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Abstract

In Germany empirical studies addressing both teachers’ professional knowl-
edge as well as their knowledge of successfully integrating ICT in their teach-
ing are scarce, even though media literacy and media education of (pre-service)
teachers are considerably well-theorized domains in the German education
research (e.g. Tiede, Grafe, & Hobbs, 2015) and play an important role in re-
cent education policies (BMBF, 2016a; KMK, 2016a). Unfortunately, in Ger-
many the aspect of knowing how to use ICT in instruction to support students’
learning has not yet been integrated into well-established and well-researched
models of teachers’ professional knowledge; most of which are based on Shul-
man’s (1986, 1987a) concept of Pedagogical Content Knowledge (PCK).

Shulman’s approach of PCK was adapted and extended to the context of teach-
ing with ICT by incorporating technological knowledge as a unique knowledge
domain (i.a. Mishra & Koehler, 2006). The new framework was abbreviated as
TPACK (Technological Pedagogical And Content Knowledge) and quickly
gained international popularity as it serves as the knowledge basis for good
teaching with technology and, therefore, can be considered an advanced under-
standing of teachers’ professional knowledge (Voogt, Fisser, Pareja Roblin,
Tondeur & van Braak, 2013).

Despite the huge popularity of TPACK this approach is still neither well-
established in Germany nor has it been empirically applied in a large-scale
German context. Therefore, the goal of this study is to analyze teachers’
TPACK in Germany. For this purpose, TPACK was implemented as part of the
study “Schule digital — der Lénderindikator 2016 (Bos et al., 2016; Endberg &
Lorenz, 2016). By means of a representative survey of secondary school teach-
ers in Germany, teachers’ self-proclaimed professional knowledge in terms of
TPACK can be assessed. The aim of the study at hand is to analyze whether
teachers in Germany differ in terms of their self-assessed TPACK knowledge in
such a way to be classified as different teacher types and also whether higher
TPACK goes along with more frequent use of ICT in instruction.

The results reveal a huge heterogeneity regarding the teachers’ self-assessment
of TPACK which is even more evident in the comparison of the four teacher
types that could be identified in the representative sample. It is shown as well
that higher TPACK does indeed go along with a higher frequency of ICT use in
instruction. These findings bear important and innovative implications for the
challenge of adapting the German education system to the digitalized society of
the 21 century. Especially considering teacher education and professional
development TPACK could become a driving force towards providing teachers
with the necessary professional knowledge to foster students learning process-
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6 Abstract

es. On a different note, the findings of the study at hand might also provide a
link between national and international approaches to teacher knowledge for
teaching with ICT which still have to be considered in combination in a Ger-
man context.
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1. Einleitung und Uberblick

Die vorliegende Arbeit behandelt das Professionswissen von Lehrpersonen zum
Einsatz digitaler Medien im Unterricht. Im Rahmen einer explorativen empiri-
schen Untersuchung mit einer représentativen Stichprobe von Lehrpersonen der
Sekundarstufe I in Deutschland wird das selbsteingeschétzte Professionswissen
zum unterrichtlichen Einsatz digitaler Medien in dieser Form erstmalig erfasst
und analysiert. Indem in Abschnitt 1.1 die gestiegene Relevanz der schulischen
Medienbildung im 21. Jahrhundert als Ausgangslage des Forschungsinteresses
verstanden wird, werden in Abschnitt 1.2 die forschungsleitenden Fragestellun-
gen abgleitet. In Abschnitt 1.3 wird mit der Beschreibung des Autbaus dieser
Arbeit ein Uberblick iiber die weiteren Kapitel gegeben.

1.1 Ausgangslage: Die Relevanz der schulischen
Medienbildung im 21. Jahrhundert

,Digitalisierung der Bildung ist ein, wenn nicht das Zukunftsthema von Schu-
le* (Deutsches Lehrerforum, 2017, S. 1). Die Digitalisierung der Bildung um-
fasst neben der Einbindung digitaler Endgerdte in schulische Lehr- und
Lernprozesse und der Verwendung digitaler Lern- und Arbeitsmaterialien so-
wie dem Austausch von Informationen iiber digitale Lernplattformen auch den
Bereich der schulischen Medienbildung. Schulische Medienbildung beschreibt
dabei ,,den Prozess der kritischen Auseinandersetzung mit Medien und Medien-
inhalten* (Lorenz & Bos, 2017, S. 11) in schulischen Lehr- und Lernkontexten.
GemilB der Annahme, dass Medien umfassende ,,Moglichkeiten der Informati-
on und Unterhaltung, des Lernens und der Bildung, des Spiels und der Simula-
tion, der Kommunikation und der Kooperation sowie des kreativen Ausdrucks*
(Tulodziecki, Herzig & Grafe, 2010, S. 9) bereithalten, ist die Frage nach dem
kompetenten Umgang und Einsatz von Medien in der Schule und im Unterricht
zu einem Kernaspekt bildungspraktischer, bildungswissenschaftlicher und bil-
dungspolitischer Auseinandersetzungen geworden. Nach Tulodziecki et al.
(2010) umfasst schulische Medienbildung die Aufgaben der Schule, den Bil-
dungs- und Erziehungsauftrag im Rahmen der mit den Moglichkeiten der Me-
dien einhergehenden Kompetenzanforderungen fiir Schiilerinnen und Schiiler in
Einklang zu bringen und entsprechend sinnvolle und lernférderliche Szenarien
des Medieneinsatzes im Unterricht zu ermdglichen. In diesem Sinne verortet
sich die schulische Medienbildung in unterschiedlichen Teildisziplinen und
Ansitzen der Medienpéddagogik (u.a. unterrichtliche Mediennutzung, Medien-
erziehung, informatische Grundbildung; ebd.).
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14 Einleitung und Uberblick

Empirische Evidenz beziiglich der Relevanz schulischer Medienbildung

Die Bedeutung, die schulischer Medienbildung zukommt, ldsst sich insbeson-
dere vor dem Hintergrund sich im Zuge der voranschreitenden Digitalisierung
vollziehenden Verdnderungen in nahezu allen gesellschaftlichen, beruflichen
und privaten Kontexten erldutern: Fiir die erfolgreiche gesellschaftliche Teilha-
be, beruflichen Erfolg sowie eigenverantwortliche Lebensfilhrung gewinnt die
Féhigkeit, digitale Medien kompetent nutzen, kritisch hinterfragen und bewer-
ten sowie ihre Funktionsweisen verstehen zu konnen, zunehmend an Relevanz
(BMBF, 2016a; Bos, Eickelmann & Gerick et al., 2014; Fraillon, Ainley,
Schulz, Friedman & Gebhardt, 2014; KMK, 2012, 2016; Watkins, Engel &
Hastedt, 2015). Der Annahme, dass die nachwachsenden Generationen als
»digital natives* (Prensky, 2001), also als kompetente Anwender digitaler Me-
dien, aufwachsen, weil sie von klein auf in einer digitalisierten Welt leben,
stehen die Ergebnisse verschiedener internationaler Studien gegeniiber (Ken-
nedy, Judd, Churchward, Gray & Krause, 2008; Lei, 2009; Thompson, 2013).
Insbesondere die Befunde der International Computer and Information Lite-
racy Study (ICILS) 2013 lieferten Hinweise darauf, dass Jugendliche iiber weit-
aus weniger computer- und informationsbezogene Kompetenzen verfiigen, als
den ,digital natives® unterstellt wird: In der internationalen Vergleichsstudie
wurden die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von Schiile-
rinnen und Schiilern der 8. Jahrgangsstufe in 21 Bildungssystemen erstmalig
computerbasiert getestet und konnten entlang eines Kompetenzstufenmodells
eingeordnet werden. Insgesamt zeigte sich, dass die Schiilerinnen und Schiiler
der 8. Jahrgangsstufe in Deutschland computer- und informationsbezogene
Kompetenzen im mittleren Bereich des Landerrankings aufwiesen, das im Be-
reich des internationalen Mittelwertes lag, allerdings signifikant hinter den
durchschnittlichen Kompetenzniveaus der Spitzenreiter des internationalen
Vergleichs (Tschechische Republik, Kanada (Ontario), Australien, Dédnemark,
Polen, Norwegen, Republik Korea und Niederlande) zuriickblieb (Bos, Eickel-
mann & Gerick, 2014). Die Verteilung der den Ergebnissen von ICILS 2013
zugrunde liegenden reprédsentativen nationalen Stichproben der Schiilerinnen
und Schiiler der 8. Jahrgangsstufe auf die Kompetenzstufen lieferte weitere
aufschlussreiche Befunde: Lediglich 1.5 Prozent der Jugendlichen in Deutsch-
land erzielten ein Kompetenzniveau, das der hochsten Kompetenzstufe V!
zugeordnet werden konnte (ebd.). Die dieser hochsten Stufe zugeordneten

1 Die Bezeichnung der Kompetenzstufen (I bis V) orientiert sich an der Formulie-
rung im deutschsprachigen Berichtsband der ICILS-2013-Befunde (Bos, Eickel-
mann, Gerick et al., 2014). In Verdffentlichungen der internationalen Studien-
leitung werden die Bezeichnungen (Below I bis IV) zur Benennung der fiinf
Kompetenzstufen verwendet (Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman & Gebhardt,
2014).
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Kompetenzen sind als ,,sicheres Bewerten und Organisieren selbststindig er-
mittelter Informationen und Erzeugen von inhaltlich sowie formal anspruchs-
vollen Informationsprodukten® (Senkbeil et al., 2014, S. 94) definiert. Im
internationalen Vergleich wies die Republik Korea mit 5.5 Prozent den groBten
Anteil der Schiilerinnen und Schiiler auf Kompetenzstufe V auf (Bos, Eickel-
mann & Gerick, 2014). Insgesamt zeigte sich weltweit der Bedarf einer stérke-
ren Forderung der komplexen Kompetenzen im Umgang mit Informationen
sowie Informations- und Kommunikationstechnologien. Gleichzeitig riickten
die Studienbefunde allerdings auch einen fiir alle teilnehmenden Bildungssys-
teme bestehenden deutlichen Forderbedarf rudimentirer und grundlegender
computer- und informationsbezogener Kompetenzen (Kompetenzstufen I und
II) in den Blick. Fiir Deutschland wiesen die Befunde einen Anteil von
7.4 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler auf der niedrigsten Kompetenzstufe I
(,,Rudimentdre, vorwiegend rezeptive Fertigkeiten und sehr einfache Anwen-
dungskompetenzen®, Senkbeil et al., S. 94) und 21.8 Prozent auf Kompetenz-
stufe II (,,Basale Wissensbestinde und Fertigkeiten hinsichtlich der Identifi-
kation von Informationen und der Bearbeitung von Dokumenten®, ebd.) aus
(Bos, Eickelmann & Gerick, 2014). Zusammenfassend konnten somit fast ein
Drittel der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland identifiziert werden, die
~hur iiber sehr geringe computer- und informationsbezogene Kompetenzen
verfligen* (ebd., S. 132). Diesen Jugendlichen wurde prognostiziert, dass sie
,»es voraussichtlich schwer haben [werden], erfolgreich am privaten, berufli-
chen sowie gesellschaftlichen Leben des 21. Jahrhunderts teilzuhaben® (ebd.).

Schulische Medienbildung im bildungspolitischen Diskurs

Die Notwendigkeit, Medienbildung und den kompetenten Umgang mit Medien
und Informationen als schulische Aufgabe zu verstehen, wurde bereits vor der
Veroffentlichung der ICILS 2013-Ergebnisse seitens der Bildungspolitik in
Deutschland explizit formuliert. Die Kultusministerkonferenz gab im Mérz
2012 die Empfehlung ,,Medienbildung in der Schule* (KMK, 2012) heraus, in
der der Medienkompetenzerwerb von Schiilerinnen und Schiilern als von ver-
schiedenen Faktoren sowohl auf Ebene der Einzelschule (u.a. Ausstattung,
technischer Support, Schulentwicklung, Kooperation mit auBerschulischen
Partnern) als auch auf der Ebene der Bildungsadministration (u.a. Anpassung
der Lehr- und Bildungspléne) sowie einer verdnderten Lehrerbildung abhingig
beschrieben wird. Im Jahr 2016 legte die KMK die Strategie ,,Bildung in der
digitalen Welt™ vor, in der die Empfehlungen aus 2012 weiterhin Bestand ha-
ben, dartiber hinaus jedoch die verpflichtende Forderung der ,,Kompetenzen in
der digitalen Welt* in dem Mafle, ,,dass alle Schiilerinnen und Schiiler, die zum
Schuljahr 2018/2019 in die Grundschule eingeschult werden oder in die Sek I
eintreten, bis zum Ende der Pflichtschulzeit die in diesem Rahmen formulierten
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16 Einleitung und Uberblick

Kompetenzen erwerben konnen“ (KMK, 2016, S. 18), ausgewiesen ist. Diese
im Strategiepapier der KMK formulierten Kompetenzen vereinen wichtige
Aspekte des internationalen ICILS-Kompetenzmodells (Bos, Eickelmann &
Gerick et al., 2014; Fraillon et al., 2014) sowie des europdischen Kompetenz-
rahmens DigComp (Ferrari, 2013) und des nationalen ,.kompetenzorientierten
Konzepts fiir die schulische Medienbildung* der Landerkonferenz MedienBil-
dung (LKM, 2015). Dabei stehen zwei Leitfragen im Vordergrund: ,,Uber wel-
che Kompetenzen miissen Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene ver-
fiigen, um kiinftigen Anforderungen der digitalen Welt zu geniigen? Und
welche Konsequenzen hat das fiir Lehrpldne, Lernumgebungen, Lernprozesse
oder die Lehrerbildung?* (KMK, 2016, S. 5). Betont wird insbesondere, dass es
sich bei der Bildung in der digitalen Welt um eine gesamtgesellschaftliche
Aufgabe handelt, ,,die ein abgestimmtes und koordiniertes Handeln aller Akteu-
re im Themenfeld Bildung erfordert™ (ebd., S. 51). In der Schule sollen die
Kompetenzen fiir die digitale Welt in allen Fachern vermittelt werden, sodass
die Lehrpersonen ebenfalls {iber besondere medienbezogene Kompetenzen und
didaktische Fahigkeiten verfiigen miissen. Dementsprechend kommt der Leh-
reraus- und -fortbildung eine wichtige Rolle zu (ebd.). Gleichzeitig stehen auch
die Forschung und Lehre in den Hochschulen in der Verantwortung sich dem
digitalen Transformationsprozess entsprechend anzupassen und ,.die technolo-
gischen Moglichkeiten der Digitalisierung in die Strukturen und Abldufe in
Forschung und Lehre schnell, effizient und nachhaltig zu integrieren® (ebd.,
S. 52). Auch auf Bundesebene ist die Frage danach, welche MaBinahmen ergrif-
fen werden miissen, ,,um die Menschen in Deutschland auf die gestiegenen
Anforderungen der digitalen Arbeitswelt und Wissensgesellschaft noch besser
vorzubereiten* (BMBF, 2016a, S. 5), richtungsweisend fiir die Bildungspolitik.
Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) verdffentlichte
2016 dazu die Strategie ,,Bildungsoffensive fiir die digitale Wissensgesell-
schaft®.

Schulische Medienbildung und Professionalisierung von Lehrpersonen

Sowohl im Strategiepapier des BMBF (2016) als auch der KMK (2016) wird
ein besonderer Fokus auf die notwendige Forderung der ,,medienpéddagogi-
sche[n] Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern® (BMBF, 2016a, S. 5) bzw.
die ,,notwendige[n] Kompetenzen [...], die Lehrende beherrschen miissen,
wenn sie Schiilerinnen und Schiiler erfolgreich auf das Leben in einer von Digi-
talisierung und Mediatisierung geprédgten Lebens- und Arbeitswelt vorbereiten
wollen* (KMK, 2016a, S. 25), gelegt. Im Kern werden dabei in beiden Doku-
menten die gleichen Punkte aufgegriffen (BMBF, 2016a; KMK, 2016a). Zu-
sammenfassend sind dies:
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e Alle Lehrpersonen sollen iiber digitale bzw. medienpddagogische
Kompetenzen sowie iiber didaktische Konzepte verfiigen, um das Leh-
ren und Lernen mit digitalen Medien erfolgreich gestalten zu konnen.

e  Medienbildung soll Bestandteil aller Facher sein und in den Fachlehr-
plédnen sowie Bildungsstandards verankert werden.

e Digitale Kompetenz soll fester und fécheriibergreifender Bestandteil
der Lehreraus- und -fortbildung werden.

e Die (schulischen) Rahmenbedingungen (u.a. Ausstattung, Support,
Medienkonzept, Rechtssicherheit) miissen ausgebaut und verbessert
werden.

e Der Einsatz digitaler Medien soll durch die Paddagogik bestimmt sein
und nicht umgekehrt.

e  Schulische Medienbildung kann nur erfolgreich sein, wenn alle Akteu-
re im Bildungssystem (Bundes-, Lander- und Kommunalpolitik, Wis-
senschaft, Schulen, Hochschulen, Leiterinnen und Leiter von Bil-
dungseinrichtungen, Lehrpersonen, Schiilerinnen und Schiiler)
gemeinsam an der nachhaltigen Umsetzung arbeiten.

Besondere Aufmerksamkeit wurde zudem der im Rahmen der Bildungsoftensi-
ve fiir die digitale Wissensgesellschaft erfolgten Ankiindigung des Digital-
Pakt#D (BMBF, 2016b) entgegengebracht. Das BMBF stellt damit die Be-
reitstellung von fiinf Milliarden Euro iiber einen Zeitraum von fiinf Jahren zur
nachhaltigen Verbesserung der digitalen Ausstattungen (u.a. Breitbandanbin-
dung, W-LAN und Gerite) aller Schulen in Deutschland in Aussicht (ebd.).
Gleichzeitig wiirden die Lander in die Pflicht genommen, pddagogische Kon-
zepte zu entwickeln bzw. auszubauen, die Lehreraus- und -fortbildung zu re-
formieren sowie sich auf gemeinsame technische Standards zu einigen (ebd.).
Speziell fiir den Bereich der schulischen Bildung haben sich Bund und Lander
in einer gemeinsamen Arbeitsgruppe auf wichtige Eckpunkte zur Umsetzung
der geplanten Mafinahmen geeinigt (BMBF & KMK, 2017).

Das Modell der Qualititsdimensionen schulischer Medienbildung

Damit schulische Medienbildung wirkungsvoll integriert werden kann, ist es
notwendig einen Uberblick iiber notwendige Bedingungen und Prozesse schuli-
scher Medienbildung zu erhalten sowie den aktuellen Status quo ebendieser in
Deutschland zu ermitteln. Die Studie Schule digital — der Léinderindikator
(2015-2017; Bos et al., 2015, 2016; Lorenz et al., 2017) ermoglichte Erkennt-
nisse zu beiden Aspekten und diente dariiber hinaus der Erstellung eines drei-
jahrigen Bildungsmonitorings, in dem die aktuelle Situation sowie Trends
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verschiedener Aspekte schulischer Medienbildung aufgezeigt werden konnten.
Ein Hauptcharakteristikum der Studie ist die Auswertung der Befunde der jéhr-
lich durchgefiihrten représentativen Befragung von Lehrpersonen der Sekun-
darstufe I in Deutschland im Bundeslandervergleich.

Im Rahmen der Studie Schule digital — der Léinderindikator wurde ausgehend
vom , Konzeptionellen Ansatz zur Analyse des Zusammenhangs von Schulent-
wicklung und Schuleffektivitit in Bezug auf digitale Medien“ nach Eickelmann
und Schulz-Zander (2008) sowie unter Beriicksichtigung empirischer Befunde
(u.a. Bos, Eickelmann & Gerick et al., 2014; Herring, Koehler & Mishra, 2016)
und Erkenntnissen der Auswertungen der Lehrerbefragungen im Rahmen der
Ldnderindikatoren 2015 und 2016 das Modell der ,,Qualitdtsdimensionen schu-
lischer Medienbildung® (Lorenz & Bos, 2017; Abbildung 1) entwickelt.

Abbildung 1: Qualititsdimensionen schulischer Medienbildung (Lorenz & Bos,
2017, S. 13)

2.B. Gesellschaftliche Bedeutung digitaler Medien, technologischer Wandel,
Kontext auBerschulische Medienerfahrungen und Medienzugang

Input Prozess Output
Schulebene Output
Kompetenzen IT-Management, Bereichsspezifische und
schulischer Akteure technischer Support fachliche Kompetenzen
- Medienkonzept/Schul- Uberfachliche Kompetenzen
Einstellungen programm ua
schulischer Akteure I +  Medienkompetenz

I Personalentwicklung salbetlstrkrmpetens

Medienentwicklungsplan I l Kooperationsentwicklung l *  Methodenkompetenz
2 ] _ . ||* Soziale Kompetenz
Schulkultur und Prioritat +  Problemlssefshigkeit
Vorgaben in Lehrplénen und des Medieneinsatzes
Bildungsstandards Gutcome
Unterrichtsebene

I Gesellschaftliche Teilhabe l

Technische/rdumliche

Lernkult
Infrastruktur I ernuur l

Beruflicher Erfol
Lernférderliche | LGSR END 6 ]

] Mediennutzung

Externer Support Kompetenzen zum

lebenslangen Lernen

I Padagogischer Support I

o e e 1

| Schulentwicklung | l Schuleffektivitat |

Ausgehend von der Annahme, dass alle Bedingungen und Prozesse schulischer
Medienbildung kontextuellen Faktoren (u.a. der gesellschaftlichen Bedeutung
digitaler Medien, dem technologischen Wandel) unterliegen, werden im Modell
die drei Ebenen Input, Prozess und Output unterschieden. Bedingungen auf der
Inputebene umfassen die Kompetenzen sowie Einstellungen schulischer Akteu-
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re als individuelle Voraussetzungen. Zudem sind iibergeordnete Vereinbarun-
gen wie (kommunale) Medienentwicklungspldne sowie Vorgaben in Lehrplé-
nen und Bildungsstandards auf der Inputebene zu verorten. Auf Ebene der
Einzelschulen spielen ebenfalls die technische bzw. rdumliche Infrastruktur
sowie die Regelungen eines externen Supports (z.B. zur Wartung der techni-
schen Geridte) eine wichtige Rolle. Die Prozessebene untergliedert sich im
Modell in die Schulebene und die Unterrichtsebene. Auf der Schulebene sind
organisatorische Aspekte wie das IT-Management und der in der Schule geleis-
tete technische Support, aber auch das schuleigene Medienkonzept bzw. das
Schulprogramm von Bedeutung fiir die schulische Medienbildung. Mit Blick
auf das Schulpersonal und allen voran die Lehrkréfte sind in diesem Zusam-
menhang auch Aspekte der Personal- sowie Kooperationsentwicklung zu nen-
nen. SchlieBlich bilden die Schulkultur sowie die Frage der Prioritdt des
Medieneinsatzes weitere mogliche Stellschrauben gelingender schulischer Me-
dienbildung auf der Schulebene. Der Unterrichtsebene sind im Modell drei
Qualitdtsmerkmale zugeordnet: die Lernkultur, die lernforderliche Mediennut-
zung und der padagogische Support. Die Outputebene ist ebenso wie die Pro-
zessebene in zwei Teilbereiche untergliedert: Der schulische Output wird im
Modell iiber bereichsspezifische und fachliche sowie iiberfachliche Kompeten-
zen definiert. Zu letzteren kénnen unter anderen die Medien-, Selbstlern-, Me-
thoden- und Sozialkompetenz sowie die Problemldsefahigkeit gezdhlt werden.
Dariiber hinaus sollte schulische Medienbildung immer auch langfristigen Out-
comes dienen, die die Féhigkeiten zur gesellschaftlichen Teilhabe, den berufli-
chen Erfolg sowie Kompetenzen zum lebenslangen Lernen umfassen. Das
Modell kennzeichnet zudem die Beriicksichtigung von Wechselwirkungen
zwischen Faktoren auf der Input- und Prozessebene sowie der Prozess- und
Outputebene: ,,So konnen beispielsweise die Einstellungen von Lehrkréften
nicht nur mit einer hdufigeren Nutzung digitaler Medien im Unterricht einher-
gehen, sondern die Nutzung digitaler Medien auch Verdnderungen der Einstel-
lungen zum Medieneinsatz bewirken® (Lorenz & Bos, 2017, S. 15).

Das Modell der ,Qualitdtsdimensionen schulischer Medienbildung® (ebd.)
dient der vorliegenden Arbeit als Rahmenmodell und ist unter anderem fiir die
Ableitung der forschungsleitenden Fragestellungen und Hypothesen, insbeson-
dere jedoch fiir die theoretische Einordnung der eigenen Befunde von Bedeu-
tung.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



20 Einleitung und Uberblick

1.2 Forschungsfragen und Ziele dieser Arbeit

Die aufgezeigte Relevanz schulischer Medienbildung und die daraus resultie-
renden (neuen) Aufgaben und Anforderungen fiir Lehrpersonen geben Anlass
dazu, die Verbindungen und Uberschneidungspunkte — ebenso wie die Unter-
schiede — zwischen verschiedenen Ansidtzen und Konzepten der Bestimmung
des Wissens und Konnens von Lehrpersonen im Kontext der gestiegenen Digi-
talisierung in den Blick zu nehmen. Im Fokus der vorliegenden Arbeit steht
dabei das Wissen und Koénnen, das Lehrpersonen bendtigen, um Unterricht mit
digitalen Medien lernforderlich gestalten zu kdnnen.

Im theoretischen Teil dieser Arbeit werden drei Ansétze der Bestimmung pro-
fessionellen Wissens und Handelns von Lehrpersonen vorgestellt. Da das Wis-
sen und Handeln beziiglich des gezielten und lernférderlichen Einsatzes di-
gitaler Medien nicht als eigenstindiges Kompetenzgebiet von Lehrpersonen
verstanden werden kann, sondern vielmehr eine Ergdnzung zu bestehenden
Aufgaben- und Titigkeitsbereichen darstellt, ist es dafiir zundchst notwendig,
das deklarative und prozedurale Wissen, das Lehrpersonen als Kern ihrer pro-
fessionellen Handlungskompetenz besitzen sollen (Baumert & Kunter, 2006;
Shulman, 1986, 1987a), zu erldutern. In starker Anbindung an die theoretischen
Arbeiten von Shulman (1986; 1987a) gilt dieses Professionswissen von Lehr-
kriften in Deutschland als relativ junges Forschungsgebiet, das im Rahmen der
COACTIV-Studie zum ersten Mal explizit fachspezifisch (Mathematik) kon-
zeptualisiert und gemessen wurde (Kunter et al., 2011) und seitdem Gegenstand
zahlreicher weiterer grofer Forschungsprogramme ist (Borowski et al., 2010;
Juttner & Neuhaus, 2013; Krauss et al., 2017; Kunter et al., 2017; Voss, Kun-
ter, Seiz, Hoehne & Baumert, 2014). Es zeigt sich allerdings iibereinstimmend,
dass in keiner dieser Untersuchungen die Modellierung des Professionswissens
von Lehrpersonen um eine technische bzw. (digitale) medienbezogene Kompo-
nente erweitert wurde oder solche Uberlegungen fiir die Instrumentenentwick-
lungen beriicksichtigt wurden.

Im Gegensatz dazu weist der Ansatz der medienpidagogischen Kompetenz
von Lehrpersonen (Blomeke, 2000) einen eindeutigen Medienfokus auf. Im
Vordergrund steht dabei die Frage, iiber welche Kompetenzen Lehrpersonen
verfligen miissen, um das Lehren und Lernen in der Schule unter Verwendung,
(digitaler) Medien anleiten und begleiten zu konnen und zudem die eigenstin-
digen reflexiven, kreativen, kritischen und analytischen Denk- und Handlungs-
prozesse der Schiilerinnen und Schiiler im Umgang mit den Medien férdern zu
konnen. Dabei werden fiinf Kompetenzbereiche differenziert: die eigene Medi-
enkompetenz, die medienerzieherische sowie mediendidaktische Kompetenz
und die jeweils im Medienzusammenhang betrachtete sozialisationsbezogene
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und Schulentwicklungskompetenz. Der Ansatz der medienpadagogischen Kom-
petenz wird in Deutschland insbesondere im Forschungsbereich der Medienpa-
dagogik eingehend diskutiert und zudem an einzelnen Standorten in
Deutschland als Grundlage fiir die medienpddagogische Kompetenzentwick-
lung angehender Lehrpersonen im Studienverlauf herangezogen (u.a. Imort &
Niesyto, 2014). Aus wissenschaftlicher Sicht weist der Ansatz allerdings ein
Defizit an empirischer Evidenz auf. Dariiber hinaus bestehen im Diskurs um
diesen Kompetenzansatz kaum Bestrebungen einer Ankniipfung an den For-
schungsdiskurs des Professionswissens bzw. der professionellen Handlungs-
kompetenz von Lehrpersonen.

SchlieBlich wird als drittes theoretisches Rahmenmodell der Ansatz des Tech-
nological Pedagogical And Content Knowledge (TPACK; Koehler & Mish-
ra, 2009; Mishra & Koehler, 2006) vorgestellt. Mit TPACK besteht ein
konzeptioneller Ansatz, dem die Ausfiihrungen zum professionellen Wissen
und Konnen von Lehrpersonen nach Shulman (1986, 1987a) zugrunde liegen.
TPACK kann dementsprechend als Professionswissen von Lehrpersonen zum
Einsatz digitaler Medien verstanden werden. Im TPACK-Modell sind insge-
samt sieben Wissensbereiche differenziert, wovon sich vier aus den Uber-
schneidungen der drei grundlegenden Wissensbereiche Technological Knowl-
edge (TK), Pedagogical Knowledge (PK) und Content Knowledge (CK) er-
geben. Das von (angehenden) Lehrpersonen erlernbare TPACK ist als
Zusammenspiel aller Wissensbereiche zu verstehen und ist dennoch mehr als
die Summe seiner Einzelteile. Das internationale Forschungsfeld rund um
TPACK weist eine Bandbreite theoretischer Diskurse sowie empirischer Unter-
suchungen auf (u.a. Chai, Koh & Tsai, 2016; Koehler, Shin & Mishra, 2012;
Voogt et al., 2013; Willermark, 2017). Ebenso wird TPACK in vielen Landern
(allen voran den USA) fiir die Konzeption von Lehrveranstaltungen im Rahmen
der Lehreraus- und -fortbildung herangezogen, die wiederum zunehmend fiir
vertiefende qualitativ, quantitativ oder triangulativ angelegte empirische Unter-
suchungsdesigns evaluiert werden (u.a. Giir & Karamete, 2015; Harris, 2016;
Mouza, 2016). In der deutschen Forschungslandschaft wird TPACK bisher
allerdings nur sehr wenig Aufmerksamkeit geschenkt.

Im Fokus der vorliegenden Arbeit steht die Bestimmung und empirische Unter-
suchung der Wissensbesténde, die eine Lehrperson aufweisen muss, um digitale
Medien lernforderlich in schulischen Lehr- und Lernkontexten einsetzen zu
konnen. Mit den Diskursen um das Professionswissen und der medienpiddago-
gischen Kompetenz von Lehrpersonen liegen wichtige Rahmenkonzeptionen
vor, die dem beschriebenen Forschungsinteresse allerdings jeweils nur teilweise
gerecht werden. Der TPACK-Ansatz verbindet hingegen grundlegende Uberle-
gungen der beiden Diskurse und stellt sich somit als geeignetes Rahmenmodell
zur Bearbeitung des aufgezeigten Forschungsinteresses dar.
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Im empirischen Teil der vorliegenden Arbeit wird die internationale Forschungs-
perspektive des TPACK aufgegriffen und erstmals fiir einen deutschen For-
schungskontext vertieft empirisch untersucht. Dazu werden Befunde présentiert,
die auf der Auswertung von im Rahmen der Studie Schule digital — der Linder-
indikator 2016 anhand einer reprisentativen Stichprobe von Lehrpersonen der
Sekundarstufe I generierten Daten beruhen. Konkret wurde dabei erstmalig in
Deutschland ein iibersetztes und leicht adaptiertes Instrument zur Messung des
selbsteingeschitzten TPACK (in Anlehnung an Schmidt et al., 2009) eingesetzt.
Die Angaben der Lehrpersonen beziiglich ihrer TPACK-Selbsteinschétzung wer-
den im Rahmen der vorliegenden Arbeit erstmalig vollstdndig und mittels elabo-
rierter Forschungsmethoden analysiert. Aufgrund der bisher nur vereinzelt
vorliegenden empirischen Forschungsarbeiten zu TPACK im deutschsprachigen
Kontext liegt mit diesem Vorgehen ein grofitenteils exploratives Forschungsde-
sign vor.

Die prozessleitenden Fragestellungen der vorliegenden Arbeit lauten:

1. Wie schitzen Lehrkrifte in Deutschland ihr Wissen beziiglich der
TPACK-Wissensbereiche ein?

2. Lassen sich unterschiedliche Lehrertypen hinsichtlich der Selbstein-
schitzung des Wissens beziiglich der TPACK-Wissensbereiche in
Deutschland unterscheiden?

3. Inwiefern spielt die Ausprigung des Wissens beziiglich der TPACK-
Wissensbereiche eine Rolle fiir die Nutzungshéufigkeit digitaler Medien
im Unterricht?

Fiir die Generierung von Erkenntnissen dariiber, wie Lehrpersonen in Deutsch-
land ihr Professionswissen im Bereich des Einsatzes digitaler Medien einschiét-
zen, werden zundchst deskriptive Auswertungen der Angaben der Lehrpersonen
vorgenommen. AnschlieBend wird eine Typisierung der Lehrpersonen entspre-
chend ihrer TPACK-Selbsteinschitzung als Ergebnis einer latenten Klassenana-
lyse (latent class analysis, LCA) présentiert. Ein weiteres Ziel der vorliegenden
Arbeit besteht darin, herauszustellen, inwiefern das selbsteingeschétzte TPACK
der Lehrpersonen einen Effekt auf die Nutzungshiufigkeit digitaler Medien im
Unterricht aufweist. Damit wird ein Aspekt auf der unterrichtlichen Prozessebene
des Modells der Qualititsdimensionen schulischer Medienbildung (s. Abbildung
1; Lorenz & Bos, 2017) im Zusammenspiel mit den fokussierten Lehrerkompe-
tenzen auf der Inputebene betrachtet. Dazu werden Zusammenhangsanalysen
mittels linearer Regressionsanalyse durchgefiihrt.

Der Forschungsprozess ist hinsichtlich der Beantwortung der genannten Fragen
an den Giitekriterien quantitativer empirischer Forschung — Objektivitit, Reliabi-
litdt und Validitét (Bortz & Doring, 2006; Sedlmeier & Renkewitz, 2013) — orien-
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tiert. Entsprechende Erlauterungen zur Gewdhrleistung der objektiven, reliablen
und validen Analyse der Daten werden im empirischen Teil der Arbeit ausgewie-

sen.
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1.3 Aufbau dieser Arbeit

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in einen theoretischen und einen empiri-
schen Teil.

Im theoretischen Teil (Kapitel 2, 3 und 4) werden Ansétze und Konzepte zum
Wissen und Handeln von Lehrpersonen vorgestellt. Als erstes werden in Kapi-
tel 2 theoretische Ausgangspunkte sowie empirische Befunde zum Lehrerpro-
fessionswissen sowie zur professionellen Handlungskompetenz von Lehr-
personen erldutert. Dazu wird zundchst der Begriff der Profession im
Allgemeinen sowie speziell bezogen auf den Lehrerberuf aus verschiedenen
Perspektiven beleuchtet. AnschlieBend wird mit dem Konzept des Pedagogical
Content Knowledge (PCK) der Grundstein vieler weiterer sowie aller in dieser
Arbeit beriicksichtigten Ausfilhrungen zum Lehrerprofessionswissen vorge-
stellt. PCK sowie weitere Wissensfacetten und Rahmenbedingungen professio-
nellen Lehrerhandelns sind international wie auch national breit erforscht.
Deshalb wird ebenfalls ein Einblick in verschiedene internationale und nationa-
le Forschungsprogramme zur Untersuchung der professionellen Handlungs-
kompetenz von Lehrpersonen gegeben.

In Kapitel 3 wird der Ansatz der medienpidagogischen Kompetenz von
Lehrpersonen, der insbesondere in Deutschland im Rahmen der Wissen-
schaftsdisziplin der Medienpddagogik fest verankert ist, vorgestellt. In einem
ersten Schritt erfolgt zunichst die Bestimmung allgemeiner medienbezogener
Kompetenzansitze, auf deren Grundlage Uberlegungen zur medienpidagogi-
schen Kompetenz von Lehrpersonen entwickelt worden sind. AnschlieBend
wird der Ansatz der medienpddagogischen Kompetenz von Lehrpersonen mit
seinen fiinf Teilkompetenzen beschrieben. Dariiber hinaus wird eine verglei-
chende Betrachtung des Ansatzes der medienpddagogischen Kompetenz aus
dem deutschsprachigen Diskurs mit Educational Technology als bestehende
Wissenschaftsdisziplin im anglo-amerikanischen Raum vorgenommen.

Kapitel 4 ist dem Ansatz des Technological Pedagogical Content Knowledge
(TPACK) gewidmet, mit dem in den USA eine Erweiterung des PCK speziell
fir das Unterrichten mit (digitalen) Medien forciert wurde. Im Zuge des zu-
nehmenden technologischen Fortschritts entwickelte sich TPACK schnell zu
einem international gefiihrten Forschungsdiskurs, in dessen Rahmen theoreti-
sche sowie empirische Untersuchungen zu unterschiedlichen Aspekten vorlie-
gen. Die Vorstellung dieser bildet den Kern des vierten Kapitels. Als ein
Instrument, das fiir die Erfassung des selbsteingeschétzten TPACK von Lehr-
amtsstudierenden in den USA entwickelt wurde, hat sich Survey of Pre-service
Teachers for Teaching with Technology in vielen weiteren internationalen
TPACK-Untersuchungen bewdéhrt. Auch fiir die empirischen Analysen der

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



Einleitung und Uberblick 25

vorliegenden Arbeit wurde auf eine iibersetzte und fiir den zugrundeliegenden
Forschungskontext adaptierte Version dieses Instruments zuriickgegriffen.

Die Hypothesen und Fragestellungen, die sich aus den theoretischen Perspek-
tiven sowie den empirischen Befunden ableiten lassen, werden in Kapitel 5
benannt, womit ebenfalls die Uberleitung zum empirischen Teil der vorliegen-
den Arbeit gegeben ist.

Die Anlage, Durchfiihrung sowie der Uberblick iiber die statistischen
Auswertungsmethoden der eigenen Untersuchung werden in Kapitel 6 be-
schrieben. Dabei wird sowohl néher auf den Forschungskontext im Rahmen der
Studie Schule digital — der Léinderindikator sowie die repriasentative Stichprobe
von Lehrpersonen der Sekundarstufe I in Deutschland eingegangen, als auch
das eingesetzte Fragebogeninstrument zur Erfassung der TPACK-Selbstein-
schitzung detailliert erldutert. Zudem werden die weiteren analyserelevanten
Variablen beziiglich ihrer Operationalisierung benannt. Methodische Grundla-
gen der eingesetzten Analyseverfahren (Faktorenanalyse, Latent Class Analysis
(LCA), lineare Regressionsanalyse) werden ebenfalls in diesem Kapitel erldu-
tert.

Die Dokumentation der Analyseergebnisse zu den jeweiligen Forschungsfra-
gen (vgl. Tabelle 1 in Abschnitt 1.2) erfolgt in Kapitel 7. Zunichst wird mittels
deskriptiver Verfahren die TPACK-Selbsteinschdtzung der Lehrpersonen der
Sekundarstufe I in Deutschland ausgewertet. Anschlielend werden die Ergeb-
nisse der LCA in Bezug auf die Frage, ob sich verschiedene Typen von Lehr-
personen hinsichtlich ihrer TPACK-Selbsteinschitzung unterscheiden lassen,
prisentiert. Der dritte Analyseschwerpunkt liegt schlieBlich auf der Uberprii-
fung des angenommenen Zusammenhangs der TPACK-Selbsteinschédtzung mit
der Héufigkeit der Nutzung digitaler Medien im Unterricht, dem mit Hilfe
linearer Regressionsanalysen mit Dummy-Codierung nachgegangen wird.

AbschlieBend erfolgt im Rahmen der Diskussion der Befunde eine Einord-
nung der Ergebnisse der eigenen Untersuchung unter Riickbezug auf die an-
fangs aufgezeigten theoretischen Perspektiven und empirischen Befunde sowie
die Ableitung von in weiteren Forschungsarbeiten nachzugehenden Desidera-
ten.
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2. Professionswissen von Lehrkraften: Theoretische
Ausgangspunkte und empirische Evidenz

In diesem Kapitel wird auf das Professionswissen von Lehrkréften eingegan-
gen, indem theoretische Ansitze sowie Forschungsbefunde vorgestellt werden.
Dazu wird zunéchst den Fragen nachgegangen, ob und warum der Lehrerberuf
als Profession zu verstehen ist, die eine eigenstindige Bestimmung von exklu-
siv fiir die Bewiltigung der professionellen Anforderungen und Aufgaben not-
wendiges Wissen erfordert (Abschnitt 2.1).

Ausgehend von diesem Verstindnis wird anschlieBend auf theoretische Ansitze
zur Bestimmung des Professionswissens von Lehrkriften iibergeleitet, wobei
insbesondere auf den viel rezipierten Ansatz des Pedagogical Content Knowl-
edge (PCK) nach Lee Shulman (1986, 1987) Bezug genommen wird, da dieser
als Grundlage umfassender empirischer Studien zur Erfassung und Messung
des Professionswissens von Lehrkréften in Deutschland und im internationalen
Vergleich dient (Abschnitt 2.2).

Mit dem internationalen Forschungsprogramm Teacher Education Develop-
ment Study (TEDS) wurden gezielt die professionellen Kompetenzen von ange-
henden Mathematiklehrkriaften sowie die Bedingungen ihres Erwerbs im
Rahmen der Lehrerausbildung erstmalig fiir eine reprisentative Kohorte Lehr-
amtsstudierender erfasst. Die Konzeption des Forschungsprogramms und die
wichtigsten Befunde der internationalen Untersuchungen sowie den in Deutsch-
land durchgefiihrten nationalen Ergédnzungsstudien werden in Abschnitt 2.3.1
vorgestellt. Im Rahmen des nationalen Forschungsprogramms COACTIV wur-
de das Professionswissen von Lehrpersonen zudem zum ersten Mal in Deutsch-
land empirisch modelliert und analysiert. Die Konzeption des For-
schungsprogramms sowie die wichtigsten Ergebnisse in Bezug auf das Leh-
rerprofessionswissen werden in Abschnitt 2.3.2 beschrieben. Da mit TEDS und
COACTIV zwar Grundsteine fiir viele weitere empirische Untersuchungen zum
Professionswissen von Lehrpersonen in Deutschland gelegt wurden, der Aspekt
der medienbezogenen Lehrerkompetenzen bzw. des Wissens {iber den lernfor-
derlichen Einsatz digitaler Medien in diesen Studien und den zugrundeliegen-
den Verstiandnissen des professionellen Lehrerwissens- und -handelns jedoch
keine Rolle spielte, werden anschlieend internationale und nationale For-
schungsbefunde zum Professionswissen von Lehrpersonen im Umgang mit
digitalen Medien prisentiert (Abschnitt 2.3.3). Das Kapitel schlieit mit einem
Zwischenfazit, in dem nicht nur die wichtigsten theoretischen Beziige und em-
pirischen Befunde resiimiert werden, sondern ebenfalls auf das dritte Kapitel
iibergeleitet wird (Abschnitt 2.4).
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2.1 Lehrerberuf als Profession

Um das professionelle Wissen von Lehrkraften definieren zu konnen, ist es
zunédchst notwendig zu erldutern, wie und warum der Lehrerberuf als Professi-
on zu verstehen ist. Dabei ist vorab herauszustellen, dass im Sinne der klassi-
schen soziologischen Konzeption von Professionen der Lehrerberuf nicht
beriicksichtigt wird (Geissler, 2013; Terhart, 2011). Als Berufsfelder, die seit
Jahrhunderten als Professionen anerkannt sind, konnen die Medizin, die Juris-
prudenz und die Theologie genannt werden (Geissler, 2013), da sic alle eta-
blierten Kriterien fiir die Bestimmung eines Berufes als Profession erfiillen. Im
Sinne des traditionellen berufssoziologischen Professionen-Modells (Terhart,
2011) werden zumeist sechs Merkmale genannt, die eine Profession von ande-
ren Berufen unterscheidet (Geissler, 2013, S. 20):

e Professionen liegt eine theoretisch fundierte Ausbildung auf akademi-
schem Niveau zugrunde, die dariiber hinaus auch Praxisanteile um-
fasst.

e  Zugehorige der Professionen verfiigen iiber wissenschaftlich fundier-
tes Sonderwissen und eine Fachterminologie.

e Die Professionsberufe sind gesellschaftlich anerkannt, sodass den Zu-
gehorigen der Professionen ein hoher sozialer Status zukommt.

e Die Ausiibung der Professionsberufe erfolgt mit einem hohen Grad an
Autonomie.

e Die Ausiibung der Professionsberufe ist rechtlich formalisiert lizen-
siert, was einer exklusiven Berechtigung zur Berufsausiibung ent-
spricht.

e Die Kommunikation und das berufsbezogene Handeln sind durch be-
rufsstdndische Normen (,,code of ethics®) gepridgt und unterliegen ei-
ner kollegial-kooperativen Selbstkontrolle.

Gemessen an diesen Kriterien ist nach Terhart (2011) der Lehrerberuf hochs-
tens als semi-professionell einzustufen.

Allerdings lassen sich auch Quellen zitieren, in denen dem Lehrerberuf Profes-
sionalitdt und den tdtigen Lehrkriften professionelles Wissen und Handeln
zugesprochen wird (Baumert & Kunter, 2006; Combe & Kolbe, 2008; Fried,
2003; Gehrmann, 2009; Kurtz, 2005). In diesem Sinne weist Tenorth (2006)
den Vorwurf, dass dem Lehrerberuf ein Professionsdefizit zugrunde liege,
entschieden zuriick, da solche Kritik nicht mehr zeitgemaB sei und sich zumeist
auf alte Ansédtze der Professionstheorie stiitzt, die in der Regel soziologisch
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geprégt sind und Berufe vorrangig entsprechend ihres ,,sozialen Status®, der
»gesellschaftlichen Anerkennung®, der ,,Autonomie* sowie der ,,institutionell
garantierten wissenschaftlichen Ausbildung® als Professionen definierten (ebd.,
S. 582). Moderne Professionstheorien stellen vielmehr ,,die professionelle Auf-
gabe und die Handlungsproblematik® (ebd.) heraus. Dennoch bestehe die Kritik
vom unprofessionellen Lehrerberuf weiterhin und lasse sich auch in der 6ffent-
lichen Meinung im oft negativ konnotierten und stark pauschalisierten Image
von Lehrkriften wiederfinden (Tenorth, 2006; Terhart, 2007). Dabei existieren
fiir die meisten Menschen klare Vorstellungen davon, welche Eigenschaften
eine gute Lehrperson auszeichnen. Terhart (2007) benennt als Charakteristika
einer guten Lehrkraft, die im Alltagsverstidndnis der meisten Menschen vorhan-
den sind, unter anderem die Zuverléssigkeit bei der Erledigung der formalen
Pflichten, die Fahigkeit, guten Unterricht durchzufiihren, an dessen Ende der
Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler steht, die Fahigkeit, mit Schiilerinnen
und Schiilern, Kolleginnen und Kollegen sowie Eltern umgehen zu konnen,
Fairness und Gerechtigkeit bei der Leistungsbewertung und Notenvergabe,
Innovationsbereitschaft, die Bereitschaft zur Weiterbildung sowie die Mitwir-
kung bei der Schulentwicklung und der Gestaltung des Schulalltags.

Es liegen ganz unterschiedliche Ansitze vor, die Eigenschaften ,guter® Lehr-
kréfte zu erforschen. Unter anderem wurden idealistische Leitbilder entworfen
und zum Vergleich mit den in der schulischen Praxis agierenden Lehrkréften
herangezogen (ebd.). Ebenso kdnnen Befragungen von Kolleginnen und Kolle-
gen, Schulleitungen, Eltern oder Schiilerinnen und Schiilern zu Vorstellungen
und Wahrnehmungen guter Lehrkréfte durchgefiihrt werden, wobei die Repra-
sentativitit und damit die Generalisierbarkeit der Befunde jeweils vor dem
Hintergrund wissenschaftlicher Standards gepriift werden muss. Gleiches gilt
fiir die Durchfithrung von Beobachtungen und der daraus abgeleiteten Entwick-
lung von Good-Practice-Beispielen. Terhart (2007) hebt hervor, dass die Be-
nennung von Eigenschaften, die gute Lehrkréfte typischerweise auszeichnen
sollen, nicht zielfilhrend sei, da Eigenschaften, die guten Lehrkréften in der
Regel zugeschrieben werden, ebenso auf andere Berufsgruppen iibertragbar
seien. Entsprechend indizieren Forschungsergebnisse, dass es ,keine spezifi-
schen Personlichkeitseigenschaften gibt, die eine Person zu einem guten Lehrer
werden lassen® (Terhart, 2007, S. 20, Hervorhebung im Original).

Die geduBerte Kritik am unprofessionellen Lehrerberuf begriindet sich vor
allem in der Auffassung, dass die padagogische Aufgabe als Kern des Lehrer-
berufs an sich nicht klar definiert sei und ihr augenscheinlich sowohl eine ei-
gensténdige ,,Technologie* sowie ,,Wissen* (Tenorth, 2006, S. 582) zur er-
folgreichen Bewiltigung fehle. Tenorth stellt diese Kritik in Frage, indem er im
Gegenzug die Erfolge des Schulsystems aufzeigt, die sich insbesondere durch
die von Lehrpersonen in der Schule geleistete Arbeit begriinden:
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Dieser Befund tiberrascht nun doch: Seit mehr als 200 Jahren gibt es haupt-
amtliche Lehrer, seit mehr als 200 Jahren gibt es Schul- oder Unterrichts-
pflicht, seit mehr als 100 Jahren kénnen sich moderne Gesellschaften darauf
verlassen, dass die Schule wenigstens einigen ihrer Aufgaben gerecht wird
— halbwegs die Alphabetisierung garantiert, einige, sogar zunehmend mehr
Lernende auch auf anspruchsvollere Arbeiten vorbereitet, z.B. den Erwerb
komplexerer Basiskompetenzen, z.B. fiir den Erwerb von Berufsfahigkeiten
oder fiir das universitdre Studium, und man hat groe Beweislasten, wenn
man behauptet, das sei durchgéngig nicht wegen, sondern trotz der Schule
gelungen. (ebd., S. 583)

Tenorth schlussfolgert daher, dass die bisher vorliegenden Professionstheorien
nicht ausreichen, um die pddagogische Praxis zu beschreiben und unternimmt
den Versuch selbst eine Theorie der padagogischen Professionalitit aufzustel-
len.

Zentral sieht er dafiir den Unterricht als das ,,Kerngeschaft™ (ebd., S. 585) des
Berufs, der sich als kompetenzorientierter, systematisch organisierter Prozess,
der jedoch immer auch erzieherische Aspekte mit beinhaltet, beschreiben lasst.
Grundsétzlich sei der Unterricht von unterschiedlichen Erwartungen und Quali-
tatskriterien gepragt, die zum Teil in Konkurrenz zueinanderstehen bzw. gese-
hen werden konnen (z.B. Gesellschaft vs. Institution vs. Individuum). Unter-
richt als ,Kerngeschift® der Schule meint in erster Linie das systematische
Lernen bzw. die Bereitstellung der Bedingungen, unter denen systematisches
Lernen erfolgen kann. Dariiber hinausgehende Aufgabenbereiche wie die ,,Bil-
dung des Subjekts” und die ,,Erzichung™ (ebd.) stellen Aspekte dar, die im
Rahmen der paddagogischen Professionalitdt in der Schule und durch die Lehr-
krifte nur in einem Mafle geleistet werden konnen, das sich an der Kernaufgabe
des Unterrichtens orientiert, indem man beispielsweise ,,die Praxisformen des
Kerngeschifts als Medien der Erziehung nutzt, die Organisation der Schule
z.B., Formen des Schullebens, Gruppenbildung in Lernsequenzen, Formen der
Beteiligung der Lernenden® (ebd.). Gleichzeitig macht Tenorth auch deutlich,
dass Therapie weder Aufgabe noch Thema von Schule ist und im schulischen
Rahmen nicht geleistet werden kann, da dafiir ein anderes ,,Setting* (ebd.)
notwendig wire, in dem die Schiilerinnen und Schiiler als ganze Personen ge-
sehen werden miissten. Damit positioniert er sich klar gegen den strukturtheore-
tischen Ansatz Oevermanns (1996; auch Helsper, 2004), der den Lehrerberuf
als quasi-therapeutische Tétigkeit definiert (vgl. Abschnitt 2.1.1).

Tenorth (2006) sieht die Schwierigkeit des Unterrichtens zunéchst in der Tatsa-
che begriindet, dass systematisches Lernen in der Schule in der Regel durch
eine einzelne Lehrkraft fiir eine Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern erfolgt:
»Was Unterricht schwierig macht, ist zundchst, dass Schiiler an ihm beteiligt
sind, und zwar in einer relativ groen Gruppe, vereinigt unter der Erwartung,
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am gleichen Ort und zur gleichen Zeit das Gleiche mit dem moglichst gleichen
Ergebnis zu lernen* (Tenorth, 2006, S. 586). Zudem ist gelingender Unterricht
darauf angewiesen, dass die Schiilerinnen und Schiiler lernen, wobei das Ler-
nen eine individuelle Aktivitit darstellt, die ,,durch die Aktivititen der Lehren-
den nicht zu ersetzen [ist], auch nicht stellvertretend* (ebd.).

Tenorth (2006) widerspricht auch der Kritik, dass der Paddagogik eine Techno-
logie fehle, was als Mitbegriindung fiir die vermeintliche nicht Professionali-
sierbarkeit angefiihrt wird. Er rdumt ein, dass die Technologie der Piddagogik
sich nicht standardisieren lasse, sich aber dennoch ein ,,beschreibbares profes-
sionelles Handlungsrepertoire* (ebd., S. 587) benennen lasse. Er fiihrt dazu in
sechs Unterpunkten aus, wie sich diese pddagogische Technologie strukturieren
lasst:

e Transformation des Alltagslebens in eine padagogische Form als Vo-
raussetzung fiir Unterricht

e  Ordnung der Lerngelegenheiten (zeitlich, sachlich, sozial, sequenziell)

e Bestimmung der Giitekriterien, die liber Erfolg und Misserfolg des
Unterrichts entscheiden, ohne die Handlungsfahigkeit der Lehrkraft in
Frage zu stellen

e Begleitung des Unterrichtsprozesses

e Anwendung einer spezifischen Steuerungstechnik (meist reaktiv, sel-
ten intervenierend, unter Einbezug der institutionellen Organisations-
formen)

e Erstellung bzw. Erstellen lassen der meisten prozessrelevanten Ereig-
nisse (,,aufgabenbezogen, thematisch limitiert, normativ begrenzt*;
ebd., S. 588).

Tenorth spricht dabei insgesamt von einer ,,paradoxen Technologie“ (ebd.),
derer sich Lehrkrifte bedienen miissen, wobei es unter anderem darum geht,
,»,das Nicht-Planbare zu planen, einen festen Rahmen fiir offene Ereignisse zu
geben, mit der Alltiglichkeit von Uberraschungen zu rechnen und das, Uberra-
schungsfahigkeit, zur Routine werden zu lassen“ (ebd.). Hauptziel und Kern der
Lehrerprofessionalitdt in Bezug auf den Unterricht liegt dann in der ,,Herstel-
lung von Ordnung® (ebd.), wofiir die Pddagogik als paradoxe Technologie den
entsprechenden methodischen Rahmen stellt. Dazu sei es nicht nur wichtig
professionelles Wissen im Lehrerberuf zu definieren, sondern ebenfalls auch
die professionellen Handlungen in den Blick zu nehmen, sodass Wissen und
Koénnen zusammen gedacht werden, was sich in der Prisenz des Kompetenzbe-
griffs in der aktuellen wissenschaftlichen Debatte um Lehrerprofessionalitét

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



