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Status quo und (Weiter-)Entwicklung – 
Entstehung eines Rahmenmodells für 
Handlungskompetenzen von Lehrkräften an 
berufsbildenden Schulen im Umgang mit 
Lernmanagementsystemen

Johannes Schäfers

Zusammenfassung

Lernmanagementsysteme sind keine technischen Neuheiten, sie werden jedoch seit 
Anfang 2020 und somit seit Beginn der COVID-19-Pandemie aufgrund der einfachen 
digitalen Verfügbarkeit vermehrt im schulischen und universitären Kontext eingesetzt. 
U. a. Lehrkräfte des berufsbildenden Lehramts verfügen dabei durch den Ad-hoc-Ein­
satz dieser Lernplattformen noch nicht automatisch sofort über die nötigen Medien­
kompetenzen, um mit diesen Softwaresystemen lernprozessorientiert umgehen zu 
können und sie sinnvoll im schulischen Kontext einzusetzen. Dieser Beitrag gibt daher 
einen Einblick in medienpädagogische Strukturen, die anhand von bereits veröffent­
lichten Medienkompetenzmodellen bestehen, und beschreibt zudem den bisherigen 
Entstehungsprozess des darauf aufbauenden Rahmenmodells für Handlungskompeten­
zen von Lehrkräften an berufsbildenden Schulen im Umgang mit Lernmanagementsystemen, 
welches zukünftig in der Lehrkräfteaus- und -weiterbildung eingesetzt werden kann. 
Hierbei werden erste Forschungsergebnisse zusammengefasst sowie Weiterentwick­
lungsmöglichkeiten aufgezeigt.
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1 Einleitung

Nicht erst seit Beginn der COVID-19-Pandemie werden ganze gesellschaftliche Berei­
che, wie die schulischen und universitären Lehrbereiche, verstärkt digitalisiert oder zu­
mindest digital angereichert und erleben seitdem einen verstärkten Digitalisierungs­
schub (vgl. Mußmann, Hardwig, Riethmüller & Klötzer, 2021, S. 241). Bei diesen 
digitalen Anwendungen fungiert der Austausch des zumeist vorherigen analogen Me-
diums durch digitale Lerntechnologien nicht selten als direkter Werkzeugersatz, ohne 
dass spezielle Funktionsverbesserungen übernommen werden (vgl. Puentedura, 2015). 
Die Anreicherung von Lernprozessen mit digitalen Hard- oder Softwarekomponenten 
muss somit noch keine Ad-hoc-Verbesserung des alltäglichen Schulunterrichts sowie 
der universitären Lehre bedeuten. Dennoch hatte die plötzliche Umstellung der Prä­
senz- in Distanzlehre der Schülerinnen und Schüler zu Beginn des Schuljahrs 2020 
sowie der Studierenden des Wintersemesters 2020/21 auch Einfluss auf die technischen 
Anwendungen. Die Nutzung von digitalen Lernplattformen und somit insbesondere 
von Lernmanagementsystemen (Arnold, Kilian, Thillosen & Zimmer, 2018, S. 86 ff.) ge­
riet dabei zwangsweise schnell und im Unterschied zu den Schuljahren bzw. Semes­
tern zuvor (vgl. Mußmann et  al., 2021, S. 14), auch im internationalen Vergleich (vgl. 
Drossel, Eickelmann, Schaumburg & Labusch, 2019, S. 218), in den Fokus der Schulen 
und Hochschulen sowie deren Träger. Dabei wurden diese digitalen Systeme als best­
möglicher Lösungsweg gekennzeichnet, ohne dass technische oder anwendungsspezifi­
sche Hintergründe näher beleuchtet wurden. Zwar legte die Kultusministerkonferenz 
(KMK) schon Ende 2016 mit ihrer Strategie Bildung in der digitalen Welt (KMK-Strategie 
in der Fassung von 2017) bestimmte Kriterien und Möglichkeiten des Einsatzes dieser 
Bildungsmanagementsysteme (ebd., S. 46) vor, jedoch wurden diese aufgrund des bis 
dahin regulären Präsenzunterrichts bzw. der Präsenzlehre nur vereinzelt an Schulen 
und Hochschulen betrachtet und mit einbezogen. Auch bundesweit durchgeführte For­
schungsprojekte, welche sich in erster Linie auf die personelle Ebene der Lehrenden 
bezogen, zielten bislang eher auf die An- und Verwendung von Hardwaresystemen 
bzw. digitalen Medien ab, wozu auch das Aufzeigen von Medienkompetenzen in dafür 
vorgesehenen Rahmenmodellen gehörte (vgl. u. a. Becker et  al., 2020; Kotzebue et  al., 
2020), anstatt auch die dahinterliegende Software bzw. in diesem Fall Lernmanage­
mentsysteme in den Mittelpunkt zu setzen.

Aufgrund dieser Leerstelle gilt es näher zu erforschen, welche medientechnischen 
und medienpädagogischen Kompetenzen Lehrkräfte benötigen, um mit Lernmanage­
mentsystemen im schulischen Gebrauch umgehen und diese lernprozessorientiert ein­
setzen zu können. Analog zur Einteilung beruflicher Handlungskompetenzen (vgl. u. a. 
Klieme & Hartig, 2007) lassen sich die hierbei auszumachenden Medienkompetenzen in 
medienpädagogische Handlungskompetenzbereiche einteilen, auf die dieser Beitrag einen 
ersten Bezug nimmt. Zwar betrifft die Förderung der medientechnischen und medien­
pädagogischen Kompetenzen den gesamten Bildungsbereich sowohl an Schulen als 
auch an Hochschulen, jedoch wird aufgrund des hinter diesem Beitrag stehenden For­
schungsvorhabens der Fokus des am Ende zu erstellenden Medienkompetenzmodells 
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auf die Lehrkräfte der gewerblich-technischen Fachrichtungen des berufsbildenden 
Lehramts gelegt. Die berufliche Handlungsorientierung steht besonders in diesem 
Lehramtszweig im Mittelpunkt und lässt sich anhand dieser Fachrichtungen exempla­
risch darstellen. Hierzu wird in mehreren Teilarbeitspaketen ein Rahmenmodell für 
Handlungskompetenzen von Lehrkräften an berufsbildenden Schulen im Umgang mit Lern­
managementsystemen erarbeitet. Dieser Beitrag konzentriert sich auf die Darstellung des 
Gesamtvorhabens und zeigt erste Ergebnisse des dahinterstehenden Rahmenmodells 
auf, welches sich derzeit in einer Zwischenebene zwischen der theoretischen Analyse 
durch die Weiterentwicklung zum Kompetenzraster sowie den qualitativ leitfadenge­
stützten Interviews mit Lehrkräften des berufsbildenden Lehramts befindet.

2 Annäherung und Entstehung übergeordneter 
Medienkompetenzmodelle

Die Förderung der Medienkompetenz bei Lehrkräften steht besonders im Fokus der 
Kultusministerien der Länder. Beispielsweise sind im Bundesland Niedersachsen die 
Lehrkräfte nach ihrem 18-monatigen Vorbereitungsdienst dazu angehalten, Fort- und 
Weiterbildungen zur Weiterentwicklung ihrer Medienkompetenz zu besuchen, um 
den Erhalt ihrer Unterrichtsbefähigung zu sichern (vgl. Niedersächsisches Kultus­
ministerium, o. J.). Ebenso sollen im Sinne der Kultusministerkonferenz alle Lehr­
kräfte über „[…] allgemeine Medienkompetenzen verfügen und in ihren fachlichen Zu­
ständigkeiten zugleich ‚Medienexperten‘ werden“ (KMK, 2016, S. 24 f.). Es ist daher 
anzunehmen, dass sich Lehrkräfte durch den Einsatz digitaler Systeme und – insbe­
sondere in der jüngeren Vergangenheit – der vielfach verwendeten Lernmanagement­
systeme, nicht erst seit der COVID-19-Pandemie, eine verstärkte medientechnische 
Unterstützung für ihren Unterricht erhoffen und daher auf die medienpädagogischen 
Anwendungsmöglichkeiten zurückgreifen (vgl. Arnold et  al., 2018, S. 86 ff.). Perspekti­
visch bieten diese digitalen Systeme den Lehrkräften Unterstützung auf drei Medien­
kompetenzebenen: (1) sachgerecht und informatisch, (2) lernprozessunterstützend 
und medienpädagogisch, (3) fachgerecht und fachdidaktisch (vgl. Ackeren et  al., 2019, 
S. 107 f.). Das Begriffsverständnis der Medienkompetenz ist jedoch hierbei umstritten 
und es bestehen unterschiedliche Auffassungen und Definitionsansätze eines zu­
grunde liegenden Kompetenzbegriffs (vgl. u. a. Baacke, 1996, S. 120; Blömeke, 2003, 
S. 233; Treumann, Baacke, Haacke, Hugger & Vollbrecht, 2002). Um auf eine ganzheit­
liche Kompetenzdefinition zurückzugreifen, wird in diesem Beitrag auf die Grundlage 
nach Weinert (2001) Bezug genommen, der auf Basis des Zusammenhangs zwischen 
Wahrnehmung, Wissen und Erkenntnis hierbei einer kognitionspsychologischen Be­
griffstradition folgt und so Kompetenzen als

„[…] die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und 
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationa­
len, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in 
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“ (ebd., S. 27),
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definiert. Aufbauend auf dem Kompetenzverständnis nach Weinert kann Medienkom­
petenz in diesem Sinne als Fähigkeit und Fertigkeit zum Problemlösen und zum Um­
gang mit elektronischen und multimedialen Informationssystemen verstanden wer­
den. Dieses Begriffsverständnis trifft ebenfalls auf Lernmanagementsysteme zu, 
weshalb das Kompetenzverständnis nach Weinert in dem weiteren Verlauf dieses Bei­
trags als Basis rund um die Definition von (Medien-)Kompetenz hinzugezogen wird. Da 
es sich jedoch bei einem Lernmanagementsystem um ein anwendungsbezogenes digi­
tales System handelt, wird im weiteren Verlauf der Begriff der Handlungskompetenzen 
im Umgang mit Lernmanagementsystemen benutzt. Die Rolle des professionellen Han­
delns als Lehrkraft, die das reale und erfolgreiche Handeln und auch Lösen von Proble­
men beinhaltet, bestimmt weiterhin die Lehrkräftebildung (vgl. König, 2014, S. 20 f.). In 
diesem Kontext ist dabei stets die berufliche Handlungsorientierung mitzudenken, was 
sich durch die bereits erwähnten verschiedenen Perspektiven auf den Unterricht be­
merkbar macht. So setzt sich die berufliche Handlungskompetenz neben der Fach-, 
Human- und Sozialkompetenz auch durch die dazwischenliegende Lern-, Methoden- 
und Kommunikativenkompetenz zusammen (vgl. Klieme & Hartig, 2007). Das Profes­
sionswissen lässt sich somit zusammenfassend aus dem Können, Tun und Wollen ver­
einen und in diesem medienpädagogischen Kontext mitdenken (Baumert & Kunter, 
2006).

Ein zusammenfassendes Modell, welches das Professionswissen von Lehrkräften 
in drei Wissensbereiche einteilt, ist das TPACK-Modell. Der Name steht dabei für das 
darin enthaltene technologisch-pädagogisch-inhaltsbezogene Wissensgeflecht, engl. 
Technological Pedagogical Content Knowledge – kurz TPCK (Mishra & Koehler, 2006) 
bzw. TPACK (Thompson & Mishra, 2007–2008) –, welches die Erweiterung des nach 
Shulman entwickelten theoretischen Konzeptes des pädagogischen Inhaltswissens, 
engl. Pedagogical Content Knowledge – kurz PCK (Shulman, 1986, 1987) – darstellt. Nach 
dieser Grundidee von Shulman wurden die vormals getrennt betrachteten Wissensbe­
reiche, des fachwissenschaftlichen Wissens und des pädagogischen Wissens von Lehr­
kräften, enger in dem Pedagogical Content Knowledge miteinander verbunden, anstatt 
diese als vollständig getrennte und einzelne Bereiche zu betrachten. Für Shulman 
stand hierbei besonders die professionelle Handlungsfähigkeit der Lehrkräfte im Zen­
trum sowie deren Überschneidungspunkte, welche sich wiederum aus den Überlap­
pungen der Wissensbereiche ergeben. Diese Überlappungsbereiche sind im deutsch­
sprachigen Raum und wie schon erwähnt besser bekannt als Professionswissen von 
Lehrkräften (vgl. Baumert & Kunter, 2006) und somit darunter zu verstehen. Für die 
ganzheitliche Förderung der Medienkompetenzen der Lehrkräfte in der beruflichen 
Lehrkräftebildung müssen die verschiedenen Einzelkompetenzen analytisch definiert 
werden, aus denen sich die professionellen medienbezogenen Handlungskompeten­
zen zusammensetzen, um das dahinterliegende anzustrebende Lehrkräftewissen auf­
zuzeigen und transparent zu machen. So wird in dem für diesen Beitrag zugrunde 
liegenden Forschungsvorhaben das TPACK-Modell nach Mishra und Koehler als sinn­
stiftende Einteilung der verschiedenen medienpädagogischen Wissensdomänen und 
mediendidaktischer Zusammenhang zwischen Inhalten, Methoden und Technologien 
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verwendet. Das inhaltliche Wissen steht hierbei für das Fachwissen und damit die spe­
zifische Zuordnung des Wissens über Prozeduren. Methodisches und somit pädagogi­
sches Wissen ist wesentlich, um die Prozesse und Methoden im Unterricht zu gestal­
ten. Schließlich ist unter dem letzten Bereich das Wissen über technische Medien zu 
verstehen. Jeder einzelne Bereich dieses anzuwendenden Wissensgeflechts ergibt 
durch seine Überlappungsbereiche weitere Wissensbereiche, welche durch ihre Be­
züge zwar unterschiedliche Bereiche ansprechen, jedoch durch ihre Schnittmengen 
und Gemeinsamkeiten die professionelle medienpädagogische Handlungskompetenz 
von Lehrkräften abbilden (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 469 ff.).

Auch wenn sich bereits erste Grundlagen bis in die 1970er-Jahre zurückverfolgen 
lassen, stellt die konzeptionelle Aufarbeitung und Zusammenstellung der Medienkom­
petenzen von Lehrenden in der Europäischen Union einen eher jüngeren Themenbe­
reich dar. So veröffentlichte die Europäische Union 2017, aufbauend auf dem euro-
päischen Kompetenzrahmen für Bürgerinnen und Bürger DigComp 2.1 (Carretero, 
Vuorikari & Punie, 2017), den DigCompEdu (Redecker, 2017), einen weiteren europä­
ischen Kompetenzrahmen bezogen auf Lehrende. Dabei gilt das DigCompEdu-Modell 
als grundlegender Bezugsrahmen für Entwicklerinnen und Entwickler verschiedenster 
Kompetenzmodelle innerhalb der EU in der allgemeinen und beruflichen Bildung, der 
sonderpädagogischen Bildung und in nicht formalen Lernumgebungen. Zudem basiert 
der Kompetenzrahmen auf der seitens der gemeinsamen Forschungsstelle der Europä­
ischen Kommission (JRC) im Auftrag der Generaldirektion Bildung, Jugend, Sport und 
Kultur (GD EAC) geleisteten Arbeit (vgl. ebd.). Der DigCompEdu, welcher durch Rede­
cker und Punie für das Goethe-Institut e. V. (2019) übersetzt wurde, lässt sich in drei 
Kompetenzbereiche erweiterter Kompetenzzugehörigkeit einordnen: „Berufliche Kom­
petenzen von Lehrenden“, „Pädagogische und didaktische Kompetenzen von Lehren­
den“ sowie „Allgemeine Kompetenzen von Lehrenden“ (ebd., S. 13). Hierzu zählen ins­
gesamt 22 Kompetenzen von Lehrenden für die eigene praxisnahe Tätigkeit mit 
digitalen Technologien, welche sich auf insgesamt sechs Hauptbereiche aufteilen las­
sen. Betrachtet man die hier aufgezählten Hauptbereiche sowie deren Unterbereiche 
genauer, wird deutlich, dass diese ein übergreifendes Geflecht darstellen, dessen 
Schnittstellen es zu kombinieren gilt. Ziel des weit gefassten Modells ist es somit auch, 
die europäischen Lehrenden zur kritischen und kreativen Nutzung digitaler Medien 
anzuregen und somit zu mündigen Lehrenden aus- und weiterzubilden. Im Fokus des 
Progressionsmodells stehen jedoch die Lehrenden und deren Weiterentwicklung sowie 
die damit verbundene Selbstbewertung der eigenen Medienkompetenz. Dabei bedient 
man sich eines stufenhaften Einteilungsschemas bzw. einer Kompetenzstufung der 
Lehrenden, was in der folgenden Tabelle näher dargestellt wird.
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Tabelle 1: DigCompEdu-Kompetenzprogressionsmodell (vgl. Redecker & Punie, 2019, S. 26)

Niveaubenennung: Niveaubeschreibung:

Einsteigerinnen und Einsteiger (A1) Angleichung neuer Informationen und Entwicklung grundlegender 
digitaler Praktiken

Entdeckerinnen und Entdecker (A2)

Insiderinnen und Insider (B1) Anwendung, Ausweitung und Strukturierung digitaler Praktiken

Expertinnen und Experten (B2)

Leaderinnen und Leader (C1) Weitergabe des eigenen Wissens, kritische Hinterfragung be­
stehender sowie Entwicklung neuer Praktiken

Vorreiterinnen und Vorreiter (C2)

Im deutschen Bildungssystem werden Medienkompetenzen u. a. von Lehrenden insbe­
sondere seit Ende 2016 durch die Bildungsstrategie: „Bildung in der digitalen Welt“ 
(KMK, 2016) der Kultusministerkonferenz zusammengefasst aufgezeigt. So lassen sich 
verschiedenste Kompetenzbereiche innerhalb der Bildungsstrategie ausfindig machen, 
mit der die Lehrenden in der Lage sein sollen, u. a. digitale Medien, Instrumente und 
digitale (Software-)Systeme zielgerichtet einzusetzen. Die unterschiedlichen Kompe­
tenzbereiche der Medienkompetenz sind in diesem beschreibenden Modell z. T. deut­
lich hervorgehoben. So wird zu Anfang der Auflistung Bezug zum Umgang mit Lern­
managementsystemen im schulischen Gebrauch genommen. Hierbei wird auf die 
Medienkompetenz im Umgang „[…] mit technischen Geräten, Programmen, Lern- und 
Arbeitsplattformen etc.“ (ebd., S. 26) abgezielt, welche es zu fördern und weiterzuentwi­
ckeln gilt. Ebenso wird darin von Kompetenzen im Umgang mit digitalen Räumen ge­
sprochen, welche jedoch nicht zwingend mit Lernmanagementsystemen gleichzuset­
zen sind (vgl. ebd., S. 26 ff.). Im weiteren Verlauf der Bildungsstrategie werden „digitale 
Lernumgebungen“ und deren „onlinegestützte Tools“ benannt, mit denen ein verstärk­
tes digital gestütztes Lernen und Lehren möglich ist (vgl. ebd., S. 56 f.). Neben Begriffs­
bedeutungen wie dem „E-Government“ werden darin beispielhaft Softwarelösungen 
wie „Bildungsmanagementsysteme“ bzw. „Schulverwaltungssoftware“ benannt und er­
läutert, welche einer Begriffsdefinition im Sinne der Lernmanagementsysteme nahe­
kommen und hierbei Ähnlichkeiten mit Internetseiten und den dahinterstehenden 
Content Management Systemen aufzeigen (ebd., S. 46 f.). Hier wird auch von den verän­
derten Anforderungen an die Kompetenzen der Lehrenden gesprochen. Somit stellt die 
KMK-Strategie eine weitere wichtige Grundlage der Beschreibung um die verschiede­
nen Kompetenzbereiche rund um den Begriff der Medienkompetenz dar.
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3 Entstehungsprozess eines Rahmenmodells für 
Handlungskompetenzen von Lehrkräften an 
berufsbildenden Schulen im Umgang mit 
Lernmanagementsystemen

Aufgrund des beschriebenen und noch nicht vollständig ergründeten medienpädagogi­
schen Hintergrunds sowie der bisherigen begrenzten empirischen Untersuchungen – 
speziell für dieses Teilthemengebiet – folgt das in diesem Beitrag vorgestellte For­
schungsvorhaben einem ausschließlich qualitativen Forschungsdesign. Durch diesen 
Hintergrund lässt sich das zugrunde liegende methodische Vorgehen näher erfassen 
und der Entstehungsprozess eines somit neu zu konstruierenden Medienkompetenz­
modells nachvollziehbarer abbilden. Für ein kreierendes und zunehmend weiterzuent­
wickelndes Rahmenmodell für Handlungskompetenzen wurde, mithilfe einer Literatur- 
und Dokumentenanalyse nach Lamnek und Krell (2016, S. 472), medienbezogene und 
medienpädagogische Fachliteratur nach solchen Kompetenzbereichen untersucht. 
Diese erste grundlegende Erarbeitung stellt den Ausgangspunkt für das zu entwi­
ckelnde Rahmenmodell für Handlungskompetenzen dar, worauf weitere Ergänzungen 
und Erweiterungen aufbauen. Durch die anschließende Analyse des zugrunde liegen­
den Modells und die Weiterentwicklung zum Kompetenzraster samt Kompetenzstufen 
nach Dreyfus und Dreyfus (1987, S. 41 ff.) wurde eine grundlegende theoretische Basis 
geschaffen, welche die individuelle Kompetenzeinschätzung jeder Lehrkraft zulässt, 
welche sich dann im Rahmenmodell verorten lässt. Zur besseren Einteilung und Verste­
tigung der Kompetenzstufen wurde dieses Kompetenzraster gewählt, welches eine Ein­
sortierung der verschiedenen Kompetenzbereiche auf insgesamt fünf Expertisestufen 
beinhaltet. Um das Modell durch einen fachbezogenen Schwerpunkt für die Verortung 
an berufsbildenden Schulen zu ergänzen, werden Befragungen von Lehrkräften der 
gewerblich-technischen Fachrichtungen als Grundlage dienen. Dabei wird die Metho­
dik der leitfadengestützten Experteninterviews nach Gläser und Laudel (2010) genutzt 
und mithilfe der Auswertungsergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse weiterent-
wickelt. Bedient wird sich hierbei der durchmischenden deduktiv-induktiven Katego­
rienbildung nach Kuckartz (2018) und Mayring (2015), wodurch das vorliegende Modell 
weiter spezifiziert werden kann. Dies beinhaltet sowohl inhaltliche Ergänzungen als 
auch Veränderungen der Gesamtform, sofern dies notwendig ist. Die hierbei ermittel­
ten Ergebnisse fließen speziell aus anwendungs- und inhaltsbezogener, medienpädago­
gischer und fachdidaktischer Lehrkräftesicht in das zu finalisierende Rahmenmodell 
für Handlungskompetenzen mit ein. Abschließend wird auf Basis des entwickelten Mo­
dells eine Handlungsempfehlung für Lehrkräftebildungseinrichtungen entwickelt, die 
sich besonders an die dritte Phase der beruflichen Lehrkräftebildung richtet. Zum bes­
seren Verständnis der einzelnen Teilarbeitspakete werden diese nun gekürzt vorge­
stellt.

Mit Blick auf die Handlungskompetenzen im Umgang mit Lernmanagementsyste­
men können diese dem „technologischen (TK)“ und „pädagogischen Wissensbereichen 
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(PK)“ nach Mishra und Koehler (2006) sowie der Schnittstelle des „technologisch-päda­
gogische Wissens (TPK)“ zugeordnet werden (vgl. Harris & Hofer, 2011, S. 211 ff.). Letz­
terer Kompetenzbereich bezieht sich besonders auf den Umgang und Einsatz digitaler 
Medien, digitaler Instrumente und digitaler Systeme, womit ebenfalls die Handlungs­
kompetenzen im Umgang mit Lernmanagementsystemen gemeint sind. Durch eine 
vielseitige Adaption und Weiterentwicklung des TPACK-Modells konnten insbeson­
dere im Laufe der letzten Jahre ähnliche Kompetenzmodelle für Medienkompetenzen 
im internationalen, aber auch europäischen und deutschen Bildungsbereich abgeleitet 
werden. Innerhalb dieses theoretischen Untersuchungsabschnitts der Dokumenten­
analyse (Lamnek & Krell, 2016) sollten die zu betrachtenden Medienkompetenzmodelle 
aufgrund des dualen Berufsbildungssystems aus dem deutschsprachigen Raum stam­
men und mit Bezug auf die Aktualität und mit Blick auf die in der Bundesrepublik 
Deutschland vielseits verwendete und vorbildhafte KMK-Strategie „Bildung in der digi­
talen Welt“ (2016) nicht vor Ende 2016 erschienen sein. Hierbei wurden nur aktuelle 
Medienkompetenzmodelle mit dem Verweis oder der enthaltenen Beschreibung von 
Medienkompetenzen oder medienpädagogischen Kompetenzen im Umgang mit digi­
talen Systemen berücksichtigt. Des Weiteren fand eine Eingrenzung des durchgeführ­
ten Auswahlverfahrens nach Schaper (2009) statt. Durch eine Literaturanalyse von be­
stehenden Medienkompetenzmodellen, die einen breiten und umfassenden Inhalt zu 
medienpädagogischen Kompetenzen umfassen, konnten schließlich zehn Modelle aus 
dem allgemein-lehrkräftebildenden, fachgebundenen und betrieblichen Kontext ausfin­
dig gemacht werden, die den Ansprüchen und Kriterien an solche Medienkompetenz­
modelle gerecht werden:

Allgemein-lehrkräftebildender Kontext:
– Bildung in der digitalen Welt (KMK, 2016)
– DigCompEdu (Redeker, 2017)
– Lehrkräfte in der digitalisierten Welt – Orientierungsrahmen für Lehrerausbil­

dung und Lehrerfortbildung in NRW (Eickelmann, 2020)
– UDE-Modell – Ein integratives Modell digitalisierungsbezogener Kompetenzen 

für die Lehramtsausbildung (Beißwenger et  al., 2020)
– Kernkompetenzen von Lehrkräften für das Unterrichten in einer digitalisierten 

Welt (DCB, 2017)

Fachgebundener Kontext:
– DiKoLAN – Digitale Kompetenzen für das Lehramt in den Naturwissenschaften 

(Becker et  al., 2020)
– GeRRI – Gemeinsamer Referenzrahmen Informatik (Röhner et  al., 2020)

Betrieblicher Kontext:
– MEKWEP – Medienpädagogische Kompetenz des beruflichen Weiterbildungs­

personals zur Unterstützung des Einsatzes digitaler Medien in formalen, non-
formalen und informellen Lernsettings (Rohs, Rott, Schmidt-Hertha & Bolten, 
2017)
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– DiMBA – Digitale Medien in der Berufsbildung – Medienaneignung und Medien­
nutzung in der Alltagspraxis von betrieblichem Ausbildungspersonal (Härtel, 
Brüggemann, Sander, Breiter, Howe & Kupfer, 2017)

Somit ließen sich in einer theoretischen Aufarbeitung der benannten Modelle vielzäh­
lige medienpädagogische Handlungskompetenzbereiche ausfindig machen, die es 
weiter zu analysieren und zu sortieren galt.

Die verschiedenen Handlungskompetenzen wurden weiter analysiert, zusam­
mengefasst und in die drei übergeordneten Handlungskompetenzbereiche einsortiert. 
Die hierbei eingesetzte vermischte qualitative Inhaltsanalyse der wiederholenden und 
teilschrittändernden Vorgehensweisen nach Kuckartz (2018) und Mayring (2016) 
brachte die erste aufbauende Struktur eines Modells hervor, die es im weiteren For­
schungsverlauf, u. a. mit der Befragung und Einschätzung von Lehrkräften, zu unter­
suchen gilt. Hinzugezogen wurde das fünfteilige Kompetenzstufenmodell nach Drey­
fus und Dreyfus (1987), welches die Expertise der Lehrkräfte in die Stufen „Neuling“ 
(1), „Fortgeschrittene(r) Anfänger(in)“ (2), „Kompetente(r)“ (3), „Gewandte(r)“ (4) und 
„Expertin/Experte“ (5) unterteilt (vgl. ebd., S. 41 ff.). Beginnend mit den Neulingen ver­
fügen diese ausschließlich über theoretisch hergeleitetes Wissen der zu nutzenden di­
gitalen Softwaresysteme, was auch ohne tiefere Erfahrungen mit den Lernmanage­
mentsystemen möglich ist. Fortgeschrittene Anfängerinnen und Anfänger können 
ihre bereits ersten Erfahrungen sowie ihr theoretisches Wissen anwenden sowie kom­
binierend und gewinnbringend einbringen. Kompetente Lehrkräfte beziehen in die­
sem Verständnis weitere Planungsschritte mit ein, die es ihnen erlauben, effizienter 
und organisierter mit den Systemen zu arbeiten. Gewandte Lehrkräfte reagieren hin­
gegen eher spontan auf die auftretenden Situationen und beginnen bereits instinktiv 
mit der Planung, wobei ihnen die Kombination aus allen Wissens- und Fertigkeitsres­
sourcen hilft. Expertinnen und Experten gehen noch einen Schritt weiter und arbeiten 
situativ sowie automatisiert, wobei ihnen keine genauen Regelungen bewusst werden 
(vgl. ebd.).

Um das bis hierhin erstellte Rahmenmodell für Handlungskompetenzen, dessen 
Ergebnisse in Kapitel vier zu sehen sind, mit den darin aufgezeigten Handlungskom­
petenzbereichen auch empirisch im Feld und somit in der Praxis in den berufsbilden­
den Schulen abzugleichen, sind qualitative leitfadengestützte Interviews nach Gläser & 
Laudel (2010, S. 111) mit Lehrkräften an berufsbildenden Schulen geplant, die mit dem 
Einsatz und Umgang von Lernmanagementsystemen vertraut sind, diese seit mehre­
ren Jahren im schulischen Gebrauch einsetzen und so auf eine lange Berufserfahrung 
mit diesen digitalen Systemen zurückgreifen können. Über einen zuvor ausgearbeite­
ten und mithilfe eines vorigen Pre-Tests überprüften Interviewleitfadens werden die 
zu befragenden Lehrkräfte nach ihrer Meinung, ihrem Wissen, aber vor allem nach 
ihren anwendungsbezogenen Erfahrungen mit den Lernmanagementsystemen im 
schulischen Gebrauch befragt. Die Ergebnisse aus den Interviews werden dann an­
schließend qualitativ weiter analysiert und ähnlich der Dokumentenanalyse aufgear­
beitet. Dies geschieht ebenfalls mit einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz 
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(2018) und Mayring (2015), durch die das Rahmenmodell für Handlungskompetenzen 
final ausgearbeitet wird.

Letztlich schließt die Untersuchung mit einer Ableitung und Abgabe einer Hand­
lungsempfehlung für die berufliche Lehrkräftebildung ab. So kann das dann vorlie­
gende Modell als medienpädagogischer Leitfaden mit in die Lehrkräftefortbildung 
einbezogen werden, wobei es nicht als übergeordnetes Ziel gilt, alle Lehrkräfte zu Exper­
tinnen und Experten fortzubilden. Vielmehr soll dieses Medienkompetenzmodell als 
Selbsteinschätzungswerkzeug innerhalb der Lehrkräftebildung im berufsbildenden 
Lehramtsbereich wahrgenommen werden und Potenziale sowie Möglichkeiten aufzei­
gen, die an den berufsbildenden Schulen verorteten Lernmanagementsysteme noch 
vielfältiger und lernprozessunterstützender einzusetzen.

Aktuell befindet sich, wie schon eingangs erwähnt, das zugrunde liegende For­
schungsvorhaben durch die Weiterentwicklung zum Kompetenzraster sowie die quali­
tativen leitfadengestützten Interviews mit Lehrkräften des berufsbildenden Lehramts 
in einer Zwischenebene der theoretischen Analyse. Dieser Zwischenstand mit seinen 
bisherigen Ergebnissen lässt sich im nächsten Kapitel zu einem ersten Medienkompe­
tenzmodell zusammenfügen.

4 Aktuelle Untersuchungsergebnisse zum MeFIH-Modell – 
Medienpädagogisch-Fachdidaktisch-Informatische 
Handlungskompetenzen

Der vorausgegangene Entstehungsprozess des zu entwickelnden Rahmenmodells für 
Handlungskompetenzen zeigt den Weg auf, den es braucht, solch ein Modell theore­
tisch aufzusetzen und empirisch abzugleichen sowie in einem ständigen Weiterent­
wicklungsprozess aufzuarbeiten. Auf Basis der verschiedenen Sichtweisen und Dimen­
sionen, aber vor allem durch den Einfluss des TPACK-Modells (vgl. Mishra & Koehler, 
2006) und dessen Überlappungsbereiche lassen sich insbesondere vier Schwerpunktbe­
reiche festhalten, die in diesem Medienkompetenzmodell übergeordnete Bereiche für 
die Handlungskompetenzen von Lehrkräften im Umgang mit Lernmanagementsyste­
men darstellen. Dies ist zum einen das technologische Wissen, was in diesem Modell 
als Informatische Handlungskompetenzen (IH) festzuhalten ist. Dies beinhaltet die Fähig­
keiten und Fertigkeiten der Lehrkräfte, mit den Lernmanagementsystemen informa­
tionstechnisch versiert umgehen zu können. Des Weiteren lässt sich das technologisch-
pädagogische Wissen ausfindig machen, welches als Medienpädagogische Handlungs­
kompetenzen (MH) in dem Modell zu verorten ist. Dieser Bereich setzt den Fokus auf 
die pädagogischen Fähigkeiten und Fertigkeiten der Lehrkräfte im Umgang mit den zu 
benutzenden Lernmanagementsystemen sowie beispielsweise die Kommunikation 
und Organisation darin. Den dritten Bereich kennzeichnen die Fachdidaktischen Hand­
lungskompetenzen (FH), die sich vormals im ursprünglichen TPACK-Modell als techno­
logisch-inhaltliches Wissen auswiesen. In diesem Bereich lassen sich die fachdidak­
tischen Fähigkeiten und Fertigkeiten wie die fachrelevante Gestaltung der Lerninhalte 
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durch die Lehrkräfte im Umgang mit den zu benutzenden Lernmanagementsystemen 
aufzeigen. Ein letzter Bereich stellt das technologisch-pädagogisch-inhaltliche Wissen 
dar, das in diesem Kontext als Medienpädagogisch-Fachdidaktisch-Informatische Hand­
lungskompetenzen (MFIH) alle Bereiche beinhaltet und so als eine Art äußerer Rahmen 
um das Modell zu verstehen ist. Bei der Erstellung des Modells wurde jedoch auch deut­
lich, dass allein diese übergeordneten Bereiche nicht für eine fundamentale Förderung 
der Handlungskompetenzen von Lehrkräften an berufsbildenden Schulen im Umgang 
mit Lernmanagementsystemen ausreichen. So braucht es grundlegende Basismedien­
kompetenzen, die einen Umgang mit digitalen Medien und Systemen sicherstellen, da­
mit auf diesem Basiswissen aufgebaut werden kann. Des Weiteren wurde das vorlie­
gende Modell mit einem Zwei-Achsensystem verstärkt, auf dem sich die Sichtweisen 
der Handlungskompetenzen aufzeigen lassen sowie die Kompetenzstufen einzuord­
nen sind. Dabei reicht die Sichtweise auf die Handlungskompetenzen von den allge­
mein-technischen Handlungskompetenzen, wozu sich eher die informatischen Hand­
lungskompetenzen zählen lassen, bis hin zu den fachspezifischen Handlungskompe­
tenzen, wozu sich eher die fachdidaktischen Handlungskompetenzen zählen lassen. 
Durch den strukturellen Aufbau der derzeit insgesamt 13 Unterkompetenzbereiche, die 
in diesem Beitrag nicht vertiefend betrachtet und weiter aufgearbeitet werden, lassen 
sich diese neben den übergeordneten Handlungskompetenzbereichen auch einzelnen 
Kompetenzstufen zuordnen. Dennoch ist zu beachten, dass sich diese in den jeweiligen 

Abbildung 1: MeFIH-Modell – Medienpädagogisch-Fachdidaktisch-Informatische Handlungskompetenzen 
von Lehrkräften an berufsbildenden Schulen im Umgang mit Lernmanagementsystemen (eigene Darstel­
lung)
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Bereichen je nach Erfahrungen, Vorwissen und Vorkenntnissen der Lehrkräfte unter­
schiedlich stark ausprägen können. So können Lehrkräfte im Bereich der informati­
schen Handlungskompetenzen bereits höhere Fertigkeiten und Fähigkeiten auf einer 
Stufe eines/einer Gewandten aufweisen, wohingegen sie im Bereich der medienpädago­
gischen Handlungskompetenz niedrige Fertigkeiten und Fähigkeiten auf einer Stufe 
von Fortgeschrittenen Anfängerinnen und Anfängern aufzeigen. Gleichzeitig lässt sich 
hiermit ein mögliches schwerpunktartiges Förderpotenzial der Lehrkräfte abbilden, 
welches es besonders zu fokussieren gilt. Wie bereits erwähnt, gliedert sich das Modell 
insbesondere in die übergeordneten Handlungskompetenzbereiche der medienpäda­
gogisch-fachdidaktisch-informatischen Handlungskompetenzen (MFIH), weshalb das 
Modell den Namen MeFIH-Modell erhielt und in der Abbildung  1 aus der übergeordne­
ten Perspektive dargestellt ist.

5 Resümee und Ausblick

Das in diesem Beitrag dargestellte Rahmenmodell für Handlungskompetenzen vereint 
einige herausstechende Medienkompetenzmodelle der vergangenen jüngeren Jahre 
auf internationaler, europäischer und insbesondere deutschsprachiger Ebene. Zudem 
ergibt erst die Kombination aus den drei Kompetenzdimensionen der informatischen, 
medienpädagogischen und fachdidaktischen Handlungskompetenzen sowie aufbauend 
auf den grundlegenden Basismedienkompetenzen das entwickelte MeFIH-Modell. Auch 
wenn bereits eine erste Strukturierung der Unterkompetenzbereiche in die einzelnen 
übergeordneten Bereiche sowie die damit verbundenen Kompetenzstufen vorgenom­
men wurde, bedarf die bisherige rein theoretische Aufarbeitung einer empirischen 
fachrichtungsbezogenen Vertiefung und Weiterentwicklung mithilfe der angesetzten 
Interviews von gewerblich-technischen Lehrkräften an berufsbildenden Schulen. In 
diesen leitfadengestützten Experteninterviews wird erhoben, welche Handlungskompe­
tenzen die Lehrkräfte für den Umgang mit Lernmanagementsystemen für wichtig er­
achten und inwiefern die Systeme bereits im schulischen Gebrauch eingesetzt wurden 
und werden. Hierbei werden die Ergebnisse separat anhand der qualitativen Inhaltsana­
lyse und der deduktiv-induktiven Kategorienbildung herausgezogen und im Anschluss 
weiter in Kombination mit dem bestehenden Modell betrachtet sowie ein- bzw. aufgear­
beitet. Auch wenn mit der Ableitung einer Handlungsempfehlung für die dritte Phase 
der Lehrkräftebildung diese Forschungsarbeit abgeschlossen wird, so können sich da­
rüber hinaus Entwicklungsperspektiven für die weitere praktische Aufarbeitung des 
Modells ergeben. Eine Möglichkeit ist es, das entwickelte MeFIH-Modell mithilfe eines 
digitalen Testsystems zu einem Selbstlernmodul zur Förderung der eigenen Hand­
lungskompetenzen im Umgang mit Lernmanagementsystemen anhand von anwend­
baren Praxisbeispielen weiterzuentwickeln. Schließlich können auch weitere Lehrkräfte 
sowie Lehrende z. B. an den Hochschulen einbezogen werden, wodurch das Modell 
ebenfalls im Hochschulkontext sowie in anderen öffentlichen Bildungsbereichen einge­
bracht werden könnte, auch wenn dies einer allgemeinen Überarbeitung bedarf.
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