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Vermittlung medienpadagogischer Kompetenz
in der Fort- und Weiterbildung von Lehrkraften

Zusammenfassung: Der Beitrag gibt zunéchst einen Uberblick (iber einschlagige Mo-
dellprojekte und Studien zur Vermittlung medienpadagogischer Kompetenzen im Rah-
men der Fort- und Weiterbildung von Lehrkraften. Eine Analyse des Fortbildungsange-
bots fiir Lehrkrafte in Baden-Wiurttemberg verweist auf ein breites Angebot einschlagiger
Fortbildungen, Uber deren Qualitdt kaum Erkenntnisse vorliegen und deren inhaltliche
Ausrichtung auf eine Engfilhrung in Richtung medienpraktischen Wissens hindeutet.
Aufbauend auf Erkenntnissen aus der Wirkungsforschung zu Lehrerfortbildung und der
Weiterbildungsforschung werden Anforderungen an Fortbildungskonzepte in diesem
Themenfeld formuliert und insbesondere auf die Mdglichkeiten von Blended-Learning-
Ansatzen eingegangen.

Schlagworte: Lehrerfortbildung, Medienpadagogik, Kompetenzentwicklung, Angebots-
analyse, Blended-Learning

1. Einleitung

Im Phasenmodell der Lehrerbildung spiegelt sich die Uberzeugung wider, dass eine
erste grundlegende berufliche Qualifizierung nicht hinreichend auf ein gesamtes Be-
rufsleben vorbereiten kann. Nach einer akademischen ersten und einer begleitet-berufs-
praktischen zweiten umfasst das Phasenmodell noch eine dritte Phase: die Fort- und
Weiterbildung von Lehrkréften. Diese Phase erstreckt sich liber gesamte Erwerbsphase
und vermittelt so die Idee eines prinzipiell unabgeschlossenen und sich bruchlos iiber
den gesamten Erwerbsverlauf fortsetzenden Prozesses individueller Professionalisie-
rung. Diese dritte Phase erhilt gerade dann besondere Aufmerksamkeit, wenn es um die
Umsetzung aktueller gesellschaftlicher, rechtlicher oder curricularer Verédnderungen in
Schule und Unterricht geht (vgl. Fussangel, Riirup & Grisel, 2010), also Entwicklun-
gen, die nicht nur iiber die nachkommenden Generationen von Lehrkréften Eingang in
die Schulen finden kénnen, sondern Lehrkréfte in allen Phasen ihrer Laufbahn betreffen.
Die mit den aktuellen Diskursen um die Notwendigkeit einer Digitalisierung des Bil-
dungssystems insgesamt und der Schulen im Besonderen verbundene Forderung nach
einer verstirkten Nutzung digitaler Medien im schulischen Unterricht (vgl. McElvany,
Schwabe, Bos & Holtappels, 2018) gehort zu jenen Entwicklungen, die nicht einfach
einer — vermeintlich hierauf besser vorbereiteten — nachkommenden Generation von
Lehrerinnen und Lehrern iiberlassen werden konnen. Wie dieses Thema in Angeboten
der dritten Phase der Lehrerbildung umgesetzt werden kann, steht im Zentrum dieses
Beitrags.
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2. Die Bedeutung medienpadagogischer Kompetenz fiir Lehrkrafte

Das Know-how derjenigen, die mediengestiitzte Bildungsangebote gestalten und umset-
zen, ist zentral fiir die Frage des Gelingens und der Wirkung des Medieneinsatzes, oder
anders gesagt: die Realisierung eines potenziellen Gewinns durch digitale Medien in
Lehr-Lern-Arrangements setzt nicht nur technische Innovationen, sondern eine Anpas-
sung didaktischer Konzepte an den durch diese Medien erweiterten Moglichkeitsraum
voraus (vgl. Hughes, 2005). Gleichzeitig werden Lehrende digitale Medien nur dann
(erfolgreich) einsetzen, wenn sie von deren Mehrwert iiberzeugt sind und in die eige-
ne Handlungsfahigkeit, im Umgang mit diesen Technologien, vertrauen (Gob, 2018),
d.h. neben (medien-)didaktischen Kompetenzen sind die Einstellungen von Lehrkraften
wesentliche Gelingensbedingungen von medial gestiitztem Unterricht. Entsprechend
finden sich in den verschiedenen Arbeiten zur medienpéddagogischen Kompetenz von
Lehrkriften (z.B. Blomeke, 2005; Mayrberger, 2012; Herzig, Martin, Schaper & Os-
senschmidt, 2015) neben mediendidaktischem Wissen fast immer auch einstellungs-
bezogene Dimensionen als Teil des Konstrukts.

Medienpéadagogische Kompetenz, verstanden als individuelle kognitive und nicht-
kognitive Ressourcen, die zur ,,Nutzung von und Auseinandersetzung mit Medien in
Schule und Unterricht™ (Herzig et al., 2015, S. 155) befdhigen, umfasst also — ganz
im Sinne eines Weinertschen Kompetenzbegriffs (vgl. Weinert, 2001) — neben Wissen
zu Mediendidaktik, Medienerziehung und medienbezogener Organisationsentwick-
lung auch Einstellungen und Motivationen. Im deutschsprachigen Raum wurden ver-
schiedene Modelle zur medienpadagogischen Kompetenz von Lehrkriften vorgelegt,
die entweder aus empirischen Analysen medienbezogener Fihigkeiten, Fertigkeiten und
Motivationen von Lehrkriften gewonnen wurden oder sich normativ aus medienpéd-
agogischen Konzepten ableiten. Das wohl bekannteste empirische Modell entwickelte
Blomeke (2000, S. 377; 2005). Es umfasst fiinf Facetten medienpadagogischer Kom-
petenz: mediendidaktische Kompetenz (Unterrichtsgestaltung mit Medien), medien-
erzieherische Kompetenz (Medien als Unterrichtsgegenstand), sozialisationsbezogene
Kompetenz im Medienzusammenhang (Beriicksichtigung der medienbezogenen Erfah-
rungen der Lernenden), Schulentwicklungskompetenz im Medienzusammenhang (Ge-
staltung schulischer Rahmenbedingungen fiir medienpéddagogisches Handeln) und die
eigene Medienkompetenz der Lehrkrifte. Letzterer Kompetenzbereich kniipft unmittel-
bar an die — hier nicht weiter darstellbaren — Arbeiten zur Beschreibung und Modellie-
rung von Medienkompetenz (z. B. Tulodziecki, 2012) an. Im Anschluss an die Arbeiten
Blomekes spezifiziert und erweitert Mayrberger die Teilfacette der mediendidakti-
schen Kompetenz, indem sie neben dem Einsatz von Medien als Unterrichtsmittel und
der ,,Gestaltung und Weiterentwicklung schulischer Lehr- und Lernformen mit (digi-
talen) Medien* (2012, S. 405) auch den Umgang mit einer Entgrenzung schulischen
und auBerschulischen Lernens durch digitale Medien einbezieht. Herzig und Kolle-
gen (2015) leiten ihr Modell medienpddagogischer Kompetenz im Schulbereich aus
medienpddagogischen Diskursen hierzu ab, entwerfen also eher eine normative Folie.
Dieses sparsamere Modell umfasst mediendidaktische und medienerzieherische Kom-
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petenz sowie medienbezogene Schulentwicklungskompetenz. Die Mediennutzungsge-
wohnheiten der Lernenden werden hier — im Gegensatz zum Modell von Blomeke —
nicht integriert, und Facetten einer allgemeinen Medienkompetenz (medienbezogene
Selbstwirksamkeit, medienbezogene Uberzeugungen, medientechnisches Wissen) wer-
den als zwar mit medienpiddagogischer Kompetenz verbundene, aber doch eigenstin-
dige Konstrukte gesehen.

International hat sich das sogenannte TPACK-Modell durchgesetzt, welches — an-
kniipfend an Shulmans Konzept des Pedagogical Content Knowledge (PCK) (Shulman,
1986) —nach dem technologisch-pddagogischen Inhaltswissen (Technological Pedagog-
ical Content Knowledge, kurz TPCK oder TPACK) benannt ist, das die Schnittmenge
aus fachlichen, didaktischen und technologischen Kompetenzen abbildet (Mishra &
Koehler 2006). Dieses technologisch-pidagogische Inhaltswissen steht als Schnitt-
menge im Zentrum (sieche Abb. 1), wird aber gerahmt von sechs weiteren Wissensberei-
chen, die ebenso bedeutsam fiir medienpddagogisches Handeln im Unterricht sind. In
Abgrenzung zu den Modellen aus dem deutschsprachigen Raum, steht bei TPACK die
Unterrichtsgestaltung im Vordergrund, wihrend die Aspekte der Medienerziehung oder
der Schulentwicklung auflen vor bleiben.

Alternativ zum TPACK-Modell finden sich weitere Systematiken medienpddagogi-
scher Anforderungen an Lehrkriéfte, wie z. B. das,,UNESCO ICT competency framework
for teachers* (UNESCO, 2011), das auf drei Kompetenzebenen (Technologiebezogene
Literalitdt, Wissenserweiterung, Wissensgenerierung) und sechs Handlungsbereichen
(ICT im Bildungsbereich verstehen, Curriculum und Priifung, Pddagogik, grundlegende
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Abb. 1: TPACK-Modell (nach Mishra & Koehler, 2006)
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Kenntnisse zu digitalen Medien, Organisation und Administration sowie die eigene be-
rufliche Weiterentwicklung) einzelne Anforderungen an Lehrkréfte abbildet. Auf Basis
des sich so ergebenden umfangreichen Katalogs von einzelnen Anforderungsbereichen
lassen sich konkrete Fortbildungsangebote konzipieren.

Auch wenn medienpiddagogische Kompetenz in auBlerschulischen Bildungsberei-
chen noch einmal etwas anders ausbuchstabiert wird (z.B. Rott & Schmidt-Hertha,
2019; Schneider et al., 2010), so zeigt sich doch ein breiter Konsens tiber die Relevanz
dieser Kompetenz fiir professionelles piddagogisches Handeln in Lehr-Lern-Kontexten
allgemein. Im schulischen Bereich sind medienpddagogische Anforderungen an Leh-
rende nicht erst im Zuge der Digitalisierung entstanden, haben durch die zunehmende
Verbreitung internetbasierter Technologien aber — auch bildungspolitisch — erheblich an
Relevanz und Zentralitit gewonnen. Wéhrend vor der ersten Digitalisierungswelle in
den 1990ern medienpiddagogisches Handeln von Lehrkriften v.a. auf die Entwicklung
der Medienkompetenz von Schiilerinnen und Schiilern abzielte (z. B. Spanhel, 1988)
und somit v.a. auf den Inhalt und weniger auf die didaktische Gestaltung des Unter-
richts bezogen war, sind in den letzten Jahrzehnten zunehmend Forderungen nach dem
Einsatz digitaler Medien zur Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen und zur Nutzung
mit neuen Technologien erweiterter didaktischer Handlungsrdume laut geworden (z. B.
Herzig & Klar, 2013). Ohne, dass der urspriingliche schulische Auftrag, Schiilerinnen
und Schiiler auf eine mediatisierte Welt vorzubereiten, an Bedeutung verloren hat (vgl.
Schorb, 2013), wird medienpadagogische Kompetenz zu einer grundlegenden {iberfach-
lichen Anforderung an Lehrkréfte und zur Basis fiir die Nutzung digitaler Medien im
Unterricht. Verschiedene Studien zeigen auBerdem, dass gerade der regelméBige Ein-
satz digitaler Medien im schulischen Unterricht auch positive Effekte auf die generelle
Mediennutzungskompetenz der Schiilerinnen und Schiiler hat (im Uberblick bei Eickel-
mann, Lorenz & Endberg, 2016). Dariiber hinaus wird immer wieder auf die moglichen
Beitrage digitaler Medien im Kontext der Schulentwicklung verwiesen und die auch
hierfiir erforderlichen medienbezogenen Kenntnisse von Lehrkréften (z.B. Blomeke,
2005; Tulodziecki, 2012; vgl. Grésel et al., in diesem Heft).

Uber die Ausprigung medienpidagogischer Kompetenz ist fiir die Gesamtheit der
Lehrkrifte bislang aber wenig bekannt, da die einschldgigen Kompetenzerhebungen
sich hdufig auf Personen in der ersten oder zweiten Phase der Lehrerbildung konzen-
trieren (z. B. Blomeke, 2005; Mayrberger, 2012; Herzig et al., 2015). Allerdings liegen
Selbsteinschédtzungsdaten auf Basis des TPACK-Modells (vgl. Mishra & Koehler, 2006)
vor, die 2016 und 2017 bundeslédndervergleichend erhoben wurden und zeigen, dass die
subjektiv wahrgenommene Kompetenz im Umgang mit digitalen Medien im Unterricht
ein starker Pradiktor fiir deren tatséchlichen Einsatz im schulischen Alltag ist (vgl. End-
berg & Lorenz, 2017).

Hinsichtlich der Forderung medienpadagogischer Kompetenz von Lehrkriften ist
— zumindest mit Blick auf einschldgige Studien und wissenschaftliche Befunde — bis-
lang ein klarer Fokus auf den universitaren Teil der Lehrerbildung auszumachen (vgl.
Tulodziecki, 2012). Zwar erlauben Studien wie PIAAC auch Riickschliisse auf die
Kompetenzen unterschiedlicher Berufsgruppen im alltagsbezogenen Umgang mit digi-
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talen Medien, das sich daraus ergebende Bild der im internationalen Vergleich durch-
schnittlich abschneidenden deutschen Lehrerinnen und Lehrer (vgl. OECD, 2016) sagt
aber noch nichts liber deren Befdhigung geschweige denn deren Motivation aus, digitale
Medien auch konstruktiv fiir die Gestaltung von Unterricht oder anderen schulischen
Prozessen einzusetzen. Die internationale ICILS-Studie von 2013 zeigt aber deutlich,
dass digitale Medien in deutschen Klassenzimmern weit seltener zum Einsatz kommen
als in den meisten anderen OECD-Léandern, und dass die Héufigkeit dieses Medienein-
satzes neben der technischen Ausstattung vor allem von den Lehrkriften abhingt (vgl.
Eickelmann et al., 2016). Eine wesentliche Rolle scheinen hier, neben den individuellen
Einstellungen gegeniiber digitalen Medien im Unterricht und der Beurteilung der eige-
nen Fihigkeiten beziiglich der Gestaltung mediengestiitzter Lehr-Lern-Prozesse, auch
die Teilnahme an einschlégigen Fortbildungen zu spielen (vgl. Eickelmann et al., 2016).
Allerdings lassen die Querschnittsdaten aus ICILS keine Riickschliisse darauf zu, ob
Fortbildungsteilnahme zu einer intensiveren Nutzung digitaler Medien in schulischen
Kontexten beitragt oder diejenigen Lehrkrifte, die regelméBig digitale Medien im Un-
terricht nutzen, auch haufiger an entsprechenden Fortbildungen teilnehmen.

3. Medienpadagogische Fort- und Weiterbildung fiir Lehrkréfte

Fort- und Weiterbildung fiir Lehrkrifte wird in den deutschen Bundeslédndern unter-
schiedlich organisiert. Dabei unterscheiden sich die Angebotsstrukturen in den jewei-
ligen Landern u.a. durch ihren Grad an Zentralisierung und die Vielfalt von institutio-
nellen Akteuren in diesem Feld, aber auch hinsichtlich der Rolle von Hochschulen und
Universitdten in der Lehrerfort- und -weiterbildung (vgl. Grothus et al., 2019). Wéhrend
in einigen Bundesldndern die fiir die erste Phase der Lehrerbildung verantwortlichen ter-
tidren Bildungseinrichtungen auch in der dritten Phase eine zentrale Rolle spielen (z. B.
Hessen oder Niedersachsen), sind Hochschulen in anderen Lédndern kaum an der Fort-
und Weiterbildung von Lehrkréften beteiligt (z. B. Baden-Wiirttemberg oder Bayern).

3.1 Modellprojekte zur medienp&dagogischen Fort- und Weiterbildung

In Modellprojekten, die besonders dokumentiert und evaluiert werden und so Impulse
und Anregungen fiir die breite Masse an Fort- und Weiterbildungsangeboten liefern sol-
len, sind wissenschaftliche Einrichtungen dagegen landeriibergreifend hiufig beteiligt.
In diesen Projekten weichen die Rahmenbedingungen hinsichtlich Ressourcen, wissen-
schaftlicher Begleitung und Finanzierung in der Regel vom Gros der Fortbildungen ab.

In den bereits fiir die 1990er Jahre dokumentierten Fortbildungsangeboten fiir Leh-
rerinnen und Lehrer werden immer wieder neben klassischen Priasenzveranstaltungen
auch teilweise oder vollstdndig virtuell gestaltete Formate sichtbar (vgl. Rausch, 2002;
Kanwischer, 2003; Ernst-Fabian, 2006). Gerade Szenarien, die auf einer Kombination
von Pridsenz- und Online-Phasen im Fortbildungsprozess beruhen, scheinen sich in
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besonderer Weise zu bewidhren und fiir die Zielgruppe attraktiv zu sein (vgl. Rausch,
2002), wihrend reine E-Learnings mit einem hohen Entwicklungsaufwand verbunden
sind. Unabhéngig von ihrer Ausgestaltung zeichnet sich in Fortbildungsprogrammen
im Themenfeld ,digitale Medien‘ meist eine klare fachdidaktische Fokussierung ab,
wobei sich die Modellprojekte aber keineswegs auf bestimmte, diesen Technologien
vermeintlich ndherstehende Fachkulturen begrenzen. Das Spektrum einschlédgiger Pro-
jekte reicht von der Geografie (Kanwischer, 2003), iiber die Musik (Eibach, Knolle &
Miinch, 2005) bis hin zur Chemie (Weill & Bader, 2007; vgl. Nerdel & von Kotzebue,
in diesem Heft).

Bezogen auf die Vermittlung medienpéadagogischer Kompetenz ist ein hessisches
Modellprojekt besonders hervorzuheben, das iiber eine lingere Qualifizierung ausge-
wihlter Lehrkrifte als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren auf eine nachhaltige Ent-
wicklung von Schulen in Bezug auf den Einsatz digitaler Medien zur Unterstiitzung
von Lernprozessen abzielt (vgl. Bremer & Antony, 2017). Innerhalb eines Jahres be-
suchten die teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrer 12 Workshops sowie weitere mehr-
tigige Prasenzveranstaltungen und sollten in den Phasen dazwischen an konkreten Um-
setzungsaufgaben arbeiten. Die Teilnehmenden berichten in einer Follow-up-Befragung
iiber eine verstirkte Nutzung digitaler Tools und eine positivere Haltung gegeniiber di-
gitalen Medien im Unterricht an ihren Schulen. Allerdings lisst die Anzahl der Befrag-
ten (46 in der Eingangsbefragung und 14 in der abschlieBenden Evaluation) auch eine
nicht unerhebliche Zahl von Abbriichen vermuten (vgl. Bremer & Antony, 2017). Diese
werden hier — wie auch in vielen anderen Studien zu Lehrerfortbildungsprogrammen —
nicht detailliert dokumentiert.

3.2 Medienpédagogische Fortbildungsangebote in Baden-Wiirttemberg

Die Strukturen und Inhalte von Lehrerfortbildung unterscheiden sich in den Bundeslén-
dern teils erheblich. In diesem Beitrag wird die Lehrerfortbildung in Baden-Wiirttem-
berg exemplarisch herausgegriffen, u.a. weil hier das Thema der Medienerziechung mit
dem Bildungsplan 2016 explizit in den Lehrplénen der fiinften Klassen verankert wurde
(vgl. MKIJS, 2016). In einer gerade veroffentlichten systematischen Analyse des Fortbil-
dungsangebots fiir Lehrkrifte in Baden-Wiirttemberg verweisen Cramer, Johannmayer
und Drahmann (2019) auf eine relativ uniibersichtliche Angebotsstruktur, eine fehlende
systematische Bedarfserhebung, erhebliche regionale Disparitéten, fehlende Standards
hinsichtlich der Qualifikation der Fortbildenden sowie eine unzureichende Abstimmung
der im Feld der Lehrerfortbildung beteiligten institutionellen Akteure. Dariiber hinaus
macht die Studie darauf aufmerksam, dass mehr als zwei Drittel der angebotenen Fort-
bildungen eintégig oder halbtigig sind (vgl. Cramer et al., 2019, S. 43), was die Wahr-
scheinlichkeit nachhaltiger Effekte auf die Unterrichtspraxis deutlich reduziert (vgl.
Lipowsky, 2010). Mit Blick auf inhaltliche Schwerpunkte zeigt sich eine klare Domi-
nanz fachdidaktischer Angebote, wobei das Themenfeld ,,Digitalisierung® immerhin
der viertgrofte Inhaltsbereich ist (Cramer et al., 2019, S. 45).
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Um insbesondere das Angebot im Themenfeld ,Digitalisierung‘ ndher in den Blick zu
nehmen, wurde eine eigene Analyse der einschldgigen Fortbildungsangebote im Zeit-
raum vom 15. Januar 2019 bis 15. April 2019 in Baden-Wiirttemberg vorgenommen.
Die Beschriankung auf drei Monate erschien angemessen, da eine erste Sichtung der
Angebote zeigte, dass viele davon in einem Rhythmus von wenigen Wochen wieder-
holt werden und daher fiir die Analyse inhaltlicher Schwerpunkte der gewihlte Zeit-
raum ausreicht. Die Fortbildungen wurden im zentralen Online-Portal fiir Lehrerfort-
bildung in Baden-Wiirttemberg recherchiert, in dem sowohl regionale als auch zentrale
Angebotsstrukturen der Akademien abgebildet sind, jedoch ohne exklusiv schulinterne
MaBnahmen.

Insgesamt konnten fiir den genannten Zeitraum 162 Fort- und -Weiterbildungsmaf3-
nahmen identifiziert werden, die im Titel explizit auf digitale Medien verwiesen. Die
Angebote wurden nach ihren Inhalten gruppiert (siche Tab. 1), wobei sich die grofite
Gruppe von 33 Angeboten nur an Multimediaberaterinnen und Multimediaberater rich-
tete bzw. Teil der Weiterbildung zu dieser Funktionsstelle an Schulen war. Bei 26 An-

Tibingen Freiburg Stuttgart Karlsruhe  Uberregional Gesamt

Datenschutz & Risiken der 8 3 3 1 0 15
Digitalisierung

Medienwelten von Schiilerin- 2 4 3 2 0 1"
nen und Schiilern

Schulungen fir Multimedia- 3 9 12 9 0 33
Berater*innen

Basiskurs Medienbildung 3 1 4 3 0 1
fur finfte Klassen

Medienbildung von Schiile- 0 0 2 3 0 5
rinnen und Schiilern

Digitale Medien bei beson- 2 2 4 2 2 12
derem Forderbedarf

Tablets und deren Einsatz 7 2 1 2 1 13
im Unterricht

Kurse zu spezifischen Platt- 9 1 1 2 0 13
formen

Digitale Medien in einzelnen 5 1 9 0 25
Unterrichtsfachern

Digitale Medien fur das ko- 0 2 4 3 0 9
operative und individuelle

Lernen

Digitale Medien im Unterricht 5 1 2 4 3 15
(fachubergreifend)

Gesamt 39 30 47 40 6 162

Tab. 1: Fortbildungsangebote mit Bezug zu digitalen Medien am Beispiel von Baden-Wiirttem-
berg im Online-Portal fiir Lehrerfortbildung im 1. Quartal 2019 nach Regierungsbezirken
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geboten (15 Angebote zu ,,Datenschutz an Schulen™ oder Risiken der Digitalisierung;
11 Angebote zu ,,digitalisierten Medienwelten™ der Schiilerinnen und Schiiler) fehlte
der direkte Bezug zur Unterrichtsgestaltung. In 11 Fortbildungsveranstaltung stand
die Umsetzung des im Lehrplan vorgeschriebenen ,,Basiskurs Medienbildung* in den
5. Klassen im Mittelpunkt, der nicht zwingend mit dem Einsatz digitaler Medien im Un-
terricht verbunden ist. In weiteren 5 MaBBnahmen wurde die Medienbildung der Schiile-
rinnen und Schiiler jenseits des curricularen Pflichtprogramms adressiert. Somit hatten
insgesamt lediglich 87 der fiir alle Lehrkréfte zuginglichen Fortbildungsangebote den
Einsatz digitaler Medien im Unterricht zum Gegenstand. Eine groBBere Gruppe davon
(12 Kurse) thematisierte spezifisch den Einsatz digitaler Medien zur Unterstiitzung von
Schiilerinnen und Schiilern mit besonderem Forderbedarf. Weitere Veranstaltungen be-
zogen sich auf den Einsatz von Tablets (13) oder spezifischer Plattformen (13), wie z. B.
Moodle, und fokussierten dabei z.T. auch eher technische Fragen. Die verbleibenden
49 Angebote hatten zur Hilfte einen klaren Bezug zu einzelnen Fiachern oder zu spe-
zifischen beruflichen Bildungsgingen, thematisierten den Einsatz digitaler Medien also
vor einem fachlichen oder fachdidaktischen Hintergrund, wéhrend die andere Hailfte
fachiibergreifend bestimmte Formen des Einsatzes digitaler Medien oder das Thema in
seiner ganzen Breite aufgriff. Dabei fiel auf, dass es sich vielfach um Veranstaltungen
handelt, die mit gleichem Titel und Inhalt an verschiedenen Orten oder wiederholt am
gleichen Ort angeboten werden. So fanden sich z. B. 9 Angebote zu ,,Digitale Medien
fiir das kooperative und individuelle Lernen®, die an unterschiedlichen Standorten und
in den Zusténdigkeitsbereichen von drei Regierungsprésidien angeboten wurden.

Insgesamt zeigt sich, dass, trotz des politischen Interesses, digitale Medien an Schu-
len zu verankern, nur relativ wenige der vorhandenen Fortbildungsangebote dieses
Thema in den Fokus riicken. Geht man weiter davon aus, dass in den kurzen Veranstal-
tungen von in der Regel nur wenigen Stunden es kaum mdglich sein diirfte, das Thema
in der Tiefe zu bearbeiten, reichen die Angebotsstrukturen allenfalls aus, um einen sehr
kleinen Teil der Lehrkréifte in Baden-Wiirttemberg auf den Einsatz digitaler Medien
im Unterricht einzustimmen. Auf eine Nutzung der Moglichkeiten digitaler Medien zu
einer ortsunabhéngigen und zeitlich flexiblen Ergénzung von Prédsenz-Fortbildungen
fanden sich in den Ankiindigungen keine Hinweise.

4. Konzeption und Entwicklung von Fortbildungsangeboten
fur Lehrkrafte

Die beschriebenen Angebotsliicken aufgreifend wurde an der Tiibingen School of Ed-
ucation (TiiSe), unterstiitzt durch Mittel aus der Qualititsoffensive Lehrerbildung des
BMBF, ein Fortbildungsangebot fiir Lehrkréfte der Sekundarstufe verschiedener Schul-
arten konzipiert. Basis fiir die Entwicklung der MaBnahme waren die vorliegenden Er-
kenntnisse aus den Forschungsarbeiten zur Wirksamkeit von Lehrerfortbildung (4.1) so-
wie erwachsenenpiddagogische Prinzipien der Gestaltung von Fortbildungen (4.2).
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4.1 Qualitatskriterien fiir Lehrerfortbildung

Aus den vorliegenden Studien zur Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen lassen sich
eine Reihe von Kriterien ableiten, die zur Nachhaltigkeit von Fort- und Weiterbildungs-
angeboten fiir diese Zielgruppe beitragen (im Uberblick auch bei Lipowsky, 2010; Li-
powsky & Rzejak, 2017).

Inhaltlich wird wiederholt gefordert, dass sich Angebote im Bereich der Lehrerfort-
bildung unmittelbar auf Befunde aus der Unterrichtsforschung beziehen sollten (vgl.
Antoniou & Kyriakides, 2011). Fiir den hier im Zentrum stehenden Inhaltsbereich
wire dies durch Befunde aus Forschungsarbeiten zum Lernen und Lehren mit digitalen
Medien zu ergénzen (z. B. Stegmann, in diesem Heft).

Gleichzeitig sollten sich Fortbildungsangeboten aber auch an den jeweiligen fach-
didaktischen Anforderungen ausrichten (Timperley, Wilson, Barrar & Fung, 2007). Vor
diesem Hintergrund scheinen auch fiir den Einsatz digitaler Technologien fiir das je-
weilige Unterrichtsfach spezifische Kurse angebracht. Ebenso lassen sich jedoch fa-
cherlibergreifende Anwendungsszenarien (z. B. hinsichtlich Kommunikation und Kol-
laboration von Schiilerinnen und Schiilern; Ryberg & Dircknick-Holmfeld, 2008)
identifizieren, die zwar fachspezifisch ausbuchstabiert werden konnen, von Lehrenden
aber primér grundlegende medienpéddagogische Kompetenzen (vgl. Blomeke, 2005)
einfordern.

Neben der Orientierung an fachlichen Anforderungen hat sich die Orientierung an
der Perspektive der Lernenden als erfolgskritisch flir die Umsetzung von Fortbildungs-
inhalten erwiesen (Kleickmann, Trobst, Jonen, Vehmeyer & Moller, 2016). Dabei geht
es einerseits darum, im Sinne einer multi-perspektivischen Anniherung an die Komple-
xitit von Unterricht, auch andere Sichtweisen einzunehmen (Spiro, Copulson, Feltovich
& Anderson, 1988), und andererseits Verstindnis fiir die Anforderungen auf Seiten der
Lernenden im Kontext von (medial angereichertem) Unterricht aufzubauen. Letzteres
scheint gerade vor dem Hintergrund sehr unterschiedlicher Medienhabitus bei Lehren-
den und Lernenden wichtig und herausfordernd.

Die Inhalte einer entsprechenden Fortbildung miissen dabei unmittelbar an die Un-
terrichtspraxen der Lehrkrifte (Desimone & Garet, 2015) ankniipfen und sich in diese
integrieren, um die Wahrscheinlichkeit eines Transfers von Fortbildungsinhalten in den
schulischen Alltag zu erhohen. Vor diesem Hintergrund scheint es wesentlich in Fort-
bildungsangeboten Lehrkrifte nach ihren Erfahrungen mit digitalen Medien im Unter-
richt zu differenzieren — sei es durch jeweils spezifische Angebote oder iiber Methoden
der inneren Differenzierung (vgl. Meyer, 2004, S. 102).

Motivationstheoretisch begriinden lédsst sich die Forderung, Fortbildungsteilneh-
menden das Erfahren eigener Handlungskompetenz zu ermoglichen (Deci & Ryan,
1987). Die Lehrkrifte sollten idealerweise noch im Rahmen der Fortbildung die Mog-
lichkeit haben, das Gelernte selbst anzuwenden und die damit verbundene Verdnde-
rung im Unterrichtsgeschehen sowie kurzfristige positive Effekte dieser Intervention zu
erleben (vgl. Lipowsky, Rzejak & Dorst, 2011). Forschungsarbeiten aus dem Bereich
beruflicher Weiterbildung zeigen deutlich, dass gerade die selbstzugeschriebene, sub-
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jektive Handlungskompetenz zu einem nachhaltig verdnderten Handeln fiihrt (Lange-
meyer, 2013), was mit dem Konzept der Lehrerselbstwirksamkeit auch fiir schulische
Kontexte bestétigt wird (vgl. Gob, 2018).

Entsprechend wird in der Literatur ein Wechsel von Input-, Erprobungs- und Refle-
xionsphasen empfohlen (Rank, Gebauer, Hartinger & Folling-Albers., 2012), der sich
gerade auch in Blended-Learning-Szenarien besonders gut abbilden ldsst. Wahrend die
Wissensvermittlung sich sowohl im Rahmen von Prisenz- als auch von Online-Pha-
sen realisieren ldsst, kann die Erprobung des Gelernten im Rahmen einer Prasenzver-
anstaltung in einem geschiitzten Raum simuliert werden, aber nur au3erhalb des Fortbil-
dungskontextes im schulischen Alltag wirklich umgesetzt werden. Hier bieten sich dann
die Moglichkeiten einer tutoriellen Begleitung in Online-Phasen an. Fiir Reflexionspha-
sen, deren Bedeutung fiir die Nachhaltigkeit von Weiterbildungsmafnahmen héufig be-
tont wird (z. B. Grisel, Fussangel, & Parchmann, 2006), sind Online- und auch Présenz-
Szenarien denkbar. Individuelle Reflexionsmethoden (z. B. Lerntagebiicher) lassen sich
sehr gut virtuell abbilden (vgl. Pachner, 2009), wiahrend fiir andere Methoden — wie z. B.
die kollegiale Beratung (Linderkamp, 2011) — Lernarrangements mit physischer Anwe-
senheit der Beteiligten anschlussféhiger erscheinen.

Gerade in Hinblick auf Erprobungs- und Reflexionsphasen haben sich eine enge Be-
gleitung der Lehrkréfte und ein regelmiBiges Feedback als wesentlich flir den Erfolg
einer Fortbildung erwiesen (Parr, Timperley, Reddish, Jesson & Adams, 2007). Dabei
kann diese Begleitung sowohl durch die Fortbildungsleitenden erfolgen als auch durch
die eigenen Kolleginnen und Kollegen, z. B. im Sinne eines Peer-Coachings (Giinther &
Keller, 2017).

Aus den vorangehend beschriebenen Anforderungen an eine effektive Fortbildung
fiir Lehrkréfte ergibt sich zwangsldufig ein gewisser zeitlicher Mindestumfang entspre-
chender Angebote. Um neben der reinen Wissensvermittlung auch Erprobungs- und Re-
flexionsphasen im Fortbildungskontext zu ermdglichen, miissen die MaBBnahmen sich
iiber mehrere Einheiten und einen Zeitraum erstrecken, der die Anwendung des Gelern-
ten im Unterrichtsalltag zuldsst.

4.2 Erwachsenenpéddagogische Anforderungen an Lehrerfortbildung

Wihrend Forschungsarbeiten zur Lehrerfortbildung sehr stark deren Wirksamkeit fo-
kussieren, sind aus erwachsenenpéadagogischer Perspektive neben diesen Kriterien fiir
Lern- und Transfererfolg auch die Frage nach der Gewinnung von Teilnehmenden und
deren Akzeptanz gegeniiber entsprechenden Angeboten relevant fiir den Erfolg eines
Weiterbildungsangebots (z. B. Topper, 2012). Dabei kommt — im Sinne einer Zielgrup-
penorientierung des Angebots — bereits der Ansprache von potenziellen Teilnehmenden
eine wesentliche Rolle zu, um einerseits Adressatinnen und Adressaten zur Teilnahme
zu motivieren (vgl. auch Moller, 2011) und andererseits die richtige Zielgruppe zu
erreichen. Neben strukturellen Bedingungen (vgl. Oelkers, 2009) fiihren individuelle
Einstellungen (Bodensohn & Jager, 2007) gerade hinsichtlich medienbezogener Fort-
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bildungsangebote zu Selbstselektionseffekten bei der Teilnehmendengewinnung, die
durch entsprechende Veranstaltungsbeschreibungen zumindest teilweise kanalisiert
werden konnen. Gleichzeitig haben die Voraussetzungen der Teilnehmenden an Lehrer-
fortbildungen (z. B. themenspezifische Selbstwirksamkeitserwartungen; vgl. Gob, 2018)
Einfluss auf den Erfolg der jeweiligen MaBBnahme. Im Sinne eines Bildungsmarketings
(vgl. Moller, 2011) gilt es neben der inhaltlichen auch die rdumlich-zeitliche Ausgestal-
tung, sowie die Frage der Kosten an die Moglichkeiten und Bediirfnisse der Zielgruppe
anzupassen. Dabei steht die Idee der Orientierung an zeitlichen Restriktionen der Ziel-
gruppe vielfach im Widerspruch zu der oben angesprochenen erforderlichen zeitlichen
Ausdehnung einer Lehrerfortbildung, um nachhaltige Wirkungen auf den Unterricht zu
erzielen. In der Praxis geht es hier also immer um das Finden von Kompromisslosun-
gen. Auch die Erwartung der Lehrkrifte einer vollstindigen Kosteniibernahme durch
Land oder Bund begrenzt die Moglichkeiten universitirer Lehrerfortbildung in vielen
Bundesléndern.

Die Teilnehmendenorientierung als weiteres zentrales Prinzip der Erwachsenenbil-
dung beschreibt das Fortbildungsgeschehen als Aushandlungsprozess, in dem sich
Dozierende und Teilnehmende iiber die inhaltliche und didaktische Ausgestaltung
verstandigen. Zu diesen Aushandlungsprozessen gehort aber auch die Klarung der Mog-
lichkeiten und der Bereitschaft der Teilnehmenden zur aktiven Mitgestaltung des Fort-
bildungsverlaufs. Auch wenn im Sinne einer am konstruktivistischen Paradigma orien-
tierten Ermoglichungsdidaktik (Arnold, 1999) die selbstgesteuerte Auseinandersetzung
der Lernenden mit den Inhalten im Zentrum stehen sollte, muss auch hier angesichts
einer oft eher konsumtiven Grundhaltung von Teilnehmenden von Kompromissen aus-
gegangen werden, die durchaus auch instruktionale Phasen zulassen.

Teilnehmendenorientierung bedeutet gleichzeitig auch die Beriicksichtigung des
Vorwissens und der (berufs-)biografischen Erfahrungen der Lernenden. Dabei geht
es nicht vorrangig um eine Ausdifferenzierung von Angebotsstrukturen nach unter-
schiedlichen Vorwissensstdnden (auch wenn das gerade im Kontext medienpédagogi-
scher Kompetenz durchaus angezeigt sein kann), sondern um deren Aufdeckung und
konstruktive Beriicksichtigung im Lehr-Lern-Geschehen. Mit anderen Worten geht es
darum, den teilnehmenden Lehrkréften die Moglichkeit zu geben, eigene Erfahrungen
zu reflektieren und konstruktiv in die Fortbildung einzubringen.

Im Rahmen eines Bildungsangebots, dass auf Interesse und freiwilliger Teilnahme
beruht, spielt Teilnehmendenorientierung auch eine zentrale Rolle hinsichtlich der Ver-
meidung von Fortbildungsabbriichen. Dabei ist grundsétzlich auffillig, dass Studien
zu Lehrerfortbildungsangeboten kaum iiber Abbrecher- bzw. Verbleibszahlen berich-
ten, obwohl dieses Thema aus erwachsenenpéddagogischer Perspektive hohe Relevanz
fiir Lehrende wie Bildungsanbieter hat (vgl. Hoffmann, Thalhammer, von Hippel &
Schmidt-Hertha, 2019). Diese geringe Aufmerksamkeit fiir Dropouts in der Lehrerfort-
bildung mag auch daran liegen, dass das Gros der Angebote aus kurzen, sich {iber nur
wenige Stunden erstreckenden Fortbildungen besteht (z. B. Cramer et al., 2019).
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5. Fazit

Die medienpddagogische Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern gilt als eine der
Schliisselvariablen, wenn es um die Digitalisierung von Schulen und den Einsatz von
digitalen Medien im Unterricht geht. Dabei scheint es — obwohl dies seit mehr als zwei
Jahrzehnten zu den wesentlichen mediendidaktischen Selbstverstindlichkeiten gehort
(z.B. Kerres, 1998) — aktuell wieder mehr denn je erforderlich, den didaktischen Mehr-
wert digitaler Medien im Unterricht einzufordern. Die Frage, unter welchen Bedingun-
gen und mit welchen Konzepten digitale Medien auch einen didaktischen Gewinn fiir
schulischen Unterricht erbringen, scheint in den aktuellen Digitalisierungsdiskursen in
den Hintergrund zu riicken. Aus padagogischer Perspektive kann die Botschaft aber
nicht ,Medieneinsatz um jeden Preis‘ lauten, sondern es muss darum gehen, Lehrkrifte
zu befahigen, selbst einzuschétzen, wann und in welcher Weise digitale Medien einen
Mehrwert fiir die schulische Wissensvermittlung bieten. Das hierfiir erforderliche me-
diendidaktische Wissen muss mit einer grundlegenden Bereitschaft einhergehen, sich
mit digitalen Medien und deren Anwendung in Lehr-Lern-Kontexten auseinanderzuset-
zen, und der Erwartung, dies auch erfolgreich umsetzen zu konnen. Die Vermittlung
eben dieser Komponenten medienpddagogischer Kompetenz werden in der Lehrerbil-
dung immer wieder gefordert (z. B. IBI, 2016), wobei sich entsprechende Bemiihungen
in der Praxis vor allem auf die erste Phase der Lehrerbildung zu konzentrieren scheinen
oder Verantwortliche sich sogar grundsitzlich darauf verlassen, dass jiingere Genera-
tionen von Lehrkriften als sogenannte ,digital natives‘ ja ohnehin mit digitalen Medien
vertraut sind und diese entsprechend im Unterricht einsetzen werden (vgl. IBI, 2016).
Studien zur studentischen Mediennutzung zeigen hingegen deutlich, dass eine intensive
Nutzung digitaler Medien in privaten Kontexten keineswegs mit einer dhnlichen intensi-
ven Nutzung fiir berufliche und universitire Zwecke einhergeht (vgl. Schmidt-Hertha &
Rott, 2014). Hinsichtlich der Geschwindigkeit, mit der digitale Technologien weiter-
entwickelt werden, kann aber auch nicht davon ausgegangen werden, dass angehende
Lehrkrifte in der ersten und zweiten Phase der Lehrerbildung auf die diesbeziiglichen
Anforderungen eines gesamten Berufslebens vorbereitet werden kénnen. Wenn Schu-
len mittelfristig in die Lage versetzt werden sollen, digitale Medien breit im Unterricht
zu nutzen, ist die Lehrerfortbildung ein zentrales Mittel, die Voraussetzungen hierfiir zu
schaffen.

Zur Frage, wie einschliagige Fortbildungsangebote zu gestalten sind, um die Qua-
litdt professionellen Handelns von Lehrkriften nachhaltig weiterzuentwickeln, liegen
inzwischen eine Reihe von Studien und Erkenntnissen vor. Allerdings konzentrieren
sich diese auf die inhaltlich-didaktische Ausgestaltung von Fortbildungen und nehmen
weniger Fragen der Zielgruppenansprache und Motivierung der Teilnehmenden in den
Blick. Gerade diese letztgenannten Aspekte sind — so zeigen es nicht nur die Erfahrun-
gen aus unserem eigenen Projekt zur Lehrerfortbildung — ebenso erfolgskritisch wie
die Ausgestaltung der Angebote selbst. Die Rekrutierung der Teilnehmenden und deren
Akzeptanz gegeniiber der Fortbildung, deren Bereitschaft sich dort einzubringen und
auf neue Erfahrungen einzulassen, sind grundlegende und keineswegs triviale Voraus-
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setzungen fiir gelingende Lehrerfortbildung. Aus anderen Arbeiten aus der Weiterbil-
dungsforschung sind diese Aspekte durchaus bekannt (vgl. Topper, 2012) und schei-
nen in semi-virtuellen Lernumgebungen in besonderer Weise zu gelten (vgl. Alkis &
Temizel, 2018).

Mit Blick auf zukiinftige Forschungsarbeiten bleiben noch viele Fragen zu klaren.
Neben einer systematischen Angebotsforschung auf Landesebene, die mehr Trans-
parenz in die Strukturen von Lehrerfortbildung bringt, sind Interventionsstudien we-
sentlich, um mehr iiber die Verdnderbarkeit einzelner Facetten medienpadagogischer
Kompetenz bei Lehrkréften zu erfahren. Auf diesen Erkenntnissen aufbauend, wéren
kontrollierte Evaluationsdesigns vielversprechend. Gerade Forschungsprojekte, die im
Sinne von Design-Based Research (Cobb, Confrey, diSessa, Lehrer & Schauble, 2003)
die Entwicklung und Umsetzung von Fortbildungsangeboten systematisch begleiten,
konnten zu einem tieferen Verstindnis fiir die Dynamik von Fortbildungen in diesem
Feld sowie zur nachhaltigen Weiterentwicklung der Fortbildungspraxis beitragen.
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Abstract: The paper begins with an overview of relevant model projects and studies on
the dissemination of media pedagogical competence in the context of the professional
development of teachers. Analysis of the in-service training opportunities for teachers
in Baden-Wuerttemberg shows a broad range of relevant courses, with little information
on their quality and whose content alignment points to a narrow focus on media-practi-
cal knowledge. Building on the findings of research on the effectiveness of teachers’ pro-
fessional development and adult education, general requirements for in-service training
concepts in this thematic field are formulated, reflecting in particular the opportunities of
blended learning arrangements.

Keywords: Teacher Professional Development, Media Pedagogy, Competency Develop-
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