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1. Einleitung

Dem Unterrichten mit digitalen Medien wird national wie international derzeit
hohe Prioritit verliehen (KMK, 2016; OECD, 2015). Dies ist mit der Annahme ver-
bunden, dass Schiilerinnen und Schiiler auf eine digitalisierte Welt vorbereitet werden
miissen. Gleichzeitig wird digitalen Medien das Potential zugeschrieben, neuartige
und tiefgehende Lernprozesse zu ermdglichen (beispielsweise durch hohen Lebens-
weltbezug) und so die Qualitit fachspezifischen Unterrichts (beispielsweise durch ad-
aptive Lernaufgaben) zu erhohen. Aktuelle Metaanalysen zeigen jedoch, dass der Ein-
satz digitaler Medien nicht zwangsliufig zu den gewiinschten Lernergebnissen fiihrt
(z. B. Baker, Goodboy, Bowman & Wright, 2018; Cheung & Slavin, 2013; Kates, Wu
& Coryn, 2018). Diese Befunde verdeutlichen, dass der blofe Einsatz digitaler Me-
dien nicht zwingend die Unterrichtsqualitit erhdht, sondern es im besonderen Mafe
auf die Qualitdt des Einsatzes digitaler Medien und den dadurch entstehenden didak-
tischen Mehrwert ankommt.

Sodann lisst sich die Frage stellen, welche Gelingensbedingungen erfiillt sein miissen,
um einen elaborierten Einsatz digitaler Medien zu gewihrleisten, der die Lehr- und
Lernprozesse im Unterricht gezielt fordert. Mithilfe des Will-Skill-Tool-Modells pos-
tuliert Petko (2012), dass der Einsatz digitaler Medien von drei zentralen Faktoren
abhingt: den motivationalen Voraussetzungen (Will) der Lehrpersonen, dem indivi-
duellen Professionswissen und damit verbunden den Fihigkeiten von Lehrpersonen
(Skills) sowie dem Vorhandensein digitaler Ressourcen und Infrastruktur (Tools). In
einer empirischen Studie mit 357 Lehrpersonen aus der Schweiz konnten systemati-
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sche Zusammenhinge zwischen diesen Basisfaktoren sowie der allgemeinen Nutzung
digitaler Medien im Unterricht gezeigt werden. Diese Zusammenhinge wurden auch
in weiteren Studien repliziert, wobei insbesondere das selbsteingeschitzte Professions-
wissen und die motivationalen Uberzeugungen der Lehrpersonen, deren Intention
sowie die Einsatzhiufigkeit digitaler Medien vorhersagten (dazu auch Cheng & Xie,
2018; Farjon, Smits & Voogt, 2019; Scherer, Siddiq & Tondeur, 2019 fiir dhnliche
Befunde).

Basierend auf theoretischen Annahmen werden in diesem Beitrag empirische Studien
vorgestellt, die im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung am Standort Tiibin-
gen durchgefithrt wurden. Im Gegensatz zu bisherigen Studien wurden hierbei per-
formanzorientierte Verfahren (z. B. Testverfahren, Planungsdokumente, Dokumen-
tationstagebiicher) genutzt, um systematisch Gelingensbedingungen fiir einen
gezielten Einsatz digitaler Medien zur Férderung der Lehr- und Lernprozesse zu
identifizieren. Performanzorientierte Verfahren zeichnen sich gegeniiber distalen In-
dikatoren, wie Selbstberichte oder Nutzungshiufigkeiten, insbesondere durch eine
hohere Validitit der Befunde aus. So deuten empirische Studien darauf hin, dass
Selbsteinschitzungen nur in geringem Mafd das eigentliche Professionswissen und
Handeln von Lehrpersonen widerspiegeln (Drummond & Sweeney, 2017; Kopcha,
Ottenbreit-Leftwich, Jung & Baser, 2014) und die Angabe von Nutzungshiufigkei-
ten nicht die Qualitit des Medieneinsatzes im Unterricht beschreibt (Montrieux,
Vanderlinde, Schellens & De Marez, 2015; Stiirmer & Lachner, 2017). Basierend auf
diesen empirischen Befunden wird im zweiten Teil des Beitrages ein Lehrkonzept
vorgestellt, das medienbezogene professionelle Kompetenzen bei Lehrpersonen for-
dern soll.

2. Theoretische Annahmen zur Qualitat der Integration digitaler Medien
2.1 Professionswissen von Lehrpersonen

Ein prominentes internationales Modell, welches das benétigte Professionswissen
von Lehrpersonen beschreibt, ist das von Mishra und Koehler (2006) entwickelte
TPACK-Modell, das mehrere Wissensdimensionen unterscheidet (siche Abb. 1). Ba-
sierend auf Shulman (1986) sind dies zum einen das Fachwissen, das pidagogische
Wissen sowie das fachdidaktische Wissen von Lehrpersonen (Baumert et al., 2010).
Mit Blick auf das Unterrichten mit digitalen Medien fiigten Mishra und Koehler
(2000) eine weitere Komponente, das technologische Wissen, hinzu, welches allge-
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mein als Wissen {iber die Handhabung verschiedener Technologien beschrieben wird.
Wie in Abbildung 1 dargestellt, sollten die einzelnen Basiskomponenten professionel-
len Wissens fiir das Unterrichten mit digitalen Medien (d. h. Fachwissen, pidagogi-
sches Wissen und technologisches Wissen) miteinander integriert werden. Durch
diese Integration entstehen verbundene Wissenskomponenten als ein Amalgam aus
jeweils zwei Basiskomponenten, wie das technologisch-pidagogische Wissen (TPK
technological-pedagogical knowledge, d. h. das Wissen, wie digitale Medien zur Rea-
lisierung bestimmter pidagogischer Methoden eingesetzt werden kénnen) und das
technologisch-fachliche Wissen (TCK technological-content knowledge, d. h. das
Wissen dariiber, wie bestimmte fachliche Inhalte durch digitale Medien illustriert
werden konnen). Fiir das erfolgreiche Unterrichten mit digitalen Medien wird die
Integration der Basiskomponenten als zentrale Determinante angesehen (TPACK
technological-pedagogical content knowledge, d. h. das Wissen dartiber, wie fachliche
Inhalte mit digitalen Medien und den passenden didaktischen Methoden unterrichtet
werden konnen; Angeli & Valanides, 2009; Mishra & Koehler, 2006; Olofson, Swal-
low & Neumann, 2016).
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Abbildung 1 Venn Diagramm des TPACK-Modells (Mishra & Koebler, 2006)

Die theoretischen Annahmen zur Mehrdimensionalitit von TPACK wurden in zahl-
reichen empirischen Untersuchungen beforscht, fithrten jedoch zu relativ heterogenen
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Befunden. Diese Studien basierten vorwiegend auf Selbstberichten, in denen erfahre-
ne und unerfahrene Lehrpersonen aus verschiedenen Fichern mittels Einschitzungs-
skalen das Vorhandensein ihres Professionswissens bewerteten (fiir einen Uberblick z.
B. Chai, Koh & Tsai, 2016 und Willermark, 2018). Lin, Tsai, Chai und Lee (2013)
untersuchten beispielsweise Beziehungen und Interaktionen zwischen den verschie-
denen TPACK-Komponenten anhand von Selbstberichten von 222 Lehrpersonen.
In Ubereinstimmung mit Mishra und Koehler (2006) erhielten die Autoren eine
Sieben-Faktoren-Struktur, die die verschiedenen TPACK-Komponenten widerspie-
gelte. Diese Faktorenstruktur konnte jedoch selten in anderen Studien repliziert wer-
den (dazu z. B. Archambault & Barnett, 2010; Koh, Woo & Lim, 2013). Scherer,
Tondeur, Siddiq und Baran (2018) beispielsweise fanden in ihrer fragebogenbasierten
Studie mit 665 Lehramtsstudierenden lediglich eine zwei-faktorielle Struktur mit
einem Faktor aus den Wissensdimensionen, die technologisches Wissen beinhalteten,
und einem zweiten Faktor mit den Wissensdimensionen ohne Technologiebezug.
Die heterogene Befundlage mag einerseits auf die verschiedenen Stichproben der
Untersuchungen (Lehramtsstudierende vs. Lehrpersonen, unterschiedliche Bildungs-
systeme), andererseits jedoch auch auf potentielle Defizite der Erhebungsinstrumen-
te zuriickzufithren sein: Selbsteinschitzungen des eigenen Wissens scheinen eher ak-
tuelle Selbstwirksamkeitserwartungen (d. h. Selbstvertrauen in die eigenen
mediendidaktischen Fihigkeiten) als das tatsichlich vorhandene Professionswissen
tiber das Unterrichten mit digitalen Medien zu beschreiben (Willermark, 2018).
Diese Annahme bestitigt sich auch in mehreren empirischen Untersuchungen, wel-
che lediglich geringe Zusammenhinge zwischen Selbsteinschitzungen des eigenen
Wissens und performanzorientierten Wissenstests zeigten (z. B. Drummond & Swee-

ney, 2017; Kopcha et al., 2014).

2.2 Motivationale Voraussetzungen von Lehrpersonen

Motivationale Bedingungen von Lehrpersonen werden als weitere konstitutive Ge-
lingensbedingung beziiglich des Einsatzes digitaler Medien gesehen (Petko, 2012; Teo,
2009). Petko (2012) beispielsweise beschreibt hierbei insbesondere eine positive Ein-
stellung gegeniiber der Nutzung digitaler Medien als entscheidende Determinante fiir
den effektiven Medieneinsatz. Darunter fasst er sowohl die Einschitzung der grund-
satzlichen, gesellschaftlichen Relevanz mit digitalen Medien zu unterrichten, als auch
die Einschitzung der individuellen Niitzlichkeit digitaler Medien fiir das eigene Un-
terrichten. Andere relevante Modelle, wie zum Beispiel das Technologie-Akzeptanz-
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Modell (TAM; Teo, 2009), beschreiben dhnliche motivationale Konstrukte, wie die
wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit und Niitzlichkeit digitaler Medien fiir das
Unterrichten, als entscheidend fiir den Einsatz digitaler Medien im Unterricht. Sche-
rer et al. (2019) fassten die Ergebnisse aus 114 Fragebogenstudien (/V = 34.577 Lehr-
personen) zusammen und untersuchten den metaanalytischen Zusammenhang zwi-
schen der wahrgenommenen Niitzlichkeit des Unterrichtens mit digitalen Medien,
den Selbstwirksamkeitserwartungen mit Blick auf die Nutzung digitaler Medien so-
wie die Absicht und Hiufigkeit digitale Medien einzusetzen. Die Autorinnen und
Autoren zeigen, dass sowohl die Selbstwirksamkeitserwartungen als auch die wahrge-
nommene Niitzlichkeit digitaler Medien im Unterricht weitgehend die Absicht mit
digitalen Medien zu unterrichten vorhersagen. Die Absicht digitale Medien einzu-
setzen, korrelierte wiederum mit der (selbst berichteten) Hiufigkeit des Medienein-
satzes (dazu auch Teo, 2011). Aus pidagogisch-psychologischer Perspektive zeigen die
eben skizzierten Modelle starke Parallelen zur Erwartungs-mal-Wert Theorie (Eccles
& Wigfield, 2002, fiir Applikationen in der Lehrerbildung z. B. Cheng & Xie, 2018;
Green, 2002; Hwang, Hong & Hao, 2018; Kale, 2018). Diese beschreibt ebenfalls
die individuelle Selbstwirksamkeit beziiglich einer Handlung sowie die mit einer
Handlung verbundenen Werte, d. h. die persnliche Valenz digitaler Medien, als zen-
trale Determinanten fiir eine erfolgreiche Realisierung einer Aufgabe und die Persis-
tenz in der Aufgabe. Somit geht die Erwartungs-mal-Wert Theorie {iber spezifische
Technologieakzeptanzmodelle hinaus, da sie nicht nur die Hiufigkeit eine Handlung
auszufithren (z. B. digitale Medien einzusetzen), sondern auch die Qualitit der damit
verbundenen Handlungen (z. B. die Qualitit der Nutzung digitaler Medien wihrend
des Unterrichts) hervorhebt. Da diese Annahmen zur Qualitit der Nutzung digitaler
Medien im Unterricht noch nicht untersucht wurden, bediirfen sie einer empirischen
Uberpriifung. Erste Ergebnisse dieser empirischen Uberpriifung werden im folgen-
den Kapitel dargestellt und ihre Implikationen fiir die Qualifizierung (zukiinftiger)
Lehrpersonen diskutiert.

3. Tubinger Studien zu den Zusammenhangen von Professionswissen,
motivationalen Voraussetzungen und Unterrichtsqualitat

Basierend auf dem bisherigen Forschungsstand wurde eine Reihe an empirischen
Untersuchungen durchgefiihrt, die sich der performanzorientierten Modellierung
technologisch-pidagogischen Wissens sowie dem Wechselspiel kognitiver und moti-
vationaler Voraussetzungen beim Unterrichten mit digitalen Medien widmen.

77
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3.1 Studien 1 und 2: Performanzorientierte Modellierung technologisch-
padagogischen Wissens

Vor dem Hintergrund, dass das technologisch-pidagogische Wissen von Lehrper-
sonen bislang meist mithilfe von Selbstberichten erfasst wurde, welche sich als wenig
valide erwiesen und zudem inkonsistente Befunde hervorbrachten, wurde in diesem
Teilprojeke (der Qualititsoffensive Lehrerbildung) ein Wissenstest entwickelt, der das
generische technologisch-pidagogische Wissen von Lehrpersonen (technological-pe-
dagogical knowledge, TPK) mittels Multiple Response Items in zwei Subskalen erfasst
(Lachner, Backfisch & Stiirmer, 2019). Die erste Subskala, konzeptuelles TPK, adres-
siert das konzeptuelle technologisch-pidagogische Wissen tiber Potentiale digitaler
Medien fiir verschiedene Unterrichtspraktiken und das Wissen tiber pidagogisch-psy-
chologische Prinzipien digitalen Lernens. Die zweite Skala, situationales TPK, adres-
siert das situationale technologisch-pidagogische Wissen. Hier wurden den Lehrper-
sonen verschiedene mediendidaktische Szenarien vorgegeben, in denen jeweils der
Einsatz diverser Technologien (d. h. audiovisuelle Technologien, textbasierte Techno-
logien, Testtechnologien) vorgegeben wurde. Die Eignung dieser Technologien fiir
die Realisierung distinkter Lehr- und Lernprozesse sollte dann durch die Lehrperso-
nen eingeschitzt werden (fir eine Beispielaufgabe siche Abb. 2).

Im Folgenden bitten wir Sie zu beurteilen, inwiefern digitale Informations- und Kommunikations-
technologien eingesetzt werden kdnnen, um effektive Lehr- und Lernprozesse einzuleiten. Bitte mar-
kieren Sie die didaktischen Szenarien, fiir die Threr Meinung nach die jeweilige Technologie zur
Forderung des Lernens der Schiilerinnen und Schiiler eingesetzt werden kann. Sie kénnen pro Frage
mehrere Antwortalternativen auswihlen.

Schiilerinnen und Schiiler nehmen in Kleingruppen ein Video auf.

- Aktivierung des Vorwissens der Schiiler*innen beim Unterrichtseinstieg

- Binnendifferenzierung zwischen Schiiler*innen

- Identifikation des individuellen Leistungsstands der Schiiler*innen

- Vermittlung von Unterrichtsinhalten

- Unterstiitczung bei der individuellen Erarbeitung von Inhalten

- Unterstiitzung des Lernens in Kleingruppen

- Leitung eines Unterrichtsgesprichs im Klassenverbund

- Sicherung der Unterrichtsergebnisse zum Abschluss einer Unterrichtseinheit

Abbildung 2 Beispielaufgabe fiir die Subskala situationales TPK, bei der der Antwortstamm
(d. h. Antwortméglichkeiten) bei jeder Aufgabe der gleiche ist (Lachner et al., 2019)
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Die Inhaltsvaliditdt der Items wurde mittels Expertenratings (/V = 7) tiberpriift. Zu-
dem wies der Wissenstest eine zufriedenstellende Testgiite auf (ausfithrliche Darstel-
lung in Lachner et al., 2019). Mithilfe des Tests wurden zwei Studien durchgefiihrt,
um die Konstruktvaliditit zu analysieren. In Studie 1 wurde der Einfluss von Lehr-
expertise auf das konzeptuelle TPK sowie das situationale TPK untersucht. Um Lehr-
expertise systematisch zu variieren, wurden unterschiedliche Statusgruppen (V= 248),
die sich systematisch im Grad ihrer Unterrichtserfahrung, ihrer akademischen Aus-
bildung sowie dem resultierenden Professionswissen unterschieden, rekrutiert: erfah-
rene Lehrpersonen (hohe Unterrichtserfahrung, hohes Professionswissen, akademische
Qualifikation: 2. Staatsexamen Lehramt); Lehramtsstudierende (keine Unterrichtser-
fahrung, mittleres Professionswissen, akademische Qualifikation: 1. Staatsexamen
Lehramt angestrebt); Erziehungswissenschaftsstudierende (keine Unterrichtserfah-
rung, hohes Professionswissen, akademische Qualifikation: Forschungsorientierter
Abschluss in erziehungswissenschaftlichem Feld angestrebt); und Laien (keine Unter-
richtserfahrung, kein Professionswissen, akademische Qualifikation: angestrebter Ab-
schluss in einem nicht-erziechungswissenschaftlichen Studiengang). Alle Versuchsteil-
nehmenden beantworteten den online-basierten Wissenstest. Die Ergebnisse zeigen,
dass Lehrexpertise einen Einfluss auf das situationale TPK, nicht aber auf das kon-
zeptuelle TPK hat. Gleichzeitig besitzt das konzeptuelle TPK einen groflen Einfluss
auf die Verfiigbarkeit von situationalem TPK. In Studie 2 sind dariiber hinaus die
Zusammenhinge von TPK zu korrespondierenden Wissensdimensionen mittels etab-
lierter Wissenstests untersucht worden (padagogisches Wissen (PK): Kunter, Leutner,
Terhart & Baumert, 2014; technologisches Wissen (TK): Senkbeil, Ihme & Wittwer,
2013). 120 erfahrene Lehrpersonen beantworteten die Wissenstests. Die Analysen
geben Aufschluss dariiber, dass konzeptuelles TPK und situationales TPK vorwiegend
durch das Vorhandensein padagogischen Wissens erklirt werden kann, jedoch nicht
durch das Vorhandensein technologischen Wissens. Die Befunde deuten darauf hin,
dass vorwiegend pidagogisches Wissen eine Voraussetzung fiir die Etablierung tech-
nologisch-pidagogischen Wissens ist.

3.2 Studien 3 und 4: Einfluss kognitiver und motivationaler Voraussetzungen fir
die Planung

Um eine proximale Erfassung der mediendidaktischen Kompetenzen von Lehrper-
sonen zu gewihrleisten, wurde in den im Folgenden dargestellten Studien der Einfluss
von Professionswissen und motivationalen Voraussetzungen auf die Gestaltung medi-
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enbasierten Unterrichts untersucht. Dazu sind Unterrichtspline (Studie 3) und Doku-
mentationen von medienbasiertem Unterricht (Studie 4) analysiert worden. In Studie
3 (Backfisch, Lachner, Hische, Loose & Scheiter, 2020 a) nahmen 94 (zukiinftige)
Mathematiklehrpersonen in den verschiedenen Phasen der Lehrerbildung (Lehramts-
studierende, Referendarinnen und Referendare, Lehrpersonen) an der Untersuchung
teil. Zunichst wurde deren Professionswissen (Fachwissen, mathematikdidaktisches
Wissen und technologisches Wissen) mittels Wissenstests erfasst. Zudem wurden de-
ren motivationale Voraussetzungen (basierend auf der Erwartungs-mal-Wert Theorie)
differenziert in Selbstwirksamkeitserwartung und der eingeschitzten Valenz digitaler
Medien fiir den Unterricht erhoben. Anschliefend wurden die Teilnehmenden gebe-
ten, einen Unterrichtsplan fiir eine Einfithrungsstunde zum Satz des Pythagoras zu
entwickeln, der den Einsatz digitaler Medien beinhaltet. Die Unterrichtspline wurden
inhaltsanalytisch hinsichtlich der Basisdimensionen von Unterrichtsqualitit ausgewer-
tet (Praetorius, Klieme, Herbert & Pinger, 2018). Hierzu wurden, adaptiert nach Hu-
gener et al. (2009), die Unterrichtspline anhand von sieben Kriterien kategorisiert (d.
h. Bereitstellung von kognitiv herausfordernden Aktivititen, Aktivierung von Vor-
kenntnissen, Initiierung von konzeptionellen Verinderungen, Einbeziehung der
Selbsterklirungen der Studierenden, Unterstiitzung der Selbstfindung der Studieren-
den, Bereitstellung von Beratung, Bereitstellung von Riickmeldungen). Fiir jede Un-
terkategorie wurden 0 (Unterkategorie nicht vorhanden) bis 3 Punkte (Unterkategorie
vollstindig vorhanden) auf einer Drei-Punkte-Likert-Skala vergeben. Zwei trainierte
und erfahrene Bewerterinnen mit komplementirer Expertise in der Unterrichtsfor-
schung und der Mathematikfachdidaktik kodierten 20 % der Unterrichtspline, um
die Wiederverwendbarkeit und Klarheit der Kategorisierung sicherzustellen. Da die
Ubereinstimmung der Kategorisierung sehr gut war (/CC (2,1) = 0,84), wurde der
Rest der Unterrichtspline von einer Bewerterin ausgewertet. Die gleiche Vorgehens-
weise wurde gewihlt, um die Unterrichtspline mit Blick auf die Ausschopfung der
Potentiale digitaler Medien zu bewerten. Basierend auf dem SAMR-Modell (Puente-
dura, 2006) wurde die beschriebene Nutzung digitaler Medien in den Unterrichtspli-
nen anhand von vier hierarchischen Dimensionen kategorisiert: Ersetzung (digitale
Medien ersetzen analoge Methoden ohne funktionelle Erweiterung), Erweiterung (di-
gitale Medien ersetzen analoge Methoden mit funktioneller Erweiterung), Modifika-
tion (digitale Medien ermdglichen eine signifikante Verinderung der eingesetzten di-
gitalen Methoden gegeniiber analogen Methoden) und Neudefinition (digitale Medien
erlauben eine neuartige Unterrichtsgestaltung, die nicht moglich wire ohne digitale
Medien). Daher wurden 0 (d. h. keine Nutzung digitaler Medien) bis 4 (d. h. neuarti-
ge Unterrichtsgestaltung durch digitale Medien) vergeben (/CC (2,1) = 0.90; fiir eine
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genauere Darstellung siehe Backfisch et al., 2020 a). Es zeigte sich, dhnlich zu Befun-
den aus Studie 1, ein Haupteffeke fiir Expertise: So generierten Lehrpersonen mit Un-
terrichtserfahrung (Referendare/Referendarinnen und Lehrpersonen im Schuldienst)
bessere Unterrichtspline (hohere Unterrichtsqualitit und héhere Potentialnutzung
digitaler Medien) als Lehramtstudierende ohne Unterrichtserfahrung. Zudem zeigte
sich analog zu Studie 2, dass das fachdidaktische Wissen wie auch die Einschitzung der
Valenz digitale Medien einzusetzen, signifikant mit der instruktionalen Qualitdt der
Unterrichtsplane als auch dem Level der Potentialnutzung korreliert. Interessanterwei-
se mediierte jedoch nur die wahrgenommene Valenz digitale Medien einzusetzen den
Effekt von Lehrerfahrung auf die Qualitdt der Unterrichtspline.

Ziel von Studie 4 (Backfisch, Lachner, Stiirmer & Scheiter, 2020 b) war es, die erhal-
tenen Befunde zu den motivationalen Voraussetzungen in einem naturalistischen Set-
ting zu replizieren. Mittels der sogenannten Experience Sampling Methode (z. B. En-
dedijk, Brekelmans, Verloop, Sleegers & Vermunt, 2014; Koenings et al., 2016;
Wischle, Allgaier, Lachner, Fink & Niickles, 2014) wurden erfahrene Lehrpersonen
(IV = 18) gebeten, tiber einen Zeitraum von sechs Wochen wochentlich ihre aktuellen
Selbstwirksamkeits- und Valenzerwartungen beim Unterrichten mit digitalen Medien
in einem Online-Dokumentationstool einzuschitzen und eine exemplarische Unter-
richtsstunde der jeweiligen Woche zu dokumentieren. Die dokumentierten Unter-
richtsstunden wurden (dhnlich wie in Studie 3) inhaltsanalytisch hinsichtlich ihrer
instruktionalen Qualitidt und der Ausschopfung der Potentiale digitaler Medien aus-
gewertet. In einem Mehrebenenmodell konnte die wahrgenommene Valenz digitaler
Medien als Pradikeor fiir die instruktionale Qualitit sowie die Potentialausschopfung
identifiziert und somit die Befunde zum Effekt der Valenz auf die Qualitit medien-
basierten Unterrichts repliziert werden.

Zusammenfassend zeigen die skizzierten Studien, dass vorwiegend (fach-)didaktisches
Wissen, weniger jedoch das technologische Wissen eine wichtige Voraussetzung fiir
die Verfiigbarkeit technologisch-pidagogischen (Fach-)Wissens darstellt. Zudem
spielen insbesondere motivationale Bedingungen eine wichtige Rolle, um technolo-
gisch-pidagogisches Fachwissen anzuwenden und so die Qualitit medienbasierten
Unterrichts zu erhohen.

4. Forderung von TPACK innerhalb der ersten Phase der Lehrerbildung

Basierend auf den bisherigen Befunden wurde systematisch ein hochschuldidakti-
sches Konzept entwickelt, das in der ersten Phase der Lehrerbildung umgesetzt wer-
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den kann. Dieses Konzept baut zum einen auf dem (fach-)didaktischen Vorwissen der
Lehramtsstudierenden auf und erweitert dieses gezielt hinsichtlich der Nutzung digi-
taler Medien. Zudem wird innerhalb dieses Konzepts die Integration der verschiede-
nen Wissensdimensionen systematisch gefordert. Ein weiterer Fokus liegt auf der ers-
ten Anwendung des Professionswissens in verschiedenen Seminaraufgaben mit
systematisch zunehmendem Schulpraxisbezug (Grossman & McDonald, 2008). Die-
se Anwendung soll dabei unterstiitzen, erste Erfahrungen in der Unterrichtspraxis mit
der Nutzung digitaler Medien zu machen und gleichzeitig systematisch die wahrge-
nommene Valenz digitaler Medien im Unterricht zu erhéhen.

Fiir die Integration verschiedener Wissensfacetten wird ein abgewandeltes Flipped
Classroom Konzept (DeLozier & Rhodes, 2017) umgesetzt, in dem die iiblichen
Lernaktivititen (Wissensvermittlung, Praxisphasen) innerhalb und auflerhalb der
Lehrveranstaltung getauscht werden. Im ersten Teil des Konzepts steht die Erweite-
rung des fachdidaktischen Wissens durch technologisches Wissen im Vordergrund.
Dazu erfolgt die Wissensvermittlung der zugrundeliegenden Theorien und empiri-
schen Befunde in computergestiitzten individuellen Selbststudiumsphasen, in denen
ein Uberblick iiber Einsatzszenarien fiir fachspezifische didaktische Verfahren mit
digitalen Medien gegeben wird. Zudem erhalten Lehramtsstudierende Best-Practi-
ce-Beispiele, um praxisorientierte Ideen tiber den Einsatz digitaler Medien im Un-
terricht zu generieren. Die Prisenzphasen dienen der Reflexion der theoretischen
Inhalte mit Blick auf das eigene Professionswissen und die (zukiinftige) unterricht-
liche Praxis. Dariiber hinaus erproben die Studierenden in dieser Phase die disku-
tierten medialen Ansitze und Tools, um technologisch-pidagogische Kompetenzen
zum gezielten Einsatz digitaler Medien im Unterricht zu erwerben (Approximation
1. Ordnung).

Der Schwerpunkt im zweiten Teil des Qualifizierungskonzepts ist es, das zuvor er-
worbene Wissen in ersten Unterrichtsprojekten in Kleingruppen zu erproben. Hierzu
gestalten Studierende, welche analog zu ihren Studienfichern maéglichst in einzelne
Ficher oder Ficherverbiinde (z. B. Naturwissenschaften) in Kleingruppen eingeteilt
werden, zunichst einen Unterrichtsplan, in dem auf Basis aktueller Bildungspline
eine fachspezifische Unterrichtseinheit geplant wird (Approximation 2. Ordnung).
Die Lernziele werden vorab selektiv ausgewihlt, um unterschiedliche Nutzungsszena-
rien digitaler Medien zu erméglichen (z. B. zur Vermittlung konzeptuellen Wissens,
zur Konsolidierung, zum Problemlésen). Im Folgenden setzen die Studierenden eine
aus der skizzierten Unterrichtseinheit stammende exemplarische Unterrichtssequenz
im Micro-Teaching (Seidel, 2006) zusammen mit ihren Kommolitoninnen und
Kommilitonen (in der Rolle der Schiilerschaft) um und erproben so den didaktisch
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sinnvollen Einsatz digitaler Medien (Approximation 3. Ordnung). Dieses Vorgehen
ermdglicht es, digitale Medien fiir die Realisierung spezifischer Lehr-Lernprozesse in
anwendungsnahen Szenarien zu erproben, individuell zu reflektieren und gleichzeitig
systematische Kriterien fiir die Giite von medienbasiertem Unterricht kennenzuler-
nen. Dabei wird auch explizit der Mehrwert des gezielten Einsatzes digitaler Medien
in den Unterrichtssequenzen herausgearbeitet, um die Valenz, digitale Medien im
Unterricht einzusetzen, bei den Studierenden zu erhéhen.

5. Fazit: Hohe Bedeutung fachdidaktischen Wissens und motivationaler
Uberzeugungen

In diesem Beitrag wurden aktuelle Ergebnisse empirischer Studien zum Einsatz
digitaler Medien im Unterricht beschrieben. Die generierten Befunde deuten darauf
hin, dass insbesondere das (fach-)didaktische Wissen sowie die zugrundeliegenden
motivationalen Uberzeugungen ausschlaggebend fiir eine gezielte Nutzung digitaler
Medien zur Férderung von Lehr- und Lernprozessen sind. Basierend auf diesen Er-
gebnissen wurde ein forschungsbasiertes hochschuldidaktisches Konzept zur Forde-
rung medienbezogener Kompetenzen vorgeschlagen, das auf die Integration von Wis-
sen und der Approximation an die Unterrichtspraxis fokussiert und so die Valenz
digitaler Medien fiir das Unterrichten bei den Studierenden erhdhen soll. Aus For-
schungsperspektive ergeben sich daraus weitere Forschungsdesiderate. Einerseits be-
darf es einer empirischen Uberpriifung der Effektivitit des hochschuldidaktischen
Qualifizierungskonzepts. Andererseits sollte die Ubertragbarkeit des Ansatzes auf die
2. und 3. Phase der Lehrerbildung tiberpriift werden. Durch ein solches forschungs-
basiertes Vorgehen kann die Férderung medienbezogener Kompetenzen von Lehr-
personen entlang der Lehrerbildungskette gesichert werden. Somit kann die Nutzung
digitaler Medien in der Schule einen wichtigen Beitrag zur Forderung der Medien-
kompetenzen von Kindern und Jugendlichen leisten.
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