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Um effektiv mit digitalen Technologien unterrichten zu können, benö-
tigen Lehrpersonen nach dem Modell des „Technological Pedagogical 
Content Knowledge“ (TPACK) eine Kombination von fachdidaktischen, 
pädagogischen und technologischen Wissensbeständen. Das hat Fol-
gen für die Lehrpersonenbildung, die sich von isolierten Technologie-
kursen verabschieden muss. 

Technologiebezogene Kompetenzen  
von Lehrpersonen

Mit Kompetenzen werden heute die personalen Voraussetzungen 
von Personen bezeichnet, die sie in die Lage versetzen, komplexe Auf-
gaben erfolgreich zu meistern. Wenn heute von Kompetenzen von 
Lehrpersonen gesprochen wird, dann meint dies nicht mehr nur ein 
deklaratives „know-that“ und prozedurales „know-how“, sondern 
auch relevante Einstellungen, motivationale Dispositionen, Fähigkei-
ten zur Selbstregulation und viele weitere Aspekte im Horizont des 
erweiterten Berufsauftrags, z. B. im Bereich der pädagogischen Bera-
tung oder der Schulentwicklung (Baumert & Kunter, 2006; Weinert, 
2001). Den Kern der professionellen Kompetenz von Lehrpersonen 
bilden dabei drei Wissensbestände, die erstmals von Shulman (1986, 
1987) beschrieben wurden: fachliches Inhaltswissen („Content Know-
ledge“, CK), pädagogisches und psychologisches Wissen zu Lehr- und 
Lernprozessen („Pedagogical Knowledge“, PK) sowie fachdidaktisches 
Wissen („Pedagogical Content Knowledge“, PCK), das die beiden an-
deren Wissensbereiche verknüpft. Angesichts des digitalen Wandels 
und den damit verbundenen zusätzlichen Herausforderungen des 
Lehrberufs wurden ergänzend technologiebezogene Kompetenzmo-
delle für Lehrpersonen formuliert, von denen jedoch oft nicht klar 
ist, wie sie sich an die bisherigen allgemeinen Kompetenzmodelle 
anschließen (Tiede, Grafe & Hobbs, 2015). Dazu gehören in Deutsch-
land das Modell von Blömeke (2000) oder das neuere M3K-Modell 
(Herzig & Martin, 2018), europaweit das „European Framework for 
the  Digital Competence of Educators“ (DigCompEdu; Redecker, 2017) 
und in den USA die sogenannten „ISTE-Standards for Educators“ (In-
ternational Society for Technology in Education, 2017). Insbesonde-
re die deutschsprachigen Modelle und die ISTE-Standards haben die 
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Gemeinsamkeit, dass sie technologiebezogene Lehrkompetenz rela-
tiv unabhängig von allgemeinen Kompetenzmodellen des Lehrberufs 
konzipieren. Das DigCompEdu-Modell ist hier anschlussfähiger, weist 
jedoch mit sechs übergeordneten Kompetenzbereichen mit je drei bis 
fünf teilweise sich überschneidenden Kompetenzen eine vergleichs-
weise komplexe Struktur auf. Einen anderen Ansatz wählt das Modell 
des technologisch-pädagogischen Inhaltswissens („Technological Ped-
agogical Content Knowledge“, TPACK) von Mishra und Koehler (2006), 
welches an den Überlegungen von Shulman (1986, 1987) anknüpft 
und auf ebendiesem allgemeinen Kompetenzmodell aufbaut. Dieses 
sogenannte TPACK-Modell soll im Folgenden näher dargestellt und in 
seinen Implikationen diskutiert werden.

Das TPACK-Modell

Das TPACK-Modell von Mishra und Koehler (2006) berücksichtigt 
neben den drei von Shulman (1986, 1987) beschriebenen Wissens-
bereichen (CK, PK, PCK; siehe vorangegangenen Abschnitt) auch das 
technologische Wissen („Technological Knowledge“, TK) sowie die un-
terschiedlichen neuen Schnittstellen von Wissensbereichen, die durch 
diese Erweiterung entstehen. Insgesamt ergeben sich somit sieben 
verschiedene Wissensbereiche, wovon vier technologische Aspekte 
beinhalten:
• Technologisches Wissen („Technological Knowledge“, TK): Techno-

logisches Wissen umfasst einerseits Anwendungswissen und ande-
rerseits konzeptionelles Wissen zu verschiedenen relevanten Me-
dien und Technologien. Für digitale Medien wie Notebooks oder 
Tablets umfasst das Anwendungswissen beispielsweise Kenntnisse 
zur Bedienung der Geräte, zum Installieren von Programmen, zur 
Nutzung und Erstellung von Inhalten (z. B. Videos, Internetseiten) 
oder zum Beheben von technischen Problemen. Als konzeptionel-
les Hintergrundwissen ist außerdem ein grundlegenderes Wissen 
zur Funktionsweise digitaler Technologien gefragt, etwa zum Auf-
bau eines Computers, zu unterschiedlichen Datenstrukturen oder 
zu Möglichkeiten und Grenzen der algorithmischen Datenverarbei-
tung. Gerade wenn neue Anwendungen erprobt oder die tiefer-
liegenden Implikationen für andere Wissensbereiche verstanden 
werden sollen, ist solch konzeptionelles Wissen nötig.
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• Technologiebezogenes fachliches Wissen („Technological Content 
Knowledge“, TCK): Damit ist Wissen gemeint, welches technologi-
sches und schulfachbezogenes Wissen verbindet. Fast jedes Fach-
gebiet erlebt aktuell Veränderungen im Zusammenhang mit neu-
en Technologien. Viele neuere Erkenntnisse und Produkte wären 
ohne digitale Technologien nicht denkbar. Lehrpersonen müssen 
deshalb wissen, wie Technologien in den Hintergrunddisziplinen 
ihrer Schulfächer zur Wissensgenerierung, Wissensrepräsentation, 
Wissensnutzung und Wissenskommunikation eingesetzt werden. 
Sie müssen außerdem in der Lage sein, dies auch ihren Lernenden 
bewusst zu machen. 

• Technologiebezogenes pädagogisches Wissen („Technological Ped-
agogical Knowledge“, TPK): Im deutschsprachigen Raum wird die-
ses Wissen oft in die Aspekte des mediendidaktischen (im Sinne 
eines „Lernens mit Medien“) und des medienerzieherischen bzw. 
medienbildnerischen Wissens (im Sinne eines „Lernens über Me-
dien“) unterteilt. Da mittlerweile fast alle pädagogischen Aufgaben 
mit digitalen Aspekten verknüpft sind, können hier aber auch noch 
viele weitere Wissensbereiche subsumiert werden, wie z. B. me-
dienpsychologisches Wissen, Mediennutzung zur Lerndiagnostik 
der Schülerinnen und Schüler oder Fähigkeiten zur Klassenführung 
unter Nutzung digitaler Technologien. 

• Technologiebezogenes fachdidaktisches Wissen („Technological 
Pedagogical Content Knowledge“, TPCK): Dieses Wissen integriert 
die drei verschiedenen Wissensbereiche CK, PK und TK sowie ihre 
Schnittbereiche und bezieht sich darauf, wie eine bestimmte Tech-
nologie in einem bestimmten Fachgebiet didaktisch sinnvoll ein-
gesetzt werden kann. Dieses hochspezifische Wissen bildet den 
Kern des TPACK-Modells, da erst in der Kombination sinnvolles Pla-
nungs- und Handlungswissen entsteht. 

Zusätzlich betont das Modell in neueren Spezifizierungen die Be-
deutung des Kontextwissens („Context Knowledge“; Mishra, 2019; 
Rosenberg & Koehler, 2015). Hierbei geht es um ein Wissen zu den 
Rahmenbedingungen der Mikro-, der Meso- und der Makroebene. 
Lehrpersonen müssen dabei unter anderem wissen, welche Voraus-
setzungen die Lernenden mitbringen (z. B. welche Technologien sie 
zu Hause nutzen), welche Technologien in der Schule vorhanden und 
verfügbar sind und welche Visionen und Strategien mit ihnen verfolgt 
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werden sowie welche Rolle Technologien aktuell in Lehrplänen oder 
bildungspolitischen Überlegungen spielen. 

Abb. 1 TPACK-Modell nach Koehler und Mishra (2008); Mishra und Koehler (2006)

Empirisch deutet eine flächendeckende Erhebung zu TPACK in 
Deutschland darauf hin, dass sich ca. 70% der untersuchten Lehrper-
sonen der Sekundarstufe I sehr hohe oder eher hohe Kompetenzen 
zuschreiben (Endberg, 2019). Insbesondere der Wissensbereich PCK 
wurde hoch eingeschätzt, TPK hingegen wurde von den Lehrpersonen 
am niedrigsten beurteilt. Darüber hinaus zeigte sich ein positiver Zu-
sammenhang zwischen TPACK und der selbstberichteten ICT-Nutzung 
im Unterricht. Einschränkend ist hier anzumerken, dass die Wissens-
bereiche PK und CK nicht und die Wissensbereiche PCK und TCK in 
dieser Studie nur marginal erfasst wurden.
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Weiterentwicklungen und Konsequenzen  
für die Lehrpersonenbildung 

Das TPACK-Modell gehört heute zu den prominentesten Modellen 
des professionellen Wissens von Lehrpersonen zum Einsatz digitaler 
Medien. Mittlerweile liegt eine Vielzahl von Forschungsbefunden vor, 
die zeigen, dass diese Art des Wissens tatsächlich für einen effektiven 
Einsatz digitaler Medien im Unterricht entscheidend ist (Chai, Koh & 
Tsai, 2013; Hew, Lan, Tang, Jia & Lo, 2019; Voogt, Fisser, Pareja Roblin, 
Tondeur & van Braak, 2013; Willermark, 2018). Gleichzeitig zeigen sich 
mit zunehmender Forschung auch die theoretischen und empirischen 
Herausforderungen dieses Modells. So ist nach wie vor ungeklärt, wie 
umfassend das Wissen in den einzelnen Bereichen sein muss, wie die-
se genau zusammenhängen und wie sie sich über eine längere Zeit 
entwickeln. Welche Auswirkungen haben Weiterentwicklungen in 
einem Wissensbereich auf die anderen Bereiche? Gibt es Kompen-
sationseffekte bei Stärken in einem und Defiziten in einem anderen 
Bereich? Solche Fragen können mittelfristig nur beantwortet werden, 
wenn die Forschung zu TPACK eine höhere konzeptionelle und metho-
dische Konvergenz erreicht (Kimmons, 2015).
Das TPACK-Modell hat zudem weitreichende Konsequenzen für die 
Ausgestaltung der Lehrpersonenbildung, indem es zeigt, dass isolierte 
Technologiekurse ohne Einbezug der anderen Wissensebenen klar zu 
kurz greifen. Technologisches Wissen darf nicht als Add-on zu anderen 
Wissensbereichen verstanden werden. Vielmehr kommt es darauf an, 
ein hochgradig integriertes Wissen aufzubauen, wobei auch bestehen-
de allgemeindidaktische, fachwissenschaftliche und fachdidaktische 
Aspekte durch eine technologiebezogene Perspektive verändert wer-
den können. Tondeur, van Braak, Sang, Voogt, Fisser und Ottenbreit-
Leftwich (2012) fassen die Befunde zur Ausbildung von TPACK in der 
Lehrpersonenbildung wie folgt zusammen: TPACK wird insbesondere 
dann gefördert, wenn in Veranstaltungen explizit an der Verbindung 
von Theorie und Praxis gearbeitet wird, wenn Dozierende als prak-
tische Vorbilder dienen, wenn auch die subjektiven Einstellungen zu 
Bildungstechnologien reflektiert werden, wenn Lehrpersonen konkre-
te Varianten des Medieneinsatzes planen und umsetzen, wenn sie da-
bei mit anderen Lehrpersonen kooperieren, wenn sie ihre praktischen 
Erlebnisse reflektieren und ein Feedback erhalten (vgl. auch Starkey, 
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2019). Praktische Erprobungen in konkreten Unterrichtslektionen ste-
hen damit im Zentrum der Entwicklung eines technologiebezogenen 
fachdidaktischen Wissens. Unterrichtspraktika (für angehende Lehr-
personen) und Unterrichtsprojekte (für praktizierende Lehrpersonen) 
sollten deshalb immer auch technologische Aspekte einschließen. Das 
TPACK-Modell kann den Blick dafür schärfen, dass der Aufbau solcher 
Kompetenzen nicht nur die Aufgabe einer spezialisierten Mediendi-
daktik ist, sondern ebenso die der Allgemeinen Didaktik und der ver-
schiedenen Fachdidaktiken.
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