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Zusammenfassung

Mit der Mediatisierung und Digitalisierung und dem damit verbundenen gesell-
schaftlichen Wandel entstehen neue Kompetenzanforderungen an Aufwachsen-
de und Lehrpersonen. Dafiir bedarf es zundchst einer zeitgemdssen Sicht auf
Zielvorstellungen, mediale Nutzungsformen und Handlungsbereiche, medienbe-
zogene Inhalte und geeignete Vorgehensweisen sowie Aufgabenfelder fiir die Me-
dienbildung. Auf dieser Grundlage werden in dem Beitrag vor dem Hintergrund
der deutschsprachigen Diskussion um medienpddagogische Kompetenz Aufga-
benfelder und Kompetenzerwartungen fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung
formuliert. Dabei lassen sich einzelne Gemeinsamkeiten und Unterschiede zur
Diskussion im internationalen Raum feststellen. Insgesamt sollte der Kompe-
tenzerwerb von Lehrpersonen an Merkmalen professionellen Handelns orientiert
sein und im Kontext von Professionalisierung gesehen werden. Dies macht fiir
Lehrpersonen u.a. die Verfiigung liber geeignete wissenschaftliche Grundlagen
fiir medienpddagogisch relevantes Handeln, die Fdhigkeit zum In-Beziehung-
Setzen von wissenschaftlich fundiertem Wissen und praktischen Situationen,
die Entwicklung einer forschenden Grundeinstellung und einer berufsethischen
Haltung notwendig. Der Aufbau entsprechender Dispositionen bedarf eines ldn-
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gerfristigen Prozesses, der im Sinne von Professionalisierung als Entwicklung
von der Novizin bzw. vom Novizen zur Expertin bzw. zum Experten beschrieben
werden kann.

Competence Expectations for Teachers and
Professionalization in the Light of Mediatization and
Digitalization

Abstract

Due to processes of mediatization and digitalization and the resulting societal
transformation, new demands emerge with regards to the competencies
of adolescents and educators. This context necessitates a contemporary
perspective on objectives, fields of media use and media actions, media-related
contents and suitable procedures as well as tasks for media education. On this
basis and against the background of the discourse about (medienpddagogische
Kompetenzy [media pedagogical competence] in German-speaking countries,
tasks and competence expectations for teacher education can be framed.
In this context, there are certain similarities and differences to the respective
international discourse. Overall, teachers’ competency acquisition should be
oriented towards aspects of professional acting and be understood in the context
of professionalization. Among other things, this requires educators to have the
appropriate scientific basics for actions of media pedagogical relevance at their
disposal, to be able to correlate scientifically grounded knowledge with practical
situations, and to develop an orientation towards research and a professional
ethical attitude. Building such dispositions requires a long-term process. In the
sense of professionalization, this process can be described as the development
from novice to expert.
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Mediatisierung und Digitalisierung als Herausforderung
fir die Schule

Die digitale Technik fihrt im Zusammenhang mit Mediatisierungsprozes-
sen zu einem fundamentalen Wandel des gesamten Mediensystems. Der
Wandel zeigt sich u.a. im Aufkommen neuer Medien, z.B. des Smartphones
mit all seinen Moglichkeiten, in der Verdnderung vorhandener Medien, z.B.
von Fernsehen und Radio, sowie in dem Ubergang von relativ unabhén-
gigen Einzelmedien zu einer umfassenden digitalen Infrastruktur, wobei
alle Entwicklungen durch 6konomische Interessen vorangetrieben werden
(Krotz 2016, 25—31). Im Vergleich zu fritheren Mediatisierungsprozessen,
z.B. aufgrund der Erfindung und Verbreitung des Buchdrucks, des Films
oder des Fernsehens, hat die gegenwartige Form der Mediatisierung ihren
Ursprung darin, dass die in einer medialen Botschaft enthaltene Informa-
tion in maschinell verarbeitbare Daten umgewandelt wird. Beispielsweise
lasst sich jeder Buchstabe bzw. schriftliche Text in Form von Binérziffern
(binary digits: 0 und 1) ausdricken. Gleiches gilt fiir Bilder und Téne. Die
Binéarziffern sind physikalisch darstellbar, z.B. als geringe oder hohe elekt-
rische Spannung, und kénnen so maschinell verarbeitet werden. Die algo-
rithmisch bzw. maschinell verarbeiteten Daten lassen sich dann wieder in
Form von schriftlichen Texten, Bildern oder Toénen présentieren, so dass
Menschen ihnen eine Bedeutung zumessen und sie als Information bzw.
Botschaft interpretieren kénnen. Durch entsprechende maschinelle Pro-
zesse lasst sich nicht nur Vorgegebenes in anderer Form verbinden und
prasentieren, es kénnen auch neue schriftliche Texte, Bilder und Téne —
oder allgemeiner: zeichenfahige bzw. interpretationsfahige Muster — ent-
stehen (Herzig 2012, 1:102—-8 u. 173-75).

Wandlungsprozesse, die durch die Nutzung digitaler Techniken be-
dingt sind, werden ublicherweise und allgemein mit dem Begriff der Di-
gitalisierung bezeichnet. Damit hat der Begriff, der urspriinglich nur die
Umwandlung analoger Grossen in bindre Werte oder digitale Reprasentati-
onen meinte, eine deutliche Erweiterung im Begriffsverstandnis erfahren
(Knaus 2016, 101-2). Seine Bedeutung ist auch damit verbunden, dass die di-
gitale Technik Vernetzung, Sensorisierung, Datafizierung und Algorithmi-
sierung ermdoglicht (Gapski 2016, 22). Im Kontext solcher Mdglichkeiten hat
die Digitalisierung den eingangs angesprochenen Mediatisierungsschub
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ausgeldst. Dieser ist auf die oben genannten fritheren Formen der Mediati-
sierung gestossen und hat zusammen mit der Digitalisierung mannigfalti-
ge gesellschaftlichen Folgen, die weit tiber technische Fragen hinausgehen
und den gesellschaftlichen Wandel betreffen (Krotz und Hepp 2012, 12).

Mit der Entwicklung der Medienlandschaft und ihrer digitalen Infra-
struktur haben sich die Kompetenzanforderungen an Kinder, Jugendliche
und Erwachsene deutlich verandert: Das Verstehen der (Sprache) der Me-
dien und die eigene Ausdrucksfahigkeit in dieser «Zeichensprache) gelten
mittlerweile als wichtige Kulturtechniken. Dartiber hinaus wird es fir die
Teilhabe am beruflichen, kulturellen und gesellschaftlichen Leben immer
wichtiger, die hinter den medialen Moglichkeiten liegende digitale Infra-
struktur sowie die Einfliisse von Medien auf Individuum und Gesellschaft
und die Bedingungen ihrer Produktion und Verbreitung zu durchschau-
en und kritisch einzuschitzen. In diesem Zusammenhang geht es in der
Schule darum sicherzustellen, dass alle Schiilerinnen und Schiiler eine
zeitgeméasse Medienbildung erhalten. Dies setzt eine entsprechende Kom-
petenz und Professionalisierung von Lehrpersonen voraus.

Vor diesem Hintergrund stellt sich zunéchst die Frage, wie eine zeit-
gemaéasse Medienbildung charakterisiert werden kann und welche Aufga-
benfelder sich dabei abzeichnen. Danach ist zu fragen, welche Kompeten-
zerwartungen an Lehrpersonen zu richten sind, ehe der Kompetenzerwerb
unter der Perspektive von Professionalisierung zu diskutieren ist. Wir
greifen damit einzelne Fragestellungen auf, die auch Dorothee Meister im-
mer wieder beschéaftigt haben (Meister und Sander 1999; Knaus, Meister,
und Tulodziecki 2018).

Dimensionen und Aufgabenfelder der Medienbildung als
Bezugspunkte
Eine zeitgemasse Medienbildung lasst sich durch ihre Zieldimension, ihre
Dimension medialer Nutzungsformen und Handlungsbereiche, ihre In-
haltsdimension und ihre Vorgehensdimension kennzeichnen (Tulodziecki,
Herzig, und Grafe 2019, 198—-207):

Zieldimension: Hinsichtlich der Zieldimension gehen wir davon aus, dass
auch in einer von Digitalisierung und Mediatisierung gekennzeichneten
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Welt das gesellschaftlich handlungsfahige Subjekt eine zentrale Leitidee
fir Erziehung und Bildung darstellt — verbunden mit den Zielperspektiven
eines sachgerechten, eines selbstbestimmten, eines kreativen und eines
sozial verantwortlichen Handelns. In der Auslegung dieser Zielperspekti-
ven lassen sich als Zielbereiche nennen: Handhabungsfertigkeiten, Kom-
munikationsfahigkeit, Kenntnisse und Verstehen in wichtigen medienbe-
zogenen Inhaltsbereichen, Recherche- und Strukturierungsfahigkeiten,
Fahigkeit zur Analyse und Bewertung, Problemldsefahigkeit, Entschei-
dungsfahigkeit, Gestaltungsfahigkeit, Urteilsfahigkeit und Handlungsfa-
higkeit sowie Handlungsbereitschaft.

Dimension medialer Nutzungsformen und Handlungsbereiche: Im Hin-
blick auf eine bildungsbezogene Auseinandersetzung mit der Mediennut-
zung und dem Medienhandeln lassen sich zunéchst verschiedene Formen
der Mediennutzung nennen: die rezeptive Nutzung von Medien (z.B. bei
Fernsehen oder Radio), die interaktiv-eingreifende Nutzung (z.B. beim
Computerspiel), die produktive Nutzung (z.B. bei der Erstellung eines eige-
nen Videos), die interaktiv-austauschbezogene Nutzung (z.B. bei Instant-
Messaging-Diensten oder Social Networks), die interaktiv-partizipative
Nutzung (z.B. bei Wikis und Blogs) und die interaktiv-steuerungsorientier-
te Nutzung (z.B. bei Lifelogging oder Smart Home). Die verschiedenen Nut-
zungsformen konnen im Kontext verschiedener Verwendungszwecke bzw.
Handlungsbereiche zur Geltung kommen. Als solche lassen sich nennen:
Information und Lernen, Analyse und Simulation, Unterhaltung und Spiel,
Dienstleistung und Steuerung sowie Kontrolle.

Inhaltsdimension: Hier sind zum einen Inhaltsbereiche zu beachten, die
sich in der medienpadagogischen Diskussion herausgebildet haben, z.B.
Medienlandschaft, <Sprache> der Medien, Medieneinfliisse oder Produk-
tionsbedingungen. Zum anderen muss die Medienbildung angesichts der
Digitalisierung informatische Grundlagen berticksichtigen (vgl. z.B. Débeli
Honneger 2016, 63—82). Vor diesem Hintergrund gehen wir fur die Medi-
enbildung von folgenden Inhaltsbereichen aus: (a) Medienlandschaft und
ihre digitale Infrastruktur, wobei mit Bezug auf die Medienlandschaft die
Vielfalt der Medienarten, die Medienkonvergenz, das weite Spektrum der
inhaltlichen Angebote und die verschiedenen Zugangsformen zur Sprache
kommen sollten und mit Bezug auf die Infrastruktur die Uberfithrung von
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Information in Daten, die Datenerfassung durch Eingabe oder Sensoren,
die Modellierung und die algorithmische Datenverarbeitung und Daten-
analyse sowie die Automatisierung von Prozessen und die Vernetzung von
Informatiksystemen. (b) Gestaltungsmerkmale und Erzeugung medialer Bot-
schaften, wobei ausgehend von einer Thematisierung des Zusammenhangs
von Zeichen und Bedeutung zum einen mediale Gestaltungsmerkmale in
ihrem Verhaltnis zum Inhalt zu behandeln sind und zum anderen Formen
der Erzeugung medialer Botschaften — von der Auftragung von Substan-
zen auf einen materialen Trager (beim Malen) bis zur algorithmischen Ver-
und Bearbeitung von Daten und automatischen Generierung zeichenféhi-
ger Muster. (c) Einfliisse von Medien auf Individuum und Gesellschaft, wobei
es um medienbeeinflusste Vorstellungen und Einstellungen, Emotionen
und Verhaltensmuster, Wertorientierungen mit ihren Folgen fir soziale
Zusammenhéinge sowie um Einfliisse auf Kultur und Gesellschaft insge-
samt geht. (d) Bedingungen der Medienproduktion und Medienverbreitung,
wobei technische, rechtliche, 6konomische, personale, institutionelle, po-
litische und weitere gesellschaftlich-kulturelle Bedingungen in den Blick
genommen werden sollten.

Vorgehensdimension: Die Fulle mdglicher Inhalte legt fiir die Medienbil-
dung eine Verbindung von exemplarischem und orientierendem Vorgehen
nahe. Hinsichtlich dafiir geeigneter Vorgehensweisen ist es wichtig, von
der Lebenssituation und der Bedurfnislage der Heranwachsenden sowie
vom jeweils gegebenen Wissens-, Erfahrungs- und Entwicklungsstand
auszugehen und in kommunikativer Weise eine Weiterentwicklung anzu-
streben. Dies sollte im Rahmen der Auseinandersetzung mit komplexen
Aufgaben — einschliesslich der jeweils notwendigen Wissensaneignung
— geschehen. Als geeignete Aufgabenformen kénnen dabei Erkundungs-
aufgaben, Probleme, Entscheidungsfille, Gestaltungs- oder Beurteilungs-
aufgaben dienen. In diesem Sinne bietet sich fiir die Medienbildung ein
erkundungs-, problem-, entscheidungs-, gestaltungs- und beurteilungsori-
entiertes Vorgehen an (Tulodziecki, Herzig, und Grafe 2019, 206-7).

Versucht man auf der Grundlage dieser Dimensionen Aufgabenfelder
flir die Medienbildung in der Schule zu beschreiben, lassen sich verschiede-
ne nutzungs- und inhaltsbezogene Aufgabenfelder nennen. Als nutzungs-
bezogene Aufgabenfelder kénnen gelten: der kritische Umgang und die
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reflektierte Nutzung von medialen Méglichkeiten (a) fiir Information und
Lernen, (b) fir Analyse und Simulation, (c) fiir Unterhaltung und Spiel, (d)
Austausch und Kooperation, (e) fur die Gestaltung und Préasentation eige-
ner Medienbeitrage, (f) fur Dienstleistung und Steuerung. Als inhaltsbezo-
gene Aufgabenfelder lassen sich nennen: (1) Verstehen und Bewerten der
Medienlandschaft und ihrer digitalen Infrastruktur, (2) Analysieren und
Einschétzen von Gestaltungsmerkmalen und Prozessen der Erzeugung
medialer Botschaften, (3) Erkennen und Aufarbeiten von Medieneinfliissen
auf Individuum und Gesellschaft, (4) Durchschauen und Beurteilen von
Bedingungen der Medienproduktion und Medienverbreitung (Tulodziecki,
Herzig, und Grafe 2019, 207-13).

Das skizzierte Konzept von Medienbildung fithrt — wie oben angespro-
chen — zu bestimmten Anforderungen an die Kompetenz und Professiona-
lisierung von Lehrpersonen.

Kompetenzerwartungen an Lehrpersonen auf der
Grundlage des Diskurses um medienpadagogische
Kompetenz

Die oben genannten Aufgabenfelder der Medienbildung verweisen zu-
nachst auf verschiedene Kompetenzerwartungen an die Schiilerinnen und
Schiiler. Damit Lehrpersonen in der Lage sind, die Lernenden entsprechend
zu fordern, missen sie ihr Wissen und Kénnen sowie ihre Einstellungen
zur Umsetzung der Medienbildung in einem Prozess der Professionalisie-
rung kontinuierlich reflektieren und aktualisieren. Dies setzt eine Klarung
der Kompetenzerwartungen an Lehrpersonen voraus.

Zunachst ist fir Lehrpersonen eine hinreichende allgemeine Medien-
kompetenz bezuglich der obigen nutzungs- und inhaltsbezogenen Aufga-
benfelder notwendig — wobei zu bedenken ist, dass flir viele Lehrpersonen
bisher nur begrenzte Moglichkeiten bestanden und bestehen, die wiin-
schenswerte Medienkompetenz als erste Voraussetzung fir die Umset-
zung der Medienbildung zu erwerben. Ausserdem sind aufgrund der ra-
santen Entwicklung der Informations- und Kommunikationstechnologien
immer wieder Aktualisierungen einzufordern. Dartiber hinaus verlangt die
Umsetzung der Medienbildung Bereitschaften sowie Wissen und Kénnen
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in verschiedenen Kompetenzbereichen, die fur die Planung, Durchfithrung
und Evaluation von medienpddagogischen Aktivitdten in der Schule not-
wendig sind. Entsprechende Uberlegungen kommen im deutschsprachi-
gen Bereich vor allem bei Ansétzen zur so genannten (medienpddagogi-
schen Kompetenz) zur Geltung (Blomeke 2000; Gysbers 2008; Tulodziecki
2012; Herzig und Martin 2018).

Es ist hier nicht der Raum, eine Diskussion der Vorziige und Probleme
der verschiedenen Anséatze zu leisten. Deshalb stellen wir vor dem Hin-
tergrund vorhandener Ansatze nur in aller Kirze wichtige Aufgabenfel-
der und Kompetenzerwartungen fur die Lehrerinnen- und Lehrerbildung
zusammen, wobei uns u.a. der — auch von Dorothee M. Meister miterar-
beitete — Kompetenzorientierte Rahmen zur Entwicklung von Curricula fir
medienpddagogische Studiengdnge und Studienanteile als Hintergrundfolie
dient (DGfE-Sektion Medienpadagogik 2017). Auf dieser Grundlage kénnen
als wichtige Aufgabenfelder fur die Lehrerinnen und Lehrerbildung — ba-
sierend auf einem entsprechenden Reflexions- und Gestaltungswissen —
gelten:

- Weiterentwicklung der eigenen Medienkompetenz im Sinne der Aktua-
lisierung und (gegebenenfalls) der Aufarbeitung von Defiziten,

- Nutzung von Medien bzw. digitalen Umgebungen fiir Lernprozesse,

- Wahrnehmung von medienbezogenen Erziehungs- und Bildungsaufga-
ben,

- Entwicklung schulspezifischer Konzepte zur Medienbildung.
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Bezogen auf diese Aufgabenfelder orientieren wir uns bei der Formu-

lierung von Kompetenzerwartungen an Aspekten, die flr ein fundiertes
Handeln generell bedeutsam sind (Tulodziecki 2017, 63):

- Analyse von Bedingungen des Handelns und ihre Beachtung,

- Analyse und Bewertung von Konzepten, Theorien und Forschungser-

gebnissen als Bezugspunkte fiir Handeln,

- Analyse und Bewertung vorhandener Beispiele des Handelns,

- Entwicklung eigener konzeptioneller Vorstellungen und Entwiirfe zur

Umsetzung,

- Erprobung und Evaluation eigener Entwiirfe.

Entsprechende Kompetenzerwartungen sind in der Tabelle 1 fir die

genannten Aufgabenfelder aufgefihrt.

Aufgabenfelder

Kompetenzerwartungen

Weiterentwicklung
der eigenen Medi-
enkompetenz

Defizite bei der eigenen Medienkompetenz erkennen und auf-
arbeiten

Entwicklungen im Medienbereich verfolgen und sich in neue
Entwicklungen, die flir Lernen, Erziehung oder Bildung relevant
sind, einarbeiten

Nutzung von Medi-
en bzw. digitalen
Lernumgebungen
flr Lernprozesse

Grundbegriffe und Fragestellungen der Mediendidaktik erlau-
tern

Aspekte der Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen, die
flir das Lernen mit Medien relevant sind, beschreiben und im
Unterricht beachten

Konzepte, Theorien und empirische Forschungsergebnisse zum
Lehren und Lernen mit Medien bzw. in digitalen Umgebungen
skizzieren und in ihrer Bedeutung fiir die eigene Praxis ein-
schatzen

Medienangebote bzw. digitale Umgebungen fiir das Lernen
analysieren und bewerten

einfache Medienbeitrdage zur Anregung, Unterstiitzung oder
Kontrolle von Lernprozessen selbst entwerfen und gestalten
vorhandene Beispiele zur Medienverwendung fiir Lernen analy-
sieren und bewerten

eigene Unterrichtseinheiten oder Projekte mit der Nutzung von
Medien bzw. von digitalen Lernumgebungen entwerfen, erpro-
ben und evaluieren
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Wahrnehmung
von medienbezo-
genen Erziehungs-
und Bildungsauf-
gaben

Grundbegriffe und Fragestellungen zu Erziehungs- und Bil-
dungsaufgaben im Medienbereich erlautern

Aspekte der Mediensozialisation von Kindern und Jugendli-
chen, die fiir Erziehung und Bildung relevant sind, beschreiben
und im Unterricht beachten

Ergebnisse und Methoden der Medienforschung, die sich als
Themen fiir die Medienbildung eignen, skizzieren und bewerten
Konzepte, Theorien und empirische Forschungsergebnisse zu
medienbezogenen Erziehungs- und Bildungsaufgaben erlautern
und in ihrer Bedeutung fiir die eigene Praxis einschatzen
Medienangebote, die fiir Kinder und Jugendliche interessant
sind, analysieren und bewerten

vorhandene Unterrichtseinheiten oder Projekte zu medienbe-
zogenen Erziehungs- und Bildungsaufgaben analysieren und
bewerten

eigene Unterrichtseinheiten oder Projekte zu medienbezoge-
nen Erziehungs- und Bildungsaufgaben entwerfen, erproben
und evaluieren

Entwicklung
schulspezifischer
Konzepte zur Me-
dienbildung

institutionelle Bedingungen (personale, curriculare, organisato-
rische und ausstattungsbezogene) fiir das Lernen mit und tber
Medien skizzieren

vorhandene Konzepte zur medienbezogenen Organisation und
Entwicklung in der Schule skizzieren und in ihrer Bedeutung fiir
eigenes schulisches Handeln einschatzen

Beispiele fiir die Entwicklung schulspezifischer Konzepte im
Rahmen von Schulentwicklungsprozessen analysieren und
bewerten

ein schulspezifisches Konzept zur Medienbildung zusammen
mit anderen entwerfen und - wenn moglich - umsetzen und
evaluieren

Tab.1.: Aufgabenfelder und Kompetenzerwartungen fur die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung zur Umsetzung von Medienbildung (nach Tulodziecki,
Herzig, und Grafe 2019, 363).

Neben deutschsprachigen Ansdtzen zu <medienpadagogischer Kom-

petenz) gibt es im internationalen Raum unterschiedliche Ansétze zur

Beschreibung von Kompetenzen fir Lehr- und Erziehungspersonen ange-

sichts der informations- und kommunikationstechnologischen Entwick-

lungen. Ein Blick darauf kann helfen, die obigen Kompetenzerwartungen

im Vergleich einzuschatzen und gegebenenfalls auf Anregungen aufmerk-

sam zu werden.
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Medienbezogene Kompetenzvorstellungen zur Lehrerinnen-
und Lehrerbildung im internationalen Raum

Ein international héufig zitierter Ansatz zu der Frage, tiber welches Wis-
sen (knowledge) Lehrpersonen fur eine reflektierte Verwendung techni-
scher Medien (thoughtful pedagogical uses of technology) verfigen mussen,
ist das Konzept einer Verbindung von technischem bzw. technologischem,
didaktischem bzw. padagogischem und fachinhaltlichem Wissen (technolo-
gical pedagogical content knowledge, TPCK) (Mishra und Koehler 2006, 1017).
Dabei werden zunéchst drei Wissensarten unterschieden: Wissen zu den
Fakten, Konzepten, Theorien und Vorgehensweisen der jeweils zu unter-
richtenden Disziplin; Wissen zu Prozessen und Methoden des Lehrens und
Lernens unter Beachtung von Voraussetzungen und Bedingungen sowie
Zielen und ubergreifenden padagogischen Leitideen; Wissen beziiglich der
medialen Méglichkeiten — vom Buch bis zu digitalen Medien — und ihrer
sachgerechten Nutzung im Unterricht. Diese drei Wissensarten werden im
TPCK zusammengefiihrt, wobei eine Synthese entstehen soll, die Gber die
einzelnen Wissensarten hinausgeht. Insgesamt geht es dabei um ein Ver-
stdndnis des komplexen Zusammenhangs von Merkmalen der Lernenden,
Zielen, Inhalten, Methoden, Medien und Eigenschaften von Lehrpersonen
sowie um die situationsbezogene Beriicksichtigung des Zusammenhangs
bei der Vorbereitung, Durchfihrung und Evaluation von Unterricht (vgl.
ebd., 1028-1029). Der TCPK-Ansatz erinnert u.a. an frithere deutschspra-
chige Anséatze zur Didaktik und Mediendidaktik mit ihrem Aufweis eines
interdependenten Zusammenhangs von Intentionalitdt, Thematik, Metho-
dik und Medienwahl im Verhaltnis zu anthropogenen und sozial-kultu-
rellen Voraussetzungen (Heimann, Otto, und Schulz 1965; Hagemann und
Tulodziecki 1978).

Weitere internationale Uberlegungen spiegeln sich u.a. im Media and
Information Literacy Curriculum (MIL) Framework for Teachers der UNESCO
wider (Wilson u. a. 2011). Darin werden drei miteinander in Beziehung ste-
hende thematische Bereiche differenziert: Wissen und Verstehen von Me-
dien und Information in ihrer Bedeutung fiir demokratische Diskurse und
soziale Partizipation; Bewerten von Medientexten und Informationsquel-
len; Produktion und Nutzung von Medien und Information. Diese grund-
legenden Bereiche werden mit verschiedenen generellen Aspekten von
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Erziehung und Lehrerinnen- und Lehrerbildung in ein weiterfihrendes
Verhéltnis gebracht (ebd., 23-29). Insgesamt ist der UNESCO-Ordnungs-
rahmen durch eine Akzentsetzung bei der Nutzung von Medien und In-
formationstechnologien fir Lernen und Lehren im Sinne einer Férderung
von Demokratie und Partizipation gekennzeichnet, gepaart mit der Erwar-
tung, dass die medialen Moglichkeiten auch fir die eigene Professionalisie-
rung genutzt werden.

Einen weiteren Beitrag zu Kompetenzerwartungen an padagogische
Berufe stellt — mit besonderem Blick auf die Digitalisierung — der Europdi-
sche Kompetenzrahmen fiir die Digitale Kompetenz Lehrender (DigCompEdu)
der Europaischen Kommission dar (Redeker und Punie 2017). Er ist fiir Per-
sonen aller Erziehungs- und Bildungsstufen sowie -formen gedacht und
bezieht sich auf sechs Kompetenzbereiche: berufliches Engagement, digi-
tale Ressourcen, Lehren und Lernen, Leistungsbeurteilung, Starkung der
Lernenden sowie Forderung der digitalen Kompetenz von Lernenden, wo-
bei den Bereichen jeweils elementare Kompetenzen zugeordnet sind (ebd.,
16-17). Auch dieser Kompetenzrahmen ist in besonderer Weise auf das Leh-
ren und Lernen mit Medien konzentriert. Dabei werden Erziehende und
Lehrende vor allem in ihrer Férderungsfunktion fir das Lernen mit einer
effektiven Nutzung von digitalen Technologien gesehen.

Insgesamt unterscheiden sich sowohl das MIL-Curriculum Framework
for Teachers als auch der européische DigCompEdu-Kompetenzrahmen von
der deutschsprachigen Diskussion um medienpadagogische Kompetenz
durch (a) ihre starkere Fokussierung auf das Lehren und Lernen mit (digi-
talen) Medien, (b) ihre Vermischung der notwendigen (allgemeinen) Medi-
enkompetenz von Lehr- und Erziehungspersonen mit der dartiiber hinaus
gehenden padagogischen Kompetenz und (c) ihre geringere Betonung von
medienbezogenen Erziehungs-, Bildungs- und Schulentwicklungsaufga-
ben. Gleichzeitig integrieren sie deutlicher Fragen der Nutzung von digi-
talen Medien fiir die eigene Professionalisierung. Dieser kurze Vergleich
verweist aus unserer Sicht zum einen auf gewisse Vorzige der deutsch-
sprachigen Diskussion. Zum anderen macht er aber (noch einmal) darauf
aufmerksam, wie wichtig es ist, die Frage medienpadagogischer Kompe-
tenz in den Kontext von Professionalisierungsiiberlegungen zu stellen.
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Kompetenzerwerb und Professionalisierung
In der Ausbildungs- und Fortbildungspraxis von Lehrpersonen wird be-
zuglich des Kompetenzerwerbs zum Teil unterstellt, dass es hinreichend
sei, medienpadagogisch relevante Kenntnisse, Fertigkeiten sowie Fahig-
keiten zu (vermitteln), und dass dies dazu fiihre, dass das (Vermittelte)
anschliessend in der Unterrichtspraxis mehr oder weniger problemlos an-
gewendet wirde. Solche Annahmen greifen allerdings zu kurz. Vielmehr
setzt die Ubertragung von Gelerntem auf neue Situationen ein kontext-
bezogenes und situiertes Lernen voraus. Dies verweist erneut darauf, wie
wichtig es ist, den Erwerb medienpadagogischer Kompetenz im Kontext
von Uberlegungen zur Professionalisierung zu betrachten (Knaus, Meister,
und Tulodziecki 2018, 30—34). Eine entsprechende Rahmung bedeutet u.a.,
dass der Kompetenzerwerb an Merkmalen professionellen Handelns ori-
entiert sein sollte und dass die Entwicklung zu einem wiinschenswerten
beruflichen Handeln unter einer langerfristigen Perspektive zu sehen ist.
In diesem Zusammenhang lésst sich professionelles Handeln als Bereit-
schaft und Fahigkeit zu einem situationsangemessenen, wissenschaftlich
fundierten und verantwortungsbewussten beruflichen Handeln beschrei-
ben. Ein solches Handeln setzt voraus: (a) die Verfugung uber wissen-
schaftliche Grundlagen fir das Handeln, (b) die Fahigkeit, wissenschaftli-
che Grundlagen fallbezogen mit praktischen Situationen in Beziehung zu
setzen, (c) eine forschende Grundhaltung, (d) weitere Persoénlichkeitseigen-
schaften, die fir die Wahrnehmung beruflicher Aufgaben férderlich sind.
Dabei sollten wissenschaftliche Grundlagen sowohl theoretische Ansétze
als auch empirische Ergebnisse und forschungsmethodische Vorgehens-
weisen umfassen. Ein fallbezogenes In-Beziehung-Setzen von wissenschaft-
lichem Wissen mit praktischen Situationen ist aufgrund der besonderen
Strukturen padagogischen Handelns notwendig. Strukturell geht es bei
professionellem Handeln um ein Spannungsverhéltnis zwischen situa-
tiven Gegebenheiten und allgemein formuliertem Regelwissen. Beides
muss bei konkreten padagogischen Anforderungen auf der Grundlage von
Fallverstehen miteinander in Verbindung gebracht und zu padagogisch
verantwortlichen Entscheidungen zusammengefiithrt werden. Dies sollte
sowohl in der Vorbereitung padagogischer Aktivitaten als auch wéhrend
der Aktivitdten und im Anschluss an diese geschehen. Eine forschende
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Grundhaltung ist dadurch gekennzeichnet, dass sowohl die Bedingungen
des Handelns als auch das eigene Handeln selbst kritisch begleitet und
evaluiert werden. Wichtige Personlichkeitseigenschaften lassen sich un-
ter dem Begriff einer berufsethischen Haltung zusammenfassen, die bei
Lehrpersonen vor allem durch Respekt und Verantwortungsbewusstsein
far Kinder und Jugendliche gepragt sein sollte. Bezliglich wichtiger Hal-
tungen geht es im Medienbereich zudem um eine Reflexion der eigenen
Einstellung gegentiber Medien (Kommer und Biermann 2012).

Gemadss diesen Merkmalen professionellen Handelns ist es fir den
Erwerb medienpadagogischer Kompetenz wichtig, eine reflexive Ausein-
andersetzung mit wissenschaftlichen Grundlagen zu leisten, diese immer
wieder in Beziehung zu praktischen Situationen zu setzen, eine forschende
Grundhaltung aufzubauen sowie berufsethische Fragen und eigene Ein-
stellungen zu bedenken. Im Kontext solcher Prozesse geht es auch darum,
das Verhéltnis von Theorie und Praxis zu reflektieren. Dabei sollten bei-
de Bereiche nicht — wie es manchmal geschieht — als getrennte Domé&nen
aufgefasst, sondern durch das angesprochene In-Beziehung-Setzen von
wissenschaftlichen Grundlagen mit praktischen Fallen bzw. Situationen in
Verbindung gebracht werden (Tulodziecki, Herzig, und Blémeke 2017, 322).

Dartiber hinaus gilt — wie oben angesprochen —, dass professionelles
Handeln nicht in zeitlich eng begrenzten Phasen der Auseinandersetzung
mit medienpddagogisch relevanten Themen erreicht werden kann, son-
dern ein Denken in grdsseren Zeitrdumen erfordert. Darauf verweisen ins-
besondere Ansitze zur Expertiseforschung (Berliner 1994; Neuweg 1999).
Danach muss Professionalisierung als Entwicklungsvorgang aufgefasst
werden, der vom Anfangerstadium (Novice) iber die Zwischenstufe eines
fortgeschrittenen Anfangertums (Advanced Beginner) und die Stufe des
kompetenten Handelns (Competent Level of Performance) sowie tiber eine
weitere Zwischenstufe (Proficient Level) zum Expertenstatus (Expert) fihrt.
Auf der Novizenstufe besteht das Problem darin, dass die Handelnden zwar
uber (kontextfreies) Wissen verfigen, wihrend des padagogischen Han-
delns jedoch kaum freie kognitive Kapazitaten haben, um in Handlungssi-
tuationen Analysen vorzunehmen und darauf basierende Entscheidungen
zu treffen. Dies gelingt erst mit zunehmender Erfahrung, auf deren Basis
sich spater die Stufe des kompetenten Handelns herausbilden kann. Auf
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dieser Stufe kénnen in Reaktion auf aktuelle Ereignisse angemessene Ent-
scheidungen getroffen werden — gegebenenfalls auch abweichend von der
Planung. Zugleich haben sich erste situationsangemessene Routinen her-
ausgebildet. Mit der Weiterentwicklung entsprechender Fahigkeiten kann
sich schliesslich eine immer starkere situationsspezifische Organisation
des Wissens einstellen, verbunden mit einem zunehmend schnellen und
routinierten Zugriff darauf. Dies fihrt auf der Expertenstufe sowohl vor
als auch wahrend einer Handlung und in nachfolgenden Reflexionen stets
zu situations- und fallangemessenen sowie verantwortungsbewussten
Analysen, Bewertungen und Entscheidungen.

Auf der Grundlage einer solchen Modellvorstellung sind erste Unter-
richtsversuche von Studierenden dem Novizenstadium zuzuordnen. Bei
gunstigen Bedingungen, z.B. bei hinreichenden unterrichtspraktischen
Erfahrungen mit erfahrungs- und handlungsorientierten Lernformen,
kann sich zum Abschluss des Studiums ein fortgeschrittenes Anfangersta-
dium und zum Ende von Referendariat und einer anschliessenden Berufs-
eingangsphase die Stufe kompetenten Handelns ausbilden. Dabei ist der
Kompetenzerwerb allerdings — bezogen auf das der Entwicklungsvorstel-
lung zugrunde liegende Kompetenzverstandnis — noch nicht hinreichend
fir das letztlich angestrebte professionelle Handeln. Dieses bedarf langer-
fristiger Berufserfahrungen mit einer begleitenden reflexiven Verarbei-
tung der jeweiligen Erfahrungen unter Berticksichtigung wissenschaftli-
cher Erkenntnisse. So lasst sich schliesslich die Expertenstufe erreichen.
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