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Zusammenfassung

Die fortschreitende Digitalisierung schulischer Lernumgebungen und der Lebenswelt von Schiiler:innen
stellt neue Anforderungen an die Berufliche Orientierung und erfordert erweiterte Kompetenzprofile fir
Lehrer:innen. Neben der technischen Handhabung digitaler MaRnahmen ist insbesondere die didaktisch
reflektierte Nutzung digitaler Medien fiir berufsorientierende Lernprozesse zentral. Dazu zahlt die Fa-
higkeit, digitale Angebote gezielt zur individuellen Férderung, zur Informationsrecherche und zur Refle-
xion beruflicher Perspektiven einzusetzen. Trotz einer Vielzahl vorhandener digitaler Unterstiitzungsan-
gebote fehlt bislang ein systematischer Ansatz zur curricularen Integration digitaler Kompetenzen in der
Lehrer:innenbildung mit spezifischem Fokus auf die Berufliche Orientierung. Aufbauend auf etablierten
Kompetenzmodellen wie DigCompEdu, TPACK und DPACK sowie fachspezifischen Anforderungen
wird in diesem Beitrag ein Kompetenzrahmen fiir Lehramtsstudierende entwickelt, der digitale und be-
rufsorientierende Kompetenzen systematisch miteinander verzahnt. Ziel ist es, die digitale Gestaltungs-
kompetenz bereits im Lehramtsstudium zu stérken und Impulse fur die Weiterentwicklung fachdidakti-
scher Konzepte zu liefern. Der Beitrag verbindet theoretisch-konzeptionelle Fundierungen mit einer
fachspezifischen Modellierung und eroffnet Perspektiven fiir eine anschlieRende empirische Validierung
im Kontext einer digitalisierten Lehrer:innenbildung.

Abstract

The advancing digitalization of school learning environments and the living environment of students
places new demands on vocational orientation and requires expanded competence profiles for teachers.
In addition to the technical handling of digital tools, the didactically reflected use of digital media is par-
ticularly important for vocational learning processes. This includes the ability to use digital offerings in a
targeted manner for individual support, information research and reflection on professional perspectives.
Despite a large number of existing digital support services, a systematic approach to the curricular inte-
gration of digital skills in teacher training with a specific focus on vocational orientation is still lacking.
Building on established competency models such as DigCompEdu and TPACK/DPACK as well as sub-
ject-specific requirements, this article develops a competency framework for student teachers that sys-
tematically interlinks digital and career-oriented competencies. The aim is to strengthen digital design
skills already during teacher training and to provide impulses for the further development of subject-
specific didactic concepts. The article combines theoretical-conceptual foundations with subject-specific
modelling and opens up perspectives for subsequent empirical validation in the context of digitalized
teacher training.
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1 Relevanz einer ganzheitlichen digitalen Beruflichen Orientierung im
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Lehramtsstudium

Die Berufliche Orientierung (BO) stellt eine zentrale Aufgabe der Schulen dar und gewinnt
angesichts des digitalen Wandels zunehmend an Bedeutung (Kultusministerkonferenz (KMK),
2016, S. 7 ff.; Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD), 2021, S. 3).
Jugendliche wachsen in eine Multioptionsgesellschaft hinein, in der sich Berufsbilder und Be-
rufsfelder wie auch die damit in Verbindung stehendenden Kompetenzanforderungen (Bun-
desinstitut fur Berufsbildung (BIBB), 2022, S. 264 ff.; European Centre for the Development of
Vocational Training (CEDEFOP), 2020, S. 16) dynamisch verandern (Euler & Naeve-Stof3,
2020, S. 3 ff.). Unter Beruflicher Orientierung wird dabei ein Prozess verstanden, der Schu-
ler:innen darin unterstatzt, ihre individuellen Interessen, Fahigkeiten und Werte zu erkennen,
berufliche Optionen zu erkunden und eigenverantwortliche Entscheidungen im Ubergang von
Schule in Ausbildung, Studium oder Beruf zu treffen (Bruiggemann & Rahn, 2020, S. 12; Butz,
2008, S. 50; KMK, 2017, S. 2).

Wahrend digitale Medien zahlreiche Informations- und Unterstiitzungsangebote bereitstellen,
kénnen sie gleichzeitig zu Uberforderung und Desorientierung bei Lernenden wie auch Leh-
rer:innen fihren (Barlovic et al., 2022, S. 6; Bundesministerium fir Bildung und Forschung
(BMBF), o. J). Obwohl bereits vielfaltige digitale Angebote in der Beruflichen Orientierung exis-
tieren (BIBB, 2024, S. 245; Briggemann et al., 2017, S. 13 ff.) und durch die Covid-19-Pan-
demie verstarkt genutzt werden (Schopp et al., 2021, S. 4), sind Lehrer:innen bislang nicht
ausreichend darauf vorbereitet, digitale Medien — gezielt im Fachbereich der Beruflichen Ori-
entierung — einzusetzen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022; OECD, 2021; Sta-
den & Howe, 2013, S. 2 ff.).

Studien zeigen, dass zielgerichtet eingesetzte digitale MalRnahmen den Lernerfolg positiv be-
einflussen kénnen (Hillmayr et al., 2017, S. 10). Sie zeigen jedoch auch Defizite u. a. in der
Auswahl und der praktischen Umsetzung dieser, insbesondere im Bereich der Lehrer:innen-
bildung (Schmid et al., 2020, S. 117 ff.). Die Kultusministerkonferenz (KMK, 2016, S. 25) hebt
den Aspekt hervor, dass Lehrer:innen aktiv auf die Gestaltung digitaler Lehr- und Lernpro-
zesse qualifiziert werden missen, sodass sie Schiler:innen beim Erwerb digitaler Kompeten-
zen unterstutzen kénnen. Diese Qualifizierung umfasst den Aufbau Digitaler Gestaltungskom-
petenz, verstanden als die Fahigkeit von Lehrer:innen, digitale Technologien nicht nur anzu-
wenden, sondern sie didaktisch, kreativ und verantwortungsvoll zur Gestaltung von Lehr- und
Lernprozessen einzusetzen (BMBF, o. J.; Eickelmann & Gerick, 2020, S. 155 ff.; KMK, 2016,
S. 7 ff.; Redecker, 2017). Die Bedeutung dieser Kompetenz wird auch durch Smestad et al.

(2023, S. 9) unterstrichen, die darauf hinweisen, dass Lehrer:innen in vielen Ansatzen bislang
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eher als Funktionstrager:innen denn als aktive Gestalter:innen digitaler Lernprozesse betrach-
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tet werden. Um Lehrer:innen sowohl auf diese Gestaltungsanforderung als auch auf die An-
forderungen einer digitalisierten Arbeitswelt vorzubereiten, ist es notwendig, digitale Medien
systematisch in die Fachdidaktik der Beruflichen Orientierung zu integrieren und die digitale
Kompetenzférderung in der Lehrer:innenbildung zu verankern (BMBF, o. J.; KMK, 2016, S. 25
ff.).

Bildungsexperten und -expertinnen sehen hierbei die Notwendigkeit in der Schaffung von Aus-
bildungs- und Weiterbildungsmalnahmen fiur Lehrer:iinnen (Albrecht & Revermann, 2016,
S. 23 ff.). Die Hochschulbildung und Bildungspolitik reagieren zunehmend auf diese Anforde-
rungen, indem die Bundesregierung u. a. mit der Umsetzungsstrategie ,Digitalisierung gestal-
ten“ das Ziel verfolgt, digitale Kompetenzen systematisch in allen Bildungsbereichen zu ver-
ankern (Presse- und Informationsamt der Bundesregierung, 2021, S. 10 f.).

Zudem wurde die ,Qualitatsoffensive Lehrer:innenbildung“ um eine neue Forderrichtlinie er-
weitert, die digitale Kompetenzen gezielt in der Lehrer:innenbildung starken soll (BMBF, o. J.).
Ein zentraler Rahmen fir digitale Kompetenzen ist der von der Kultusministerkonferenz entwi-
ckelte Kompetenzrahmen (KMK, 2016), der sich an den internationalen Kompetenzrahmen fiir
Lehrer:innen wie dem Digital Competence Framework for Educators (DigCompEdu) orientiert
(Redecker, 2017). Erganzend sind fur die Lehrer:innenbildung das Technological Pedagogical
Content Knowledge (TPACK)-Modell, sowie das darauf aufbauende Digital Pedagogical Con-
tent Knowledge (DPACK)-Modell anzufiihren, die sich mit den digitalen bzw. technologischen
Kompetenzbereichen in Kombination mit padagogischem Wissen sowie Fachwissen beschaf-
tigen. Neben den vorgestellten Kompetenzrahmen existieren zum Einsatz digitaler Medien
darlber hinaus verschiedene wissenschaftliche Orientierungsmodelle, darunter das Substitu-
tion, Augmentation, Modification, Redefinition (SAMR)-Modell (Hamilton et al., 2016; Puente-
dura, 2006) oder das interpersonal, personal, analytical, creative (iPAC)-Modell (Kearney et
al., 2012), die die Integration digitaler Technologien in Lehr-Lern-Prozesse strukturieren und
unterschiedliche Ebenen der Mediennutzung beschreiben.

Wissenschaftliche Studien zeigen, dass Lehrer:innen spezifische Kompetenzen benétigen, um
Schiiler:innen bestméglich im Ubergang von der Schule in den Beruf zu begleiten (Bylinski,
2014; Dreer, 2013; Dreer & Weyer, 2020; Lembke, 2021; Wiepcke, 2023). Mit diesen Kompe-
tenzbetrachtungen haben sich u. a. Bylinski (2014), Dreer (2013) und Lembke (2021) beschéaf-
tigt, die spezifische Kompetenzen von Lehrer:innen im Fachbereich der Beruflichen Orientie-
rung wissenschaftlich herausarbeiten und formulieren. Wahrend verschiedene Hochschulen
bereits curriculare Konzepte zur Beruflichen Orientierung etabliert haben — darunter u. a. die

Universitat Oldenburg (Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg, o. J.), Universitat Minster

73



ZioB

(Universitat Munster, o. J.), Universitat Erfurt (Dreer & Kracke, 2011; Driesel-Lange et al.,
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2010) sowie die Padagogische Hochschule Karlsruhe, die ihr Konzept der Beruflichen Orien-
tierung um digitale Aspekte erweitert hat (Tuchscherer & Wiepcke, i.E.) — fehlt trotz der hohen
angefiihrten Relevanz digitalisierungsbezogener Professionalisierung bislang ein systemati-
scher Ansatz zur Integration digitaler Kompetenzen in die Lehrer:innenbildung fir den Fach-
bereich der Beruflichen Orientierung (BMBF, o. J.; Netzwerk Digitale Bildung, 2020, S. 28 ff,;
Staden & Howe, 2013, S. 3 ff.). Gerade vor dem Hintergrund des sich wandelnden Berufs- und
Bildungsmarkts und der damit verbundenen digitalen Transformationsprozesse (OECD, 2021,
S. 18 ff.) muss die Kompetenzférderung bereits im Lehramtsstudium verankert werden. So
kann gewahrleistet werden, dass Lehrer:innen frihzeitig befahigt werden, Schiler:innen bei
ihrer Beruflichen Orientierung in einer zunehmend digitalisierten Welt wirksam zu unterstitzen
(Bos et al., 2016, S. 20 ff.; Schulze & Eickelmann, 2024, S. 143).

Zusammenfassend lasst sich restimieren, dass wissenschaftliche Rahmen bzw. Modelle zur
digitalen Bildung in der Lehrer:innenbildung existieren, eine systematische Verknupfung dieser
Erkenntnisse mit der Beruflichen Orientierung jedoch bisher offen bleibt. Die Berufliche Orien-
tierung kann erheblich vom Einsatz digitaler Medien profitieren, sowohl in der Gestaltung von
Lehr-Lern-Prozessen als auch in der Forderung didaktischer Kompetenzen von Lehrer:innen.
Ziel des vorliegenden Beitrags ist es daher, einen Kompetenzrahmen zu entwickeln, mit dem
die digitalen Kompetenzen von Lehrer:innen im Fachbereich der Beruflichen Orientierung um-
fassend abgebildet werden kdnnen. Der Fokus liegt dabei auf der ersten Ausbildungsstufe —
dem Lehramtsstudium, da hier die grundlegenden professionellen Kompetenzen fir die spa-
tere Unterrichtspraxis angelegt werden. Aufbauend darauf lautet die zentrale Forschungsfrage
dieses Beitrags: Wie kann ein Kompetenzrahmen zur Abbildung digitaler Kompetenzen von
Lehramtsstudierenden im Fachbereich der Beruflichen Orientierung gestaltet sein — und wel-
che Kompetenzen lassen sich daraus ableiten?

Der Beitrag erarbeitet in Kapitel 2 den wissenschaftlichen Stand hinsichtlich der Lehrer:innen-
bildung in der Beruflichen Orientierung sowie in Kapitel 3 flr den Bereich der digitalen Kom-
petenzférderung. Eine Verschmelzung dieser Inhalte mindet in Kapitel 4 in einen Kompetenz-
rahmen fir Lehramtsstudierende, der sowohl die digitalen Kompetenzen als auch die fachspe-
zifischen Kompetenzen der Beruflichen Orientierung berlcksichtigt. Der Beitrag schlief3t mit
einer Schlussbetrachtung und einem Ausblick fir weitere Forschungsarbeiten, die sich an

diese Ergebnisse anschlieen.
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2 Digitale Berufliche Orientierung im Kontext der Lehrer:innenbildung
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Um einen digitalen Kompetenzrahmen flir Lehrer:innen zu entwickeln ist es im Folgenden not-
wendig, die Rolle der Lehrer:innen im Kontext einer digitalen Beruflichen Orientierung zu be-
trachten. Im Zentrum stehen dabei die spezifischen Kompetenzanforderungen, die sich aus
diesen beiden Handlungsfeldern ergeben.

Die empirische Bildungsforschung belegt, dass individuelle Bildungsbiografien und Ubergénge
im Bildungs- und Beschaftigungssystem mafigeblich durch das Handeln von Lehrer:innen be-
einflusst werden (Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2009, S. 13). Dreer (2013, S. 72) beschreibt
Lehrer:innen und die Qualifizierung dieser als ,Schlisselstelle” fir eine gelingende Berufliche
Orientierung.

Die veranderten Anforderungen im Ubergang Schule zum Beruf machen eine kontinuierliche
Professionalisierung und Weiterbildung der Lehrer:innen notwendig (Ministerium fir Schule
und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, o. J.). Dies gilt insbesondere vor dem Hinter-
grund der Digitalisierung: Es ist fur Lehrer:innen entscheidend, neben fachlichen auch digitale
Kompetenzen zu entwickeln, um Lernende im digitalen Wandel angemessen begleiten und
unterstitzen zu kénnen (Quast et al., 2021, S. 310 f.). In diesem Kontext fordern Wiepcke und
Tuchscherer (2023) im Rahmen des Digitalen Beruflichen Orientierungskompetenz (DigiBO-
Kom)-Modells die systematische Integration digitaler Kompetenzen in die schulische Berufli-
che Orientierung. Der Einsatz digitaler MalRnahmen soll dabei nicht allein technisch, sondern
vor allem didaktisch reflektiert erfolgen — mit dem Ziel, Schiler:innen zur aktiven Gestaltung
ihrer digitalen Berufsbiografie zu befahigen (Wiepcke & Tuchscherer, 2023, S. 224 f.). Die an-
gefuhrten Erkenntnisse verdeutlichen die zentrale Bedeutung gezielter Qualifizierung und
Kompetenzférderung von Lehrer:innen. Nur so kann schulische Berufliche Orientierung ihren
Beitrag zur Personlichkeits- und Zukunftsgestaltung junger Menschen leisten (Astleitner &
Kriegseisen, 2005, S. 9).

Die anschliefienden Kapitel greifen diese Perspektiven auf und konkretisieren die Kompetenz-
anforderungen an Lehrer:innen im Bereich der Beruflichen Orientierung anhand der Arbeiten
von Dreer (2013), Bylinski (2014) und Lembke (2021). Ergédnzend werden digitale Kompetenz-
anforderungen im Sinne des europaischen Kompetenzrahmens DigCompEdu der Europai-

schen Kommission (Redecker, 2017) systematisch aufgezeigt.
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2.1 Kompetenzanforderungen der Beruflichen Orientierung bei Lehrer:innen
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Die Kompetenzanforderungen fir Lehrer:innen im Bereich der Beruflichen Orientierung wur-
den in verschiedenen wissenschaftlichen Arbeiten formuliert und differenziert betrachtet. In-
ternational existiert der ILO (International Labour Organization) Career Guidance Framework
(ILO, 2024). Dieser Rahmen der Internationalen Arbeitsorganisation fur die berufliche Entwick-
lung in Landern mit niedrigem und mittlerem Einkommen betont die Bedeutung Beruflicher
Orientierung im Lebensverlauf sowie die Rolle von Beratungssystemen und Bildungseinrich-
tungen weltweit. Lehrer:innen werden hier als zentrale Akteur:innen in Berufsorientierungspro-
zessen gesehen (ILO, 2024, S. 36 f.). Die OECD identifiziert in ihrem Career Readiness
Framework auf Basis internationaler Daten schulische Aktivitaten, die langfristig den Ubergang
in den Arbeitsmarkt férdern. Lehrer:innen tragen eine indirekte, aber entscheidende Rolle in
der Umsetzung dieser MaRnahmen (Covacevich et al., 2021, S. 20 ff.; Mann et al., 2020,
S. 58 ff.).

Das ELGPN (European Lifelong Guidance Policy Network) Competence Framework for
Career Guidance Practitioners formuliert Kompetenzen fiir professionelle Akteur:innen in der
Laufbahnberatung. Lehrer:innen spielen im ELGPN-Rahmen eine zentrale Rolle bei der For-
derung von Career Management Skills (CMS), insbesondere im schulischen Kontext. Sie un-
terstlitzen Schiiler:innen dabei, Kompetenzen wie Selbstreflexion, Entscheidungsfahigkeit und
Informationskompetenz aufzubauen, indem sie Career Management Skills curricular veran-
kern und interdisziplinar mit Berater:innen und externen Partner.innen zusammenarbeiten
(ELGPN, 2015, S. 29 ff.).

Auch in Deutschland bestehen Qualitatsstandards fir die Berufliche Orientierung, unter ande-
rem herausgegeben von der KMK. Diese bundesweiten Vorgaben verankern die Berufliche
Orientierung als eine systematische Schulaufgabe und nehmen damit Einfluss auf schulische
Strukturen sowie auf das professionelle Handeln von Lehrer:innen. Dabei wird Berufsorientie-
rung als eine zentrale Querschnittsaufgabe schulischer Bildung betont, die fachertbergreifend
verankert und kontinuierlich begleitet werden soll. Lehrer:innen sollen Schiler:innen bei der
Entwicklung ihrer Berufs- und Studienwahlkompetenz unterstlitzen und dabei 6konomische,
gesellschaftliche sowie individuelle Aspekte berlcksichtigen (KMK, 2024, S. 13 f.). Im weiteren
Verlauf der Arbeit stehen deutschsprachige Kompetenzrahmen bzw. -modelle im Fokus, da
sie starker an die didaktisch-padagogische Praxis an Schulen in Deutschland angebunden
sind und eine konkrete Orientierung fir Lehrer:innen in der Berufsorientierung bieten. Zudem

sind sie kompatibel mit den angeflhrten deutschen bildungspolitischen Rahmenbedingungen,
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etwa den KMK-Standards. Im Folgenden werden in diesem Zusammenhang zentrale Modelle
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und Ansatze vorgestellt.

In einer qualitativen Studie untersuchte Bylinski (2014) die Professionalitat padagogischer
Fachkréfte im Kontext der Gestaltung von Ubergangen zwischen Schule und Beruf. Ziel war
es, zentrale Kompetenzen zu identifizieren, die padagogisches Ubergangshandeln ermégli-
chen. Auf Basis von 57 Gesprachen mit Experten und Expertinnen wurde ein umfassendes
Gesamttableau an Kompetenzen entwickelt, das Aufgaben- und Kompetenzfelder systemati-
siert (Bylinski, 2014, S. 127). Das Modell unterscheidet zwei Anforderungsbereiche: (1) indivi-
duelle Begleitung und Unterstltzung junger Menschen und (2) institutionelle Vernetzung sowie
multiprofessionelle Kooperation. Daraus leiten sich vier Kompetenzfelder (individuelle Gestal-
tung von Lernprozessen, individuelle Bildungs- und Ubergangsbegleitung, regionale Vernet-
zung und Kooperation, Zusammenarbeit der padagogischen Fachkrafte) mit je vier Teilkom-
petenzen ab, die den drei Dimensionen ,Wissen®, ,Kénnen* und ,Reflektieren” zugeordnet sind
(Bylinski, 2014, S. 128). Theoretisch basiert das Modell auf Konzepten reflexiver Professiona-
lisierung (Arnold, 2005; Arnold & Gémez Tutor, 2007) sowie klassischen Professionstheorien
(z. B. Combe & Helsper, 1996; Oevermann, 2002). Professionalitat wird dabei verstanden als
das Zusammenspiel von fachlichem Wissen, praktischem Kénnen und der Fahigkeit zur refle-
xiven Selbststeuerung (Arnold & Gomez Tutor, 2007, S. 164). Entscheidend ist nicht nur die
Beherrschung von Methoden, sondern auch eine bewusste Haltung und Selbstreflexion (By-
linski, 2014, S. 12 f.).

Folgende beispielhafte Kompetenzen lassen sich dem Anforderungsbereich Individuelle Be-

gleitung und Unterstiitzung zuordnen:

e Ebene | — Individuelle Gestaltung von Lernprozessen; Kompetenzfeld: Kompetenzen zur
Individualisierung von Lernprozessen und Lernprozessbegleitung — Teilkompetenz B (Wis-
sen): ,Lehrpersonen haben Kenntnisse liber multiple Problemlagen und ihren Einfluss auf
Lernsituationen.” (Bylinski, 2014, S. 130)

o Ebene Il - Individuelle Bildungs- und Ubergangsbegleitung; Kompetenzfeld: Kompetenzen
zur Berufswegbegleitung — Teilkompetenz B (Kénnen): ,Lehrpersonen kénnen Genderas-
pekte, verschiedene Ethnien etc. in der Betrachtung der pddagogischen Intervention spe-
zifizieren.“ (Bylinski, 2014, S. 131)

Fir den Anforderungsbereich Vernetzung und Kooperation lassen sich folgende Kompetenzen

exemplarisch anfiihren:
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e Ebene Il — Regionale Vernetzung und Kooperation; Kompetenzfeld: Intermediare Kompe-
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tenzen — Teilkompetenz C (Reflektieren): ,(Eigene) Handlungskonzepte, Haltungen, Ziele
hinterfragen.“ (Bylinski, 2014, S. 132)

e Ebene IV — Zusammenarbeit der padagogischen Fachkrafte; Kompetenzfeld: Intra- und
intersystemische Verstandigungskompetenzen — Teilkompetenz D (Kénnen): ,Lehrperso-
nen kénnen Schnittstellen zwischen den Aufgabenbereichen herstellen und eine interdis-

ziplindre Zusammenarbeit entwickeln.“ (Bylinski, 2014, S. 133)

Die Studie mindet in Empfehlungen fir Aus-, Fort- und Weiterbildung. Neben curricularer Ver-
ankerung der Kompetenzbereiche fordert Bylinski kontextbezogene Qualifizierungsformate
sowie eine systematische Begleitung des Professionalisierungsprozesses (Bylinski, 2014).
Kritisch wird angemerkt, dass das Modell in der fachdidaktischen Spezifizierung noch ausbau-
fahig ist sowie unklar bleibt, inwieweit das Tableau das zentrale Arbeitsfeld der Lehrer:innen —
das Unterrichten — berlcksichtigt (Fletemeyer, 2021, S. 47). Obwohl didaktisch-methodische
Kompetenzen erwdhnt werden, fehlt eine prazise Spezifikation. Diese Aspekte werden durch

weitere Kompetenzmodelle, insbesondere von Dreer (2013) und Lembke (2021), erganzt.

Dreer (2013) entwickelte ein empirisch gepruftes Kompetenzstrukturmodell fir das Professi-
onswissen von Lehrer:innen in der Beruflichen Orientierung an allgemeinbildenden Schulen
der Sekundarstufe | und Il, das ein grundlegendes Qualifikationsniveau beschreibt. Die Mo-
dellbildung basiert auf Dokumentenanalyse und einer Delphi-Befragung von Experten und Ex-
pertinnen der Lehrer:innenbildung (Dreer, 2013, S. 114 f.). Im Zentrum steht die Systematisie-
rung professionellen Wissens als Teilkompetenz professionellen Handelns (Dreer, 2013, S.
309). Das Modell gliedert das Professionswissen in vier Dimensionen: Unterricht, Organisa-
tion, Kooperation sowie Lehrperson als professionelle:r Partner:in. Diese werden jeweils nach
den kognitiven Kategorien Wissen, Verstehen und Anwenden beschrieben, orientiert an der
Lernzieltaxonomie von Bloom (1956) (Dreer, 2013, S. 94, 148). Teilweise unvollstadndige Aus-
formulierung einzelner Bereiche wird von Dreer als bewusste Reduktion im Sinne eines grund-
legenden Qualifikationsrahmens reflektiert (Dreer, 2013, S. 142 ff.).

Die zentrale Dimension ,Unterricht* umfasst vier Anforderungsbereiche (Dreer, 2013, S. 143
ff.):

1. Fachbezogener Anforderungsbereich — Individuum: Wissen Uber berufswahlbezogene
Entwicklungsprozesse Jugendlicher. Beispiel aus der Dimension Wissen: ,Lehrpersonen

kennen berufswahlrelevante Entwicklungsstadien des Jugendalters.” (Dreer, 2013, S. 143)
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2. Fachbezogener Anforderungsbereich — Umwelt: Verstandnis arbeitsweltlicher Strukturen
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und deren Wandel. Beispiel aus der Dimension Verstehen: ,Lehrpersonen verstehen Ar-
beitswelt als ein dynamisches System und dessen Auswirkungen auf die Gestaltung von
Berufs- und Bildungsbiographien.” (Dreer, 2013, S.143)

3. Padagogisch-psychologischer Anforderungsbereich: Diagnostik und Dokumentation im
Berufswahlprozess. Beispiel aus der Dimension Anwenden: ,Lehrpersonen formulieren auf
der Grundlage diagnostischer Ergebnisse angemessene Empfehlungen fiir Jugendliche im
Berufswahlprozess.“ (Dreer, 2013, S.144)

4. (Fach-)Didaktischer Anforderungsbereich: Gestaltung geeigneter Lerngelegenheiten zur
individuellen Forderung. Beispiel aus der Dimension Wissen: ,Lehrpersonen kennen ge-
eignete Lernformen und Methoden zur Gestaltung qualitdtsvoller Lerngelegenheiten in der

Berufsorientierung.“ (Dreer, 2013, S. 145)

Die weiteren Dimensionen enthalten ebenfalls konkrete Anforderungen (Dreer, 2013, S. 145
ff.):

1. In der Dimension Organisation geht es etwa um Beitrage zur Qualitatsentwicklung in der
Beruflichen Orientierung auf Schulebene (z. B. Schulentwicklung). Beispiel aus der Dimen-
sion Verstehen: ,Verstehen, wie Verdnderungsprozesse in der Schule wirksam gestaltet
werden kénnen.” (Dreer, 2013, S. 146)

2. Die Kooperationsdimension beschreibt die Fahigkeit zur Initiierung, Pflege und Weiterent-
wicklung schulischer Kooperationen (z. B. mit Eltern, Betrieben). Beispiel aus der Dimen-
sion Anwenden: ,Lehrpersonen entwickeln Ideen zum Umgang mit problematischen Ko-
operationspartnern.” (Dreer, 2013, S. 147)

3. Die Dimension Professionelle:r Partner:in betont die Rolle der Lehrperson in der individu-
ellen Laufbahnbegleitung Jugendlicher (z. B. Motivation und Zielfindung im Berufswahlpro-
zess). Beispiel aus der Dimension Verstehen: ,Lehrpersonen verstehen die Bedeutung von
Motivation fiir Zielformulierung und -erreichung im Berufswahlprozess.” (Dreer, 2013, S.
148)

Dreer orientiert sich an der Kompetenzstruktur von Baumert und Kunter (2006) sowie Shulman
(1986, 1987) mit den Bereichen Fachwissen, fachdidaktischem, padagogisch-psychologi-
schem und Organisationswissen. Beratungswissen ist dabei kein eigenstandiger Bereich, son-
dern Bestandteil der Dimension ,Professionelle:r Partner:in“, die die Rolle der Lehrperson als
Begleiter:in im Berufswahlprozess betont (Dreer, 2013, S. 148). Neu ist die explizite Integration

von ,Kooperationswissen®, das die multiprofessionelle Zusammenarbeit mit Eltern, Betrieben
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und Institutionen hervorhebt (Dreer, 2013, S. 142 ff.).

Neben kognitiven Fahigkeiten umfasst das Modell auch nicht-kognitive Facetten, insbeson-
dere professionelle Uberzeugungen und Werthaltungen, die als Handlungsbereitschaft das
Wissen erganzen (Dreer, 2013, S. 149). Diese wird differenziert in motivationale, volitionale
und soziale Aspekte (Weinert, 2001). Professionelle Uberzeugungen sind dem Professions-
wissen gleichwertig und ermdglichen erst zusammen professionelles Lehrer:innenhandeln in
der Beruflichen Orientierung (Dreer, 2013, S. 149).

Lembkes Modell zur Professionalisierung von Lehrer:innen in der Beruflichen Orientierung
baut auf etablierten Lehrer:innenkompetenzmodellen auf. Im Fokus steht das Professionswis-
sen, konkretisiert durch Wissensfacetten, Kompetenzniveaus und schulische Rollenprofile
(Lembke, 2021). Berufliche Orientierung ist meist nicht als eigenstandiges Fach etabliert, son-
dern in wirtschaftsaffinen Fachern integriert (z. B. Wirtschaft / Berufs- und Studienorientierung
(WBS) in Baden-Wiurttemberg, Politik-Wirtschaft in Niedersachsen) (Lembke, 2019, S. 239).
Lembke versteht sie als Leitperspektive und Gesamtaufgabe fir alle Lehrer:innen. Das pro-
fessionelle Wissen umfasst zentrale Kompetenzbereiche mit unterschiedlichen Wissensfacet-
ten (Lembke, 2019, S. 113 f.): 1. Fachwissen Individuum: Berufs- und Studienwahlprozess im
Kindes- und Jugendalter; Individuum und Beruf; Einflussfaktoren auf die Berufs- und Studien-
wahl. 2. Fachwissen Berufs- und Arbeitswelt: Situation des Ausbildungs- und Arbeitsmarktes;
Bildungswege nach dem Schulabschluss; Entwicklungen in der Arbeitswelt; Arbeiten in Unter-
nehmen; Berufskunde. 3. Fachdidaktisches Wissen: Gestaltung von Lehr- und Lernsituationen
im Kontext der Berufs- und Studienorientierung. 4. Padagogisch-psychologisches Wissen:
Grundlagen der Diagnostik in der Berufs- und Studienorientierung; Verfahren und Instrumente
der berufs- und studienorientierenden Diagnostik. 5. Organisationswissen: Entwicklung eines
Schulkonzepts zur Berufs- und Studienorientierung; Qualitat und Wirksamkeit schulischer Be-
rufsorientierung; Personalentwicklung in der Berufs- und Studienorientierung. 6. Beratungs-
wissen: individuelle Férderung im Berufsorientierungsprozess; Beratung in schulischen Kon-
texten; kollegiale Beratung. 7. Kooperationswissen: Kooperationen in der Berufs- und Studi-

enorientierung aufbauen und gestalten.

Diese Struktur orientiert sich an Baumert und Kunter (2011) mit Fach-, fachdidaktischem, pa-
dagogisch-psychologischem und Organisationswissen. Lembke erganzt Kooperations- und
Beratungswissen als eigenstandige Bereiche, angelehnt an Dreer (2013) (Dreer, 2013, S. 142;
Lembke, 2021, S. 6). Ebenso differenziert Lembke Fachwissen in ,Individuum® und ,Arbeits-
welt, wie bei Dreer (2013).
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Ein zentrales Element sind vier schulische Rollenprofile mit abgestuften Anforderungsniveaus
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(Lembke, 2021, S. 135 f.): 1. Grundlegendes Niveau: Basisanforderungen, die fir alle Leh-
rer:innen gelten (fachubergreifend). 2. Vertieftes Niveau: Zusatzliche Anforderungen fir Leh-
rer:innen im fachlichen Bereich Wirtschaft/Berufsorientierung. 3. Ubergreifendes Niveau: An-
forderungen fir spezialisierte Rollen (z. B. Fachbereichsleitungen oder Koordinator:innen fur
Berufliche Orientierung). 4. Ubergreifendes Niveau: Flihrungsaufgaben und strategische An-
forderungen der Schulleitung im Bereich Berufliche Orientierung. Diese Differenzierung er-
moglicht passgenaue Weiterbildung und Verantwortlichkeitsverteilung (Lembke, 2021, S.

137). Das Modell ist durch Kompetenzbeispiele operationalisiert:

1. Fachwissen — Individuum (Berufs- und Studienwahlprozess im Kindes- und Jugendalter —
grundlegendes Niveau): ,Lehrpersonen kénnen die Entwicklungsstadien im Berufswahl-
prozess der Schiilerinnen und Schiiler benennen.“ (Lembke, 2021, S. 116)

2. Fachwissen — Berufs- und Arbeitswelt (Bildungswege nach dem Schulabschluss — grund-
legendes Niveau): ,Lehrpersonen kénnen die méglichen Bildungswege ihrer Schiilerinnen
und Schiiler nach dem Schulabschluss beschreiben.“ (Lembke, 2021, S. 122)

3. Fachdidaktisches Wissen (grundlegendes Niveau): ,Lehrpersonen kénnen relevante Lern-
inhalte und -ziele zentraler MaBnahmen zur Unterstiitzung der Berufs- und Studienorien-
tierung (z. B. Praktika, Messen, etc.) benennen.” (Lembke, 2021, S. 119)

4. Padagogisch-psychologisches Wissen (Grundlagen der Diagnostik in der Berufs- und Stu-
dienorientierung — vertieftes Niveau): ,Lehrpersonen kénnen aus diagnostischen Ergeb-
nissen die individuellen Férderschwerpunkte des Jugendlichen in dem Berufswahlprozess
interpretieren.” (Lembke, 2021, S. 125)

5. Organisationswissen (Qualitat und Wirksamkeit der schulischen Berufs- und Studienorien-
tierung — Ubergreifendes Niveau): ,Lehrpersonen kénnen wesentliche Qualitdtsmerkmale
schulischer Berufs- und Studienorientierung darstellen.“ (Lembke, 2021, S. 132)

6. Beratungswissen (kollegiale Beratung — Ubergreifendes Niveau): ,Lehrpersonen kénnen
gemeinsam mit Kollegen unterrichtliche Angebote zur Berufs- und Studienorientierung
analysieren.” (Lembke, 2021, S. 131)

7. Kooperationswissen (Ubergreifendes Niveau): ,Lehrpersonen kénnen die Bedeutung der
regionalen Vernetzung der Schule in Gremien zur Berufs- und Studienorientierung begriin-
den.” (Lembke, 2021, S. 134)

Lembkes Kompetenzverstandnis verbindet bereichsspezifische und generische Ansatze. Es
basiert auf Dreers (2013) Modell, das Professionswissen in vier Dimensionen (,Unterricht,

,2organisation®, ,Kooperation®, ,Professionelle:r Partner:in“) mit kognitiven Kategorien (Wissen,
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Verstehen, Anwenden) systematisiert, und formuliert eigene Kompetenzbeschreibungen diffe-
renziert nach Rollen und Wissensbereichen (Dreer, 2013, S. 143 ff.; Lembke, 2019, S. 244).

Zugleich knupft Lembke an Baumert und Kunter (2011) an, die Professionswissen, motivatio-

Zeitschrift fir 6konomische Bildung Heft Nr. 15/2026, S. 71-122

nale Orientierungen, Uberzeugungen/Werte und Selbstregulation unterscheiden. Das Profes-
sionswissen wird in Fachwissen, fachdidaktisches, padagogisch-psychologisches und Orga-
nisationswissen unterteilt, was Lembke im Kontext der Berufsorientierung erweitert (Baumert
& Kunter, 2011, S. 30f.; Lembke, 2021, S. 6).

Zusammenfassend verdeutlichen die beschriebenen Modelle die vielschichtigen Kompetenz-
anforderungen an Lehrer:innen in der Beruflichen Orientierung. Wahrend Bylinski (2014) einen
breit gefassten Kompetenzrahmen formuliert, betonen Dreer (2013) und Lembke (2021) star-
ker die fachdidaktische und unterrichtsbezogene Perspektive. Die Kombination dieser Modelle
bietet eine fundierte Grundlage zur Weiterentwicklung der Lehrer:innenbildung im Bereich der

Beruflichen Orientierung.

2.2 Digitale Bildung und ihre Bedeutung fiir die Kompetenzentwicklung bei
Lehramtsstudierenden

Die Notwendigkeit, junge Menschen auf eine kreative, kritische und produktive Teilhabe an
der digitalen Gesellschaft vorzubereiten, wird zunehmend als zentrale bildungspolitische Auf-
gabe in den Mitgliedstaaten der Europaischen Union (EU) erkannt (Caena & Redecker, 2019,
S. 357 ff.; Vuorikari et al., 2022, S. 2 ff.). Daraus ergibt sich ein groRes Interesse und Bedarf
auf allen Ebenen, die notwendigen Kompetenzen bei Lehrer:innen zu férdern, damit sie die
Potenziale digitaler Technologien fur Lehre und Lernen nutzen und Schiler:innen auf die digi-
tale Welt vorbereiten konnen (Basilotta-Gomez-Pablos et al., 2022, S. 2 f.; Dias-Trindade &
Ferreira, 2020, S. 165 f.; Redecker, 2017, S. 12; Zhao et al., 2021, S. 1 ff.).

Lehrer:innen dienen den Schiler:innen als Vorbilder und sollen digitale Kompetenzen kreativ
und kritisch vermitteln (Johnson, 2024, S. 4 f.). Dafur missen Lehrer:innen selbst Uber die zu
vermittelnden digitalen und fachlichen Kompetenzen verfiigen und zusatzlich professionsspe-
zifische digitalisierungsbezogene Kompetenzen besitzen (Ghomi & Redecker, 2019, S. 541;
Revuelta-Dominguez et al., 2022, S. 1 f., Wecker et al., 2022, S. 52).

In der aktuellen Diskussion um die digitale Professionalisierung von Lehrer:innen existieren
verschiedene nationale und internationale Kompetenzrahmen, die digitale Kompetenzen sys-
tematisch strukturieren. Wahrend die KMK-Strategie ,Bildung in der digitalen Welt* (KMK,
2016) als normativer Orientierungsrahmen auf deutscher Ebene fungiert, adressieren andere
Modelle spezifischere padagogische und professionsbezogene Aspekte. Die KMK-Strategie

“Lehren und Lernen in der digitalen Welt: Erganzung zur Strategie der Kultusministerkonferenz
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Bildung in der digitalen Welt* formuliert dabei zentrale Kompetenzen, die Lehrer:innen bendti-
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gen, um Schiuler:innen auf eine digitalisierte Lebens- und Arbeitswelt vorzubereiten. Diese An-
forderungen wurden in die aktualisierten KMK-Standards fur die Lehrer:innenbildung sowie in
fachliche und fachdidaktische Standards Uberfuhrt. Der europaische Rahmen DigCompEdu
wird dabei als ergédnzende Orientierung angefuhrt (OECD, 2023, S. 143, 186) und bereits in
mehreren Landern in Aus- und Fortbildungskonzepte integriert (KMK, 2021, S. 23 ff.) und fur
Lehrer:innenkompetenzbewertungen herangezogen (Lopez-Nufiez et al., 2024, S. 15 ff.).
Der DigCompEdu ist in sechs Kompetenzbereiche gegliedert (Redecker, 2017, S. 16). Diese
umfassen: 1. Berufliches Engagement (z. B. berufliche Kommunikation, berufliche Zusammen-
arbeit, reflektierte Praxis, digitale Weiterbildung) (Redecker, 2017, S. 19), 2. Digitale Ressour-
cen (Auswahl, Erstellung, Anpassung, Organisation, Schutz und Teilen digitaler Ressourcen)
(Redecker, 2017, S. 19), 3. Lehren und Lernen (Lehren, Lernbegleitung, kollaboratives Lernen,
selbstgesteuertes Lernen) (Redecker, 2017, S. 20f.), 4. Evaluation (Lernstandserhebung,
Analyse von Lern-Evidenzen, Feedback und Planung) (Redecker, 2017, S. 21), 5. Lernen-
denorientierung (digitale Teilhabe, Differenzierung und Individualisierung, aktive Einbindung
der Lernenden) (Redecker, 2017, S. 22), 6. Forderung der digitalen Kompetenz der Lernenden
(Informations- und Medienkompetenz, digitale Kommunikation und Zusammenarbeit, Erstel-
lung digitaler Inhalte, verantwortungsvoller Umgang mit digitalen Medien, digitales ProblemIo-
sen) (Redecker, 2017, S. 23).

Die Bereiche 2 bis 5 bilden den Kern des Rahmens fir digitale padagogische Kompetenz, die
Padagogen und Padagoginnen bendétigen, um effiziente, integrative und innovative Lehr- und
Lernstrategien zu fordern. Bereich 5 integriert die Potenziale digitaler Technologien wie ler-
nendenzentrierte Strategien und erganzt die Kompetenzen der Bereiche 2 bis 4. Somit ist Be-
reich 5 auch als bereichsubergreifend anzusehen. In der nachfolgenden Abbildung 1 sind die
Bereiche mit ihren Inhalten aufgefihrt (Redecker, 2017, S. 16).
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. Lehren und Lernen
Digitale Lehre Bereichsiibergreifende
Kompetenzen Beratung Kompetenzen

* Kooperatives Lernen
* Selbstgesteuertes Lernen

6. Forderung der digitalen
Kompetenz der Lernenden

2. Digitale Ressourcen 5. Lernende befahigen
* Auswihlen * Differenzierung und
* Erstellen und Andem Personalisierung
* Verwalten, Schiitzen * Zuginglichkeit und Integration
und Teilen * Aktive Einbindung der
Lernenden

1. Berufliches Engagement

5 O'rg_anisatorische Kommunikation

* Professionelle Zusammenarbeit
* Reflektierte Praxis
* Digitale Weiterbildung

* Problemlésung

4, Bewertung
* Bewertungsstrategien
* Analysieren von

Fachspezifische Nachweisen Fachspezifische
Kompetenzen * Feedback und Planung Kompetenzen

Berufliche Kompetenzen der Lehrenden Padagogische Kompetenzen der Lehrenden Kompetenzen der Lernenden

Abbildung 1: DigCompEdu - Europdischer Rahmen fiir die digitale Kompetenz von Lehrer:innen (eigene
Darstellung i. A. an Redecker, 2017, S. 15)

Die DigCompEdu-Grafik weist die Bereiche 1-5 primar den digitalen und fachspezifischen
Kompetenzen der Lehrer:innen zu, da sie den professionellen und didaktischen Einsatz digi-
taler Ressourcen im Unterricht fokussieren. Bereich 6 hingegen konzentriert sich auf die be-
reichsibergreifenden, transversalen digitalen Kompetenzen der Lernenden. Diese Differen-
zierung verdeutlicht, dass Lehrer:innen nicht nur ihre eigenen digitalen Kompetenzen entwi-
ckeln, sondern zugleich die digitale Handlungskompetenz der Lernenden gezielt férdern sollen
(Redecker, 2017, S. 15f1.).

Der Kompetenzrahmen bietet fur jede der 22 Grundkompetenzen einen Deskriptor, eine Liste
typischer Aktivitaten und beschreibt diese entlang von sechs Progressionsstufen, die sich an
der Uberarbeiteten Taxonomie von Bloom orientieren (Anderson & Krathwohl, 2001). Die Pro-
gressionsstufen bauen aufeinander auf, und fir jede Stufe wird eine Rubrik mit Kompetenz-
aussagen zur Selbsteinschatzung bereitgestellt. Die Progression ist kumulativ, das heif3t, jeder
Deskriptor der hdheren Stufe umfasst die darunterliegenden (Redecker, 2017, S. 27).

Das Progressionsmodell soll Padagogen und Padagoginnen bei der Bewertung und Entwick-
lung ihrer digitalen Kompetenzen unterstitzen, indem es sechs typische Entwicklungsstufen
aufzeigt, in denen sich die digitale Kompetenz einer Lehrperson typischerweise entwickelt. Auf
dieser Grundlage kénnen Lehrer:innen gezielt Malnahmen identifizieren, um ihre Kompetenz
auf dem jeweiligen Entwicklungsniveau zu verbessern. Der Rahmen ist dabei nicht normativ
oder als Instrument zur Leistungsbeurteilung zu verstehen. Es wurde darauf geachtet, die Rol-
lendeskriptoren motivierend zu gestalten, sodass Lehrer:innen ihre Leistung positiv bewerten

und motiviert sind, diese weiterzuentwickeln (Redecker, 2017, S. 9, 28).
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Es werden Stufen verwendet, die von Einsteiger:in (A1) bis Pionier:in (C2) reichen. Auf der
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untersten Stufe (A1) gelten Lehrer:innen als Einsteiger:innen oder Entdecker:innen, die erste
digitale Strategien erwerben. Auf der héchsten Stufe (C2) sind sie FUhrende bzw. Vorreiter:in-
nen, die bestehende Praktiken hinterfragen und neue Ansatze entwickeln (Redecker, 2017, S.
30).

Der DigCompEdu gilt als praxisorientierter Kompetenzrahmen, und lehnt es ab, ein rein theo-
retisches Wissensmodell zu sein. Im Gegensatz zu Modellen wie dem TPACK-Ansatz (Mishra
& Koehler, 2006), der vor allem Wissenstypen (Inhalte, Padagogik, Technologie) beschreibt,
fuhrt DigCompEdu konkrete Handlungsanforderungen als Kompetenzen und Ziele auf. Er
deckt alle Phasen professioneller Lehrtatigkeit ab — von der Unterrichtsvorbereitung tUber die
Durchfihrung bis zur Reflexion — und betont Aspekte wie Zusammenarbeit, kontinuierliche
Weiterbildung und Lernbegleitung.

Folgende beispielhafte Kompetenzen lassen sich hierzu aufzeigen (in deutscher Uberset-

zung):

1. Kompetenz 1.2 Berufliche Zusammenarbeit; Stufe A1 — Einsteiger:in: ,Ich verwende
manchmal digitale Technologien, um mit Kollegen und Kolleginnen zusammenzuarbei-
ten." (Redecker, 2017, S. 37)

2. Kompetenz 2.1 Auswahl digitaler Ressourcen; Stufe A2 — Entdecker:in ,/ch nutze einfa-
che Internetsuchstrategien, um digitale Inhalte zu finden, die fiir das Lehren und Lernen
relevant sind. Ich kenne géngige Bildungsplattformen, die Bildungsressourcen anbieten.”
(Redecker, 2017, S. 45)

3. Kompetenz 3.3 Kollaboratives Lernen; Stufe B1 — Praktiker:in ,/ch entwerfe und imple-
mentiere kollaborative Aktivitdten, bei denen die Lernenden digitale Technologien fiir ihre
kollaborative Wissensgenerierung nutzen, z. B. flir die Beschaffung und den Austausch
von Informationen." (Redecker, 2017, S. 57)

4. Kompetenz 4.2 Analyse von Lernnachweisen; Stufe B2 — Experte/Expertin ,/ch interpre-
tiere die verfiigbaren Daten und Nachweise, um den Fbrderbedarf der einzelnen Lernen-
den besser zu verstehen." (Redecker, 2017, S. 65)

5. Kompetenz 5.1 Inklusive Bildung; Stufe C1 — Fuhrende/Vorreiter:in ,/ch wende Design-
prinzipien an, um die Zugénglichkeit der im Unterricht verwendeten Ressourcen und digi-
talen Umgebungen zu verbessern, z. B. in Bezug auf Schriftart, Gré3e, Farben, Sprache,
Layout und Struktur.” (Redecker, 2017, S. 71)

6. Kompetenz 6.3 Erstellung digitaler Inhalte; Stufe C2 — Pionier:in ,/ch reflektiere, disku-
tiere, liberarbeite und erneuere pddagogische Strategien zur Férderung des digitalen

Ausdrucks und der Kreativitat der Lernenden.” (Redecker, 2017, S. 83)
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Der DigCompEdu-Rahmen wurde wissenschaftlich fundiert entwickelt und bietet einen konsis-
tenten Bezugsrahmen (Redecker, 2017). Ein besonderes Merkmal ist die transparente Dar-
stellung der Zusammenhange zwischen den Kompetenzbereichen, auch wenn diese in unter-
schiedliche Kategorien fallen (Matter et al., 2022, S. 15). Das Modell definiert explizit Entwick-
lungsstufen mit klaren Rollenbezeichnungen, was die Selbsteinschatzung der Lehrer:innen
erleichtert. Insgesamt legt der DigCompEdu ein umfassenderes methodisch-padagogisches
Kompetenzprofil zugrunde und fokussiert auf die konkrete padagogische Praxis sowie den
(technologischen) Kulturwandel im Bildungsprozess (Matter et al., 2022; Redecker, 2017;
Rubach & Lazarides, 2019, S. 349 f.).

Fir die Lehrer:innenbildung dient DigCompEdu als Referenzrahmen zur Gestaltung von Cur-
ricula, Lernzielen und Fortbildungsangeboten. Zahlreiche européaische Institutionen und Mit-
gliedstaaten orientieren ihre Lehramts-Weiterbildung mittlerweile an diesem Rahmen (Rede-
cker, 2019, S. 8 f.). Auf EU-Ebene ist DigCompEdu fest im Digital Education Action Plan
(2021-2027) verankert. So basiert beispielsweise das von der Europaischen Kommission an-
gebotene Selbstreflexionsinstrument ,Self-reflection on Effective Learning by Fostering the
use of Innovative Educational technologies (SELFIE) for TEACHERS* direkt auf DigCompEdu
(Economou, 2023). Damit unterstitzt der Rahmen die Vergleichbarkeit und Weiterentwicklung
digitaler Lehrer:innenkompetenzen in Europa. Insgesamt férdert DigCompEdu den Dialog und
die Abstimmung zwischen den nationalen Bildungssystemen und tragt so wesentlich zur eu-
ropaischen Bildungsstrategie bei (Redecker, 2019, S. 3).

Ein weiteres Modell in der Lehrer:innenbildung — das TPACK-Modell nach Mishra und Koehler
(2006) stellt ein grundlegendes Konzept zur Beschreibung der Kompetenzen von Lehrer:innen
fir den technologiegestiitzten Unterricht dar. Es basiert auf Shulmans Uberlegungen (1986,
1987), wonach qualifizierte Lehrer:innen padagogisch-didaktisches Wissen mit fachlichen In-
halten kombinieren und dieses um technologische Kenntnisse erweitern missen. Das Modell
beschreibt drei zentrale Wissensbereiche — Fachwissen (Content Knowledge, CK), padagogi-
sches Wissen (Pedagogical Knowledge, PK) und technologisches Wissen (Technological
Knowledge, TK) — sowie deren Schnittmengen: padagogisch-inhaltliches Wissen (PCK), tech-
nologisch-inhaltliches Wissen (TCK) und technologisch-padagogisches Wissen (TPK). Die
héchste Integration stellt das TPACK dar, das die vollstandige Verknlpfung aller drei Wissens-
bereiche beschreibt (Mishra & Koehler, 2006, S. 1025 ff.), was auch den Namen des Modells
darstellt. Schmid et al. (2020, S. 119 f.) betonen zudem, dass das Modell den spezifischen
Lehr- und Lernkontext berlicksichtigt, in den Technologie, Padagogik und Inhalte eingebettet
sind. Lehrer:innen missen daher flexibel auf Veranderungen reagieren und tiber umfassende

Kenntnisse in diesen Bereichen verfugen, um Technologie effektivim Unterricht einzusetzen.
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Das DPACK-Modell erweitert das TPACK-Modell, indem es die Perspektiven des Dagstuhl-

Dreiecks (Gesellschaft fur Informatik e.V., 2016) integriert. Es bertcksichtigt neben technolo-
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gischen Aspekten auch gesellschaftliche und kulturelle Dimensionen digitaler Bildung und er-
ganzt das kognitive Wissensgebiet um eine Analysekompetenz (Huwer et al., 2019, S. 359).
Dadurch erweitert sich der technologische Blickwinkel auf digitale Medien um die Fahigkeit zur
verantwortungsbewussten Entscheidungsfindung sowie zur Reflexion Uber soziale und kultu-
relle Auswirkungen digitaler Technologien. Analog zum TPACK-Modell ergeben sich durch die
Integration des Digitalitatswissens neue Schnittmengen mit Shulmans Wissensbereichen (Hu-
wer et al., 2019, S. 361; Shulman, 1986). Huwer et al. (2019, S. 364) heben hervor, dass das
DPACK-Modell eine konzeptionelle Grundlage fiir die Diagnostik und Entwicklung curricularer
Konzepte in der Lehrer:innenbildung bietet, insbesondere im Hinblick auf die verbindliche Ver-
mittlung digitaler Kompetenzen im Lehramtsstudium.

Das United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO) ICT Compe-
tency Framework for Teachers (ICT-CFT) stellt ein international anerkanntes Modell dar, das
digitale Kompetenzen von Lehrer.innen systematisch im Zusammenspiel mit Bildungspolitik,
Lehrplanen und der Lehrer:innenbildung verortet. Es umfasst sechs zentrale Kompetenzberei-
che — darunter etwa ,Verstandnis von Informations- und Kommunikationstechnologie in der
Bildung“ oder ,Padagogik“ — und unterteilt diese in drei Entwicklungsstufen: ,Wissen erwer-
ben”, ,Wissen vertiefen“ und ,Wissen schaffen”. Ziel ist es, Lehrer:innen nicht nur zur Anwen-
dung digitaler Technologien zu befahigen, sondern sie zugleich zu aktiven Gestalter:innen di-
gital transformierter Bildungsprozesse zu machen (UNESCO, 2022). Erganzend dazu formu-
lieren die International Society for Technology in Education (ISTE) Standards for Educators
ein kompetenzorientiertes und rollenbasiertes Idealbild digitaler Lehrer.innen. Lehrer.innen
sollen in einer digitalisierten Bildungswelt nicht nur digitale Werkzeuge anwenden, sondern
aktiv Lernprozesse gestalten, Lernende zur digitalen Teilhabe befahigen und Innovationen for-
dern. Die ISTE-Standards for Educators beschreiben hierzu sieben professionelle Rollen: Ler-
nende:r (Learner), Fihrungspersonlichkeit (Leader), verantwortungsbewusste:r Birger:in (Ci-
tizen), Kooperationspartner:in (Collaborator), Gestalter:in (Designer), Begleiter:in von Lernpro-
zessen (Facilitator) und Analyst:in (Analyst) (Crompton, 2023, S. 203). Im Unterschied zum
ICT-Kompetenzrahmen der UNESCO liegt der Fokus der ISTE-Standards weniger auf syste-
mischen Rahmenbedingungen, sondern starker auf der persénlichen Haltung sowie der kon-
tinuierlichen professionellen Weiterentwicklung von Lehrer:innen im digitalen Wandel (Matter
etal., 2022, S. 7 ff.).

Zusammenfassend ist fur die digitale Bildung und ihre Bedeutung fur die Kompetenzentwick-

lung bei Lehramtsstudierenden anzufiihren, dass digitale Bildung eine zentrale Voraussetzung
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dafur darstellt, Lehramtsstudierende auf ihre zukinftige Rolle in einer digitalisierten Gesell-
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schaft vorzubereiten. Lehrer:innen tragen eine doppelte Verantwortung: Einerseits sollen sie
Schiler:innen zu einer reflektierten und aktiven Teilhabe an der digitalen Welt befahigen (Vu-
orikari et al., 2022), andererseits mussen sie selbst Uber umfassende digitale und professions-
spezifische Kompetenzen verfugen (Wecker et al., 2022, S. 52 ff.). In diesem Kontext gewin-
nen Kompetenzrahmen wie der europaische DigCompEdu zunehmend an Bedeutung. Er be-
schreibt in sechs Bereichen — von beruflichem Engagement Uber digitales Lehren bis zur For-
derung digitaler Kompetenzen bei Lernenden — die Anforderungen an professionelles pada-
gogisches Handeln im digitalen Wandel (Redecker, 2017). Besonders wertvoll ist das Progres-
sionsmodell mit sechs Entwicklungsstufen (A1 bis C2), das Lehramtsstudierende strukturiert
bei ihrer Kompetenzentwicklung unterstitzt. Ziel dabei ist nicht die Bewertung, sondern moti-
vierende Selbstreflexion (Redecker, 2017, S. 28 ff.). Neben DigCompEdu liefern auch Modelle
wie TPACK (Mishra & Koehler, 2006), DPACK (Huwer et al., 2019), das UNESCO ICT-CFT
(UNESCO, 2022) und die ISTE Standards for Educators (Crompton, 2023) wichtige Impulse
fur die Ausgestaltung digitaler Lehrer:innenbildung. Sie betonen die Verknupfung von techno-
logischem, padagogischem und fachlichem Wissen sowie den reflektierten Umgang mit ge-
sellschaftlichen Herausforderungen der Digitalisierung (Huwer et al., 2019; Matter et al., 2022).
Insgesamt ermoglichen diese Rahmenmodelle eine systematische Entwicklung digitaler Kom-
petenzen, fordern die Selbstreflexion angehender Lehrer:innen und leisten einen Beitrag zur
Qualitatssicherung in der Lehrer:innenbildung im digitalen Zeitalter (KMK, 2021, S. 23 ff.).

3 Kompetenzrahmen fur die digitale Berufliche Orientierung bei Lehr-

amtsstudierenden
In den vorangegangenen Kapiteln wurde die Bedeutung bestehender Kompetenzrahmen und
-modelle fur angehende Lehrer:innen fur die Berufliche Orientierung sowie fir die digitale Bil-
dung herausgearbeitet. Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, Berufliche Orientierung und di-
gitalisierungsbezogene Kompetenzen systematisch miteinander zu verzahnen. Eine digital ge-
stutzte Berufliche Orientierung in der Lehrer:innenbildung soll diese beiden Kompetenzberei-
che integrativ fordern und ihre Wechselwirkungen gezielt weiterentwickeln. Zur Formulierung
von Kompetenzzielen fur Lehramtsstudierende im Kontext Beruflicher Orientierung unter den
Bedingungen der Digitalisierung wurde das methodische Vorgehen von Wiepcke (2023) adap-
tiert. Sie entwickelte einen Kompetenzrahmen (DigiBOKom) fiir eine digitale Berufliche Orien-
tierung fur die Zielgruppe Schuler:innen, der auf der Matrix des Digital Competence Frame-
work for Citizens, Version 2.2 (DigComp 2.2) (Vuorikari et al., 2022) basiert und um domanen-

spezifische Anforderungen der Beruflichen Orientierung erganzt wurde (Wiepcke, 2023, S. 13
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ff.). Im Bereich der Lehrer:innenbildung erweist sich der DigCompEdu-Rahmen (Redecker,
2017) als besonders anschlussfahig, der digitale Kompetenzen von Lehrer:innen praxisnah,
differenziert und stufenbasiert beschreibt. Die sechs Kompetenzbereiche — wie unter anderem
,Digitale Ressourcen®, ,Lehren und Lernen” oder ,Lernende befahigen“ — lassen sich fachspe-
zifisch interpretieren und auf konkrete Unterrichtskontexte tbertragen (Redecker, 2017, S. 15
ff.). Dadurch bietet der Rahmen eine fundierte Grundlage zur Verbindung digitaler und fachli-
cher Kompetenzen, etwa im Bereich der Beruflichen Orientierung. Im Vergleich dazu legt das
ICT Competency Framework for Teachers (ICT-CFT) der UNESCO (2022) den Fokus starker
auf die systemische Integration digitaler Bildung in Curricula, Bildungspolitik und Lehrer:innen-
bildung allgemein. Mit seinen drei Entwicklungsstufen (Kap. 3) bettet er digitale Kompetenzen
in einen bildungspolitischen Rahmen ein, ist jedoch fur die konkrete fachdidaktische Umset-
zung weniger differenziert als der DigCompEdu. Auch die ISTE Standards for Educators
(Crompton, 2023) stellen ein inspirierendes, rollenbasiertes Leitbild dar, das die personliche
Haltung und professionelle Weiterentwicklung von Lehrer:innen im digitalen Wandel betont.
Dennoch bleibt DigCompEdu durch seine strukturierte Systematik und Anschlussfahigkeit an
nationale Bildungskontexte praxistauglicher fir den Einsatz in der Aus- und Weiterbildung.
Theoretische Modelle wie TPACK (Mishra & Koehler, 2006) und DPACK (Huwer et al., 2019)
verdeutlichen die Verbindung von technologischem, padagogischem und fachlichem Wissen,
bieten jedoch keine operationalisierten Stufenmodelle oder anwendungsorientierte Rahmen
fur Selbsteinschatzung, Fortbildung oder Schulentwicklung. Daher wurde DigCompEdu als
Referenzmodell fiir die weitere Entwicklung eines kombinierten Kompetenzrahmens zur digi-
talen Professionalisierung von Lehrer:innen in der Beruflichen Orientierung gewahlt. Er ermég-
licht eine strukturierte, didaktisch fundierte und flexibel adaptierbare Erfassung digitaler Kom-
petenzen in Verbindung mit domanenspezifischen Anforderungen. Darlber hinaus sind bereits
die Standards der Kultusministerkonferenz (KMK) berticksichtigt.

Der nachfolgend entwickelte Kompetenzrahmen verfolgt nicht das Ziel, bestehende Kompe-
tenzrahmen bzw. -modelle zu ersetzen, sondern versteht sich als systematische Erganzung.
Er erweitert die bislang etablierten Kompetenzformulierungen zur Beruflichen Orientierung bei
angehenden Lehrer:innen um digitalisierungsbezogene Anforderungen. Ziel ist es, diese An-
forderungen systematisch zu erfassen, stufenbasiert zu differenzieren und in konkrete Hand-
lungsanforderungen zu tberflihren. Ein Rahmenmodell wurde bewusst gewahlt, da das entwi-
ckelte Instrument praktische Handlungsanforderungen beschreibt, relevante Kompetenzberei-
che strukturiert und primar der Orientierung und Anwendung dient — ohne Anspruch darauf,
eine tiefgehende theoretische oder empirische Binnenstruktur der Kompetenzen umfassend

zu modellieren (Klieme & Leutner, 2006).
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Zur Entwicklung des Kompetenzrahmens wurde ein mehrstufiges Verfahren angewandt, das
auf einer vergleichenden Dokumentenanalyse und modellbasierten Zuordnung beruht (Hoff-
mann, 2018, S. 107 ff.; Mayring, 2015, S. 33). Dabei wurden die Modelle von Bylinski (2014),
Dreer (2013), Lembke (2021) und Redecker (2017) systematisch hinsichtlich Zielgruppen, in-
haltlichen Schwerpunkten, Struktur und Fachbegriffen analysiert und inhaltlich zusammenge-
fuhrt. Ausgangspunkt bildeten die Kompetenzbeschreibungen der Modelle von Bylinski (2014),
Dreer (2013) und Lembke (2021) sowie die Kompetenzbereiche des DigCompEdu-Rahmens
(Redecker, 2017). Darauf aufbauend erfolgte in einem iterativen Mapping-Prozess eine Zu-
ordnung inhaltlich ahnlicher Kompetenzbereiche. Die Kriterien hierfur waren (1) inhaltliche
Uberschneidung der Ziel- und Handlungsbereiche, (2) gemeinsame kognitive und handlungs-
orientierte Operatoren sowie (3) Anschlussfahigkeit an die Ausbildungslogik der Lehrer:innen-
bildung. Die Gewichtung und Zusammenflhrung einzelner Teilbereiche orientierte sich an der
Relevanz fur die hochschulische Ausbildungsphase. Zur Sicherung der Nachvollziehbarkeit
wurde jede Zusammenflhrung (z. B. von Dreers padagogisch-psychologischem und Lembkes
gleichnamigem Bereich) in einer Ubersichtstabelle dokumentiert (vgl. Tab. 1). Die entwickelte
Mapping-Logik ermdglichte die Bildung Ubergeordneter Kategorien, ohne die Spezifika der
Ausgangsmodelle zu verlieren. Der resultierende Rahmen beansprucht keine statistische Va-
lidierung, sondern versteht sich als konzeptionelles Entwicklungsmodell, dessen Ziel die the-
oretisch fundierte und praxisorientierte Integration digitaler und berufsorientierungsbezogener
Kompetenzen ist. Entsprechend sind Geltungsbereich und Limitationen im Hochschulkontext
zu verorten; eine empirische Uberpriifung der Modellstruktur ist fir nachfolgende Arbeiten vor-
gesehen.

Der konzeptionelle Zugang orientiert sich an einem erweiterten Kompetenzverstandnis, das
Uber das reine Fachwissen hinausgeht. Fachwissen bildet zwar den kognitiven Kern professi-
oneller Handlung, entfaltet jedoch erst im Zusammenspiel mit motivationalen und volitionalen
Komponenten seine Wirksamkeit in der padagogischen Praxis (Dreer, 2013, S. 91 f.; Weinert,
2001, S. 27f.). Dieses Verstandnis hebt hervor, dass Wissen nur dann professionalitatswirk-
sam wird, wenn es kontextbezogen angewendet und reflektiert wird. In Anlehnung an diesen
Ansatz differenziert der vorgeschlagene Kompetenzrahmen explizit zwischen Wissen und An-
wendung: Wahrend in bestehenden Modellen teilweise kognitive Zielbereiche im Vordergrund
stehen (z. B. kennen, verstehen) (Lembke, 2021, S. 97 ff.), fokussiert das hier entwickelte Mo-
dell auf handlungsorientierte Operatoren wie diagnostizieren, transferieren oder gestalten.
Diese terminologische Differenzierung unterstreicht den performativen Anspruch des zu-

grunde liegenden Kompetenzverstandnisses und bildet die Grundlage flir operationalisierbare,
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praxisbezogene Kompetenzformulierungen. Das Professionswissen von Lehrer:innen wird da-
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bei in einem integrativen Sinne verstanden: Es umfasst neben fachlichem Wissen auch fach-
didaktische, padagogisch-psychologische, organisatorische und beratende Anteile (Baumert
& Kunter, 2006, S. 482 ff.). Gerade in der Beruflichen Orientierung, die an der Schnittstelle
zwischen Bildungssystem und Arbeitswelt verortet ist, bendtigen Lehrer:innen ein breites, pra-
xisnahes Kompetenzspektrum.

Die Bildungsplane des Landes Baden-Wurttemberg greifen diese Perspektive auf, indem sie
im Fachbereich Wirtschaft/Berufs- und Studienorientierung (WBS) einen einheitlichen Opera-
torenkatalog vorgeben (Land Baden-Wirttemberg, o. J.). Dieser enthalt handlungsbezogene
Formulierungen wie analysieren, bewerten oder gestalten und dient als verbindliche Grund-
lage flr kompetenzorientierten Unterricht. Auch in der Lehrer:innenbildung des Landes spie-
geln sich diese Anforderungen wider: Die Ausbildungsstandards fordern unter anderem, dass
angehende Lehrer:innen in der Lage sein sollen, Lehr-Lern-Prozesse zu planen und zu gestal-
ten oder ,das wachsende Medienangebot kritisch zu reflektieren und angemessen, sozial ver-
antwortlich und rechtssicher daraus auszuwahlen® (KMK, 2022, S. 8) — Anforderungen, die auf
die Verknupfung von Wissen und Handlung abzielen (KMK, 2022, S. 5 ff.). Der entwickelte
Kompetenzrahmen zur digitalen Beruflichen Orientierung nimmt diese Logik auf und Ubertragt
sie auf den Kontext der Lehrer:innenbildung im digitalen Zeitalter. Grundlage ist das Verstand-
nis, dass auch digitalisierungsbezogene Kompetenzen nicht nur kognitive Inhalte umfassen,
sondern sich in konkreten Handlungsanforderungen manifestieren. Studierende sollen ihr
Fachwissen in komplexen, praxisnahen Situationen anwenden — etwa in Projektarbeiten, Fall-
analysen oder digitalen Unterrichtssettings.

Im ersten Entwicklungsschritt des Kompetenzrahmens wurden die Kompetenzbereiche des
DigCompEdu-Rahmens analysiert und in aufsteigender Relevanz fir das Lehramtsstudium
strukturiert. Fir Lehramtsstudierende, die sich somit in der ersten Ausbildungsphase befinden,
sind bestimmte Kompetenzbereiche besonders zentral. An erster Stelle steht der Bereich ,Di-
gitale Ressourcen® (Redecker, 2017, S. 43 ff.). Studierende sollen frihzeitig dazu befahigt
werden, digitale Materialien gezielt zu recherchieren, kritisch zu bewerten, didaktisch sinnvoll
einzusetzen und gegebenenfalls selbst zu erstellen. Diese Fahigkeit bildet die Grundlage flr
jede Form digital unterstitzten Unterrichts. Ebenfalls im Fokus steht der Bereich ,Lehren und
Lernen” (Redecker, 2017, S. 51 ff.). Bereits im Studium sollen angehende Lehrer:innen lernen,
digitale Werkzeuge zur Entwicklung und Reflexion didaktischer Szenarien einzusetzen. Die
Fahigkeit, digital gestiitzte Lernprozesse zu planen und zu gestalten, ist entscheidend fur die
Vorbereitung auf schulpraktische Phasen und das Referendariat. Hierbei wird das Verstandnis

gestarkt, dass digitale Technologien nicht lediglich als Add-on fungieren, sondern ein integraler
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Bestandteil zeitgemaler Didaktik sein kdnnen. Ein weiterer relevanter Bereich fiir das Lehr-
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amtsstudium ist ,Bewertung” (Redecker, 2017, S. 61 ff.). Studierende sollen darauf vorbereitet
werden, digitale Instrumente zur formativen und summativen Leistungsbeurteilung sinnvoll ein-
zusetzen. Dies umfasst sowohl die Auswahl geeigneter digitaler Diagnose- und Feedbackver-
fahren als auch deren reflektierten Einsatz zur Unterstitzung individueller Lernverlaufe. Der
Bereich ,Lernende férdern (Redecker, 2017, S. 69 ff.) zielt auf die Unterstitzung von indivi-
duellen Gestaltungs- und Lernprozessen. Digitale Medien bieten dabei vielfaltige Potenziale
zur Differenzierung, Individualisierung und Begleitung — insbesondere in heterogenen Lern-
gruppen. Lehramtsstudierende sollen friihzeitig lernen, wie digitale Tools genutzt werden kon-
nen, um unterschiedliche Lernbedirfnisse zu berlcksichtigen, die Selbststeuerung der Ler-
nenden zu starken und Lernzugange zu erweitern, etwa durch barrierefreie Formate. Eng da-
mit verbunden ist der Bereich ,Férderung der digitalen Kompetenz der Lernenden“ (Redecker,
2017, S. 77 ff.). Ein zentrales Ziel schulischer Bildung ist die digitale Mundigkeit der Schiler:in-
nen. Lehramtsstudierende mussen daher befahigt werden, digitale Schltisselkompetenzen zu
vermitteln — insbesondere in den Bereichen Informationskompetenz, kritischer Umgang mit
Medien, Datenschutz sowie kreative Nutzung digitaler Werkzeuge (KMK, 2016, S. 8 ff.; Rede-
cker, 2017, S. 12). Dieser Bereich ist integraler Bestandteil eines zeitgemalen Bildungsauf-
trags und sollte nicht erst in spaten Ausbildungsphasen adressiert werden. Der Kompetenz-
bereich ,Berufliches Engagement“ (Redecker, 2017, S. 33) ist starker auf spatere Ausbildungs-
phasen ausgerichtet. Dazu zahlen etwa digitale Kommunikation im Kollegium, Elternarbeit
oder die Teilnahme an schulischen Fortbildungen. Zwar kénnen im Studium bereits Grundla-
gen wie digitale Selbstorganisation und die Zusammenarbeit tGber Lernplattformen vermittelt
werden, eine vertiefte Auseinandersetzung ist jedoch in der zweiten Ausbildungsphase, dem
Referendariat, sinnvoll. Zusammenfassend ergibt sich folgende Schwerpunktsetzung: Im
Lehramtsstudium stehen die Kompetenzbereiche 2 (Digitale Ressourcen), 3 (Lehren und Ler-
nen), 4 (Bewertung), 5 (Lernende férdern) und 6 (Digitale Kompetenz der Lernenden fordern)
im Fokus. In spateren Ausbildungsphasen riickt dann der Bereich 1 (Berufliches Engagement)
starker in den Vordergrund.

In einem zweiten Schritt wurden die Kompetenzbereiche der Modelle von Bylinski (2014),
Dreer (2013) und Lembke (2021) zusammengeflhrt, um sie in den entwickelten Kompetenz-
rahmen systematisch integrieren zu kénnen. Bereiche mit inhaltlich ahnlichem Fokus wurden
zu Ubergeordneten Kategorien geblindelt (Mapping). Die daraus entstandene Tabelle 1 zeigt
— in absteigender Reihenfolge — welche dieser Kategorien im Lehramtsstudium als besonders
relevant eingestuft werden. Im Masterstudium werden vor allem Kompetenzen in den Berei-

chen Beratung, Organisation und Kooperation vertieft, was im Referendariat und der spateren
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schulpraktischen Tatigkeit weiter ausgebaut wird. Die spezifischen Unterkompetenzen der ein-

zelnen Modelle bleiben dabei innerhalb der neu gebildeten Kategorien erhalten.

Tabelle 1: Kategorisierung der Kompetenzbereiche von Bylinski (2014), Dreer (2013) und Lembke

(2021)
Farbco- Kategorie Bylinski (2014) Dreer (2013) / Lembke (2021)
dierung
1 grin Individuum be- Kompetenzen zur Indivi- Dreer: Fachbezogener Anforde-
zogenes Fach- | dualisierung von Lernpro- | rungsbereich: Individuum / berufli-
wissen zessen und Lernprozess- | che Entwicklung
begleitung Lembke: Fachwissen Individuum
2 blau Arbeitswelt- & - Dreer: Fachbezogener Anforde-
Berufswissen rungsbereich: Umwelt / Arbeits-
welt
Lembke: Fachwissen Berufs- und
Arbeitswelt
3 orange Padagogisch- | — Dreer: Padagogisch-psychologi-
Psychologi- scher Anforderungsbereich
scher Bereich Lembke: Padagogisch-psycholo-
gisches Wissen
4 gelb (Fach)didakti-  — Dreer: (Fach)Didaktischer Anfor-
sche Gestal- derungsbereich
tung Lembke: Fachdidaktisches Wis-
sen
5 schwarz Beratung & Kompetenzen zur Berufs- = Dreer: Begleitungs- und bera-
Berufswegbe- | wegbegleitung tungsbezogener Anforderungsbe-
gleitung reich

Lembke: Beratungswissen

6 rot Organisation & = Intermediare Kompeten- Dreer: Organisationsbezogener
Schulentwick- | zen (systemischer Bezug) = Anforderungsbereich
lung Lembke: Organisationswissen
7 lila Kooperation & | Intra- und intersystemi- Dreer: Kooperationsbezogener

Netzwerkarbeit

sche Verstandigungskom-
petenzen (Kooperation)

Anforderungsbereich
Lembke: Kooperationswissen

Kompetenzformulierungen mit schul- oder leitungsspezifischem Fokus — wie sie in Lembkes
Modell beispielsweise fur Schulleitungsfunktionen vorgesehen sind — wurden aus dem entwi-
ckelten Rahmen ausgeschlossen, da sie fur die Zielgruppe der Lehramtsstudierenden in der
universitaren bzw. hochschulbegleiteten Ausbildung nicht unmittelbar relevant sind. Da die zu-
grundeliegenden Berufsorientierungsmodelle (Bylinski, Dreer, Lembke) ebenfalls auf Taxono-
miestufen nach Bloom basieren, lassen sich ihre Kompetenzbereiche sinnvoll mit den Pro-
gressionsstufen des DigCompEdu-Rahmens kombinieren.

Im dritten Schritt wurde ein dreidimensionales Modell entworfen, das folgende Dimensionen
kombiniert: Progressionsstufen (nach DigCompEdu, von Einsteiger:in bis Pionier:in), die auf
das Lehramtsstudium zugeschnittenen Kompetenzbereiche des DigCompEdu-Rahmens, so-
wie die gebundelten Kategorien Beruflicher Orientierung nach Bylinski (2014), Dreer (2013)

und Lembke (2021). Aus Darstellungsgrinden wurde eine zweidimensionale Abbildung
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(Abb. 2) des Kompetenzrahmens Lehrer:innenkompetenzen Berufliche Orientierung 4.0 (Lehr-
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KomBO 4.0) erstellt. In dieser werden farbige Zahlen verwendet, die anzeigen, in welcher
Haufigkeit eine bestimmte Berufsorientierungskategorie in einem DigCompEdu-Kompetenz-
bereich und auf einer bestimmten Anforderungsstufe vorkommt: Keine Zahl: nicht vorhanden;
1: wenig vertreten; 2: verstarkt vertreten; 3: stark vertreten. Die Farbcodierung der Kategorien
entspricht der obenstehenden Tabelle (Tab. 1) und wird zudem in der Legende aufgeflhrt.
Zusatzlich ist in der Abbildung eine Heatmap integriert, die durch eine dunklere Farbgebung
die Bereiche hervorhebt, in denen die Kompetenzen der Beruflichen Orientierung haufiger vor-
kommen. Die in Klammern stehende Zahl in jedem Kastchen gibt die Summe der farbigen
Einzelwerte an — sie zeigt also, wie haufig Kompetenzen der Beruflichen Orientierung insge-

samt in diesem Bereich vertreten sind.
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Progressionsstufen

Niveau-Stufen

Stufe A1 -
Einsteiger:in

Stufe A2 —
Entdecker:in

Stufe B1 —
Praktiker:in

Stufe B2 -
Experte/Expertin

Stufe C1 —
Flhrende/Vorrei-
ter:in

Stufe C2 —
Pionier:in

Niveau Beschrei-
bung

Grundlegende Ver-
wendung

Professionelle
Praxis entde-
cken/erkunden

Professionelle
Praxis erweitern

Professionelle
Praxis verbessern

Professionelle
Praxis diskutieren
und erneuern

Professionelle
Praxis innovieren

Kompetenzbereiche

Lehren und

Digitale Res-

Bewertung

3333221

(15)

222311
111211

2222211
2222111

222221
111111

Legende:

Griin: Individuumsbezogenes Fachwissen
Blau: Arbeitswelt- und Berufswissen

Orange: Padagogisch-psychologischer Bereich
Gelb: Fachdidaktische Gestaltung

Schwarz: Beratung und Berufswegbegleitung
Rot: Organisation und Schulentwicklung

Lila: Kooperation und Netzwerkarbeit

Kompetenz-
bereich
nachgelagert
Lernende be-  Forderung der  Berufliches
fahigen digitalen Kom-  Engagement
petenz der Ler-
nenden

33333

(15)

2222222 | 22222

(14) (10)
1111111 11111
(7) (5)

11711
(4)

Abbildung 2: Kompetenzrahmen LehrKomBO 4.0 (in Anlehnung an Bylinski, 2014; Dreer, 2013; Lembke, 2021, Redecker, 2017)
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4 Ausdifferenzierung der einzelnen Kompetenzbereiche in Hinblick auf
die Berufliche Orientierung
Nachdem die Entwicklungsstufen des Kompetenzrahmens LehrKomBO 4.0 vorgestellt wur-
den, folgt in den nachstehenden Abschnitten eine detaillierte Ausdifferenzierung der einzelnen
Kompetenzbereiche im Hinblick auf die Berufliche Orientierung. Dabei werden die jeweils ver-
zahnten Kompetenzanforderungen wie auch -formulierungen einer digitalisierungsbezogenen
Beruflichen Orientierung im Lehramtsstudium vorgestellt. Wie in Kapitel 3 eingangs beschrie-
ben und begriindet, setzen die Kompetenzformulierungen des Modells bewusst beim Kompe-
tenzbereich 2 an. Um die Anwendbarkeit des Kompetenzrahmens in hochschuldidaktischen
und schulpraktischen Kontexten zu veranschaulichen, werden zudem exemplarische Einsatz-
szenarien integriert, die zeigen, wie sich die einzelnen Kompetenzbereiche in Lehr-Lernset-

tings des Lehramtsstudiums konkret umsetzen lassen.

Kompetenzbereich 2 DigCompEdu: Umgang mit digitalen Ressourcen
(Redecker, 2017; Dreer, 2013; Bylinski, 2014; Lembke, 2021)

Auswahlen digitaler Ressourcen (2.1): Im Lehramtsstudium werden angehende Lehrer:innen

dazu befahigt, digitale Inhalte und Werkzeuge gezielt im Hinblick auf deren Eignung zur For-
derung der Berufswahlkompetenz von Schiler:iinnen auszuwahlen. Dies setzt sowohl ein
grundlegendes Verstandnis fur berufsorientierungsrelevante Entwicklungsprozesse als auch
Kenntnisse Uber digitale Tools voraus, die Informationsrecherche, Selbstreflexion oder beruf-
liche Exploration unterstiitzen. Beispielsweise kénnen Plattformen zur Berufsorientierung, di-
gitale Interessenstests oder Simulationen von Bewerbungsgesprachen reflektiert, analysiert
und hinsichtlich ihres Einsatzpotenzials im Unterricht bewertet werden. Auf diese Weise ent-
wickeln angehende Lehrer:innen ein Repertoire an digitalen Ressourcen zur Gestaltung be-
rufsorientierender Lernprozesse.

Erstellen und Anpassen digitaler Ressourcen (2.2): Im Lehramtsstudium gilt es auch, die Kom-
petenz aufzubauen, digitale Materialien eigenstandig zu erstellen und flexibel an unterschied-
liche Lernbedarfe im Berufswahlprozess anzupassen. Lehramtsstudierende kénnen hierzu in-
teraktive Lernbausteine, individualisierte Aufgabenformate oder digitale Portfolios entwickeln,
die sich an den Interessen, Starken oder Unterstitzungsbedarfen der Lernenden orientieren
(Bylinski, 2014, S. 130). Auch digitale Materialien zur Vorbereitung von Praktika oder zur Re-
flexion von Berufsorientierungsmessebesuchen lassen sich zielgerichtet konzipieren und mit
Blick auf konkrete Unterrichtskontexte anpassen. So wird bereits im Studium ein professionel-
ler Umgang mit digitalen Gestaltungsmadglichkeiten im Kontext Beruflicher Orientierung ange-
bahnt.
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sowie die sichere Verwaltung digitaler Materialien sind zentrale Voraussetzungen fir eine kon-
tinuierliche und qualitativ hochwertige Arbeit in der Beruflichen Orientierung. Lehramtsstudie-
rende bendtigen hierflr nicht nur grundlegende Kenntnisse in den Bereichen Datenschutz,
Urheberrecht und hinsichtlich geeigneter Plattformen zur kollaborativen Materialnutzung, son-
dern insbesondere die Fahigkeit, dieses Wissen in konkreten Anwendungssituationen kompe-
tent umzusetzen — etwa im Rahmen hochschulischer bzw. universitarer Projekte, schulprakti-
scher Studien oder in der Kooperation mit externen Partner:innen. Die Fahigkeit, digitale In-
halte zielgerichtet zu strukturieren, gemeinsam zu nutzen und zugéanglich zu machen, ermdg-
licht erste Erfahrungen in der schulischen Konzeptentwicklung und bildet zugleich eine we-
sentliche Grundlage fur zuklnftige kollegiale Zusammenarbeit im Sinne eines systematisch
verankerten Berufsorientierungskonzepts (Dreer, 2013, S. 131).

Beispielhaft gestalten Lehramtsstudierende digitale E-Portfolios zur Vorbereitung auf das
Schulpraktikum. Diese Portfolios dienen der individuellen Reflexion beruflicher Interessen und
Kompetenzen von Schiiler:innen, enthalten digital erstellte Lernmaterialien sowie Feedback-
bereiche flr Lehrer:innen und Mentor:innen. Die Studierenden lernen, Materialien daten-
schutzkonform zu strukturieren und Uber Lernplattformen kollaborativ zu teilen. Auf diese
Weise werden die im Kompetenzbereich 2 beschriebenen Teilkompetenzen — Auswahl, An-

passung und Organisation digitaler Ressourcen — praxisnah umgesetzt und reflektiert.

Progessionsstufe nach Kompetenzbereich und Kompetenzformulierung digitalisie-

DigCompEdu (Redecker, rungsbezogener Berufsorientierungskompetenz fiir Lehramts-

2017) studierende

Stufe A1 — Einsteiger:in 2.1 Auswahl digitaler Ressourcen: Lehramtsstudierende kdnnen
zentrale Branchen und Berufsfelder der regionalen Wirtschafts- und

Digitale Ressourcen grundle- Arbeitswelt recherchieren und darauf aufbauend digitale Informati-

gend auswahlen onsquellen gezielt auswahlen, um passende Unterrichtsmaterialien

und -medien zur Berufsorientierung zu identifizieren und fiir den
Einsatz im Unterricht aufzubereiten.

Verzahnung: DigCompEdu und Lembke - Lehrer:innen Politik-Wirt-
schaft (Redecker, 2017, S. 45; Lembke, 2021, S. 122)

Stufe A2 — Entdecker:in 2.2 Erstellen und Anpassen digitaler Ressourcen: Lehramtsstudie-

rende kdnnen digitale Ressourcen explorativ identifizieren und eva-
Digitale Ressourcen erkunden | luieren. Sie kénnen geeignete Softwareprogramme auswéhlen, um
zielflUhrende Arbeitsblatter und Dokumentationsformate (z. B. Port-

folios) fur den Berufswahlprozess — etwa im Rahmen von Betriebs-
praktika — zu erstellen und bedarfsgerecht anzupassen.

Verzahnung: DigCompEdu und Bylinski (Redecker, 2017, S. 47;
Bylinski, 2014, S. 129)

Stufe B1 — Praktiker:in 2.3 Organisieren, Schitzen und Teilen digitaler Ressourcen:
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Digitale Ressourcen an den Lehramtsstudierende kdénnen im Berufsorientierungsunterricht ge-
Lernkontext anpassen eignete digitale Lernformen, Methoden, Lehrmittel sowie Arbeits-
und Unterrichtsmaterialien zielgerichtet auswahlen und didaktisch
begrindet an den jeweiligen Lernkontext anpassen. Dadurch er-
mdglichen sie individualisierte Lerngelegenheiten zur Férderung
berufswahlrelevanter Kompetenzen und beachten dabei urheber-
rechtliche Vorgaben im Umgang mit digitalen Materialien (z. B. Bil-
der, Texte, Audio, Film).

Verzahnung: DigCompEdu und Dreer (Redecker, 2017, S. 49;
Dreer, 2013, S. 145)

Kompetenzbereich 3 DigCompEdu: Lehren und Lernen
(Redecker, 2017; Dreer, 2013; Bylinski, 2014; Lembke, 2021)

Lehren (3.1): Lehramtsstudierende erwerben die Fahigkeit, digitale Medien gezielt einzuset-

zen, um u. a. Berufsprofile, Arbeitsmarkttrends und Ausbildungsperspektiven anschaulich zu
vermitteln und Schuler:innen mit der Nutzung dieser Medien vertraut zu machen. Durch den
reflektierten Einsatz multimedialer Inhalte — etwa Videos, interaktive Berufssteckbriefe oder
virtuelle Betriebsbesichtigungen — ermoglichen sie Schiler:innen praxisnahe Einblicke in ver-
schiedene Berufsfelder. Zudem lernen sie, berufswahlrelevantes Fachwissen (z. B. Phasen
des Berufswahlprozesses oder Anforderungen der Arbeitswelt) in digital aufbereiteten Lernein-
heiten zielgruppengerecht und strukturiert zu vermitteln, um Jugendliche bei einer fundierten
Beruflichen Orientierung zu unterstitzen.

Ein praxisnahes Szenario im Lehramtsstudium ist die Entwicklung einer digitalen Unterrichts-
einheit ,Zukunftswerkstatt Beruf“. Die Studierenden konzipieren hierbei mithilfe von digitalen
Tools wie Padlet oder Miro kollaborative Lernumgebungen, in denen Schuler:innen ihre Be-
rufswinsche visualisieren, Arbeitsmarktinformationen recherchieren und digitale Steckbriefe
erstellen. In einer anschlieRenden Feedbackrunde analysieren die Studierenden die mogli-
chen Lernprozesse und reflektieren, wie digitale Medien die Lernmotivation, Selbststeuerung
und Reflexionsfahigkeit der Schiuler:innen férdern kénnen.

Lernbegleitung (3.2): Lehramtsstudierende entwickeln Kompetenzen im Einsatz digitaler Tools
zur individuellen Forderung im Kontext der Beruflichen Orientierung. Sie kbnnen diagnostische
Instrumente sowie digitale Anwendungen — etwa Learning-Management-Systeme oder Feed-
backplattformen — gezielt nutzen, um Lernstinde zu erfassen, personalisierte Lernpfade be-
reitzustellen und individuelle Rickmeldungen zu geben. Auf Grundlage digital gewonnener
Daten, beispielsweise aus Kompetenztests oder E-Portfolios, kénnen sie spezifische Forder-
schwerpunkte identifizieren und differenzierte Empfehlungen aussprechen. So werden ange-
hende Lehrer:innen befahigt, Schiler:innen im Berufswahlprozess bedarfsorientiert zu beglei-

ten — unter Einbeziehung padagogisch-psychologischer Diagnosekompetenz sowie digitaler
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Medienkompetenz.

Kollaboratives Lernen (3.3): Lehramtsstudierende erwerben die Fahigkeit, digitale Kollabora-
tionsplattformen gezielt zur Gestaltung berufsorientierender Lernprozesse einzusetzen. Sie
lernen, wie berufsbezogene Projekte in heterogenen Lerngruppen — gegebenenfalls unter Ein-
bezug von externen Partner:innen wie Betriebe, Kammern oder Hochschulen — digital geplant
und umgesetzt werden konnen. Dazu gehoren das Anleiten virtueller Teamsitzungen, das Mo-
derieren von Online-Workshops sowie die Betreuung gemeinsamer digitaler Arbeitsprozesse,
etwa bei der Bearbeitung praxisnaher Aufgaben oder der Teilnahme an virtuellen Berufsmes-
sen. Gleichzeitig entwickeln angehende Lehrer:innen ein berufsorientierungsspezifisches Ko-
operationsverstandnis, das den Aufbau und die Pflege schulischer Netzwerke umfasst und
durch digitale Kommunikationsformen gezielt unterstitzt wird. So wird nicht nur fachliches Wis-
sen vermittelt, sondern auch die Forderung von Team- und Netzwerkkompetenzen angebahnt.
Selbstgesteuertes Lernen (3.4): Lehramtsstudierende kénnen digitale Tools zur Férderung
selbstgesteuerten Lernens im Kontext der Beruflichen Orientierung didaktisch sinnvoll einset-
zen. Sie werden dazu befahigt, Anwendungen wie E-Portfolios, digitale Lerntageblicher oder
Selbstcheck-Apps bereitzustellen und gezielt in Unterrichtseinheiten zu integrieren, um Schii-
ler:iinnen in ihrer Selbstorganisation, Reflexion und Zielplanung zu unterstitzen. Durch die
strukturierte Dokumentation individueller Starken, Interessen und beruflicher Zielvorstellungen
erhalten die Lernenden die Moglichkeit, ihnren Berufswahlprozess aktiv mitzugestalten. Gleich-
zeitig entwickeln Lehramtsstudierende die Kompetenz, auf Grundlage digital gestitzter Selbst-
einschatzungen individuelle Laufbahnempfehlungen zu formulieren und die Schiler:innen zur

eigenverantwortlichen Informationssuche anzuleiten.

Progessionsstufe nach Kompetenzbereich und Kompetenzformulierung digitalisie-
DigCompEdu (Redecker, rungsbezogener Berufsorientierungskompetenz fiir Lehramts-
2017) studierende

Stufe A1 — Einsteiger:in 3.1 Lehren: Lehramtsstudierende kénnen verflgbare digitale Unter-

richtstechnologien — wie digitale Whiteboards, Beamer oder PCs —
zielgerichtet einsetzen, um berufsorientierende Lehrinterventionen
(z. B. typische Bewerbungsablaufe und -verfahren am Ubergang
von der Schule in die Arbeitswelt) didaktisch wirksam zu gestalten
und so deren Lernwirksamkeit zu erhéhen.

Digitale Lehr- und Lernstrate-
gien grundlegend verwenden

Verzahnung: DigCompEdu und Dreer (Redecker, 2017, S. 53;
Dreer, 2013, S. 143)

Stufe A2 — Entdecker:in 3.2 Lernbegleitung: Lehramtsstudierende kdnnen digitale Techno-
logien (z. B. E-Mail, Chat oder Lernplattformen) erkunden, erproben

Digitale Lehr- und Lernstrate- und zielgerichtet nutzen, um individuelle Fragen und Unterstut-

gien erkunden zungsbedarfe von Lernenden im Berufswahlprozess aufzugreifen.

Sie sind in der Lage, geeignete digitale Kommunikations- und Un-
terstiitzungstools zu identifizieren und reflektiert anzuwenden, um
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auf Grundlage diagnostischer Erkenntnisse gezielte Forderschwer-
punkte zu erkennen und individuelle FérdermalRnahmen umzuset-
zen.

Verzahnung: DigCompEdu und Lembke —fachiibergreifend (Rede-
cker, 2017, S. 55; Lembke, 2021, S. 125)

Stufe B1 — Praktiker:in 3.3 Kollaboratives Lernen: Lehramtsstudierende kénnen Berufs-
wahlprozesse Jugendlicher analysieren und gezielt begleiten sowie
Digitale Technologien sinnvoll | deren Berufswahlkompetenz férdern, indem sie kollaborative Lern-
einsetzen aktivitaten konzipieren, gestalten und implementieren, bei denen di-
gitale Technologien gezielt zur Informationsbeschaffung, Wissens-
generierung, Reflexion und zum Austausch genutzt werden.

Verzahnung: DigCompEdu und Bylinski (Redecker, 2017, S. 57;
Bylinski, 2014, S. 129; 130)

Stufe C1 —Fihrende/Vorrei- 3.4 Selbstgesteuertes Lernen: Lehramtsstudierende diskutieren re-
ter:in gelmaRig, wie gut ihre digitalen Lehr-Lernmethoden das selbstre-
gulierte Lernen der Jugendlichen férdern und priifen, ob diese Me-
Lehrpraxis strategisch und ge- | thoden den Bedlrfnissen im Berufswahlprozess gerecht werden.
zielt weiterentwickeln Dabei beziehen sie entwicklungspsychologische Erkenntnisse aus
dem Jugendalter ein. Auf dieser Basis erneuern sie ihre Unter-
richtsstrategien, um die Berufsorientierung praxisnah und zielge-
richtet zu unterstitzen.

Verzahnung: DigCompEdu und Dreer (Redecker, 2017, S. 59;
Dreer, 2013, S. 143)

Kompetenzbereich 4 DigCompEdu: Evaluation
(Redecker, 2017; Dreer, 2013; Bylinski, 2014; Lembke, 2021)

Lernstand erheben (4.1): Lehramtsstudierende erwerben grundlegende Kompetenzen im Um-

gang mit digitalen Diagnoseinstrumenten, um berufsorientierungsbezogene Lern- und Ent-
wicklungsstéande von Schiler:innen systematisch zu erfassen. Sie kénnen digitale Verfahren
wie Online-Kompetenzchecks, Interessenstests oder E-Portfolios gezielt einsetzen, um indivi-
duelle Starken, Interessen, Zielvorstellungen und Unterstitzungsbedarfe zu identifizieren.
Diese datengestutzte Erhebung bildet eine zentrale Grundlage fir eine passgenaue individu-
elle Férderung im Berufswahlprozess. Gleichzeitig entwickeln Lehramtsstudierende ein Ver-
standnis fur die Bedeutung digitaler Diagnostik als Basis professionsbezogener Beratungs-
kompetenz — insbesondere zur Planung geeigneter padagogischer Ma3nahmen im Kontext
der Beruflichen Orientierung.

Lern-Evidenzen analysieren (4.2): Lehramtsstudierende lernen, digitale Diagnoseergebnisse
systematisch auszuwerten, um individuelle Lernverlaufe, Entwicklungspotenziale und Unter-
stlitzungsbedarfe im Berufswahlprozess zu identifizieren. Mithilfe digitaler Tools wie Auswer-

tungs-Dashboards oder Lernverlaufsanalysen kénnen sie berufsbezogene Tendenzen sicht-
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prozesse treffen. Die Analyseergebnisse ermdglichen eine fundierte Verknlpfung diagnosti-
scher Befunde mit fachdidaktischen Ma3nahmen — etwa zur gezielten Vorbereitung auf Prak-
tika, Bewerbungstrainings oder Beratungssituationen. Lehramtsstudierende werden dadurch
befahigt, die individuelle Begleitung im Ubergang von Schule zu Beruf evidenzbasiert zu ge-
stalten — wie sie im Kompetenzbereich ,Berufswegbegleitung“ (Bylinski, 2014, S. 128 f.) ver-
ankert ist.

Feedback und Planung (4.3): Lehramtsstudierende entwickeln die Fahigkeit, Erkenntnisse aus
digitalen Diagnosen und Verlaufsanalysen in gezieltes, individualisiertes Feedback an Ler-
nende zu Uberflhren. Sie lernen, digitale Rlickmeldetools sowie adaptive Lernplane einzuset-
zen, um Schdler:innen aktiv in die Reflexion ihres Berufswahlprozesses einzubinden. Durch
eine kontinuierliche, datengestitzte Ruckmeldung kdénnen Motivation, Zielorientierung und
Selbststeuerung geférdert werden. Gleichzeitig erwerben Lehramtsstudierende grundlegende
Kompetenzen fir eine planvolle und professionell begleitete Laufbahnberatung — ein zentraler
Bestandteil ihres zukinftigen Rollenverstandnisses als kompetente:r Bildungsbegleiter:in
(Dreer, 2013, S. 148).

Progessionsstufe nach
DigCompEdu (Redecker,
2017)

Kompetenzbereich und Kompetenzformulierung digitalisie-
rungsbezogener Berufsorientierungskompetenz fiir Lehr-
amtsstudierende

Stufe A2 — Entdecker:in

Digitale Bewertungsstrategien
erkunden

4.1 Lernstand erheben: Lehramtsstudierende vergleichen digitale
Verfahren zur Bewertung iberfachlicher Kompetenzen im Kontext
der Beruflichen Orientierung sowie im Hinblick auf Anforderungen
der Arbeitswelt. Sie wahlen geeignete digitale Aufgabenformate
aus — z. B. Interessenstests, E-Portfolios oder digitale Reflexions-
instrumente — und erproben deren Einsatz, um Schiiler:innen ge-
zielt Riickmeldung zu individuellen Starken, Lernfortschritten und
berufsbezogenen Zielvorstellungen zu geben.

Verzahnung: DigCompEdu und Lembke — fachUbergreifend (Re-
decker, 2017, S. 63; Lembke, 2021, S. 122)

Stufe B2 — Experte/Expertin

Digitale Bewertung strategisch
und effektiv einsetzen

4.2 Lern-Evidenzen analysieren: Lehramtsstudierende analysieren
auf Grundlage digital erhobener Lern-Evidenzen individuelle Lern-
verlaufe und berufswahlbezogene Entwicklungstendenzen von Ju-
gendlichen. Sie nutzen dabei verfligbare Daten und Nachweise,
um individuelle Forderbedarfe zu identifizieren und gezielt adres-
sieren zu kénnen.

Verzahnung: DigCompEdu und Dreer (Redecker, 2017, S. 65;
Dreer, 2013, S. 144)

Stufe C1 —Fihrende/Vorrei-
ter:in

4.3 Feedback und Planung: Lehramtsstudierende entwickeln auf
Grundlage diagnostischer Erkenntnisse innovative digitale Feed-
backformate, reflektieren diese und setzen sie gezielt zur individu-
alisierten Riickmeldung und Planung im Berufswahlprozess ein.
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Verzahnung: DigCompEdu und Dreer (Redecker, 2017, S. 67;
Dreer, 2013, S. 143, 144, 148)

Kompetenzbereich 5 DigCompEdu: Lerner:innenorientierung
(Redecker, 2017; Dreer, 2013; Bylinski, 2014; Lembke, 2021)

Digitale Teilhabe (5.1): Lehramtsstudierende lernen, digitale Medien gezielt so einzusetzen,

dass sie Chancengerechtigkeit und Teilhabe aller Lernenden im Berufswahlprozess férdern —
unabhangig von individuellen sprachlichen, kognitiven oder sozioOkonomischen Vorausset-
zungen. Sie nutzen beispielsweise barrierearme Lernformate, adaptive Plattformen oder
sprachsensible Materialien, um einen niedrigschwelligen Zugang zur Beruflichen Orientierung
zu ermoglichen. Damit tragen sie zur Entwicklung einer inklusiven Beruflichen Orientierung bei
und starken zugleich die digitalen und sozialen Teilhabekompetenzen der Lernenden.
Differenzierung und Individualisierung (5.2): Lehramtsstudierende erwerben die Fahigkeit, di-
gitale Technologien gezielt zur Individualisierung berufsorientierender Lernprozesse einzuset-
zen. Mithilfe digitaler Tools gestalten sie differenzierte Aufgabenformate, personalisierte Infor-
mationsangebote zur Arbeitswelt oder adaptive Lernpfade, die an den Interessen, Starken und
Potenzialen der Lernenden ausgerichtet sind. Auf diese Weise fordern sie eine individuelle
Auseinandersetzung mit beruflichen Zukunftsperspektiven und tragen zur berufsbiografischen
Passung zwischen Lernenden und potenziellen Bildungswegen bei — im Sinne einer padago-
gisch fundierten, digital-gestitzten Laufbahnbegleitung (Bylinski, 2014, S. 129 ff.).

Aktive Einbindung der Lernenden (5.3): Lehramtsstudierende lernen, digitale Medien so ein-
zusetzen, dass sie die aktive Teilhabe und Selbststeuerung der Lernenden im Berufswahlpro-
zess fordern. Sie entwickeln digitale Lernformate, die zur eigenstandigen Auseinandersetzung
mit beruflichen Perspektiven anregen — etwa durch digitale Berufsportfolios, Videoprojekte zu
Wunschberufen oder interaktive Reflexionsaufgaben. Auf dieser Grundlage unterstiitzen sie
Schiiler:innen dabei, personliche Interessen zu reflektieren, berufliche Ziele zu formulieren und
Verantwortung fir ihren Entscheidungsprozess zu tbernehmen. Lehramtsstudierende Uber-
nehmen in diesem Kontext zunehmend die Rolle eines lernbegleitenden Coachs und férdern
so Orientierungskompetenz und Selbstverantwortung — zentrale Aspekte im professionsbezo-

genen Handlungsfeld ,Professionelle:r Partner:in“ (Dreer, 2013, S. 148).

Progessionsstufe nach Kompetenzbereich und Kompetenzformulierung digitalisie-

DigCompEdu (Redecker, rungsbezogener Berufsorientierungskompetenz fiir Lehramts-

2017) studierende

Stufe A2 — Entdecker:in 5.1 Digitale Teilhabe: Lehramtsstudierende identifizieren die Poten-
ziale und Chancen der Jugendlichen im Unterricht der Beruflichen
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Lernendenzentrierte Strategien | Orientierung und konzipieren darauf aufbauend digitale Lernange-
erkunden bote so, dass alle Lernenden chancengleich und barrierefrei Zu-
gang zu den eingesetzten Technologien haben.

Verzahnung: DigCompEdu und Bylinski (Redecker, 2017, S. 71;
Bylinski, 2014, S. 130)

Stufe B2 — Experte/Expertin 5.2 Differenzierung und Individualisierung: Lehramtsstudierende
analysieren individuelle Interessen, Potenziale und Bedirfnisse der
Verschiedene Werkzeuge zur | Lernenden im Berufswahlprozess und reflektieren deren Bedeu-
Beféhigung von Lernenden tung fir die Gestaltung passgenauer Lernangebote. Sie wenden di-
strategisch einsetzen gitale Technologien gezielt an, um individualisierte Lernpfade, diffe-
renzierte Aufgabenstellungen und personalisierte Informationsan-
gebote zu entwickeln. Sie gestalten auf diese Weise berufsorientie-
rende Lernprozesse adaptiv und unterstitzen die systematische
Passung zwischen Lernenden und potenziellen Bildungswegen.

Verzahnung: DigCompEdu und Dreer (Redecker, 2017, S. 73;
Dreer, 2013, S. 145)

Stufe C1 — Fuhrende/Vorrei- 5.3 Aktive Einbindung der Lernenden: Lehramtsstudierende analy-
ter:in sieren didaktisch fundiert zentrale Mal3nahmen der Berufs- und
Studienorientierung (z. B. digitale Berufsportfolios, Videoprasentati-
Lernende ganzheitlich fordern | onen, Online-Reflexionsaufgaben). Sie formulieren geeignete Lern-
ziele und konzipieren passgenaue Inhalte, die die aktive Einbin-
dung, Selbststeuerung und ganzheitliche Férderung der Lernenden
unterstitzen. Dabei evaluieren sie die didaktischen Strategien zur
digitalen Einbindung und Begleitung, reflektieren ihre eigene Rolle
im Coaching-Prozess und entwickeln diese Kompetenzen gemein-
sam im Team weiter.

Verzahnung: DigCompEdu und Lembke —fachibergreifend (Rede-
cker, 2017, S. 75; Lembke, 2021, S. 127)

Kompetenzbereich 6 DigCompEdu: Fdérderung der digitalen Kompetenzen der Lernenden
(Redecker, 2017; Dreer, 2013; Bylinski, 2014; Lembke, 2021)

Informations- und Medienkompetenz (6.1): Lehramtsstudierende erwerben die Fahigkeit, digi-

tale Informations- und Medienangebote im Kontext der Berufs- und Studienorientierung nicht
nur selbststandig und zielgerichtet zu recherchieren, kritisch zu analysieren und adressaten-
gerecht aufzubereiten, sondern auch Lernende beim Aufbau dieser Kompetenzen anzuleiten.
Sie unterstlitzen Schiler:innen bei der Entwicklung und Anwendung digitaler Suchstrategien
im Hinblick auf Tatigkeitsprofile, Arbeitsumgebungen, Zugangsvoraussetzungen, Verdienst-
und Beschaftigungsmoglichkeiten sowie berufliche Perspektiven. Dabei fordern sie die Fahig-
keit, relevante Quellen und Daten zu identifizieren, zu analysieren, kritisch zu bewerten, sys-
tematisch zusammenzufihren und sicher zu speichern (Wiepcke, 2023, S. 16). Darlber hin-
aus begleiten sie Schuler:innen im reflektierten Umgang mit digitalen Berufsinformationspor-

talen, Webseiten und multimedialen Inhalten und starken deren Urteilsvermégen in Bezug auf
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gen, digitale Informationen eigenstandig und verantwortungsvoll zur Gestaltung ihrer Berufs-
biografie zu nutzen.

Ein praxisorientiertes Beispiel hierflr ist die Durchfihrung eines ,digitalen Berufsorientierungs-
projekts“ im Rahmen des Praxissemesters: Lehramtsstudierende begleiten eine Schulklasse
dabei, eigene Berufsinformationsvideos zu produzieren. Sie fihren Workshops zur Quellen-
bewertung durch, leiten die Schiler:innen bei der Drehplanung an und reflektieren gemeinsam
ethische Fragen der Online-Verdéffentlichung. Dadurch erleben die Studierenden, wie digitale
Informationskompetenz, Medienproduktion und Reflexion beruflicher Perspektiven miteinan-
der verschrankt werden konnen.

Kommunikation (6.2): Lehramtsstudierende entwickeln Kompetenzen flr eine adressatenge-
rechte und medienethisch reflektierte Kommunikation in berufsorientierenden Kontexten. Da-
bei lernen sie, digitale Kommunikationsformen wie E-Mail, Videokonferenzen oder Online-
Plattformen gezielt im Rahmen schulischer Kooperationen einzusetzen und zugleich Lernende
beim Erwerb dieser Fahigkeiten anzuleiten und zu unterstiitzen. Dies umfasst beispielsweise
die Vorbereitung auf digitale Bewerbungssituationen, den professionellen Umgang mit Online-
Kommunikation — etwa beim Verfassen von E-Mails an potenzielle Ausbildungsbetriebe oder
im Rahmen von Bewerbungsvideokonferenzen — sowie die Reflexion kommunikativer Heraus-
forderungen im virtuellen Austausch mit Betrieben oder Beratungseinrichtungen. Lehramtsstu-
dierende befahigen Lernende dazu, mit Ausbildungsbetrieben zu kommunizieren und zu inter-
agieren, indem sie aktiv erste Informationen einholen, Bewerbungsunterlagen digital versen-
den und gegebenenfalls an digitalen Auswahlverfahren teilnehmen. Im Bereich der Koopera-
tion fordern sie die Gestaltung einer (Lern-)Umgebung, die unabhangig von rdumlicher Nahe
gemeinsames Arbeiten ermdglicht. Dabei werden wichtige Links oder erarbeitete Unterlagen
— wie eigens erstellte Berufsprofile — geteilt, von anderen Lernenden wiederverwendet und
weiterentwickelt (Wiepcke 2023, S. 13 f.). Zudem unterstiitzen sie Lernende darin, Erfahrun-
gen mit Betriebspraktika, Rollenmodellen oder Ansprechpersonen von Unternehmen in digita-
len Foren auszutauschen und Ausbildungs- bzw. Praktikumsbetriebe gegebenenfalls zu be-
werten (Wiepcke & Tuchscherer 2023). Lehramtsstudierende befahigen Schiler:innen somit,
sich sicher, respektvoll und situationsangemessen in digitalen Berufsorientierungsprozessen
zu bewegen. Die Entwicklung dieser kommunikativen Kompetenz ist eng verbunden mit ko-
operativen Handlungskompetenzen (Dreer, 2013, S. 128 ff.) sowie mit intermediaren Fahig-
keiten zur regionalen Vernetzung (Bylinski, 2014, S. 10).

Inhaltserstellung (6.3): Lehramtsstudierende erwerben die Kompetenz, Lernende gezielt zur

aktiven digitalen Medienproduktion im Kontext der Beruflichen Orientierung zu befahigen. Sie
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entwickeln geeignete Aufgabenformate, in denen Schiler:innen selbst digitale Inhalte gestal-
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ten — beispielsweise Berufsportfolios, Bewerbungsvideos, Kurzvideos zu Berufsbildern, ein
schulisches Wikipedia (Wiepcke, 2023, S. 19) oder Prasentationen zu Praktikumserfahrungen.
Ein besonderer Fokus liegt dabei auf der Férderung digitaler Reputationskompetenz, insbe-
sondere im Umgang mit Social-Media-Anwendungen. So kdnnen Jugendliche gezielt Kompe-
tenzen aufbauen, die sich positiv auf ihre berufliche AuRendarstellung und Reputation auswir-
ken (von Korflesch, 2019; Wiepcke, 2023, S. 19f.). Durch diese selbstgesteuerten Medienpro-
dukte setzen sich die Lernenden reflektiert mit ihren eigenen Interessen, Kompetenzen und
beruflichen Zielvorstellungen auseinander. Gleichzeitig werden ihre Ausdrucks- und Teilhabe-
kompetenzen gestarkt. Die Lehramtsstudierenden unterstitzen diesen Prozess, indem sie di-
daktisch fundierte und differenzierende Lernarrangements entwickeln, die eine individuali-
sierte Auseinandersetzung mit berufsbezogenen Themen ermdglichen. Dabei greifen sie auf
erprobte Konzepte zur fachspezifischen Medienintegration (Dreer, 2013, S. 145) sowie auf
Ansatze zur individualisierten Lernprozessbegleitung (Bylinski, 2014, S. 129) zuruck. Ziel ist
es, Lernumgebungen zu gestalten, die sowohl motivierend als auch berufsbiografisch relevant
und auf die individuellen Bedirfnisse der Lernenden abgestimmt sind.

Verantwortungsvoller Umgang mit digitalen Medien (6.4): Lehramtsstudierende setzen sich
fundiert mit den ethischen, rechtlichen und sicherheitsrelevanten Aspekten der digitalen Medi-
ennutzung im Kontext der Beruflichen Orientierung auseinander. Sie erwerben die Fahigkeit,
Lernende fur sensible Themen wie Datenschutz im Bewerbungsverfahren, Cybermobbing im
Rahmen schulisch begleiteter Praktika sowie medienbezogene Herausforderungen bei der be-
ruflichen Entscheidungsfindung zu sensibilisieren. Dabei konzipieren sie didaktisch durch-
dachte Lernsettings, in denen ein reflektierter und verantwortungsvoller Umgang mit digitalen
Medien eingelibt werden kann. Die Studierenden unterstiitzen Lernende gezielt darin, Risiken
und Gefahren digitaler Umgebungen zu erkennen, kritisch zu reflektieren und angemessene
Maflinahmen zum Schutz der eigenen Daten sowie zur Vermeidung von Datenmissbrauch zu
ergreifen (KMK, 2016, S. 17). Besondere Bedeutung kommt dabei auch dem Umgang mit ur-
heberrechtlich geschitzten Inhalten zu. Im Kompetenzbereich ,Produzieren und Prasentieren®
kann reproduziertes Wissen leicht kopiert und verbreitet werden — etwa durch die Nutzung
kollaborativer digitaler Werkzeuge wie Wikis oder Virtual Reality-Umgebungen im Rahmen der
Beruflichen Orientierung (Wiepcke, 2023, S. 13). Diese schnelle und breite Zuganglichkeit
kann eine produktive Dynamik fir den fachlichen Austausch und die Weiterentwicklung von
Themenfeldern erzeugen. Gleichzeitig birgt sie jedoch auch Risiken: Die unentgeltliche Wei-
tergabe digitaler Inhalte kann die Vergltung von Urheber:innen erschweren und gegen gel-

tende Regelungen des Urheberrechts versto3en (Mandl & Dreisiebner, 2019, S. 161; Wiepcke,
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2023, S. 13). Lehramtsstudierende werden dazu befahigt, diese Ambivalenzen didaktisch zu
thematisieren

6.5 Problemlosung: Lehramtsstudierende erwerben die Fahigkeit, digitale Werkzeuge gezielt
zur Lésung berufsorientierter Aufgaben einzusetzen — etwa bei der Recherche zu Ausbil-
dungswegen, der Nutzung von Bewerbungsportalen oder der Erstellung digitaler Bewerbungs-
unterlagen. Gleichzeitig lernen sie, Lernende in diesen Prozessen didaktisch zu begleiten:
durch Anleitung zur kritischen Nutzung digitaler Tools, Unterstutzung bei der Fehlersuche und
Foérderung individueller Lésungsstrategien. Berufliche Orientierung im Sinne von Jung (2020)
und Driesel-Lange et al. (2010, S. 17) erfordert nicht nur das Erkennen eigenen Handlungs-
bedarfs, sondern auch die Bereitschaft, Probleme aktiv und verantwortungsvoll zu I6sen. Ju-
gendliche sollen ihre berufliche Zukunft antizipieren und sich aktiv mit ihr auseinandersetzen
— ein Prozess, der stark im affektiv-volitionalen Bereich des Problemlosens verankert ist. Dies
gelingt, wenn sie innerhalb digitaler Lernprozesse eigeninitiativ werden, Problemldsestrate-
gien entwickeln, diese reflektieren und im Austausch mit anderen weiterentwickeln (Wiepcke,
2023, S. 18). Angesichts der sich wandelnden Arbeitswelt wird Problemlésungskompetenz im-
mer wichtiger: Jugendliche sollen auf Berufe und Technologien vorbereitet werden, die es
heute noch gar nicht gibt. Deshalb hebt die Kultusministerkonferenz (2017, S. 18) hervor, wie
wichtig Fahigkeiten wie das Erkennen und Formulieren von Algorithmen sind — zentrale Be-
standteile des sogenannten Computational Thinking. Die Fahigkeit, Probleme zielgerichtet mit
digitalen Mitteln zu I6sen, fordert nicht nur technische Kompetenzen, sondern bereitet auch
auf Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik (MINT)- und IT-Berufe vor. Da-
mit wird digitale Problemldsungskompetenz zu einer zentralen Schlisselqualifikation der Be-
ruflichen Orientierung — und zu einem professionsbezogenen Beitrag von Lehramtsstudieren-

den zur Laufbahnbegleitung von Jugendlichen (Dreer, 2013, S. 148).

Progessionsstufe nach Kompetenzbereich und Kompetenzformulierung digitalisie-
DigCompEdu (Redecker, rungsbezogener Berufsorientierungskompetenz fiir Lehramts-
2017) studierende

Stufe A1 — Einsteiger:in 6.1 Informations- und Medienkompetenz: Lehramtsstudierende

analysieren den Nutzen digitaler Informations- und Medienange-
Digitale Kompetenzen der Ler- | bote fiir die Berufs- und Studienorientierung, bestimmen grundle-
nenden grundlegend fordern gende Konzepte zur Férderung der Informations- und Medienkom-
petenz von Lernenden und entwerfen einfache berufsorientierte
Lernszenarien, in denen digitale Medien zielgerichtet eingesetzt
werden.

Verzahnung: DigCompEdu und Bylinski (Redecker, 2017, S. 79;
Bylinski, 2014, S. 129)

Stufe A2 — Entdecker:in 6.2 Kommunikation: Lehramtsstudierende unterstitzen Lernende
dabei, digitale Kommunikationsmittel wie E-Mail und Videokonfe-
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Lernende zur Nutzung digitaler
Technologien ermutigen

renzen sicher und adressatengerecht in berufsorientierten Bewer-
bungssituationen anzuwenden. Sie gestalten den Erwerb von Fa-
higkeiten, mit Ausbildungsbetrieben zu kommunizieren, Bewer-
bungsunterlagen digital zu versenden und an Online-Auswahlver-
fahren teilzunehmen. Gemeinsam mit den Lernenden reflektieren
sie kommunikative Prozesse in digitalen Lernumgebungen und for-
dern die Gestaltung der Zusammenarbeit mit Kontakten im Bewer-
bungsprozess.

Verzahnung: DigCompEdu und Dreer (Redecker, 2017, S. 81;
Dreer, 2013, S. 143)

Stufe B1 — Praktiker:in

Aktivitaten zur Férderung der
digitalen Kompetenz der Ler-
nenden durchfiihren

6.3 Inhaltserstellung: Lehramtsstudierende konzipieren geeignete
Aufgabenformate, in denen Lernende eigene digitale Medienpro-
dukte erstellen. Sie begleiten die Medienproduktion durch gezielte
Anleitung, moderieren Reflexionsphasen und geben konstruktives
Feedback. Darlber hinaus unterstitzen sie die Lernenden darin,
ihre digitalen Produkte gezielt zu veréffentlichen und zu prasentie-
ren (z. B. auf schulinternen Plattformen oder in Berufswahlportfo-
lios), und setzen digitale Portfoliofunktionen — etwa den Berufs-
wahlpass — gezielt ein, um individuelle Lernfortschritte zu doku-
mentieren und zu reflektieren.

Verzahnung: DigCompEdu und Lembke —fachibergreifend (Rede-
cker, 2017, S. 83; Lembke, 2021, S. 125)

Stufe B2 — Experte/Expertin

Digitale Kompetenz von Ler-
nenden strategisch férdern

6.4 Verantwortungsvoller Umgang mit digitalen Medien: Lehramts-
studierende konzipieren und erproben Lernsettings, in denen Ler-
nende digitale Medien im Kontext der Beruflichen Orientierung re-
flektiert nutzen. Sie diskutieren zentrale Aspekte wie Datenschutz
im Bewerbungsverfahren, Cybermobbing in Praktikumssituationen
und Urheberrecht bei der Nutzung digitaler Werkzeuge. Lernende
werden gezielt darin unterstutzt, Risiken digitaler Umgebungen an-
zuwenden, Strategien zum Schutz der eigenen Daten zu entwi-
ckeln und digitale Technologien verantwortungsvoll und rechtskon-
form einzusetzen.

Verzahnung: DigCompEdu und Dreer (Redecker, 2017, S. 85;
Dreer, 2013, S. 145)

Stufe C1 — Fuhrende/Vorrei-
ter:in

Digitale Kompetenz der Ler-
nenden umfassend und kri-
tisch fordern

6.5 Problemldsung: Lehramtsstudierende analysieren und erproben
didaktische Strategien zur Férderung digitaler Problemlésekompe-
tenz in berufsorientierenden Lernsituationen. Mithilfe von Fallanaly-
sen reflektieren sie praxisnah die Herausforderungen und Gelin-
gensbedingungen beim Einsatz digitaler Werkzeuge im Unterricht.
Sie evaluieren deren Wirksamkeit im Hinblick auf die Unterstiitzung
von Lernenden bei der kritischen Recherche, Auswahl und Nutzung
digitaler Werkzeuge. Dabei entwickeln sie adaptive Aufgabenfor-
mate oder Unterrichtsmaterialien, die auf unterschiedliche Kompe-
tenzstadnde und Phasen des Berufswahlprozesses abgestimmt sind
und Schuler:innen motivieren, eigenstandig digitale Losungen zu
erarbeiten und ihr digitales Handlungsrepertoire zu erweitern.
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Verzahnung: DigCompEdu und Lembke —fachiibergreifend (Rede-
cker, 2017, S. 87; Lembke, 2021, S. 127)

5 Der Kompetenzrahmen LehrKomBO 4.0 — Potenziale, curriculare Ver-

ankerung und Umsetzungsperspektiven
Die Digitalisierung verandert grundlegende Prozesse in Bildung, Arbeitswelt und Gesellschaft
—und damit auch die Anforderungen an eine zukunftsfahige Berufliche Orientierung. Um Schu-
ler:innen angemessen auf den Ubergang in Ausbildung und Beruf vorzubereiten, miissen sie
sowohl zum kompetenzorientierten Lernen mit digitalen Medien befahigt als auch auf die An-
forderungen der Arbeitswelt 4.0 vorbereitet werden (Bohlinger et al., 2022, S. 256 ff., Brugge-
mann & Wiepcke, 2023, S. 5). Berufliche Orientierung in einer digitalen Welt erfordert daher
nicht nur erweiterte Lerninhalte, sondern auch didaktisch-methodische Ansatze, die den Ein-
satz digitaler Medien sinnvoll integrieren (Eickelmann & Gerick, 2020, S. 157 ff.; KMK, 2021,
S. 3 ff.). Der Beitrag zeigt auf, welche digitalisierungsbezogenen Kompetenzen fir Lehramts-
studierende im Kontext Beruflicher Orientierung notwendig sind und stellt einen Kompetenz-
rahmen vor, der im Projekt Berufliche Orientierung in einer digitalen Welt (BOdigi) an der Pa-
dagogischen Hochschule Karlsruhe entwickelt wurde. Die Forschungsfrage des Beitrags lau-
tete: Wie kann ein Kompetenzrahmen zur Abbildung digitaler Kompetenzen von Lehramtsstu-
dierenden im Fachbereich der Beruflichen Orientierung gestaltet sein — und welche Kompe-
tenzen lassen sich daraus ableiten? Ein ganzheitlicher Kompetenzrahmen zur Férderung der
digitalen Kompetenzen von Lehramtsstudierenden im Bereich der Beruflichen Orientierung
Iasst sich theoretisch wirksam gestalten, wenn er systematisch internationale und nationale
Kompetenzanforderungen berlcksichtigt. Dazu zahlen internationale Standards wie der
DigCompEdu-Rahmen der EU (Redecker, 2017), die ISTE Standards for Educators (Cromp-
ton, 2023) sowie nationale Konzepte wie die KMK-Strategie "Bildung in der digitalen Welt"
(KMK, 2016, 2021), erganzt durch spezifische Modelle zur Beruflichen Orientierung (z. B. By-
linski, 2014; Lembke, 2021; Dreer, 2013; Wiepcke & Tuchscherer, 2023). Besonders zentral
ist die Verknlpfung der digitalen Kompetenzbereiche (z. B. DigCompEdu-Dimensionen wie
Lehren und Lernen, Lernende befahigen, Digitale Ressourcen oder Férderung der Kompeten-
zen von Lernenden) (Redecker, 2017, S. 32 ff.) mit berufsorientierungsspezifischen Kompe-
tenzdimensionen, z. B. Diagnose- und Beratungskompetenz, Netzwerkkompetenz, Reflexive
Professionalisierung oder Gestaltung berufsorientierender Lernarrangements (Dreer, 2013, S.
143 ff.; Lembke, 2021, S. 114 ff.). Ein nachhaltiger Kompetenzrahmen sollte zudem Regressi-
onsstufen (Proficiency Levels) enthalten, wie sie im DigCompEdu-Rahmen vorgesehen sind

(von A1 Einsteiger:in bis C2 Pionier:in). Damit kann die digitale Professionalisierung modular,
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adaptiv und entwicklungsgerechnet gestaltet werden. So kénnen Lehramtsstudierende ihren
Kompetenzstand einschatzen, gezielt weiterentwickeln und auf konkrete unterrichtliche Anfor-
derungen im Bereich der Beruflichen Orientierung beziehen (Redecker, 2017).

Ziel eines solchen Rahmens ist nicht nur die Abbildung digitaler Lehrkompetenzen, sondern
auch die Forderung einer reflektierten, professionsspezifischen Integration digitaler Medien
und qualitativer MaRnahmen in die Berufsorientierungspraxis (Eickelmann & Gerick, 2020, S.
159 ff.; Redecker, 2017). Dadurch werden Lehramtsstudierende in die Lage versetzt, digitale
Instrumente sinnvoll fir die Begleitung von Berufswahlprozessen, zur Gestaltung hybrider Ori-
entierungsformate (z. B. digitale Praktikumsreflexionen, Portfolioarbeit, virtuelle Beratung) und
zur Vernetzung mit externen Partner:innen (z. B. Wirtschaft, Arbeitsagentur) einzusetzen.
Der innovative Mehrwert von LehrKomBO 4.0 liegt in der systematischen Verschrankung
zweier bislang weitgehend getrennt entwickelter Kompetenzbereiche: der digitalen Lehrkom-
petenzen (z. B. DigCompEdu, ISTE) und der berufsorientierungsspezifischen Professionalisie-
rung. Wahrend bestehende Rahmen wie DigCompEdu generische digitale Lehrer:innenkom-
petenzen adressieren, operationalisiert LehrKomBO 4.0 diese erstmals fachspezifisch flr die
Berufliche Orientierung. Dadurch entsteht ein integrierter Kompetenzbereich, in dem digitale
und berufsorientierungsbezogene Kompetenzen viel starker in ihrer Wechselwirkung beschrie-
ben werden.

Ein weiterer Innovationsaspekt von LehrKomBO 4.0 liegt in der konzeptionellen Erweiterung
stufenbezogener Kompetenzformulierungen fiir den Bereich der Beruflichen Orientierung. Die
Logik der DigCompEdu-Stufen von A1 bis C2 wird auf BO-spezifische Dimensionen wie digi-
tale Diagnostik, virtuelle Laufbahnbegleitung oder digitale Lernsettings Ubertragen. Dies
schafft eine Grundlage flr zuklnftige Indikatoren und Beurteilungskriterien zur Einschatzung
digitaler BO-Kompetenzen. Auf dieser Basis lasst sich die Kompetenzentwicklung digitaler BO-
Kompetenzen konzeptionell abbilden, curricular verankern und perspektivisch empirisch Gber-
prifen.

Darlber hinaus bietet LehrKomBO 4.0 eine curriculare Strukturvorlage fiir die Integration digi-
taler Beruflicher Orientierung in die Lehramtsausbildung. So kédnnen Hochschulen den Rah-
men stufenweise implementieren — von grundlegenden digitalen Basismodulen bis zu praxis-
und forschungsorientierten Vertiefungen. Auf dieser Basis kdnnen spezifische Lehrformate
(z. B. Wahlpflichtmodule, E-Portfolios, simulationsbasierte Prifungen) curricular verankert und
entlang der Kompetenzstufen validiert werden.

Der ganzheitliche Kompetenzrahmen bietet zahlreiche Potenziale fir die Lehramtsausbildung

im Bereich der Beruflichen Orientierung. Er schafft eine klare Strukturierung und Orientierung
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fir Hochschulen, indem er die curriculare Integration digitaler und berufsorientierungsbezoge-
ner Inhalte ermdglicht (KMK, 2016, S. 25 ff.; Nickolaus, 2018). Besonders wertvoll ist dabei die

Méglichkeit der individualisierten Professionalisierung, da die Regressionsstufen des Rah-
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mens es erlauben, Studierende entsprechend ihrer unterschiedlichen Vorerfahrungen gezielt
und differenziert zu férdern (Redecker, 2017, S. 28 ff.). Zudem unterstutzt der Rahmen die
Verknupfung von Theorie und Praxis, indem er die Planung praxisnaher, digital gestutzter
Lernsettings erleichtert — etwa durch den Einsatz digitaler Portfolios, Simulationen von Bera-
tungsgesprachen oder digitale Reflexionen von Praktika (Zierer, 2021, S. 390 f.). Auch die
Forderung digitaler Beratungskompetenz gewinnt durch den Rahmen an Bedeutung, insbe-
sondere im Kontext hybrider Berufsorientierungsformate wie Videoberatung oder der Nutzung
digitaler Tools zur Berufswahl.

Der vorgestellte Kompetenzrahmen (LehrKomBO 4.0) kann curricular auf verschiedene Weise
implementiert werden. Eine Moglichkeit besteht in der Zuordnung der Kompetenzdimensionen
zu bestehenden Modulen in der Lehramtsausbildung, wobei diese stufenweise an die jeweili-
gen Anforderungsbeschreibungen und Lernziele der Module angepasst werden konnen.
Hochschulen kénnen LehrKomBO 4.0 zudem als Grundlage fiir die Entwicklung eines eigen-
standigen Wahlpflichtmoduls ,Digitale Berufliche Orientierung® nutzen, das theoriegeleitete
und praxisbezogene Anteile (z. B. digitale Fallanalysen, Portfolioarbeit oder projektorientierte
Lernsettings) kombiniert. Zur Feststellung der Kompetenzentwicklung eignen sich formative
Prifungsformate wie E-Portfolios, digitale Lernjournale oder simulationsbasierte Prifungen,
die individuelle Reflexionsprozesse abbilden. Dariber hinaus kann der Rahmen als Orientie-
rungsinstrument fir hochschuldidaktische Weiterbildungen genutzt werden, um Lehrer:innen

in der Entwicklung digitaler Berufungsorientierungsformate zu unterstttzen.
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6 Limitationen und Ausblick

Trotz der aufgezeigten Potenziale sind mit der Implementierung des Kompetenzrahmens ver-
schiedene Limitationen verbunden. Erstens besteht eine erhebliche Heterogenitat der digitalen
Vorkenntnisse der Studierenden, die eine flexible und adaptive didaktische Gestaltung not-
wendig macht (Eickelmann & Drossel, 2020, S. 352). Zweitens kann die curriculare Integration
digitaler Kompetenzanforderungen zu einer inhaltlichen Uberfrachtung bestehender Studien-
programme fihren, sodass Priorisierungen und Abstimmungen mit bestehenden Modulen er-
forderlich sind (Wecker et al., 2022, S. 54 ff.). Drittens erfordert die Umsetzung geeignete
Ressourcen — etwa geschultes Personal als auch geeignete digitale Infrastruktur und didakti-
sche Konzepte, um den Rahmen erfolgreich umzusetzen (Hochschulforum Digitalisierung,
2021). SchlieBlich ist zu berlcksichtigen, dass digitale Kompetenzen nicht isoliert, sondern
stets kontextualisiert in Bezug auf die Berufsorientierungspraxis zu vermitteln sind, um eine
praxisnahe und nachhaltige Kompetenzentwicklung zu gewahrleisten (Wiepcke & Tuchsche-
rer, 2023, S. 217).

Fir die zukunftige Forschung und Weiterbildung ergeben sich daraus wichtige Perspektiven.
So wurde mit dem Kompetenzrahmen ein systematischer Bezugsrahmen geschaffen, der es
ermoglicht, digitale MalRnahmen der Beruflichen Orientierung im Hinblick auf ihren Beitrag zur
Kompetenzférderung zu analysieren und zu bewerten. Auflerdem sollte die Wirksamkeit des
Kompetenzrahmens empirisch validiert werden, beispielsweise durch Longitudinalstudien,
Selbsteinschatzungsdaten der Studierenden oder Praxisbeobachtungen (Blémeke et al.,
2015; van Ackeren et al., 2019, S. 112 ff.). Auch die Verzahnung mit der zweiten Phase der
Lehrer:innenbildung, also dem Ubergang ins Referendariat, sollte stérker berticksichtigt wer-
den — zum Beispiel durch Mentoring-Programme oder facheribergreifende Fortbildungen zur
Berufsorientierung mit digitalen Medien (Otters-Kénig, 2002, S. 22 ff.). Die Professionalisie-
rung der Lehrer:innen selbst ist ein weiterer zentraler Aspekt, denn nur durch begleitende Wei-
terbildungen kénnen Dozierende den Kompetenzrahmen nachhaltig in der Hochschullehre
verankern. Perspektivisch kann LehrKomBO 4.0 zudem als Grundlage fiir interdisziplinare Ko-
operationen zwischen Erziehungswissenschaft, Fachdidaktik, Medienpadagogik und Berufs-
orientierungsforschung dienen, um innovative Konzepte einer digitalen Beruflichen Orientie-
rung weiterzuentwickeln (Mau et al., 2022, S. 261 f.).

Der Beitrag verdeutlicht, dass die Professionalisierung von Lehrer:innen — sowohl in der Aus-
bildung als auch im Beruf — eine zentrale Voraussetzung fir eine zeitgemalle digitale Berufli-
che Orientierung darstellt (Cendon, 2016, S. 167 ff.; Zierer, 2021, S. 387 ff.). Fur die Lehramts-
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ausbildung bedeutet dies, dass angehende Lehrer:innen friihzeitig mit den spezifischen An-
forderungen einer digitalen Beruflichen Orientierung vertraut gemacht werden mussen (van
Ackeren et al., 2019, S. 107). Nur wenn Lehrer:innen digitale Medien reflektiert und kompetent
einsetzen, konnen sie Lerngelegenheiten gestalten, die sowohl den individuellen Forderbedar-
fen der Schiler:innen gerecht werden als auch die Anforderungen der digitalen Arbeitswelt
antizipieren (KMK, 2021, S. 6 f.; Redecker, 2017, S. 7 ff.). Berufliche Orientierung wird damit

zu einem zentralen Handlungsfeld schulischer Bildungsarbeit im digitalen Wandel.
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