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Abstract

Das DigCompEdu-Modell digitaler Kompetenzen der EU bildet gegenwartig eines der wirkmach-
tigsten Rahmenwerke zur Ausgestaltung von Studiengiangen des Lehramts an deutschen Univer-
sitaten. In diesem Artikel wird dieses operationale Modell aus den Perspektiven der empirischen
Lehrer*innenbildung und der kulturwissenschaftlich orientierten Medienwissenschaft auf die
Frage nach der in dem Modell angelegten Bedeutung von Medienreflexionskompetenz befragt und
es werden optionale theoretische Integrationsmoglichkeiten zur Weiterentwicklung des Modells
benannt.

The DigCompEdu model of digital competences of the EU currently forms one of the dominant
frameworks for the design of teacher training courses at German universities. In this article, this
operational model is analysed from the perspectives of empirical teacher training and media stud-
ies concerning the significance of media reflection competence in the model. Finally, it outlines
the potential for the further development of the model.
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|. Einleitung

Aktuelle Diskurse zur Digitalisierung in der Lehrer*innenbildung greifen ein weites
Spektrum unterschiedlicher theoretischer Ansitze auf: Diese reichen von theoretisch-
konzeptionellen Modellen der Medienpadagogik (z. B. Belsham, 2012; Grafe & Breiter,
2014; Herzig & Martin, 2018) iiber pragmatisch-praxisbezogene Modelle (z. B. Medienbe-
ratung NRW, 2017; Redecker, 2017) bis hin zu stiarker normativen Ansatzen einzelner
Verbidnde oder der Bildungsadministration (BMBF, 2016; KMK, 2017; Acatech, 2018),
ohne dass sich derzeit eine konsensuale Strategie klar ableiten liefde. Zum Vorbild fiir viele
lehrerbildenden Universitdten hat sich das DigCompEdu-Modell digitaler Kompetenzen
der EU entwickelt (Redecker, 2017), u. a. da es von seiner Ausrichtung her anschlussfahig
erscheint an allgemeine Theorien zur Professionalisierung von Lehrkraften (z. B. Auf-
schnaiter & Blomeke, 2010; Baumert & Kunter, 2006) und an spezifischere Vorstellungen
von digitaler Kompetenz (Mishra & Koehler, 2006). Doch ist es auch anschlussfahig an
aktuelle medienwissenschaftliche und medienbildungstheoretische Diskurse, die in ers-
ter Linie auf die Reflexion von Medialitit und Medienkulturen fokussieren (z. B. Jorissen,
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2011; Othmer & Weich, 2013; Weich, 2019; Winkler, 2008)? Eine solche Anschlussfahig-
keit ist fiir die Tragfahigkeit insofern entscheidend, als die gerade in der Lehramtsausbil-
dung hochst relevanten Prozesse der Konstitution von Bedeutung, Wissen und (lehren-
den und lernenden) Subjekten von den medialen Voraussetzungen der digitalen Techno-
logien sowie den gegenwartigen medienkulturellen Praktiken abhdngen. Inwiefern - ins-
besondere auf den Einsatz von Technologien bezogene - erziehungswissenschaftliche
Modelle zur Professionalisierung von Lehrkraften sowie das DigCompEdu-Modell eine
derartige Medienreflexionskompetenz vorsehen oder zumindest integrieren kénnen, soll
in diesem Beitrag aus Sicht der empirischen Lehrer*innenbildung und der kulturwissen-
schaftlich orientierten Medienwissenschaft beleuchtet werden.! Da die medienwissen-
schaftlichen Theorien, die im Folgenden als Grundlage fiir die Konturierung von Medien-
reflexion dienen, nicht mit Blick auf Schule und die Beschreibung und Erfassung von Kom-
petenzen Lehrender und Lernender entwickelt wurden, sind die folgenden Ausfiihrungen
als interdisziplinarer Transferversuch zu verstehen.

2. Medienreflexion in Konzepten der Medienwissenschaft und Medienbildungs-
theorie

Zwei in medienwissenschaftlichen Diskursen mittlerweile klassische - wenn auch nicht
unumstrittene - Grundannahmen sind, dass Medien zum einen ,unsere Lage bestimmen'
(vgl. Kittler, 1986: S. 3) und zum anderen im Falle ihres reibungslosen Funktionierens aus
dem Blick geraten, nicht mehr reflektiert werden und somit als ,der blinde Fleck im Me-
diengebrauch” (Kramer, 2000: S. 74) veranschlagt werden konnen. Medienreflexion ist
vor diesem Hintergrund zum einen notwendig, um ,unsere Lage‘ zu verstehen, und gleich-
zeitig mit dem theoretischen und analytischen Aufwand verbunden, die ,blinden Flecken'
wieder sichtbar und ,Teile dieser Tiefenmechanismen [der Medien] dem Bewusstsein
wieder zuganglich zu machen“ (Winkler, 2004: S. 25). Da in der Medienwissenschaft keine
Einigkeit dariiber herrscht, welche Mechanismen genau in den Blick zu nehmen sind, wer-
den im Folgenden jene ausgewdhlten Ebenen von Medienreflexion referiert, die bereits
im Hinblick auf die spater betrachteten Kompetenzmodelle am wichtigsten erscheinen.
Zur Veranschaulichung nutzen wir das in der Projektgruppe Lehre und Medienbildung an
der TU Braunschweig entwickelte Modell der Medienkonstellation, das davon ausgeht,
dass Medien sich nicht als Objekte mit bestimmbaren Eigenschaften definieren lassen,
sondern Medialitdt sich nur in heterogenen Konstellationen konstituiert.? Medialitit ver-
stehen wir dabei im Anschluss an Winkler als eng mit dem Symbolischen verkniipft (vgl.
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Winkler, 2008). Von anderen Konstellationen (wie z. B. mechanischen Werkzeugen und
Maschinen) unterscheiden sich Medienkonstellationen folglich dadurch, dass sie nicht
(bzw. nicht nur) auf die Gestaltung physischer Wirklichkeit, sondern auf die Konstitution
einer symbolischen Ebene bzw. die Konstitution von Bedeutung abzielen. Das Modell geht
weiterhin davon aus, dass diese Konstellationen sich heuristisch durch ein Zusammen-
spiel von Elementgruppen beschreiben lassen: Materialitaten, Wissen/Praktiken, Inhalte
und Subjektpositionen (siehe Abb. 1).

Abb. 1: Schematische Darstellung des Medienkonstellationsmodells

Materialitdten fokussieren die materiell essentiellen Bestandteile von Medienkonstellati-
onen. Im schulischen Kontext waren das beispielsweise Prasentationstechnologien wie
Tafeln, Beamer oder Monitore, aber auch der Raum, die Moblierung und nicht zuletzt die
beteiligten Menschen in ihrer Korperlichkeit. Diese materielle Ebene ist immer notwen-
dig, auch wenn Medialitit sich, wie oben ausgefiihrt, gerade durch die Bindung ans Sym-
bolische auszeichnet. Bereits Sprache ist auf Sprech- und Hérorgane angewiesen, Schrift
benotigt etwas, auf dem und mit dem sie geschrieben wird, Daten und Algorithmen brau-
chen Prozessoren, Speicher und vieles mehr, und allen gemein ist, dass sie physische und
raumliche Gegebenheiten fiir die Produktion und Rezeption benétigen.

Mit Wissen/Praktiken werden sowohl die kulturellen als auch die individuellen Vo-
raussetzungen medialer Konstellationen umrissen. In eine Medienkonstellation gehen
Wissensbestdnde insofern ein, als ihre Konstruktion auf Wissen beruht: Ohne Sprach-
kenntnisse keine sprachbasierten, ohne informatisches Wissen keine computerbasierten
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Medien usw. Dies gilt sowohl fiir die Produktion als auch fiir die Rezeption: Um ein Com-
puterprogramm zu schreiben, miissen Wissen liber Programmiersprachen vorhanden
sein und Programmierpraktiken beherrscht werden; um es nutzen zu kdénnen, muss man
Wissen liber die Bedienung besitzen und die gangigen Bedienungspraktiken beherrschen.
Verdeutlichen lasst sich dies auch an einem Beispiel aus einer anderen Medienkonstella-
tion: Wer ins Kino geht, muss um die konventionalisierte Praktik wissen, dass man sich,
sobald der Film beginnt, hinsetzt, zur Leinwand schaut, sich méglichst ruhig verhalt und
das Handy lautlos stellt. Um den Film zu verstehen, muss beispielsweise ein grundlegen-
des Wissen iiber die bildsprachlichen Elemente wie Schuss-Gegenschuss, Montage etc.
vorhanden sein - nicht zwingend explizit, mindestens aber implizit. Gerade Wissen/Prak-
tiken formen sich erst im Laufe der Etablierung einer medialen Konstellation liber einen
bestimmten Zeitraum aus.

Mit Inhalten sind die jeweils konkreten Ausgestaltungen des materiellen und sym-
bolischen Mdéglichkeitsraumes gemeint. Bezogen auf Sprache wire dies ein konkreter
Satz, auf Kino ein konkreter Film, auf digitale Medien ein konkretes Programm.

Subjektpositionen bezeichnen gewissermafden die Funktionsstellen, die fiir mensch-
liche Akteure in Medienkonstellationen vorgesehen sind. Insofern sind sie abstrakt bzw.
verallgemeinerbar und nicht an konkrete Individuen gebunden. Um beim vorherigen Bei-
spiel zu bleiben: Wer ins Kino geht, nimmt in der Regel vollig unabhdngig von seiner spe-
zifischen Individualitat die Position der*des Zuschauers*in ein, so wie alle anderen im Ki-
nosaal auch.

Im Hinblick auf ,digitale Kompetenzen“ macht eine solche Modellierung deutlich,
dass Digitalitat sich in Medienkonstellationen nur auf Ebene der Materialitdaten (im Sinne
digitaler Technologien) oder auf Ebene der Inhalte (im Sinne digital reprasentierter
Codes) manifestiert. Zudem sind diese digitalen Elemente immer mit analogen Elementen
bzw. solchen, die sich einer Zuordnung zur digital/analog-Differenz ganzlich entziehen,
verbunden - wie eben Wissen/Praktiken und Subjektpositionen. Sie vermeidet damit rein
technikdeterministische Fixierungen auf ,das Digitale” oder ,die Digitalisierung” und
lasst aktuell verbreitete Begriffskonstruktionen wie , Digitale Bildung“ oder eben auch ,di-
gitale Kompetenzen® als irrefithrend erscheinen, da Bildung und Kompetenzen selbst kei-
nesfalls digital sein konnen. Vor diesem Hintergrund ist das Modell anschlussfahig an ak-
tuelle Diskurse zur ,Postdigitalitat” (vgl. z. B. Cramer, 2014; Jorissen, 2017; Fawns, 2018).
Medienreflexion ldsst sich auf dieser Grundlage als die Bewusstmachung der an einer Me-
dienkonstellation beteiligten (digitalen und nicht-digitalen) Elemente und deren Wech-
selwirkungen veranschaulichen. Ein paar dieser Wechselwirkungen sollen konzeptionell
erlautert und mit medienwissenschaftlichen Referenzen verkniipft werden. Diese werden
dann in der Betrachtung der im Folgenden ausgefiihrten Kompetenzmodelle als Analyse-
perspektiven in Anschlag gebracht.
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a) Wechselwirkung zwischen Materialitdten und Wissen/Praktiken
Damit Materialititen Bedeutung generieren konnen, miissen sie mit expliziten oder im-
pliziten Wissensbestinden und Praktiken verbunden sein. Die reine Existenz von Medi-
entechnologien schafft keine Sphire des Symbolischen, sondern erst ihre bedeutsame
Verkniipfung mit soziokulturellen Praktiken. Erst durch sowohl die Herausbildung etwa
eines Wissens um die Fiktionalitit eines Films und wie dieser zu ,lesen’ ist als auch die
Praktik der Nutzung der Fernbedienung, wird im Zusammenspiel mit der Technologie
Fernsehgerit eine wirksame mediale Konstellation wie z. B. der Filmabend maoglich.

Mit dieser Annahme lassen sich verschiedene theoretische Ansatze verbinden.
Uber die Akteur-Netzwerk-Theorie beispielsweise kénnen Materialititen und Praktiken
als Teile von Netzwerken aus menschlichen und nicht-menschlichen Akteuren modelliert
werden, die je spezifische und einander konstituierende Wechselwirkungen miteinander
eingehen (vgl. z. B. Latour, 2007; Schiittpelz & Thielmann, 2013). Eine medienwissen-
schaftlich fundierte Medienreflexion bote die Chance dieses Verhaltnis zwischen Medien-
technologien und medienkulturellen Praktiken zu thematisieren.

b) Einschreibung von Materialitdaten in Inhalte bzw. Materialitdten als Teil des Moglich-
keitsraumes fiir Inhalte

Medien sind nicht als neutrale Ubertragungskanile von Inhalten zwischen Sender und
Empfanger zu verstehen, sondern als Arrangements, die die Konstitution von Inhalten auf
je spezifische Weise erst ermdglichen. Man denke hier exemplarisch an das Thema der
Schwerkraft, welches je nach Materialitat (z. B. in Virtual Reality, im Film, als Musikstiick,
als Formel) anders oder auch gar nicht erfahrbar ist. Winkler (2004: S. 18) schreibt in
diesem Sinne: ,Medien werden haufig als ,Mittel’ - z. B. der Kommunikation - begriffen;
das greift zu kurz. Medientechnik ist vielmehr selbst Form, die bestimmte Inhalte moglich
und andere unmdéglich/unwahrscheinlich macht. In einem gegebenen Medium kann man
keineswegs alles sagen. [...] Indem es dem Kommunizierten eine Form auferlegt, schreibt
das Medium sich in die Inhalte ein.” Medienwissenschaftliche Medienreflexion nimmt also
die Spannungen zwischen Medientechniken und Medieninhalten in den Blick und fragt
nach den jeweiligen Wechselwirkungen.

c) Subjektkonstitution durch Materialitaten, Praktiken/Wissen und Inhalte

Aus medienkulturwissenschaftlicher Perspektive werden Subjekte zumeist nicht als au-
tonome Entitdten modelliert, die Medien mehr oder weniger gut nutzen und iiber sie kon-
trollierend verfligen konnen, sondern als eine Art Funktionsstelle innerhalb medialer Ar-
rangements. Winkler (ebd.: S. 24) schreibt dazu: ,Wir werden in Sprache und Medien hin-
einsozialisiert, indem symbolische Strukturen unser Inneres strukturieren, werden sie
Teil unserer selbst; es gibt kein Ich, das von diesen Strukturen zu unterscheiden ware.”
Auch aus poststrukturalistischer Sicht werden dariiber hinaus Subjekte durch Diskurse,
Praktiken und Materialitaten erst hervorgebracht (z. B. Foucault, 1987[1982]; Reckwitz,
2012). So entsteht beispielsweise im Rahmen des medientechnisch-architektonischen
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Raumes des Kinos und der etablierten soziokulturellen Praktiken eine spezifische Sub-
jektposition, die sich u. a. durch eine Fixierung im Raum sowie den Imperativ zum Blick
auf die Leinwand und zu stillem Verhalten auszeichnet (ebd. vgl. z.B. Baudry,
1994[1975]). Andere Medienkonstellationen wie z. B. Computerspiele (z. B. Mosel, 2009)
zeichnen sich durch je eigene Formen der Hervorbringung von Subjekten aus. Eine medi-
enwissenschaftlich fundierte Medienreflexion nimmt dies in den Blick.

d) Medialitdt und Bildung

In Kombination dieser Grundannahmen wird deutlich, dass Medienreflexion deutlich zu
kurz greift, wenn sie Medien als neutrale Werkzeuge veranschlagt, welche grundsatzlich
durch autonome Subjekte beherrschbar sind und die es moglichst kompetent zu nutzen
gilt. Eine solche Modellierung herrscht jedoch aus theoriegeschichtlichen Griinden in den
meisten Medienkompetenzkonzepten vor (vgl. hierzu auch Othmer & Weich, 2013). Deut-
lich anschlussfahiger an medienwissenschaftliche Perspektiven zeigen sich Ansitze der
(strukturalen) Medienbildung (Joérissen & Marotzki, 2009). Winkler (2004) sowie den
oben skizzierten Uberlegungen zur Subjektkonstitution folgend bezieht sich Medienrefle-
xion in diesem Kontext also auf die Art und Weise, wie Medien Selbst- und Weltverhalt-
nisse konstituieren und transformieren.

2. Medienreflexion in erziehungswissenschaftlichen Modellen zur ,,digitalen Kom-
petenz von Lehrkraften

Wenn im Folgenden derzeit den Diskurs in der Lehrer*innenbildung bestimmende Mo-
delle zur ,digitalen Kompetenz“ von Lehrkriaften und die dahinter liegenden Modelle pro-
fessioneller Kompetenz in den Blick genommen werden, gilt es im Sinne der interdiszip-
lindren Analyse und des Theorietransfers zu priifen, inwiefern medienreflexive Perspek-
tiven darin vorkommen bzw. in sie integrierbar waren. Ein in der Diskussion um ,digitale
Kompetenzen“ von Lehrkriften wichtiges Bezugsmodell stellt das TPACK-Modell von
Mishra und Koehler dar, das zunachst als TPCK-Modell (2006) eingefiihrt wurde. Mit Fo-
kus auf das technologisch-pddagogische Inhaltswissen beschreibt es jene Wissensberei-
che, die es Lehrkriften ermdéglichen sollen, Medien und/oder neue Vermittlungstechno-
logien im Unterricht einzusetzen. Insgesamt umfasst es relevante Wissensbereiche:

— Technologisches Wissen (technology knowledge: TK) bezieht sich auf das Wissen
zum Umgang mit Technologien allgemein sowohl digital (z. B. Internet, interak-
tive Whiteboards) als auch analog (Stifte, Papier).

— Padagogisches Wissen (pedagogical knowledge: PK), meint Wissen tiber die all-
gemeinen Lehr- und Lern-Prozesse und Unterrichtsmethoden, z. B. Kenntnisse
liber Classroom-Mangement, Leistungsbewertung, Lernen und Motivation von
Schiilerinnen und Schiilern.

— Inhaltliches Wissen (content knowledge: CK), umfasst das Fachwissen das Lehr-
krafte fiir die von ihnen unterrichteten Facher benétigen.
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— Fachdidaktisches Wissen (pedagogical content knowledge: PCK), das sich auf das
fachlich-inhaltliche Wissen einerseits und das Wissen um die Vermittlung dieser
fachlichen Inhalte andererseits bezieht.

In seinen Grundziigen kombiniert das Modell bis hierhin informations- und kommunika-
tionsbezogene Uberlegungen (vgl. z. B. Angeli & Valanides, 2005) mit den wissensbezoge-
nen Ausfiihrungen Shulmans zur Lehrer*innenprofessionalitidt (1986) in Form von Fach-
wissen (content knowledge: CK), fachdidaktischem Wissen (pedagogical content know-
ledge: PCK) und padagogischem Wissen (pedagogical knowledge: PK) und identifiziert fiir
das Wissen relevante Uberlappungsbereiche, die ihrerseits wiederum neue Wissensbe-
stande bedingen. Hierzu gehort:

— Technologisch-pddagogisches Wissen (technological pedagogical knowledge:
TPK), das das Wissen dartiber umfasst, wie verschiedene digitale Technologien
im Unterricht eingesetzt werden konnen und dass der Einsatz dieser Medien
auch dazu fithren kann, dass sich das Lehren und Lernen dndert.

— Technologisches Inhaltswissen (technological content knowledge: TCK), das das
Wissen um die Verwendung von Technologien oder Medien im Fachunterricht
bezeichnet und nach deren spezifischen Nutzen fiir die Reprasentation der In-
halte des unterrichteten Fachs fragt. Hierin aufgehoben ist auch das Verstindnis
dafiir, dass sich durch den Einsatz fachbezogen relevanter Technologien auch die
Inhalte selbst verandern konnen.

Der Synergieeffekt aller ausgefiihrten erworbenen Kompetenzen kumuliert letztlich im
technisch padagogischen Fachwissen (technological pedagogical content knowledge:
TPACK), das die Kompetenz umreifdt, das vorhandene fachliche, fachdidaktische und pa-
dagogische Wissen um technologiebezogene Wissensbestdande zu erweitern.
TPACK is the basis of good teaching with technology and requires an understanding of the
representation of concepts using technologies; pedagogical techniques that use technolo-
gies in constructive ways to teach content; knowledge of what makes concepts difficult or
easy to learn and how technology can help redress some of the problems that students face;
knowledge of students’ prior knowledge and theories of epistemology; and knowledge of

how technologies can be used to build on existing knowledge and to develop new episte-
mologies or strengthen old ones. (Mishra & Koehler, 2006: S. 1029)

Aus medienwissenschaftlicher Sicht lasst sich zunachst sehr gut an die Annahmen an-
schliefden, dass (Medien-)Technologie sowohl den Mdoglichkeitsraum der jeweiligen In-
halte (TCK) als auch die Praktiken des Lehrens (TPK) beeinflusst, also Materialitdten mit
den Praktiken und fiir pddagogische Vermittlungsszenarien ausgewdhlten Inhalten in
Wechselwirkung stehen. Es fehlt allerdings eine explizite Medienreflexion, vielleicht auch,
weil Mishra und Koehler den urspriinglich von Shulman mitgedachten Bereich des curri-
cular knowledge (1986) (das Wissen liber Unterrichtsmedien und den Schulstoff), das
eine derartige Reflexion implizieren konnte, nicht in ihr Modell integrieren.

Deutlich werden zudem die unterschiedlichen Logiken und Prioritdten eines em-
pirischen Modells einerseits und einer kulturwissenschaftlichen Medienbildung anderer-
seits: Wahrend das Konzept der Medienbildung in erster Linie danach fragen wiirde, wie
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sich Selbst- und Weltverhaltnisse durch Medien konstituieren und transformieren, bleibt
die Perspektive des TPACK didaktisch auf die Frage gerichtet, wie sich (Medien-)Techno-
logien bestmoglich als Werkzeuge zur Vermittlung von Wissen nutzen lassen. Beides
schliefdt sich nicht aus, doch wahrend, wie im weiteren Verlauf des Textes argumentiert
wird, eine explizite Medienreflexion eine Grundlage fiir didaktisches Handeln sein kann,
,blackboxt‘ eine rein didaktisch-fokussierte Reflexion systematisch fiir das Lehren und
Lernen mit und tiber Medien relevante medienwissenschaftliche Zusammenhédnge und
fordert damitletztendlich eine Zielvorstellung, in der Medien ,ihrer Aufgabe um so besser
gerecht [werden], je durchsichtiger sie bleiben, je unauffalliger sie unterhalb der Schwelle
unserer Aufmerksamkeit verharren“ (Kramer, 2000: S. 74). Das ist umso bemerkenswer-
ter als Mishra und Koehler explizit auf die Transparenz von (Medien-)Technologie und
die entsprechenden Uberlegungen von Bruce & Hogan (1998) eingehen (Mishra & Koeh-
ler, 2006:S.1023). Doch wahrend letztere mit Verweis auf Autor*innen wie Latour (1988)
und Law (1991) darauf abzielen, diese Transparenzen analytisch zu hinterschreiten, dient
die Referenz im Rahmen des TPACK-Modells dazu, plausibel zu machen, warum digitale
Technik im Angesicht ihrer Neuheit diese Transparenz zunachst durchbrochen und damit
zur Thematisierung von Technik in pddagogischen Kontexten gefiihrt hat.

Im Sinne eines interdisziplindren Theorietransfers bote es sich aus medienwissen-
schaftlicher Sicht daher an, Transparenz systematisch zu durchbrechen und , Teile dieser
Tiefenmechanismen [der Medien] dem Bewusstsein wieder zuginglich zu machen”
(Winkler, 2004: S. 25). Moglich ware eine derartige Erganzung zum einen auf der Ebene
des Inhalts. Hier bote es sich an, nicht nur die Frage zu stellen, wie ein Inhalt durch den
didaktischen Einsatz eines Mediums reprasentiert werden kann, sonderen dabei auch zu
klaren, inwiefern diese Inhalte in ihrer Existenz immer schon auf Medienkonstellationen
angewiesen sind und durch sie hervorgebracht wurden. Die Frage miisste also nicht nur
sein, wie man Inhalt X mit Medium Y reprdsentieren und vermitteln kann und was
dadurch mit ihm geschieht, sondern auch, durch welche Medienkonstellationen Inhalt X
liberhaupt erst hervorgebracht wurde.

Ahnlich verhilt es sich mit der Frage nach den Lehrpraktiken. Im TPACK-Modell
wird reflektiert, inwiefern der Einsatz von Medien (verstanden als Werkzeuge) padago-
gische Praktiken verdndert, die medientechnischen und -kulturellen Voraussetzungen
jedweder padagogischen Praxis geraten dabei aber nur ansatzweise in den Blick. Das Vor-
wissen der Schiiler*innen z. B. erscheint vor allem bezogen auf Unterrichtsinhalte rele-
vant, nicht aber bezogen auf ihr medienkulturelles Vorwissen. Eine explizitere Medienre-
flexion konnte dieses Wissen in den Blick nehmen und das Gefiige aus medienkulturellen
Praktiken, die Lernende und Lehrende in die jeweilige Konstellation einbringen bzw. die
innerhalb der Konstellation gefordert werden, beschreiben. Eine solche Reflexion wiirde
dann auch dem Anspruch von Mishra und Koehler nach der Berticksichtigung des Kon-
texts der Lehrsituation (2006: S. 1032) folgen. Letztlich lief3en sich dann auch die im
TPACK-Modell nicht thematisierten Subjektpositionen reflektieren, die sich aus diesen
Konstellationen ergeben. In welche ,Lage’ und welche Machtgefiige Schiiler*innen ebenso
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wie Lehrkrifte beim Lernen und Lehren versetzt werden, hilft gerade in Hinblick auf di-
gitale Medien dabei, das komplexe Zusammenspiel aus Materialitaten und Wissen/Prak-
tiken und Inhalten zu reflektieren.3

Speziell die Frage der Subjektkonstitution durch Materialitaten, Praktiken/Wissen
und Inhalte isti. Gi. auch in Hinblick auf eine weitere Leerstelle das TPACK bedeutsam. Im
Gegensatz z. B. zum Modell Professioneller Kompetenz von Baumert & Kunter (2006),
fehlen im TPACK Aussfiihrungen zu den spezifischen affektiv-motivationalen Komponen-
ten des Lehrberufs, denen neben wissensbasierten Kompetenzen eine ebenso hohe Be-
deutung beigemessen wird. Im Kontext des bisher Diskutierten sind diese affektiv-moti-
vationalen Komponenten insofern bedeutsam, da bisher allenfalls ein verhaltenes Enga-
gement von Lehrkraften zur didaktischen Nutzung digitaler Medientechnologien im Un-
terricht feststellbar ist, insgesamt Skepsis gegeniiber deren didaktischen Potenzialen
liberwiegt und nur wenige Lehrkrifte davon tiberzeugt, dass digitale Medien dazu beitra-
gen den Lernerfolg der Schiiler*innen zu férdern (Schmid, Goertz & Behrens, 2017: S.
15 f£.). Bisher ungeklart ist, inwiefern die Skepsis gegeniiber digitalen Medien und die Ab-
senz bei der Nutzung von digitalen Medien eine vermehrte Reflexion tiber digitale Medien
befordert. Die Autoren der Studie ,Schule digital“ verweisen hier darauf, dass insbeson-
dere Eltern und Lehrkrafte der Bildung liber Medien eine hohe Prioritdt beimessen und
auch die Schiiler*innen diesbeziigliche Reflexionen einfordern (D21, 2016: S. 27). Aufsei-
ten der Lehrkrifte setzt dies allerdings voraus, dass sie selbst iiber die hierzu notige Re-
flexionskompetenz verfiigen.

Auffallig ist, dass die Kompetenz iiber Medien zu reflektieren (insbesondere in Hin-
blick auf den Umgang mit digitalen Medien) als wichtige Voraussetzung professionellen
Handelns eingefordert wird (vgl. KMK, 2017: S. 25), diese aber z. B. weder im TPACK-Mo-
dell von Mishra und Koehler (2006) noch im Modell professioneller Kompetenz von Bau-
mert und Kunter (2006) operationalisiert ist. Dies hdngt mit einem grundsatzlichen Prob-
lem empirischer Modelle zur Beschreibung professioneller Kompetenz zusammen: Zwar
lassen sich domanenspezifische Wissensbestdnde und affektiv-motivationale Komponen-
ten gut beschreiben und operationalisieren, den Ubergang vom (theoretischen) Wissen
zum (praktischen) Handeln in schulischen Situationen zu organisieren, stellt fiir Lehr-
krafte aber eine konzeptionelle Herausforderung dar, die erfahrene Lehrkrafte besser be-
waltigen als junge, da sie Basisprozeduren automatisiert haben, ihr Wissen vernetzter ist
und sie Unterrichtssituationen routinierter reflektieren (vgl. zusammenfassend Konig,
2010).

Reflexion, verstanden als eine besondere Art zu denken (Hatton & Smith, 1995), for-
miert sich an konkreten beruflichen Anforderungssituationen und erwachst aus dem Ver-
such eine Erfahrung zu strukturieren und zu restrukturieren. Schén (1983) pragte hierfiir
den Begriff des reflektierten Praktikers und unterscheidet zwei Reflexionssituationen: re-

3 Zu priifen ware natirlich, inwiefern sich die hier diskutierten explizt medienwissenschaftlichen Er-

gdnzungen emprisch operationalisieren lassen. Winkler (2004) schlagt hier selbstredend keine Ver-
fahren vor.
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flection-in-action und reflection-on-action. Reflektionen wahrend des Handelns (reflec-
tion-in-action) werden zumeist angestofden durch irritierende Aspekte und ermoglichen
es dem*der Handelnden, die Situation neu zu bewerten und ggf. die Handlungsroutinen
zu verandern. Hierzu ist es allerdings notig, dass die reflektierende Person in der Lage ist,
sich in situ vom Handlungsgeschehen zu distanzieren. Eine reflection-on-action folgt
nachdem die Handlung abgeschlossen ist. Die reflektierende Person nimmt hier eine ret-
rospektive Haltung ein und interpretiert die Situation neu, indem sie z. B. auch vorhan-
dene theoretische Wissensbestande abruft. Beide Reflexionssituationen sollen letztlich
dazu befdhigen, in Zukunft dhnliche Situationen besser bewaltigen zu kénnen (vgl. hierzu
auch Kittel & Rollet, 2017: S. 46). Im Hinblick auf Medienreflexion ldge ein Potential dem-
nach in den irritierenden Aspekten innerhalb von Medienkonstellationen, insofern sie de-
ren Selbstverstiandlichkeiten durchbrechen und die ,blinden Flecken® sichtbar machen
bzw. das Bewusstsein darauf lenken (Kramer, 2000: S. 74). Die aus dem Modell ableitba-
ren Fragestellungen konnen dann zur systematischen Aufarbeitung der praktischen Er-
fahrungen herangezogen werden. Im Hinblick auf die , digitale Kompetenz“ von Lehrkraf-
ten ware die Fahigkeit und Bereitschaft, derartige Reflexionsprozesse bewusst und regel-
maflig zu initiieren, eine zentrale Komponente. Bisher fehlen allerdings national wie in-
ternational empirisch priifbareModelle fiir das Konstrukt Reflexionskompetenz (Leon-
hard & Rhim, 2011).

3. Medienreflexion im DigCompEdu-Modell

Neben theoretisch und empirisch ausdifferenzierten Modellen gewinnen in der Lehrer-
bildung zunehmend bildungspolitische Papiere und darin skizzierte Kompetenzmodelle
und -kataloge Relevanz. Am Beispiel des DigCompEdu-Modells, das versucht unterschied-
liche wissenschaftliche Stromungen sowie politische und wirtschaftliche Interessen zu
biindeln und in ein kompetenzorientiertes Raster zu liberfiihren (Redecker, 2017), soll
geprift werden, inwiefern dieses an die eben skizzierten medienwissenschaftlichen und
empirischen Uberlegungen anschlussfihig ist. Das DigCompEdu-Modell beschreibt sechs
Kompetenzbereiche die Lehrende benotigen, um Lernende auf die Anforderung einer von
Digitalisierung gepragten Welt vorzubereiten. Es umreifst also einen allgemeinen Bezugs-
rahmen und richtet sich daher an Lehrkrafte in allgemeinbildenden und berufsbildenden
Schulen sowie an Lehrende in Hochschulen und in Institutionen der Erwachsenenbildung.
Das Modell basiert auf dem DigComp 2.1. Modell, das fiir alle Biirger*innen Kompetenzen
im Hinblick auf digitale Medien formuliert. Das ist insofern relevant, als darin grundle-
gende Verstandnisse von Medien angelegt und im DigCompEdu-Modell teils implizit, teils
explizit ibernommen werden. Erklartes Ziel des DigComp 2.1 lautet: ,Support to the Eu-
ropean Commission and the Member States on harnessing the potential of digital technol-
ogies to innovate education and training practices, improve access to lifelong learning and
to deal with the rise of new (digital) skills and competences needed for employment, per-
sonal development and social inclusion.” (Carretero, Vuorikari & Punie, 2017: S. 6) Damit
werden (digitale) Medien als Werkzeuge modelliert, die zur Optimierung der genannten
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Bereiche bestmoglich genutzt werden sollen. Als veranschaulichende Metapher wird das
Schwimmen gewahlt: Die durch digitale Medien gepragte Welt ist eine Art Ozean, in den
man eintauchen, und in dem man sich moglichst souverdan bewegen kénnen soll.
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Abb. 2: Visualisierung der Niveaustufen des DigComp 2.1-Modells (Carretero, Vuorikari & Punie,
2017:S.14 f)

In fiinf Kompetenzbereichen (Information and Data Literacy, Communication and Colla-
boration, Digital Content Creation, Safety, Problem Solving) mit je acht Stufen wird der
Weg dieser Optimierung differenziert ausbuchstabiert. Inmer geht es dabei darum, Me-
dien zu einem gegebenen Zweck moglichst gut zu nutzen. Auf Ebene der Metapher beginnt
es mit dem vorsichtigen Eintauchen der Zehen und endet bei der Konstruktion techni-
scher Schwimmgerite. Konkret geht es also darum, von einer*m unsicheren Anfanger*in
zu einer*m souveranen Nutzer*in zu werden, der*die bestehende Prozesse kritisch eva-
luieren und eigenstandig neue Losungen fiir komplexe Probleme finden kann. Aus medi-
enwissenschaftlicher Sicht ist bereits die gewahlte Metapher aufschlussreich, insofern
sich die Transparenz des Wassers ein Stiick weit mit dem Transparentwerden der Medien
analogisieren lasst. Ahnlich wie beim TPACK-Modell scheint es darum zu gehen, das zu-
nachst noch bemerkenswerte (und damit der Reflexion zugangliche) Wasser méglichst
nicht mehr zu bemerken, sondern souveran darin zu schwimmen und letztlich Geratschaf-
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ten zu entwerfen, die in erster Linie ,an der Oberflache’ bzw. ,auf ihr schwimmend' funk-
tionieren. Um nochmal mit Winkler (2004) und Kramer (2000) zu sprechen, werden die
,Tiefenmechanismen‘ nicht reflektiert und bleiben so ,der blinde Fleck: Was Wasser an
und fiir sich ausmacht und warum man tiberhaupt ins Wasser gegangen ist, wohin man
schwimmen will, was Schwimmen als Kulturtechnik ausmacht etc. tritt in den Hinter-
grund angesichts der dominanten Zielsetzung, das Schwimmen zu optimieren. Auch wenn
eine Metapher fiir die Analyse nicht iiberstrapaziert werden darf, wird doch deutlich, dass
Medien auf technische Werkzeuge reduziert werden und Reflexion lediglich in Form des
Imperativs zur kreativen Optimierung von Problemldsungsstrategien auftaucht. Diese
Perspektive wird im DigCompEdu-Modell weitestgehend ibernommen. Ziel ist hier ,to
seize the potential of digital technologies for enhancing and innovating education (Re-
decker, 2017: S. 8) und ,fully exploit the potential of digital technologies for enhancing
teaching and learning and for adequately preparing their students for life and work in a
digital society.” (Redecker, 2017: S. 12)

DigCompEdu beschreibt also zum einen Kompetenzen zur didaktischen Nutzung di-
gitaler Medien und zum anderen Kompetenzen zur Vermittlung der Kompetenzen aus
dem DigComp 2.1 an Lernende. Dazu unterscheidet es in , professional competences®, die
die eigenen Arbeits- und Weiterbildungstatigkeiten umfassen, ,pedagogic competences®,
die sich auf digitale Bildungsmaterialien, Lehren, Lernen, Priifen und das ,Empowerment”
der Lernenden beziehen, sowie die ,learners competences®, die aus den im DigComp 2.1
formulierten Kompetenzen der Lernenden bestehen. Unter diesen drei Oberkategorien
differenziert das Modell sechs ,Areas“: 1. Professional Engagement, 2. Digital Resources,
3. Teaching and Learning, 4. Assessment, 5. Empowering Learners und 6. Facilitating
Learners’ Digital Competence. Durch die Einteilung der Kompetenzbereiche in Kompe-
tenzniveaus (A1-C2) zeichnet es den Weg der Lernenden von Einsteigerinnen und Ein-
steigern liber Expertinnen und Experten bis hin zu Vorreiterinnen und Vorreitern nach
und greift so Vorstellungen der Expertenforschung auf, in der die Entwicklung von Exper-
tise als Abfolge von qualitativ unterscheidbaren Entwicklungsstufen beschrieben wird
(z. B. Berliner, 2001).
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Abb. 3: Visualisierung 1 des DigCompEdu-Modells (Redecker, 2017: S. 16)
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Abb. 4: Visualisierung 2 des DigCompEdu-Modells (Redecker, 2017: S. 15)

Wenn wir uns die oben skizzierte Reflexionsebene beziiglich des Zusammenhangs von
Materialitaten und Wissen/Praktiken anschauen, thematisieren die Autor*innen sie an
zentraler Stelle wie folgt:
The ubiquity of digital technologies has profoundly changed almost all aspects of our lives:
the way we communicate, the way we work, the way we enjoy our leisure time, the way we
organise our lives, and the way we source knowledge and information. It has changed how
we think and how we behave. Children and young adults are growing up in a world where
digital technologies are ubiquitous. They do not and cannot know any different. This does

not mean, however, that they are naturally equipped with the right skills to effectively and
conscientiously use digital technologies. (Redecker, 2017: S. 12)

Den digitalen Technologien wird damit eine unidirektionale Wirkmacht unterstellt: die
Materialitaten verandern Wissen und Praktiken. Einigen medientheoretischen Ansitzen
(s. 0., vgl. Kittler, 1986) ist eine solche Modellierung nicht fremd, doch ware (z. B. mit
Winkler, 2002) immer auch die Gegenfrage zu stellen, inwiefern die Materialitdten nicht
auch Materialisierungen ihnen vorgangiger Praktiken und Wissensbestdnde sind. Im
DigComp-Edu-Modell werden Medien dadurch zu Objekten, die nicht qua ihrer kulturel-
len Hervorbringung und Einbettung, sondern qua Existenz wirksam sind und dement-
sprechend die Subjekte in der Pflicht, sich im Umgang mit ihnen kompetent zu machen.
Und auch das Verstdandnis von Medien als Werkzeuge fligt sich in dieses Bild, da sie als
wirksame Objekte produktiv zu nutzen sind. Dementsprechend beginnen nahezu alle
Kompetenzbeschreibungen mit der Formulierung ,Using digital technologies to/for...“
(vgl. Redecker, 2017: S. 16). Eine explizitere Medienreflexion miisste demgegeniiber auch
die medienkulturelle Ebene mit einbeziehen, um auch Diskurse und Praktiken in den Blick
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zu nehmen, die tiberhaupt erst das Zustandekommen der Objekte und ihre Enkulturation
im Sinne der kollektiven Ausgestaltung der Nutzung der technisch vorhandenen Méglich-
keiten reflektierbar machen. Ahnlich wie im TPACK-Modell wird der iiber die konkrete
Werkzeugnutzung hinausgehende Kontext zwar erwahnt, aber nicht medienanalytisch
ernst genommen.*

Im Vergleich zum TPACK-Modell bleibt zudem die Ebene der Inhalte ein Stiick weit
unterreprasentiert, insofern das technisch-padagogische Wissen (TPK) ins Zentrum ge-
stellt wird: ,The core of the DigCompEdu framework is defined by Areas 2-5. Together
these areas explain educators’ digital pedagogic competence, i.e. the digital competences
educators need to foster efficient, inclusive and innovative teaching and learning strate-
gies.” (Redecker, 2017: S. 16) Gleichzeitig wird der Begriff ,Digital Technologies” im
Glossar explizit als Sammelbegriff fiir ,Digital Tools“ und , Digital Content” bzw. fiir ,Digi-
tal Devices®, ,Digital Resources” und ,Data“ definiert:
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Abb. 5: Visualisierung der Begriffsdefinition , Digital Technologies“ (Redecker, 2017: S. 88, s.
auch ebd.: S. 27)

»Both areas [1 + 6] acknowledge that educators’ digital competence goes beyond the concrete use of
digital technologies within teaching and learning. Digitally competent educators must also consider

the overall environment, in which teaching and learning encounters are embedded.” (Redecker 2017:
S.17)
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Das fiir die Medienreflexion so wichtige Verhaltnis zwischen Materialitaten und Inhalten
wird dadurch systematisch begrifflich ,geblackboxt".

Auch im Hinblick auf die oben skizzierte Annahme, dass Medienreflexion die Rolle
von Materialitdten, Wissen/Praktiken und Inhalten auf die Konstitution von Subjekten in
den Blick zu nehmen hat, findet sich im DigCompEdu-Modell keine Entsprechung. Zwar
werden beispielsweise im Kompetenzbereich ,5. Empowering Learners” iiber die The-
men Zugang und Inklusion, Personalisierung und Aktivierung Praktiken und Ziele ange-
sprochen, die mit Subjektivierung und Subjektpositionierung zu tun haben, eine Reflexion
dieser Ziele und Praktiken sowie der dahinterliegenden Prozesse wird jedoch nicht gefor-
dert. Ahnlich wird im Kompetenzbereich ,,3. Teaching and Learning” gefordert, kollabo-
ratives Lernen mit digitalen Medien zu férdern, inwiefern damit jedoch auch veranderte
Subjektkonzepte einhergehen, wird nicht in Betracht gezogen.

Gleichzeitig lasst sich das Modell selbst aber auch als Anleitung zu spezifischen Sub-
jektivierungs- und Selbstoptimierungspraktiken verstehen, zumindest in Hinblick auf die
eigenen Kompetenzen. Im Modell strukturell verankert wird diese in einem Unterpunkt
des Kompetenzbereichs ,Professional Engagement”, der mit ,Reflective practice” tiber-
schrieben ist. Auch wenn unter diesem Titel vielfaltige Ziele im Hinblick auf die Reflexion
von Medienkonstellationen innerhalb der eigenen Praxis vorstellbar waren (s. Abschnitt
4), geht es letztlich jedoch um die Reflexion seiner selbst, um ggf. Kompetenzliicken er-
kennen und schlief3en zu konnen: ,To individually and collectively reflect on, critically
assess and actively develop one’s own digital pedagogical practice and that of one’s edu-
cational community“ (Redecker, 2017: S. 19). In der Logik empirischer Kompetenzmo-
delle wird diese Selbstreflexion in einem abgrenzbaren Baustein verankert und tiber auf-
einander aufbauende Kompetenzlevels abgebildet®. Explizitere Formen der Medienrefle-
xion, wie sie z. B. aus medienwissenschaftlicher Sicht nétig waren, fehlen.

Letztlich ergeben sich so Profilierungsanweisungen, iiber die sich Blirger*innen und
Lehrende selbst zum Objekt einer Analyse machen, um sich den je nach Kontext gesteck-
ten Zielvorgaben anzundhern. Es geht um eine Zerlegung des Selbst in Kompetenzmerk-
male und deren Auspragungen, einer Logik der Anpassung von kompetenzbezogenen Ist-
Profilen an ebensolche Soll-Profile und damit das ,Matching’ mit spezifischen Anforderun-
gen, das als Subjektivierungspraktik zu veranschlagen ist. Durch die Niveaustufenlogik ist

Aufbauend auf den Modellen wurden eine Reihe von profilbasierten Online-Self-Assessments imple-
mentiert. Z. B. https://digcomp.digital-competence.eu/, https://digcomp.enterra.de/digital-compe
tence-check-online-assessment.html,  https://ec.europa.eu/jrc/en/digcompedu/self-assessment.
Die exemplarische Untersuchung des Self-Assessments fiir Lehrkrafte auf digicomp.enterra.de ver-
deutlicht durch die im Assessment vorgenommene Komplexitidtsreduktion auf knappe Aussagen den
Befund dieses Artikels. Fokus der Leistungsbeurteilung innerhalb des Assessmentverfahrens ist Nut-
zungshaufigkeit und methodische Breite entlang verschiedener Zielkriterien wie Individualisierung
der Lernenden etc. Abgefragtes Reflexionsverhalten schafft hier nie den Blick ,hinter’ die mediale
Konstellation, sondern thematisiert Reflexion nur am Rande etwa bei der Frage nach Zuverlassigkeit
von Informationen als Unterrichtsinhalt oder der Haufigkeit der Einbindung digitaler Tools als
selbststdandig zu nutzendes Werkzeug zur Planung, Dokumentation und Reflexion des eigenen Lern-
fortschritts der Lernenden.
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dem Modell gleichzeitig eine Steigerungslogik eingeschrieben, in der man sich hocharbei-
ten kann und soll.

(
52 =) e T
g3 RN Y PAAA
~<) S @y vl

AWARENESS EXPLORATION INTEGRATION EXPERTISE LEADERSHIP INNOVATION

Meaningful use, Strategy, Reflection, Critique,

variation diversification sharing renewal

Curiosity,
willingness

Abb. 6: Visualisierung der Niveaustufen des DigCompEdu-Modells (Redecker, 2017: S. 29)

Beide Modelle implementieren damit spezifische Verhaltnisse zwischen Materialititen
und Inhalten, insofern sie die Lehrenden als Kompetenzprofile modellieren und sie for-
dern darauf aufbauende Profilierungs- und Selbstoptimierungspraktiken ein. Damit kon-
struieren sie profilbasierte Subjektivierungskonzepte, die man in gegenwartigen Medien-
kulturen von Facebook und Instagram bis Xing allenthalben findet® und die man aus me-
dienwissenschaftlicher Sicht eher zum Gegenstand der Reflexion mit Lehrenden und Ler-
nenden machen wiirde, als sie unreflektiert zu reproduzieren.

Der Zusammenhang von Medialitdt und Bildung, wie er oben skizziert wurde, spielt
in DigCompEdu ebenfalls keine nennenswerte Rolle. Einzig in der bereits zitierten Einlei-
tung finden sich Grundannahmen, die digitale Medien mit der Frage nach Selbst- und - in
diesem Fall vor allem - Weltverhaltnissen in Verbindung bringen lassen. Das eigentliche
Kompetenzmodell reduziert sich dann jedoch auf die technisch-padagogische Ebene, die
digitale Medien als Werkzeuge zur Umsetzung padagogischer Praktiken begreift.”

4. Ausblick

Der medienwissenschaftliche Blick auf das TPACK- und das DigCompEdu-Modell hat
deutlich gemacht, dass sich in beiden Fillen Ankniipfungspunkte ergeben, eine explizitere
Medienreflexion aber allenfalls rudimentar vorhanden ist. Beide Modelle erheben nicht

6 Siehe fiir eine detailliertere Auseinandersetzung mit Profilierung als spezifische Subjektivierungs-
form auch Weich (2017).

Diese Tatsache lasst sich auch durch die oben bereits erwahnte Tatsache erklaren, dass die Konzepte
,Bildung“ und , Kompetenz“ aus ganz unterschiedlichen Diskursen stammen (vgl. Othmer & Weich,
2013).
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den Anspruch, die ,Tiefenmechanismen’ von Medienkonstellationen zu verstehen, son-
dern Medien moglichst gut als (didaktische) Werkzeuge zu nutzen. Wahrend das TPACK-
Modell Inhalte, (padagogische) Praktiken und Technologien in ein systematisches Wech-
selverhaltnis setzt, beruht das DigCompEdu-Modell in erster Linie auf der Annahme, dass
Medientechnik Praktiken verandert bzw. neue Praktiken erfordert, die man durch den
Ausbau der eigenen Kompetenzen erlernen kann und soll. Dass das Ziel didaktisch orien-
tierter Modelle immer die didaktische Praxis sein muss und sie Medienreflexion nicht als
Selbstzweck ins Zentrum stellen, ist zwar unstrittig, doch tatsachlich ist eine fundierte
Medienpraxis ohne eine ebenso fundierte Medienreflexion schwer vorstellbar. Um digi-
tale Medien didaktisch bestmdglich nutzen zu kénnen, so unser Vorschlag, ist eine reflek-
tierte bzw. reflektierende Praxis nétig, in dem Sinne, dass praktisches Erfahrungswissen
und theoriebasierte Medienreflexion zyklisch miteinander verbunden werden.8 Uber
pragmatische Leitfragen wie die, die sich aus dem oben skizzierten Medienkonstellations-
modell ableiten lassen, konnen Praxiserfahrungen strukturiert reflektiert werden, didak-
tische Szenarien als Medienkonstellationen im Sinne von sowohl reflection-in-action als
auch reflection-on-action (Schon, 1983) gestaltet und wiederum reflektiert werden usw.
Auf diese Weise lasst sich iterativ herausarbeiten, welche medienkulturellen Praktiken
mit den materiellen Medientechniken bei den Lernenden und bei mir selbst verbunden
sind, kann ich danach fragen, wie ich sie in ein Lehr-Lernkonzept einbinden kann oder
aber, wie ich die bestehenden medienkulturellen Praktiken so beeinflussen kann, dass sie
in mein Lehr-Lernkonzept passen, welche Inhalte ermdglicht werden und welche Subjekt-
positionen fiir mich als Lehrende*r und fiir die Schiiler*innen jeweils vorgesehen sind.®
Die an der TU Braunschweig entwickelten Online-Kurse ,Was mit Medien“ und , MediaDi-
dakt” setzen die Anbahnung expliziter Reflexionskompetenzen ausgehend vom eingangs
skizzierten Medienkonstellationsmodell z. B. exemplarisch fiir alltdgliche und didaktische
Handlungszusammenhdnge um.

Kurz: Eine umfassende Medienreflexion ist nicht Selbstzweck oder eine Abkehr vom
allseits geforderten Primat des Padagogischen, sondern dessen Voraussetzung. Medien-
reflexion ist angesichts der medienkulturellen und damit auch lehr-, lern- und schulkul-
turellen Transformationen im Kontext digitaler Medien - die sich seit vielen Jahren voll-
ziehen, angesichts der Corona-Pandemie jedoch einen besonderen Schub erfahren haben
- insofern eine grundlegende Kompetenz, als die meisten weiteren von ihr abhdangen und
daher ist ihre Unterreprasentation im TPACK- und mehr noch im DigCompEdu-Modell
eine problematische Ausgangslage. Sie ist umso erstaunlicher, als bereits in den in den
1990er Jahren etablierten Medienkompetenzmodellen von Baacke und in Ansdtzen der
Medienerziehung Medienreflexion eine feste Konstante war und dabei Mediendidaktik
integrativ mitgedacht war (Baacke, 1997; Spanhel & Kleber, 1996). Auch wenn das, was

Vielen Dank an Maren Tribukait fiir diesen Hinweis.

Unter dem Schlagwort ,postdigital education” formuliert Tim Fawns (2018: S. 136) dementspre-
chend: , Technology and pedagogy drive each other, caught in a continuous feedback loop, and it is in
the integration of new technologies and related practices into existing ecologies that opportunities
and challenges arise.”
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dabei als Medienreflexion verstanden wurde, den hier skizzierten medienwissenschaftli-
chen Perspektiven nicht vollig entspricht, sondern sich auf eine kommunikations- und so-
zialwissenschaftliche Medienkritik stiitzt, ist doch die Funktionsstelle zumindest explizit
adressiert. Vor diesem Hintergrund kénnte die strukturelle Reaktivierung der Frage nach
Medienreflexion aus den klassischen Medienkompetenzmodellen in Verbindung mit ihrer
strukturellen und inhaltlichen Ausgestaltung auf einer medienwissenschaftlichen Basis,
wie sie sich tiber das Medienkonstellationsmodell entwickeln lasst, eine umfassende Me-
dienreflexionskompetenz als essentiellen Teil ,digitaler Kompetenz“ von Lehrkraften
etablieren. In einigen politischen und medienpaddagogischen Publikationen sind derartige
Perspektiven bereits angelegt (z. B. KMK, 2017; LKM, 2015; Eickelmann et al., 2019; Bet-
tinger, 2017). Das Ergebnis wire dann eine tatsachlich medienkulturwissenschaftlich
fundierte Mediendidaktik, die nicht von vornherein fordert ,Use digital technology for
XY“ sondern darauf baut die medientechnischen und -kulturellen Voraussetzungen zu
verstehen und darauf aufbauend padagogische, didaktische und methodische Entschei-
dungen zu treffen. Positiver Nebeneffekt ware dabei - und dessen Wert ist kaum zu tiber-
schatzen - dass diese Kompetenz zur Medienreflexion nicht nur fiir didaktische Ziele ge-
nutzt werden kann, sondern auch ganz im Sinne einer der zentralen Anforderungen an
die Medienkompetenz von Lehrenden (z. B. KMK, 2017: S. 26) fiir die Reflexion mit den
Schiiler*innen iiber ihre eigenen medienkulturellen Lebenswelten, liber ,die Lage’ in die
sie die Medienkonstellationen, in denen sie sich tagtaglich befinden, versetzen und tiber
die ,blinden Flecken’, die Selbstverstandlichkeiten, die sie in ihrem Alltagshandeln nicht
mehr hinterfragen, kurz: tiber die ,Tiefenmechanismen’, die ohne Medienreflexion im Ver-
borgenen bleiben.
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