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Die fortschreitende Digitalisierung und das Aufkommen 
neuer Technologien wie Künstlicher Intelligenz (KI) ver-
ändern beständig und umfassend zahlreiche unserer 
Lebensbereiche wie Freizeit, Bildung und Arbeit. In diesem 
dynamischen Umfeld gewinnt der souveräne Umgang mit 
digitalen Informationen zunehmend an Bedeutung und 
ist mittlerweile eine unverzichtbare Kompetenz in unserer 
digitalen Welt (Kultusministerkonferenz [KMK], 2016). Dabei 
kann die digitale Informationskompetenz als Teil einer 
übergeordneten, breiteren Medienkompetenz gesehen 
werden und beinhaltet u.a. die Fähigkeit, relevante digitale 
Informationen zu finden und dabei zwischen verlässlichen 
und falschen Informationen unterscheiden zu können 
(OECD, 2024). Diese Aspekte der digitalen Informations-
kompetenz sind zentral, um den vielfältigen Anforderungen 
unserer digitalen Welt gerecht zu werden. Sie tragen dazu 
bei, Fehlinformationen im Netz zu erkennen oder gezielte 
Manipulationen zu durchschauen, und bilden somit auch 
die Grundlage für fundierte informationsbasierte Entschei-
dungen in der digitalen Welt des 21. Jahrhunderts. 

Wie unverzichtbar diese Kompetenz gerade für Jugend-
liche ist, zeigen die PISA-Ergebnisse aus dem Erhebungs-
jahr 2022. Sie verdeutlichen, dass digitale Medien und das 
Internet für nahezu alle Fünfzehnjährigen in Deutschland 
und auch den anderen OECD-Ländern verfügbar sind und 
somit den Alltag von Jugendlichen maßgeblich beeinflus-
sen (Lewalter et al., 2023). Hinzu kommt die kontinuierlich 
wachsende Menge an digital vermittelten und in Teilen 
KI-generierten Informationen, mit denen Jugendliche sich 
in unterschiedlichen Kontexten auseinandersetzen. Die 
steigende Verbreitung von KI-generierten Inhalten erfolgt 
dabei in großem Ausmaß durch soziale Netzwerke, wobei 
insbesondere der Missbrauch dieser Technologien, etwa 
die Verbreitung von Falschinformationen, den Bedarf an 
umfassender digitaler Informationskompetenz nachdrück-
lich unterstreicht. Die Verantwortung, beispielsweise gegen 
strafbare Falschinformationen vorzugehen und deren 
Verbreitung zu verhindern, liegt einerseits bei den Betrei-
benden von Plattformen und sozialen Netzwerken. Ange-
sichts der immensen Menge an digitalen Informationen 
und der komplexen Rechtslage müssen jedoch auch die 
Nutzer*innen, die zum großen Teil Jugendliche sind, lernen, 
selbst zwischen verlässlichen und falschen Informationen 
zu differenzieren. 

Digitale Informationskompetenz findet sich als zentrales 
Element in schulischen Lehrplänen. Aus fachlicher Sicht for-
dern beispielsweise die Bildungsstandards in den Naturwis-
senschaften, dass Jugendliche digitale Informationen nicht 
nur entschlüsseln, sondern auch eigenständig aufbereiten 
können (KMK, 2024). Fächerübergreifend hat darüber hin-
aus die Kultusministerkonferenz in ihrem Strategiepapier 
„Bildung in der digitalen Welt“ spezifische Kompetenzberei-
che definiert, die wesentliche Aspekte der digitalen Infor-
mationskompetenz abdecken (KMK, 2016). Diese Bereiche 
umfassen unter anderem die Fähigkeit, digitale Informatio-
nen kritisch zu bewerten, verlässliche Quellen zu identifizie-
ren und die Qualität von Inhalten zu beurteilen. Die vielfälti-
ge Verfügbarkeit digitaler Informationen im Alltag sowie die 
Integration digitaler Informationskompetenz in den Lehr-
plänen verdeutlichen die hohe Relevanz dieser Thematik. 
Dies wirft die übergeordnete Frage auf, wie Schüler*innen 
in Deutschland ihre digitale Informationskompetenz aktuell 
wahrnehmen und wie diese Selbsteinschätzung im inter-
nationalen Vergleich ausfällt. Die Betrachtung der Selbstein-
schätzung ist besonders relevant, da sie Aufschluss darüber 
geben kann, inwiefern Schüler*innen ein Bewusstsein für 
ihre Fähigkeiten haben, was ein entscheidender Faktor für 
die gezielte Förderung und Weiterentwicklung ihrer Kom-
petenzen sein kann. Dabei ist von besonderem Interesse, 
inwieweit Schüler*innen angeben, ob sie in der Lage sind, 
die Qualität und Vertrauenswürdigkeit von Informationen 
zu beurteilen, gezielt nach verlässlichen Quellen zu suchen 
und kompetent mit Falschinformationen umzugehen. 

Digitale Informationskompetenz wird durch unterschied-
liche Faktoren geprägt. Dabei steht das individuelle Ausmaß 
digitaler Informationskompetenz unter anderem in maß-
geblichem Zusammenhang mit individuellen Merkmalen 
der Schüler*innen. Zum einen sind Unterschiede im Erwerb 
digitaler Kompetenz häufig auf sozioökonomische Ungleich-
heiten zurückzuführen, wie umfangreiche Forschungs
befunde zum „Digital Divide“ (auf Deutsch etwa: digitale 
Kluft, van Dijk, 2020) zeigen. Diese Studien unterstreichen, 
dass Lernende mit einem geringeren sozioökonomischen 
Status oftmals auch eine geringere digitale Kompetenz auf- 
weisen, wie Scherer und Siddiq (2019) in ihrer Metaanalyse, 
einer systematischen Zusammenfassung von mehreren  
Studien, beschreiben. Als Gründe hierfür führen die Au-
tor*innen auf, dass Familien mit einem höheren sozioöko-

1. Einleitung
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nomischen Status vermehrt Ressourcen wie beispielsweise 
digitale Medien zur Verfügung stellen können, was sich 
positiv auf die digitale Informationskompetenz von Jugend- 
lichen auswirken kann. Weitere Studien deuten zudem dar-
auf hin, dass eine höhere Selbstwirksamkeit im Umgang mit 
digitalen Medien (Rohatgi et al., 2016) sowie das Interesse 
an digitalen Medien (Chen & Hu, 2020) ebenfalls mit einer 
höheren digitalen Informationskompetenz in Zusammen-
hang steht. Zum anderen zeigen sich häufig geschlechts-
spezifische Unterschiede (Siddiq & Scherer, 2019). Die Er-
gebnisse legen nahe, dass Mädchen im Vergleich zu Jungen 
eine stärker ausgeprägte digitale Kompetenz aufweisen – 
ein Befund, der auch durch aktuellere Forschungsliteratur 
gestützt wird (Casamassima et al., 2024). 

Vor diesem Hintergrund untersucht der vorliegende Beitrag  
den Status quo der selbsteingeschätzten digitalen Infor
mationskompetenz von Fünfzehnjährigen in Deutschland. 
In Kapitel 2 wird basierend auf den Ergebnissen der PISA-
Studie 2022 der aktuelle Stand der selbsteingeschätzten 
digitalen Informationskompetenz beschrieben, in Bezug 
zum OECD-Durchschnitt gesetzt und Unterschiede zwischen 
den Schularten werden dargestellt. Anschließend werden in 
Kapitel 3 individuelle Merkmale wie der sozioökonomische 

Status und das Geschlecht, aber auch Selbstwirksamkeit 
und Interesse im Umgang mit digitalen Medien in vertiefen-
den Analysen als mögliche Einflussfaktoren herausgearbei-
tet, um Unterschiede im Ausmaß der selbsteingeschätzten 
digitalen Informationskompetenz auf Individualebene 
zu erklären. In Kapitel 4 wird das schulische Umfeld als 
Gelingensfaktor für den Erwerb von digitaler Informations-
kompetenz einbezogen. Dabei wird zunächst die schulische 
digitale Ausstattung aus der Perspektive der Schüler*innen 
betrachtet, da eine ausreichende Ausstattung mit digitalen 
Medien eine notwendige Voraussetzung für die Vermittlung 
digitaler Informationskompetenz darstellt. Darüber hinaus 
wird untersucht, inwiefern Lehrkräfte angeben, auf die För-
derung digitaler Informationskompetenz der Schüler*innen 
Wert zu legen, und welche Aspekte dieser Kompetenz die 
Lehrkräfte im Unterricht besonders betonen. Abschließend 
werden die Erkenntnisse zum aktuellen Stand der von den 
Schüler*innen selbsteingeschätzten digitalen Informa-
tionskompetenz sowie zur Rolle der Lehrkräfte und Schulen 
bei deren Förderung zusammengefasst. Zudem werden 
Unterstützungsbedarfe und praktische Implikationen dis-
kutiert.

Die PISA-Studie 2022

Die PISA-Studie ist eine querschnittliche Studie und wird alle drei Jahre (ab PISA 2025 alle vier Jahre) in über 80 
Ländern durchgeführt. In PISA 2022 nahmen insgesamt 257 Schulen in Deutschland und 6116 Schüler*innen 
(darunter 2993 Mädchen) teil. Teilnahmeberechtigt sind Fünfzehnjährige Schüler*innen, die seit mindestens 
einem Jahr eine Schule in Deutschland besuchen. Zur möglichen Teilnahme an PISA 2022 war ein Geburts-
datum zwischen dem 01.01.2006 und dem 31.12.2006 Voraussetzung. Von den teilnehmenden Schüler*innen 
besuchten 2273 (38.1 %) ein Gymnasium und 3590 (61.9 %) eine nicht gymnasiale Schulart, wie Hauptschulen,  
Integrierte Gesamtschulen, Realschulen und Schulen mit mehreren Bildungsgängen. Die Erhebung der Kompe- 
tenzen der Schüler*innen dauert in der Regel 3,5 Stunden. Neben der regulären PISA-Testung in den Domä-
nen Mathematik, Lesen und Naturwissenschaften beantworten die Schüler*innen einen Kontextfragebogen, 
in dem unter anderem der soziale Hintergrund sowie die Nutzung digitaler Medien erfasst werden. Auch die 
Schulleitungen, Lehrkräfte und Eltern werden gebeten, einen Fragebogen auszufüllen, in dem es beispiels- 
weise um die Unterstützung beim Lernen, den Einsatz digitaler Medien im Unterricht sowie die digitale Aus-
stattung an den Schulen geht.
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Ein Großteil der Schüler*innen in Deutschland gibt an, 
dass es ihnen leichtfalle, relevante Informationen online zu 
finden (68.7 %). Diese Einschätzung liegt signifikant über 
dem OECD-Durchschnitt von 64.1 Prozent. Gleichzeitig 
wird ersichtlich, dass sich ein signifikant höherer Anteil an 
Schüler*innen an Gymnasien (84.8 %) zutraut, relevante 
Informationen online zu finden, als Schüler*innen an nicht 
gymnasialen Schularten (57.7 %). Während das Finden von 
relevanten Online-Informationen einen wichtigen Grund
lagenaspekt der digitalen Informationskompetenz dar-
stellt, ist es ebenso wichtig, die gefundenen Informationen 
auch qualitativ einschätzen zu können.  
Diesbezüglich berichten jedoch weniger als die Hälfte der 
Schüler*innen in Deutschland (47.4 %), die Qualität der 
gefundenen Informationen auch mühelos beurteilen zu 
können. Im OECD-Durchschnitt liegt dieser Anteil mit  
51 Prozent zwar signifikant höher, dennoch entspricht  
das ebenfalls nur etwa der Hälfte der Schüler*innen.  
34.6 Prozent der Schüler*innen in Deutschland sind der  
Ansicht, dass sie die Qualität der gefunden Informationen 
mit etwas Mühe einschätzen können, und 15.3 Prozent 
schaffen dies nur mit viel Mühe oder geben an, dass sie 
das nicht können. An nicht gymnasialen Schularten trauen 
sich nur 42.3 Prozent der Schüler*innen zu, die Qualität 
der gefundenen Informationen mühelos einzuschätzen,  
während es an Gymnasien ein signifikant höherer Anteil  
ist (54.8 %). 

Gleichzeitig stehen die 15-Jährigen den Online-Informa
tionen durchaus misstrauisch gegenüber: So geben  
62.9 Prozent der Schüler*innen in Deutschland an, kein 
Vertrauen in die Inhalte zu haben, denen sie online begeg
nen, was signifikant über dem OECD-Durchschnitt von 

60.2 Prozent liegt (Tabelle 2.1, zusammengefasste Werte 
von „stimme überhaupt nicht zu“ bis „stimme eher nicht 
zu“). In Deutschland überwiegt hierbei signifikant der 
Anteil an Schüler*innen an nicht gymnasialen Schularten 
(67.8 %) die misstrauisch gegenüber Online-Informationen 
sind, im Vergleich zu den Schüler*innen an Gymnasien 
(55.9 %). 

Eine Strategie im Umgang mit Fake News oder Fehlinfor-
mationen besteht darin, verschiedene Online-Quellen zu 
vergleichen, um die Vertrauenswürdigkeit und Zuverlässig-
keit von Informationen zu bewerten und unterschiedliche  
Perspektiven einzubeziehen. Durch den Quellenvergleich  
können Verzerrungen und Fehlinformationen besser  
erkannt werden und fundiertere Entscheidungen zur  
Qualität von Online-Informationen getroffen werden. 
Hierzu fällt auf, dass nur 61.5 Prozent der Schüler*innen 
in Deutschland angeben, verschiedene Online-Quellen 
miteinander zu vergleichen; signifikant weniger als im 
OECD-Durchschnitt von 71.9 Prozent (zusammengefasste 
Werte von „stimme eher zu“ bis „stimme völlig zu“). An 
Gymnasien ist der Anteil deutlich höher ausgeprägt (70.7 %) 
als bei Schüler*innen an nicht gymnasialen Schularten – 
hier berichten nur knapp über die Hälfte (55 %) der Schü-
ler*innen, verschiedene Online-Quellen heranzuziehen. 
Neben unterschiedlichen Quellen können auch Familie, 
Freund*innen und Peers relevante Hinweise für die Beur-
teilung von Informationen geben (Hargittai et al., 2010). 
Knapp 60 Prozent (59.4 %) der Schüler*innen in Deutsch-
land geben dahingehend an, die Richtigkeit von Online-
Quellen mit Freund*innen und anderen Schüler*innen zu 
besprechen. Die Angaben im OECD-Durchschnitt (63.7 %) 
fallen signifikant höher aus. 

2.	 Die selbsteingeschätzte digitale Informations- 
kompetenz Fünfzehnjähriger in Deutschland und  
im internationalen Vergleich 
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2.	 Die selbsteingeschätzte digitale Informations- 
kompetenz Fünfzehnjähriger in Deutschland und  
im internationalen Vergleich 

Tabelle 2.1. Angaben zur selbsteingeschätzten digitalen Informationskompetenz von Schüler*innen 

Ich kann das nicht Ich habe Mühe, dies alleine zu schaffen Ich schaffe es mit etwas Mühe Ich schaffe das leicht

% (SE) % (SE) % (SE) % (SE)

Relevante Informationen online suchen und finden:
Deutschland 7.2 (0.5) 6.9 (0.4) 14.3 (0.6) 68.7 (1.0)

   Gymnasium 2.6 (0.4) 2.9 (0.5) 7.8 (0.6) 84.8 (1.0)

   Nicht gymnasiale Schularten 10.0 (0.8) 9.4 (0.6) 19.3 (0.9) 57.7 (1.7)

OECD 6.4 (0.1) 5.7 (0.1) 20.8 (0.1) 64.1 (0.2)

Die Qualität von gefundenen Online-Informationen beurteilen:
Deutschland 5.9 (0.5) 9.4 (0.5) 34.6 (0.7) 47.4 (0.8)

   Gymnasium 2.3 (0.3) 5.7 (0.6) 35.2 (1.0) 54.8 (1.1)

   Nicht gymnasiale Schularten 8.1 (0.8) 11.6 (0.8) 34.7 (1.0) 42.3 (1.2)

OECD 4.4 (0.1) 8.8 (0.1) 33.2 (0.1) 51.0 (0.2)

Stimme überhaupt nicht zu Stimme eher nicht zu Stimme eher zu Stimme völlig zu 

% (SE) % (SE) % (SE) % (SE)

Ich vertraue dem, was ich online lese.
Deutschland 11.5 (0.6) 51.4 (0.8) 34.8 (0.8) 2.3 (0.3)

   Gymnasium 6.2 (0.6) 49.7 (1.1) 42.6 (1.0) 1.5 (0.3)

   Nicht gymnasiale Schularten 14.9 (0.9) 52.9 (1.1) 29.6 (1.1) 2.7 (0.4)

OECD 10.4 (0.1) 49.8 (0.2) 36.8 (0.1) 3.0 (0.1)

Wenn ich Informationen online suche, vergleiche ich verschiedene Quellen.
Deutschland 10.9 (0.5) 27.6 (0.7) 48.3 (0.8) 13.2 (0.5)

   Gymnasium 6.2 (0.6) 23.2 (1.0) 54.5 (1.1) 16.2 (0.8)

   Nicht gymnasiale Schularten 13.9 (0.8) 31.0 (1.0) 44.3 (1.1) 10.8 (0.6)

OECD 6.2 (0.1) 21.9 (0.1) 60.7 (0.1) 11.2 (0.1)

Ich überprüfe, ob Online-Informationen richtig sind, bevor ich sie auf sozialen Netzwerken teile.
Deutschland 10.0 (0.5) 23.7 (0.5) 47.4 (0.7) 18.9 (0.7)

   Gymnasium 5.9 (0.7) 17.4 (0.7) 50.8 (1.1) 25.9 (1.1)

   Nicht gymnasiale Schularten 12.6 (0.8) 28.0 (0.8) 45.6 (0.9) 13.7 (0.8)

OECD 6.5 (0.1) 21.9 (0.1) 59.3 (0.1) 12.3 (0.1)

Ich diskutiere mit meinen Lehrkräften oder im Unterricht, ob Online-Informationen richtig sind.
Deutschland 24.8 (0.6) 41.4 (0.7) 28.6 (0.7) 5.3 (0.4)

   Gymnasium 23.7 (0.9) 43.3 (1.1) 28.8 (1.0) 4.2 (0.4)

   Nicht gymnasiale Schularten 25.3 (0.9) 40.3 (1.0) 28.7 (0.9) 5.7 (0.6)

OECD 14.9 (0.1) 38.2 (0.1) 41.3 (0.1) 5.6 (0.1)

Ich diskutiere mit Freund*innen oder anderen Schüler*innen, ob Online-Informationen richtig sind.
Deutschland 13.3 (0.5) 27.3 (0.7) 48.9 (0.7) 10.4 (0.47)

   Gymnasium 10.4 (0.6) 23.9 (1.0) 54.6 (1.0) 11.1 (0.6)

   Nicht gymnasiale Schularten 15.3 (0.8) 29.7 (0.9) 45.2 (1.1) 9.8 (0.7)

OECD 9.6 (0.1) 26.7 (0.1) 55.9 (0.1) 7.9 (0.1)

Ich diskutiere mit meinen Eltern (oder weiteren Familienmitgliedern), ob Online-Informationen richtig sind.
Deutschland 15.9 (0.7) 29.5 (0.7) 44.0 (0.8) 10.7 (0.5)

   Gymnasium 13.0 (0.9) 26.1 (0.8) 48.8 (1.0) 12.1 (0.8)

   Nicht gymnasiale Schularten 17.9 (1.0) 31.9 (1.1) 40.5 (1.2) 9.7 (0.6)

OECD 11.2 (0.1) 29.6 (0.1) 51.1 (0.1) 8.1 (0.1)

Ich versuche Falschinformationen zu kennzeichnen, wenn ich online auf sie stoße.
Deutschland 24.4 (0.6) 39.6 (0.8) 28.7 (0.7) 7.3 (0.5)

   Gymnasium 24.1 (0.9) 40.3 (1.1) 28.7 (1.2) 6.9 (0.6)

   Nicht gymnasiale Schularten 24.4 (0.9) 39.6 (1.0) 28.7 (0.9) 7.4 (0.7)

OECD 15.4 (0.1) 39.4 (0.1) 38.8 (0.1) 6.5 (0.1)

Ich teile erfundene Informationen auf sozialen Netzwerken, ohne darauf hinzuweisen, dass sie nicht richtig sind. 
Deutschland 56.5 (0.8) 26.1 (0.8) 12.9 (0.6) 4.5 (0.5)

   Gymnasium 69.1 (1.1) 20.5 (1.2) 8.0 (0.7) 2.4 (0.4)

   Nicht gymnasiale Schularten 47.6 (1.1) 30.1 (0.9) 16.7 (0.8) 5.7 (0.7)

OECD 36.7 (0.2) 35.8 (0.1) 22.4 (0.1) 5.1 (0.1)

Anmerkungen: Die Daten basieren auf Angaben von Schüler*innen. Nicht gymnasiale Schularten setzten sich zusammen aus Haupschule, Integrierte 
Gesamtschule, Realschule und Schulen mit mehreren Bildungsgängen.
SE: Standardfehler, drückt die Präzision eines Parameters aus (hier: relative Häufigkeit) und deutet an, wie stark dieser unter Berücksichtigung von Stich-
probenfehlern schwankt.
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Umgang mit Fake News als aktuelle gesellschaftliche Herausforderung

Die rasante Verbreitung von Falschinformationen und irreführenden Inhalten, die durch die nahezu ubiquitäre 
Verfügbarkeit von Smartphones und sozialen Medien für Jugendliche besonders leicht zugänglich sind, stellt 
eine vergleichsweise neue und akute Herausforderung dar. Bei sogenannten Fake News handelt es sich um 
Falschinformationen, die online – meist auf Social Media – verbreitet werden, entweder mit der gezielten Inten-
tion der Irreführung (Desinformation) oder ohne eine solche Intention aufgrund mangelnder kritischer Refle-
xion (Missinformation; Aïmeur et al., 2023). Die Jugendlichen treffen im Internet auf ein breites Spektrum von 
Fake News: Von Kettenbriefen, in welchen teils unter Drohungen zur Weiterleitung an eine bestimmte Anzahl 
an Kontakten aufgefordert wird, über Gesundheitsmythen wie sogenannte Detox-Teas, die bei der Gewichts-
abnahme helfen sollen (wobei jedoch medizinische Studien solche Behauptungen nicht stützen; Buchegger 
et al., 2019), bis hin zu politischer Desinformation, die gezielt an ein junges Publikum gerichtet ist. Besonders 
letztere birgt große Gefahren. 2023 gaben 58 Prozent der Jugendlichen zwischen 12 und 19 Jahren in Deutsch-
land an, mit Fake News in Kontakt gekommen zu sein (Feierabend et al., 2023). Vor der Bundestagswahl 2021 
wurden beispielsweise rechtspopulistische Botschaften von gefälschten, offiziell aussehenden Benutzerkonten 
wie „@derbundestag“, die zunächst parteipolitisch neutral erschienen, auf TikTok verbreitet (bpb, 2023). Des-
informationskampagnen und die unreflektierte Verbreitung dieser Inhalte zeigen vor allem dann Wirkung, 
wenn die digitale Kompetenz zur Identifikation von Fake News nicht ausreichend vorhanden ist. Mögliche Kon-
sequenz ist sinkendes Vertrauen in Medienhäuser, Politiker*innen und demokratische Institutionen, womit die 
(Weiter-)Verbreitung von Desinformation eine nachhaltige Gefahr für demokratische Gesellschaften darstellt 
(Marconi, 2023).

Hinsichtlich der Verbreitung von Online-Informationen 
gibt zwar ein Großteil der Schüler*innen in Deutschland 
an, die Richtigkeit von Online-Informationen zu überprü-
fen, bevor sie diese aktiv in den sozialen Netzwerken teilen 
(66.3 %). Diese Angaben liegen jedoch zum einen signifi-
kant unter dem OECD-Durchschnitt von 71.6 Prozent. Zum 
anderen bedeutet dies gleichzeitig, dass über ein Drittel 
(33.7 %) der Schüler*innen in Deutschland Online-Infor-
mationen nicht auf Richtigkeit überprüft, bevor sie diese 
in sozialen Netzwerken teilen. Im OECD-Durchschnitt sind 
dies mit 28.4 Prozent signifikant weniger. Unter Berück-
sichtigung der verschiedenen Schularten zeigt sich, dass 
Schüler*innen an Gymnasien signifikant häufiger ange-
ben, die Richtigkeit von Online-Informationen zu überprü-
fen (76.7 %), bevor sie diese in sozialen Netzwerken teilen, 
als Schüler*innen an nicht gymnasialen Schularten (59.3 %). 
Um die Verbreitung von Falschinformationen einzudäm
men, setzen viele digitale Plattformen auf Maßnahmen wie 
die Kennzeichnung solcher Falschinformationen durch die 
Nutzer*innen. 
Die 15-Jährigen in Deutschland machen von solchen Mög-
lichkeiten jedoch nur selten Gebrauch: Nur 36 Prozent be-
richten, dass sie versuchen, Falschinformationen als solche 

zu kennzeichnen. Dieser Anteil liegt signifikant unter dem 
OECD-Durchschnitt von 45.2 Prozent. Der Anteil der  
Schüler*innen, die angeben, Falschinformationen nicht  
zu kennzeichnen, wenn sie online auf diese stoßen, ist bei 
Schüler*innen an Gymnasien (64.4 %) und bei Schüler*in-
nen nicht gymnasialer Schularten (64 %) ähnlich hoch. 
Gleichzeitig geben die meisten Schüler*innen (82.6 %; 
OECD: 72.5 %) an, keine Falschinformationen in den sozia-
len Netzwerken zu teilen. Auffällig ist jedoch, dass fast ein 
Viertel (22.4 %) der Schüler*innen an nicht gymnasialen 
Schularten angibt, erfundene Informationen in sozialen 
Netzwerken zu teilen, ohne darauf hinzuweisen, dass diese 
nicht der Wahrheit entsprechen (am Gymnasium 10.4 %). 

In der Zusammenschau zeigen sich deutliche Förder- 
bedarfe hinsichtlich der digitalen Informationskompetenz 
von Fünfzehnjährigen in Deutschland: Zwar gelingt es laut 
eigener Aussage einem Großteil der Schüler*innen, rele-
vante Informationen online zu finden, doch weniger als die 
Hälfte fühlt sich in der Lage, auch deren Qualität mühelos 
zu bewerten. In dieser Hinsicht liegt Deutschland deutlich 
unter dem OECD-Durchschnitt und ist somit international 
nicht anschlussfähig. Insbesondere in Bezug auf den Um-
gang mit Online-Falschinformationen zeigen sich aktuelle 
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Förderbedarfe, wobei diese besonders bei Schüler*innen 
an nicht gymnasialen Schularten deutlich werden. Die 
Schüler*innen in Deutschland stehen den Online-Infor-
mationen allgemein zwar eher kritisch gegenüber, jedoch 
werden notwendige Strategien, wie der Vergleich ver-
schiedener Quellen, nicht ausreichend angewandt, um 
mit Falschinformationen kompetent umzugehen. Die 
Ergebnisse verdeutlichen somit insgesamt die dringende 

Notwendigkeit, eine kritische Auseinandersetzung mit 
Online-Informationen im Sinne der digitalen Informations-
kompetenz nachhaltig zu fördern. Es gilt, Jugendliche 
gezielt darin zu befähigen, ihre digitale Informationskom-
petenz für eine aktive und informierte gesellschaftliche 
Teilhabe einzusetzen.
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Wie bereits eingangs erwähnt, hat aktuelle Forschungs-
literatur vielfach gezeigt, dass individuelle Schüler*innen-
merkmale, wie etwa das Geschlecht, in Zusammenhang 
mit dem Erwerb digitaler Informationskompetenz stehen. 
Die vorliegenden Daten aus PISA 2022 verdeutlichen,  
dass Mädchen in Deutschland signifikant häufiger (64.4 %, 
Abbildung 3.1) angeben, unterschiedliche Quellen bei der 
Recherche nach Online-Informationen heranzuziehen,  
als Jungen (58.7 %). Zudem prüfen Mädchen (70.9 %), ver- 
glichen mit Jungen (61.7 %), laut eigener Aussage in Deutsch- 
land signifikant häufiger die Richtigkeit von Online-Infor-
mationen, bevor sie diese in sozialen Netzwerken teilen. 

Jungen geben jedoch signifikant häufiger an (36.5 %), 
dass sie mit ihren Lehrkräften oder im Unterricht disku-
tieren, ob Online-Informationen richtig sind. Gleichzeitig 
berichten jedoch signifikant mehr Jungen als Mädchen 
in Deutschland davon, frei erfundene Informationen auf 
sozialen Netzwerken zu teilen, ohne darauf hinzuweisen, 
dass sie nicht wahr sind (21.2 %). Es zeigen sich keine 
signifikanten geschlechtsbedingten Unterschiede bei der 
Angabe, Fehlinformationen im Internet als solche zu  
kennzeichnen: 36.5 Prozent der Jungen und 35.5 Prozent 
der Mädchen geben an, dies zu tun.

3.	 Individuelle Schüler*innenmerkmale und die  
selbsteingeschätzte digitale Informationskompetenz 
in Deutschland und im internationalen Vergleich

Abbildung 3.1. Zustimmungswerte von Mädchen und Jungen zur selbsteingeschätzten digitalen Informationskompetenz

Deutschland OECD Deutschland OECD

Jungen Mädchen Jungen Mädchen Jungen Mädchen Jungen Mädchen

% % % % Differenz Differenz

Ich vertraue dem, was ich online lese. 37.9 36.2 42.8 36.9

Wenn ich Informationen online suche,  
vergleiche ich verschiedene Quellen. 58.7 64.4 69.0 74.8

Ich überprüfe, ob Online-Informationen richtig sind,  
bevor ich sie auf sozialen Netzwerken teile. 61.7 70.9 68.6 74.7

Ich diskutiere mit meinen Lehrkräften oder im Unterricht,  
ob Online-Informationen richtig sind. 36.5 31.2 48.0 45.8

Ich diskutiere mit Freund*innen oder anderen Schüler*innen,  
ob Online-Informationen richtig sind. 56.2 62.5 60.9 66.6

Ich diskutiere mit meinen Eltern (oder weiteren Familienmitgliedern),  
ob Online-Informationen richtig sind. 50.4 59.0 56.0 62.5

Ich versuche Falschinformationen zu kennzeichnen,  
wenn ich online auf sie stoße. 36.5 35.5 46.1 44.4

Ich teile erfundene Informationen auf sozialen Netzwerken,  
ohne darauf hinzuweisen, dass sie nicht richtig sind. 21.2 13.5 31.9 23.2

 
-10 -5 1050 -10 -5 1050

signifikant nicht signifikant

Anmerkungen: Die Daten basieren auf Angaben von Schüler*innen. Der angegebene Prozentwert entspricht dem Anteil der Schüler*innen, die „stimme 
(eher) zu“ ausgewählt haben. Eine Differenz gilt als signifikant, wenn unter Berücksichtigung der Streuung ein vordefinierter Schwellenwert im Rahmen 
der Signifikanztestung (p < .05) erreicht wird.
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In der empirischen Bildungsforschung zeigt sich zudem, 
dass neben Geschlechterdisparitäten auch der sozioöko-
nomische Status der Eltern, die Selbstwirksamkeit im Um-
gang mit digitalen Medien sowie das Interesse an digitalen 
Medien der Lernenden relevante Einflussfaktoren für die 
digitale Informationskompetenz darstellen. Im Folgenden 
wird berichtet, inwieweit dieser Zusammenhang spezifisch 
für die in PISA 2022 erhobenen Aspekte der digitalen Infor-
mationskompetenz von Lernenden zutrifft. Die Ergebnisse 
in Tabelle 3.1 verdeutlichen, dass sowohl die Selbstwirk-
samkeit im Umgang mit digitalen Medien, das Interesse 
an digitalen Medien als auch der sozioökonomische und 
berufliche Status der Eltern signifikant positive Auswirkun-
gen auf das Ausmaß der selbsteingeschätzten digitalen 
Informationskompetenz der Lernenden haben. Schüler*in-
nen mit hoher Selbstwirksamkeit im Umgang mit digitalen 

Medien (ß = 0.16, SE = 0.02, siehe Infobox „Was ist eine 
lineare Regression“), hohem Interesse an digitalen Medien 
(ß = 0.15, SE = 0.02) sowie mit einem höheren sozioöko-
nomischen Status (ß = 0.09, SE = 0.02) weisen demnach, 
beispielsweise beim Vergleich verschiedener Quellen, eine 
ausgeprägtere selbsteingeschätzte digitale Informations-
kompetenz auf. Hiervon ausgenommen ist jedoch das 
Kennzeichnen von Online-Falschinformationen: Dieser 
Aspekt steht nicht in Zusammenhang mit dem sozioökono-
mischen und beruflichen Status der Eltern. Diese Ergebnisse 
bleiben bestehen, auch wenn die Schulart in die Analyse 
einbezogen wird. Das bedeutet, dass Selbstwirksamkeit, 
Interesse und sozioökonomischer Status die selbsteinge-
schätzte digitale Informationskompetenz beeinflussen, 
unabhängig davon, welche Schulart die Schüler*innen 
besuchen. 

Tabelle 3.1. 	Regressionsmodelle zur Vorhersage der selbsteingeschätzten digitalen Informationskompetenzen anhand  
	 individueller Schüler*innenmerkmale 

Ich vetraue dem,  
was ich online lese 

Wenn ich Informationen 
online suche, vergleiche ich 
verschiedene Quellen

Ich überprüfe, ob Online-
Informationen richtig sind, 
bevor ich sie auf sozialen 
Netzwerken teile

Ich versuche Falschinfor- 
mationen zu kennzeichnen,  
wenn ich online auf sie stoße

Modell Ia Model IIa Modell IIIa Modell IVa

ß (SE) ß (SE) ß (SE) ß (SE)

Interesse, mehr über digitale 
Medien zu lernen 0.14 (0.02) 0.15 (0.02) 0.18 (0.02) 0.14 (0.02)

Selbstwirksamkeit im Umgang 
mit digitalen Medien 0.08 (0.02) 0.16 (0.02) 0.15 (0.02) 0.13 (0.02)

Sozioökonomischer beruflicher 
Status der Eltern 0.08 (0.01) 0.09 (0.02) 0.14 (0.02) 0.01 (0.02)

Geschlecht 0.00 (0.02) -0.07 (0.02) -0.11 (0.02) 0.00 (0.02)

R² .04 .07 .10 .04

Modell Ib Model IIb Modell IIIb Modell IVb

ß (SE) ß (SE) ß (SE) ß (SE)

Interesse, mehr über digitale 
Medien zu lernen 0.13 (0.02) 0.14 (0.02) 0.18 (0.02) 0.15 (0.02)

Selbstwirksamkeit im Umgang 
mit digitalen Medien 0.07 (0.02) 0.15 (0.02) 0.14 (0.02) 0.13 (0.02)

Sozioökonomischer beruflicher 
Status der Eltern 0.05 (0.05) 0.05 (0.02) 0.09 (0.02) 0.02 (0.02)

Geschlecht 0.01 (0.02) -0.05 (0.01) -0.09 (0.02) 0.00 (0.01)

Schulart -0.10 (0.02) -0.12 (0.02) -0.14 (0.02) 0.04 (0.02)

R² .05 .09 .12 .05

Anmerkungen: Die Daten basieren auf Angaben von Schüler*innen. Die Schulart ist binär kodiert: Gymnasiale und nicht gymnasiale Schularten.  
Letztere umfassen Hauptschulen, Integrierte Gesamtschulen, Realschulen und Schulen mit mehreren Bildungsgängen. 
ß: Standardisiertes Regressionsgewicht, ein vergleichbares Maß, das die Stärke des Einflusses der Prädiktorvariablen auf die Zielvariable angibt.  
SE: Standardfehler, drückt die Präzision eines Parameters aus und deutet an, wie stark dieser unter Berücksichtigung von Stichprobenfehlern schwankt. 
R²: Bestimmtheitsmaß, das den Anteil der erklärten Varianz in der Zielvariable angibt.
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Was ist eine lineare Regression?

Die lineare Regression ist ein statistisches Modell, das verwendet wird, um den Zusammenhang zwischen zwei 
oder mehreren Variablen zu untersuchen. Mit Hilfe von linearen Regressionen kann man schätzen, wie sich  
die Veränderung einer unabhängigen Variable (z. B. Lernzeit) auf eine andere abhängige Variable (z. B. Test- 
ergebnisse) auswirkt. Die Güte der Schätzung lässt sich aus dem Anteil der aufgeklärten Varianz an der 
Gesamtvarianz (Streuung der Daten) ableiten. Die Varianzaufklärung wird mit R² beschrieben, dessen Werte-
bereich zwischen 0 und 1 liegt. Beispielweise würde ein R² von .2 besagen, dass 20 Prozent der Unterschiede 
in den Testergebnissen durch die Lernzeit erklärt werden können. Der Begriff „linear“ beschreibt, dass der 
Zusammenhang als gerade Linie dargestellt wird: Eine Veränderung einer Variable hat eine proportional kon-
stante Auswirkung auf die abhängige Variable. Zum Beispiel könnte eine lineare Regression zeigen, dass jede 
zusätzliche Stunde Lernzeit die Testergebnisse um einen bestimmten Punktwert statistisch signifikant erhöht, 
wodurch sich Handlungsempfehlungen für Bildungspraktiker*innen ableiten lassen. Ein „statistisch signifi- 
kantes“ Ergebnis (hier dargestellt als fett markierter ß-Koeffizient) zeigt, dass die Beobachtung anhand der 
Daten mit hoher Wahrscheinlichkeit auf einen Zusammenhang in der Population aller Schüler*innen hindeutet 
und nicht durch zufällige Schwankungen in den Daten entstanden ist. 

Die Ergebnisse zeigen insgesamt, dass individuelle Merk-
male der Schüler*innen einen Einfluss auf die selbst- 
eingeschätzte digitale Informationskompetenz haben.  
Mädchen weisen dabei höhere Zustimmungswerte in  
diesem Bereich auf als Jungen. Darüber hinaus wirken  
sich Interesse an digitalen Medien, Selbstwirksamkeit im 

Umgang mit digitalen Medien sowie der sozioökonomische 
und berufliche Status der Eltern positiv auf die selbst- 
eingeschätzte digitale Informationskompetenz aus.  
Die positiven Einflussfaktoren gelten unabhängig davon, 
ob Schüler*innen ein Gymnasium oder eine nicht gym- 
nasiale Schulart besuchen. 
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Schulen und Lehrkräfte können und sollen einen entschei-
denden Beitrag dazu leisten, Schüler*innen zu befähigen, 
im Alltag kompetent mit digitalen Informationen umzu- 
gehen (KMK, 2016). Dafür ist es zunächst unerlässlich,  
dass die Schulen ausreichend mit digitalen Medien aus-
gestattet sind, um digitale Aspekte in den Schulalltag und 
den Unterricht zu integrieren und somit allen Schüler*innen 
Zugang sowie entsprechende Lernmöglichkeiten zu er-
möglichen. Blickt man auf die Ergebnisse der PISA-Studie 
2022, so bewerten die Schulleitungen in Deutschland  
sowohl die digitale Ausstattung an den Schulen als auch 
die technische und pädagogische Kompetenz der Lehr-
kräfte für den Einsatz digitaler Medien im Unterricht im 
Durchschnitt positiv. Allerdings erfordert die sinnvolle 
und zielgerichtete Einbettung digitaler Medien in den 
Unterricht zeitliche Ressourcen und technisches Personal. 
Beides fehlt an vielen Schulen (Lewalter et al., 2023). 

Eine Einschätzung der Schüler*innen ergänzt dieses Bild: 
Von den befragten Schüler*innen in Deutschland berichtet 
nur knapp die Hälfte (49.2 %, Tabelle 4.1), dass es genug 
digitale Medien für alle Schüler*innen an der Schule gibt, 
was deutlich und signifikant unter den OECD-Durchschnitt 
von 70.9 Prozent liegt. Die Angaben der Schüler*innen 
an Gymnasien (48.7 %) und nicht gymnasialen Schularten 
(48.9 %) sind hierzu vergleichbar. Zudem stimmt nur knapp 
über die Hälfte der befragten Schüler*innen in Deutschland 
der Aussage zu (55.3 %), dass genügend digitale Geräte 

mit einem Internetzugang vorhanden sind. Die Angaben 
der Schüler*innen sind für die verschiedenen Schularten 
identisch (55.1 %). Jedoch ist Deutschland auch in diesem 
Bereich international nicht anschlussfähig, da im OECD- 
Durchschnitt signifikant mehr Schüler*innen (74.1 %) be-
richten, dass an ihrer Schule genügend digitale Geräte mit 
einem Internetzugang vorhanden sind. Darüber hinaus 
geben nur knapp über 60 Prozent (62.2 %) der Schüler*innen 
in Deutschland an, dass die digitalen Medien in ihrer Schule 
auch funktionieren, was ebenfalls deutlich unter dem inter-
nationalen Durchschnitt liegt (OECD: 71.2 %). Weiterhin 
zeigt sich, dass weniger als die Hälfte der Schüler*innen  
in Deutschland findet (45.7 %), dass die digitalen Medien 
auch im Klassenzimmer leicht für sie zugänglich sind, was 
ebenfalls signifikant unter dem OECD-Durchschnitt von  
66.6 Prozent liegt. Auch hier sind die Antworten für die  
verschiedenen Schularten in Deutschland vergleichbar. 

Zusammengefasst zeigt sich, dass die Verfügbarkeit und 
Funktionalität digitaler Medien an Schulen und im Klassen-
zimmer nach den Angaben der Schüler*innen in Deutsch-
land international nicht anschlussfähig sind und aus Sicht 
der befragten Schüler*innen hier ein deutlicher Verbes- 
serungsbedarf besteht. Nur knapp die Hälfte der Schü- 
ler*innen stimmt zu, dass genügend digitale Medien vor-
handen sind, diese mit dem Internet verbunden und auch 
leicht zugänglich sind.

4.	 Die Rolle von Schulen und Lehrkräften in Bezug  
auf die selbsteingeschätzte digitale Informations- 
kompetenz der Schüler*innen
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Tabelle 4.1.  Zustimmungswerte der Schüler*innen zur digitalen Ausstattung an den Schulen sowie zur Einschätzung der  
	 digitalen Kompetenz ihrer Lehrkräfte 

Stimme überhaupt nicht zu Stimme eher nicht zu Stimme eher zu Stimme völlig zu 

% (SE) % (SE) % (SE) % (SE)

In meiner Schule gibt es genug digitale Medien für jede*n Schüler*in.
Deutschland 20.0 (1.0) 30.8 (0.9) 37.0 (1.0) 12.2 (0.8)

   Gymnasium 19.5 (1.7) 31.8 (1.4) 36.1 (1.8) 12.6 (1.3)

   Nicht gymnasiale Schularten 20.6 (1.1) 30.5 (1.0) 37.1 (1.2) 11.7 (0.9)

OECD 9.1 (0.1) 20.0 (0.1) 54.9 (0.2) 16.0 (0.1)

In meiner Schule sind genug digitale Geräte mit Internetzugang vorhanden.
Deutschland 16.3 (0.9) 28.3 (1.1) 41.4 (1.2) 13.9 (0.9)

   Gymnasium 16.5 (1.7) 28.4 (1.8) 40.2 (2.0) 14.8 (1.6)

   Nicht gymnasiale Schularten 16.3 (1.1) 28.6 (1.2) 42.1 (1.3) 13.0 (0.9)

OECD 7.0 (0.1) 18.8 (0.1) 57.9 (0.2) 16.3 (0.1)

Die Internetgeschwindigkeit an der Schule ist ausreichend.
Deutschland 26.5 (1.1) 33.2 (0.8) 32.6 (0.9) 7.7 (0.6)

   Gymnasium 27.4 (2.0) 32.7 (1.3) 31.6 (1.4) 8.4 (1.0)

   Nicht gymnasiale Schularten 26.3 (1.3) 33.7 (1.0) 32.8 (1.3) 7.2 (0.7)

OECD 14.6 (0.1) 31.5 (0.1) 44.9 (0.2) 8.9 (0.1)

Die digitalen Medien in meiner Schule funktionieren.
Deutschland 10.8 (0.6) 27.1 (1.0) 51.0 (1.0) 11.2 (0.7)

   Gymnasium 10.0 (1.0) 27.6 (1.7) 51.7 (1.7) 10.7 (1.3)

   Nicht gymnasiale Schularten 11.3 (0.9) 27.2 (1.1) 50.2 (1.2) 11.3 (0.9)

OECD 7.1 (0.1) 21.8 (0.1) 60.0 (0.2) 11.2 (0.1)

Die digitalen Medien sind im Klassenzimmer leicht zugänglich.
Deutschland 20.6 (0.9) 33.7 (0.7) 37.3 (1.0) 8.4 (0.6)

   Gymnasium 20.7 (1.5) 34.3 (1.2) 36.1 (1.4) 8.8 (1.0)

   Nicht gymnasiale Schularten 20.8 (1.3) 33.6 (1.0) 37.6 (1.3) 7.9 (0.8)

OECD 8.7 (0.1) 24.7 (0.1) 55.4 (0.2) 11.2 (0.1)

Die digitalen Lern-Medien in meiner Schule machen das Lernen interessant.
Deutschland 16.5 (0.7) 30.7 (0.7) 40.9 (0.8) 11.9 (0.6)

   Gymnasium 15.2 (1.2) 28.6 (1.1) 43.7 (1.4) 12.4 (0.9)

   Nicht gymnasiale Schularten 17.5 (0.9) 32.5 (1.0) 38.6 (1.0) 11.4 (0.8)

OECD 8.1 (0.1) 24.2 (0.1) 56.2 (0.1) 11.5 (0.1)

Die Schule bietet ausreichend technische Unterstützung an, um Schüler*innen bei der Nutzung digitaler Medien zu helfen.
Deutschland 19.1 (0.9) 34.8 (0.8) 37.2 (1.1) 8.9 (0.6)

   Gymnasium 19.2 (1.6) 37.6 (1.3) 35.0 (1.9) 8.2 (0.9)

   Nicht gymnasiale Schularten 19.2 (1.1) 33.2 (1.1) 38.5 (1.3) 9.1 (0.7)

OECD 8.3 (0.1) 22.4 (0.1) 58.1 (0.2) 11.2 (0.1)

Die Lehrkräfte in meiner Schule verfügen über die erforderlichen Kompetenzen, um die digitalen Geräte im Unterricht zu nutzen.
Deutschland 15.0 (0.7) 35.0 (0.9) 41.8 (1.1) 8.1 (0.5)

   Gymnasium 15.6 (1.2) 39.3 (1.3) 39.5 (1.7) 5.5 (0.6)

   Nicht gymnasiale Schularten 14.7 (1.0) 32.4 (1.3) 43.2 (1.3) 9.7 (0.8)

OECD 7.4 (0.1) 23.1 (0.1) 58.0 (0.1) 11.5 (0.1)

Die Lehrkräfte in meiner Schule sind offen dafür, digitale Medien im Unterricht zu nutzen.
Deutschland 12.2 (0.6) 27.9 (0.8) 48.3 (0.9) 11.6 (0.6)

   Gymnasium 9.1 (0.9) 26.0 (1.4) 53.1 (1.4) 11.8 (1.0)

   Nicht gymnasiale Schularten 14.5 (0.9) 29.7 (1.0) 44.4 (1.2) 11.4 (0.8)

OECD 6.4 (0.1) 17.1 (0.1) 61.5 (0.1) 15.1 (0.1)

Anmerkungen: Die Daten basieren auf Angaben von Schüler*innen. Nicht gymnasiale Schularten setzten sich zusammen aus Haupschule, Integrierte 
Gesamtschule, Realschule und Schulen mit mehreren Bildungsgängen. 
SE: Standardfehler, drückt die Präzision eines Parameters aus (hier: relative Häufigkeit) und deutet an, wie stark dieser unter Berücksichtigung von Stich-
probenfehlern schwankt.
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Neben dem Zugang zu digitalen Medien in der Schule 
sowie im Klassenzimmer wurden die Schüler*innen 
auch befragt, wie sie die Regeln zur Nutzung digitaler 
Geräte in der Schule bewerten. Die Mehrheit (Tabelle 
4.2, 87.0 %) der Schüler*innen in Deutschland findet, 
dass es erlaubt sein sollte, Laptops oder Tablets in den 
Unterricht mitzubringen. Dieser Wert liegt signifikant 
über dem OECD-Durchschnitt von 74.3 Prozent. Außer-
dem befürworten 72.8 Prozent der Schüler*innen,  
dass die Regeln zur Nutzung digitaler Geräte im Unter-
richt gemeinsam mit den Lehrkräften festgelegt wer-

den sollten, was leicht, jedoch signifikant über dem 
OECD-Durchschnitt von 71.2 Prozent liegt. Zudem 
stimmt auch knapp ein Drittel (30 %) der Schüler*innen 
in Deutschland zu, dass die Lehrkräfte überwachen soll-
ten, was die Schüler*innen an ihren Laptops machen. 
Dies liegt signifikant unter dem OECD-Durchschnitt von 
34.3 Prozent. Hier fallen die Zustimmungswerte bei den 
Schüler*innen an nicht gymnasialen Schularten (32 %) 
signifikant höher aus als bei Schüler*innen an Gymna-
sien (27.3 %). 

Tabelle 4.2.  Zustimmungswerte der Schüler*innen Regeln zur Nutzung digitaler Geräte in der Schule

Stimme überhaupt nicht zu Stimme eher nicht zu Stimme eher zu Stimme völlig zu 

% (SE) % (SE) % (SE) % (SE)

Es sollte den Schüler*innen verboten sein, ihre Smartphones in den Unterricht mitzubringen.
Deutschland 56.0 (0.8) 30.2 (0.8) 9.7 (0.5) 4.1 (0.3)

   Gymnasium 58.4 (1.1) 30.9 (0.9) 8.2 (0.6) 2.5 (0.3)

   Nicht gymnasiale Schularten 54.1 (1.1) 29.8 (1.1) 10.9 (0.6) 5.2 (0.5)

OECD 41.0 (0.2) 38.1 (0.1) 15.2 (0.1) 5.7 (0.1)

Es sollte den Schüler*innen verboten sein, ihre Laptops (oder Tablets) in den Unterricht mitzubringen.
Deutschland 61.0 (0.8) 26.0 (0.6) 8.9 (0.5) 4.1 (0.4)

   Gymnasium 72.7 (1.2) 21.5 (1.0) 4.1 (0.4) 1.6 (0.4)

   Nicht gymnasiale Schularten 52.9 (1.0) 29.3 (0.8) 12.3 (0.8) 5.5 (0.6)

OECD 36.6 (0.2) 37.7 (0.1) 20.1 (0.1) 5.6 (0.1)

Schüler*innen sollten gemeinsam mit den Lehrkräften die Regeln für die Nutzung digitaler Geräte im Unterricht festlegen.
Deutschland 11.4 (0.4) 15.7 (0.5) 45.1 (0.6) 27.7 (0.6)

   Gymnasium 8.6 (0.7) 13.0 (0.8) 47.7 (1.1) 30.7 (1.1)

   Nicht gymnasiale Schularten 13.2 (0.6) 17.6 (0.6) 43.2 (0.9) 26.0 (0.8)

OECD 10.7 (0.1) 18.1 (0.1) 54.4 (0.1) 16.8 (0.1)

Die Schule sollte Filter einrichten, um den Zugang der Schüler*innen zu sozialen Medien zu verhindern.
Deutschland 40.0 (0.8) 34.9 (0.8) 19.3 (0.6) 5.8 (0.4)

   Gymnasium 42.5 (1.4) 35.6 (1.4) 17.6 (1.0) 4.3 (0.5)

   Nicht gymnasiale Schularten 37.6 (0.9) 34.8 (0.9) 20.7 (0.8) 6.9 (0.6)

OECD 33.9 (0.1) 40.4 (0.1) 20.7 (0.1) 5.0 (0.1)

Die Schule sollte Filter einrichten, um den Zugang der Schüler*innen zu Online-Spielen zu verhindern.
Deutschland 33.8 (0.7) 30.2 (0.7) 27.2 (0.7) 8.8 (0.5)

   Gymnasium 32.3 (1.3) 30.3 (1.1) 27.6 (0.9) 9.8 (0.9)

   Nicht gymnasiale Schularten 34.6 (0.9) 30.4 (1.1) 27.1 (0.9) 7.9 (0.5)

OECD 31.4 (0.1) 38.2 (0.1) 24.9 (0.1) 5.4 (0.1)

Die Lehrkräfte sollten überwachen, was die Schüler*innen auf ihren Laptops tun.
Deutschland 40.8 (0.8) 29.2 (0.7) 22.9 (0.7) 7.1 (0.5)

   Gymnasium 42.5 (1.3) 30.2 (1.3) 21.7 (1.0) 5.5 (0.4)

   Nicht gymnasiale Schularten 39.5 (1.1) 28.5 (0.9) 23.9 (0.8) 8.1 (0.8)

OECD 32.0 (0.1) 33.7 (0.1) 28.1 (0.1) 6.2 (0.1)

Anmerkungen: Die Daten basieren auf Angaben von Schüler*innen. Nicht gymnasiale Schularten setzten sich zusammen aus Haupschule, Integrierte 
Gesamtschule, Realschule und Schulen mit mehreren Bildungsgängen. 
SE: Standardfehler, drückt die Präzision eines Parameters aus (hier: relative Häufigkeit) und deutet an, wie stark dieser unter Berücksichtigung von Stich-
probenfehlern schwankt.
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Durch den Einsatz digitaler Medien im Unterricht kommt 
den Lehrkräften eine Schlüsselrolle bei der Vermitt-
lung digitaler Informationskompetenz im Unterricht 
zu (KMK, 2021). Dabei ist eine positive Einstellung der 
Lehrkräfte gegenüber digitalen Medien entscheidend 
für deren Einsatz im Unterricht (Cabellos et al., 2024). 
In der PISA-Studie 2022 wurden die Schüler*innen dazu 
befragt, inwieweit sie der Aussage zustimmen, dass 
die Lehrkräfte an ihrer Schule über die erforderlichen 
Kompetenzen verfügen und offen dafür sind, digitale 
Medien im Unterricht zu integrieren. Nur knapp die 
Hälfte der Schüler*innen in Deutschland stimmt der 
Aussage zu (49.9 %), dass ihre Lehrkräfte über die erfor-
derlichen Kompetenzen verfügen, digitale Geräte im 
Unterricht zu nutzen (Tabelle 4.1). Dies liegt signifikant 
unter den Angaben der Schüler*innen im OECD- 
Durchschnitt von 69.5 Prozent. Gleichzeitig stimmen 
59.9 Prozent der Schüler*innen in Deutschland der  
Aussage zu, dass ihre Lehrkräfte offen dafür sind, digi- 
tale Medien im Unterricht zu nutzen, was ebenfalls sig- 
nifikant unter dem OECD-Durchschnitt von 76.5 Prozent 
liegt. Zudem geben nur 33.9 Prozent der Schüler*innen 
in Deutschland an, die Richtigkeit von Online-Quellen  
mit ihrer Lehrkraft zu besprechen (Tabelle 2.1), was einen 
zentralen Bestandteil zur Bildung der digitalen Infor- 
mationskompetenz von Schüler*innen darstellt. Im 
OECD-Durchschnitt liegt dieser Wert signifikant höher 
bei 46.9 Prozent. Die Angaben der Schüler*innen an 
Gymnasien (33 %) und an nicht gymnasialen Schularten 
(34.4 %) fallen ähnlich aus. 

Darüber hinaus wurde mittels Regressionsanalysen 
untersucht, ob sowohl die von Schüler*innen wahr- 
genommene Kompetenz der Lehrkräfte sowie die 
Offenheit der Lehrkräfte, digitale Medien in den Unter-
richt zu integrieren, als auch die Nutzung schulischer 
digitaler Medien zur Informationssuche in der Schule 
eine Rolle für die digitale Informationskompetenz der 
Schüler*innen spielt (Tabelle 4.3). Hinsichtlich der wahr-
genommenen digitalen Kompetenz der Lehrkräfte zeigt 
sich ein positiver Zusammenhang mit der Bereitschaft 
der Schüler*innen, Falschinformationen zu kennzeich-
nen, wenn sie online darauf stoßen (β = 0.05, SE = 0.02). 

Das bedeutet, dass Schüler*innen, die die digitale Kom-
petenz ihrer Lehrkräfte als ausreichend einschätzen, 
signifikant höhere Zustimmungswerte in Bezug auf das 
Kennzeichnen von Falschinformationen aufweisen als 
diejenigen, die die Kompetenzen ihrer Lehrkräfte  
in diesem Bereich als geringer einschätzen. Dieses  
Ergebnis bleibt auch unter Berücksichtigung der Schul-
art konsistent. Die Ergebnisse zeigen zudem einen 
durchweg positiven Einfluss der von den Schüler*innen 
wahrgenommenen Offenheit der Lehrkräfte, digitale 
Medien im Unterricht zu verwenden, auf wesentliche 
Aspekte der digitalen Informationskompetenz der Schü- 
ler*innen, insbesondere dem Vergleich verschiedener 
Quellen (β = 0.05, SE = 0.02) und der Überprüfung  
der Richtigkeit von Online-Informationen (β = 0.06,  
SE = 0.02). Die Ergebnisse sind allerdings nicht über alle 
Schularten konsistent, sodass davon ausgegangen  
werden kann, dass schulartspezifische Unterschiede 
in diesem Zusammenhang relevant sind. Der über-
wiegend negative ß-Wert der Schulart bedeutet, dass 
Schüler*innen an nicht gymnasialen Schularten in der 
Regel eine geringere selbsteingeschätzte digitale Infor-
mationskompetenz aufweisen, als Schüler*innen an 
Gymnasien. Die Ergebnisse legen insgesamt nahe, dass 
für das Ausmaß der selbsteingeschätzten digitalen  
Informationskompetenz neben der wahrgenommenen 
digitalen Kompetenz der Lehrkräfte auch die wahrge-
nommene Offenheit der Lehrkräfte gegenüber dem 
Einsatz digitaler Medien im Unterricht eine Rolle spielt, 
auch wenn hier Unterschiede zwischen Gymnasien und 
nicht gymnasialen Schularten berücksichtigt werden 
müssen. Es zeigt sich zudem, dass das gezielte Suchen 
von Online-Informationen im Unterricht durchweg 
einen positiven Zusammenhang mit der digitalen Infor-
mationskompetenz der Schüler*innen aufweist. Dies 
bleibt auch unter Berücksichtigung der Schulart kon
stant. Das Suchen von Online-Informationen im Unter-
richt kann also (schulartübergreifend) eine vielverspre-
chende und konkrete Maßnahme sein, um die digitale 
Informationskompetenz aus Sicht der Schüler*innen  
zu fördern. Hier ergeben sich Ansatzpunkte für künftige 
Aus- und Fortbildungsangebote in der Lehrkräftebildung.
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Tabelle 4.3. Regressionsmodelle zur Vorhersage der selbsteingeschätzten digitalen Informationskompetenz von  
	 Schüler*innen 	durch lehrkraft- und schulbezogene Faktoren

Ich vetraue dem,  
was ich online lese 

Wenn ich Informationen 
online suche, vergleiche 
ich verschiedene Quellen

Ich überprüfe, ob Online-
Informationen richtig 
sind, bevor ich sie auf so-
zialen Netzwerken teile

Ich versuche Falschinfor- 
mationen zu kennzeich-
nen, wenn ich online auf 
sie stoße

Modell Ic Model IIc Modell IIIc Modell IVc

ß (SE) ß (SE) ß (SE) ß (SE)

Die Lehrkräfte in meiner Schule verfügen über 
die erforderlichen Kompetenzen, um die digitalen 
Geräte im Unterricht zu nutze.

0.07 (0.02) 0.01 (0.02) 0.00 (0.02) 0.05 (0.02)

Die Lehrkräfte in meiner Schule sind offen dafür, 
digitale Medien im Unterricht zu nutzen. 0.05 (0.02) 0.05 (0.02) 0.06 (0.02) 0.01 (0.02)

Ich habe digitale Medien in diesem Schuljahr 
genutzt, um im Internet Informationen über 
reale Probleme oder Phänomene zu suchen (z. B. 
Klimawandel).

0.13 (0.02) 0.22 (0.01) 0.24 (0.01) 0.16 (0.02)

R² .03 .06 .07 .03

Modell Id Model IId Modell IIId Modell IVd

ß (SE) ß (SE) ß (SE) ß (SE)

Die Lehrkräfte in meiner Schule verfügen über 
die erforderlichen Kompetenzen, um die digitalen 
Geräte im Unterricht zu nutzen.

0.09 (0.02) 0.03 (0.02) 0.02 (0.02) 0.04 (0.02)

Die Lehrkräfte in meiner Schule sind offen dafür, 
digitale Medien im Unterricht zu nutzen. 0.05 (0.02) 0.04 (0.02) 0.04 (0.02) 0.02 (0.02)

Ich habe digitale Medien in diesem Schuljahr 
genutzt, um im Internet Informationen über 
reale Probleme oder Phänomene zu suchen (z. B. 
Klimawandel).

0.10 (0.02) 0.19 (0.01) 0.20 (0.02) 0.17 (0.02)

Schulart -0.12 (0.02) -0.12 (0.02) -0.16 (0.02) 0.04 (0.02)

R² .05 .07 .09 .03

Anmerkungen: Die Daten basieren auf Angaben von Schüler*innen. Die Schulart ist binär kodiert: Gymnasiale und nicht gymnasiale Schularten.  
Letztere umfassen Hauptschulen, Integrierte Gesamtschulen, Realschulen und Schulen mit mehreren Bildungsgängen. 
ß: Standardisiertes Regressionsgewicht, ein vergleichbares Maß, das die Stärke des Einflusses der Prädiktorvariablen auf die Zielvariable angibt.  
SE: Standardfehler, drückt die Präzision eines Parameters aus und deutet an, wie stark dieser unter Berücksichtigung von Stichprobenfehlern schwankt. 
R²: Bestimmtheitsmaß, das den Anteil der erklärten Varianz in der Zielvariable angibt.
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Die Lehrkräfte in Deutschland wurden außerdem be-
fragt, inwieweit sie bereits spezifische Inhalte unter-
richtet haben, die darauf abzielen, die digitale Infor-
mationskompetenz der Schüler*innen zu fördern. Die 
Ergebnisse zeigen, dass 59.4 Prozent der Lehrkräfte 
angeben, unterrichtet zu haben, wie man Schlüssel-
wörter bei der Nutzung von Suchmaschinen verwendet. 
Gleichzeitig bedeutet dies, dass 40.6 Prozent der Lehr-
kräfte angeben, bislang nicht vermittelt zu haben, wie 
man Schlüsselwörter effektiv einsetzt – ein zentraler 
Aspekt der digitalen Informationskompetenz. Ein Groß-
teil der Lehrkräfte (75.3 %) gibt an, den Schüler*innen 
beigebracht zu haben, wie sie beurteilen können, ob 
eine Information aus dem Internet vertrauenswürdig ist. 
Darüber hinaus haben mehr als die Hälfte der Lehrkräfte 
(53.4 %) vermittelt, wie man verschiedene Webseiten 
vergleicht und entscheidet, welche Informationen für die 
jeweilige Aufgabe am besten geeignet sind. Mehr als  
die Hälfte der Lehrkräfte (54.2 %) gibt an, unterrichtet zu 
haben, wie man erkennt ob digitale Informationen sub-
jektiv oder voreingenommen sind. Gleichzeitig berichtet 
ein Großteil der Lehrkräfte (78.1 %) den Schüler*innen  

verdeutlicht zu haben, welche Konsequenzen es hat, 
wenn man Informationen über soziale Medien im Inter-
net zugänglich macht. Dies ist besonders relevant, da 
Studien zeigen, dass Jugendliche häufig sensible Infor-
mationen im Internet preisgeben, ohne die möglichen 
Folgen ausreichend zu bedenken (Thiel & Lampert, 2023). 

Insgesamt zeigt sich, dass sowohl die durch Schüler*in- 
nen wahrgenommene digitale Kompetenz der Lehr- 
kräfte als auch deren wahrgenommene Offenheit, digi- 
tale Medien in den Unterricht zu integrieren, einen 
positiven Einfluss auf die selbsteingeschätzte digitale 
Informationskompetenz von Schüler*innen haben.  
Obwohl ein Großteil der Lehrkräfte in Deutschland  
großen Wert darauf legt, den Schüler*innen ein Ver- 
ständnis zu vermitteln, welche Konsequenzen es hat, 
wenn man Informationen im Internet öffentlich zugäng-
lich macht, besteht noch Nachholbedarf bei der Förde-
rung der Fähigkeit, vertrauenswürdige Online-Quellen 
zu erkennen und verschiedene Informationsquellen im 
Internet sicher zu nutzen. Diese Kompetenz sollte daher 
künftig stärker in den Unterricht integriert werden.

Wie wichtig war für Sie die Vermittlung folgender Kompetenzen  
an Ihre Schüler*innen im laufenden Schuljahr? Prozentuale Verteilung

Verständnis für die Folgen der öffentlichen Verbreitung von Informationen im  
Internet (Privatsphäre und Sicherheit ).

Weitergabe von digitalen Informationen an andere (z. B über Präsentationen,  
Dokumente, Bilder oder Diagramme).

Bewertung der Glaubwürdigkeit von digitalen Informationen.

Haben Sie in Ihrem Unterricht schon jemals die folgende Dinge unterrichtet? 

Wie man gefälschte E-Mails (Phishing-Mails oder Spam-Mails) erkennt.

Wie man feststellen kann, ob die Informationen subjektiv oder voreingenommen sind.

Wie man eine Kurzbeschreibung unter den Links in der Ergebnisliste einer  
Suchanfrage verwendet.

Zu verstehen, welche Konsequenzen es hat, wenn man Informationen via Facebook ©, 
Instagram © usw. im Internet öffentlich zugänglich macht.

Wie man verschiedene Webseiten miteinander vergleicht und entscheidet,  
welche Informationen für die Aufgaben der Schüler*iinnen geeigneter sind.

Wie man entscheidet, ob eine Information aus dem Internet vertrauenswürdig ist.

Wie man Schlüsselwörter bei der Benutzung von Suchmaschinen wie Google ©, 
Yahoo © usw. verwendet.

 

Abbildung 4.1.  Zustimmungswerte der Lehrkräfte zur Vermittlung digitaler Informationskompetenz im Unterricht

Anmerkung: Die Daten beruhen auf den Angaben der Lehrkräfte. 
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Neben den Schüler*innen und Schulleitungen wurden 
in PISA 2022 auch die Lehrkräfte selbst bezüglich der 
Vermittlung digitaler Informationskompetenz befragt. 
Die Auswertung dieser Ergebnisse vervollständigt das 
Bild. So geben 77.5 Prozent der befragten Lehrkräfte 
(Abbildung 4.1) in Deutschland an, dass es ihnen (sehr) 

wichtig sei, den Schüler*innen zu vermitteln, wie sie  
die Glaubwürdigkeit digitaler Informationen bewerten  
können. Demgegenüber gibt jedoch auch knapp ein 
Viertel (22.5 %) der befragten Lehrkräfte an, dass es 
ihnen (eher) nicht wichtig ist, diese Kompetenz zu ver-
mitteln. 
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In einer sich ständig wandelnden, technologiebasierten  
Gesellschaft ist die digitale Informationskompetenz 
eine zentrale Voraussetzung für die aktive Teilhabe.  
Die digitale Informationskompetenz prägt zunehmend, 
wie Schüler*innen heute lernen, und ist zudem ein 
wesentlicher Bestandteil aktueller Lehrpläne. Die vor-
liegende Sonderauswertung der PISA-Daten aus 2022 
widmete sich der Frage, wie Schüler*innen ihre digi-
tale Informationskompetenz einschätzen und welche 
Rolle individuelle Merkmale, die digitale Ausstattung 
an den Schulen sowie die Lehrkräfte dabei spielen. Die 
Ergebnisse zeigen, dass die meisten Schüler*innen in 
Deutschland als auch international angeben, problem-
los Informationen online suchen und finden zu können. 
Dies ist insofern konsequent, da digitale Medien fest in 
den Alltag von Jugendlichen integriert sind (Lewalter  
et al., 2023). Allerdings zeigt sich ein anderes Bild, wenn 
es darum geht, die Qualität der gefundenen Informatio-
nen zu bewerten. International trauen sich nur knapp 
die Hälfte der Schüler*innen zu, die Qualität der gefun-
denen Informationen auch leicht bewerten zu können, 
in Deutschland ist dieser Anteil sogar noch niedriger. 
Ähnlich kritisch sind die Ergebnisse bei anderen Facet-
ten der digitalen Informationskompetenz. Im Vergleich 
zum OECD-Durchschnitt geben signifikant weniger 
Schüler*innen in Deutschland an, verschiedene Quellen 
bei der Suche nach Informationen miteinander zu ver-
gleichen, obgleich dies einen zentralen Bestandteil der 
digitalen Informationskompetenz ausmacht. Ein alar-
mierendes Ergebnis betrifft das Teilen von Inhalten im 
Internet. Fast ein Drittel der Schüler*innen in Deutsch-
land gibt an, Informationen online zu teilen, ohne deren 
Richtigkeit vorher zu überprüfen. Dieser Anteil liegt 
über dem OECD-Durchschnitt und birgt ein erhebliches 
Risiko für die Verbreitung von Falschinformationen, was 
insbesondere bei Jugendlichen schwerwiegende Konse-
quenzen haben kann (siehe Infobox „Umgang mit Fake 
News als aktuelle gesellschaftliche Herausforderung“).  

Die Ergebnisse der vorliegenden Sonderauswertung, 
die sich mit der Selbsteinschätzung von Schüler*innen 
beschäftigt, decken sich größtenteils mit den aktuellen 
Befunden der ICILS-Studie 2023, welche die digitalen 
Kompetenzen der Schüler*innen anhand von Kompe-
tenztests untersucht. Die Ergebnisse der ICILS-Studie 
2023 zeigen, dass nur ein sehr kleiner Anteil der Jugend-
lichen tatsächlich in der Lage ist, eigenständig Infor
mationen zu recherchieren, deren Qualität zuverlässig 

zu bewerten und komplexe Informationsprodukte zu 
erstellen (Eickelmann et al., 2024). 

Zusammengefasst zeigen die Ergebnisse von PISA 2022, 
dass Jugendliche in Deutschland ihre digitale Informa
tionskompetenz im internationalen Vergleich als eher 
ausbaufähig einschätzen. Die Ergebnisse stehen daher 
im Widerspruch zur zunehmenden Bedeutung digi
taler Informationskompetenz, die angesichts der stetig 
wachsenden Informationsflut, der Jugendliche täglich 
ausgesetzt sind, immer wichtiger wird. Es zeigt sich 
somit ein dringender Handlungsbedarf, der auch in 
Empfehlungen der Ständigen Wissenschaftlichen Kom
mission (SWK) zum Ausdruck gebracht wurde (SWK, 
2024). Schulen und Lehrkräfte sollten verstärkt dazu 
beitragen, die digitale Informationskompetenz der 
Schüler*innen gezielt zu fördern. Nur so können die 
Lernenden die erforderlichen Kompetenzen entwickeln, 
um sich sicher und kompetent in einer digitalen Gesell-
schaft zu bewegen. 

Die Rolle von Schulen und Lehrkräften 
Digitalen Medien wird ein großes lernförderliches 
Potenzial zugeschrieben. Dieses Potenzial kann in den 
Schulen jedoch nur ausgeschöpft werden, wenn zwei 
wesentliche Voraussetzungen erfüllt sind: Zum einen 
muss eine ausreichende digitale Ausstattung an den 
Schulen vorhanden sein und zum anderen müssen den 
Lernenden im Unterricht gezielt Fähigkeiten im Um-
gang mit digitalen Medien vermittelt werden (Heine-
mann et al., 2022). Die Sonderauswertung der PISA- 
Studie 2022 zeigt hierbei nicht nur überraschende, 
sondern auch besorgniserregende Ergebnisse: Nur die 
Hälfte der befragten Schüler*innen gibt an, dass aus 
ihrer Sicht genügend digitale Geräte für alle Lernenden 
verfügbar sind und dass diese mit dem Internet ver
bunden sind. Die Angaben der Schüler*innen in diesem 
Bereich liegen unter dem OECD-Durchschnitt, was da
rauf hinweist, dass die digitale Ausstattung an Schulen  
in Deutschland nicht ausreicht, um zeitgemäß die digi- 
tale Informationskompetenz zu fördern. Bemerkens-
wert ist, dass die Wahrnehmung der Schulleitungen 
deutlich optimistischer ausfiel. Die Schulleitungen  
bewerteten die digitale Ausstattung der Schulen bereits 
als gut, stattdessen sehen sie die größten Herausfor-
derungen in mangelnder Zeit und fehlenden Ressour-
cen der Lehrkräfte, um digitale Medien sinnvoll in den 
Unterricht zu integrieren (Lewalter et al., 2023). Diese 

5.	 Diskussion 
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Diskrepanz deutet darauf hin, dass die digitalen Medien 
vor allem für Schüler*innen offenbar nicht ausreichend 
präsent im Schulalltag sind, was darauf zurückzuführen 
sein könnte, dass Lehrkräfte aufgrund von Zeit- und 
Ressourcendruck Schwierigkeiten haben, digitale 
Medien effektiv im Unterricht einzusetzen – hierunter 
leidet offenbar die Förderung der digitalen Informa-
tionskompetenz der Schüler*innen. Diese Annahme 
wird auch durch die Angaben der Lehrkräfte gestützt: 
Ein Großteil der Lehrkräfte in Deutschland betont zwar 
einerseits die Wichtigkeit, zentrale Aspekte der digitalen 
Informationskompetenz zu vermitteln. Andererseits gibt 
nur knapp die Hälfte der Lehrkräfte an, im Unterricht 
auch konkret behandelt zu haben, wie man beispielswei-
se den Wahrheitsgehalt digitaler Informationen erkennt 
oder verschiedene Webseiten kritisch vergleicht – dabei 
handelt es sich hier um wesentliche Aspekte der digita-
len Informationskompetenz. 

Die Ergebnisse der vorliegenden Sonderauswertung zu 
PISA 2022 verdeutlichen jedoch auch, dass sowohl die 
Lehrkräfte als auch die Nutzung digitaler Medien im Unter-
richt entscheidende Faktoren zur Förderung der digitalen 
Informationskompetenz der Schüler*innen darstellen. 
Hierbei zeigt sich ein positiver Zusammenhang zwischen 
der wahrgenommenen digitalen Kompetenz der Lehr- 
kräfte, ihrer wahrgenommenen Offenheit gegenüber digi-
talen Medien und den zentralen Aspekten der digitalen 
Informationskompetenz der Schüler*innen. Auch die 
Nutzungsart digitaler Medien im Unterricht ist förderlich 
für die digitale Informationskompetenz der Schüler*innen: 
Es zeigt sich ein durchweg positiver Zusammenhang  
zwischen regelmäßiger Einbindung von Informations- 
recherche im Internet in den Unterricht und digitaler Infor-
mationskompetenz. 

Wie kann nun digitale Informationskompetenz gezielt  
gefördert werden? Aus PISA 2022 lassen sich konkrete  
Anhaltspunkte ableiten: 

1) Lehrkräfte sollten für den bestehenden Bedarf, die 
digitale Informationskompetenz der Schüler*innen aus-
reichend und umfassend zu fördern in ihrer Aus- und  
Fortbildung sensibilisiert werden. 

2) Lehrkräften sollten Zeit und Ressourcen eingeräumt 
werden, die Unterrichtsinhalte gezielt auf die digitale 
Informationskompetenz der Schüler*innen abzustimmen, 
beispielsweise durch die Integration von Informations- 
suchen und kritischer Bewertung digitaler Informationen  
zu verschiedenen Themen. 

Fazit 
Die Ergebnisse der vorliegenden detaillierten Sonder-
auswertung zur PISA-Studie 2022 verdeutlichen, dass die 
selbsteingeschätzte digitale Informationskompetenz von 
Schüler*innen in Deutschland auf wichtigen Nachhol- 
bedarf in unterschiedlichen Bereichen hinweist. Während 
digitale Informationen fest im Alltag der Jugendlichen 
verankert sind, trauen sich die Schüler*innen oft nicht zu, 
digitale Informationen kritisch zu bewerten und unter-
lassen es, unterschiedliche Quellen auf ihre Verlässlichkeit 
miteinander zu vergleichen. Dies steht im Widerspruch zur 
wachsenden Bedeutung digitaler Informationskompetenz 
in einer zunehmend digital-geprägten Gesellschaft. Schulen 
und Lehrkräfte können hier eine Schlüsselrolle einnehmen 
und die digitale Informationskompetenz der Schüler*innen 
nachhaltig stärken. 
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