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Medienpéddagogische Kompetenz:
Theoretische Grundlagen und erste empirische Befunde

INHALTLICHE ZIELSETZUNG DES BEITRAGS

Immer wieder wird in der 6ffentlichen Diskussion gefordert, dass den zukiinfti-
gen Lehrpersonen in der Ausbildung mehr medienbezogene Qualifikationen ver-
mittelt werden sollen. Auch in Konzepten, die auf eine Reform der Lehrerausbil-
dung zielen, ldsst sich eine entsprechende Tendenz erkennen. Die Griinde fiir die-
se Forderung sind heterogen, doch durchaus nachvollziehbar: Hoffnung auf eine
Verbesserung der Lerneffizienz des Unterrichts, notwendige Vorbereitung der
Schiiler auf spdtere berufliche Aufgaben, Stirkung der Personlichkeitsent-
wicklung von Lehrenden und Lernenden, Sicherung der 6konomischen Wettbe-
werbsfahigkeit eines Landes etc. Welche Qualifikationen die Lehrpersonen aller-
dings konkret erwerben sollen (im Folgenden als ,medienpddagogische Kompe-
tenz’ bezeichnet), bleibt hdufig entweder offen oder reduziert sich auf eine in-
strumentelle Beherrschung der neuen Medien.

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, in einem ersten Schritt ein Modell me-
dienpéddagogischer Kompetenz zu entwickeln. In einem zweiten Schritt stellt sich
die Frage, welchen Grad an medienpddagogischer Kompetenz Lehramtsstudie-
rende, Referendare und im Beruf stehende Lehrpersonen besitzen und ob ein Zu-
sammenhang zu vorhergehenden medienbezogenen Erfahrungen besteht. Dies
soll fiir einen Teilbereich medienpddagogischer Kompetenz — den Einsatz von
Medien im Unterricht — beispielhaft anhand der Gruppe der Lehramtsstudieren-
den dargestellt werden. Die Ergebnisse werden abschlieBend diskutiert.



THEORETISCHE EINORDNUNG

Bei ,medienpadagogischer Kompetenz’ handelt es sich um ein Konstrukt. Zur
Begriffsbestimmung wird auf ein Kompetenzverstindnis Bezug genommen, wo-
nach mit ,Kompetenz’ das universale Handlungspotenzial des Menschen be-
zeichnet wird. Lepenies (1971, S. 29) spricht in seiner grundlegenden Definition
von ,,Dispositionen, Bediirfnissen, Fahigkeiten zur Stillung von Bediirfnissen und
daraus entwickelbaren Fertigkeiten; d. h. von anthropologischen (evolutionéren)
Vorgaben und ihrer Verwirklichung durch Lernangebote. Empirisch wahrnehm-
bar ist jeweils nur der aktuelle Gebrauch der Kompetenzen, die so genannte Per-
formanz als Oberflachenstruktur des menschlichen Handelns (Chomsky, 1968,
1972). Fiir eine empirische Erhebung medienpddagogischer Kompetenz ist also
zunichst eine differenzierte Analyse zu leisten, um welche Fahigkeiten es sich im
Einzelnen handelt, aus denen die erwiinschten medienbezogenen Fertigkeiten
entwickelt werden konnen.

Der Begriff der medienpadagogischen Kompetenz zielt auf die Wahrnehmung
medienbezogener Aufgaben durch Pddagogen, insbesondere durch Lehrpersonen.
Ausgangspunkt der dimensionalen Analyse sind daher die grundsétzlichen Auf-
gaben von Lehrpersonen. Gemal der klassischen Definition des Deutschen Bil-
dungsrats stehen hier das Unterrichten und Erziehen im Vordergrund; medienbe-
zogene Aufgaben stellen also der Einsatz von Medien beim Unterrichten und die
Realisierung von medienbezogenen Erziehungsaufgaben dar. Die erste Dimensi-
on ldsst sich als ,mediendidaktische Kompetenz’ bezeichnen; gemeint ist die Fa-
higkeit, Medien in geeigneten Lehr-Lernformen reflektiert zu verwenden. Die
zweite Dimension kann ,medienerzieherische Kompetenz’ genannt werden; mit
ihr ist die Fahigkeit angesprochen, Medienthemen im Sinn angemessener pada-
gogischer Leitideen im Unterricht behandeln zu kénnen. Um diese beiden me-
dienpiadagogischen Kernaufgaben — Medieneinsatz und Medienerziehung —
wahrnehmen zu konnen, ist systematisch auf zwei weitere Dimensionen einzuge-
hen, die auf die Beteiligten an der Lehrer-Schiiler-Interaktion und das Hinter-
grundsystem Schule Bezug nehmen und die mit weiteren schulischen Aufgaben
von Lehrpersonen — Beurteilen und Beraten — zusammenhingen, die der Deut-
sche Bildungsrat herausgearbeitet hat. Es geht zum einen darum, die medienspe-
zifischen Lernvoraussetzungen der Schiiler angemessen beriicksichtigen und ih-
ren Lernfortschritt beurteilen zu kénnen. Zum anderen geht es darum, die institu-
tionellen Rahmenbedingungen fiir medienpddagogisches Arbeiten in der Schule
gestalten und Schiiler wie Eltern in medienpddagogischer Hinsicht beraten zu
konnen. Die Fahigkeit der Lehrpersonen zur Nutzung und Gestaltung von Medien
stellt fiir alle Aufgaben eine Basiskompetenz dar.



Zusammenfassend setzt sich das zugrunde gelegte Modell medienpiddagogi-
scher Kompetenz aus fiinf Dimensionen zusammen:

einer medienerzicherischen Kompetenz,

einer mediendidaktischen Kompetenz,

einer sozialisationsbezogenen Kompetenz im Medienzusammenhang,
der eigenen Medienkompetenz der Lehrpersonen und

einer Schulentwicklungskompetenz im Medienzusammenhang.

kD=

FRAGESTELLUNGEN

Damit stellt sich die Frage, durch welchen Grad an medienpddagogischer
Kompetenz sich zukiinftige und bereits im Beruf stehende Lehrpersonen aus-
zeichnen und welcher Zusammenhang zu Vorerfahrungen zu erkennen ist.

Verschiedenen Studien im Medienbereich zufolge wirkt sich Erfahrung positiv
auf Einstellungen aus (Busch, 1996; Comber et al., 1997; Kadijevich, 2000).
Speziell auf Lehrpersonen bezogen konnte dies Van Braak (2001) nachweisen.

Unter Aus- und Fortbildungsgesichtspunkten, die diese Untersuchung in erster
Linie motivierten, handelt es sich konkret um eine Erhebung der Lern-
voraussetzungen. Um systematisch zu kliren, welche Merkmale zu diesem
Zweck in den einzelnen Dimensionen Beriicksichtigung finden miissen, wird das
didaktische Modell von Schulz (1981, 1995) als Basis genommen und es werden
Differenzierungen von Gudjons (1994) und Tulodziecki (1996) integriert. Die
drei Autoren modellieren im Detail die Lernvoraussetzungen, die fiir Lehr-Lern-
prozesse wichtig sind. Die Struktur der Ansitze ist dhnlich, so dass sich eine Syn-
these anbietet — nicht zuletzt, weil sie gegenseitige ,Blindstellen’ abdecken. Zu-
sammengefasst ist die Erhebung der folgenden Merkmale wichtig:

e themenbezogene Erlebnisse (Gudjons, 1994, S. 28f., Schulz, 1995, S. 187),

e ihre Bewertung als wichtiger Schritt einer Interpretation bzw. Verarbeitung
(Gudjons, 1994, S. 28f.);

e themenbezogene Kenntnisse (Schulz, 1995, S. 187, Tulodziecki, 1996, S.
127),

e die Einschitzung ihrer Sicherheit als Gradmesser fiir die Stabilitit der Kennt-
nisse (Tulodziecki, 1996, S. 127);
themenbezogene Einstellungen (Schulz, 1981, S. 84 und 107f.) und
themenbezogene Erwartungen an Aus- und Fortbildungsangebote (Schulz,
1981, S. 84 und 107f., Tulodziecki, 1996, S. 127),

so dass sich fiir die empirische Untersuchung eine Matrix ergibt (s. Tabelle 1).



Tabelle 1: Matrix zur Konzeption der Erhebung medienpiddagogischer Kompe-
tenz (= K.)

Mediendi- | Mediener- | Sozialisati- Schulent- Eigene
daktische | zieherische |onsbezogene| wicklungsk. | Medienk.
K. K. K.

themenbezogene
Erlebnisse und
deren Bewertung

themenbezogene
Kenntnisse und
deren Sicherheit

themenbezogene
Einstellungen und
Lernerwartungen

UNTERSUCHUNGSMETHODE

Der in der Fragestellung deutlich werdende — und mit den Erkenntnissen der
Expertiseforschung iibereinstimmende — starke Themenbezug forderte die Neu-
entwicklung eines auf die Doméne zugeschnittenen Messinstruments. Zur Explo-
ration des Forschungsfeldes wurden daher zunichst Leitfaden-Interviews mit
Studienanfangern gefiihrt. Durch Segmentierung, merkmalsspezifische neue Zu-
sammensetzung und Reduktion der Interviewsaussagen konnten abfragedhnliche
Statements entwickelt werden, die eine angemessene Umsetzung des Konstrukts
,medienpddagogische Kompetenz’ in Fragebogen-Items gewdhrleisteten. Zusétz-
lich wurde der Fragebogen einem Prétest unterzogen.

Eine erste empirische Erhebung wurde im WS 1998/99 bei der Gruppe der
Erstsemester in einem Lehramtsstudiengang an der Universitdt Paderborn durch-
gefiihrt. Die Erhebung wurde fiir alle Teilnehmer unter den gleichen Bedingun-
gen — iiber Pflichtseminare des ersten Semesters — durchgefiihrt. Nicht alle Skalen
erreichen hinreichende Reliabilitatswerte, um Gesamtskalenwerte bilden zu kon-
nen, so dass darauf verzichtet wird. Durch Eliminierung einzelner Items mit ge-
ringer Trennschérfe hitte eine Steigerung der Reliabilitét erreicht werden kdnnen.
Inhaltlich-theoretische Griinde lieBen dies aber nicht als gerechtfertigt erscheinen.
Die Giiltigkeit des Fragebogens wurde in dieser Hinsicht — insbesondere auch mit
Verweis auf die Reliabilititsfrage — gepriift, indem er vier Experten vorgelegt
wurde. Bei den offenen Fragen wurden im Wechselspiel von Induktion und De-
duktion prizise Kategorien mit Ankerbeispielen — jeweils erneut durch Experten
gepriift — entwickelt, um genaue Zuordnungen zu ermdglichen. Alle Codierungen
wurden durch zwei Personen durchgefiihrt. In seltenen Féllen gab es Unstimmig-



keiten bei der Zuordnung einer AuBerung zu einer Kategorie, so dass das Urteil
eines Experten entschied.

EinschlieBlich Instruktion dauert die Erhebung etwa 45 Minuten. Die Grundge-
samtheit besteht aus den Studierenden, die im Semester der Befragung ein Lehr-
amtsstudium an der Universitit Paderborn aufgenommen haben (344 Erstsemes-
ter fiir das Lehramt der Primarstufe sowie der Sekundarstufen I und II, ein-
schlieBlich der beruflichen Fachrichtungen); hinzu kommen rund 70 Studierende
mit der Fachrichtung Wirtschaftspadagogik, die mit dem Diplom-Handelslehrer
abschlieBt.! Die Riicklaufquote betrigt gut vierzig Prozent (N = 173). In der
Stichprobe sind wichtige Merkmale der Grundgesamtheit der Paderborner Lehr-
amtsstudierenden im ersten Semester reprisentativ abgebildet (y*-Test als Anpas-
sungstest fiir das Geschlecht, das Alter, den Lehramtsstudiengang und die Zu-
gangsvoraussetzung).

ERGEBNISSE

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 fiir 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 héufig 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; Schlusslicht ist das Radio, dessen Einsatz im Unterricht von mehr als 90
Prozent nicht oder nur selten erinnert wird. Die iibrigen Medienarten erzielen auf
der vierstufigen Likertskala mittlere Haufigkeiten (s. Tabelle 2). Die Studieren-
den nehmen eine stark iibereinstimmende Einschitzung der Rangfolge vor (N =
168, Kendalls W = .505, y* = 594.03, df = 7, p < .001 fiir Hy).

Hauptzeitpunkt der Medienverwendung war im Bewusstsein der Studierenden
die Sekundarstufe II; im Mittel (manchmal) wurde ein Medieneinsatz in der Se-
kundarstufe IIb und in der Sekundarstufe I angegeben. Deutlich seltener wird ein
Medieneinsatz in der Grundschule erinnert. Erneut nehmen die Studierenden eine

! Diese Studierenden sind fiir einen wirtschaftswissenschaftlichen Diplom-Studiengang eingeschrie-
ben, so dass die Erstsemesterzahlen geschétzt werden miissen.



deutlich tibereinstimmende Einschitzung der Rangfolge vor (unter Beriicksichti-
gung aller Schulstufen N = 58, W = 493, x2 =85.79, df = 3, p <.001; wenn nur
die allgemeinbildenden Schulstufen beriicksichtigt werden N = 167, W = .710,
=237.11,df=2, p <.001).

Bei den Féchergruppen stimmt die Rangordnung der Erlebnisse nicht so deut-
lich tiberein. Keine Fachergruppe ragt heraus, wie dies bei den vorhergehenden
Merkmalen der Fall war; noch am héufigsten wird ein Medieneinsatz fiir die ge-
sellschaftswissenschaftlichen Facher erinnert (N = 170, W = .108, XZ =54.92, df
=3, p <.001). Selbiges gilt fiir die Sozialformen, hinsichtlich derer ein Medien-
einsatz vor allem im Rahmen von Projektarbeit bzw. zur Unterstiitzung eines
Lehrervortrags erlebt wurde, wihrend er im Rahmen von Partner- bzw. Einzelar-
beit deutlich seltener erfolgte (N = 158, W = .287, x2 =181.24,df =4, p <.001).

Wie die Studierenden ihre themenbezogenen Erlebnisse bewerten — als erster
Schritt einer Verarbeitung — wird mit Hilfe einer Einteilung nach ,,eher negativ/
eher positiv*® und einer Aufforderung, das Urteil in offener Form moglichst aus-
fithrlich zu begriinden, erhoben. Bei mehr als neunzig Prozent der Antwortenden
fallt die Bewertung des Medieneinsatzes in der Schule eher positiv aus. Die
Griinde der Erstsemester konzentrieren sich auf die Lehr-Lernsituation: Knapp
zwei Drittel heben die Mdoglichkeit der Veranschaulichung von Unterrichtsinhal-
ten hervor. Jeweils rund zwei Fiinftel der Studierenden betonen dariiber hinaus
die Verbesserung der Lernerfolge sowie eine héhere Motivation der Schiiler. Ne-
gative Bewertungen kommen nur zu einem sehr geringen Anteil vor. Sie werden
mit der Funktionalisierung der Medien als ,LiickenbiiBer’ (N = 9), der fehlenden
Variation (N = 6) bzw. mit einem zu seltenen Medieneinsatz (N = 3) begriindet.



Tabelle 2: Umfang der themenbezogenen Erlebnisse (in %)

nie selten manch- oft Me- mittl.
Q) 2) mal (3) (4) dian Rang
Tageslichtprojektion N=173 0.6 8.1 202 711 4 6.88
Fernsehen/Video N=173 2.9 6.4 49.7 41.0 3 6.15
- Buch (aul3er Schulbuch) N=171 6.4 22.8 38.6 322 3 5.35
% Tontrager N=170 4.7 50.0 335 1138 2 4.38
B Zeitung/Zeitschrift N=173 6.4 52.6 28.3 127 2 4.26
= Foto/Dia N=173 11.6 42.8 312 145 2 4.26
Computer N=173 42.2 40.5 16.8 0.6 2 2.73
Radio N=173 67.1 24.9 8.1 0.0 1 2.00
@ Sekundarstufe Il N=170 0.6 7.6 341 57.6 4 3.28
% Berufsschule N= 61 6.6 23.0 377 328 3 271
g Sekundarstufe | N=173 29 20.8 514 249 3 2.66
9 Grundschule N=170 31.8 50.0 171 1.2 2 1.36
° ggsellschafts-_
%W|ssenschaftllche Facher N=173 4.0 22,5 42.8 30.6 3 2.99
gsprachliche Facher N=172 11.6 28.5 33.7 26.2 2.61
2 kinstlerische Facher N=171 175 36.3 316 14.6 2 2.22
ﬁ mathematisch-naturwissen-
schaftliche Facher N=173 20.2 335 312 150 2 2.18
Projekt N=164 6.1 12.2 39.6 421 3 3.80
% Lehrervortrag N=163 0.6 20.9 43.6 35.0 3 3.68
E Gruppenarbeit N=163 11.0 325 38.0 184 3 2.94
Ug) Partnerarbeit N=164 16.5 42.1 32.9 8.5 2 2.39
Einzelarbeit N=164 24.4 39.6 274 8.5 2 2.19




Themenbezogene Kenntnisse und ihre Sicherheit

Die folgenden Skalen zielen auf eine Erfassung der themenbezogenen Kennt-
nisse und auf eine Einschitzung ihrer Sicherheit als Gradmesser fiir ihre Stabili-
tdt. Als Indikatoren fungieren die Kenntnis von mediendidaktischen Konzepten
(am Beispiel von Funktionen und Zielen eines Medieneinsatzes) und die Kenntnis
von Ergebnissen mediendidaktischer Forschung (am Beispiel von Medienwir-
kungsannahmen).

Sowohl bei den Funktionen als auch bei den Zielen liegen alle Einschitzungen
im Mittel im positiven Bereich (s. Tabelle 3). Die Studierenden stimmen dabei in
den jeweiligen Rangfolge nur zum Teil tiberein (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 Reihenfolge — die drei Items zu den Un-
terrichtszielen Aktualitit der Information, Veranschaulichung von Unterrichtsin-
halten und Abwechslung in der Unterrichtsgestaltung durch Medieneinsatz sowie
als Funktion die Prdsentation von Ergebnissen bewertet, wahrend die Ermdogli-
chung von selbststindigem Arbeiten und individuellem Lernen durch Medienein-
satz sowie die Erarbeitung von Vorgehen und Zielen gemeinsam mit den Schii-
lern die geringste Zustimmung erhalten. Die Einschitzung der Sicherheit der Stu-
dierenden in den Antworten ist mit einem Median von 5 auf einer Skala von 0 bis
7 relativ hoch.



Tabelle 3: Themenbezogene Kenntnisse in Bezug auf Funktionen und Ziele des
Einsatzes von Medien (in %)

Medien im Unterricht einzu- trifft Me-  mittl.
setzen ist ein geeignetes Mittel, " " dian Rang
um nicht weniger eher zu
zu(l) zu@ zu@ @
die Ergebnisse zu
prasentieren. N=170 24 9.4 28.2 60.0 4 5.32
das Erarbeitete zu reflek-
tieren und zu bewerten. N=170 5.9 20.0 30.0 44.1 3 4.55
Unterrichtsergebnisse 2.9 229 441 30.0 3 4.29
g festzuhalten. N =170
_5 das geplante Vorgehen
% und die Ziele festzuhalten. N =169 10.1 28.4 40.2 213 3 3.62
T eine Aufgabe zu losen. N=168 95 351 36.3 19.0 3 3.53
eine Aufgabe zu
prasentieren. N=169 7.1 36.7 379 183 3 3.44
mit den Schilern Vorgehen
und Ziele einer Unterrichts-
stunde zu erarbeiten. N=169 8.3 396 39.1 13.0 3 3.24
aktuelle Informationen
einzubringen. N=169 0.6 36 17.8 78.1 4 5.88
einen Sachverhalt
zu veranschaulichen. N=169 0.0 0.6 254 740 4 5.72
Abwechslung in den
Unterricht zu bringen. N=169 0.0 3.0 249 722 4 5.71
° die Schiiler zu motivieren. N=169 3.0 89 426 456 3 4.63
E entdeckendes Lernen
zu ermoglichen. N=168 3.6 22.0 381 36.3 3 411
zur Offnung von Schule
beizutragen. N=163 7.4 129 509 2838 3 3.86
selbststandiges Arbeiten
zu ermoglichen. N=167 9.6 329 371 204 3 3.08
individuelles Lernen
zu ermoglichen. N=168 95 375 31.0 220 3 3.02

Eine aus heuristischen Griinden durchgefiihrte Faktorenanalyse ldsst spezifi-
sche Antwortprofile unter den Erstsemestern deutlich werden.”

? Streng genommen miissten dafiir intervallskalierte Daten vorliegen. Daher werden keine weitrei-
chenden Aussagen abgeleitet.



Tabelle 4: Faktorenanalyse zu den Ziel-Mittel-Aussagen

Medien im Unterricht einzusetzen ist Faktorladungen
ein geeignetes Mittel, um ... | I m v v

entdeckendes Lernen zu ermdglichen. 0.72

individuelles Lernen zu ermdglichen. 0.70

selbststandiges Arbeiten zu ermdglichen. 0.68

zur Offnung von Schule beizutragen. 0.68

Abwechslung in den Unterricht zu bringen. 0.51

die Ergebnisse zu prasentieren. 0.85

Unterrichtsergebnisse festzuhalten. 0.82

das Erarbeitete zu reflektieren und zu bewerten. 0.71

mit den Schillern Vorgehen und Ziele 0.87
einer Unterrichtsstunde zu erarbeiten.

das geplante Vorgehen und die Ziele festzuhalten. 0.73

aktuelle Informationen einzubringen. -0.41

eine Aufgabe zu prasentieren. 0.67

die Schiiler zu motivieren. -0.67

einen Sachverhalt zu veranschaulichen. 0.84

eine Aufgabe zu losen. 0.44
Erklarte Varianz durch die Faktoren (in %) 21 15 10 9 7

Es lassen sich mit Hilfe einer Hauptkomponentenanalyse fiinf Faktoren extra-
hierten, die tiber 60 Prozent der Gesamtvarianz erkldren (s. Tabelle 4). Die Vari-
ablen des ersten Faktors zielen auf ein schiilerorientiertes Arbeiten, indem Me-
dien vor allem als ein Mittel zur individuellen Wissenskonstruktion gesehen wer-
den. Der zweite Faktor stellt gewissermaBen das Gegenstiick dar, indem eine
lehrorientierte Perspektive eingenommen wird. In den Faktoren Drei, Vier und
Fiinf sind schlieBlich Variablen zusammengefasst, in denen die Medien als Werk-
zeug zur Erarbeitung eines Themas genutzt werden. In den einzelnen Faktoren
sind leicht unterschiedliche Akzente gesetzt, indem im dritten Faktor eine be-
wusste Distanzierung vom Aktualitdtspotenzial der Medien, im vierten eine Dis-
tanzierung von ihrer Motivationsfunktion erfolgt und der letzte Faktor schlieBlich
auf das Problemldsepotenzial der Medien verweist.

Neben der Kenntnis von mediendidaktischen Konzepten werden Kenntnisse
zur Wirkung eines Medieneinsatzes auf Schiiler erhoben. Die Formulierung der



Items erfolgt auf der Basis von so genannten ,,naiven” (Weidenmann, 1995, S.
75) mediendidaktischen Annahmen.

Tabelle 5: Themenbezogene Kenntnisse in Bezug auf die Wirkung von Medien-
einsétzen (in %)

trifft Me- mittl.

nicht weni- eher zZu elizm - REng
Je mehr Medien im Unterricht Zu gerzu zu
eingesetzt werden, desto ... 1) ) 3) 4)
motivierter sind die Schiler. N =170 24 106 559 312 3 8.86
besser behalten die Schiler. N =173 35 162 509 295 3 8.68
mehr Sinne der Schiler
werden angesprochen. N =173

40 168 497 295 3 8.59

umfangreichere Unterrichts-

vorbereitung ist notwendig. N =173 46 283 387 283 3 8.24

mehr Wissen kann vermittelt 47 211 503 240 3 8.14
werden. N=171

mehr technische Probleme

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

zeitaufwendiger ist die
Behandlung eines Themas. N =173 179 376 353 92 2 6.24

mehr wird das Gesprach

zwischen Lehrer und 26,6 451 17.3 110 2 555

Schilern zerstort. N =173
geringer ist der Anteil
direkter Erfahrungen. N =172

326 43.0 16.9 76 2 5.17

mehr werden die Schiiler zur

Oberflachlichkeit verleitet. N=173 309 445 98 58 2 450

schwieriger ist es fir die

Schuiler, realitatsgerechte
Vorstellungen zu entwickeln. N =173 422 4r4 6.9 35 2 4.06

weniger effektiv

ist der Unterricht. N=173 549 353 5.2 46 1 3.42

Sehr hohe Zustimmung erhalten die vier Items mit positiver Wirkungsan-
nahme, gefolgt von den Aussagen, in denen Probleme auf der Ebene der Randbe-
dingungen eines Medieneinsatzes angesprochen werden (s. Tabelle 5). Die fiinf
Annahmen mit negativer Ausrichtung erhalten dagegen deutlich geringere Zu-



stimmung. Die Studierenden stimmen in der Rangfolge ihrer Nennungen stark
iiberein (N = 163, W = .349, x2 =626.18, df = 11, p <.001). Die Sicherheit in den
Antworten wird von den Studierenden erneut relativ hoch eingeschitzt; der Medi-
an liegt mit einem Wert von 5 wiederum deutlich in der oberen Skalenhilfte.

Eine zu den Medienwirkungsannahmen durchgefiihrte Faktorenanalyse ldsst
eine 3-faktorielle Struktur der Skala erkennen, die sich der herausgearbeiteten
Struktur — positive/negative Wirkung bzw. neue Probleme — zuordnen lassen (s.
Tabelle 6). Der erste Faktor fasst Aussagen zusammen, 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 ein-
zugehen, werden in den Items, die im dritten Faktor zusammengefasst sind, die
Probleme des Medieneinsatzes hervorgehoben, wobei die technischen Probleme
nur schwach zugeordnet werden kdnnen.

Tabelle 6: Faktorenanalyse zu den Wirkungsannahmen

L . . Faktorladungen
Je mehr Medien im Unterricht eingesetzt

werden, desto ... l. 1. 111

geringer ist der Anteil direkter Erfahrungen. 0.85

mehr werden die Schiiler zur Oberflachlichkeit verleitet. 0.82

mehr wird das Gesprach zwischen Lehrer 0.78
und Schiilern zerstort.

schwieriger ist es fiir die Schiiler, realitatsgerechte 0.60
Vorstellungen zu entwickeln.

mehr Wissen kann vermittelt werden. 0.76

mehr Sinne der Schiiler werden angesprochen. 0.62

motivierter sind die Schuler. 0.60

weniger effektiv ist der Unterricht. -0.50

zeitaufwendiger ist die Behandlung eines Themas. 0.73
besser behalten die Schiler. 0.63

umfangreichere Unterrichtsvorbereitung ist notwendig. 0.46

mehr technische Probleme werden aufgeworfen. 0.37
Erklarte Varianz durch die Faktoren (in %) 30 14 10




Themenbezogene Einstellungen und Lernerwartungen

Die Erhebung der themenbezogenen Einstellungen und Lernerwartungen der
Studierenden schlieBt die Erfassung der mediendidaktischen Kompetenz ab. Indi-
kator ist die Bedeutung, die dem Medieneinsatz fiir das eigene Berufsleben zuge-
schrieben wird, und zwar in einer Differenzierung analog zu den Erlebnissen
(Medienarten, Schulstufen, Fachergruppen; s. Tabelle 7).

Hinsichtlich der Medienarten schitzen die Studierenden die Bedeutung eines
Radioeinsatzes am geringsten ein, wihrend dem Overheadprojektor und dem
Computer die groBte 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 allem in der Sekundarstufe II fiir
wichtig angesehen, und zwar sowohl im allgemeinbildenden Bereich als auch im
beruflichen Schulwesen, wihrend die iibrigen Schulstufen fiir die Studierenden
von geringerer Bedeutung sind (N = 170, W = 232, y* = 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 hochst signi-
fikant, indem die geisteswissenschaftlichen Fécher die stirkste Betonung erfah-
ren, wihrend die mathematisch-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 hochste Bedeutung zu, wihrend er fiir 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 Lehrerausbildung kennen zu ler-
nen, wird schlielich erhoben, ob diese Teil des Studiums sein soll (ja/nein), was
die Studierenden vornehmlich lernen wollen und warum sie diese Erwartung be-
sitzen. Die Zustimmung zur Mediendidaktik als Thema der Lehrerausbildung ist
auBerordentlich hoch: Praktisch alle Antwortenden (mit nur zwei Ausnahmen)
wollen den Einsatz von Medien im Unterricht als Thema im Studium behandelt
wissen. Sie nennen dafiir im Durchschnitt zwei Griinde pro Person, die aus drei
Perspektiven erfolgen: aus einer Lehrperspektive, aus der Lernperspektive der
Schiiler und aus einer gesellschaftlichen Perspektive. Fast die Halfte der Studie-
renden meint, dass der Einsatz von Medien im Unterricht Teil des Studiums sein
miisse, um der gesellschaftlichen Bedeutung der Medien gerecht zu werden. Aus
der Lehrperspektive soll die Ausbildung es ermoglichen, Medien angemessenen
auszuwihlen und sie gezielt einzusetzen, damit so Abwechslung in die Unter-
richtsgestaltung kommt und der Unterricht schiilerorientiert gestalten werden



kann. Ein Fiinftel der Antwortenden orientiert sich an der Lernperspektive, indem
sie die Lernerfolge der Schiiler optimieren wollen.

Tabelle 7: Themenbezogene Einstellung (in %)

nicht weniger eher wichtig Me- mittl.

wichtig  wichtig wichtig dian Rang
1) (2 3 4
Tageslicht-
projektion N =173 0.6 9.2 29.5 60.7 4 589
Computer N =173 17 9.8 35.8 52.6 4 549
.. Fernsehen/Video N =173 1.7 9.8 43.4 45.1 3 5.35
g Buch 2.3 185 35.8 43.4 3 507
5 (auBer Schulbuch) N =173
(¢}
= Zeitung/Zeitschrift N =172 0.6 24.4 45.3 29.7 3 4.65
Foto/Dia N =173 4.0 27.7 47.4 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 1.86
Sekundarstufe Il N =173 0.0 35 27.7 68.8 4  3.66
‘*q_:.,J Berufsschule N =173 0.0 10.4 30.1 59.5 4 334
2 Sekundarstufe| N =173 0.0 4.6 47.4 48.0 3 326
<
& Sonderschule N =170 3.5 25.3 32.9 38.2 3 2.56
Grundschule N =173 5.2 335 34.1 27.2 3 2.19
gesellschafts-
wissenschaftliche 0.6 8.7 44.5 46.2 3 2.95
Facher N=173
% Sprachliche Facher N =173 4.0 214 41.0 33.5 3 2.57
§ kiinstlerische 8.7 31.8 27.7 31.8 3 2.27
L Facher N=173
mathematisch-
naturwissen-
schaftliche Facher N =173 5.2 32.9 37.0 24.9 3 2.21
Projekt N =172 0.6 2.9 30.2 66.3 4  3.99
g Lehrervortrag N =170 1.8 4.7 41.8 51.8 4 3.66
}—E Gruppenarbeit N=173 2.9 24.3 52.0 20.8 3 2.64
N
8 Einzelarbeit N =173 6.4 32.9 39.3 21.4 3 2.39
Partnerarbeit N=173 1.2 38.2 43.4 17.3 3 2.33

Soweit zu den deskriptiven Ergebnissen der Untersuchung. Um erste Ansitze
fiir die Erklarung von Unterschieden in den Antworten der Studierenden zu fin-



den, erfolgt abschlieBend eine Priifung von Hypothesen, die unter Riickgriff auf
klassische Erklarungsmuster der Psychologie aufgestellt wurden: auf den Zu-
sammenhang von Unterschieden mit dem Geschlecht der Befragten und mit ihren
Vorerfahrungen.

Unter den Antwortenden befinden sich 67.8% Frauen und 32.2% Mainner.
Frauen schreiben im Hinblick auf einige Unterrichtsziele und -prinzipien dem
Einsatz von Medien eine signifikant hohere Bedeutung zu als Méanner. Ebenso
nehmen sie in einigen Fillen eine angemessenere Einschitzung der Me-
dienwirkungen vor. Geschlechtsspezifische Unterschiede treten erneut bei den
Einstellungen zum Einsatz von Medien im Unterricht auf: In der Hilfte der Fille
gewichten Frauen die Medienarten und den Medieneinsatz in den verschiedenen
Schulstufen signifikant héher als Ménner.

Tabelle 8: Zusammenhang zwischen Vorerfahrungen und Einstellungen
Fehler- Fehler-
Korrelierte Korre- wahr- | orrelierte Variablen Korrela- | wahr-
Variablen lation | schein- tion schein-
lichkeit lichkeit
Zeitung/ Zeitschrift | rs=0,5 | p <0,001 | Buch (au3er Schulbuch) | rs=0,4 | p <0,001
Radio rs=0,4 | p<0,001 | Tontréger rs=0,4 | p<0,001
Foto/ Dia rs=0,3 | p <0,001 | Tageslichtprojektion rs=0,3 | p<0,001
Fernsehen/ Video | rs=0,2 | p =0,046 | Computer rs=008| p=0,3
Grundschule rs=0,3 | p<0,001 | Sekundarstufe | rs=02 | p=0,01
Sekundarstufe I rs=0,2 | p=0,01 |Berufsschulen rs=0,3 | p=0,02
kiinstlerische Fa- rs=0,5 | p <0,001 | gesellschaftswissen- rs=0,4 | p<0,001
cher schaftliche Facher
mathematisch- rs=0,4 | p<0,001 | sprachliche Facher rs=0,4 | p<0,001
naturwissen-
schaftliche Facher
Lehrervortrag rs=0,1 | p=0,08 |Einzelarbeit rs=0,3 | p<0,001
Partnerarbeit rs=0,4 | p<0,001 | Gruppenarbeit rs=0,3 | p<0,001
Projekt rs=0,3 | p<0,001

Zum anderen wurden Hypothesen aufgestellt, in denen Zusammenhénge zwi-
schen den schulischen Erfahrungen der Studierenden, deren (positiver oder nega-
tiver) Bewertung, den Einstellungen 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 (Spearman‘scher Rangkorrelati-
onskoeffizient, s. Tabelle 8).

Die Ausgangshypothese — je mehr mediendidaktische Erfahrungen als Schiiler
gemacht wurden, desto wichtiger sicht man spiter eigenes mediendidaktisches
Engagement an — bestitigt sich fiir fast alle Medienarten (mit Ausnahme des
Computers), fiir alle Schulstufen, fiir alle Unterrichtsfacher und fiir die meisten
Lehr-Lernformen (mit Ausnahme des Lehrervortrags) mit Korrelationswerten 1i. d.
R. im mittleren Bereich und hoher Signifikanz. Keine hinreichenden Belege las-
sen sich dagegen fiir die Vermutung finden, die Haufigkeit der schulischen Vorer-
fahrungen mit dem Medieneinsatz im Unterricht und deren Bewertung als eher
positiv oder eher negativ wiirden zusammenhéangen. Dafiir ist die Anzahl der Ne-
gativbewertungen allerdings vermutlich auch zu gering. Dagegen besteht eine
(positive) Korrelation zwischen einer positiven Bewertung der Erfahrungen und
einer besonders hohen Wiirdigung des Einsatzes von Medien in vier von sieben
Unterrichtsphasen.

DISKUSSION

Mediendidaktische Kompetenz stellt einen Kernbereich medienpédagogischer
Kompetenz dar. Bei Lehramtsstudierenden wurden zu Beginn ihres Studiums
themenbezogene Erlebnisse und deren Bewertung, themenbezogene Kenntnisse
und die Einschitzung ihrer Sicherheit sowie themenbezogene Einstellungen und
Lernerwartungen erhoben. Die Studierenden geben an, den Einsatz des Overhead-
projektors besonders haufig erlebt zu haben; dieser kann damit als gewohntes
Medium gewertet werden. Fernsehen, Buch, Tontrdger, Zeitung, Fotos und Com-
puter stehen demgegeniiber zuriick. Am wenigsten wurde das Radio im Unter-
richt erlebt.

Haupteinsatzfeld der Medienverwendung war einerseits die Sekundarstufe II
und waren andererseits die gesellschaftswissenschaftlichen und die sprachlichen
Facher, wihrend ein Medieneinsatz in der Grundschule sowie in den kiinstleri-
schen und den mathematisch-naturwissenschaftlichen Féacher deutlich seltener er-
innert wird. Vor allem Letzteres ist erstaunlich, da die Moglichkeiten der Medien,
von Alltagsphdnomenen auszugehen und komplexe Erscheinungen zu visualisie-
ren bzw. (per Computer oder Film) zu simulieren, gerade in diesen Féchern grof3
sind (vom Hofe, 1998; de Jong & van Joolingen, 1998). Die Medien wurden v. a.
in den Lehr-Lernformen Lehrervortrag, Projekt- und Gruppenarbeit und weniger
in der Partner- bzw. Einzelarbeit erlebt. Das bedeutet, dass die mit einem Me-



dieneinsatz verbundenen Chancen zu einem situierten und selbstentdeckenden
Unterricht von den Lehrpersonen offensichtlich nur eingeschrinkt genutzt wur-
den; héufig wird gar nur eine Integration der Medien in den klassischen Frontal-
unterricht erinnert. Gerade die Chance, mit Hilfe der Medien ein stéirker alltags-
orientiertes und binnendifferenziertes Lernen zu ermdglichen, kann aber als wich-
tiger Pluspunkt zumindest der neuen Medien hervorgehoben werden (Mayer &
Chandler, 2001; Fischer & Mandl, 2002; Reusser 2003) — wenn auch gesehen
werden muss, dass die schulischen Rahmenbedingungen mancher didaktisch
sinnvollen Idee im Weg stehen. Unzureichende Medienausstattung, separate
Computerrdume, fehlendes Wartungspersonal und Begrenzung der Lerneinheiten
auf 45 Minuten erschweren den Computereinsatz und die Durchfithrung komple-
xer Lehr-Lerneinheiten betrachtlich.

Die Bewertung der schulischen Medienverwendung fallt fast ausschlieflich e-
her 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 Ermoglichen individuellen
Lernens oder selbststindigen Arbeitens spielen dagegen fast keine Rolle. Offen-
sichtlich muss man diese erst hdufiger selbst erlebt haben, bevor man sie wiirdi-
gen kann. Fiir die Lehrerausbildung stellt sich vor diesem Hintergrund die Aufga-
be, neben der theorieorientierten Thematisierung mediendidaktischer Konzepte
deren praktische Wirksamkeit durch entsprechende Gestaltung des universitaren
Lehr-Lernprozesses (mediengestiitzt, binnendifferenziert, mit Inhalten, die durch
die Studierenden selbst erarbeitet statt dass sie ihnen prasentiert werden) implizit
mit zu vermitteln. In den negativen Bewertungen des Medieneinsatzes spiegeln
sich Funktionen, die dem Medieneinsatzes im Schulalltag tatsdchlich zukommen
konnen. Lehrpersonen geben u. a. an, Medien im Unterricht ,,als Belohnung fiir
die Klasse und die Lehrperson nach getaner Arbeit” bzw. ,,zur Regulierung des
sozialen Klimas* einzusetzen (Eschenauer, 1992, S. 84f.).

Im Bereich der themenbezogenen Kenntnisse werden alle wichtigen Funktio-
nen eines Mediencinsatzes im Unterrichtsablauf und alle Unterrichtsziele positiv
bewertet. Allerdings gibt es bei eher handlungsorientierten Zielen — z. B. der Er-
arbeitung von Vorgehen und Zielen einer Unterrichtsstunde oder der Ermogli-
chung selbststindigen Arbeitens und individuellen Lernens — immer grofere
Gruppen an Studierenden, die diesen weniger oder gar nicht zustimmen. Ein Teil
hat also offensichtlich ein Bild von Medieneinsatz, das diesen relativ statisch in
traditionelle Lehr-Lernformen eingebunden und weniger die aktivierenden Mog-
lichkeiten sieht. Die hierauf bezogene Faktorenanalyse bestitigt dies. Die unter-
schiedlichen Perspektiven der Studierenden in Lehrveranstaltungen konstruktiv



aufzugreifen und so — unter Verdeutlichung der Vielfalt an Einsatz- und Nut-
zungsmoglichkeiten — insbesondere eher als problematisch zu bewertende Profile
weiterzuentwickeln, scheint eine wichtige Aufgabe medienpddagogischer Leh-
rerausbildung zu sein.

Kritisch ist auch die verbreitete Annahme der Studierenden zu betrachten,
Schiiler dauerhaft durch Medieneinsatz motivieren zu koénnen. Hier ist einerseits
auf groBe Unterschiede hinzuweisen, was von Lernenden als motivierend wahr-
genommen wird, so dass eindeutige Schlussfolgerungen nur schwer zu ziehen
sind. Dariiber hinaus miissen kurzfristige Steigerungen eher dem Neuigkeitswert
der Medien zugeschrieben werden (Weidenmann, 2000). Negative Auswirkungen
der genannten Annahme kénnen zudem sein, dass einerseits nicht mehr iiber eine
qualitative Verdnderung der Lehr-Lernformen nachgedacht wird und sich traditi-
onelle Formen — sowieso offensichtlich dominant — verfestigen und dass anderer-
seits Riickmeldungen an die Schiiler als Kern von Motivation vernachlassigt wer-
den. Auch hier steht die Lehrerausbildung in der doppelten Verantwortung der
Vermittlung entsprechender Inhalte — wie dies traditionellerweise bereits ge-
schieht — und der entsprechenden Gestaltung der Lehr-Lernprozesse, um die
Sinnhaftigkeit z.B. von Riickmeldungen erfahrbar zu machen — wie es vermutlich
iiberwiegend eher nicht geschieht.

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 Behaltensleistung der Schiiler angeht. Weiden-
mann (1995, S. 75) charakterisiert solche Annahmen allerdings als ,,naive An-
nahme(n)“, weil das Medienangebot hdufig nur automatisch encodiert und nicht
intensiv verarbeitet wird, so dass der Unterricht nur angenehm und interessant er-
scheint, ohne hohere Lernerfolge mit sich zu bringen. Die Dominanz positiver
Medienwirkungsannahmen bedeutet auch, dass sich die in der Offentlichkeit z. T.
vertretene Meinung nicht wieder findet, Medien seien fiir 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 fiir die Unterrichtsvorbe-
reitung.

Der auf diesen Aspekt bezogenen Faktorenanalyse lédsst sich entnehmen, dass
in der Lehrerausbildung mit vergleichsweise konsisten Wirkungsannahmen ge-
rechnet werden muss, indem die Studierenden hiufig gleich einem ganzen Biindel
an positiven oder negativen Aussagen zustimmen bzw. die Probleme eines Me-
dieneinsatzes betonen. Hier gilt es, differenziertere Sichtweisen anzustoBen 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 aller im Frage-
bogen angefiihrten Medien an. Damit ist das fiir eine Verwendung im Unterricht
angestrebte Medienspektrum sehr breit. Erstaunlich ist, dass das neue Medium
Computer trotz mehrheitlich fehlenden Erlebens seines Einsatzes so hohes Pres-
tige genieft. Ebenfalls bemerkenswert ist, dass zwar nur relativ kleine Gruppen
die Printmedien fiir weniger wichtig oder sogar nicht wichtig halten, dass dies a-
ber ein noch erheblich groferer Anteil als beim Fernseher ist.

Die wichtigsten Schulstufen fiir den Medieneinsatz sind die beiden Sekundar-
stufen II. Der vergleichsweise hohe Anteil an Studierenden, der einen Medienein-
satz in der Grundschule fiir weniger oder nicht wichtig hélt, stellt eine deutliche
Diskrepanz zu den Chancen z. B. der Verwendung von neuen Medien im
Deutschunterricht der Grundschule dar: Das motorisch schwierige Schreiben mit
der Hand kann durch einfaches Tastendriicken ersetzt werden; Fehler konnen ein-
fach korrigiert werden, so dass das neuerliche Abschreiben entfdllt; Mehrfach-
ausdrucke, professionelles Schriftbild etc. stellen weitere Ermutigungen der Kin-
der dar. Demgegeniiber ist wieder iiberraschend, wie positiv die Studierenden zu
einem Medieneinsatz in den Sonderschulen stehen. Wenn es auch bisher nur we-
nige Modellversuche gibt, haben diese tatsdchlich gezeigt, dass Medien den Aus-
gleich individueller Beeintrachtigungen ermoglichen konnen (Hugo, 1998).

Ficherspezifisch erfahren in erster Linie die gesellschaftswissenschaftlichen
Ficher hohe Bedeutungszuschreibungen. Dass sich fachdidaktische Positionen
finden, in denen gerade die Bedeutung der mathematisch-naturwissenschaftlichen
Ficher 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 als in weiterentwickelte Lehr-Lernformen. Das oben behauptete
statische Bild von Medieneinsatz erhélt hier noch einmal Bestétigung.

Die Erwartungen an die Lehrerausbildung sind hoch: Fast alle Antwortenden
wollen mediendidaktische Themen im Studium behandelt wissen. Sie wollen vor
allem lernen, Medien angemessen auszuwéhlen und einzusetzen, um so Ab-
wechslung in den Unterricht bringen bzw. diesen schiilerorientiert gestalten zu
konnen. Gefragt nach konkreten Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten, gibt
die Mehrheit die Bedienung von Medien an. Diese Hochschitzung von prakti-
schen Fertigkeiten widerspricht einerseits der Kernaufgabe wissenschaftlicher
Lehrerausbildung und kénnte Probleme mit sich fithren, was die Akzeptanz der



Lehrangebote betrifft. Andererseits zeigen die Antworten einen Bedarf der Stu-
dierenden auf, dem die Universitét prinzipiell auf zwei Wegen gerecht werden
kann (Blomeke, 2003): iiber zusétzliche Angebote von Kursen, die ausschlielich
auf den Erwerb von Bedienfertigkeiten ausgerichtet sind (ohne dass sie auf das
reguldre Lehrangebot angerechnet werden), und iiber die bereits mehrfach ange-
sprochene implizite Forderung von praktischen Féhigkeiten der Studierenden
durch entsprechende Gestaltung der reguldren Lehrveranstaltungen (indem z.B.
ein vielféltiger Medieneinsatz zum universitdren Alltag gehort).

Im Einklang mit den meisten Medienstudien der Vergangenheit miissen ge-
schlechtsspezifische Unterschiede in den Antworten der Studierenden festgestellt
werden (Faulstich-Wieland, 1992; Schulz-Zander 1998). Dies macht erneut dar-
auf aufmerksam, wie notwendig eine Sensibilisierung der zukiinftigen Lehrerin-
nen und Lehrer im Hinblick auf den je nach Geschlecht unterschiedlichen Me-
dienzugang ist. Gleichzeitig kann ein enger (positiver) Zusammenhang zwischen
Erfahrungen mit dem Medieneinsatz und Einstellungen dazu sowie zwischen ei-
ner positiven Bewertung der Erfahrungen und Erkennen des innovativen Potenzi-
als von Medien belegt werden. Auch dieser Zusammenhang steht im Einklang mit
generellen Erkenntnissen der empirischen Forschung. Offensichtlich erhéhen
haufige schulische Erfahrungen die Bedeutung dieses Themas. Und offensichtlich
muss man auch die mit dem Mediencinsatz verbundenen Chancen erst selbst po-
sitiv erlebt haben, um sie hoch einschitzen zu kénnen. Fiir die Lehrerausbildung
stellt sich damit die Aufgabe, den Studierenden erweiterte Erfahrungen — z. B.
durch einen intensiven Einsatz gerade von neuen Medien in Lehrveranstaltungen
— zu ermdglichen.

Abschliefend muss auf drei Einschrinkungen der Untersuchung hingewiesen
werden. Zum ersten kdnnen — wie eingangs dargelegt — Messungen nur auf der
Performanzebene stattfinden. Inwieweit sich dadurch tatsdchlich ,Kompetenz’
abbilden ldsst, muss weitgehend offen bleiben. Zum zweiten wurde aus for-
schungsokonomischen Griinden die Methode des ,Papier-und-Bleistift-Tests’ ge-
wihlt. Damit handelt man sich immer das Problem ein, dass Selbstauskiinfte und
Verhalten nicht unbedingt im Einklang stehen miissen. Die Gefahr der sozialen
Erwiinschtheit von Antworten darf vermutlich gerade bei der hier befragten
Klientel vergleichsweise gebildeter Personen nicht unterschitzt werden. Genauere
Ergebnisse wiirden — allerdings sehr aufwéndige — Videobeobachtungen medien-
bezogenen Handelns und eine Rekonstruktion der zugrunde liegenden Hand-
lungsmuster liefern. Und drittens schlieBlich gilt es festzuhalten, dass das darge-
stellte Modell medienpiddagogischer Kompetenz eine normative Komponente
enthélt. Empirische Leistungsmessungen dazu, ob Lehrpersonen mit einer solchen



Kompetenz tatséchlich héhere Schiilerleistungen bedingen als andere Lehrperso-
nen stehen noch aus.
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Blomeke, S. (2003). Medienpiddagogische Kompetenz: Theoretische Grundlagen
und erste empirische Befunde. Empirische Pddagogik, 17, 196-216.

Von Lehrpersonen wird immer stirker erwartet, dass sie auch medienbezogene Qualifikationen
besitzen. Im ersten Schritt wird zur genaueren Bestimmung dieser anhand der beruflichen Aufga-
ben von Lehrpersonen ein Modell medienpddagogischer Kompetenz entwickelt. Eine Dimension
stellt die Fahigkeit dar, Medien in geeigneten Lehr-Lernformen reflektiert zu verwenden. Hierzu
wird auf der Basis einer Pilotstudie an der Universitdt Paderborn dargestellt, welchen Grad an
Kompetenz — differenziert in themenbezogene Vorerfahrungen und deren Bewertung, themenbe-
zogene Kenntnisse und deren Sicherheit sowie themenbezogene Einstellungen und Lernerwartun-
gen — Lehramtsstudierende zu Beginn ihres Studiums besitzen. Auf der Basis dieser Ergebnisse
konnen angemessene medienpddagogische Lehrangebote fiir die Lehrerausbildung entwickelt
werden. Die Erhebung stellt dariiber hinaus den Ausgangspunkt fiir weitere Studien im Laufe der
berufsbiographischen Entwicklung als Referendare und Lehrpersonen dar, um Auskunft iiber den
Prozess der Kompetenzentwicklung zu bekommen.

Insgesamt wurden 173 Studierende mittels Fragebogen zu medienpadagogischer Kompetenz be-
fragt. Die Befunde belegen, dass eine Integration entsprechender Elemente in die Lehrerausbil-
dung wichtig ist. Dabei gilt es, vor allem didaktische Gesichtspunkte zu beriicksichtigen, um nicht
angesichts der Orientierung der Studierenden an ihren eigenen — vornehmlich traditionell-frontal
ausgerichteten — Schulerfahrungen die Chancen von Medien zur Unterstiitzung selbstentdecken-
den und individualisierten Lernens zu verschenken.

Blomeke, S. (2003). Pedagogical competences in the field of media: Theoretical
background and first empirical findings. Empirische Padagogik, 17, 196-216.

Focussing on the professional tasks of teachers a model is developed describing an ideal compe-
tence combining media education and the use of media. One of the dimensions in question denotes
the ability to make decisive use of media in appropriate learning environments. To see how this
competence is being developed our research work focusses in the first place on students at the be-
ginning 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 process 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 also be regarded as a basis for future evaluations focussing on the
same group of persons in later phases of their professional biography during teacher training
phases or on the job. A diachronical approach provides us with information about the development
of competence in the field of media education and the use of media.

By means of a standardised questionnaire 173 students were asked about their pedagogical compe-
tences in the field of media. The findings prove that an integration of appropriate elements into
teacher training is essential. In this context it is absolutely necessary to consider didactic criteria in
order to prevent an unreflected adoption of traditional learning situations the students have experi-
enced themselves during their own school days. Otherwise the chances for an effective use of me-
dia as a support for individualised and detecting learning processes will be given away.
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