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Vorwort

Mich beschéaftigt schon langer die Frage, wie Digitale Medien sinnvoll in den Instrumentalun-
terricht eingebunden werden kénnen. Durch Zufall bin ich wahrend einer Unterrichtsvorberei-
tung auf eine App gestoRen, mit deren Hilfe gezielte Ubungen auf dem Instrument durchgefiihrt
werden kdnnen. Diese Erfahrung weckte mein Interesse daran, Digitale Medien starker in den
Instrumentalunterricht zu integrieren.

Innerhalb meines Lehramtsstudiums fiel mir dann in Praktika auf, dass Tablets in vielen Fa-
chern der Grundschule bereits eingesetzt werden, allerdings sind sie mir persénlich im Musik-
unterricht in der Grundschule noch nicht begegnet. Gerade hier scheint das Potenzial Digitaler
Medien bislang oft ungenutzt zu bleiben. Im Seminar ,,Grundschule digital® im Rahmen meines
Lehramtsstudiums im Fach Sachunterricht konnte ich erstmals eine eigene Unterrichtsstunde
entwickeln und durchfiihren, in der Digitale Medien gezielt eingebunden wurden. Das brachte
mich zu der Frage, wie Digitale Medien auch im Musikunterricht der Grundschule didaktisch
sinnvoll integriert werden kénnen und welche Auswirkungen dies auf die Motivation der Ler-
nenden haben kdnnte.

Die vorliegende Arbeit wurde im Rahmen meines kiinstlerisch-padagogischen Studiums als
Bachelorarbeit verfasst und soll zugleich als wissenschaftliche Arbeit im Lehramtsstudium flr

Primarstufe anerkannt werden.

An dieser Stelle méchte ich mich herzlich bei Herrn Prof. Dr. Matthias Handschick bedanken,
der bei all meinen Belangen ein offenes Ohr fir mich gefunden und mir hilfreiche Empfehlun-
gen flr meine Arbeit auf den Weg geben konnte.

Ebenfalls bedanken mdchte ich mich bei Marco Salzmann und Yasmin Biehl, die mir die Mog-
lichkeit gegeben haben, die Stunde im Rahmen dieser Arbeit in ihren Klassen durchzuflhren.
Ein grolier Dank geht an alle, die Korrektur gelesen haben und mit ihren Anmerkungen gehol-
fen haben, meine Gedanken noch besser zu formulieren: Maren Gubernator, Eva Donner, An-
naliesa Nitt, Sina-Marie Rebmann, mein Papa Robert Kettenbaum, Marcus Miller, Lara Felten,
Katharina Soffel und Emelie Vogelgesang. Ein besonderer Dank geht an Julia Schneider, die
mir beim Umgang mit SPSS geholfen hat und mir damit die Auswertung meiner Daten erleich-
tert hat.

Da diese Arbeit den Abschluss meines klnstlerisch-padagogischen Studiums und einen gro-
Ren Teil meines Lehramtsstudiums bildet, mochte ich mich zuséatzlich bei den Personen be-
danken, die mir den langen (Um-)Weg meines Studiums ermdglicht, erleichtert und mich in
jeder Sekunde unterstutzt haben: meine Eltern Britta Hartz-Kettenbaum und Robert Ketten-
baum, mein Freund Marcus, meine beste Freundin Emelie Vogelgesang und meine Freundes-

gruppe, die seit Beginn des Studiums besteht und bis jetzt halt.
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1. Einleitung

-Wenn wir mit den Tablets arbeiten dirfen, macht der Unterricht viel mehr Spal3.“ — eine Aus-
sage, die regelmaRig im Schulkontext beobachtet werden kann. Digitale Medien' sind, wie die
aktuelle KIM-Studie aus 2024 zeigt, langst fester Bestandteil der Lebenswelt der heutigen
Grundschulkinder und kaum mehr wegzudenken. Spatestens seit der Corona-Pandemie ist
auch die Schule starker als zuvor mit der Integration von digitalen Werkzeugen konfrontiert,
da ein Unterricht in dieser Zeit ohne deren Einsatz kaum denkbar war. Damit hat sich nicht nur
die technische Ausstattung der Schulen verandert, sondern auch die Erwartungshaltung der
Lernenden, Digitale Medien immer mehr in den Unterricht zu integrieren. Die Einbettung Digi-
taler Medien erdéffnet dabei nicht nur neue Zugange zu Wissen, sondern bietet auch Chancen
fur individuelles, kooperatives und kreatives Lernen. Allerdings stehen Lehrende zugleich vor
der Herausforderung, Digitale Medien reflektiert und didaktisch sinnvoll in den Unterricht ein-
zubinden.

Motivation spielt in diesem Zusammenhang eine zentrale Rolle. Sie zeigt sich nicht nur darin,
ob die Lernenden Lust auf Unterricht haben, sondern auch in der Art und Weise, wie sie Auf-
gaben angehen und Herausforderungen bewaltigen. Gerade in der Grundschule, in der die
Basis fir zukinftige Lernhaltungen gelegt wird, ist es entscheidend, dass Unterricht Neugier
weckt, Selbstwirksamkeitserfahrungen erméglicht und Freude am Lernen férdert. Fehlt die
Motivation hingegen, kénnen Lernprozesse oberflachlich bleiben oder Lernende sich ganzlich
verweigern. Vor diesem Hintergrund stellt sich zudem die Frage, wie Digitale Medien in den
Unterricht integriert werden kdnnen, um nicht nur fachliche Kompetenzen zu férdern, sondern
auch die Motivation der Lernenden zu steigern. Damit riickt die Frage nach der motivierenden
Gestaltung von Unterricht zunehmend auch in den Fokus bildungspolitischer Diskussionen.
Wahrend Digitale Medien in vielen Unterrichtsfachern der Primarstufe bereits regelmaiig ein-
gesetzt werden, zeigt sich im Musikunterricht noch ein zuriickhaltendes Bild. Der Unterricht
bleibt haufig auf traditionelle Medien beschrankt, obwohl gerade digitale Werkzeuge das Po-
tenzial bieten, kreative Ausdrucksformen zu erweitern, neue musikalische Zugange zu eroff-
nen und die intrinsische Motivation der Lernenden nachhaltig zu férdern. Bildungspolitisch
wurde die Bedeutung Digitaler Medien durch die Strategie ,Bildung in der digitalen Welt* (2016)
der Kultusministerkonferenz hervorgehoben und mit dem DigitalPakt Schule (2019) finanziell
unterstitzt. Trotz der bereitgestellten Mittel bleiben die technischen Vorteile im Musikunterricht
meist ungenutzt. Zudem liegen bislang nur wenige Forschungsergebnisse vor, die den Einsatz

Digitaler Medien im Musikunterricht der Grundschule gezielt untersuchen. Diese

" Der Begriff ,Digitale Medien® wird in der vorliegenden Arbeit als feststehender Begriff angenommen, weshalb
dieser grofdgeschrieben wird.



Forschungslicke verdeutlicht die Notwendigkeit, das Potenzial digitaler Werkzeuge im Fach
Musik zu erforschen und didaktisch zu reflektieren.

Vor diesem Hintergrund verfolgt die vorliegende Arbeit das Ziel, den Einfluss Digitaler Medien
auf die Lernmotivation im Musikunterricht der Primarstufe zu untersuchen. Im Mittelpunkt steht
dabei die Frage, ob der Einsatz von Tablets im Vergleich zu analogen Arbeitsmitteln die Moti-
vation steigern kann und welche Aspekte der Motivation davon besonders betroffen sind. Die
Relevanz der Untersuchung liegt darin, dass bisher kaum empirische Studien den direkten
Vergleich zwischen analogem und digitalem Musikunterricht in der Grundschule betrachten.
Damit soll die vorliegende Arbeit praxisnahe Anknipfungspunkte fir die Gestaltung motivie-
renden Musikunterrichts bieten.

Hierzu soll zunachst ein theoretischer Rahmen geschaffen werden, in dem definiert wird, was
im Allgemeinen unter Medien und Digitalen Medien im Besonderen zu verstehen ist. Dabei
rickt besonders die Medienkompetenz in den Fokus, die auf Seiten der Lernenden wie der
Lehrenden als grundlegende Voraussetzung fur einen reflektierten und zielgerichteten Um-
gang mit digitalen Werkzeugen gilt. Eine weitere theoretische Grundlage bildet das Konstrukt
der Motivation, das im letzten Teil des Theorieteils ndher erlautert wird, da es den Kern der
empirischen Untersuchung bildet.

Daran anknupfend wird die aktuelle Ausgangslage des Einsatzes Digitaler Medien in der
Schule mit besonderem Augenmerk auf deren Einfluss auf die Motivation dargestellt. In diesem
Zusammenhang werden auch die Potenziale und Herausforderungen digitaler Werkzeuge im
schulischen Kontext diskutiert. Darauf folgt eine Analyse der Curricula, die aufzeigen soll, in-
wieweit Digitale Medien allgemein sowie speziell im Fach Musik verankert sind.

Der empirische Teil der Arbeit umfasst die Konzeption und Durchflihrung einer Unterrichtsse-
quenz, die sowohl in einer dritten als auch in einer vierten Klasse erprobt wurde. Um Unter-
schiede in der motivationalen Wirkung erfassen zu kénnen, wurde die Unterrichtssequenz fur
eine digitale und analoge Gruppe geplant. Um die Auswirkungen auf die Motivation der Ler-
nenden erfassen zu kénnen, wurde ein standardisierter Fragebogen konzipiert, der von den
Lernenden bearbeitet wurde. Die Auswertung der Fragebdgen sowie die Diskussion der Er-

gebnisse erfolgen schlieRlich im letzten Kapitel der vorliegenden Arbeit.



2. Theoretische Grundlagen

Die Digitalisierung stellt unser Bildungssystem vor Herausforderungen, eréffnet aber zugleich
neue Mdglichkeiten fiir Lehren und Lernen. Daher ist eine fundierte, theoretische Auseinan-
dersetzung mit relevanten Begriffen und Konzepten notwendig.

Der folgende Theorieteil gliedert sich in zwei thematische Schwerpunkte. Um die Rolle der
Digitalen Medien im Unterricht analysieren und reflektieren zu kénnen, ist es zunachst not-
wendig, den Begriff der Digitalen Medien sowie die historische Entwicklung der Medien im
schulischen Kontext zu klaren. Darauf aufbauend folgt eine Erlauterung des Begriffs der Me-
dienkompetenz, der in der Medienpadagogik eine zentrale Rolle einnimmt. In diesem Zusam-
menhang werden zudem relevante Modelle vorgestellt, die eine Umsetzung der Integration
von Digitalen Medien im Unterricht beschreiben.

Im zweiten Teil wird das Konzept der Motivation thematisiert, welches einen entscheidenden
Faktor fur schulisches Lernen darstellt. Hier werden zentrale motivationale Konzepte wie intrin-
sische und extrinsische Motivation, Interesse, Erwartungs-Wert-Theorien, Zielorientierungen

und das Leistungsmotiv beschrieben.

2.1 Digitale Medien

2.1.1 Begriffsdefinition: Digitale Medien

Urspringlich stammt der Begriff Medium von dem lateinischen Wort medius ab, welches so
viel bedeutet wie ,in der Mitte von“ oder ,vermittelt (vgl. Schaumburg & Prasse 2019, 17).
Tulodziecki (2010, 31) sieht fir den Medienbegriff folgende Definition vor:

-Medien [sind] Mittler, durch die in kommunikativen Zusammenhangen potenzielle Zei-
chen mit technischer Unterstlitzung aufgenommen bzw. erzeugt und Ubertragen, ge-
speichert, wiedergegeben oder verarbeitet und in abbildhafter oder symbolischer Form
reprasentiert werden.” (Tulodziecki 2010, 31, zit. nach Weber 2015, 298)

Tulodziecki zeigt hier bereits eine Schwierigkeit der Definition auf, denn bei einem Medium
handelt es sich ,nicht um einen Substanzbegriff mit einem eindeutigen Bezug zu einem ,Rea-
lobjekt’ [...], sondern vielmehr um einen Beziehungs- oder Funktionsbegriff* (Mock 2006, 194).
Somit wird ein Gegenstand erst dann zum Medium, wenn er eine Beziehung zu einem anderen
Gegenstand hat und so als Vermittler dient (vgl. ebd., 194; vgl. Schaumburg & Prasse 2019,
17). Auch Dohmen (1976) spricht von Medien als ,Vermittler von Informationen, Signalen, Se-
kundarerfahrungen in direkten [...] oder indirekten [...] Kommunikationsprozessen“ (Dohmen
1976, 66, zit. nach Weyer 1989, 14).



Abgrenzung des Medienbegriffs

Aufgrund der weitlaufigen Definitionen des Medienbegriffs hat Mock (2006) vier Perspektiven
zur Abgrenzung entwickelt:

Die wahrnehmungstheoretische Perspektive beschreibt Medien als ,Mittel der Wahrnehmung*
(Schaumburg & Prasse 2019, 22) und unterteilt diese zusatzlich in auditive, visuelle und audi-
ovisuelle Medien (vgl. ebd., 22; vgl. Mock 2006, 190). In der Regel werden durch Medien Hor-
oder Sehsinn angesprochen (vgl. Tulodziecki 2021, 35). Somit sprechen auditive Medien den
Horsinn, visuelle Medien den Sehsinn und audiovisuelle Medien beide Sinne gleichzeitig an
(vgl. ebd., 35).

In der semiotischen Perspektive werden Medien als ,Mittel zur Verstandigung® (Schaumburg
& Prasse 2019, 22) bezeichnet und in personale und apersonale Medien unterschieden (vgl.
ebd., 21). Personale Medien bezeichnen Medien, ,die dem Menschen unmittelbar zur Verfi-
gung stehen® (ebd., 21), wie Sprache, Mimik und Gestik. Apersonale Medien hingegen sind
dadurch gekennzeichnet, dass die Informationsiibertragung an einen Trager oder ein techni-
sches Gerat gekoppelt ist, wie beispielsweise eine Tonaufnahme, die an ein digitales Spei-
chermedium und einen Lautsprecher gebunden ist (vgl. ebd., 21).

Die systemische und kulturtheoretische Perspektive sieht Medien ,als Form der Kommunika-
tion“ (ebd., 22) an und fokussiert sich ,auf den sozialen Zusammenhang, in dem Medien rezi-
piert werden bzw. in dem mit Medien kommuniziert wird“ (ebd., 21). In dieser Perspektive wird
insbesondere auf die enge Beziehung zwischen Medien und Gesellschaft verwiesen (vgl. ebd.,
22).

Die technische Perspektive, welche ,Medien als Mittel der Verbreitung“ (ebd., 18) beschreibt,
kommt der Verwendung der Begriffe in der Alltagssprache am nachsten und ist fir die vorlie-
gende Arbeit relevanter als die anderen Perspektiven, weshalb diese im Folgenden naher er-
lautert wird. Zur technischen Perspektive gehdren alle Mittel, mit denen sich Signale unabhan-
gig von radumlichen und zeitlichen Grenzen zwischen Sender und Empfanger Ubertragen las-
sen (vgl. ebd., 18). Nach dieser Definition zéahlen sowohl ein beschriftetes Blatt Papier als auch

ein Computer zu Medien.

Primare, sekundare, tertidre und quartiare Medien

Anhand ihrer technologischen Entwicklung lassen sich Medien in primére, sekundére, tertidre
und quartdre Medien unterteilen.

Primédre Medien werden der primaren Medienkultur zugeschrieben, welche die Epoche bis
1450 umfasst. In dieser Zeit standen ausschlieRlich personengebundene Ausdrucksformen
wie Sprache oder individuell hergestellte Medien wie Briefe oder Schriften zur Verfigung (vgl.
Horz 2021, 134; vgl. Pabst-Kriger 2006, 18). Mit der Erfindung des Buchdrucks konnten



erstmals primare Medien vervielfaltigt und technische Hilfsmittel zur Verbreitung von Medien
eingesetzt werden (vgl. Horz 2021, 134).

Bei den sekundéren Medien wird ein ,technisches Medium [...] als Trager von Kommunikati-
onssignalen® (Schaumburg & Prasse 2019, 18) bendtigt; diese kdnnen allerdings ohne techni-
sche Gerate vom Empfanger rezipiert werden (vgl. ebd., 18). Die Zeitung kann hier als Beispiel
fur ein Schreib- oder Druckmedium genannt werden, da sie das Papier als physisches Trager-
medium und die Drucktechnik bendtigt, anschlieRend allerdings ohne weitere technische Hilfs-
mittel gelesen werden kann (vgl. ebd., 18).

Ebenso entwickelten sich in der Epoche der sekundéren Medien die tertidren Medien, fir de-
ren Nutzung es erforderlich ist, dass sowohl Sender als auch Empfanger technische Hilfsmittel
einsetzen, wie es beispielsweise beim Radio oder beim Fernsehen der Fall ist (vgl. Horz 2021,
134). Im Gegensatz zu den sekundaren Medien sind hierbei technische Hilfsmittel notwendig,
um die Daten zu rezipieren. Zum Beispiel werden beim Aufnehmen sowie beim Anschauen
einer Fernsehsendung technische Gerate bendtigt.

Die quartdren Medien entwickelten sich in der Mitte des 20. Jahrhunderts und beruhen ,auf
computer- und netzwerkbasierten Informationsvermittiungsprozessen [...], in denen digitale
Daten Ubermittelt werden“ (ebd., 134). Sie kdnnen einerseits den tertidren Medien zugeordnet
werden, da sie ebenfalls auf beiden Seiten technische Hilfsmittel bendtigen, andererseits be-
ziehen sich Schaumburg und Prasse (2019) auch auf die Massenkommunikation, bei der ,In-
formationen von einem Sender in identischer Form an eine Vielzahl von Empfangern verteilt
werden* (Schaumburg & Prasse 2019, 19), wodurch diese auch passiv rezipiert werden kon-

nen.

Analoge und Digitale Medien

Zusatzlich zur Unterscheidung in primare, sekundare, tertidre und quartare Medien kénnen
analoge und Digitale Medien unterschieden werden. Die Digitalen Medien lassen sich von den
analogen Medien dahingehend abgrenzen, ,dass bei [ihnen] Medieninhalte in Algorithmen
Ubersetzt und mithilfe von Rechenprozessen gestaltet und verandert werden kénnen* (ebd.,
19). Daruber hinaus besitzen Digitale Medien die Fahigkeit, eigenstandig Inhalte zu erzeugen
oder bereits vorhandene Informationen zu verandern (ebd., 19). Schaumburg und Prasse
(2019) betonen, dass analoge Medien oft mit den Begrifflichkeiten traditionelle beziehungs-
weise alte Medien und Digitale Medien mit Neuen Medien gleichgesetzt werden (Schaumburg
& Prasse 2019, 19). So definiert Pabst-Kruiger (2006) die traditionellen Medien als ,nichtelekt-
ronische Mittel zur Informationsiibertragung und -speicherung® (Pabst-Krliger 2006, 20) und
klassische Telekommunikationsmedien als ,[e]lektronische Medien, die auf analoger Techno-
logie basieren® (ebd., 22) und setzt die Digitalen Medien mit dem Begriff der Neuen Medien

gleich. Zorn (2011) betont ebenfalls, dass das Attribut ,Neue® der Neuen Medien ,aus der



Technologie der Digitalen Medien® (Zorn 2011, 177) resultiert. Hier sollte allerdings darauf ge-
achtet werden, dass der Begriff der Neuen Medien zeitlich orientiert ist und bereits veraltet
scheint, da beispielsweise Pabst-Kriger (2006) CDs und DVDs zu dieser Kategorisierung
zahlt, diese jedoch in der heutigen Zeit schon eher zu veralteten Medien zahlen (vgl. Fréhlich
2012, 99).

In der Medienpadagogik ist vor allem der technische Medienbegriff von Bedeutung, wobei die
sonstigen Perspektiven ebenso berlcksichtigt werden. Der Fokus liegt in der Medienpadago-
gik auf den tertidren und quartdren Medien, die zu den Digitalen Medien gezahlt werden kén-
nen, obwohl auch durchaus primdre und sekundédre Medien (zum Beispiel Blicher) in der
Schule Verwendung finden (vgl. Schaumburg & Prasse 2019, 23).

In dieser Arbeit wird unter Medien primar der technische Medienbegriff verstanden, der Medien
als technische Mittel zur Informationsiibertragung und -verarbeitung begreift. Der Fokus liegt
demnach auf digitalen, elektronisch gestitzten Medien, die Gber computer- oder netzwerkba-

sierte Prozesse kommunizieren und Inhalte gestalten, speichern oder verbreiten kdnnen.

2.1.2 Medienentwicklung im schulischen Kontext

Die Entwicklung der Digitalen Medien wurde bereits kurz in Kapitel 2.1.1 angeschnitten. Im

Folgenden wird naher auf die Entwicklung der Digitalen Medien im Schulkontext eingegangen.

2.1.2.1 Der Buchdruck als Wendepunkt schulischer Medienentwicklung

Die Integration von Medien im schulischen Kontext ist keineswegs ein Phanomen der Gegen-
wart, sondern hat eine lange Tradition. Bereits in der Antike wurden Gegenstande ,mit einer
padagogischen Intention angefertigt und im padagogischen Kontext eingesetzt‘ (Meister 2008,
513). Einen entscheidenden Einschnitt stellte die Erfindung des Buchdrucks dar, denn mit ihr
etablierte sich das Buch als wichtigstes Medium in der abendlandischen Schule und entwi-
ckelte sich Uber Jahrhunderte hinweg zum ,zentrale[n] und unhinterfragte[n] Medium zur Wis-
sensvermittlung im Lernkontext” (ebd., 513). Mit dem Buchdruck begann gleichzeitig die mas-
senhafte Verbreitung von schulischer Literatur, denn schon frih entwickelte sich ein breiter
Markt flr speziell auf Schulen zugeschnittene Druckwerke, die einen bedeutenden Anteil am
Buchabsatz ausmachten (vgl. Caruso 2019, 113). Dabei wurde nicht nur an klassische Schul-
blcher gedacht, denn auch Lernhilfen wie der Grammatellus? wurden durch den Buchdruck
weiterverbreitet (vgl. ebd., 113f.). Damit trug dieser nicht nur zur Ausweitung formaler Bildungs-
angebote bei, sondern auch zur Férderung individualisierter Lernformen (vgl. ebd., 114). Mit

dem Einzug der gedruckten Bulcher in den Unterricht veranderten sich jedoch auch die

2 Der Grammatellus war ein lateinisches Ubungsheft, das grundlegende Vokabeln und Satzstrukturen vermittelte.
Er war vor allem fur sprachliche Laien gedacht, die sich einfache Lateinkenntnisse aneignen wollten und ermog-
lichte dank einer Wort-fir-Wort-Ubersetzung ins Deutsche auch selbststéndiges Lernen (vgl. Caruso 2019, 113f.).
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Rollenverhaltnisse in der Schule, denn das Schulbuch Gbernahm zunehmend Funktionen, die
zuvor ausschlieBlich der Lehrperson vorbehalten waren und entwickelte sich zu einem frem-
den Programm im Klassenzimmer, das in ,Konkurrenz mit den bislang ublichen Instruktions-
formen [trat] (Giesecke 1991, 219, zit. nach Caruso 2019, 123f.). Die Lehrperson verlor damit
einen Teil ihrer Autoritat, denn ,auch die Schiler beg[alnnen, die Aussagen des Lehrers an
den Informationen zu messen, die das neue typographische Informationssystem ausg[a]b*
(ebd., 124). Diese Verschiebung etablierte eine neue Form der Autoritadtskonkurrenz und ver-
anderte die Dynamik des Lehren und Lernens nachhaltig (vgl. Caruso 2019, 214). Dartber
hinaus ermdglichte der Buchdruck eine sogenannte ,Fernsteuerung des Unterrichts® (ebd.,
216), wodurch die Inhalte zentral festgelegt und unabhangig von der individuellen Gestaltung
durch die Lehrpersonen Uber Schulbicher standardisiert vermittelt werden konnten (vgl. ebd.,
216).

2.1.2.2 Der Einzug audiovisueller Medien in den Unterricht

Mit der Einfihrung audiovisueller Medien wie dem Lichtbild und dem Film gegen Ende des 19.
und Anfang des 20. Jahrhunderts begann eine neue Phase schulischer Medienarbeit (vgl.
ebd., 513f.). Die Schulfiimbewegung der 1920er-Jahre fuhrte dazu, dass ,Schulkinosale ein-
gerichtet wurden® (ebd., 514) und es verschiedene Einrichtungen wie Landesbildstellen gab,
,die fur geeignetes Filmmaterial und Technik sorgten (ebd., 514). Ziel war es, den Film ,ein-
dringlicher als jedes andere Hilfsmittel* (Amman 1976, 16, zit. nach Meister 2008, 514) zur
Unterstlitzung des Unterrichts zu nutzen. In den 1930er Jahren setzte sich der Filmeinsatz als
wichtiges didaktisches Anschauungsmittel im schulischen Kontext durch (vgl. Meister 2008,
514). Diese Entwicklung ist auch vor dem Hintergrund der politischen Instrumentalisierung
medialer Inhalte in der Zeit des Nationalsozialismus zu betrachten, denn besonders in dieser
Phase wurden Filme nicht nur zur Veranschaulichung von Unterrichtsinhalten genutzt, sondern
zunehmend auch als Mittel ideologischer Beeinflussung eingesetzt (ebd., 514). Dennoch blieb
das padagogische Grundkonzept bestehen, technische Hilfsmittel gezielt und strukturiert in
den regularen Unterricht zu integrieren, wobei die Lehrperson weiterhin die ,zentrale Rolle bei
der padagogischen Ausgestaltung des Unterrichts [innehatte]“ (ebd., 514). Allerdings blieben
auch Hoffnungen, die mit dem Einsatz audiovisueller Medien verbunden waren, oft unerfulit.
So wurde etwa von technischen Problemen, hohen Kosten und Unsicherheiten im Umgang
mit der Technik berichtet (vgl. Caruso 2019, 192). Lehrpersonen empfanden viele Filme als
unpassend fur den Unterricht oder scheuten den Aufwand des Einsatzes (vgl. ebd., 192).

Trotz der technischen Innovationen war die Akzeptanz neuer Medien nicht selbstverstandlich.
Lehrpersonen, Volksbildner und Seelsorger duRerten starke Vorbehalte gegentber den Wir-
kungen der Filme (vgl. Meister 2008, 514). Kritisch wurde insbesondere die Wahrheitsfrage
diskutiert, also ,ob das im Film Abgebildete wahr und echt sei“ (ebd., 514; vgl. Caruso 2019,



189). In dieser Phase dominierten bewahrpadagogische Ansatze, welche Jugendliche vor den
»,drohenden Gefahren, insbesondere einer Orientierungslosigkeit und eines Werteverlustes zu
bewahren [versuchten]* (Meister 2008, 514; vgl. Moser 2015, 13).

2.1.2.3 Wandel der Medienpadagogik

Mit der Zeit wurde der kritische Diskurs zunehmend durch handlungsorientierte Perspektiven
ersetzt. Heute stehen kreative und reflexive Medienarbeit im Vordergrund (ebd., 514). Medien
sollen nicht nur als Anschauungsmittel dienen, sondern ermdéglichen durch einen handeinden,
kreativen Umgang das Erleben asthetischer Prinzipien sowie das Verstehen medialer Funkti-
onen (vgl. ebd., 514). Gleichzeitig sollen sie zur Anregung von Reflexionsprozessen beitragen
(vgl. ebd., 514). Dieser Perspektivwechsel in der Medienpadagogik ging auch mit theoreti-
schen Neuorientierungen einher. Ab den spaten 1960er-Jahren etablierte sich ein starker er-
ziehungswissenschaftlich fundierter Diskurs, der sich von dem rein bewahrpadagogischen
Denken I6ste (vgl. Moser 2015, 17). Besonders pragend war hierbei die Entwicklung des Me-
dienkompetenzkonzepts durch Dieter Baacke®, welcher auf eine handlungsorientierte und ak-

zeptierende Einschatzung von Medien abzielte (vgl. Moser 2015, 16f.; vgl. Kap. 2.1.3.1, 10).

2.1.2.4 Digitale Medien in Schule und Unterricht

Als Reaktion auf den Lehrkraftemangel wurde in den 1960er-Jahren das Schulfernsehen ein-
geflhrt, da hierdurch erwartet wurde, dass audiovisuelle Medien ,vollstandige Lehrfunktionen®
(vgl. ebd., 515) ibernehmen kénnten und damit zur ,Entlastung des Lehrpersonals® (ebd., 515)
beitragen wirden. Mit der Verbreitung der Videotechnik Ende der 1970er-Jahre konnten dann
Fernsehinhalte zeitlich flexibel und passgenau zum Lehrplan eingesetzt werden (vgl. ebd.,
515; vgl. Caruso 2019, 201). Auch der Horfunk spielte im schulischen Kontext eine Rolle. Mit
dem Schulfunk wurde ein Medium eingefiihrt, das im Gegensatz zum Kino einfacher zu kon-
trollieren war und als ,Hilflehrer” (Cuban 1986, 19, zit. nach Caruso 2019, 193) den Unterricht
erganzen sollte. Dennoch blieb der Einfluss des Radios begrenzt und konnte die zentrale Stel-
lung des Schulbuchs nicht verdrangen (vgl. Caruso 2019, 193).

Parallel entwickelte sich in den 1970er-Jahren die Idee des programmierten Unterrichts. Me-
dien wie Sprachlabore sollten objektivierbare Lernprozesse ermdglichen, bei denen sonst ,per-
sonengebundene Leistungen [...] an ein Objekt in Form eines Lehrprogramms Ubertragen
[wurden]* (Meister 2008, 515). Diese Techniken stieRen jedoch in Deutschland auf geringe
Akzeptanz, was unter anderem an der ,schwierigen Vereinbarkeit mit dem traditionellen Klas-
senunterricht [lag]“ (Issing & Strzebkowski 1995, 290, zit. nach Meister 2008, 515).

3 Auf dieses Konzept wird in Kapitel 2.1.3.1 naher eingegangen.
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Mit der Verbreitung des Personal Computers in den 1970er-Jahren entwickelte sich erneut
eine Diskussion Uber die Mediennutzung in der Schule auf gesellschaftspolitischer, sowie lern-
theoretischer Ebene (vgl. ebd., 515). Wahrend der Einsatz in Deutschland weitgehend theore-
tisch blieb, da ,aufgrund der mangelhaften technischen Ausstattung der Schulen® (ebd., 515)
empirisch fundierte Aussagen kaum moglich waren, wurden in den USA bereits erste schuli-
sche Anwendungsszenarien erprobt (vgl. ebd., 515).

Anfang der 1990er-Jahre wurden die ersten interaktiven Whiteboards in den Klassenzimmern
installiert (vgl. Netzwerk digitale Bildung 2016, 3). Hierdurch konnte erstmals an einem Gerat
»visuell, auditiv und Gber Berlihrungssteuerung® (ebd., 3) gelehrt und gelernt werden. Mit dem
Aufkommen von Smartphones, Laptops und Tablets lUber die letzten Jahre hinweg nahm die
Diskussion um deren Einsatz dieser in der Schule zu, wobei besonders die Corona-Pandemie
die Digitalisierung an den Schulen erheblich beschleunigte (vgl. ebd., 3; vgl. Horz 2021, 149;
vgl. Kap. 3, 24; vgl. Kap. 4, 34). Auch wenn Digitale Medien heute selbstverstandlicher Be-
standteil schulischer Bildung geworden sind, stehen die Ministerien weiterhin vor der Aufgabe,
Medienbildung systematisch in Curricula und der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu verankern
(vgl. Kap. 4.1, 34) und aktuelle gesellschaftliche Herausforderungen (vgl. Kap. 3.2, 26) aufzu-
greifen. Vor diesem Hintergrund legte die Kultusministerkonferenz mit ihrer Strategie ,Bildung
in der digitalen Welt* (2016) einen Orientierungsrahmen vor (vgl. Kap. 4.1, 34). Ergénzend
dazu stellt der 2019 gestartete DigitalPakt Schule die finanzielle Grundlage bereit, indem Bund
und Lander erhebliche Mittel fir die technische Ausstattung, insbesondere fir die Beschaffung
von Endgeraten und den Ausbau digitaler Infrastruktur, zur Verfligung stellen (BBFSFJ 2025,
0.3S.).

2.1.3 Medienkompetenz und schulische Medienbildung

Digitale Medien stellen heute einen festen Bestandteil schulischer Bildung dar. Daher sind
sowohl Lehrende als auch Lernende auf bestimmte Kompetenzen bezlglich des Umgangs mit
der Technik angewiesen. Zunachst werden in diesem Kapitel Modelle zur Einordnung des Me-
dienkompetenzbegriffs vorgestellt, welche die Fahigkeiten der Lehrenden und Lernenden im
Umgang mit Medien beschreiben. Daran anschlieRend werden Modelle zur Medienintegration,
die sich mit der Einbindung Digitaler Medien in den Unterricht beschaftigen, thematisiert. Das
SAMR-Modell und das RAT-Modell zeigen auf, wie Digitale Medien Lernprozesse unterstlitzen
oder verandern kénnen. Diese Modelle bieten wichtige Orientierungspunkte fiir die Gestaltung

eines zeitgemalen Unterrichts mit Digitalen Medien.



2.1.3.1 Begriff der Medienkompetenz

Die Entwicklung des Begriffs der Medienkompetenz stammt aus der ,sozial- und sprachwis-
senschaftlichen Diskussion um Kompetenz in den 1970er Jahren® (Hugger 2008, 93), woraus
sich eine der ersten Definitionsansatze des Begriffs entwickelte. Dieter Baacke gilt als einer
der ersten, der Medienkompetenz theoretisch fundiert und systematisch gegliedert hat. Sein
Kompetenzmodell beruht einerseits auf der Sprachtheorie von Noam Chomsky (1969)* und
andererseits auf Jirgen Habermas (1971), der die linguistische Sprachkompetenz um eine
soziale Dimension erweiterte und damit den Begriff der ,kommunikativen Kompetenz*
(Schaumburg & Prasse 2019, 107) pragte. Baacke (1997) fasst Medienkompetenz als ,eine
systematische Ausdifferenzierung von kommunikativer Kompetenz® (Hugger 2008, 94) auf.
Medienkompetenz soll Lernende dazu befahigen, die neuen Mdglichkeiten der Informations-
verarbeitung sicher und souveran zu nutzen (vgl. Baacke 1997, 98). Sie umfasst sowohl Wis-
sen uber Medien als auch die Fahigkeit, diese kompetent zu bedienen, kritisch zu reflektieren
und kreativ einzusetzen (vgl. Hugger 2008, 93). Nach Baacke (1997) gliedert sich Medienkom-
petenz in vier verschiedene Teilbereiche:

o Medienkritik umfasst die Fahigkeit zur analytischen, reflexiven und ethischen Auseinan-
dersetzung mit Medien. Es geht darum, problematische gesellschaftliche Prozesse ana-
lytisch angemessen zu erfassen, dieses analytische Wissen reflexiv ,auf sich selbst und
sein Handeln anwenden zu kénnen® (Baacke 1997, 98) und ethisch ,analytisches Denken
und reflexiven Rickbezug als sozialverantwortet” (ebd., 98) abzustimmen und zu definie-
ren. Medienkritik bedeutet also nicht nur Kritik an Medien, sondern kritisches Denken
durch Medien.

¢ Medienkunde umfasst das ,Wissen Uber heutige Medien und Mediensysteme*® (ebd., 99)
und differenziert sich in die informative Dimension, welche das Wissen tUber Medienstruk-
turen, -inhalte und Produktionsbedingungen umfasst und in die instrumentell-qualifikatori-
sche Dimension, die auf der Fahigkeit beruht, neue Gerate bedienen zu kénnen (vgl. ebd.,
99). Die Medienkunde ist somit eine Grundlage fir weitere Dimensionen, da ohne Wissen
keine reflektierte Nutzung stattfinden kann. Sie bezieht sich auf ,Kenntnisse Gber Medien
und Medienangebote sowie [...] die Fertigkeiten zur technischen Bedienung der Medien*
(Blémeke 2001, 31).

¢ Mediennutzung muss laut Baacke (1997) ,in doppelter Weise gelernt werden® (Baacke
1997, 99): rezeptiv anwendend, um Medien zu verstehen, auszuwahlen und einordnen zu

kénnen, und interaktiv anbietend, indem Medieninhalte selbst gestaltet werden oder an

4 Chomsky geht davon aus, dass Menschen Uber eine angeborene Fahigkeit verfligen, grammatische Strukturen
und sprachliche Regeln zu erkennen und anzuwenden. Diese sogenannte Sprachkompetenz bezeichnet das im-
plizite Wissen uber Sprache, das sich von der Performanz, also dem tatsachlichen Sprachgebrauch, unterscheidet.
Die Performanz kann dabei fehlerhaft oder unvollstéandig sein, obwohl die zugrunde liegende Kompetenz vorhanden
ist (vgl. Tulodziecki 2021, 183).
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einer Kommunikation teilgenommen wird (vgl. ebd., 99). Damit betont diese Dimension

die Kompetenz im Umgang mit Medien im Alltag.
¢ Mediengestaltung geht Gber die reine Anwendung hinaus und ist einerseits als innovativ

(zum Beispiel Weiterentwicklungen des Mediensystems) und andererseits als kreativ

(zum Beispiel indem gewohnte Kommunikationsmuster gezielt erweitert oder durchbro-

chen werden) zu verstehen (vgl. ebd., 99). Ziel ist es, dass Menschen nicht nur zu Kon-

sumenten, sondern auch zu Produzenten von Medien werden.
Die beiden Teilbereiche Medienkritik und Medienkunde bilden den ersten groRen Bereich der
Medienkompetenz, den Baacke (1997) als Vermittlung zusammenfasst (vgl. Baacke 1997, 99).
Den zweiten groRen Bereich stellt die Zielorientierung oder auch der Handlungszusammen-
hang dar, der in die beiden Teilbereiche Mediennutzung und Mediengestaltung unterteilt wird
(vgl. ebd., 99).
In der Literatur finden sich zahlreiche verschiedene Ansatze, den Begriff der Medienkompe-
tenz zu definieren. Besonders pragend ist dabei das Modell von Baacke (1997), das bis heute
als eines der einflussreichsten Konzepte in der medienpadagogischen Diskussion gilt (vgl.
Schaumburg & Prasse 2019, 109). Basierend auf diesem Modell haben zahireiche Autoren
weitere Modelle fir die Medienkompetenz entwickelt. Die Erweiterungen des Modells von Baa-
cke (1997) gehen meistens ,von einer handlungstheoretischen Grundposition aus” (Schaum-
burg & Prasse 2019, 109). So beispielsweise auch Tulodziecki, der Medienkompetenz ,,sowonhl
als Voraussetzung als auch als prozessbedeutsame Variable und als Zielvorstellung fur medi-
enbezogenes Handeln® (Tulodziecki 1997, 187, zit. nach Blémeke 2001, 35) beschreibt. Dabei
Iasst sich festhalten, dass beide Modelle Medienkompetenz nicht als reine technische Fahig-
keit sehen, sondern als mehrdimensionale Bildungsaufgabe. Das Modell von Tulodziecki
(2010) unterscheidet sich vom Konzept Baackes (1997) insbesondere durch seinen schulprak-
tischen Fokus, die konkrete Formulierung handlungsorientierter Aufgabenbereiche und die
starkere Betonung gesellschaftlicher Rahmenbedingungen medialer Kommunikation.
Tulodziecki (2010) beschreibt insgesamt flinf Aufgabenbereiche:

¢ Auswihlen und Nutzen von Medienangeboten

o Eigenes Gestalten und Verbreiten von Medienbeitragen

e Verstehen und Bewerten von Mediengestaltungen

e Erkennen und Aufarbeiten von Medieneinfliissen

e Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der Medienproduktion und Me-

dienverbreitung

Beide Modelle verdeutlichen, dass Medienkompetenz eine komplexe und mehrdimensionale
Fahigkeit ist, die weit Gber die Bedienung technischer Gerate hinausgeht. Wahrend Baacke
ein theoretisch fundiertes Grundmodell entworfen hat, entwickelte Tulodziecki ein starker di-

daktisch ausgerichtetes Konzept, das konkrete Anleitungen fir schulisches Handeln bietet
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(vgl. Bldomeke 2001, 37ff.). Ein weiterer Ansatz ist der von Bldmeke (2001), welcher auf der

Grundlage von Tulodzieckis (2010) Modell basiert. Allerdings entwirft Bldmeke (2001) anders

als Baacke (1997) oder Tulodziecki (2010) kein eigenstandiges medienpadagogisches Modell

im theoretischen Sinne, sondern finf Kompetenzbereiche, die fiir das professionelle medien-

bezogene Handeln von Lehrpersonen zentral sind (vgl. Bldmeke 2001, 42f.)°. Ihr Fokus liegt

damit auf der systematischen Beschreibung berufsbezogener Anforderungen, die sowohl di-

daktisch-methodische als auch organisatorische und personliche Dimensionen umfassen (vgl.

ebd., 42f.):

¢ Die mediendidaktische Kompetenz bezeichnet die Fahigkeit, Digitale Medien reflektiert
und zielgerichtet in ,geeigneten Lehr- und Lernformen® (Bldmeke 2001, 42) einzusetzen.
Die mediendidaktische Kompetenz beschreibt die didaktisch sinnvolle Integration von Me-
dien zur Unterstutzung von Lernprozessen.

¢ Die medienerzieherische Kompetenz umfasst die Fahigkeit, medienbezogene Inhalte
im Sinne padagogischer Leitziele im Unterricht zu thematisieren (vgl. ebd., 42).

¢ Die sozialisationsbezogene Kompetenz bezieht sich auf die paAdagogische Bericksich-
tigung medial gepragter Lebens- und Lernvoraussetzungen der Lernenden (vgl. ebd., 43).
Das Ziel dieser Kompetenz ist, auf individuelle Medienerfahrungen konstruktiv einzugehen
und diese in Lernprozesse einzubinden.

¢ Die Schulentwicklungskompetenz beschreibt die Fahigkeit, die ,Rahmenbedingungen
medienpadagogischen Handelns in der Schule“ (ebd., 43) innovativ zu gestalten. Dazu
gehdren beispielsweise die Mitarbeit an Medienkonzepten, Fortbildungsstrategien oder
technischer Ausstattung.

¢ Die Medienkompetenz als Basiskompetenz bildet die Grundlage aller weiteren Berei-
che und beschreibt die Fahigkeit zu ,eigenem sachgerechten, selbstbestimmten, kreati-
ven und sozialverantwortlichen Handeln im Zusammenhang mit Medien und Informations-
technologien® (ebd., 43). Dies ist eine Kompetenz, die nicht nur flr Lehrpersonen, sondern

fur alle Menschen in einer digitalisierten Gesellschaft von Bedeutung ist (vgl. ebd., 43).

Generell scheint es so, dass die deutschsprachigen Modelle eine ,technologiebezogene Lehr-
kompetenz unabhangig von allgemeinen Kompetenzmodellen des Lehrberufs konzipieren®
(Schmid et al. 2020, 118). Daher sollte bei der Definition des Medienkompetenzbegriffs ,das
Modell des technologisch-padagogischen Inhaltswissens (,Technological Pedagogical Content
Knowledge', TPaCK)“ (ebd., 118) von Mishra und Koehler (2006) unbedingt erwahnt werden.

Diese haben sich an dem Modell von Shulman (1986) orientiert, welches als allgemeines

5 Die Modelle von Baacke (1997) und Tulodziecki (2010) beziehen sich primar auf die Medienkompetenz von Ler-
nenden — das Modell von Bldmeke (2001) fokussiert sich auf die medienbezogenen Handlungskompetenzen von
Lehrpersonen.
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Kompetenzmodell bekannt ist (vgl. ebd., 118; vgl. Mishra & Koehler 2006, 1024). Shulman

(1986) beschreibt in seinem Kompetenzmodell drei Wissensbereiche:

e Fachliches Inhaltswissen (Content Knowledge, CK)

o Padagogisches und psychologisches Wissen (Pedagogical Knowledge, PK)

¢ Fachdidaktisches Wissen (Pedagogical Content Knowledge, PCK)

Mishra und Koehler (2006) erganzen dieses Modell um den Wissensbereich des technologi-

schen Wissens (,Technological Knowledge®) und die durch die Erweiterung einhergehenden

Schnittstellen (vgl. Schmid et al. 2020, 118; vgl. Mishra & Koehler 2006, 1025). Somit ergeben

sich insgesamt sieben unterschiedliche Wissensbereiche:

¢ Technologisches Wissen (Technological Knowledge, TK): Dieses Wissen umfasst so-
wohl Anwendungswissen als auch konzeptionelles Wissen im Umgang mit Digitalen Me-
dien und Technologien (vgl. ebd., 118). Zum Bereich des Anwendungswissens zahlen Fa-
higkeiten wie das Bedienen von Geraten, das Installieren und Verwenden von Software
sowie die Erstellung digitaler Inhalte (vgl. ebd., 118). Ebenso gehdrt die Fahigkeit dazu,
einfache technische Probleme selbststandig zu beheben (vgl. ebd., 118). Zum Bereich
des konzeptionellen Wissens zahlen Kenntnisse Uber den Aufbau eines Computers, tber
verschiedene Formen von Datenstrukturen sowie uUber die Mdglichkeiten und Grenzen
von algorithmischer Datenverarbeitung (vgl. ebd., 118). Besonders bei der Einfiihrung
neuer Anwendungen oder beim Verstehen ihrer Auswirkungen auf andere Wissensberei-
che ist das konzeptionelle Wissen von zentraler Bedeutung (vgl. ebd., 118).

o Technologiebezogenes fachliches Wissen (Technological Content Knowledge, TCK):
Dabei handelt es sich um Wissen, das technologisches und fachspezifisches Wissen ver-
bindet (vgl. ebd., 119). Zahlreiche aktuelle Forschungsergebnisse und Produkte waren
ohne digitale Technologien nicht realisierbar, weshalb Lehrpersonen verstehen mussen,
wie technologische Werkzeuge in den jeweiligen Bezugswissenschaften inrer Schulfacher
zur ,Wissensgenerierung, Wissensreprasentation, Wissensnutzung und Wissenskommu-
nikation“ (ebd., 119) beitragen. Daruber hinaus sollten sie in der Lage sein, diese Prozesse
transparent zu machen und aktiv in den Unterricht zu integrieren, um den Lernenden ein
reflektiertes Verstandnis tGber den fachspezifischen Einsatz digitaler Technologien zu ver-
mitteln (vgl. ebd., 119).

o Technologiebezogenes padagogisches Wissen (Technological Pedagogical Know-
ledge, TPK): Dieses Wissen wird in das mediendidaktische (,Lernen mit Medien®) und das
medienerzieherische Wissen (,Lernen Uber Medien®) unterteilt (vgl. ebd., 119). Aufgrund
der zunehmenden Digitalisierung in allen padagogischen Handlungsfeldern Iasst sich je-
doch feststellen, dass viele weitere Wissensdimensionen in diesem Kontext relevant wer-
den (vgl. ebd., 119). Dazu zahlen beispielsweise medienpsychologisches Wissen, Kom-

petenzen zur diagnostischen Nutzung Digitaler Medien zur Erfassung individueller
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Lernstande oder auch strategiebezogene Fahigkeiten zur Klassenflihrung unter Einsatz
technologischer Hilfsmittel (vgl. ebd., 119).

¢ Technologiebezogenes fachdidaktisches Wissen (Technological Pedagogical Content
Knowledge, TPCK): Dieses Wissen steht im Zentrum des Modells und vereint die drei
zentralen Wissensbereiche Content Knowledge, Pedagogical Knowledge und Technolo-
gical Knowledge, sowie deren Schnittmengen. Es bezieht sich darauf, wie eine bestimmte
Technologie in einem konkreten Fachgebiet didaktisch sinnvoll eingesetzt werden kann
(vgl. ebd., 119). Dieses integrierte, hochspezifische Wissen bildet den Kern des TPaCK-
Modells (vgl. Abb. 1, 14), da erst durch die Verknupfung fachlicher, didaktischer und tech-
nologischer Aspekte ein tragfahiges Planungs- und Handlungswissen fur den Unterricht

mit Digitalen Medien entstehen kann (vgl. ebd., 119).

Technologiebezogenes
fachdidaktisches
Wissen (TPCK)

Technologisches

Wissen (TK) Technologie-

/ bezogenes
fachliches
Wissen (TCK)

Technologie-
/ bezogenes
! padagogisches
! Wissen (TPK)

Padagogisches und
psychologisches
Wissen (PK)

Fachliches
Inhaltswissen (CK)

" Kontextwissen

Fachdidaktisches
Wissen (PCK)

Abbildung 1: TPaCK-Modell von Mishra & Koehler (2006)

Das TPaCK-Modell zahlt zu den bekanntesten Modellen der Medienkompetenz und ist ent-
scheidend flr einen erfolgreichen Medieneinsatz im Unterricht (vgl. ebd., 121). Zugleich erge-
ben sich offene Fragen, beispielsweise zur genauen Auspragung und Entwicklung der Wis-
sensbereiche (vgl. ebd., 121). Fur die Bildung der Lehrenden bedeutet dies, dass isolierte
Technikkurse nicht ausreichen, da vor allem die Verbindung von Theorie und Praxis, begleitet
von Reflexion, Kooperation und konkreter Unterrichtserfahrung wichtig ist (vgl. ebd., 121; vgl.
Mishra & Koehler 2006, 1027). Erwahnenswert ist im selben Zuge das DPaCK-Modell, das als
deutschsprachige Weiterentwicklung des TPaCK-Modells gilt und versucht, die digitalen Her-
ausforderungen schulischer Bildung in den Fokus zu riicken. Es berlcksichtigt neben der pa-

dagogischen und fachlichen Integration auch organisatorische Entwicklungsprozesse und
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liefert somit Impulse fiir eine systemische Betrachtung digitaler Lehrkompetenz (vgl. Huwer et
al. 2019, 360f.).

Neben den aufgezeigten Modellen kédnnen noch viele weitere Medienkompetenzmodelle ge-
nannt werden, allerdings geben die thematisierten Modelle bereits einen ausreichenden Uber-

blick tber die Definition des Medienkompetenzbegriffes und zeigen die Vielfaltigkeit dessen.

2.1.3.2 Medienintegration im Unterricht

Um den Medieneinsatz im Unterricht analysieren und reflektieren zu kdnnen, wurden verschie-
dene Modelle zur Integration Digitaler Medien entwickelt. Besonders bekannt sind hierbei das
SAMR-Modell von Ruben Puentedura (2006) sowie das RAT-Modell von Hughes, Thomas und
Scharber (2006), die gleichzeitig auch zu den praxistauglichsten Modellen zahlen. Beide Mo-
delle bieten Lehrenden ,Ansatzpunkte fir die Veranderung von analogen hin zu digitalen
neuen Moglichkeiten beim Unterrichten“ (Knoth & Haider 2022), unterscheiden sich dabei je-
doch in Perspektive und Zielsetzung.

Das SAMR-Modell beschreibt ,den Grad der Veranderung von Aufgabenstellungen und damit
des Unterrichts durch den Einsatz [D]igitaler Medien“ (Hoene 2018, 11) und geht von einem
sersten, basalen Einsatz [dieser aus]“ (Knoth & Haider 2022, 19). Das Modell soll Lehrperso-
nen einen schrittweisen Einstieg in den Einsatz Digitaler Medien ermdglichen und hilft zu-

gleich, Medieneinsatz im Unterricht zu reflektieren (vgl. ebd., 21).

Z Das SAMR Modell zur In’regrqﬁon von Lern’rechnotogi_e£

| M,’v -
ERSETZUNG ERWEITERUNG ~ ANDERUNG | NEUBELEGUNG
(Substitiution) (Augmentation) (Hodification) | (Redefinition)
Technik ist direkter Ersatz Technik ist direkter Ersatz fiir

fur Arbeitsmittel, ohne Arbeitsmittel, mit
funktionale Anderung funktionaler Verbesserung
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Abbildung 2: SAMR-Modell von Puentedura (2006)
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Das Modell beinhaltet insgesamt vier Stufen der Veranderung®:

e Substitution (Ersetzung): Auf der untersten Ebene des Modells werden traditionelle Me-
dien lediglich durch Digitale Medien ersetzt, ohne dabei eine funktionale Veranderung
oder Verbesserung herbeizufuhren (vgl. ebd., 19; vgl. Puentedura 2006, o. S.). Es handelt
sich um einen einfachen Austausch des Mediums, ohne einen Mehrwert fiir den Lernpro-
zess (vgl. Knoth & Haider 2022, 19).

¢ Augmentation (Erweiterung): Diese Stufe beschreibt im Gegensatz zur Substitution eine
funktionale Erweiterung (vgl. Puentedura 2006, o. S.). Digitale Medien Ubernehmen zwar
weiterhin die Rolle des analogen Pendants, bieten jedoch zusatzliche Funktionen, die den
Einsatz im Unterricht verbessern (vgl. Knoth & Haider, 19).

¢ Modification (Verdnderung): Die Stufe der Modification verandert Aufgaben so, dass sie
in rein analoger Form nicht mehr umsetzbar waren und ,erlaubt [somit] eine signifikante
Neugestaltung von Aufgaben® (Hoene 2018, 11; vgl. Puentedura 2006, o. S.). Durch den
Einsatz ,textueller, visueller und auditiver Werkzeuge® (Knoth & Haider 2022, 20) wird ein
gemeinsamer Wissensaufbau ermdglicht. Der Lernprozess profitiert von der gemeinsa-
men, interaktiven Bearbeitung der Inhalte (vgl. ebd., 20).

o Redefinition (Neubelegung): Diese Stufe ermoglicht vollig neue Aufgabenformate, ,die
vorher undenkbar waren“ (Hoene 2018, 11) und ohne Digitale Medien nicht realisiert wer-
den konnten (Knoth & Haider 2022, 20). Lerninhalte kdnnen kreativ verknlpft und durch
multimediale Werkzeuge wie Grafiken, Bilder oder interaktive Prasentationen fir ein tiefe-
res Verstandnis und neue Lernwege visualisiert werden (vgl. ebd., 20).

Aus funktionaler Perspektive lassen sich die vier Ebenen des SAMR-Modells in zwei Bereiche
gliedern: Substitution und Augmentation dienen der Erweiterung bestehender Aufgaben und
verbessern den Unterricht durch Digitale Medien, ohne ihn grundlegend zu verandern (Enhan-
cement) (vgl. ebd., 20f.; vgl. Puentedura 2006, o. S.). Modification und Redefinition hingegen
fuhren zu einer tiefgreifenden Umgestaltung von Lernprozessen, da sie neue Aufgabenformate
ermoglichen, die ohne digitale Technologien nicht realisierbar waren (Transformation) (vgl.
Knoth & Haider 2022, 21; vgl. Puentedura 2006, o. S.).
Der Vorteil des Modells liegt in der Orientierung an vertrauten Strukturen, womit ein ,nachhal-
tigerer Einsatz gesichert [wird]“ (Knoth & Haider 2022, 21). Dabei kommt es nicht nur auf die
Wahl des Mediums, sondern auch auf die konkrete Umsetzung an. Da die ,Effektivitat des

Unterrichts [...] stark kontext- und lehrpersonabhangig [ist]* (ebd., 21), sollte das Modell nicht

isoliert, sondern eingebettet in einen grolReren didaktischen Rahmen betrachtet werden (vgl.

ebd., 21). Kritisch am SAMR-Modell wird vor allem die unscharfe Abgrenzung der Stufen sowie

6 Die Anwendung des Modells auf die fiir diese Arbeit geplante Unterrichtsstunde kann in Kap. 5.2.4 eingesehen
werden.
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der Mangel an empirischer Fundierung gesehen (vgl. ebd., 21). Dennoch basiert bereits eine

Vielzahl an Unterrichtskonzepten auf dem Modell (vgl. ebd., 21).

Ob ein digitales Tool im Unterricht tatsachlich einen Mehrwert schafft, I&sst sich auch mithilfe
des RAT-Modells von Hughes, Thomas und Scharber (2006) beurteilen. Das Modell bietet eine
praxisnahe Hilfestellung, indem es den Einsatz Digitaler Medien entlang der drei Dimensionen
Instructional Methods (Unterrichtsmethoden), Student Learning Processes (Lernprozesse)
und Curriculum Goals (Lehrziele) differenziert betrachtet (vgl. Wawrzynek 2022, 3f.; vgl. Hug-
hes et al. 2006, 1617).

Technology serves as a different (digital) means
to same instructional practices.

AMPLIFICATION

Technology increases efficiency, effectiveness,
and productivity of same instructional practices.

TRANSFORMATION

Technology invents new instruction, learning, or
curricula.

Abbildung 3: RAT-Modell von Hughes, Thomas & Scharber (2006)

Das RAT-Modell wird im Gegensatz zum SAMR-Modell in drei verschiedene Stufen eingeteilt,

die alle unterschiedliche Funktionen im Unterricht innehaben und vor dem Hintergrund der

Unterrichtsmethoden, Lernprozesse und Lehrziele differenziert bewertet werden (vgl. Wawrzy-

nek 2022, 3f.; Scheiter 2021, 1046):

¢ Replacement: Effiillt das Medium lediglich eine Ersatzfunktion, indem es ein analoges
Werkzeug ohne funktionale Erweiterung ersetzt, ist sein padagogischer Nutzen fraglich
(vgl. ebd., 4). In solchen Fallen stellt sich die Frage, ob sich die zeitlichen und finanziellen
Aufwande flr eine digitale Alternative Uberhaupt lohnen (vgl. ebd., 4; vgl. Hughes et al.
2006, 1617).

o Amplification: Liegt hingegen eine Verstarkung vor, so steigert das Tool Effizienz und
Produktivitat deutlich (vgl. Wawrzynek 2022, 4; vgl. Hughes et al. 2006, 1617).
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¢ Transformation: Auf der hdchsten Stufe verandert die digitale Technologie den Unterricht
grundlegend. Sie ermdglicht Lernprozesse und Aufgabenformate, die mit analogen Mitteln
nicht realisierbar waren (vgl. Wawrzynek 2022, 4; vgl. Hughes et al. 2006, 1618).
Die Stufe der Transformation im RAT-Modell entspricht den Stufen der Modification und Rede-
finition im SAMR-Modell von Puentedura (2006). Beide Modelle basieren auf der Annahme,
dass eine transformative Nutzung Digitaler Medien im Unterricht zu besseren Lernergebnissen
fuhrt als lediglich substitutive Ansatze (vgl. Scheiter 2021, 1046). Sowohl das SAMR-Modell
als auch das RAT-Modell machen deutlich, dass nicht der Einsatz Digitaler Medien an sich
lernwirksam ist, sondern deren gezielte, padagogisch sinnvolle Integration in Lehr-Lernpro-

Zesse.

2.2 Motivation

Der Begriff Motivation stammt vom lateinischen Verb movere, was ,bewegen* bedeutet und
bezeichnet einen ,psychische[n] Prozess, der die Initiierung, Ausrichtung und Aufrechterhal-
tung, aber auch die Steuerung, Qualitat und Bewertung zielgerichteten Handelns beeinflusst®
(Grassinger et al. 2019, 208). Rheinberg und Vollmeyer (2019) definieren Motivation als eine
»aktivierende Ausrichtung des momentanen Lebensvollzuges auf einen positiv bewerteten
Zielzustand bzw. auf das Vermeiden eines negativ bewerteten Zustandes” (Rheinberg & Voll-
meyer 2019, 17, zit. nach Schiefele & Schaffner 2021, 164). Motivation ist als theoretisches
Konstrukt nicht direkt beobachtbar, sondern kann nur ,mithilfe von Indikatoren erschlossen
werden“ (Grassinger et al. 2019, 208). Die Definitionen bieten allerdings nur einen begrenzten
Erklarungswert, wenn es darum geht, Lernverhalten und Lernerfolg differenziert zu verstehen.
Hier kommt der Begriff der Lernmotivation ins Spiel, der einerseits als zentrale Voraussetzung
fur erfolgreiches Lernen und gute Leistungen, andererseits auch fir das Wohlbefinden sowie
das Erleben von Selbstbestimmtheit gilt (vgl. Spinath 2022, 740). Unter Lernmotivation ver-
steht man dabei einen Sammelbegriff, der unterschiedliche Formen von Motivation umfasst,
die im Kontext schulischer Lernprozesse wirksam werden (ebd., 740). In der padagogisch-
psychologischen Forschung hat sich daher die Unterscheidung in die folgenden Motivations-

formen etabliert.

2.2.1 Intrinsische und extrinsische Motivation

Eine wichtige Differenzierung von Handlungsmotiven stammt von Deci und Ryan (1993), die
in ihrer Selbstbestimmungstheorie der Motivation grundlegende Formen der Beweggrinde flr
menschliches Verhalten beschrieben haben (vgl. Grassinger et al. 2019, 214). Demnach wird
zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation unterschieden, um zu beschreiben, ,warum

eine Person Lernaktivitaten unternimmt® (Spinath 2022, 741).
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Intrinsische Motivation bezeichnet die ,Absicht, eine bestimmte Lernhandlung durchzufiihren,
weil die Handlung selbst von positiven Erlebenszustanden begleitet wird* (Schiefele & Schaff-
ner 2021, 165) und beschreibt somit eine Form der Handlungsbereitschaft, bei der eine Tatig-
keit aus sich selbst heraus als interessant, herausfordernd oder erflillend ohne duf3eren Druck
oder Belohnung erlebt wird (vgl. ebd., 167; vgl. Grassinger et al. 2019, 214). Eine zentrale
theoretische Grundlage bietet dabei die bereits erwahnte Selbstbestimmungstheorie von Deci
und Ryan (1993), die davon ausgeht, dass intrinsische Motivation dann entsteht, wenn drei
grundlegende psychologische Bedurfnisse erfiillt werden: Kompetenzerleben, Selbstbestim-

mung und soziale Bezogenheit (vgl. Schiefele & Schaffner 2021, 167; vgl. Spinath 2022, 741).

o Kompetenzerleben: Damit Lernende ein Gefuhl von Kompetenz entwickeln kénnen, ist
ihre aktive Beteiligung erforderlich. Denn durch eigenes Handeln kénnen die Lernenden
nachhaltigere Lernerfolge erzielen als solche, die lediglich passiv beobachten (vgl.
Scharpf & Gabes 2022, 86). Wichtig ist dabei, dass die Aufgaben dem individuellen Leis-
tungsniveau des Lernenden entsprechen und motivierende Rickmeldungen durch Leh-
rende erfolgen (vgl. ebd., 86f.).

e Selbstbestimmung: Wahimdoglichkeiten bei Aufgaben und Inhalten starken das Geflhl
der Selbstbestimmung und kénnen intrinsische Motivation férdern, da ,der Wunsch nach
freien Entscheidungen und die personlichen Interessen bertcksichtigt werden [kénnen]*
(vgl. ebd., 87).

e Soziale Eingebundenheit: Besonders im Unterricht kann der Austausch mit anderen Ler-
nenden durch spielbasierte Umgebungen oder Gruppenspiele das Gemeinschaftsgeflhl
starken und so das Lernen positiv beeinflussen (vgl. ebd., 87).

Werden diese Bedirfnisse im schulischen Kontext erfillt, steigt die Wahrscheinlichkeit fir

intrinsisches Lernverhalten (vgl. Schiefele & Schaffner 2021, 167). Zudem kann sich intrinsi-

sche Motivation im Lernkontext tétigkeitszentriert oder gegenstandszentriert zeigen. Die tétig-
keitszentrierte intrinsische Lernmotivation tritt ein, ,wenn ein Lerner unabhangig vom Lernge-
genstand bestimmte Handlungsformen [...] bevorzugt® (ebd., 167). Interessiert sich der Ler-
nende ,unabhangig von der jeweils durchgefihrten Tatigkeitsform fir bestimmte Inhalte* (ebd.,

167), spricht man von einer gegenstandszentrierten intrinsischen Lernmotivation. Da sich

diese beiden Formen nur schwer trennen lassen, wird in der Forschung meist von einem ein-

heitlichen Konstrukt ausgegangen, weshalb die intrinsische Lernmotivation als einheitliches

Merkmal aufgefasst wird (vgl. ebd., 168). Eine bedeutsame Erweiterung liefert das Konzept

des Flow-Erlebens von Csikszentmihalyi (1985), das als typisches Merkmal intrinsischer Mo-

tivation gilt. Flow beschreibt das ,vollkommene]...] Aufgehen in der Tatigkeit* (Schiefele &

Schaffner 2021, 168), bei der Anforderungen und eigene Fahigkeiten optimal aufeinander ab-

gestimmt sind (vgl. ebd., 168). Dieses Erleben ist haufig mit positiven Emotionen, hoher Kon-

zentration und einem Gefuhl der Kontrolle verbunden (vgl. ebd., 168).
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Extrinsische Motivation beschreibt die ,Absicht, eine Lernhandlung durchzufihren, weil damit
positive Konsequenzen herbeigefihrt oder negative Konsequenzen vermieden werden® (ebd.,

165). Dabei geht es nicht um das Lernen aus eigenem Interesse, sondern um die positiven

Konsequenzen, die mit einer guten Leistung verbunden sein kdnnen (vgl. ebd., 165; vgl. Spi-

nath 2022, 741). Rheinberg und Fries (2010) differenzieren in inrem Konzept drei unterschied-
liche Bezugsnormen:

¢ Individuelle Bezugsnorm: Hier wird mit der eigenen friiheren Leistung verglichen,
wodurch das Ziel eine personliche Verbesserung ist (vgl. Schiefele & Schaffner 2021,
165).

e Soziale Bezugsnorm: Hier wird die eigene Leistung mit der Leistung von anderen vergli-
chen, wodurch auf bessere Ergebnisse im Vergleich zu anderen Lernenden abgezielt wird
(vgl. ebd., 165).

¢ Sachliche Bezugsnorm: Hier wird sich an den festgelegten Lernzielen oder Standards
orientiert (vgl. ebd., 166).

Wenn Lernende sich am eigenen Kompetenzzuwachs orientieren, spricht man auch von kom-
petenzbezogener Leistungsmotivation (vgl. ebd., 166). Steht hingegen das Ubertreffen ande-
rer im Vordergrund, spricht man von wettbewerbsbezogener Motivation (vgl. ebd., 166). Extrin-
sische Motivation wird haufig als weniger wiinschenswert eingeschatzt, da die Auseinander-
setzung mit einer Aufgabe meist nur aus Griinden erfolgt, die aulRerhalb der Tatigkeit selbst
liegen (vgl. Spinath 2022, 741).

2.2.2 Interesse

Spinath (2022) definiert Interesse als ,positive kognitive und affektive Bewertungen einer Per-
son fur einen Gegenstand® (Spinath 2022, 741). Die intrinsische Motivation bildet daher einen
zentralen Bestandteil von Interesse, da sie durch die positive, als belohnend empfundene Be-
schaftigung mit einem Gegenstand gekennzeichnet ist (vgl. ebd., 741). Darin liegt gleichzeitig
aber auch der Unterschied, denn Interesse bezieht sich auf den Gegenstand und nicht auf die
Tatigkeit (vgl. Grassinger et al. 2019, 215). Dass Interesse als ,spezifische Beziehung zwi-
schen einer Person und einem Gegenstand® (Schiefele & Schaffner 2021, 172) interpretiert
werden kann, beschreibt auch die ,Person-Gegenstands-Theorie“ von Krapp (1999). Diese
besagt, dass ,sich Interesse immer auf einen Gegenstand bezieht und durch die Auseinander-
setzung mit diesem entwickelt* (Schiefele & Schaffner 2021, 172; vgl. Krapp 1999, 398). Daher
unterscheidet sich Interesse vom Leistungsmotiv (vgl. Kap. 2.2.5, 22) insofern, dass es inhalt-
lich gebunden ist und sich auf spezifische Gegenstandsbereiche bezieht, wahrend das Leis-
tungsmotiv als generelle Bereitschaft gilt, sich unabhangig vom Inhalt in leistungsthematischen

Situationen zu engagieren (vgl. Spinath 2022, 742).
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Interesse wird in individuelles und situationales Interesse unterschieden. Individuelles Inte-
resse beschreibt dabei eine stabile, dispositionale Orientierung gegeniiber einem bestimmten
Gegenstandsbereich, wahrend situationales Interesse ein kurzfristiger, durch duere Reize
ausgeldster Zustand erhohter Aufmerksamkeit und Neugier ist (vgl. Grassinger et al. 2019,
215).

2.2.3 Erwartungen und Werte

Eine weitere theoretische Grundlage zur Erklarung von Lernmotivation bilden die ,Erwartungs-
Wert-Theorien®, die davon ausgehen, dass Motivation vor allem durch die Erwartung von Er-
folg sowie durch den subjektiven Wert einer Aufgabe bestimmt wird (vgl. Spinath 2022, 742).

Eine Handlung wird demnach nur dann ausgeflihrt, wenn ein positives Endergebnis erwartet

wird, das wiederum mit wertvollen Folgen verknUpft ist (vgl. Krapp 1999, 389). Die Erwartungs-
Wert-Theorie geht davon aus, dass Lernmotivation durch zwei zentrale Faktoren beeinflusst
wird:

o Erfolgserwartung: Sie hangt eng mit dem Fahigkeitsselbstkonzept zusammen, welches
das ,Wissen um die eigenen Fahigkeiten bezeichnet” (Spinath 2022, 742). Je héher das
fachspezifische Fahigkeitsselbstkonzept ist, desto groRer ist demnach auch die Motivation
zu Lernen sowie die Wahrscheinlichkeit guter schulischer Leistungen (vgl. ebd., 742).

o Subjektiver Wert: Dieser |asst sich wiederum in die drei Facetten intrinsischer Wert, per-
sbénliche Wichtigkeit und wahrgenommene Niitzlichkeit unterteilen und wird in neueren
Modellen um die Komponente der wahrgenommenen Kosten erweitert (vgl. ebd., 742).
Diese Wertkomponenten wirken meist zusammen und beeinflussen gemeinsam die

Starke der Lernmotivation (vgl. ebd., 742).

2.2.4 Zielorientierungen

Zieltheorien gehen davon aus, dass das Erleben und Verhalten von Lernenden maf3geblich
durch die Ziele beeinflusst wird, die sie mit ihrer Lernhandlung verfolgen (vgl. Schiefele &
Schaffner 2021, 170; vgl. Spinath 2022, 743). Dabei lassen sich die zwei grundlegenden Ziel-
arten der Lernzielorientierung und der Leistungszielorientierung unterscheiden (vgl. Spinath
2022, 743).

Lernzielorientierte Personen streben danach, ihre Fahigkeiten weiterzuentwickeln und neue
Kompetenzen zu erwerben (Schiefele & Schaffner 2021, 170). Leistungszielorientierte Perso-
nen hingegen verfolgen primar das Ziel, ihre Uberlegene Fahigkeit im Vergleich zu anderen zu
demonstrieren oder Misserfolge zu vermeiden (vgl. ebd., 170). Diese Orientierung geht meist
mit sozialen Bezugsnormen einher und steht in enger Verbindung mit extrinsischer Motivation.

In Weiterentwicklungen der Theorie wurde die Leistungszielorientierung in Anndherungs-
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Leistungsziele und Vermeidungs-Leistungsziele differenziert (vgl. Spinath 2022, 743). Wah-
rend Annéherungs-Leistungsziele ,die Tendenz, hohe Fahigkeiten zeigen zu wollen“ (ebd.,
743) beschreiben, zielen Vermeidungs-Leistungsziele auf das Verbergen mangelnder Fahig-
keiten ab (vgl. ebd., 743).

Obwohl erwartet werden kdnnte, dass Lernende entweder eine Lernzielorientierung oder eine
Leistungszielorientierung aufweisen, kénnen sie durchaus gleichzeitig auftreten (vgl. ebd.,
743). Lernziele und Annéherungs-Leistungsziele treten haufig gemeinsam auf, aber auch An-
nédherungs- und Vermeidungs-Leistungsziele kdbnnen parallel vorhanden sein, da das Bedurf-
nis, eigene Starken zu zeigen und die Tendenz, Schwéachen zu verbergen oftmals parallel be-
stehen (vgl. ebd., 743).

2.2.5 Leistungsmotiv

Das Leistungsmotiv gehért zu den altesten und zentralsten Konstrukten der Motivationspsy-
chologie und ist ,eines von mehreren grundlegenden menschlichen Bedirfnissen, das sich im
Streben nach Erfolg im Leben ausdrickt® (ebd., 743). Das zentrale Anliegen des Leistungs-
motivs besteht in der wiederholten Auseinandersetzung mit herausfordernden Aufgaben be-
ziehungsweise mit einem Gltemalstab, an dem die eigene Leistung gemessen wird (vgl. ebd.,
743f.). Es gilt als relativ stabiles, dispositionales Personlichkeitsmerkmal, welches sich in einer
dauerhaften Praferenz fur ,das Erleben von Kompetenz und Leistungsfahigkeit [ausdruckt]”
(Schiefele & Schaffner 2021, 169).

Zentrale Komponenten des Leistungsmotivs sind Stolz bei Erfolg (Anndherungsmotiv) und
Scham bei Misserfolg (Vermeidungsmotiv) (vgl. ebd., 170). Diese gegensatzlichen Motivten-
denzen beeinflussen laut Heckhausen (1972) zentrale Prozesse der Zielsetzung, Ursachen-
zuschreibung und Selbstbewertung (vgl. Spinath 2022, 744). Wahrend erfolgsmotivierte Per-
sonen realistische Ziele wahlen und Misserfolge auf kontrollierbare Faktoren zurtckflhren,
zeigen misserfolgsangstliche Personen oft unrealistische Zielsetzungen und erklaren Misser-
folge als stabil und intern verursacht, was Scham und Resignation auslést (vgl. ebd., 744).
Ein zentrales Element zur motivationalen Férderung stellt laut Rheinberg (2017) die Verwen-
dung unterschiedlicher Bezugsnormen dar (vgl. Kap. 2.2.1, 18). Besonders die individuelle
Bezugsnorm, bei der eigene aktuelle Leistungen mit friiheren verglichen werden, kann sowohl
bei leistungsschwacheren als auch bei leistungsstarkeren Lernenden Erfolgserlebnisse und
Stolz fordern (vgl. Schiefele & Schaffner 2021, 170; vgl. Spinath 2022, 744). Im Gegensatz
dazu steht die soziale Bezugsnorm, die haufig zu dauerhafter Demotivation bei leistungs-
schwacheren Lernenden fuhrt (vgl. Schiefele & Schaffner 2021, 170; vgl. Spinath 2022, 744).
Die kriteriale oder sachimmanente Bezugsnorm nutzt ,zur Bewertung einer Leistung Kriterien,
die sich aus der Aufgabe selbst ergeben” (Spinath 2022, 744).
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Zusatzlich wird zwischen impliziten und expliziten Leistungsmotiven unterschieden. Implizite
Motive gelten als unbewusste, ,friih gelernte Praferenzen fir bestimmte Anreize® (Schiefele &
Schaffner 2021, 170) und lassen sich nur indirekt, durch projektive Verfahren erfassen. Expli-
zite Motive hingegen beruhen auf ,bewusste[n] Selbstzuschreibungen [...] und kénnen daher
gut mit Fragebogenverfahren erfasst werden® (ebd., 170). Beide Motivformen kdnnen unter-
schiedliche Auswirkungen auf Verhalten und Leistung zeigen. Personen mit hohem impliziten
Leistungsmotiv reagieren starker auf Rickmeldungen nach individueller Bezugsnorm, wah-
rend Personen mit hohem expliziten Motiv sensibler auf soziale Vergleichsrickmeldungen an-

sprechen (vgl. ebd., 170).

Motivation ist eine zentrale Voraussetzung fiir erfolgreiches Lernen. Unterschieden wird vor
allem zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation, wobei erste durch Interesse, Selbst-
bestimmung und soziale Eingebundenheit gekennzeichnet ist. Erganzt wird das Verstandnis
durch Konzepte wie Interesse, Zielorientierungen, Erwartungs-Wert-Theorien und das Leis-

tungsmotiv, die zeigen, wie vielfaltig die Einflussfaktoren auf Lernverhalten sein kénnen.
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3. Ausgangslage Digitaler Medien im Unterricht der Primarstufe

Digitale Medien pragen den Alltag von Kindern und Jugendlichen. Schon im Grundschulalter
gehdren Tablets, Smartphones und Laptops fiir die Lernenden selbstverstandlich zum Leben
dazu. Diese fruhe Mediennutzung stellt die Schule vor die Aufgabe, den kindlichen Umgang
mit digitalen Geraten padagogisch zu begleiten und dabei Chancen als auch Herausforderun-
gen zu berlcksichtigen. Kapitel 3 beleuchtet daher die Ausgangslage des digitalen Medien-
einsatzes in der Primarstufe aus verschiedenen Bereichen.

Zunachst wird in Kapitel 3.1 die Relevanz Digitaler Medien fur Kinder im Grundschulalter an-
hand aktueller Studienergebnisse dargestellt. Davon ausgehend werden in Kapitel 3.2 die Po-
tenziale und Herausforderungen, die mit der Integration Digitaler Medien verbunden sind, the-
matisiert. In Kapitel 3.3 wird der Zusammenhang zwischen dem digitalen Medieneinsatz und
dessen Einfluss auf die intrinsische Motivation im allgemeinen schulischen Kontext anhand
empirischer Studien aufgezeigt. Zuletzt fokussiert Kapitel 3.4 den Musikunterricht als speziel-
len Fachkontext und stellt ausgewahlte Studien vor, welche eine Verbindung von Digitalen

Medien und intrinsischer Motivation herstellen konnten.

3.1 Relevanz Digitaler Medien fiir Kinder im Grundschulalter

Aufgrund des friihen und selbstverstandlichen Umgangs mit digitalen Geraten gewinnt die Me-
dienkompetenz schon in der Primarstufe an Bedeutung. Im Folgenden werden ausgewéahlte
Studien vorgestellt, welche die Entwicklungen der Medienausstattung und -nutzung der letzten
Jahre aufzeigen:

o KIM-Studie: Die KIM-Studie wird alle zwei Jahre vom Medienpadagogischen Forschungs-
verbund Siud-West durchgeflihrt und untersucht das Medienverhalten von Kindern im Alter
von 6 bis 13 Jahren.

¢ miniKIM-Studie: Die miniKIM-Studie wird ebenfalls vom Medienpadagogischen For-
schungsverbund Stdwest durchgeflihrt und erganzt die KIM-Studie um den Altersbereich
der Vorschulkinder. Die miniKIM-Studie wurde 2023 zum vierten Mal durchgefuhrt.

¢ Bitkom-Studie: Die Bitkom-Studie ist eine reprasentative Umfrage, die einmalig vom Di-
gitalverband Bitkom durchgefiihrt wurde. Sie untersucht, wie Kinder und Jugendliche in
Deutschland Digitale Medien nutzen.

e RTL-Studie ,,Gucken, Horen, Zocken“: Die von RTL in Auftrag gegebene Studie von
2024 untersucht das Mediennutzungsverhalten von Kindern im Alter von 3 bis 13 Jahren
aus Sicht ihrer Eltern.

e Super-RTL-Studie ,,Zahlen, bitte!*: Die Studie ist eine regelmafig erscheinende Grund-

lagenstudie des Kindermediensenders Super RTL und wird von Birgit Guth, der Leiterin
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der Medienforschung bei Super RTL durchgefiihrt. Sie analysiert das Medienverhalten von

Kindern im Alter von 3 bis 13 Jahren.

Die aktuelle KIM-Studie aus dem Jahr 2024 belegt, dass rund drei Funftel der Haushalte in
Deutschland Uber Tablets, Computer und feste Spielkonsolen verfigen, was einen Anstieg von
etwa 3% zur vorangegangenen KIM-Studie aus dem Jahr 2022 zeigt (vgl. mpfs 2025, 89; vgl.
RTL 2024, 2f.). Zudem verfigen immer mehr Haushalte Uber internetfahige Gerate, wahrend
die Anzahl von offline verwendbaren Geraten stetig abnimmt (vgl. mpfs 2025, 89). Besonders
im Zuge der Corona-Pandemie liel} sich ein starker Zuwachs digitaler Gerate in den Haushal-
ten verzeichnen (vgl. mpfs 2023, 82). Die gréf3ten Anstiege betrafen hierbei Computer, Laptops
und Fernsehgerate mit Internetzugang (vgl. ebd., 82). Nicht zu vergessen sind Tablets, die in
den meisten Haushalten aufgrund von Homeschooling durch den Lockdown angeschafft wur-
den (vgl. Guth 2022, 5).

Das Smartphone ist nach wie vor das am haufigsten verbreitete eigene digitale Gerat unter
Kindern. Rund 46% der 6 bis 13-Jahrigen besitzen ein eigenes Smartphone (vgl. mpfs 2025,
89; vgl. RTL 2024, 5). Damit ist der Anteil seit 2018 bereits um 8% angestiegen (vgl. mpfs
2019, 10; vgl. Guth 2022, 12f.). Mit dem Schuleintritt steigt auch die Wahrscheinlichkeit, ein
eigenes Gerat zu besitzen. Wahrend 2020 lediglich 10% der Vorschulkinder Gber ein eigenes
Handy oder Smartphone verfligten, ist auch dieser Anteil in den vergangenen Jahren um wei-
tere 6% angestiegen (vgl. mpfs 2021b, 47; vgl. mpfs 2024, 8). Mit dem Besitz eines eigenen
Gerats steigt auch die selbstbestimmte Verwendung dieser, denn laut der aktuellen KIM-Studie
aus dem Jahr 2024 nutzen bereits 77% der Kinder ihr Smartphone eigenverantwortlich (vgl.
mpfs 2025, 15; vgl. Bitkom 2024, 11). Apps wie YouTube, TikTok, Instagram und WhatsApp
zahlen zu den favorisierten Apps (vgl. mpfs 2025, 20; vgl. Bitkom 2024, 12). Besonders Social
Media Anwendungen wie TikTok und Instagram gewinnen bei den Kindern mit steigendem
Alter deutlich an Relevanz, wobei die Nutzung der beiden Apps erst ab 13 Jahren erlaubt ist
(vgl. mpfs 2025, 20). Neben der Nutzung der genannten Apps stellt das Recherchieren im Netz
ein weiteres Beispiel flr die Anwendung dar. So gaben 67% der Kinder an, das Netz liberwie-
gend fur die Suche nach schulrelevanten Informationen zu nutzen (vgl. mpfs 2025, 50). Im
Vergleich zur KIM-Studie aus 2022 ist auch dieser Anteil weiter angestiegen (vgl. ebd., 52).
Auch in der Schule spielt der Einsatz Digitaler Medien fur die Kinder eine zunehmend wichtige
Rolle, wobei sich insbesondere seit der Corona-Pandemie ein deutlicher Anstieg erkennen
lasst. Wahrend 2018 bei jedem zehnten Kind einmal in der Woche ein Whiteboard eingesetzt
wurde, findet dieses mittlerweile schon bei jedem dritten Kind im Unterricht regelmagig Ver-
wendung (vgl. mpfs 2019, 83; vgl. mpfs 2025, 91). Wahrend 2022 an den Grundschulen noch
vergleichsweise wenige Digitale Medien im Unterricht eingesetzt wurden, erhdhte sich 2024

der Anteil der Kinder, die mit Smart- oder Whiteboards arbeiteten von 22% auf 31% (vgl. mpfs
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2023, 84; vgl. 2025, 91). Zusatzlich stieg der Gebrauch von Tablets in den letzten Jahren von
8% auf 25% (vgl. mpfs 2019, 83; vgl. mpfs 2025, 54). Im Jahr 2020 wurden Tablets lberwie-
gend zum Schreiben von Texten verwendet; 2024 stand hingegen das Recherchieren von In-
formationen im Vordergrund (vgl. mpfs 2021a, 88; vgl. mpfs 2025, 55).

Im Zuge der steigenden Nutzung Digitaler Medien in der Schule sowie im Alltag der Kinder,
sollte auch die Medienkompetenz (vgl. Kap. 2.1.3.1, 10) der Kinder erfasst werden. Grund-
satzlich Iasst sich mit steigendem Alter eine hdhere Medienkompetenz feststellen (vgl. mpfs
2025, 65). Rund 50%’ der Kinder kénnen beispielsweise eigenstandig das Internet nutzen,
Dateien aus dem Internet downloaden und Texte schreiben (vgl. ebd., 65). Im Vergleich zur
letzten KIM-Studie im Jahr 2022 sind die Medienkompetenzen allerdings stabil geblieben (vgl.
ebd., 65). Dies verdeutlicht, dass ein bloRer Anstieg der Nutzung der Digitalen Medien nicht
automatisch zu einer Weiterentwicklung der Medienkompetenz flhrt, sondern dass hierfir wo-

mdglich gezielte padagogische Forderung notwendig bleibt.

3.2 Potenziale und Herausforderungen Digitaler Medien in der Schule

Damit der Einsatz Digitaler Medien im Unterricht didaktisch sinnvoll gestaltet werden kann, ist
es notwendig, sowohl die Potenziale als auch die Herausforderungen zu berticksichtigen.
Digitale Medien erdffnen ,vielfaltige Chancen flr neue Formen des Lernens® (Tulodziecki
2021, 26) und fordern lebenslanges Lernen sowie individuelle Lernwege (vgl. ebd., 26). Gleich-
zeitig birgt diese Entwicklung allerdings die Gefahr, soziale Aspekte in den Hintergrund treten
zu lassen. Besonders, wenn Lernende nicht Uber die gleichen technischen Voraussetzungen
oder Medienkompetenzen verfugen, kann dies bestehende Bildungsungleichheiten verstarken
(vgl. ebd., 26). Die ICILS-Studie 20232 zeigt, dass rund 40% der Lernenden in der weiterfiih-
renden Schule lediglich Uber basale digitale Kompetenzen verfugen (vgl. BFTR 2024, o. S.).
Zudem bestehen erhebliche Leistungsunterschiede abhangig vom sozialen Hintergrund. Ler-
nende aus privilegierten Familien erzielen héhere Kompetenzwerte, was unter anderem auf
bessere technische Ausstattung im Haushalt, mehr Unterstiitzung durch die Eltern sowie ein
forderliches Lernumfeld zurlckgeflihrt werden kann (vgl. ebd., o. S.). Wichtig ist dabei nicht
nur der Zugang zu digitalen Werkzeugen, sondern auch ein padagogischer Rahmen, der sinn-
volle Aufgabenstellungen bietet und medienpadagogische Unterstlitzung gewahrleistet (vgl.
Frohlich 2012, 120).

Digitale Medien bieten vielfaltige Perspektiven auf gesellschaftlich, kulturell und politisch rele-

vante Themen und fordern dadurch mehrperspektivisches Denken, Toleranz und

7 Dieser Wert ist ein Mittelwert aus den Werten der vier Altersgruppen. Bei den sechs- und siebenjahrigen Kindern
liegt dieser Wert noch unter 10%.

8 Die ICILS-Studie ist eine internationale Vergleichsstudie der IEA, die alle fiinf Jahre die computer- und informati-
onsbezogenen Kompetenzen von Lernenden der 8. Jahrgangsstufe erhebt (vgl. BFMR 2024, o. S.).
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Urteilsfahigkeit (vgl. Tulodziecki 2021, 26; vgl. Schaumburg 2015, 33). Auch Schaumburg
(2015) betont in Bezug auf die Digitalen Medien, dass sich die ,multimediale][...], interaktive]...]
und vernetzte[...] Darbietung des Lernstoffs [...] positiv auf die intrinsische Motivation der Ler-
nenden [auswirkt]*® (Schaumburg 2015, 34; vgl. Habermann 2024, 54; vgl. Kap. 3.3, 29). Dar-
Uber hinaus kénnen Digitale Medien eine positivere Einstellung zu Schule und Unterricht for-
dern (vgl. Habermann 2024, 54). Zudem eignen sie sich, um ,Interesse und Neugier der Ler-
nenden zu wecken* (Schaumburg 2015, 34) und wirken durch die Unterstltzung der ,Verar-
beitung und Speicherung von Informationen in unterschiedlichen Gedachtnissystemen® (ebd.,
34) lernforderlicher als traditionelle Medien und eréffnen somit zusatzliche Potenziale. Die Viel-
zahl an Sichtweisen kann eine so hohe Komplexitat erzeugen, dass Menschen dazu neigen,
auf vereinfachte Denkmuster zurlickzugreifen (vgl. Tulodziecki 2021, 27). Dadurch wird eine
differenzierte Meinungsbildung zunehmend durch blof3e Zustimmung oder Ablehnung ersetzt
(ebd., 27).

Neben den kognitiven und motivationalen Aspekten beeinflussen Digitale Medien auch die
Wahrnehmung der Welt, denn durch das ,Ringen um Aufmerksamkeit (Tulodziecki 2021, 25)
in der heutigen Medienlandschaft geht ,eine Verstarkung der Sinnesreizung in optischer und
akustischer Hinsicht einher” (ebd., 25). Die Medien kdmpfen formlich darum, gesehen und
gehort zu werden, was schnell dazu fihren kann, dass die Aufmerksamkeit ausschlief3lich
,2durch Sinnesreizung und weniger durch bedeutsame Inhalte [erfolgt]* (ebd., 25). Auch
Schaumburg (2015) weist darauf hin, dass sich durch Digitale Medien die Erfahrungswelt der
Kinder grundlegend verandert hat (vgl. Schaumburg 2015, 4). Die Entwicklung zu diesem
Standpunkt hin Iasst sich durch die aktuelle KIM-Studie bestatigen, die aufzeigt, dass mehr als
die Halfte der Grundschulkinder taglich online sind und durch soziale Medien gepragt werden
(vgl. mpfs 2025, 90). Medien beeinflussen demnach nicht nur die Inhalte und auf welche Art
und Weise gelernt wird, sondern auch, wie die Welt wahrgenommen und interpretiert wird (vgl.
Schaumburg 2015, 4).

Diese veranderte mediale Erfahrungswelt beeinflusst jedoch nicht nur die Wahrnehmung, son-
dern auch den Zugang zu Wissen. Digitale Medien bieten anhand ihrer Vielfalt an Informatio-
nen die Mdglichkeit zum ,Wissenserwerb Uber den sozialen Nahraum hinaus® (Tulodziecki
2021, 25), wobei genau diese Fiille an Informationen schnell zu ,kognitiven Uberforderungen
und zur Abwendung von wichtigen Fragen fuhren [kann]“ (ebd., 25). Problematisch sind zudem
interessengeleitete Inhalte und Falschinformationen, die das sachgerechte Bearbeiten der In-
formationen erschweren (vgl. ebd., 25). Die PISA-Studie aus 2022 zeigt, dass mehr als die
Halfte der Lernenden die Qualitat von Informationen aus dem Internet nicht zuverlassig beur-
teilen kann (TUM 2025, o. S.). Auch wenn diese Ergebnisse nicht direkt auf die Lernenden in

der Primarstufe Ubertragen werden konnen, verdeutlichen sie jedoch die generelle Relevanz

9 Auf die Auswirkungen Digitaler Medien wird im nachfolgenden Kapitel ndher eingegangen.
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einer frihzeitigen Férderung kritischer Medienkompetenz. Schaumburg (2015) weist aller-
dings darauf hin, dass genau diese Fiille an Informationen dazu fihren kann, dass die Lernen-
den ,im Unterricht angestof3ene Fragen weiter][...]verfolgen und eigenen, mit dem Unterrichts-
gegenstand verknUpften Informationsbedrfnissen nach[...]Jgehen [kénnen]* (Schaumburg
2015, 44). Chancen und Risiken liegen hier eng beieinander, denn haufig werden die Informa-
tionen zu oberflachlich bearbeitet und ,unhinterfragt aus dem Internet [Ubernommen]* (ebd.,
44).

Die erhdhte Sinnesreizung durch Medien und die kognitive Uberforderung durch die Fiille an
Informationen bleibt zudem nicht ohne Folgen flr das schulische Lernen. Hierdurch besteht
im Unterricht ,unbestreitbar die Gefahr der Ablenkung® (Schaumburg 2015, 44; vgl. Haber-
mann 2024, 48f.). Laut der PISA-Studie 2022 wird ein Drittel der Lernenden im Unterricht durch
die Verwendung von digitalen Geraten abgelenkt (vgl. OECD 2023, 240). Durch eine ,struktu-
rierte und unterbrechungsarme Unterrichtsfiihrung, klare Regeln im Umgang mit den digitalen
Geraten und auch das gezielte ,Abschalten‘ “ (Schaumburg 2015, 44) kénnen diese Ablenkun-
gen allerdings reduziert werden (vgl. OECD 2023, 241).

Aufgrund dessen wird immer wieder dazu geraten, vor allem Smartphones an den Schulen zu
verbieten. Habermann (2024) spricht hier insbesondere die Handy-Sucht an, womit ,stei-
gende]...] Nervositat und [die bereits beschriebene] fehlende[...] Aufmerksamkeit® (ebd., 49)
einhergehen. Auch die Zunahme von Cybermobbing spricht flr ein Verbot der privaten digita-
len Gerate an Schulen, auch wenn dieses Verbot nicht die endgultige Losung fur das Problem
darstellt (vgl. ebd., 49). Da digitale Gerate Teil des Alltags sind, wertet Habermann (2024) es
namlich als realitatsfern, ,diese aus der Schule und dem Unterricht herauszuhalten oder zu
verbieten® (ebd., 55). Wie die aktuelle KIM-Studie aus 2024 zeigt, ist die Nutzung der Handys
in den Schulen klar geregelt, denn nur drei von funf Kindern dirfen laut Schulregelung ihr
Smartphone Uberhaupt mitnehmen (vgl. mpfs 2025, 53). Aber auch bei den restlichen Kindern
darf das Smartphone nur mitgenommen werden, wenn es tber den Schultag ausgeschaltet im
Ranzen bleibt (vgl. ebd., 53). Da in Grundschulen in der Regel strengere Regeln als in den
weiterfuhrenden Schulen gelten, fallen die Herausforderungen im Umgang mit den eigenen
Geréten in der Primarstufe geringer aus.

Ein weiterer Aspekt betrifft das Lesen und Schreiben. Schaumburg (2015) weist darauf hin,
dass ,das handschriftliche Schreiben fir den Erwerb von Schreibkompetenzen sowie fur die
vertiefte Informationsverarbeitung von Bedeutung ist* (Schaumburg 2015, 45) und die Verwen-
dung Digitaler Medien als Medium zum Schreiben zu einem Abbau der Schreibkompetenzen
fuhren kdnnen. Zudem haben handschriftliche Notizen einen héheren Lerneffekt als das Mit-
schreiben mit dem Laptop und wirken sich positiv auf die Merkfahigkeit aus (vgl. Habermann

2024, 51). Auch die Lesekompetenz der Lernenden verringert sich seit Jahren, was sich in den
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PISA-Studien zeigt und Habermann (2024) auf die ,geringere Daueraufmerksamkeit beim Le-
sen von digitalen Texten® (ebd., 50) zurtckfuhrt.

Bei allen Chancen und Risiken sollte bei der Unterrichtsplanung immer darauf geachtet wer-
den, dass Digitale Medien nicht Selbstzweck sind, sondern als Hilfsmittel dienen, die Lernpro-
zesse zu unterstltzen und zu vertiefen (vgl. Fréhlich 2012, 124). Diese sollten demnach er-
ganzend eingesetzt werden, wenn bestimmte didaktische Bedingungen erfillt sind: Dazu ge-
hort die Kombination unterschiedlicher Lernstrategien (digital und analog), eine gute Vorberei-
tung der Lehrenden und Lernenden, vielfaltige Lernzugange, selbstreguliertes Lernen, koope-
rative Lernformen sowie eine gezielte und transparente Leistungsriickmeldung (vgl. Haber-
mann 2024, 52f.). Vor diesem Hintergrund wird zudem deutlich, dass der Aufbau von Medien-
kompetenzen bei Lehrenden und Lernenden eine zentrale Voraussetzung fur den Einsatz Di-
gitaler Medien im Unterricht darstellt. Die Kultusministerkonferenz hat hierzu das Handlungs-
konzept ,Bildung in der digitalen Welt* (2016) vorgelegt und betont darin, dass Medienkompe-
tenz als facherlbergreifendes Bildungsziel systematisch gefordert werden sollte. Wie diese

Umsetzung aussehen kénnte, wird in Kapitel 4.1 thematisiert.

3.3 Digitale Medien als Motivationsfaktor im Schulkontext

Digitale Medien kénnen dazu beitragen, die intrinsische Motivation von Lernenden zu férdern.
Eine theoretische Grundlage daflr bietet die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan
(1993), nach der die Lernenden nur dann intrinsisch motiviert sein kénnen, wenn die drei
Grundbedurfnisse Kompetenzerleben, Selbstbestimmung und soziale Eingebundenheit erfllt
werden (vgl. Kap. 2.2.1, 18). Im Folgenden werden empirische Studien vorgestellt werden, die
den Zusammenhang zwischen den Grundbedurfnissen und dem Einsatz Digitaler Medien im

Unterricht untersuchen.

Forderung des Kompetenzerlebens

e Hillmayr et al. (2017): Die Metastudie untersuchte 79 Studien zum digitalen Medienein-
satz in den MINT-Fachern und fand heraus, dass die Lernleistungen der Lernenden durch
den Einsatz von Digitalen Medien in der Sekundarstufe verbessert wurden. Der Unterricht,
in dem Digitale Medien eingesetzt wurden, hatte im Vergleich zum traditionellen Unterricht
einen positiveren Einfluss auf die Ergebnisse in Leistungstests (vgl. Hillmayr et al. 2017,
9). Der Einfluss steigert sich allerdings erst, wenn nicht nur Digitale Medien eingesetzt
werden, sondern diese mit traditionellen Medien verknUpft werden (vgl. ebd., 11). Digitale
Medien wirken sich besonders zu Beginn positiv auf die Lernmotivation aus, da sie durch
die fehlende Gewohnheit als spannend aufgefasst werden (vgl. ebd., 12). Deshalb beto-
nen Hillmayr et al. (2017), dass ,weniger die Begeisterung am Medium selbst, sondern

vielmehr das Interesse [...] an den jeweiligen Lerninhalten und dem Unterrichtsfach
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langfristig geférdert werden [muss]“ (ebd., 12). Insgesamt zeigt sich, dass der Einsatz Di-
gitaler Medien im Vergleich zum traditionellen Unterricht zu einer hdheren Motivation der
Lernenden fahrt (vgl. ebd., 19).

e Tillmann, & Bremer (2017): Projekt ,,Mobiles Lernen*“ (MOLE): Das Projekt wurde an
sechs hessischen Grundschulen durchgefihrt und zielt auf die Einfuhrung von Tablets in
den Unterricht ab. Uber den kompletten Zeitraum des Langzeitprojektes von drei Jahren
konnte eine hohe intrinsische Motivation bei den Lernenden festgestellt werden (vgl. Till-
mann & Bremer 2017, 260). Zudem schatzten die Lernenden die Arbeit mit den Tablets
als leicht ein, wodurch der Lernzuwachs deutlicher empfunden wurde und die Lernenden
sich kompetenter erlebten (vgl. ebd., 260). Die Ergebnisse verdeutlichen, dass intrinsisch
motivierte Lernende starker von den Lernangeboten profitierten und ihren Wissensstand
deutlicher erweiterten als weniger motivierte Lernende (vgl. ebd., 265).

¢ Johnson (2018): Die Studie wurde in zwei neunten Klassen im Englischunterricht durch-
geflhrt und untersuchte die Wirkung Digitaler Medien auf Kurz- und Langzeitlernerfolge.
Johnson (2018) zeigte in seiner Studie, dass projektorientierter Unterricht mit Digitalen
Medien das Kompetenzerleben der Lernenden nachhaltig starkt, da die Lernenden der
Experimentalgruppe signifikant bessere Leistungen in den beiden Leistungstests erzielten
und insbesondere im zweiten Test eine effizientere Bearbeitung zeigten (vgl. Johnson
2018, 92f.). Durch die aktive und kreative Auseinandersetzung mit den Lerninhalten im
digitalen Projekt wurde Lernenden erméglicht, ihren Lernzuwachs konkret zu erleben,

wodurch ein positives Gefuhl von Selbstwirksamkeit entstand (vgl. ebd., 97).

Forderung der Selbstbestimmung

e Tillmann & Bremer (2017): Projekt ,,Mobiles Lernen“ MOLE: Zu Beginn des Projektes
war die wahrgenommene Wahlfreiheit der Lernenden im Umgang mit den Tablets ver-
gleichsweise gering, da die Lehrpersonen aufgrund eigener Unsicherheiten mit vielen Vor-
gaben arbeiteten und die Gerate hauptsachlich zur Inhaltsvermittiung nutzten (vgl. Till-
mann & Bremer 2017, 244). Im weiteren Verlauf offnete sich der Unterricht zunehmend
fur projekt- und handlungsorientierte Lernformen, wodurch die Tablets verstarkt als krea-
tive Werkzeuge eingesetzt wurden (vgl. ebd., 244). Diese Veranderung flhrte zu einem
Anstieg der Wahlfreiheit und damit auch zu einer Férderung der intrinsischen Motivation
(vgl. ebd., 259). Dabei ist allerdings zu berucksichtigen, dass dieser Effekt weniger auf die
Tablets selbst als vielmehr auf die veranderte Unterrichtsgestaltung zurtickzuflhren ist.

e Johnson (2018): Ein zentrales Merkmal der Experimentalgruppe war die offene Aufga-
benstellung, denn die Lernenden sollten in den Gruppen ein Video mit dem Tablet erstel-
len. Die Experimentalgruppe hatte hierdurch mehr Entscheidungsfreiheit bei der Planung,

Durchfiihrung und Prasentation ihrer Arbeit, wodurch die Selbstbestimmung im
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Lernprozess geférdert wurde (vgl. Johnson 2018, 90). Diese groRere Wahlfreiheit wurde
von den Lernenden Uberwiegend positiv wahrgenommen, da sie ihre Ideen starker ein-
bringen konnten.

Schneider et al. (2018): Die Studie untersuchte, ob angebotene Wahloptionen das Gefiihl
von Autonomie starken und dadurch Motivation férdern kénnen. Hierzu wurden zwei Grup-
pen in der Sekundarstufe untersucht, bei denen eine Gruppe zwischen Sozial- und Natur-
wissenschaften wahlen konnte und die andere Gruppe keine Wahlmaoglichkeiten zur Ver-
flgung hatte. Es konnte ein signifikanter Unterschied in der intrinsischen Motivation der
beiden Gruppen festgestellt werden. Schneider et al. (2018) konnten nachweisen, dass
besonders das Bereitstellen von Wahlmdglichkeiten zu einem héheren inneren Antrieb der
Lernenden fuhrte (vgl. Schneider et al. 2018, 163f.).

Ristanto et al. (2020): In der Studie von Ristanto et al. (2020) wurde eine interaktive
digitale Lernanwendung fiir den Biologieunterricht in der Sekundarstufe | erprobt. Die An-
wendung erméglichte es den Lernenden, Uber Audio- oder Bildmaterial zusatzliche Erkla-
rungen abzurufen und durch das interaktive MenU selbststandig Entscheidungen zu tref-
fen (vgl. Ristanto et al. 2020, 670). Mit Hilfe eines Fragebogens, welcher vor und nach der
Nutzung ausgeflllt wurde, konnte ein deutlicher Anstieg der Motivation durch den Einsatz

der Digitalen Medien erfasst werden (vgl. ebd., 672).

Forderung der sozialen Eingebundenheit

Ade et al. (2021): In der Studie gestalteten Grundschulkinder in Kleingruppen ein digitales
Buch mit Hilfe der App ,Book Creator. Dabei kamen sogenannte Kooperationsskripts zum
Einsatz, die als strukturierende Hilfen die Zusammenarbeit in den Gruppen unterstitzten
(vgl. Ade et al. 2021, 88). Die Studie zeigte, dass die Nutzung der App die soziale Einge-
bundenheit férdern konnte. Dabei war die Arbeit mit dem digitalen Buch so konzipiert, dass
jedes Kind fiur eine Seite des Buchs verantwortlich war, die Gruppe sich jedoch Uber die
Gestaltung der Seite austauschen konnte (vgl. ebd., 94). Es zeigte sich, dass mit Hilfe von
Uberschaubaren Vorgaben die soziale Eingebundenheit und damit die Motivation der Ler-
nenden gesteigert werden kann (vgl. ebd., 99f.).

Johnson (2018): Die Lernenden arbeiteten im Rahmen des projektorientierten Unterrichts
in Kleingruppen zusammen, um ein gemeinsames Produkt zu erstellen. Diese kooperative
Arbeitsform forderte den Austausch und die soziale Interaktion unter den Lernenden, was
zu einem erhohten Zugehdrigkeitsgefuhl fuhrte (vgl. Johnson 2018, 90).

Schulz et al. (2025): In der Studie produzierten Lernende der vierten Klasse mit Hilfe von
Tablets in Kleingruppen einen Film. Die Ergebnisse zeigten ein tberwiegend kollaborati-
ves Kommunikationsverhalten der Lernenden, da sie sich gegenseitig unterstutzten, ei-

nander Feedback gaben und Konflikte selbststandig I6sten (vgl. Schulz et al. 2025, 13f.).
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Auch in dieser Studie konnte eine Starkung der sozialen Eingebundenheit durch den Ein-
satz Digitaler Medien erfasst werden, welche sich wiederum positiv auf die intrinsische

Motivation der Lernenden auswirkte (vgl. ebd., 16).

Die Studien belegen, dass Digitale Medien das Potenzial haben, die intrinsische Motivation
von Lernenden zu férdern, wenn die drei Grundbedirfnisse Kompetenzerleben, Selbstbestim-
mung und soziale Eingebundenheit nach der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan
(1993) bericksichtigt werden (vgl. Scharpf & Gabes 2022, 91). Allerdings verdeutlichen die
Studien auch, dass nicht der blofze Einsatz Digitaler Medien motivierend wirkt, sondern viel-
mehr deren didaktisch sinnvoller und lernférderlicher Einsatz im Unterricht entscheidend ist.
Diesbeziglich fiihren insbesondere projektbasierte Lernumgebungen zu einem gesteigerten
Lernerfolg und einem Zuwachs an Kompetenzen (vgl. Hillmayr et al. 2017; Tillmann & Bremer
2017; Johnson 2018). Wird der Einsatz Digitaler Medien mit einer freien Aufgabenwahl oder
durch kreative Gestaltungsmdglichkeiten verknlipft, kann dieser zu einer starker wahrgenom-
menen Autonomie der Lernenden flihren (vgl. Schneider et al. 2018; Ristanto et al. 2020).
Zudem sollten bei der Arbeit mit Digitalen Medien kooperative Arbeitsformen beispielsweise in
Form von Kleingruppenarbeiten unterstitzt werden, da hierdurch ein motivierendes Arbeits-
und Lernklima entstehen kann, in dem sich die Lernenden gegenseitig unterstitzen (vgl. Ade
et al. 2021; Johnson 2018; Schulz et al. 2025).

3.4 Digitale Medien als Motivationsfaktor im Musikunterricht

Da sich die vorliegende Arbeit mit dem Einsatz Digitaler Medien im Musikunterricht beschéftigt,
soll in diesem Kapitel gezielt auf Studien eingegangen werden, welche diesen spezifischen
Kontext untersuchen. Aktuell liegen allerdings kaum Studien vor, die explizit die Verbindung
von digitalem Medieneinsatz, Motivation und Musikunterricht in der Grundschule untersuchen.
Wie in Kapitel 3.3 bereits dargestellt, kann der Einsatz Digitaler Medien unter bestimmten Be-
dingungen die intrinsische Motivation von Lernenden besonders dann férdern, wenn die drei
Grundbedirfnisse nach der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) erfiillt wer-
den. Auch wenn die genannten Studien nicht aus dem Musikunterricht stammen, kdnnen die
Ergebnisse auf diesen Ubertragen werden:

e Augustyn (2013) untersuchte in seinem Forschungsprojekt, wie sich der Einsatz von Tab-
lets und der App ,GarageBand* auf die Motivation zum praktischen Musizieren im Musik-
unterricht der Sekundarstufe auswirkt (vgl. Augustyn 2013, 280). Er verweist darauf, dass
der ,Musikunterricht unter fehlender Motivation von Schiiler/-innen leidet” (vgl. ebd., 284)
und durch mangelnde Praxisorientierung und fehlenden Lebensweltbezug gepragt ist. Da-
her flhrte er ein Unterrichtsprojekt in zwei Klassen durch, bei dem die Lernenden mit Hilfe

der App eigene Pop-Songs komponierten und aufnahmen. Die Beobachtungen zeigten,
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dass der Einsatz der Tablets die intrinsische Motivation der Lernenden steigerte (vgl. ebd.,
288). Es konnte beobachtet werden, dass die Lernenden konzentriert und mit grol3er
Freude arbeiteten, weil sie ,selbststdndig und verantwortungsvoll tatig sein [konnten]*
(ebd., 285), wodurch das Grundbedirfnis der Selbstbestimmung befriedigt werden
konnte.

e Brown et al. (2014) untersuchten ebenfalls, inwiefern sich der Einsatz von Tablets und
der App ,GarageBand® auf das kreative musikalische Handeln auswirken. Die Studie be-
fasste sich nicht direkt mit Motivation, sondern zielte darauf ab, musikalische Aktivitaten
zuganglich zu machen und Bedeutungserleben und die Belastbarkeit der Lernenden zu
fordern (vgl. Brown 2014, 66). Uber zwei Schulhalbjahre hinweg wurden wéchentlich in
drei Klassen Musikprojekte durchgefuihrt. Am Ende konnte das Projekt nicht nur das Po-
tenzial zeigen, die psychische Belastbarkeit und das Durchhaltevermdgen durch die kre-
ative Musikarbeit zu starken, sondern auch eine erhéhte Motivation feststellen (vgl. ebd.,
70f.).

e Aigner (2017) fuhrte im Rahmen seiner Studie das Projekt ,ecompose Austria“ durch, bei
dem die Lernenden mit Hilfe digitaler Tools eigene Kompositionen erstellen, sich tber
diese austauschten und diese reflektierten (vgl. Aigner 2017, 66). Wahrend des Projektes
konnte ein deutlicher Anstieg der Motivation bei den Lernenden durch die betreuenden
Lehrpersonen festgestellt werden, was laut Aigner (2017) an der Selbstbestimmung der
Lernenden lag, da diese ihre musikalischen Ideen selbststandig entwickeln und gestalten
konnten (vgl. ebd., 164). Zudem verhalf der Austausch mit den anderen Lernenden und
die Aussicht, das selbst komponierte Stlck 6ffentlich aufzufiihren zu einer Starkung der

intrinsischen Motivation (vgl. ebd., 162f.).

Die drei Studien belegen, dass Digitale Medien im Musikunterricht einen positiven Einfluss auf
die intrinsische Motivation haben kénnen. Obwohl die Studien in der Sekundarstufe durchge-
fuhrt wurden, kann davon ausgegangen werden, dass die Ergebnisse auf den Primarbereich
Ubertragbar sind. Besonders Augustyn (2013) betont, dass ein Bezug zur Lebenswelt wichtig
sei, um Digitale Medien sinnvoll einzubetten, damit diese die intrinsische Motivation der Ler-
nenden starken kénnen (vgl. Augustyn 2013, 284). Dies Iasst sich mit der Selbstbestimmungs-
theorie von Deci und Ryan (1993) verknUpfen, denn wie in Kapitel 3.3 erldutert, kbnnen Ler-
nende nur dann intrinsisch motiviert sein, wenn die drei psychologischen Grundbedirfnisse
erfullt werden. So liefern die drei Studien zwar keine Ergebnisse Uber das Kompetenzerleben
der Lernenden, zeigen jedoch, dass insbesondere die Bedirfnisse nach Selbstbestimmung
und sozialer Eingebundenheit durch den Einsatz Digitaler Medien im Musikunterricht gezielt

gefordert werden kénnen.
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4. Digitale Medien im Musikunterricht der Grundschule

Wie bereits in Kapitel 3 aufgezeigt, existieren bislang nur wenige aktuelle Studien zum Einsatz
Digitaler Medien im Musikunterricht der Primarstufe. Einer der Griinde hierflr ist die geringe
Verankerung Digitaler Medien im Musikunterricht, was wiederum auf die teilweise bereits Uber
teilweise zehn Jahre alten Lehrplane der Bundeslander zuriickzufihren ist.

Im Folgenden wird die aktuelle Einbindung Digitaler Medien in die Lehrplane der Bundeslander
in Kapitel 4.1.1 analysiert und kritisch reflektiert. Zudem wird in Kapitel 4.1.2 ein Blick auf be-
stehende Basiscurricula zur Medienbildung geworfen, da diese kinftig eine zentrale Rolle fir
die Gestaltung eines zeitgemaflen Musikunterrichts spielen werden.

Anschlieend erfolgt in Kapitel 4.2 die Verortung der Medienbildung im Musikunterricht, bei
der explizite Einsatzmoglichkeiten vorgestellt werden, wie Digitale Medien im Musikunterricht

der Primarstufe zum Einsatz kommen kénnen.

4.1 Einordnung in die Curricula

4.1.1 Basiscurricula zur Medienbildung

Im Jahr 2016 verabschiedete die Kultusministerkonferenz die Strategie ,Bildung in der digita-
len Welt", welche als Handlungskonzept fur die Entwicklung der Bildung in Bezug auf die Di-
gitalisierung dienen soll. Im schulischen Kontext sieht die Kultusministerkonferenz in ihrer Stra-

tegie folgendes Ziel vor:

,FUr den schulischen Bereich gilt, dass das Lehren und Lernen in der digitalen Welt
dem Primat des Padagogischen — also dem Bildungs- und Erziehungsauftrag — folgen
muss. Das heil}t, dass die Beriicksichtigung des digitalen Wandels dem Ziel dient, die
aktuellen bildungspolitischen Leitlinien zu erganzen und durch Veranderungen bei der
inhaltlichen und formalen Gestaltung von Lernprozessen die Starkung der Selbststan-
digkeit zu férdern und individuelle Potenziale innerhalb einer inklusiven Bildung auch
durch Nutzung digitaler Lernumgebungen besser zur Entfaltung bringen zu kénnen.®
(KMK 2016, 9)

Dabei soll der Umgang mit Digitalen Medien folglich nicht isoliert als eigenes Fach, sondern
fachertbergreifend eingesetzt werden. Dadurch gehdért die Medienbildung zu einem der fa-
cherubergreifenden Bildungs- und Erziehungszielen, welche sich je nach Bundesland unter-
scheiden. Damit eine sinnvolle Einbettung Digitaler Medien funktionieren kann, mussen daher
die Bildungsinhalte und Curricula kontinuierlich Gberprift und dahingehend angepasst werden,

um dem Anspruch der Strategie gerecht zu werden (KMK 2016, 12).
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Der an die Strategie ,Bildung in der digitalen Welt* angelehnte Kompetenzrahmen umfasst

insgesamt sechs Kompetenzbereiche:

Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren: In diesem Kompetenzbereich liegt der Fokus
darauf, dass die Lernenden in digitalen Umgebungen zielgerichtet Informationen ,analy-
sieren, interpretieren und kritisch bewerten® (ebd., 16) kdnnen. Sie sollen lernen, geeig-
nete Suchstrategien zu nutzen und weiterzuentwickeln, relevante Quellen zu erkennen
und diese sinnvoll zusammenzufihren (vgl. ebd., 16). Darlber hinaus ist das sichere Ab-
speichern von Informationen und Daten wichtig, um diese bei Bedarf wieder auffinden zu
kdnnen (vgl. ebd. 16).

Kommunizieren und Kooperieren: Die Lernenden sollen lernen, ,[d]igitale Kommunika-
tionsmaoglichkeiten zielgerichtet- und situationsgerecht aus[zu]wahlen“ (ebd., 16) und
dazu in der Lage sein, korrekt auf Quellen zu verweisen (vgl. ebd., 16). Ebenso wichtig ist
die Fahigkeit, gemeinsam an digitalen Projekten zu arbeiten und dabei geeignete Werk-
zeuge zu nutzen, um zusatzlich ein Bewusstsein fur den sozialen Umgang zu schaffen
(vgl. ebd., 16f.).

Produzieren und Prasentieren: Der Kompetenzbereich ,Produzieren und Prasentieren®
fokussiert sich auf die kreative und kompetente Nutzung digitaler Werkzeuge zur Erstel-
lung eigener Inhalte. Die Lernenden sollen digitale Produkte ,planen und in verschiedenen
Formaten gestalten, prasentieren, veroffentlichen oder teilen [kénnen]“ (ebd., 17). Dabei
mussen sie auch rechtliche Rahmenbedingungen wie das Urheber- oder Persénlichkeits-
recht berucksichtigen (vgl. ebd., 17).

Schitzen und sicher Agieren: Die Lernenden sollen lernen, Risiken in digitalen Umge-
bungen zu erkennen und Schutzstrategien fir ihre Daten und Privatsphare zu entwickeln
(vgl. ebd., 17). Dazu gehéren auch Kenntnisse Uber Sicherheitseinstellungen, Passworter
und den Jugendschutz (vgl. ebd., 17). Dartber hinaus umfasst dieser Bereich auch ge-
sundheitliche, sowie 6kologische Aspekte, wie beispielsweise den nachhaltigen Umgang
mit digitalen Geraten (vgl. ebd., 17f.).

Problemlésen und Handeln: Die Lernenden sollen in der Lage sein, passende digitale
Werkzeuge auszuwahlen und diese zur Lésung konkreter Aufgaben oder Fragestellungen
einzusetzen (vgl. ebd., 18). Auch das Erkennen eigener ,Defizite bei der Nutzung digitaler
Werkzeuge® (ebd., 18), das Entwickeln von Losungsstrategien und das Lernen mit digita-
len Mitteln gehdren zu diesem Bereich. Dabei wird besonders betont, dass digitale Werk-
zeuge auch individuelle Lernprozesse strukturieren und unterstitzen kénnen (vgl. ebd.,
18).

Analysieren und Reflektieren: Der letzte Kompetenzbereich zielt darauf ab, dass Ler-
nende Digitale Medien und deren Inhalte kritisch hinterfragen und reflektiert nutzen (vgl.

ebd., 19). Sie sollen verstehen, wie Medien Themen auswahlen, die Wirklichkeit darstellen
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und dabei gezielt beeinflussen kdnnen (vgl. ebd., 19). Die Reflexion des eigenen Medien-
verhaltens steht ebenso im Mittelpunkt wie das Bewusstsein fir die wirtschaftliche, politi-

sche und soziale Bedeutung Digitaler Medien (vgl. ebd., 19).

Damit die Lernenden diese Kompetenzen erreichen kdnnen, ist die ,Professionalitat der Lehr-
krafte [ein] malkgeblicher Erfolgsfaktor fir das Lehren und Lernen in der digitalen Welt* (KMK
2021, 23), weshalb die Strategie ,Bildung in der digitalen Welt* das DPaCK-Modell (vgl. Kap.
2.1.3.1, 12) als Orientierung fur die Kompetenzentwicklung vorsieht.

Anhand dieser sechs Kompetenzen sollen die 16 Bundeslander jeweils ein Curriculum speziell
fur die Medienbildung erstellen, welches ,die Kompetenzerwartungen der KMK-Strategie ,Bil-
dung in der digitalen Welt' um[setzt]* (MfBK Saarland 2019, 5). Bis auf Bremen existieren in
allen Bundeslandern eigenstandige Curricula oder Leitfaden, die sich an der KMK-Strategie
orientieren. In Bremen existiert lediglich eine Handreichung zur Medienbildung, welche aller-
dings vor der Verabschiedung der KMK-Strategie verfasst wurde, trotzdem jedoch Uberschnei-
dungen der sechs Kompetenzbereiche aufzeigt (vgl. LIS Bremen 2014, II). Im Vergleich zur
KMK-Strategie bindeln Bayern und Thuringen die sechs Kompetenzbereiche in funf Bereiche
(vgl. mebis Bayern 2019, o. S.; vgl. MfBJS Thiringen 2017, 3).

Das saarlandische Basiscurriculum besteht ebenfalls aus sechs Kompetenzen, die allerdings
teilweise umbenannt wurden und sich an dem Medienkompetenzrahmen aus Nordrhein-West-
falen orientieren (MfBK Saarland 2019, 5; vgl. Medienberatung NRW 2020, 1):

e Bedienen und Anwenden™

¢ Informieren und Recherchieren

¢ Kommunizieren und Kooperieren

e Produzieren und Prasentieren

e Analysieren und Reflektieren

e Problemlésen und Modellieren

Jeder der sechs Kompetenzbereiche wird in weitere vier Teilkompetenzen untergliedert.” An-
hand der festgelegten Kompetenzbereiche soll im nachsten Kapitel untersucht werden, inwie-
weit diese bereits in den Fachcurricula des Musikunterrichts in der Primarstufe bericksichtigt

werden.

0 Der Bereich ,Bedienen und Anwenden“ kann mit dem Kompetenzbereich ,Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren
der KMK-Strategie gleichgesetzt werden, allerdings wurde dieser in den Curricula des Saarlandes und Nordrhein-
Westfalen um Sicherheitsaspekte erweitert.

1 Die Teilkompetenzen werden in dieser Arbeit nicht explizit genannt, da der Inhalt dieser bereits bei der Vorstellung
der sechs Kompetenzbereiche der KMK-Strategie ,Bildung in der digitalen Welt*“ erlautert wurde. Die Teilkompeten-
zen kénnen dem Basiscurriculum Medienbildung des saarlandischen Ministeriums fir Bildung und Kultur (2019)
entnommen werden.
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4.1.2 Medienbildung in den Kernlehrplédnen fir das Fach Musik

Im saarlandischen Kernlehrplan finden sich keine Hinweise zur Einbettung Digitaler Medien im
Musikunterricht. Deshalb werden in diesem Kapitel die Kernlehrplane anderer Bundeslander
verglichen. Da sich die Curricula und Leitfaden zur Medienbildung an einem bundesweiten
Standard orientieren und sich die Inhalte des Musikunterrichts in weiten Teilen Uberschneiden,
lassen sich daraus Ruckschliusse auf eine mogliche Umsetzung im saarlandischen Musikun-
terricht ziehen.

Bei der Mehrheit der Bundeslander wird im Kernlehrplan des Musikunterrichts erneut allge-
mein auf die Medienbildung als facherlibergreifenden Bereich eingegangen, bevor diese dann
mit Hinblick auf das Fach Musik spezialisiert wird. So beschreibt der Kernlehrplan aus Ham-
burg sehr ausflihrlich, dass besonders das ,Musikhéren malRgeblich Uber das Handy und die
Nutzung entsprechender digitaler Plattformen geschieht® (BfSB Hamburg 2022, 5), weshalb
ein ,[z]eitgemaler Musikunterricht [...] daher eine didaktisch sinnvolle Kombination aus ver-
schiedenen ,klassischen’ wie digitalen Méglichkeiten zur Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen
bereitstellen [muss]“ (ebd., 5). Hierzu zahlen unter anderem das Musizieren, Produzieren, HO-
ren, Prasentieren und Recherchieren (vgl. ebd., 7). Der Kernlehrplan aus Mecklenburg-Vor-
pommern zieht einen groRen positiven Schluss aus dem Einsatz der Digitalen Medien, da
s[d]ler Umgang mit Medien wie Radio, Fernsehen, Video, Computer und Internet [...] ein wei-
teres Feld fir kritische Betrachtungen [eroffnet]” (LISUM Bbg 2024, 14; vgl. SSfK Sachsen
2019, 2) und die Lernenden ,im Zuge der Nutzung analoger und digitaler Medien einen kriti-
schen und bewussten Umgang mit diesen erlernen® (Niedersachsisches Kultusministerium
2024, 4). Zudem kann im Musikunterricht nicht mehr auf den Einsatz verzichtet werden, da die
Digitalen Medien ,wesentliche Trager von Musik [sind]* (LISUM Bbg 2024, 19) und die Musik-
kultur maRgeblich beeinflussen (vgl. ebd., 19). In Bezug auf die Planung und Durchflihrung
von Musikunterricht kann der Einsatz Digitaler Medien ,das Repertoire der fachspezifischen
Unterrichtsmethoden insofern [ergénzen], [dass] beispielsweise Produktionsprozesse der
Schiulerinnen und Schiler angeregt, kommentiert, reflektiert und dokumentiert werden kénnen*
(Niedersachsisches Kultusministerium 2024, 4). Hierbei soll an die Vorerfahrungen der Ler-
nenden im Umgang mit Digitalen Medien angeknupft und ,bereits vorhandene Fahigkeiten und
Fertigkeiten aus[gebaut werden]* (MfBWK Schleswig-Holstein 2018, 12). Neben den digitalen
Anwendungen, die in allen Fachern Verwendung finden, kénnen speziell im Musikunterricht
»-musikbezogene Lernprogramme, App-Instrumente und einfache Sequenzerprogramme ein-
gesetzt [werden]” (ebd., 12). Betrachtet man die in Kapitel 3.2 aufgezeigten Potenziale und
Herausforderungen, sollte neben dem Lernen durch Medien auch das Lernen diber Medien
betrachtet werden, ,indem Strategien der Manipulation im Musikbereich an ausgewahlten Bei-

spielen deutlich gemacht werden® (ebd., 12). Deshalb sollte in der Primarstufe die
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Internetnutzung ausschlieBlich unter Anleitung der Lehrperson erfolgen, wobei die Gerate im

Vorfeld durch die Lehrperson voreingestellt werden sollten (vgl. ebd., 12).

4.2 Konkrete Einsatzmadglichkeiten Digitaler Medien im Musikunterricht

Wahrend einige Lehrplane sich eher auf allgemeine Kompetenzen zur Umsetzung Digitaler
Medien im Musikunterricht konzentrieren, sind die Kompetenzen in den Lehrplanen von Nie-
dersachsen (2024) und Schleswig-Holstein (2018) eng an den sechs Kompetenzbereichen der
KMK-Strategie ,Bildung in der digitalen Welt“ ausgerichtet (vgl. Kap. 4.1.1, 34). Da der saar-
landische Kernlehrplan in Musik weder die Kompetenzbereiche aus der KMK-Strategie noch
Beispiele fur die Umsetzung Digitaler Medien enthalt, soll im Folgenden anhand der Lehrplane
aus Niedersachsen (2024) und Schleswig-Holstein (2018) ein Vorschlag fir die Umsetzung im
saarlandischen Kernlehrplan erfolgen.' Der niedersachsische Lehrplan verweist allerdings
darauf, dass die folgenden Kompetenzen zum Teil auch auf analoge Medien Ubertragbar sind
(Niedersachsisches Kultusministerium 2024, 14).

Die beschriebenen Kompetenzen lassen sich dartber hinaus den drei Kompetenzbereichen
des Musikunterrichts im saarlandischen Kernlehrplan ,Musik héren®, ,Musik machen® und ,Mu-

sik und Bewegung® zuordnen (vgl. MFB Saarland 2011, 4).

Bedienen und Anwenden

Im Kompetenzbereich ,Bedienen und Anwenden® sollen die Lernenden ,sichere Apps, Musik-
programme, Internetseiten und Passworter nutzen und somit unter Anleitung ein grundlegen-
des Sicherheitsbewusstsein entwickeln® (Niedersachsisches Kultusministerium 2024, 14). Zu-
dem sollen die Lernenden ,[e]in Bewusstsein flr Lautstarke und damit verbundene Gefahren
entwickeln® (M BWK Schleswig-Holstein 2018, 13), indem beispielsweise verschiedene Um-
gebungen mit Hilfe von Larm-Apps auf Handys oder Tablets bezuglich ihrer Lautstarke gemes-
sen werden. Allerdings zahlt hierzu auch die Fahigkeit, beim Abspielen von Musik eine situati-

onsangemessene Lautstarke zu wahlen.

Informieren und Recherchieren

Im Kompetenzbereich ,Informieren und Recherchieren* erlangen die Lernenden Kompeten-
zen, indem sie ,unter Anleitung und mithilfe von Medien zielgerichtet Informationen Gber Mu-
sikerinnen und Musiker sowie Musikstlicke suchen und diese auf einem Speichermedium ab-
legen” (Niedersachsisches Kultusministerium 2024, 14). Der Lehrplan aus Schleswig-Holstein
verweist hier auf den ,geflhrten Zugriff zum Internet* (MFBWK Schleswig-Holstein 2018, 13)

oder das Recherchieren auf internen Plattformen. Zum Beispiel kdnnen die Lernenden ,als

12 Bei den Formulierungen der sechs Kompetenzbereiche wird sich an denen des saarlandischen Basiscurriculums
fir Medienbildung (2019) orientiert.
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Begleitung flr ihre Tanzauffihrung das Video ihrer Lieblingsband“ (ebd., 13) suchen oder flr
eine Prasentation Uber das ,Leben und Schaffen von Komponisten und Kinderliedermachern®
(SSTK Sachsen 2019, 17) Digitale Medien flr die Recherche nutzen.

Kommunizieren und Kooperieren

Im Kompetenzbereich ,Kommunizieren und Kooperieren* sieht der Lehrplan Niedersachsen
(2024) vor, dass die Lernenden ,lber musikbezogene Medienerfahrungen sprechen und sich
Uber Wahrnehmung und Wirkung medialer Musikerlebnisse austauschen” (Niedersachsisches
Kultusministerium 2024, 14). Hierzu zahlt auch das Teilen von Texten, Bildern und Audioauf-
nahmen oder das Arbeiten in geteilten Dokumenten (vgl. ebd., 14; vgl. MIBWK Schleswig-
Holstein 2018, 13). Zudem sollen die Lernenden ,digitale Musikprogramme und Apps in ko-
operativen Arbeitsprozessen nutzen“ (Niedersachsisches Kultusministerium 2024, 14) kon-
nen. Der Kompetenzbereich sieht deshalb das Arbeiten in Partner- oder Gruppenarbeit vor, in
der beispielweise digitale Arbeitsblatter ,zum Leben eines Komponisten aus[gefullt werden]®
(MfBWK Schleswig-Holstein 2018, 13) und im Anschluss mit den anderen Mitarbeitenden die

Ergebnisse ausgetauscht werden, bevor sie im Plenum vorgestellt werden kénnen.

Produzieren und Prasentieren

Im Kompetenzbereich ,Produzieren und Prasentieren® sollen die Lernenden ,unter Anleitung
musikbezogene Medienprodukte in vorgegebenen Formaten planen und entwickeln“ (Nieder-
sachsisches Kultusministerium 2024, 14). Hierzu kénnen sie spezielle Apps nutzen, um eigene
Musik mit Hilfe von digitalen Instrumenten, Loops und Samples aufnehmen oder Musikstiicke
in Sequenzer-Programmen zusammensetzen zu kénnen (vgl. ebd., 14; vgl. MFBWK Schles-
wig-Holstein 2018, 13). App-Instrumente eignen sich in diesem Zusammenhang besonders
beim Gruppenmusizieren fur forderbedurftige Kinder (vgl. MfBWK Schleswig-Holstein 2018,
13). Auch Hoérspiele kénnen im Musikunterricht aufgenommen und mit Gerauschen und Musik
untermalt werden (vgl. Niedersachsisches Kultusministerium 2024, 14; vgl. MBBWK Schleswig-
Holstein 2018, 13). In diesem Sinne sollten die Lernenden auch ,den Unterschied zwischen
eigenen und fremden Medienproduktionen beachten® (Niedersachsisches Kultusministerium
2024, 14). In Bezug auf die Prasentation von Medien sollten Lernende in der Lage sein, Medi-
enprodukte wie die aufgenommene Musik oder ein Horspiel préasentieren zu kénnen (vgl. ebd.,
14).

Analysieren und Reflektieren
Im Kompetenzbereich ,Analysieren und Reflektieren® sollen die Lernenden ihren ,eigenen Me-
diengebrauch in Bezug auf Musik reflektieren“ (MfBWK Schleswig-Holstein 2018, 13), indem

sie ihr ,eigenes Medienverhalten beschreiben und sich mit diesem kritisch auseinandersetzen®
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(Niedersachsisches Kultusministerium 2024, 14). Hierzu zahlt besonders die Auseinanderset-
zung mit der Wirkung von Musik, beispielsweise in der Werbung. Des Weiteren sollen die Ler-
nenden altersgerechte Medienangebote im Bereich Musik kennen und daruber kommunizie-

ren kénnen (vgl. ebd., 14).

Problemlésen und Modellieren

Im Kompetenzbereich ,Problemlésen und Modellieren® sollen die Lernenden ,einfache Grund-
funktionen von digitalen Werkzeugen in Musiklernprogrammen und Apps benennen® (ebd., 14;
vgl. MIBWK Schleswig-Holstein 2018, 13). In Bezug auf die verschiedenen Lernbereiche im
Musikunterricht konnen die Lernenden sich mit Hilfe einer Lern-App beispielsweise die Inhalte
erschlieen (vgl. MBBWK Schleswig-Holstein 2018, 13). Weitergehend sehen die Lehrplane
auch die Anwendung einfacher Funktionen von digitalen Werkzeugen unter Anleitung vor (vgl.
Niederséchsisches Kultusministerium 2024, 14). Hierzu zahlen das Uben der Umsetzung von
Noten mit App-Instrumenten, das Produzieren eigener elektronischer Musik und das Bedienen

von Notationsprogrammen (vgl. ebd., 14; vgl. MfBWK Schleswig-Holstein 2018, 13).
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5. Entwicklung und Durchfiihrung einer Unterrichtssequenz

Die Studie mit dem Titel ,Digitale Medien als Motivationsfaktor im Musikunterricht der Grund-
schule” befasst sich mit der Wirkung Digitaler Medien auf die Motivation bei Kindern in der
Primarstufe. Aufgrund der mangelnden Studienlage (vgl. Kap. 3, 24) soll die im Folgenden
beschriebene Studie Aufschluss darliber geben, ob ein positiver Effekt auf die Motivation der
Lernenden im Musikunterricht angenommen werden kann.

In diesem Kapitel wird daher die fur diese Studie entwickelte und durchgefuhrte Unterrichtsse-
quenz beschrieben, die auf der Grundlage der zuvor dargestellten theoretischen und empiri-
schen Erkenntnisse gestaltet wurde. Hierfur werden zunachst in Kapitel 5.1 die didaktischen
Voruberlegungen sowie die curriculare Einordnung in das Basiscurriculum flir Medienbildung
vorgestellt. In Kapitel 5.2 wird das Studiendesign beschrieben, welches sowohl die Zielsetzung
als auch die eingesetzte Erhebungsmethode umfasst und befasst sich mit der Durchflihrung
und Reflexion der Unterrichtssequenz. Abschlieliend wird die Methodik der Datenanalyse er-

lautert, die als Grundlage fir die anschlieende Auswertung der erhobenen Ergebnisse dient.

5.1 Voriiberlegungen

In den vorherigen Kapiteln wurde bereits aufgezeigt, dass der Einsatz Digitaler Medien im
Musikunterricht der Primarstufe bislang kaum etabliert ist, obwohl digitale Gerate wie beispiels-
weise Tablets zunehmend in den Klassenzimmern vorhanden sind (vgl. Kap. 3, 24; vgl. Kap.
4, 34). Da in den meisten Fachern Digitale Medien schon fest verankert sind, besteht die Ge-
fahr, dass der Musikunterricht hinter den Anforderungen der Bildungsplane der Medienbildung
zurlckbleibt. Zudem wurden die Auswirkungen Digitaler Medien auf die intrinsische Motivation
der Lernenden erst in wenigen Studien belegt. Diese Problematik betrifft die Lehrenden und
Lernenden gleichermalen, denn einerseits fehlen flir die Lehrenden fundierte Hinweise, wie
Digitale Medien im Musikunterricht motivierend eingesetzt werden kdnnen und andererseits
besteht fur die Lernenden die Gefahr, dass ihre digitale Lebenswelt im Unterricht nicht aufge-
griffen wird. Besonders im Saarland wird die Umsetzung durch den noch nicht aktualisierten
Kernlehrplan erschwert. Um dem entgegenzuwirken, wird im Rahmen der Studie eine Unter-
richtssequenz entwickelt, die den Vergleich zwischen digitalem und analogem Arbeiten ermdg-
licht. Die abgeschlossene Unterrichtssequenz wird in einer Doppelstunde von 90 Minuten im
Fach Musik in der Primarstufe durchgefiihrt, in der die Lernenden in Kleingruppen einen Kiinst-
lersteckbrief erstellen sollen. Hierzu werden die beiden Versuchsklassen in jeweils zwei Grup-
pen aufgeteilt, in denen eine Gruppe den Steckbrief mit Hilfe von , TaskCards® auf den Tablets
erstellt und die andere Gruppe hingegen analoge Arbeitsmaterialien in Form einer Steckbrief-
vorlage erhalt (vgl. Anhang A2.2, X). Die Studie soll die Auswirkungen Digitaler Medien auf die

intrinsische Motivation im Musikunterricht der Primarstufe untersuchen.
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Die geplante Unterrichtssequenz ist in den Gbergeordneten Kontext der Medienbildung einzu-

ordnen. Wie in Kapitel 4 bereits erwahnt, sind die Digitalen Medien im saarlandischen Kern-

lehrplan nicht verankert, allerdings kbnnen Umsetzungsmadglichkeiten aus dem Basiscurricu-

lum fir Medienbildung (2019) abgeleitet werden. Die Doppelstunde lasst sich daher folgender-

malfen in das Basiscurriculum einordnen:

¢ Informieren und Recherchieren: Die Lernenden suchen mit Hilfe von Suchmaschinen
gezielt Infformationen Uber ihren Kinstler oder ihre Kinstlerin.

¢ Kommunizieren und Kooperieren: Die Lernenden arbeiten in Kleingruppen und tau-
schen sich wahrend des Prozesses untereinander aus. Zudem tauschen sich die Lernen-
den nach dem Erstellen der Steckbriefe Gber die Ergebnisse aus.

e Produzieren und Prasentieren: Die Lernenden erstellen einen Kiinstlersteckbrief mit
Hilfe von , TaskCards® auf dem Tablet.

e Analysieren und Reflektieren: Die Lernenden vergleichen und reflektieren die erarbei-
teten Steckbriefe sowie die unterschiedlichen Arbeitsweisen.

Durch die konkrete Einbettung der Digitalen Medien in der Stunde soll untersucht werden,

inwiefern der Einsatz der Tablets die intrinsische Motivation der Lernenden férdern kann und

welche Unterschiede sich im Vergleich zur analogen Umsetzung ergeben.

5.2 Studiendesign

5.2.1 Forschungsfrage und Hypothesenaufstellung

Der empirische Teil beschaftigt sich mit der Auswirkung Digitaler Medien auf die Motivation der

Lernenden im Musikunterricht der Primarstufe. Daraus ergibt sich folgende Forschungsfrage:

Hat der Einsatz von Tablets im Musikunterricht der Primarstufe einen positiven Ef-

fekt auf die intrinsische Lernmotivation?

Da in der Studie sowohl eine Gruppe untersucht wird, die mit Digitalen Medien arbeitet, als
auch eine Vergleichsgruppe, die mit analogen Medien arbeitet, werden die Ergebnisse hin-
sichtlich der Lernmotivation gegenlbergestellt, um zu prifen, ob die digitale Gruppe ein héhe-
res Motivationsniveau aufweist. Zudem wird untersucht, ob und inwiefern vorhandene Vorer-
fahrungen im Umgang mit den Tablets die Motivation in der digitalen Gruppe beeinflussen.
Damit die Forschungsfrage beantwortet werden kann, wird die Motivation nicht nur insgesamt,
sondern auch anhand von vier Unterkategorien betrachtet, die die Subskalen des Fragebo-
gens bilden: Interesse und Vergniigen, wahrgenommene Kompetenz, wahrgenommene Wahl-

freiheit sowie Druck und Anspannung.” Diese Subskalen orientieren sich an der

3 Im nachsten Kapitel werden die Subskalen bei der Erlauterung des Fragebogens néher beleuchtet.
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Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1993), die eine zentrale Grundlage fir das
Erklaren der Entstehung intrinsischer Motivation bildet (vgl. Kap. 2.2.1, 18). Durch das Be-
trachten der Subskalen lasst sich ebenfalls prifen, in welchen Bereichen sich mdgliche Unter-
schiede zwischen den Gruppen zeigen. Somit leiten sich weitere Teilfragen aus der For-

schungsfrage ab:

e Wirkt sich der Einsatz Digitaler Medien auf die Subskalen Interesse und Vergnigen,
wahrgenommene Kompetenz, wahrgenommene Wahlfreiheit sowie Druck und An-
spannung unterschiedlich aus?

e Wie wirkt sich die Einstellung zum Fach Musik auf die Lernmotivation aus?

¢ Inwiefern beeinflussen Vorerfahrungen im Umgang mit Tablets die intrinsische Motiva-

tion?

Fur die empirische Auswertung ist das Aufstellen von Alternativhypothesen (H1) sowie den da-
zugehdrigen Nullhypothesen (Ho) notwendig. Wahrend die Nullhypothese H1o davon ausgeht,
dass der Einsatz Digitaler Medien keinen Einfluss auf die Motivation hat, nimmt die Alterna-
tivhypothese einen positiven Einfluss an. Auch wenn ein positiver Effekt aufgrund der darge-
legten Forschungslage erwartet wird (vgl. Kap. 3.3, 29), ist es dennoch im Rahmen der empi-
rischen Forschung notwendig, beide Hypothesen gegentiberzustellen, um auf Basis der sta-
tistischen Ergebnisse belastbare Aussagen treffen zu kdnnen (vgl. Déring 2023c, 151). Somit

lassen sich anhand der Forschungsfrage folgende Null- und Alternativhypothese ableiten:

e H1o: Der Einsatz von Tablets im Musikunterricht hat keinen Effekt auf die intrinsische Moti-
vation.
e H14: Der Einsatz von Tablets im Musikunterricht hat einen positiven Effekt auf die intrinsi-

sche Motivation.

Da Motivation ein theoretisches Konstrukt darstellt und sich erst tber verschiedene Teilberei-
che operationalisieren lasst, kdnnen weitere Hypothesen abgeleitet werden. Daher wird sich
auf die Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1993) bezogen, die als Grundlage

hierfir dient. Daraus leiten sich folgende Hypothesen zu den vier Subskalen ab:

Interesse und Vergniigen

e H1.10: Digitale Medien haben keinen Einfluss auf das Interesse und Vergniigen der Ler-
nenden.

e H1.14: Digitale Medien haben einen positiven Einfluss auf das Interesse und Vergnugen

der Lernenden.
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Wahrgenommene Kompetenz
e H1.2¢: Digitale Medien haben keinen Einfluss auf das Kompetenzerleben der Lernenden.
e H1.2¢: Digitale Medien haben einen positiven Einfluss auf das Kompetenzerleben der Ler-

nenden.

Wahrgenommene Wahlfreiheit
o H1.30: Digitale Medien haben keinen Einfluss auf die Wabhlfreiheit der Lernenden.

o H1.34: Digitale Medien haben einen positiven Einfluss auf die Wabhlfreiheit der Lernenden.

Druck und Anspannung
o H1.4: Digitale Medien haben keinen Einfluss auf Druck und Anspannung der Lernenden.
e H1.44: Digitale Medien haben einen positiven Einfluss auf Druck und Anspannung der Ler-

nenden.

Da in den Einstiegsfragen die Einstellungen zum Fach Musik erhoben werden, lasst sich eine
Hypothese ableiten, die den Zusammenhang zwischen den Einstellungen der Lernenden zum

Fach Musik und deren Lernmotivation in den Blick nimmt:

e H2,: Es besteht kein positiver Zusammenhang zwischen den Einstellungen zum Fach Mu-
sik und der intrinsischen Motivation.
e H24: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen den Einstellungen zum Fach Mu-

sik und der intrinsischen Motivation.

Die Vorerfahrungen der Lernenden wurden nicht im Fragebogen erhoben, allerdings weist die

|u15

vierte Klasse durch die Teilnahme am Projekt ,,Grundschule digital“'™ gréRere Vorerfahrungen

als die dritte Klasse auf. Daher kann auch hierzu ein Hypothesenpaar aufgestellt werden:

e HB3o: Die Vorerfahrungen der Lernenden haben keinen positiven Effekt auf die Motivation.

e H31: Die Vorerfahrungen der Lernenden haben einen positiven Effekt auf die Motivation.

4 Das bedeutet, dass die Lernenden unter weniger Druck und Anspannung leiden.

15 Beim Projekt ,Grundschule digital“ werden die dritten und vierten Klassen an den Projektschulen im Saarland mit
digitalen Geraten ausgestattet und wissenschaftlich vom Lehrstuhl Didaktik der Primarstufe — Schwerpunkt Mathe-
matik und dem Lehrstuhl Didaktik des Sachunterrichts - Primarstufe der Universitat des Saarlandes in Kooperation
mit dem Ministerium flr Bildung und Kultur des Saarlandes begleitet. Von momentan 23 beteiligten Schulen werden
18 Schulen ,durch Fortbildungs- und Beratungsmdglichkeiten begleitet und unterstiitzt* (Jungmann et al. im Druck,
1) wahrend die anderen fiinf Schulen als Kontrollgruppen dienen. Weitere Informationen zum Projekt werden bald
im ,Tagungsband zur 32. Jahrestagung der DGfE-Kommission ,Grundschulforschung und Padagogik der Primar-
stufe’ in Saarbriicken” veroffentlicht.
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Die aufgezeigten Hypothesen bilden die Grundlage fiir die empirische Uberpriifung der Frage-
stellung. Dabei soll betrachtet werden, in welchen Subskalen sich mégliche Unterschiede zwi-
schen der digitalen und der analogen Gruppe zeigen. Hierzu wurde ein Fragebogen entwickelt,

der in Kapitel 5.2.3 naher erlautert wird.

5.2.2 Stichprobe

Fur die vorliegende Studie wurde eine Gelegenheitsstichprobe oder auch ,Ad-hoc-Stichprobe*
(Déring 2023e, 307) herangezogen, die ,in der quantitativen [...] akademischen Sozialfor-
schung [einen] sehr haufig anzutreffende[n] Stichprobentyp® (ebd., 307) darstellt. Gelegen-
heitsstichproben sind nicht-probabilistische Stichproben und werden besonders in padago-
gisch-psychologischen Studien herangezogen. Allerdings ist die ,Aussagekraft von Gelegen-
heitsstichproben im Rahmen der quantitativen Forschung [...] naturgemal’ eng begrenzt*
(ebd., 308), weshalb nur ,indirekt auf die Inferenzpopulation zuriickgeschlossen werden* (ebd.,
308) kann. Die Stichprobe umfasst in der vorliegenden Untersuchung n = 40 Lernende aus
zwei Klassen, die aus zwei unterschiedlichen Grundschulen herangezogen wurden und zwi-
schen acht und elf Jahren alt sind. Abgesehen von der Klassenstufe wurden Alter und Ge-
schlecht in dieser Untersuchung nicht als zentrale Merkmale berticksichtigt.

Die Zusammensetzung der beiden Klassen weist Unterschiede hinsichtlich der Vorerfahrun-
gen im Umgang mit Digitalen Medien auf. Die Lernenden der dritten Klasse bringen praktische
Erfahrungen im Umgang mit den Tablets mit, wohingegen die vierte Klasse seit zwei Jahren
am Programm ,,Grundschule digital“ teilnimmt. Trotzdem ist hier hervorzuheben, dass in keiner
der beiden Klassen bisher Tablets im Musikunterricht eingesetzt wurden, womit der Einsatz in
dieser Unterrichtssequenz fiir alle Lernenden als neuartig betrachtet werden kann.

Durch die Beriicksichtigung zweier Klassen aus unterschiedlichen Jahrgangen wird eine ge-
wisse Heterogenitat innerhalb dieser Stichprobe gewahrleistet, die nicht nur eine Untersu-
chung der Effekte zwischen digitaler und analoger Arbeitsweise, sondern auch zwischen den
unterschiedlichen Altersgruppen erlaubt. Trotzdem muss festgehalten werden, dass es sich
aufgrund der geringen Stichprobengréf3e und der nicht-randomisierten Auswahl der Ad-hoc-
Stichprobe um eine eingeschrankt reprasentative Stichprobe handelt. Die Ergebnisse der
Stichprobe kénnen daher nicht ohne Weiteres auf die Gesamtheit aller Lernenden der Primar-
stufe Ubertragen werden, liefern jedoch Hinweise auf mogliche Effekte des Einsatzes Digitaler

Medien im Musikunterricht der Primarstufe.

5.2.3 Erhebungsmethode

Fur die durchgeflihrte Studie wurde der Fragebogen (vgl. Anhang A1.2, |) als Erhebungsme-

thode gewahlt, da er in der quantitativen Forschung zu den zentralen Verfahren zahlt und
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besonders haufig eingesetzt wird (vgl. Reinders 2022, 161). Er ermdglicht zudem den Zugang
zu nicht direkt beobachtbaren psychischen Prozessen und Strukturen, wie es hier bei der Er-
fassung der Lernmotivation der Fall war (vgl. Echterhoff 2023, 78; vgl. Déring 2023b, 393).
Zudem wurde sich in diesem Fall fir den Fragebogen entschieden, da dieser ,aus Sicht der
Befragungspersonen diskreter und anonymer als eine Interviewsituation® (D6ring 2023b, 393)
ist. Da Fragebdgen Lese- und Schreibkompetenzen erfordern, sind diese meist flir Kinder eher
ungeeignet (vgl. ebd., 393), allerdings wurden die ltems dieser fir die Zielgruppe so verein-
facht, dass sie den Fragebogen ausfillen kénnen.

Fragebdgen setzen sich Ublicherweise ,aus einer Instruktion, einem Einstiegs- und Aufwarm-
bereich, einem oder mehreren thematischen Hauptteilen sowie einem Abschluss® (Reinders
2022, 163) zusammen. In der Instruktion sollen die Befragten auf den Fragebogen vorbereitet
werden und darUber in Kenntnis gesetzt werden, wozu die Daten verwendet werden (vgl. ebd.,
164). Bei kurzen Fragebogen kann diese Instruktion auch mindlich erfolgen oder ganzlich
entfallen (vgl. ebd., 163). Da der erstellte Fragebogen aufgrund der jungen Zielgruppe nur eine
geringe Anzahl an Fragen enthalt, erfolgt die Instruktion mindlich. Um die Objektivitat zu wah-
ren, wurde die Instruktion flr den vorliegenden Fragebogen in der Vorbereitung schriftlich fest-
gehalten, damit beide Versuchsgruppen die gleiche Instruktion erhalten (vgl. Anhang A1.1, I).
Die Einstiegs- oder Aufwédrmfragen sollen die Befragten motivieren, indem das Interesse ge-
weckt, aber gleichzeitig auch das Grundschema des Fragebogens vertraut gemacht wird (vgl.
ebd., 165). Hierzu werden bei Lernenden oft Fragen zu Freizeitinteressen oder Hobbys gestellt
(vgl. ebd., 165). Im Fragebogen flr die vorliegende Studie wurden hierzu Fragen zur Einstel-
lung zum Musikunterricht und allgemeine Fragen zur Stunde gestellt (Item 1-5). Der Hauptteil
bildet den grofiten und wichtigsten Teil des Fragebogens, da hier ,die relevanten Informationen
erfasst [werden], die sich aus dem theoretischen Konzept oder der Fragestellung einer Studie
ergeben” (ebd., 165). Diese Informationen werden durch die ltems erfasst, welche sich als
.eine Frage oder als Urteil formulierte Aussage, zu der die befragte Person ihre Zustimmung
oder Ablehnung [...] auRern kann“ (Echterhoff 2023, 82), definieren lasst.

Beim Erstellen von Fragebdgen sollte der Grad der Standardisierung betrachtet werden. Hier
wird zwischen nicht standardisierten, teilstandardisierten und standardisierten Frageformen
unterschieden, die das ,Mal an Freiheit der Befragten bei der Wahl der Antwort“ (Reinders
2022, 166) entscheiden. Damit die Objektivitat der Antworten sichergestellt werden kann, sollte
der Fragebogen standarisiert sein. Hierzu werden ausschlieBlich geschlossene Fragen mit
vorgegebenen Antwortmaoglichkeiten gewahlt, ,die in der Regel anzukreuzen oder mit Zahlen-
werten zu beantworten sind“ (Doring 2023b, 394). Der Vorteil liegt hier vor allem darin, ,dass
die Antworten aller Befragten gut miteinander vergleichbar sind“ (Reinders 2022, 167) und die
Fragen schnell beantwortet werden kdnnen. Allerdings sollte immer beachtet werden, dass

sich einige der Befragten ,nicht in einer der Antworten wiedererkennen® (ebd., 168) und
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deshalb ohne inhaltlichen Bezug eine Antwort ankreuzen, was die Datenqualitat beeintrachti-
gen kann. Diesem Fall wurde in dem Sinne entgegengewirkt, dass die Antwortmdglichkeiten
in Form von Smileys zur Verfigung standen.

Reinders (2022) verweist darauf, dass die Voraussetzungen der Befragten immer bericksich-
tigt werden sollen, damit die Items des Fragebogens nicht unter- oder Uberfordernd wirken. Da
der Umfang des Fragebogens einen entscheidenden Faktor bildet, wurde beim Erstellen da-
rauf geachtet, ihn in einer angemessenen Lange fir die Lernenden in der Grundschule zu
gestalten. Da ,[e]ng gesetzte Fragen in kleiner Schrift, [...] in vielen verschiedenen Schrifttypen
und -gréRen” (ebd., 171) anstrengend wirken, wurde sich an den Vorgaben des Deutschlehr-
stuhls an der Universitat des Saarlandes orientiert, der fiir die dritte und vierte Klasse Schrift-
gréflie 14 und die Grundschrift als Schriftart vorsieht.

Beim Formulieren der Items sollte darauf geachtet werden, dass diese mdglichst einfach und
gut verstandlich formuliert sind (vgl. Echterhoff 2023, 84). Hierzu sollten Fachbegriffe und
lange, verschachtelte Satze vermieden werden (vgl. ebd., 84). Im Fragebogen wurde demnach
darauf geachtet, dass die Satze fur die Lernenden in der Grundschule ,an die sprachlichen
Gewohnheiten und Kompetenzen der Zielgruppe angepasst® (ebd., 84; vgl. Déring 2023b, 405)
sind und aufkommende Fachbegriffe im Plenum behandelt werden. Zusatzlich wird den Ler-
nenden die Mdglichkeit gegeben, fur sie unverstandliche Wérter nachzufragen. Des Weiteren
sollten die Items keine Verneinungen oder doppelte Verneinungen und auch Fragen, die mehr
als einen Aspekt erfassen, beinhalten (vgl. Echterhoff 2023, 84). Um eine Streuung innerhalb
der Stichprobe zu gewahrleisten, sollten die Fragen so formuliert werden, dass unterschiedli-
che Antwortmaoglichkeiten zu erwarten sind (vgl. ebd., 85). Bei der Anordnung der Items wurde
darauf geachtet, dass einfache Fragen am Anfang und komplexere Fragen am Ende des Fra-
gebogens stehen, um das Beantworten der Fragen flr die Zielgruppe zu erleichtern (vgl. D6-
ring 2023b, 404). Allerdings gilt hier besonders, dass die Items einer sinnvollen Struktur folgen,
weshalb diese in diesem Fragebogen in Themenbldcke eingeteilt wurden, die im folgenden
Abschnitt naher erldutert werden.

Falls bereits Items oder fertige Skalen vorliegen, kdnnen diese Ubernommen werden (vgl. ebd.
2023b, 401). Fur die durchgefiihrte Studie wurde sich an dem Fragebogen Intrinsic Motivation
Inventory (IMI) von Deci und Ryan (2003) orientiert, welcher aus 22 Items besteht, die in die
vier Subskalen Interesse und Vergniigen, wahrgenommene Kompetenz, wahrgenommene
Wahlfreiheit und Druck und Anspannung aufgeteilt werden. Diese sind an den Grundbedurf-
nissen der Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1993) orientiert. Die Subskala
Druck und Anspannung dient in diesem Fragebogen als negativer Vorhersagewert fir die
intrinsische Motivation, da diese Geflihle ,unter anderem dann entstehen, wenn dem psycho-
logischen Grundbedurfnis nach Selbstbestimmung zu wenig Raum gegeben wird“ (Tillmann &

Bremer 2017, 255). Nach den Einstiegsfragen folgen jeweils drei Items zu den Subskalen
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Interesse und Vergnligen (Item 6-8), wahrgenommene Kompetenz (Iltem 9-11), wahrgenom-
mene Wabhlfreiheit (Item 12-14) sowie Druck und Anspannung (Item 15-17). Da sich der Fra-
gebogen stark an dem von Deci und Ryan (2003) orientiert, entfallt eine umfassende testthe-
oretische Analyse im Sinne der klassische Testtheorie. Die Iltems wurden lediglich sprachlich
vereinfacht und an die Zielgruppe angepasst. Dadurch kann davon ausgegangen werden,
dass die grundlegende Struktur des Fragebogens und die inhaltliche Validitat der Skalen er-
halten bleiben.

Fur die Befragung wurde eine Smiley-Skala als Ratingskala mit vier abgestuften Gesichtsaus-
driicken verwendet, welche intervallskaliert ist (vgl. Déring 2023d, 247). Es wurde sich flr die
Smiley-Skala entschieden, da die Smileys als symbolische Marken anschaulicher sind und
.insbesondere bei Kindern gerne verwendet werden® (ebd., 250). Ein Vorteil liegt auch in der
schnelleren Erfassung der Bedeutung, da verbale Marken erst gelesen werden mussen (vgl.
ebd., 250). Die Smiley-Skala mit einer Skalierung von 1 bis 4 orientiert sich an der Likertskala,
bei der die ,Fragen als Feststellungen formuliert [werden] und die Befragten [...] angeben [sol-
len], inwieweit sie den Aussagen zustimmen oder sie ablehnen® (Thielsch et al. 2012, 232).
Auch hier liegt der Vorteil im geringeren Zeitaufwand, da alle Fragen anhand der gleichen
Skala beantwortet werden kénnen (vgl. ebd., 232).

Bezuglich der Anzahl der Skalenstufen wird oft diskutiert, ob eine gerade oder ungerade An-
zahl sinnvoller ist. Bei den ungeradzahligen Skalen ergibt sich eine ,neutrale Mittelkategorie®
(Déring 2023d, 251), welche das Ausweichen auf diese neutrale Mitte anbietet. Bei geradzah-
ligen Ratingskalen gibt es diese Mittelkategorie nicht, somit missen sich die Befragten in eine
Richtung entscheiden (vgl. ebd., 251). Um dieser Tendenz zur Mitte entgegenzuwirken, wurde
sich in dem vorliegenden Fragebogen fir eine geradzahlige Ratingskala entschieden. Déring
(2023d) erwahnt in diesem Zusammenhang eine ,Sonderkategorie flir Meinungslosigkeit*
(ebd., 251), um diese getrennt erheben zu kénnen. Diese kdnnte jedoch als ,Fluchtkategorie®
(Thielsch et al. 2012, 234) verwendet werden, ,um die Beantwortung der Fragen zu beschleu-
nigen“ (ebd., 234). Allerdings spielt nicht nur die Entscheidung einer geraden oder ungeraden
Skala eine Rolle, sondern auch die genaue Anzahl der Skalenstufen. Bei der Likertskala sollte
zwischen vier und neun Skalenstufen entschieden werden, ,um die Befragten nicht zu Gber-
fordern® (ebd., 232; vgl. Echterhoff 2023, 87). Aufgrund dessen wurde sich statt der siebenstu-
figen Skala des Intrinsic Motivation Inventory fir eine vierstufige Skala entschieden, da diese

an den Einsatz bei Grundschulkindern altersgerecht angepasst wurde.

Zuletzt sollte der Fragebogen die klassischen Gltekriterien Objektivitét, Reliabilitdt und Validi-
tat in allgemeiner Form berlcksichtigen. Die Objektivitét liegt vor, ,wenn unterschiedliche Per-
sonen, die eine bestimmte Untersuchung durchfiihren sowie die erhobenen Daten auswerten

und interpretieren, zum gleichen Ergebnis kommen® (Echterhoff 2022, 15). Diese wird
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gesichert, da eine schriftlich festgelegte Instruktion erfolgt, wodurch alle Teilnehmenden unter
denselben Bedingungen an der Befragung teilnehmen und Einfliisse durch unterschiedliche
Instruktionen der Versuchsleitung ausgeschlossen sind. Da die Antworten mit Hilfe der Ra-
tingskala erfasst werden, wird eine eindeutige und einheitliche Zuordnung méglich, wodurch
die Auswertung standardisiert und unabhangig von der auswertenden Person ist. Zudem ori-
entiert sich die Interpretation der Ergebnisse an den im Vorfeld definierten Subskalen und an
den formulierten Hypothesen und ist daher nicht von subjektiven Einschatzungen abhangig.
Die Reliabilitét liegt vor, ,wenn eine Untersuchung [...] im Wiederholungsfall bei relativ gleich-
bleibenden Bedingungen vergleichbare Ergebnisse liefert* (ebd., 15). Um diese zu gewahr-
leisten, wurden die Items klar und altersgerecht formuliert sowie der Fragebogen unter stan-
dardisierten Bedingungen durchgefiihrt. Die Reliabilitdt der Subskalen wird im Rahmen der
Datenanalyse in Kapitel 6 zusatzlich mit der ,Methode der internen Konsistenz, die auf die
Berechnung von Cronbachs Alpha-Koeffizienten hinauslauft” (Déring 2023b, 439) Uberpruft.
Die Validitat ,beurteilt eine quantitative Untersuchung danach, ob sie tatsachlich misst, was
gemessen werden soll“ (ebd., 16). Wie bereits in diesem Kapitel schon angesprochen, wurde
der in dieser Studie verwendete Fragebogen an dem Intrinsic Motivation Inventory (IMI) von
Deci und Ryan (2003) orientiert und lediglich an die Stichprobe angepasst, wodurch diese

gesichert ist.

5.2.4 Durchfiihrung der Unterrichtssequenz'®

Die durchgefuhrte Stunde zum Erstellen eines Kunstlersteckbriefs wurde sowohl in einer ana-
logen als auch in einer digitalen Version geplant. Eine Wiederholung oder Durchfilihrung in
weiteren Klassen war aus organisatorischen Griinden nicht mdglich, da zum Zeitpunkt der
Durchfuhrung keine zusatzlichen Klassen mit vergleichbaren Rahmenbedingungen zur Verfu-
gung standen. Es wurde sich bewusst dagegen entschieden, zwei eigenstandige Stunden zu
planen, da ein solches Vorgehen die Gefahr mit sich bringt, dass Unterschiede in den Ergeb-
nissen nicht nur auf den Medieneinsatz, sondern auch auf klasseninterne Faktoren wie Leis-
tungsniveau, Klassendynamik oder Vorerfahrungen zurickzufuhren sind. Stattdessen wurde
in beiden Klassen jeweils eine analoge und eine digitale Gruppe gebildet. Dadurch blieben die
Ausgangsbedingungen innerhalb der jeweiligen Klasse vergleichbar. Auf diese Weise kann mit
grolerer Sicherheit angenommen werden, dass eventuelle Unterschiede in der Motivation auf

den Medieneinsatz und nicht auf klasseninterne Unterschiede zurtickzufihren sind.

'6 Die detaillierte Planung der Unterrichtssequenz und die genutzten Materialien kdnnen dem Artikulationsschema
im Anhang A2 entnommen werden.
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Einstieg

Nach einer gegenseitigen BegriiRung bittet die Lehrperson die Lernenden in den Kinositz. An
der Tafel platziert sie die Bilder ausgewahlter Kiinstlerinnen und Kinstler'” und fordert die Ler-
nenden auf, ihre Eindriicke zu schildern und Gemeinsamkeiten zwischen den abgebildeten
Personen zu benennen. Es wird davon ausgegangen, dass die Lernenden bereits Uber Vorer-
fahrungen und Kenntnisse zu den dargestellten Personen verfigen. Diese kdnnen zunachst
eingebracht werden, um das Vorwissen zu aktivieren und einen Lebensweltbezug herzustel-
len. Im Anschluss an den Einstieg erlautert die Lehrperson die Zielsetzung der Stunde: Die
Lernenden werden einen Kiinstlersteckbrief erstellen. Informationen zur konkreten Umsetzung

und Vorgehensweise werden zu diesem Zeitpunkt noch nicht gegeben.

Erarbeitungsphase

Um einen einheitlichen Wissensstand als Ausgangspunkt fur die folgende Arbeitsphase zu ge-
wahrleisten, wiederholen die Lernenden zunachst die Merkmale eines Steckbriefs. Dabei wird
an das Vorwissen der Kinder angekntipft, da das Verfassen eines Steckbriefes bereits im
Deutschunterricht der dritten Klasse thematisiert wurde (vgl. MBFFK Saarland 2009, 30). An-
schlielend wird die Klasse in zwei unterschiedliche Raume getrennt. Die Aufteilung der Klasse
erfolgt bereits im Vorfeld der Unterrichtsstunde in Absprache mit der Klassenleitung, mit dem
Ziel, zwei leistungshomogene Gruppen zu bilden.

Wahrend die digitale Gruppe kurz unter der Aufsicht der Klassenleitung bleibt, geht die durch-
fuhrende Lehrperson mit der analogen Gruppe in einen anderen Raum und erklart die Aufga-
benstellung. Die Lernenden sollen erst erldutern, wie Informationen in einem vorgegebenen
Text gefunden werden kdnnen und werden anschlieflend in Kleingruppen aufgeteilt. In den
Kleingruppen sollen sich die Lernenden fur einen Kunstler oder eine Kunstlerin entscheiden.
Hierzu wurden im Vorfeld die Texte und Bilder bereits in dem Raum ausgelegt. Die Steckbrief-
vorlage wird im Plenum besprochen und zu den Infotexten hinzugelegt.

In der digitalen Gruppe sammeln die Lernenden zunachst Ideen, auf welchen Wegen sie In-
formationen zu ihren Kinstlerinnen und Kinstlern recherchieren kénnen. Im Anschluss fuhrt
die Lehrperson mit Hilfe einer im Vorfeld vorbereiteten Vorlage in die Anwendung von

»1askCards* ein. Die Einflihrung erfolgt ber das Smartboard im Klassensaal.

Arbeitsphase
Wahrend die analoge Gruppe mit Hilfe der bereitgestellten Infotexte und Bildmaterialien an der

Erstellung ihre Steckbriefe arbeitet, werden in der digitalen Gruppe die Tablets an die

7 Die Auswahl der Kiinstlerinnen und Kinstler erfolgte unter Berlicksichtigung der aktuellen Praferenzen der Kinder
und in enger Abstimmung mit den unterrichtenden Lehrpersonen.

'8 Diese Vorgehensweise wurde gewahlt, um vergleichbare Ausgangsbedingungen zu schaffen und die Ergebnisse
moglichst aussagekraftig gestalten zu kénnen.
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Kleingruppen ausgegeben. Die Lernenden dieser Gruppe kénnen sich entweder fur eine der
im Einstieg vorgestellten Kunstlerinnen und Kinstler entscheiden oder alternativ eine andere
Person frei wahlen, da ihnen fir die Recherche das Internet zur Verfliigung steht. Wahrend der
Arbeitsphase wechselt die Lehrperson zwischen den Raumen und steht den Lernenden fiir
Ruckfragen zur Verfugung. Den Lernenden der digitalen Gruppe stehen zudem QR-Codes zur
Verfigung (vgl. Anhang A2.2, XX), die zu verschiedenen Internetseiten mit Infos, Bildern und

Videos flhrten, falls diese beim Recherchieren Hilfe bendtigen.

Reflexionsphase

Die Lehrperson ruft die analoge Gruppe zurlck in den Klassensaal und bittet die Lernenden
erneut in den Kinositz. Dort werden die Steckbriefe vorgestellt. Die analoge Gruppe befestigt
ihre Steckbriefe hierzu an der Tafel, die digitale Gruppe kann ihren Steckbrief mit ihrem Tablet
auf das Smartboard Ubertragen. Im Anschluss an die Vorstellung sollen die Lernenden be-

schreiben, was ihnen bei der Erstellung leicht oder schwer gefallen ist.

Sicherung
In der letzten Phase der Stunde sollen sich die Lernenden fiir einen spannenden Fakt ihrer

Wahl Uber inre Kinstlerin oder ihren Kiinstler entscheiden und diesen im Plenum nennen.

Der Fragebogen wird nicht am Ende der Unterrichtstunde, sondern unmittelbar im Anschluss
an die Arbeitsphase von den Lernenden ausgefiillt. Dies dient zum einen der Vermeidung von
Beeinflussungen, da die beiden Gruppen in der anschlieRenden Reflexionsphase wieder zu-
sammengefiihrt werden und ein Austausch die Ergebnisse beeinflussen kénnte. Zum anderen
gewabhrleistet die zeithahe Befragung direkt nach dem Erstellen der Steckbriefe, dass die Kin-

der gedanklich noch in der Thematik verankert sind.

Im Hinblick auf das SAMR-Modell von Puentedura (2013) lasst sich die digitale Variante der
Stunde zunachst auf der Stufe der Augmentation (Erweiterung) verorten. Die Tablets ersetzen
nicht blo3 die analogen Arbeitsblatter, obwohl dies zunachst aufgrund der gleichzeitig stattfin-
denden analogen Umsetzung der Stunde zu erwarten ware, sondern erweitern die Aufgaben-
stellung, indem sie zusatzliche Funktionen wie die digitale Textgestaltung, die Einbindung von
Bildern sowie die schnelle Recherche von Informationen im Internet erméglichen. Dadurch
wird der Arbeitsprozess nicht nur effizienter, sondern auch flexibler und starker an die indivi-
duelle Interessenlage der Lernenden anpassbar. Dartiber hinaus lassen sich erste Elemente
der Modification (Anderung) identifizieren. Die Arbeit mit ,TaskCards* eréffnet neue Méglich-
keiten der Zusammenarbeit, da die Lernenden gemeinsam an ihren Produkten arbeiten und

diese in digitaler Form im Plenum prasentieren kdnnen. Dadurch weisen die kooperative
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Arbeitsweise als auch die anschlieRende Ergebnisdarstellung eine andere Qualitat im Ver-
gleich zur analogen Variante auf. Eine vollstandige Redefinition (Neugestaltung) der Aufgabe
im Sinne des SAMR-Modells wurde nicht erreicht. Zwar werden durch die Umsetzung einzelne
Aspekte des Lernprozesses erweitert, allerdings bleibt das Gbergeordnete Lernziel in beiden
Gruppen gleich. Aufgrund des Studiendesigns konnte die Stufe der Redefinition auch nicht
erreichbar gemacht werden. Die Digitalen Medien fungieren in erster Linie als unterstiitzendes
Werkzeug, das in der durchgefuhrten Unterrichtsstunde zusatzliche Lernchancen eréffnet,
ohne die Aufgabenstellung zu transformieren. Insgesamt geht die Unterrichtsstunde tber die
reine Substitution hinaus und zeigt Potenziale zur Erweiterung und Umgestaltung des Lern-
prozesses auf.

Auch im RAT-Modell von Hughes et al. (2006) zeigt sich der Mehrwert der digitalen Umset-
zung. Die Tablets fungieren zunachst als Replacement, da sie die analogen Arbeitsblatter er-
setzen. Daruber hinaus erméglichen sie im Sinne der Amplification einen schnelleren Zugriff
auf Informationen und eine multimediale Gestaltung der Steckbriefe. Zudem kénnen Ansatze
der Transformation dort erkannt werden, wo die Lernenden kollaborativ digitale Produkte er-

stellen und diese im Anschluss im Plenum prasentieren.

5.2.5 Reflexion

Die Durchflihrung der Stunde verlief in beiden Schulen wie geplant. Damit die Durchfihrung
gelingen konnte, war eine enge Zusammenarbeit mit der jeweiligen Klassenleitung erforder-
lich. Dies wurde vor der Durchfihrung allerdings mit den entsprechenden Lehrpersonen ab-
geklart und hat dementsprechend gut funktioniert. Wahrend der Arbeitsphase konnte bei der
analogen Gruppe festgestellt werden, dass diese recht zligig mit den Steckbriefen fertig wur-
den, da sie die Arbeitsweise mit Texten und Arbeitsblattern bereits kannten. In der digitalen
Gruppe traten zu Beginn leichte Schwierigkeiten im Umgang mit der offeneren Aufgabenstel-
lung auf, die jedoch im Verlauf der Stunde weitgehend Uberwunden wurden. Ein Eingreifen der
durchfuhrenden Lehrperson war wahrend der Stunde bis auf die Anfangsschwierigkeiten in
der digitalen Gruppe nicht nétig, da die Lernenden eigenstandig nach Lésungen suchten. In
der vierten Klasse, die an dem Projekt ,Grundschule digital® teilnahm, konnten weniger
Schwierigkeiten mit dem Umgang der Tablets beobachtet werden. Die Kleingruppen der vier-
ten Klasse listeten mehr Informationen in den digitalen Steckbriefen auf als die Gruppen der
anderen Schule, die nicht am Projekt teilnahm (vgl. A3, XXV). In der Reflexionsphase wurde
deutlich, dass die Lernenden nur geringe Schwierigkeiten wahrend der Arbeitsphase aufwie-
sen und die Arbeit sowohl in der analogen als auch in der digitalen Gruppe ohne Komplikatio-

nen ablief.
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Beim Ausfullen der Fragebdgen zeigte sich, dass einige Kinder Schwierigkeiten mit dem Lesen
der Items hatten, weshalb sich kurzfristig dafiir entschieden wurde, die ltems im Plenum vor-

zulesen.

5.2.6 Datenanalyse

Zur Beantwortung der Forschungsfrage und zur Uberpriifung der aufgestellten Hypothesen
wird eine mehrstufige Datenanalyse durchgeflihrt. Die erhobenen Fragebogendaten werden
in das Statistikprogramm SPSS 31.0 tbertragen. Daflir wurden die Smileys in der vierstufigen

Ratingskala numerisch kodiert:

©

= trifft zu = trifft eher zu = trifft eher nicht zu = trifft nicht zu
=4 =3 =2 =1
Abb. 4: Numerische Kodierung der Smiley-Skala

Zunachst erfolgt eine Datenbereinigung, um Eingabefehler zu identifizieren. Dies geschieht
Uber die Kontrolle von Haufigkeitstabellen und Diagrammen in SPSS, wodurch fehlerhafte
Werte erkannt als auch fehlende Werte Uberprift werden kdnnen. Fehlende Werte werden in
SPSS als system-missing markiert und in den Analysen ausgeschlossen. Fur jede der vier
Subskalen des Fragebogens werden die Mittelwerte aus den zugehérigen ltems gebildet',
sodass fur jede teilnehmende Person ein Subskalenwert vorliegt. Nicht alle ltems sind positiv
gepolt, also sprechen fur einen positiven Effekt der Lernmotivation, weshalb die Items 13, 15,
16 und 17 umgepolt werden mussen. Der Summenscore der Ratingskala liegt zwischen 12
und 48 Punkten. Je hoher der Summenscore der Skala ist, desto hoher ist die intrinsische

Motivation der Lernenden.

Deskriptive Statistik

Im ersten Schritt erfolgt eine deskriptive Auswertung der Daten, bei der die Mittelwerte (M),
Standardabweichungen (SD) und Verteilungen fir jede Subskala ermittelt werden (vgl. Déring
2023a, 609).

9 Die Items sind wie folgt zuzuordnen: Einstiegsfragen (ltem 1-5), Interesse und Vergniigen (ltem 6-8), wahrge-
nommene Kompetenz (ltem 9-11), wahrgenommene Wabhlfreiheit (Item 12—14) sowie Druck und Anspannung (ltem
15-17).
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Diese Kennwerte werden getrennt flr die digitale und die analoge Gruppe sowie flr beide

Klassen mit den folgenden Formeln berechnet® (vgl. Bortz & Schuster 2010, 25):

n . n )2
M = Sk o PG
n n-—1

Zu Beginn des Fragebogens sollen die Befragten Angaben zu ihrer eigenen Einstellung zum
Fach Musik geben. Diese Angaben werden bei der Auswertung bericksichtigt, um einen Zu-
sammenhang zwischen der Einstellung zum Fach und der resultierenden Motivation der

Stunde ziehen zu kdonnen.

Reliabilitatsanalyse
Um die interne Konsistenz der Subskala prufen zu kdnnen, wird Cronbachs Alpha mit folgen-
der Formel (vgl. ebd., 429) berechnet, wobei n die Anzahl der Items, s? die Varianz des jewei-

ligen Items und s?,; die Varianz des Summenscores bezeichnet:

n _(1_Zi5i2
-1

)

a =
n

Stat
Dabei gelten Werte ab a = 0.7 als akzeptabel, Werte ab a« = 0.8 als gut. Werte Uber a = 0.9
deuten auf eine exzellente Reliabilitat hin, wobei in der Praxis absolute Fehlerfreiheit (a = 1)
nicht erreicht werden kann (vgl. Statistikguru 2025b, o. S.). Aufgrund der geringen Stichprobe
ist die Interpretation allerdings vorsichtig vorzunehmen. Dennoch liefert die Reliabilitatsprifung
wichtige Hinweise auf die Messqualitat des Fragebogens (vgl. ebd., 429). Da der eingesetzte
Fragebogen auf dem Intrinsic Motivation Inventory (IMI) nach Deci und Ryan (2003) basiert,
handelt es sich um ein validiertes Instrument mit einer theoretisch fundierten Faktorenstruktur.
Aus diesem Grund wird auf eine explorative Hauptkomponenten- oder Faktorenanalyse ver-
zichtet. Stattdessen konzentriert sich die Auswertung auf die Berechnung der Subskalenwerte
sowie auf die Prifung der Reliabilitdt innerhalb der vorliegenden Stichprobe.

Vor der Prifung der inferenzstatistischen Verfahren werden die Testannahmen geprtft. Hierzu
werden die Daten zunachst einer Normalverteilungsprifung unterzogen. Dies geschieht so-
wohl visuell durch Q-Q-Plots als auch inferenzstatistisch Gber den Shapiro-Wilk-Test. Bei Ver-
letzung der Normalverteilungsannahme wird bertcksichtigt, dass t-Tests bei annahernd gleich

grolen Gruppen und einer StichprobengréRe von n > 30 als robust gelten (vgl. Bortz &

20 Der Mittelwert berechnet sich, indem die Summer aller Werte durch die Anzahl der Werte dividiert wird (vgl. Bortz
& Schuster 2010, 25). Die Standardabweichung berechnet sich als Quadratwurzel der durchschnittlichen quadrier-
ten Abweichungen der einzelnen Werte vom Mittelwert (vgl. ebd., 25).
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Schuster 2010, 127). Zusatzlich wird in solchen Fallen der Mann-Whitney-U-Tests als nichtpa-
rametrische Alternative eingesetzt, um die Robustheit der Ergebnisse abzusichern.

Zur Uberpriifung der Homogenitat der Varianzen wird der Levene-Test herangezogen. Dieser
gibt an, mit welcher Wahrscheinlichkeit die Annahme gleicher Varianzen zwischen den Grup-
pen gerechtfertigt ist (vgl. ebd., 129). Wird die Nullhypothese (Ho) des Levene-Tests verworfen
(p < .05) liegt eine Varianzungleichheit vor. In diesem Fall wird auf den Welch-Test zurtickge-

griffen.

Inferenzstatistik

Zur Uberpriifung der Hypothesen werden t-Tests fiir unabhangige Stichproben durchgefiihrt,
da zwei unabhangige Gruppen (analoge und digitale Gruppe) miteinander verglichen werden.
Die PriifgrofRe berechnet sich wie folgt aus den Mittelwerten (M), Gré3en (n) und Standardab-

weichungen (SD) der beiden Gruppen (vgl. ebd., 120):

MM
SD? 4 SD?
n np

Das Signifikanzniveau wird auf oo = 0.05 festgelegt. Alle Hypothesentests erfolgen zweiseitig,

da sowohl positive als auch negative Effekte des Medieneinsatzes mdglich sind.

Zur Uberprifung von Zusammenhangshypothesen werden Korrelationsanalysen eingesetzt.
Dabei kommt Pearsons r zum Einsatz, wenn die zugrunde liegenden Variablen normalverteilt
sind. Bei Verletzung der Normalverteilungsannahme wird stattdessen Spearmans Rangkorre-
lation p berechnet, die robuster gegentber Ausreiflern und nicht normalverteilten Daten ist
(vgl. Déring 2023d, 253). Spearmans Rangkorrelation wird mit folgender Formel berechnet®'
(vgl. Bortz & Schuster 2010, 178f.):

6" Z?=1 diz
p=1-——rs
n-(m?-1)
Die Ergebnisse werden durch Vorzeichen und Betrag der Korrelation interpretiert. Ein positives
Vorzeichen weist auf einen direkten Zusammenhang hin, ein negatives Vorzeichen auf einen

inversen Zusammenhang. Dabei gelten Werte von p = .10 als Hinweis auf einen schwachen

2" In der Formel zur Spearman-Korrelation bezeichnet d; die Differenz der Rangpléatze, ,die das i-te Untersuchungs-
objekt bezlglich der Merkmale x und y erhalten* (Bortz & Schuster 2010, 178).
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Zusammenhang, Werte von p = .30 als Indikator fUr einen mittleren Zusammenhang und Werte

von p > .50 fUr einen starken Zusammenhang (vgl. Statistikguru 2025a, o. S.).

Effektstirke und Poweranalyse
Neben der Signifikanzprufung wird zur Einschatzung der praktischen Relevanz der Ergebnisse
die Effektstarke nach Cohen (Cohens d) berechnet (vgl. Bortz & Schuster 2010, 127):

M, —M

d=—cp

Das Signifikanzniveau wird auf oo = 0.05 festgelegt, womit die Wahrscheinlichkeit flir einen
Fehler 1. Art (a-Fehler), also die falschliche Ablehnung einer tatsachlich zutreffenden Nullhy-
pothese, bei 5% liegt (vgl. ebd., 100). Gleichzeitig ist der Fehler 2. Art (B-Fehler) zu bertick-
sichtigen, der entsteht, wenn ein tatsachlich vorhandener Effekt nicht erkannt wird (vgl. ebd.,
100).

Wie bei Spearmans Rangkorrelation deuten Werte von p = .10 auf einen kleinen Effekt, Werte
von p = .30 auf einen mittleren Effekt und Werte von p > .50 auf einen groRen Effekt hin (vgl.
Statistikguru 2025a, o. S.).

Um die Teststarke systematisch einzuschatzen, wird eine post-hoc-Poweranalyse mit dem
Programm G*Power durchgefuhrt. Grundlage hierfur ist ein mittlerer Effekt (d = 0.5), ein Sig-
nifikanzniveau von o = 0.05 sowie eine angestrebte Teststarke von 1-f = 0.80. Damit wird
Uberprift, ob die vorliegende Stichprobengrdfie ausreicht, um mit ausreichender Wahrschein-

lichkeit Effekte nachweisen zu konnen.

Die einzelnen Hypothesenpaare werden jeweils Uber die genannten t-Tests analysiert. Die
Nullhypothese (Ho) nimmt an, dass keine Mittelwertunterschiede zwischen den Gruppen be-
stehen. Kann sie aufgrund eines p-Wertes < .05 verworfen werden, spricht dies fir einen sig-
nifikanten Effekt und die Annahme der Alternativhypothese (H1). Die Gesamthypothese zur
Motivation wird anhand des Summenscores Uberprift, die Subhypothesen zu Interesse und
Vergntligen, wahrgenommene Kompetenz, wahrgenommene Wabhlfreiheit sowie Druck und An-

spannung anhand der jeweiligen Subskalen.
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6. Evaluation der Unterrichtssequenz

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der empirischen Untersuchung dargestellt, inter-
pretiert und im Hinblick auf die aufgestellte Forschungsfrage und die Hypothesen diskutiert.
Zunachst erfolgt die Darstellung der Ergebnisse aus der Auswertung der Fragebdgen, die so-
wohl deskriptiv als auch inferenzstatistisch analysiert wurden. Abschliefiend werden die Be-
funde inhaltlich interpretiert und in Bezug zu den bestehenden Forschungsergebnissen sowie

den theoretischen Grundlagen gesetzt.

6.1 Darstellung der Ergebnisse

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden zunachst die deskriptiven Kennwerte fir die
digitale und die analoge Gruppe berechnet (vgl. Anhang A4.1, XXXVIII). Die digitale Gruppe
erreichte in der Subskala Interesse und Vergniigen einen Mittelwert von M = 3.42 (SD = 0.87),
wahrend die analoge Gruppe einen Mittelwert von M= 3.47 (SD = 0.73) erzielte. In der Sub-
skala wahrgenommene Kompetenz lagen die Mittelwerte der digitalen Gruppe bei M= 3.46
(SD = 0.74) und bei der analogen Gruppe bei M = 3.34 (s = 0.69). Fur die wahrgenommene
Wahlfreiheit wurden bei der Tabletgruppe Mittelwerte von M= 3.27 (SD = 0.79) und bei der
analogen Gruppe Mittelwerte von M= 3.49 (SD = 0.65) berechnet. In der letzten Subskala
Druck und Anspannung lagen die Mittelwerte in der digitalen Gruppe bei M= 3.35 (SD = 0.62)
und in der analogen Gruppe bei M= 3.53 (SD = 0.50).

Der Gesamtscore betrug in der digitalen Gruppe M = 3.38 (SD = 0.65) und in der analogen
Gruppe M= 3.46 (SD = 0.61).

Die Reliabilitat der Subskalen wurde mittels Cronbachs Alpha Uberpriift (vgl. Anhang A4.2, XL).
Hier ergaben sich flr die Subskala Interesse und Vergniigen in der digitalen Gruppe Werte
von a = 0.881 und in der analogen Gruppe von a = 0.894. Die Subskala wahrgenommene
Kompetenz erreichte in der digitalen Gruppe Werte von « = 0.866 und in der analogen Gruppe
Werte von a = 0.843. Werte von a = 0.433 in der digitalen Gruppe und a = 0.394 in der analo-
gen Gruppe zeigten sich in der Subskala wahrgenommene Wahlfreiheit. In der Subskala Druck
und Anspannung erreichte die Tabletgruppe a = 0.516. Fir die analoge Gruppe wurde ein
negativer Wert berechnet (« = -0.696).

Vor der Durchflihrung der inferenzstatistischen Verfahren wurden die Testannahmen gepruft
(vgl. Anhang A4.4, XLIII). Der Shapiro-Wilk-Test ergab fur die Subskalen Interesse und Ver-
gnligen in der digitalen sowie der analogen Gruppe Werte von p < .001, sowie in der Subskala

wahrgenommene Kompetenz in der digitalen Gruppe einen Wert von p < .001. In der Subskala
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wahrgenommene Wabhlfreiheit zeigten sich in der digitalen Gruppe Werte von p = .021 und in
der analogen Gruppe von p = .34. Die letzte Subskala Druck und Anspannung ergab in der

digitalen Gruppe Werte von p = .019 und in der analogen Gruppe von p = .007.

Der Levene-Test (vgl. Anhang A4.4, XLIII) ergab fur die Subskala Interesse und Vergniigen
einen Wert von p = .572, fur die Subskala wahrgenommene Kompetenz einen Wert von p =
.698, fur wahrgenommene Wabhlfreiheit einen Wert von p = .385 und fur die Subskala Druck

und Anspannung einen Wert von p = .061.

Zur Verdeutlichung der Verteilungen der Summenscores wurden zusatzlich Histogramme und
Boxplots erstellt (vgl. Anhang A4.3, XLI).

6.1.1 Hypotheseniiberprifung

Zur Beantwortung der Hypothesen wurden t-Tests fur unabhangige Stichproben durchgefiihrt,
wobei die digitale und analoge Gruppe miteinander verglichen wurden (vgl. Anhang A4.5,
XLV).

Gesamtscore Motivation (H1)

Zur Uberprifung der Alternativhypothese H14, die einen positiven Effekt des Tableteinsatzes
auf die Motivation annahm, wurden die Mittelwerte der Tabletgruppe (M = 3.38; SD = 0.65) und
der analogen Gruppe (M = 3.46; SD = 0.61) verglichen (vgl. Anhang A4.6, XLVI). Der t-Test fur
unabhangige Stichproben ergab Werte von t(38) = -0.61 und p = .546. Die Effektstarke nach
Cohen betrug d = -0.20.

Hypothesen der Subskalen (H1.1, H1.2, H1.3, H1.4)

Fir die Subskala Interesse und Vergnligen erreichte die Tabletgruppe M = 3.42 (SD = 0.87),
die analoge Gruppe M= 3.47 (SD = 0.73). Der t-Test ergab dabei Werte von t(38) = -0.21 und
p = -.833. Die Effektstarke betrug d = -0.07.

Fur die Subskala wahrgenommene Kompetenz zeigte sich ein vergleichbares Bild. Die digitale
Gruppe erreichte M = 3.46 (SD = 0.74), die analoge Gruppe M = 3.34 (SD = 0.69). Der t-Test
ergab Werte von t(38) = 0.63 und p = .530. Die Effektstarke lag bei d = 0.20.

Die Subskala wahrgenommene Wahlfreiheit ergab fur die digitale Gruppe M = 3.27 (SD =0.79)
und fir die analoge Gruppe M = 3.49 (SD = 0.65). Der t-Test ergab Werte von t(38) = -1.30
und p = .202 und eine Effektstarke von d = -0.42.
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In der Subskala Druck und Anspannung erreichte die digitale Gruppe M = 3.35 (SD = 0.62),
die analoge Gruppe M = 3.53 (SD = 0.50). Der t-Test zeigte Werte von t(38) = -1.53; p = .134,
bei einer Effektstarke von d = -0.49.

Einstellung zum Fach Musik (H2)

Zur Uberprifung der Zusammenhangshypothese wurde eine Korrelationsanalyse zwischen
der Einstellung zum Fach Musik und dem Gesamtscore Motivation durchgefuhrt (vgl. Anhang
A4.6, XLVI). Die Spearman-Korrelation ergab Werte von p = .31 und p = .052. Die Pearson-

Korrelation wurde nicht berechnet, da die Normalverteilungsannahme in Teilen verletzt war.

Vorerfahrungen mit Digitalen Medien (H3)

Da die Variable ,Vorerfahrung“ nicht kontinuierlich, sondern dichotom erhoben wurde, erfolgte
die Uberpriifung der Hypothese tiber Gruppenvergleiche durch t-Tests und nicht tiber Korrela-
tionen (vgl. Anhang A4.7, XLVII). Da es sich um die Vorerfahrungen mit Digitalen Medien han-
delt, wurde hier nur die digitale Gruppe betrachtet.

In der Subskala Interesse und Vergnligen zeigten sich zwischen der dritten Klasse (M = 3.45;
SD = 0.76) und der vierten Klasse (M = 3.37; SD = 0.89) Werte von t(21) = 0.24 und p = .815.
Die Effektstarke lag bei d = 0.10. In der Subskala wahrgenommene Kompetenz zeigten sich
durch den t-Test zwischen Klasse 3 (M = 3.40; SD = 0.62) und Klasse 4 (M = 3.55; SD = 0.76)
Werte von t(21) = -0.52 und p = .607. Hier lag die Effektstarke bei d = -0.22. In der Subskala
der wahrgenommenen Wabhlfreiheit lagen die Werte des t-Tests zwischen Klasse 3 (M = 3.12;
SD =0.58) und Klasse 4 (M = 3.52; SD = 0.50) bei t(21) = -1.73 und p = .093. Die Effektstarke
betrug d = -0.54.

In der Subskala Druck und Anspannung lagen die Werte beim t-Test von Klasse 3 (M = 3.14;
SD =0.51) und Klasse 4 (M = 3.67; SD = 0.46) bei t(21) = -3.34 und p = .003. Die Effektstarke
nach Cohen lag bei d = -1.43. Fur den Gesamtscore der Motivation zeigten sich schlieRlich
durch den t-Test fur Klasse 3 (M = 3.28; SD = 0.39) und Klasse 4 (M = 3.53; SD = 0.47) Werte
von t(21)=-1.37 und p = .187. Die Effektstarke lag bei d = -0.43.

Erganzend zu den Hypothesentests wurde eine post-hoc-Poweranalyse durchgefihrt. Fir den
Hauptgruppenvergleich zwischen der Tabletgruppe (n = 23) und der analogen Gruppe (n = 17)

ergab sich eine Teststarke von 1 — g = 0.33.

6.2 Interpretation

Das Ziel der vorliegenden Arbeit bestand darin, den Einfluss des Einsatzes Digitaler Medien

im Musikunterricht der Primarstufe auf die intrinsische Motivation der Lernenden zu
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untersuchen. Daruber hinaus wurden mdgliche Zusammenhange zwischen der Einstellung
zum Fach Musik und der erlebten Motivation sowie Unterschiede in der Vorerfahrung mit Digi-
talen Medien betrachtet. Im Folgenden werden die in Kapitel 5.2.1 aufgestellten Fragen und
Hypothesen in Bezug auf die in Kapitel 6.1 dargestellten Ergebnisse diskutiert. Dabei wird
sowohl auf die inhaltliche Bedeutung der Befunde eingegangen als auch auf die methodischen
Aspekte, die die Interpretation der Ergebnisse beeinflussen. Schliellich wird die Relevanz der

Ergebnisse fir die Praxis des Musikunterrichts und die zukiinftige Forschung thematisiert.

Die Reliabilitatsprifung mittels Cronbachs Alpha zeigte, dass die beiden Subskalen Interesse
und Vergniigen sowie wahrgenommene Kompetenz eine gute interne Konsistenz aufwiesen,
da die Werte Uber a = 0.8 liegen. Niedrigere Werte zeigten sich in der Subskala wahrgenom-
mene Wahlfreiheit, da die Werte deutlich unter dem empfohlenen Grenzwert von a« > 0.70
liegen und daher als unzureichend zu bewerten sind. Besonders kritisch ist die Subskala Druck
und Anspannung, bei der die interne Konsistenz negativ ausfiel, was auf eine Verletzung der
Modellannahmen hinweist. Dies kann darauf zuriickzufiihren sein, dass die Items innerhalb
dieser Subskala nur schwach oder gar nicht miteinander korrelierten. Negative Werte deuten
auf eine fehlerhafte Itemkodierung oder auf eine sehr geringe interne Konsistenz hin.

Es ist davon auszugehen, dass die Items nicht nur unabhangig voneinander, sondern zum Teil
widersprichlich beantwortet wurden. Denkbar ist, dass die Items fir die Altersgruppe zu abs-
trakt formuliert waren oder unterschiedliche Aspekte von Belastung angesprochen haben. Fr
zuklnftige Studien ware eine kindgerechtere Operationalisierung erforderlich, um valide Aus-
sagen uber die Belastung treffen zu kénnen.

Ein weiterer methodischer Aspekt betrifft die StichprobengréRe. Die Teststarke, die bei der
Poweranalyse berechnet wurde, liegt deutlich unter der empfohlenen Schwelle. Das bedeutet,
dass die Studie nur eine geringe Wahrscheinlichkeit hat, mittlere Effekte zuverlassig nachzu-
weisen. Die Ergebnisse sind daher vorsichtig zu interpretieren, da ein Nicht-Nachweis signifi-
kanter Unterschiede auch auf die geringe Teststarke und nicht zwingend auf das Fehlen eines

Effekts zurlickzufiihren sein konnte.

Bei der Prifung der Testannahmen zeigte die visuelle Prifung der Q-Q-Plots in mehreren Sub-
skalen Abweichungen von der Normalverteilung, was sich auch in den Ergebnissen des
Shapiro-Wilk-Tests widerspiegelte (vgl. Anhang A4.4, XLIII). Dieser ergab in den Subskalen
signifikante Ergebnisse, sodass die Annahme der Normalverteilung in diesen Fallen verletzt
war. Lediglich fur die analoge Gruppe in der Subskala wahrgenommene Kompetenz konnte
die Normalverteilung nicht verworfen werden. Da t-Tests bei annahernd gleich groRen Grup-
pen (n = 40) als robust gegenitiber Abweichungen von der Normalverteilung gelten, wurden

die Analysen dennoch durchgefuhrt.
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Die Uberprifung der Varianzhomogenitat mittels des Levene-Tests ergab fiir keine der Skalen
signifikante Ergebnisse (alle p > .05). Damit konnte in allen Fallen von gleich grof3en Varian-
zen ausgegangen werden, und die Auswertung der t-Tests erfolgte auf Basis der Annahme

homogener Varianzen.

Die Histogramme und Boxplots bezliglich der Verteilungen der Summenscores (vgl. Anhang
A4.3, XLI) fuhrten zu folgender Interpretation der Ergebnisse: Das Histogramm der digitalen
Gruppe zeigt eine breite Streuung mit einzelnen Ausrei3ern nach unten, wahrend die analoge
Gruppe eine homogenere Verteilung aufweist. Auch die Boxplots verdeutlichen, dass die Me-
dianwerte beider Gruppen ahnlich liegen, die Streuung in der digitalen Gruppe jedoch gréler
ist.

Eine weitere Differenzierung nach Klassenstufen zeigt zudem gruppeninterne Unterschiede.
In der digitalen Gruppe wiesen die Lernenden der vierten Klasse héhere Werte und weniger
Ausreiller der Summenscores auf, wahrend die analoge Gruppe der dritten Klasse héhere
Werte erreichte. Insgesamt lassen sich allerdings sowohl in der digitalen als auch in der ana-
logen Gruppe hohe Werte verzeichnen, die flr eine hohe intrinsische Motivation sprechen.
Dies kénnte damit zusammenhangen, dass die Kinder der vierten Klasse durch die Teilnahme
am Projekt ,Grundschule digital“ sicherer im Umgang mit Tablets sind und dadurch weniger
Druck und Anspannung erleben. Die Kinder der dritten Klasse sind nicht nur junger, sondern
verfligen im Vergleich zur vierten Klasse auch tber geringere Voraussetzungen und kénnten
von der Menge an Informationen, die durch Digitale Medien gefiltert werden mussen, Uberfor-
dert sein. In den Schilerldsungen der digitalen Gruppen (vgl. Anhang A3, XXV) lasst sich diese
Aussage darin erkennen, dass die Steckbriefe der vierten Klasse ausfuhrlicher und strukturier-
ter erarbeitet wurden. Zudem zeigt sich hier die Bedeutung von Medienkompetenz, die nicht
nur im Sinne technischer Fertigkeiten verstanden werden darf, sondern verschiedene Dimen-
sionen umfasst (vgl. Kap. 2.1.3.1, 10). Die verschiedenen Dimensionen entwickeln sich mit
zunehmendem Alter und Ubung, was den systematischen Aufbau von Medienkompetenz im

Unterricht unterstreicht, statt diese bei den Lernenden vorauszusetzen.

Hypotheseniiberpriifung

Die Ergebnisse des t-Tests ergaben, dass die Voraussetzung der Varianzhomogenitat erflillt
ist. Die Normalverteilungsannahme war zwar in mehreren Subskalen verletzt, die Analysen
konnten jedoch aufgrund der Robustheit des t-Tests bei anndhernd gleich groRen Gruppen
sowie der erganzenden Absicherung durch den Mann-Whitney-U-Tests als hinreichend durch-

gefuhrt werden.
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Hat der Einsatz von Tablets im Musikunterricht der Primarstufe einen positiven Effekt
auf die intrinsische Lernmotivation?

Der Vergleich des Gesamtscores zwischen der digitalen und der analogen Gruppe ergab kei-
nen signifikanten Unterschied. Die Mittelwerte lagen sehr nahe beieinander und auch die Ef-
fektstarke deutete nur auf einen kleinen und praktisch vernachlassigbaren Unterschied hin.
Damit kann die Alternativhypothese H14 und die Annahme, dass der Tableteinsatz insgesamt
die intrinsische Motivation steigert, nicht bestatigt werden und die Nullhypothese H1, wird bei-
behalten. Eine mogliche Erklarung daflr, dass keine signifikanten Unterschiede erkennbar
sind, liegt darin, dass die Unterrichtssequenz nur eine Momentaufnahme darstellt und zudem
themenabhangig sein kann. Zudem kdénnte die Unterrichtsplanung und -durchfihrung eine
Rolle spielen und die Tatsache, dass die Lernenden noch sehr jung sind. Zwar haben mehrere
Studien bestatigt, dass Digitale Medien einen positiven Einfluss auf die Motivation haben kon-
nen, allerdings wurden diese bei bereits alteren Lernenden durchgefuhrt (vgl. Kap. 3.3, 29).
Hinzu kommt, dass die Lernenden Schwierigkeiten haben kénnten, die Items objektiv zu be-
antworten. Allerdings sollte nicht vergessen werden, dass die Gruppen hohe Werte in Bezug
auf die intrinsische Motivation zeigen und sich lediglich kein signifikanter Unterschied in den

Gruppen erkennen |asst.

Wirkt sich der Einsatz Digitaler Medien auf die Subskalen Interesse und Vergniigen,
wahrgenommene Kompetenz, wahrgenommene Wahlfreiheit sowie Druck und Anspan-
nung unterschiedlich aus?

Auch in den einzelnen Subskalen zeigten sich keine signifikanten Unterschiede zwischen der
digitalen und der analogen Gruppe. Zwar deuteten die Effektstarken teilweise auf kleine bis
mittlere Unterschiede hin, diese erreichten jedoch keine Signifikanz. Besonders auffallig hin-
gegen war die Subskala Druck und Anspannung, in der die digitale Gruppe tendenziell niedri-
gere Werte aufwies, was auf eine niedrigere Belastung im Vergleich zur analogen Gruppe
hindeuten kénnte. Somit wurden die Alternativhypothesen aller Subskalen (H1.14, H1.24, H1.34
und H1.44) verworfen und die Nullhypothesen (H1.10, H1.20, H1.30 und H1.40) wurden beibe-
halten. Aufgrund der geringen Stichprobe und der nicht hinreichenden Power kdnnen diese
Ergebnisse allerdings nur vorsichtig interpretiert werden. Mogliche Grunde fur das Ausbleiben
signifikanter Unterschiede kénnten darin liegen, dass die Befragung mit einem standardisier-
ten Fragebogen durchgefiihrt wurde, dessen Subskala Druck und Anspannung bereits in der
Reliabilitadtsanalyse unzureichende Werte zeigte. Die ltems scheinen fiir die Altersgruppe
schwer eindeutig zu beantworten gewesen zu sein, sodass die Messung der Belastung nur

eingeschrankt valide ist.
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Wie wirkt sich die Einstellung zum Fach Musik auf die Lernmotivation aus?

Ein relevanter Befund zeigte sich im Zusammenhang zwischen der Einstellung zum Fach Mu-
sik und der Motivation. Da die Annahme der Normalverteilung verletzt war, wurde die Pearson-
Korrelation nicht durchgeflihrt und dafiir die Spearman-Korrelation herangezogen. Diese deu-
tete auf einen signifikanten positiven Zusammenhang hin, der knapp uber dem Signifikanzni-
veau lag. Lernende mit einer positiveren Einstellung zum Fach Musik zeigten héhere Werte im
Gesamtscore Motivation. Dieses Ergebnis unterstitzt die Annahme, dass die allgemeine Hal-
tung gegenuber dem Fach einen wichtigen Einflussfaktor auf die intrinsische Motivation dar-
stellt. Die Ergebnisse lassen sich auch dadurch erklaren, dass die Einstellung zum Fach eng
mit motivationalen Grundbedirfnissen wie beispielsweise Interesse verknupft ist (vgl. Kap.
2.2.2, 20). Lernende, die Musik grundsatzlich als positiv und relevant bewerten, bringen bereits
hoheres situationales Interesse mit in die Studie, wodurch intrinsische Motivation leichter akti-

viert werden kann.

Inwiefern beeinflussen Vorerfahrungen im Umgang mit Tablets die intrinsische Motiva-
tion?

Vor der Durchfihrung des Hypothesentests zu H3 (Vorerfahrungen mit digitalen Medien) wur-
den hierzu die Testvoraussetzungen Uberprift. Die Normalverteilungsprifung mittels des
Shapiro-Wilk-Tests ergab fur mehrere Subskalen signifikante Abweichungen von der Normal-
verteilung, wonach die Normalverteilungsannahme strenggenommen verletzt ist. Da die Grup-
pengréfRen (n = 14 und n = 9) und t-Tests bei kleinen Stichproben als robust gegeniber mo-
deraten Abweichungen gelten, wurden die Analysen dennoch durchgefiihrt. Ergdnzend wurde
Uberpruft, dass ein Mann-Whitney-U-Test zu keinen abweichenden Ergebnissen gefuhrt hatte.
Da der Levene-Test in allen Fallen keine signifikanten Ergebnisse zeigte (alle p > .05), kann
bei den Analysen von gleichen Varianzen ausgegangen werden.

Bei den Analysen der digitalen Gruppe zeigten sich keine Unterschiede in den meisten Sub-
skalen zwischen den Klassen. Ein signifikanter Unterschied wurde jedoch in der Subskala
Druck und Anspannung festgestellt, da die Lernenden der vierten Klasse deutlich weniger Be-
lastung als die der dritten Klasse berichteten. Die Effektstarke wies auf einen sehr grof3en
Unterschied hin. Dies kdnnte darauf hindeuten, dass altere Lernende sicherer im Umgang mit
Digitalen Medien sind und dadurch weniger Belastung empfinden. Gleichzeitig zeigte der Ge-
samtscore der Motivation keinen signifikanten Unterschied zwischen den Klassen, sodass die

Alternativhypothese H3+ nur teilweise bestatigt werden konnte.
Abschlie3end ist zu erganzen, dass die Ergebnisse der vorliegenden Studie vor dem Hinter-

grund mehrerer methodischen Einschrankungen zu betrachten sind. Hier ist zunachst die ge-

ringe Stichprobengréf3e zu nennen, die sich auf die Teststarke auswirkt. Das erklart, wieso
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einige Tendenzen sichtbar waren, aber statistisch nicht signifikant wurden. Daruber hinaus ist
die Erhebung auf einen kurzen Zeitraum begrenzt. Dabei handelt es sich um eine Momentauf-
nahme, die weder Aussagen Uber langerfristige Effekte noch Uber unterschiedliche Themen-
felder zulasst. Die Studien, die einen positiven Effekt nachgewiesen haben, wurden meist tGber
einen Zeitraum von mehreren Jahren (vgl. MOLE-Projekt Kap. 3.3, 29) durchgefiihrt. Auch die
Objektivitat der Antworten ist kritisch zu hinterfragen, da die Unterrichtsplanung und -durch-
fuhrung, die konkrete Lehrperson sowie die thematische Gestaltung die Ergebnisse stark be-
einflussen kénnen. Erganzende Beobachtungen hatten hier eine zuséatzliche Datengrundlage
schaffen kénnen. Schlieflich ist der Vergleich auf lediglich zwei Schulklassen beschrankt, die
zudem unterschiedliche Voraussetzungen mitbrachten.

Die in Kapitel 3 vorgestellten Studien, fihrten ihre Untersuchungen ohne eine Vergleichsklasse
durch und erhoben den Anstieg der Motivation Uber einen langeren Zeitraum, weshalb diese
nur bedingt als Vergleich zu dieser Studie dienen kdnnen. Gerade dieser methodische Unter-
schied verdeutlicht jedoch, dass die Ergebnisse im Kontext von Stichprobe, Untersuchungs-
zeitraum und Studiendesign betrachtet werden missen. Auch wenn sich kein signifikanter Un-
terschied zeigte, verdeutlichen die Ergebnisse die Notwendigkeit, den Medieneinsatz im Mu-

sikunterricht starker an der Altersstufe und den Vorerfahrungen der Lernenden auszurichten.
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7. Fazit

Ziel der Arbeit war es, den Einfluss Digitaler Medien auf die Motivation von Lernenden im Mu-
sikunterricht der Grundschule zu untersuchen. Im Mittelpunkt stand daher die Frage, ob der
Einsatz von Tablets im Vergleich zu analogen Arbeitsmitteln zu einer Steigerung der Lernmo-
tivation fihren kann. Die Ergebnisse der durchgeflihrten Studie zeigen, dass sich insgesamt
zwar kein signifikanter Unterschied in der motivationalen Wirkung zwischen der digitalen und
der analogen Gruppe ergab, jedoch eine hohe intrinsische Motivation beider Gruppen festge-
stellt werden konnte. Zudem ergaben sich Tendenzen, die darauf hinweisen, dass der Einsatz
Digitaler Medien insbesondere in Abhangigkeit von der Klassenstufe, der individuellen Medi-
enkompetenz und der didaktischen Gestaltung unterschiedliche Wirkungen entfalten kann.
Damit konnte die Forschungsfrage teilweise bestatigt werden, denn ein signifikanter Unter-
schied des Motivationszuwachses der digitalen Gruppe konnte nicht nachgewiesen werden,
allerdings aber differenzielle Effekte, die weitere Forschung erforderlich machen.

Von besonderer Bedeutung ist die Erkenntnis, dass Digitale Medien nicht per se motivierend
wirken. Vielmehr hangt der Erfolg mafigeblich von der reflektierten Einbettung in den Unterricht
durch beispielsweise das SAMR-Modell oder das RAT-Modell, der Passung der Lernvoraus-
setzungen sowie von den Medienkompetenzen der Lehrenden und Lernenden ab. Die Aus-
wertung hat zudem gezeigt, dass Lernende, die bereits Gber positive Erfahrungen mit Tablets
verfugten, den Einsatz haufig offener annahmen als Lernende ohne Vorerfahrung. Dies ver-
weist auf zentrale theoretische Annahmen der Selbstbestimmungstheorie, nach der Motivation
insbesondere dann entsteht, wenn Kompetenz, Selbstbestimmung und soziale Eingebunden-
heit geférdert werden. Tablets kdnnen hier unterstiitzend wirken, wenn sie den Lernenden in-

dividuelle Wahlmdglichkeiten eréffnen und kooperative Lernformen ermoglichen.

Im Hinblick auf den saarlandischen Lehrplan, der in seinem Basiscurriculum fir Medienbildung
die Férderung von Medienkompetenz ausdriicklich vorsieht, zeigt die Arbeit zugleich, dass
diese Kompetenz in der Primarstufe haufig noch in den Kinderschuhen steckt und es gezielte
Konzepte braucht, um nachhaltig aufgebaut zu werden. Besonders problematisch erscheint
hierbei die veraltete Fassung des Kernlehrplans flr Musik, der den Einsatz Digitaler Medien
bislang nicht bertcksichtigt. Hier ware eine Aktualisierung notwendig, um den schulischen Re-
alitdten und den Anforderungen einer zunehmend digitalisierten Lebenswelt gerecht zu wer-
den. Gleichzeitig verdeutlichen Modelle zur Medienkompetenz wie beispielsweise von Baacke
oder Tulodziecki, dass Medienkompetenz weit mehr bedeutet als reine technische Fahigkeiten
und Fertigkeiten. Sie umfasst ebenso eine kritische Reflexion und die bewusste Einbettung in
Lernprozesse. Gerade diese Dimensionen sollten auch im Musikunterricht starker bertcksich-

tigt werden.
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Die vorliegende Arbeit soll einen Anreiz zur Erforschung des Einflusses Digitaler Medien im
Musikunterricht der Primarstufe liefern und deutlich machen, dass weitere Studien hierzu not-
wendig sind. Hierfir sollten kiinftige Studien gréRere Stichproben einbeziehen und Uber einen
langeren Zeitraum hinweg durchgefuhrt werden, um auch langfristige Effekte im Musikunter-
richt erfassen zu kdnnen. Darlber hinaus erscheint es sinnvoll, den Einfluss Digitaler Medien
nicht nur auf kurzfristige Motivation, sondern auch auf Einstellungen und Haltungen gegenuiber
dem Musikunterricht insgesamt zu untersuchen. Besonders die Frage, ob Digitale Medien
langfristig dazu beitragen kdnnen, das Fach fur Lernende attraktiver und relevanter erscheinen
zu lassen, stellt ein weitere wichtige Forschungsfrage dar.

Insgesamt verdeutlicht die Arbeit, dass Digitale Medien ein wertvolles Potenzial fir die moti-
vierende Gestaltung im Musikunterricht besitzen, ihre Wirksamkeit jedoch nicht selbstver-
standlich ist. Entscheidend bleibt, dass ihr Einsatz didaktisch durchdacht erfolgt und Lernende
nicht nur neue technische Zugange, sondern vor allem auch musikalische Erfahrungsraume
erdffnet. Gerade in einer Zeit, in der digitale Technologien die Lebenswelt der Kinder zuneh-
mend pragen, ist es von zentraler Bedeutung, diese nicht aus dem Unterricht auszuklammern,
sondern sinnvoll und reflektiert einzubetten. Nur so kénnen Schulen ihrer Aufgabe gerecht
werden, Medienkompetenz systematisch aufzubauen und die Chancen der Digitalen Medien
fur Motivation und Lernprozesse nutzbar zu machen. Damit leisten Digitale Medien dann einen
echten Beitrag zur Férderung intrinsischer Motivation, wenn sie nicht als Selbstzweck, sondern
als kreatives Werkzeug verstanden werden, die Lernende beim entdeckenden und interessen-

geleiteten Zugang zu Musik unterstitzen.
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19 Q-Q-Plots fur die Sub- | XLIII IBM SPSS Statistics fur Macintosh. Version
skala Interesse und Ver- 31.0.
gnugen

20 Q-Q-Plots fur die Sub- | XLIII IBM SPSS Statistics fur Macintosh. Version
skala wahrgenommene 31.0.
Kompetenz

21 Q-Q-Plots fur die Sub- | XLIV IBM SPSS Statistics flur Macintosh. Version
skala wahrgenommene 31.0.
Wahlfreiheit

22 Q-Q-Plots fur die Sub- | XLIV IBM SPSS Statistics fur Macintosh. Version
skala Druck und Anspan- 31.0.
nung

23 Levene Test XLIV IBM SPSS Statistics fur Macintosh. Version

31.0.
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24 t-Test der Unterschieds- | XLV IBM SPSS Statistics fur Macintosh. Version
hypothese 31.0.
25 Cohens d XLV IBM SPSS Statistics fur Macintosh. Version
31.0.
26 Spearman-Korrelation XLVI IBM SPSS Statistics fur Macintosh. Version
31.0.
27 Shapiro Wilk Ergebnisse | XLVII IBM SPSS Statistics fir Macintosh. Version
zu H3 31.0.
28 t-Test zu H3 XLV IBM SPSS Statistics fur Macintosh. Version
31.0.
29 Levene Test und Cohens | XLVIII IBM SPSS Statistics fur Macintosh. Version
dzu H3 31.0.
Tab. 2
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A1 Erhebung

A1.1 Instruktion

,Du bekommst jetzt einen Fragebogen. Es geht darum, wie du die Musikstunde und das Er-
stellen des Steckbriefes erlebt hast und wie du dich dabei geflhlt hast. Es gibt keine richtigen
oder falschen Antworten. Ich bitte dich, ehrlich anzukreuzen, was auf dich zutrifft. Damit die
Umfrage anonym bleibt, also damit ich nicht zuordnen kann, wer welchen Fragebogen ausge-
fullt hat, schreibst du auch keinen Namen auf das Blatt. Bei den Fragen siehst du vier Smileys.
Die Smileys zeigen verschiedene Stimmungen: der griine Smiley bedeutet ,das trifft zu“, der
gelbe Smiley bedeutet ,das trifft schon eher zu®, der orangene bedeutet ,das trifft eher nicht
zu“ und der rote Smiley bedeutet ,das trifft nicht zu“. Schau dir bei jeder Frage die Smileys an
und kreuze den an, der am besten fir dich passt. Wenn ihr etwas nicht versteht oder euch

unsicher seid, kdnnt ihr jederzeit die Hand heben und nachfragen.®

A1.2 Fragebogen

Iltems Fragebogen: Digitale Gruppe

[tem-Nr.

1 Musikunterricht macht mir Spal3.

2 Mir gefallt das Fach Musik.

3 Ich interessiere mich fur Musik.

4 Die Stunde heute hat mir Spall gemacht.

5 Das Thema hat mir gefallen.

Einstiegsfragen

6 Ich hatte Spal3, den Kinstlersteckbrief zu erstellen.
7 Mir hat die Arbeit mit dem Tablet Spal® gemacht.

8 Es war sehr interessant, was ich machen konnte.

Subskala Interesse und Vergnigen

9 Die Arbeit mit dem Tablet fiel mir leicht.
10 Ich bin mit meiner Leistung beim Arbeiten mit dem Tablet zufrieden.
11 Ich war beim Arbeiten mit dem Tablet ziemlich gut.

Subskala Kompetenzerleben

12 Ich finde es gut, eigenstandig Informationen zusammensuchen zu kénnen.
13 Ich finde es besser, wenn Informationen vorgegeben sind.
14 Ich konnte Dinge mit dem Tablet selbst ausprobieren.

Subskala Wahlfreiheit




15

Die Arbeit mit dem Tablet war anstrengend.

16

Ich konnte nicht konzentriert arbeiten.

17

Ich habe mich unter Druck gesetzt geflihlt.

Subskala Druck und Anspannung

Tab. 4

Iltems Fragebogen: Analoge Gruppe

[tem-Nr.

1 Musikunterricht macht mir Spal.

2 Mir gefallt das Fach Musik.

3 Ich interessiere mich fur Musik.

4 Die Stunde heute hat mir Spall gemacht.
5 Das Thema hat mir gefallen.

Einstiegsfragen

6 Ich hatte Spal3, den Kinstlersteckbrief zu erstellen.

7 Mir hat die Arbeit mit dem Steckbrief Spall gemacht.

8 Es war sehr interessant, was ich machen konnte.

Subskala Interesse und Vergnigen

9 Die Arbeit mit dem Steckbrief und den Texten fiel mir leicht.

10 Ich bin mit meiner Leistung beim Arbeiten mit dem Steckbrief zufrieden.
11 Ich war beim Arbeiten mit dem Steckbrief ziemlich gut.

Subskala Kompetenzerleben

12 Ich finde es gut, wenn Informationen vorgegeben sind.

13 Ich finde es besser, wenn ich die Informationen selbst zusammensuchen kann.
14 Ich konnte viel selbst ausprobieren.

Subskala Wabhlfreiheit

15 Die Arbeit mit dem Steckbrief war anstrengend.

16 Ich konnte nicht konzentriert arbeiten.

17 Ich habe mich unter Druck gesetzt geflihlt.

Subskala Druck und Anspannung

Tab. 5

Die fettgedruckten ltems sind negativ gepolt.




Fragebogenlayout
Digitale Gruppe

Fragebogen

Musikunterricht macht mir Spag.

Mir gefdllt das Fach Musik.

Ich interessiere mich fur Musik.

Die Stunde heute hat mir Spaf gemacht.

Das Thema hat mir gefallen.

Ich hatte Spap, den Kiinstlersteckbrief zu erstellen.

Mir hat die Arbeit mit dem Tablet SpaB gemacht.

Es war sehr interessant, was ich machen konnte.

Die Arbeit mit dem Tablet fiel mir leicht.

zufrieden.

lch bin mit meiner Leistung beim Arbeiten mit dem Tablet

Ich. war beim Arbeiten mit dem Tablet ziemlich gut.

Ich finde es gut, eigenstdndig Informationen
zusammensuchen zu kénnen.

Ich finde es besser, wenn Informationen vorgegeben sind.

Ich konnte Dinge mit dem Tablet selbst ausprobieren.

Die Arbeit mit dem Tablet war anstrengend.

Ich konnte nicht konzentriert arbeiten.

Ich. habe mich unter Druck gesetzt gefiihlt.

(Quelle: selbst erstellt mit dem WorksheetCrafter)




Analoge Gruppe

\ Fragebogen

Musikunterricht macht mir Spag.

Mir geféllt das Fach Musik.

Ich interessiere mich fur Musik.

Die Stunde heute hat mir SpaB gemacht.

Das Thema hat mir gefallen.

Ich. hatte SpaB, den Kiinstlersteckbrief zu erstellen.

Mir hat die Arbeit mit dem Steckbrief SpaB gemacht.

Es war sehr interessant, was ich machen konnte.

Die Arbeit mit dem Steckbrief und den Texten fiel mir leicht.

Ich bin mit meiner Leistung beim Arbeiten mit dem

Steckbrief zufrieden.

Ich- war beim Arbeiten mit dem Steckbrief ziemlich gut.

lch finde es gut, wenn Informationen vorgegeben sind.

Ich finde es besser, wenn ich die Informationen selbst
zusammensuchen kann.

Ich konnte viel selbst ausprobieren.

Die Arbeit mit dem Steckbrief war anstrengend.

Ich konnte nicht konzentriert arbeiten.

Ich habe mich unter Druck gesetzt gefiihlt.

(Quelle: selbst erstellt mit dem WorksheetCrafter)



A2 Artikulationsschema und Materialien

A2.1 Artikulationsschema

Klassenstufe: 3/4
Dauer: 90 Minuten

Thema der Stunde: Erstellen eines Kiinstlersteckbrief

Grobkompetenz:

Analoge Gruppe: Die Schilerinnen und Schiiler erstellen einen Kiinstlersteckbrief, indem sie die Informationen aus Infotexten zusammenfassen
und diese in die Steckbriefvorlage eintragen.

Digitale Gruppe: Die Schilerinnen und Schiiler erstellen einen Kinstlersteckbrief, indem sie nach Informationen zu einem Kinstler oder einer

Kunstlerin recherchieren und die Informationen digital auf TaskCards zu einem Steckbrief zusammenfassen.

Teilkompetenzen:
TK1: Die Schiilerinnen und Schiiler wiederholen den Aufbau eines Steckbriefs, indem sie die strukturellen Merkmale nennen.
TK2:
- Analoge Gruppe: Die Schilerinnen und Schiler erklaren das Vorgehen zum Finden von Informationen, indem sie die einzelnen Schritte
nennen.
- Digitale Gruppe: Die Schilerinnen und Schiler erklaren das Vorgehen zum Finden von Informationen im Internet, indem sie verschiedene
Quellen nennen.
TK3:
- Analoge Gruppe: Die Schilerinnen und Schiler erstellen einen Kinstlersteckbrief, indem sie die Informationen aus Infotexten zusammen-

fassen und diese in die Steckbriefvorlage eintragen.



- Digitale Gruppe: Die Schiilerinnen und Schuler erstellen einen Kiinstlersteckbrief, indem sie nach Informationen zu einem Kinstler oder

einer Kinstlerin recherchieren und diese anschlieRend digital auf TaskCards zu einem Steckbrief zusammenfassen.

TK4: Die Schilerinnen und Schiler reflektieren ihre Arbeit, indem sie die Tatigkeiten und Kooperationen in der Gruppenarbeitsphase mit Hinblick

auf den entstandenen Steckbrief bewerten.

TKS5: Die Schilerinnen und Schiler zeigen einen kurzen Einblick in ihren Steckbrief, indem sie eine flir sie besonders spannende Information

hervorheben.

Artikulation/Zeit

Unterrichtsaktivitdten

Didaktisch-metho-

Medien/Sozial-

LP hangt die Bilder der Klinstlerinnen und Kiinstler an die Tafel.
,Beschreibe.”
Méogliche SuS-Antworten:

,Das sind Deine Freunde.”
- ,Dasist Lady Gaga.”
,»Richtig erkannt. Beschreibe, was die Personen gemeinsam haben.“
Mégliche SuS-Antworten:

,Das sind Sénger.*

,Die sind beriihmt.*”

(Lehrkraft-Schiiler:innen-Verhalten) discher Kommen- form
tar
Einstieg LP und SuS begriifen sich. Erziehung zur Hof-
(6 Minuten) LP ruft SuS in den Kinositz. lichkeit Kinositz

Aktivierung von Vor-
wissen

Lebensweltbezug

Kinstlerbilder

W



»Genau. Bestimmt weilt du schon etwas uiber einen der Sanger. Er-

Aktivierung von Vor-

zahle.” wissen
Mogliche SuS-Antworten:
- ,Lady Gaga kommt aus den USA.*
,Deine Freunde besteht aus drei Personen, die gemeinsam Musik machen.*
Problemstellung/Zielan- | ,,Heute wirst du noch mehr iiber einen Kiinstler oder eine Kiinstlerin | Stundentransparenz | Kinositz
gabe deiner Wahl herausfinden und ein Kiinstlersteckbrief erstellen.* Motivation und Neu-
gierde wecken
Erarbeitungsphase »Erklare, was in einen Steckbrief gehort.“ Aktivierung von Vor- | Kinositz
(7 Minuten) Mégliche SuS-Antworten: wissen
~Am Anfang schreibt man den Namen hin.* TK1
,Das Geburtsdatum ist wichtig.*”
,Man schreibt hin, wo der Klinstler oder die Klinstlerin herkommt.*
Analoge Gruppe Digitale Gruppe TK2

»Fur die vorgegebenen Kiinstle-
rinnen und Kiinstler hast du Texte
zur Verfiigung. Erklare, wie du In-
formationen dariiber herausfinden
kannst.“

Mogliche SuS-Antworten:

sIlch lese mir den Text genau

durch und unterstreiche wich-

tige Informationen.”

»Richtig. Erkldare, wo du Informa-
tionen liber die Kiinstlerinnen
und Kinstler  herausfinden
kannst.“

Mégliche SuS-Antworten:

- ,Es gibt viele Informationen

im Internet.”
- lch kann Videos schauen.*

- lch schaue auf Wikipedia.“

Vi




»Ilch markiere wichtige Wobrter.*

,,DU hast schon viele Quellen be-
schrieben. Dort wirst du gleich In-
formationen zu deinem Kiinstler
oder deiner Kiinstlerin suchen.
Fur deinen Steckbrief arbeitest
du mit TaskCards.“

LP teilt Tabletbildschirm auf dem
Smartboard und erklart TaskCards.

Arbeitsphase
(65 Minuten)

»Entscheide dich gemeinsam mit
deiner Gruppe fiir einen Kiinstler
oder eine Kunstlerin. Die Bilder im
an der Tafel helfen dir dabei.”

SuS erstellen gemeinsam mit ihrer
Gruppe einen Kiinstlersteckbrief zu
einem/ einer selbst ausgewahlten
Kinstler/in.

Am Stationentisch stehen die Texte
und Bilder zur Verfiigung.

LP steht den SuS wahrend der Ar-

beitsphase fiir Fragen zur Verfiigung.

»Entscheide dich gemeinsam mit
deiner Gruppe fiir einen Kiinstler
oder eine Kunstlerin. Du kannst
eine Person von den vorgegebe-
nen Bildern oder jemand Neues
nehmen.“

LP teilt die Tablets aus.

SuS erstellen gemeinsam mit ihrer
Gruppe einen Kiinstlersteckbrief zu
einem/ einer selbst ausgewahlten
Kinstler/in.

LP steht den SuS wahrend der Ar-

beitsphase fir Fragen zur Verfu-

gung.

TK3

Gruppenarbeit
Steckbriefe
Texte, Bilder
Klebestift, Stifte
Tablets

Reflexionsphase

LP ruft die SuS in den Kinositz.

Ritual

Kinositz

VI




(8 Minuten)

»Stelle deinen Steckbrief vor.*

SuS heften ihre Steckbriefe an die Tafel oder teilen ihren Tabletbildschirm

Tafel/ Smart-

und stellen diese vor. board
»Beschreibe, was dir leicht oder schwer gefallen ist.* Steckbriefe
Mogliche SuS-Antworten: Reflexion Tablets
- ,Mirist es schwergefallen, die Informationen im Internet zu suchen/ | Zielsatzstellung Reflexionskarten
Informationen aus den Texten rauszusuchen.” TK4
,Mir ist es leichtgefallen, mit dem Tablet zu arbeiten/ den Steckbrief
auszufillen.”
Sicherung ,»Nenne einen Fakt liber deinen Kiinstler oder deine Kiinstlerin, den du | TK5 Kinositz
(4 Minuten) besonders spannend fandest.* Blitzlichtrunde

Mogliche SuS-Antworten:

- ,Bruno Mars kommt aus Hawaii.“
- ,Lady Gaga ist auch Schauspielerin.”
»~Sabrina Carpenter hat am 11. Mai Geburtstag.

LP und SuS verabschieden sich.

Erziehung zur Hof-
lichkeit

Tab. 6




A2.2 Materialien??

Materialien analoge Gruppe

Dua L'Lpa Dua Li.pa

Dua Lipa ist eine berithmte Sdngerin aus England. Sie wurde am 22. August
1995 in London geboren. lhre Eltern stammen aus dem Kosovo, einem Land in

Siidosteuropa. Der Name ,Dua“ bedeutet auf Albanisch ,Liebe".

Schon als Kind wollte sie Sdngerin werden. Mit M Jahren stellte sie Videos
von sich auf Youlube, in denen sie bekannte Lieder sang. Spdter schrieb sie
ihre eigenen Songs. Mit 18 Jahren bekam sie einen Plattenvertrag - das ist

ein \/ertrag mit einer Firma, die ihre Musik veréffentlicht.

2017 kam ihr erstes Album heraus, es heift ,Dua Lipa“ Damit wurde sie

berithmt. |hre Lieder wie ,New Rules”, ,Levitating” oder ,Don’t Start Now" sind

auf der ganzen Welt bekannt. Viele Menschen tanzen dazu oder singen sie : 3
https/ /s lef peng poprocki detail/-fart/duc-bpa-dua-
lipa/hnum/8744522

mit.

Dua Lipa hat auch Preise gewonnen, zum Beispiel den Grammy Award - das
ist einer der wichtigsten Musikpreise iberhaupt. AuBerdem setzt sie sich fir
wichtige Themen ein: fir Kinderrechte, fir Gleichberechtigung und fir
Menschen, die Hilfe brauchen. Mit ihrem Vater hat sie sogar ein Musikfestival

im Kosovo organisiert, um jungen Leuten dort zu helfen.

Dua Lipa ist nicht nur eine tolle Sangerin, sondern auch jemand, der sich

fur andere einsetzt.

https://taz de/ Tourauftakt-von-Dua-Lipa-in-Hamburg/ 085086/

22 Alle nachfolgenden Materialien wurde selbst mit dem WorksheetCrafter erstellt. Die Quellen der Bilder befinden sich jeweils auf den Arbeitsblattern.

X



Bruno Mars

Bruno Mars ist ein weltberithmter Sdnger, Tanzer und Musiker. Er wurde
am 8. Oktober 1985 auf der Insel Hawaii in der Stadt Honolulu geboren. Sein
echter Name ist Peter Gene Hernandez - aber alle kennen ithn als Bruno

Mars.

Schon als kleines Kind stand er auf der Bithne. Seine Eltern machten beide
Musik, und Bruno sang, tanzte und spielte Elvis Presley nach, als er erst vier
Jahre alt war! Spdter zog er nach Los Angeles, um mit seiner Musik berithmt

zu werden.

2010 hatte er seinen grofen Durchbruch mit dem Lied Just the Way You
Are’. Danach folgten viele weitere Hits wie

LJGrenade”, ,Uptown Funk’, ,24K Magic” und ,That's What | Like". Seine Musik
ist oft frohlich, voller Energie und macht gute Laune. Viele Lieder laden zum

Tanzen ein - auch weil Bruno so gut tanzen kann!

Bruno Mars hat schon viele Musikpreise gewonnen, zum Beispiel
mehrere Grammys. Er ist bekannt fir seine tollen Live-Auftritte mit viel

Bewegung, Glitzer und Spap.

Er schreibt seine Llieder oft selbst und spielt mehrere Instrumente, zum
Beispiel Klavier, Gitarre und Schlagzeug. Bruno Mars mochte mit seiner Musik

die Menschen gliicklich machen - und das gelingt ihm auch ziemlich gut!

Xl

Bruno Mars

https://dewikipedia.org/wiki/Bruno_Mars

hittps//www.forbes.com/sites/ zackomalleygreenburg/2014/01/06/from-
cereal-to-super-bowl-the-evolution-of-bruno-mars/

https://www.warnermusic.de/news/2011-07-18/titelstory-im-billboard-magazine




Deine Freunde

JDeine Freunde” ist eine Band aus Deutschland, die coole Musik fur
Kinder macht - aber so, dass auch Erwachsene sie gerne héren. Die Lieder

sind lustig, ehrlich und manchmal auch ein bisschen frech - genau wie

Kinder eben!
Die Band gibt es seit 2012. Sie besteht aus drei Mitgliedern:

® Florian Sump - er singt und schreibt viele Texte. Frither war er

Schlagzeuger bei einer anderen Band.
® Markus Pauli - er ist der D) und macht die Musik am Computer.

® Lukas Nimscheck - er singt mit und spielt manchmal Klavier oder

Gitarre.

Die Ildee zur Band kam Florian, als er in der Kita merkte: Kinder lieben
Musik mit coolen Beats. Also schrieb er mit Markus und Lukas eigene Lieder.
Ein paar bekannte Lieder von ,Deine Freunde” sind ,Schokolade”, ,Ausrasten”,

,Hausaufgaben” oder ,Keine Marchen".

lhre Musik Klingt wie Hip-Hop und Pop. Viele ihrer Songs handeln von Dingen,
die Kinder aus dem Alltag kennen: nervige Hausaufgaben, keine Lust

aufzurdumen, genervte Eltern oder Langeweile im Auto.

AuBerdem machen sie seit 2024 einen eigenen Podcast mit dem Titel
,Ordentlich durcheinander”. Dort beantworten sie Kinderfragen und erzghlen,

was sie beschdftigt.

,Deine Freunde” sagen: Wir machen Musik, die Kindern nicht peinlich ist -

und das stimmt! Bei ihren Konzerten wird getanzt, gelacht und mitgesungen.

Xl
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httpsi//www badische-zeitungde/wir-haben-ein-neues-album
interview-mit-der-band-deine-freunde

=

https://www karussell. de/artists/deine-freunde

https://www faznet/aktuell/gesellschaft/menschen/deine-freunde-machen-popmusik-fu
Kinder-14546355 htrml




DIKKA

DIKKA ist ein gropes, lustiges Rhinozeros mit Basecap und Sonnenbrille - und
macht coole Rapmusik fiir Kinder. Hinter dem Rhinozeros steckt ein Musiker
namens Sera Finale. Er hat friher Lieder fir bekannte Sdnger
wie Sido oder Mark Forster geschrieben. Irgendwann hatte er die Idee: Er
méchte selbst Musik machen - aber nicht fir Erwachsene, sondern fir Kinder.

So wurde DIKKA geboren.

DIKKA rappt tber Dinge, die Kinder wirklich interessieren: iiber starke Gefihle,
SpaB mit Freundinnen, nervige Erwachsene oder einfach dariiber, wie es ist,

Kind zu sein. Seine Musik hat coole Beats, ist witzig und macht gute Laune.

Sein erstes Album heipt ,Oh Yeah! und kam 2021 heraus. Danach
folgten ,Boom Schakkalakka” (2022) und ,Boom Schakkalakka Deluxe” (2023).
In seinen Liedern macht DKKA oft mit anderen Stars Musik - zum Beispiel
mit Sido, LEA, Culcha Candela oder der Kinderband Deine Freunde.

Einige bekannte Lieder von DIKKA sind ,Boom Schakkalakka®, ,Wer, wenn

nicht wir’ (mit Sido), ,Keine Marchen” (mit Deine Freunde) oder ,Oh Yeah!”.

DIKKA will zeigen: Kindermusik kann auch stark, frech und modern klingen.
Deshalb mégen ihn viele Kinder. In seinen Musikvideos tanzen oft Kinder,

Tiere und Comicfiguren - es gibt immer etwas zu entdecken.

DIKKA tritt bei Konzerten auf, ist bei KiKA, hat einen eigenen Youlube-
Kanal und ist auf Spotify sehr erfolgreich. Er ist ein echter Star - und das
ganz ohne Zauberei, sondern mit Musik, die Kinder ernst nimmt und trotzdem

SpaB macht.

XMI

https://www bta.com/de/artists/dikka E
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https://www.amazon.de/Oh-Yeah-Dikka/dp/BO8DTNPCP

hitps://www.nozde/|okales/osnabrueck/artikel/rappendes-rhinozeros-dikka-
kommt-am-29-april-nach-osnabrueck-+ 3373767




Billie Eilish

Billie Eilish ist eine beriihmte Sdngerin aus den USA. Sie wurde am 18.
Dezember 2001 in Los Angeles geboren und heift mit vollem Namen Billie
Eillish Pirate Baird O’Connell. Schon als Kind machte sie gerne Musik,
zusammen mit threm Bruder Finneas. Er produziert viele ihrer Lieder, und die

beiden schreiben fast alle Songs gemeinsam.

Mit nur 4 Jahren wurde Billie plotzlich bekannt: |hr Lied ,Ocean Eyes” wurde
im Internet millionenfach angeklickt. Ab da ging alles ganz schnell. 2019
verdffentlichte sie ihr erstes Album mit dem Titel ,When We All Fall Asleep,
Where Do We Go2“ - es wurde ein groper Erfolg. |hr Lied ,Bad Guy” wurde

ein Welthit. Viele Menschen mégen ihre ruhige, besondere Stimme.

Billie Eilish schreibt in ihren Liedern oft iber Gefithle, Trdume, Angste und
das Erwachsenwerden. lhre Musik Klingt mal traurig, mal stark, mal frech -
aber immer sehr ehrlich. Weitere bekannte Songs von ihr sind ,Everything |
Wanted”, ,Therefore | Am‘, ,Happier Than Ever” und ,What Was | Made
For2“ aus dem Barbie-Film.

Billie ist nicht nur fir ihre Musik bekannt, sondern auch fir ihren eigenen
Stil: Sie trdgt gern weite Kleidung, hatte oft bunte Haare und will zeigen,
dass man nicht perfekt sein muss, um stark zu sein. Sie hat viele wichtige

Musikpreise gewonnen - darunter mehrere Grammys und sogar einen Oscar.

Mit 18 Jahren durfte sie sogar den Titelsong fir einen James-Bond-Film
singen - das Lied heipt ,No Time To Die" Billie Eilish ist fur viele junge
Menschen ein Vorbild, weil sie zeigt, dass man mit Ehrlichkeit, Mut und

Gefithl ganz viel erreichen kann.

XV

Billie Eilish

=—— Bl -
httpsi//www.vogue de/kultur/artikel/billie-
eilish-neues-album-happier-than-ever

https://de.mwikipedia.org/wiki/
DateiBillie_Eilish_aPukkelpop_2019_%288590443381%29 jog

https://www.stern.de/lifestyle/leute/billie-eilish-postet

gegen-bodyshaming-9280506html

frinstagram-ein-video-




Lady Gaga

Lady Gaga ist eine sehr bekannte Sdngerin aus den USA. Sie wurde am 28.
Mdrz 1986 in New York City geboren und heift eigentlich Stefani Joanne
Angelina Germanotta. Schon als Kind spielte sie Klavier und sang. Spdter

wurde sie fiir thre besonderen Outfits, ihre starke Stimme und ihre mutige

Art beriihmt.

lhr groper Durchbruch kam 2008 mit dem Lied ,Just Dance". Seitdem hat sie
viele bekannte Hits veroffentlicht - zum Beispiel ,Poker Face”, ,Bad
Romance”, ,Born This Way“ und ,Shallow”. In ihren Liedern geht es oft

um Mut, Anderssein, Freundschaft und Selbstliebe.

Lady Gaga ist nicht nur Séingerin, sondern auch Schauspielerin. Sie spielte
eine Hauptrolle im Film ,A Star Is Born” - dafir bekam sie sogar
einen Oscar fir das Lied ,Shallow”. Sie ist auch bekannt dafir, dass

sie sehr kreativ ist: hre Kleidung bei Konzerten und auf dem roten Teppich

ist oft bunt, verricckt und auffdllig. Viele Fans lieben genau das an ihr.

Sie setzt sich auBerdem fir Menschenrechte ein. Lady Gaga méchte, dass

jeder Mensch sich so zeigen darf, wie er ist - ohne Angst oder Scham.

Trotz ihres berithmten Namens sagt sie oft, dass sie ein ganz normaler
Mensch geblieben ist. Sie liebt es, Musik zu machen und anderen damit Kraft
zu geben. Viele Kinder und Erwachsene finden sie bewundernswert, weil sie

zeigt: Man darf anders sein - und trotzdem grof rauskommen!
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Sabrina. Carpenter

Sabrina Carpenter ist eine Sédngerin, Schauspielerin und Songschreiberin aus
den USA. Sie wurde am 1. Mai 1999 in Pennsylvania geboren. Schon als Kind
sang sie sehr gern - mit nur 10 Jahren stellte sie Videos von sich auf

Youlube online, in denen sie berihmte Songs nachsang. So wurde sie

entdeckt!

Bekannt wurde Sabrina zuerst als Schauspielerin: In der Disney-Serie ,Girl
Meets World" spielte sie eine der Hauptrollen - das fanden viele Kinder
richtig cool. Aber ihre grope Leidenschaft ist die Musik Mit 15 Jahren brachte
sie thr erstes Lied heraus. Seitdem schreibt sie viele threr Songs selbst - sie

singt iber Liebe, Freundschaft, Gefiihle, Trdume und alles, was sie bewegt.

Sabrina Carpenter ist bekannt fir ihre klare, starke Stimme, ihre eingdngigen
Popsongs und ihren witzigen und selbstbewussten Stil. Viele ithrer Lieder sind
auch in den Charts gelandet - zum Beispiel ,Nonsense”, ,Feather, ,Espresso”

oder ,Please Please Please”.

Sie ist auch als Vorband aufgetreten - zum Beispiel bei der groBen Tour
von Taylor Swift (The Eras Tour). Milionen Menschen horen ihre Musik

auf Spotify, sehen ithre Videos auf Youlube und folgen thr auf Instagram.

Sabrina sagt selbst, dass sie Musik macht, um ithre Gedanken zu teilen - oft
mit Humor, manchmal aber auch ganz ernst. Viele Fans lieben sie, weil

sie ehrlich, kreativ und mutig ist - und dabei immer sie selbst bleibt.
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Curity
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in-der-kritik-2740835 html

https://www.viply.de/news/sabrina-carpenter-probleme-im-liebesleben/
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Zahide

Zahide, mit birgerlichem Namen Zahide Kayaci, ist eine Tiklok-Tanzerin und
junge Rapperin aus Deutschland. Sie wurde am 6. Juni 2010 geboren und ist
damit aktuell 14 Jahre alt.

Im Jahr 2023 begann Zahide in der Berliner Tanzschule ,Lunatix Videos von
sich zu posten - vor allem Tanzclips mit coolen Choreografien. Schnell wurde

sie mit ihren Moves berithmt und sammelte auf Tiklok mehrere Millionen Fans.

Ende 2024 und Anfang 2025 startete sie ihre Musik-Karriere. Sie bekam
einen Vertrag bei Universal Music und verdffentlichte ihre erste eigene
Musik: ,Tiklok Sportlich”, ,Ballert auf Lautlos” (die es auf Platz 38 der
deutschen Charts brachte) und ,Mona Lisa Motion”, die sogar in die Top 10
der Charts einstieg. |hr neuester Song ist ,Zahide did it better” und geht

gerade auf Tiklok viral.

Auf Tiklok hat Zahide inzwischen iber 85 Millionen Follower, auf Instagram
rund 600.000. Dort teilt sie neben Tanzeinlagen auch Mode- und Lifestyle-

Inhalte, oft in Kooperation mit anderen Marken.

Dariber hinaus arbeitet sie mit anderen bekannten TiKlok-Stars zusammen

und thre gemeinsamen Videos erreichen oft mehrere Millionen Aufrufe.

Zahide zeigt, dass man auch als noch junges Méddchen grope Ziele erreichen
kann - mit Tanz, Kreativitdt und viel Energie. Sie ist ein echtes Vorbild fir

junge Menschen, die SpaB an Bewegung, Musik und Ausdruck haben.
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Steckbrief Klasse 3

Mein Kiinstlersteckbrief

Kiinstlername: |

Richtiger Name: |

Geburtstag: |

Herkunft: |

Bekannte Lieder: Foto
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Steckbrief Klasse 4

Mein Kiinstlersteckbrief

Kiinstlername:

Richtiger Name:

Geburtstag:

Herkunft:

Bekannte Lieder: Foto

Spannende Fakten:
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Materialien digitale Gruppe

Dua Lipa

Hier findest du Bilder:

Hier findest du Informationen:

Hier findest du Videos:

E:l_'. 'ﬁ..m

Bruno Mars

Hier findest du Informationen:

Hier findest du Bilder:

Hier findest du Videos:
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DKKA

Hier findest du Informationen:

Hier findest du Videos:

Hier findest du Bilder:

Deine Freunde

Hier findest du Informationen:

Hier findest du Videos:

Hier findest du Bilder:
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Billie Eilish Lady Gaga

Hier findest du Informationen: Hier findest du Informationen:
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Sabrina. Carpenter

Hier findest du Informationen:

Zahide

Hier findest du Informationen:

T

Hier findest du Bilder: Hier findest du Videos:
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Reflexionskarten

Was ist dir leichtgefallen?

Mir ist leichtgefallen..

Ich. fand es einfach..
Es hat gut funktioniert..

Was ist dir schwergefallen?

Mir ist schwergefallen..

lch fand es kompliziert..
lch hatte Schwierigkeiten mit..
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A3 Schiilerergebnisse®

Analoge Gruppe

Klasse 3

]

Mein Kiinstlersteckbrief

Geburtstag:

De

Herkunft: o |

Bekannte Lieder:
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23 Die folgenden Schiilerldsungen stammen aus der Unterrichtssequenz und diirfen nach Absprache mit den Ler-
nenden in der Arbeit prasentiert werden.
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Mein Kiinstlersteckbrief
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Mein Kiinstlersteckbrief

Kiinstlername: T—ZAHADE
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Spannende Fakten:
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Mein Kiinstlersteckbrief
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Gebur‘l'.stag: p\ﬁ SJ \{\9 —

Herkunft: S&EE:I
Bekannte Lieder:
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Mein Kiinstlersteckbrief
%Kﬁﬁt:ﬁstlemame: ZAHSDE 5]

8 Rlchtl.ger Name: M‘___kayi: '

:'Geburtstag: S YN — 1 :
Herkunft: rhrmiiimderm—

Bekannte Lieder:
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Klasse 4

—
Mein Kinstlersteckbrief

Kunstlername: Lady Gaga T
Richtiger Name: tefawi, Joanne, Angelim, Germanottt ———
Geburtstag: 28./lir= 7984
Herkunft: New vork Cify

Bekannte Lieder:
Poker {1 Just Dance,

bl Romance, forn This Uy, Shatlow
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Mein Kiinstlersteckbrief

Kanstlername: _Zohide
Richtiger Name: _Koyoci, Zahide
Geburtstag: —_© yuni
Herkunft: _Deubsdalont @ikl §
Bekannte Lieder:

—
u

‘/:‘c;b,, Mone  Lisa Moﬁoﬂ,.
oabide  didit  Belter

Spannende Fakten:
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