Zur aktuellen und zukiinftigen Bedeutung von
Medienkompetenzmodellen in der beruflichen Lehrkriftebildung

Johannes Schdfers

Abstract

Der Begriff der Medienkompetenz und die damit verbundene Forderung
dieser bei Lehramtsstudierenden, angehenden Lehrer:innen im Vorberei-
tungsdienst, wie auch ausgebildeten Lehrpersonen steht seit lingerem
im Zentrum der Lehrer:innenbildung. Hierbei konnen Medienkompetenz-
modelle helfen, die medienbezogenen und medienpadagogischen Fertig-
keiten und Fahigkeiten innerhalb der Lehrkrifteaus- und -weiterbildung
zu strukturieren und analytisch aufzugreifen, um sie gezielt einzuordnen
und zu férdern. Besonders in der beruflichen Lehrer:innenbildung gilt
es diese Medienkompetenzen zu fordern, um die Lehrkréfte von morgen
fachgerecht und medienpddagogisch auf die Transformationsprozesse und
Verinderungen durch die zunehmende Digitalisierung vorzubereiten, die
besonders in den beruflichen Bereichen Einzug erhalten. Dabei lassen sich
Medienkompetenzmodelle in verschiedene Arten und vielerlei Taxonomien
unterscheiden, die zu einer solchen Forderung hinzugezogen werden kon-
nen und in diesem Beitrag aus aktueller und zukiinftiger Perspektive der
beruflichen Lehrer:innenbildung verstirkt betrachtet werden.

Schliisselworter: Berufliche Lehrer:innenbildung, Digitalisierung, Medi-
enkompetenz, Medienkompetenzmodell

1 Einleitung

Unsere Gesellschaft, betriebliche Arbeitsprozesse wie auch die Berufsbil-
dung befinden sich in einem standigen Wandel und Transformationspro-
zess u. a. bedingt durch die zunehmende Digitalisierung in industriellen
Betrieben. Hierbei bietet sie Chancen und Herausforderungen zugleich,
auch fiir Lernprozesse jedes Individuums. Schulen und deren Lehrkrifte
fungieren innerhalb dieses Zusammenhangs als Lernbegleiter:innen, um
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einer Spaltung der Gesellschaft vorzubeugen, indem sie Schiiler:innen idea-
lerweise auf die Lebenswelt von morgen, auch im digitalen Raum und
somit im Umgang mit digitalen Medien, vorbereiten. Hierbei wird immer
wieder die zielorientierte Férderung der Medienkompetenz erwahnt, wel-
che es integral zu allen Schulfachern, beruflichen Fachrichtungen, fachspe-
zifischen und -didaktischen Themen sowie iber alle Stufen hinweg in
den alltdglichen Unterricht als Querschnittsthema einzubeziehen gilt (vgl.
Kerres 2020, 13ff.). Jedoch braucht es fiir eine solche Medienkompetenz-
forderung auch bestimmte curriculare Vorgaben und medienpadagogische
Leitlinien, die sich zum Teil bereits aus ersten konzeptionellen Ansétzen
ableitet lassen. Dies sind zum einen curriculare Vorgaben der Kultusminis-
terkonferenz (KMK), wie z. B. die als Digitalisierungsstrategie bezeichnete
KMK-Strategie (2016) sowie zum anderen Kompetenzmodelle, die sich
explizit mit dem strukturierten und modellhaften Aufbau sowie der niveau-
haften Einordnung von Medienkompetenzen bestimmter Zielgruppen ab-
leiten lassen.

2 Forderung der Medienkompetenz als Querschnittsthema

Der Umgang mit analogen und digitalen Medien sowie die damit einher-
gehende Medienkompetenz spielt nicht erst seit der Verdffentlichung der
benannten KMK-Strategie (ebd.) in der gesamten Lehrkriftebildung eine
wichtige Rolle. Mit dem Aufkommen klassischer Medien, die sich in Print-
bzw. Druckmedien (z. B. Zeitungen), audio-technische Medien (z. B. Ra-
dio) und audiovisuelle Medien (z. B. Fernsehen) einteilen lassen, wird von
jeder nutzenden Person ein fachgerechter und verstindnisvoller Umgang
mit eben diesen Informationstragern gefordert (vgl. Burkart 2002). Dies
gilt es daher besonders in Bildungseinrichtungen wie Schulen und Hoch-
schulen zu beriicksichtigen. Durch den Einzug der neuen Medien, wie z. B.
Computern, Smartphones oder Tablets in den 2000er Jahren verdnderten
und entwickelten sich auch die Anforderungen an das Lehrpersonal in den
Bildungseinrichtungen weiter (vgl. Petko 2014, 14ff.). Digitale Massenmedi-
en vereinen bereits nahezu alle traditionellen Medienarten auf einem hand-
habbaren Endgerit. Jedoch unterscheidet sich diese Medienart im Vergleich
zu den klassischen Medien insbesondere in der Navigation, Interaktivitit,
Zielgruppenorientierung und Reichweite (vgl. ebd., 18ff.). Wahrend das
zwanzigste Jahrhundert noch von der Verwendung klassischer Sender-Emp-
fanger-Modelle geprigt war, findet spatestens seit dem Jahrtausendwechsel
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ein stindig wechselseitiger Austausch iiber das Internet statt. Hierbei wer-
den u. a. liber soziale Medien, z. B. innerhalb von Chats, Informationen
und Inhalte geteilt, empfangen und verschickt. Dies macht auch die Kom-
munikation von Lehrpersonen untereinander, mit Schiiler:innen sowie mit
Studierenden noch schnelllebiger und interaktiver (vgl. ebd., 14ff.). Doch
ein kompetenter Umgang mit diesen klassischen und neuen Medien ist
nicht nur heutzutage, sondern auch zukiinftig Grundvoraussetzung fiir den
fach- und sachgerechten Einsatz dieser Endgerite, Programme und allge-
meinen Medien im Alltag. Aus diesem Grund ldsst sich die Medienkom-
petenz auch als Zukunftskompetenz quer durch unser gesellschaftliches
Leben betrachten, welche es in einer vernetzten Welt zu férdern gilt, um an
der Gesellschaft aktiv teilhaben zu kénnen (vgl. Peschl 2022).

2.1 Medienkompetenz als unverzichtbare Kulturtechnik fiir die Zukunft

Spatestens mit der Einschulung in die Grundschule werden Schiiler:innen
grundlegende Kulturtechniken vermittelt und nahergebracht, die sie fiir ihr
gesamtes Leben bendtigen. Besonders die Forderung der Medienkompe-
tenz kann hierbei heutzutage nicht frith genug beriicksichtigt werden und
ist spétestens in allen Facetten des sekunddren und tertidren Bildungsbe-
reichs mitzudenken und einzubringen (vgl. KMK 2021). Die KMK benennt
die Medienkompetenz daher auch als eine der vier unverzichtbaren Kultur-
techniken neben dem Lesen, Rechnen und Schreiben (vgl. KMK 2019, 13).
Damit Lehrkrifte innerhalb des Unterrichtsgeschehens den Erwerb einer
solchen Medienkompetenz ermdglichen kénnen, miissen sie selbst iiber
eine solche medienbezogene Kompetenz verfiigen. Speziell digitale Medien
und somit digitale Endgerite stellen eine besondere Herausforderung fiir
Lehrkrifte im alltdglichen Unterrichtshandeln dar. Durch die gleichzeiti-
ge Informationsbeschaffung und Kommunikationsmdglichkeiten lassen sie
sich flexibel und interaktiv anwenden und im Unterricht einbeziehen (vgl.
Petko 2014, 15ff.). Damit einher gehen konkrete Chancen und Méglichkei-
ten eines medienpddagogischen Einbezugs, wodurch der Erwerb von digi-
talen Kompetenzen bei Schiiler:innen erméglicht wird. Bei Lehrpersonen
kann laut Baacke so von medienpddagogischen Kompetenzen gesprochen
werden, die ihren begrifflichen und kontextualen Ursprung in der Medien-
padagogik haben (vgl. Baacke 1997, 4). Die Bedeutungsdimensionen mit
den jeweiligen Unterdimensionen, die zusammengefasst die Medienkompe-
tenz ausmachen, lassen sich nach Baacke wie folgt beschreiben:

111


https://doi.org/10.5771/9783985720927-109
https://www.nomos-elibrary.de/agb

Johannes Schdfers

1. Fahigkeit zur Medienkritik:
a. Analytische und problematische gesellschaftliche Prozesse angemessen
erfassen,
b. reflexiv das analytische Wissen und den Bezug auf das eigene Handeln
zu hinterfragen,
c. ethische Berlicksichtigung des analytischen Wissens auf verantwor-
tungsbewusster Ebene.
2. Fahigkeit zur Medienkunde:
a. Informative Wissensstrukturen nutzen,
b. instrumentell-qualifikatorische Méglichkeiten zur Aneignung und Ein-
arbeitung in komplexe Bedienprozesse.
3. Fahigkeit zur Mediennutzung:
a. Rezeptiv und anwendend als eine Art der Programm-Nutzungskompe-
tenz,
b. interaktiv und anwendend zur aktiven Nutzung und Bedienung von
Medien.
4. Fahigkeit zur Mediengestaltung:
a. Innovativ zur Ideenfindung und Konzeption,
b. kreativ zur édsthetischen Ausarbeitung von Medien (vgl. Baacke 1997,
98f.).

Zwar wurde diese erste dimensionsartige Aufzdhlung an Medienkompe-
tenzbereichen nach Baacke besonders auf klassische Medien bezogen, den-
noch lassen sich hieraus viele Parallelen und immer noch giiltige Zielstruk-
turen ableiten, die es auch heutzutage im Umgang mit digitalen Medien
mitzudenken gilt. Betrachtet man die einzelnen Bedeutungsdimensionen
der Medienkompetenz wird ebenfalls klar, dass es in allen Bildungsberei-
chen diese digitalen Kompetenzen zu fordern gilt und sie als Querschnitts-
thema durch alle Fachdidaktiken gelten (vgl. Kerres 2020, 15).

2.2 Berufsbildende Lehrkrifte in einer digital vernetzten Welt

Um heutzutage einen moglichst frithen verantwortungsbewussten und si-
cheren Umgang mit digitalen (Bildungs-)Medien bei den Schiiler:innen
fordern zu konnen, benétigt es neben den technischen Infrastrukturen
an den jeweiligen Schulen auch seitens der Lehrkrifte eine ausgeprigte
Medienkompetenz, die sie an die Lernenden weitergeben und vermitteln
konnen. Die KMK schreibt hierzu Lehrkraften vor, dass sie tiber ,,[...] all-
gemeine Medienkompetenzen verfiigen und in ihren fachlichen Zusténdig-
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keiten zugleich ,Medienexperten werden“ (KMK 2016, 24f.) sollen. Gemafd
ihres Bildungs- und Erziehungsauftrags wird von ihnen ein professioneller,
reflexiver sowie medienpéddagogisch-sinnvoller Einsatz digitaler Medien in
ihrem Fachunterricht erwartet. Dennoch erlernen Lehrkréfte derzeit den
Umgang mit digitalen Medien héufig nur in der reflektierten Anwendung
und im Austausch mit Kolleg:innen, wobei die Férderung der Medienkom-
petenz stark von der Motivation und Eigeninitiative der Lehrpersonen
abhingt. Das Lernen im Umgang mit digitalen Medien in der Bundesrepu-
blik Deutschland macht daher bislang nur einen sehr geringen verbindli-
chen Teil der Lehrkriftebildung aus, was sich dementsprechend bei dem
mangelnden Einbezug digitaler Medien und Techniken im Unterricht be-
merkbar macht (vgl. Rohs/Seufert 2020, 354). Fir einen verbindlicheren
Anteil muss die Medienkompetenzentwicklung von Lehrkriften tiberpriift
und strukturell angepasst werden. Zeitgleich sollten Lehrkrifte jedoch auch
offen fiir Innovationen sein, um diese fiir einen zielgerichteten Umgang
sowohl mit analogen und digitalen Medien als auch im wechselseitigen
Einbezug heranfiihren zu konnen (vgl. Kramer/Jordanski/Goertz 2015, 50).
Bei der Auseinandersetzung mit den Querschnittsthemen Digitalisierung
und Mediatisierung iiber die Lebenswelten der Schiiler:innen hinaus sollen
sie sich zudem den neuen Lernvoraussetzungen anpassen und die Fachspe-
zifika miteinbeziehen (vgl. ebd.). Daher haben gesellschaftliche, aber auch
technische Entwicklungen einen besonderen Einfluss auf die Anforderun-
gen und Kompetenzerwartungen der Lehrkrifte von morgen und unterlie-
gen einer stindigen Uberpriifung sowie Anpassung der Lehrkrifteaus- und
-fortbildung.

Besonders im beruflichen Bereich werden industrielle sowie handwerkli-
che Arbeitsprozesse stetig weiterentwickelt und verstarkt digitalisiert. Somit
kann festgehalten werden, dass sich technische Auswirkungen auch auf
die Kompetenzanforderungen an die Lehrkrifte auswirken (vgl. ebd., 6;
KMK/BDA/DGB 2017, 1). Daher befinden sich Lehrkrifte an berufsbilden-
den Schulen in einem besonderen Spannungsfeld, welches zum Teil vorde-
finiert wird durch die zunehmend digitalisierten und veranderten Arbeits-
inhalte der Aus- und Fortbildungsberufe. Zudem stellen die bislang wenig
nutzbaren mediendidaktischen Materialien insofern eine Insellosung dar,
dass ihr medienpadagogisches Potenzial nicht vollstindig nutzbar ist, son-
dern nur in Ansdtzen und Einzelfillen entfaltet werden kann. Dariiber hi-
naus stehen weitere Anschlussmaterialien nicht zur nachhaltigen Nutzung
bereit (vgl. KMK 2016, 6f.). Eine systematischere Abstimmung und lan-
desweite Anwendung einheitlicher Standards fiir die gesamte Lehrkriftebil-
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dung wire daher notwendig, um sich auf eine digital vernetzte Welt und
deren sich weiterentwickelnde Ergebnisse vorzubereiten (vgl. Beste et al.
2019, 2). Durch die KMK-Strategie (2016), welche einen Kompetenzrahmen
fiir Lernende beinhaltet, lassen sich einige Kompetenzbereiche bereits ab-
leiten, die es besonders in der beruflichen Bildung zu verfolgen und zu for-
dern gilt. Speziell in diesem Bildungsbereich muss dabei die Digitalisierung
und deren Bedeutung fiir Arbeits-, Produktions- und Geschiftsprozesse
beriicksichtigt werden. Lernende sollen am Ende ihrer schulischen Ausbil-
dung, auch durch die Unterstiitzung der Lehrkrifte, iiber das notwendige
Wissen zur Nutzung digitaler Arbeitsmittel und -techniken verfiigen und
ein Verstandnis fiir digitale Arbeitsprozesse entwickeln, welche in Bezug auf
arbeitsorganisatorische und kommunikative Aspekte in global vernetzten
Distributionsketten stehen. Dies kann jedoch nur stattfinden, wenn Lehr-
krifte ihre eigenen Medienkompetenzen fordern und an ihre Schiiler:innen
weitervermitteln konnen. Ziel der beruflichen Bildung ist es weiterhin die
umfassende Handlungskompetenz bei Schiiler:innen zu fordern, die als
ibergreifendes Ziel somit alle Kompetenzbereiche zusammenfasst.

2.3 Konzeptionelle und curriculare Ansitze zur Forderung digitaler
Kompetenzen von Lehrkriften

Der Erwerb und Aufbau digitaler Kompetenzen stellt in der Lehramtsaus-
und -fortbildung eine Querschnittsaufgabe {iber alle Ausbildungsphasen
hinweg dar und erfordert eine inhaltliche Abstimmung aller Beteiligten.
Die KMK (2016) formuliert den Auftrag, den Kompetenzerwerb in den
Unterrichtsfachern, den beruflichen Fachrichtungen und tiber alle Ausbil-
dungsphasen in den Fachwissenschaften, den Fachdidaktiken und der Bil-
dungswissenschaft aufzubauen und zu vertiefen. Dabei sollen in den Kom-
petenzfeldern Perspektiven der Mediendidaktik, der Medienethik, der Me-
dienerziehung und der medienbezogenen Schulentwicklung beriicksichtigt
werden. Die inhaltliche Gestaltung des Lehramtsstudiums unterliegt dabei
jedoch den jeweiligen Hochschulen der Lander. Hier ist vor allem in der
ersten und zweiten Phase der Lehrkriftebildung eine reflektierende pra-
xisgerechte Nutzung digitaler Medien in den Mittelpunkt der Forderung
zu stellen. Anschlieffend sind Lehrende durch das Beamtengesetz und
die Schulgesetze der Linder verpflichtet, an dienstlichen Fortbildungen
teilzunehmen und sich selbst fortzubilden. Hier steht auch das jeweilige
Land in der Pflicht, entsprechende Méglichkeiten anzubieten (vgl. KMK
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2016, 26ft.). Um digitale Bildungsmedien in der beruflichen Bildung zu
bewerten, im Unterricht sinnvoll und effektiv einsetzen zu konnen und
zu entwickeln, benotigen Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen daher
neben Fachwissen und padagogisch-fachdidaktischen Kenntnissen auch
methodisch-technische Kenntnisse zur Nutzung digitaler Medien in der
Unterrichtspraxis. Ebenso sind Féhigkeiten notwendig, um Regeln und
Muster neuartiger Kommunikation zu verstehen und zu reflektieren, damit
diese sinnvoll in der Praxis genutzt werden konnen (vgl. Waftner 2020,
66t.). Diese konzeptionellen Ansitze lassen sich zum Teil bereits aus der
Digitalisierungsstrategie der Kultusministerkonferenz (KMK 2016) sowie
der erginzenden Empfehlung zur Digitalisierungsstrategie (KMK 2021) ab-
leiten.

In Niedersachsen setzt man zur besseren medienpadagogischen Orien-
tierung und Strukturierung von lehramtsbezogenen Lehrveranstaltungen
seit 2022 hierbei auf den Kompetenzrahmen ,Lehrkriftebildung in der
digital vernetzten Welt“ (Mau et al. 2022). Dieses Modell dient als Uberar-
beitungsgrundlage der Curricula der lehramtsbezogenen Studiengénge an
den entsprechenden landesweiten Hochschulen. Der Kompetenzrahmen
eignet sich dabei auch als Strukturleitfaden fiir die Lehrkrifteaus- und
-fortbildung (vgl. ebd.). Dabei besteht dieses Kompetenzmodell, welches als
aufeinander aufbauende Hausmetapher dargestellt ist, aus insgesamt fiinf
Bereichen:

1. dem Fundament (F), welches das Grundwissen, das Kénnen und die re-
flexive Haltung auf Basis der Medienwissenschaft, Medienpddagogik und
Informatik beinhaltet,

2. dem Treppenhaus (R), welches hierbei als Reflexion bzw. Reflexionskom-
petenz und somit der Verbindung aller im Haus befindlichen einzelnen
Kompetenzbereiche verstanden werden soll,

3. der rechten Haushilfte (M), welche sich auf die Lehr-Lern-Mittel und
damit der umfassenden Unterrichtsvorbereitung, -durchfiihrung und
-nachbereitung mit digitalen Technologien bezieht. Sie beinhaltet auch
die fachbezogenen Kompetenzen und dient der expliziten Férderung der
digitalisierungsbezogenen Kompetenzen von Schiiler:innen,

4. der linken Haushilfte (G), welche den Gegenstand des Unterrichts in den
Fokus setzt und auch die verschiedenen Fachperspektiven miteinbezieht.
Sie beleuchtet auch die explizite Férderung der digitalisierungsbezoge-
nen Kompetenzen von Schiiler:innen,

115


https://doi.org/10.5771/9783985720927-109
https://www.nomos-elibrary.de/agb

Johannes Schdfers

5. dem Dach des Hauses (E), welches die Entwicklung digitalisierungsbezo-
gener Kompetenzen der Lehrkrifte beinhaltet, die sich wiederum in die
Teilbereiche lebenslanges Lernen, Zusammenarbeit und institutionelle
Bedingungen aufteilt (vgl. ebd., 253f.).

ENTWICKLUNG

Lebenslanges Lernen / Zusammenarbeit /
Institutionelle Bedingungen

"R /
G wenon M

GEGENSTAND DES ...von Technologien, Praktiken LEHR-LERN-MITTEL:
UNTERRICHTS: und Kompetenzen

Unterrichtsvorbereitung,
Unterricht liber ~durchfiihrung und
digitalisierungsbe- -nachbereitung mit
zogene Phanomene ‘ / digitaien Technoiogien
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FUNDAMENT:
- Wissen 1 Medienwissenschaft
« Kbnnen der Lehrkrafte Medienpédagogik
< Haltung f Informatik

F

Abbildung 1: Kompetenzrahmen ,,Lehrkriftebildung in der digital
vernetzten Welt” (Mau et al. 2022, 253)

Dieses auf die Medienkompetenz der Lehrkrifte von morgen bezogene,
speziell zugeschnittene Modell, welches den Einbezug digitaler Medien in
lehramtsbezogene Studiengdnge zentriert, kann somit zusammenfassend
auch als eine Art Medienkompetenzmodell bezeichnet werden. Durch die
Strukturierung in iibergeordnete medienpddagogische Kompetenzbereiche
soll es den zukiinftigen Lehrkriften unter dem Einfluss bestehender Kon-
zepte und Modelle (vgl. KMK 2016; Niedersdchsisches Kultusministerium
2020; Punie/Redecker 2017) ermdglicht werden, die digitalisierungsbezoge-
nen Kompetenzen der Schiiler:innen auf expliziter und impliziter Ebene zu
fordern (vgl. Mau et al. 2022, 254).
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3 Medienkompetenzmodelle in der Lehrkrdftebildung

Besonders festgelegte strukturierte Konzepte eigenen sich, um mdgliche
Kompetenzzuwéchse sichtbar zu machen. Dabei gilt nicht jedes Konzept
oder Modell mit Kompetenzbeschreibungen und -facetten direkt automa-
tisch als Kompetenzmodell. Im Allgemeinen lassen sich Kompetenzmodelle
wie folgt definieren:

»Ein Kompetenzmodell ist eine - fiir die Kommunikation in einer Orga-
nisation geeignet aufbereitete und gestaltete - Sammlung und Beschrei-
bung von Kompetenzen, die als relevant erachtet werden, um in Teilen
der jeweiligen Organisation oder der Gesamtorganisation (derzeit und
in Zukunft) erfolgreich agieren zu kénnen“ (Krumm/Mertin/Dries 2012,
12).

Krumm et al. machen bei ihrer Kompetenzmodell-Definition deutlich, dass
es sich innerhalb der Modelle bei der Beschreibung von Kompetenzen
nicht nur um die derzeitige Sammlung von Kompetenzen, sondern auch
die zukiinftig relevanten und erforderlichen Kompetenzen geht, die es zu
fordern gilt. Bezogen auf die hierbei zugrundeliegende Kompetenzmodell-
definition ldsst sich auch das seit den 1990er Jahren entwickelte Kompe-
tenzmodell nach Baacke (1997) als solch eines betrachten. Hinzu kommt
jedoch die besondere medienpadagogische Perspektive, weshalb in einem
solchem Zusammenhang von einem Medienkompetenzmodell (vgl. Baacke
1997) gesprochen werden kann. Insgesamt lassen sich auch fiir andere
inhaltliche und fachbezogene Bereiche Kompetenzmodelle beschreiben,
welche daher nicht prinzipiell ohne die Betrachtung einiger Grundeigen-
schaften miteinander vergleichbar sind. Einige Modelle sind auf die pure
Beschreibung kompetenzdimensionaler Auspragungen ausgelegt, andere
Modelle beinhalten explizit den Grad der Auspragungen der zu fordernden
Kompetenzen und wieder andere Modelle beschreiben die mentalen Unter-
scheidungsmerkmale der betrachteten Kompetenzauspriagungen.

3.1 Definitionsansatz und Arten von Medienkompetenzmodellen

Um die Medienkompetenz von Lehrkriften analytisch und strukturiert f6r-
dern zu konnen, lassen sich aufbauend auf die Definition nach Hartig/Klie-
me (2006) und mit Hinzunahme des bereits beschriebenen Medienkompe-
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tenzverstindnisses nach Baacke (1997) in Anlehnung an Schaper (2009)
drei Grundarten von Medienkompetenzmodellen beschreiben:

- Medienkompetenzstrukturmodelle beschreiben die Dimensionalitit von
Medienkompetenzen, die sich auf Basis von theoretischen Annahmen
und in Bezugnahme auf konkrete Anwendungssituationen kategorisiert
beriicksichtigen ldsst. Hierbei gilt es eine mdglichst differenzierte Be-
schreibung einer vollstindigen Medienkompetenzstrukturierung inner-
halb der Medienpadagogik abzubilden.

- Medienkompetenzniveaumodelle unterscheiden sich zur ersten Grund-
form in der Kennzeichnung unterschiedlicher Ausprigungsgrade der
Medienkompetenz. Hiernach werden meist aufeinander aufbauende, zu
unterscheidende und zugleich eindimensionale Niveaus, Level oder Stu-
fen beschrieben, die eine nutzende Person bewiltigen oder erreichen
kann. Dabei kann diese Grundform zur Bewertung und Klassifizierung
von Medienkompetenzauspragungen herangezogen werden.

- Medienkompetenzentwicklungsmodelle stellen die letzte Grundform dar
und beschreiben die Einstufung und Sortierung einzelner Teile von Me-
dienkompetenzen innerhalb der jeweiligen Modelle. Somit lassen sich
die jeweiligen Medienkompetenzstufen ausformulieren, die es fiir ein
Bewiltigen oder Erreichen der Niveauziele benétigt. Letztere Grundform
dient jedoch auch zum Sichtbarmachen potenzieller Entwicklungsstin-
de, zur Abbildung des Medienkompetenzforderpotenzials sowie dem
Aufzeigen weiterer Entwicklungsbedarfe innerhalb des zu Rate zu zie-
henden Modells (vgl. Schaper 2009, 173ft.)

Zwar setzen sich viele Medienkompetenzmodelle, die auch in der Lehr-
kriftebildung eingesetzt werden, heutzutage aus zwei oder gar allen drei
Grundeigenschaften zusammen, dennoch lassen sich diese auch im Einzel-
nen differenziert betrachten. In den letzten Jahren entstanden verschiedene
Typen von Medienkompetenzmodellen innerhalb unterschiedlicher Klassi-
fikationsfelder, die es zu definieren gilt.

3.2 Klassifikation von Medienkompetenzmodellen

Mit dem ersten Aufkommen von Medienkompetenzmodellen in den 1990er
Jahren entstanden auch gleichzeitig verschiedene Klassifikationen von sol-
chen Modellen, worin sich alle strukturierten Konzepte, die sich mit medi-
enpddagogischen Kompetenzen befassen, prinzipiell einordnen lassen. So
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lasst sich im Folgenden eine breite Klassifikationsauswahl nach den kon-
trastierenden Gliederungsgesichtspunkten innerhalb eines jeweiligen Felds
in Anlehnung an Schaper (2009) einordnen.

- Ansatzbasierte Teilfassung bis umfassende Profilbeschreibung:
Hierbei reicht das Spannungsfeld der zu betrachtenden Medienkompe-
tenzmodelle von ersten erkennbaren strukturellen Medienkompetenzfel-
dern, welche die Fertigkeiten und Fahigkeiten der beschriebenen Ziel-
personen aus meist iibergeordneter Perspektive betrachten, bis hin zu
detailreichen Medienkompetenzmodellen mit Untermedienkompetenz-
beschreibungen sowohl in inhaltlich-aufbauender als auch in formaler
Ausarbeitung.

- Teilfacettenbetrachtung bis breites Facettenspektrum:
Zwar koénnten Medienkompetenzmodelle mit der Betrachtung von ein-
zelnen Teilen der Kompetenzkonstrukte den Fokus auf bestimmte medi-
enpéadagogische oder medienbezogene Bereiche legen und so einzelne
Medienkompetenzfelder, z. B. in Bezug auf gezielte Fachspezifika, beson-
ders hervorheben, dennoch gilt es héufig ein tiberwiegend vollumféng-
liches Spektrum an Medienkompetenzfacetten und -unterfacetten aufzu-
zeigen.

- Zusammenhangsanalytische Fragestellung bis messorientierte Fragestel-
lung:
Liegt dem aufgezeigten Medienkompetenzmodell eine kompetenzmodel-
lierende Fragestellung zu Grunde, so gilt es eher eine zusammenhangs-
analytische Darstellung der Medienkompetenzen abzubilden. Anders
verhalt es sich bei einer evaluationsorientierten Fragestellung eines Me-
dienkompetenzmodells, welches daher das Aufzeigen der Messbarkeit
und Evaluation von solchen Medienkompetenzen von bestimmten Per-
sonengruppen zum Ziel hat. Es ist jedoch nicht abzustreiten, dass oft-
mals eine doppelte Funktionalitdt von Medienkompetenzdarstellung und
-messung der jeweiligen Personengruppen der Beantwortung der Frage-
stellung dienen kann.

- Ldnderspezifische Bedeutung bis Internationale Bedeutsambkeit:
Betrachtet man die Auftraggebenden der jeweiligen Medienkompetenz-
modelle, so féllt auf, dass diese aus einzelnen oder einem Zusammen-
schluss verschiedener Organisationen oder gar aus linderspezifischen
Zusammenschliissen staatlicher Verbiinde bestehen kénnen. Zum Teil
gelten diese aber auch losgelost von Organisationen sowie Institutio-
nen und stellen dennoch entscheidende tibergeordnete Medienkompe-
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tenzmodelle dar. So sind manche Modelle z. B. fiir einen bestimmten
Bereich eines einzelnen Bundeslandes ausgelegt; andere Medienkompe-
tenzmodelle hingegen sind in Staatenverbiinden oder im internationalen
Gebrauch sehr weit verbreitet und werden darin anerkannt und beriick-
sichtigt.

— Schulischer und wissenschaftlicher Kontext bis wirtschaftlicher Kontext:
Neben den Zielen der zusammenhangsanalytischen und messorientier-
ten Betrachtung von Medienkompetenzmodellen lassen sich speziell
die Zielgruppen der jeweiligen Modelle aus verschiedenen kontextualen
Blickwinkeln betrachten. So ist es zum einen der schulische Kontext
zur Analyse, Messbarkeit und Forderung von Medienkompetenzen von
Schiiler:innen, aber insbesondere auch Lehrkriften und zum anderen
der wissenschaftliche Kontext, z. B. zur Weiterentwicklung curricularer
Strukturen an Hochschulen und Universititen. Dennoch steht innerhalb
des wirtschaftlichen Kontextes, z. B. aus okonomischer Sicht, hierbei
als Ziel, Hemmnissen von Angestellten, z. B. im Umgang mit digitalen
Medien, entgegenzuwirken.

Die Aufzidhlung an benannten Klassifikationen von Medienkompetenzmo-
dellen ist hiermit nicht abgeschlossen und es lassen sich weitere Klassifika-
tionsfelder aufzeigen. Dennoch zeigen die bereits aufgezahlten Klassifika-
tionen mit Hinzunahme der Definitionsarten der Medienkompetenzmodel-
le, welche starke Bandbreite und somit Unterschiede jedes einzelne Modell
mit sich bringen kann.

3.3 Entstehungsverfahren von Medienkompetenzmodellen

Die hdufigsten Verfahren einer strukturierten Aufarbeitung und systemati-
schen Erstellung eines Medienkompetenzmodelles sind das normativ-pra-
skriptive sowie das empirisch-induktive Modellierungsverfahren (vgl. Klie-
me et al. 2003; Terhart 2002). Stellt die erstbenannte Verfahrensbenennung
eine eher analytische Zusammenfassung wichtiger Inhalte und Informatio-
nen aus bestehenden Dokumenten, wie z. B. bereits erstellten Medienkom-
petenzmodellen und wichtiger Curricula dar, so sind es auf zweitbenannter
Seite eher empirische Untersuchungen im Feld, wie z. B. die Erhebung,
Analyse und Auswertung von Befragungen oder Beobachtungen, die auf
einer direkten Auswertung dieser erhobenen Texte oder Informationen
basieren (vgl. Schaper 2009, 177ff.). In beiden Verfahrensarten kommen
haufig sozialwissenschaftliche Methodiken, wie z. B. die Dokumentenana-
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lyse (vgl. Glaser 2013, 365ff.) oder die qualitative Inhaltsanalyse (vgl. May-
ring/Brunner 2013), zum Einsatz. GemifS der qualitativen Inhaltsanalyse
lassen sich zwei Strategien der Medienkompetenzmodellierung ableiten:
zum einen die induktive Bestimmung und Interpretation der im Modell zu
verortenden Medienkompetenzen, z. B. aus der Ableitung und Zusammen-
fassung bestehender Medienkompetenzmodelle und Curricula; zum ande-
ren der deduktive Zugang und somit die vorstrukturierte Bestimmung so-
wie Uberkategorisierung zu verortender Medienkompetenzen. Auch hier-
bei sind eine Durchmischung sowie ein wechselseitiger Zusammenhang
moglich und zum Teil auch sinnvoll, um theoretische Zusammenhinge
empirisch und praxisgeleitet weiter zu untersuchen und zu belegen.

4 Medienkompetenzmodelle im derzeitigen und zukiinftigen Einsatz der
beruflichen Lehrkriftebildung

Die Entstehung und Entwicklung weiterer Medienkompetenzmodelle im
Bereich der beruflichen Lehrkriftebildung hat in den letzten Jahren, ins-
besondere aufgrund der Veréffentlichung der Digitalisierungsstrategie der
Kultusministerkonferenz (KMK 2016) sowie des europdischen Rahmens fiir
digitale Kompetenzen Lehrender ,DigCompEdu® (Redecker 2017) seitens
der Europdischen Union, stark zugenommen. Dies liegt zum einen daran,
dass viele Konzepte mit einem ersten medienbezogenen Hintergrund zum
Teil falschlicherweise als solch ein Medienkompetenzmodell bezeichnet
werden, obwohl sie noch keinen Bezug nach den benannten Grundarten
darstellen und zum anderen, dass Medienkompetenzen gezielter und diffe-
renzierter auf einzelne Personengruppen und spezielle berufliche Kontexte
zugeschnitten und ausgelegt werden. Denn besonders in der beruflichen
Lehrkriftebildung ist dies ein stindiger Weiterentwicklungsprozess, wel-
cher nicht zuletzt mit der starken Betroffenheit von Transformationsprozes-
sen und der zunehmenden Digitalisierung einhergeht. Hiervon sind alle
Zielgruppen, sowohl Schiiler:innen als auch Lehrkrifte und Dozierende an
Schulen, Studienseminaren und Hochschulen, schon heute und in Zukunft
betroffen. AufSerdem herrscht eine ausgepragte Heterogenitét innerhalb der
derzeit {iber 300 verschiedenen Ausbildungsberufe sowie den beruflichen
Fachrichtungen an den Universititen (vgl. Gillen et al. 2021). Dieser will
man mit einer zunehmenden Fachspezifikation gerecht werden, die auch
zukiinftig eine wichtigere Rolle spielen wird.
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4.1 Derzeitige Einsatzgebiete von Medienkompetenzmodellen

Das schon im zweiten Abschnitt beschriebene Medienkompetenzmodell
»Lehrkriftebildung in der digital vernetzten Welt“ (Mau et al. 2022) kann,
aufgrund seiner offenen Auslegung, eine Anwendung in allen Bereichen der
(beruflichen) Lehrkriftebildung finden. So diente es z. B. als Grundlage fiir
eine hybride Lehrveranstaltungsstrukturierung im Blended Learning-For-
mat im Wintersemester 2021/2022 an der Leibniz Universitit Hannover
(LUH) (vgl. Schafers 2023). Hierbei flossen die fiinf benannten Inhaltsbe-
reiche in die Lehrveranstaltung als Strukturierungs- und Orientierungshilfe
mit ein, was insgesamt positiv von den Studierenden angenommen wur-
de (vgl. ebd.). Zukiinftig kann dieses Medienkompetenzmodell weiteren
Lehrveranstaltungen an der LUH sowie an anderen niedersichsischen
Hochschulen als Grundlagenstruktur zur medienpddagogischen Aufberei-
tung und als Orientierungsrahmen dienen, sowie bei der Uberarbeitung
der Curricula lehramtsbezogener Studiengénge u. a. mit berufsbildenden
Hintergrund helfen. Es eignet sich daher besonders, um medienbezoge-
ne und medienpadagogische Themenbereiche angehender Lehrkrifte zu
strukturieren, systematisch in die Curricula der niedersachsischen Hoch-
schulen einzubringen und somit die Medienkompetenzen besonders der
Zielgruppe angehender Lehrkrifte zu fordern. Gleichzeitig zeigt es auch
eine Offenheit fiir den Einbezug neuer Technologien, innovativer Impulse
und zukiinftiger Entwicklungen auf. Diese Offenheit sowie der damit ver-
bundenen Fertigkeiten und Fahigkeiten auf Basis allgemeiner Werte und
Normen braucht es seitens der angehenden und ausgebildeten Lehrkrifte,
um zukiinftig Lernprozesse von Schiiler:innen anzuleiten, zu begleiten und
mitzugestalten. Dies steht ganz im Einklang mit dem Konzept Futures Li-
teracy und kann daher auch als Zukunftsgestaltungskompetenz bezeichnet
werden (vgl. UNESCO 2021).

4.2 Zukiinftiger Nutzen und Bedeutung von Medienkompetenzmodellen

Wie bereits erwahnt, entstanden besonders in den letzten Jahren vermehrt
spezifische Medienkompetenzmodelle, die sich auf bestimmte berufliche
und berufsbildende Bereiche oder digitale Medien beziehen. Dem Kon-
strukt Futures Literacy (vgl. ebd.) kann im Gegensatz zur Medienkompe-
tenzstrukturierung, wie z. B. nach Baacke (1997), keine genau festgelegte
Kompetenzstrukturierung zu Grunde gelegt werden. Vielmehr gilt es die
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Zukunft innovativ und kreativ mitzugestalten und diese auch den Schii-
ler:innen nahbarer zu machen. Zukiinftige Medienkompetenzmodelle kon-
nen daher auch solche digitalen Bedeutungen enthalten, die sich auf eine
medienpadagogische Auslegung im Einklang mit Futures Literacy beziehen.
Dabei gilt es insbesondere Vorstellungen und Planungen der Zukunft mit-
zudenken und in die Modellierung miteinzubeziehen. Dies kann schon
heute z. B. aufgrund der gesellschaftlichen Méglichkeiten und Auswirkun-
gen der Kiinstlichen Intelligenz (KI) geschehen. Zwar begleitet das The-
ma KI die Wissenschaft schon seit vielen Jahren, dennoch bekam dieses
im November 2022 mit dem Erscheinen und Aufkommen des Chatbots
und textbasierten Dialogsystems ChatGPT (Generative Pre-trained Trans-
former) (vgl. OpenAl 2023) eine vollig neue Bedeutung, nicht nur im
Bereich der beruflichen Bildung. Mit der automatischen Beantwortung von
individuellen Fragestellungen der Nutzenden innerhalb des Chatbereichs
und auf Grundlage der bis Ende 2021 verdffentlichten Dokumente, z. B.
Zeitungsartikeln, lassen sich innerhalb von Sekunden individuelle Antwor-
ten generieren, die zum Teil auf wissenschaftliche Quellen zuriickgreifen.
Auch bei einer mehrmaligen Durchfithrung werden immer wieder neue
dhnliche Ergebnisse ausgegeben. Betrachtet man die Moglichkeiten, die mit
solch einem Chatbot durchzufiihren sind, ist zukiinftig auch hierbei eine
vollig neue didaktische Herangehensweise mitzudenken und ein Verbot
dieser Tools nicht zielfithrend (vgl. Salden/Leschke 2023). Vielmehr gilt
es Schiiler:innen wie auch Lehrkrifte zu befdhigen mit diesen KI-basier-
ten (Schreib-)Tools zielfiihrend umzugehen und diese zukiinftig bei der
Erstellung von Medienkompetenzmodellen mitzudenken. Auch die Entste-
hungsverfahren selbst konnen hiervon betroffen sein, da es zum Teil nicht
mehr nur gilt, Dokumente einzeln zu untersuchen und mit empirischen
Methodiken zu vertiefen, sondern auch solche KI-Tools miteinzubeziehen.

5 Fazit und Ausblick

Schon auf Basis der verschiedenen hinzugezogenen Medienkompetenzdefi-
nitionen unterscheiden sich Medienkompetenzmodelle stark voneinander.
Je nach Autor:innen besteht ein unterschiedliches Verstandnis von medien-
padagogischen Ansdtzen, was sich auch wiederum innerhalb der Modelle
bemerkbar macht. Insgesamt zeigt sich dabei aber auch, dass es nicht ,den
einen Blickwinkel auf den Umgang mit digitalen Medien gibt, sondern dies
die Betrachtung mehrerer zusammenwirkender Bedeutungsdimensionen
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samt Unterdimensionen z. B. nach Baacke (1997) von Fahigkeiten und
Fertigkeiten ausmacht. Auch wird darauf hingewiesen, dass die Forderung
der Medienkompetenzen nicht erst in der beruflichen Bildung beginnen
kann, jedoch diese aufgrund der stark verdndernden Transformationspro-
zesse in handwerklichen und industriellen Berufen besonders grofien Ein-
fluss auf diese Bildungsbereiche hat. Gerade auf Medienkompetenzen ab-
gestimmte Modelle konnen daher dabei helfen diese je nach Auslegung
und Fokussierung bei den Zielgruppen zu fordern. Drei Modellarten von
Medienkompetenzmodellen lassen sich dabei festhalten: die der Medien-
kompetenzstrukturmodelle, der Medienkompetenzniveaumodelle und der
Medienkompetenzentwicklungsmodelle. Diese sind auf die pure Beschrei-
bung medienkompetenzdimensionaler Auspragungen ausgelegt, beinhalten
explizit den Grad der Ausprdgungen der zu fordernden Medienkompe-
tenzen und beschreiben die mentalen Unterscheidungsmerkmale der be-
trachteten Medienkompetenzauspragungen. Dabei besteht ein breites Span-
nungsfeld, worin sich alle Medienkompetenzmodelle wiederfinden lassen
und zu verorten sind. Derzeit werden Medienkompetenzmodelle noch ver-
mehrt fiir eine ,Zukunft von morgen’ erstellt. Im Rahmen der Futures
Literacy lassen sich jedoch auch bereits schon heute Medienkompetenz-
modelle fiir die ferne Zukunft erstellen, die einen offenen und zugleich
innovativen sowie kreativen Zugang erlauben. Grundsitzlich sind hierbei
auch immer entsprechende Haltungen und Motivationen der jeweiligen
Zielgruppe erforderlich. Nur wenn ein solch motivierter Hintergrund auch
bei den Lehrkriften besteht, entfalten Medienkompetenzmodelle ihre volle
Wirkung und Aufgabe der Forderung der Medienkompetenzen.
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