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Abstract

Technische und didaktische Medienkompetenz von Lehrkraften spielen fiir die Medienerziehung
in der Schule eine zentrale Rolle (vgl. Herzig, 2004). Obwohl sich Lehrkréfte in Deutschland in
ihrer medientechnischen Kompetenz meist gut vorbereitet fiihlen (ICILS, 2018; ICILS, 2013; Bos
et al, 2016), stellen viele ihre mediendidaktischen Fahigkeiten in Frage. Lehrpldne und das
DigCompEdu-Framework fordern eine digitale Medienerziehung, die Schiiler*innen produktive
digitale Arbeit ermdglicht. Diese Studie untersucht die Selbsteinschatzung digitaler Medienkom-
petenzen von Lehrkriaften.

Technical and didactic media literacy of teachers are considered central for media education in
schools (Herzig, 2004). While teachers in Germany mostly feel well-prepared in their technical
media competence (ICILS, 2013; ICILS, 2018; Bos et al,, 2016), many question their media educa-
tional skills. School curriculums and the DigCompEdu Framework are calling for digital media ed-
ucation that has students actively create suitable digital output. This study examines the self-as-
sessment of digital media competences of teachers.
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|. Einleitung

Evaluationsgegenstand der vorliegenden Studie ist die digitale Mediennutzung von
Grundschullehrkraften sowie ihr Interesse, sich andere und neue Kompetenzen in diesem
Bereich anzueignen. Wir wollten wissen, ob Lehrkrafte sich aktiv reflektierend mit ihren
Kompetenzen und Bedarfen auseinandersetzen und eine Vorstellung davon haben, was
ihnen an Professionalisierung flir kompetentes Medienhandeln fehlt. Auch in anderen
Studien an Grundschulen (Breiter, Aufenanger, Averbeck, Welling & Wedjelek, 2013;
Schmid, Goertz, Thom & Behrens, 2017) wurde darauf hingewiesen, dass Lehrkrafte Fort-
bildungen einfordern und die infrastrukturellen Rahmenbedingungen in Schulen kritisie-
ren. Inzwischen ist politisch einiges geschehen: Im Rahmen des Digitalpakts stellt der
Bund Gelder in Hohe von 5 Milliarden Euro zur Verfligung, mit denen sowohl die Ausstat-
tung als auch die Qualifizierung der Lehrkrifte verbessert werden sollen. In der Praxis
klagen Kommunen allerdings dartiiber, dass diese Gelder nicht alle abgerufen werden, da
unter anderem Grundbedingungen wie die Vorlage eines Medienkonzepts der Schulen
nicht erfiillt sind (Drammeh, 2020). In diesem muss eine Schule individuell definieren
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konnen, was ihr infrastrukturell und personell fehlt sowie welche Kompetenzen das spe-
zifische Kollegium fiir die Umsetzung des schulinternen Medienkonzepts einbringen
kann. Die Entwicklung solcher Konzepte setzt also voraus, dass bei den beteiligten Lehr-
kraften (Medien-)Kompetenzen vorhanden sind, um eine didaktische Vision entwerfen zu
konnen. Es ist nicht ausreichend, dass in jede Klasse Smartboards gestellt werden und
diese wie Schiefertafeln eingesetzt werden. Und es liegt nicht immer nur am fehlenden
WLAN-Anschluss der Schule, dass mehr nicht geschieht.

Da digitale Medienbildung erst zdgerlich auch in die universitire Fachdidaktik
(Schmid, Goertz, Radomski, Thom & Behrens, 2017) einzieht - und zwar nicht nur in hoch-
schuldidaktischer Perspektivierung, sondern auch mit Blick auf didaktische Mdéglichkei-
ten in der Schule - gibt es offensichtlich in den Kollegien viele Lehrkrifte, die hier Anre-
gungen und Unterstiitzung brauchen. Dabei ist die Nutzung von Medien und die Forde-
rung nach Medienkompetenzvermittlung im Unterricht nicht nur Ausdruck und Folge ge-
sellschaftlicher Rahmenbedingungen und sollte deshalb selbstverstandlich sein, sondern
wird Schulen iiber den Medienerlass der KMK (2016) und landerspezifisch etwa in Form
des Medienkompetenzrahmens NRW (2019) sogar vorgeschrieben. Diesem zufolge soll
»allen Kindern und Jugendlichen [...] die erforderlichen Schliisselqualifikationen und eine
erfolgreiche berufliche Orientierung bis zum Ende ihrer Schullaufbahn vermittelt und
eine gesellschaftliche Partizipation sowie ein selbstbestimmtes Leben ermoglicht wer-
den.“ (Medienberatung NRW, 2019: S. 4). Diese Forderung wird an vielen Schulen jedoch
nur in Ansdtzen umgesetzt, was u. a. an Faktoren wie mangelhafter Ausstattung oder ge-
fiihlter fehlender Sicherheit der Lehrkrafte im technischen und didaktischen Umgang lie-
gen konnte (vgl. Breiter et al., 2013). Dies wiederum mag an mangelnder Gelegenheit zur
Fortbildung, aber auch an mangelnder Fortbildungsbereitschaft liegen. Ein Teil der Lehr-
krafte besitzt eine kritisch-ablehnende Haltung zu digitalen Medien, deren Einfluss auf
Unterrichtsentscheidungen als besonders hoch angesehen werden kann (Blackwell, Lau-
ricella & Wartella, 2014). Der aktuellen KIM-Studie (Medienpddagogischer Forschungs-
verbund Siidwest [Mpfs], 2019) zufolge nutzen jedoch bereits 15% der Sechs- bis Sieben-
jahrigen und 25% der Acht- bis Neunjahrigen das Internet fast jeden Tag, so dass sich
auch fiir die Primarstufe dringender padagogischer Handlungsbedarf ergibt. Die Lebens-
welt der Schiiler*innen lasst eine Ausklammerung digitaler Medien in didaktischen Set-
tings nicht zu.

2. Studie

Die hier vorgestellte Studie soll untersuchen, wie Lehrkrafte einer Grundschule (n = 38)
Uiber ihre eigene medienkompetenzbezogene Ausgangssituation reflektieren. Diese Be-
fragung dient als Startpunkt einer langfristigen Interventionsmafdnahme zur Férderung
medienbezogener Kompetenzen des Kollegiums, die mit einer abschlief3enden Evaluation
beendet werden soll. Im Rahmen der Eingangsbefragung haben wir die Lehrkrafte nach
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ihrer selbst eingeschitzten technischen und didaktischen! Medienkompetenz sowie nach
den theoretisch umsetzbaren und gewliinschten Medientatigkeiten fiir ihren Unterricht
gefragt. Studien wie ICILS 2013 und der Landerindikator 2016 zeigen, dass sich Lehrper-
sonen in Deutschland in Bezug auf ihre technische Medienkompetenz, im Gegensatz zum
technologisch-padagogischen Wissen mit steigender Tendenz gut vorbereitet fithlen (Bos,
Lorenz, Endberg, Eickelmann, Kammerl & Welling, 2016; Gerick, Schaumburg, Kahnert &
Eickelmann, 2014; Mishra & Koehler, 2006; Schaumburg & Prasse, 2019). Die positive
Entwicklung wird in der aktuelleren ICILS 2019 bestatigt (vgl. Eickelmann, Bos, Gerick,
Goldhammer, Schaumburg, Schwippert, Senkbeil & Vahrenhold, 2019). Im folgenden Ka-
pitel soll ausgehend von allgemeinen Kompetenzmodellen der Lehrendenprofessionalitit
(vgl. Baumert & Kunter, 2006; Mishra & Koehler, 2006) und Medienkompetenz (Baacke,
1997) ein Modell digitaler Medienkompetenz im Lehrendenhandeln (Redecker & Punie,
2017) betrachtet werden.

2.1 Lehrendenprofessionalitat sowie Medienkompetenzen und -tatigkeiten im wissen-
schaftlichen Diskurs

Bereits vor fiinfzehn Jahren arbeitete Meurer im Rahmen seiner Studie heraus, dass viele
Grundschullehrkrafte noch einen bewahrpadagogischen Habitus aufweisen (vgl. Meurer,
2006). Auch heute stellen Grundschullehrkrifte aus verschiedenen Griinden eine beson-
dere Personengruppe dar, wenn es um die Implementation digitaler Medien in den Un-
terricht geht. Im Vergleich zu den Lehrkraften der Sekundarstufe I im Rahmen des Lan-
derindikators (vgl. Bos et al,, 2016, 2017) ist der mediale Habitus (vgl. Biermann & Kom-
mer, 2012) der Grundschullehrkrifte nicht in demselben Mafie erforscht. Die Aussagen
beziiglich des Grades der vorhandenen Medienkompetenzen bei den Grundschullehrkraf-
ten variieren jedoch (vgl. Breiter et al,, 2013) und hangen ,fast ausschlief3lich vom Enga-
gement einzelner Lehrer [...] ab“ (Schmid, Goertz, Thom & Behrens, 2017: S. 7).

Als handelnde Akteur*innen der Institution Schule einer digital mediatisierten Ge-
sellschaft (vgl. Krotz, 2007), also einer Gesellschaft, deren kommunikative Beziehungen
auf allen Ebenen digital beeinflusst sind, benétigen Lehrkrafte Theoriewissen und Hand-
lungskompetenzen. In den letzten Jahren und Jahrzehnten wurden unterschiedliche Mo-
delle entwickelt, deren Fokusse je nach dem verwendeten Theoriekonzept variieren. Auf
erster Ebene ldsst sich zwischen allgemeindidaktischen und spezifisch auf Medienkom-
petenz orientierten Modellen unterscheiden. Ein allgemeindidaktisches und metatheore-
tisches Rahmenmodell ist das Modell der professionellen Handlungskompetenz Baumert
und Kunters (2006), welches im Rahmen der COACTIV-Studie entwickelt wurde und un-
ter anderem auf Shulmans Modell des Pedagogical Content Knowledge (1986) zurtick-
greift. In dem Modell werden Aspekte erfolgreichen Lehrer*innenhandelns aufgezeigt. Es

1 Unter der didaktischen Medienkompetenz wird hier die Kompetenz des zielgerichteten unterrichtli-
chen Einsatzes digitaler Medien zur Férderung und Forderung der Schiiler*innen durch die unter-
richtende Lehrkraft verstanden. In Abgrenzung dazu umfasst die technische Medienkompetenz die
reine Handlungskompetenz hinsichtlich der Bedienung digitaler Endgerate.
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umfasst unterschiedliche Wissensbereiche und -facetten als Unterkategorien des Profes-
sionswissens sowie die Relevanz von Uberzeugungen, der motivationalen Orientierung
und selbstregulativen Fahigkeiten (vgl. Baumert & Kunter, 2006). Einstellungen sowie Re-
flexion werden in diesem Modell als maf3gebliche Aspekte des Lehrer*innenhandelns ein-
geschatzt. Medien und hierauf bezogene Kompetenzen werden nicht explizit benannt. Ne-
ben diesem allgemeindidaktischen Modell wurden unterschiedliche Konzepte mit einem
Fokus auf den unterrichtlichen Medieneinsatz und damit einhergehenden Wissensformen
und Kompetenzen entwickelt. Wie auch Baumert und Kunter bezogen sich Mishra und
Koehler auf Shulman in der Entwicklung des TPACK-Modells, bei dem das technische Wis-
sen in die Wissensbereiche von Lehrkraften einbezogen wird (vgl. Mishra & Koehler,
2006). Shulmans Knowledge wird hier als Bereichswissen verstanden, welches beim
TPACK zusétzlich die Technik als Vermittlungsgrundlage mit einbezieht (vgl. Shulman,
1986; vgl. Baumert & Kunter, 2006). Das Wissen von Lehrkraften setzt sich aus den Be-
reichen des Technik-, Pddagogik- und Inhaltswissens (TPACK, aus dem Englischen: Tech-
nical-Pedagogical-Content-Knowledge) zusammen und findet in deren Schnittmengen
ein Optimum (vgl. Abb. 1). Im Rahmen der Schulpraxis stellt das Modell einen wichtigen
Zugang zu den Wissensfacetten von Lehrkraften dar und verdeutlicht die Relevanz tech-
nischen Wissens wie auch vernetzter Planungskompetenz. Die Mediennutzung sowie Me-
dienkompetenz lassen sich im Modell Baumert und Kunters sowie in jenem Mishra und
Koehlers im Rahmen des Theoriewissens von Lehrkraften verorten.
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Abb. 1: TPACK (2006) und ITPACK (2018) [eigene Darstellungen]

Um die Relevanz gesellschaftlicher Prozesse und Leitbilder flir das Handeln von Lehrkraf-
ten verdeutlichen zu kdnnen, modifizierte Marci-Boehncke (2018) das Modell und entwi-
ckelte es zum ITPACK weiter. Sie geht davon aus, dass alle Vermittlung medial geschieht
und somit eine Technik auch bei primaren Medien (vgl. Pross, 1972) wie Stimme oder
Mimik/Gestik zum Einsatz kommt. ITPACK berticksichtigt die Anforderungen des erwei-
terten Inklusionskonzepts (etwa Uberlegungen zum Universal Design for Learning, vgl.
hierzu u. a. Schliiter, Melle & Wember, 2016) und den weiteren gesellschaftlichen Kontext
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der Mediatisierung? (vgl. Krotz, 2007), der sich nicht nur auf schulischen Technikeinsatz
reduzieren lasst. Die Mediatisierung umfasst kommunikatives Handeln auf der individu-
ellen Mikro-, der institutionellen Meso- und der gesamtgesellschaftlichen Makroebene
(vgl. Bronfenbrenner, 1981) und in den verschiedenen Konstellationen Mensch-Mensch,
Mensch-Maschine, Maschine-Mensch und Maschine-Maschine. Damit verweist dieses Mo-
dell intentional noch starker auf die Lernenden und ihre lebensweltlichen Bedingungen
und verortet die konkrete Unterrichtsplanung aller Lehrkrifte vor dem Hintergrund der
Inklusion und einer mediatisierten Gesellschaft (vgl. Marci-Boehncke, 2018).

Neben den hier aufgefiihrten abstrakten Konzeptionen des Theorie- und Handlungs-
wissens von Lehrkraften, werden die Handlungskompetenzen anhand verschiedener Mo-
delle und internationaler curricularer Vorgaben konkretisiert. Allgemein wird Medien-
kompetenz in den unterschiedlichen Disziplinen vielfaltig definiert und diskutiert. Baa-
ckes (1997) Modell der Medienkompetenz bezieht sich sowohl auf die Schiiler*innen als
auch auf die Lehrkrifte und umfasst die vier Handlungskompetenzbereiche Mediennut-
zung, Medienkunde, Medienkritik sowie Mediengestaltung. Diese unterscheiden sich unter
anderem anhand des jeweiligen Grades an Reflexivitat, Produktivitit sowie Zielorientie-
rung, sodass eine differenzierte Betrachtung méglich wird (vgl. ebd.). Die unterschiedli-
chen Dimensionen medienkompetenten Handelns bedingen die Ebenen von Medienkom-
petenzen im Rahmen der Lehrendenprofessionalitdt. Tulodziecki, Herzig und Grafe
(2019) zeigen im Rahmen ihres Modells unter anderem konkrete Aufgabenfelder sowie
Inhaltsbereiche der schulischen Medienpadagogik auf, die in dhnlicher Weise auch im Me-
dienkompetenzrahmen NRW (2019) skizziert werden. Erganzend zu Baackes Modell ist
festzuhalten, dass die ,Handhabungsfertigkeiten [insgesamt] als Basis fiir das Verstehen
von Medien bzw. von Hard- und Software [gelten]“ (Tulodziecki, Grafe & Herzig, 2019:
S.199). Technische Medienkompetenzen sind somit von weiteren Medienkompetenzen
abzugrenzen und bilden die Voraussetzung fiir weitere Medienkompetenzen, unter ande-
rem der umfassenden didaktischen Medienkompetenz. Die curriculare Verankerung der
in diesem Kapitel aufgefiihrten Medienkompetenzen im schulischen Kontext erfolgt inter-
national anhand des Europdischen Rahmens fiir digitale Kompetenzen Lehrender
(DigCompEdu, vgl. Redecker, 2017). Der Referenzrahmen gibt dabei sechs Handlungs-
und Kompetenzbereiche vor, in denen Medien genutzt werden und definiert auch ent-
sprechende Kompetenzen (vgl. Abb. 2), wie beispielsweise Kompetenzen im Bereich Leh-
ren und Lernen oder Lernerorientierung. Die verschiedenen Bereiche definieren dabei
die Kompetenzen der Lehrenden und Lernenden (vgl. Abb. 2).

2 Der Begriff der Mediatisierung bezeichnet die Anpassung der menschlichen Kommunikationsge-
wohnheiten an die technischen Kommunikationsméglichkeiten (vgl. Krotz, 2007: S. 43) und ist damit
eine Grundkonstante der menschlichen Kulturevolution.
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Abb. 2: DigCompEdu (Redecker, 2017: S. 12)

Neben den in Abbildung zwei erkennbaren Kompetenzbereichen ermdglicht der
DigCompEdu die Klassifizierung der Lehrkrafte entsprechend drei unterschiedlicher Pro-
fessionalisierungsgrade mit jeweils zwei Abstufungen. Dabei reicht es von Einsteiger*in-
nen bis zu Vorreiter*innen (vgl. Redecker, 2017: S. 24).

Der DigCompEdu stellt, wie im Verlauf dieses Kapitels aufgezeigt wurde, die konkre-
teste Form der Operationalisierung von Medienkompetenzen aktueller Handlungsmo-
delle zum Lehrendenhandeln dar und soll daher zur Auswertung und Interpretation der
hier vorgestellten Studie genutzt werden.

2.2 Studiendesign

Die vorliegende Studie ist Teil eines Interventionsprojekts zur Schulentwicklung. Dabei
wurden im Rahmen eines Kooperationsprojekts der Forschungsstelle Jugend-Medien-Bil-
dung und einer Grundschule in einer Stadt mit 600.000 Einwohner*innen die Implemen-
tierung von Tablets und anderen digitalen Medien im Unterricht forschend begleitet. Im
Rahmen der Studie wurde das Kollegium (n = 38) der digital inzwischen gut ausgestatte-
ten, inklusiv arbeitenden Grundschule im Stadtzentrum untersucht. Jedes Klassenzimmer
ist mit jeweils einem Smartboard ausgestattet, jede Lehrkraft besitzt ein Tablet und fiir
die Schiiler*innen stehen fiinf Koffer mit jeweils 16 Tablets zur Verfligung. Zudem kann
das WLAN von nutzungsberechtigten Endgeraten genutzt werden. Fir die Implementie-
rung begleiten zwei Hilfskrafte jeweils fiinf Stunden wochentlich die Arbeit des Kollegi-
ums in einzelnen Klassen und unterstiitzen bei gemeinsamen padagogischen Mafinahmen
und Entwicklungen. Aufderdem erhalten Studierende in ausgewahlten Seminaren der For-
schungsstelle die Moglichkeit, im Rahmen von Unterrichtsversuchen oder sogar dem Pra-
xissemester Erfahrungen in digitalem Arbeiten an der Schule zu sammeln. Hier ist eine
Win-Win-Situation zwischen Schule und Hochschule intendiert. Die Ausgangslage fiir die
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Datenerhebung ist also eine Schule, in der die technische Ausstattung dem aktuellen
Wunschstatus nach Umsetzung des Digitalpaktes entspricht. Was noch fehlt ist eine ex-
terne medienverantwortliche Person, die die Wartung der Gerate dauerhaft iibernimmt.

Zunachst wurden alle Lehrkrafte mit einem halbstandardisierten Fragebogen tiber
ihre selbsteingeschéatzten technischen und didaktischen Kompetenzen, aber auch ihre
Einstellungen und Haltungen zu digitalen Medien befragt. Auch ihre Wiinsche fiir die wei-
tere Entwicklung wurden erhoben. Methodisch wurde die beschreibende Statistik ge-
nutzt. Ziel der Eingangsbefragung vor Beginn der Unterstiitzungsmafdnahmen war es, ein
moglichst breites Bild von der Schule zu bekommen. In der Aufforderung zur Reflexion
von schon vorhandenen und besonders den noch zu erwerbenden Kompetenzen liegt au-
f8erdem der Interventionscharakter des Forschungsdesigns begriindet. Die Lehrkrafte
scharfen so ihr Bewusstsein fiir die Notwendigkeit der Reflexion eigener Kompetenzen
zur kontinuierlichen Weiterentwicklung, wobei der Fokus auf Medienkompetenzen liegt.
Im Rahmen dieses Beitrags konzentrieren wir uns daher (1) auf die Einschatzungen der
allgemeinen Medienkompetenzen sowie (2) auf Aussagen beziiglich konkreter (Me-
dien-)Handlungskompetenzen. Beim letztgenannten Aspekt wird zusatzlich zwischen
dem Koénnen und Wiinschen konkreter Medienhandlungen unterschieden.

Zur Erstellung des Fragebogens wurde auf den eines vorherigen Projekts zurtickge-
griffen und dieser fiir die neue Projektschule angepasst, indem tiberpriift wurde, welche
der aufgelisteten Medien tatsachlich an der Schule vorhanden sind, und ob zusétzliche
digitale Medien existieren. Dabei wurden die Fragen zur Medientatigkeit und -nutzung an
die Gegebenheiten der Schule angepasst. Aufierdem sind Fragen zu Zielsetzungen und Re-
flexion des Medieneinsatzes erganzt worden. Insgesamt umfasste der Fragebogen 101
einzelne Fragen, von denen zwei Drittel in geschlossener Form vorlagen. Obwohl das
ganze Kollegium (n = 38) zur Teilnahme eingeladen war, erfolgte ein Riicklauf von etwa
zwei Dritteln (n = 25). Die Stichprobe hat einen Altersdurchschnitt von 42 Jahren und ist
grofdtenteils weiblich (96%).

2.3 Auswertungsmethode

Die erhobenen Daten werteten wir in Form der deskriptiven Statistik mit einfachen Hau-
figkeiten und Kreuztabellen aus. Priifstatistische Verfahren werden bei dieser Studie zu-
nachst nicht angewendet. Die im Paper-Pencil-Format erhobenen Daten wurden zunachst
erfasst und anschlief3end in Excel aufbereitet. Der Fokus dieses Beitrags hier liegt auf der
Selbsteinschatzung der Medienkompetenzen der Lehrkrafte sowie auf den von ihnen aus-
fiihrbaren Medientatigkeiten (vgl. Kapitel 2.4). Dabei wurde bei den Einschdtzungen eine
Differenzierung nach Alters- bzw. Dienstaltersgruppen vorgenommen. Auch die Anzahl
besuchter Fortbildungen wurde berticksichtigt. Bei den Medientatigkeiten wurde unter-
schieden nach denen, die bereits als ausfithrbar angegeben werden und solchen, die sich
die Lehrkrafte als Wunschkompetenz zum Erwerb vorgenommen haben. Diese Wunsch-
kompetenzen stellen einen angestrebten Lernfortschritt dar, den man in Anlehnung an
das Konzept des lebenslangen Lernens gewissermafien als ihre selbstdefinierte ,Zone der
nachsten Entwicklung” bezeichnen kann (Wygotski, 2005). Die abschlieféende Reflexion
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der Ergebnisse erfolgt basierend auf den in Kapitel 2.1 skizzierten Modellen der Lehren-
denprofession mit dem Fokus auf Medienkompetenzen sowie basierend auf dem
DigCompEdu (vgl. Redecker, 2017) in Kapitel 2.4.

2.4 Ergebnisse

Die Ergebnisse zeigen, dass die Lehrkrifte einen Weiterbildungsbedarf im Bereich pro-
duktiver und kollaborativer Nutzungsmoglichkeiten digitaler Medien sehen und ihre
technische Medienkompetenz marginal hoher als ihre didaktische einschitzen. Diese Ein-
schatzungen spiegeln sich in ihren Aussagen zu den Medientatigkeiten wider, bei denen
insgesamt eine Diskrepanz zwischen den theoretisch ausfiihrbaren und gewiinschten Me-
dientatigkeiten der Lehrer*innen besteht.

2.4.1 Technische und didaktische Medienkompetenzen

Insgesamt zeigt sich, dass 84% der antwortenden Lehrkrafte den Einsatz von Medien im
Unterricht als wichtig erachten und an mindestens einer Fortbildung zum Thema Medi-
eneinsatz teilgenommen haben. Es besteht allerdings eine Diskrepanz zwischen der ein-
geschitzten Relevanz von Medien und den eigenen Medienkompetenzen.

Einschatzung der Medienkompetenz der Lehrkrafte
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Abb. 3: Einschiatzung der Medienkompetenzen der Lehrkrafte (n = 24)

Anhand der Verteilung in Abbildung drei wird deutlich, dass sich die Lehrer*innen in bei-
den Kompetenzbereichen als mittelméafiig kompetent einschatzen. Auffallig ist, dass keine
Lehrkraft ihre didaktischen Medienkompetenzen auf der hochsten Stufe und somit als
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kompetent einschatzt. Bei den technischen Medienkompetenzen gibt es Lehrkrifte, die
sich als kompetent einschatzen. Die Bewertung der technischen Medienkompetenz liegt
im Durchschnitt bei 2.58 mit geringfiigig hoherer Streuung (Standardabweichung (SD)
= 0.78) und der Mittelwert (M) der didaktischen Medienkompetenz bei 2.67 (SD = 0.56).
Die medientechnischen Kompetenzen werden damit marginal h6her als die mediendidak-
tischen Kompetenzen eingeschitzt. Die Einzelbetrachtung verdeutlicht die Verteilung.
8% der Lehrkrafte schatzen ihre didaktische Medienkompetenz hoher ein als ihre techni-
sche; doppeltso viele schiatzen hingegen ihre technische Medienkompetenz als besser ein.
Der Grof3teil, 68% der Lehrer*innen, hat ihrer Einschatzung nach in beiden Bereichen das
gleiche Kompetenzniveau.

Die differenzierte Betrachtung anhand der nicht beeinflussbaren Faktoren Alter und
Dienstjahre sowie dem beeinflussbaren Faktor Hdufigkeit besuchter Fortbildungen zeigen
weitere Tendenzen und Korrelationen auf.
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Abb. 4: Einschatzung der Medienkompetenzen nach Alter (n = 24)

Die dlteste Gruppe der 55- bis 59-Jahrigen schéatzt ihre Kompetenzen in beiden Bereichen
ausschliefdlich auf den beiden unteren Niveaustufen ein. Die Selbsteinschitzung der an-
deren drei Kohorten verteilt sich auf alle vier Niveaustufen. Bei der technischen Medien-
kompetenz fallt auf, dass sich der grofdte Anteil der beiden jiingeren Gruppen auf Niveau-
stufe zwei und der beiden alteren Gruppen auf Niveaustufe drei einschétzt. Die Gruppe
der 35- bis 44-jahrigen schatzt ihre Kompetenzen auf allen vier Stufen ein. Es sind somit
altersabhdngige Tendenzen der Einschiatzung technischer Medienkompetenzen erkenn-
bar. Die jiingste Gruppe schatzt ihre technischen Medienkompetenzen verglichen mit der
altesten Gruppe als besser ein.

Ahnliche Tendenzen der altersabhingigen Verteilung sind bei der didaktischen Me-
dienkompetenz erkennbar. Hier schitzt sich der grofdere Anteil der beiden jiingeren
Gruppen ebenfalls auf Niveaustufe zwei ein und der gréfiere Anteil der beiden alteren
Gruppen auf Niveaustufe drei. Es ist auffallig, dass die jiingste Gruppe, die 26- bis 34-Jah-
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rigen, sich zu dhnlichen Teilen auf die Stufen zwei und drei der didaktischen Medienkom-
petenz aufteilt, was bei den technischen Medienkompetenzen nicht der Fall ist. Bei den
jungeren Lehrkraften wird die technische Medienkompetenz somit hoher als die didakti-
sche Medienkompetenz eingeschatzt. Die Mittelwerte und Standardabweichungen beider
Kompetenzbereiche geben weiteren Aufschluss iiber die altersabhingige Einschiatzung
der technischen und didaktischen Medienkompetenzen.

Altersgruppe technische Medienkompetenz | didaktische Medienkompetenz
gesamt M =2.58 (SD=0.78) M=2.67 (SD=0.56)
26-34 M =2.14 (SD=0.38) M =2.43 (SD=0.53)
35-44 M =2.33 (SD=0.03) M =2.33 (SD=0.52)
45-54 M =2.86 (SD=0.69) M =2.86 (SD=0.38)
55-59 M =3.33 (SD=0.58) M =3.33 (SD=0.58)

Tab. 1: Einschatzungen der Medienkompetenzen - Mittelwerte (M) und Standardabweichungen
(D)

Die Tabelle zeigt, dass die jiingeren Lehrer*innen ihre technischen und didaktischen Me-
dienkompetenzen insgesamt hoher als ihre dlteren Kolleg*innen einschétzen. Zwischen
der altesten und der jiingsten Gruppe liegt bei beiden Kompetenzbereichen ca. ein Ska-
lenwert Unterschied, was auf einer vierstufigen Skala eine vergleichsweise grof3e Diffe-
renz darstellt. Die Graphen (vgl. Abb. 3, Abb. 4) sowie Tabelle 1 legen den Schluss nahe,
dass das Alter einen Einfluss auf die Einschiatzung der eigenen Medienkompetenzen hat,
was auch bei der Planung von Interventionsmafdnahmen zum Beispiel im Rahmen von
Schwerpunktsetzungen beachtet werden muss.

Zwar ist die vage Tendenz erkennbar, dass eine hohere Anzahl an Dienstjahren mit
einem geringeren Kompetenzniveau korreliert, eine eindeutige Aussage wie beim Faktor
Alter kann jedoch nicht getroffen werden. Anhand dieses Ergebnisses lasst sich vermuten,
dass die Erfahrungen im schulischen Kontext, hier anhand des Faktors Dienstjahre ge-
messen, keinen Einfluss auf beide Bereiche der Medienkompetenz haben. Somit scheint
die Einschiatzung der Medienkompetenz auf anderen Faktoren, wie dem aufierschuli-
schen medialen Habitus (vgl. Biermann & Kommer, 2012) oder der Einschiatzung und
Wahrnehmung der technischen Medienkompetenz, zu basieren.

Neben den nicht beeinflussbaren Faktoren Alter und Dienstjahren zeigt der indivi-
duell beeinflussbare Faktor besuchte Fortbildung mit medialem Schwerpunkt weitere,
wenn auch marginale Tendenzen auf.
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Abb. 5: Einschatzung der Medienkompetenzen nach Haufigkeit von Fortbildungen (n = 24)

Fortbildungen zum Medieneinsatz wurden maximal fiinfmal besucht. Die Lehrkrifte, die
ein bis zwei Fortbildungen zu Medien besuchten, schatzten ihre technische Medienkom-
petenz aufallen Niveaustufen ein, grofdtenteils jedoch auf den beiden hoheren Stufen. Dies
ist bei der didaktischen Medienkompetenz nicht erkennbar (vgl. Abb. 6). Die Lehrer*in-
nen, die drei bis fiinf Fortbildungen besuchten, schitzten beide Kompetenzbereiche auf
Niveau zwei ein.

Aus den bisherigen Ergebnissen geht der Bedarf der Weiterentwicklung technischer
und didaktischer Medienkompetenzen der Lehrkrafte hervor. Es zeigte sich zudem, dass
bereits Kompetenzen vorhanden sind, die im Folgenden anhand von Medientdtigkeiten
konkretisiert werden.

2.4.2 Medientatigkeiten

Neben dem zunichst allgemein identifizierbaren Bedarf an schulischen Interventions-
mafdnahmen sind individuelle vorhandene Kompetenzen sowie personliche Bediirfnisse
erkennbar. Diese sind fiir den medialen Habitus (vgl. Biermann & Kommer, 2012) zentral,
denn ,[D]as Bediirfnis ist dem Bedarf vorgelagert” (Kyrer, 2017: S. 56), da es unter ande-
rem auf Wiinschen und Gefiihlen basiert. Damit ist es Teil der wirkméachtigen Einstellun-
gen (vgl. Ertmer, Ottenbreit-Leftwich, Sadik, Sundurur & Sendurur, 2012) und beeinflusst
das Handeln als intrinsische, oft gar nicht reflektierte Motivation. Dafiir sind die automa-
tisierten, privaten Medientatigkeiten der Lehrer*innen zentral. Medientdtigkeiten wer-
den in diesem Kontext als konkret praktizierbare Handlungen mithilfe digitaler Medien
im unterrichtlichen und aufderunterrichtlichen Kontext verstanden.
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Abb. 6: Medientatigkeiten der Lehrkrafte (n = 25)
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Die Gegeniiberstellung der Bereiche Wiinschen und Kénnen zeigt Tendenzen auf, die sich
anhand der drei folgenden Kategorien klassifizieren lassen:

Konnen > Wunsch

Diese Tatigkeiten werden durch die Mehrheit der Lehr-

krafte als gekonnt eingeschatzt, es gibt kaum Bedarf fiir
Aus- bzw. Weiterbildungsmafénahmen.

Konnen < Wunsch

Konnen ~ Wunsch, aber
jeweils unter 30%

Diese Tatigkeiten werden durch die Mehrheit der Lehr-
krafte als wiinschenswert angesehen und werden bisher
nur von einem geringen Teil der Personen beherrscht.

Diese Tatigkeiten werden nur von wenigen Lehrkrafte
als ausfiihrbar angesehen. Gleichzeitig besteht ein sehr
geringer Wunsch nach Aus- und Weiterbildungsmaf3nah-
men.

An der Stelle sei erneut darauf verwiesen, dass in der hier durchgefiihrten Studie aus-
schliefdlich die selbst eingeschatzte Handlungskompetenz erfasst wird.
Die Kategorie ,Kénnen > Wunsch” umfasst priméar so genannte Standard- und All-

tagsanwendungen. Die ersten vier aufgefiihrten, von fast allen Teilnehmenden durchfiihr-
baren und dementsprechend nicht im Rahmen von Fortbildungen gewiinschten Medien-

tatigkeiten sind die Internetrecherche, die Nutzung von E-Mailprogrammen, von Textver-

arbeitungssoftware sowie Messenger-Diensten. Hier besteht wenig Bedarf nach zusatzli-
cher, eher nach manifestierender Vermittlung.
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Die weiteren hier aufgefiihrten Medientatigkeiten — die Bearbeitung digitaler Fotos,
die Nutzung von Apps fiir den Fachunterricht sowie die Erstellung und Nutzung von
Power-Point-Priasentationen - sind schon von jeweils 72% der Lehrkrifte umsetzbar.
Dennoch wird hier von Teilen der Gruppe eine Unterstiitzung gewiinscht. Lehrkrafte
scheinen didaktische Potenziale zu sehen, die sie noch nicht optimal selbst nutzen kén-
nen. Diese didaktische und unterrichtliche Nutzbarkeit spiegelt sich auch in den am hau-
figsten gewiinschten Medientatigkeiten, der zweiten Kategorie, wieder (vgl. Abb. 7).

Die zweite Kategorie der genannten gewiinschten Medientatigkeiten umfassen pri-
mar produktiv nutzbare Anwendungen, die ,dadurch gekennzeichnet [sind], dass mediale
Moglichkeiten verwendet werden, um eigene mediale Beitrdage bzw. mediale Produkte zu
erstellen und zu prasentieren” (Tulodziecki, Grafe & Herzig, 2019: S. 200). Die Erstellung
digitaler Rallyes, die Gestaltung von Flyern und Zeitungen sowie von Comics bieten di-
verse Potenziale der produktiven und kreativen Nutzbarkeit. Die Nutzung eines Fragebo-
genprogramms wird von 45,83% der teilnehmenden Lehrkrifte gewiinscht. Diese Angabe
zeigt didaktische Ideen auf mehreren Ebenen auf. Einerseits konnen Schiiler*innen pro-
duktiv und kreativ selbst ein solches Programm nutzen, damit kollaborativ arbeiten, Spra-
che reflektieren, erste Schritte im empirischen Arbeiten erlernen u.v.m. (vgl. Marci-
Boehncke, 2008a). Andererseits konnen Fragebogenprogramme als Instrumentarium fiir
die Diagnose und Planung anschliefdender individueller Forderung genutzt werden. Im
Literaturunterricht bieten sich individuell erstellte Fragebégen zum Beispiel fiir die Uber-
prifung und Sicherung von Textverstehen an. Die leicht zuganglichen Programme (z. B.
GrafStat) ermoglichen allen Lehrkriften die Entwicklung eigener, an den Unterrichtsge-
genstand angepasster Instrumente (vgl. Marci-Boehncke, 1996, 2008b).

Sowohl wenig beherrscht als auch wenig - also jeweils unter 30% liegend - ge-
wiinscht werden Aspekte der Hardware, wie die Nutzung von Apple TV und die Einrich-
tung von Hotspots, also technische Herausforderungen (vgl. Abb. 7), was vor dem Hinter-
grund einer derart gut ausgestatteten Schule beachtenswert erscheint. Der Anteil der
Lehrkrafte, die diese Medientatigkeit gerne ausfiihren konnen wiirden, liegt bei 20% und
der Anteil der Lehrenden, die diese Tatigkeit ausfithren konnen, liegt bei 36%. Das bedeu-
tet, dass nur knapp tiber 50% der Lehrkrafte tiberhaupt die Bereitschaft zeigen, mit dieser
Technik zu arbeiten. Nur von diesen 50% ist tiberhaupt erkannt, wozu diese Tatigkeiten
von Nutzen sind. An dieser Stelle wird ein grundlegender Fortbildungsbedarf zu den Pro-
fessionsvorstellungen der Lehrkrafte deutlich, da die Ausstattung der Klassenraume ent-
sprechende Kompetenzen voraussetzt. Des Weiteren werden das Anlegen und Pflegen
von Blogs wenig gewiinscht und auch nicht beherrscht. Den dritten Bereich bilden die Er-
stellung von QR-Codes sowie das Anlegen von Wikis. Vor allem beim Anlegen von Wikis
ist anzumerken, dass bei den Fragebogen vermehrt ein Fragezeichen hinter dieser Medi-
entatigkeit notiert wurde, was auf Unbekanntheit schliefsen lasst.
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2.5 Verortungen der ausgewerteten Medienkompetenzen und Medientatigkeiten in
ausgewahlten Modellen der Medienkompetenz von Lehrenden

Die Ergebnisse dieser Fallstudie sollen im Folgenden vor dem Hintergrund des Medien-
kompetenzbegriffs nach Baacke (1997) und des DigCompEdu reflektiert werden. Bei den
Medientédtigkeiten der Lehrkrifte fallt, wie bereits in 2.4.2 benannt, eine Diskrepanz zwi-
schen den potentiell umsetzbaren und gewiinschten Medientatigkeiten auf. Die theore-
tisch ausfithrbaren Medientatigkeiten sind vor allem der rezeptiven Mediennutzung Baa-
ckes (vgl. Baacke, 1997) sowie dem ersten Bereich des DigCompEdu , Berufliches Engage-
ment” (Redecker, 2017: S. 24) zuzuordnen. Die ausfiihrbaren Tatigkeiten umfassen pri-
mar Anwendungen, die zur beruflichen Kommunikation und Zusammenarbeit genutzt
werden konnen (vgl. ebd.). Die gewiinschten Medientadtigkeiten, wie die Gestaltung digi-
taler Rallyes, Zeitungen oder Comics, sind zwar auch in diesem Bereich nutzbar, sind al-
lerdings auch weiteren Kompetenzbereichen zuzuordnen. Im Rahmen von Baackes Mo-
dell wird durch die gewiinschten Medientatigkeiten die kreative Mediengestaltung ange-
regt, ,die Betonung dsthetischer Varianten“ (Baacke, 1997: S. 99). Die Lehrer*innen und
Schiiler*innen konnen anhand dieser Medien handeln die unter anderem die ,Férderung
Uibertragbarer Fahigkeiten, des tiefgriindigen Denkens und kreativen Ausdrucks des Ler-
nenden” ermoglichen (Redecker, 2017: S. 18). Diese Kompetenz ist Teil des Kompetenz-
bereichs fiinf ,Lernerorientierung” (ebd.). Der Wunsch der Nutzung eines Fragebogen-
programms ist dem gesamten Bereich vier ,Evaluation (ebd.: S. 25) zuzuordnen. Wie be-
reits angedeutet, kann diese Medientdtigkeit zur Evaluation und Diagnose genutzt wer-
den und ist zwar Baackes ,Mediennutzung” (Baacke, 1997: S. 99) zuzuordnen, geht durch
die weiteren Nutzungsmoglichkeiten jedoch tliber die rezeptive Struktur hinaus.

Es fallt auf, dass die ausfiihrbaren Medientatigkeiten primar technische Kompeten-
zen sind und einen vergleichsweise geringen Grad an didaktischer Nutzbarkeit und Kom-
plexitidt aufweisen. Die Bediirfnisse und Wiinsche veranschaulichen jedoch ein Bewusst-
sein fiir die Notwendigkeit weiteren Erwerbs von Medienkompetenzen. Die Auswertung
zeigt altersabhangige Unterschiede der Selbsteinschitzung und vor allem Bedarfe des
Ausbaus technischer und didaktischer Medienkompetenzen.

3. Diskussion

Baacke differenzierte in seinem Medienkompetenzmodell zwischen Medienkunde, Medi-
ennutzung, Mediengestaltung und Medienkritik (vgl. Baacke, 1997). Dabei wurde Medi-
enkunde verstanden als die technische und organisatorische Erstellung von Medientex-
ten. Tulodziecki, der die Auslegung der Kategorien von Baacke in der Erziehungswissen-
schaft der Folgejahre analysiert hat, sieht diesen Bereich sehr breit und betont aber fiir
den Unterricht, dass es bei Medienkunde auch immer um das Verstandnis fiir didaktische
Einsatzmoglichkeiten von Medien geht (vgl. Tulodziecki et al., 2019). Diese Kompetenz,
die auch Teil des Professionswissens von Lehrkraften sein muss, lasst sich nicht aus-
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schliefdlich einem Bereich des TPACK-Modells zuordnen. Sie ist eine Querschnittskompe-
tenz und setzt ein auch auf Lernende bezogenes Denken voraus - denn diese sind Ziel-
gruppe der Bildungsanstrengungen.

Die durchgefiihrte Studie konnte zeigen, dass Lehrkrafte bei vielen Medientatigkei-
ten, die einen festen Platz im gesamtgesellschaftlichen Alltagshandeln heutiger berufsta-
tiger Generationen haben - unabhadngig vom konkret ausgeiibten Beruf - fiir sich gute
Kompetenzen beschreiben. In elektronischer Kommunikation, Internetrecherche und
Textverarbeitung sehen die meisten keinen Fortbildungsbedarf mehr. Circa 20% der
Lehrkrafte wiinschen hier trotzdem Vertiefung. Im Bereich der unterrichtspraktischen
Tatigkeiten in unmittelbaren, didaktisch zu gestaltenden Vermittlungsprozessen wiin-
schen sich die Lehrkrifte unserer Umfrage noch viel Unterstiitzung. Sie haben erkannt,
welche Anwendungen fiir sie ein Potenzial besitzen - haben also bereits die Kunde davon,
wenn auch nicht die konkrete Kompetenz, viele dieser gestalterisch ausgerichteten Tatig-
keiten eigenstdandig auszufiihren. Fiir uns war besonders interessant, in welchen Berei-
chen sowohl wenig Kénnen als auch wenig Wiinsche gedufiert werden. Hier kann man
festhalten, dass die Dringlichkeit des Wunsches abnimmt, je vermeintlich und scheinbar
abstrakter, komplexer und praxisferner die Medienhandlungen werden. Angefangen bei
der Nutzung von Programmen zur MindMap- sowie zur Fragebogenerstellung iiber Eva-
luationen generell - vor allem im Bereich der Lese- und Sprachférderung - iiber die Er-
stellung von Blogs und Wikis bis hin zur Bereitstellung digitaler Inhalte liber Seitenver-
linkung und QR-Codeerstellung lassen Kompetenz und vor allem die Dringlichkeit des
Wunsches drastisch nach. Es scheint, als ob Lehrkrifte hier kein professionelles Wissen
besitzen, zu welchem Zweck solche Tatigkeiten eingesetzt werden kdnnten und sie des-
halb noch nicht auf ihre Wunschliste setzen. Dafiir spricht auch die explizit am Rand der
Fragebogen vermerkte Unsicherheit mehrerer Teilnehmenden an der Befragung dartiber,
was ein Wiki im Kontext digitaler Tatigkeiten tiberhaupt sein soll. Wir konnten in unserer
Studie einen Eindruck davon erhalten, was die nachste Entwicklungsstufe des befragten
Kollegiums darstellen kann. Dazu gehoéren im ersten Schritt die Intensivierung und Ge-
winnung neuer Kompetenzen fiir grofiere Teile des Kollegiums in einfachen digitalen Ta-
tigkeiten wie der Bearbeitung digitaler Fotos, Power-Point- und Lernplattformnutzung,
Kennenlernen und Nutzung weiterer Apps, die Nutzung von Audio- und Videoprogram-
men. Hier ist bei liber 50% der Teilnehmenden bereits Kompetenz vorhanden, die Be-
darfe fir Fortbildungen liegen bei etwa 30%. Eine weitere Stufe der Fortbildung zielt
dann auf elaboriertere Tatigkeiten wie die Gestaltung eines Flyers oder einer digitalen
oder analogen Zeitung, der Nutzung von MindMap- und Fragebogenprogrammen, die Ge-
staltung eines Comics oder einer Fotostory sowie einer digitalen Rallye ab. Hier geht es
vor allem um produktive, um gestalterische Tatigkeiten. In diesem Bereich ist die Kompe-
tenz im Kollegium zurzeit gering, aber bei ca. 50% der Lehrkrafte wird auch schon ein
Bedarf reflektiert. Sensibilisieren muss man dann zunichst dafiir, was man mit weiteren
Tatigkeiten wie Wiki-Arbeit, Blogs und Seitenverlinkung tiber QR-Code padagogisch er-
reichen kann.
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Beschreibt man den Professionalisierungsgrad der befragten Lehrkrafte, so befin-
den sich die meisten im Bereich der Einsteiger*innen und Entdecker*innen (Redecker,
2017:S.24). Die Einsteiger*innen haben kaum Kontakt zu digitalen Medien und benutzen
diese hauptsachlich aus organisatorischen Griinden und in der Unterrichtsvorbereitung.
Sie benotigen sowohl Beratung als auch Ermutigung, um ihre Kompetenzen zu erweitern
und ihr bisheriges technisches Kénnen auch in die pddagogische Arbeit zu tibertragen. In
unserer Studie geben die meisten Lehrkrafte an, dass sie mit alltdaglichen digitalen Anwen-
dungen wie digitaler Kommunikation oder Internetrecherche vertraut sind, befinden sich
also mindestens auf der Kompetenzstufe der Einsteiger*innen. Gleichzeitig muss wahrge-
nommen werden, dass 20% der Lehrkrafte hochstens auf dieser Kompetenzstufe anzuse-
hen sind, da sie selbst bei Grundfahigkeiten noch Fortbildungsbedarf sehen. Die Entde-
cker*innen dagegen erweitern bereits selbststandig ihre Kompetenzen, benétigen aller-
dings weiterhin Unterstiitzung und Ermutigung, um eine konsistente Handlungsstrategie
aufbauen zu konnen. Auf3erdem haben die Entdecker*innen, wie auch ein Grof3teil unse-
rer Stichprobe, schon ein Bewusstsein fiir das Potential digitaler Medien und den Wunsch
nach Fortbildungen in diesem Bereich. Die Bereitstellung und Einfiihrung in den DigCom-
pEdu sowie mehr Informationen dariiber, in welchen Bereichen ihr Handeln momentan
verortbar ist und wo noch keine Bedarfe gesehen werden, kénnte zielfithrend fiir eine
medienkundliche und damit nachfolgend umfassende Medienkompetenzvertiefung der
Grundschullehrkrafte sein. Die Vorbereitung auf die veranderten Anforderungen im ge-
sellschaftlichen und dem fiir diese Studie fokussierten schulischen Kontext sowie die auf-
gezeigten Fortbildungsbedarfe der Lehrer*innen, macht Ausbildung in allen Phasen der
Lehrer*innenbildung notwendig. Dementsprechend miissen auch ausgebildete Lehr-
krafte, wie Lorenz (2018) ebenfalls aufzeigt, eingeschlossen werden. Wichtig scheint uns
einmal mehr, die Selbstreflexionskompetenz der Lehrkrafte zu starken und ihren Bezugs-
rahmen klarer darzustellen, der nicht nur von Curricula definiert wird, sondern Meta-Mo-
delle einbezieht, die eine theoretische Fundierung besitzen.

4. Ausblick

Der vorliegende Artikel soll verdeutlichen, wie eine schulspezifisch konzipierte Fragebo-
genstudie genutzt werden kann, um die Grundlage fiir ein Fortbildungsprogramm und die
Anregung von Reflexionsprozessen der Lehrkrifte im Bereich Medien- und Deutschdi-
daktik zu strukturieren. Es ist offensichtlich, dass diese Ergebnisse nicht den Anspruch an
schuliibergreifender Reprasentativitat haben sollen. Dennoch sind sie fiir diese Schule
ausreichend reprasentativ, auch wenn nicht alle Lehrkrafte an der Umfrage teilgenom-
men haben.

Alle oben schon angesprochenen und kurz skizzierten Fortbildungsmafinahmen
sollen nun in ein Konzept einflief3en, dass die zweijahrige Begleitung der Schule struktu-
riert. Hierbei steht besonders die fachdidaktische Weiterbildung im Fach Deutsch im Vor-
dergrund. Im Rahmen des Projekts unterstiitzen zwei wissenschaftliche Hilfskrifte im
Rahmen der wochentlichen Begleitung zweier ausgewdahlter Jahrgidnge und weiterer
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Workshops das gesamte Kollegium bei der Implementation der digitalen Medien in den
Unterricht. Dabei sollen die beteiligten Lehrkrifte fortschreitend Handlungskompeten-
zen entwickeln, um die Medien auch selbststindig in ihrem Regelunterricht nutzen zu
konnen. Der Fokus des Projekts liegt dabei auf der fachspezifischen Nutzung digitaler Me-
dien im Deutschunterricht. Das Ziel ist dabei die Gestaltung handlungs- und produktion-
sorientierten Unterrichts. Neben der Fortbildung der Lehrkrifte dient die Kooperation
auch der Implementation digitaler Medien in die Hochschullehre, indem Studierende im
Rahmen unterschiedlicher Seminare auf diese Medienwirklichkeit in den Schulen vorbe-
reitet werden (vgl. Aufenanger et al., 2019). Im Anschluss an diese Begleitung der Lehr-
krafte wird erneut eine Befragung stattfinden. Beide Fragebogen sind dabei nicht nur zur
Diagnose der Ausgangslage und Evaluation des Fortbildungserfolges gedacht, sondern
bilden selbst Teile der Intervention. Die Reflexion iiber den eigenen Kompetenzbegriff
wird angebahnt, die Ergebnisse werden zuriickgespiegelt und damit im Rahmen der zwei
Jahre zusammen mit den Fortbildungen ein erh6htes Bewusstsein fiir ein digitales und
mediales Professionsverstiandnis vermittelt. Das angedachte Konzept fordert die Lehr-
krafte dazu auf, sich die Notwendigkeit von Reflexion bewusst zu machen und so langfris-
tig ein individuelles Reflexionsbewusstsein aufzubauen.
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