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Zusammenfassung

Von Lehrpersonen wird immer stérker erwartet, dass sie auch medienbezogene
Qualifikationen besitzen. Im ersten Schritt wird zur genaueren Bestimmung die-
ser anhand der beruflichen Aufgaben von Lehrpersonen ein Modell medienpada-
gogischer Kompetenz entwickelt. Eine Dimension eIt die Fahigkeit dar, Me-
dien in geeigneten Lehr-Lernformen reflektiert zu verwenden. Hierzu wird auf
der Basis einer Pilotstudie an der Universitét Paderborn dargestellt, welchen Grad
an Kompetenz — differenziert in themenbezogene Vorerfahrungen und deren Be-
wertung, themenbezogene Kenntnisse und deren Sicherheit sowie themenbezoge-
ne Einstellungen und Lernerwartungen — Lehramtsstudierende zu Beginn ihres
Studiums besitzen. Auf der Basis dieser Ergebnisse kdnnen angemessene me-
dienpadagogi sche Lehrangebote fir die Lehreraushildung entwickelt werden. Die
Erhebung stellt dartiber hinaus den Ausgangspunkt fir weitere Studien im Laufe
der berufsbiographischen Entwicklung als Referendare und Lehrpersonen dar, um
Auskunft Uber den Prozess der Kompetenzentwicklung zu bekommen.

Insgesamt werden 173 Studierende mittels Fragebogen zu medienpédagogi scher
Kompetenz befragt. Die Befunde belegen, dass eine Integration entsprechender
Elementein die Lehreraushildung wichtig ist. Dabel gilt es, vor allem didaktische
Gesichtspunkte zu berticksichtigen, um nicht angesichts der Orientierung der
Studierenden an ihren eigenen — vornehmlich traditionell-frontal ausgerichteten —
Schulerfahrungen die Chancen von Medien zur Unterstiitzung sel bstentdeckenden
und individualisierten Lernens zu verschenken.

Schlagworter: Medienpadagogische Kompetenz — Mediendidaktik — Lernvoraus-
setzungen — Kompetenzentwicklung — Lehreraushildung
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Abstract

Pedagogical competences in the field of media
Theoretical background and first empirical findings

Focussing on the professional tasks of teachers a mode is developed describing
an ideal competence combining media education and the use of media. One of the
dimensions in question denotes the ahility to make decisive use of media in ap-
propriate learning environments. To see how this competence is being devel oped
our research work focusses in the first place on students at the beginning of their
studies. Their preconceptions and estimations, their knowledge and its grade of
certainty as well as their views and expectations in regard to their learning pro-
cess are evaluated. This allows us to decide on the contents and the adequate level
of pre-service training offers. The results of the research work can aso be regar-
ded as a basis for future evaluations focussing on the same group of personsin la-
ter phases of their professiona biography during teacher training phases or on the
job. A diachronical approach provides us with information about the devel opment
of competence in the field of media education and the use of media

By means of a standardised questionnaire 173 students are asked about their
pedagogical competences in the field of media. The findings prove that an inte-
gration of appropriate e ementsinto teacher training is essential. In this context it
is absolutely necessary to consider didactic criteria in order to prevent an unre-
flected adoption of traditiona learning situations the students have experienced
themselves during their own school days. Otherwise the chances for an effective
use of media as a support for individualised and detecting learning processes will
be given away.

Key words. use of media — media education — teacher training — competence-
development
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1 Inhaltliche Ziel setzung des Beitrags

Immer wieder wird in der offentlichen Diskussion gefordert, dass den zukiinfti-
gen Lehrpersonen in der Ausbildung mehr medienbezogene Qualifikationen ver-
mittelt werden sollen. Auch in Konzepten, die auf eéine Reform der Lehreraushil-
dung zielen, 18sst sich eine entsprechende Tendenz erkennen. Die Griinde fur die-
se Forderung sind heterogen, doch durchaus nachvallziehbar: Hoffnung auf eine
Verbesserung der Lerneffizienz des Unterrichts, notwendige Vorbereitung der
Schiler auf spétere berufliche Aufgaben, Stérkung der Personlichkeltsentwick-
lung von Lehrenden und Lernenden, Sicherung der 6konomischen Wettbewerbs-
fahigkeit eines Landes etc. Welche Qualifikationen die Lehrpersonen allerdings
konkret erwerben sollen (im Folgenden als ,medienpadagogische Kompetenz’
bezeichnet), bleibt haufig entweder offen oder reduziert sich auf eine instrumen-
telle Beherrschung der neuen Medien.

Ziel desvorliegenden Beitrags ist es, in eéinem ersten Schritt ein Modell medien-
padagogischer Kompetenz zu entwickeln. In eéinem zweiten Schritt stellt sich die
Frage, welchen Grad an medienpadagogischer Kompetenz Lehramtsstudierende,
Referendare und im Beruf stehende Lehrpersonen derzeit besitzen. Dies soll fur
einen Tellbereich medienpédagogischer Kompetenz beispielhaft fir die erste Per-
sonengruppe dargestel It werden. Die Ergebnisse werden abschlief3end diskutiert.

2 Theoretische Einordnung

Bei , medienp&dagogischer Kompetenz' handelt es sich um ein Konstrukt. Zur
Begriffsbestimmung wird auf ein Kompetenzverstdndnis Bezug genommen, wo-
nach mit ,Kompetenz' das universale Handlungspotenzia des Menschen be-
zeichnet wird. Lepenies (1971, S. 29) spricht in seiner grundlegenden Definition
von ,, Dispositionen, Bediirfnissen, Fahigkeiten zur Stillung von Bedirfnissen und
daraus entwickelbaren Fertigkeiten; d. h. von anthropologischen (evol utiondren)
Vorgaben und ihrer Verwirklichung durch Lernangebote”. Empirisch wahrnehm-
bar ig jeweils nur der aktuelle Gebrauch der Kompetenzen, die so genannte Per-
formanz as Oberflachenstruktur des menschlichen Handelns (Chomsky, 1968,
1972). Fur eine empirische Erhebung medienpddagogischer Kompetenz ist also
zunéchgt eine differenzierte Analyse zu leisten, um welche Fahigkeiten essich im
Einzelnen handelt, aus denen die erwiinschten medienbezogenen Fertigkeiten
entwickelt werden kdnnen.

Der Begriff der medienpédagogischen Kompetenz zielt auf die Wahrnehmung
medienbezogener Aufgaben durch Padagogen, insbesondere durch Lehrpersonen.
Ausgangspunkt der dimensionalen Analyse sind daher die grundsétzlichen Auf-
gaben von Lehrerpersonen. Gemald der Definition des Deutschen Bildungsrats
stehen hier das Unterrichten und Erziehen im Vordergrund; medienbezogene
Aufgaben stellen also der Einsatz von Medien beim Unterrichten und die Reali-
sierung von medienbezogenen Erziehungsaufgaben dar. Die erste Dimension 18sst
sich als ,mediendidaktische Kompetenz' bezeichnen; gemeint ist die Fahigkeit,
Medien in geeigneten Lehr-Lernformen reflektiert zu verwenden. Die zweite Di-
mension kann , medienerzieherische Kompetenz' genannt werden; mit ihr ist die
Fahigkeit angesprochen, Medienthemen im Sinn angemessener padagogischer
Leitideen im Unterricht behandeln zu kdnnen. Um diese bei den medienp&dagogi-
schen Kernaufgaben — Medieneinsatz und Medienerziehung — wahrnehmen zu
konnen, ist systematisch auf drel weitere Dimensionen einzugehen, die auf die
Beteiligten an der Lehrer-Schiller-Interaktion und das Hintergrundsystem Schule
Bezug nehmen und die im weitesten Sinne auch den dbrigen schulischen Aufga-
ben von Lehrpersonen — Beurteilen, Beraten und Innovieren — zugeordnet werden
kénnen, wie sie der Deutsche Bildungsrat festgestellt hat. Es geht zum einen dar-
um, die medienspezifischen Lernvoraussetzungen der Schiller angemessen zu be-
riicksichtigen zu kdnnen. Zum anderen stellt die Féhigkeit der Lehrpersonen zur
Nutzung und Gestaltung von Medien eine Basiskompetenz dar. Schliefdich geht
es darum, die institutionellen Rahmenbedingungen fur medienp&dagogisches Ar-
beiten in der Schule gestalten zu kénnen.
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Zusammenfassend setzt sich das zugrunde gelegte Modell medienp&dagogi scher
Kompetenz also aus finf Dimensi onen zusammen:

1) einer medienerzieherischen Kompetenz,

2) einer mediendidaktischen Kompetenz,

3) ener sozialisationsbezogenen Kompetenz im Medienzusammenhang,

4) der eigenen Medienkompetenz der Lehrpersonen und

5) einer Schulentwicklungskompetenz im Medienzusammenhang.

3 Fragestellungen

Damit stellt sich die Frage, durch wie vie und welche medienpadagogische
Kompetenz sich zukiinftige und bereits im Beruf stehende Lehrpersonen aus-
zeichnen. Unter Aus- und Fortbildungsgesi chtspunkten, die diese Untersuchung
in erster Linie motivierten, handelt es sich konkret um eine Erhebung der Lern-
voraussetzungen. Um systematisch zu kléren, welche Merkmale zu diesem
Zweck in den einzelnen Dimensionen Berlicksi chtigung finden miissen, wird das
didaktische Modell von Schulz (1981, 1995) a's Basis genommen und es werden
Differenzierungen von Gudjons (1994) und Tulodziecki (1996) integriert. Danach
ist die Erhebung der folgenden Merkmale wichtig:

der themenbezogenen Erlebnisse,

ihrer Bewertung als wichtiger Schritt einer Interpretation bzw. Verarbeitung;

der themenbezogenen Kenntnisse,

der Einschédtzung ihrer Sicherheit als Gradmesser fir die Stabilitdt der

Kenntnisse;

der themenbezogenen Einstellungen und

der themenbezogenen Erwartungen an Aus- und Fortbildungsangebote,
so dass sich fur die empirische Untersuchung eine Matrix ergibt (s. Tabdlle 1).

Tabellel:  Matrix zur Konzeption der Erhebung medienpadagogischer Kom-
petenz (= K.)

Mediendi- |Medienerzie- |Sozialisations- |Schulentwick- |Eigene
daktische K. |herischeK. |bezogeneK. [lungsk. M edienk.

themenbezogene Er -
lebnisse und
deren Bewertung

themenbezogene
Kenntnisse und
deren Sicher heit

themenbezogene Ein-
stellungen und Ler-
ner war tungen

4 Untersuchungsmethode

Eine erste empirische Erhebung wurde in Form einer schriftlichen Befragung mit-
tels Fragebogen (,Papier-und-Bleistift-Test’) zu Beginn der Lehreraushildung
durchgefihrt, und zwar im WS 1998/99 as PFilotstudie bei der Gruppe der Erst-
semester in einem Lehramtsstudiengang an der Universitdt Paderborn. Die Erhe-
bungen sollen in den néchsten Jahren systematisch fortgesetzt werden: beim U-
bergang von der ersten in die zweite Phase, nach Abschluss des Referendariats
und nach enigen Jahren Berufserfahrung sowie in anderen Regionen Deutsch-
lands.

Der in der Fragestellung deutlich werdende — und mit den Erkenntnissen der Ex-
pertiseforschung Ubereinstimmende — starke Themenbezug forderte die Neuent-
wicklung eines auf die Doméne zugeschnittenen Messinstruments. Zur Explorati-
on des Forschungsfeldes wurden Leitfaden-Interviews mit Studienanfangern ge-
fihrt. Durch Segmentierung, merkmalsspezifische neue Zusammensetzung und
Reduktion der Interviewsaussagen konnten abfragedhnliche Statements entwi-



Medienpédagogische Kompetenz 6

ckelt werden, die eine angemessene Umsetzung des Konstrukts , medienpédago-
gische Kompetenz' in Fragebogen-ltems gewahrleisteten. Zusétzlich wurde der
Fragebogen einem Pretest unterzogen.

Die Erhebung wurde fur alle Tellnehmer unter den gleichen Bedingungen — tiber
Pflichtseminare des ersten Semesters — durchgefiihrt. Nicht alle Skalen erreichen
hinreichende Rdiabilitétswerte, um einen Gesamtskalenwerte bilden zu kénnen,
S0 dass darauf verzichtet wird. Durch Eliminierung einzelner Items mit geringer
Trennschérfe hétte eine Steigerung der Reliabilitét erreicht werden kénnen. In-
haltlich-theoretische Griinde lief3en dies aber nicht as gerechtfertigt erscheinen.
Die Gultigkeit des Fragebogens wurde — insbesondere auch mit Verweis auf die
Reliabilitétsfrage — gepriift, indem er vier Experten vorgelegt wurde. Bei den of-
fenen Fragen wurden im Wechselspiel von Induktion und Deduktion prézise Ka-
tegorien mit Ankerbeispielen — jewells erneut durch Experten gepriift — entwi-
ckelt, um genaue Zuordnungen zu ermoglichen. Alle Codierungen wurden durch
zwei Personen durchgefiihrt. In seltenen Féllen gab es Unstimmigkeiten bel der
Zuordnung einer AuRerung zu einer Kategorie, so dass das Urteil eines Experten
entschied.

Einschlieldich Ingruktion dauert die Erhebung etwa 45 Minuten. Die Grundge-
samtheit besteht aus den Studierenden, die im Semester der Befragung ein Lehr-
amtsstudium an der Universitédt Paderborn aufgenommen haben (344 Erstsemes-
ter fur das Lehramt der Primarstufe sowie der Sekundarstufen | und 11, einschlief3-
lich der beruflichen Fachrichtungen); hinzu kommen rund 70 Studierende mit der
Fachrichtung Wirtschaftspadagogik, die mit dem Diplom-Handeldehrer ab-
schlieR}t." Die Riicklaufquote betragt gut vierzig Prozent (N = 173). In der Stich-
probe sind wichtige Merkmale der Grundgesamtheit der Paderborner Lehramts-
studierenden im ersten Semester repréasentativ abgebildet (x*-Test als Anpas-
sungstest fir das Geschlecht, das Alter, den Lehramtsstudiengang und die Zu-
gangsvoraussetzung).

5 Ergebnisse
5.1 Themenbezogene Erlebnisse und deren Bewertung

Um den Rahmen dieses Beitrags nicht zu sprengen, ist die folgende Darstellung
der Ergebnisse auf die Dimension der mediendidaktischen Kompetenz konzent-
riert. Indikator fur die themenbezogenen Erlebnisse ist der Umfang der Vorerfah-
rungen mit dem Einsatz von Medien im Unterricht als Schiiler, differenziert nach
Medienarten, Schulstufen, Fachergruppen und Sozialformen. Es soll nicht rekon-
struiert werden, wie haufig und wo tatséchlich welche Medien eingesetzt wurden,
sondern wie sich die Erlebnisse der Studierenden , festgesetzt' haben.

Der Overheadprojektor liegt bei den Vorerfahrungen der Studierenden klar vorn;
Schlusdlicht igt das Radio, dessen Einsatz im Unterricht von mehr as 90 Prozent
nicht oder nur selten erinnert wird. Die Ubrigen Medienarten erzielen auf der vier-
stufigen Likertskala mittlere Haufigkeiten. Die Unterschiede im Umfang der Er-
lebnisse sind héchst signifikant (N = 168, Kendalls W = .505, y* = 594.03, df = 7,
p < .001 fur Ho).

Hauptzeitpunkt der Medienverwendung war im Bewusstsein der Studierenden die
Sekundarstufe 11; im Mittel manchmal wurde ein Medieneinsatz in der Sekundar-
stufe I1b und in der Sekundarstufe | angegeben. Deutlich seltener wird ein Me-
dieneinsatz in der Grundschule erinnert. Die Unterschiede in der Rethung sind er-
neut hichst signifikant (unter Berlicksichtigung aler Schulstufen N = 58, W =
493, x* = 85.79, df = 3, p < .001; wenn nur die allgemeinbildenden Schulstufen
berticksichtigt werden N = 167, W = .710, XZ =237.11, df =2, p<.001).

Bel den Fachergruppen sind die Unterschiede im Umfang der Erlebnisse Uber alle
Gruppen gesehen zwar ebenfalls héchst sgnifikant, dennoch ragt keine so stark
heraus wie im Fall der vorhergehenden Merkmale; noch am haufigsten wird ein
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Medieneinsatz fir die gesellschaftswissenschaftlichen Facher erinnert (N = 170,
W = .108, y* = 54.92, df = 3, p < .001). Selbiges gilt fiir die Sozialformen, hin-
sichtlich derer ein Medieneinsatz vor alem im Rahmen von Projektarbeit bzw.
zur Unterstiitzung eines Lehrervortrags erlebt wurde, wdhrend er im Rahmen von
Partner- bzw. Einzelarbeit deutlich seltener erfolgte (N = 158, W = .287, 4 =
181.246, df = 4, p <.001).

Tabelle2:  Umfang der themenbezogenen Erlebnisse (in %)

nie  selten manch- oft Me  mittl.
Q) 2 ma @ (4 dian Rang

Tagedichtprojektion N=173 0.6 8.1 20.2 711 4 6.88
Fernsehen / Video N=173 29 6.4 497 410 3 6.15
% Buch (auf3er Schulbuch) N=171 64 228 386 322 3 5.35
& Tontrager N=170 47 50.0 335 118 2 4.38
‘g Zetung/ Zeitschrift N=173 64 52.6 28.3 127 2 4.26
= Foto/Dia N=173 116 428 312 145 2 4.26
Computer N=173 422 405 16.8 0.6 2 2.73
Radio N=173 671 249 8.1 0.0 1 2.00
% Sekundarstufelll N=170 0.6 7.6 341 576 4 3.28
B Berufsschule N= 61 6.6 230 377 328 3 271
2 Sekundarstufel N=173 29 208 514 249 3 2.66
&# Grundschule N=170 318 50.0 17.1 12 2 1.36
g gesel | schaftswi ssenschaftliche
= Facher N=173 4.0 225 428 306 3 2.99
5, sprachliche Fécher N=172 116 285 337 262 3 2.61
g kiinstl eri sche Facher N=171 175 363 316 146 2 222
.8 mathemati sch-naturwissen-
Y schaftliche Fécher N=173 202 335 312 150 2 2.18
c Projekt N=164 6.1 122 396 421 3 3.80
5 Lehrervortrag N=163 0.6 209 436 3HOo 3 3.68
® Gruppenarbeit N=163 110 325 380 184 3 2.94
"§ Partnerarbeit N=164 165 421 329 8.5 2 2.39
Einzelarbeit N=164 244 396 274 8.5 2 2.19

Wie die Studierenden ihre themenbezogenen Erlebnisse bewerten — als erster
Schritt einer Verarbeitung — wird mit Hilfe einer Eintellung nach ,,eher negativ /
eher positiv* und einer Aufforderung, das Urteil in offener Form mdglichst aus-
flhrlich zu begrinden, erhoben. Bei mehr as neunzig Prozent der Antwortenden
fallt die Bewertung des Medieneinsatzes in der Schule eher positiv aus. Die
Grinde der Erstsemester konzentrieren sch auf die Lehr-Lernsituation: Knapp
zwel Drittel heben die Moglichkeit der Veranschaulichung von Unterrichtsinhal-
ten hervor. Jewells rund zwel Finftel der Studierenden betonen dartiber hinaus
die Verbesserung der Lernerfolge sowie eine héhere Motivation der Schiler. Ne-
gative Bewertungen werden mit der Funktionalisierung der Medien als, L licken-
biRer’ (N = 9), der fehlenden Variaion (N = 6) bzw. mit einem zu seltenen Me-
dieneinsatz (N = 3) begrindet.

5.2 Themenbezogene Kenntnisse und ihre Sicherheit

Die folgenden Skaen zielen auf eine Erfassung der themenbezogenen Kenntnisse
und auf eine Einschétzung ihrer Sicherheit als Gradmesser fir ihre Stabilitét. Als
Indikatoren fungieren die Kenntnis von mediendidaktischen Konzepten (am Bei-
spiel von Funktionen und Zielen eines Medieneinsatzes) und die Kenntnis von
Ergebnissen mediendidaktischer Forschung (am Beispiel von Medienwirkungs-
annahmen).

Sowohl bei den Funktionen als auch bel den Zielen liegen alle Einschdtzungen im
Mittel im positiven Bereich (s. Tabelle 3). Sie unterscheiden sich aber jewells
héchst signifikant (Funktionen: N = 165, W = .163, % = 161.45, df = 6, p < .001;
Ziele: N = 160, W = .325, y* = 364.50, df = 7, p < .001). Besonders hoch werden
— in dieser Rethenfolge — die drel Items zu den Unterrichtszielen Aktualitét der
Information, Veranschaulichung von Unterrichtsinhalten und Abwechslung in der
Unterrichtsgestaltung durch Medieneinsatz sowie als Funktion die Prasentation
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von Ergebnissen bewertet, wahrend die Ermdglichung von selbststéndigem Ar-
beiten und individuellem Lernen durch Medieneinsatz sowie die Erarbeitung von
Vorgehen und Zielen gemeinsam mit den Schillern die geringste Zustimmung er-
halten. Die Einschétzung der Sicherheit der Studierenden in den Antworten ist
mit einem Median von 5 auf einer Skalavon 0 bis 7 relativ hoch.

Tabelle3:  Themenbezogene Kenntnisse in Bezug auf Funktionen und Ziele
des Einsatzes von Medien (in %)

Medien im Unterricht einzu- trifft Medi- mittl.
setzen ist ein geeignetes Mittel, nicht weniger eher zu  zu an Rang
um ... @ @ @ @
die Ergebnisse zu prasentieren. N=170 24 9.4 282 60.0 4 5.32
das Erarbeitete zu reflek-

tieren und zu bewerten. N=170 59 20.0 300 441 3 4.55
= Unterrichtsergebnisse festzuhalten. N=170 2.9 22.9 441 300 3 4.29
§ das geplante Vorgehen
‘€ und die Zid e festzuhal ten. N=169 10.1 28.4 402 213 3 3.62
S eine Aufgabe zu | 6sen. N=168 9.5 35.1 363 19.0 3 3.53
Y eine Aufgabe zu prasentieren. N=169 7.1 36.7 379 183 3 344

mit den Schiilern Vorgehen

und Ziele einer Unterrichts-

stunde zu erarbeiten. N=169 8.3 39.6 39.1 130 3 3.24

aktuelle Informationen

einzubringen. N=169 0.6 3.6 178 78.1 4 5.88

einen Sachverhalt

zu veranschaulichen. N=169 0.0 0.6 254 740 4 5.72

Abwechdung in den

Unterricht zu bringen. N=169 0.0 3.0 249 722 4 571
o die Schiller zu motivieren. N=169 3.0 8.9 426 456 3 4.63
T entdeckendesLernen
N zu ermdglichen. N=168 3.6 22.0 381 363 3 411

zur Offnung von Schule

bei zutragen. N=163 7.4 12.9 509 288 3 3.86

sel bststandiges Arbeiten

zu erméglichen. N=167 9.6 329 371 204 3 3.08

individuelles Lernen

zu ermdglichen. N=168 95 375 310 220 3 3.02

Eine aus heuristischen Griinden durchgefiihrte Faktorenanayse 18sst spezifische
Antwortprofile unter den Erstsemestern deutlich werden.?

Tabelle4:  Faktorenanayse zu den Ziel-Mittel -Aussagen

Faktorladungen
Medien im Unterricht einzusetzen ist l. 1. 1. V. V.
ein geeignetes Mittel, um
entdeckendes L ernen zu ermdglichen. 0.72
individuelles L ernen zu ermdglichen. 0.70
sel bststndiges Arbeiten zu ermdglichen. 0.68
zur Offnung von Schul e bei zutragen. 0.68
Abwechdung in den Unterricht zu bringen. 0.51
die Ergebnisse zu prasentieren. 0.85
Unterri chtsergebni sse festzuhalten. 0.82
das Erarbeitete zu reflektieren und zu bewerten. 0.71

mit den Schillern Vorgehen und Zide 0.87

einer Unterrichtsstunde zu erarbeiten.

das geplante Vorgehen und die Zid e festzuhalten. 0.73

aktuelle Informationen einzubringen. -041

eine Aufgabe zu prasentieren. 0.67

die Schiller zu motivieren. -0.67

einen Sachverhalt zu veranschaulichen. 0.84
eine Aufgabe zu | 6sen. 0.44
Erklérte Varianz durch die Faktoren (in %) 21 15 10 9 7

Es lassen sich mit Hilfe einer Hauptkomponentenanalyse funf Faktoren extrahier-
ten, die Uber 60 Prozent der Gesamtvarianz erkléren (s. Tabelle 4). Die Variablen
des ersten Faktors zielen auf ein schiilerorientiertes Arbeiten, indem Medien vor
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allem als ein Mittel zur individuellen Wissenskonstruktion gesehen werden. Der
zweite Faktor stellt gewissermalien das Gegenstiick dar, indem eine lehrorientier-
te Perspektive eingenommen wird. In den Faktoren Drei, Vier und Finf sind
schliefflich Variablen zusammengefasst, in denen die Medien als Werkzeug zur
Erarbeitung eines Themas genutzt werden. In den einzelnen Faktoren sind leicht
unterschiedliche Akzente gesetzt, indem im dritten Faktor eine bewusste Distan-
zierung vom Aktualitétspotenzial der Medien, im vierten eine Distanzierung von
ihrer Motivationsfunktion erfolgt und der letzte Faktor schliefdlich auf das Prob-
lemlGsepotenzia der Medien verweist.

Neben der Kenntnis von mediendidaktischen Konzepten werden Kenntnisse zur
Wirkung eines Medieneinsatzes auf Schiler erhoben. Die Formulierung der Items
erfolgt auf der Basis von so genannten ,naiven” (Weidenmann, 1995, S. 75) me-
diendidaktischen Annahmen.

Tabelle5:  Themenbezogene Kenntnisse in Bezug auf die Wirkung von Me-
dieneinsitzen (in %)

Jemehr Medien im Unterricht trifft Me  mittl.
eingesetzt werden, desto ... nicht zuweniger eher zu _ zu dian Rang
O @ O @)

motivierter sind die Schiller. N=170 24 106 559 312 3 8.86
besser behalten die Schiller. N=173 35 162 509 295 3 8.68
mehr Sinne der Schiiler

werden angesprochen. N=173 40 168 49.7 295 3 8.59
umfangreichere Unterrichtsvorbe-

reitung ist notwendig. N=173 4.6 28.3 38.7 28.3 3 8.24

mehr Wissen kann vermittelt werden. N =171 4.7 21.1 50.3 24.0 3 8.14
mehr technische Probleme

werden aufgeworfen. N=169 142 379 331 148 2 6.55
zeitaufwendiger ist die

Behandlung eines Themas. N=173 179 37.6 35.3 9.2 2 6.24
mehr wird das Gesprach zwischen

Lehrer und Schillern zerstort. N=173 26.6 45.1 17.3 11.0 2 5.55
geringer ist der Antell

direkter Erfahrungen. N=172 326 430 16.9 7.6 2 517
mehr werden die Schiler zur

Oberflachlichkeit verleitet. N=173 399 445 9.8 5.8 2 4.50

schwieriger ist esfir die
Schiiler, realitétsgerechte Vor-

stellungen zu entwickeln. N=173 422 474 6.9 3.5 2 4.06
weniger effektiv
ist der Unterricht. N=173 549 353 5.2 4.6 1 342

Sehr hohe Zustimmung erhalten die vier Items mit positiver Wirkungsannahme,
gefolgt von den Aussagen, in denen Probleme auf der Ebene der Randbedingun-
gen eines Medieneinsatzes angesprochen werden (s. Tabelle 5). Die funf Annah-
men mit negativer Augrichtung erhalten dagegen deutlich geringere Zustimmung.
Die Unterschiede in der Reihung sind hischst signifikant (N = 163, W = .349, 5 =
626.18, df = 11, p < .001). Die Sicherheit in den Antworten wird von den Studie-
renden erneut relativ hoch eingeschétzt; der Median liegt mit eéinem Wert von 5
wiederum deutlich in der oberen Skalenhélfte.

Eine zu den Medienwirkungsannahmen durchgefiihrte Faktorenanalyse lasst drei
verschiedene Grundhaltungen unter den Erstsemestern deutlich werden, die sich
dieser herausgearbeiteten Struktur — positive / negative Wirkung bzw. neue Prob-
leme — zuordnen lassen (s Tabelle 6). Der erste Faktor fasst Aussagen zusam-
men, in denen die Studierenden die Wirkungen der Medien negativ sehen. Auf
eine gegenteilige Grundhaltung verweist der zweite Faktor, der die positiven
Aussagen zu den Wirkungen eines Medieneinsatzes im Unterricht zusammenfasst
— unter bewusster Distanzierung von der Behauptung, der Unterricht sei durch
den Einsatz von Medien weniger effektiv. Ohne im Besonderen auf negative oder
positive Medienwirkungen einzugehen, werden in den Items, die im dritten Fak-
tor zusammengefasst sind, die Probleme des Medieneinsatzes hervorgehoben.
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Tabelle6:  Faktorenanayse zu den Wirkungsannahmen

Faktorladungen

Jemehr Medien im Unterricht eingesetzt l. 1. II.

wer den, desto ...

geringer ist der Anteil direkter Erfahrungen. 0.85
mehr werden die Schiller zur Oberfl&chlichkeit verleitet. 0.82
mehr wird das Gespréch zwischen Lehrerperson 0.78

und Schillern zerstort.

schwieriger ist esfir die Schiller, realitdtsgerechte Vorgtellungenzu ent-  0.60
wickeln.

mehr Wissen kann vermittelt werden. 0.76

mehr Sinne der Schiil er werden angesprochen. 0.62
motivierter sind die Schiler. 0.60

weniger effektiv ist der Unterricht. -0.50
zeitaufwendiger ist die Behandlung eines Themas. 0.73
besser behalten die Schiller. 0.63
umfangrei chere Unterrichtsvorbereitung ist notwendig. 0.46
mehr techni sche Probleme werden aufgeworfen. 0.37
Erklérte Varianz durch die Faktoren (in %) 30 14 10

5.3 Themenbezogene Eingtellungen und Lernerwartungen

Die Erhebung der themenbezogenen Einstellungen und Lernerwartungen der Stu-
dierenden schliefdt die Erfassung der mediendidaktischen Kompetenz ab. Indika
tor ist die Bedeutung, die dem Medieneinsatz fir das eigene Berufdeben zuge-
schrieben wird, und zwar in einer Differenzierung analog zu den Erlebnissen
(Medienarten, Schulstufen, Fachergruppen; s. Tabelle 7).

Hinsichtlich der Medienarten schétzen die Studierenden die Bedeutung eines Ra-
dioeinsatzes am geringsten ein, wahrend dem Overheadprojektor und dem Com-
puter die grofte Bedeutsamkeit zugeschrieben wird (N = 168, W = .349, y* =
411.01, df = 7, p < .001). Alle anderen Medien erreichen mittlere Werte. Stufen-
spezifisch wird der Einsatz von Medien vor dlem in der Sekundarstufe 11 fir
wichtig angesehen, und zwar sowohl im allgemeinbildenden Bereich als auch im
beruflichen Schulwesen, wahrend die Ubrigen Schulstufen fir die Studierenden
von geringerer Bedeutung sind (N = 170, W = .232, 5* = 158.04, df = 4, p < .001).
Im Mittel werden alle vier Fachergruppen gleichrangig als eher wichtig angese-
hen. Die Unterschiede in der Bedeutungszuschreibung sind dennoch héchst signi-
fikant, indem die geisteswissenschaftlichen Fécher die stérkste Betonung erfah-
ren, wahrend die mathemati sch-naturwissenschaftlichen Facher das andere Ende
der Rangreihe bilden (N = 173, W = .091, ? = 47.45, df = 3, p < .001). Von den
Sozialformen her gesehen kommt dem Medieneinsatz in Projekten und zur Unter-
stiitzung des Lehrervortrags die hichste Bedeutung zu, wéhrend er fir Einzel-
und Partnerarbeit als weniger bedeutend angesehen wird (N = 169, W = .362, y* =
244.48, df = 4, p<.001).

Um die Erwartungen der Studierenden an die Lehreraushildung kennen zu lernen,
wird schliefdlich erhoben, ob diese Teil des Studiums sein soll (ja/ nein), was die
Studierenden vornehmlich lernen wollen und warum sSe diese Erwartung besit-
zen. Die Zustimmung zur Mediendidaktik als Thema der Lehreraushildung ist
aul3erordentlich hoch: Praktisch alle Antwortenden (mit nur zwei Ausnahmen)
wollen den Einsatz von Medien im Unterricht als Thema im Studium behandelt
wissen. Sie nennen daflir im Durchschnitt zwei Griinde pro Person, die aus drel
Perspektiven erfolgen: aus einer Lehrperspektive, aus Sicht der Lernperspektive
der Schiler und aus einer gesellschaftlichen Perspektive. Fast die Halfte der Stu-
dierenden meint, dass der Einsatz von Medien im Unterricht Teil des Studiums
sein misse, um der gesellschaftlichen Bedeutung der Medien gerecht zu werden.
Aus der Lehrperspektive soll die Aushildung es erméglichen, Medien angemes-
senen auszuwéahlen und sie gezielt einzusetzen, damit so Abwechslung in die Un-
terrichtsgestaltung kommt und der Unterricht schilerorientiert gestalten werden
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kann. Ein Finftel der Antwortenden orientiert sich an der Lernperspektive, indem
siedie Lernerfolge der Schiler optimieren wollen.

Tabelle7:  Themenbezogene Einstellung (in %)

nicht weniger eher wichtig Me- mittl.

wichtig wichtig wichtig (4) dian Rang

@ 2 (©)
9.2

Tagedichtprojektion N=173 0.6 . 29.5 60.7 4 589
Computer N=173 17 9.8 35.8 52.6 4 549
% Fernsehen / Video N=173 17 9.8 434 45.1 3 535
& Buch (auler Schulbuch) N=173 2.3 18.5 35.8 43.4 3 507
‘g Zeitung/ Zeitschrift N=172 0.6 244 45.3 29.7 3 465
= Foto/Dia N=173 4.0 21.7 474 20.8 3 4.09
Tontrager N=171 6.4 38.0 39.8 15.8 3 3.60
Radio N=171 28.1 56.7 135 1.8 2 186
o Sekundargtufell N=173 0.0 3.5 27.7 68.8 4 366
5 Berufsschule N=173 0.0 104 30.1 59.5 4 334
= Sekundargtufel N=173 0.0 4.6 474 48.0 3 326
& Sonderschule N =170 35 25.3 329 38.2 3 256
Grundschule N=173 5.2 335 34.1 27.2 3 219
gesel | schaftswi ssenschaftliche
Facher N=173 0.6 8.7 445 46.2 3 295
% sprachliche Facher N=173 4.0 214 41.0 335 3 257
i kiinstl eri sche Facher N=173 8.7 318 217 31.8 3 227
mathemati sch-naturwi ssenschaft-
liche Facher N=173 5.2 32.9 37.0 249 3 221
Projekt N=172 0.6 2.9 30.2 66.3 4 399
5 Lehrervortrag N =170 1.8 4.7 41.8 51.8 4 366
= Gruppenarbeit N=173 2.9 24.3 52.0 20.8 3 264
'g Einzelarbeit N=173 6.4 32.9 39.3 214 3 239
Partnerarbeit N=173 12 38.2 43.4 17.3 3 233

Soweit zu den deskriptiven Ergebnissen der Untersuchung. Um erste Ansétze fiir
die Erklérung von Unterschieden in den Antworten der Studierenden zu finden,
erfolgt abschliel?end zum einen eine Priifung auf geschlechtsspezifische Unter-
schiede. Unter den Antwortenden befinden sich 67.8% Frauen und 32.2% Mén-
ner. Frauen schreiben im Hinblick auf einige Unterrichtsziele und -prinzipien
dem Einsatz von Medien eine signifikant hthere Bedeutung zu as Manner. Eben-
s0 nehmen sie in enigen Fallen eine angemessenere Einschétzung der Medien-
wirkungen vor. Geschlechtsspezifische Unterschiede treten erneut bel den Ein-
stellungen zum Einsatz von Medien im Unterricht auf: In der Halfte der Félle ge-
wichten Frauen die Medienarten und den Medieneinsatz in den verschiedenen
Schulstufen signifikant héher als Manner.

Zum anderen werden Hypothesen aufgestellt, in denen Zusammenhange zwi-
schen den schulischen Erfahrungen der Studierenden, deren (positiver oder nega-
tiver) Bewertung, den Eingtellungen der Studierenden, ihren Vorkenntnissen und
der Sicherheit in der Beantwortung vermutet werden. Ein deutlicher positiver Zu-
sammenhang zeigt sich zwischen den Erfahrungen, die die Studierenden in ihrer
Schulzeit mit dem Einsatz von Medien gemacht haben, und den Einstellungen,
die sie einem Medieneinsatz entgegenbringen. Die Ausgangshypothese — je mehr
mediendidaktische Erfahrungen als Schiller gemacht wurden, desto wichtiger
sieht man spéter eigenes mediendidaktisches Engagement an — bestétigt sich fir
fast alle Medienarten (mit Ausnahme des Computers), fir ale Schulstufen, fir al-
le Unterrichtsfacher und fir die meisten Lehr-Lernformen (mit Ausnahme des
Lehrervortrags) mit Korrelationswerten i. d. R. im mittleren Bereich und hoher
Signifikanz. Offensichtlich erhthen héufige schulische Erfahrungen die Bedeu-
tung dieses Themas. Keine hinreichenden Belege lassen sich dagegen fur die
Vermutung finden, die Haufigkeit der schulischen Vorerfahrungen mit dem Me-
dieneinsatz im Unterricht und deren Bewertung al's eher positiv oder eher negativ
wirden zusammenhangen. Dagegen besteht eine (positive) Korrelation zwischen
einer positiven Bewertung der Erfahrungen und einer besonders hohen Wirdi-
gung des Einsatzes von Medien in vier von sieben Unterrichtsphasen. Offensicht-
lich muss man die mit dem Medieneinsatz verbundenen Chancen erst selbst posi-
tiv erlebt haben, um se hoch einschdtzen zu kdnnen.
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6. Diskussion

Mediendidaktische Kompetenz stellt einen Kernbereich medienpédagogischer
Kompetenz dar. Bel Lehramtsstudierenden wurden zu Beginn ihres Studiums
themenbezogene Erlebnisse und deren Bewertung, themenbezogene Kenntnisse
und die Einschédtzung ihrer Sicherheit sowie themenbezogene Eingellungen und
Lernerwartungen erhoben. Die Studierenden geben an, den Einsatz des OHP be-
sonders haufig erlebt zu haben; dieser kann damit als gewohntes Medium gewer-
tet werden. Fernsehen, Buch, Tontrager, Zeitung, Fotos und Computer stehen
demgegenlber zuriick. Am wenigsten wurde das Radio im Unterricht erlebt.

Haupteinsatzfeld der Medienverwendung war einerseits die Sekundarstufe |1 und
waren andererseits die gesellschaftswissenschaftlichen und die sprachlichen F&-
cher, wahrend ein Medieneinsatz in der Grundschule sowie in den kiinstlerischen
und den mathematisch-naturwissenschaftlichen Fécher deutlich seltener erinnert
wird. Vor allem Letzteresist erstaunlich, da die Mdglichkeiten der Medien, kom-
plexe Phanomene zu visualisieren und simulieren, gerade in diesen Féachern grof3
sind. Die Medien wurden v. a. in den Lehr-Lernformen Lehrervortrag, Projekt-
und Gruppenarbeit und weniger in der Partner- bzw. Einzelarbeit erlebt. Das be-
deutet, dass die mit einem Medieneinsatz verbundenen Chancen zu einem salbst-
entdeckenden Unterricht offensichtlich nur eingeschrénkt bewusst werden; haufig
wird gar nur eine Integration der Medien in den klassischen Frontalunterricht er-
innert. Gerade die Chance, mit Hilfe der Medien individudlles Lernen zu ermdg-
lichen, kann aber als wichtiger Pluspunkt zumindest der neuen Medien hervorge-
hoben werden.

Die Bewertung der schulischen Medienverwendung féllt fast ausschlief3lich eher
positiv aus, und zwar vor allem wegen der Moglichkeit, Unterrichtsinhalte zu
veranschaulichen. Die Studierenden benennen damit ein zentrales Unterrichtsziel
von Medieneinsitzen. Weitere wichtige Ziele wie das Erméglichen individue len
Lernens oder selbststéndigen Arbeitens spielen dagegen fast keine Rolle. In den
negativen Bewertungen des Medieneinsatzes spiegeln sich Funktionen, die dem
Medieneinsatzes im Schulalltag tatsachlich zukommen kénnen. Lehrpersonen ge-
ben u. a. an, Medien im Unterricht ,,als Belohnung fir die Klasse und die Lehr-
person nach getaner Arbeit* bzw. ,,zur Regulierung des sozialen Klimas* einzu-
setzen (Eschenauer, 1992, S. 84f.).

Im Bereich der themenbezogenen Kenntnisse werden ale wichtigen Funktionen
eines Medieneinsatzes im Unterrichtsablauf und alle Unterrichtsziele positiv be-
wertet. Allerdings gibt es bei eher handlungsorientierten Zielen — z. B. der Erar-
beitung von Vorgehen und Zielen einer Unterrichtsstunde oder der Ermdglichung
selbststéndigen Arbeitens und individuellen Lernens —immer grofRere Gruppen an
Studierenden, die diesen weniger oder gar nicht zusimmen. Ein Teil hat also of-
fensichtlich ein Bild von Medieneinsatz, das diesen relativ statisch in traditionelle
Lehr-Lernformen eingebunden und weniger die aktivierenden Moglichkeiten
sieht. Die hierauf bezogene Faktorenanalyse bestétigt dies. Die unterschiedlichen
Perspektiven der Studierenden in Lehrveranstaltungen konstruktiv aufzugreifen
und so — unter Verdeutlichung der Vielfalt an Einsatz- und Nutzungsmaglichkei-
ten — insbesondere eher a's problematisch zu bewertende Profile weiterzuentwi-
ckeln, scheint eine wichtige Aufgabe medienpéadagogischer Lehrerausbildung zu
san.

Kritisch ist auch die verbreitete Annahme der Studierenden zu betrachten, Schi-
ler dauerhaft durch Medieneinsatz motivieren zu konnen. Hier ist einerseits auf
grof3e Unterschiede hinzuweisen, was von Lernenden als motivierend wahrge-
nommen wird, so dass eindeutige Schlussfolgerungen nur schwer zu ziehen sind.
Dariiber hinaus missen kurzfristige Steigerungen eher dem Neuigkeitswert der
Medien zugeschrieben werden (Weidenmann, 2000). Negative Auswirkungen der
genannten Annahme kdnnen zudem sein, dass einerseits nicht mehr Uber eine
qualitative Verénderung der Lehr-Lernformen nachgedacht wird und sich traditi-
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onelle Formen — sowieso offensichtlich dominant — verfestigen und dass anderer-
seits Ruckmeldungen an die Schiler s Kern von Motivation vernachl&ssigt wer-
den.

Im Hinblick auf die Aussagen zur Wirkung von Medien sehen die Studierenden
entsprechend in erster Linie positive Medienwirkungen — insbesondere was die
Motivation, die Auswirkung einer Ansprache mehrerer Sinne und die Effektivitét
der Wissensvermittlung bzw. die Behaltendeistung der Schiller angeht. Weiden-
mann (1995, S. 75) charakterisiert solche Annahmen dlerdings as ,naive An-
nahme(n)“, weil das Medienangebot haufig nur automatisch encodiert und nicht
intensiv verarbeitet wird, so dass der Unterricht nur angenehm und interessant er-
scheint, ohne hthere Lernerfolge mit sich zu bringen. Die Dominanz positiver
M edi enwirkungsannahmen bedeutet auch, dass sich diein der Offentlichkeit z. T.
vertretene Meinung nicht wieder findet, Medien seien fir einige der gesellschaft-
lichen Probleme eindimensional verantwortlich. Einen sicherlich realistischen
Bezug haben die Studierenden dagegen bei dem derzeitigen Stand der Medien-
ausstattung an den Schulen zum steigenden Aufwand fur die Unterrichtsvorberei-
tung.

Der auf diesen Aspekt bezogenen Faktorenanalyse l8sst sich enthehmen, dass in
der Lehreraushildung mit vergleichsweise stark gefestigten Wirkungsannahmen
gerechnet werden muss, indem die Studierenden jeweils entweder den positiven
oder den negativen Aussagen zustimmen bzw. die Probleme eines Medieneinsat-
zes betonen. Hier gilt es, differenziertere Sichtweisen anzustof3en und deutlich zu
machen, dass es sich um einen komplexen Zusammenhang handelt, der von sehr
vielen Faktoren beeinflusst wird.

Mit Ausnahme des Radios streben die Studierenden den Einsatz aler im Frage-
bogen angefiihrten Medien an. Damit ist das fir eine Verwendung im Unterricht
angestrebte Medienspektrum sehr breit. Ergtaunlich ist, dass das neue Medium
Computer trotz mehrheitlich fehlenden Erlebens seines Einsatzes so hohes Presti-
ge geniefdt. Ebenfalls bemerkenswert ist, dass zwar nur relativ kleine Gruppen die
Printmedien fir weniger wichtig oder sogar nicht wichtig halten, dass dies aber
ein noch erheblich grolRerer Anteil als beim Fernseher it

Die wichtigsten Schulstufen fur den Medieneinsatz sind die beiden Sekundarstu-
fen I1. Der vergleichsweise hohe Anteil an Studierenden, der einen Medieneinsatz
in der Grundschule fiir weniger oder nicht wichtig hélt, stellt eine deutliche Dis-
krepanz zu den Chancen z. B. der Verwendung von neuen Medien im Deutschun-
terricht der Grundschule dar: Das motorisch schwierige Schreiben mit der Hand
kann durch einfaches Tastendriicken ersetzt werden; Fehler konnen einfach korri-
giert werden, so dass das neuerliche Abschreiben entféllt; Mehrfachausdrucke,
professiondles Schriftbild etc. stellen weitere Ermutigungen der Kinder dar.
Demgegeniiber ist wieder Uberraschend, wie positiv die Studierenden zu einem
Medieneinsatz in den Sonderschulen stehen. Wenn es auch bisher nur wenige
Modellversuche gibt, haben diese tatséchlich gezeigt, dass Medien den Ausgleich
individueller Beeintrachtigungen ermdglichen kénnen (Hugo, 1998).

Fécherspezifisch erfahren in erster Linie die gesdllschaftswissenschaftlichen Fé&-
cher hohe Bedeutungszuschreibungen. Dass sich fachdidaktische Positionen fin-
den, in denen gerade die Bedeutung der mathemati sch-naturwissenschaftlichen
Facher betont wird, wurde bereits ausgefiihrt. Die herausgehobene Stellung der
Unterstiitzung eines Lehrervortrags ist — wie ebenfalls bereits dargelegt — kritisch
zu sehen, da dies eher auf eine Integration der Medien in herkdmmlichen Unter-
richt hindeutet as in weiterentwickelte Lehr-Lernformen. Das oben behauptete
statische Bild von Medieneinsatz erhalt hier noch einmal Bestétigung.

Die Erwartungen an die Lehreraushildung sind hoch: Fast alle Antwortenden wol-
len mediendidaktische Themen im Studium behandelt wissen. Sie wollen vor al-
lem lernen, Medien angemessen auszuwéhlen und einzusetzen, um so Abwechs-
lung in den Unterricht bringen bzw. diesen schiilerorientiert gestalten zu kdnnen.
Gefragt nach konkreten Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten, gibt die
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Mehrheit die Bedienung von Medien an. Diese Hochschédtzung von praktischen
Fertigkeiten widerspricht der Kernaufgabe wissenschaftlicher Lehrerausbildung
und koénnte Probleme mit sich fihren, was die Akzeptanz der Lehrangebote be-
trifft.

Im Einklang mit den meisten Medienstudien der Vergangenheit miissen ge-
schlechtsspezifische Unterschiede in den Antworten der Studierenden festgestellt
werden. Dies macht erneut darauf aufmerksam, wie notwendig eine Sensibilisie-
rung von Lehrenden im Hinblick auf den je nach Geschlecht unterschiedlichen
Zugang von Lernenden ist. Gleichzeitig kann ein enger (positiver) Zusammen-
hang zwischen Erfahrungen mit dem Medieneinsatz und Einstellungen dazu so-
wie zwischen einer positiven Bewertung der Erfahrungen und Erkennen des in-
novativen Potenzials von Medien belegt werden. Fir die Lehrerausbildung stellt
sich damit die Aufgabe, den Studierenden erweiterte Erfahrungen — z. B. durch
einen intensven Einsatz gerade von neuen Medien in Lehrverangtatungen — zu
ermaoglichen.

Abschlielfend muss auf drel Einschrénkungen der Untersuchung hingewiesen
werden. Zum ersten kénnen — wie eingangs dargelegt — Messungen nur auf der
Performanzebene stattfinden. Inwieweit sich dadurch tatsichlich , Kompetenz’
abbilden l&sst, muss weitgehend offen bleiben. Zum zweiten wurde aus for-
schungsdkonomischen Grinden die Methode des ,Papier-und-Bleistift-Tests
gewdhlt. Genauere Ergebnisse wirden — sehr aufwendige — Videobeobachtungen
medienbezogenen Handelns und eine Rekonstruktion der zugrunde liegenden
Handlungsmuster liefern. Und drittens schliefflich gilt es festzuhalten, dass das
dargestel lte Modell medienpddagogischer Kompetenz eine normative Komponen-
te enthdlt. Empirische Leistungsmessungen dazu, ob Lehrpersonen mit einer sol-
chen Kompetenz tatsichlich hthere Schillerlei stungen bedingen als andere Lehr-
personen stehen noch aus.
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Diese Studierenden sind fir einen wirtschaftswissenschaftlichen Dip-
lom-Studiengang eingeschrieben, so dass die Erstsemesterzahlen ge-
schétzt werden miissen.

Streng genommen muissten daflr intervallskalierte Daten vorliegen. Da-
her werden keine weitrei chenden Aussagen abgel eitet.



