 und ICILS 2018 der Anteil der befragten Lehrkrifte,
die tdglich digitale Medien im Unterricht einsetzen, mehr als verdoppelte (Drossel
et al. 2019) und dass Schulen den Einsatz digitaler Medien zunehmend als wichtig
ansehen (Gerick et al. 2019). Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht zielt da-
rauf ab, die Unterrichtsqualitidt zu erhthen und fachspezifische Lernergebnisse der
Lernenden zu fordern sowie den kompetenten Umgang der Lernenden mit digitalen
Medien zu verbessern (Eickelmann und Gerick 2020). Um diese Ziele zu erreichen,
sollten Lehrkrifte digitale Medien auf pddagogisch wirksame Weise in Unterrichts-
konzepte einbinden (Heldt et al. 2020). Bislang befassen sich Forschungsarbeiten nur
vereinzelt mit der Frage, inwiefern digitale Medien im Unterricht dafiir eingesetzt
werden, Unterrichtsprozesse qualititsvoll zu gestalten (Backfisch et al. 2021; Lucas
et al. 2021). Die vorliegende Studie adressiert diese Forschungsliicke und untersucht,
inwieweit Lehrkrifte digitale Medien zur Umsetzung von Unterrichtsprozessqualitét
nutzen (Klieme 2019).

@ Springer



Lehrkrifteeinschitzungen zu Unterrichtsqualitdt mit digitalen Medien: Zusammenhinge zur...

Gleichzeitig befasst sich die vorliegende Studie mit den Bedingungsfaktoren der
Nutzung digitaler Medien. Empirische Befunde verweisen auf die Wichtigkeit von
Schulmerkmalen sowie individuellen Merkmalen der Lehrkriifte (Drossel et al. 2019;
Sundgqvist et al. 2021). Sundqvist et al. (2021) verdeutlichen zudem, dass Schul-
merkmale (z.B. die Unterstiitzung durch die Schule zum Einsatz digitaler Medien)
vermittelt tiber Lehrkrédftemerkmale (z.B. empfundene Niitzlichkeiten zum Einsatz
digitaler Medien) mit dem Einsatz digitaler Medien in Zusammenhang stehen. Ein
zweites Ziel der vorliegenden Studie ist die Validierung dieser Befunde mit Daten aus
Deutschland. Der Mehrwert unserer Studie fiir die Forschung zu digitalen Medien in
Unterrichtsprozessen ist folglich, dass internationale Befunde repliziert werden kon-
nen. Damit wird ein Beitrag dazu geleistet, valide Erkenntnisse zu Bedingungsfakto-
ren der Nutzung digitaler Medien zur Umsetzung qualititsvoller Unterrichtsprozesse
zu identifizieren. Unsere Befunde tragen zum aktuellen Kenntnisstand bei, indem
sie aufzeigen, wie Lehrkrifte digitale Medien zur Umsetzung von Unterrichtsqua-
litdtsdimensionen nutzen und welche spezifischen Schul- und Lehrkriftemerkmale
fiir die Umsetzung von Bedeutung sind. Weiterhin liegt der Mehrwert fiir die Schul-
und Unterrichtsforschung darin, Prozesse des Zusammenwirkens von Schulmerk-
malen und der Nutzung digitaler Medien zur Umsetzung qualititsvollen Unterrichts
aufzuzeigen.

2 Theoretischer Hintergrund
2.1 Unterrichtsqualitiit und digitale Medien

Ein etabliertes Modell qualititsvollen Unterrichtens ist das der drei generischen
Basisdimensionen von Unterrichtsqualitdt (Klieme 2019), welches drei Dimensio-
nen von Unterrichtsqualitit unterscheidet: Klassenfiihrung, kognitive Aktivierung
und konstruktive Unterstiitzung. Diese Basisdimensionen gelten als fachunspezi-
fisch. Studien zeigen, dass die Dimension Klassenfiihrung keine fachspezifischen
Anteile aufweist, wihrend das unterstiitzende Unterrichtsklima allerdings fachspe-
zifische Anteile aufweist (Praetorius et al. 2016). Die Basisdimensionen der Unter-
richtsqualitidt werden als Tiefenstrukturen des Unterrichts konzeptualisiert — also als
Strukturen des Unterrichts, die im Sinne einer Prozessqualitit von Unterricht Ler-
nen, Verstehen, Motivation und Ausdauer begiinstigen (Klieme 2019). Methoden
und Lernarrangements des Unterrichts (z.B. Arbeitsformen, Medien, Gesprichsfor-
mate) werden demgegeniiber als Sichtstrukturen des Unterrichts bezeichnet. Klieme
(2020) beschreibt dabei den Einsatz digitaler Medien als ,,Sonderfall des Methoden-
spektrums*‘.

Verschiedene aktuelle Arbeiten befassen sich mit den theoretischen Verkniipfun-
gen von Unterrichtsqualititsdimensionen und digitalen Medien (Klieme 2020; Voss
und Wittwer 2020) und untersuchen empirisch die Nutzung digitaler Medien fiir
die Umsetzung der Unterrichtsqualitit (Backfisch et al. 2021). Angenommen wird,
dass mit der Umsetzung digitaler Lernformate die Verdnderung und Neugestaltung
von Lehr-Lernprozessen einhergeht und digitale Medien didaktische Potenziale fiir
die Prozessqualitit des Unterrichts haben (Eickelmann und Gerick 2020). Unter
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qualititsvollem Unterrichten mit digitalen Medien wird in der vorliegenden Studie
die Nutzung digitaler Medien zur Umsetzung der Prozessqualitit des Unterrichts
verstanden. Es wird davon ausgegangen, dass entsprechend unterrichtstheoretischer
Angebot-Nutzungs-Modelle digitale Medien die Umsetzung eines qualitéitsvollen
Unterrichtsangebots der Unterrichtsprozessqualitit ermdglichen (z.B. strukturierte
Unterrichtsgestaltung durch automatisierte Lernabldufe, Foérderung des kollaborati-
ven Lernens durch digitale Medien). Gleichzeitig nehmen wir an, dass die Effekti-
vitit des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht wesentlich von den kognitiven,
motivationalen und verhaltensbezogenen Nutzungsprozessen seitens der Lernenden
abhingt. Ausgehend von diesem Verstindnis wird in der vorliegenden Studie un-
tersucht, inwiefern Lehrkrifte digitale Medien zur Umsetzung von Unterrichtsqua-
litdtsdimensionen im Sinne eines qualititsvollen Unterrichtsangebots nutzen.

Die Dimension der Klassenfiihrung bezieht sich auf Strategien der Lehrkraft zur
Steuerung des Unterrichts, zum Umgang mit Unterrichtsstorungen und zur Struktu-
rierung der Unterrichtsinhalte, die zur effektiven Nutzung der Unterrichtszeit bei-
tragen (Klieme 2006). Digitale Medien unterstiitzen eine effiziente Klassenfiihrung
beispielsweise durch die Moglichkeit der vereinfachten Strukturierung von Lernin-
halten (Sieve 2015) sowie durch Moglichkeiten systematischer Zusammenfassungen
durch digitale Visualisierungen (Sabanci et al. 2014). Zudem konnen digitale Me-
dien eingesetzt werden, um verschiedene mediale Formate zusammenzufiigen und
damit eine iibersichtliche Organisation von Unterrichtsinhalten und -materialien zu
ermoglichen (Akcayir und Akgayir 2017).

Kognitive Aktivierung umfasst anspruchsvolle und anwendungsorientierte Auf-
gaben, die an Vorwissen der Lernenden ankniipfen (Praetorius et al. 2018) sowie
Moglichkeiten der selbststindigen Entwicklung und Begriindung von Lésungswe-
gen (Baumert et al. 2004). Digitale Medien tragen durch verstirkte Anwendungs-
orientierung behandelter Aufgaben zur kognitiven Aktivierung bei (Kerres 2018).
Befunde des Linderindikators 2017 verweisen zudem darauf, dass digitale Medien
im Unterricht zur selbststindigen Recherche, Aufbereitung und Visualisierung von
Unterrichtsinhalten eingesetzt werden konnen (Eickelmann et al. 2017). Zur vertie-
fenden Auseinandersetzung mit Unterrichtsinhalten werden weiterhin Simulations-
programme genutzt, welche die Kommunikation iiber Unterrichtsinhalte zwischen
Schiilerinnen und Schiilern und Algorithmen erméglichen (Xu et al. 2021). Zudem
werden digitale Medien zur Erarbeitung, Veranschaulichung und Reflexion von Un-
terrichtsinhalten (z.B. in digitalen Laboren, Kornilov und Khanina 2020) sowie zur
Reflexion eigener Lernvorginge (z. B. Videoaufnahmen eigener Vortrige; Erstellung
von Erklédrvideos) eingesetzt.

Konstruktive Unterstiitzung beschreibt die Begleitung von Lernprozessen und die
Unterstiitzung der Lernenden bei Verstindnisschwierigkeiten durch die Lehrkraft
(Dubberke et al. 2008). Digitale Medien konnen in diesem Sinne zur Bereitstellung
personalisierten Feedbacks (Levy 2009; Ware et al. 2012) sowie zum Monitoring
des individuellen Lernfortschritts eingesetzt werden (Faber 2020; Hillmayr et al.
2017).

Individualisierung wird neben den drei Basisdimensionen von Unterrichtsqualitt
als weiteres Merkmal erfolgreichen Unterrichts beschrieben (Lipowsky 2015). Dis-
kutiert wird, inwieweit digitale Medien hilfreich bei der Umsetzung der Individua-
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lisierung im Unterricht sind und den Umgang mit Heterogenitétsstrukturen férdern
(siche Heinen und Kerres 2015). Digitale Medien bieten insbesondere fiir die indivi-
duelle Lernunterstiitzung vielféltige Umsetzungsmoglichkeiten (Eickelmann 2010).
Mithilfe digitaler Medien und algorithmischer Strukturen lassen sich Lerninhalte
und -aufgaben adaptiv an die individuellen Voraussetzungen der Lernenden an-
passen, beispielsweise durch multimediale Materialien (Heinen und Kerres 2015),
interaktive Aufgabenstellungen, die Bereitstellung individualisierter Losungswege
und interaktiven, individuellen Feedbacks (Schaumburg 2017).

2.2 Bedingungsfaktoren des Einsatzes digitaler Medien

Zur Erkldrung des individuellen Handelns und individueller Entscheidungsprozesse
kann das Erwartungs-Wert-Modell von Eccles et al. (1983) herangezogen werden.
Fiir das Verstidndnis der Nutzung digitaler Medien zur Gestaltung qualitéitsvoller
Unterrichtsprozesse von Lehrkréften hat das Modell Bedeutung, da es aufzeigt, dass
individuelle motivationale Uberzeugungen, demografische Merkmale sowie Einstel-
lungen der Lehrkrifte und zur Verfiigung stehende Ressourcen der beruflichen Um-
welt das Unterrichtshandeln von Lehrkriften bedingen konnen. Ein weiteres zentra-
les Modell zur Beschreibung der Voraussetzungen kompetenten digitalen Handelns
im Unterricht ist das will, skill, tool model of technology integration (Knezek und
Christensen 2016). Das Modell postuliert, dass personliche Wertiiberzeugungen,
Kompetenzen und Kompetenzselbsteinschéitzungen sowie Schulausstattungsmerk-
male den Einsatz digitaler Medien in Lehr-Lern-Prozessen pragen.

2.2.1 Wertiiberzeugungen zum Einsatz digitaler Medien

Personliche Uberzeugungen zum Einsatz digitaler Medien sind ein zentraler Ein-
flussfaktor fiir das Unterrichtshandeln (Knezek und Christensen 2016). Lehrkrifte
mit einer positiven Einstellung gegeniiber digitalen Medien berichten im Vergleich
zu Lehrkriften mit weniger positiven Einstellungen hzufiger davon, digitale Medien
im Unterricht einzusetzen (Ertmer et al. 2012; Sundqvist et al. 2021). Lehrkrifte,
die nur wenige Bedenken gegeniiber neuen Technologien @uflern, berichten auch,
digitale Medien haufiger und vielfiltiger im Unterricht einzusetzen (Aslan und Zhu
2016; Rahimi und Yadollahi 2011).

Das Erwartungs-Wert-Modell (Eccles et al. 1983) differenziert Wertiiberzeugun-
gen in personliche Wichtigkeit, Interesse, Niitzlichkeit und Kosten. Personliche
Wichtigkeit beschreibt die identititsbezogene Bedeutung der Aktivitit, beispiels-
weise inwiefern Lehrkrifte den Einsatz digitaler Medien als personlich bedeutsam
fiir ihre Berufsidentitit empfinden. Interesse bezieht sich auf die erwartete Freude
in Zusammenhang mit einer Handlung. Internationale Befunde zeigen, dass Lehr-
krifte, die Interesse am Einsatz digitaler Medien im Unterricht berichten, auch
angeben, digitale Medien héufiger einzusetzen (Ertmer et al. 2012; Hew und Brush
2007). Niitzlichkeit bezieht sich auf den empfundenen Nutzen einer Handlung fiir
das Erreichen personlicher Ziele. Empirische Befunde verweisen auf einen posi-
tiven Zusammenhang zwischen der von (angehenden) Lehrkriften empfundenen
Niitzlichkeit digitaler Medien im Unterricht und der von Lehrkriften berichteten
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Haufigkeit des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht (Backfisch et al. 2021;
Sundqvist et al. 2021). Kosten beziehen sich auf aufgabenbezogene psychologische
Kosten und zeitlichen Aufwand (Eccles 2005). Ergebnisse von Sipild (2011) zei-
gen, dass Lehrkrifte, die hdufig digitale Medien im Unterricht nutzen, auch weniger
psychologische Kosten empfinden.

2.2.2 Digitale Kompetenzselbsteinschéitzungen

Digitale Kompetenziiberzeugungen von Lehrkréften konnen unter anderem in grund-
legende (berufsunabhéngige) und piddagogische (berufsbezogene) digitale Kompe-
tenziiberzeugungen differenziert werden (Krumsvik 2014; Rubach und Lazarides
2021a). Diese Uberzeugungen stehen in Zusammenhang mit der Implementierung
von digitalen Medien in schulbezogene Lernumgebungen (O. Hatlevik 2017; Klas-
sen und Chiu 2010). Hiufig wird analysiert, inwiefern Lehrkréfte mit hoheren péada-
gogischen (berufsbezogenen) digitalen Kompetenziiberzeugungen davon berichten,
digitale Medien in Lehr-Lern-Prozesse zu implementieren (Guggemos und Seufert
2021; I. Hatlevik und Hatlevik 2018; Sailer et al. 2021). Weniger hdufig wird sich
mit der Frage beschiftigt, inwieweit Lehrkrifte auch iiber Kompetenziiberzeugungen
verfiigen miissen, welche den grundlegenden (berufsunabhingigen) Kompetenzbe-
reichen wie Kommunikation und Kollaboration, Schiitzen und sicher Agieren oder
Probleml6sen und Handeln zuzuordnen sind (Rubach und Lazarides 2021a; O. Hat-
levik 2017; Li et al. 2019). Angenommen wird jedoch, dass sowohl hohe Kompe-
tenziiberzeugungen in grundlegenden (berufsunabhingigen) Bereichen als auch in
padagogischen (berufsbezogenen) Bereichen dazu beitragen, dass Lehrkrifte digita-
le Medien qualititsvoll in Lehr-Lern-Prozessen implementieren (O. Hatlevik 2017,
1. Hatlevik und Hatlevik 2018; Mishra und Koehler 2006).

2.2.3 Technische Schulausstattung und schulische Unterstiitzung bei der Nutzung
digitaler Medien

Empirische Studien zeigen, dass eine bessere technische Schulausstattung in Zusam-
menhang mit der Nutzungshiufigkeit digitaler Medien im Unterricht steht (Drossel
et al. 2017; Lucas et al. 2021). Weiterhin zeigt sich, dass die Unterstiitzung durch
die Schule beim Einsatz digitaler Medien und die themenspezifische Kooperation
im Kollegium positiv mit dem von Lehrkriften berichteten Einsatz digitaler Medi-
en im Unterricht zusammenwirken (Lucas et al. 2021; Sundqvist et al. 2021). Die
Unterstiitzung durch die Schule beim Einsatz digitaler Medien beinhaltet hierbei
die technische und medienpddagogische Unterstiitzung durch die Schule sowie die
personliche Unterstiitzung durch Schulleitung und Kollegium. Auch die von der
Schule gesetzten Bildungsziele und medienpiddagogischen Konzepte wurden als Be-
dingungsfaktoren des Einsatzes von digitalen Medien identifiziert (Drossel et al.
2019; Lucas et al. 2021). Im Vergleich dieser Merkmale zeigt sich, dass die tech-
nische Ausstattung, Medienkonzepte und der Austausch im Kollegium gleichwertig
zu dem von Lehrkriiften berichteten Finsatz digitaler Medien beitragen (Drossel
et al. 2019). Gleichzeitig verdeutlichen Studien, dass im Vergleich zur technischen
Schulausstattung die konkrete Unterstiitzung durch die Schule beim Einsatz digitaler
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Medien eine groBere Bedeutung fiir den Einsatz digitaler Medien innehat (Sundqvist
et al. 2021; Amhag et al. 2019).

Nur vereinzelt untersuchen Studien das Zusammenwirken zwischen Schulmerk-
malen und Lehrkriftemerkmalen in schulischen Digitalisierungsprozessen (Inan und
Lowther 2010; Sundqvist et al. 2021). Befunde von Sundqvist et al. (2021) legen
nahe, dass Schulmerkmale vermittelt iiber Lehrkriftemerkmale mit dem Einsatz di-
gitaler Medien in Unterrichtsprozessen zusammenwirken. In der Studie steht die
Zufriedenheit mit der schulischen Unterstiitzung zum Einsatz digitaler Medien in
positivem Zusammenhang mit der von Lehrkréften berichteten Niitzlichkeit zum
Einsatz von Medien, welche dann wiederum mit dem Einsatz digitaler Medien in
Lehr-Lern-Settings assoziiert ist (Sundqvist et al. 2021). Dabei wurden als abhéngige
Variablen die Nutzung digitaler Medien fiir die unterrichtsbezogenen kooperativen
Lernprozesse, die Unterstiitzung der Lernprozesse von Lernenden sowie die Nut-
zung digitaler Medien zur Organisation und Unterrichtsplanung untersucht. Damit
werden Annahmen zum Erwartungs-Wert-Modell von Eccles et al. (1983) bestitigt,
dass Umweltfaktoren iiber motivationale Uberzeugungen der Akteure individuelle
Verhaltensweisen bedingen.

2.2.4 Soziodemografische Merkmale der Lehrkrdfte und Strukturmerkmale der
Schule

Soziodemografische Merkmale von Lehrkriften, wie Geschlecht und Berufserfah-
rung, sowie Strukturmerkmale der Schule, beispielsweise die Schulart, sind ebenfalls
wichtige Wirkfaktoren fiir den unterrichtsbezogenen Einsatz digitaler Medien (Gil-
Flores et al. 2017; Schmid et al. 2017). Befunde legen nahe, dass Lehrer im Ver-
gleich zu Lehrerinnen héufiger digitale Medien im Unterricht einsetzen (Drossel
et al. 2017; Tezci 2010). Lucas et al. (2021) zeigen auf, dass Lehrer im Vergleich
zu Lehrerinnen hiufiger digitale Medien fiir die methodische und p#dagogische
Unterrichtsgestaltung sowie Priifungsgestaltung und -abnahme einsetzen. Gleich-
zeitig konnten keine geschlechtsspezifischen Unterschiede in der Umsetzung der
konstruktiven Unterstiitzung und Individualisierung mithilfe digitaler Medien iden-
tifiziert werden (Lucas et al. 2021). Internationale Studien nahe legen, dass sich
Lehrer im Vergleich zu Lehrerinnen kompetenter im Umgang mit digitalen Medi-
en einschitzen (Rohatgi et al. 2016; Scherer et al. 2017). Differenziert betrachtet
bestitigt sich auch fiir Lehrkréfte aus Deutschland, dass Lehrer sich im Vergleich
zu Kolleginnen kompetenter in den Kompetenzbereichen Produzieren und Prisen-
tieren, Schiitzen und sicher Agieren, Problemlésen und Handeln sowie Analysieren
einschitzen (Rubach und Lazarides 2021a).

Auch die Berufserfahrung ist von Bedeutung fiir die Nutzung digitaler Medien
im Unterricht — Lehrkréfte mit hoherer Berufserfahrung integrieren digitale Medien
seltener als Lehrkrifte mit geringer Berufserfahrung in ihren Unterricht (Gil-Flores
et al. 2017; Tezci 2010). Angenommen wird, dass dltere Lehrkrifte mit hoherer
Berufserfahrung unsicherer im Umgang mit neuen digitalen Technologien sind und
diese daher seltener einsetzen (Lopez-Vargas et al. 2017).

Untersuchungen in Deutschland verdeutlichen zudem, dass Gymnasien gegen-
iiber anderen Schulformen der Sekundarstufe technisch besser ausgestattet sind und
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dass Gymnasiallehrkrifte digitale Medien vielseitiger im Unterricht nutzen (Schmid
et al. 2017; Wetterich, Burghart und Rave 2014). Befunde der ICILS-Studie 2018
zeigen (Schaumburg et al. 2019), dass das Nutzungsverhalten der Schiilerinnen und
Schiiler sich zwischen Schulformen unterscheidet: Lernende am Gymnasium be-
richten weniger hdufig, digitale Medien in der Schule fiir schulbezogene Zwecke zu
nutzen, aber gleichzeitig auch weniger hiufig, niemals digitale Medien fiir solche
Zwecke zu benutzen. Hier stellt sich die Frage, inwieweit sich Angaben der Ler-
nenden und der Lehrkrifte decken und Lehrkrifte am Gymnasium weniger hiufig
digitale Medien im Unterricht zur Umsetzung der Unterrichtsqualitdtsdimensionen
nutzen.

2.3 Die vorliegende Studie

Digitalisierung kann als Wandlungsprozess verstanden werden — digitale Techno-
logien erginzen und modernisieren analoge Unterrichtsprozesse und konnen Lehr-
und Lernprozesse verdndern (Irion und Scheiter 2018; Kerres 2018). Allerdings ist
wenig dariiber bekannt, inwiefern Lehrkrifte digitale Medien nutzen, um Unterricht
im Sinne einer hohen Prozessqualitit aktivierend, strukturiert, individualisierend
und unterstiitzend zu gestalten. Die vorliegende Studie befasst sich mit der Frage,
inwiefern — aus Sicht von Lehrkriften — digitale Medien zur Strukturierung, kogniti-
ven Aktivierung, konstruktiven Unterstiitzung und zur Individualisierung eingesetzt
werden. Ein weiteres Forschungsinteresse ist, Faktoren zu identifizieren, die mit der
Umsetzung qualitdtsvollen Unterrichtens mit digitalen Medien in Zusammenhang
stehen. In der vorliegenden Studie wird dieses Desiderat adressiert und untersucht,
inwieweit Schulmerkmale vermittelt iiber Lehrkriftemerkmale mit der Nutzung di-
gitaler Medien zur Umsetzung von Unterrichtsqualitidtsdimensionen assoziiert sind.
Das angenommene Modell ist in Abb. 1 dargestellt. Wir untersuchen die folgenden
Forschungsfragen und Hypothesen:

FF1 Konnen die theoretisch und empirisch definierten Unterrichtsqualititsdimen-
sionen empirisch in einer Vier-Faktorenstruktur abgebildet werden?

H1 Angenommen wird, dass sich folgende vier latente Faktoren abbilden lassen:
kognitive Aktivierung, Strukturierung, Individualisierung und konstruktive Unter-
stiitzung (Klieme 2019; Lipowsky 2006).

FF2 Inwieweit nutzen Lehrkrdfte digitale Medien, um die Prozessqualitdt des Un-
terrichts in Bezug auf vier Unterrichtsqualititsdimensionen umzusetzen?

H2 Explorativ wird angenommen, dass digitale Medien héufiger dafiir eingesetzt
werden, den Unterricht zu strukturieren und im Unterricht zu unterstiitzen sowie
Lehr-Lern-Prozesse zu individualisieren. Wir gehen davon aus, dass digitale Medien
seltener dazu eingesetzt werden, Prozesse der kognitiven Aktivierung zu implemen-
tieren. Ausgangspunkt der Annahme ist, dass Prozesse der kognitiven Aktivierung
digital schwieriger umsetzbar sein konnten (Klieme 2020).
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FF3 Inwieweit sind Schulmerkmale (technische Schulausstattung, Zufriedenheit
mit der schulischen Unterstiitzung zur Nutzung digitaler Medien) indirekt iiber
Lehrkrdftemerkmale (digitale Kompetenzselbsteinschdtzungen, Wertiiberzeugungen,
Kosten) mit der Nutzung digitaler Medien zur Umsetzung der Unterrichtsqualitiits-
dimensionen (kognitive Aktivierung, konstruktive Unterstiitzung, Individualisierung,
Strukturierung) assoziiert?

H3 Digitale Kompetenzselbsteinschitzungen sowie Wertiiberzeugungen zum Ein-
satz digitaler Medien sind positiv mit der selbstberichteten Nutzung digitaler Medien
zur Umsetzung der Unterrichtsqualitidtsdimensionen assoziiert (siche Amhag et al.
2019; Sundgqvist et al. 2021).

H4 In Anlehnung an Befunde von Sipild (2011) wird angenommen, dass die Kos-
teniiberzeugungen zum Einsatz digitaler Medien negativ mit der Nutzung digitaler
Medien zur Umsetzung von Unterrichtsqualititsdimensionen assoziiert sind.

H5 Auf Grundlage theoretischer Annahmen (Eccles et al. 1983) und empirischer
Befunde (Sundqvist et al. 2021) wird angenommen, dass die Zufriedenheit mit
der schulischen Unterstiitzung zur Nutzung digitaler Medien sowie die technische
Schulausstattung indirekt iiber Lehrkriftemerkmale (digitalen Kompetenzselbstein-
schitzungen, Werte- und Kosteniiberzeugungen zum FEinsatz digitaler Medien) mit
der selbstberichteten Nutzung digitaler Medien zur Umsetzung der Unterrichtsqua-
litdtsdimensionen assoziiert sind.

FF4 Inwiefern erkliren sozio-demografische Merkmale von Lehrkrdften und Struk-
turmerkmale der Schule sowohl untersuchte Schulmerkmale (technische Schulaus-
stattung, Zufriedenheit mit der schulischen Medienunterstiitzung), Lehrkriftemerk-
male (digitale Kompetenzselbsteinschdtzungen, Werte- und Kosteniiberzeugungen)
sowie die Nutzung digitaler Medien zur Umsetzung von Unterrichtsqualitdtsdimen-
sionen (kognitive Aktivierung, konstruktive Unterstiitzung, Individualisierung, Struk-
turierung)?

H6 Lehrer nutzen im Vergleich zu Lehrerinnen héufiger digitale Medien zur Um-
setzung der Unterrichtsqualititsdimensionen und schitzen sich als digital kompe-
tenter ein (Lucas et al. 2021).

H7 Lehrkrifte mit geringerer Berufserfahrung nutzen im Vergleich zu Lehrkréften
mit hoherer Berufserfahrung héufiger digitale Medien zur Umsetzung der Unter-
richtsqualitdtsdimensionen und schitzen sich als digital kompetenter ein (Gil-Flores
et al. 2017; Lopez-Vargas et al. 2017).

H8 Gymnasiallehrkrifte nutzen im Vergleich zu Lehrkriften anderer Sekundar-

schularten weniger digitale Medien zur Umsetzung der Unterrichtsqualititsdimen-
sionen (siehe Schaumburg et al. 2019).
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3 Methode
3.1 Stichprobe

Fiir die vorliegende Studie wurden Daten von n=280 Lehrkriften (52,1 % weib-
lich) aus der DigiKompEL-Studie (Rubach und Lazarides 2017-2019; https://www.
researchgate.net/project/DigiKompEL-Einschaetzung-digitaler- Kompetenzen-bei-
Lehramtsstudierenden-und-Lehrkraeften) genutzt, in deren Kontext Lehrkrifte via
Twitter und eines Newsletters des Fortbildungsunternehmens Fobizz im Befragungs-
zeitraum von Januar bis Februar 2019 an einer 30-miniitigen Online-Befragung
teilnahmen. In der Studie wurde eine Teilstichprobe (N=449) jener Lehrkrifte
genutzt, deren Fragebogendaten zu mindestens 75 % vollstindig vorlagen (n=337)
und die an einer Schule der Sekundarstufe titig waren (n=280). Die Analyse fehlen-
der Werte durch stichprobengroflenadjustierte #-Tests fiir unabhingige Stichproben
(Bonferroni-Korrektur) zeigte, dass sich die Lehrkrifte, fiir die mehr als 75 % der
Daten vorlagen, in den fiir diese Studie genutzten Variablen nicht signifikant von
den Lehrkriften unterschieden, deren Angaben zu weniger als 75 % vorlagen.

Die Lehrkrifte in der Teilstichprobe unterrichteten an Schulen in allen deutschen
Bundesldndern'. Das durchschnittliche Alter dieser Lehrkréfte lag bei 43,88 Jahren
(SD=10,00), die durchschnittliche Berufserfahrung bei 13,78 Jahren (SD=9,87).
Etwas weniger als die Hilfte der Lehrkrifte in der Teilstichprobe (42,5 %) arbeite-
ten an einem Gymnasium und etwas mehr als die Hilfte (57,5 %) an einer anderen
Schulform der Sekundarstufe I und II. Etwa zwei Drittel der Lehrkrifte in der Teil-
stichprobe (69,3 %) waren Vollzeit beschiftigt. Die am héufigsten unterrichteten
Féacher waren Informatik (35,7 %), Mathematik (28,9 %), Deutsch (21,4 %), Eng-
lisch (20,4 %), Geschichte (14,3 %), Chemie (12,1 %), Biologie (10,7 %) und Physik
(10,7 %).?

Beachtet werden muss, dass die Stichprobe spezifische Charakteristika aufweist,
die bei der Interpretation der Befunde beriicksichtigt werden miissen. Durch die
Art der Erhebung ist es denkbar, dass eine spezifische Gruppe von Lehrkriften
angesprochen wurde, ndmlich Lehrkrifte, die sich aktiv mit den Prozessen der Digi-
talisierung im schulischen Kontext auseinandersetzen. Die Spezifitit der Stichprobe
wird auch daran deutlich, dass mehr als ein Drittel der Befragten Informatik als
Schulfach unterrichten. Zur zusitzlichen Einordnung der genutzten Stichprobe wur-
de ein Vergleich zur Gesamtpopulation der Lehrkrifte in Deutschland (Statistisches
Bundesamt 2019) vorgenommen. Es zeigt sich, dass in der Stichprobe ménnliche
Lehrkrifte iiberproportional vertreten sind.

1 18,6 % aus Nordrhein-Westfalen, 12,9 % Niedersachsen, 12,5% aus Baden-Wiirttemberg, 12,5% aus
Berlin, 8,9% aus Bayern, 5,7% aus Schleswig-Holstein, 5,4 % aus Brandenburg, 5,0% aus Hamburg,
5,0% aus Hessen, 3,6 % aus Sachsen, 2,5 % aus Thiiringen, 1,4 % aus Mecklenburg-Vorpommern, 1,4 %
aus Saarland, 1,1 % aus Rheinland-Pfalz, 1,1 % aus Sachsen-Anhalt, 0,7 % aus Bremen, und 1,8 % fehlende
Angaben.

2 22,1% der befragten Lehrkrifte gaben an, ein anderes, nicht im Fragebogen erfasstes Fach zu unterrich-
ten.
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3.2 Messinstrumente
Die Items aller Skalen sind in Tab. 5 im Anhang gelistet.
3.2.1 Digitale Medien und Unterrichtsqualitiitsdimensionen

Die Nutzung digitaler Medien zur Umsetzung der Unterrichtsqualitdtsdimensionen
wurde in Anlehnung an Klieme (2020) und Lipowsky (2006) durch vier Skalen er-
fasst: Strukturierung, Kognitive Aktivierung, Konstruktive Unterstiitzung und Indivi-
dualisierung. Daher wurden Originalskalen fiir die vorliegende Studie dahingehend
umformuliert, dass gemessen wurde, ob und wie oft Strukturierung und konstrukti-
ve Unterstiitzung (Rakoczy und Klieme 2005), kognitive Aktivierung (Kunter et al.
2008) und Individualisierung (Clausen 2002) mithilfe digitaler Medien umsetzt wer-
den. Eine fiinfstufige Antwortskala wurde genutzt (1 =in keiner Stunde, 2=in sehr
wenigen Stunden, 3=in einigen Stunden, 4=in den meisten Stunden, 5=in jeder
Stunde). Informationen zur Reliabilitdt und Validitit der Skalen sind im Ergebnisteil
der Studie beschrieben (Abschn. 4.1).

3.2.2 Zufriedenheit mit der schulischen Unterstiitzung zum Einsatz digitaler Medien

Anhand mehrerer Items bewerteten Lehrkrifte ihre Zufriedenheit mit den Rahmen-
bedingungen zum Finsatz digitaler Medien an ihrer Schule. Dazu gehoren beispiels-
weise der Umfang und die Qualitét der IT-Ausstattung sowie verschiedene Formen
der Unterstiitzung bei der Nutzung digitaler Medien. In Anlehnung an Sundqvist
et al. (2021) wird in dieser Studie die Bedeutung der Zufriedenheit mit der schuli-
schen Unterstiitzung zur Nutzung digitaler Medien untersucht. Daher wurden drei
Items ausgewihlt, die erfassen, wie zufrieden Lehrkrifte mit der technischen und
medienpddagogischen Unterstiitzung sind sowie mit der Unterstiitzung durch die
Schulleitung, welche sich auf die Nutzung digitaler Medien im schulischen Kontext
bezieht. Das Antwortformat war sechsstufig und entspricht dem Schulnotenranking
von 1 (sehr gut) bis 6 (ungeniigend). Fiir die vorliegende Studie wurden die Items
umkodiert, sodass hohe Werte eine hohe Zufriedenheit darstellen. Die Skala weist
eine akzeptable interne Konsistenz auf (w=0,74; 95 % KI [0,67; 0,78]).

3.2.3 Technische Schulausstattung

Zur Erfassung der technischen Schulausstattung wurde ein Erhebungsinstrument von
Breiter et al. (2010) verwendet, welches die Zugangsmoglichkeiten zu sieben digi-
talen Endgeriten in der Schule und spezifisch fiir den eigenen Unterricht erfasst.
Folgende Endgerite wurden berticksichtigt: Rechner im Unterrichtsraum, Compu-
terraum, Laptop-Klassensitze, Tablet-Klassensitze, mobile Prisentationseinheiten,
Smartboards sowie digitale Kameras, Fotokameras, Aufnahmegerite. In der vor-
liegenden Studie wurde die Originalkodierung (0=nicht an der Schule vorhanden;
1 =jederzeit Zugang im Unterricht; 2=Zugang nur nach Anmeldung und Absprache;
3=in unserer Schule nicht vorhanden) angepasst: 0=nicht an der Schule vorhanden,
1=an der Schule vorhanden. Hieraus wurde ein Summenscore gebildet, welcher eine

@ Springer



Lehrkrifteeinschitzungen zu Unterrichtsqualitdt mit digitalen Medien: Zusammenhinge zur...

Aussage iiber die Anzahl beziehungsweise Vielfalt der an der Schule vorhandenen
Endgerite macht (Min/Max: 0/7).

3.2.4 Wertiiberzeugungen zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht

Die Wertiiberzeugungen der Lehrkrifte zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht
wurden anhand von vier Subskalen (Wichtigkeit, Interesse, Niitzlichkeit, Kosten) er-
hoben, die in Anlehnung an Eccles (2005) entwickelt wurden. Eine dhnliche Skala
wurde von Rubach und Lazarides (2019) bereits an Lehramtsstudierenden validiert
und in der vorliegenden Untersuchung mit geringfiigigen Anpassungen fiir die Be-
fragung von Lehrkriften adaptiert (siehe Rubach und Lazarides 2021a). Jede der
vier Subskalen umfasst drei Items mit fiinfstufigem Antwortformat von 1=stimme
gar nicht zu bis 5 =stimme voll und ganz zu. Alle Subskalen weisen eine gute inter-
ne Konsistenz auf (Interesse: w=0,90; 95 % KI [0,86; 0,93]; Kosten: w=0,71; 95%
KI [0,59; 0,77]; Wichtigkeit: w=0,86; 95 % KI [0,81; 0,90]; Niitzlichkeit: w=0,79;
95 % KI [0,73; 0,84]). In der vorliegenden Studie wurden Interesse, Wichtigkeit und
Niitzlichkeit zu einem Faktor ,,Wertiiberzeugungen* zusammengefasst (Rubach und
Lazarides 2021b), da hier hohe Korrelationen vorliegen. Die interne Konsistenz des
latenten Faktors ,,Wertiiberzeugungen® ist gut (w=0,89; 95 % KI [0,85; 0,92]).

3.2.5 Digitale Kompetenzselbsteinschditzungen

Basierend auf dem Instrument von Rubach und Lazarides (2021a) wurde erfasst, wie
kompetent Lehrkrifte sich in den grundlegenden (berufsunabhingigen) Kompetenz-
facetten zum Umgang mit digitalen Medien einschitzen. Fiir jeden der sechs Kompe-
tenzbereiche (Suchen und Verarbeiten, Kommunizieren und Kooperieren, Problem-
16sen und Handeln, Produzieren und Prisentieren, Schiitzen und sicher Agieren,
Analysieren und Reflektieren) wurde ein Item integriert, welches am hochsten auf
den jeweiligen Faktor lddt. Zudem wurde in Anlehnung an Siddiq et al. (2016) ein
Item integriert, welches einen weiteren Kompetenzbereich, genauer die kompetente
Nutzung von Hard- und Software, abbildet. Die insgesamt sieben Items wurden mit
fiinfstufigem Antwortformat von 1=stimme gar nicht zu bis 5=stimme voll und
ganz zu bewertet. Die interne Konsistenz der Skala ist gut (w=0,87; 95 % KI [0,84;
0,90]).

3.2.6 Soziodemografische Merkmale und Strukturmerkmale

Das Geschlecht der Lehrkrifte wurde binar kodiert (0= weiblich, 1=ménnlich). Die
Berufserfahrung wurde iiber die Anzahl der Jahre, die die befragte Person bereits als
Lehrkraft arbeitet, erfasst. Die Schulform, als relevantes Strukturmerkmal der Schu-
le, wurde iiber eine dichotomisierte Variable erfasst (0= weitere Schulformen der
Sekundarstufe I+ 11, 1=Gymnasium). Geschlecht, Berufserfahrung und Schulform
wurden als Kovariaten in das Modell integriert.
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3.3 Statistische Analysen

Zur Uberpriifung der ersten Fragestellung wurde die faktorielle Struktur der von
Lehrkriften berichteten Nutzung digitaler Medien zur Strukturierung, kognitiven
Aktivierung, konstruktiven Unterstiitzung und Individualisierung mittels konfirma-
torischer Faktorenanalyse (CFA) iiberpriift. Da unterschiedliche Faktorenladungen
der einzelnen Items angenommen werden konnen, wurde in der CFA ein t-kongene-
risches Modell genutzt. Als Beurteilung der internen Konsistenz der Skalen wurde
McDonald’s w verwendet (Eid und Schmidt 2014).

Zur Untersuchung der indirekten Zusammenhéinge zwischen Schulmerkmalen
und den Unterrichtsqualitdtsdimensionen vermittelt iiber Lehrkriftemerkmale wur-
de ein Strukturgleichungsmodell spezifiziert und schrittweise aufgebaut. Im ersten
Schritt (Modell 1) wurde der Zusammenhang zwischen Schulmerkmalen, Lehrkrif-
temerkmalen (als vermittelnder Faktor) und den Unterrichtsqualititsdimensionen
spezifiziert. Im zweiten Schritt (Modell 2) wurden die Kovariaten in das Modell
integriert und indirekte Effekte getestet.

Alle Analysen wurden mit Mplus 8.1 (Muthen und Muthen 2018) durchgefiihrt.
Fehlende Werte wurden mittels Full-Information-Maximum-Likelihood-Schitzver-
fahren geschitzt. Zur Beurteilung der Modellgiite der CFA und der Strukturglei-
chungsmodelle wurden nach Hu und Bentler (1999) folgende Giitekriterien iiber-
priift: der RMSEA, der Cooperative-Fit-Index (CFI) und der Tucker-Lewis-Index
(TLI) und das SRMR. Die Modellpassung gilt hiernach als gut, wenn der RMSEA-
Wert unter 0,06 liegt, der CFI- und TLI-Wert jeweils tiber 0,95 sowie das SRMR
unter 0,08.

4 Ergebnisse
4.1 Faktorenstruktur

Die Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse (Forschungsfrage 1) ver-
deutlichen, dass das 4-Faktoren-Modell eine gute Passung zu den empirischen
Daten aufweist: x> (48)=61,80, p=0,09, RMSEA=0,03, CFI=0,99, TLI=0,99,
SRMR =0,03. Das in Abb. 2 dargestellte Modell setzt sich aus den Faktoren Struktu-
rierung (w=0,88; 95 % KI [0,84; 0,91]), Individualisierung (== 0,85; 95 % KI [0,81;
0,88]), kognitive Aktivierung (w=0,89; 95 % KI [0,86; 0,92]) und konstruktive Un-
terstiitzung (0w=0,82; 95 % KI [0,77; 0,86]) zusammen. Alle Faktoren werden mit
jeweils drei Items erfasst, deren Faktorladungen in einem Bereich von A=0,70 bis
L=0,92 liegen. Zwischen allen vier Faktoren (Strukturierung, kognitive Aktivierung,
konstruktive Unterstiitzung, Individualisierung) zeigen sich jeweils signifikante mit-
telstark bis stark positive Zusammenhénge im Bereich r=0,51 bis r=0,76.

4.2 Deskriptive Befunde und Skaleninterkorrelationen

Die deskriptiven Mafle und Interkorrelationen der untersuchten Konstrukte sind in
Tab. 1 abgebildet. Ergebnisse zur Forschungsfrage 2 zeigen, dass Lehrkrifte im
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79 INDI1 .37
.83 INDI2 31
.81 INDI3 .35

Individualisierung

81 STRU1 35
87 STRU1 24
.85 STRU1 .28

80 KOGN1 .37

92 KOGN2 .15
86 KOGN3 .27

Strukturierung

.76

Kognitive
Aktivierung

80 KOUN1 37
7 KOUN2 .50
83 KOUN3 31

Abb. 2 Vier-faktorielle Struktur der Skala zu den digital gestiitzten Unterrichtsstrategien. Abgebildet sind
Korrelationen, Faktorladungen und Residualvarianzen

Konstruktive
Unterstlitzung

Durchschnitt angaben, in einigen Stunden digitale Medien zur Strukturierung ihres
Unterrichts zu nutzen (M=3,37, SD=0,99). Die kognitive Aktivierung (M=2,72,
SD=0,89), Individualisierung (M=2,68, SD=0,94) und konstruktive Unterstiitzung
(M=2,59, SD=0,91) im Unterricht wird mithilfe digitaler Medien in sehr wenigen
bis einigen Stunden umgesetzt.

4.3 Zusammenhinge zwischen den Wertiiberzeugungen zum Einsatz digitaler
Medien im Unterricht und digital gestiitzter Unterrichtsqualitéit

Zur Beantwortung der Forschungsfragen 3 und 4 wurde ein Strukturgleichungsmo-
dell schrittweise berechnet (Modell 1: ohne Aufnahme der Kovariaten, Modell 2:
Aufnahme aller Pridiktoren, sieche Abb. 3). Die Giitekriterien der Modelle ver-
weisen auf eine gute Passung zu den Daten (Modell 1: ¥* (521) 759,94, p=0,00;
RMSEA=0,04, 90% KI [0,03; 0,05]; CFI=0,95, TLI=0,95; SRMR =0,05; Mo-
dell 2: v*> (601) 859,05, p=0,00; RMSEA =0,04, 90 % KI [0,03; 0,05]; CFI=0,95,
TLI=0,94; SRMR=0,05). Beta-Koeffizienten, Standardfehler, Signifikanzniveaus
und zugehorige Konfidenzintervalle sind in Tab. 2, 3 und 4 dargestellt. Die Effekt-
stirken der jeweiligen Beta-Koeffizienten sind in Anlehnung an Peterson und Brown
(2005) zusammen mit Beta-Koeffizienten und p-Werten im Text berichtet.

Die Ergebnisse des finalen Modells zeigen positive Zusammenhédnge zwischen
Schulmerkmalen, Lehrkriaftemerkmalen und Unterrichtsmerkmalen. Die technische
Schulausstattung hingt positiv mit der Umsetzung der kognitiven Aktivierung mit-
hilfe digitaler Medien zusammen ($=0,16, p=0,01, r=0,21). Die Zufriedenheit mit

@ Springer



J. Quast et al.

[12°0 [90°0 [sz0
%001 6101 00°0-1 Suniorsty
60°0 LOO— €1'o - - - - - - “eNpIAIPU] 6
Sunz
[1T°0 [To0°'0— [zeo [¥8°0 M1
S1°o-1 97°0-1 :L0°0] :89°0] QAIONS
00— V10— %5610 #%%9L°0 - - - - - -uoy[ 8
[sT°0 [00°0- [61°0 [¥L0 [oL°0
160°0-] 16701 160°0-1 :L5°0] 19°I SunIIANYY
€00 AN LO0 #5990 #5690 - - - - aAnusoy £
[80°0 [10°0 [62°0 [z9°0 [oL0 [1L0
81°0-] €01 500l ‘070l :85°0] ‘€sol Sunou
€0°0 110 #xL1°0 ##%15°0 #%%99°0 554090 - - - -nnns 9
[LT0 [82°0 [ce‘o [eso l6v°0 [L¥0 [L¥'0
:60°0-] $0°0] ‘1ol 6201 20l 70l ‘€zol zudjedwoy]
$0°0 %5910 ##5£C°0 xxx 170 sk LE0 #xx5E°0 #xxGE°0 - - SENdig §
[sT°0 [81°0 [60°0 [¥1°0— [€0'0— [90°0— [90°0— [so‘0—
Y1°0-] 201°0-1 ‘61°0-1 Tv'o-l ‘ze'o-l ge0-1 ge0-1 9¢‘0-1
10°0 00 SO0~ #x%8C°0~ AN #x0C°0— #x0C°0— 1T°0— - Uulsoy| ¥
[0 [cro lez'o [c90 [95°0 [ss‘o [8s‘0 [95°0 l6€0- ua3ung
Tr'o-l 1101 20°0-1 zvol €0l el ‘9¢‘0l €0l $9°0-1 -nAZI3qn
10°0 00 010 #55xCS0 #5xxSP°0 w50 w0 x5S0 10— -9MOM €
[91°0 [v00 [8Z°0 [8¢‘0 [zr'o [zeo [oc‘o [veo [o1°0 Sunzims
1r'o-l 'zeo-l ‘10°0] 01°0] 10l 500l zool :£0°0] 7ol -Idu) 9yds
€00 60°0— #71°0 ¥T0 8T°0 61°0 91°0 12°0 90°0— -1nyds ¢
Sunyess
[ST0 [60°0 [Lz'0 [9z‘0 [82°0 [ze0 [9z°0 [o1°0 [o1°0 -sne[nysg
‘01°0-1 91°0-1 zool 20'0-] :00°0] 9001 10°0-1 ‘0z°0-] :02°0-1 QyosIu
200 €0°0— %ST1°0 o P10 610 €1°0 200 SO0~ “UoL [
Cl 11 oIl 6 8 L 9 S 14
QPBIYT

087 =U INJ US[QRLIEA USYONSIAUN USP USYISIMZ (2]197 2.42]un) [[EAIUIZUSPYUOY 9 GG AFLQUaSNz pun (2]127 22g0) USUONR[OLIONINU] ‘UayNsnelS aandinseg [ "qel,

pringer

Qs



Lehrkrifteeinschitzungen zu Unterrichtsqualitdt mit digitalen Medien: Zusammenhinge zur...

100°0 > s (10°0 > e 1G0°0 >

- - - €8°0-08°0 €8°0-0L0 T6°0-6L0 LSO-I80 I80-LSO LL0-8S0 96°0—680 880—9°0 - X

- - - Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl T L0 aguey

- - - ¥6°0 160 68°0 660 $9°0 160 €9°0 0TT €€1 as

- - - 89°C 65°C Lt LEE €Ty 81T 8’y LS€ 8LV n

8LC 08¢ 6LC 8LC 99¢ LLT 9LT 08¢ 08¢ 08¢ €9C 9¢C u

Sunayeyro

- - - - - - - - - - - - qyag  -s;meg gl

[or0 a

€10~ -JeIIYQ[[BIS

200~ - - - - - - - - - - - WAD  -euwkp ]
(€00 [90°0
120l 81°0-1

60°0— 90°0~ - - - - - - - - - - NV TOUUBIN O

cl 11 01 6 8 L 9 S 14 € [ I

(Sunzyesiiod) T ‘qel

pringer

Qs



J. Quast et al.

(USISBUWAD PULS ULIOJ[NYOS INZ SLOS)LYZUINYY A1, JOUURIA PULS SYRIMYST 1P JYII[YISID WNZ SLOIIRNZUINY
31, IRISIAS G "B, Ul PUIS UAIOPYE USJUSIE] USP NZ SW)] USSLIQYaSNZ (T 600 >d WAUId JIw SFURYUIIWESNZ, YOI[GII[YOSSNE PUIS J[[21SaBIB() "UIISIRNSSIYDLLIAIIN)
1012)sa3 [eNSIp SunIgpIg INZ USI0)ye] US[[SNPIAIPUI PUN USYISINYIS USYISIMZ USSURYUSWIWESNZ USJYONSIUN Uap Nz [[dpowsSunydro[Smpnng squae| ¢ ‘qqy

ua150Y|
[Cennox | [ennox | [ Tnnox | é
[ zzion ]
[ rzion ]
Sunzinisisun
SAIPINAISUO) 68 uasunsnaziaqn [ e |
-suem (]
e N/ [eom ]
SunuaInY
.8 ‘ UA3IYIM
aAIHusoy / or IE
C=qt THOIM

[[enoox | [ znoox | [ Tnooy | ENAINZ

3|nyas uj
Sunzimsiaun Nz
Suniaunpnis 1ayuapalynz

TNANZ

N\

123
[ Tndls | [ Touis ][ Tnuis | . Suniieissne|nyos Suejwin
ov’ = o1
Sunuaisijenpiaipu) 5
: unzieyosuia-
TC
= /// 15q[aszualadwoy|
i ajeudig
€laNl | [ ziant | [ Tiai cwiniseuwAs _
(44 Suniyepasyniag _
_ 9dINOM __ SANOM __ vdINOM __ £dINOM __ ZdWOY __ TdNOX _ Jauuey _|

pringer

AR



Lehrkrifteeinschitzungen zu Unterrichtsqualitdt mit digitalen Medien: Zusammenhinge zur...

€0 62°0 920 920 $0°0 00°0 00 ¥
[€€°0 :50°0] [1€°0 200l [1€°0 +0°0] [62°0 :10°0]
100 L0060 €00 LO0O 9I'0 100 LOO LI +0°0 LOO STO - - - dNOY
[¥1°0 ‘81°0-1 [92°0 ‘01°0-1 [02°0 *¥1°0-1 (120 ‘z1°0-1
080 800 <TO0- I¥0 60°0 800 <TLO 600 €00 I¥0 600 800 - - — LSO
[95°0 :5T°0] [95°0 €20l [0 <1T°0] [L§°0 *5T°0]
000 800 OY0 000 600 6£0 000 800 LEO 000 800 I¥0 - - - INAM
[82°0 ‘00l [¥€°0 :L0°0] [220 *¥0°0-1 [12°0 *s0°0-1 [S€°0 *90°0] [11°0 ‘12°0-1 [2T°0 '90°0-1
°0°0  L0'0 ST 000 LO0O 0T0O LI'0O LO'O 600 ¥TO LO0 800 100 LO'O 0T SSO 800 SO0— +TO LO0  80°0 NNAW
[61°0 90°0-1 [12°0 *#0°0-1 [LT°0 *€0°0] [12°0 ‘€0°0-1 [c1'0*s1°0-1 [21°0 *61°0-1 [L1°0 ‘01°0-]
€0 900 900 0T0 L00 800 TO'0 900 SI'0 YI0 900 600 180 LOO TO0— €90 LO0 ¥0'0— 090 LO'0 +¥00 Isnv
I %S6 I % S6 3 %S6 I % S6 I % S6 I %S6 I % S6
d gs d d qas d d qas d d as d d qas d d qas d d as d
IANI NNOM NDO MYLS JINOX LSOM L¥aM

(1 TIPPOIA) S[[epoWsSUNYDIS[SINIYNNS SOp 9sSIUqasIy ¢ “qel,

pringer

Qs



J. Quast et al.

Tro 100 200 €00 200 A
[81°0 :90°0] [S1°0 “v1°0-1 [b1°0 11°0-1 [L1°0 60°0-] [91°0 :60°0-1
€€°0 90°0 90°0 96°0 LO0 00°0 18°0 90°0 20°0 950 LO°0 $0°0 LSO LO°0 Y00 JyAd
[1€0‘L0°0] [LT°0 ‘TT°0-] [ST°0 ‘60°0] [s00 ‘1201 [01°0 *ST°0-1
000 90°0 61°0 89°0 LO0 €0°0 €9°0 90°0 €0°0 ¥Z°0 L0°0 80°0— 0L0 90°0 €00~  NAD
[+€°0 01°0] [11°0 *81°0-1 [cz°0 €001 [82°0 <10°0] [£T°0 20°0]
00°0 90°0 0 79°0 LO0 00— SI°0 90°0 60°0 $0°0 LO0 Y10 200 90°0 SI'0 NYW
- - - - - JdNOM
- - - - - LSod
- - - - - L¥dM
[+€°0 ‘90°0] [z1°0 ‘1201 [cz°0 :L0°0-]
10°0 LOO 020 95°0 80°0 00— 62°0 LO0 80°0 - - NNAW
[60°0 *81°0-1 [21°0 *61°0-1 [91°0 11°0-1
6¥°0 LOO S0‘0- L90 80°0 €0°0— YL LO0 20°0 - - 1SNV
3 %$6 I %$6 I %S6 I %S6 I % $6
d as g d as d d as d d as d d as d
dINOX LSOM THIM NNaN 1snv

(T TIPPOIN) S[[PPOWSSUNYDIA[SINIYNNS SOp 2sSTUqaSIq € "qBl,

pringer

Qs



Lehrkrifteeinschitzungen zu Unterrichtsqualitdt mit digitalen Medien: Zusammenhinge zur...

SE0 €0 62°0 620 A
[81°0 “+0°0-1 [80°0 *ST1°0-1 [11°0 *01°0-1 [S0°0 *LT°0-]

€70 90°0 LO0 850 90°0 €0°0— 760 90°0 00°0 0£°0 90°0 900~  Jyudd
[20°0 0201 [s0°0—L20-] [c00— 5201 [20'0-tsz°0-]

Tro 90°0 60°0— 10°0 90°0 SI'0- 10°0 90°0 910~ 200 90°0 PI°0- WAD
[zr0 T1°0-1 [61°0 90°0-1 [90°0 :L1°0-] [81°0 ‘90°0-1

68°0 90°0 10°0 62°0 90°0 L0°0 €e0 90°0 90°0— €0 90°0 90°0 NYIN
[S€°0 *90°0] [€€°0 ‘€00l [9€°0 ‘80°01 [z€0 ‘€00l

10°0 LO0 120 200 80°0 81°0 00°0 LO0 70 200 LO°0 LTO  JINOM
[S1°0 81°0-1 [£T°0 ‘0101 [cz0 €10~ [czo 11°0-1

S8°0 80°0 00~ 9€°0 60°0 60°0 79°0 60°0 #0°0 6¥°0 80°0 900 LSO
[95°0 *sz°0] [95°0 ‘0] [zs0 ‘120l [LS°0 tsz°0]

00°0 80°0 (140) 00°0 60°0 6£°0 00°0 80°0 9€°0 00°0 80°0 0 1yam
[£2°0 :00°0] [1€°0 +0°0] [02°0 90°0-1 [61°0 :80°0-1

$0°0 LOO Y10 10°0 L0°0 81°0 920 LO°0 LOO 0r0 LO°0 900 NNAW
[61°0 *90°0-1 [02°0 5001 [82°0 +0°0] [02°0 +0°0-1

€0 90°0 90°0 ¥2°0 90°0 80°0 10°0 90°0 91°0 61°0 90°0 800  ISNV
3 %$6 3 %$6 3 %$6 I %$6
d as d d as d d as g d as g
IANI NNO NOO3 N¥LS

[Sunzyesiiog] (Z [[OPOIN) S[[epowIsSunydIo[SININNS Sop assuqasiq p ‘qey,

pringer

Qs



J. Quast et al.

der schulischen Medienunterstiitzung hingt mit digitalen Kompetenzselbsteinschiit-
zungen (f=0,20, p=0,01, r=0,25) sowie mit der selbstberichteten Umsetzung der
konstruktiven Unterstiitzung ($=0,18, p=0,01, r=0,23) und Individualisierung zu-
sammen ($=0,14, p=0,04, r=0,19). Die von den Lehrkriften berichteten Wertiiber-
zeugungen zum Einsatz digitaler Medien stehen in positivem Zusammenhang mit
der Nutzung digitaler Medien zur Umsetzung der kognitiven Aktivierung (f=0,36,
p<0,001, r=0,41), konstruktiven Unterstiitzung ($=0,39, p<0,001, r=0,44), Indi-
vidualisierung (= 0,40, p< 0,001, r=0,45) sowie Strukturierung ($=0,41, p< 0,001,
r=0,46). Auch die von den Lehrkriften berichteten digitalen Kompetenzselbstein-
schitzungen hidngen positiv mit der Nutzung digitaler Medien zur Umsetzung der
kognitiven Aktivierung ($=0,22, p<0,001, r=0,27), konstruktiven Unterstiitzung
(B=0,18, p=0,02, r=0,23), Individualisierung (§=0,21, p=0,01, r=0,26) sowie
Strukturierung zusammen (f=0,17, p<0,001, r=0,22). Die Zufriedenheit mit der
schulischen Unterstiitzung bei der Nutzung digitaler Medien wirkt indirekt tiber die
digitale Kompetenzselbsteinschidtzung auf die Nutzung digitaler Medien zur Um-
setzung der Individualisierung (Bina= 0,04, SE=0,02, p=0,05, 95 % KI [0,00; 0,08],
r=0,09) und kognitiven Aktivierung (Bia= 0,04, SE=0,02, p=0,04, 95 % KI [0,00;
0,08], r=0,09).

Lehrer schitzen sich im Vergleich zu Lehrerinnen als digital kompetenter ein
(B=0,22, p<0,001, r=0,27). Gymnasiallehrkrifte schitzen sich im Vergleich zu
Lehrkriften, die an anderen Schularten der Sekundarstufe unterrichten, eben-
falls als digital kompetenter ein ($=0,19, p<0,001, r=0,24). Die technische
Schulausstattung ($=0,15, p=0,02, r=0,20) sowie die Zufriedenheit mit der
schulischen Unterstiitzung bei der Nutzung digitaler Medien ($=0,14, p=0,04,
r=0,19) sind positiv mit dem Geschlecht der Lehrkrifte assoziiert. Zudem
berichten Gymnasiallehrkrédfte im Vergleich zu Lehrkriften anderer Schular-
ten der Sekundarstufe seltener, dass digitale Medien zur Umsetzung von ko-
gnitiver Aktivierung ($=-0,16, p=0,01, r=-0,21), Strukturierung (f=-0,14,
p=0,02, r=-0,19) und konstruktiver Unterstiitzung ($=-0,15, p=0,01, r=-0,20)
eingesetzt werden. Zusitzliche Analysen zeigen auf, dass diese negativen Ef-
fekte durch digitale Kompetenzselbsteinschitzungen erkldrt werden (Gymnasi-
um — Kompetenzselbsteinschitzungen — Individualisierung: Pina=0,04, SE=0,02,
p=0,04, 95% KI [0,00; 0,08], r=0,09), Gymnasium— Kompetenzselbst-
einschitzungen — kognitive Aktivierung (Bia=0,04, SE=0,02, p=0,03, 95% KI
[0,00; 0,08], r=0,09).

5 Diskussion

Eine aktuelle Herausforderung der Bildungsforschung ist die systematische Analy-
se der Schnittstellen zwischen Forschung zu Tiefenstrukturen des Unterrichts und
Forschung zur Verdnderung von Unterrichtsprozessen durch digitale Medien. Ziel
der vorliegenden Studie ist daher die empirische Untersuchung der Nutzung digi-
taler Medien zur Gestaltung qualititsvoller Unterrichtsprozesse. Unsere Annahmen
bestitigend (Hypothese 1) konnte die angenommene Faktorenstruktur aufgezeigt
werden — die angenommenen Unterrichtsdimensionen kognitive Aktivierung, kon-
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struktive Unterstiitzung, Strukturierung sowie Individualisierung wurden anhand der
vorliegenden Daten identifiziert. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie verdeutli-
chen zudem wie angenommen (Hypothese 2), dass Lehrkrifte digitale Medien zur
Strukturierung von Unterrichtsprozessen nutzen sowie diese implementieren, um
Prozesse der kognitiven Aktivierung, konstruktiven Unterstiitzung und Individuali-
sierung umzusetzen. Jedoch zeigte sich nicht, dass digitale Medien weniger hiufig
genutzt werden, um Unterrichtsprozesse kognitiv aktivierend zu gestalten.

Die Ergebnisse der Studie verdeutlichen des Weiteren, dass die grundlegen-
den (berufsunabhingigen) digitalen Kompetenzselbsteinschiatzungen den Zusam-
menhang zwischen der Zufriedenheit mit der schulischen Unterstiitzung zur Nutzung
digitaler Medien und der Umsetzung der kognitiven Aktivierung und Individualisie-
rung mithilfe digitaler Medien vermitteln.

5.1 Schulmerkmale und der Einsatz digitaler Medien

Die Befunde der Studie verweisen darauf, dass Lehrkrifte hohere digitale Kompe-
tenzselbsteinschidtzungen berichten, wenn sie zufriedener mit der schulischen Un-
terstiitzung bei der Nutzung digitaler Medien sind. Diese Befunde zeigen sich auch
in der Analyse von Sundqvist et al. (2021). Uberraschend ist, dass eine zufrieden-
stellende schulische Medienunterstiitzung nicht mit geringeren wahrgenommenen
Kosten (z.B. Zeitaufwand) zusammenhingt. Die technische Schulausstattung war
positiv mit der kognitiven Aktivierung assoziiert. Diese Ergebnisse bestitigen vor-
herige Befunde von Lucas et al. (2021), die verdeutlichen, dass die Anzahl der
in der Schule zur Verfiigung stehenden digitalen Gerdte mit der Nutzung digita-
ler Medien in Unterrichtsprozessen korrelieren. Fiir die konstruktive Unterstiitzung,
Strukturierung und Individualisierung mit digitalen Medien zeigte die technische
Schulausstattung hingegen keine Relevanz. Dieses Ergebnis konnte darauf hinwei-
sen, dass nur fiir die Umsetzung bestimmter Unterrichtsaktivititen eine vielfaltige
technische Schulausstattung bendtigt wird, beispielsweise wenn Lernende digitale
Medien nutzen sollen (so wie in dem Messinstrument zur kognitiven Aktivierung
erfasst).

5.2 Individuelle Uberzeugungen der Lehrkriifte und der Einsatz digitaler
Medien

Auch unsere Annahmen zu der Bedeutung individueller Uberzeugungen (Hypo-
these 3) fiir den Einsatz digitaler Medien konnte bestitigt werden. Die Befunde
entsprechen theoretischen Annahmen des Erwartungs-Wert-Modells (Eccles et al.
1983). Aufgezeigt wird, dass Wertiiberzeugungen und digitale (berufsunabhéngige)
Kompetenzselbsteinschidtzungen bedeutsam fiir das berufsbezogene Nutzungsver-
halten digitaler Medien von Lehrkriften sind (Backfisch et al. 2021; Petko 2012).
Daraus lasst sich einerseits ableiten, dass Lehrkrifte sich digital kompetent wahrneh-
men miissen und anderseits schlussfolgern, dass Lehrkrifte den Wert zum Einsatz
digitaler Medien erkennen miissen, damit sie digitale Medien zur Umsetzung quali-
tatsvoller Unterrichtsprozesse einsetzen.
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Entgegen unserer Annahmen (Hypothese 4) konnte in der vorliegenden Studie
nicht bestitigt werden, dass die wahrgenommenen Kosten die Umsetzung der Un-
terrichtsqualitdtsdimensionen mithilfe digitaler Medien hemmen. Damit konnen An-
nahmen des Erwartungs-Wert-Modells (Eccles et al. 1983) nicht bestitigt werden,
dass Individuen insbesondere dann Handlungen ausfiihren, wenn diese mit niedrig
empfundenen (psychologischen) Kosten verbunden sind. Eine mogliche Erkldrung
fiir diese Befunde ist, dass sich in der vorliegenden Stichprobe nur eine sehr ge-
ringe Wahrnehmung psychologischer Kosten in Bezug auf digitale Medien zeigte
(M=2,48,SD=0,91). Andererseits konnte die berufliche Verpflichtung von Relevanz
sein — auch wenn Lehrkrifte mit dem Einsatz digitaler Medien Kosten verbinden,
konnten sie es als wichtige berufliche Verantwortung wahrnehmen, Lernenden die
Moglichkeit zu geben, mit, von und tiber Medien zu lernen und daher unabhingig der
wahrgenommenen psychologischen Kosten digitale Medien in Unterrichtsprozessen
einsetzen.

Bestitigend zu Hypothese 5 verweisen unsere Ergebnisse darauf, dass die Zufrie-
denheit mit der schulischen Unterstiitzung zur Nutzung digitaler Medien vermittelt
iiber die digitale (berufsunabhingige) Kompetenzselbsteinschitzungen mit der Um-
setzung der Unterrichtsqualitidtsdimensionen durch die Nutzung digitaler Medien zu-
sammenhingt. Damit kann die Annahme des Erwartungs-Wert-Modells von Eccles
et al. (1983) dahingehend bestitigt werden, dass Umweltfaktoren (Schulmerkmale)
vermittelt iiber motivationale Uberzeugungen (Lehreriiberzeugungen) auf Verhal-
tensweisen (Unterrichtspraktiken) wirken. Jedoch sollte an dieser Stelle darauf hin-
gewiesen werden, dass die Befunde dieser Studie querschnittlich sind. Interessant ist
zudem, dass Sundqvist et al. (2021) einen negativen Zusammenhang zwischen der
Zufriedenheit zur schulischen Unterstiitzung und der Umsetzung der Unterrichts-
qualitdtsdimensionen mithilfe digitaler Medien demonstrierten. Die Autorengruppe
diskutierte diesbeziiglich, inwiefern Lehrkrifte, welche die Unterstiitzung durch die
Schule bei der Nutzung digitaler Medien in Anspruch nehmen, weniger digital kom-
petent sind und daher mehr Unterstiitzung benotigen.

5.3 Die Bedeutung soziodemografischer Merkmale der Lehrkrifte und
struktureller Merkmale der Schule

Unsere Annahme zur Bedeutung des Geschlechts (Hypothese 6) konnte nur teilweise
bestitigt werden. In unserer Studie fanden wir keinen signifikanten Zusammenhang
zwischen dem Geschlecht der Lehrkrifte und der Nutzung digitaler Medien zur Um-
setzung der Unterrichtsqualitit. Demnach konnen die Ergebnisse von Drossel et al.
(2017) und Tezci (2010), die einen Zusammenhang zwischen Geschlecht und Nut-
zungshaufigkeit digitaler Medien im Unterricht nahelegen, nicht fiir die Nutzung
digitaler Medien zur Umsetzung der Unterrichtsprozessqualitit repliziert werden.
Auch Lucas et al. (2021) zeigten, dass Lehrer im Vergleich zu Lehrerinnen hiufiger
digitale Medien zur Priifungsgestaltung und -abnahme sowie insgesamt zur me-
thodischen und padagogischen Unterrichtsgestaltung einsetzen. Angesichts unserer
Befunde stellt sich fiir zukiinftige Studien die Frage, inwiefern die geschlechtsspe-
zifische Mediensozialisation eine Relevanz fiir die Haufigkeit, nicht aber fiir die Art
der Nutzung digitaler Medien innehat.
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Unsere Annahmen bestitigend (Hypothese 6) konnten bisherige Befunde (Ro-
hatgi et al. 2016; Scherer et al. 2017) repliziert werden, da Lehrer im Vergleich zu
Lehrerinnen hohere grundlegende (berufsunabhingige) digitale Kompetenzselbst-
einschitzungen berichteten. Die Frage, die sich anschlieBend stellt, ist, welche Fak-
toren Lehrerinnen darin bestédrken, digitale Medien einzusetzen, wenn sie ihre eige-
nen Fihigkeiten zum kompetenten Umgang mit digitalen Medien im Vergleich zu
minnlichen Lehrkriften jedoch als weniger ausgepriagt wahrnehmen.

Wichtig zu diskutieren ist der aufgezeigte Zusammenhang zwischen Geschlecht
und technischer Schulausstattung. Angenommen werden konnte, dass der Zusam-
menhang zwischen Schulausstattung und Geschlecht nur dann signifikant ist, wenn
Lehrkrifte ein STEM-Fach unterrichten. In unserer Stichprobe berichten Lehrer
signifikant haufiger davon, Informatik (y%* (1)=6,04, p=0,01), Physik (3? (1)=4,86,
p=0,03), Sport (¥? (1)=7,86, p=0,00) und Arbeit-Wirtschaft-Technik (%> (1)="7,86,
p=0,01) zu unterrichten. Frauen in dieser Stichprobe hingegen geben proportional
haufiger an, dass sie Englisch (y? (1)=13,10, p=0,00), Franzosisch (x> (1)=10,43,
p=0,00) und Kunst (3> (1)=6,59, p=0,01) unterrichten. Zusitzliche Analysen ma-
chen deutlich, dass der Zusammenhang zwischen Schulausstattung und Geschlecht
nur dann signifikant ist, wenn Lehrkrifte ein STEM-Fach unterrichten ($=0,83,
SE=0,35, 90% KI [0,24; 1,12], p=0,02; Simple Slope (STEM): Bstem= 0,68,
S.E.=0,22; p=0,00, 90 % KI[0,24; 1,12], Simple Slope (kein STEM): Bnostem=—-16,
S.E.=0,27; p=0,57, 90% KI [-0,69; 0,38]). Angenommen werden konnte, dass
Lehrkrifte in STEM-Féchern hiufiger Medien benétigen und auch nutzen, um zu
unterrichten.

Die Annahme, dass die Berufserfahrung negativ mit der Nutzung digitaler Medien
zur Umsetzung der Unterrichtsqualitdtsdimensionen korreliert (Hypothese 7), konnte
nicht bestitigt werden. Die vorliegende Untersuchung kann damit den negativen
Zusammenhang zwischen Berufserfahrung und der Haufigkeit der Nutzung digitaler
Medien im Unterricht aus fritheren Studien (siehe Gil-Flores et al. 2017; Tezci 2010)
nicht bestitigen.

Hypothese 8 konnte bestitigt werden — Gymnasiallehrkrifte gaben im Vergleich
zu Lehrkriften anderer Sekundarschulformen an, weniger hiufig digitale Medien zur
Umsetzung der Unterrichtsqualitit zu nutzen. Interessanterweise zeigen Befunde,
dass digitale Medien an Gymnasien insgesamt héufiger eingesetzt werden (Schmid
et al. 2017; Wetterich et al. 2014). Jedoch kénnen Befunde der ICILS-Studie 2018
(Schaumburg et al. 2019) durch die vorliegende Studie bestdtigt werden, die da-
rauf verweisen, dass Lernende am Gymnasium weniger hdufig berichten, digitale
Medien in der Schule fiir schulbezogene Zwecke zu nutzen. Auch mit Daten von
Lehrkriften in dieser Studie zeigt sich, dass Gymnasiallehrkréfte tendenziell weniger
haufig digitale Medien zur Strukturierung, kognitiven Aktivierung und konstruktiven
Unterstiitzung nutzen.

5.4 Limitationen und Ausblick
Eine Limitation der Studie ist, dass Lehrkrifte aus dem Bereich Informatik in der

Stichprobe tiberproportional vertreten sind. Der fachliche Hintergrund der Lehrkrif-
te konnte mit einer hohen Affinitit zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht
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verbunden sein. Nachfolgende Untersuchungen, die Populationen von Lehrkriften
aus verschiedenen Fachbereichen einbeziehen, sind notwendig. Insgesamt sollten die
Ergebnisse unserer Studie in weiterfiihrenden Studien anhand weiterer Stichproben
validiert werden. Nochmals wird darauf verwiesen, dass durch die Art der Erhebung
(Onlinebefragung iiber Twitter und Fobizz) eine spezifische Gruppe von Lehrkriften
angesprochen wurde, die hdufiger digitale Medien nutzen konnte. Zudem sind in un-
serer Stichprobe im Vergleich zur Gesamtverteilung von Lehrkriften (Statistisches
Bundesamt 2019) proportional mehr ménnliche Lehrkrifte vertreten. Des Weiteren
beziehen unsere Analysen nur Lehrkrifte ein, die an Schulen der Sekundarstufe titig
sind. Wiinschenswert wire es, die aufgezeigten Zusammenhénge im Vergleich von
Grund- und Sekundarschullehrkréften sowie von Lehrerinnen und Lehrern anhand
einer reprisentativeren Stichprobe zu priifen. Trotz der Spezifitit der vorliegenden
Stichprobe konnten Befunde aus internationalen Studien (Sundqvist et al. 2021;
Lucas et al. 2021) repliziert werden. Unsere Befunde verweisen auf die Notwen-
digkeit einer zufriedenstellenden Unterstiitzung durch die Schule, hoher digitaler
(berufsunabhingiger) Kompetenzselbsteinschidtzung und positiver Wertiiberzeugun-
gen der Lehrkriifte beziiglich des Einsatzes digitaler Medien fiir eine qualititsvolle
Umsetzung des Unterrichts durch die Nutzung digitaler Medien.

In der hier vorliegenden Studie wurden Lehrkrifte gefragt, inwiefern digitale
Medien zur Umsetzung von Unterrichtsqualititsdimensionen genutzt werden (Klie-
me 2019). Jedoch konnen wir keine Aussagen dariiber treffen, inwieweit die Nut-
zung digitaler Medien in diesem Zusammenhang zu einer effektiveren Forderung
der Bildungsentwicklung von Lernenden beitrdgt. Zudem wurden die Unterrichts-
qualititsdimensionen iiber Selbstberichte erfasst, sodass die in der Untersuchung
gefundenen Zusammenhinge auf einen common method bias zuriickfiihrbar sein
konnen (Siemsen et al. 2010). Gegen diese Annahme spricht jedoch, dass nicht alle
subjektiven Uberzeugungen von gleicher Relevanz fiir die Nutzung digitaler Medien
zur Umsetzung der Unterrichtsqualititsdimensionen sind.

5.5 Wissenschaftliche und praktische Implikationen

Zusammenfassend ermoglicht die vorliegende Studie einen differenzierten Blick auf
die Nutzung digitaler Medien zur Umsetzung verschiedener Unterrichtsqualitétsdi-
mensionen. Es konnte ein reliables Instrument fiir die theoriegeleitete Erfassung der
Nutzung digitaler Medien zur Umsetzung der Unterrichtsqualititsdimensionen vor-
gelegt werden — damit ist eine differenzierte Analyse der unterrichtlichen Nutzung
digitaler Medien ermoglicht.

Fiir die zukiinftige Forschung zeigt sich die Notwendigkeit weiterfiihrender Un-
tersuchungen zu den Wirkzusammenhingen zwischen Schulmerkmalen, Lehrkrafte-
merkmalen und der Nutzung digitaler Medien zur Umsetzung qualititsvoller Unter-
richtsprozesse. Da unsere Studie querschnittliche Zusammenhangsmuster untersucht
hat, sollten die identifizierten Zusammenhinge in zukiinftigen ldngsschnittlichen
Studien weiterfiihrend untersucht werden. Zudem wire es in zukiinftigen Studien
sinnvoll, auch mittels Videoanalysen die Implikationen des Einsatzes digitaler Me-
dien fiir die Prozessqualitidt von Unterricht zu untersuchen. Weiterhin stellt sich die
Frage, welche Wissenskomponenten von Lehrkriften dazu beitragen, Unterricht mit
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digitalen Medien qualititsvoll zu gestalten. Beispielsweise konnte hier untersucht
werden, welche Bedeutung die TPCK-Komponenten fiir solche Unterrichtsprozes-
se innehaben (Guggemos und Seufert 2021). Erste Befunde legen nahe, dass die
Selbsteinschidtzungen zum technisch-pddagogischen Wissen (TPK) auf die Nutzung
digitaler Medien im Unterricht wirken, wéhrend die Selbsteinschitzungen zum tech-
nisch-padagogischen Inhaltswissens (TPCK) aufkldren, wie Lehrkrifte die Nutzung
digitaler Medien als eigenstidndigen Unterrichtsgegenstand unterrichten (Guggemos
und Seufert 2021).

Unsere Befunde sind zudem relevant fiir die schulische Praxis. Aufgezeigt wird,
dass eine vielfiltige technische Schulausstattung allein nicht ausreicht, damit Lehr-
kréfte digitale Medien zur Gestaltung qualitidtsvoller Lernprozesse einsetzen. Unsere
Befunde verweisen darauf, dass Lehrkréfte in ihrem Unterrichtshandeln generell da-
von profitieren konnten, wenn ihnen durch die Schule selbst eine technische und
medienpddagogische Unterstiitzung angeboten wird (siehe auch Ertmer et al. 2012).
Weiterhin weisen unsere Befunde darauf hin, dass Lehrkrifte digitale Medien zur
Umsetzung qualitdtsvoller Unterrichtsprozesse dann nutzen, wenn diese den Ein-
satz der digitalen Medien im Unterricht als wertvoll wahrnehmen und sich digital
kompetent in grundlegenden (berufsunabhingigen) Kompetenzbereichen einschit-
zen. Diese Uberlegungen sollten in die Planung und Gestaltung zukiinftiger Fort-
und Weiterbildungen Eingang finden. Um digitale Kompetenzeinschitzungen zu
stirken, sollten eigene Nutzungserfahrungen mit digitalen Medien fiir die Gestal-
tung von Unterrichtsprozessen ein Element der Lehrkrifteaus- und -fortbildung sein
(siehe Rubach et al. 2019).

@ Springer



J. Quast et al.

Anhang

Tab. 5 Itemwortlaut und Faktorenladungen der latent modellierten Faktoren aus dem finalen Modell 2

(siche Abb. 3)

Item Itemwortlaut IS

A Schulmerkmale

Al Zufriedenheit mit der schulischen Medienunterstiitzung

(Bitte bewerten Sie die folgenden Rahmenbedingungen in Ihrer Schule mit Schulnoten.)

ZUMU1 Technischer Support 0,63

ZUMU2 Medienpidagogische Unterstiitzung 0,89

ZUMU3 Unterstiitzung durch die Schulleitung (zum Einsatz digitaler Medien) 0,56

B Lehrkréftemerkmale

B1 Interesse

INTE1 Es freut mich, wenn ich SchiilerInnen bei schulischen Angelegenheiten unter- 0,77
stiitzen kann, indem ich digitale Medien im Unterricht einsetze

INTE2 Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht macht mir Spal 0,91

INTE3 Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht ist interessant 0,93

B2 Wichtigkeit

WICHI1 Es ist mir wichtig, dass ich als Lehrkraft digitale Medien im Unterricht einsetze 0,84

WICH2 Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht ist ein wichtiger Teil in meiner 0,81
Rolle als Lehrkraft

WICH3 Es ist fiir mich selbstverstéindlich, dass ich digitale Medien im Unterricht ein- 0,83
setzte

B3 Niitzlichkeit

NUTZ1 Ich finde den Einsatz digitaler Medien im Unterricht niitzlich, um SchiilerInnen 0,83
in der schulischen Entwicklung zu unterstiitzen

NUTZ2 Ich bin der Meinung, dass ich SchiilerInnen in schulischen Fragen besser for- 0,71
dern kann, wenn ich digitale Medien im Unterricht einsetze

NUTZ3 Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht hat fiir Lehrkréfte Vorteile 0,72

B4 Werteiiberzeugungen zum Einsatz digitaler Medien (Second-Order-Faktor aus B1, B2 und B3)

Interesse B1 - 0,92

Niitzlichkeit B2 — 0,89

Wichtigkeit B3 — 0,96

B5 Kosten

KOST1 Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht kostet mich Zeit und Energie 0,58

KOST2 Es kostet mich Uberwindung, digitale Medien im Unterricht einzusetzen 0,64

KOST3 Ich kann weniger Zeit in andere Aktivitdten investieren, um digitale Medien im 0,77

Unterricht einzusetzen
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Tab. 5 (Fortsetzung)

Item Itemwortlaut A

B6 Digitale Kompetenzselbsteinschditzungen

KOMP1 Ich kann Informationen, Informationsquellen und Daten im digitalen Raum 0,57
kritisch bewerten

KOMP2 Ich kann Verhaltensregeln bei digitalen Interaktionen und Kooperationen an- 0,60
wenden

KOMP3 Ich kann digitale Inhalte in verschiedenen Formaten prisentieren 0,75

KOMP4 Ich kenne die Gefahren und Risiken in digitalen Umgebungen und beriicksich- 0,71
tige diese

KOMP5 Ich kann digitale Werkzeuge, Tools und Plattformen bedarfsgerecht einsetzen 0,79

KOMP6 Ich kenne Funktionsweisen und grundlegende Prinzipien des digitalen Raumes 0,81

KOMP7 Ich kann die Wirkung von Medien im digitalen Raum analysieren 0,61

C Unterrichtsmerkmale

CI Individualisierung

INDI1 Mithilfe digitaler Medien gebe ich schnellen SchiilerInnen Extraaufgaben 0,80

INDI2 Mithilfe digitaler Medien variiere ich die Aufgabenstellungen, um Schiiler- 0,83
Innen unterschiedlicher Leistungsstirke gerecht zu werden

INDI3 Wenn SchiilerInnen etwas nicht verstanden haben, vergebe ich gezielte Zusatz- 0,80
aufgaben mithilfe digitaler Medien

C2 Strukturierung

STRU1 Mithilfe digitaler Medien mache ich deutlich, was meine SchiilerInnen sich 0,81
merken sollen

STRU2 Im Unterricht fasse ich mithilfe digitaler Medien das Wichtigste nochmals 0,87
zusammen

STRU3 Im Unterricht halten wir mithilfe digitaler Medien Riickblick auf das, was 0,85
wichtig ist

C3 Kognitive Aktivierung

KOGN1 In meinem Unterricht bitte ich SchiilerInnen darum, verschiedene Wege zur 0,79
Losung eines Problems mithilfe digitaler Medien aufzuzeigen

KOGN2 In meinem Unterricht bitte ich darum, dass die SchiilerInnen ihre Gedanken- 0,92
ginge mithilfe digitaler Medien griindlich erklidren

KOGN3 In meinem Unterricht erwarte ich oft von den SchiilerInnen, dass sie ihre Ar- 0,85
beit mithilfe digitaler Medien im Detail erklidren

C4 Konstruktivistische Unterstiitzung

KOUN1 Im Unterricht informiere ich durch den Einsatz von digitalen Medien die 0,80
SchiilerInnen iiber deren Fortschritte

KOUN2 Im Unterricht bespreche ich mithilfe digitaler Medien schwierige Aufgaben mit 0,70
den SchiilerInnen

KOUN3 Durch den Einsatz von digitalen Medien sage ich den SchiilerInnen, was diese 0,83

verbessern konnen
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Zusammenfassung der Studie (Deutsch):

Ziel dieser Studie ist die Entwicklung und Validierung eines Instruments zur Erfassung und zum
Vergleich  berufsbezogener digitaler Kompetenziiberzeugungen von Lehramtsstudierenden,
Lehramtsreferendar*innen und Lehrkraften auf der Grundlage des DigCompEdu-Rahmenmodells. Es
wurden Daten von N = 1386 deutschen (angehenden) Lehrkréften (73% weiblich) verwendet. Zunéchst
fiihrten wir eine explorative Faktorenanalyse, eine konfirmatorische Faktorenanalyse und einen
Multigruppenvergleich durch, um die faktorielle Struktur tiber die Gruppen hinweg zu untersuchen. Wir
identifizierten sieben Dimensionen berufsbezogener digitaler Kompetenziiberzeugungen in den
Gruppen. AnschlieRend untersuchten wir die Unterschiede in den Mittelwerten zwischen den Gruppen.
Die Ergebnisse zeigen, dass Lehramtsreferendar*innen tendenziell die die héchsten berufsbezogenen
digitalen Kompetenziiberzeugungen berichteten, gefolgt von Lehrkréften. Die Ergebnisse liefern einen
Hinweis fir die Ndatzlichkeit des Instruments zur Erfassung der berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen von (angehenden) Lehrern und zur Anpassung der Lehrkrafteaus- und -
fortbildung an die ermittelten Bedurfnisse. Weiterhin werden zukinftige Schritte fur die
Lehrkraftebildung diskutiert.



Routledge

Taylor & Francis Group

W) Check for updates

Professional digital competence beliefs of student teachers,
pre-service teachers and teachers: Validating an instrument
based on the DigCompEdu framework

EUROPEAN JOURNAL OF TEACHER EDUCATION
https://doi.org/10.1080/02619768.2023.2251663

39031LN0Y

Jennifer Quast(»?, Charlott Rubach @® and Raphaela Porsch (2

Faculty of Humanities, University of Magdeburg, Magdeburg, Germany; ®Faculty of Arts and Humanities,
University of Rostock, Rostock, Germany

ABSTRACT ARTICLE HISTORY
This study aims to develop and validate an instrument to assess and Received 17 September 2022
compare professional digital competence beliefs of student tea- Accepted 19 August 2023

chers, pre-service teachers and teachers based on the

KEYWORDS
DigCompEdu framework. We used data from N=1386 German

Teacher education;

(prospective) teachers (73% female). First, we conducted explora- competence beliefs; ICT:
tory factor analysis, confirmatory factor analysis and multi-group instrument development;
analysis to examine the factorial structure across groups. We iden- validation

tified seven dimensions of professional digital competence beliefs
among groups. Second, we investigated mean level differences.
Our findings show that pre-service teachers tended to have the
highest professional digital competence beliefs, followed by tea-
chers. The results provide a reference for the utility of the instru-
ment to evaluate (prospective) teachers’ professional digital
competence beliefs and alter teacher education and training to
investigated needs. We discuss future steps for teacher education.

Introduction

Increasing digitalisation and, not least, the COVID-19 pandemic and distance learning
have emphasised the importance of teachers’ competencies to use digital media
(Sepulveda 2020). Teachers' digital competencies and competence beliefs are necessary
to effectively integrate digital media in class (Guggemos and Seufert 2021). Various
studies have highlighted that teachers’ professional digital competence beliefs are related
to their use of digital media in teaching (Guggemos and Seufert 2021; Hatlevik and
Hatlevik 2018; Kaarakainen and Saikkonen 2021). Digital competence beliefs are self-
evaluated competencies to use digital media that can be divided into basic (non-job-
related) and professional (job-related) beliefs (Krumsvik 2014).

Developing professional digital competencies and related beliefs is a lifelong process
for teachers that formally begins when they commence their university studies and ends
with retirement (Eickelmann and Drossel 2020). A special characteristic of teacher educa-
tion in Germany is that it consists of three phases: Between university studies (first phase)
and working as a teacher (third phase), prospective teachers attend one to two years of
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pre-service training in schools supported by seminars of teacher training (second phase).
These three phases build upon one another. Even though all three phases of teacher
education are considered important for the development of professional digital compe-
tence beliefs, to our knowledge, no studies have investigated if professional digital
competence beliefs differ among student teachers, pre-service teachers and teachers
(hereafter, the three groups are summarised as (prospective) teachers). Based on this
research gap, teacher education does not have sufficient knowledge of the specific
educational needs regarding professional digital competence beliefs of these differently
experienced groups. If, for example, we examine the different competencies of teachers
to use digital media, e.g. competencies to prepare classes or teach with digital media, it
may be that these competencies require different levels of attention during the three
phases of teacher education. Aiming to identify such competence and competence belief
lacks and derive knowledge to improve teacher education across all phases, an instru-
ment is needed to assess professional digital competence beliefs in detail. Our study
therefore aims to present an instrument for assessing professional digital competence
beliefs among (prospective) teachers. Furthermore, we will examine whether there are
differences in the professional digital competence beliefs of student teachers, pre-service
teachers and teachers.

Theoretical background

The expectancy-value theory (Eccles et al. 1983) proposes that beliefs about one’s own
abilities to master a task are drivers of behaviour. Thus, teachers’ professional digital
competence beliefs positively impact their professional behaviour using digital media
(Guggemos and Seufert 2021; Hatlevik and Hatlevik 2018; Kaarakainen and Saikkonen
2021).

Different theoretical and educational policy frameworks describe (prospective) tea-
chers’ digital competence beliefs (for an overview see Rubach and Lazarides, 2023). The
theoretical framework of technological pedagogical content knowledge (TPACK; Mishra
and Koehler 2006) assumes a complex interaction of content, pedagogy and technology
knowledge that helps teachers to integrate digital media in class. TPACK combines basic
and professional digital competence beliefs and TPACK instruments have been repeatedly
validated for student teachers and teachers (Koehler, Shin, and Mishra 2012; Wang,
Schmidt-Crawford, and Jin 2018). However, TPACK does not distinguish between the
various digital competencies that (prospective) teachers need in their professional lives.

The educational policy frameworks fill this gap (Rubach and Lazarides, 2023). The
European Framework for the Digital Competence of Educators (DigCompEdu; Redecker
and Punie 2017b) is an educational policy framework that particularly focuses on teachers’
professional digital competence beliefs. DigCompEdu provides a general framework of
various digital competencies of educators that comprises 22 competencies organised in
six competence dimensions: (1) Professional Engagement, (2) Digital Resources, (3)
Teaching and Learning, (4) Assessment, (5) Empowering Learners and (6) Facilitating
Learners’ Digital Competence. Several scholars have provided instruments to assess the
professional usage of digital media guided by the DigCompEdu framework. For example,
a DigCompEdu-based self-assessment instrument by Ghomi and Redecker (2019) mea-
sures all six dimensions of teachers’ professional use of digital media and builds on
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a DigCompEdu-based self-assessment tool by Benali, Kaddouri, and Azzimani (2018). It
should be noted that in these instruments each of the 22 competencies is represented by
only one item and, in some cases, only one of multiple competencies from each compe-
tence dimension was chosen. For example, for the competence dimension ‘Digital
Resources’, the researchers assessed protecting data, but not applying copyright rules
and providing digital resources to others (Ghomi and Redecker 2019). In our view, one
item alone cannot cover the complexity of the competence dimensions defined by
DigCompEdu (for a recent discussion on using single items see Allen, lliescu, and Greiff
2022). The representation of the frameworks’ complexity in the instrument is crucial for
recognising different content-related nuances in the self-assessment of professional
digital competence beliefs. To sum up, the structure of the DigCompEdu framework has
not been thoroughly empirically tested yet. Additionally, to the best of our knowledge, no
instrument assesses the complexity of (prospective) teachers’ professional digital compe-
tence beliefs.

Teacher education and professional development in Germany

Teacher education provides learning opportunities to develop (prospective) teachers’
professional competencies and prepares them to meet the demands of their profession.
If we exclude teachers who are certified by an alternative route (Porsch and Reintjes 2023)
in Germany, teacher education consists of three phases: academic studies at university,
school-based pre-service training and lifelong in-service training.

Students earn a degree in teaching from a university or university college of education
after approximately five years. Their learning opportunities are mainly provided by uni-
versities and partly by schools in the form of at least two school placements (Cortina and
Thames 2013). After the university degree (generally a Master of Education), they attend
pre-service training in schools (mostly four days a week) that follows their academic
studies at university and is accompanied by special seminars (one day a week), which is
also called the ‘induction phase’. The training usually lasts 18 months and finishes with
a state examination that qualifies them to teach in German schools (Peitz and Harring
2021). The third and longest phase of teacher education is in-service training, which aims
to consolidate and develop teachers’ professional competencies through training courses.
In comparison of the three phases, university studies focus on theoretical knowledge and
research, while pre-service training is tailored to the practical application of the theore-
tical knowledge acquired at university. Lastly, teachers’ in-service training focuses on
further development within the teaching profession.

Prior research on the professional digital competence beliefs of (prospective)
teachers

One purpose of teacher education is to develop (prospective) teachers’ professional
digital competencies and competence beliefs (Eickelmann and Drossel 2020).
Guidelines and curricula exist for all phases of teacher education in Germany to
educate (prospective) teachers using digital media. However, one assumes that
university studies provide limited learning opportunities and pre-service and in-
service teacher training initiate little systematic learning to use digital media in
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their professional context (Eickelmann and Drossel 2020). In order to best align
teacher education with needs and gaps in professional digital competence beliefs,
findings on these very needs are necessary. However, such knowledge is not
currently available, as student teachers’ and teachers’ professional digital compe-
tence beliefs are often measured unidimensionally and no study to our best
knowledge captures all described dimensions of pre-service teachers’ professional
digital competence beliefs. Moreover, the variety of instruments dealing with
professional digital competence beliefs complicates the comparison of competence
beliefs among groups as they usually capture different competence dimensions but
all talk about professional competence beliefs (for a review on teachers see Rubach
and Lazarides, 2023; for a review on student teachers see Delere 2020).

Student teachers’ professional digital competence beliefs are assessed using
a variety of instruments. Caner and Aydin (2021) used the Technology Integration Self-
Efficacy Scale and showed that student teachers reported mediocre self-efficacy beliefs
with regard to the use of digital media for teaching in general, and low self-efficacy
beliefs with regard to making students use digital media in class. JenBen, Gierlinger,
and Eilerts (2021) examined self-efficacy beliefs concerning the use of digital media for
teaching and found that student teachers had comparatively high self-efficacy beliefs
on using digital media in a way that benefits students, facilitates learning processes
and on considering the advantages and disadvantages of digital media in planning
lessons. Porsch et al. (2021) measured professional digital competence beliefs and
demonstrated that student teachers’ professional digital competence beliefs were
moderate but they considered themselves more competent in the professional digital
competence dimension ‘Education’ compared with the dimensions ‘Teaching’ and
‘Assessment’.

Research on teachers’ professional digital competence beliefs has also used a variety of
instruments that differ in terms of their degree of specification: Hatlevik and Hatlevik
(2018) assessed Norwegian teachers’ professional digital self-efficacy beliefs. The teachers
showed low self-efficacy beliefs on using digital media with regard to making students
use digital media in class, using digital media for assessing students’ learning and
monitoring their progress. A study by Lee and Tsai (2010) using the Technological
Pedagogical Content Knowledge-Web survey found that teachers had high competence
beliefs on using digital media for planning lessons but comparatively low competence
beliefs in respect of using digital media with students.

In sum, teachers’ and student teachers’ professional digital competence beliefs vary
across different dimensions: student teachers and teachers consider themselves to be
more competent in, for example, planning lessons and teaching with digital media
compared to using digital media with students or for assessment. These patterns suggest
that assessing specific dimensions is essential for adequately depicting the various
competence profiles of groups.

The wide range of instruments for exploring the professional digital competence
beliefs of (prospective) teachers does not produce consistent results and results are
lacking for pre-service teachers, another group in the German teacher education system.
The lack of systematic classification of professional digital competence beliefs hampers
the replication of results across studies. For diagnostic purposes, a more detailed
approach is needed.
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Comparison of professional digital competence beliefs between the different
phases of teacher education

As previously shown, several studies on professional digital competence beliefs have
researched student teachers and teachers separately with only a few studies comparing
them (Koehler, Shin, and Mishra 2012).

Comparing student teachers’ and teachers’ professional digital competence beliefs
shows heterogeneous results: Aslan and Zhu (2016) compared the professional digital
competence beliefs of Turkish student teachers and teachers with a maximum of three
years of teaching experience. Student teachers showed significantly higher professional
digital competence beliefs than teachers. Dong et al. (2015) assessed Chinese student
teachers’ and teachers’ professional digital competence beliefs with a TPACK survey. Here,
teachers reported significantly higher professional digital competence beliefs compared
to students.

While Aslan and Zhu (2016) assessed teachers’ and student teachers’ perceived com-
petence in integrating digital media into lessons, Dong et al. (2015) assessed their beliefs
regarding all components of TPACK. Therefore, the contrary findings of the studies may
result from using different instruments. Additionally, teachers may show higher profes-
sional digital competence beliefs compared to prospective teachers, because teachers
have benefited from more learning opportunities during their career. On the other hand,
prospective teachers may possess higher competence beliefs than teachers because they
grew up with digital media and systematic teacher training in the use of digital media was
lacking in the past.

So far, research comparing professional digital competence beliefs across all phases of
teacher education has shown inconsistent results that may be explained by the use of
different instruments and study contexts. Furthermore, the few existing comparison
studies do not take into account the second phase of German teacher education provid-
ing an important transition from university into school. To our best knwoledge, no
instrument exists comparing (prospective) teachers’ professional digital competence
beliefs across all phases of teacher education.

The present study

The DigCompEdu framework describes the professional digital competencies that (pro-
spective) teachers need in their everyday professional lives, capturing more than just
teaching. So far, DigCompEdu has only been empirically tested regarding teachers’ self-
reported behaviour and the developed instruments do not cover all competencies as
described in the framework (Benali, Kaddouri, and Azzimani 2018; Ghomi and Redecker
2019).

Against this background, the present study aims to develop and validate an instrument
to assess (prospective) teachers’ professional digital competence beliefs based on
DigCompEdu. A further goal of our study is to compare professional digital competence
beliefs across all phases of teacher education as no empirical data on pre-service teachers
exist and therefore no study compared all three phases of teacher education in Germany.
However, a comparison of this nature is vital to address needs in the process of develop-
ing professional digital competence beliefs within teacher education.
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This study examines the following research questions and hypotheses:

RQ1: Which dimensions of professional digital competence beliefs can be empirically
proven according to the proposed classification by Redecker and Punie, 2017b?

H1: Based on Redecker and Punie, 2017b, we assume a six-factor structure including the
following competence dimensions: ‘Professional Engagement’, ‘Digital Resources’,
‘Teaching and Learning’, ‘Assessment’, ‘/Empowering Learners’ and ‘Facilitating Learners’
Digital Competence’.

RQ2: Are the tested dimensions of professional digital competence beliefs valid among
student teachers, pre-service teachers and teachers?

H2: We assume the tested structure with indicated dimensions of professional digital
competence beliefs to be valid among student teachers, pre-service teachers and teachers.

RQ3: Do student teachers, pre-service teachers and teachers differ in their professional
digital competence beliefs?

H3: It could be assumed that teachers have higher professional digital competence
beliefs compared to student and pre-service teachers, because teachers benefitted from
more professional learning opportunities during their career. It could also be argued that
student and pre-service teachers possess higher professional digital competence beliefs
compared to teachers because they grew up using and are more familiar with digital media.
Given these two contradictory assumptions, we renounce to formulate a hypothesis.

Methods
Item development

The study aims to develop a survey instrument that operationalises professional digital
competence beliefs of (prospective) teachers guided by the DigCompEdu framework
(Redecker and Punie 2017b). The DigCompEdu framework makes a distinction between
22 competencies in six competence dimensions: ‘Professional Engagement’ covers com-
petencies to use digital media to interact with colleagues and parents and develop
professional digital competencies. ‘Digital Resources’ covers competencies to select,
create and disseminate digital resources. ‘Teaching and Learning’ describes competencies
to plan the use of digital media in class. ‘Assessment’ refers to competencies to use digital
media and strategies to improve assessment. ‘Empowering Learners’ describes compe-
tencies to use digital media to differentiate and individualise learning as well as the active
involvement of students. ‘Facilitating Learners’ Digital Competence’ refers to competen-
cies to enable students to use digital media creatively and responsibly for information,
communication, content creating, well-being and problem-solving. Three educational
researchers (Jennifer Quast, Charlott Rubach and Rebecca Lazarides) have developed 33
items that operationalise each of the 22 competencies. The item wordings are based on
the 22 competencies described by Redecker and Punie (2017a). All 33 items are listed in
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the Appendix, Table A1. It should be noted that the lead text of the student teachers’
instrument (‘How competent do you feel about your future teaching in ...) differs slightly
from the instrument used with (pre-service) teachers (‘(How competent do you feel in ...)
while the item wordings remain the same. Also, we replaced the term ‘learners’ used in
the DigCompEdu framework with ‘students’, because our instrument refers to teacher
education where the term ‘students’ is commonly used in German.

We describe the item development process using the competence ‘Accessibility and
inclusion’ as an illustrative example below. Guided by the German competence descrip-
tions (Redecker and Punie 2017a), we formulated two items to distinctively assess both
facets of the competence in multiple revision phases (Eid and Schmidt 2014):

e The competence ‘Accessibility and inclusion’ is described as follows: ‘To ensure
accessibility to learning resources and activities, for all learners, including those
with special needs. To consider and respond to learners’ (digital) expectations,
abilities, uses and misconceptions, as well as contextual, physical or cognitive con-
straints to their use of digital technologies’ (Redecker and Punie 2017b, 22). We
formulated two items: 1) ‘How competent do you feel in ensuring that all students
(including those with special needs) have access to the digital media and learning
activities used in class?’ and 2) 'How competent do you feel in respecting students’
preconditions and skills when using digital media in class?’

After several check loops between the researchers, a pilot study was conducted with six
student teachers. The final version of the instrument was then created. The items were
rated on a 5-point Likert scale ranging from 1 (not competent at all) to 5 (very competent);
this was supplemented by the option ‘I cannot answer the question’.

Sample

The data basis for the present study consists of N=2282 participants from Germany,
Austria and Switzerland who participated in an online survey in May/June 2020 of the
DigiKompEL project (Rubach & Lazarides, 2017-2019). It should be noted that schools in
Germany closed in mid-March 2020 due to the COVID-19 pandemic. Classes gradually
returned to school from mid-April 2020. Between mid-March and mid-April 2020, public
universities rescheduled the start of lectures. In the summer semester of 2020, courses
were held online and placements in schools were cancelled for student teachers.

The study used a sub-sample of 1386 participants who completed at least 70% of their
questionnaire and worked in a school or were enrolled in a teacher education programm
in Germany (n = 1386). This sub-sample is described in Table 1 and is composed of n =524
student teachers (74.8% female), n = 164 pre-service teachers (72.8% female) and n =698
teachers (72.0% female).

Statistical analyses

We used a two-step approach to test the structure of the instrument we had developed
(RQ1). First, we ran an exploratory factor analysis (EFA) and second, we conducted
a confirmatory factor analysis (CFA) in Mplus 8 (Muthén and Muthén 2017).
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Table 1. Description of the sub-sample.

Student teachers Pre-service teachers Teachers
Age M =24.28 (SD =5.07) M =30.08 (SD = 5.85) M =45.09 (SD =11.00)
University semester M=8.46 (SD =5.36) - -
Duration of traineeship in months - M=9.40 (SD=5.21) -
Teaching experience in years - - M=17.53 (SD=11.50)
School types®
primary school 21.4% 25.0% 24.8%
lower secondary level 5.9% 15.2% 26.5%
lower and upper secondary level 18.3% 24.4% 17.8%
grammar school 55.5% 42.1% 34.4%
Majors®
German 39.9% 45.7% 49.0%
Mathematics 35.9% 25.0% 42.7%
English 18.5% 20.1% 27.7%

Notes: *Multiple responses possible.

Subsequently, we conducted a multi-group analysis to validate the instrument across the
groups (RQ2) and to assess mean level differences among the groups (RQ3).

We ran an EFA to test if the theoretical assumed six-factor structure by Redecker and
Punie (2017b) fits our data. We assumed that the latent factors correlate and used the
procedure of maximum likelihood factor analysis with oblique rotation (Moosbrugger and
Kelava, 2012; Rubach and Lazarides 2019). To interpret the results, we analysed various
criteria for model fit (x*-value, Root Mean Square Error of Approximation and Standardized
Root Mean Square Residual) and compared the tested models with a x*-difference test (Eid
et al,, 2010; Fabrigar et al., 1999; Rubach and Lazarides 2019). Finally, we checked if the
indicated factor solutions could be interpreted reasonably. We used CFAs to verify the best-
indicated solution from the EFA and to test the construct validity. The best-indicated
solution from the EFA was modelled and compared to (a) the model defined by Redecker
and Punie (2017b) and (b) a 1-factor solution using x*-difference tests. Based on the
assumption of different factor loadings of each item, we estimated an t-congeneric
model and used McDonald’s w coefficient to estimate the internal consistency (Eid and
Schmidt 2014). Missing values were replaced by the full information maximum likelihood
(FIML) method. To evaluate the model fit we considered the Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA < .60), the Cooperative Fit Index (CFl > .95) and the Standardized
Root Mean Square Residual (SRMR < .80) (Brown 2015; Hu and Bentler 1999).

The best fitted model was then tested for invariance among the three groups (RQ3)
following the step-up approach by Christ and Schliiter (2012). Afterward, we compared
latent means between those groups (RQ3). For evaluating measurement invariance we
used the criteria recommended by Chen (2007) for sample sizes N > 300.

Results
Factor structure of the instrument (RQ1)

Two EFA were performed. The fit indices are shown in Table 2. The first EFA included all 33
items and indicated the 7-factor solution as the best fitting solution. In the second EFA, we
gradually excluded items with cross-loadings or low loadings (A< .35). The excluded items
are shown in Table 3. The 7-factor solution also fits the data best after excluding items.
The CFA for the 7-factor model shows a good fit after adding a residual correlation (x>
(355) =1856.07, p < .001, RMSEA = .06, TLI = .94, CFl = .95, SRMR =.03). The 7-factor model
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Table 2. Fit indices for exploratory factor analysis.

EFAI EFA I
Model X2 df RMSEA CFI SRMR X2 df RMSEA CFl SRMR
1-factor 7.544.367 495 101 .787 .059 6.399.876 377 107 790 .060
2-factor 5.763.684 463 .091 .840 .048 4.984.927 349 .098 .838 .049
3-factor 4.150.077 432 .079 .888 .035 3.556.551 322 .085 .887 .036
4-factor 3.387.292 402 073 910 .030 2679111 296 076 917 .031
5-factor 2.437.992 373 .063 .938 024 2.080.423 271 .069 937 .025
6-factor 1.864.633 345 .056 954 .020 1.487.954 247 .060 957 .021
7-factor 1.310.097 318 .047 970 016 935.002 224 .048 975 .015

shows a better fit to the empirical data than the theoretical assumed 6-factor model
described by Redecker and Punie (2017b) ()(2 (480) =3931.511, p <.001, RMSEA =.07, TLI
=.89, CFI=.90, SRMR =.05) and a 1-factor model ()(2 (495) =7544.37, p<.001, RMSEA
=.10, TLI=.77, CFI=.79, SRMR =.06). The xz—difference test supported that the 7-factor
model is significantly better than the 6-factor model (A)(2 =2075.44, Adf =125, p <.001).

All factors of the 7-factor model are described in Table 3 along with McDonald’s w.
Factor loadings and residual variances of the 7-factor model are depicted in Figure 1.
Factor correlations are detailed in the Appendix, Table A2. All factors correlate signifi-
cantly with each other in a range from .55 < r < .85.

Table 3. Factor structure and McDonald’s w for the 7-factor model.

Factor Item Classification by Redecker and Punie (2017b) w
Administration and Professional Development ADMIN_1  Professional Engagement .90
(ADMIN) ADMIN_2  Professional Engagement

ADMIN_3  Professional Engagement
ADMIN_4 Digital Resources
ADMIN_5 Digital Resources
ADMIN_6 Digital Resources
ADMIN_7 Digital Resources

Lesson Planning (LESS) LESS_1 Professional Engagement .90
LESS_2 Digital Resources
LESS_3 Teaching and Learning
LESS_4 Teaching and Learning

Teaching and Supporting Students (TEACH) TEACH_1  Teaching and Learning .90
TEACH_2  Teaching and Learning
TEACH_3  Teaching and Learning
TEACH_4 Teaching and Learning

Assessment (ASSES) ASSES_1  Assessment .88
ASSES_2  Assessment
ASSES_3  Assessment
ASSES_4*  Assessment
ASSES_5°  Assessment

Empowering All Students (EMPOW) EMPOW_1 Empowering Learners .88
EMPOW_2 Empowering Learners
EMPOW_3 Empowering Learners
EMPOW_4 Empowering Learners
EMPOW_5 Empowering Learners

Facilitating Students’ Digital Competence (COMP) COMP_1  Facilitating Learners’ Digital Competence .87
COMP_2  Facilitating Learners’ Digital Competence
COMP_3  Facilitating Learners’ Digital Competence
COMP_4  Facilitating Learners’ Digital Competence
COMP_5°  Facilitating Learners’ Digital Competence
COMP_6® Facilitating Learners’ Digital Competence

Privacy and Copyright Rules (COPY) COPY_1 Digital Resources .80
COPY_2  Facilitating Learners’ Digital Competence

Notes. ® Item excluded.
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Figure 1. Measurement model of (prospective) teachers’ professional digital competence beliefs.
Factor loadings and residual variances are shown.
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The factor ‘Administration and Professional Development’ consists of seven items and
describes beliefs to competently use digital media for professional development, for
organisation and creation of digital resources, to improve communication with parents,
students and co-workers as well as for collaborative purposes, i.e. providing digital
resources for co-workers.

The factor ‘Lesson Planning’ consists of four items and describes beliefs to competently
select and reflect suitable digital learning resources for teaching, plan to use suitable
digital media and implement teaching methods with digital media.

The factor ‘Teaching and Supporting Students’ consists of four items and describes
beliefs to competently use digital media for interacting with students and support
students, i.e. provide advice, support collaborative learning with classmates and self-
regulated learning processes.

The factor ‘Assessment’ consists of three items and describes beliefs to competently
use digital media to monitor and evaluate student learning, employ a variety of assess-
ment formats and survey and critically analyse students’ learning behaviours.

The factor ‘Empowering All Students’ consists of five items and describes beliefs to
competently use digital media to enable (individualised) learning, create real-life learning
experiences, ensure accessibility to all students and respect students’ preconditions and
skills.

The factor ‘Facilitating Students’ Digital Competence’ consists of four items and
describes beliefs to competently integrate activities for students to use digital media for
searching for and evaluating information critically, learning the responsible use for com-
munication and collaboration and creating digital content.

The factor ‘Privacy and Copyright Rules’ consists of two items and describes beliefs to
competently apply privacy and copyright rules in the professional context and teach
students to consider licence terms and copyright rules.

Robustness check of factorial structure among groups (RQ2)

The results of the measurement invariance analysis are shown in Table 4. Among all three
groups, fit indices are within the defined cut-off values. Results show that scalar measure-
ment invariance is given.

Mean-level differences among groups (RQ3)

Mean-level differences between groups for all competence dimensions are depicted in
Table 5. The means of the latent variables of each group are displayed in the Appendix,
Table A3.

For ‘Administration and Professional Development’, pre-service teachers report the
highest professional digital competence beliefs followed by teachers and finally student
teachers.

For ‘Lesson Planning’, pre-service teachers and teachers show significantly higher
competence beliefs compared to student teachers. There are no significant differences
between pre-service teachers and teachers.
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Table 4. Measurement invariance testing results.

X2 df P RMSEA  ARMSEA  CFI ACFI  SRMR  ASRMR
Model: student teachers 844.073 355 .000 .051 - .942 - .042 -
Model: pre-service teachers 520.657 355  .000 .053 - 936 - .054 -
Model: teachers 958.386 355 .000 .049 - 953 - .035 -
Configural invariance 2352200 1065 .000 .051 - 947 - .040 -
Metric invariance 2459.202 1123 .000 .051 .000 945  —-.002 .057 .017
Scalar invariance 2658.063 1167  .000 .053 .002 939 -.006 .059 .002

Table 5. Mean-level differences of the latent variables between groups.
Qualification

Pre-service teachers vs. student teachers Teachers vs. student teachers Teachers vs. pre-service teachers

Variable Mpite p Mpite p Mpite |4

ADMIN - 46 .000 -3 033 28 001
LESS -33 .000 -.29 .000 04 687
TEACH -23 017 -.01 832 21 020
ASSES -.10 299 .02 779 1 210
EMPOW -14 130 08 187 22 016
COMP .06 520 18 .004 12 200
ORGA -31 004 —40 .000 -1 253

Notes. Notes on the abbreviations in Table 3.

For ‘Teaching and Supporting Students’, pre-service teachers report the highest com-
petence beliefs compared to student teachers and teachers. No significant differences
exist between student teachers and teachers.

For ‘Assessment’, there are no significant differences between the groups.

For ‘Empowering all Students’, pre-service teachers report higher professional digital
competence beliefs compared to teachers. Student teachers do not significantly differ
from pre-service teachers and teachers.

For ‘Facilitating Students’ Digital Competence’, teachers have higher competence
beliefs than student teachers. Pre-service teachers do not differ from student teachers
and teachers.

For ‘Privacy and Copyright Rules’, pre-service teachers and teachers report higher
competence beliefs compared to student teachers. No significant differences were
found between pre-service teachers and teachers.

In conclusion, pre-service teachers report higher professional digital competence
beliefs than student teachers and teachers. Also, student teachers tend to report lower
professional digital competence beliefs than pre-service teachers and teachers.

Discussion

This study aimed to develop and validate an instrument to assess professional digital
competence beliefs of (prospective) teachers guided by DigCompEdu (Redecker and
Punie 2017b). Three findings are notable: First, our study provides an instrument that
assesses professional digital competence beliefs with seven competence dimensions.
Second, the instrument is valid for use with student teachers, pre-service teachers and
teachers, and therefore across all phases of the German teacher education system. Third,
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pre-service teachers rate their competence the highest compared to student teachers and
teachers for competence dimensions such as ‘Teaching and Supporting Students’ or
‘Empowering All Students’. The results for each research question are discussed below.

Factorial structure of (prospective) teachers’ professional digital competence
beliefs and instrument validation (RQ1 and RQ2)

We can partially confirm our first hypothesis (H1). We identified seven dimensions of
(prospective) teachers’ professional digital competence instead of six dimensions defined
by Redecker and Punie (2017b). The following seven dimensions of professional digital
competence beliefs were found: ‘Administration and Professional Development’, ‘Lesson
Planning’, ‘Teaching and Supporting Students’, ‘Assessment’, ‘Empowering All Students’,
‘Facilitating Students’ Digital Competence’, and ‘Privacy and Copyright Rules’. Compared
to Redecker and Punie (2017b), only ‘Empowering All Students’ and, partially,
‘Assessment’ can be proven empirically.

Some alterations occurred for the dimensions ‘Professional Engagement’, ‘Digital
Resources’ and, in part, ‘Teaching and Learning’ proposed by DigCompEdu (Redecker
and Punie 2017b). These three dimensions were merged into ‘Administration and
Professional Development’ and ‘Lesson Planning’. Furthermore, one competence of
‘Digital Resources’ combined with another from ‘Facilitating Learners’ Digital
Competence’ into the additional seventh dimension, ‘Privacy and Copyright Rules’. The
differentiation into ‘Administration and Professional Development’ and ‘Lesson Planning’
occurred along organisational non-lesson-related (‘Administration and Professional
Development’) and conceptual lesson-related activities (‘Lesson Planning’). Using digital
media for professional development, organisational communication and collaboration
(‘Professional Engagement’) cannot be separated from creating, modifying, organising
and providing digital learning resources in the professional context (‘Digital Resources’).
Seemingly, (prospective) teachers might not distinguish between activities but task areas,
i.e. non-teaching-related activities and teaching-related activities such as lesson prepara-
tion. Further modifications occurred for the original dimension ‘Teaching and Learning’
described by Redecker and Punie (2017b). The described dimension was empirically
divided into the conceptional (‘Lesson Planning’) and implementational (‘Teaching and
Supporting Students’) use of digital media in class. In this case, (prospective) teachers
seem to differentiate between preparing lessons and in-class activities.

The dimensions ‘Assessment’ and ‘Empowering All Students’ remain separate compe-
tence dimensions as proposed by Redecker and Punie (2017b). Apparently, (prospective)
teachers distinguish between assessment-related activities (‘Assessment’) and imple-
menting inclusive teaching practices (‘Empowering All Students’). However, it has to be
noted that two items of ‘Assessment’ were excluded from the instrument due to cross-
loadings, i.e. using digital media to provide targeted and prompt feedback and adjusting
teaching based on student learning. It remains unclear why digital-information-based
adaption of teaching strategies is not solely associated with other assessment scenarios
like monitoring and evaluating student learning with digital media. Future research could
therefore apply statistical methods that consider cross-loadings of items, e.g. ESEM
models.
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The dimension ‘Facilitating Students’ Digital Competence’ can partly be proven, as
described by Redecker and Punie (2017b). Two items of ‘Facilitating Students’ Digital
Competence’ were excluded from the instrument due to cross-loadings and low factor
loadings: ensuring students’ well-being when using digital media and integrating learn-
ing activities for students to solve technical problems. One facet of ‘Facilitating Students’
Digital Competence’ - teaching students to respect licence terms and copyright rules —
was allocated to the seventh (new) dimension, ‘Privacy and Copyright Rules’. This new
competence dimension comprises partly the original dimensions ‘Digital Resources’ and
‘Facilitating Learners’ Digital Competence’. Surprisingly, (prospective) teachers differenti-
ate applying and teaching about privacy and copyright rules from the organisational non-
lesson-related (‘Administration and Professional Development’), conceptual lesson-
related (‘Lesson Planning’), and teaching-related use of digital media (‘Facilitating
Students’ Digital Competence). This distinction raises whether this result may be specific
to the German context. Since the General Data Protection Regulation of 2019 focused
attention on privacy rules in German schools, the discussion has been marked by teacher
insecurity, which intensified during the COVID-19 pandemic and period of distance
learning (Schulz 2021). Therefore, it seems possible that privacy and copyright knowledge
represents an additional competence dimension concerning legal knowledge that differs
from, for example, pedagogical knowledge.

Concerning teachers’ general professional competence models (e.g. KMK 2022; Kunter
et al. 2013), it is noticeable that the dimensional structure of our instrument partly
corresponds with general professional competence dimensions. For example, the general
competence ‘Assessment and evaluation of learning processes’ (Kunter et al. 2013) can
also be found in the digital competence dimension ‘Assessment’. However, not all general
professional competencies are equivalent to our instrument, e.g. participation in school
and lesson development as a part of the general dimension ‘Innovation” (KMK 2022).
Though, our instrument covers all general professional competence dimensions in at least
some parts, e.g. the dimension ‘Education’ includes the awareness of students’ technolo-
gical living condictions and possible disadvantages that is also part of the digital compe-
tence dimension ‘Empowering All Students’. Also, competencies of the general
professional competence dimension ‘Innovation’ correspond to the digital competencies
of using digital media for professional development (‘Administration and Professional
Development’) and applying privacy and copyright rules in the job-related context
(‘Privacy and Copyright Rules’).

Overall, the factorial structure fits the data of all three groups well. The model shows
a good fit on teachers’ data and an acceptable fit on each student teachers’ and pre-
service teachers’ data. Therefore, the instrument is suitable to assess the professional
digital competence beliefs of student teachers, pre-service teachers and teachers (H2).

Comparison of (prospective) teachers’ professional digital competence beliefs

(RQ3)

Due to contradictory assumptions regarding group differences, we renounced to formu-
late a hypothesis. Results show that, overall, pre-service teachers tended to report the
highest and student teachers tended to report the lowest professional digital competence
beliefs. Below, we focus on three notable findings: 1) the comparison of competencies in
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‘Administration and Professional Development’, ‘Lesson Planning’ and ‘Empowering all
Students’ between pre-service teachers and teachers, 2) student teachers’ tendency to
comparatively low competence beliefs and 3) the comparison of ‘Facilitating Students’
Digital Competence’ between student teachers and teachers.

First of all, pre-service teachers showed significantly higher professional digital competence
beliefs than teachers in ‘Administration and Professional Development’, ‘Lesson Planning’ and
‘Empowering All Students'. This result is surprising, as pre-service teachers have fewer years of
teaching experience compared to teachers — however, it might be that their competence beliefs
are drawn from experiences in their studies or personal life that are unrelated to their profession,
for example, the use of digital media for collaboration in seminars or for communicating with
friends. Another possible explanation could be the age difference between pre-service teachers
and teachers. In this context, our findings match the results of Gil-Flores et al. (2017), who found
that the use of digital media in class decreases with advancing years of teaching experience.
Further research on possible influencing factors, e.g. non-job-related digital competence beliefs
or professional learning opportunities for using digital media, might explain why pre-service
teachers partly reported higher competence beliefs than teachers.

Secondly, student teachers reported the lowest professional digital competence beliefs
compared to pre-service teachers and teachers. They found themselves less competent than
pre-service teachers in ‘Administration and Professional Development’, ‘Lesson Planning’,
‘Teaching and Supporting Students’ and ‘Privacy and Copyright Rules’. Compared to teachers,
student teachers reported lower professional digital competence beliefs in ‘Administration
and Professional Development’, ‘Lesson Planning’ and ‘Privacy and Copyright Rules'. It could
be assumed that student teachers had fewer learning opportunities to develop professional
digital competence beliefs as teaching experience is limited in university studies in Germany
(Grassmé, Biermann, and Glaser-Zikuda 2018). The result, however, fit teachers’ professional
development in a way that student teachers should report the lowest competence dimensions
as they are in the beginning of their professional development. The results also suggest that
the assumption of digital natives is inappropriate in the context of teacher education and
programs need to help develop such competence beliefs.

A proposal for further research is to use longitudinal data to analyse the availability and
possible effects of learning opportunities, e.g. for the organisational and conceptual use
of digital media in schools during student teachers’ practical training.

Finally, student teachers reported higher professional digital competence beliefs in
‘Facilitating Students’ Digital Competence’ than teachers. This difference could be
explained by the tendency of student teachers to overestimate their professional digital
competencies (Max, Lukas, and Weitzel 2022). Further research should examine whether
this result can be replicated and if so, why student teachers find themselves more
competent than teachers in this professional digital competence dimension.

In summary, the application of our instrument shows that the three groups of (pro-
spective) teachers differ in some dimensions of professional digital competence beliefs.
Furthermore, the instrument highlights the dimensions in which the particular groups
should receive further training or are already well equipped. Still, the question remains as
to how and when (prospective) teachers gain experience that contributes to their profes-
sional digital competence beliefs. Nevertheless, assessing the specific professional digital
competence beliefs of (prospective) teachers could provide an important impetus for
teacher education and training.



16 (&) J. QUASTETAL.

Limitations

This study has some limitations. First, the survey was conducted at the beginning of the
COVID-19 pandemic in 2020. Distance learning in schools and universities depended
heavily on the use of digital media, which caused the discussion to encourage the
digitalisation in schools. The experiences during the COVID-19 pandemic might have
influenced (prospective) teachers’ professional digital competence beliefs. However, the
COVID-19 pandemic and the increased use of digital media might also have caused
a ‘reality shock’; thus (prospective) teachers rated their competence beliefs more
accurately.

Second, we used an online survey advertised primarily via social media and mailing
lists. Therefore, an overrepresentation of (prospective) teachers interested and competent
in using digital media might be assumed. However, the argument can be countered by
the fact that in our data age, gender and majors are close to the sample of (prospective)
teachers. Also, in all three groups and all seven competence dimensions, individuals’
beliefs ranged from not competent to very competent. Concerning the wide variety of
professional digital competence beliefs, it is a research desideratum to examine whether
different competence profiles can be identified in (prospective) teachers. Moreover, it
should be noted that different data collection methods may produce different results.
Thus, the possibility cannot be excluded that our findings would have been different if we
used paper-and-pencil questionnaires (Weigold, Weigold, and Russell 2013).

Third, the sample consists of (prospective) teachers from different school types that
differ in terms of their behaviour using digital media. Studies have shown that digital
teaching formats are mainly used in the lower and higher secondary school track in
Germany and very little used in the primary school track (Rohde and Wrase 2022). Future
research may benefit from investigating differences in (prospective) teachers’ professional
digital competence beliefs across different school types. Knowledge about differences
between school types may provide relevant information to state institutions for funding
programs, e.g. the German ‘DigitalPakt Schule’ (Rohde and Wrase 2022), and are useful to
develop learning opportunities specifically designed for (prospective) teachers at primary
and secondary school tracks.

Finally, we used a German sample of (prospective) teachers. Therefore, our findings
relate to the German teacher education system. To test if the structure of our instrument
might also be proven in other educational systems, a research interest would be to
replicate our findings across other countries.

Theoretical and practical conclusion and implications

To our best knowledge, our study is first to compare professional digital competence
beliefs and test the structure of competence beliefs proposed by Redecker and Punie
(2017b) across all phases of German teacher education. Prior, we tested the dimensional
structure proposed by Redecker and Punie (2017b) which could not be fully empirically
confirmed. Instead of a six-factor structure, we found seven dimensions of professional
digital competence beliefs with ‘Privacy and Copyright Rules’ as an additional dimension.
However, this seventh dimension can be regarded as plausible. Modifications of the
original structure of competence dimensions occurred in almost all six suggested
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competence dimensions by Redecker and Punie (2017b). The seven-factor structure
derived was found in all three investigated groups of (prospective) teachers as
a robustness check. We thus conclude that (prospective) teachers’ professional digital
competence beliefs classify in various related but distinct competence dimensions.

The proposed structure and instrument can be used as a diagnostic tool to identify
motivational gaps and, thus, diverse demands among groups. The results from the final
step, comparing mean levels across groups, highlight strengths and weaknesses of
(prospective) teachers in specific domains. Pre-service teachers who are in the second
phase in the German teacher education reported the highest professional digital compe-
tence beliefs followed by teachers followed by student teachers. This finding may imply
a dynamic process of developing professional digital competence beliefs during teacher
education that could be influenced positively and negatively by, e.g. practical learning
opportunities. It also can be assumed that the different phases might need to address
different competence dimensions by covering different content and learning opportu-
nities that fit individual needs in different phases. Thus, the validated instrument makes it
possible to evaluate professional digital competence beliefs of student teachers, pre-
service teachers and teachers.

Findings on (prospective) teachers’ professional digital competence beliefs can
be used to revise the curriculum of teacher education and training as currently,
training to use digital media in the professional context is still limited in all phases
of teacher education (Eickelmann and Drossel 2020). For each phase of teacher
education, this information enables specific options to integrate digital media in
the professional context to be addressed as professional digital competence beliefs
are linked to knowledge on using digital media in the professional contect and the
actual use of digital media in the professional context (Guggemos and Seufert
2021). For example, all three groups reported comparatively low competence
beliefs in using digital media for assessment. The instrument may help evaluate
courses in teacher education and training that aim to support (prospective) tea-
chers’ professional digital competence beliefs on, for example, using digital media
for formative and summative assessment in class. Furthermore, the instrument can
be used to synchronise the content of such courses during teacher education and
training in order to prepare (prospective) teachers, for example, for assessment
with digital media.

Note

1. An overview of modifications within and between the competence dimensions is shown in
Table 3.
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Appendix

Table A1. Translation of all items for each dimension of professional digital competence beliefs.

ltem Original wording English translation
Wie kompetent fiihlen Sie sich (in Bezug auf Ihre  How competent do you feel (about your future
zukiinftige Lehrtatigkeit) darin, ... teaching) in ...

ADMIN_1 digitale Medien zu nutzen, um als Lehrkraft die using digital media to improve organisational
organisatorische Kommunikation mit anderen (z. communication as a teacher with others (e.g.

B. Schiiler*innen, Eltern und Kolleg*innen) zu students, parents and colleagues)?
verbessern?

ADMIN_2 digitale Medien zu nutzen, um mit anderen using digital media to collaborate with other
Lehrkraften zusammenzuarbeiten (z.B. teachers (e.g. share experiences and materials)?
Erfahrungen und Materialien austauschen)?

ADMIN_3  digitale Medien fiir Ihre berufliche Weiterbildung zu using digital media for your professional
nutzen? development?

ADMIN_4 selbststéandig digitale Lehr- und Lernressourcen fiir independently creating digital teaching and
Ihren Unterricht zu erstellen? learning resources for your lessons?

ADMIN_5 vorhandene digitale Lehr- und Lernressourcen an ~ modifying existing digital teaching and learning
Ihre berufsbezogenen Bediirfnisse als Lehrkraft resources to your job-related needs as a teacher?
anzupassen?

ADMIN_6 relevante digitale Lehr- und Lernressourcen fiir organising relevant digital teaching and learning
Ihren Unterricht zu organisieren (z.B. in Ordnern/ resources for your lessons (e.g. store them
Unterordnern auf einem Endgerat thematisch thematically sorted in folders/subfolders on
sortiert speichern)? a terminal device)?

ADMIN_7  anderen Akteur*innen in der Schule (Schiiler*innen, providing digital teaching and learning resources to
Eltern und Kolleg*innen) digitale Lehr- und other stakeholders in the school (pupils, parents
Lernressourcen zur Verfiigung zu stellen? and colleagues)?

LESS_1 den Einsatz digitaler Medien in [hrem Unterricht mit reflecting and self-critically evaluating the use of
Hinblick auf den didaktisch sinnvollen Einsatz zu digital media in your lessons with regard to their
reflektieren und selbstkritisch zu beurteilen? didactically meaningful use?

LESS_2 fur Ihren Unterricht geeignete digitale Lehr- und selecting suitable digital teaching and learning
Lernressourcen auszuwahlen? resources for your lessons?

LESS_3 den Einsatz von digitalen Medien im Unterricht planning and organising the use of digital media in
didaktisch sinnvoll zu planen und zu gestalten? your lessons in a didactically meaningful way?

LESS_4 Unterrichtsmethoden mit Hilfe digitaler Medien implementing teaching methods appropriately with
angemessen im Unterricht umzusetzen? the help of digital media in the classroom?

TEACH_1 digitale Medien zu nutzen, um die Interaktion mit  using digital media to improve interaction with
Schiiler*innen im Unterricht zu verbessern? students in class?

TEACH_2 digitale Medien zu nutzen, um Schiler*innen im using digital media to offer targeted guidance and
Unterricht gezielt Beratung und Unterstiitzung support to students in class?
anzubieten?

TEACH_3  digitale Medien zu nutzen, um kollaborative using digital media to promote collaborative
Lernstrategien und -prozesse bei Schiiler*innen learning strategies and processes among
im Unterricht zu fordern? students in class?

TEACH_4 digitale Technologien zu nutzen, um using digital technologies to support students’ self-
selbstgesteuerte Lernprozesse bei Schiiler*innen regulated learning processes in class?

im Unterricht zu unterstiitzen?

ASSES_1  digitale Medien im Unterricht zur Lernkontrolle und using digital media to monitor learning and assess
Leistungsbeurteilung zu verwenden? performance in class?

ASSES_2  mit Hilfe digitaler Medien vielféltige using digital media to implement a variety of
Priifungsformate im Unterricht einzusetzen? assessment formats in class?

ASSES_3  digitale Informationen zu Lernverhalten, Leistung  generating and critically analysing digital
und Lernfortschritt von Schiler*innen im information on students’ learning behaviour,
Unterricht zu erheben und kritisch zu performance and progress in class?
analysieren?

ASSES_4? digitale Medien zu nutzen, um Schiiler*innen im using digital media to provide targeted and prompt
Unterricht gezielt und zeitnah Feedback zu feedback to students in class?
geben?

ASSES_5°  lhre Unterrichtsstrategien auf Basis der digitalen adapting your teaching strategies based on digital

Informationen zu Lernverhalten, Leistung und
Lernfortschritt der Schiiler*innen anzupassen?

information on students’ learning behaviour,
performance and progress?

(Continued)
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Table A1. (Continued).

Item Original wording English translation

EMPOW_1 zu gewdhrleisten, dass alle Schiiler*innen (auch ensuring that all students (including those with
solche mit besonderen Bediirfnissen) Zugang zu special needs) have access to the digital media
den im Unterricht eingesetzten digitalen Medien ~ and learning activities used in class?
und Lernaktivitdten haben?

EMPOW_2 Vorkenntnisse und Fahigkeiten von Schiiler*innen  taking into account the prior knowledge and
bei der Nutzung digitaler Medien im Unterricht abilities of students when using digital media in
zu beriicksichtigen? class?

EMPOW_3 Schiiler*innen mit Hilfe digitaler Medien zu enabling students to achieve their individual
ermdoglichen, im Unterricht ihr individuelles learning goal at their own pace with the help of
Lernziel in ihrem jeweils eigenen Tempo zu digital media?
erreichen?

EMPOW_4 digitale Medien zu nutzen, um die using digital media to foster students’ engagement
Auseinandersetzung von Schiiler*innen mit with a topic in class?
einem Thema im Unterricht zu férdern?

EMPOW_5 digitale Medien zu nutzen, um im Unterricht reale, using digital media to create real-life learning
lebensweltbezogene Lernkontexte zu schaffen? contexts in class?

COMP_1  Aktivitdten in lhren Unterricht zu integrieren, in integrating learning activities in your lessons where
denen Schiiler*innen digitale Medien zur Suche students use digital media to search for
von Informationen nutzen? information?

COMP_2  Schiiler*innen zu vermitteln, wie sie Informationen teaching students how to critically evaluate
aus digitalen Medien kritisch bewerten kénnen? information from digital media?

COMP_3  Aktivitaten in Ihren Unterricht zu integrieren, durch integrating activities in your lessons that teach
die Schiiler*innen lernen, digitale Medien students how to use digital media responsibly for
verantwortungsbewusst zur Kommunikation und ~ communication and collaboration?
Zusammenarbeit zu nutzen?

COMP_4  Aktivitaten in lhren Unterricht zu integrieren, in integrating activities in your lessons where students
denen Schiiler*innen selbst digitale Inhalte in create their own digital content in different
verschiedenen Formaten (z.B. Videos, formats (e.g. videos, presentations)?
Prasentationen) erstellen?

COMP_5% MaBnahmen zu ergreifen, um das physische, taking action to ensure the physical, psychological
psychische und soziale Wohlergehen von and social well-being of students when using
Schiiler*innen bei der Nutzung digitaler Medien digital media?
zu gewdhrleisten?

COMP_6®  Aktivitaten in Ihren Unterricht zu integrieren, in integrating activities in your lessons where students
denen Schiiler*innen technische Probleme identify and solve technical problems?
identifizieren und I6sen?

COPY_1 Datenschutz- und Urheberrechtsbestimmungen im  correctly applying privacy and copyright rules in the
berufsbezogenen Kontext korrekt anzuwenden? job-related context?

COPY_2 Schiler*innen zu vermitteln, wie sie Lizenz- und teaching students how to respect licence terms and

Urheberrechtsbestimmungen bei der Erstellung
digitaler Inhalte berticksichtigen?

copyright rules when creating digital content?

Notes: ®ltem excluded.

Table A2. Factor correlations.

ADMIN LESS TEACH ASSES EMPOW COMP COPY
ADMIN - .85 .80 .66 77 71 .60
LESS - .84 .68 .79 72 .60
TEACH - .78 .82 73 .61
ASSES - 73 .59 .55
EMPOW - .82 .63
COMP - .67

Notes: All correlation coefficients shown are highly significant (p <.001). Notes on the abbreviations in Table 3.
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Table A3. Means of the latent variables by group.

Student teachers Pre-service teachers Teachers
Latent variables n M D n M SD n M sD
ADMIN 523 342 0.83 164 3.75 0.80 698 3.52 0.93
LESS 524 3.20 0.89 164 3.49 0.85 698 3.46 091
TEACH 515 2.84 1.02 160 3.06 0.98 684 2.85 1.03
ASSES 514 237 1.06 153 2.46 1.00 661 2.35 1.03
EMPOW 515 3.00 0.91 163 3.10 0.88 677 291 0.97
COMP 523 3.62 0.92 163 3.57 0.95 689 345 0.95
COPY 510 234 1.1 160 2.70 1.01 671 2.81 1.10

Notes: on the abbreviations in Table 3. Means were calculated in SPSS 28 since Mplus only provides mean-level
differences.
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Eigener Anteil an der Forschungsarbeit (nach CRediT Klassifizierung):

e Konzeptualisierung

e Datenkuration

e Formale Analysen

e Untersuchung

e Methodik

e Visualisierung

e Schreiben — Vorbereitung des Originalentwurfs

e Schreiben — Uberpriifung und Bearbeitung

Zusammenfassung der Studie (Deutsch):

Ziel dieser Studie ist es, Lehrkréfte auf Basis ihrer berufsbezogenen digitalen
Kompetenziiberzeugungen mithilfe Latenter Profilanalysen (LPA) zu gruppieren und Zusammenhénge
mit Lehrkréfte- und Schulmerkmalen zu untersuchen. Weiterhin wird die Bedeutung verschiedener
Spezifikationen der Varianz-Kovarianz-Matrix (VKM) in LPA untersucht, indem zwei verschiedene
Spezifikationen der VKM miteinander verglichen werden. Es wurden Daten von n = 698 deutschen
Lehrkraften verwendet. Es wurden ein eher niedriges, ein durchschnittliches und ein eher hohes Profil
berufsbezogener digitaler Kompetenziiberzeugungen identifiziert. Die Mittelwerte der
berufsbezogenen digitalen Kompetenziiberzeugungen und die Zusammenhéange mit Lehrkrafte- und
Schulmerkmalen unterschieden sich zwischen beiden Ansatzen. Bei allen Analysen wurde jedoch die
Wabhrscheinlichkeit, dem eher niedrigen Profil verglichen mit den anderen beiden Profilen zugeordnet

zu werden, durch héheres Alter, geringeres Interesse und weibliches Geschlecht vorhergesagt.
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This study aims to cluster teachers based on their professional digital competence beliefs using Latent-Profile-
Analysis (LPA) and to examine relations to teacher and school characteristics. We also explore the signifi-
cance of two approaches to varying the variance-covariance-matrix (VCM). Data from n = 698 German teachers
was used. We identified a relatively low, medium, and relatively high profile. The means of competence beliefs
and the links to teacher and school characteristics between both approaches differed. Across analysis, however,
higher age, lower interest, and being female predicted the probability of being in the relatively low profile
relative to the other profiles.

1. Introduction

Teachers’ professional digital competencies encompass multiple
competence dimensions that evolve throughout teachers’ careers (see
Brandhofer & Miglbauer, 2020; Redecker & Punie, 2017). However, this
development is complex and assumed to be non-linear with significant
variations across teachers. Thus, understanding the heterogeneity in
teachers’ professional digital competencies might be useful to teacher
education as it highlights the shortcomings of a one-size-fits-all
approach to digital competence development. For instance, Rubach
and Bonanati (2022) found diverse strategies among teachers in
implementing technology for distance learning during the COVID-19
pandemic, and Gao, Li, and Zheng (2023) identified different groups
of teachers’ teaching-related professional digital competence beliefs.
These findings suggest that teachers may benefit significantly from
training programmes tailored to their individual profiles (Lucas, Dor-
otea, & Piedade, 2021a,b). To contribute to an understanding of the
diversity in teachers’ heterogenous professional characteristics, this
study aims to identify profiles of teachers’ professional digital compe-
tence beliefs across different competence dimensions relating to tasks
both inside and outside the classroom. We focus on one particular
element of teachers’ digital competence, i.e., competence beliefs (see
Rubach, 2024).

Our study addresses multiple research gaps. First, most prior studies
have focused solely on teaching-related professional digital competence
beliefs. Thus, they ignore competencies related to organisational tasks as
suggested by the DigCompEdu framework (e.g., Gao et al., 2023), which
forms the conceptual basis of this study. Second, scholars have treated
teachers’ professional digital competence beliefs as unidimensional,
combining them with other indicators such as the use of digital tech-
nologies in teaching within their Latent Profile Analysis (LPA) (e.g., Wu,
Yu, Zhu, & Wang, 2021). Therefore, this study aims to identify teachers’
profiles of professional digital competence beliefs across different
competence dimensions relating to teachers’ tasks both inside and
outside the classroom. This knowledge could help improve teacher ed-
ucation by explicitly targeting the development of distinct professional
digital competence beliefs in teacher training programmes. Third,
findings also suggest relations between teachers’ professional digital
competence beliefs and various teacher and school characteristics, such
as teachers’ age or the school track teachers work in (Hatos, Cosma, &
Clipa, 2022). This raises the question whether teacher and school
characteristics are linked to the heterogeneity of teachers’ professional
digital competence beliefs and thus, whether a classification of teachers
into specific profiles is possible. Such insights could inform the design of
target-group-specific training, e.g., for those in need of specific knowl-
edge about using technology for assessment or uniquely addressed to

* Corresponding author. Humboldt-Universitat zu Berlin Institute for Educational Quality Improvement (IQB) Unter den Linden 6 10099 Berlin, Germany.

E-mail address: jennifer.rahden@igb.hu-berlin.de (J. Rahden).

https://doi.org/10.1016/j.tate.2024.104869

Received 16 October 2023; Received in revised form 11 November 2024; Accepted 13 November 2024

Available online 28 November 2024

0742-051X/© 2024 The Authors. Published by Elsevier Ltd. This is an open access article under the CC BY license (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/).


mailto:jennifer.rahden@iqb.hu-berlin.de
https://www.elsevier.com/locate/tate
https://doi.org/10.1016/j.tate.2024.104869
https://doi.org/10.1016/j.tate.2024.104869
http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.1016/j.tate.2024.104869&domain=pdf
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

J. Rahden et al.

primary school teachers. Therefore, this study not only aims to identify
these profiles but also examines how teacher and school characteristics
relate to professional digital competence beliefs. The final research gap
to be addressed relates to the statistical methods for investigating het-
erogeneity. Although LPA is widely used in teacher research, many
scholars assumed that the variances of the investigated variables are
equal across profiles and that the covariances between these variables
are fixed to zero within profiles. Such constraints may oversimplify the
complexity of teachers’ professional digital competence beliefs, poten-
tially missing critical interrelations among these beliefs. To address this
methodological issue, we explore teachers’ profiles using two different
variance-covariance-matrix (VCM) approaches. This way, the study
contributes to refining the initially outlined problem statement
regarding the accurate identification of teachers’ profiles of professional
digital competence beliefs.

2. Theoretical background and prior research
2.1. Teachers’ professional digital competence beliefs

Competence-related beliefs are beliefs about a person’s own
competence to solve a specific task (Muenks, Wigfield, & Eccles, 2018).
Competence-related beliefs is an umbrella term that includes various
concepts related to teachers’ motivational processes, such as
self-efficacy, self-concept, expectancies of success and competence be-
liefs (Muenks et al., 2018). These concepts have in common that they
refer to a person’s perceived competence, i.e., their knowledge, ability,
and skills, yet they differ in aspects such as their time reference or cri-
terion orientation (Bong & Skaalvik, 2003). Our study specifically fo-
cuses on competence beliefs, defined as changeable perceptions of one’s
ability to solve specific tasks in the present (Muenks et al., 2018). More
specifically, this study examines teachers’ digital competence beliefs as
one aspect of teachers’ digital competence, which can be further divided
into basic and professional, i.e., job-specific, digital competence beliefs
(Krumsvik, 2014; Rubach, 2024). Teachers’ professional digital
competence beliefs can be defined as the perception of their abilities,
skills, and knowledge in using digital technologies “in a professional
context with good pedagogic-didactic judgement and his or her aware-
ness of its implications for learning strategies and the digital Bildung of
pupils and students” (Krumsvik, 2011, p. 45).

The European Framework for the Digital Competence of Educators
(DigCompEdu; Redecker & Punie, 2017) provides a widely used
framework to define various dimensions of teachers’ professional digital
competencies. Compared to other models, e.g., the Technological
Pedagogical Content Knowledge (TPACK) model by Mishra and Koehler
(2006), DigCompEdu describes various professional uses of digital
technologies for teachers and also outlines competencies beyond the
teaching context. Another framework, the ICT Competency Framework
for Teachers (UNESCO, 2018), focuses more on a basic understanding of
the role of digital technologies in education and the use of these tech-
nologies outside the classroom. Since DigCompEdu focuses particularly
on teaching-learning processes within the classroom but also includes
organisational tasks requiring digital competencies outside the class-
room, it was selected for our study to describe teachers’ professional
digital competence beliefs. The DigCompEdu framework distinguishes
between six competence dimensions: ‘Professional Engagement’, ‘Digi-
tal Resources’, ‘Teaching and Learning’, ‘Assessment’, ‘Empowering
Learners’ and ‘Facilitating Learners’ Digital Competence’. In a validity
study, Quast, Rubach, and Porsch (2023) tested whether the DigCom-
pEdu framework could be empirically confirmed. Instead of the ex-
pected six dimensions, the authors identified seven slightly different
competence dimensions: The competence dimension ‘Administration
and Professional Development’ relates to teachers’ organisational tasks
outside the classroom. The competence dimensions ‘Lesson Planning’,
‘Teaching and Supporting Students’, ‘Assessment’ and ‘Empowering All
Students’ relate to teachers’ pedagogical digital competencies needed
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for class preparation and teaching. The competence dimension ‘Facili-
tating Learners’ Digital Competence’ relates to learners’ digital
competence and how teachers can support its development. The vali-
dation study of this competence framework using exploratory and
confirmatory factor analyses (Quast et al., 2023), however, identified an
additional competence dimension, ‘Privacy and Copyright Rules’ (see
also Gao et al., 2023), which was not originally included in the Dig-
CompEdu framework. This new dimension relates to the transversal
competence of applying and teaching privacy and copyright rules. A
comparison of the DigCompEdu framework’s competence dimensions
and the instrument developed in the validation study by Quast et al.
(2023) is displayed in Table 1.

Several studies have used the DigCompEdu framework to assess
components of teachers’ competence beliefs (e.g., Antonietti, Cattaneo,
& Amenduni, 2022; Quast et al., 2023; Runge, Lazarides, Rubach,
Richter, & Scheiter, 2023) or their self-reported behaviour in using
technology at school (e.g., Benali, Kaddouri, & Azzimani, 2018; Ghomi
& Redecker, 2019; Grodek-Szostak, Suder, Piechaczek, & Luis, 2021;
Lucas, Bem-Haja, Siddiq, Moreira, & Redecker, 2021a,b). Although
these studies are based on the same theoretical framework, the different
operationalisations of the construct hamper the comparison of results
and lead to contradicting evidence (Rubach, 2024). Furthermore, some
studies focused on only one competence dimension (Runge et al., 2023)
or specifically researched vocational teachers (Antonietti et al., 2022)
whereas our study examines teachers in general education schools.
Examining the rank order of competence beliefs across different di-
mensions, Lucas, Bem-Haja et al. (2021a,b) and Benali et al. (2018),
found that teachers perceived their highest proficiency in the dimension
‘Digital Resources’. In contrast, Grodek-Szostak et al. (2021) reported
that teachers perceived their lowest proficiency in this competence
dimension. Results by Quast et al. (2023) indicated that teachers felt
least competent in the competence dimension ‘Assessment’. These
findings have in common that they highlight a high degree of hetero-
geneity in competence beliefs, which may stem from differences in
operationalisation or contextual factors, such as the fact that these
studies were conducted in different countries. However, the mean levels
reported across studies exhibited high standard deviations, indicating
significant between-person variance and suggesting the existence of
distinct groups of teachers with varying professional digital competence
beliefs.

2.2. Profiles of teachers’ professional digital competence beliefs

Significant findings suggest variability in teachers’ professional
digital competence beliefs (e.g., Krumsvik, Jones, (fstegaard, & Eike-
land, 2016; Suarez-Rodriguez, Almerich, Orellana, & Diaz-Garcia,
2018). A few studies have explored profiles of teachers’ professional
digital competence beliefs by considering related variables, such as task
values and technology usage. Wu et al. (2021) identified three profiles,
combining motivational beliefs, usage behaviour, professional digital
competence beliefs, and value beliefs. The profiles were labelled
‘negative users’ (11.7%), ‘moderate users’ (59.3%), and ‘positive users’
(29.0%), with significant differences found across all constructs exam-
ined. Schulze-Vorberg, Krille, Fabriz, and Horz (2021) differentiated
three profiles by focusing on teachers’ technological knowledge beliefs
(TK), technological pedagogical knowledge beliefs (TPK), self-efficacy
in using technology, and technology use. While teachers across all
profiles reported medium levels of technology use, they differed in their
self-reported TK, TPK, and self-efficacy, with each profile representing
low, medium, and high levels of these attributes. A study by Howard,
Tondeur, Siddiq, and Scherer (2021) investigated teachers’ readiness for
online teaching, identifying four profiles of self-efficacy beliefs and
institutional support for online teaching: high (16.7%), medium
(23.4%), low (46.4%), and inconsistent (13.5%). A study by Scherer,
Howard, Tondeur, and Siddiq (2021) identified three profiles of higher
education teachers related to their readiness for online teaching: low



J. Rahden et al.

Teaching and Teacher Education 154 (2025) 104869

Table 1
Comparison of the competence dimensions according to the DigCompEdu framework (Redecker & Punie, 2017) and according to Quast et al. (2023).
Quast et al. (2023) DigCompEdu
Professional Digital Teaching and Assessment Empowering Facilitating Learners’ Digital
Engagement Resources Learning Learners Competence
Administration and Professional X X
Development
Lesson Planning X X X
Teaching and Supporting Students X
Assessment X
Empowering All Students X
Facilitating Students’ Digital X
Competence
Privacy and Copyright Rules X X

(39,4%), inconsistent (52,1%), and high (8,5%) readiness. Lastly, Gao
et al. (2023) found three classes of teachers’ teaching-related profes-
sional digital competence and attitudes towards digital technologies by
using Latent-+ Class Analyses (LCA): ‘low-level of digital teaching
competence’ (11.7%), ‘intermediate-level of digital teaching compe-
tence’ (45.3%), and ‘high-level of digital teaching competence’ (43.0%).
These studies contribute to understanding the heterogeneity in various
aspects of teachers’ digital competence beliefs.

However, to our knowledge, studies have yet to specifically explore
the heterogeneity of teachers using profile analysis solely based on
professional digital competence beliefs across different competence di-
mensions related to tasks inside and outside the classroom. This repre-
sents a research gap in teacher education, which is significant to
investigate, as we cannot assume that all competence dimensions
develop uniformly (see Quast et al., 2023). Furthermore, a compre-
hensive understanding of teachers’ professional digital competence be-
liefs across various task domains is needed, as teacher education should
not focus solely on teaching competencies but also on other professional
tasks, such as organisational and administrative responsibilities. By
broadening the scope of research to include these areas, teacher edu-
cators can better support teachers in their overall professional
development.

2.3. Professional digital competence beliefs and links to teacher
characteristics and school characteristics

Scholars have investigated the relationship between teachers’ pro-
fessional digital competence beliefs and various teacher characteristics
(e.g., age, gender, value beliefs) and school characteristics (e.g. school
track, technical equipment), with somewhat contradictory findings
(Cheng & Xie, 2018; Tzafilkou, Perifanou, & Economides, 2023).

Prensky (2001) suggested that “digital natives” are more digitally
competent than older “digital immigrants” due to generational social-
isation processes. However, research on the relationship between
teachers’ age and their professional digital competence beliefs has
yielded contradictory results: Several studies have indicated that
younger teachers reported higher professional digital competence be-
liefs in general (Hatos et al., 2022; Krumsvik et al., 2016; Liu, Yue, Zhao,
& Su, 2022) or only in specific competence dimensions (Yang, Marti-
nez-Abad, & Garcia-Holgado, 2022), while other studies have found no
meaningful association (Cheng & Xie, 2018; Suarez-Rodriguez et al.,
2018).

Socialisation differences can also be assumed for gender, as sug-
gested by the gender schema theory by Bem (1981). Some research
points to gender differences in teachers’ professional digital competence
beliefs, with studies indicating that more female than male teachers are
classified into profiles with low or medium competence beliefs
(Schulze-Vorberg et al., 2021), or that female teachers have lower pro-
fessional digital competence beliefs compared to male teachers
(Guillén-Gamez, Mayorga-Ferndndez, Bravo-Agapito, &
Escribano-Ortiz, 2021; Hatos et al., 2022). However, other findings

suggest the opposite (Tzafilkou et al., 2023) or show no gender differ-
ences (Gao et al., 2023; Liu et al., 2022).

Other teacher characteristics, e.g., their value beliefs, are also related
to teachers’ professional digital competence beliefs. According to the
expectancy-value theory (Eccles et al., 1983), a study on teachers’
profiles of professional digital competence beliefs found that teachers
with higher competence beliefs in using technology also placed higher
value on technology use (Wu et al., 2021).

Studies have also investigated differences in teachers’ professional
digital competence beliefs according to school characteristics such as the
school track. Findings indicate that secondary school teachers have in
general higher professional digital competence beliefs than primary
school teachers (Fernandez-Cruz & Fernandez-Diaz, 2016; Gao et al.,
2023; Li, Liu, Yuxuan, & Su, 2022), or at least in some competence di-
mensions (Hatos et al., 2022; Tzafilkou et al., 2023). These differences
may be attributed to the distinct challenges faced by teachers in different
school tracks (Li et al., 2022).

Another important school characteristic is the availability of tech-
nical equipment, as it is assumed that teachers in well-equipped schools
have more learning opportunities and application possibilities. Research
has shown that the accessibility of technical equipment in schools
positively contributes to developing teachers’ professional digital
competence (see Masoumi & Noroozi, 2023; Rubach & Lazarides,
2021b).

In summary, research on teachers’ professional digital competence
beliefs provides valuable insights into the links between these compe-
tence beliefs and teacher and school characteristics, though findings are
often contradictory. Differences between teachers emerge when exam-
ining specific competence dimensions (e.g., Yang et al., 2022). This
raises questions about the existence of different patterns of professional
digital competence beliefs among teachers, and how these patterns may
be linked to various teacher and school characteristics.

2.4. Latent Profile Analysis

Person-centred approaches are applied to explore within- and
between-person differences. LPA, as one person-centred approach,
clusters individuals with similar characteristics within a population into
profiles based on a set of indicators. The within-profile variance and
covariance of these indicators can be specified in different combina-
tions, which may influence the formation of profiles (Nylund-Gibson &
Choi, 2018). Since the most suitable variance-covariance structure has
yet to be discovered beforehand, different specifications of the VCM
must be tested (Masyn, 2013). Adjustments to the VCM can result in a
different number of profiles and alternative compositions of teacher
groups that may better fit the data (Johnson, 2021). Although LPA has
gained popularity as a method, only a few studies have examined
different VCM approaches (e.g., Pastor, Barron, Miller, & Davis, 2007),
with most researchers opting for the default settings of statistical soft-
ware (e.g., Howard et al., 2021). In Mplus, for instance, the default
setting for LPA assumes uncorrelated variables and equal variances
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across profiles. However, it is reasonable to assume that the variables
may correlate similarly or to varying degrees across profiles and the
variances of the variables might differ. Such variations might be
important to consider. For example, the results of a study by Wu et al.
(2021) showed a link between teachers’ professional digital competence
beliefs and technology use. If we would then investigate profiles using
professional digital competence beliefs and technology use as indicators
and use the default setting for LPA in Mplus (see above), we would
ignore these empirically proven correlations between the variables.
Therefore, our study explores the potential of specifying different
within-profile variances and covariances to identify teachers’ profiles of
professional digital competence beliefs, incorporating the covariances
demonstrated in previous research (e.g., Quast et al., 2023).

2.5. The present study

The present study aims to identify and describe profiles that capture
the heterogeneity of professional digital competence beliefs. We focus
on seven intercorrelated competence dimensions (see Quast et al., 2023)
and use different approaches to specify the VCM of LPA to better un-
derstand the links between teachers’ professional digital competence
beliefs across various competence dimensions. Based on the research
gaps highlighted in the previous chapters, the following research ques-
tions (RQ) are investigated.

RQ1. How can teachers be classified into different profiles based on
their professional digital competence beliefs?

RQ2. How do teacher characteristics (gender, age, interest, and utility
using technology in teaching) and school characteristics (school track
and diversity of technical school equipment) predict teachers’ profile
membership?

RQ3. How do results change when applying the standard VCM
approach (invariant variances, diagonal) compared to results obtained
using the VCM approach that best fits theory and data?

3. Methods
3.1. Sample

Data was utilised from the DigiKompEL project (Rubach & Lazarides,
2017-2020). In May and June of 2020, during the COVID-19 pandemic,
N = 2282 student teachers, pre-service teachers and teachers from
Germany, Austria and Switzerland participated in an online survey. At
that time, most schools in Germany had reopened. They implemented
distance learning and hybrid teaching, where half of the class attended
school for one week while the other half learned from home, often
supported by digital technologies. In the survey, however, we asked
teachers to refer to their competence beliefs in general, independent of
the COVID-19 pandemic. The sample was acquired through social media
(Twitter and Facebook), where the principal investigators and members
of the research group shared an invitation to participate via a survey
link. Additionally, teachers were invited through e-mail newsletters
distributed by common teacher associations, who were asked to share
the survey link. The survey remained open for six weeks. The present
study used a sub-sample of n = 698 German teachers (72.0 % women;
age: M =45.09,” SD = 11.00), who had, on average, 17.53 years (SD =
11.50) of teaching experience and worked in different school tracks:
elementary schools (24.8 %), lower secondary schools (26.5 %), lower
and upper secondary schools (17.8 %), and high-academic track schools

1 According to Statistisches Bundesamt (2023) 73.08 % of the teachers in the
general schooling system in Germany are female.

2 According to Statistisches Bundesamt (2023) more than half of the teachers
in the general schooling system in Germany are between 35 and 54 years old.
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(34.4 %).° The most frequently taught subjects within the subsample
were German language (49.0 %), mathematics (42.7 %), and English
language (27.7 %)."

3.2. Instruments

3.2.1. Teachers’ professional digital competence beliefs

Teachers’ professional digital competence beliefs were operational-
ised with an instrument developed and validated by Quast et al. (2023)
based on the European Framework for the Digital Competence of Edu-
cators (Redecker & Punie, 2017). The instrument consists of 29 items in
seven subscales, which are presented along with example items and
McDonald’s o in Table 2 (for more information about the validation of
the scales, their descriptions and all items, see Quast et al., 2023).° All
items were rated on a 5-point Likert scale (1 = not competent atallto 5 =
very competent). The response option ‘I cannot answer the question’ was
excluded from this analysis, as no participants selected this category.

3.2.2. Age and gender

Teachers gave information on their age (open-ended question) and
gender (1 = female, 2 = male, 3 = diverse). Since only female and male
teachers participated in the study, the values were recoded into a binary
format (0 = male, 1 = female).

3.2.3. Value beliefs using technology in teaching

Teachers’ beliefs about the use of technology in teaching were
assessed using an adapted version of an instrument by Rubach and
Lazarides (2019, 2021a) based on the expectancy-value model by Eccles
(2005). In the present study, we adapted the subscales ‘Interest’ (e.g.,
“Using digital media in teaching is interesting.”, ® = .91) and ‘Utility’ (e.

Table 2
Subscales of Professional Digital Competence Beliefs with Example Items and
McDonald’s

Subscale #Items  Example Item ®
How competent do you
feelin ...
ADMIN Administration and 7 using digital media for .92
Professional your professional
Development development?
LESS Lesson Planning 4 selecting suitable digital 91
teaching and learning
resources for your
lessons?
TEACH Teaching and 4 using digital media to .92
Supporting Students improve interaction with
students in class?
ASSES Assessment 3 using digital media to .89
monitor learning and
assess performance in
class
EMPOW  Empowering All 5 using digital media to .89
Students create real-life learning
contexts in class?
COMP Facilitating Students’ 4 teaching students how to .88
Digital Competence critically evaluate
information from digital
media?
COPY Privacy and 2 correctly applying privacy .82

Copyright Rules and copyright rules in the

job-related context?

3 Multiple responses were possible.

4 More than one subject could be chosen.

5 A confirmatory factor analysis shows a good fit: ¥2(355) = 958.386, p <
0.001, RMSEA = .05, CFI = .95, SRMR = .04. The factor loadings range be-
tween .66 < A < .90. The factors’ McDonalds ® range between .80 < w < .90.
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g., “Using digital media in teaching has advantages for my everyday
professional life.”, ® = .86).° Each subscale consists of three items rated
on a 5-point Likert scale (1 = fully disagree to 5 = fully agree). The
response option ‘I cannot answer the question’ was excluded from the
analysis, as no participants selected this category.

3.2.4. School track

Teachers were asked to indicate the school track in which they were
teaching: 1 = primary school, 2 = lower secondary level school, 3 = lower
and upper secondary school, 4 = grammar school. Multiple responses were
possible. For clarity, in the present study, we differentiate only between
primary and secondary schools and therefore recoded the school track
into a binary format (0 = secondary school, 1 = primary school).

3.2.5. Diversity of technical school equipment

The diversity of school equipment was assessed similarly to Rubach
and Lazarides (2021a) with an adapted version of the scale by Breiter,
Welling, and Stolpmann (2010). Teachers were asked about their access
to various technologies at school, including stationary computers,
laptop class sets, tablet class sets, beamers/projectors, interactive
whiteboards (smartboards), digital cameras or recording devices, and
LAN and/or WIFI access. The items were coded as 0 = not available at our
school or 1 = available at our school and the scores were summed to
provide an overall measure of the diversity of school equipment avail-
able to teachers (min/max: 0/7).

3.3. Statistical analyses

3.3.1. Conducting LPA with different specifications of the VCM (RQ1)

We conducted LPAs using Mplus 8.8 (L. K. Muthén & Muthén, 2017)
with Maximum Likelihood Estimation with Robust Standard Errors
(MLR). The formation of latent profiles is influenced by observed in-
dicators, their variances and residual covariances (Johnson, 2021). To
determine the optimal number of profiles, we performed separate LPA
with k =2 to k = 6 classes, using six different configurations of the VCM.
Table 3 and Fig. 1 provide an overview of the differences between the six
VCM specifications.”

Masyn (2013) recommended testing different VCM specifications, as
the variance-covariance structure that best fits the data has yet to be
known a priori. When conducting LPA with varying VCM specifications,
the following proposed steps should be applied consistently across all
profile solutions and VCM specifications simultaneously.

3.3.2. Deciding on the number of profiles (RQ1)

After estimating each model across all six VCM specifications (see
Fig. 1), the next step is to compare all models. Different approaches exist
for identifying the best-fitting profile solution (Spurk, Hirschi, Wang,
Valero, & Kauffeld, 2020; Weller, Bowen, & Faubert, 2020). Since there
are no universal or agreed-upon guidelines for selecting the best-fitting
profile solution, we describe the procedure applied based on different
methods found in the relevant literature.

The following statistical fit indices were analysed: Log-Likelihood
value, Bayesian Information Criterion (BIC), Vuong-Lo-Mendell-Rubin
likelihood ratio test (VLMR), the Bootstrapped likelihood ratio test
(BLRT), group sizes of the profiles, and entropy value. In addition to
these statistical fit indices, theoretical and content-related aspects must
also be considered when identifying the best-fitting profile solution. It is
crucial to check whether the model is interpretable and provides rele-
vant new information compared to other solutions (Spurk et al., 2020).

5 A confirmatory factor analysis shows a good fit: 2(8) = 59.381, p < 0.001,
RMSEA = .10, CFI = .98, SRMR = .03. The factor loadings range between .76 <
A< .91

7 In Appendix A, Syntax A1-A6, we provide example syntaxes for computing
LPA with six different specifications of the VCM in Mplus.
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The individual steps are outlined in Fig. 2.

We began by excluding all models that did not converge, even after
increasing the start values, or whose highest Log-Likelihood value could
not be replicated (Johnson, 2021). Next, we identified the model with
the lowest BIC value and checked whether the VLMR and BLRT were
significant (Nylund, Asparouhov, & Muthén, 2007; Nylund-Gibson &
Choi, 2018; Tein, Coxe, & Cham, 2013). Each time a profile solution was
dismissed, the process was repeated, starting with the VLMR and BLRT
analysis of the model with the next-lowest BIC value. If both the VLMR
and BLRT were significant, we checked the size of the smallest group
(Ferguson, Moore, E, & Hull, 2020; Weller et al., 2020). When all group
sizes were >5% of the sample, we assessed the entropy value. Although
entropy has not been consistently proven as a reliable indicator (Tein
etal., 2013), we decided to incorporate entropy as a soft criterion due to
its widespread use. Guided by B. O. Muthén (2008), we set an entropy
threshold of > .80, which did not require further proof. If the entropy
was between .60 and .80, we followed Weller et al. (2020) and checked
if the diagonal average latent class probability was >.80. If the diagonal
average latent class probabilities were >.80 across all profiles, we
evaluated whether the model could be interpreted comprehensibly. If
more than one model met the statistical fit criteria, we compared the
models in content, i.e., informativeness, interpretability, and parsimony.
If an additional profile introduced a meaningful new formation of var-
iables compared to the previous solution, we preferred the model with
the additional profile. However, if the additional profile showed little
difference from a profile in the prior solution and did not provide new
insights, we favoured the prior model with fewer profiles for the sake of
parsimony (Spurk et al., 2020).

3.3.3. Predicting profile membership (RQ2)

After deciding on the profile solution among the different VCM ap-
proaches that fit theory and data best, we assessed which teacher and
school characteristics predict teachers’ profile membership. We used
two recommended approaches that include the profile misclassification
probabilities (see Bakk & Kuha, 2021): the Bias-Corrected Three-Step
approach  (R3STEP approach; Vermunt, 2010) and the
Bolck-Croon-Hagenaars approach (BCH method; Bolck, Croon, &
Hagenaars, 2004). The R3STEP approach uses binary or multinomial
logistic regression analysis to predict profile membership with one or
more indicators (Asparouhov & Muthén, 2021). The BCH method per-
forms a weighted multiple-group analysis using Wald tests to examine
differences in profile-specific means (Asparouhov & Muthén, 2021).
Both approaches are preferred over one-step approaches and the naive
three-step approach, where the latent profile analysis results are
exported to another statistical program for further analysis, as the latter
ignores misclassification errors (Bakk & Kuha, 2021).

We conducted a multinomial logistic regression analysis using the
R3STEP approach because it accommodates both categorical and
continuous indicators. The regression analysis included sociodemo-
graphic characteristics (gender, age), value beliefs using digital media in
teaching (interest, utility) and school characteristics (school track, di-
versity of technical school equipment). Since the R3STEP approach does
not provide mean values for the indicators, we also employed the BCH
method to compare continuous indicators (age, interest in using tech-
nology for teaching, utility of using technology for teaching, diversity of
technical school equipment) between profiles and calculate means, ac-
counting for misclassification probabilities.

3.3.4. Examining differences in the profile composition with different
specifications of the VCM (RQ3)

Finally, we compared the results of the profile solution that fits
theory and data best with the results of the best-fitting profile solution
obtained using the standard VCM approach, which assumes uncorre-
lated indicators and invariant variances. We 1) compared the between-
profile means using z-tests, 2) ranked and compared the within-profile
means for the two investigated VCM approaches, and 3) compared
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Table 3
Overview of the Different Specifications of the Variance-Covariance Matrix.
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Specifications of the Variance-Covariance Matrix Variances

Covariances

constrained equal across can vary across conditional constrained equal across can vary across
profiles profiles independence profiles profiles
profile-invariant variances, diagonal (Approach X X
A)
profile-varying variances, diagonal (Approach B) X
profile-invariant variances, invariant X X
covariances (Approach C)
profile-invariant variances, varying covariances X X
(Approach D)
profile-varying variances, invariant covariances X
(Approach E)
profile-varying variances, varying covariances X

(Approach F)

Notes. A: variances are constrained equal across profiles, conditional independence. B: variances can vary across profiles, conditional independence. C: variances and
covariances are constrained equal across profiles. D: variances are constrained equal across profiles, covariances can vary across profiles. E: variances can vary across profiles,
covariances are constrained equal across profiles. F: variances and covariances can vary across profiles.

Fig. 1. Hypothetical Scatterplots with the different specifications of the variance-covariance matrix.

both profile solutions regarding profile membership predictors and
profile-specific mean-value differences.

4. Results

The results section is organised according to the research questions.

4.1. Teachers’ profiles of professional digital competence beliefs (RQ1)

The results for all six VCM specifications are depicted in Table 4.

First, we excluded all profile solutions whose highest log-likelihood
could not be replicated, and that did not converge even after
increasing the number of start values. This applied to some profile so-
lutions of approaches D, E, and F. We then identified the 4-profile so-
lution of approach F as having the lowest BIC, with a significant VLMRT
and BLRT. However, the smallest group of this model contained less than

5% of the sample, so this model was dismissed. The 3-profile solution of
approach C showed the lowest BIC and significant VLMRT and BLRT of
the remaining profile solutions. The smallest group of the 3-profile so-
lution of approach C contains 26.6% of the sample. Since the entropy
was <.80, we checked the diagonal average latent class probabilities,
which were all above .80. For parsimony, we compared the 3-profile
solution of approach C with the 2-profile solution of approach C,
which had the next-lowest BIC and met other fit criteria. Based on
content-related criteria, we decided that the 3-profile solution of
approach C fit the data better because the additional profile provided
relevant new data formation. Thus, based on statistical fit indices and
content-related criteria, we decided that the 3 profile-solution of
approach C fits our data best.

Using approach C, teachers were classified into three profiles (Fig. 3,
right side): Teachers in Profile 1¢ and 2¢ showed lower professional
digital competence beliefs in all dimensions compared to teachers in
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Highest Log-
Likelihood value

all models: replicated

.60 < entropy <.80

BIC

A

model with lowest value

VLMR and BLRT ﬂ—’@

@ <.60 Average latent

class probabilities

>. 80

p <.05
Size of the <5 %of N Q
smallest group %
A
>5%of N
Entropy
>.80
no reasonable
interpretation,
no parsimony
Content
reasonable interpretation
and parsimony

= model dismissed

Best fitting model

Fig. 2. Proposed procedure for identifying the best-fitting profile solution in latent profile analyses.

Profile 3¢. Teachers of Profile 2¢ showed higher professional digital
competence beliefs compared to teachers of Profile 1¢ in all seven di-
mensions. However, regarding ASSES, teachers in Profile 2¢ showed
remarkably low professional digital competence beliefs compared to the
six other dimensions.

The correlations between the latent variable means in the three
profiles are shown in Table 5. All variables were significantly correlated
with each other.

4.2. Predictors of teachers’ profile membership (RQZ2)

The results of the multinomial logistic regression analyses of the
VCM approach C are presented in Table 6. In regression model 1, being
female and older predicted classification to Profile 1¢ (relatively low
profile) relative to Profile 2¢ (medium profile) and Profile 1 relative to
Profile 3¢ (relatively high profile). Membership in Profile 2 relative to

Profile 3¢ was only predicted by younger age. In regression model 2,
being female, older, having lower interest, and lower utility of using
technology for teaching increased the probability of being in Profile 1¢
relative to Profile 3c. Membership in Profile 1¢ relative to Profile 2¢ was
predicted only by being female, older, and having a lower interest in
using technologies for teaching, while younger age predicted classifi-
cation to Profile 2 relative to Profile 3¢. In the final regression model,
the classification to Profile 1¢ relative to Profile 2¢ was predicted by
being female, older, and having a lower interest in using technology for
teaching. Younger age was the only predictor of membership in Profile
2¢ relative to Profile 3¢. Membership in Profile 1 relative to Profile 3¢
was predicted by being female, older, and having a lower interest in and
utility of using technology for teaching. School track and diversity of
technical school equipment did not predict any profile membership.
The results of the weighted multiple-group analyses for the VCM
approach C are presented in Table 7. All profiles differed in age and
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Table 4
Overview of Model Fit Indices of All Latent Profile Analyses.
Model " Profiles "Par LL LL VLMRT BLRT Smallest group >5 % of N Entropy
Replicated
A: Profile-invariant variances, diagonal
2 22 —5697.43 Yes 11538.93 <.001 <.001 Yes .876
3 30 —5259.61 Yes 10715.67 <.001 <.001 Yes .884
4 38 —5077.44 Yes 10403.70 .199 <.001 Yes .870
5 46 —4994.09 Yes 10289.39 .027 <.001 Yes .846
6 54 —4960.26 Yes 10274.12 .098 <.001 No .854
B: Profile-varying variances, diagonal
2 29 —5627.42 Yes 11444.74 <.001 <.001 Yes .883
3 44 —5190.82 Yes 10669.76 .301 <.001 Yes .889
4 59 —4925.32 Yes 10236.99 .072 <.001 Yes .905
5 74 —4792.30 Yes 10069.18 119 <.001 Yes .877
6 89 —4739.74 Yes 10062.27 .481 <.001 Yes .866
C: Profile-invariant variances, invariant covariances
2 43 —4909.37 Yes 10100.32 <.001 <.001 Yes .697
3 51 —4873.23 Yes 10080.42 .006 <.001 Yes .669
4 59 —4848.40 Yes 10083.15 .251 <.001 No 749
5 67 —4824.01 Yes 10086.75 495 <.001 No .709
6 75 —4803.84 Yes 10098.80 .203 <.001 No .769
D: Profile-invariant variances, varying covariances
2 64 —4815.87 Yes 10050.83 .249 <.001 Yes .826
3 93 —4739.33 Yes 10087.64 .459 <.001 Yes 742
4 122 —4644.78 Yes 10088.45 .261 <.001 No 734
5 151 —4582.57 No 10153.92 .201 <.001 No 757
6 / / / / / / /
E: Profile-varying variances, invariant covariances
2 50 —4837.45 Yes 10002.30 .282 <.001 No .981
3 65 —4737.50 No 9900.63 .240 <.001 No 753
4 80 —4662.66 Yes 9849.18 .240 <.001 No .757
5" / / / / / / /
6 110 —4550.14 No 9820.59 .240 <.001 No .795
F: Profile-varying variances, varying covariances
2 71 —4767.90 Yes 10000.72 .309 <.001 No .999
3 107 —4639.12 No 9978.90 .240 <.001 No .899
4 143 —4549.79 No 10035.98 .047 <.001 No .788
5" / / No / / / /
6 / / No / / / /

Note.

2 Model did not converge even after increasing the number of start values to 50,000 with 1000 initial stage iterations and 5000 final stage optimizations.
b par = Number of estimated parameters; LL = Log-Likelihood; LL Replicated = Log-Likelihood replicated; BIC = Bayesian information criterion; VLMRT = Vuong-

Lo-Mendell-Rubin Test; BLRT = Bootstrap-Likelihood-Ratio Test.

utility of using technology for teaching. As indicated by the regression
analysis, teachers in Profile 1¢ had the highest average age (M =52.14,
SD = .86) followed by those in Profile 3¢ (M =45.71, SD = .96), and then
Profile 2¢ (M = 40.37, SD = .74). Teachers in Profile 3¢ reported the
highest utility of using technology in teaching (M = 4.27, SD =.07)
followed by Profile 2¢ (M = 4.00, SD =.06) followed by Profile 1¢c (M =
3.21, SD =.08). The interest in using technology in teaching did not
differ between teachers in Profile 2 and 3¢c. However, teachers in Profile
1¢ reported lower interest in using technology in teaching (M = 3.26, SD
=.08) compared to those in Profile 2¢ (M = 4.14, SD =.06) and Profile 3¢
(M = 4.34, SD =.07). The diversity of technical school equipment did not
differ between teachers in Profile 1¢ (M = 4.29, SD = .13), 2¢ (M = 4.42,
SD = .09) and 3¢ (M = 4.60, SD = .14).

4.3. Changes in teachers’ profiles of professional digital competence
beliefs when applying the standard VCM approach (RQ3)

For the standard VCM approach in Mplus (approach A), the 5-, 3-, and
2-profile solutions showed a good fit (see Table 4). Thus, we decided to
compare the mean value patterns of these three profile solutions. Based
on content-related criteria, the additional profiles in the 5-profile solu-
tion of approach A did not provide new insights compared to the 3-pro-
file solution. However, the additional profile of the 3-profile solution
provided a relevant new data formation compared to the 2-profile so-
lution. As a result, we further investigated the 3-profile solutions of
approaches A (the default setting in statistical programs) and approach

C (the best-fitting approach) to examine the differences between the two
VCM approaches.

Using approach A, teachers were grouped into three profiles (Fig. 3,
left side): Teachers in Profile 15 showed lower professional digital
competence beliefs in all dimensions compared to teachers in Profile 25
and 3. Teachers in Profile 35 showed higher professional digital
competence beliefs in all dimensions compared to teachers in Profile 1
and 2,

For both approaches A and C, we identified profiles with relatively
low (Profile 14 and 1¢), medium (Profile 25 and 2¢), and relatively high
(Profile 35 and 3¢) professional digital competence beliefs (Fig. 3).

Table 8 shows the correlations between the latent variable means in
the three profiles of approach A. In contrast to approach C, not all var-
iables correlated significantly within the three profiles in approach A.

Z-tests were used to compare teachers’ professional digital compe-
tence beliefs across similar profiles in approaches A and C (Table 9).
Teachers in Profile 15 showed lower professional digital competence
beliefs in TEACH, ASSES, and COPY compared to teachers in Profile 1c.
Compared to Profile 2, teachers in Profile 24 reported lower profes-
sional digital competence beliefs in ADMIN but higher competence be-
liefs in ASSES. Teachers in Profile 35 showed higher professional digital
competence beliefs in all dimensions except ASSES, compared to
teachers in Profile 3¢.

The within-profile rankings of professional digital competence be-
liefs for all profiles in both VCM approaches are shown in Table 10. The
within-profile rankings for teachers in Profile 1, and Profile 1 differed
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Fig. 3. Left: Profile Means and 95% Confidence Interval of the Three-Profile-Solution of Approach A: Profile-invariant variances, diagonal. Right: Profile Means and
95% Confidence Interval of the Three-Profile-Solution of Approach C: Profile-invariant variances, invariant covariances.

Table 5

Correlation Analysis of Latent Variable Means for Profiles 1, 2 and 3 of the

Three-Profile-Solution of Approach C.

in four competence dimensions, e.g., teachers in Profile 1 reported their
highest professional digital competence beliefs in ADMIN, whereas
teachers in Profile 1¢ rated COMP the highest. There were no differences
in the within-profile rankings between Profile 24 and Profile 2c.

Variable LESS TEACH ASSES EMPOW comp CopY Teachers in Profile 35 and Profile 3¢ differed in three dimensions of
ADMIN .30° .37¢ .22° .26" .25" .35° professional digital competence beliefs, such as ASSES being the lowest-
LESS 42 :27° 33 31 -36° rated competence belief dimension in Profile 35, while COPY was the
TEACH 43 46 4 43 lowest-rated dimension in Profile 3c.
ASSES 34" .26" .30°
EMPOW .39° 417
COMP 49" . s . .
4.4. Changes in teachers’ profile predictors when applying the standard
Note. VCM approach (RQ3)
2 p < 0.001.
The results for the multinomial logistic regression analyses of the
Table 6
Stepwise Multinomial Logistic Regression Analysis to Predict Profile Membership: Odds Ratios (95% Confidence Intervals) for the Three-Profile-Solution of Approach
C.
Variables Profile 1¢ vs. Profile 2¢ Profile 2¢ vs. Profile 3¢ Profile 1¢ vs. Profile 3¢
OR 95% CI SE OR 95% CI SE OR 95% CI SE
Model 1 (n = 685)
Gender” 2.53° [1.31, 4.86] .84 1.33 [.78, 2.25] .36 3.35" [1.80, 6.22] 1.06
Age 1.12° [1.09, 1.15] .02 96" [.93, .98] .01 1.07" [1.04, 1.10] .02
Model 2 (n = 677)
Gender” 3.39° [1.67, 6.88] 1.23 1.38 [.80, 2.36] .38 4.66" [2.24, 9.70] 1.74
Age 1.11° [1.07, 1.15] .02 .96" [.93, .98] .01 1.06" [1.02, 1.09] .02
Interest in using technology for teaching 447 [.26, .74] 12 .89 [.55,1.43] .22 39" [.24, .65] .10
Utility of using technology for teaching .67 [.37,1.24] 21 .62 [.38,1.01] .16 427 [.24, .73] 12
Model 3 (n = 627)
Gender* 3.39° [1.58, 7.26] 1.32 1.29 [.73, 2.29] .38 4.39" [2.00, 9.66] 1.77
Age 1.10" [1.06, 1.14] .02 96" [.94, .99] .01 1.06" [1.02, 1.09] .02
Interest in using technology for teaching 517 [.31, .84] .13 .82 [.51, 1.34] 21 427 [.24, .71] 11
Utility of using technology for teaching .61 [.35, 1.09] .18 .67 [.41, 1.08] 17 417 [.24,.72] 12
School track! 1.24 [.57, 2.71] .49 1.35 [.68, 2.71] .48 1.68 [.69, 4,08] .76
Diversity of technical school equipment .97 [.79, 1.20] .10 .96 [.79,1.17] .10 .93 [.73,1.18] 11

Note.*p < 0.05.
2 p<0.01.
> p < 0.001.
¢ Gender: 0 = male, 1 = female.

4 School level: 0 = secondary school, 1 = primary school.
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Table 7
x>-Difference-Test for Three-Profile-Solution of Approach C.
Variable Overall test Profile 1¢ vs. Profile 2¢ Profile 2¢ vs. Profile 3¢ Profile 1¢ vs. Profile 3¢
7 P 7 P 7 P 7 4
Age 93.07 <.001 92.83 <.001 16.23 <.001 23.64 <.001
Interest in using technology for teaching 105.55 <.001 65.06 <.001 3.83 .05 97.80 <.001
Utility of using technology for teaching 109.70 <.001 57.21 <.001 .09 .004 105.64 <.001
Diversity of technical school equipment 2.53 .28 .55 .46 .97 .33 2.52 11
Table 8
Correlation Analysis of Latent Variable Means for Profiles 1, 2 and 3 of the Three-profile-solution of approach A
Variable Profile 15 Profile 25 Profile 35
2 3 4 5 6 7 2 3 4 5 6 7 2 3 4 5 6 7
1. ADMIN 51¢ 31 .16° 19 11 14° .39¢ .19¢ .00 .07 15° .09 .55 .50¢ .19° .35¢ .37¢ .26¢
2. LESS 42 21" .37¢ .28¢ 12 .22¢ .06 .07 .09 .02 .49° 25" .40° .39¢ .29¢
3. TEACH 24" .37 24" .08 .32 13° .09 -.10 345 47 .42° .30°
4. ASSES .53¢ .16 14 .06 —.01 —.01 .32¢ 12 .09
5. EMPOW 41 18° 18" .04 .37¢ 24"
6. COMP .33¢ .24° 49°
Note.
2 p < 0.05.
b p <0.01.
¢ p < 0.001.
ble VCM approach A are presented in Table 11. In regression model 1, being
Table i . L . female and older increased the classification probability to Profile 1,
Comparison of the Profile Means Between Similar Profiles of Approach A and C. . . .. X . X
relative to Profile 35. Membership in Profile 14 relative to Profile 3, was
Profile Approach A Approach C predicted by older age and membership to Profile 24 relative to Profile
Variable M SD M SD z-test P 34 was predicted by being female. In regression model 2, all variables
1 predicted classification into each of the three profiles. Higher age, lower
ADMIN 2.43 1.48 2.44 1.15 —.07 94 interest, and lower utility of using technology for teaching increased the
LESS 2.39 1.21 2.59 1.45 -1.43 .15 probability of classification into Profile 1, relative to Profile 3, Profile
zi‘;‘ECSH ;Z; .2(2) f-g: ;‘1):3 *gii <-081 2, relative to Profile 3, and Profile 1, relative to Profile 3. With older
EMPOW 182 113 2.09 145 _lo6 ‘05 age, .there was a higher prol.)ablhty of .bemg clas.mﬁed into Proﬁlej .1 A
COMP 2.37 1.05 2.64 1.61 ~1.80 07 relative to Profile 25 and Profile 1, relative to Profile 35. The probability
COPY 1.87 1.25 2.30 1.49 —-2.99 <.001 of being classified in Profile 2, relative to Profile 3, increased with
2 younger age. In the final regression model, all variables predicted the
ADMIN 3.60 1.27 3.80 1.06 -223 03 membership in Profile 1, relative to Profile 35. Being female, older,
LESS 3.55 1.40 3.66 1.01 -1.20 .23 havi ) . . d utility of usi hnology f hi
TEACH 279 1.50 201 1.33 113 96 avmg a .ower 1f1terest in and utility 0. using tec 1.10 ogy or teac 1.ng,
ASSES 2.22 1.37 1.96 1.03 2.85 <.001 teaching in a primary school, and having lower diversity of technical
EMPOW 2.93 1.37 3.03 1.39 -.91 .36 school equipment increased the likelihood of being classified in Profile
COMP 3.52 1.42 3.61 1.24 —-88 -38 1, relative to Profile 35. Membership in Profile 1, relative to Profile 2,
COPY 2.77 1.33 2.80 1.46 -.29 77 - - . .
3 was predicted by older age, lower interest and utility of using technology
ADMIN 4.50 73 411 116 3,78 <.001 for teaching, and lower diversity of technical school equipment. Mem-
LESS 4.42 .76 3.99 1.08 4,33 <.001 bership in Profile 2 relative to Profile 35 was predicted by a lower
TEACH 4.13 1.29 3.48 1.54 4.35 <.001 utility of using technology for teaching.
ASSES 3.54 1.46 8.56 127 —16 87 The results of the weighted multiple-group analyses for the VCM
EMPOW 3.98 1.15 3.49 1.13 4.08 <.001 h A 4 in Table 12. Teachers’ did diff
COMP 441 80 3.05 1.02 476 <001 approac are presente  in Table 12. Teachers’ age di not differ
COPY 3.84 1.37 3.26 1.49 3.84 <.001 significantly between Profile 25 and 34. Teachers in Profile 15 had the
highest average age (M = 50.23, SD = .79) compared to Profile 35 (M =
44.34, SD = .87) and Profile 25 (M = 42.84, SD = .64). As indicated by
Table 10

Ranking of the Within-Profile Means of Professional Digital Competence Beliefs
Mean Value.

for Similar Profiles of Approach A and C in Descending Order from Highest to Lowest

Dimensions from highest (1) to lowest (7) mean value Approach A Approach C

Profile 1, Profile 2, Profile 34 Profile 1¢ Profile 2¢ Profile 3¢
1 ADMIN ADMIN ADMIN COMP ADMIN ADMIN
2 LESS LESS LESS LESS LESS LESS
3 COMP COMP COMP ADMIN COMP COMP
4 COPY EMPOW TEACH COPY EMPOW ASSES
5 EMPOW TEACH EMPOW TEACH TEACH EMPOW
6 TEACH COPY COPY EMPOW COPY TEACH
7 ASSES ASSES ASSES ASSES ASSES COPY

10
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Table 11
Stepwise Multinomial Logistic Regression Analysis to Predict Profile Membership: Odds Ratios (95% Confidence Intervals) for the Three-Profile-Solution of Approach
A
Variables Profile 14 vs. Profile 2, Profile 24 vs. Profile 35 Profile 14 vs. Profile 35
OR 95% CI SE OR 95% CI SE OR 95% CI SE
Model 1 (n = 685)
Gender® 1.55 [.939, 2.57] .40 1.68" [1.09, 2.60] .37 2.61° [1.55, 4.41] .70
Age 1.07¢ [1.05, 1.09] .01 .99 [.97,1.01] .01 1.06° [1.03, 1.08] .01
Model 2 (n = 677)
Gender 1.77¢ [1.03, 3.04] .49 1.68" [1.05, 2.68] .40 2.96" [1.03, 3.04] .94
Age 1.06° [1.04, 1.08] .01 .98" [.96, 1.00] .01 1.04" [1.04, 1.08] .01
Interest in using technology for teaching .65 [.47, .91] 11 .07° [.44, .97] .13 43¢ [.47, .91] .10
Utility of using technology for teaching .69° [.48, .98] 13 42 [.26, .68] .01 .29¢ [.48, .98] .08
Model 3 (n = 627)
Gender” 1.56 [.85, 2.83] .48 1.36 [.82, 2.25] .35 2.11° [1.04, 4.29] .76
Age 1.06° [1.03, 1.08] .01 .99 [.97,1.01] .01 1.04" [1.02, 1.07] .01
Interest in using technology for teaching .68" [.48, .96] 12 .68 [.44, 1.06] .16 46" [.28,.76] 12
Utility of using technology for teaching 61" [.42, .88] 12 420 [.24, .73] 12 .26° [.14, .47] .08
School track® 1.46 [.85, 2.52] 41 1.55 [.84, 2.87] .49 2.27° [1.08, 4.74] .85
Diversity of technical school equipment 71° [.60, .84] .06 .86 [.73, 1.02] .07 .61° [.50, .76] .07
Note.
a p <0.05.
b p<0.01.
¢ p < 0.001.

d Gender: 0 = male, 1 = female.
¢ School level: 0 = secondary school, 1 = primary school.

the regression approach, teachers in Profile 35 had the highest interest in
using technology in teaching (M = 4.51, SD =.06) followed by Profile 25
(M = 3.99, SD =.05) and Profile 15 (M = 3.38, SD =.08). Teachers in
Profile 35 also reported the highest utility of using technology in
teaching (M = 4.45, SD =.06), followed by Profile 25 (M = 3.88, SD
=.04) and Profile 15 (M = 3.29, SD =.07). Teachers in Profile 35 re-
ported the highest diversity of technical school equipment (M = 4.83,
SD = .11) followed by Profile 24 (M = 4.49, SD = .08) and Profile 15 (M
=3.97,SD = .12).

5. Discussion

Our study aimed to identify and describe latent profiles of teachers’
professional digital competence beliefs using two different VCM ap-
proaches. Specifically, we sought to determine if the specification of the
VCM matters when clustering teachers based on their professional dig-
ital competence beliefs. We highlight three main findings: (1) the
identification of three profiles of teachers’ professional digital compe-
tence beliefs, (2) teachers’ relatively low competence beliefs in the
dimension ASSES, and (3) the link between profiles and teachers’ age. In
the following, we discuss these results and examine the differences be-
tween the two VCM approaches.

5.1. Teachers’ profiles of professional digital competence beliefs (RQ1)

Our study aimed to identify teachers’ profiles of professional digital
competence beliefs. We compared profile solutions with two to six
profiles combined with each of six different VCM specifications to
identify the best-fitting profile solution (RQ1). The 3-profile solution of
VCM approach C fits the data best: Profile 1¢ (relatively low competence
beliefs), Profile 2¢ (medium competence beliefs), and Profile 3¢

Table 12
x>-Difference-Test for Three-Profile-Solution of Approach A.

(relatively high competence beliefs). This profile solution aligns with
previous findings that show correlations among teachers’ professional
digital competence dimensions (Quast et al., 2023). Therefore, VCM
approach C, which allows the competence dimensions to covary equally
across profiles, seems more plausible than approach A, the standard
(default) approach in LPA using Mplus.

Our result suggests that teachers can be classified into three groups
with relatively low, medium, and relatively high professional digital
competence beliefs. Gao et al. (2023) also identified three classes of
teachers’ teaching-related digital competence beliefs and attitudes to-
ward digital technologies in China. Although their classes were labelled
‘low’, ‘intermediate’, and ‘high’, the teachers reported medium to high
digital teaching competence beliefs. Thus, the low profile (11.7%) had
average mean levels of 3 on a scale from 1 to 5. In contrast, teachers in
our study reported relatively low to relatively high competence beliefs,
with 26.8% of the teachers classified in the relatively low profile with
mean level ranging from 1.75 to 2.64 on a scale from 1 to 5. These
differences might point to differences in teacher education between
Chinese and German teachers that should be addressed in further
studies. In line with Gao et al. (2023), our findings confirm the het-
erogeneity of teachers’ professional digital competence beliefs in the
German context, a crucial aspect for both theoretical understanding and
teacher education. Future studies should explore whether the three
profiles reflect distinct developmental stages in teachers’ professional
digital competence beliefs, necessitating longitudinal research designs
to track their progression and identify influencing factors.

In VCM approach C, Profile 2¢ (medium competence beliefs)
exhibited a notable characteristic: teachers in this profile reported
relatively low competence beliefs in the dimension ASSESS compared to
the other competence dimensions. With Profile 1¢ and 2, almost three-
quarters of teachers found themselves needing to be more competent in

Variable Overall test Profile 1, vs. Profile 25 Profile 24 vs. Profile 35 Profile 14 vs. Profile 35
7 p 7 P 7 p s p
Age 54.50 <.001 50.23 <.001 1.79 .181 25.88 <.001
Interest in using technology for teaching 140.83 <.001 41.69 <.001 44.86 <.001 137.26 <.001
Utility of using technology for teaching 162.82 <.001 46.65 <.001 56.32 <.001 160.144 <.001
Diversity of technical school equipment 28.92 <.001 12.74 <.001 5.72 .02 28.52 <.001
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using technology for assessment. This finding aligns with previous
research, which also highlighted low competence beliefs in digitally
supported assessment (Chen, Zhou, Man, & Li, 2023; Hatlevik & Hat-
levik, 2018) and vocational teachers’ low competence beliefs in this area
(Cattaneo, Antonietti, & Rauseo, 2022). Moreover, studies show that
teachers seldom use quizzes and other assessment tools in the classroom
(Backfisch, Lachner, Stiirmer, & Scheiter, 2021; Kaarakainen & Saik-
konen, 2021). In a study by Gao et al. (2023), teachers in the interme-
diate class similarly reported their lowest professional digital
competence beliefs in digitally supported assessment, despite the small
differences in the mean-level differences between the competence di-
mensions in the intermediate class. These results have practical impli-
cations for teacher training, suggesting a need for targeted training at
different skill levels (Lucas, Dorotea, & Piedade, 2021a,b). Teachers who
already feel competent in certain competence dimensions may prefer
advanced training, while those with lower competence beliefs may
benefit from beginner-level courses. This insight is particularly relevant
given the large proportion of teachers who feel less competent in using
technology for assessment. Training tailored to different skill levels
could help close this gap and support individualised learning paths
based on teachers’ starting positions.

5.2. Teachers’ profiles of professional digital competence beliefs and their
relation to teacher and school characteristics (RQZ2)

We also examined the link between teachers’ profiles and various
teacher and school characteristics (RQ2), an essential step in validating
the identified profiles.

Only age predicted teachers’ membership across all three profiles:
teachers with higher professional digital competence beliefs were
younger than teachers with lower competence beliefs but older than
teachers with medium competence beliefs. This result aligns with pre-
vious findings (Kaarakainen & Saikkonen, 2021) and may be explained
by the model of teacher career development by Huberman (1989).
Teachers of Profile 2 (medium competence beliefs) might be in the
stages of “experimentation/diversification” or “stock-
taking/interrogation” (seven to 18 years of teaching experience), while
teachers in Profile 3 (relatively high competence beliefs) may be in the
subsequent stages of “serenity” or “conservatism” (19-30 years of
teaching experience). These findings suggest that medium-aged teachers
in Profile 3 (relatively high competence beliefs) may have benefited
from a combination of teaching experience and technology-related
learning opportunities, resulting in higher competence beliefs.
Younger teachers in Profile 2 (medium competence beliefs) may have
had fewer learning opportunities for teaching in general due to less
professional experience. Older teachers in Profile 3 (relatively low
competence beliefs) may be in the final stage of “disengagement” and
may have had fewer learning opportunities for teaching with technology
due to less media usage. These findings raise questions about the rela-
tionship  between teachers’ age, professional experience,
technology-related learning opportunities, and their digital competence
beliefs. Teacher training programs could benefit from addressing
different age groups that may share similar experiences with technology.

No link between school characteristics and profile membership was
found. In contrast to findings by Li et al. (2022), Gao et al. (2023) and
Rubach and Lazarides (2021b), we found no linear relationship between
teachers’ professional digital competence beliefs and school track or
diversity of technical school equipment. However, it is possible that
other school-related characteristics, e.g., collegial collaboration, may be
related to teachers’ profiles of professional digital competence beliefs
(Wu et al., 2021) and should be explored in future studies.

5.3. Influence of the VCM approach in LPA on teachers’ profiles of
professional digital competence beliefs (RQ3)

When applying the standard approach in Mplus (approach A), the 3-
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profile solution also fitted the data best: Profile 15 (relatively low
competence beliefs), Profile 25 (medium competence beliefs), and Pro-
file 34 (relatively high competence beliefs). Although the overall pattern
of profiles was largely similar when comparing approaches A and C, the
mean levels differed. For example, teachers in Profile 35 had higher
competence beliefs than those in Profile 3¢ in six competence di-
mensions. Conversely, teachers in Profile 1¢ generally had higher
competence beliefs than those in Profile 15 These differences may stem
from how covariances are handled in profile formation. In approach A,
covariances are fixed at zero, while in approach C, covariances are
constrained to be equal across profiles, influencing the mean composi-
tions of the profiles (see Masyn, 2013).

An interesting finding was the difference in ranking competence
beliefs within profiles between the two approaches. For Profile 15 and 1¢
(relatively low competence beliefs), the rankings differed in four
competence dimensions, while for Profile 34 and 3¢ (relatively high
competence beliefs), the ranking of three competence dimensions
differed between profiles. No differences in the ranking of competence
beliefs were found between Profile 25 and 2¢. In both approaches,
teachers across all profiles rated themselves as more competent in using
technology for organisational tasks (ADMIN), lesson planning (LESS),
and implementing classroom activities to facilitate students’ digital
competence (COMP) compared to using technology in teaching
(TEACH) and considering privacy and copyright rules (COPY). This
finding aligns with studies showing that K-12 teachers primarily use
technology for administrative purposes (Grodek-Szostak et al., 2021),
and their most-used software includes learning management systems
and file transfer services (Antonietti et al., 2023; Backfisch et al., 2021).
These findings also correspond with Lucas, Bem-Haja et al. (2021a,b),
who found that teachers felt more proficient in creating and modifying
digital resources than in offering targeted guidance to students using
digital technologies. In the broader context, results partly align with
Cattaneo et al. (2022) as they have shown that vocational teachers found
themselves most competent in selecting digital resources for teaching,
communicating, and collaborating with digital technologies.

Future studies could explore whether competence development fol-
lows a specific progression across dimensions. For example, teachers
may need to feel competent in planning lessons with technology before
they feel confident using it in the classroom, supporting the idea of stage
models of competence development (see Brandhofer & Miglbauer,
2020). Regarding teacher education and teacher training, there may be a
need to organise and structure the training of specific competence di-
mensions as they might build upon each other. Such an approach could
be helpful to plan, for example, specific, individualised learning paths.
This might help teachers identify the competencies they already have
and still need to effectively and responsibly use digital technologies in
their professional lives.

5.4. Influence of the VCM approach in LPA on teachers’ profile predictors
(RQ3)

Regarding the comparison of profile predictors in both VCM ap-
proaches, the profiles in approach A were predicted by more teacher and
school characteristics than those in approach C. For gender, age, interest
in and utility of using technology for teaching, we found partial simi-
larities across both approaches: being female, older, and having lower
interest in and utility of using technology in teaching predicted mem-
bership in Profile 1 with the lowest competence beliefs relative to Profile
3 with the highest competence beliefs. From a theoretical perspective,
our findings suggest that competence beliefs and the heterogeneity
among teachers regarding their professional digital competence beliefs
are closely related to age, gender, and value beliefs. For practical im-
plications for teacher training, this indicates that courses designed for
teachers with low professional digital competence beliefs should place a
particular emphasis on fostering value beliefs — specifically, how digital
technologies can be useful and enhance teaching and learning (Backfisch
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et al., 2024).

Additionally, there were partial differences in the influence of
teacher and school characteristics between the two approaches: Only in
approach A was membership in Profile 1 (relatively low competence
beliefs) compared to Profile 2 (medium competence beliefs) predicted
by lower utility of using technology for teaching and lower diversity of
technical school equipment. Similarly, being in Profile 2 compared to
Profile 3 (relatively high competence beliefs) was only predicted by the
lower utility of using technology for teaching in approach A. In contrast,
being in Profile 1 (relatively low competence beliefs) was more likely for
female teachers than being in Profile 2 (medium competence beliefs)
only in approach C. Additionally, only in approach C, teachers in Profile
2 were younger than those in Profile 3 (relatively high competence be-
liefs), supported by mean-level differences in age across all three pro-
files. These differences between VCM approaches underscore the
importance of considering different VCM specifications in LPA, as
varying assumptions about variances and covariances between con-
structs can significantly affect the identification and interpretation of
latent profiles. Although VCM approach C fitted theory and data best, if
we had included other variables like teachers’ technology usage in the
LPA, another VCM approach (e.g., approach D) might have been more
suitable, as the relationship between professional digital competence
belief dimensions and technology usage likely differs (Runge et al.,
2023). Thus, as an implication for theory and research, the sample and
assumptions on covariance matter in choosing the best-fitting VCM.

5.5. Limitations

Even though this study presents significant findings, several limita-
tions must be discussed. First, the study used data only from teachers in
Germany. Data from other countries might yield different results due to
varying levels of competence beliefs (Drossel, Eickelmann, Schaumburg,
& Labusch, 2019) and differing prerequisites, e.g., the relatively low
quantity of technical equipment in German schools compared to the
OECD average (Reiss, Weis, Klieme, & K, 2019).

Moreover, this study focused on teachers’ professional digital
competence beliefs, without examining other components of compe-
tence, i.e., knowledge and situation-specific skills. However, assessing
digital competence from various perspectives could provide a more
comprehensive understanding of teachers’ abilities to use digital tech-
nologies professionally. Future research should explore professional
digital competence using both self-reported and performance-based
measures.

Additionally, sample acquisition occurred through e-mail newslet-
ters from teacher associations and social media, and the data were
collected via online surveys. Therefore, it is likely that our sample pri-
marily includes teachers who already have an interest in technology,
given that social media provided one access to the sample. Conse-
quently, teachers with less affinity for technology may be underrepre-
sented in this study. However, it should be noted that the sample is close
to representative regarding German teachers’ gender, age, and majors.
Nevertheless, these results should be replicated using data that includes
teachers who do not engage with social media.

Another limitation is that the study took place during the early stages
of the COVID-19 pandemic. In Germany, this time was characterised by
distance learning and hybrid teaching, which relied heavily on digital
technologies. These experiences might have influenced teachers’ pro-
fessional digital competence beliefs and raised awareness about what is
required to teach effectively using digital technologies. It remains
important to examine teachers’ professional digital competence beliefs
in a post-pandemic context.

Finally, the sample focused solely on teachers. The assessment of
student teachers’ profiles of their professional digital competence beliefs
and the investigation of how these may differ from profiles of in-service
teachers is mandatory to gain further insights into the development of
different dimensions of professional digital competence beliefs within

13

Teaching and Teacher Education 154 (2025) 104869

the process of teacher education and teacher professionalisation.
6. Conclusion and implications

Our study indicates that teachers can be grouped into three profiles
of professional digital competence beliefs with relatively low, medium,
and relatively high competence beliefs. Our study offers several impli-
cations. As a theoretical implication, our findings provide a deeper un-
derstanding of teachers’ heterogeneity in professional digital
competence beliefs, highlighting that such beliefs should not be treated
as uniform factor but as potentially clustered. As a practical implication,
this finding suggests that teacher training should be differentiated based
on teacher profiles and, thus, heterogeneous needs in their competence
development. Teachers with relatively low professional digital compe-
tence beliefs may require more intensive support, while those with
medium or relatively high competence beliefs may benefit from more
advanced or specialised training. Lastly, as an academic implication, we
want to emphasize the need to adjust the method of Latent Profile
Analysis to better align with the research questions and the relationships
between the variables used. The comparison of two profile solutions
with different assumptions about covariances revealed differences in
their means and their relationship to teacher and school characteristics.
Therefore, we recommend applying different VCM specifications to
identify the best-fitting profile solution in LPA and considering theo-
retical assumptions about covariances and variances within and be-
tween profiles. For example, assuming correlated professional digital
competence beliefs, almost three-quarters of the teachers were classified
into profiles with low competence beliefs in technology-assisted
assessment, emphasising the need for targeted teacher training in this
area. Although analysing different specifications of the VCM is complex
and time-consuming, our results demonstrate its importance and bene-
fits, as it offers alternative perspectives for describing teachers’ het-
erogeneity in professional digital competence beliefs.
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