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digi.kompP — Digitale Kompetenzen fur Lehrende

Das digi.kompP-Modell im internationalen Vergleich und in der Praxis
der Osterreichischen Pddagoginnen- und Piddagogenbildung

Gerhard Brandhofer', Angela Kohl’, Marlene Miglbauer’, Thomas Ndrosy®

Den digitalen Kompetenzen von Pddagogen und Padagoginnen wurde bislang in Osterreich noch nicht
ausreichend Aufmerksamkeit zuteil. Um dieser Notwendigkeit gerecht zu werden, wurde im Auftrag des
Bundesministeriums fir Bildung und Frauen, federfiihrend vom Onlinecampus Virtuelle PH, das digi.kompP-
Modell entwickelt. Basierend auf nationalen und internationalen Rahmenmodellen soll das Kompetenzmodell
u.a. als Instrument zur Selbsteinschatzung und kontinuierlichen Professionsentwicklung sowie der (Hoch-)
Schulentwicklung dienen. Im Folgenden wird ein kurzer Uberblick {ber internationale Modelle, die fiir die
Entwicklung des Kompetenzrasters relevant waren, gegeben. Danach wird der Kompetenzraster mit seinen
Kategorien vorgestellt. Der Artikel schlieBt mit einer Diskussion der Einbettung des Kompetenzrasters in den
internationalen Rahmen und dessen Nutzen im Osterreichischen Bildungssystem.
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1 Einleitung und Entwicklungsprinzipien

Digitale Medien sind Teil der Lebenswirklichkeit der Erwachsenen und Kinder. Digitale Mediengerdte und
-angebote sind mannigfaltig, das Smartphone spielt dabei die Hauptrolle. Daneben besitzen Kinder und
Jugendliche jedoch haufig zahlreiche weitere digitale Endgerdte (Education Group, 2015, S. 4). Durch die
Verfligbarkeit digitaler Medien dndern sich auch die Rahmenbedingungen fiir schulische Bildung. Laut Dobeli
Honegger (2016, S. 654) steht ,die Schule [...] also vor der Herausforderung, anders sozialisierte Kinder und
Jugendliche mit zusatzlichen, neuen Werkzeugen auf eine sich verdndernde und noch unbekannte Berufs- und
Lebenswelt vorzubereiten. Sie muss deshalb lernen, mit, Gber und trotz digitaler Medien ihrem Bildungsauftrag
nachzukommen.” Diese sich verdndernde Situation hat einen massiven Einfluss auf den Bildungsauftrag im
Generellen und den schulischen Unterricht im Speziellen. Wie mehrere Studien (z.B. OECD, 2015) mittlerweile
gezeigt haben, fuhrt der (padagogisch) unbegriindete bzw. beliebige Einsatz von digitalen Werkzeugen im
Unterricht nicht automatisch zu einer Verbesserung der Lehr-/Lernsituation, sondern gegebenenfalls sogar zum
Gegenteil. Wo digitale Medien in bewusster Kombination und von digital kompetenten Lehrpersonen
eingesetzt werden, kdnnen aber erstaunliche und duferst lernforderliche Effekte eintreten (Fullan, 2016, S. 6).
Deswegen ist es auch in Osterreich wichtig, dass digital kompetente Lehrpersonen bestmoglich die
Schiler/innen beim Lernen unterstitzen.

In den letzten Jahren wurden hierfir Initiativen gestartet, um genauer zu definieren, welche Kompetenzen
in diesem Kontext notwendig waren; so haben Bachinger et al. (2013) Kompetenzen fiir den Umgang mit
digitalen Medien und Technologien fiir Lehramtsstudierende definiert und exemplarisch dargestellt. Fiir die
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schon in der Praxis stehenden Lehrkrafte gibt es jedoch kein ausgearbeitetes Kompetenzmodell, beispielsweise
angelehnt an die digi.komp-Reihe der Kompetenzmodelle fiir 6sterreichische Schiilerinnen und Schiler. Ein
solches Modell wire aber essentiell, um sowohl fiir angehende als auch praxiserfahrene Padagoginnen und
Padagogen den Weg zum digital kompetenten Lehren und Lernen transparent und strukturiert zu weisen.

Fiir das Kompetenzmodell digi.komp8 wurde seitens des Bundesinstituts flr Bildungsforschung, Innovation
& Entwicklung des osterreichischen Schulwesens eine Begleitforschung durchgefiihrt (Petrovic & Svecnik,
2014). Die Ergebnisse zeigen, dass digi.komp8 sehr positiv von den E-Learning-Kontaktpersonen und den
Direktorinnen und Direktoren wahrgenommen wird, gleichzeitig war der Bekanntheitsgrad zu diesem Zeitpunkt
jedoch noch gering (Petrovic & Svecnik, 2014, S. 24). Schulleiter/innen bewerten besonders positiv an dem
Kompetenzmodell, dass der kritische und bewusste Umgang mit digitalen Medien einen addquaten Stellenwert
hat, dass die Angebote rund um digi.komp8 hilfreich sind und dass es mit dem Modell leichter fillt,
Lehrplanvorgaben zu erfiillen (Petrovic & Svecnik, 2014, S. 15). Als Hirden zur Umsetzung von digi.komp8
werden vor allem die Vielzahl an bildungspolitischen MaBnahmen, zu wenig Ressourcen am Standort, die
mangelnde digitale Kompetenz der Lehrenden und das mangelnde Interesse der Lehrenden angesehen
(Petrovic & Svecnik, 2014, S. 21).

Vor diesem Hintergrund erhielt der Onlinecampus Virtuelle PH 2016 vom Bundesministerium fir Bildung
und Frauen den Auftrag, die Koordination eines Entwicklungsmodells der Medienkompetenz Lehrender im
Zeitalter der Digitalitat zu lbernehmen. Dieses Modell sollte generell das 6sterreichische Bildungssystem und
speziell die unterschiedlichen Phasen des Aufbaus der digitalen Kompetenzen von Padagoginnen und
Padagogen berlicksichtigen. Da diese Aspekte in schon existierenden internationalen Modellen nicht
ausreichend bertcksichtigt sind, wurde entschieden, fir die Osterreichische Lehrendenausbildung und die
Lehrenden in der Praxis ein spezifisches Modell zu entwickeln: digi.kompP.

Fir die Entwicklung des Kompetenzmodells wurden vorab vier Prinzipien festgelegt:

¢ Auf die Kompatibilitdt des zu erstellenden Kompetenzkatalogs mit international gebrauchlichen
Rahmenmodellen und ausformulierten Kompetenzmodellen ist zu achten.

¢ Die Anschlussfahigkeit an die bestehenden digi.komp-Kompetenzmodelle fiir Schiilerinnen und
Schiiler (Bundesministerium fiir Bildung und Frauen, 2013) in Osterreich soll gewahrleistet sein. Damit
soll auch die Vereinbarkeit mit dem bestehenden Selbsteinschatzungswerkzeug fiir Lehrende — dem
DIGIcheck' - gegeben sein.

* Die Struktur des Modellrahmens soll auf einen Blick erfassbar sein.

* Die Kategorisierung soll die Kohdrenz mit den Domanen der Lehrendenausbildung erleichtern und
ferner fir die Fort- und Weiterbildung praktikabel sein.

Im folgenden Abschnitt 2 wird ein kurzer Uberblick tGber internationale Modelle, die fiir die Entwicklung des
Kompetenzrasters relevant waren, gegeben. Danach wird im Abschnitt 3 der Kompetenzraster mit seinen
Kategorien vorgestelltz. Abschnitt 4 schlie8t mit einer Diskussion der Einbettung des Kompetenzrasters in den
internationalen Rahmen und dessen Nutzen im Osterreichischen Bildungssystem.

2 Uberblick tiber internationale Modelle

Um die internationale Anschlussfahigkeit zu gewahrleisten, wurden verschiedene Rahmen- und
Kompetenzmodelle sowohl im europdischen als auch aufereuropdischen Raum zu digitalen Kompetenzen
studiert (z.B. Western Australia Department of Education and Training, 2004; Koehler & Mishra, 2006; ISTE
International Society for Technology in Education, 2007; United Nations Educational Scientific and Cultural
Organization, 2011; Fraillon, Schulz & Ainley, 2013; Kreuh, 2012). Diese Recherche diente der Arbeit am
digi.kompP-Modell als wertvoller Reflexions- und Inspirationshintergrund. Dass das Thema digitale
Kompetenzen fir Lehrkrafte heutzutage nicht mehr zu ignorieren ist, zeigt auch die Entwicklung des DIGCOMP-
Framework der EU-Kommission (Ferrari, 2013). Bei diesem Rahmenmodell liegt der Fokus auf acht
Grundkompetenzen, die im Sinne des life-long learning erworben und weiter vertieft werden sollen; das
Modell fand als Referenz hinsichtlich der Vollstandigkeit und Konsistenz des digi.kompP-Modells im laufenden
Entwicklungsprozess Verwendung.
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Eine detaillierte Auseinandersetzung mit all diesen Modellen wiirde den Rahmen dieser Publikation sprengen,
daher sollen hier nur die fur die Entwicklung des digi.kompP-Modells letztlich ausgewdahlten Modelle kurz
dargestellt werden.

2.1 Technological Pedagogical Content Knowledge

Das Rahmenmodell TPCK (Koehler & Mishra, 2006) wurde entwickelt, um die damals schon bestehenden
Konzepte in Bezug auf die Kompetenzen der Lehrenden im Umgang mit elektronischen Medien, die nach
Meinung der Autorin und des Autors zu sehr auf technisches Wissen Wert legten, zurechtzuriicken. Es sollte
vielmehr die Frage, wie Technik genutzt wiirde, im Vordergrund stehen (Koehler & Mishra, 2006, S. 1018). Die
Entwicklung von Theorien zur Didaktik wird aufgrund der komplexen Beziehungen als schwieriges Unterfangen
gesehen. Daher beziehen sich Koehler und Mishra hier auf das Konzept pedagogical content knowledge von
Shulman (1986). Shulman unterscheidet in seiner Darstellung zwischen Bereichen, die sich tGberlappen, und
durch Rahmenbedingungen begrenzt werden:

,Teachers must not only be capable of defining for students the accepted truths in a domain. They must also be
able to explain why a particular proposition is deemed warranted, why it is worth knowing, and how it relates
to other propositions, both within the discipline and without, both in theory and in practice” (Shulman, 1986, S.
9).

Koehler und Mishra erganzen die beiden Doméanen pedagogical knowledge und content knowledge nun um
jenes des technological knowledge (Koehler & Mishra, 2006, S. 1026). Es entsteht dadurch ein Modell mit drei
Kompetenzbereichen und vier Uberschneidungsflichen, wie in der folgenden Abbildung dargestellt:

TPCK

Content ‘ Pedagogical
Knowledge Knowledge

Technological

Knowledge
TCK

Abbildung 1: Das Modell TPCK (Koehler & Mishra, 2006, S. 1025).

Den Kern des Modells bildet das komplexe Zusammenspiel zwischen den drei Komponenten Inhalt (CK),
Padagogik (PK) und Technik (TK); dabei werden aber diese drei Aufgabenkreise nicht isoliert voneinander
betrachtet (Koehler, 2012). Im Gegenteil, es wird betont, dass diese Komponenten immer als Teil des grofReren
Gesamten anzusehen und zu analysieren sind (Koehler & Mishra, 2006, S. 1040).

Content Knowledge steht fur die Doméane des fachspezifischen Wissens, das Lehrende fiir die Gestaltung
ihres Unterrichts bendtigen. Content Knowledge umfasst somit das Wissen der Lehrenden tber den Inhalt ihres
Gegenstandes; dazu gehéren Konzepte, Theorien, Ideen, organisatorische Rahmenbedingungen, Beweise und
Nachweise des Fachbereiches (Koehler, 2012).

Pedagogical Knowledge enthilt das didaktische Wissen, das eine Lehrperson haben sollte. Dazu zahlen die
Kenntnisse der Prozesse des Lehrens und Lernens, die Ubergeordneten Ziele der Pddagogik, Werte und Ziele
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und auch die Unterrichtsplanung und -verwaltung (Koehler & Mishra, 2006, S. 1026). In Zusammenhang mit
dem Segment der digitalen Kompetenzen der Lehrenden hat das padagogische Wissen eine grofle Bedeutung.

Technological Knowledge umfasst das allgemeine Technikwissen, das bendétigt wird, um Medien im
Unterricht einzusetzen. In diesem Zusammenhang werden Kreide und Tafel erwahnt, in der Folge kommen
fortgeschrittenere Medien wie Internet und digitales Video dazu (Koehler & Mishra, 2006, S. 1027). Zu
Technological Knowledge gehéren sowohl die Kenntnisse und Fahigkeiten im Umgang mit Technik, Tools und
Ressourcen, wie auch die Bereitschaft, sich mit den stetigen Neuerungen und Veranderungen in diesem Sektor
auseinanderzusetzen (Koehler, 2012).

Wie in der Abbildung 1 ersichtlich, teilen sich diese drei Bereiche vier Schnittmengen.

Pedagogical Content Knowledge ist die Schnittmenge, die die Transformation von Wissen in den Unterricht
beinhaltet. Die Aufbereitung des Inhaltes, die Konzeption von Lehrplanen, die Lehre, die Bewertung von
Schiilerleistungen und die Abhangigkeiten zwischen diesen Komponenten fallen in dieses Segment.

Technological Content Knowledge steht fiir das Verstandnis, wie und in welcher Form sich Technik und
Inhalt beeinflussen und begrenzen. Von den Lehrenden wird ein Verstdndnis daflir erwartet, welche Technik
fiir welchen Inhalt ihrer Domane am besten geeignet ist und wie der Inhalt durch den Einsatz einer bestimmten
Technik verdandert wird (Koehler, 2012).

In synonymer Weise meint Technological Pedagogical Knowledge das Wissen Uber die Interdependenzen
zwischen Technikeinsatz und Padagogik. Es stellt sich den Fragen, wie der Einsatz von Technik den Unterricht
verandert und welche Technik fir welche Art des Unterrichtens geeignet ist.

Die vierte Schnittmenge zwischen allen drei Komponenten ist schlieBlich Technological Pedagogical Content
Knowledge und vereint alle beschriebenen Bereiche.

Mishra und Koehler verstehen dabei ihr Modell nicht als vollig neues Konzept. lhr Ziel ist es, die Idee zu
erldutern, dass Wissen Uber Technik nicht kontextfrei zu Inhalt und Padagogik dargestellt werden kann. lhnen
ist bewusst, dass die Separierung der drei Bereiche Inhalt, Pddagogik und Technik einen analytischen Akt
darstellt, der jedoch in der Praxis in dieser Form nicht durchfiihrbar ist (Koehler & Mishra, 2006, S. 1029).
Hervorgehoben wird ebenfalls, dass die Personlichkeit des Lehrenden, das Kompetenzniveau der Lernenden,
schulspezifische Faktoren, demografische und kulturelle Faktoren das Zusammenspiel der Bereiche von TPCK
beeinflussen und damit jede Unterrichtssituation einzigartig ist (Koehler, 2012).

2.2 ICT Competency Framework for Teachers

Eine sehr umfangreiche Auflistung der notigen Kompetenzen fir Lehrende beinhaltet das ICT Competency
Framework for Teachers der UNESCO (United Nations Educational Scientific and Cultural Organization, 2011a).
Soziale und wirtschaftliche Ziele, so die UNESCO, sind zentrale Aufgaben des Bildungssystems eines Landes; um
diese Ziele zu erreichen, missen Lehrende lber bestimmte Kompetenzen verfligen, dazu zdhlen auch die
Fahigkeiten im Umgang mit IKT (United Nations Educational Scientific and Cultural Organization, 2011a, S. 7).
Das Ziel, das mit diesem Kompetenzmodell verfolgt wird, ist, die IKT-Kompetenzen der Lehrenden zu fordern
und gleichzeitig deren Fahigkeiten im Bereich der Padagogik und der Schulorganisation im Allgemeinen zu
verbessern (Open Education Europe, 2011).

Wirtschaftswissenschafter/innen haben drei Faktoren ausgemacht, die zu wirtschaftlichem Wachstum
fliihren. Diese sind die Erhohung der Kapitalintensitdt, qualitativ hoherwertige Arbeit und technologische
Innovation. Diese drei Faktoren werden komplementadr auf den Bereich der Lehrenden abgebildet. Es wird
dabei betont, dass es nicht reicht, dass Lehrende selbst Kompetenzen im Umgang mit IKT besitzen und IKT im
Unterricht einsetzen kénnen. Sie missen auch in der Lage sein, die Schiler/innen bei der kreativen Arbeit, bei
Kollaboration und beim problemlésenden Lernen mit IKT aktiv zu unterstiitzen (United Nations Educational
Scientific and Cultural Organization, 2011b). Daher unterscheidet das Rahmenmodell die sechs Kategorien
Scientific and cultural organization, Understanding ICT in education, Curriculum and assessment, Pedagogy, ICT
organisation and administration, Teacher professional learning (United Nations Educational Scientific and
Cultural Organization, 2011a, S. 10). Aus der Kombination von den drei Herangehensweisen und den sechs
festgelegten Kompetenzbereichen ergibt sich das folgende Raster mit achtzehn Elementen:
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Abbildung 2: Das UNESCO-Kompetenzmodell fir Lehrende (United Nations Educational Scientific and Cultural Organization 2011a).

Die drei definierten Abschnitte technology literacy, knowledge deepening und knowledge creation stellen
aufeinander aufbauende Stadien in der Kompetenzentwicklung von Lehrenden dar (United Nations Educational
Scientific and Cultural Organization, 2011b).

Das festgelegte Ziel des Abschnitts technology literacy ist es, Lehrenden zu ermdglichen, durch die Nutzung
von IKT die sozialen Entwicklungen voranzutreiben wie auch die wirtschaftliche Produktivitat zu erhéhen
(United Nations Educational Scientific and Cultural Organization, 2011a, S. 9).

Der Bereich knowledge deepening wurde in diesem Konzept mit der Aufgabe umschrieben, das erworbene
Wissen in praktischen Arbeits- und Lebensweltsituationen anzuwenden und zu vertiefen (United Nations
Educational Scientific and Cultural Organization, 2011a, S. 11).

Fiir den Abschnitt der knowledge creation wurde als Ziel festgelegt, dass alle Menschen im Sinne des life-
long learning aktiv am eigenen Wissensaufbau beteiligt sind und davon profitieren sollen (United Nations
Educational Scientific and Cultural Organization, 2011a, S. 13).

Obwohl dieses Kompetenzmodell schwerpunktmaRig fir Lehrende der Primar- und Sekundarstufe
entwickelt wurde, betonen die Autorinnen und Autoren, dass das Modell auch Giltigkeit fiir alle anderen
Bildungsbereiche hat, d.h. fiir Lehramtsstudierende, Schulleiterinnen und Schulleiter sowie IKT-Verantwortliche
an Schulen (United Nations Educational Scientific and Cultural Organization, 20114, S. 8).

2.3 Das Modell Digital Bildung

Fir die Definition der Entwicklungsphasen des digi.kompP-Modells wurde das auf einer 2012/13 in Norwegen
durchgefiihrten, groRR angelegten Studie zum digitalen Kompetenzerwerb von Lehrkraften beruhende Modell
Digital Bildung (Krumsvik, 2014) herangezogen. Laut Krumsvik (2012, S. 466) ist digitale Kompetenz von
Lehrerinnen und Lehrern “the individual teacher proficiency in using ICT in school with good pedagogical
judgement and his/her awareness of its implications for learning strategies and the digital Bildung (sic!) of
students.” Der deutsche Ausdruck Bildung wurde bewusst gewahlt, da der Terminus einen integrativen,
holistischen Ansatz beinhaltet, der die Reflexion lber die Auswirkungen von ICT auf unterschiedliche Aspekte
der menschlichen Entwicklung erméglicht (Sgby, 2003, S. 8).
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Abbildung 3: Digitale Kompetenzen von Lehrenden nach Krumsvik & Jones (2013).

Die digitalen Kompetenzen von Padagoginnen und Pdadagogen werden als Handlungsraum zwischen den zwei
Achsen Self Awareness und Practical Proficiency verstanden; Abbildung 3 stellt diesen Zusammenhang dar. Das
Modell nimmt somit Ricksicht auf den mentalen und praktischen Lernprozess (Krumsvik & Jones, 2013, S. 174).
Es ist unverzichtbar, dass beim Kompetenzerwerb beide Achsen, die jeweils Uber die Stufen Adoption,
Adaptation, Appropriation und Innovation® fihren, gleichermalen beriicksichtigt werden.

Wie im UNESCO-Modell geht das Kompetenzmodell davon aus, dass der Kompetenzaufbau in drei
grundsatzlichen Stufen erfolgt: Uber die Basic digital skills zur Didactic ICT-competence und schlieRlich zu
Learning strategies. Lehrendenspezifisch sind hier die zwei letztgenannten Stufen.

Didactic ICT-competence schlieRt zweierlei ein: Sowohl den Aspekt, dass Lehrende, was den padagogischen
und didaktischen Einsatz von digitalen Medien im Unterricht anbelangt, als ,role model‘ ihren Studierenden
gegeniiber fungieren, als auch die Kompetenz, digitale Medienangebote in Bezug auf sinnvollen didaktischen
Einsatz reflektieren und evaluieren zu kénnen (Krumsvik & Jones, 2013, S. 176). Unter Learning strategies wird
subsumiert, sowohl die eigenen Lernstrategien beim Erwerb digitaler/didaktischer Kompetenzen zu kennen, als
auch den Studierenden als ,guide’ bei deren Kompetenzaufbau zu dienen (Krumsvik & Jones, 2013, S. 176).
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3 Das digi.kompP-Kompetenzmodell im Detail*
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Abbildung 4: Das Kompetenzmodell digi.kompP.

Das digi.kompP-Kompetenzmodell umfasst acht Kategorien (A-H); der Kompetenzerwerb selbst erstreckt sich
Uber drei Entwicklungsphasen (0-2). Die Kompetenzen auf Stufe 0 entsprechen denen des Kompetenzmodells
digi.komp12 (Bundesministerium fiir Bildung und Frauen, 2013), (iber die Studierende zu Beginn des Studiums
verfligen (sollten). Der Beginn des Studiums entspricht dem Ubergang von Stufe 0 auf Stufe 1. Die Phase 1
umfasst sodann die zu erwerbenden Kompetenzen wihrend des Lehramtsstudiums. Und der Ubergang von
Stufe 1 auf 2 geschieht folglich mit Abschluss des Lehramtsstudiums und dem Eintritt in den Lehrberuf. Die
Phase 2 beschreibt schlieBlich die Kompetenzen, die im Laufe der taglichen Arbeit, der kontinuierlichen
Professionsentwicklung und im Zuge von Weiterbildungen erworben werden.

Im Folgenden werden kurz und Uberblicksartig die jeweiligen Kategorien und der Kompetenzerwerb in
diesen dargestellt. Fiir die Ausformulierung des detaillierten Kompetenzkatalogs wurde Uber weite Teile das
WeiBbuch der E-Learningstrategiegruppe der Piadagogischen Hochschulen Osterreichs als Grundlage
herangezogen (Bachinger et al., 2013).

3.1 Kategorie A — Digitale Kompetenzen und informatische Bildung

Die Kategorie A entspricht dem Niveau digi.komp12, das den Erwerb von digitalen Kompetenzen nach
Abschluss der 12. Schulstufe (Matura) beschreibt und Kompetenzen in den Bereichen Informatik in der
Gesellschaft, Informatiksysteme sowie angewandte und praktische Informatik umfasst (Bundesministerium fir
Bildung und Frauen, 2013). Die Phase 0 im Kompetenzmodell digi.kompP bezeichnet also die digitale
Kompetenz und informatische Bildung auf Maturaniveau; in den Phasen 1 und 2 folgen deren laufende
Aktualisierung.
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3.2 Kategorie B — Digital Leben

Leben, Lehren und Lernen im Zeichen der Digitalitat, Fragen der Technikethik, Medienbildung und -biographie
sowie Barrierefreiheit sind Inhalte der Kategorie B.

In Phase 1, also wahrend des Lehramtsstudiums, bedeutet dies zum Beispiel, dass Studierende und somit
angehende Lehrende in der Lage sein sollen, Wechselwirkungen zwischen Technologie und Gesellschaft zu
beschreiben und dadurch Mdglichkeiten fiir nachhaltige Bildung zu erkennen. Ebenso muss man sich der
generellen Auswirkungen der digitalen Medien auf die Bildungslandschaft — also des Leitmedienwechsels
(genauer: Leitmedientransformation) — des sich verdandernden Rollenbilds der Lehrenden und der Wirkung der
Medien auf Schiilerinnen und Schiiler bewusst werden. Aber es geht nicht nur um die Wirkung der Medien auf
Lernende, sondern auch um die Kompetenz zur Reflexion des eigenen Handelns und um die Moglichkeiten, die
digitale Medien flir das Wissensmanagement bieten. Konsumentenschutz und Barrierefreiheit runden diese
Kategorie ab.

Waéhrend in Phase 1 das Erkennen, Einschatzen und Ausprobieren im Vordergrund stehen, geht es in Phase
2 um das (zielgerichtete) Nutzen der Kompetenzen und um deren handlungsorientierte Umsetzung.

3.3 Kategorie C — Digital Materialien gestalten

In Phase 1 liegt der Schwerpunkt auf dem Suchen, Finden, Auswahlen, Bewerten und Sammeln von
Onlinematerialien. Die Einschdtzung und Evaluation von Applikationen und webbasierten Ressourcen fiihrt zur
Planung des didaktischen Einsatzes, also der Themenaufbereitung und Materialienerstellung bzw. -adaptation
zur Unterstlitzung von Lernprozessen. Dabei dirfen Rechtsfragen keineswegs auller Acht gelassen werden:
Datenschutz und -sicherheit sowie Urheberrecht sind hier Schliisselthemen. Ferner soll die Fahigkeit erworben
werden, Materialien als Open Educational Resources zur Verfligung stellen zu kénnen.

In Phase 2 werden die Kompetenzen um die Fahigkeit zur laufenden Pflege und Adaption des
Materialienpools als auch um die Kenntnis aktueller Anderungen im Urheberrecht erweitert.

3.4 Kategorie D — Digital Lehren und Lernen

Die Kategorie Digital Lehren und Lernen spannt den Bogen vom Planen, Durchfiihren und Evaluieren von Lehr-
und Lernprozessen mit digitalen Medien und Lernumgebungen bis zum Durchfiihren von formativer und
summativer Beurteilung, dem Feedback-Geben sowie medienpadagogischen Themen.

In Phase 1 werden Kompetenzen erworben, die es erlauben, Schiler/innen bestmoglich durch die Planung
und Gestaltung von Unterricht und Lernprozessen mit digitalen Medien zu unterstitzen. Hierzu gehéren auch
das Gestalten und die Verwendung von Lernmanagementsystemen und die Evaluierung von mediengestitzten
Projektarbeiten. Medienpadagogische Themen sollen den Studierenden in dieser Phase jederzeit bewusst sein.

In Phase 2 steht der Einsatz digitaler Medien entsprechend zeitgemaler Lerntheorien im Fokus — und zwar
entlang des gesamten zur Verfligung stehenden technischen und didaktischen Angebots: Lernplattformen,
E-Portfolios, Apps, E-Assessment. Auch Peer learning und Tutoriate sollen addquat zur Anwendung kommen
und ebenso wird erwartet, Lernende in allen medienpadagogischen Bereichen begleiten und coachen zu
kénnen.

3.5 Kategorie E — Digital Lehren und Lernen im Fach

Diese Kategorie befasst sich mit dem fachspezifischen lernférderlichen Einsatz von Content, Software, Medien
und Werkzeugen. Dies bedeutet in Phase 1 das Reflektieren von Einsatzpotenzialen von Informations- und
Kommunikationstechnologie fiir schulische Zwecke mit dem spezifischen Fokus auf die unterschiedlichen
Facher und die Realisierung von Fachunterricht mit digitalen Medien. Es geht darum, Lernsettings gestalten zu
kénnen und digitalen Content zu implementieren sowie um das Kennenlernen und Erlernen fachspezifischer
Apps und deren Implementierung auf lernférderliche, zielorientierte Weise im Unterricht.

Phase 2 legt den Schwerpunkt auf die Adaption von Content, die Evaluierung und Implementierung neuer
Apps und Software sowie auf die Betreuung von vorwissenschaftlichen Arbeiten, insofern diese den IT-Einsatz
durch die Lernenden beriihrt.
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3.6 Kategorie F — Digital Verwalten

Diese Kategorie beschreibt den effizienten und verantwortungsvollen Umgang mit Schilerlisten, dem digitalen
Klassenbuch und der Schiilerverwaltung.

Kompetenzen in Phase 1 sind hier zum Beispiel die Anpassung von Klassenlisten sowie die Nutzung von
Cloud-Diensten fiir die Verwaltung von Dokumenten und IT-Systeme zur Unterstitzung sowohl personlicher
organisatorischer Prozesse als auch des Unterrichtens. Weiters erlernt man die Nutzerverwaltung einer
Lernplattform zu administrieren.

In Phase 2 liegt dann der Schwerpunkt auf der Anwendung von Webldsungen fiir die Schulorganisation,
dem Fiuhren eines digitalen Klassenbuchs und der effektiven Nutzung von Verwaltungssystemen fir
Schilerinnen und Schiler.

3.7 Kategorie G — Digitale Schulgemeinschaft

Diese Kategorie befasst sich mit der Kommunikation und Kollaboration in der Schulgemeinschaft und mit
Schulmarketing nach auflen. Phase 1 sieht den Erwerb von Kompetenzen fiir den Einsatz von Applikationen,
digitalen Medien und Endgeraten fiir die Kommunikation und Zusammenarbeit mit allen Stakeholdern vor
sowie die fiir die Gestaltung von schulischer Offentlichkeitsarbeit — selbstverstandlich unter Beriicksichtigung
von Netiquette-Regeln. Diese Kompetenzen werden in Phase 2 erweitert auf den Einsatz von digitalen Medien
zum Standortmarketing und um die Fahigkeit zum Wissens- und Projektmanagement in der
Schulgemeinschaft.

3.8 Kategorie H — Digital-inklusive Professionsentwicklung

Kategorie H betrifft die eigene Fort- und Weiterbildung: sowohl in der Wahl der Mittel, also im Modus als auch
im inhaltlichen Bereich des Digitalen. Kompetenzen, die dieser Kategorie angehoéren, sind in Phase 1 der
eigenen wissenschaftlichen Ausbildung zugeordnet: Recherche und Evaluierung von Informationen sowie das
Verfassen wissenschaftlicher Arbeiten unter Einsatz digitaler Medien inklusive Software zur Analyse von Daten
und Texten zu Forschungszwecken. In Phase 2 erweitern sich die Kompetenzen und fokussieren auf den
Lehrberuf generell und die eigene Rolle als Angehorige/r der padagogischen Profession. Das heillt, dass das
eigene Verhalten in sozialen Medien rollenaddaquat und bewusst gestaltet werden muss; flir das personliche
Management Software verwendet werden kann; Informationen und Materialien in digitalen
Kollaborationsrdumen gefunden und geteilt und dass in Onlinecommunities agiert werden kann. Es geht um die
Kompetenz, digitale Werkzeuge (IKM, BIST, div. Diagnosetools) fir die Identifikation des Lernstands und von
Lernfortschritten von Schilerinnen und Schiilern einzusetzen und ganz generell darum, den virtuellen Raum
und digitale Medien als selbstverstiandliche Komponenten und Aspekte ins eigene professionelle Tun zu
inkludieren, ja diese auch souveran und innovativ kombinieren zu kénnen.

4 Diskussion und Ausblick

Mit der Erstellung des Kompetenzmodells digi.kompP wurde der Versuch unternommen, die
Kompetenzmodellreihe digi.komp4, digi.komp8 und digi.komp12/13 — beginnend von der Primarstufe bis zur
Matura — mit einem Modell fiir Pddagoginnen und Padagogen zu vervollstandigen.

Angelehnt an mehrere internationale Modelle (insbesondere Koehler & Mishra, 2006; United Nations
Educational Scientific and Cultural Organization, 2011a und Krumsvik & Jones, 2013) wurden Kompetenzen in
acht Kategorien Uber drei Entwicklungsphasen hinweg ausgearbeitet. Die Kategorien entwickeln sich von
generellen digitalen Kompetenzen (iber fachspezifische hin zu Schulverwaltungskompetenzen im digitalen
Bereich, die im heutigen Lehrberuf unumganglich sind. Im folgenden Abschnitt 4.1 soll kurz diskutiert werden,
wie der digi.kompP-Kompetenzraster sich zu den weiter oben dargestellten, ihm zu Grunde liegenden
Modellen, verhilt. Der abschlieBende Abschnitt 4.2 gibt einen Ausblick auf die Implementierung dieses Modells
in der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrenden in Osterreich.
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4.1 Einordnung in den gewadhlten theoretischen Rahmen

Entsprechend der Arbeit von Krumsvik (2014) wurden fiir das Kompetenzmodell drei Phasen festgelegt.

e digi.kompP Phase 0 = Basic digital skills
e digi.kompP Phase 1 = Didactic ICT-competence
e digi.kompP Phase 2 = Learning strategies

Wenn man nun die horizontale Dimension practical proficiency (Krumsvik, 2014) und ihre dreistufige
Entwicklung mit dem Modell TPCK (Mishra & Koehler, 2006), bestehend aus drei konzentrischen Kreisen,
kombiniert, kann man sich beide Modelle gemeinsam als je drei stufenweise wachsende, konzentrische Kreise
in den Bereichen Content Knowledge (CK), Pedagogical Knowledge (PK) und Technological Knowledge (TK)
vorstellen.

Die vertikale Dimension der self awareness, also der Reflexivitdit, ware dann gewissermallen eine
rechtwinkelig dazu stehende, dritte Achse, die sich immer auf alle drei Kompetenzkreise des TPCK-Modells
bezieht. Die folgende Abbildung 5 bringt diese Modellkombination ins Bild.

Abbildung 5: Kombination der Kompetenzmodelle TPCK nach Mishra & Koehler sowie des Modells nach Krumsvik.

Auch die acht Kategorien des oben vorgestellten digi.kompP-Modells kdnnen mit dem Modell TPCK (Mishra &
Koehler, 2006) sinngeméR in Deckung gebracht werden; damit erfolgt die Uberpriifung, ob die Vorgaben durch
das TPCK-Rahmenmodell im digi.kompP-Modell richtig und vollstdndig beriicksichtigt worden sind. Anders
gesagt: Wie sieht der Zusammenhang zwischen den drei tiberlappenden Kreisen des TPCK-Modells mit den acht
Kategorien von digi.kompP aus?

Wie Abbildung 6 zeigt, liegt im Bereich Pedagogical Knowledge die Kategorie D (Digital Lehren und Lernen)
— also die padagogische Kernkompetenz-Komponente schlechthin. Im Bereich Technological Knowledge
befindet sich die Kategorie F (Digital verwalten), insofern es hier tatsdachlich um technische Fertigkeiten jenseits
von Lehre und Lernen geht. Und im Content Knowledge ist die Kategorie A (Digitale Kompetenzen und
informatische Bildung, also die Sache, der Stoff) verortet.

Die restlichen fiinf Kategorien liegen in den Schnittmengen der drei Kreise: an der Schnittstelle Pedagogical
Knowledge und Technological Knowledge befindet sich Kategorie C (Digital Materialien gestalten), wahrend
Kategorie G (Digitale Schulgemeinschaft) im Uberlappungsbereich Technological Knowledge und Content
Knowledge anzusiedeln ist. Im Schnittbereich Content Knowledge und Pedagogical Knowledge findet sich
Kategorie D (Digital Lehren und Lernen im Fach). Die zwei Kategorien B (Digital Leben) und H (Digital-inklusive
Professionsentwicklung) waren in der gemeinsamen Kernzone aller drei Bereiche, Technological Pedagogical
Content Knowledge, anzusiedeln.
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Abbildung 6: Mapping von digi.kompP auf die Kompetenzmodelle TPCK nach Mishra & Kéhler sowie nach Krumsvik.

Diese Zuordnung sollte aber nicht Gberstrapaziert werden. Sie hat insbesondere den Zweck, das digi.kompP-
Modell mit acht Kategorien auf seine Vollstandigkeit hin abzuklaren und umgekehrt zu argumentieren, wieso
insbesondere das TPCK-Modell (und kein anderes) und das Modell der Digital Bildung nach Krumsvik zu Recht
als wesentliche Basis fiir digi.kompP angesehen werden kann. Das UNESCO-Modell (United Nations Educational
Scientific and Cultural Organization, 2011a) diente als ergdnzende Quelle fiir die Dekriptorenformulierung.

4.2 digi.kompP in der Praxis der Padagoginnen- und Padagogenbildung

Die Kategorisierung des vorgestellten Kompetenzmodells ist hinsichtlich der Einordnenbarkeit in ein Curriculum
zur Ausbildung von Padagoginnen und Padagogen gewdhlt. Zu betonen ist dabei, dass die Heranfiihrung an
digitale Medienkompetenz in der Ausbildung einer bildungsorientierten Pddagoginnen- und Pdadagogenbildung
entsprechen sollte (Braunsteiner, Schnider & Zahalka, 2014, S. 23). Die konkrete Umsetzung des Modells ist in
der Ausbildung von Lehrenden kein kleiner Anspruch, fiir dessen Einlésung — auch in der Pddagoglnnenbildung
NEU’ — noch viel zu tun sein wird (Himpsl-Guterman et al., 2015). Die Einbettung der acht digi.kompP-
Kategorien in die Studienplanfacher gibt eine grundsatzliche Orientierung.

Die Curricula zur Pddagoginnenbildung NEU haben unabhdngig von der jeweiligen Modularchitektur drei
Studienfachbereiche auszuweisen: 1) Allgemeine bildungswissenschaftliche Grundlagen; 2) Fachwissenschaft
und Fachdidaktik und 3) padagogisch-praktische Studien, wobei die Fachwissenschaft und Fachdidaktik dabei
als zwei Saulen dieses dritten Studienfachbereiches anzusehen sind (Braunsteiner et al., 2014, S. 64).
Entsprechend diesen Vorgaben wird im Folgenden das Modell digi.kompP den Studienfachbereichen
zugeordnet.

Kategorie A Digitale Kompetenzen und informatische Bildung entspricht dem Vorwissen, welches die
Studienanfanger/innen von ihrer Schulzeit mitbringen, allfillige Defizite sollten vor oder zu Beginn des
Studiums kompensiert werden.

Die Kategorie B Digital Leben sollte aufgrund des breit angelegten Spektrums dieser Kategorie in den
allgemeinen bildungswissenschaftlichen Grundlagen bericksichtigt werden.

Fir eine eigene Lehrveranstaltung in den allgemein-bildungswissenschaftlichen Grundlagen eignen sich die
Kategorien C Digital Materialien gestalten und D Digital Lehren und Lernen, wahrend die Kategorie E Digital
Lehren und Lernen im Fach sich fir eine Behandlung und Vertiefung in den Fachdidaktiken anbietet.

In den schulpraktischen Studien sollten die Kategorien F Digital Verwalten sowie auch die Kommunikation
mit digitalen Medien in der Schulgemeinschaft — Kategorie G Digitale Schulgemeinschaft — adaquat behandelt
werden.

Kategorie H — die digital-inklusive Professionsorientierung — umfasst in der Ausbildung die Arbeit mit
wissenschaftlichen Texten, welche bereits in der STEOP Platz finden kdnnte, sowie die Entwicklung und
Reflexion padagogischen Professionsbewusstseins; sie fallt im Anschluss der Fort- und Weiterbildung zu.
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Beziiglich der Entwicklungsphasen bedeutet dies, angelehnt an die Osterreichische Lehrendenaus-, -fort- und
-weiterbildung, dass die Erstausbildung mégliche Defizite aus der Phase 0 abdecken und die Kompetenzen aus
Phase 1 anbieten soll. In der Fort- und Weiterbildung der Lehrenden sollen schlieRlich etwaige Liicken aus der
Phase 1 geschlossen und die Hinflihrung zu den Kompetenzen der Stufe 2 erfolgen.

In einem nachsten Schritt ist jedenfalls angedacht, an den Schnittstellen zwischen den Phasen 0 und 1
sowie 1 und 2 jeweils einen Selbsteinschdtzungstest entsprechend dem schon existierenden DIGIcheck fiir
Lehrende zu entwickeln (Brandhofer, 2014).

Um den Kompetenzerwerb in der hier beschriebenen Form zu gewadhrleisten, ist neben der
Berlicksichtigung dieses Themas in den Lehrpldnen der Lehramtsausbildung an den Universititen und
Pddagogischen Hochschulen die Fort- und Weiterbildung zu nennen, wo sich zur Einllbung neuer Lehrstrategien
neben dem bekannten Setting mit Halbtagesseminaren andere Formen als effektiv erweisen kdnnten:
Microteaching, Video- und Audio-Feedbacks und praktische Ubungen (Hattie, 2014, S. 120). Vor allem in der
Absicht, die padagogischen Kenntnisse zu starken, sind Fortbildungen, die in der Form eines Trainings on the
Job gestaltet sind, anzudenken, konkret etwa Buddysysteme. Aber auch umfangreiche Weiterbildungen in Form
von Lehrgiangen haben ihre Berechtigung, da durch diese ein Paradigmenwechsel initiiert werden kann
(Brandhofer, 2015, S. 230). Um den Effekt zu starken, sollte von reinen Anwendungsschulungen abgesehen
werden und das Will-Skill-Tool-Modell (Knezek, Christensen & Fluke, 2003) in der Planung Berlicksichtigung
finden. Dies bedeutet, dass von der oftmaligen Uberbetonung von Ausstattungsfragen (Tool) nicht zu einer
Uberbetonung der Lehrendenkompetenzen (Skill) iibergegangen werden sollte, sondern auch und besonders
die Komponente der Lehrendentiberzeugungen (Will) beachtet werden soll oder gar muss (Knezek, Christensen
& Fluke, 2003; Brandhofer, 2015, S. 230). Fortbildungen, die auf die padagogischen Kompetenzen wie auch auf
die Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrenden abzielen, sollten somit vorrangig durchgefihrt werden.

Dass die Entwicklung des digi.kompP-Kompetenzrasters am Puls der Zeit ist, zeigt auch die BMBF-Initiative
eEducation Austria, deren Fokus der ,didaktisch sinnvolle Einsatz digitaler Medien in allen Gegenstanden sowie
die Steigerung der informatischen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern“ (BMBF 2016) ist, sodass ein
Mehrwert fir das Lehren und Lernen gegeben ist und Schiler/innen die Kompetenz erwerben, digitale
Technologien in ihrem Arbeitsleben addquat einsetzen und anwenden zu kdénnen. Dieses Ziel wird jedoch nur
mit entsprechend digital-kompetenten Lehrpersonen erreichbar sein.
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> Die ausgearbeiteten Deskriptoren zu den einzelnen Kategorien und Phasen sind auf www.virtuelle-ph.at/digikomp/
abrufbar.

* Auf Deutsch: Aneignung, Adaption, Verwendung, Innovation.

* Die Entwicklung dieses Kompetenzmodells ware nicht moglich gewesen ohne die Mitarbeit vieler Personen im
Osterreichischen Bildungswesen. Es ist uns daher ein groRes Anliegen, diese Personengruppen dankbar namentlich
anzufiihren:

digi.kompP-Konzept: Josef Buchner (PH NO, Gymnasium PolgarstraRe), Peter GroiRbdck (PH NO), Ingeborg Lechner (PH NO,
NMS Hiirm), Julia Prinz (BG/BRG Korneuburg), Julia Prohaska (NMS Schwechat-Frauenfeld), Nadine Zaynard (Gymnasium
PolgarstraRe), Walter Fikisz (PH NO)

digi.komp12 Kompetenzmodell: Gerald Futschek (TU Wien), Karl Fuchs (Universitat Salzburg), Peter Micheuz (Universitat
Klagenfurt), Helmut Caba (Universitét Salzburg), Wilfried Grossmann (Universitat Wien), Alfred NuBbaumer (LSR NO),
Giinther Schwarz (LSR 00), Franz Tranninger (SSR Wien), Rudolf Zoufal (SSR Wien), Helmut Hammerl (LSR Tirol), Hubert
Egger (PH Vorarlberg), Helene Swaton (SSR Wien), Michael Steiner (PH Wien)

Weibuch zum Kompetenzaufbau von Padagoginnen und Padagogen fiir den Umgang mit digitalen Medien und
Technologien: Alois Bachinger (PH der Didzese Linz), Sonja Gabriel (KPH Wien/Krems), Christian Nosko (KPH Wien/Krems),
Marlis Schedler (PH Vorarlberg), Petra Traxler (PH der Ditzese Linz), Walter Wegscheider (PH Niederdsterreich), David
Wohlhart (KPH Graz).

* Im Rahmen des Projektes Padagoginnenbildung NEU wird die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern neu strukturiert,
Ziele sind u.a. eine inhaltliche Aufwertung und Akademisierung des Lehrberufs.
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