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Zusammenfassung: Digitalisierung und Mediatisierung bedingen gesamtgesell-
schaftliche Transformationsprozesse, die den Bereich der Bildung ebenso durch-
dringen, wie auch auf die professionelle Kompetenz von Lehrkriften wirken. Der
vorliegende Beitrag befasst sich mit der medienbezogenen Ausgestaltung der uni-
versitdren Bildung von Lehrkriften in Deutschland und formuliert Fragenkomple-
xe, die transdisziplindr, evidenzbasiert und nachhaltig beantwortet werden miis-
sen. Ausgangspunkt daflir muss eine systematische Betrachtung erforderlicher
medienbezogener Kompetenzen von (angehenden) Lehrerinnen und Lehrern sein,
die das Kernstiick dieses Artikels bildet: Der Beitrag gibt einen Uberblick iiber na-
tionale und internationale Modellierungsansitze von Kompetenzen zum Lehren
und Lernen mit und iiber Medien, um in der Folge drei zentrale Modelle (TPACK,
DigCompEdu, M’K) detaillierter und vergleichend zu beschreiben und einen Ausblick
auf eine transdisziplindre Gestaltung der Bildung von Lehrkréften zu geben.
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Medienpéddagogische und fachdidaktische
Kompetenzmodellierungen fiir das Lehren
und Lernen mit und iiber digitale Medien

1 Zentrale Forschungsfragen der medienbezogenen Bildung von
Lehrkriften

Das Lehren und Lernen mit und tiber digitale Medien wird nicht erst seit
Ausbruch der Covid-19-Pandemie als ein zentrales Entwicklungsfeld der Bil-
dung fiir die ndchsten Jahre betrachtet (Eickelmann & Labusch 2019, Kultus-
ministerkonferenz [KMK], 2016). Im Verstindnis einer Medienpddagogik des
21. Jahrhunderts (Kerres, 2018; Kerres, 2020) durchdringt die Digitalisierung
samtliche gesellschaftliche Systeme und Prozesse und damit auch die Bildung
von Lehrerinnen und Lehrern. Digitalisierung hat sich zu einem omniprésenten
Begriff entwickelt, der verschiedene Assoziationen hervorruft und vielfiltige
Zugdnge bietet. Die Digitalisierung ist zunichst ein technischer Prozess, der
Triebfeder fiir weitreichende Verdnderungen ist. So kann Digitalisierung als
,Motor der Mediatisierung* (Herzig & Martin 2018, S. 89) verstanden werden.
Herzig und Martin betonen mit Blick auf die Bildung einzelne zentrale Merk-
male des Mediatisierungsprozesses (Krotz, 2012), wie die zunehmende media-
le Verwobenheit und Durchdringung aller lebensweltlicher Bereiche, sozialer
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Strukturen und kommunikativer Prozesse mit Medien und stellen heraus, dass
der Einzelne nur auf der Basis von grundlegenden Medienkenntnissen an die-
sen teilnehmen und diese mitgestalten kann (Herzig & Martin, 2018, S. 89).

Erkennt man diesen Prozess an, muss man die Formulierung digitale Welt, wie
sie die KMK (2016) gebraucht, noch ausschirfen. Es erdffnet sich nicht nur eine
Welt im Digitalen, sondern unsere gesamte Kultur wird davon geprigt, was die
neue digitale Infrastruktur erméglicht. Stalder spricht daher in einem Interview
mit Noller (2019) von einer Kultur der Digitalitit. Digitalitdt versteht Stalder im
Kontrast zu Digitalisierung als ,,das was entsteht, wenn der Prozess der Digita-
lisierung eine gewisse Tiefe und eine gewisse Breite erreicht hat und damit ein
neuer Moglichkeitsraum entsteht, der geprigt ist durch digitale Medien* (Noller,
2019). Dahinter steht nicht mehr ein additives Verstdndnis, in welchem Digitali-
sierungsprozesse der analogen Welt hinzugefiigt werden, sondern ein Verstind-
nis der Verwobenheit, welches auch eine klare Trennung zwischen dem Digitalen
und dem Analogen verschwinden ldsst (Kerres, 2018).

Ebenso ist die Bildungsarbeit digital durchdrungen und geprigt (Kerres,
2020). Bildung in der digitalen Welt (KMK, 2016) erfordert neue Ansitze und Ziele,
denen ein Verstindnis von Bildung zugrunde liegt, welches (wie auch in der
Vergangenheit) grundsitzlich darauf abzielt, die (digital geprigte) Welt zu ver-
stehen, einzuordnen und zu bewerten (Kerres, 2018, S. 2). Damit Lehrkrifte die-
sen Wandel mitgestalten kdnnen, muss die Bildung von Lehrerinnen und Leh-
rern Transformationsprozesse vom Analogen hin zum Digitalen thematisieren
und problematisieren, ohne dabei grundlegende analoge Aneignungsprozesse
von Weltwissen aus den Augen zu verlieren. Wie tiefgreifend dieser Wandel
ist, zeigt sich beispielhaft an den einschneidenden Verdnderungen der Kern-
kompetenz Lesen. Hier haben sich mit dem Medium neue Textgattungen (z.B.
Hypertext, Blog, Twitter-Kurznachricht, Chat) und -merkmale (z.B. Hybriditit,
Multimedialitdt und Sozialitdt) (Lobin, 2014) entwickelt, die den Leseprozess
und den Leseunterricht grundlegend verdndern (COST-EREAD, 2019).

Insgesamt betrachtet wirken sich die digitalen Transformationsprozesse
auf das gesamte Spektrum der professionellen Kompetenz von Lehrerinnen
und Lehrern aus. Hierzu zdhlen: (1) das Professionswissen, (2) die Uberzeu-
gungen, die Werthaltungen und Ziele von Lehrkréften, deren (3) motivatio-
nale Orientierung sowie deren (4) Selbstregulation (Kunter, Baumert, Blum,
& Neubrand, 2011). Eine bedeutsame Entwicklung ist die Erforschung der
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Verbindung des (digitalen) Professionswissen von Lehrkriften mit der Unter-
richtsqualitdt und schlieRlich dem Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler
in einem Kaskadenmodell (Krauss et al., 2020). Grundlegendes Wissen iiber
die Eigenschaften, die Rezeption sowie die Wirkung digitaler Medien im schu-
lischen und auerschulischen Kontext muss Teil des Professionswissens von
Lehrerinnen und Lehrern werden, damit die Mediatisierung in sozialen so-
wie fachlichen Lehr- und Lernprozessen konstruktiv gestaltet werden kann
(Blémeke, 2000; Herzig, 2007; Herzig & Martin, 2018). Dariiber hinaus gilt es
Uberzeugungen und Werthaltungen sowie deren motivationale Orientierung
hinsichtlich medienbezogener Bildung forschend in den Blick zu nehmen, wie
dies beispielsweise in Arbeiten basierend auf dem Will-Tool-Skill-Pedagogy-Mo-
dell (Petko & Débeli-Honegger, 2011; Petko, 2012) erfolgt ist.

Die explizite Vermittlung und Uberpriifung medienpédagogischer Kompeten-
zen wird nach wie vor hiufig als Querschnittsaufgabe implementiert, fiir die alle
Disziplinen der Bildung von Lehrerinnen und Lehrern unter starker Beteiligung
der Medienpiddagogik sowie der Fachdidaktiken verantwortlich sind. Diese geteilte
Verantwortung birgt jedoch die Gefahr der fehlenden Systematik und Nachhaltig-
keit (Schiefner-Rohs, 2012). Die Einrichtung von Erweiterungsstudiengéingen, wie
etwa an bayerischen Hochschulen, verfolgt im Gegensatz dazu die Zielsetzung, Leh-
rerkrifte im Anschluss an ein Lehramtsstudium oder berufsbegleitend in separaten
Kursen zu Fachleuten fiir Lernen mit und iiber digitale Medien auszubilden.

Angesichts der unterschiedlichen Implementierungsméglichkeiten ist es
umso bedeutsamer, sich aktuell mit Blick auf die Weiterentwicklung eines zu-
kunftsfahigen Lehramtsstudiums folgenden Fragenkomplexen in disziplinii-
bergreifenden Teams forschend zu stellen. Hierbei sollte das noch relativ junge
Forschungsfeld der Wirksamkeit von Bildung von Lehrerinnen und Lehrern eine
besondere Rolle spielen (Konig & Blomeke, 2020). Diese Professionsforschung fiir
Lehrkrifte konnte sich an folgenden Fragenkomplexen orientieren, die sich aus
einem kompetenzorientierten Professionsbegriff ergeben:
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1. Wissensinhalte: Welches medienbezogene Professionswissen sollten Lehr-
amtsstudierende fachiibergreifend und/oder fachspezifisch entwickeln,
um Kompetenzen fiir die Schulentwicklung und das Unterrichten aufzu-
bauen? Welche Rolle kénnen hierbei die mit der Digitalisierung und Medi-
atisierung in Gesellschaft und Bildung befassten akademischen Disziplinen
spielen (z.B. Medienpidagogik als Teildisziplin der Kommunikationswis-
senschaft, Fachwissenschaften, Fachdidaktiken)?

2. Wissensaufbau: Braucht es zunichst ein pddagogisches bzw. fachdidak-
tisches Grundverstindnis, bevor Professionswissen zur Bildung in einer
digital geprigten Welt aufgebaut werden kann? Soll Professionswissen zu
Medien bereits in der Eingangsphase des Lehramtsstudiums oder spiter
vermittelt werden? Welches Lehrangebot brauchen Lehrkrifte mit mehr-
jahriger Berufserfahrung?

3. Wissenstransformation: Kénnen angehende Lehrkrifte Professionswis-
sen zu digitalen Medien insbesondere im Hinblick auf fachliche Lehr- und
Lernprozesse im Sinne Shulmans transformieren (Uberblick zu Aspekten
der psychologisch-pddagogischen Unterrichtsqualitit und Fachlichkeit in
Praetorius, Klieme, Herbert, & Pinger, 2018)?

4, Wissensanwendung/-adaption: Werden diese Wissensbesténde bereits im
Rahmen von schulpraktischen Studien in einem qualitativ hochwertigen
Lehr- und Lernangebot fiir Schiilerinnen und Schiiler mit einer hohen ko-
gnitiven Aktivierung, guter Klassenfithrung, individueller Unterstiitzung
der Lernenden sowie der notwendigen fachdidaktischen Tiefe sichtbar?

Mit der Beantwortung dieser Fragen wird es Schritt fiir Schritt méglich sein, die
Bildung von Lehrerinnen und Lehrern fiir die digitale Welt evidenzbasiert nachhaltig
zu gestalten und flir neue Entwicklungen offen zu halten. Eine besondere Bedeutung
diirfte hierbei das Professionswissen von (angehenden) Lehrkriften spielen. Der vor-
liegende Beitrag nimmt, der Beantwortung dieser Forschungsfragen vorausgehend,
unterschiedliche Anstze der Modellierung von professionellen Kompetenzen fiir das
Lehren und Lernen mit und iiber digitale Medien in den Blick, um abschliefend einen
Ausblick auf eine umfassende, transdisziplinire Perspektive zu geben.
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2 Modellierung als Voraussetzung der systematischen, curricularen
Integration und Forschung

Alle hier aufgezeigten Fragenkomplexe der medienbezogenen Bildung von
Lehrerinnen und Lehrern zielen auf eine Modellierung des medienbezogenen
Professionswissens von Lehrenden ab, damit auf der Basis klarer Kompetenzer-
wartungen ein systematisch strukturiertes Curriculum implementiert werden
kann. Notwendigerweise miissen hier unterschiedliche Perspektiven auf das er-
forderliche medienbezogene Kompetenzspektrum von Lehrerinnen und Lehrern
eingenommen werden. Idealerweise ist diese Modellierung anschlussfihig an be-
reits etablierte Modelle des Professionswissens von Lehrenden und nimmt gleich-
zeitig medienbezogene Wissensbestinde relevanter Disziplinen in den Blick. Fiir
die Medienpiddagogik ist die Stellung von Medien in Bildungsprozessen und ihre
Modellierung konstitutiv (PietraR, 2014). Es soll die Mdglichkeit eréffnet werden,
sich ergebende ,Fragestellungen systematisch in einen bildungstheoretischen
Zusammenhang zu stellen® (PietraR, 2014, S. 183). Genau hierin besteht der be-
sondere Wert der kommunikationswissenschaftlichen Forschungsperspektive
und der daraus hervorgehenden Modellbildung.

21  Kompetenzmodellierungen im Uberblick

Inzwischen liegen zahlreiche Modelle zur Beschreibung der digitalen pro-
fessionellen Kompetenzen von Lehrkriften vor. Die folgende Tabelle (Tabelle 1)
gibt einen Uberblick der relevantesten internationalen und nationalen medien-
bezogenen Kompetenzmodellierungen in der Reihenfolge ihrer Erstverdffentli-
chung. Die Tabelle erfasst alle Modelle mit einer knappen Beschreibung, Kurz-
referenz sowie Anmerkungen zur Entwicklung. Alle hier genannten Modelle
beschreiben Wissensbestinde ausgebildeter Lehrkrifte und/oder ausgebildeter
padagogischer Fachkrifte. Zur Beschreibung werden kurz die Kompetenzunter-
bereiche soweit mdglich in der modelleigenen Terminologie in Anfithrungszei-
chen angefiihrt beziehungsweise mit dem Begriff Facetten bezeichnet. Das M°K-
Modell nimmt explizit und hauptsdchlich angehende Lehrkrifte in der ersten
Phase der Bildung von Lehrerinnen und Lehrern in den Blick. Die unterschiedli-
chen Intentionen der verschiedenen Modelle werden unten genauer beschrieben.
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Alle aufgelisteten Modelle finden ihre konkrete Anwendung in der Bildung von
Lehrerinnen und Lehrern fiir schulisches digitales Lehren und Lernen und bieten
Forschungsarbeiten einen Rahmen fiir die Weiterentwicklung hin zu einer fach-
spezifischen medienpddagogischen oder -didaktischen Kompetenzmodellierung.
Die Kompetenzmodelle unterscheiden sich allerdings in ihren unterschiedlichen
Zielsetzungen. So dient das WST&P (Knezek & Christensen, 2015, 2016; Abbildung
1) dazu, die Implementierungswahrscheinlichkeit digitaler Medien vorherzusa-
gen. Erginzend dazu nehmen Mishra und Koehler (2006) mit dem TPACK-Modell
(Abbildung 1) die Wissensbasis einer einzelnen, kompetent unterrichtenden
Lehrkraft in den Blick. Dies lieBe sich auch als Ausdifferenzierung der Konsti-
tuente Skill verstehen (Abbildung 1), womit die beiden Modelle Will, Skill, Tool &
Pedagogy (WST&P) und TPACK in Bezug zueinander gesetzt werden kénnten. Eine
dhnliche Intention wie das WST&P Modell verfolgen die Modelle DigCompEdu (Re-
decker & Punie, 2017), digikompP (Brandhofer et al., 2016), Teachers* digital competence
(Krumsvik & Jones, 2013), Common Digital Competence Framework For Teachers (IN-
TEF, 2017) und das von Brevik et al. (2019) erweiterte PDC (Professional Digital Com-
petence) Modell: Diese Modelle beschreiben, anders als das TPACK-Modell, nicht
nur die kognitiven Wissenskomponenten, sondern alle Kompetenzbereiche einer
professionell agierenden Lehrkraft im Kontext des Lehrens und Lernens mit und
iiber digitale Medien. Von den genannten Modellen wurden vor allem die Mo-
delle Media and Information Literacy Curriculum for Teachers (UNESCO, 2016), Kern-
kompetenzen von Lehrkriften fiir das Unterrichten in einer digitalisierten Welt (Schulz-
Pernice et al., 2017), das M°’K Modell (Herzig et al., 2016) sowie das UDE-Modell
(BeiBwenger et al., 2020) mit Fokus auf eine erleichterte Operationalisierung fiir
eine medienpidagogische Curriculumsentwicklung entwickelt.

2.2 Relevanz der Modelle TPACK, DigCompEdu und M°K

Von den oben gelisteten Modellen (Tabelle 1) lohnt sich insbesondere die
genauere Betrachtung des TPACK-Modells, des DigCompEdu sowie des M°’K Mo-
dells (Tabelle 2). Die Griinde dafiir sind unterschiedlicher Natur: Allein schon
wegen seiner quantitativen Bedeutsamkeit wird in Abschnitt 2.3 dieses Beitrags
das TPACK-Modell genauer betrachtet, bevor ein Vergleich mit den anderen Mo-
dellen vorgenommen werden kann. Es fillt deutlich auf, dass das TPACK-Modell
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fiir Forschungsarbeiten besonders hiufig den konzeptionellen Rahmen bietet.
Sicherlich liegt das nicht zuletzt daran, dass Mishra und Koehler (2006) die me-
diendidaktischen Kompetenzen von Lehrkriften sehr allgemein modellieren und
sich so relativ flexibel darauf aufbauend medienpidagogische Curricula sowie
fachspezifische Ausdifferenzierungen entwickeln lassen. Erste Vergleiche von
Forschungsergebnissen unterschiedlicher Studien aus verschiedenen Implemen-
tierungskontexten werden so aufgrund des Riickgriffs auf ein zentrales Modell
ermdglicht. Als dhnlich zentral fir das Forschungsfeld sowie fiir die Praxis der
Bildung von Lehrerinnen und Lehrern kédnnte sich der DigCompEdu erweisen. Das
erst vor wenigen Jahren (2017) von dem Joint Research Center (JRC) der EU-Kom-
mission verdffentliche Modell wurde nach dem Vorbild des GER-Referenzrah-
mens flir Fremdsprachen skaliert. Dieses Modell diirfte wohl ein groRes Potential
zur Entfaltung einer internationalen Wirkung in der Bildung von Lehrerinnen
und Lehrern haben, da es institutionell sehr stark von der Européischen Union
unterstiitzt wird und inhaltlich eng mit dem KMK-Strategiepapier verbunden
ist. Aufgrund seiner breiteren Ausrichtung auf angehende Lehrkrifte wird des
Weiteren das M3K-Modell hier detaillierter beschrieben. Diese drei Modelle sol-
len nun in ihrer Unterschiedlichkeit eingehender und systematisch vorgestellt
werden, bevor sie miteinander vergleichend in Beziehung gesetzt werden kén-
nen.! Hierbei geht es weniger darum zu ermitteln, welches der drei Modelle per se
das niitzlichste fiir die Modellierung digitaler Kompetenzen fiir die Bildung von
Lehrerinnen und Lehrern an deutschen Hochschulen ist. Vielmehr soll verdeut-
licht werden, welche Perspektiven die Modellierungen auf die digitale Bildung
von Lehrkriften einnehmen und wie diese das grundsitzliche Verstindnis des
Bereichs der Medienpddagogik bereichern kénnen. Fiir eine detaillierte Beschrei-
bung der Modelle unter Beriicksichtigung weiterer Kategorien siehe Tiede (2020).

1 Ein dhnlicher Ansatz wurde bereits von Lorenz & Endberg (2019) verfolgt. Die Auto-
rinnen ziehen einen allgemeinen Vergleich zwischen den Modellen TPACK, DigCom-
pEdu und Blémekes Ausfithrungen zu medienpéddagogischer Kompetenz ohne jedoch
eingehender die Unterschiedlichkeit der zugrundeliegenden Konzeptualisierungen
herauszuarbeiten.
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Tabelle 2: Detaillierter Vergleich von drei zentralen Kompetenzmodellen. Eigene

Darstellung (CC BY SA)
TPACK DigCompEdu MK
Beschreibung  siehe Tabelle 1
Herleitung Entwicklung durch Normativ-heuris-  Normativ-heuris-
und Ziel- Anreicherung des  tische Entwick- tische Entwick-
setzung des Kompetenzmodells lung curricularer  lung curricularer
Modells von Shulman und  Elemente als Basis  Elemente von
Validierung eines  fiir die Selbst- Medienpédagogik
phasentibergrei-  einschitzung
fenden Modells medienbezogener
von Lehrerprofes-  Kompetenzen
sionswissen
Skalierung Keine Skalierung  Skill-Levels ori- Eigene Skalierung
der Kompe- entieren sich an (finfstufig)
tenzen GER-Rahmen fiir
Fremdsprachen
und reichen von
A1 (Newcomer) bis
C2 (Pioneer).
Phase der Alle Phasen der Alle Phasen der Erste, universitire
Bildungvon  BildungvonLehr- Bildung vonLehr- Phase der Bildung
Lehrkriften  kriften kriften von Lehrkriften
Auswahl Instrumente zur Instrumente zur Instrumente zur
verfiigbarer  Selbsteinschit- Selbsteinschit- Selbsteinschitzung
Testinstru- zung sowie Kom-  zung fiir verschie-  sowie Abfrage re-
mente petenztests (z.B.  dene Lehrperso- levanten deklara-

Baier, 2019)

nengruppen

tiven Wissens und
vignettenbasierte
Kompetenztests
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23 TPACK

Das TPACK-Modell existiert von den hier niher vorgestellten Modellen mit
Abstand am lidngsten (Tabelle 1) und dient in zentralen Studien als grundlegen-
des Modell in vielen Landern (Petko & Ddbeli-Honegger, 2011; Saubern, Urbach,
Koehler, & Phillips, 2020). Die Ausgangskomponenten pedagogical knowledge (PK),
content knowledge (CK) und pedagogical content knowledge (PCK) gehen auf Shulman
(1986) zuriick. Das Fachwissen (CK) ist das Wissen der Lehrkraft {iber den Lern-
inhalt (z.B. Fachwissen und die Wissensfindungsmethoden des Faches). Das pi-
dagogische Wissen (PK) beinhaltet Wissen {iber kognitiv aktivierende Lehr- und
Lernprozesse, -strategien und -ansitze, Leistungsbewertungen, Klassenfithrung
und konstruktive Unterstiitzung (Klieme & Rakoczy, 2008; Kunter et al., 2011). Die
Schnittmenge (PCK) der Wissensbereiche konkretisiert sich u.a. im Wissen dar-
iiber, wie man den Lerninhalt, dem Curriculum und dem Vorwissen der Schiile-
rinnen und Schiiler entsprechend unterrichten kann. Bei Shulman hei3t es dazu:

A second kind of content knowledge is pedagogical knowledge, which goes beyond
knowledge of subject matter per se to the dimension of subject matter knowledge
for teaching. I still speak of content knowledge here, but of the particular form

of content knowledge that embodies the aspects of content most germane to its
teachability. [...] Pedagogical content knowledge also includes an understanding

of what makes the learning of specific topics easy or difficult: the conceptions and
preconceptions that students of different ages and backgrounds bring with them to
the learning of those most frequently taught topics and lessons. (1986, S. 9-10)

PCK beschreibt also das fachdidaktische Wissen (Schilcher et al., 2021). Dieser
Intersektion und ihren beiden Komponenten PK und CK fiigen Mishra und Koeh-
ler (2006) eine dritte hinzu: das Technological Knowledge (TK), das Schnittmengen
mit CK, PK und der PCK teilt. Daraus ergeben sich die weiteren Modellbestandtei-
le: TCK, TPK und die Triade TPACK. Die drei stets als Kreise dargestellten Wissens-
bereiche sind im Context Knowledge eingebettet (Abbildung 1). Das Context Know-
ledge wurde von Rosenberg und Koehler (2014, 2015) spiter dem TPACK-Modell
hinzugefiigt. Es bezeichnet das Wissen der Lehrkraft um kontextuelle Bedingun-
gen fiir das Lehren und Lernen mit digitalen Medien.

Legt man die Konzeptionen des TPACK-Modells und des Will-Skill-Tool and Peda-
gogy Modells von Knezek und Christensen (2015, 2016) nebeneinander, so fallt auf,
dass die Skill-Facette und TPACK ganz dhnlich als kognitive Wissensbestdnde einer
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kompetent agierenden Lehrkraft konzeptualisiert werden. So lieRe sich hier eine
Briicke zwischen beiden Modellen schlagen. ,,In Erweiterung des bekannten An-
satzes des Pedagogical Content Knowledge (Shulman, 1986) formulieren Mishra und
Koehler (2006) ein Modell von drei Kompetenzbereichen und vier Schnittstellen,
die sich als Ausdetaillierung des Skill-Aspektes des im vorangegangenen Abschnitt
dargestellten Will, Skill, Tool-Modells verstehen lassen®, heif3t es bei Petko und Débeli
Honegger (2011, S. 157). Die Komponente Skill des WSKT&P Modells lsst sich also als
TPACK beschreiben. Die folgende Abbildung 1 illustriert diese Verbindung.

Abbildung 1: Integration des TPACK-Modells mit dem Will-Skill-Tool and Pedagogy
Modell tiber die Facette Skill

. . . o
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- ‘ ~
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~. context knowledge ’
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Bereits 2012 weisen Voogt et al. in ihrem Literaturiiberblick darauf hin, dass das
Verstidndnis davon, was TPACK genau beschreibt, sich in verschiedenen For-
schungsarbeiten teilweise stark unterscheidet. Beispielsweise kursieren unter-
schiedliche Definitionen von Technology und TK. Schmid et al. (2020) bestitigen
diese Beobachtung in ihrem Beitrag, wenn sie feststellen, dass in den seit des
Literaturiiberblicks von Voogt et al. (2012) vergangenen acht Jahren zahlreiche
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weitere Beitrdge zu TPACK publiziert worden sind und die Unterschiedlichkeit in
der Auffassung des Konzepts und seinen Facetten fortbesteht.

Harris, Mishra und Koehler (2009) definieren das technologische Wissen (TK)
{iber das ,,FITness" Konzept des US-amerikanischen National Research Council (NRC,
1999). Demzufolge ist das Technologisch Pidagogische Wissen (TPK) das Wissen da-
riiber, wie sich Lehren und Lernen unter der Bedingung von Technologie verdndert
und wie Technologie gewinnbringend fiir das Lehren und Lernen eingesetzt werden
kann (Harris et al., 2009). Es geht demnach um mehr als um die Kenntnis verschie-
dener Tools. ,Historically, however, technology and knowledge have been deeply
connected.” (Harris et al., 2009, S. 399) schreiben die Autoren und Autorinnen zum
Kompetenzbereich des Technologisch Fachlichen Wissens (TCK).

Die Triade der drei Komponenten, das TP(A)CK, “encompasses understanding
and communicating representations of concepts using technologies; pedagogical
techniques that apply technologies appropriately to teach content in differenti-
ated ways according to students’ learning needs; [...]” (Harris et al., 2009, S. 401).

Eine Vielzahl an sehr verschiedenen Forschungsarbeiten stiitzen sich auf den
TPACK-Ansatz und entwickeln diesen weiter. Voogt et al. stellen fiir ihren Lite-
raturiiberblick sechs Kategorien vor, in die sich Forschungsarbeiten zum TPACK
einordnen lassen (2012, S. 3):

1. Entwicklung des Konzepts (Development of the concept)

2. Fachspezifische Entwicklung des Konzepts (Development of the TPACK concept
(subject specific))

3. Sichtweisen auf das technologische Fachwissen (Views on Technological Knowledge)
4. TPACK und Uberzeugungen von Lehrkréften (TPACK and teacher beliefs)

5. Messung des TPACK Levels bei (angehenden) Lehrpersonen (Measuring
(student-) teachers’ TPACK)

6. Strategien zur Entwicklung des TPACK bei (angehenden) Lehrpersonen
(Strategies for developing (student-) teachers’ TPACK)
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Die empirischen Untersuchungen von Schmid et al. (2020) unterstiitzen die Auf-
fassung, dass das TPACK Wissen eher als transformativ denn als integrativ zu be-
greifen ist und kdnnten demnach der ersten und sechsten Forschungslinie nach
Voogt et al. (2012) zugeordnet werden. Transformativ ist in diesem Zusammen-
hang so zu verstehen, dass durch die Mischung der Wissensbereiche ein neues
Wissensrepositorium entsteht und den bestehenden nicht nur etwas hinzugefiigt
wird. Die Autorinnen und Autoren zeigen unter anderem, dass wihrend das TPK
und das PCK einen maRgeblichen Einfluss auf das TPACK haben, fiir das TCK ein
solcher Effekt nicht zu bestehen scheint (Schmid et al., 2020). Das TPACK als Tri-
ade ist auBerdem fachspezifisch: Alle drei Komponenten des Wissens von Lehre-
rinnen und Lehrern sowie der Kontext, in dem sie aktiviert werden, existieren
nebeneinander und bedingen sich zugleich - das eine kann dabei nicht ohne das
andere wirken (Harris et al., 2009). Das Content Knowledge, das fachgebundene
Wissen, ist, wenn wir von TPACK reden, also immer anteilig vorhanden und be-
dingt die Wirkungsweisen der anderen beiden Komponenten gleichermaRen wie
andersherum. Die Grenzen der einzelnen Bereiche miissen dabei als verschwim-
mend und ungenau begriffen werden. Ob eine Ausformulierung von fachspezifi-
schen TPACKs fiir simtliche Fachdidaktiken notwendig ist, ist weder kurz noch
eindeutig zu beantworten. Schmid et al. (2020, S. 6) gehen aber beispielsweise
davon aus, dass TPACK einerseits fachspezifisch ist, stellen jedoch andererseits
einen universellen Kurzfragebogen zur Selbsteinschitzung fiir alle Facher vor.

Dariiber hinaus gibt es weitere Schwerpunktsetzungen in der weiterfithren-
den Forschung: Mishra (2012) beforscht die Rolle der Kreativitit im Zusammen-
hang mit dem Lehrerprofessionswissen, Angeli und Valanides (2009) konzipie-
ren ein ICT-TPACK und Saengbanchonga et al. (2014) modellieren ein TPACK-S
fiir pre-service teachers, um nur wenige Beispiele zu nennen. Das Revised TPACK
(Koh et al., 2015) stellt eine Weiterentwicklung des Modells dar. Testinstru-
mente fiir das TPACK werden hiufig je nach Anwendung im Forschungsprojekt
entwickelt und validiert. Meistens wird dabei auf Selbsteinschitzung (Can-Do
Statements) und Unterrichtsbeobachtung zuriickgegriffen (Schmid et al., 2020;
Schmidt et al., 2009), selten wird mit Kompetenztests gearbeitet (Baier, 2019).
Mishra und Koehler (2006) haben in ihrer Originalpublikation auch keine Ska-
lierung des TPACK-Modells definiert. Wie Kompetenzlevel abgegrenzt und ge-
messen werden, unterscheidet sich demnach in den Forschungsarbeiten, die
mit dem TPACK-Modell arbeiten.
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Bei dieser eingehenden Betrachtung des TPACK-Modells wurde deutlich, dass es in
einem Kontext verankerte Wissensbereiche einer kompetenten Lehrkraft modelliert,
die miteinander in einem notwendigen Spannungsverhéltnis stehen. Das Modell stellt
einen oft genutzten Ausgangs- und Vergleichspunkt fiir internationale Forschungs-
projekte im Themenkomplex medienpadagogische Kompetenzen in der Bildung von
Lehrkriften dar, wenngleich auch definitorische Unschirfen {iber verschiedene For-
schungsgruppen hinweg existieren. Ein Desiderat zum derzeitigen Zeitpunkt bleibt
die Operationalisierung von TPACK, die konkrete Wissensbestinde beinhaltet. Au-
Rerdem ist die fachspezifische Ausdifferenzierung des TPACKs ein weiteres Desiderat
fiir die Forschungsgemeinschaft. Auch eine Kldrung der Rolle des fachlichen Anteils
im Gesamtkonstrukt steht noch aus. Hier sind insbesondere die Fachdidaktiken der
Schulficher aufgefordert einen Beitrag zu leisten. Zudem gilt es das TPACK-Modell
auch im Hinblick auf das weitergreifende Kaskadenmodell zu denken (Krauss et al.,
2020), mit dem die Wirkzusammenhinge von der professionellen Kompetenz von
Lehrkréften tiber das tatséchlich sichtbare Unterrichtsgeschehen bis hin zum Lerner-
trag der Schiilerinnen und Schiiler in einem Kontinuum nachverfolgt werden sollen.

2.4 DigCompEdu

Der DigCompEdu wurde als ein internationales Kompetenzmodell fiir das Un-
terrichten mit digitalen Medien im Auftrag der Européischen Union mit dem Ziel
der Férderung und Standardisierung medienpéddagogischer Kompetenzen von Lehr-
kréften wie Schiilerinnen und Schiilern konzipiert (Redecker & Punie, 2017). Diese
bildungspolitische Ausrichtung ist dem gesamten Rahmenkonzept eingeschrieben.
Er formuliert normativ und handlungsorientiert, was eine Lehrperson kénnen und
tun muss, um mit Medien kompetent zu unterrichten und damit die medienpada-
gogischen Kompetenzen der Lernenden zu fordern. Dabei geht es also vor allem um
das Lehren und Lernen mit Medien und weniger iiber Medien, wie es von der KMK
in ihrem Strategiepapier zur Bildung in der digitalen Welt (2016) gefordert wurde. Der
DigCompEdu ist in sechs Facetten (Abbildung 2) gegliedert, der drei Kategorien (die je
oberste Beschriftung in Abbildung 2) zugeordnet werden konnen. Diese sechs Facet-
ten kénnen weiter untergliedert und skaliert werden. Dabei folgt die Skalierung dem
Muster des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens (GER) fiir Fremdsprachen
und reicht von A1 Einsteiger/Newcomer bis zu C2 Vorreiter/Pioneer.
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Abbildung 2: Darstellung des DigCompEdu in Anlehnung an Redecker und Punie (2017)
European Framework for the Digital Competence of Educators: DigCompEdu.

Berufliche Komp: Padagogische und didaktische

von Lehrenden Kompet: 1 von Leh: 1zen von Lernenden

Lehren und
Lernen

6

5 Forderung der
Digitale Ressourcen Lernerorientierung digitalen Kompetenz

der Lernenden

Berufliches

Engagement

4 Fachgpezifische
Evaluation Kompetenzen

Als Testinstrument liegt ein frei zuginglicher, evaluierter, webbasierter Selbst-
einschdtzungstest vor, der fir drei Bildungsbereiche angepasst wurde: Fiir Leh-
rende 1) an allgemein- oder berufsbildenden Schulen, 2) an (Fach-)Hochschulen
und 3) in der Erwachsenenbildung.? Der Fragebogen ist auf Englisch, Deutsch und
weiteren Sprachen verfiigbar und soll vor allem der Selbstreflexion auf Basis ei-
ner Analyse von individuell empfundenen Stirken und Schwéchen dienen.
Bislang findet man kaum Forschungsbeitrige, in denen der DigCompEdu va-
lidiert wurde oder in denen er als zugrundeliegendes Konstrukt beispielsweise
fiir eine Messung von Kompetenzzuwichsen, verwendet wurde. Beispiele fiir
Forschungsbeitrige, denen der DigCompEdu zugrunde liegt, sind Cabero-Almen-
ara et al. (2020), Reisoglu und Cebi (2020) und Alarcén et al. (2020). Die bisher
eher geringe Verwendung kann durchaus an der Neuheit des Modells liegen. Alle
drei genannten Beispiele wurden 2020 veréffentlicht (Lucas et al. wurde 2021
verdffentlicht). Konzeptualisierungen und Ergebnisse umfassend zu vergleichen,
ist aufgrund der noch begrenzten Forschungslage aktuell nur bedingt méglich.
Desiderate dieses Modells kénnen jedoch bereits ausgemacht werden. Sie liegen
im Bereich der Medienerziehung, dem Lernen und Lehren iiber digitale Medien,

2 Der DigCompEdu Selbsteinschitzungstest ist zu finden unter: https://
ec.europa.eu/eusurvey/runner/DigCompEdu-S-DE
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der im DigCompEdu nie explizit genannt wird, sich implizit aber aus dem sechsten
Kompetenzbereich, der Férderung digitaler Kompetenz der Lernenden (Abbildung 2),
ergibt. Vor allem hier kénnte die Kommunikationswissenschaft eine wertvolle
Ergidnzung als neue Bezugswissenschaft darstellen. Desweiteren ist der Transfer
der sechs Kompetenzbereiche durch die Fachdidaktiken noch zu leisten.

2.5  Medienpddagogisches Kompetenzstrukturmodell - M°K

Das Kompetenzstrukturmodell M’K wurde im Rahmen des vom Bundesminis-
terium fiir Bildung und Forschung geférderten Verbundprojektes M3K - Modellierung
und Messung medienpidagogischer Kompetenz entwickelt und bietet eine ,,Rahmen-
konzeption medienpddagogischer Kompetenz* (Herzig et al., 2016, S. 9). Es wurde
theoretisch aus bereits vorher in der Bildung von Lehrerinnen und Lehrern existie-
renden Vorstellungen von medienbezogenen Kompetenzen (Herzig & Martin, 2018
mit Bezug auf Blémeke, 2000, 2001, 2003; Gysbers, 2008; Tulodziecki et al., 2010 )
abgeleitet und steht damit wieder in einer anderen Tradition als die vorab vorge-
stellten Modelle des TPACK sowie des DigCompEdu. Laut Herzig et al. (2016, S. 10) un-
terteilt sich medienpddagogische Kompetenz in drei zentrale Kompetenzbereiche:

1. Mediendidaktik - Nutzung von Medien zur Anregung und Unterstiitzung
von Lehr- und Lernprozessen

2. Medienerziehung - Wahrnehmung von medienbezogenen Erziehungs- und
Bildungsaufgaben

3. Schulentwicklung - Wahrnehmung medienbezogener Schulentwicklungs-
aufgaben

Insgesamt subsummiert dieses Modell weitere Aspekte, die in anderen hier
dargestellten Modellen ganz konkret ausformuliert werden (Abbildung 3): Kon-
textspezifische (digitale Medien) und kognitive Facetten (technisches Wissen)
sowie, mit Bezug auf Erkenntnisse aus der Forschung hinsichtlich der Bildung
von Lehrerinnen und Lehrern und der Profession von Lehrkriften, nichtkogni-
tive Facetten wie Uberzeugungen und Selbstwirksamkeitserwartungen flieRen
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in diese Kompetenzbereiche mit ein. Bei Letzteren wird davon ausgegangen,
dass diese mit motivationalen und handlungsleitenden Einfliissen beziiglich des
Einsatzes digitaler Medien im Unterricht und entsprechendem medienpddago-
gischem Handeln in Zusammenhang stehen. Die Mediendidaktik, das heiflt die
Wissenschaft iiber den Einsatz von Medien fiir Lehr- und Lernprozesse ist immer
an fachliches und fachdidaktisches Wissen gebunden. Insofern muss das M3K-
Modell um diese fachgebundenen Wissensbereiche ergénzt werden.

Die eigene Medienkompetenz der Lehrkrifte sowie deren Kompetenz, die (so-
zialisatorische) Bedeutung von Medien fiir Kinder und Jugendliche in ihrer me-
diatisierten Lebenswelt zu erkennen, werden ebenso wenig als eigene Bereiche
modelliert. Vielmehr gehen Herzig und Martin (2018) davon aus, dass die Medi-
enkompetenz der Lehrkrifte eine Grundvoraussetzung fir deren weiterfithren-
de medienpidagogische Kompetenz ist und die sozialisatorische Bedeutung von
Medien fiir Kinder und Jugendliche ohnehin in allen drei Kompetenzbereichen
relevant und daher querschnittlich integriert ist.

Abbildung 3: Darstellung der medienpddagogischen Kompetenzbereiche und ihrer
Einflussfaktoren (CC BY SA) nach Herzig & Martin (2018, S. 97)
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Eine Skalierung der zentralen Kompetenzbereiche nach Kompetenzlevel
nimmt das Kompetenzstrukturmodell M°K nicht so konsequent vor wie etwa
der DigCompEdu. Stattdessen werden die Bereiche in Kompetenzaspekte ausdif-
ferenziert. Diese bilden so eine Taxonomie unterschiedlicher kumulativ auf-
einander aufbauender Niveaustufen mit Bezug auf die Anforderungen in den
jeweiligen Kompetenzbereichen. Die Beschreibung dieser Kompetenzaspekte
beinhaltet folgende Merkmale und Abstufungen mit Blick auf die Zielgruppe
der Lehramtsstudierenden (Herzig et al., 2016, S. 11):
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1. Bedingungen fiir medienpddagogisches Handeln durchschauen und ein-
schétzen

2. Theoretische Ansitze fiir medienpddagogisches Handeln charakterisieren
und bewerten

3. Beispiele fiir medienpddagogisches Handeln analysieren und bewerten

4. Eigene Vorschlige fiir medienpddagogisches Handeln theoriegeleitet ent-
wickeln

5. Theoriebasierte Beispiele fiir medienpddagogisches Handeln erproben und
evaluieren

Das dem Modell zugrundeliegende Kompetenzverstindnis umfasst Wis-
sen, Fahigkeiten und Fertigkeiten aus den genannten drei Kompetenzbereichen.
Zu diesen drei Kompetenzbereichen werden dann in Kombination mit den ge-
nannten Kompetenzaspekten Standards auf verschiedenen Anforderungsniveaus
kompetenzorientiert ausformuliert. Die Verbindung zwischen diesen Kompe-
tenzaspekten und den genannten drei zentralen Kompetenzbereichen ergeben
schlieRlich eine Kompetenzmatrix, die einen allgemeinen Rahmen der erreich-
baren Standards in den Kompetenzbereichen formuliert (Herzig et al., 2016). Dies
wird beispielhaft in der folgenden Abbildung dargestellt (Tabelle 3).
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Tabelle 3: Beispielhafter Ausschnitt aus der M3K Kompetenzmatrix, Darstellung in
Anlehnung an Martin (2020, S. 78)

Kompetenzbereiche
Medien- Medien- Schulent-
didaktik erziehung wicklung
Mediennutzung ~ Wahrnehmung Wahrnehmung
zur Anregung von medienbezo-  von medien-
und Unter- genen Erziehungs-  bezogenen
stiitzung von und Bildungsauf-  Schulentwick-
Kompetenzaspekte Lernprozessen gaben lungsaufgaben
Bedingungen fiir 1.1 1.1.1
medienpiddagogisches
Handeln durchschauen
und einschitzen
1.2

Theoretische Ansitze
fiir medienpddagogi-
sches Handeln charakte-
risieren und bewerten

jiIE

Die Studierenden sind in der Lage, die
Bedeutung der auerschulischen Medi-
ennutzung fiir Sozialisation, Erziehung

Beispiele fiir medien-
piadagogisches Han-
deln analysieren und
bewerten

und Bildung unter Bezug auf theoreti-
sche Ansdtze und empirische Ergebnisse
an Beispielen zu beschreiben.

Eigene Vorschlége fiir
medienpidagogisches
Handeln theoriegleitet
entwickeln

Theoriebasierte Beispie-
le fiir medienpddagogi-
sches Handeln erproben
und evaluieren
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Fr eine Digitalisierung als Querschnittsaufgabe zur Vermittlung medienpida-
gogischer Kompetenz in der Bildung von Lehrerinnen und Lehrern, bildet das
Kompetenzstrukturmodell M’K aufgrund seiner Breite und Systematik, welche
wiederum einen geeigneten Rahmen fiir die Ausformulierung von konkreten
Studieninhalten und Lernzielen bieten, einen niitzlichen Bezugspunkt speziell
im Kontext der Entwicklung eines Curriculums fiir die universitire Phase der Bil-
dung von Lehrkriften. Zudem bietet dieses Modell elementare und zielfithrende
Ankniipfungspunkte, da es zum einen Lehramtsstudierende als Zielgruppe in den
Blick nimmt und der Abstraktionsgrad der formulierten Standards, die in einem
Kompetenzbereich erreicht werden kénnen, so gewdhlt ist, dass weitere Konkre-
tisierungen im Rahmen einer eigenen Curriculumserstellung méglich sind (Her-
zig et al., 2016). Die vorhandenen Konkretisierungen in den Anforderungsniveaus
der Kompetenzbereiche bieten den Vorteil, dass sie unterschiedliche Perspek-
tiven auf Bildung mit und iiber digitale Medien umfassen. Dazu zdhlen sowohl
fachdidaktische, padagogische als auch kommunikationswissenschaftliche Zu-
ginge. Insgesamt ergibt sich ein vollstindiges Kompetenzprofil und eine hohe
Anpassbarkeit an bestehende Curricula.

Ausgehend von dem vorliegenden Kompetenzmodell wurde ein Testinstrument
entwickelt, welches die drei zentralen Kompetenzbereiche sowie die zusétzlich
relevanten kognitiven und nichtkognitiven Facetten (Abbildung 3) erfassen sollte.

Das Kompetenzstrukturmodell M3K modelliert insbesondere medienerziehe-
rische Kompetenzen und medienbezogene Schulentwicklungskompetenzen, um
in der Folge diese Kompetenzbereiche in ihrer weiteren Ausdifferenzierung und
Konkretisierung operationalisierbar und somit messbar zu machen (Herzig et al.,
2016). Denn, obwohl es im internationalen Bereich mit z.B. dem TPACK-Modell
und zahlreichen zugehdrigen Messinstrumenten Ansitze gibt, sind diese Ansitze
stark mediendidaktisch orientiert und beziehen die Modellierung und Messung
von medienerzieherischer Kompetenz und medienbezogener Schulentwicklung
nicht oder nur marginal mit ein (Herzig et al., 2016). Dariiber hinaus sind diese
beiden genannten Kompetenzbereiche im Hinblick auf die curriculare Veranke-
rung in ihrer Relevanz im Kompetenzstrukturmodell M3K gleichgestellt mit der
mediendidaktischen Kompetenz. Dieses Verhéltnis wird in anderen Modellen wie
z.B. dem TPACK-Modell hiufig nicht so dargestellt und so auch in Modellierung
und Messung anders gehandhabt. Ein zusitzlicher wichtiger Aspekt ist, dass Her-
zig et al. (2016) im Kompetenzstrukturmodell M3K, auf Basis von Ansdtzen aus der
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Lehrkréfteprofessionsforschung auch nichtkognitive Facetten wie Einstellungen,
Uberzeugungen und Selbstwirksamkeitserwartungen hinsichtlich mediendidak-
tischer Aspekte (Herzig et al., 2016 mit Bezug auf Becker, 2000; Van Braak et al.,
2004; Tondeur et al., 2008; Sang et al., 2010; Petko, 2012), medienerzieherischer
Aspekte (Herzig et al., 2016 mit Bezug auf Tulodziecki und Six, 2000; Tulodziecki
et al., 2010) und hinsichtlich des Bereichs der Schulentwicklung (Herzig et al.,
2016 mit Bezug auf Hurt et al., 1977; Goldsmith, 1991; Pallister und Foxall, 1998)
modellieren und einer Messung zugénglich machen.

Im Messinstrument, welches anhand des Kompetenzstrukturmodells M’K ent-
wickelt wurde, kommen bei der Messung kognitiver Aspekte der drei zentralen
Kompetenzbereiche zwei Aufgabenformate zum Einsatz, die zum einen deklara-
tives Wissen abfragen und zum anderen eine analytische und bewertende Ein-
schitzung (medienpidagogischer) Szenarien erfordern. Die Abfrage der nicht-
kognitiven Facetten erfolgt auf Basis von Selbsteinschitzungsskalen zu den drei
Kompetenzbereichen. Das medientechnische Wissen wird im Rahmen eines Wis-
senstests erfasst (Martin, 2020).

So hebt sich das entwickelte Messinstrument von bisher (international) ver-
wandten Instrumenten ab. Zum einen durch die beschriebene Operationalisie-
rung der kognitiven und nichtkognitiven Aspekte der drei Kompetenzbereiche,
da im Vergleich dazu bestehende Messinstrumente vornehmlich auf Selbstein-
schidtzungsskalen und Portfolioinstrumenten basieren. Und zum anderen durch
die genannte zentrale Implementierung und Messung medienerzieherischer
Kompetenz und medienbezogener Schulentwicklungskompetenz (Herzig et al,
2016). Die empirische Priifung des entwickelten Testinstruments wurde im Rah-
men von drei Studien einer empirischen Priifung unterzogen. Hierbei zeigte sich
zusammengefasst, dass die Itemanalyse auf eher ,,unbefriedigende psychomet-
rische Eigenschaften des Testinstruments hinwiesen“ (Martin, 2020, S. 81). Fiir
weitere Untersuchungen wird darauf verwiesen, dass eine methodische Schwie-
rigkeit darin bestand, dass fiir die modellierten Kompetenzen noch keine ,,sys-
tematischen Lerngelegenheiten vorliegen” (Martin, 2020, S. 83). Dies impliziert
wiederum den dringenden Bedarf einer flichendeckenden - sprich: curricularen
- Verankerung von Studieninhalten im Rahmen der universitidren Bildung von
Lehrerinnen und Lehrern, die angehende Lehrkrifte auf die medienpddagogi-
schen Anforderungen im Rahmen ihrer kommenden beruflichen Tatigkeit vor-
bereitet (Martin, 2020, S. 84).
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2.6  TPACK, DigCompEdu und M3K im Vergleich

Das TPACK und DigCompEdu unterscheiden sich voneinander in Details,
wahrend sich das M3K von diesen beiden Modellen fundamental unterscheidet.
Das TPACK-Modell ist durch seine Darstellung der drei sich iiberlappenden Wis-
sensbereiche, die teilweise auf Shulman (1986) zuriickgehen, und seines enor-
men Einflusses in der Forschungsgemeinschaft einzigartig. Wahrend das TPACK-
Modell die Wissensbereiche, also die kognitive Komponente einer kompetenten
Lehrkraft, fokussiert und damit versucht, das Wissensgebiet in seinen einzelnen
Komponenten zu durchringen, nimmt der DigCompEdu eine eher handlungsori-
entierte Perspektive ein. Das wichtigste Alleinstellungsmerkmal des DigCompEdu
gegeniiber dem TPACK-Modell und dem M3K-Modell ist seine Skalierung, die den
Sprachniveaus des GER nachempfunden ist.

In der Beschreibung der Kompetenzbereiche beider Modelle, dem TPACK und
dem DigCompEdu, geht es vor allem um das Lehren und Lernen mit Medien und nicht
explizit tiber Medien, wie es von der KMK in ihrem Strategiepapier zur Bildung in der
digitalen Welt (2016) allerdings gefordert wird. Das Konzept der Medienerziehung ist
sehr durch den deutschen Diskurs um die Medienpddagogik und Medienkompetenz
gepragt und somit eine nationale Besonderheit. Das M3K-Modell hebt sich also als
deutsches Modell durch die explizite Nennung der Kompetenzbereiche Mediener-
ziehung, Mediendidaktik und medienbezogene Schulentwicklung deutlich von den
anderen zwei Modellen ab. Dadurch bietet das M3K-Modell Ankniipfungspunkte fiir
inter- und transdisziplinire Perspektiven auf (Medien-) Bildung, wobei die Kommu-
nikationswissenschaft hier eine wertvolle Akteurin sein kann. Als wichtige Unter-
scheidungsmerkmale kommen die Fokussierung auf die Lehramtsstudierenden als
Zielgruppe und die sehr ausfiihrliche Ausdifferenzierung der Kompetenzaspekte
hinzu. Beides dient der Erstellung von Curricula fiir eine medienpddagogische Aus-
bildung im Rahmen der universitiren Bildung von Lehrerinnen und Lehrern.

3 Fazit
Mit Blick auf die oben dargestellten Modelle aus unterschiedlichen akade-

mischen und bildungspolitischen Institutionen und Disziplinen wird deutlich, dass
sich medienbezogene Bildung von Lehrerinnen und Lehrern sowohl aus medien-
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bezogener Forschung im Bildungskontext, der Kommunikationswissenschaft, der
Schulentwicklungsforschung, den Fachdidaktiken und weiteren Disziplinen speisen
muss. Zur Beantwortung der eingangs formulierten Forschungsfragen miissen diese
Disziplinen eine gemeinsame Grundlage fiir tibergreifende Forschungs- und Imple-
mentierungsprojekte entwickeln. Somit bewirkt die digital getriebene Mediatisie-
rung auch auf dieser Ebene einen Transformationsprozess hin zu transdisziplindrem
Forschen und Lehren, das nur gemeinsam in der Lage ist, Bildungsprobleme zu 16sen
(Mittelstrass, 2011; Schilcher et al., 2021).

In diesem Sinne ist eine tibergreifende, Disziplingrenzen iiberwindende Kompe-
tenzmodellierung und Operationalisierung absolut notwendig, um eine nachhal-
tige Implementierung im umkimpften Zeitrahmen der Bildung von Lehrerinnen
und Lehrern zu erreichen. Dabei liegt ein besonderes Augenmerk auf der verbind-
lichen Vermittlung von Grundlagen in der ersten Phase der Bildung von Lehrkraf-
ten, auf die in der zweiten wie in der dritten Phase konsekutiv aufgebaut werden
kann. Neben den Kernkompetenzen der Mediendidaktik, -erziehung und medien-
bezogenen Schulentwicklung, die in den niher betrachteten Modellen vorgestellt
wurden, spielen auch Einstellungen der Lehrkrifte, motivationale Voraussetzun-
gen und die schulische Ausstattungslage sowie anderen Rahmenbedingungen eine
entscheidende Rolle (Knezek et. al., 2015, 2016). Die Kompetenzmodellierung und
deren Operationalisierung ist gleichzeitig auch eine wichtige Grundlage fiir die
empirische Forschung beispielsweise zur Wirksamkeit von Interventionen in der
Bildung von Lehrerinnen und Lehrern und kann so langfristig einen Beitrag zu
einer evidenzbasierten Bildung von Lehrkriften leisten.
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