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Kurzzusammenfassung

Raumkonstruktionen, die iiber Handlung und Bedeutungszuschreibungen im Kontext sozialer Medien
entstehen, sind ein Fallbeispiel dafiir, wie vor dem Hintergrund von Digitalitdt Fachinhalte re-innoviert
werden miissen. Mit dem Ziel eines Beitrags zur Konzeption professionellen Lehrkraftewissens im Kon-
text von Digitalitdt werden, ausgehend von der Fragestellung, welche professionellen Fahigkeiten Lehr-
kréfte bendtigen, um Raumkonstruktionen im Unterricht zu thematisieren, in dieser kumulativen Dis-
sertation Raumkonstruktionen aus normativer und empirischer Perspektive als exemplarischer geogra-
phischer Fachinhalt adressiert.

Als theoretischer Rahmen dient dabei das TPACK Modell von Mishra & Koehler (2006), das professi-
onelles Lehrkréftewissen in die Bereiche fachliches, paddagogisches und technologisches Wissen sowie
deren Uberschneidungsbereiche einteilt. Zunichst erfolgt eine Anwendung des Modells als Reflexions-
perspektive auf Fachinhalte zur Erzeugung normativer Féhigkeitsbeschreibungen. Diese Féhigkeitsbe-
schreibungen flieBen in die Entwicklung eines TPACK-Selbsteinschétzungsfragebogens fiir Lehramts-
studierende der Geographie ein. Im Rahmen der damit durchgefiihrten Studie (n= 364) zeigen sich auf
deskriptiver Ebene vergleichsweise niedrige Selbsteinschédtzungen der Bereiche inhaltlichen und fach-
didaktischen Wissens. Durch die Anwendung einer konfirmatorischen Faktorenanalyse kann das
TPACK Modell als zufriedenstellend fiir die Beschreibung der Daten identifiziert werden. Auffillig ist
allerdings die niedrige Korrelation des Konstrukts technologischen Wissens mit den angrenzenden Wis-
sensbereichen. In Bezug auf die Selbsteinschdtzungen im phasen- und kontextiibergreifenden Vergleich
lasst sich, ausgehend von linearen Regressionsanalysen, eine tendenzielle Zunahme der selbsteinge-
schitzten Fahigkeiten entlang der Fachsemesterzahl ermitteln. Mittels Zweistichproben-t-Tests konnen
auBerdem hohere Selbsteinschiatzungen der padagogischen Wissensbereiche durch Studierende, die als
Vertretungslehrkrifte titig sind, festgestellt werden.

In Bezug auf die zur Thematisierung von Raumkonstruktionen im Unterricht bendtigten Fahigkeiten ist
zunichst die Relevanz der Forderung der Integration fachlichen, péddagogischen und fachdidaktischen
Wissens hervorzuheben. Die Studie gibt dariiber hinaus Hinweise auf eine niedrigere Bedeutung tech-
nologischen Wissens im Hinblick auf soziale Medien als Beispiele alltidglicher Technologien. Vor dem
Hintergrund des positiven Effekts von Selbstwirksamkeitsprozessen bieten die Ergebnisse Implikatio-
nen fiir eine Diskussion von praktischen Erfahrungen als Aspekt professionellen Lehrkriaftewissens im
Sinne der Forderung einer kritisch-reflexiven Auseinandersetzung mit der Tétigkeit als Vertretungslehr-
kraft aus fachdidaktischer Perspektive. Insgesamt leistet die kumulative Dissertation einen Beitrag zum
Diskurs um fachliche geographische Bildung im Kontext von Digitalitidt und zur Konzeption des pro-

fessionellen Lehrkréftewissens vor diesem Hintergrund.



Short Summary

Constructions of space that arise through actions and ascriptions of meaning in the context of social
media are an example of how subject-specific content needs to be re-innovated against the background
of digitality. With the goal of contributing to the conception of professional teacher knowledge in the
context of digitality, this cumulative dissertation, based on the question of what skills and abilities teach-
ers need to implement constructions of space in the context of social media in the classroom, addresses
constructions of space from a normative and empirical perspective as an exemplary case of geographical
subject content.

Here, the TPACK model by Mishra & Koehler (2006), which categorizes professional teacher
knowledge into the areas of content, pedagogical and technological knowledge, as well as the corre-
sponding intersections, serves as a theoretical frame for professional teacher knowledge. First, the model
is applied as a reflection perspective on subject content to generate normative descriptors of knowledge.
In a next step, these descriptors of knowledge are included into the development of a TPACK self-
assessment survey. The study conducted through the application of the survey (n=364) reveals compar-
atively low self-assessments in the areas of content and pedagogical-content knowledge on a descriptive
level. By applying a confirmatory factor analysis, the TPACK model can be identified as a satisfactory
fit for the data. However, the low correlation of technological knowledge with the adjacent areas of
knowledge is striking. With regard to self-assessments in cross-phase and cross-context comparisons,
linear regression analyses reveal a tendency for self-assessments to increase along with the number of
semesters studied. By means of two-sample t-tests, higher self-assessments of the areas of pedagogical
knowledge can also be determined for students who work as substitute teachers.

With regard to the skills and abilities required to implement constructions of space in the classroom, the
relevance of fostering the integration of content, pedagogical and didactic knowledge must be empha-
sized first. The study also indicates that technological knowledge with regard to social media as exam-
ples of everyday technologies is less central. Against the background of the positive effects of self-
efficacy, the results on the self-assessed knowledge areas provide implications for discussing practical
experiences as an aspect of professional teacher knowledge in the sense of promoting a critical and
reflexive examination of students’ professional activities as substitute teachers from a didactical per-
spective. Overall, this cumulative dissertation contributes to the discourse on geographical education in
the context of digitality, as well as to the conception of the professional knowledge of pre-service geog-

raphy teachers against this background.
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1 Einleitung

In sozialen Medien sind Informationen, die sich auf Orte beziehen, omniprésent. Die alltdglichste Vari-
ante hiervon ist das Lesen, Teilen oder Produzieren von Posts. Der Ortsbezug kann sich dabei durch
Georeferenzierung, einen entsprechenden ortsbezogenen Hashtag (z. B. #Frankfurt), die Zuordnung des
Posts zu einem Ort oder die Erwdhnung eines Orts im Post ausdriicken. Betrachtet man diese alltéglichen
Begegnungen mit Posts in sozialen Medien, wird zunichst sichtbar, wie jede*r unentwegt durch die
Ubiquitét sozialer Medien und mobiler Endgeréte ,,Geographie” im Kontext von Digitalitét ,,macht*
(Werlen, 1997). Charakteristisch hierfiir ist dariiber hinaus, dass diese Inhalte sich viral verbreiten kon-
nen, was die Wirkméchtigkeit von einzelnen Posts auf konkrete Orte und Rdume erhdhen kann (Kan-
wischer & Schlottmann, 2017). Zudem werden permanent vorhandene Inhalte referenziert und gemein-
schaftlich getragene Bedeutungen entstehen vor dem Hintergrund einer algorithmisierten Umgebung.
Diesbeziiglich fasst Stalder (2016) ,,Referenzialitit®, ,,Algorithmizitdt™ und ,,Gemeinschaftlichkeit” als
Charakteristika einer Kultur der Digitalitdt zusammen. Digitalitdt wird hierbei als anhaltender Prozess
verstanden, der konstitutiver Teil des Alltags und in materielle, soziale, mediale und kulturelle Aspekte
eingewoben ist (JOrissen & Unterberg, 2019; Jandri¢ et al., 2018; Stalder, 2016; Cramer, 2014).

Die Wirkmaéchtigkeit von Raumkonstruktionen im Kontext von Digitalitit und sozialen Medien lassen
sich am Beispiel des terroristischen Uberfalls der Hamas auf Israel am 7. Oktober 2023 illustrieren. Hier
wurden ortsbezogene Bedeutungszuschreibungen auf tragischste Weise zu machtvollen Instrumenten in
einer Konfliktsituation. Konkret wurden iiber TikTok, Instagram oder X Inhalte geteilt, die zwischen
Israelis als ,, Tatern auf der einen und paldstinensischen ,,Opfern* auf der anderen Seite unterscheiden.
Referenziert wurden diese Posts u. a. liber existierende Hashtags wie #FreePalestine oder Parolen wie
»From the river to the sea” (Stichwort: ,,Referenzialitdt™, Stalder, 2016). Dies steht in Verbindung zu
der in Teilen der Welt gemeinschaftlich getragenen Bedeutung, dass Israel kein Existenzrecht besitze
(Stichwort: ,,Gemeinschaftlichkeit®, Stalder, 2016). Auch in der Représentation entsprechender karto-
graphischer Erzdhlungen in den sozialen Medien, wie z. B. historisch falschen Darstellungen einer Ex-
pansion des israelischen Staates, schlédgt sich dies nieder. Besonders unterstiitzt wird die Verbreitung
dieser Sichtweise durch die algorithmisierte Umgebung sozialer Medien, die hohe Interaktionswerte
belohnt (Stichwort: ,,Algorithmizitdt”, Stalder, 2016). Eine diesbeziigliche Folge ist, dass besonders
drastische, gewaltbezogene Darstellungen mit hohem Emporungspotential mehr Kommentare erhalten
oder héufiger geteilt werden als ausgewogene Berichterstattung (siehe z. B. Mayer-Riith & Siggelkow,
2023; Tran, 2023). Dieser Effekt verstirkt sich im zeitlichen Verlauf immer weiter (ib.).

Dieses Beispiel zeigt auf, dass Raumkonstruktionen keine neutralen Abbilder der Wirklichkeit sind,
sondern explizite und implizite Bedeutungen sowohl im lokalen, regionalen wie auch im globalen Kon-
text transportieren. Diese kdnnen wiederum — wie auch im vorangegangenen Beispiel gezeigt — vorhan-
dene Stigmata reproduzieren (Butler et al., 2018). Raumkonstruktionen in den sozialen Medien sind

aber, beispielsweise {iber die Reprisentation positiv oder als ,,schick konnotierter Orte, auch in alltig-



liche raumbezogene Handlungen eingewoben und kénnen einen Ort zum ,,Place to be* (Boy & Uiter-
mark, 2017) stilisieren. Mittels Posts in sozialen Medien entscheiden Individuen zum Beispiel, an wel-
chen Orten oder Gegenden sie ihre Freizeit verbringen. Dies kann mitunter zu einer so starken Frequen-
tierung dieser Orte fiihren, dass Naturschutzbehérden oder kommunale Verwaltungen den Besuch ein-
schrianken miissen (siche z. B. Tyroller, 2023). Rekursiv sind dementsprechend Raumkonstruktionen
und Handlung miteinander verkniipft, sodass eine Trennung digitaler und analoger Umgebungen obsolet
ist (vgl. Jandri¢ et al., 2018).

Bisher ist die Wirkmaéchtigkeit von Raumkonstruktionen im Kontext sozialer Medien und ihre alltdgli-
che Relevanz erldutert worden. Entlang ihrer Einordnung vor dem Hintergrund geographischer Bildung
im Allgemeinen und geographischer Lehrkriftebildung im Speziellen werden im Folgenden Implikati-
onen fiir die Rekonstruktion von Raumkonstruktionen fiir die geographische Lehrkréftebildung im Sinne

eines exemplarischen Fachinhalts im Kontext von Digitalitit abgeleitet.

Geographische Bildung in der Digitalitéit

Fasst man Digitalitét als gesellschaftlichen Rahmen, ergeben sich daraus Implikationen fiir Bildungs-
prozesse (Hothues et al., 2020; Schiefner-Rohs, 2017). Zunéchst bezieht sich das auf die Gestaltung von
Lehr-/Lernprozessen vor dem Hintergrund eines Leitmedienwechsels hin zur ,Internetgalaxis® (Cas-
tells, 2001/2021). Rosa (2019) beschreibt diesbeziiglich eine Rekonfiguration gesellschaftlicher Bedin-
gungen, die sowohl die Entstehungskontexte von Wissen neu definieren als auch in Lernkontexte ein-
gewoben sind (vgl. Muschaweck & Kanwischer, 2023). Digitalitit stellt folglich einen Kontext fachli-
cher Inhalte dar, Raumkonstruktionen einen entsprechenden exemplarischen geographischen Lernin-
halt. Neue Wissenselemente (siche Rosa, 2019) zeigen sich hierbei im Entstehungskontext soziale Me-
dien. Verdnderte Mechanismen der Wissensdistribution (ib.) werden durch die Ubiquitit und stindige
Verfiigbarkeit dieser Inhalte sichtbar. Wie eine Neukonzeptionalisierung von Lernumgebungen gerahmt
werden kann, zeigt sich beispielhaft an dem stark rezipierten Konzept der 21st century skills, speziell
dem dabei verwendeten 4K-Modell (The Partnership for 21st Century Skills, 2009). Argumentativ wird
hier auf eine breite Verdnderung der Lebenswelt, zu der auch technologische Innovationen zihlen, Be-
zug genommen. Daraus wird eine Definition zentraler Kompetenzen abgeleitet, denen im 21. Jahrhun-
dert besondere Bedeutung zukommt: Kommunikation, Kollaboration, Kreativitit und Kritisches Den-
ken (ib.). Obwohl eine unkritische Ubernahme des Modells, das auch von der OECD als Wirtschaftsor-
ganisation forciert wird (siehe Schleicher, 2013), nicht sinnvoll erscheint, ist doch positiv hervorzuhe-
ben, dass es eine Hinwendung zu einer stérkeren Lernendenzentriertheit im Kontrast zur Inputorientie-
rung markiert (siche weiterfithrend Rosa, 2016). Ein weiteres Beispiel fiir die Definition von Kompe-
tenzen speziell fiir die Lehrkréiftebildung im Kontext von Digitalitét stellt das DigCompEdu Modell
(Redecker, 2017) dar, das im Auftrag der Europédischen Union verdffentlicht wurde. Hierbei handelt es

sich um ein Raster fiir die digitale Kompetenz von Lehrkriften, das aus den Teilbereichen ,,professio-
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nelles Engagement®, ,,digitale Ressourcen®, ,, Assessement, ,,Lehren und Lernen, ,,Selbstermichti-
gung von Lernenden® sowie ,,Forderung der digitalen Kompetenz von Lernenden‘ besteht (ib., eigene
Ubersetzung).

Diese beiden Expertisen bzw. Kompetenzbeschreibungen aus 6konomischer und politischer Perspektive
zeigen beispielhaft, wie Lehr-/Lernkultur vor dem Hintergrund von Digitalitét konzeptualisiert werden
kann. Kongruent zu diesen Kompetenzformulierungen haben Forderungen zur Konzeptualisierung von
Bildung im Kontext von Digitalitit Eingang in bildungs- und fachpolitische Dokumente gefunden. Zu-
néchst ist hierbei die Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt* sowie die entsprechende Ergéinzung
,.Lehren und Lernen in der digitalen Welt* der Kultusministerkonferenz (KMK) (2016 & 2021) zu nen-
nen. Im ersten Dokument wird ein deutlicher Fokus auf die Definition von Féhigkeiten von Schiiler*in-
nen gelegt — es handelt sich also, wie bei DigCompEdu, um eine Liste von normativ definierten Kon-
nenserwartungen. Anzumerken ist in Bezug auf das Strategiepapier (KMK, 2016), dass vornehmlich der
Begriff ,,Digitalisierung™ verwendet wird, der als Begriindung fiir die Verwendung digitaler Medien im
Unterricht herangezogen wird. Kritisch ist hierbei anzumerken, dass eine Rolle der Lernenden als ge-
sellschaftsverdndernde Person wenig bis kaum Beriicksichtigung findet (vgl. Macgilchrist, 2017). In der
Erweiterung der Strategie (KMK, 2021) werden die gesellschaftsformenden Aspekte von Digitalitit je-
doch stirker beriicksichtigt. Diesbeziiglich wird auch auf die ,,Kultur der Digitalitit™ nach Stalder (2016)
Bezug genommen, was die gesellschaftswissenschaftliche Dimension verdeutlicht. Auflerdem werden
Vorschlédge fiir die Lehrkriftebildung unterbreitet, die an DigCompEdu angebunden werden (KMK,
2021, 23-24). Konkret geht es dabei um eine Aufarbeitung des Kompetenzrahmens fiir die landerspezi-
fischen Rahmenbedingungen sowie um ein lebensweltliches Verstindnis von Digitalitdt (ib.). Dass diese
Aufgabe nicht allein fachindifferent gelost werden kann, zeigt sich an dem gemeinsamen Positionspa-
pier ,,Fachliche Bildung in der digitalen Welt* der Gesellschaft fiir Fachdidaktik (GFD) (2018). Hier
wird die Untrennbarkeit von Digitalitdt und fachlichen Inhalten zum Ausgangspunkt einer Forderung
nach einer fachspezifischen Adressierung gemacht (ib.). Fiir die geographische Bildung wird diese
Fachspezifizitit anhand von zehn Perspektiven auf das Fach in Verbindung mit ,,Digitalisierung/ Digi-
talitdt* aufgezeigt (Hochschulverband fiir Geographiedidaktik (HGD), 2020). Im Gegensatz zu den an-
deren Dokumenten dienen die GFD- (2018) und HGD-Dokumente (2020) nicht der Vorlage von Kom-
petenzdefinitionen, sondern der Présentation von ,,Ansatzpunkten* (GFD, 2016) bzw. ,,Perspektiven*
(HGD, 2020) fiir fachliche, bzw. geographische Bildung.

Das Desiderat der bisher fehlenden Kompetenzbeschreibungen aus fachlicher Perspektive wird u. a. in
der vorliegenden Arbeit adressiert. Entlang eines Fallbeispiels wird aufgezeigt, wie ein Fachinhalt, d. h.
Raumkonstruktionen, fachspezifisch fiir einen definierten Bezugsrahmen, d. h. Lehrkréftebildung, kom-
petenztheoretisch in Wert gesetzt werden kann. Hierbei werden didaktische Uberlegungen angestellt,
die u. a. die Formulierung normativer Fahigkeitsbeschreibungen beinhalten.

Hervorzuheben ist ebenfalls, dass in Bezug auf die genannten Positionspapiere nur eine begrenzte Dis-

kussion iiber iibergeordnete Ziele von Bildung im Kontext von Digitalitét stattfindet, unter der sich
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fachspezifische Ansitze einordnen lassen. Hierfiir bietet sich jedoch das Konzept der ,,digitalen Souve-
ranitdt* an. In einer weiten und auf Individuen bezogenen Definition fasst es Bestrebungen zur Entwick-
lung und Erméglichung weitestgehender Unabhéngigkeit, Selbstbestimmtheit und Sicherheit im Kon-
text von Digitalitdt zusammen (Miiller & Kammerl, 2022; Miiller et al., 2022; Pohle, 2020; Couture &
Toupin, 2019). Als libergeordnetes Bildungsziel ist es besonders fiir Konzepte anschlussfihig, die refle-
xive und kritische Bildungsprozesse in den Mittelpunkt stellen und damit schlussendlich eine miindig-
keitsorientiere geographische Bildung (vgl. Dorsch & Kanwischer, 2019) ermdglichen.

Die Definition von digitaler Souverénitdt im Kontext von miindigkeitsorientierter Bildung als Leitge-
danke verdeutlicht, dass iibergeordnete Bildungsziele im Zeitalter der Digitalitdt nicht in Ganze neu
formuliert werden miissen, gleichwohl aber eine Re-Innovation stattfinden muss. Dies erfordert die Re-
konfiguration von Konzepten, Inhalten und Herangehensweisen (vgl. Macgilchrist, 2019), z. B. mithilfe
von Ansdtzen der integrativen Medienbildung. Fiir die geographische Bildung lassen sich darauf auf-
bauend zwei Desiderate identifizieren: erstens, Fragen nach den Implikationen von Digitalitit fiir
Fachinhalte und zweitens, Fragen nach fachdidaktischen Ansétzen zur Aufarbeitung von Fachinhalten
im Kontext von Digitalitit. Das Fallbeispiel Raumkonstruktionen illustriert hier beispielhaft, wie ein

Fachinhalt im Kontext von Digitalitit re-innoviert werden kann.

Digitalitit und geographische Lehrkriftebildung

Ausgehend von der bisher aufgezeigten Notwendigkeit, fachliche Bildungsprozesse und Inhalte vor dem
Hintergrund von Digitalitit zu situieren sowie vor dem Kontext der Formulierung von Kompetenzen
aus fachpolitischer und bildungswissenschaftlicher Perspektive, schlieen sich in der geographischen
Lehrkréftebildung Fragen zu den von Lehrkréften benétigten fachspezifischen Féahigkeiten und deren
empirischer Untersuchung an. Unter Féhigkeiten wird in diesem Kontext anwendungsbezogenes pro-
fessionelles Wissen und Konnen verstanden.

Empirisch wurde hierbei fiir den Bereich ,,Schule® primér der fachindifferente Einsatz digitaler Medien,
bzw. dessen Haufigkeit untersucht (Cramer & Hosenfeld, 2023; Drossel et al., 2019; Sailer et al., 2017).
Die Befunde verdeutlichen, dass Lehrkrdfte Kompetenzen zur instrumentellen Verwendung, bzw. zum
Einsatz von Medien bendtigen. Hiermit wird die technologische Dimension in den Vordergrund gestellt,
aber die gesellschaftsformende Wirkung von Digitalitit ausgespart. Folgt man Schmidt (2023), miissen
Lehrkriéfte allerdings im Hinblick auf die Wirkméchtigkeit einer Kultur der Digitalitét qualifiziert wer-
den, um zu den demokratischen Funktionen von Schule (z. B. Enkulturation, Integration) beizutragen.
Konkret betrifft dies den Bereich der Medienbildung und der damit verbundenen kritischen, reflexiven
und kreativen Auseinandersetzung mit Digitalitét (ib.). Soziale Medien lassen sich in diesem Zusam-
menhang als exemplarische alltagsweltliche Ansatzpunkte identifizieren, die Gegenstand dieser Ausei-
nandersetzung werden konnen (Herzig, 2021; Brandhofer & Fikisz, 2016). Die Definition und empiri-
sche Untersuchung von professionellem Wissen mit Bezug zu sozialen Medien — sowohl im Hinblick

auf die Ausbildung der eigenen digitalen Souveréanitét als auch auf ihre Foérderung bei Schiiler*innen —
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ist bisher kaum berticksichtigt worden. Vielmehr zeigt sich, analog zur Studienlage zu digitalen Medien,
ein Fokus auf eine instrumentelle Anwendung sozialer Medien (z. B. Carpenter et al., 2022; Davis &
Yi, 2022). Ein Gros der Studien setzt sich hierbei beispielsweise mit sozialen Medien als Tools und
Mittel der Kommunikation fiir Lehrkréifte auseinander (vgl. Literaturreview von van den Beemt et al.,
2020). Eine spannende Randnotiz an dieser Stelle ist die Diskrepanz zwischen den von Lehrkriften in
Deutschland als wichtig bewerteten Kompetenzen der Bereiche Reflexion, kritisches Denken und Ver-
antwortungsbewusstsein fiir ein Leben in einer digitalen Gesellschaft im Vergleich zu dem als niedrig
bewerteten Potential der Forderung dieser Féhigkeiten mit digitalen Medien (Vodafone Stiftung
Deutschland, 2022). In Verbindung mit dem im Rahmen der ICILS Studie festgestellten vornehmlichen
Einsatzes digitaler Medien zur frontalen Prasentation von Inhalten (Drossel et al., 2019, 219-220) lasst
sich die Vermutung anstellen, dass Lehrkrifte die Verkniipfung zu einer Bildung ,,durch® Digitalitét
haufig (noch) nicht herstellen.

Fiir die geographische Lehrkréftebildung besteht der beschriebene instrumentelle Fokus ebenfalls (vgl.
Muschaweck, 2023), obwohl einzelne Arbeiten existieren, die auf theoretisch-konzeptioneller Ebene
soziale Medien als verwoben mit gesellschaftlichen und rdumlichen Bedeutungen einordnen (z. B. Hal-
liwell, 2020 und Davies et al. 2019). Ein Desiderat in Bezug auf die konzeptionelle und empirische
Untersuchung von emanzipatorisch-orientiertem professionellem Lehrkréftewissen im Kontext sozialer
Medien zeigt sich aber sowohl auf der medienpadagogischen Ebene als auch auf Ebene der geographi-

schen Lehrkréftebildung.

Implikationen fiir Raumkonstruktionen in der geographischen Lehrkriftebildung

Aus den vorangegangen Abschnitten ldsst sich fiir die geographische Lehrkriftebildung die Notwendig-
keit einer fachspezifischen empirischen und konzeptionellen Adressierung von professionellem Lehr-
kraftewissen vor dem Hintergrund von Digitalitit und digitaler Souverinitét ableiten. Fiir Bildungsin-
stitutionen ergibt sich hierbei auf der einen Seite die facheriibergreifende Herausforderung, zu einer
Bildung fiir ein selbstbestimmtes Leben im Kontext von Digitalitit beizutragen. Gleichzeitig wird dieses
Ziel durch rekonfigurierte oder neue fachliche Inhalte in Wert gesetzt, die fachdidaktisch adressiert wer-
den miissen. An dieser Stelle kommt Lehrkriften bei der Vermittlung der {ibergeordneten Bildungsan-
liegen sowie der Fachinhalte an Schiiler*innen eine zentrale Rolle zu. Sie miissen in einem ersten Schritt
befdhigt werden, fachliche Inhalte vor dem Hintergrund von Digitalitdt im Unterricht thematisieren zu
konnen. Dies ist Voraussetzung dafiir, dass im niachsten Schritt diese Fachinhalte Ausgangspunkt refle-
xiver, kritischer und kreativer Auseinandersetzungen im Unterricht werden, und zur Férderung liberge-
ordneter Bildungsziele beitragen konnen. Fiir das Fach Geographie sind Geographielehrkréfte damit,
kurz gesagt, gefordert, Fachinhalte mit Digitalititsbezug fachdidaktisch und im Sinne iibergeordneter

Bildungsziele aufzuarbeiten.
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Um diese skizzierte Zielvorstellung zu erreichen, ist zunéchst eine konzeptionelle Rahmung professio-
nellen Wissens sowie die Definition von entsprechenden professionellen Lehrkréftefihigkeiten gefor-
dert. Darauf aufbauend ist deren empirische Erhebung gefragt. Die hiermit erzielten Ergebnisse konnen
anschlieend zum Verstdndnis und der Forderung des professionellen Wissens von Geographielehrkrif-
ten beitragen.

Die vorliegende Arbeit greift dieses Desiderat durch die Aufarbeitung eines exemplarischen Fachinhalts
vor dem Hintergrund von Digitalitét, d. h. Raumkonstruktionen im Kontext sozialer Medien, auf. Als
konzeptioneller Rahmen fiir das Fallbeispiel dient das etablierte TPACK Modell fiir Lehrkréftewissen
(Mishra & Koehler, 2006). Hier wird professionelles Wissen in die Teilbereiche inhaltliches, padagogi-
sches und technologisches Wissen sowie deren vier Uberschneidungsbereiche eingeteilt — einer davon
ist das namengebende technologisch-padagogische Inhaltswissen (auf Englisch: ,,TPACK®). Als nor-
mative und empirische Analysebrille wird das Modell in dieser Arbeit fiir einen beispielhaften geogra-
phischen Fachinhalt eingesetzt, der fiir die geographische Bildung im Kontext von Digitalitdt neu kon-
figuriert werden muss — insbesondere vor dem Hintergrund der flichendeckenden Nutzung sozialer Me-
dien durch Kinder und Jugendliche (Medienpadagogischer Forschungsverbund Stidwest, 2022). Dies-
beziiglich ist eine fachdidaktische Re-Innovation besonders relevant, weil Raumkonstruktionen auch
immer in Wechselbeziehung zu den Selbst- und Weltbeziigen von Kindern und Jugendlichen stehen
und, aus einem emanzipatorischen Vermittlungsinteresse heraus, zu iibergeordneten Bildungsanliegen
wie digitaler Souverénitit beitragen konnen. Raumkonstruktionen bieten sich diesbeziiglich aus zwei
Griinden als exemplarischer Fachinhalt an. Zunéchst ermdglichen sie durch ihre Involviertheit in sozia-
len Medien das Aufgreifen der Rekonfiguration von fachlichem Wissen und damit das Herausstellen
der Fachspezifizitit von Digitalitét fiir die Geographie. Zweitens kann entlang des Beispiels Raumkon-
struktionen das fachspezifische Neu-Denken von Bildungsprozessen im Kontext von Digitalitit anhand
der Definition von und Empirie zu professionellem Lehrkriftewissen rekonstruiert werden. Wie das

konkret umgesetzt werden kann, wird im folgenden Abschnitt aufgezeigt.

2 Fragestellung & Struktur der Forschungsarbeit

Ausgehend von den bisher skizzierten Desideraten im Spannungsfeld zwischen Raumkonstruktionen,
sozialen Medien und geographischer Lehrkriftebildung vor dem Hintergrund von Digitalitdt verfolgt

die vorliegende Arbeit einen Beitrag zu folgender iibergeordneter Zielstellung:
Die Konzeption professionellen Geographielehrkrdftewissens im Kontext von Digitalitdt.

Fiir das Fallbeispiel Raumkonstruktionen wird davon ausgehend folgende tibergeordnete Fragestellung
behandelt:

Welche professionellen Fihigkeiten bendtigen Lehrkrifte, um Raumkonstruktionen im Kontext so-

zialer Medien im Unterricht thematisieren zu konnen?
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Diese Fragestellung eignet sich nicht zur Entwicklung einer allumfassenden Konzeption von geographi-
scher Lehrkréftebildung im Kontext von Digitalitit — dabei handelt es sich um eine sehr komplexe Her-
ausforderung, die einer breiteren Adressierung bedarf. Vielmehr zielt die iibergeordnete Fragestellung
auf ein Beispiel fiir einen moglichen theoriegeleiteten konzeptionellen und empirischen Zugang zu ei-
nem geographischen Themengebiet fiir die Lehrkriftebildung im Kontext von Digitalitét.

Folgende Teilfragestellungen operationalisieren die tibergeordnete Fragestellung:

(1) Welche professionellen Lehrkrdftefihigkeiten fiir den Fachinhalt Raumkonstruktionen im Kontext
sozialer Medien lassen sich normativ definieren?

(2) Besitzt das TPACK Modell fiir Lehrkrdiftewissen Giiltigkeit fiir den Fachinhalt Raumkonstruktio-
nen?

(3) Wie schdtzen angehende Geographielehrkrdfte ihre Fihigkeiten fiir den Fachinhalt Raumkonstruk-
tionen im Kontext sozialer Medien ein und in welchem Verhdltnis stehen diese Selbsteinschdtzungen

zu phasen- und kontextiibergreifenden Dimensionen der Lehrkriftebildung?

Die erste Teilfragestellung dient der theoretischen und konzeptionellen Anndherung an Raumkonstruk-
tionen und ihrer Aufarbeitung als Inhalt fiir die Lehrkraftebildung durch die Formulierung normativer
Féhigkeitsbeschreibungen. Ausgehend von Shulman (1986) und Mishra und Koehler (2006) wird pro-
fessionelles Wissen dabei in sieben Bereiche eingeteilt und das TPACK Modell als Reflexionsperspek-
tive eingesetzt. Die Uberpriifung der Giiltigkeit des TPACK Modells (Mishra & Koehler, 2006) ist an-
schlieBend Gegenstand der zweiten Fragestellung. Ausgehend von der dritten Fragestellung wird
schlieBlich nach dem Ist-Zustand von Selbsteinschitzungen in Bezug auf das professionelle Wissen fiir
den Themenbereich gefragt. Aulerdem werden in Bezug auf Phasen- und Kontextabhéngigkeit Faktoren
iiberpriift, die zur Erkldarung der Selbsteinschétzungen fiir den spezifischen Themenbereich herangezo-

gen werden konnen.
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2.1 Struktur der kumulativen Dissertation

Im Rahmen der kumulativen Struktur dieser Arbeit wurde, wie in Abbildung 1 dargestellt, jeweils eine

Teilfragestellung und ein Aspekt des Inhalts schwerpunktméafig in einem Aufsatz behandelt.

Muschaweck & Kanwischer (2023) Muschaweck (2023) Muschaweck (eingereicht)

Theorie,
Teilfrage-
stellung 1

Grundlage fiir Methodik, Grundlage fiir Empirie,
— Teilfrage- — Teilfrage-
stellung 2

stellung 3

-» r 3 3
‘Wechselseitige
Erlduterungen &
Erginzungen
e — — —— — — — — — — — — — — — — — — — — — — — —
A 4
> Rahmenpapier, «

Wechselseitige f,'bergeordnete Wechselseitige

Erlaut?nmgen & Fragestellung Erlaut_a_eﬂmgen &

Ergénzungen Erginzungen

Abbildung 1: Struktur der kumulativen Dissertation (eigene Darstellung)

Folglich ergeben sich aus der Addition der drei kumulierten Aufsdtze und dem Rahmenpapier vier Bau-
steine fiir die kumulative Dissertation. Die Synopsen der drei kumulierten Aufsitze und die Funktion

des Rahmenpapiers werden im Folgenden zusammenfassend dargestellt.

Muschaweck & Kanwischer (2023). Raumkonstruktionen und Digitalitit aus der Perspektive des
TPACK-Modells: Zur Verkniipfung von fachlichen, fachdidaktischen und pidagogischen Theo-
rien im Kontext einer praxisorientierten gesellschaftswissenschaftlichen Lehrkriftebildung (Ap-
pendix L.i)): Der Fokus des ersten Aufsatzes liegt auf der theoriegeleiteten und praxisorientierten Ablei-
tung von Lehrkréftefdhigkeiten fiir den Bereich Raumkonstruktionen. Als theoretischer Rahmen dient
hierbei das TPACK Modell von Mishra und Koehler (2006). Ausgehend von der Identifikation des Mo-
dells als geeignet fiir den Themenbereich und seiner kritischen Einordnung vor dem Hintergrund von
Digitalitdt sowie geographischer und gesellschaftswissenschaftlicher Bildung erfolgt seine Anpassung
im Sinne einer Reflexionsperspektive auf Inhalte. Diese Reflexionsperspektive wird fiir den geographi-
schen Fachinhalt Raumkonstruktionen im zweiten Teil des Aufsatzes fruchtbar gemacht. Konkret wird
in diesem Kontext Literatur aus den Themenbereichen Raumkonstruktionen und integrativ-medienbil-
dender Ansitze strukturiert analysiert und présentiert. Als Ergebnis werden normative Féahigkeitsbe-
schreibungen zur Thematisierung von Raumkonstruktionen im Unterricht fiir die Bereiche fachlichen,

padagogischen und fachdidaktischen Wissens vorgestellt.
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Muschaweck (2023). No more technology? A TPACK-survey for pre-service teachers with social
media in the digital world (Appendix Lii): Der zweite Aufsatz weist einen methodischen Schwerpunkt
auf. Er zeigt die Konstruktion des Fragebogens fiir Lehramtsstudierende der Geographie fiir den The-
menbereich Raumkonstruktionen im Kontext sozialer Medien, in den die normativen Fihigkeitsbe-
schreibungen des ersten Aufsatzes einflieBen. Beginnend mit einer Analyse vorliegender TPACK In-
strumente und der Einordnung sozialer Medien als technologischem Aspekt von Lehrkréftebildung wird
zudem die Entwicklung des eigenen Testinstruments vorgestellt. Im zweiten Teil des Aufsatzes wird
unter Anwendung der konfirmatorischen Faktorenanalyse die Eignung des Modells fiir den Themenbe-
reich gepriift. Das Modell weist insgesamt einen guten Fit auf, allerdings sticht die niedrige Korrelation
von Elementen technologischen Wissens mit den anderen Wissensbereichen heraus. Darauf aufbauend
werden Implikationen fiir eine moglicherweise untergeordnete Rolle von technologischem Wissen fiir

Alltagstechnologien in der Konzeption von professionellem Lehrkrédftewissen diskutiert.

Muschaweck (eingereicht). Rethinking constructions of space through social media. Results on
pre-service Geography teachers’ knowledge development (Appendix L.iii): Im dritten Aufsatz wer-
den die Ergebnisse der Studie vorgestellt, die unter Anwendung des entwickelten Testinstruments durch-
gefiihrt wurde. Zunéchst wird hierbei als Hintergrund der Stand existierender Literatur im Kontext
Raumkonstruktionen und soziale Medien in der geographischen Hochschul- und Lehrkriftebildung er-
lautert. Auftbauend auf Ergebnissen zur Phasen- und Kontextabhéngigkeit von Lehrkréiftewissen werden
Fachsemester und praktische Schultétigkeit als mogliche Einflussfaktoren identifiziert. Fiir beide Fak-
toren kann, zum Teil unter Einschrdnkungen, im Rahmen deskriptiver und inferenzstatischer Verfahren
(lineare Regression, Zweistichproben t-tests) ein positiver Zusammenhang mit einer hoheren Selbstein-
schitzung des eigenen Wissens bestitigt werden — fiir die Tétigkeit als Vertretungslehrkraft gilt dies
explizit nur fiir die Bereiche pidagogischen Wissens. Dieses Ergebnis wird Ausgangspunkt von Uber-
legungen zur Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen unter dem Gesichtspunkt praktischer Tatigkeit in der

geographischen Hochschul- und Lehrkréiftebildung.

Rahmenpapier der kumulativen Dissertation: Dem vorliegenden Rahmenpapier kommen im Kontext
der Dissertationsschrift zwei Funktionen zu. Zunéchst dient es der Zusammenfiihrung, Rahmung und
Bereitstellung ergdnzender Informationen zu den drei kumulierten Aufsétzen sowie der Darstellung tie-
ferliegender Uberlegungen und Gedankengiinge, die im Rahmen der Aufsitze nicht beriicksichtigt wer-

den konnten. Im Fokus steht jedoch die Bearbeitung der iibergeordneten Fragestellung.
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2.2 Aufbau des Rahmenpapiers

In der ,,Natur der Sache“ einer kumulativen Dissertation liegt es, dass es aufgrund der Struktur des
Projekts stellenweise zu Redundanzen zwischen Rahmenpapier und Aufsiatzen kommt. Um diese trotz-
dem soweit wie moglich zu reduzieren, wird an den entsprechenden Stellen auf die Inhalte der kumu-
lierten Aufsdtze verwiesen. Dies erfolgt zugunsten der Moglichkeit, anreichernde Aspekte aufzuzeigen,
die im Rahmen der Aufsétze nicht oder verkiirzt dargestellt wurden. Hier dient die folgende Abbildung

2 als Erlduterung der durch das Rahmenpapier ergidnzten Blickpunkte sowie seines Aufbaus.
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Abbildung 2: Aufbau des Rahmenpapiers entlang der Kapiteliiberschriften. Ergdnzende Aspekte zu den kumulierten Aufsdt-
zen, die durch das Rahmenpapier eingebracht werden, sind neben die jeweiligen Pfeile ergdnzt und dunkelgrau gedruckt
(eigene Darstellung)

Aufbauend auf der Einleitung mit der aufgezeigten Relevanz des Themas (Kapitel 1) und der Formulie-
rung von Fragestellung und Struktur der Forschungsarbeit (Kapitel 2), gliedert sich das Rahmenpapier
in fiinf Hauptabschnitte. Ausgehend von der Definition zentraler Begrifflichkeiten wird zunéchst der
Forschungsstand an der Schnittstelle von Raumkonstruktionen und sozialen Medien erldutert. Anschlie-
fend werden Ansidtze der integrativen Medienbildung vorgestellt, die sich zur Didaktisierung von
Raumkonstruktionen eignen. Im Anschluss daran wird das PCK Modell von Shulman (1986) als theo-
retischer Rahmen fiir die fachdidaktisch motivierte Verbindung von Raumkonstruktionen und integra-
tiver Medienbildung vorgestellt und seine Erweiterung im TPACK Modell (Mishra & Koehler, 2006)
eingefiihrt. AnschlieBend an eine Analyse des Forschungsstandes zum TPACK Modell in der geogra-
phischen Lehrkriftebildung (Kapitel 3) erfolgt die Uberleitung zur Erlduterung des methodischen De-
signs der Studie. An dieser Stelle (Kapitel 4) werden die Anwendung des TPACK Modells als Reflexi-
onsperspektive und das entwickelte Testinstrument vorgestellt sowie die angewandten statistischen
Analyseverfahren erldutert. Hier schlieBen sich die Prasentation (Kapitel 5) und Diskussion (Kapitel 6)

der zentralen Studienergebnisse in Bezug auf die {ibergeordnete Fragestellung an. Im Fazit (Kapitel 7)
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werden methodisches Vorgehen und Ergebnisse kritisch reflektiert und der Beitrag der Forschungsarbeit

zu einer geographischen Bildung in der Digitalitét eingeordnet.

3 Theoretische Kontextualisierungen & Forschungsstand

Im nachfolgenden Kapitel werden zunéchst zentrale Begriffe der Arbeit definiert, bevor im Anschluss
daran der Prozess der Theoriebildung nachvollzogen wird, der die Grundlage der kumulativen Disser-
tation darstellt. Da einzelne Themenfelder im Rahmen der kumulierten Aufsitze aufgearbeitet werden,

wird an diesen Stellen zur Reduktion von Redundanzen auf den jeweiligen Aufsatz verwiesen.

3.1 Fachwissenschaftlicher Kontext
Raumkonstruktionen und soziale Medien stellen zentrale Begrifflichkeiten dar, auf die in der gesamten
kumulativen Dissertation Bezug genommen wird. Im Folgenden werden diese Begriffe definiert und der

Forschungsstand an der Schnittstelle von Raumkonstruktionen und sozialen Medien erlédutert.

3.1.1 Raumkonstruktionen

Raumkonstruktionen werden, wie im eingangs vorgestellten Beispiel, im Kontext sozialer Medien re-
konfiguriert. Im Sinne einer handlungsorientierten Sozialgeographie (Werlen, 1997) sind sie hierbei,
wie schon pré-digital, das Ergebnis von Handlung und Bedeutungszuschreibung und stellen ein Element
eines konstruktivistischen Raumbegriffs dar (siche Wardenga, 2002). Da soziale Medien aufgrund ihrer
flichendeckenden Nutzung (Medienpiddagogischer Forschungsverbund Siidwest, 2022) im Kontext von
Digitalitdt aber einen zusitzlichen Rahmen fiir die Aushandlung raumbezogener Prozesse darstellen,
sind sie in Raumkonstruktionen eingewoben. Charakteristisch fiir Raumkonstruktionen ist ihre man-
gelnde Neutralitit. Sie konnen vorhandene Strukturen, wie Stigmatisierungen und soziale Ungleichhei-
ten, reproduzieren oder raum-zeitliche Segmentierungen aufweisen. Andererseits bieten sie Moglich-
keiten fiir die Entwicklung alternativer Bedeutungen von Orten (vgl. Muschaweck, 2020).

Im Rahmen dieser kumulativen Dissertation werden ,,rekonfigurierte Raumkonstruktionen daran an-
schlieflend als ein Konglomerat aus textuellen, visuellen und audiovisuellen Inhalten im Kontext sozia-
ler Medien verstanden, die ortsbezogene Kommunikationen und Bedeutungszuschreibungen enthalten
(Muschaweck & Kanwischer, 2023; Reithmeier et al., 2019). Diese breite Definition ermdglicht die
Identifikation von Raumkonstruktionen in sozialen Medien, wie z. B. prominente Darstellungen einer
Stadt. Aufgrund der Ubiquitit sozialer Medien eignet sich diese Definition allerdings nicht zur Trennung
digitaler und ,,nicht-digitaler Raumkonstruktionen, da beide vor dem Hintergrund von Mediatisierung
und Digitalitdt rekursiv aufeinander Bezug nehmen und miteinander verkniipft sind (vgl. Jorissen &

Unterberg, 2019; Jandri¢ et al., 2018; Stalder, 2016; Leszczynski, 2015; Kitchin & Dodge, 2011).
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Terminologisch stellt der Begriff ,,Raumkonstruktionen* damit die Grundlage dar. Der Begriff ,,rekon-
figurierte Raumkonstruktionen® betont die begriffliche Erweiterung vor dem Hintergrund von Digitali-
tét. ,,Raumkonstruktionen im Kontext sozialer Medien® beinhalten begrifflich eine spezifische Betonung
von Raumkonstruktionen durch Inhalte mit Ortsbezug in sozialen Medien'.

Wie in Abbildung 3 illustriert wird, bildet Digitalitét fiir alle drei Begrifflichkeiten den kulturellen und

gesellschaftlichen Rahmen. Im Sinne von Geographien ,,durch (through)®, ,,produziert von (produced

Geographien des
Digitalen (Ash et al.,
2018) Konkret

7

Raumkonstruktionen im Kontext sozialer Medien A

Bezug zu
sozialen Medien

Rekonfigurierte Raumkonstruktionen

NS N

Geographien durch und Abstrakt
produziert vom Digitalen
(Ash et al., 2018)

Raumkonstruktionen

= Digitalitiit

Abbildung 3: Einordnung des Begriffs Raumkonstruktionen im Rahmen dieser Arbeit (eigene Darstellung)

by)“ und ,,des Digitalen (of the digital)* (Ash et al., 2018) treten je nach Verwendung des Begriffs aber
unterschiedliche Aspekte in den Vordergrund und sind Gegenstand der Auseinandersetzung.

Konkret bedeutet dies, dass Raumkonstruktionen im Kontext sozialer Medien primir auf eine Analyse
der Prozesse in sozialen Medien, die zur Entstehung von Raumkonstruktionen beitragen, rekurrieren.
Damit lassen sie sich im Bereich von Geographien des Digitalen verorten, deren Gegenstand genuin
digitale Phdnomene sind (siche ib.). Bei rekonfigurierten Raumkonstruktionen steht die Integration von
Digitalitit in gesellschaftliche Aushandlungsprozesse im Vordergrund und die flieBenden Uberginge
von ,,online* und ,,offline* werden hervorgehoben. Diese Argumentation ist sowohl fiir Ansdtze aus den
Bereichen Geographien durch das Digitale und produziert vom Digitalen anschlussfahig, da die Einge-
wobenheit von Digitalitdt in den Alltag (= ,,durch*) thematisiert und ihre Anwendung zum Erkenntnis-
gewinn (= ,,produziert von“) relevant ist (siehe ib.). Auf Abbildung 3 ist diese Zuordnung bewusst als
Verlauf abgebildet, um den Ubergiingen zwischen den Begriffsdefinitionen sowie ihrer Funktion als

»theoretische Brillen” gerecht zu werden.

! Im Rahmen der englischsprachigen kumulierten Aufsitze werden die Begriffe wie folgt tibersetzt: Raumkon-
struktionen = Constructions of Space, Rekonfigurierte Raumkonstruktionen = Reconfigured Constructions of
Space, Raumkonstruktionen im Kontext sozialer Medien = Constructions of Space on social media
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AnschlieBend an Debatten um die Uberholung des Priifixes ,,digital* und den Ubergang zum Post-digi-
talen (Bork-Hiiffer et al., 2021; Ash et al., 2018; Cramer, 2014) wird in dieser Arbeit primér mit dem
Begriff ,,Raumkonstruktionen* gearbeitet. Dies soll der Alltéglichkeit sozialer Medien gerecht werden
ohne ihre Rolle in der Entstehung von Raumkonstruktionen als ,,rekonfigurierend* {iberbordend hervor-
zuheben. Gleichwohl erfolgt an spezifischen Stellen dieser Arbeit der Riickgriff auf die zwei anderen

Begriffe, um thematische Schwerpunktsetzungen bzw. Betonungen deutlich zu machen.

3.1.2 Soziale Medien

Das Web 2.0 (O’Reilly, 2005) ermoglicht es User*innen, Informationen ins Internet einzuspeisen. So-
ziale Medien sind im Kontext dessen Infrastrukturen, die das Hinzufligen von Inhalten ermdglichen.
Dariiber hinaus zeichnen sie sich durch die Moglichkeit aus, Inhalte anderer User*innen zu kommentie-
ren, diskutieren oder weiterzuverarbeiten (Taddicken & Schmidt, 2017). In diesem Sinne werden soziale
Medien im Rahmen dieser Arbeit angelehnt an die etablierte Definition von McCay-Peet und Quan-
Haase (2017) tiber das Merkmal user-generierter Inhalte definiert, mit denen andere User*innen intera-
gieren konnen. Diese weite Definition bedeutet, dass neben den klassischen Plattformen (z. B. Insta-
gram, Facebook) auch Messengerdienste (z. B. WhatsApp) oder Videoplattformen (z. B. YouTube) ein-
geschlossen werden (ib.).

Die Verwendung einer weiten Definition von sozialen Medien in dieser Arbeit ermdglicht eine gewisse
Offenheit gegeniiber andauernden Innovationen. Denn es entstehen kontinuierlich neue soziale Medien
und das Verstdndnis dessen, was ,,alltdglich® ist, iberholt sich damit kontinuierlich. Plastisch wird diese
Entwicklung bei einem Blick auf die JIM Studie, die jahrlich die Mediennutzung junger Menschen er-
hebt. Hier wird fiir Deutschland 2013 noch Facebook als das dominierende soziale Medium identifiziert
(Medienpadagogischer Forschungsverbund Siidwest, 2013, 38). In der JIM-Studie von 2022 folgen auf
WhatsApp an erster Stelle der wichtigsten Apps bereits Instagram und TikTok (Medienpadagogischer
Forschungsverbund Siidwest, 2022, 28).

3.2 Fachdidaktischer Kontext: Raumkonstruktionen & soziale Medien

Eine Aufarbeitung des Spannungsfelds Raumkonstruktionen und soziale Medien in der geographiedi-
daktischen Forschung ist bisher in begrenztem Rahmen erfolgt. Zu beachten ist hierbei, dass der Begriff
,Raumkonstruktionen® nicht zwangslaufig verwendet wird, sondern hiufig einzelne Auspragungen oder
Charakteristika von Raumkonstruktionen schwerpunktméfig adressiert werden. Da die Diskussion des
Einsatzes sozialer Medien als Tools zur Kommunikation und unabhéngig von ihrer inhaltsschaffenden
Wirkung im Kontext geographischer Bildung bereits in Muschaweck (eingereicht) und Muschaweck
(2023) genauer aufgefiihrt ist, wird sie hier ausgespart.

Fiir diese Arbeit sind Ansétze der geographischen Hochschul- und Lehrkriftebildung besonders rele-
vant. In diesem Kontext lassen sich primér Fallstudien identifizieren, die die Implementierung von Lehr-

/Lernsettings mit Bezug zu Raumkonstruktionen und sozialen Medien beschreiben. Argumentativ stit-
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zen sich diese Fallstudien geschlossen auf die Verwobenheit von Raum und sozialen Medien und be-
griinden daraus die Verwendung sozialer Medien. Konkrete Beispiele hierfiir sind das Erstellen von
Posts auf Instagram (Davies et al., 2019) oder Interaktionen und Hashtag-Beobachtungen auf Twitter
(Halliwell, 2020). Neben der thematischen Verortung lassen sich die Fallstudien zu Raumkonstruktio-
nen und sozialen Medien in der geographischen Hochschulbildung priméir im Bereich der Methoden-
lehre einordnen. Dies betrifft sowohl Schwerpunkte im Bereich visuelle Methoden (Davies et al., 2019)
als auch analytische Verfahren (Serrano-Estrada et al., 2023; Halliwell, 2020; Welsh et al., 2012). Wéh-
rend padagogisch-didaktische Aspekte in diesen Fallstudien mit Bezug zur Methodenlehre teilweise an-
gesprochen werden, spielt ihre strukturierte Aufarbeitung eine untergeordnete Rolle. Eine Ausnahme
bilden Davies et al. (2019), die an den Diskurs um visual literacy in der geographischen Bildung an-
schliefen.

Neben den bisher analysierten Ansétzen aus der geographischen Hochschulbildung existiert eine kleine
Zahl didaktisch-motivierter Beitrage. Die jeweiligen Autor*innen wahlen hierbei jeweils unterschiedli-
che Zugénge zur Aufarbeitung von Inhalten mit Bezug zu sozialen Medien und Raumkonstruktionen.
Kongruent zum Bezug zu visual literacy (Davies et al., 2019) wird die Auseinandersetzung mit visuellen
Inhalten von den Autor*innen als Aspekt geographischen Wissens eingeordnet. Pichler et al. (2021)
stellen hierbei Prozesse der Dekonstruktion von Inhalten auf sozialen Medien in den Mittelpunkt und
streben die Reflexion des eigenen Medienhandelns an. Thr Projekt verorten sie dabei im Kontext einer
kritischen digitalen Medienbildung (ib.). Die konkrete Umsetzung dessen ist bei Hintermann et al.
(2020) beschrieben. Hier wird der Ansatz der konstruktivistischen Didaktik nach Reich (2008) einge-
setzt, um Identitdtskonstruktionen als Facette von Raumkonstruktionen fiir Schiiler*innen zu didaktisie-
ren. Kanwischer und Schlottmann (2017) wéhlen schlieBlich den Ansatz der strukturalen Medienbildung
(Jorissen & Marotzki, 2009), um ausgehend von den darin enthaltenen Reflexionsdimensionen mogliche
Bildungsinhalte zu entwickeln.

Wihrend die konkreten Umsetzungen unterschiedlich sind, lassen sich die vorgestellten didaktisch-be-
griindeten Ansitze zur Verbindung von Raumkonstruktionen und sozialen Medien unter der dem Uber-
begriff integrativ medienbildender Ansitze zusammenfassen. Solche Ansétze gehen von der Verwoben-
heit von Individuum und medialen, bzw. digitalen Umgebungen aus und stellen diese Uberlegungen der
didaktischen Umsetzung voran (Tulodziecki et al., 2021). Diese Argumentationsstruktur ldsst sich fiir
alle besprochenen Ansétze (d. h. Pichler et al., 2021; Hintermann et al., 2020; Davies et al., 2019; Kan-
wischer & Schlottmann, 2017) identifizieren. Damit ermoglichen sie, kongruent zur Definition von
Raumkonstruktion als digital durchwoben, eine mediendidaktische Adressierung von Raumkonstrukti-
onen, die dieselbe Begriindung aufweist. Im nichsten Schritt kann sich daraus eine stringente Verbin-

dung von Lerninhalt, Pidagogik und didaktischer Umsetzung ergeben.
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Die vorliegende Arbeit und die kumulierten Aufsétze lassen sich vor dem skizzierten Hintergrund als
Weiterfiihrung der Konzeption von Digitalitét als Aspekt und Inhalt geographischer Bildung (vgl. Fel-
genhauer & Giébler, 2019) und ihrer Adressierung mithilfe integrativer medienbildender Ansétze, die

im nichsten Abschnitt eingefiihrt werden, verorten.

3.3 Medienpidagogischer Kontext

Anschlieend an die Erlduterung relevanter Ansitze der integrativen Medienbildung wird im folgenden
Abschnitt diskutiert, wie das Verhiltnis von Raumkonstruktionen als Fachinhalt und medienpédagogi-
schen Kontexten gerahmt werden kann. Hier wird, ausgehend vom PCK Modell fiir Lehrkréftewissen,
seine Erweiterung im TPACK Modell identifiziert und der Forschungsstand an der Intersektion von

TPACK und geographischer Lehrkriftebildung analysiert.

3.3.1 Ansiitze der integrativen Medienbildung

Mit dem Begriff ,,integrativ lassen sich in der Medienbildung Ansitze iiberschreiben, die Medien als
integrale Bestandteile von Kultur einordnen und ihre Alltagsweltlichkeit betonen (Tulodziecki et al.,
2021). Dariiber hinaus gehen sie von der Verwobenheit von Gesellschaft, Individuen und Medialitdt
bzw. Digitalitdt aus (ib.). Entsprechende medienbildende Anséitze spiegeln folglich die grundsétzliche
Argumentationsstruktur von Raumkonstruktionen: Hier wird ebenfalls die konstitutive Wirkung von
Digitalitét als Ausgangspunkt der Entstehung vorausgesetzt. Ansétze der integrativen Medienbildung
ermoglichen es folglich, Raumkonstruktionen im Sinne einer Bildung ,,durch® Medien zu adressieren.
Diese konzeptionelle Sicht schldgt sich konkret in der Fokussierung reflexiver, kreativer und koopera-
tiver Lernprozesse nieder, die am Selbst- und Weltverhéltnis der Lernenden ansetzen (z. B. Allert, Rich-
ter & Albrecht, 2018; Richter & Allert, 2017; Allert & Richter, 2016; Richter & Allert, 2015; Jorissen
& Marotzki, 2009; Jorissen, 2016). Dies ermoglicht fiir den Fachinhalt Raumkonstruktionen seine
Fruchtbarmachung im Hinblick auf die Forderung digitaler Souverinitit. Uber das Fallbeispiel Raum-
konstruktionen hinaus konnen integrativ medienbildende Ansétze einen ,,Baukasten darstellen, aus
dem fiir den zu adressierenden digital rekonfigurierten oder neu entstandenen Inhalt passende Ansitze
der Medienbildung ausgewihlt werden kdnnen.

SchlieBlich ist anzumerken, dass sich Ansétze der integrativen Medienbildung unter dem breiteren Be-
griff der ,,postdigitalen Paddagogik* (Macgilchrist, 2019) verorten lassen. Hiermit lassen sich padagogi-
sche und medienpidagogische bzw. medienbildende Uberlegungen und Konzepte iiberschreiben, die
Bildungsziele und damit verbundene Lehr-/Lernsettings vor dem Hintergrund von Digitalitit verhandeln
(ib.). Kongruent zu Ansétzen der integrativen Medienbildung tritt durch die Omniprisenz digitaler Me-
dien ein Erlernen von Technologien in den Hintergrund und es geht vielmehr um die Aushandlung des

,Wie* gelernt werden kann.
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3.3.2 Vom PCK zum TPACK ... und wieder zuriick?

Bisher ist die theoretische Definition von Raumkonstruktionen nachvollzogen sowie sind Ansitze der
integrativen Medienbildung zu ihrer Didaktisierung identifiziert worden. Aus fachdidaktischer Perspek-
tive ist daran anschliefend eine theoretische Rahmung nétig, die die Integration des fachlichen Inhalts
mit medienbildenden Ansétzen ermdglicht und damit zur Entwicklung praxisorientierter fachdidakti-
scher Inhalte geeignet ist.

Hierfiir bietet sich das PCK Modell von Shulman (1986) an. In diesem Modell wird Professionswissen
von Lehrkriften in die Bereiche pddagogisches (PK), fachwissenschaftliches (CK) und fachdidaktisches
Wissen (PCK) konzeptualisiert. Fachdidaktisches Wissen wird hier im Sinne einer Transformation der
Wissensbereiche fachlichen und padagogischen Wissens und als genuine Wissensform definiert, die
Lehrkrifte zur Bewéltigung der komplexen professionsbezogenen Aufgabe ,,Unterrichten* benotigen
(ib.). Folglich wird fachdidaktisches Wissen auf praktisches, unterrichtsbezogenes Wissen beschrankt
(Schmid & Petko, 2020). Das PCK Modell wird seit seiner Vorstellung stark rezipiert und konnte im
Rahmen empirischer Untersuchungen bestétigt werden (Frederking, 2022; vgl. auch Hume et al. (Hrsg.),
2019). Es gilt folglich als etabliert fiir die Rahmung von Lehrkréftewissen. Fiir das Fallbeispiel Raum-
konstruktionen ergibt sich die Zuteilung von Raumkonstruktionen zur Doméne fachlichen Wissens und
die Zuteilung von Ansétzen der integrativen Medienbildung zur Doméne padagogischen Wissens. Fach-
didaktisches Wissen stellt darauf aufbauend die praxisorientierte Thematisierung von Raumkonstrukti-
onen im Unterricht dar.

Wie im Rahmen der Definition von Raumkonstruktionen (3.1.1) erldutert wurde, sind diese im Kontext
sozialer Medien rekonfiguriert. Folglich schlieen sich Fragen nach der alltdglichen und professionsbe-
zogenen Verwendung sozialer Medien an. Auch wenn — anschlieBend an die Definition integrativ me-
dienbildender Ansitze — spezifische Technologien nicht im Mittelpunkt stehen sollten, stellt sich den-

noch die Frage ihrer Relevanz fiir die Entwicklung der PCK Wissensbereiche und die Gestaltung von
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Lernumgebungen vor dem Hintergrund von Digitalitit. An diese Liicke schlieBt das TPACK Modell?
von Mishra und Koehler (2006) an, das auf Abbildung 4 graphisch dargestellt ist.

Technological
Pedagogical Content
Knowledge
(TPACK)

Technological : Technological
Pedagogical Tﬁchnciloglcal Content
Knowledge nou_‘;_#f ge Knowledge
(TPK) (TK) (TCK)

Pedagogical Content
Knowledge Knowledge
(PK) CK

Pedagogical
Content
Knowledge
(PCK)

Contexts

Abbildung 4: Das TPACK Modell von Mishra und Koehler (2006), Grafik mit Erlaubnis des Herausgebers reproduziert, ©
2012 von TPACK.org

Hier werden technologisches Wissen (TK) sowie die entsprechenden Uberschneidungsbereiche techno-
logisch-padagogisches (TPK), technologisch-inhaltliches (TCK) und das namengebende technologisch-
padagogische Inhaltswissen, TPACK, hinzugefligt. Letzteres bildet dabei das komplexe Zusammenspiel
aller Wissensbereiche ab. Auch das TPACK Modell hat sich in den letzten fast 20 Jahre in der Lehrkréf-
tebildung etabliert (Hew et al., 2019; Niederhauser & Lindstrom, 2018) — so findet es z. B. auch Be-
riicksichtigung in der ,,Stellungnahme zur Weiterentwicklung der KMK Strategie ,Bildung in der digi-
talen Welt** der Stindigen Wissenschaftlichen Kommission der Kultusministerkonferenz (SWK, 2021).
Fiir den Themenbereich Raumkonstruktionen ermdglicht das TPACK Modell als Erweiterung des PCK
Modells neben der Beriicksichtigung des fachlichen und medienbildenden Hintergrunds die Einfiigung
sozialer Medien als fiir das Fallbeispiel relevante Technologie im technologischen Wissen.

Frederking (2022, 502-503) merkt in Bezug auf das TPACK Modell kritisch an, dass die Visualisierung
von Mishra und Koehler (2006) missverstandlicherweise suggeriere, dass PCK nur die Schnittmenge
von CK und PK darstelle. Dies widersprache der von Shulman (1986) konzipierten Eigenstindigkeit
von PCK (ib.). Diese theoretisch inkorrekte Interpretation lisst sich auch in der empirischen Forschung
zum TPACK Modell identifizieren (vgl. Schmid et al., 2020). Im Rahmen dieser Arbeit wird, um dieser
Schwiche im Modell zu begegnen, kontinuierlich eine transformative Sicht auf das Modell verwendet,
im Gegensatz zu einer integrativen. Das bedeutet, dass die Uberschneidungsbereiche jeweils als eigen-

stindige Wissensbereiche interpretiert werden, die eine komplexe, individuelle Transformation von

2 In frithen Publikationen wird noch vom ,,TPCK* Modell* (z. B. Koehler & Mishra, 2008) gesprochen. Das spi-
ter eingefiigte ,,A*“ steht fiir ,,and*.
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Wissen durch die individuelle Lehrkraft darstellt (vgl. ib.). Eine breitere kritische Diskussion des
TPACK Modells ist im Rahmen der kumulativen Dissertation in Muschaweck und Kanwischer (2023)
sowie — in Bezug auf eine empirische Einordnung — bei Muschaweck (2023) erfolgt. Zur Reduzierung
von Redundanzen wird dies an dieser Stelle nicht ausfiihrlich erldutert. Knapp zusammengefasst werden
aus empirischer und konzeptioneller Perspektive Problematiken in Bezug auf die Abgrenzung der Wis-
sensbereiche voneinander beleuchtet (Willermark, 2018; Brantley-Dias & Ertmer, 2013). Vor dem Hin-
tergrund von Digitalitit werden aulerdem die anhaltende Relevanz des Aspekts technologischen Wis-
sens sowie mogliche Neukonzeptionen des TPACK Modells diskutiert (Ddbeli Honegger, 2022; Huwer
et al., 2019; Schiefner-Rohs & Hofhues, 2018; Rosenberg & Koehler, 2015). Diese Aspekte werden

auch in der Diskussion der empirischen Ergebnisse und im Fazit nochmals aufgegriffen.

3.4 Das TPACK Modell in der geographischen Lehrkraftebildung

In den letzten zehn Jahren ldsst sich eine Hinwendung zu Adaptionen des TPACK Modells aus den
Fachdidaktiken heraus identifizieren (Wohlfart & Wagner, 2022; Wang et al., 2018). Dies markiert ei-
nen Gegensatz zu den fritheren fachindifferenten Umsetzungen (ib.). Fiir die geographische Lehrkrafte-
bildung ist diese Entwicklung ebenfalls priasent. Hier ist die Verwendung des TPACK Modells bisher
primédr unter einem technologiezentrierten Erkenntnisinteressen erfolgt. Wie bei Muschaweck (einge-
reicht) detailliert dargelegt wird, zeigt sich das in einer Argumentationsstruktur, die die Entwicklung
neuer Technologien zum Ausgangspunkt wiahlt. Davon ausgehend wird die Notwendigkeit ihrer Ein-
fiihrung in die geographische Lehrkraftebildung begriindet (ib.). Konkret zeigt sich das in der Anwen-
dung von TPACK zur Konzeptualisierung von GIS (Doering et al., 2014; Hong & Stonier, 2015; Oda
etal., 2020; Huh & Jo, 2023) und Kommunikations-Informationstechnologien (KIT) (Goméz Trigueros,
2018).

Aus dieser Argumentation folgt logisch die Definition des Bereichs technologischen Wissens als Be-
herrschung von GIS, bzw. KIT. Daran anschlieBend werden inhaltliche und pédagogische Ziele defi-
niert. Wihrend diese Adaptionen wertvolle Erkenntnisse zum Umgang mit den genannten spezifischen
Technologien geben konnen, sparen sie alltdgliche mediale Umgebungen aus.

Im vorliegenden Dissertationsprojekt wird eine alternative Vorgehensweise gewihlt, die sich aus einem
abweichenden Erkenntnisinteresse ergibt. Ausgehend von Digitalitit als gesellschaftlichem Zustand
wird ein neuer Unterrichtsinhalt, d. h. Raumkonstruktionen, vorangestellt, der paddagogische und tech-
nologische Uberlegungen erfordert. Aufgrund dessen stellen die kumulierten Aufsitze (Muschaweck &
Kanwischer, 2023; Muschaweck, 2023, Muschaweck, eingereicht) auch eine Erweiterung des For-
schungsstandes in Bezug auf die Rolle von Alltagstechnologien — im Fallbeispiel sind das soziale Me-
dien — dar.

Im weiteren Kontext von TPACK Adaptionen in der gesellschaftswissenschaftlichen Bildung lésst sich
dariiber hinaus eine Liicke im Vergleich theoretisch-konzeptioneller und praxisorientierter Ansétze
identifizieren. Wie bei Muschaweck und Kanwischer (2023, 41-42) nachvollzogen wird, verbinden exis-

tierende Ansétze Theorieentwicklung auf Ebene des Modells (Hammond & McGlinn Manfra, 2009;
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Barte & Schilling, 2021) bisher nicht mit einer konkreten Umsetzung, z. B. in Form von Fahigkeitsbe-
schreibungen (Doering et al., 2014; zum Teil auch Favier et al., 2021 fiir das PCK Modell). Auch fiir
diesen Kontext stellen die kumulierten Aufsétze eine Erweiterung bisheriger Anwendungen des TPACK

Modells dar, indem sie ein Verbindungsstiick dieser zwei Ebenen einfiihren.

3.5 Synthese: Leitgedanken fiir die theoretische und empirische Erhebung

Ausgehend von dem nachvollzogenen Prozess der Theoriebildung lassen sich zwei fruchtbare Ansatz-
bereiche im Themenfeld Raumkonstruktionen und soziale Medien vor dem Hintergrund des TPACK
Modells identifizieren. Zuerst ist ein Einsatz des TPACK Modells als theoretischer Rahmen fiir die
normative Ableitung von professionellem Lehrkraftewissen fiir den Themenbereich unter dem Gesichts-
punkt der praxisorientierten Thematisierung moglich. Hiermit lésst sich Teilfragestellung 1 adressieren.
Zweitens kann das Modell darauf aufbauend Ausgangspunkt der empirischen Untersuchung der Selbst-
einschéitzungen professionellen Lehrkriftewissens sein. Dies ermdglicht eine Anndherung an Teilfrage-
stellungen 2 und 3. Im nachfolgenden Kapitel werden Vorgehensweise und Methodik zur Bearbeitung

der jeweiligen Fragestellung dargelegt.

4 Methodisches Design der Studie

Im ersten Teil der Erlduterung des methodischen Designs der Studie wird die Anpassung des TPACK
Modells im Sinne einer Reflexionsperspektive auf Inhalte vorgestellt. Dies ermdglicht die Identifikation
zentraler Wissensbereiche und die darauf aufbauende Synthese normativer Beschreibungen professio-
neller Lehrkraftefahigkeiten (Muschaweck & Kanwischer, 2023). Im néachsten Schritt werden diese — in
Kombination mit etablierten TPACK Items — zur Grundlage der Entwicklung eines Testinstruments fiir
angehende Lehramtsstudierende der Geographie (Muschaweck, 2023). Dies ermdglicht die Erhebung
von selbsteingeschitztem professionellem Lehrkraftewissen im Rahmen einer bundesweiten Quer-

schnittsstudie (Muschaweck, 2023; Muschaweck, eingereicht).

4.1 Normative Definition von Lehrkriftefihigkeiten

Zur Beantwortung der ersten Teilfragestellung ist die normative Definition von Lehrkraftefahigkeiten
gefordert. Diesbeziiglich ist zundchst festzuhalten, dass im TPACK Modell keine Methode zur Aufar-
beitung von Inhalten angelegt ist. Um es fir die Identifikation zentraler Wissensbereiche und die Ent-
wicklung praxisorientierter Fahigkeitsbeschreibungen zum Einsatz zu bringen, ist folglich eine Anpas-
sung notig. Mit Bezug auf Schmidt (2021) wird im Rahmen dieser Arbeit zunichst ein verdndertes Er-
kenntnisinteresse in Bezug auf das TPACK Modell zugrunde gelegt. Anstatt mit der Definition von
professionellem Wissen zur Thematik Digitalitdt zu beginnen, werden zunéchst die alltidglichen, digital
transformierten Anforderungen an Lehrkrifte ins Zentrum gestellt. Dies ermdglicht es, fiir das Fallbei-
spiel Raumkonstruktionen die ,,Thematisierung von Raumkonstruktionen im Unterricht" als Zielstel-
lung auszugeben und aus dieser Perspektive zentrale Wissensbereiche zu identifizieren und Féhigkeits-

beschreibungen zu definieren. Im Anschluss an diesen Perspektivenwechsel auf die Ebene der konkreten
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Umsetzung wird damit der Einsatz des TPACK Modell als ,,Brille” moglich. Gemeint ist damit seine
Verwendung als Reflexionsperspektive, durch die auf einen Fachinhalt im Kontext von Digitalitét ge-
blickt wird. Dass der Fachinhalt dabei der Beriicksichtigung pidagogischer und technologischer Uber-
legungen vorangestellt ist, ergibt sich aus der empirisch bestétigten Annahme, dass Lehrkréaftewissen
doménenspezifisch ist (Baumert & Kunter, 2006; van Driel et al., 1998). Das Fach, bzw. der fachliche
Inhalt, an sich hat dementsprechend einen fundamentalen Charakter, der in paddagogische und fachdi-

daktische Aspekte hineinwirkt (ib.).

4.1.1 TPACK als Reflexionsperspektive auf Inhalte

Eine Moglichkeit, die bisher skizzierte Reflexionsperspektive fiir die Identifikation zentraler Wissens-
bereiche zu konkretisieren, ist ihre Operationalisierung durch entsprechende Reflexionsfragen. Dieser
Vorschlag wird bei Muschaweck & Kanwischer (2023) umgesetzt. Das Ergebnis ist ein ,,Entwurf zum
Einsatz des TPACK Modells als Perspektive zur Reflexion auf fachwissenschaftliche, pidagogische und
fachdidaktische Theorien und Inhalte in der gesellschaftswissenschaftlichen Lehrkriftebildung® (ib.,
45). Wie in Abbildung 5 dargestellt ist, werden die Wissensbereiche des PCK Modells im Vergleich

groBer dargestellt und technologisches Wissens als modulares Element konzipiert.
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Abbildung 5: Ein Vorschlag zum Einsatz des TPACK Modells als Reflexionsperspektive auf fachwissenschaftliche, pddagogi-
sche und fachdidaktische Theorien und Inhalte in der gesellschaftswissenschaftlichen Lehrkrdftebildung (eigene Darstellung,
graphisch iiberarbeitet, zuerst abgedruckt in Muschaweck und Kanwischer (2023, 45))

Im Rahmen dieser Forschungsarbeit wird diese Anpassung des Modells fiir das Fallbeispiel Raumkon-
struktionen in der geographischen Bildung angewandt. Zur Beantwortung der Reflexionsfragen erfolgte
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hier eine strukturierte Analyse von Literatur und die darauf aufbauende Identifikation zentraler Wis-
sensbereiche. Unter dem Gesichtspunkt der praxisorientierten Thematisierung von Raumkonstruktionen
im Unterricht wurden davon ausgehend im zweiten Schritt normative Fahigkeitsbeschreibungen fiir die
Bereiche inhaltliches, paddagogisches und fachdidaktisches Wissen synthetisiert. Da die Liste dieser Fa-
higkeitsbeschreibungen in Muschaweck & Kanwischer (2023) vorgestellt wird, werden im Ergebnisteil
dieses Rahmenpapiers (5.1) lediglich die zugrundeliegenden Wissensbereiche sowie die diesbeziiglich

analysierte Literatur prasentiert.

4.2 Testinstrument

Neben ihrer Funktion als Orientierung zur praxisorientierten Thematisierung von Raumkonstruktionen
im Unterricht stellen die normativen Féhigkeitsbeschreibungen die Basis zur empirischen Erhebung der
vorhandenen selbsteingeschitzten Fahigkeiten angehender Lehrkrifte der Geographie dar. Damit die
dementsprechenden Teilfragestellungen 2 und 3 allerdings beantwortet werden konnen, ist zunichst die
Entwicklung eines themenspezifischen Testinstruments nétig. Im Anschluss daran kénnen Modellgiil-
tigkeit und Entwicklung von Lehrkriftefdhigkeiten fiir den Themenbereich untersucht werden. Im fol-
genden Abschnitt wird der Prozess der Fragebogenentwicklung nachgezeichnet. Die folgende Abbil-
dung 6 dient dabei der iiberblicksartigen Zusammenfassung des zeitlichen Ablaufs von der Analyse

existierender Instrumente hin zur Auswertung der Erhebung.

Strukturierte Anpassung
e- =25 o " e Anwend
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Vorbereitung Durchfiihrung Auswertung

Abbildung 6: Uberblick iiber den zeitlichen Ablauf der Fragebogenentwicklung, -distribution und -auswertung (eigene Dar-
stellung)

Da die konkrete Umsetzung des Fragebogens auch Gegenstand des zweiten kumulierten Aufsatzes
(Muschaweck, 2023) ist, wird im vorliegenden Rahmenpapier auf eine detaillierte Darstellung des Fra-
gebogens verzichtet und dieser lediglich in aller Kiirze présentiert. Redundanzen lassen sich in diesem
Abschnitt allerdings schwer vermeiden und werden, zugunsten eines zusammenhdngenden Rahmenpa-

piers, zugelassen.
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4.2.1 Konstruktion des Fragebogens

Da fiir den Themenbereich Raumkonstruktionen kein entsprechendes Testinstrument vor dem Hinter-
grund des TPACK Modells existiert, wurde es spezifisch fiir die Fragestellung dieser Dissertation ent-
wickelt. Ziel der Fragebogenentwicklung war dabei die Konstruktion eines themenspezifischen TPACK
Testinstruments, das trotz seiner Themenspezifitit vergleichs- und anschlussfahig im Rahmen existie-
render Forschung bleibt. Deshalb wurde zunichst eine strukturierte Analyse verfiigbarer TPACK In-
strumente durchgefiihrt. In diesem Kontext existieren vor allem etablierte Selbsteinschétzungsinstru-
mente (Wang et al., 2018). Hierbei ist wichtig zu betonen, dass solche Instrumente insbesondere auf-
grund ihrer Abhéngigkeit von Variablen wie dem akademischen Selbstkonzept kritisiert werden (z. B.
Drummond & Sweeney, 2017). Zudem ist zu beachten, dass selbsteingeschitztes Wissen und Fahigkei-
ten nicht mit tatsdchlichem Wissen und Fahigkeiten gleichgesetzt werden sollte (Ernst et al., 2023).
Berticksichtigt man diese Merkmale in der Ergebnisinterpretation, ermdglichen Instrumente zur TPACK
Selbsteinschitzung jedoch sowohl die Aufarbeitung einer genuin neuen Thematik (hier Raumkonstruk-
tionen), sowie, besonders mit Bezug auf die Wirkung von Selbstkonzept und weiteren Variablen, ihre
Einordnung vor dem Hintergrund existierender Forschung. Aus diesem Grund wurde fiir das vorlie-
gende Dissertationsprojekt ein solches Instrument entwickelt.

Ausgangspunkt hierbei war der "Survey of Preservice Teachers’ Knowledge of Teaching and Techno-
logy " von Schmidt et al. (2009). Dieses Instrument wurde seit seiner Entwicklung wiederholt adaptiert
und angepasst — unter anderem auch fiir GIS in der geographischen Lehrkréftebildung (siehe Doering et
al.,2014). Die Auswahl der weiteren Instrumente erfolgte unter dem Kriterium des Themas dieser Arbeit
als theoretischer Hintergrund im Kontext von Digitalitit. Davon ausgehend wurden die Fragebogen von
Chai et al. (2011) und Valtonen et al. (2017) in der Entwicklung beriicksichtigt. Wéhrend erstere KIT
in den Blick nehmen, bezichen letztere stark die verdnderten padagogischen Anforderungen an Lehr-
kréafte im Kontext von Digitalitdt ein. In der Auswahl der finalen Items diente der Survey von Schmid
et al. (2020) als Orientierung, das die genannten Instrumente kompakt zusammenfasst.

Der konkrete Adaptionsprozess dieser fachunspezifischen Testinstrumente sowie die Anpassung der
einzelnen Items ist in Muschaweck (2023) detailliert dargelegt und wird deshalb an dieser Stelle ausge-
spart.

Obwohl es sich bei dem Instrument um ein Mittel zur Datenerhebung handelt, ist es doch gleichsam
auch ein Ergebnis dieser Forschungsarbeit. Der finale Fragebogen ist in Appendix II nachzulesen. In
Muschaweck (2023) ist ebenfalls eine englische Ubersetzung des Fragebogens abgedruckt. Das Testin-
strument kann in Zukunft fiir weitere Erhebungen im Bereich geographischer Bildung vor dem Hinter-
grund von Digitalitdt zum Einsatz kommen. Darliber hinaus kann es aufgrund seiner Exemplaritét
Grundlage fiir weitere Entwicklungen von Testinstrumenten im Rahmen gesellschafswissenschaftlicher

Bildung im Kontext von Digitalitdt werden.
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4.2.2 Datenerhebung

Zunéchst wurden ein Pre-Test mit 25 Teilnehmenden sowie eine Gruppendiskussion mit fiinf Teilneh-
menden durchgefiihrt. Darauf aufbauend wurde der Fragebogen iiberarbeitet und das finale Sur-
veyinstrument, der ,,TPACK Fragebogen fiir Raumkonstruktionen und soziale Medien, mit 47 Items
erstellt. Die Distribution erfolgte digital iiber die Verteiler von dreizehn Universitdten, die Geographie
fiir Lehramtsstudierende anbieten. Aulerdem wurde der Aufruf zur Teilnahme von zwei deutschen Ge-
ographielehrkréfterverbdnden versendet. Zeitlich erstreckte sich die Periode der Datenerhebung der
Hauptstudie von Januar 2021 bis Mai 2021.

Im Fragebogen schitzten die Teilnehmenden ihr Wissen auf einer vierstufigen Likert-&hnlichen Skala
selbst ein. Die Antwortoptionen "stimme nicht zu", "stimme eher nicht zu", "stimme eher zu" und
"stimme zu" wurden zur Auswahl gegeben. AuBBerdem war es technisch mdglich, einzelne Fragen nicht
zu beantworten. Zusétzlich zu den Fragen erhielten die Teilnehmenden Definitionen wichtiger Begriffe,
wie z. B. Raumkonstruktionen oder soziale Medien. Neben den TPACK-Items wurden auch soziode-
mographische Daten zu Alter, Geschlecht, Studienfach, bzw. Schulart und Nebentétigkeit erhoben. Zu
Beginn des Fragebogens wurden die Teilnehmenden auf den Projektzusammenhang hingewiesen. Auf

Incentives fiir die Studienteilnahme wurde hierbei génzlich verzichtet.

4.2.3 Stichprobe

Die Basis der Studie stellt eine willkiirliche Stichprobe dar, da keine systematische Auswahl der Teil-
nehmenden erfolgte. Die entsprechende Grundgesamtheit setzt sich aus Studierenden zusammen, die
Geographie als Unterrichtsfach oder im Rahmen des Sachunterrichtsstudiums studieren. Leider ist es
nicht méglich, die Grundgesamtheit abschliefend zu ermitteln, da nur Daten zum ersten gewéhlten Un-
terrichtsfach existieren (Statistisches Bundesamt, 2022, 193 ff.). Die 5.757 Studierenden, die im Jahre
2022 Geographie bzw. Erdkunde fiir das Lehramt studierten, konnen also nur eine sehr grobe Orientie-
rung bieten (ib., 199). Studierende, die Geographie als zweites Fach oder im Rahmen des Sachunter-

richtes studierten, sind in dieser Statistik zudem nicht erfasst.
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4.2.4 Soziodemographische Daten
Insgesamt bearbeiteten 364 Personen den Fragebogen, deren Verteilung nach professionellem Status in

der folgenden Tabelle 1 aufgeschliisselt ist.

Tabelle 1: Verteilung der Studienteilnehmenden nach professionellem Status

Status n (364) Prozent
Lehramtsstudierende 340 93%
Sekundarstufe 1 (z. B. Haupt- und Realschullehr- 111 30%
amt)
Gymnasium 102 28%
Grundschule (Sachunterricht) 105 29%
Forderschule 17 5%
Lehrkréfte 24 7%

Durchschnittlich waren die meisten Teilnehmenden Mitte 20 (M= 1996, SD= 5,85), was sich aus der
hohen Zahl der Studierenden erklart. 24 % der Teilnehmenden (n= 89) gaben ihr Geschlecht als ,,ménn-
lich* an. Die hohe Zahl, die ihr Geschlecht als ,,weiblich* angab (72%), kann auf die generell hohe Zahl
von weiblichen Lehramtsstudierenden und besonders Grundschullehramtsstudierenden zuriickgefiihrt
werden (vgl. Statistisches Bundesamt, 2022, 193 ff). Interessant ist zudem, dass fast 35% (n= 119) der

Studierenden neben dem Studium als Vertretungslehrkraft titig waren.

4.2.5 Reliabilit:it

Zur Messung der Skalenreliabilitit wurde fiir die sieben Skalen (d. h. TK, PK, CK, TPK, TCK, PCK,
TPACK) das Cronbachsche Alpha berechnet. Die Ergebnisse liegen alle im exzellenten Bereich (siche
Muschaweck, 2023, 9-10). Bei der Interpretation der TPK Skala (o = .9) sollte allerdings beachtet wer-
den, dass Werte ab a = .9 auf mdgliche Redundanzen der Items hindeuten konnen (Streiner, 2003). Die

Trennschéarfe der Items ist, bis auf TK1 (r = .29), zufriedenstellend.

4.3 Statistische Analyseverfahren

Zur Uberpriifung von Teilfragestellungen 2 und 3 wurden die Ergebnisse des selbst entwickelten Test-
instruments Gegenstand der Analyse. Hierbei kamen sowohl deskriptive als auch inferenzstatistische
Verfahren zum Einsatz. Die gesamte Analyse wurde mit der Statistik-Programmiersprache R (Version
4.2.1) auf RStudio (Version 2023.06.1+524, bzw. Version 2022.07.1+554) durchgefiihrt. Die entspre-
chende Vorgehensweise sowie der zugrundeliegende Datensatz sind digital abgelegt und zugénglich
gemacht (siehe Appendix III). Im nachfolgenden werden die verwendeten Analyseverfahren kurz auf-
gezeigt. Auch hier werden im Sinne einer kohdrenten Argumentation stellenweise Redundanzen mit den

kumulierten Aufsitzen zugelassen.

4.3.1 Giiltigkeit des TPACK Modells
Wie im Rahmen des theoretischen Hintergrunds dieser Arbeit und der kumulierten Aufsétze aufgezeigt

wurde, kann das TPACK Modell fiir die padagogische Forschung als etabliert gelten. Deshalb bietet es
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sich an, seine Eignung fiir die Beschreibung der erhobenen Daten mithilfe einer konfirmatorischen Fak-
torenanalyse (KFA, englisch: CFA) zu iiberpriifen. Hierfiir wurden die Angaben der Gesamtheit der
Studienteilnehmenden in die Analyse einbezogen (siche Muschaweck, 2023 fiir Details). Wie von Field
etal. (2012) vorgeschlagen, wurde eine Maximum-Likelihood-Methode (ML-Methode) angewandt. Die
Ergebnisse der KFA sind unter Kapitel 5.4 dargestellt. Ergdnzend zur KFA wurde eine explorative Fak-
torenanalyse (EFA) durchgefiihrt. Hier kam eine ML-Schétzung mit obliquer Rotation zur Anwendung.

Die Ergebnisse sind unter 5.4.1 erldutert.

4.3.2 Phasen- und Kontextabhiingigkeit der Selbsteinschiatzungen

Ausgehend von dem integralen Charakter von Fachwissen fiir professionelles Wissen (Kleickmann et
al., 2013), sowie der Verortung seines Erwerbs im Rahmen der ersten Phase der Lehrkréftebildung (Bau-
mert & Kunter, 2006), bietet sich ein Fokus auf die Phasen- und Kontextabhéngigkeit der Selbstein-
schitzungen von Lehramtsstudierenden an. Im Rahmen dieser Arbeit werden deshalb nur die entspre-
chenden Fille (d. h. Lehramtsstudierende der Geographie) analysiert (siche Muschaweck, eingereicht
fiir Details).

In Bezug auf die Entwicklung des selbsteingeschétzten Wissens der Studierenden wurde zunéchst, kon-
gruent zur zunechmenden Auseinandersetzung mit Fachinhalten im Rahmen entsprechender universitirer
Veranstaltungen, von einem Zuwachs liber die Semesterzahl ausgegangen. Demensprechend wurde fol-

gende These als Operationalisierung des Faktors ,,Phasenabhéngigkeit™ formuliert:

(1) Die TPACK Selbsteinschitzungen von Lehramtsstudierenden der Geographie steigen kongruent

zur Zunahme der Fachsemesterzahl an.

Im Rahmen der zweiten These wird ergédnzend die Rolle von Méglichkeiten zur professionsbezogenen
Anwendung in den Blick genommen. Diesbeziiglich ldsst sich besonders fiir die Bereiche padagogischen
Wissens eine forderliche Rolle der Umsetzung in der Praxis identifizieren (Harr et al., 2015; fiir TPACK:
Wang et al., 2018). AuBBerdem gibt es Hinweise darauf, dass Lehramtsstudierende mit Praxistitigkeit
groBeres Vertrauen in ihre paddagogischen Fahigkeiten haben (Nazari et al., 2019; Béuerlein et al., 2018;
Yeh et al., 2013) und diese dementsprechend hoher einschitzen kdnnten. Aufbauend auf diesen Argu-

menten wurde folgende These im Sinne der Operationalisierung von ,,Kontextabhingigkeit* formuliert:

(2) Lehramtsstudierende, die neben ihrem Studium als Vertretungslehrkraft arbeiten, schitzen ihr pa-

dagogisches Wissen und die angrenzenden Wissensbereiche hoher ein.

Um die erste Hypothese zu testen, wurde eine lineare Regressionsanalyse flir alle sieben Konstrukte von
Lehrkréftewissen des TPACK Modells durchgefiihrt. Zur Bearbeitung der zweiten Fragestellung wur-
den Zweistichproben-t-Tests fiir die Konstrukte mit pddagogischem Bezug (d. h. PK, PCK, TPK,
TPACK) durchgefiihrt. Werte mit p < .05 wurden, ausgehend von Field et al. (2012), als signifikant
festgelegt.
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5 Wesentliche Ergebnisse

Kongruent zum methodischen Vorgehen gliedert sich der Ergebnisbericht in zwei Teile. Zunéchst wer-
den die literaturbasierten Wissensbereiche vorgestellt, die Ergebnis der Analyse durch die Anwendung
des TPACK Modells als Reflexionsperspektive sind. Im zweiten Teil werden die Ergebnisse der empi-

rischen Untersuchung zu Modellgiiltigkeit sowie zu Phasen- und Kontextabhéngigkeit vorgestellt.

5.1 Wissensbereiche zu Raumkonstruktionen durch die Brille des TPACK Modells

Die normativen Fahigkeitsbeschreibungen fiir die Bereiche inhaltliches, pddagogisches und fachdidak-
tisches Wissen sind bei Muschaweck und Kanwischer (2023) aufgelistet und werden deshalb hier nicht
wiederholt. Technologisches Wissen sowie die angrenzenden Wissensbereiche wurden nicht bearbeitet,
da sich — basierend auf der Reflexionsfrage zu technologischem Wissen — Technologie fiir Raumkon-
struktionen durch die Alltdglichkeit sozialer Medien aufldst. Im Folgenden wird das Ergebnis der An-
wendung des TPACK Modells als Reflexionsperspektive vorgestellt, das durch die Identifikation zent-
raler Wissensbereiche gekennzeichnet ist. Auf die darauf auftbauend formulierten Féhigkeitsbeschrei-
bungen ist in der rechten Spalte jeweils verwiesen. Hier kommt es zum Teil zur Zuweisung einer Fahig-
keitsbeschreibung zu mehr als einem Wissensbereich. Begriindung hierfiir ist jeweils die praxisbezo-
gene Formulierung der Fahigkeitsbeschreibungen, die die Themenbereiche in diesen Féllen miteinander

integrieren.

5.1.1 Inhaltliches Wissen

Ausgehend von der ersten Reflexionsfrage ,,Welche fachwissenschaftlichen Theorien kdnnen zur Er-
kldrung [von Raumkonstruktionen] herangezogen werden? (Muschaweck & Kanwischer, 2023, 45)
werden fiir den Themenbereich literaturbasiert drei Themenfelder identifiziert, die in Tabelle 2 darge-

stellt sind.

Tabelle 2: Wissensbereiche fiir inhaltliches Wissen zu Raumkonstruktionen

Fachwissenschaftliche Theorien zur Zugrundeliegende Fiahigkeits-
Erklirung von Raumkonstruktionen Literatur beschreibung*
Konstruktivistische Raumkonzepte aus diskurs-, Weiss, 2022; Werlen, 1997 1,3,6
praxis und handlungsorientierter Perspektive
Raum und Digitalitét Ashetal., 2018; Zook & Gra- 4,5,6

ham, 2018; Graham, 2017;

Leszczynski, 2015; Les-

zczynski & Crampton, 2016;

Kitchin & Dodge, 2011

Charakteristika von Raumkonstruktionen im Butler, Schafran and Carpen- 2,6
Kontext sozialer Medien ter, 2018; Kovacs-Gyori et al.,

2018; Boy and Uitermark,

2017; Lundgren & Johansson,

2017; Shelton et al., 2015

*Nummerierung in Bezug auf die inhaltlichen Fahigkeitsbeschreibungen in Muschaweck und Kanwischer (2023) von 1-6.
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Der erste Wissensbereich stellt dabei die voraussetzende Grundlage dar. Uber die Erkldrung von Kom-
munikation {iber raumbezogene Inhalte, individuelle und gesellschaftliche Praktiken sowie ihre Verbin-
dung im Sinne alltdglicher Regionalisierung bieten die gewéhlten Ansétze Erklédrungen fiir Raumkon-
struktionen im Kontext sozialer Medien an. Ergénzt durch theoretische Konzeptionen zum Verhéltnis
von Raum und Digitalitdt konnen die Mechanismen von Raumkonstruktionen erschlossen werden. Zur
Vervollstdndigung dessen werden Ansétze herangezogen, die die Charakteristika von Raumkonstrukti-

onen im Kontext sozialer Medien herausarbeiten.

5.1.2 Padagogisches Wissen

Unter Anwendung des TPACK Modells als Reflexionsperspektive werden, aufbauend auf dem inhaltli-
chen Wissen, passende Ansitze zu dessen Didaktisierung identifiziert. Erkenntnisleitend ist die Frage-
stellung: ,,Welche padagogischen Theorien eignen sich zur Aufarbeitung der fachwissenschaftlichen
Inhalte?* (Muschaweck & Kanwischer, 2023, 45) Fiir das Fallbeispiel wurden diesbeziiglich die An-
sdtze der strukturalen Medienbildung nach Jorissen und Marotzki (2009) und der Bildung durch kreative
Praktiken nach Allert und Richter (2015, 2016, 2017, 2018) identifiziert. Diese Konzepte sind einer
integrativen Medienbildung (Definition siehe 3.3.1) zuzuordnen. Erweiternd wird das Leitbild ,,digitale

Souverénitit™ als iibergeordnetes Bildungsziel, wie in Tabelle 3 dargestellt, herangezogen.

Tabelle 3: Wissensbereiche fiir pddagogisches Wissen zu Raumkonstruktionen

Piadagogischen Theorien zur Didaktisierung Zugrundeliegende Literatur Fiahigkeits-

von Raumkonstruktionen beschreibung
Ubergeordnetes Bildungsziel
Digitale Souveranitit Miiller & Kammerl, 2022; 1,6

Miiller et al., 2022; Pohle,
2020; Couture & Toupin, 2019
Integrative Medienbildung
Strukturale Medienbildung Jorissen, 2016; Jorissen & 2,3,6
Marotzki, 2009

Bildung durch kreative Praktiken Allert, Richter & Albrecht, 2,3,4,5,6
2018; Richter & Allert, 2017,
Allert & Richter, 2016; Rich-
ter & Allert, 2015

*Nummerierung in Bezug auf die pddagogischen Fahigkeitsbeschreibungen in Muschaweck und Kanwischer (2023) von
1-6.

Der Ansatz der strukturalen Medienbildung ist hierbei durch die Formulierung von lebensweltlichen
Orientierungsdimensionen besonders fiir die Verbindung diskursbezogener Analysen mit eigenen Prak-
tiken im Kontext sozialer Medien geeignet. Ergidnzend kann eine Bildung durch kreative Praktiken zur
vertieften Reflexion des alltdglichen Umgangs mit Ambivalenz und Unsicherheit vor dem Hintergrund
sozialer Medien herangezogen werden. Digitale Souverénitit als tibergeordnetes Bildungsziel findet

keinen direkten Eingang in die Thematisierung von Raumkonstruktionen im Unterricht, kann aber von
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Lehrkréften zur Einordnung von fachlicher Bildung vor dem Hintergrund von Digitalidt angewandt wer-

den.

5.1.3 Fachdidaktisches Wissen

Der Einbezug bestehender fachdidaktischer Theorien ist im TPACK Modell nur unzureichend angelegt
(Frederking, 2022). Diese Uberlegung ist an dieser Stelle bewusst vorangestellt, denn sie betrifft auch
die Anwendung des TPACK Modells als Reflexionsperspektive. Hier wird als drittes die Fragestellung:
»Welche Implikationen ergeben sich fiir fachdidaktische Inhalte?* (Muschaweck & Kanwischer, 2023,
45) beriicksichtigt. Diese Frage wird im Sinne eine praxisbezogenen ,,Vernetzung von Wissen inter-
pretiert (Hellmann et al., 2021). Aufgrund dessen werden fiir die Identifikation der Wissensbereiche fiir
fachdidaktisches Wissen fachdidaktische Arbeiten beriicksichtigt, die auf die Didaktisierung von Raum-
konstruktionen im Kontext sozialer Medien abzielen. Dieser Gedanke ist in Muschaweck und Kanwi-
scher (2023) nur verkiirzt dargestellt, weshalb er an dieser Stelle im Sinne der ergénzenden und erwei-
ternden Funktion des Rahmenpapiers vertieft wird.

Die Wissensbereiche, die den fachdidaktischen Fahigkeitsbeschreibungen zugeordnet sind, gliedern
sich, wie in Tabelle 4 dargestellt, in ,,Methodik“ und ,,Konzeption®.

Tabelle 4: Wissensbereiche fiir fachdidaktisches Wissen zu Raumkonstruktionen

Fachdidaktische Implikationen: Zugrundeliegende Literatur Fahigkeits-
Thematisierung von Raumkonstrukti- beschreibung
onen im Unterricht
Methodik
Sachanalytische Aufarbeitung des Fach- Serrano-Estrada et al., 2023; Halliwell, 1,2, 3
inhalts Raumkonstruktionen 2020; Davies et al., 2019; Welsh et al.,

2012
Konzeption
Gestaltung von Lernumgebungen im Pichler et al., 2021; Hintermann et al., 4, 5,6, 7, 8
Kontext von Raumkonstruktionen 2020; Davies et al., 2019; Kanwischer

& Schlottmann, 2017

*Nummerierung in Bezug auf die fachdidaktischen Féahigkeitsbeschreibungen in Muschaweck und Kanwischer (2023)
von 1-8.

Methodische Ansdtze ermoglichen, wie unter 3.2 ausgefiihrt, zunéchst eine inhaltliche Auseinanderset-
zung mit Raumkonstruktionen im Kontext sozialer Medien. Féhigkeiten in diesem Bereich sind fiir
Lehrkréfte voraussetzender Art, da sie die Aufarbeitung des Unterrichtsgegenstands Raumkonstruktio-
nen, z. B. liber die Identifikation von Beispielen von Raumkonstruktionen im Kontext sozialer Medien,
ermoglichen. Fiir die Thematisierung von Raumkonstruktionen im Unterricht sind Fahigkeiten im Be-
reich Methodik dementsprechend in der sachanalytischen Vorbereitung von Unterricht anzusiedeln. Die
Konzeption konkreter Lernumgebungen zu Raumkonstruktionen stellt den zweiten Themenbereich fiir
fachdidaktisches Wissen dar. Dieser Aspekt rekurriert auf vorhandene fachdidaktische Ansédtze, die

Raumkonstruktionen im Kontext sozialer Medien vor dem Hintergrund integrativ medienbildender An-
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sdtze aufarbeiten. Die auf Basis dieser zwei Wissensbereiche definierten Fahigkeitsbeschreibungen bil-
den dementsprechend eine Briicke zwischen dem Fachinhalt und spezifischen Aspekten integrativ me-

dienbildender Ansitze.

5.2 Deskriptive Ergebnisse

Im Rahmen der deskriptiven Ergebnisse ist zwischen den Ergebnissen der gesamten Datenerhebung (n=
364) und den Ergebnissen fiir Lehramtsstudierende der Geographie (n= 347) zu unterscheiden, die die
Grundlage der Thesentests darstellen. Da sich allerdings, wenn tiberhaupt, nur minimale Unterschiede
zwischen den beiden Gruppen zeigen, werden an dieser Stelle tiberblicksartig die deskriptiven Ergeb-
nisse der Gesamterhebung dargestellt. Eine detailliertere Aufstellung fiir die Gruppe der Lehramtsstu-
dierenden findet sich bei Muschaweck (eingereicht).

Insgesamt lésst sich festhalten, dass die Studienteilnehmenden ihre Fahigkeiten in den unabhingigen
Wissensbereichen (TK, PK, CK) tendenziell hoher einschétzten als in den kombinierten Wissensberei-
chen (TPK, PCK, TCK und TPACK). Dies konnte auf ein tatsédchlich héheres Wissen oder grofere
Féhigkeiten in diesen Bereichen bzw. ein groferes Zutrauen in diese Féhigkeiten zuriickgefiihrt werden.
Kritisch ist allerdings auch die zunehmende syntaktische Komplexitat der Items zu bedenken, die eine
Quelle von Unsicherheit in Bezug auf die Einschitzung des Wissens dargestellt haben konnte (vgl.
Moosbrugger & Brandt, 2020).

Unter den eigensténdigen Wissensbereichen wurde CK am niedrigsten eingeschitzt. Dies lédsst sich an-
teilig aus der bisher geringen Etablierung des Themas in der geographischen Lehrkréftebildung erkléren.
Bestirkt wird diese Annahme durch die Ergebnisse existierender Studien, in denen CK eher hdher be-
wertet wurde (z. B. Schmid et al., 2020; Valtonen et al., 2017; Schmidt et al., 2009). Allerdings eigenen
sich diese Ergebnisse nur bedingt als VergleichsgroBe, da CK als Unterrichtsfach im Ganzen konzipiert
wurde, wihrend die vorliegende Studie einen spezifischen Themenbereich detailliert erfragte.

Fiir die Bereiche TK und CK zeigt sich jeweils eine Teilung der Items in zwei Gruppen entlang alltdg-
licher versus professioneller Nutzung. Wihrend fiir TK die Nutzung von und Auseinandersetzung mit
digitalen und sozialen Medien im privaten Bereich hoher eingeschétzt wird, erfolgt eine niedrigere Ein-
schitzung ihrer Anwendung im professionsbezogenen Bereich. Korrespondierend dazu werden CK
Items, die durch ihren Verweis auf konkrete Posts einen stirkeren Alltagsbezug aufweisen, hoher ein-
geschétzt als solche, die theoretisches Hintergrundwissen zu Raumkonstruktionen und Digitalitét erfra-
gen. Zusammengenommen lasst sich darauf aufbauend die Vermutung aufstellen, dass die Teilnehmen-
den alltdglich mit Raumkonstruktionen im Kontext sozialer Medien konfrontiert werden, aber dass eine
professionsbezogene theoretische Aufarbeitung in den Bereichen inhaltlichen und technologischen Wis-
sens bisher in geringerem Mafe erfolgt.

SchlieBlich sticht aus fachdidaktischer Perspektive heraus, dass die Teilnehmenden ihr Wissen fiir PCK
am niedrigsten eingeschdtzt haben. Hier ldsst sich dementsprechend die besondere Notwenigkeit einer
Adressierung der Integration fachlichen und pédagogischen Wissens im Kontext der geographischen

Lehrkréftebildung zu Raumkonstruktionen identifizieren.
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5.3 Giiltigkeit des TPACK Modells

Um die Angemessenheit des TPACK Modells zur Beschreibung der Daten festzustellen, wurde eine
konfirmatorische Faktorenanalyse (KFA) durchgefiihrt. Die Ergebnisse werden in Muschaweck (2023)
detailliert berichtet und hier deshalb zur Vermeidung von Redundanzen nur kurz aufgezeigt und um
ergidnzte Inhalte erweitert.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass das TPACK Modell einen zufriedenstellen Fit fiir die Da-
ten darstellt, da die Werte fiir (2/df, rmsea und srmr im akzeptablen Bereich liegen (vgl. Schermelleh-
Engel, 2003). Folglich beschreibt das TPACK Modell die zugrundeliegenden Daten, bzw. die hierin
postulierten Konstrukte von Lehrkréaftewissen, in angemessenen Rahmen. Da allerdings keine exzellen-
ten Werte erzielt wurden, ist das Modell zunéchst unter Vorbehalten zu akzeptieren. Zur Differenzierung
ist dabei anzumerken, dass durch die niedrigere Teilnehmendenzahl von ausgebildeten Lehrkréften
diese Giiltigkeit zunédchst auf die Beschreibung von Wissensbereichen von Lehramtsstudierenden der
Geographie beschrénkt ist.

Im TPACK Modell ist eine Korrelation der Konstrukte untereinander zum Teil angelegt und wurde
dementsprechend erwartet. Diese Erwartung ist eingetroffen. Allerdings weisen auch die Konstrukte,
die theoretisch als unabhingig voneinander definiert wurden, d. h. TK, PK, CK, Korrelationen mit ge-
ringer Effektstirke auf. Dies konnte ein Indikator fiir Redundanzen innerhalb der Items sein (Streiner,
2003).

Besonders markant ist im Rahmen der Korrelationen die durchgehend vergleichsweise geringe Korre-
lation des Konstrukts TK mit den anderen Wissenskonstrukten. Dies konnte auf eine geringe Bedeutung
des Bereichs technologischen Wissens fiir den Themenbereich Raumkonstruktionen hinweisen. Im Rah-
men weiterer zukiinftiger Studien im Kontext von Digitalitdt kann dieses Ergebnis auch ein Argument

fiir eine verminderte Relevanz von professionellem Wissen im Bereich Alltagstechnologien darstellen.

5.3.1 Exkurs Explorative Faktorenanalyse

Um eine differenzierte Sicht auf das Ergebnis der CFA zu ermdglichen, wurde probehalber eine explo-
rative Faktorenanalyse (EFA) durchgefiihrt. Ziel war die Identifikation latenter Variablen, die zur Er-
klarung der Items herangezogen werden konnten. Da diese nicht im Rahmen der kumulierten Publika-
tionen vorgestellt wurden, bietet es sich an dieser Stelle an, die Ergebnisse ergidnzend aufzufiihren.
Ausgehend von Field et al. (2012) wurde im Anschluss an einen zufriedenstellenden Bartlett-Test mit
p<.001 (x2= 9507.89) das Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium (KMO) angelegt, um zu beurteilen, welche
Items die Anforderungen fiir eine EFA erfiillen. Die gro3e Mehrheit der Items liegt im guten, vor allem
aber im exzellenten Bereich (siche Hutcheson & Sofroniou, 1999). Nur drei Items, alle aus dem Bereich
technologischen Wissens (TK4=0.55, TK10=0.56, TK11=0.69), sind ,,mittelmaBig™ (ib.). Da aber alle
Items die Mindestanforderungen erfiillten, wurden alle Items in die EFA einbezogen.

Diese wurde mit der ML-Methode mit obliquer Rotation durchgefiihrt, um die Anzahl der geeigneten
Faktoren zur Beschreibung der Daten zu identifizieren. Wéahrend das Kaiser-Kriterium Indikatoren fiir

ein Modell aus vier Faktoren anzeigte, deutete die Untersuchung des Scree Plots und die Parallelanalyse
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nach Horn auf sieben Faktoren hin. Da die zwei letzteren Kriterien in der Praxis als bewahrt gelten (vgl.
Fabrigar, 1999), lasst sich die sieben-Faktoren Losung als angemessen fiir die Stichprobe identifizieren.
Dieses Ergebnis unterstreicht die Ergebnisse der KFA in Bezug auf das TPACK Modell, da sich — wie
im Modell postuliert — ebenfalls sieben Faktoren finden. Kritisch ist an dieser Stelle allerdings anzumer-
ken, dass sich der Faktor TCK nicht identifizieren ldsst und stattdessen zwei TK Faktoren présent sind.
Insgesamt eignen sich die Ergebnisse der EFA zur weiteren Differenzierung der Ergebnisse der KFA.
Wahrend sich das TPACK Modell in beiden Faktorenanalysen grundsétzlich wiederfindet, unterstiitzen
die Ergebnisse der EFA eine nuancierte Sicht auf den Faktor technologischen Wissens, der im Rahmen
der KFA eine vergleichsweise niedrigere Korrelation mit den anderen Wissensbereichen aufweist. Die
EFA bietet iiber das Anbieten einer Aufteilung von TK in zwei Faktoren eine Erklarungsmoglichkeit
dahingehend, dass Technologien — seien sie alltdglich oder Teil spezifischer Expertise — je nach fachli-

chem Inhalt individuell und spezifisch bewertet werden miissen.

5.4 Phasen- und Kontextabhingigkeit der Selbsteinschitzungen

Die Uberpriifung der zwei Hypothesen zum Zusammenhang der selbsteingeschitzten Lehrkriftefihig-
keiten von Lehramtsstudierenden der Geographie mit zunehmendem Semester und in Abhédngigkeit von
praktischer Schultitigkeit stellt den Gegenstand des dritten kumulierten Aufsatzes (Muschaweck, ein-
gereicht) dar. Im nachfolgenden werden deshalb — zur Umgehung von Redundanzen — die Ergebnisse

nur kurz dargestellt und eingehend ergéinzt.

5.4.1 Zunahme mit ansteigendem Fachsemester

Im Gesamtbild zeigt sich, dass die Selbsteinschitzung der eigenen Fahigkeiten mit steigendem Fachse-
mester zunimmt. Allerdings handelt es sich dabei nicht bei jedem Wissenskonstrukt um einen kontinu-
ierlichen Anstieg. Dies lésst sich sowohl am Vergleich der Mittelwerte der Skalen nach Semester als
auch am Ergebnis der Regressionsanalysen ablesen. Bei ersterem ist besonders der kleine Abfall vom
fiinften zum sechsten Semester auffillig, der alle Konstrukte bis auf TK und TPK betrifft. Ein mogli-
cherer Erklarungsansatz hierfiir konnte in der unterschiedlichen Struktur der Studiengéinge liegen. Wih-
rend in einigen Bundesldndern (z. B. in Hessen) das Lehramtsstudium als Staatsexamen mit durchgingig
fachlichen, paddagogischen und fachdidaktischen Inhalten strukturiert ist, liegt in anderen Bundeslédndern
(z. B. NRW) mit BA-MA System der Fokus der ersten fiinf Semester auf der fachlichen Ausbildung.
Die Selbsteinschiatzung der Studierenden aus diesen Bundesldndern kdnnte durch die die Begegnung
mit den neuen Inhalten — auch durch die Verbindung von Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit mit
TPACK Selbsteinschiatzungen — eine mogliche Begriindung fiir den Abfall darstellen.

In Bezug auf die Ergebnisse der Regressionsanalyse ist festzuhalten, dass keines der Ergebnisse statis-
tisch signifikant (d. h. p<.05) auf einen Zusammenhang zwischen Fachsemester und das jeweilige Wis-
senskonstrukt hinweist. R? liegt fiir die Wissenskonstrukte zwischen 0.04 und 0.06, was ebenfalls auf
eine niedrige Erklédrung durch das zunehmende Fachsemester hinweist. Allerdings ldsst sich hier, kon-

gruent zur deskriptiven Interpretation der Werte, ebenfalls anhand der geschitzten Entwicklung der
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Werte (englisch: ,,estimated progression of values®) eine Zunahme von Selbsteinschitzungen im Ver-
lauf der Semester identifizieren. Diese Zunahme setzt allerdings nicht bei allen Wissenskonstrukten mit
dem ersten Semester ein. Daraus ergibt sich, dass die erste Hypothese unter den Einschrénkungen des
nicht fiir jedes Konstrukt linearen Wachstums und der mangelnden statistischen Signifikanz vorsichtig

angenommen werden kann.

5.4.2 Taitigkeit als Vertretungslehrkraft

Die Tatigkeit als Vertretungslehrkraft stellt fiir Lehramtsstudierende eine beliebte und lukrative Mog-
lichkeit der Studienfinanzierung dar, die die Moglichkeit bietet, bereits wéhrend des Hochschulstudi-
ums, und {iber die in den Lehramtsstudiengéngen angelegten Schulpraktika hinaus, Praxiserfahrung zu
sammeln (vgl. Porsch & Reintjes, 2023). Diese These wird von der Stindigen Wissenschaftlichen Kom-
mission der Kultusministerkonferenz (SWK, 2023, 18-19) unterstiitzt, die Lehramtsstudierende als zent-
rale Gruppe in der Bewiltigung des Lehrkréiftemangels identifiziert, aber auch die bisher fehlenden kon-
kreten Daten {iber diese Gruppe beméngelt. Zunédchst stiitzen die Daten der vorliegenden Studie die
Annahme, dass zahlreiche Studierende als Vertretungslehrkrafte titig sind — es sind hier 34 % (n=119).
Die diesbeziiglich formulierte Hypothese, dass Lehramtsstudierende der Geographie, die neben dem
Studium als Vertretungslehrkraft titig sind, ihre Fahigkeiten fiir alle Bereiche padagogischen Wissens
(PK, PCK, TPK, TPCK) hoher einschétzen, als solche, die keine solche Tatigkeit ausiiben, 1asst sich auf
Basis der durchgefiihrten Zweistichproben-t-Tests bestétigen. Einschréankend ist hier aber zu bedenken
zu geben, dass keines der Ergebnisse einen p-Wert von < 0.05 erreicht, weshalb sich nicht von statisti-
scher Relevanz sprechen lésst.

Erginzend ist hier ebenfalls auffillig, dass sich im Vergleich der Boxplots und Mediane (siche Abb. 3
in Muschaweck (eingereicht)) zeigt, dass diese Differenz die Bereiche TK, CK und TCK nicht beriihrt.
Hier lassen sich keine Unterschiede zwischen den beiden Gruppen identifizieren. In Verbindung mit
fritheren Studien (siehe Kleickmann et al., 2013) ldsst dies fiir den Bereich inhaltlichen Wissens den
Schluss zu, dass der Erwerb von CK fiir den Themenbereich Raumkonstruktionen primér an der Uni-
versitit lokalisiert ist. Ausgehend von den TK Items zu personlicher und, z. T. professioneller, Ausei-
nandersetzung mit digitalen und sozialen Medien ldsst sich fiir den Bereich TK iiber einen privaten, vom
universitiren Kontext eher indifferenten, Erwerb spekulieren.

Zusammenfassend ldsst sich auf Basis der vorgebrachten Analyse der Ergebnisse festhalten, dass die
zweite Hypothese unter Einschrinkung der mangelnden statistischen Relevanz angenommen werden

kann.

6 Diskussion

Eine kritische Diskussion der normativen Fahigkeitsbeschreibungen, der konfirmatorischen Faktoren-
anlyse und der Thesentests ist fiir die jeweiligen Schwerpunkte der kumulierten Aufsétze im Rahmen
des jeweiligen Aufsatzes erfolgt. An dieser Stelle liegt deshalb der Fokus auf der Diskussion ergénzen-

der und erweiternder Punkte mit Hinblick auf die iibergeordnete Fragestellung.
40



6.1 Restriktionen

Zunichst ist es wichtig zu betonen, dass die Ergebnisse des literaturbasierten sowie des empirischen
Teils der Arbeit zahlreichen Einschrankungen unterliegen, die bei der Interpretation der Ergebnisse be-
dacht werden miissen.

Die normativen Fahigkeitsbeschreibungen bilden hierbei den ersten kritischen Punkt. Sie sind unter An-
wendung des TPACK Modells als Reflexionsperspektive unter dem Gesichtspunkt ,,Praxisorientierung*
entstanden. Folglich sind sie nicht zur allumfénglichen Beschreibung weiterer Themen im Kontext von
Digitalitét geeignet. Damit zusammen héngt auch, dass die normativen Fahigkeitsbeschreibungen nur
Gultigkeit fiir den spezifischen Themenbereich, aber nicht dariiber hinaus, besitzen. Fiir die Themati-
sierung von Themenbereichen, deren Anwendung spezifischer Expertise bedarf, kime beispielsweise
eine Aufarbeitung des Bereichs technologischen Wissens zum Tragen. Einschrinkend muss aulerdem
betont werden, dass die Fahigkeitsbeschreibungen nur zum aktuellen Zeitpunkt Aussagekraft besitzen.
Inwiefern — kongruent zur Weiterentwicklung der Literatur zu fachlichen, paddagogischen und fachdi-
daktischen Inhalten — eine erneute Anwendung der Reflexionsperspektive in einigen Jahren mdglich
und noétig ist, muss in Zukunft beurteilt werden.

Die Einschrankung der Giiltigkeit auf den spezifischen Inhalt trifft ebenso fiir das entwickelte Testin-
strument zu. Das Instrument wurde fiir den Themenbereich Raumkonstruktionen und soziale Medien
zusammengestellt und kann folglich zur Erhebung von Selbsteinschéitzungen in diesem Bereich einge-
setzt werden. Die Aussagekraft der Ergebnisse zu Modellgiiltigkeit und Phasen- und Kontextabhingig-
keit der Selbsteinschitzungen sind dariiber hinaus durch den Einsatz von Selbsteinschitzungen und ei-
ner nicht-zufilligen Stichprobe beschrinkt. Im Gegensatz zu Wissenstests evaluieren die Teilnehmen-
den bei Selbsteinschitzungen selbst, inwiefern sie liber professionelles Wissen verfiigen. Wie zahlreiche
Autor*innen (z. B. Ernst et al., 2023; Supanc et al., 2017; Schulze-Stocker et al., 2016) in Bezug auf
angehende und ausgebildete Lehrkréfte festhalten, sind ihre Selbsteinschdtzungen nicht mit tatsachli-
chem professionellen Wissen gleichzusetzen. Aullerdem lassen sich im Kontext des TPACK Modells
(Zimmermann et al., 2021; Joo et al., 2018; Abbitt, 2011) und dariiber hinaus (Asbury et al., 2023;
Paulick et al., 2016; Baumert & Kunter, 2013) deutliche Zusammenhinge von Selbsteinschitzungen
und Selbstwirksamkeit sowie akademischem Selbstkonzept identifizieren. Die Nutzung einer nicht-zu-
falligen Stichprobe lisst schlieBlich nur vorsichtige Schliisse in Bezug auf die Grundgesamtheit aller
Lehramtsstudierenden der Geographie zu. Bei der Interpretation der Ergebnisse ist deshalb ihre konti-

nuierliche Einordnung vor dem Hintergrund der genannten Einschrankungen notwendig.

6.2 Diskussion der Teilfragestellungen

Die normative Definition von Féahigkeiten, die Inhalt der ersten Fragestellung ist, wurde durch die nor-
mative Definition von Fahigkeitsbeschreibungen fiir die Bereiche inhaltliches, padagogisches und fach-
didaktisches Wissen auf der Basis der literaturbasierten Identifikation zentraler Wissensbereiche beant-

wortet. Kritisch ist fiir die Fahigkeitsbeschreibungen zu beriicksichtigen, dass das TPACK Modell bzw.
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das PCK Modell als Rahmen und Reflexionsperspektive gewihlt wurde. Trotz der Etabliertheit dieses
Modells ermdglicht es nur die Analyse von professionellem Lehrkraftewissen, das im Modell angelegt
ist. Andere Bereiche, wie z. B. generelles berufsbezogenes organisationales Wissen, blieben unbertick-
sichtigt.

Auch der Aspekt ,,Kontext®, der um das TPACK Modell angeordnet ist (siche Abbildung 4), wurde im
Rahmen dieser Arbeit nicht detailliert aufgearbeitet. Durch seine Definition als ,,Digitalitit* wurde dabei
eine Interpretation von Kontext auf Makroebene gewahlt (vgl. Porras-Hernandez & Salinas-Amescua,
2013), die sich im Inhalt Raumkonstruktionen spiegelt. Deshalb und aufgrund des Fokus der Fragestel-
lung wurde dieser gesellschaftliche Bezugsrahmen nicht explizit im Rahmen der Fahigkeitsbeschrei-
bungen betont. Fiir die Thematisierung von Raumkonstruktionen im Unterricht bleibt dennoch zu be-
denken, dass Digitalitdt als Makrokontext fiir die spezifische Lehrkraft durch mégliche weitere indivi-
duelle Mikro- oder schulkontextuelle Mesokontexte ergénzt wird (Rosenberg & Koehler, 2015).

Die Diskussion der Giiltigkeit des TPACK Modells ist in Muschaweck (2023) detailliert erfolgt. An
dieser Stelle ist in Bezug auf die zweite Teilfragestellung zur Giiltigkeit nur herauszuheben, dass diese
sich grundsitzlich bestitigen lie3. Die Ergebnisse der KFA werfen allerdings Fragen in Bezug auf die
Definition technologischen Wissens fiir Alltagstechnologien, wie soziale Medien, auf. Hier ist zu kliren,
inwieweit technologisches bzw. welches technologische Wissen im Kontext von Digitalitdt als eigen-
stindiger Wissensbereich fiir Lehrkréfte definiert werden sollte.

Die dritte zweiteilige Teilfragestellung zu Phasen- und Kontextabhéngigkeit der selbsteingeschétzten
Lehrkréftefdhigkeiten wurde durch die Variablen Fachsemester und Tétigkeit als Vertretungslehrkraft
operationalisiert. Fine mogliche Begriindung fiir die relativ kontinuierliche Zunahme des selbsteinge-
schitzten professionellen Wissens im Fachsemesterverlauf konnte zunéchst in der zunehmenden Zahl
absolvierter Veranstaltungen lokalisiert werden. Hierauf aufbauend lasst sich eine Zunahme von profes-
sionellem Wissen, bzw. ein entsprechend stirkeres Vertrauen in diese erwarten. Aufgrund des bisheri-
gen Fokus existierender TPACK Studien auf Pre-Post Designs in Interventionsstudien (Wang et al.,
2018) mangelt es hier an entsprechendem Vergleichsmaterial fiir die vorliegenden Ergebnisse. Vorsich-
tige Unterstiitzung bietet an dieser Stelle die einzige der Autorin bekannte Studie, die TPACK iiber den
Studienverlauf erhebt, und einen Anstieg feststellen kann (Gill & Dalgarno, 2017).

Zu bedenken ist allerdings, dass aufgrund des Fokus dieser Arbeit auf die normative Formulierung von
Fahigkeitsbeschreibungen und Erhebung von Selbsteinschétzungen keine Analyse von verpflichtenden
oder optionalen Lehrinhalten der Universitidten zu Raumkonstruktionen im Kontext sozialer Medien
erfolgt ist. Aus einer solchen curricularen Untersuchung hétten konkretere Implikationen fiir die Ver-
bindung von Selbsteinschitzungen mit absolvierten Lehrveranstaltungen im Themenbereich Raumkon-
struktionen abgeleitet werden konnen. Da eine solche Analyse nicht erfolgt ist, kann an dieser Stelle nur
die zunehmende Menge an absolvierten Veranstaltungen mit steigender Semesterzahl als Erklarungsan-

satz herangezogen werden.
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Ein moglicher ergénzender Beitrag zur Erklarung der Zunahme der Selbsteinschétzungen kann in der
vermehrten verpflichtenden Verankerung von Veranstaltungen zum Thema ,,Medienkompetenz in einer
digitalen Welt* identifiziert werden (Monitor Lehrerbildung, o. J.). Hier zeigt sich, dass 2022, je nach
Studiengang, zwischen mind. 50 und ca. 60% der deutschen Universititen bzw. piddagogischen Hoch-
schulen entsprechende Inhalte verpflichtend fiir die Lehramtsstudierenden anbieten (ib.). Diese Veran-
staltungen konnten zur Entwicklung von professionellem medienpédagogischem und fachdidaktischem
Wissen beitragen und damit einen Aspekt des Anstiegs des Konstrukts PK sowie der angrenzenden
Wissenskonstrukte darstellen.

Zur differenzierten Einordnung des positiven Zusammenhangs von Tétigkeit als Vertretungslehrkraft
und den Selbsteinschidtzungen von Aspekten padagogischen Wissens kdnnen sowohl existierende Stu-
dien zur Verbindung von praktischer Tatigkeit und Selbstwirksamkeit, als auch das Testinstrument bei-
tragen. Letzteres basiert auf existierenden Fragebogen zu TPACK. Diese Orientierung an dem Modell,
das auf die Thematisierung von Inhalten im Unterricht abzielt, resultiert in der Formulierung praxisbe-
zogener Items. Fiir den Bereich paddagogischen Wissens zihlen dazu beispielsweise Items, die die An-
leitung von Schiiler*innen in Gruppenarbeiten erfragen. Dass Studierende, die durch ihre regelméBige
Schultdtigkeit die Moglichkeit haben, diese Fahigkeiten zu erproben, entsprechende hohere Selbstein-
schitzungen aufweisen, ist nachvollziehbar. Hier ordnen sich die Ergebnisse dieser Studie angemessen
vor dem Hintergrund existierender Studien zu den positiven Zusammenhingen von Praxiserfahrungen,
Selbstwirksamkeitserwartungen, professionsbezogenem Selbstkonzept und Selbsteinschéitzungen bei
angehenden Lehrkréften ein (Asbury et al., 2023; Straub et al., 2022; Seifert & Schaper, 2018; Baumert
& Kunter, 2013).

Eine Verortung der Ergebnisse im Kontext weiterer Untersuchungen zum Thema Tétigkeit als Vertre-
tungslehrkraft von Lehramtsstudierenden ist nur in Teilen moglich. Zwar existieren Hinweise auf einen
positiven Zusammenhang zwischen Praxiserfahrung und TPACK (Nazari et al., 2019; Yeh et al., 2013)
und der Faktor ,,Erfahrung® konnte auch im Rahmen eines Literaturreviews zu PCK in der geographi-
schen Bildung (Smit et al., 2023) bestétigt werden. Wie Winter et al. (2023) im Rahmen einer Litera-
turanalyse allerdings zusammenfassen, sind bisher keine bis wenig fokussierte Studien in Deutschland
und international vorhanden, die spezifisch eine Tétigkeit als Vertretungslehrkraft im Lehramtsstudium
untersuchen. Allein explorative Studien in der deutschsprachigen Schweiz werden als mogliche Ansatz-
punkte identifiziert (ib.). Hier zeigt sich primér, dass Lehramtsstudierende, die in der Schule tétig sind,
ihre eigene Lehrbefdhigung signifikant h6her wahrnehmen als solche, die nicht in der Schule titig sind
(Béauerlein et al., 2018). Dies unterstiitzt die These, dass die hoheren Selbsteinschitzungen im padago-
gischen Bereich stirker mit einer grofleren Erfahrung und entsprechend groferem Selbstvertrauen als

mit tatsdchlich groBerem Wissen assoziiert sind.

6.3 Diskussion der iibergeordneten Fragestellung
Fiir die iibergeordnete Fragestellung zu den professionellen Fahigkeiten, die Lehrkrafte zur Thematisie-

rung von Raumkonstruktionen im Kontext sozialer Medien benétigen, ergeben sich aus den Ergebnissen
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der Teilfragestellungen zentrale Implikationen fiir die Gewichtung der Wissensbereiche sowie fiir die
Konzeption der Thematisierung von Raumkonstruktionen im Unterricht.

Vorangestellt ist hierbei die Annahme, dass fachdidaktisches Wissen als Aspekt des professionellen
Wissens von Lehrkriften in Verbindung zu fachlichem und padagogischem Wissen steht (Kleickmann
et al., 2013; Baumert & Kunter, 2006; Baumert & Kunter, 2013; Shulman, 1986) und technologisches
Wissen einen weiteren Faktor im Kontext der Entwicklung fachdidaktischen Wissens darstellen konnte
(Mishra & Koehler, 2006).

Das Konstrukt fachliches Wissen wurde in der durchgefiihrten Studie im Vergleich zu padagogischem
und technologischem Wissen am niedrigsten eingeschétzt. Auflerdem ist es durch besonders niedrige
Werte fiir komplexeres, theoriebezogenes Wissen sowie fehlende Abhéngigkeit von einer Tatigkeit als
Vertretungslehrkraft gekennzeichnet. SchlieBlich korreliert es stark mit fachdidaktischem Wissen. Fiir
die Befihigung von Geographielehramtsstudierenden zur Thematisierung von Raumkonstruktionen im
Unterricht ergibt sich daraus fiir die geographische Lehrkriftebildung die Herausforderung, sowohl all-
tagliche Auseinandersetzungen mit Raumkonstruktionen in sozialen Medien aufzugreifen als auch ihren
theoretischen ,,Unterbau‘ zu vermitteln. AuBerdem ist zu betonen, dass die Verortung der Vermittlung
fachlichen Wissens im universitiren Kontext (vgl. Baumert & Kunter. 2006) bestétigt werden konnte.
Dies kann in der universitéren geographischen Lehrkraftebildung zu Raumkonstruktionen durch die In-
wertsetzung fachlicher Inhalte durch fachdidaktische Zielsetzungen vollzogen werden. Fiir die Forde-
rung der Fahigkeiten zur Thematisierung von Raumkonstruktionen im Unterricht ergibt sich aus den
genannten Punkten ebenfalls die Notwendigkeit, alle Akteure der Lehrkréftebildung zu beriicksichtigen.
Denn die Ausbildung von Lehrkréften wird neben der Fachdidaktik auch von der Fachwissenschaft ge-
staltet, wo fachwissenschaftliche Veranstaltungen durchfiihrt werden (z. B. Schrittesser, 2020). Das
Verhiéltnis zwischen fachlichem professionellen Wissen und fachdidaktischen Zielsetzungen zu Raum-
konstruktionen ist demnach auch abhingig von Lehrveranstaltungen, die nicht aus fachdidaktischen
Zielsetzungen heraus motiviert sind. Aus fachdidaktischer Perspektive kann demnach nur eine Anbin-
dung der fiir Raumkonstruktionen relevanten Lehrinhalte an fachdidaktische Zielsetzungen, z. B durch
Kooperationen oder curriculare Absprachen, erfolgen.

Neben fachlichem Wissen stellt pddagogisches Wissen den zweiten zentralen Wissensbereich dar, der
mit fachdidaktischem Wissen — und damit mit der Thematisierung von Raumkonstruktionen — in Ver-
bindung steht. Kongruent dazu ist die starke Korrelation der Selbsteinschitzungen piddagogischen und
fachdidaktischen Wissens kennzeichnend fiir den Bereich padagogisches Wissen in der vorliegenden
Studie. Charakteristisch ist dariiber hinaus der Faktor ,,Tatigkeit als Vertretungslehrkraft”, der einen
positiven Zusammenhang mit der Einschétzung padagogischen Wissens aufweist. Vor dem Hintergrund
dessen, dass auch die Selbsteinschitzung fachdidaktischen Wissens mit einer solchen Schultétigkeit in
Verbindung steht, ldsst sich die Selbsteinschdtzung padagogischen Wissens als unterstiitzender Baustein
fiir die Realisierung der fachdidaktischen Thematisierung von Raumkonstruktionen identifizieren. Hier-

bei geht es weniger um das tatsdchlich vorhandene padagogische Wissen, sondern um das Potential von
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Selbstwirksamkeitsprozessen fiir die Unterstiitzung fachdidaktischer Fahigkeiten (siche Zimmermann
etal., 2021; Joo et al., 2018; Abbitt, 2011; Asbury et al., 2023; Paulick et al., 2016; Zee & Komen, 2016;
Baumert & Kunter, 2013). Konkret auf das Fallbeispiel bezogen konnte durch die positive Wirkung
einer hoheren Selbstwirksamkeitserwartung auf die Einschidtzung und das Vertrauen in das eigene Pro-
fessionswissen wiederum ein Beitrag zur Thematisierung von Raumkonstruktionen im Unterricht ge-
leistet werden.

Das Verhiltnis von technologischem Wissen, das Mishra und Koehler (2006) als dritten zentralen As-
pekt von Lehrkréftewissen definieren, zu den anderen Wissensbereichen, zeigt auf Basis der Studiener-
gebnisse ein ambivalentes Bild. Wahrend, ausgehend von der KFA, das Modell grundsétzlich bestatigt
werden konnte, zeigt sich eine vergleichsweise niedrige Korrelation mit allen anderen Wissensberei-
chen, die von den theoretischen Modellannahmen (Mishra & Koehler, 2006) abweicht. Folglich ladsst
sich argumentieren, dass die Rolle technologischen Wissens fiir die praktische Thematisierung von
Raumkonstruktionen niedriger zu bewerten ist als die Relevanz fachlichen und padagogischen Wissens.
Wie bereits in der Ergebnisprisentation angeklungen ist, ist hier aber kein direkter Ubertrag auf andere
Themenfelder geographischer Bildung mdglich.

In diesem Kontext schlie3t sich die Diskussion um die anhaltende Relevanz des TPACK Modells an
(siehe Frederking, 2022; Schiefner-Rohs & Hothues, 2018). Wihrend diese Debatte zunédchst auBerhalb
der iibergeordneten Fragestellung dieser Arbeit liegt, kann sie doch fiir den spezifischen Themenbereich
Raumkonstruktionen behandelt werden. Hier zeigt sich, dass das TPACK Modell produktiv zur empiri-
schen Untersuchung der Relevanz technologischen Wissens fiir den spezifischen Themenbereich einge-
setzt werden konnte. Im Verlauf dieser Untersuchung konnte die niedrige Relevanz technologischen
Wissens identifiziert werden. Fiir die Thematisierung von Raumkonstruktionen konnten im Gegensatz
dazu fachliches sowie padagogisches Wissen als Bereiche mit zentraler Relevanz identifiziert werden.
Daraus folgt der Schluss, dass sich zur Erreichung der Thematisierung von Raumkonstruktionen im
Unterricht das urspriingliche PCK Modell (Shulman, 1986) besser anbietet oder eine Neudefinition tech-
nologischen Wissens (z. B. DPACK, Débeli Honegger, 2022 oder DPaCK Huwer et al., 2019)), unter
vorheriger Anpassung aus gesellschaftswissenschaftlicher und fachdidaktischer Perspektive, erfolgen
miisste.

Zuletzt bleibt zu berlicksichtigen, dass sich die professionellen Lehrkréftefdhigkeiten nicht jeweils iso-
liert zum Ziel der Thematisierung von Raumkonstruktionen verhalten. Wie im Rahmen dieser Arbeit
erldutert wurde, stehen alle Bereiche von Lehrkréftewissen untereinander in Verbindung und sind dar-
iber hinaus phasen- und kontextabhingig. Dieser Umstand muss in der Realisierung der Férderung der
Féhigkeiten zur Thematisierung von Raumkonstruktionen berticksichtigt werden. Konkret geht es dabei
um einen verstarkten Fokus auf die Integration der Wissensbereiche miteinander (siehe z. B. Hellmann
et al., 2021), der zu einer wechselseitigen Starkung der jeweiligen Aspekte des professionellen Wissens

fiihren kann (Wohlfart & Wagner, 2022; Wang et al., 2018). Eine besondere Stellung kommt dabei dem
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fachdidaktischen Wissen zu, das als Préidikator fiir bessere Leistungen von Schiiler*innen gelten kann

(Baumert & Kunter, 2011).

7 Fazit & Ausblick

Zu Beginn dieser Arbeit wurde die Wirkmaéchtigkeit von Raumkonstruktionen im Kontext lokaler, re-
gionaler und globaler Bedeutungszuschreibungen illustriert und ihre lebensweltliche Relevanz aufge-
zeigt. Darauf aufbauend wurde die Notwendigkeit der Befdhigung von Lehrkriften fiir ihre Thematisie-
rung im Unterricht im Sinne eines exemplarischen geographischen Fachinhalts im Kontext von Digita-
litat illustriert. Als erster Schritt zur Anndherung an dieses Ziel stellte die Frage nach den professionellen
Fahigkeiten, die Lehrkrifte zur Thematisierung von Raumkonstruktionen im Kontext sozialer Medien
im Unterricht bendtigen, den Rahmen der vorliegenden kumulativen Dissertation dar. Operationalisiert
wurde diese iibergeordnete Fragestellung in drei Teilfragestellungen. Knapp zusammengefasst wurde
die erste Teilfragestellung zur normativen Definition von Féhigkeiten durch die Formulierung von Fa-
higkeitsbeschreibungen vor dem Hintergrund des TPACK Modells beantwortet. Die Giiltigkeit des
TPACK Modells fiir den Bereich Raumkonstruktionen — Inhalt der zweiten Teilfragestellung — konnte
fiir die Gruppe der befragten Lehramtsstudierenden der Geographie grundsétzlich bestétigt werden. Die
selbsteingeschédtzten Fahigkeiten von Lehramtsstudierenden der Geographie, erster Teil der dritten Teil-
fragstellung, zeichnen sich durch héhere Werte fiir die unabhingigen und niedrigere Werte fiir die kom-
binierten Wissensbereiche sowie vergleichsweise besonders niedriges selbsteingeschétztes fachdidakti-
sches Wissen aus. Im Vergleich von Phasen (Fachsemesterzahl) und Kontext (Téatigkeit als Vertretungs-
lehrkraft), die der zweite Teil der dritten Teilfragstellung beinhaltet, zeigt sich eine tendenzielle Zu-
nahme von Selbsteinschétzungen entlang des Fachsemesters sowie hohere Selbsteinschitzungen fiir die
Bereiche pddagogischen Wissens bei Studierenden, die als Vertretungslehrkraft tétig sind.

Ausgehend von diesen Ergebnissen lésst sich die iibergeordnete Fragestellung zusammengefasst folgen-
dermafen beantworten: Sowohl fachliche, als auch pddagogische und fachdidaktische Fahigkeiten sind
Voraussetzung fiir die Erreichung der fachdidaktischen Zielsetzungen zur Thematisierung von Raum-
konstruktionen im Kontext sozialer Medien im Unterricht. Diese Fahigkeiten stehen in Wechselwirkung
miteinander sowie mit Selbstwirksamkeitsdynamiken und weiteren psychologischen Variablen. Tech-
nologische Fahigkeiten spielen fiir die Thematisierung von Raumkonstruktionen eine untergeordnete

Rolle.

7.1 Kritische Reflexion der Methodik

Grundsitzlich muss in Bezug auf die Methodik kritisch reflektiert werden, dass ein quantitativer Ansatz
zur Erhebung von Selbsteinschatzungen gewahlt wurde. Die damit verbundenen Problematiken in Be-
zug auf Abhéngigkeit von weiteren Variablen wie z. B. Selbstwirksamkeit sowie die Verwendung einer
nicht-zufalligen Stichprobe sind im Verlauf der Arbeit diskutiert worden.

Dariiber hinaus ist weitergehend zu berlicksichtigen, dass die quantitative Herangehensweise zwar die

Erhebung von iiberblicksartigen Daten ermoglicht, aber keine Einblicke in die alltdgliche Praxis der
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Lehramtsstudierenden der Geographie erfassen kann. Hier wiirden sich qualitative Ansétze wie z. B.
Interviews, Gruppendiskussionen, usw. eignen, um induktiv Einblicke in die Argumentationsstruktur
der Lehramtsstudierenden zur Thematisierung von Raumkonstruktionen im Unterricht zu gewinnen. Zur
qualitativen Erhebung der Fahigkeiten mit Praxisbezug und ihrer Reflexion konnten beispielsweise Me-
thoden des Lauten-Denkens oder Portfolioanalysen zum Einsatz kommen. Diese Vorgehensweisen wiir-
den moglicherweise Ergebnisse produzieren, die nicht in ein prédefiniertes Modell eingeordnet werden
konnten und béten dadurch Gelegenheiten zur Weiterentwicklung von theoretischen Bausteinen. Zudem
konnten die quantitativ erhobenen Daten von einer Triangulation mit qualitativen Daten im Sinne einer

weiteren Validierung, Reflexion und Erginzung profitieren.

7.2 Implikationen & Beitrige zur Forschung

Anschlieend an die Ergebnisse dieser Arbeit lassen sich auf der Ebene der geographischen Lehrkréfte-
bildung und des TPACK Modells im Kontext von Digitalitit, sowie im Hinblick auf die Zielstellung
dieser Arbeit, der Konzeption professionellen Wissen von Geographielehrkréften, zentrale Implikatio-

nen ableiten.

Geographische Lehrkriftebildung im Kontext von Digitalit:it

Im Sinne einer fachspezifischen Adressierung von Digitalitdt in der geographischen Bildung (vgl. GFD,
2018; HGD, 2020) wurde im Rahmen dieser kumulativen Dissertation das Themenfeld Raumkonstruk-
tionen im Kontext sozialer Medien fiir die Lehrkraftebildung aufgeschliisselt. Dieser Prozess der theo-
retischen und empirischen Aufarbeitung eines Fachinhalts, der durch Digitalitéit rekonfiguriert ist, stellt
durch seinen exemplarischen Charakter eine Moglichkeit dar, Fachinhalte im Kontext von Digitalitét zu
re-innovieren. Daneben stellt die vorliegende Forschungsarbeit einen Beitrag zum Diskurs Raumkon-
struktionen im Kontext sozialer Medien in der geographischen Bildung dar. Wie in der Analyse des
Forschungsstandes aufgezeigt wurde, steht diese Arbeit dabei in der Tradition existierender Ansitze,
Raumkonstruktionen mit integrativ medienbildenden Ansétzen zu verbinden. Der innovative Aspekt
dieser Arbeit besteht darin, dass durch den Einsatz des TPACK Modells eine theoretische Rahmung
dieser Verbindung ermoglicht wurde. Dies gewahrleistete iiber den Finsatz als Reflexionsperspektive
eine theoriebasierte Identifikation zentraler Wissensbereiche und die Definition spezifischer Lehrkraf-
tefdhigkeiten. Ausgehend von dieser Vorgehensweise ergeben sich sowohl Implikationen fiir die nor-
mative Definition von Féhigkeiten vor dem Hintergrund von Digitalitdt im Sinne eines themenspezifi-
schen Anliegens, als auch fiir die Notwendigkeit, diese kompetenztheoretischen Uberlegungen vor dem
Hintergrund geeigneter Modelle einzuordnen. Da das bearbeitete Beispiel der einschrinkenden Frage
der Ubertragbarkeit der vorliegenden Ergebnisse zu Raumkonstruktionen auf weitere Inhalte geographi-
scher Lehrkriftebildung im Kontext von Digitalitit unterliegt, 1ddt es in Zukunft zu Vergleichen mit
anderen digital rekonfigurierten oder neu entstandenen Inhalten ein. Daraus konnten im niachsten Schritt
breitere Implikationen fiir die modelltheoretisch gerahmte Definition von Professionswissen im Hin-

blick auf einen Beitrag zu {ibergeordneten Bildungsanliegen wie digitaler Souverénitit und die darauf
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aufbauende Gestaltung geographischer Lehrkriftebildung im Kontext von Digitalitdt abgeleitet werden.
Offen bleibt daran anschlielend fiir die Zukunft auf organisationaler Ebene die Frage der curricularen
Integration geographischer Inhalte mit Digitalititsbezug sowie ihre Verortung in fachdidaktischen und

fachlichen Lernangeboten.

Geographische Lehrkriftebildung und TPACK

Neben dem bisher skizzierten Beitrag zum inhaltlichen Themenfeld Raumkonstruktionen und soziale
Medien stellt diese Forschungsarbeit auch einen Beitrag zur Adaption des TPACK Modells fiir die ge-
ographische Lehrkréftebildung dar. Hier wurde in der Analyse des theoretischen Hintergrunds eine Do-
minanz von technologisch begriindeten Adaptionen identifiziert. Diese Arbeit legt im Gegensatz dazu
eine inhaltlich begriindete Anpassung und Anwendung des Modells vor. Damit trégt sie einerseits zu
einem breiteren Verstindnis des Werts des Modells fiir die geographische Bildung bei und demonstriert
exemplarisch, wie neben physisch-geographischen auch humangeographische Inhalte durch das
TPACK Modell didaktisiert und adressiert werden kdnnen. Andererseits ermdglicht diese Herangehens-
weise auch eine kritische Auseinandersetzung mit dem enthaltenen Konstrukt technologischen Wissens.
Denn obwohl sich das TPACK Modell als geeignetes Instrument zur theoretischen und empirischen
Erarbeitung des exemplarischen Themenbereichs erwiesen hat, ist in Zukunft sein Potential fiir die ge-
ographische Lehrkréftebildung, insbesondere im Hinblick auf die Rolle technologischen Wissens, kri-
tisch zu beleuchten. Hier ergeben sich aus den Ergebnissen dieser Forschungsarbeit Implikationen in
Bezug auf eine differenzierte Sichtweise auf das Modell. Diese betreffen zunichst einen moglichen mo-
dularen Einsatz des Konstrukts technologischen Wissens fiir komplexere Technologien, wie z. B. rdum-
liche Analysen mit GIS, durch das TPACK Modell und ein Fokus auf das PCK Modell fiir Alltagstech-
nologien. Daneben bietet sich die Diskussion einer verstirkten Beriicksichtigung von Uberarbeitungen
des Modells als DPACK, bzw. DPaCK (Dobeli Honegger, 2022; Huwer et al., 2019) oder SEPACK
(Frederking, 2022) an.

Perspektiven auf das professionelle Wissen von Geographielehrkriften

Das im Rahmen dieser kumulativen Dissertation entwickelte Testinstrument stellt in sich einen Beitrag
zur empirischen Forschung zu professionellem Lehrkréaftewissen und den damit verbundenen Selbstein-
schitzungen in der geographischen und sozialwissenschaftlichen Lehrkraftebildung dar. Zentral ist hier-
bei, dass im Gegensatz zu TPACK Instrumenten mit allgemeinpddagogischem Hintergrund der Bereich
fachlichen Wissens mit einem spezifischen Thema gefiillt wird (vgl. von Kotzebue, 2022). Das vorge-
stellte Testinstrument hat dementsprechend exemplarischen Charakter fiir die geographische bzw. sozi-
alwissenschaftliche Bildung, wo —nach dem Wissen der Autorin — bisher kein vergleichbares Instrument
zur Selbsteinschiatzung von professionellem Wissen im Bereich TPACK vorliegt.

Die Ergebnisse der Studie lassen, auch vor dem Hintergrund existierender Literatur, den Schluss zu,

dass die Selbsteinschitzungen verschiedener Wissensbereiche — ausgenommen des technologischen

48



Wissens, s. 0. — eng miteinander verkniipft sind. Fiir die Férderung des professionellen Wissens ange-
hender Geographielehrkrifte ldsst sich aus fachdidaktischer Perspektive deshalb besonders die Notwen-
digkeit einer Integration der Wissensbereiche miteinander durch die Schaffung entsprechender Lernum-
gebungen ableiten. Dies kann beispielsweise liber die Formulierung praxisbezogener Aufgaben, wie die
Planung von Unterricht, geschehen. Wie wiederholt betont wurde, sind diese Selbsteinschéitzungen al-
lerdings nicht mit tatséchlichem professionellem Wissen gleichzusetzten, sodass empirisch nicht
zwangsldufig ein Anstieg von Selbsteinschiatzungen, sondern eher eine differenzierte Sicht auf das ei-
gene Wissen zu erwarten ware.

Ausgehend von der Diskussion um die Verbindung von Selbsteinschdtzungen mit weiteren Variablen
ergibt sich aus dieser Studie die notwendige Schlussfolgerung, die Konstrukte Selbstwirksamkeit und
professionelles Selbstkonzept explizit zu erfassen. Dieser Punkt ist im Rahmen dieser Arbeit offenge-
blieben und seine Klarung konnte dazu beitragen, noch konkretere Schliisse fiir den Zusammenhang
dieser Konstrukte mit den Selbsteinschétzungen von Lehramtsstudierenden der Geographie zu zichen.
SchlieBlich bietet diese Arbeit Implikationen fiir die Diskussion um die Adressierung der praktischen
Erfahrungen von Studierenden, die als Vertretungslehrkrafte titig sind — einem bisher wenig erschlos-
senen Feld im Bereich des professionellen Lehrkraftewissens. Ausgehend von der engen Verkniipfung
dieser Tétigkeit mit selbsteingeschétztem piddagogischem und fachdidaktischem Wissen sowie den Hin-
weisen existierender Arbeiten darauf, dass Praxis das Vertrauen in die eignen paddagogischen und fach-
didaktischen Fiahigkeiten starken kann, ist die Notwendigkeit einer fachdidaktischen Perspektive auf
diese Tatigkeit hervorzuheben. Kongruent zu einer allgemeinpadagogischen Aufarbeitung (sieche Simo-
nis & Klomfaf}, 2023; Winter et al., 2023) konnte, im Sinne der Doméanenspezifitit von professionellem
Lehrkriaftewissen (Baumert & Kunter, 2006; Baumert & Kunter 2013, van Driel et al., 1998), eine ent-
sprechende fachdidaktische Adressierung dazu beitragen, eine kritisch-reflexive Einordnung der prak-
tischen fachlichen Tatigkeit vor dem Hintergrund fachdidaktischer Theorie zu ermoglichen. Zu beden-
ken ist allerdings, dass diese Herausforderung auch in enger Verkniipfung mit Prozessen der Studien-
gangsgestaltung bewéltigt werden muss. Folglich bestehen hier Desiderate auf fachdidaktischer, allge-

meinpéddagogischer und organisationaler Ebene.

7.3 Offene Enden

Wie in der Einleitung aufgezeigt wurde, ist Digitalitit ein gesellschaftlicher Zustand, der im Bildungs-
kontext fachspezifischer Re-Innovationen bedarf. Im Rahmen dieser Arbeit konnte dieses Desiderat
nicht fiir die gesamte geographische Bildung aufgelost werden — das war auch nicht ihr Anspruch.
Gleichwohl ergeben sich, ausgehend von dem exemplarischen Beispiel Raumkonstruktionen, Anregun-
gen fiir zukiinftige Themenfelder, die fiir die geographische Bildung vor dem Hintergrund von Digita-
litat reflektiert werden kdnnen.

Besonders hervorzuheben ist dabei die Notwendigkeit einer doménenspezifischen Diskussion der Rolle

technologischen Wissens. Wie im Rahmen dieser Arbeit wiederholt aufgezeigt wurde, lassen sich As-
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pekte von Alltagstechnologie — hier soziale Medien — identifizieren, die wenig spezifischer technologie-
fokussierter Adressierung bediirfen. Gleichwohl bedeutet dies nicht, dass nicht weiterhin spezifische
Technologien existieren, deren technologische Aspekte fiir bestimmte geographische Bildungsanliegen,
wie z. B. rdumliche Analysen, explizit erlernt werden miissen. Hier konnten im Rahmen zukiinftiger
Forschungsvorhaben literaturbasierte oder empirische Verfahren zum Einsatz kommen, die Technolo-
gien, bzw. professionsbezogenes technologisches Wissen, mit Relevanz fiir die geographische Bildung
vor dem Hintergrund von Digitalitdt genauer ausdifferenzieren. Daraus kdnnte sich eine Schéarfung der
Definition der Begrifflichkeit ,,Alltagstechnologien und ihrer Abgrenzung von Technologien mit ho-
heren Voraussetzungen in Bezug auf ihre Anwendung fiir den spezifischen Kontext der geographischen
Lehrkréftebildung ergeben, die in dieser Arbeit nicht vollstindig ausgelotet wurde. Erweiternd dazu
konnten Charakteristika definiert werden, die eine kriteriengeleitete Differenzierung von Technologien
und entsprechendem professionellem Wissen vor dem Hintergrund geographischer Bildung im Kontext
von Digitalitdt ermoglichen wiirden.

Neben der Rolle technologischen Wissens kann die Einordnung fachdidaktischer Zielsetzungen und
professionellen Wisssens von Lehrkraften der Geographie im Kontext von Digitalitit vor dem Hinter-
grund weiterer Faktoren Inhalt zukiinftiger Forschung sein. Aus theoretischer Perspektive kann dies
beispielsweise eine verstirkte Beriicksichtigung einer kritischen Auseinandersetzung mit Prozessen de-
mokratischer Meinungsbildung und -aushandlung im Kontext sozialer Medien (z. B. Habermas, 2021)
beinhalten, die aufgrund der Fragestellung dieser Arbeit untergeordnet behandelt wurde. Im Zusammen-
hang mit politischer geographischer Bildung konnten zukiinftige Forschungsvorhaben dieses Desiderat
aufarbeiten.

Aus empirischer Perspektive konnte die Exploration weiterer Faktoren angestrebt werden, die mit dem
professionellen Wissen von Geographielehrkréiften im Kontext von Digitalitdt in Verbindung stehen.
Besonders Selbstwirksamkeitsprozesse wurden im Rahmen dieser Arbeit bereits als Faktor hervorgeho-
ben. Lohnenswert wére darliber hinaus eine Exploration von digitalititsbezogenen Erfahrungen, Inte-
ressen und Einstellungen. Denn auch hier geben existierende Studien Hinweise darauf, dass diese Vari-
ablen mit der Entwicklung professionellen Wissens in Verbindung stehen (Schubatzky et al., 2023;
Drossel et al., 2019).

Neben dem Vergleich mit weiteren geographischen Inhalten, die digital neu entstehen oder rekonfigu-
riert werden, bietet sich auch eine Einordnung vor dem Hintergrund der gesellschaftswissenschaftlichen
Bildung an. Spezifische inhaltliche Beispiele hierfiir sind der Umgang mit ,,fake news* in der politischen
Bildung oder digitale Erinnerungskulturen in der historischen Bildung (Ebbrecht-Hartmann, 2021;
Barsch et al. (Hrsg.), 2019). Diese Themen weisen anteilig auch Schnittstellen zu geographischen In-
halten auf (sieche z. B. Schétz et al., 2020 zu Erinnerungsorten oder hierzu auch weiterfithrend Hinter-
mann, 2020). Im Rahmen eines Vergleichs existierender Ansétze konnten Implikationen fiir die gesell-

schaftswissenschaftliche Bildung im Kontext von Digitalitit abgeleitet und diskutiert werden. Ein As-
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pekt dessen wire auch die Mdglichkeit, fachspezifische und fachiibergreifende Beitrdge der gesell-
schaftswissenschaftlichen Fécher vor dem Hintergrund iibergeordneter Bildungsziele, z. B. digitaler
Souveréanitét, herauszustellen.

Im Rahmen dieser Arbeit wurde schwerpunktméBig die universitdre Ausbildung von Lehrkréiften der
Geographie fokussiert. Um die Thematisierung von Raumkonstruktionen im Unterricht zu erreichen, ist
allerdings ebenfalls ihre Integration im Kontext der zweiten und dritten Phase der Lehrkréftebildung
relevant. Hier konnten entsprechende Fort- und Weiterbildungskonzepte ansetzen. Im Rahmen ihrer
Entwicklung und Evaluierung kdnnten Fragestellungen zum professionellen Wissen ausgebildeter Lehr-
kréfte beantwortet und Implikationen fiir die Gestaltung von Fort- und Weiterbildungen zu geographi-
schen Themen im Kontext von Digitalitdt bearbeitet werden.

SchlieBlich bleibt zu betonen, dass die Diskussion der Implikationen dieser Arbeit sowie die Reflexion
mdglicher zukiinftiger Forschungsanliegen letztlich der dynamischen Entwicklung von Digitalitét un-
terliegen. Die Vorbereitung angehender und ausgebildeter Lehrkréfte der Geographie kann dementspre-
chend immer nur aus der aktuellen Perspektive im Kontext des Prozesses Digitalitét erfolgen und der
Versuch sein, zu emanzipatorischen Bildungsanliegen in einer Gesellschaft beizutragen, die kontinuier-

lich digital rekonfiguriert wird.
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Raumkonstruktionen und Digitalitat aus der
Perspektive des TPACK-Modells

Zur Verkniipfung von fachlichen, fachdidaktischen und péddagogischen
Theorien im Kontext einer praxisorientierten gesellschaftswissen-
schaftlichen Lehrkréftebildung

1. Einleitung

Dezember 2022: Zehn Monate nach Beginn des russischen Uberfalls auf die Ukraine
istdie Konfrontation mit Nachrichten aus den Kriegsgebieten alltiglich geworden. Eine
besondere Rolle kommt dabei sozialen Medien wie Instagram, TikTok oder Twitterzu,
tiber die visuelle, audiovisuelle und textuelle Inhalte hochgeladen und geteilt werden.
Ein Beispiel hierfiir stellt die virale Verbreitung eines Videos auf Twitter dar, das die
Violinistin Vera Lytovchenko zeigt, die in einem Luftschutzbunker in Charkiw fiir
die Schutz suchenden Biirger/-innen spielt. Der Stadt werden damit Bedeutungen von
Leid und Kultur, aberauch Hoffnung und Widerstand zugeschrieben. Dieses ikonische
Video ist aber nur eine Information: Neben personlichen Schicksalen werden auch
teils gegensiitzliche, kriegsbezogene digitale Karten oder Bilder von Besuchen durch
Staatschefs in zerstorten Stddten iiber Social-Media-Kanile geteilt.

In dem hier skizzierten Konglomerat digitaler Informationen entstehen Raumkon-
struktionen tiber die Ukraine rekursiv auf gesellschaftlicher und individueller Ebene
durch Kommunikation und Bedeutungszuschreibungen: Geographie wird gemacht;
nicht von Experten/-innen, sondern von Biirger/-innen. Benno Werlen (1997) be-
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zeichnet dies als alltigliche Regionalisierungen. Im Kontext sozialer Medien werden
alltigliche Geographien rekonfiguriert und erlangen durch die immense Verbreitungs-
geschwindigkeit und ubiquitire Verfiigbarkeit eine besondere Wirkmichtigkeit (vgl.
Kanwischer/Schlottmann 2017). Dabei ersetzen soziale Medien nicht den Austausch
von Face-to-Face-Gesprichen oder Berichte in analogen oder digitalen Zeitungen.
Stattdessen stellen sie ein Element dessen dar, was Lisa Rosa (2019) fiir den Leitmedi-
enwechsel zu Internet und digitalen Medien zusammenfasst: eine Rekonfiguration der
gesellschaftlichen Bedingungen, in denen Wissen entsteht und in die Lernen eingebettet
ist. Digitalitit muss demnach auch als Kontext von gesellschaftswissenschaftlicher
Bildung begriffen werden.

Raumkonstruktionen sind in diesem Zusammenhang ein Beispiel dafiir, wie in
der digitalen Welt fachliche Inhalte entstehen und bestehende Inhalte rekonfiguriert
werden. Sie lassen sich folglich als ,rekonfigurierte Raumkonstruktionen® bezeichnen.
Weitere Phiinomene, die grundlegend dhnliche Mechanismen aufweisen, sind zum
Beispiel die Verbreitung von Fake News iiber digitale Plattformen, die kollaborative
Produktion und Aushandlung von Wissensbestinden auf Wikipedia oder eine digital
augmentierte Erinnerungskultur. Rekonfigurierte Raumkonstruktionen kénnen
folglich auf der Ebene der gesellschafiswissenschafilichen Bildung exemplarisch zeigen,
wie digitale Phinomene Anlisse fiir eine reflexive und multiperspektivische Lehr-
kriftebildung vor dem Hintergrund der Anforderungen der digitalen Welt werden
(vgl. Rosa2019). Gleichzeitig sind rekonfigurierte Raumkonstruktionen ein aktueller
fachwissenschaftlicher Inhalt, der auf entsprechenden fachwissenschaftlichen Theorien
zur Verwobenheit von Raum und Digitalitit bzw. Medien beruht. Hier muss auf der
Ebene der Didaktisierung geklirt werden, welche Theorien zur Umsetzung digitaler
Inhalte im Unterricht zur Verfiigung stehen, um ihr Potenzial fiir emanzipatorische
Bildungsprozesse nutzbar zu machen. In diesem Sinne sind rekonfigurierte Raumkon-
struktionen auch ein Beispiel fiir Bildung durch Digitalitit im spezifischen Fachkon-
text. Sie kdnnen damit ebenfalls exemplarisch demonstrieren, welche pidagogischen
Theorien herangezogen werden miissen, um ein fachwissenschaftliches Phinomen der
Digitalitit fachdidaktisch und praxisorientiert fruchtbar zu machen.

Mit anderen Worten: Um rekonfigurierte Raumkonstruktionen im Unterricht
zu behandeln, muss die Trias zwischen fachlichen, fachdidaktischen und medien-
pidagogischen Theorien geklirt werden. Dieses Desiderat adressieren wir durch die
Perspektive des Technological Pedagogical Content Knowledge Modells (TPACK) von
Punya Mishra und Matthew J. Koehler (20006). Dieses Modell stellt eine Méglichkeit
dar, das Verhiltnis von pidagogischen zu fachlichen Theorien zu konzipieren. Dabei
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wird die Integration professionsbezogener Wissensbereiche im anwendungsbezogenen
technologisch-pidagogisch-inhaltlichen Wissen zusammengefasst. Da das Potenzial
des TPACK-Modells fiir die Verbindung pidagogischer und fachlicher Theorien
bisher kaum im Kontext der gesellschaftswissenschaftlichen Bildung zur Anwendung
gekommen ist, stellt sich zunichst die Frage: Inwieweit ist das TPACK-Modell zur
Konzeption der didaktischen Umsetzung theoretischer fachwissenschaftlicher Inhalte
in der gesellschaftswissenschaftlichen Bildung geeignet? Daran schliefit sich die zweite
Frage fiir das spezifische Fallbeispiel an: Wie lassen sich fachliche, pidagogische und
fachdidaktische Lehrkriftefdhigkeiten normativ fiir den Bereich ,, Raumkonstruktionen
im Kontext sozialer Medien® unter Bezugnahme auf das TPACK-Modell formulieren?
Hiermit ist der Kern des vorliegenden Beitrags markiert. Um die erste Frage zu
beantworten, ordnen wir das TPACK-Modell vor dem Hintergrund gesellschafts-
wissenschaftlicher Lehrkriftebildung in der Digitalitit kritisch ein. Daraus leiten wir
Implikationen fiir die Aufarbeitung fachlicher und pidagogischer Theorien fiir die
Entwicklung fachdidaktischer Inhalte ab. Diese Erkenntnisse nutzen wir zur Beant-
wortung der zweiten Fragestellung. Wir illustrieren aus der Perspektive von TPACK
exemplarisch anhand des Fallbeispiels Raumkonstruktionen, wie eine von fachlicher
Theoriebildung ausgehende Analyse mit pidagogischen Theorien verkniipft werden
kann, um fachdidaktische Inhalte zu entwickeln.
Als Ergebnis stellen wir normative Beschreibungen von Lehrkriftefihigkeiten zur
Diskussion. Der Themenkomplex des Fallbeispiels steht dabei exemplarisch fiir
gesellschaftswissenschaftlich-relevante Phinomene in der digitalen Welt und kann
damit sowohl als theoretische Anleitung zur Entwicklung fachdidaktischer Theorien
als auch als inhaltlicher Beitrag zur gesellschaftswissenschaftlichen Fachdidaktik vor
dem Hintergrund von Digitalitit gelesen werden.

2. Das TPACK-Modell

Eine theoretische Konzeption von Lehrkriftewissen wurde von Mishra und Koehler
(2006) erdacht. Ihr Modell Technologisch-Pidagogisch-Inhaltlichen Lehrkriftewis-
sens (im Original: ,, Technological Pedagogical Content Knowledge®, kurz: TPACK)
entstand im Zusammenhang mit einer zunehmenden Komplexitit von Technologien
und deren notwendiger Integration in den Unterricht. Die Intention von Mishra
und Koehler (2006) bestand deshalb darin, technologisches Wissen als eigene Do-
mine des Lehrkriftewissens im Kontext der Lehrkrifteausbildung zu integrieren.
Als theoretischen Kontext zichen sie das Modell Pidagogisch-Inhaltlichen Wissens

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



Theorie | Isabelle Muschaweck/Detlef Kanwischer

(kurz: PCK) von Lee S. Shulman (1986) heran, das die Integration pidagogischer
und inhaldicher Fihigkeiten miteinander beschreibt. Mishra und Koehler (2006)
erweitern Shulmans (1986) Modell um die Sphire technologischen Wissens (,, Tech-
nological knowledge (TK)“) und die entsprechenden Uberschneidungsbereiche, wie
die folgende Abbildung 1 zeigt.

Abbildung 1: Das TPACK-Modell

Technological
Pedagogical Content
Knowledge
(TPACK)

Techriogical [ Tectnological /\  Teghnicgia
Knowledge TSl o] Knowledge
(TPK) (TCK)

Pedagogical
Knowledge
(PK)

Knowledge
(CK)

Pedagogical
Content
Knowledge
(PCK)

_ Contexts  _» "

Quelle: Mishra/Koehler 2006

Aus der Perspektive von Mishra und Koehler (2006) ist demnach die Verbindung
fachdidaktischen Wissens in der Anwendung mit technologischem Wissen diezentrale
und komplexeste Herausforderung. Der Erwerb dieses Wissens erfolgt in spezifischen
Kontexten, die als durchlissiger Kreis um den Modellkern angeordnet sind.
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2.1 Adaptionen des TPACK-Modells im Allgemeinen und im Kontext
der gesellschaftswissenschaftlichen Lehrkréftebildung

Das TPACK-Modell hat sich in den letzten Jahren zu einem der meistrezipierten
theoretischen Modelle im Kontextvon Lehrkriftebildung und Digitalitit entwickelt.
Dies liegt auch darin begriindet, dass es auf der inhaltlichen Wissensebene offen ist
und von zahlreichen Fichern fiir die jeweiligen Fachinhalte adaptiert werden kann
(Angeli u.a. 2016, 22). Fiir die gesellschaftswissenschaftliche Lehrkriftebildung
ist das TPACK-Modell folglich grundsitzlich anschlussfihig, wenn inhaltliches
Wissen als Wissen iiber Gesellschaftswissenschaften im Allgemeinen oder fiir einen
Themenbereich des Fachs im Speziellen konzipiert wird. Wird dieses Wissen neben
entsprechendem pidagogischem und technologischem Wissen in der Lehrkriftebil-
dung gefordert, kann ein Wissenszuwachs in den jeweiligen Wissensbereichen (CK,
PK und TK) erwartet werden (Wang u.a. 2018). Eine positive Entwicklung in den
integrierten Wissensdominen, zu denen auch das fachdidaktische Wissen (PCK)
zihlt, wird dagegen seltener gemessen (ebd.). Fiir die gesellschaftswissenschaftliche
Lehrkriftebildung ist diese Erkenntnis dahingehend zentral, da zur Férderung
des fachdidaktischen Wissens besonders die Integration des fachlichen mit dem
pidagogischen Wissen fokussiert werden muss (ebd.). Hierbei muss auch die cha-
rakteristische Liicke zwischen theoretischem Wissen und praktischer Umsetzung im
Bereich digitaler Kompetenzen angehender Lehrkrifte beriicksichtigt werden, die
zum Beispiel Fredrik Mork Rekenes und Rune Johan Krumsvik (2014) in ihrem
Literaturreview identifizieren. Im Kontext des TPACK-Modells existieren hierfiir
spezifische Empfehlungen, die zur Verbindung von Theorie und Praxisorientierung
beitragen und auch fiir die gesellschaftswissenschaftliche Lehrkriftebildung relevant
sein kdnnen. Besonders hervorzuheben ist dabei die Effektivitit guter Vorbilder und
die Arbeit mit Mentoren/-innen in Scaffolding-Lernsituationen mit dem Ziel der
Entwicklung praxisorientierter Inhalte (Wang u.a. 2018). Fiir Lehrkriftebildner/-
innen der gesellschaftswissenschaftlichen Ficher ergibt sich daraus, entsprechende
Lerngelegenheiten zu bieten, innerhalb derer neben theoretischen fachwissenschaft-
lichen und pidagogischen Inhalten auch die Anwendung dieser Inhalte durch
praxisorientierte fachdidaktische Konzepte fokussiert wird.

Eine Méglichkeit der Anwendung des TPACK-Modells auf den geographisch-
inhaltlichen Teilbereich geographischer Informationssysteme (GIS) illustrieren
Aaron Doering u.a. (2014). Sie zeigen die Nutzbarkeit des TPACK-Modells fiir
eine anwendungsbezogene Qualifizierung von Lehrkriften fiir diesen spezifischen
Themenkomplex. Die Zentralitit fachlichen Wissens als Ausgangspunkt der Ent-
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wicklung pidagogischer und fachdidaktischer Konzepte zeigt sich erneut im Wis-
sensbereich Klimawandel bei Tim Favier u.a. (2021). Sie entwickeln, unter Bezug
auf das PCK-Modell von Shulman (1986), zunichst Fihigkeitsbeschreibungen
fiir den Bereich inhaltlichen Wissens. Daran anschlieend ziehen sie pidagogische
Theorien zurate, um Fihigkeitsbeschreibungen fiir den Bereich fachdidaktischen
Wissens zu formulieren.

Aufgrund der normativen Ausrichtung dieses Artikels sind neben solchen
praktischen Umsetzungen verstirke konzeptionelle Arbeiten zu beriicksichtigen.
Orientierung bieten hier zunichst Thomas C. Hammond und Meghan McGlinn
Manfra (2009), die das TPACK-Modell als Analyserahmen fiir die Aufarbeitung
gesellschaftswissenschaftlicher Inhalte nutzen. Ausgehend vom Inhalt identifizieren
sie im nichsten Schritt einen passenden pidagogischen Ansatz und betrachten die
Kombination im fachdidaktischen Wissen vor dem Hintergrund von Technologien.
Wihrend Hammond und McGlinn Manfra (2009) die inhaltliche Ebene zwar als
Ausgangspunkt nennen, gehen sie weniger auf ihre tatsichliche Ausgestaltung ein.
Hier setzen Burghard Barte und Horst Schilling (2021) an, die das TPACK-Modell
im Kontext der Digitalitit fiir die historische Bildung adaptieren. Die Domine
inhaltlichen Wissens definieren sie dabei mit einem besonderen Blick auf soziale
Medien als Welt- und Wissenslieferanten. Diese Rekonfiguration fachlicher Inhal-
te kann auf die gesellschaftswissenschaftliche Bildung im Allgemeinen iibertragen
werden, da soziale Medien nicht nur historische Erzihlungen prigen, sondern auch
in der Verhandlung sozialer, politischer und raumbezogener Themen besondere
Wirkmacht entfalten kénnen (siche zum Beispiel Kanwischer und Schlottmann
2017). Wihrend Barte und Schilling (2021, 188) die Domine des fachdidaktischen
Wissens weniger hervorheben, ordnen sie ,Medienpidagogik® als umgebenden
Wissensbereich im Sinne von ,,Kontext“ fiir das TPACK-Modell ein. Diesbeziiglich
muss angemerkt werden, dass die direkte Integration von Medienbildungsansitzen
in den Bereich Fachdidaktik die Praxisorientierung verstirken kénnte und somit die
Anschlussfihigkeit von Theorien der Medienbildung fiir Phinomene der Digitalitit
in der Entwicklung fachdidaktischer Theorie nutzbar gemacht werden konnte.

Insgesamt ist festzuhalten, dass es bisher wenige Arbeiten zur Einbindung des
TPACK-Modells in die gesellschaftswissenschaftliche Bildung gibt. Auffillig ist da-
riiber hinaus, dass die bisherigen Arbeiten entweder die Entwicklung von Theorien
auf Modellebene fokussieren oder sich in der konkreten Umsetzung, zum Beispiel
in Fihigkeitsbeschreibungen, manifestieren. Es besteht folglich eine Kluft in der
Verbindung von theoretisch-konzeptionellen Uberlegungen (Hammond/McGlinn
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Manfra 2009; Barte/Schilling 2021) mit anwendungsbezogenen Inhalten (Doering
u.a. 2014; zum Teil auch Favier u. a. 2021). An dieser Stelle lisst sich nur iiber einen
Zusammenhang mit der auffilligen Liicke zwischen theoretischem Wissen und Fihig-
keiten zur Umsetzung in Bezug auf digitale Kompetenzen spekulieren, die Rokenes
und Krumsvik (2014) aufzeigen. Worauf dieses Desiderat allerdings hindeutet, ist, dass
pidagogische und fachwissenschaftliche Inhalte fiir die gesellschaftswissenschaftliche
Lehrkriftebildung nicht ausreichend sind. Vielmehr bedarf es ihrer praxisorientierten
Didaktisierung. In unserem Fallbeispiel in Kapitel 3 werden wir eine entsprechende
Maglichkeit demonstrieren, indem wir basierend auf einer strukturierten Literaturana-
lyse auf theoretischer Ebene Fihigkeitsbeschreibungen fiir die praktische Umsetzung

normativ ableiten.

2.2 Kritische Einordnung des TPACK-Modells vor dem Hintergrund
der Digitalitat

Das TPACK-Modell ist mittlerweile iiber 15 Jahre alt — auch deshalb stellt sich
die Frage, inwiefern es unter dem Blickpunkt der Digitalitit heute noch einen
Beitrag fiir die gesellschaftswissenschaftliche Lehrkriftebildung leisten kann. Au-
Berdem hat es von Anfang an Kritik auf sich gezogen, die bei seinem Einsatz zu
beriicksichtigen ist. Im englischsprachigen Diskurs konzentrierten sich skeptische
Beurteilungen dabei zunichst auf die Aufteilung von Lehrkriftewissen in sieben
sich teilweise iiberschneidende Bereiche. Diese Aufteilung wurde als zu kompliziert
angesehen, da die Abgrenzung der Teilbereiche als komplex bis schwammig gelten
kann (Brantley-Dias/Ertmer 2013). Auch empirisch ist mittlerweile nachgewiesen,
dass die Abgrenzung der Wissensbereiche voneinander schwierig ist (Willermark
2018). Dariiber hinaus zeigt sich, dass die Wissensbereiche von verschiedenen
Autoren/-innen unterschiedlich operationalisiert wurden und werden (ebd.). Dies
fiithrt zu schwer vergleichbaren Ergebnissen empirischer Untersuchungen. Einen
Nebeneffeke stellt die Verwendung des Schlagworts ,, TPACK® als Oberbegriff fiir
Diskussionen um Technologieintegration in der Lehrkriftebildung dar (Brantley-
Dias /Ertmer 2013): So reicht die ,, Begriindung TPACK*“ von der Verwendung von
Laptops durch angehende Lehrkrifte (Hughes 2013) bis hin zur Implementation
komplexer Programme fiir die Férderung reflektierter ,digitaler Pidagog/-innen®
(Maor 2017).

Diese Beispiele illustrieren dariiber hinaus eine gewachsene terminologische Pro-
blematik des TPACK-Modells: Wihrend in den ersten Jahren nach der Vorstellung
des Modells noch der Einsatz ,neuer Technologien® (zum Beispiel Laptops) als
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Ebene des technologischen Wissens (vgl. ,technological knowledge (TK)“, Abb. 1)
ausreichend erschien, ist angesichts einer digitalisierten Gesellschaft fraglich, ob eine
Beschrinkung auf technische Gerite oder entsprechende Software — deren Verwen-
dung mit , technologischem Wissen® urspriinglich gemeint war — noch ausreichend
ist. Stattdessen scheint die digitale Durchdringung des Alltags eine Neubewertung
des TPACK-Modells zu erfordern. Dieses Argument greifen im englischsprachigen
Kontext Joshua M. Rosenberg und Matthew J. Koehler (2015) auf. Sie schlagen vor,
das Digitale als Phinomen des ,, Kontextes® zu definieren, der auf Makro-, Meso- und
Mikroebene TPACK-Wissen verindern kann, aber keine Verinderung des Modells
per se nach sich ziehen sollte. Im deutschsprachigen Raum wird die Debatte um
TPACK im digitalen Kontext intensiver gefiihrt. So merken Mandy Schiefner-Rohs
und Sandra Hofhues (2018, 63) vor dem Hintergrund der ,aktuellen Medienkultur®
an, dass das TPACK-Modell die Integration neuerer Ansitze erschwere. Angesichts der
Alleiglichkeit der Nutzung zum Beispiel von Smartphones leuchtete dieses Argument
zunichst ein — das Erlernen der Verwendung dieser Gerite auf der Ebene technolo-
gischen Wissens erscheint obsolet. Dass Adaptionen in einer digitalen Umgebung
allerdings umsetzbar sind, zeigen zum Beispiel Barte & Schilling (2021) fiir das his-
torische Lernen. Hier liegt die Schlussfolgerung nahe, dass nicht das TPACK-Modell
an sich das Problem darstellt, sondern der in ihm verwendete Begriff , technologisches
Wissen®, der als veraltet gelten kann.

Einen Ausweg aus dieser Problematik kann in einer Neukonzeption des Modells
oder einem Perspektivwechsel durch das Modell bestehen. Ersteres illustrieren, mit
kleinen Abweichungen voneinander, Beat Débeli Honegger (2022) sowie Johannes
Huwer u.a. (2019) mit dem DPaCK-Modell (,D“ = Digitalitit). Dieses Modell,
das unter Bezug auf das Dagstuhl-Dreieck der Gesellschaft fiir Informatik (2016)
entstanden ist, wird besonders im deutschsprachigen Raum rezipiert und hat zum
Beispiel Einzug in die Erginzung des Strategiepapiers ,Bildung in der digitalen Welc*
der Kultusministerkonferenz (2021) gefunden. Zukiinftig kénnte dieses Modell auch
von Interesse fiir die gesellschaftswissenschaftliche Bildung sein. In seiner aktuellen
Form stellt es moglicherweise aber noch nicht den idealen konzeptuellen Rahmen
dar, um auf Verinderung und Neuentstehung gesellschaftswissenschaftlicher Themen
zu reagieren. Das liegt daran, dass Auswirkungen auf gesellschaftliche Prozesse zwar
prinzipiell beriicksichtigt werden, aber primir in die Ebene ,Digitalitit® integriert
sind. Die konstituierende Wirkmacht von Digitalitit fiir Phinomene, die in der
gesellschaftswissenschaftlichen Bildung behandelt werden kénnen, wird demnach

(noch) nicht ausreichend sichtbar.
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Fiir die gesellschaftswissenschaftliche Bildung kann deshalb zunichst die Einnahme
des TPACK-Modells als Perspektive einen fruchtbaren Ansatzpunkt darstellen. Diese
diesem Beitrag zugrunde liegende Position setzt an einer Verinderung des Erkenntnis-
interesses durch das TPACK-Modell im Kontext von Digitalitit an. In Anlehnung an
Robin Schmidt (2021) werden dabei alltigliche, digital transformierte Anforderungen
an Lehrkrifte in den Fokus geriickt. Dieser Wechsel der Perspektive erméglicht einen
Zugang, der zum Beispiel die ,,Umsetzung von Raumkonstruktionen im Unterricht*
als komplexe professionsbezogene Aufgabe als Ziel ausgibt. Korrespondierendes
Wissen und Fzhigkeiten werden daran anschliefend definiert. Die Ausgestaltung von
TPACK als Perspektive fiir die gesellschaftswissenschaftliche Lehrkriftebildung wird
im nachfolgenden Abschnitt diskutiert.

2.2.1 Das TPACK-Modell als Perspektive fiir gesellschaftswissenschaftliche
Bildung in der Digitalitat

Die bisherigen Ausfiithrungen haben verdeutlicht, dass das TPACK-Modell nicht die
finale Antwort auf die Verkniipfung von fachlichen, pidagogischen und fachdidak-
tischen Theorien fiir den gesamten Bereich gesellschaftswissenschaftlicher Lehrkrif-
tebildung darstellen kann. Besonders die Integration bestehender fachdidakeischer
Theorien ist in dem Modell eher unzureichend angelegt. Dies bedeutet auch, dass
das Spannungsfeld zwischen einer theoretisch angeleiteten Auseinandersetzung
didaktischer Modelle und die Lésung unterrichtspraktischer Probleme im Kontext
von Digitalitit mit dem TPACK-Modell nicht abgedeckt werden kann. Gleichwohl
kann ein flexibler Einsatz des Modells als Perspektive zur Reflexion auf Inhalte einen
Beitrag zur Entwicklung neuer fachdidaktischer Theorien fiir die gesellschaftswissen-
schaftliche Lehrkriftebildung vor dem Hintergrund von Digitalitit leisten. Dieskann
sich beispielsweise in der Formulierung von spezifischen Fragen an ein Phiinomen
mit Relevanz fiir die gesellschaftswissenschaftliche Bildung manifestieren, wie in
Abbildung 2 illustriert ist.
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Abbildung 2: Ein Vorschlag zum Einsatz des TPACK-Modells als Perspektive zur Reflexion
auf fachwissenschaftliche, paddagogische und fachdidaktische Theorien und Inhalte in der
gesellschaftswissenschaftlichen Lehrkréftebildung
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Quelle: eigene Darstellung

Die Abbildung 2 verdeutlicht, dass zunichst ein relevantes Phinomen fiir die
gesellschaftswissenschaftliche Lehrkriftebildung in den Mittelpunkt gestellt wird.
Dieses Phinomen wird anschlieffend mit Fragen zu den fachwissenschaftlichen
Hintergriinden und entsprechenden pidagogischen Theorien reflexiv adressiert. Die
Zuweisung eines fundamentalen Charakters an das fachliche Wissen spiegelt dabei
die Grundannahme dominenspezifischen Wissens in der Lehrkriftebildung wider
(vgl. Baumert/Kunter 2006). Inwieweit die Bewiltigung des Phiinomens Elemente
stechnologischen Wissens“ benétigt, sollte im nichsten Schritt geklirt werden.
Hier empfiehlt sich eine holistische Interpretation der Begrifflichkeit, die nicht
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allein die instrumentelle Verwendung von Technologien abdeckt, sondern auch
Raum fiir die alltdgliche mediale Praxis als Form von ,technologischem Wissen®
bietet. Dieser freie Umgang mit der im vorangegangenen Kapitel beschriebenen
problematischen Bezeichnung ,,technologisches Wissen 18st den terminologischen
Dissens nicht auf. Er kann aber eine Moglichkeit darstellen, pragmatisch mit der
Uberholung von Begriffen umzugehen (auch der Begriff ,digital“ wird mit grofer
Wahrscheinlichkeit in einigen Jahren redundant sein ...). Im letzten Schritt wird
die Kombination fachwissenschaftlicher und pidagogischer Theorien reflektiert, die
sich in der Entwicklung fachdidaktischer Inhalte manifestiert. Die fachdidaktischen
Inhalte stellen damit den praxisorientierten Riickbezug auf das Ausgangsphinomen
dar, das durch Fachdidaktik adressierbar gemacht wird.

Begleitend zu den bisher beschriebenen Schritten sollte ein kontinuierlicher Einbe-
zug des Fakrors ,Digitalitit® prisent sein. Als transformative Ebene des ,,Kontextes®
bildet Digitalitit in jedem Wissensbereich Ankniipfungspunkte. Deshalb muss fiir
jeden Wissensbereich reflektiert werden, welche Wechselwirkungen mit Digitalitit
bestehen.

Im nachfolgenden Kapitel werden wir die hier skizzierte TPACK-Perspektive auf
das Phinomen rekonfigurierter Raumkonstruktionen im Kontext sozialer Medien
anwenden und exemplarisch demonstrieren, wie das Modell als Perspektive zur Re-
flexion und Entwicklung neuer fachdidaktischer Inhalte im Kontext von Digitalitit
beitragen kann.

3. Fallbeispiel: Raumkonstruktionen

Ein digital rekonfiguriertes Phinomen mit Relevanz fiir die gesellschaftswissen-
schaftliche Bildung sind Raumkonstruktionen. So kénnen zum Beispiel unter der
Verwendung des Hashtags #ukraine oder seiner Kombination mit #russia raumbe-
zogene Bedeutungszuschreibungen an die Kriegssituation vorgenommen werden,
auf die Bewohner/-innen oder Besucher/-innen rekursiv im Alltag Bezug nehmen.
Erst iiber eine Analyse dieser, teils kommunikativen, Praktiken, die zur Herstellung
riumlicher Wirklichkeiten beitragen und die die Imagination von Alternativen
ermoglichen, erschliefen sich Raumkonstruktionen im Kontext sozialer Medien
(Christina Reithmeier u.a. 2019, 204). Es wird folglich eine lebensweltzentrierte
Perspektive auf digitale Phiinomene eingenommen, die die ,Geographien des Di-
gitalen als /nhalt des Lehrens und Lernens® in den Geographieunterricht einbringt

(Felgenhauer/Gibler 2019, 14).
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Um das Phinomen digital rekonfigurierter Raumkonstruktionen fiir die gesell-
schaftswissenschaftliche Lehrkriftebildung unter der Perspektive des TPACK-Modells
zu erliutern, analysieren wir strukturiert fachwissenschaftliche Theorien zu Raum-
konstruktionen und identifizieren medienpidagogische Theorien, die zur Aufarbei-
tung des Phinomens beitragen kdnnen. Als Synthese prisentieren wir abschliefend
fachdidaktische Inhalte. Fiir jeden der drei Wissensbereiche fiigen wir normative
Fihigkeitsbeschreibungen an. Angesichts des thematischen Fokus des vorliegenden
Themenhefts liegt der Schwerpunkt dabei auf den Theorien selbst und nicht auf der
methodischen Ableitung der Fihigkeitsbeschreibung.

Technologische Lehrkriftefihigkeiten fiir den Themenbereich werden nachfol-
gend nicht prisentiert, da sich technologisches Wissen fiir das Fallbeispiel rekon-
figurierter Raumkonstruktionen im digitalen Inhalt auflést. Die Fihigkeiten zur
aktiven Umsetzung von Raumkonstruktionen im Unterricht werden in der Liste
der normativen Fihigkeitsbeschreibungen ebenfalls nicht thematisiert, da es sich
nicht um allgemeine Empfehlungen zur Durchfiihrung von gutem Unterricht han-
delt. Vielmehr stellt die Liste eine Zusammenschau der aus der Literatur unter der
Perspektive des TPACK-Modells abgeleiteten Ergebnisse zu den Voraussetzungen
dar, die Lehrkrifte in Bezug auf die mégliche Umsetzung von Raumkonstruktionen
erfiillen sollten. Diese Fihigkeiten sind folglich Pridispositionen, die zum Gelingen
der Umsetzung beitragen. Nicht alle aufgelisteten Fihigkeiten miissen beherrscht
werden, um rekonfigurierte Raumkonstruktionen im Unterricht erfolgreich zu
adressieren — schliefSlich hingt es von der individuellen Lehrkraft ab, unter welcher
Zielstellung und in welchem Kontext sie Raumkonstruktionen in den Unterricht
einbringen méchte. Um trotzdem die individuelle Komplexitit der Deskriptoren zu
illustrieren, sind sie, in Anlehnung an die Bildungsstandards, nach Anforderungs-
bereichen (x, xx, xxx) geordnet.

3.1 Inhaltliches Wissen

Raumkonstruktionen im Kontext sozialer Medien gehen theoretisch von einer so-
zialen Konstruiertheit von Raum aus. Folglich kénnen entsprechende Theorien zur
Klirung der grundlegenden Logik von Raumkonstruktionen aus der Perspektive des
TPACK-Modells herangezogen werden. Dabei konnen sowohl Diskurstheorienalsauch
Praxistheorien zur Erklirung herangezogen werden, wie sie Giinther Weiss (2022) aus
der Perspektive der Geographiedidaktik unterscheidet. Diskurstheorien eignen sich
dabei in Bezug auf Raumkonstruktionen unter anderem dafiir, um in sozialen Me-
dien Strukturen der gesellschaftlichen Kommunikation, zum Beispiel im Diskurs zu
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einem Hashtag wie #metoo, sichtbar zu machen und zu analysieren, inwiefern damit
Machtstrukturen reproduziert werden, neu entstehen oder abgebaut werden kénnen.
Im Sommer 2022 wurde dieszum Beispiel im angloamerikanischen Raum im Kontext
des Prozesses zwischen Amber Heard und Johnny Depp deutlich: Anhinger/-innen
der jeweiligen Parteien verhandelten unter #metoo in sozialen Medien Bedeutungen
von Emanzipation und patriarchaler Strukturen. Praxistheorien dagegen erkliren,
wie Weiss (2022, 60) zusammenfasst, dass das Soziale im ,,Vollzug von Praktiken
verortet ist, ,die durch ein implizites Verstehen zusammengehalten werden®. Fiir
Raumkonstruktionen bietet sich hier im Kontext sozialer Medien eine besondere
lebensweltliche Anschlussfahigkeit. Denn durch die ubiquitire Verfiigbarkeit von
Raumkonstruktionen sind diese Teil der alltiglichen Praktiken von Schiiler/-innen
und Lehrkriften. Dieszeigt sich zum Beispiel dann, wenn die selbstverstindliche Suche
nach der Urlaubsdestination in sozialen Medien handlungsleitend fiir die Auswahl
von Besuchszielen wird.

Eine Verbindung zwischen Diskurs- und Praxistheorien, die fiir die theoretische
Erklirung von Raumkonstruktionen herangezogen werden kann, findet sich im Begriff
der ,alltiglichen Regionalisierungen (Werlen 1997). Hier wird eine Verbindung
zwischen dem gesellschaftlichen Diskurs und der Praxis von Individuen geschaffen:
Als Handelnde sind sie alltdglich an der Produktion von Raum beteiligt und nehmen
dabei rekursiv auf gesellschaftliche und raumliche Kontexte Bezug.

Fiir die Umsetzung im Unterricht bedeutet dies nicht, dass Lehrkrifte jede der
genannten Theoriestringe definieren miissen. Essenziell ist dagegen ein grundlegendes
Wissen iiber konstruktivistische Raumkonzepte aus diskurs-, praxis- und handlungs-
orientierter Perspektive. Denn jede dieser Ansitze kann zur Erklirung von Raumkon-
struktionen im Kontext sozialer Medien herangezogen werden, um die enthaltenen
Mechanismen zu analysieren.

Ausgehend von einer Basis konstruktivistischer Raumkonzepte kénnen im nichs-
ten Schritt aus der Perspektive des TPACK-Modells Theorien aus dem Bereich der
digitalen Geographien herangezogen werden, um das Phinomen rekonfigurierter
Raumkonstruktionen zu erkliren. Diese Theorien kénnen dazu beitragen, das Ver-
stindnis von Lehrkriften fiir Raumkonstruktionen in einer , Kultur der Digitalitit*
zu férdern und die diesbeziiglichen Wechselwirkungen zu identifizieren. Sie kdnnen
dariiber hinaus konstruktivistische Raumkonzepte erginzen und Erklirungsansitze
dafiir anbieten, wie Raumkonstruktionen durch Digitalitit rekonfiguriert werden.
Eine Méglichkeit, die Verbindung von Raum und Digitalitit zu rahmen, bietet der
Ansatz der ,Augmented Geographies“ von Mark Graham (2015). Er argumentiert,
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dass digitale raumbezogene Information neue ,layer” zu Orten hinzufiigen und
dadurch eine Transformation des physischen Ortes durch die digitalen Informatio-
nen vonstattengehen kann. In Bezug auf Raumkonstruktionen im Kontext sozialer
Medien kann dies besonders in der Erklirung von Diskursen iiber Orte sichtbar
werden. So zeigen zum Beispiel Alice Butler u. a. (2018), wie diffamierende Zuschrei-
bungen an einen Ort nicht nur das digitale Image dieses Ortes abwerten kénnen,
sondern dass sich reale soziale Konsequenzen fiir die Bewohner/-innen ergeben.
Einen anderen, stirker praxisorientierten Zugang zu Digitalitit und Raum wihle
Agnieszka Leszczynski (2015). Sie geht davon aus, dass jede Handlung durch digitale
riumliche Informationen mediatisiert ist (ebd.). Da iiber soziale Medien riumliche
Information alltiglich produziert werden, zum Beispiel durch georeferenzierte Posts,
sind sie grundsiitzlich in die Handlungen von Individuen eingewoben. Dieser Ansatz
der Mediatisierung kann fiir Lehrkrifte Grundlage der Analyse von Praktiken mit
den Schiilern/-innen im Kontext sozialer Medien werden, da hier an den impliziten
Mustern angesetzt werden kann, derer sich die Lernenden im Alltag bedienen.
Insgesamt zeigt sich fiir Lehrkrifte ein Bedarf an Wissen iiber die Verwobenheit
von Raum und Digitalitit und Medien bzw. sozialen Medien. Auch hier ist weniger
die Definition der Theorien relevant, sondern ein Verstindnis dafiir, wie die Charak-
teristika von Raumkonstruktionen im Kontext sozialer Medien — zum Beispiel die Re-
produktion sozialer Ungleichheit oder Diffamierung von Orten — im Zusammenspiel
aus Offline- und Online-Umgebung in kommunikative Praxis und Handlungspraxis

eingewoben sind.

Tabelle 1: Normative Fahigkeitsbeschreibungen flr den Bereich inhaltlichen Wissens zum
Themenkomplex rekonfigurierter Raumkonstruktionen im Kontext sozialer Medien

| Anforderungsbereich®
Inhaltliche Fihigkeiten

Die Lehrkraft kann...
... konstruktivistische Raumkonzepte erklaren. k3
... die Charakteristika von Raumkonstruktionen in sozialen Medien beschreiben. b
... diskurs-, praxis- und handlungsorientierte Ansatze erkliaren. KK
... Raum zu sozialen Medien und Digitalitat in Beziehung setzen. XX
... digitale Informationen als Ebene von Geoinformationen und als Teil einer KKK

digitalen Mediatisierung von Raum diskutieren.
... rekonfigurierte Raumkonstruktionen mit Handlung in sozialen Medien und KKK

40Offline” Umgebungen in Beziehung setzen und mogliche Wechselwirkungen

erdrtern,
*Die Fahigkeitsbeschreibungen sind in Anlehnung an die Anforderungsbereiche der Bildungsstandards nach reproduzierend (x), Ober
Zusammenhdnge herstellend (xx) bis verallgemeinernd und reflek () geordnet,

Quelle: eigene Darstellung
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3.2 Pédagogisches Wissen

Unter Beriicksichtigung des TPACK-Modells als Perspektive (siche Abb. 2) ist an-
schlieend an die Definition fachlicher Theorien die Identifikation pidagogischer
Theorien nétig, die zur Adressierung des Phinomens im Unterricht beitragen kénnen.
Als anschlussfihig sind dabei besonders integrative medienpidagogische Theorien zu
betrachten, die von der Verwobenheit von Mensch und Medium bzw. Digitalitit aus-
gehen. Dazu zihlen das Konzept der strukturalen Medienbildung (Jérissen/Marotzki
2009) und der Ansatz der Bildung durch kreative Praktiken von Heidrun Allert und
Christoph Richter (Allert/Richter 2015, 2016, 2017), die sich durch ihre unter-
schiedlichen Fokusse in der Adressierung von Raumkonstruktionen erginzen kénnen.

Die strukturale Medienbildung, die das Ziel der Ausbildung von Miindigkeit
verfolgt, schligt dabei vier Orientierungsdimensionen vor, die lebensweltliche Orien-
tierung in den Blick nehmen. Reflexiv erfolgt damit eine Auseinandersetzung mit 1.
»Bedingungen und Grenzen des Wissens®, 2. eigener Handlung und deren Begriin-
dung, 3. , Transzendenz- und Grenzbezug” dessen, was nicht gewusst werden kann,
und 4. der eigenen Biografie (Jorissen/Marotzki 2009, 31). Der Ansatz der strukturalen
Medienbildung bietet sich dafiir an, diskursbezogene Analysen mit der eigenen Praxis
zu verbinden: So kénnte zum Beispiel durch die erste Dimension zunichst kritisch
analysiert werden, welche Meinungen im Kontext einer Debatte in sozialen Medien —
aktuell zum Beispiel #ichbinarmutsbetroffen — geduflert bzw. nicht geduflert werden.
Diese Analyse konnte durch eine Reflexion der eigenen Handlungsoptionen und der
Biografie (Dimensionen 2 und 4) ergiinzt werden, die ergriindet, ob und in welchem
Rahmen ein eigener Beitrag zum Diskurs iiber Liken, Sharen, Kommentieren oder
das Erstellen eigener Inhalte méglich ist.

Eine tiefere Auseinandersetzung mit der eigenen Praxis im Kontext sozialer Medien
ermdglicht der Zugang der Bildung durch kreative Praktiken von Allert und Richter
(2016). Sie konzipieren die Kultur der Digitalitit und die mediale Durchdringung des
Alltags als kollektive Praktiken und definieren sie als Ausgangspunkt pidagogischer
Uberlegungen. Damit eignet sich dieser Ansatz besonders gut zur Adressierung der
Verwobenheit von Raum und sozialen Medien, die den Kontext fiir rekonfigurierte
Raumkonstruktionen darstellt. ,,Kreativitic“ meint hier den all¢iglichen Umgang mit
unsicheren und ambivalenten Umgebungen, die multiperspektivisch interpretiert
werden kénnen: Solche Umgebungen sind in sozialen Medien alltiglich, da jede/-r
User/-in potenziell Beitrige schreiben oder zum Beispiel durch Liken zu ihrer Popula-
ritit beitragen kann. Dazu kommt die Sortierung von Beitrigen durch algorithmische
Entscheidungen, die die Sichtbarkeit von Inhalten individualisiert anpassen kénnen.
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Raumkonstruktionen sind damit Teil der kreativen Praktik von Schiiler/-innen und
Lehrkriften. Folglich muss Bildung durch kreative Praktiken mit Raumkonstruktionen
in der individuellen und kollektiven Auseinandersetzung mit Raumkonstruktionen
passieren. Dafiir sollte, folgt man Allert und Richter (2015), zunichst das Erstellen
eigener Inhalte durch Lernende erméglicht werden. Denkbar wire hier in Bezug
auf Raumkonstruktionen zum Beispiel das Erstellen von Posts zu Orten, die fiir die
Lernenden relevant sind. Dariiber hinaus sollten die eigenen kreativen Praktiken in
sozialen Medien reflexiv in den Blick genommen werden. Hier kann eine Auseinan-
dersetzung mit den eigenen Handlungen in sozialen Medien stattfinden, wobei eine
Fokussierung auf bestimmte Aspekte —zum Beispiel von Algorithmen fiir einen Besuch
vorgeschlagene Orte — denkbar sein kann. Schlieflich ist zu beachten, dass Richter und
Allert (2017) die kollektiv getragene Bedeutung kreativer Praktiken betonen. Deshalb
sollten Lernende die kollektiven Aspekte ihrer eigenen Praktiken im Austausch mit
anderen erfahren und damit die Verwobenheit der individuellen medialen Praktiken
mit einem gemeinschaftlichen Referenzrahmen einzuordnen wissen.

Kongruent zu den theoretischen Hintergriinden von Raumkonstruktionen bens-
tigen Lehrkrifte auch im Bereich pidagogischer Theorien kein deklaratives Wissen
zum theoretischen Kontext dieser Theorien. Allerdings sollten sie die Grundlagen
integrativer medienpidagogischer Theorien mit emanzipatorischen Zielen kennen,
die sich in der reflexiven Auseinandersetzung mit dem Selbst und der Welt bzw. den
Anderen in Praxis bzw. Handlung durch Kreativitit manifestieren.

Tabelle 2: Normative Fahigkeitsbeschreibungen flr den Bereich pddagogischen Wissens
zum Themenkomplex rekonfigurierter Raumkonstruktionen im Kontext sozialer Medien

| Anforderungsbereich®

Piadagogische Fihigkeiten

Die Lehrkraft kann...
... Ziele integrativer medienpadagogischer Konzepte im Hinblick auf die Ausbildung | %
von Mindigkeit und digitaler Souverdnitit zusammenfassen.
... die Orientierungsdimensionen der strukturalen Medienbildung sowie Lernen x
durch kreative Praktiken in sozialen Medien erkldren,
... Ideen zur reflexiven Auseinandersetzungen der Schiler/-innen mit ihren eigenen | xx
Handlungen und kreativen Praxis im Kontext sozialer Medien entwickeln,
... Ideen zur kreativen Auseinandersetzung der Schiiler/-innen mit ihrer WK
individuellen kreativen Praxis im Kontext sozialer Medien entwickeln.

... Ideen zum Austausch tber kollektive Praktiken im Kontext sozialer Medien unter | xx
den Mitschiiler/-innen entwickeln.
.. Unterricht mit dem Ziel der Ausbildung von Mindigkeit und digitaler KKK
Souveranitat durch den Einsatz integrativer medienpadagogischer Konzepte

planen.
*Die Fihigkeitsbeschreibungen sind in Anlehnung an die Anforderungsbereiche der Bildungsstandards nach reproduzierend (x), uber
Fusammenhinge herstellend (xx) bis verallgemeinernd und reflektierend (o) geordnet

Quelle: eigene Darstellung
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3.3 Fachdidaktisches Wissen

Das fachdidaktische Wissen ist — ausgehend vom TPACK-Modell - die Synthese fach-
licher und pidagogischer Theorien. Wird das TPACK-Modell dabei als Perspektive
interpretiert (vgl. Abb. 2), fasst der fachdidaktische Bereich die Inhalte zusammen, die
zur Umsetzung des Phinomens im Unterricht bendtigt werden. Fiir das Fallbeispiel
rekonfigurierter Raumkonstruktionen bedeutet dies die Integration der Verwobenheit
von Raum und sozialen Medien und spezifischer Raumkonstruktionen mit integrati-
ven medienpidagogischen Theorien. Damit das {ibergeordnete Ziel eines miindigen
und digital-souverinen Umgangs mit Raumkonstruktionen in der Digitalitit erreicht
werden kann, miissen dementsprechend soziale Medien und Raumkonstruktionen als
Elemente von Praxis mit reflexiven und kreativen Zugingen aufgearbeitet werden. Zur
Vorbereitung benstigen Lehrkrifte dabeizunichst Fihigkeiten, die esihnen ermdglichen,
Raumkonstruktionen theoretisch einzuordnen. Das bedeutet, dass sie rekonfigurierte
Raumkonstruktionen im Kontext sozialer Medien erkennen kénnen und diesen mit-
hilfe fachlichen Wissens begegnen kénnen. Hierbei konnen sowohl konstruktivistische
Raumkonzepte als auch Theorien aus dem Bereich digitaler Geographien zum Einsatz
kommen. Auch eine Kombination ist méglich. Fiir #ichbinarmutsbetroffen kénnte
zum Beispiel die Theorie einer grundsitzlich mediatisierten Gesellschaft herangezogen
werden: Sowohl direkte digitale Stigmatisierung (zum Beispiel als ,,faul®) als auch ein
aufgrund mangelnder sozioskonomischer Ressourcen beschrinkter Zugang zu Orten,
die auf sozialen Medien als besuchenswert idealisiert werden, tragen zu einer Margina-
lisierung einkommensschwacher Menschen auf sozialen Medien und im Stadtbild bei.
Die Nutzung des Hashtags kann diesem Prozess aber auch entgegenwirken, da sie zu
einer grofleren Sichtbarkeit ,,online® und, zum Beispiel durch Proteste im 6ffentlichen
Raum, ,offline” beitragen kann. Theorien zur sozialen Konstruktion von Wirklichkeit
und der Handlungsmacht des Einzelnen kénnen dabei von Lehrkriften zur Erklirung
dieser partizipativen Komponente herangezogen werden.

Anschlieflend an die Rekonstruktion von Raumkonstruktionen aus fachwissenschaft-
licher Sicht benétigen Lehrkrifte Fahigkeiten im Bereich der didaktischen Analyse dieser
Raumkonstruktionen. Konkret bedeutet dies eine Auseinandersetzung mit spezifischen
Raumbkonstruktionen als Unterrichtsgegenstand mit dem Ziel der Identifikation didak-
tischer Potenziale. Ermdglicht wird dadurch eine Aufarbeitung von Raumkonstrukti-
onen als Lerninhalt selbst und als Ansatzpunke iibergeordneter emanzipatorischer Bil-
dungsinteressen, da reflexionsbezogene Aspekte der spezifischen Raumkonstruktionen
herausgearbeitet werden kénnen. Die Adressierung dieser Potenziale stellt die niichste
fachdidaktische Herausforderung fiir Lehrkrifte dar: Lehrkrifte miissen zwischen den

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



Theorie | Isabelle Muschaweck/Detlef Kanwischer

unter 3.2 beschriebenen integrativen medienpidagogischen Theorien und Raumkon-
struktionen Verbindungen identifizieren kénnen, um die didaktischen Umsetzungen
auf theoretischer Ebene auszuloten. In Bezug auf Raumkonstruktionen unter einem
ortsbezogenen Hashtag kénnte das beispielsweise bedeuten, zu analysieren, inwiefern
kreative Aufgaben zur Entwicklung alternativer Bedeutungszuschreibungen beitragen
kénnten. Diese theoretischen Analysen zu Raumkonstruktionen und integrativen medi-
enpidagogischen Ansitzen miissen sich schliefllich in der Kreation eigener Lerninhalte
durch die Lehrkrifte manifestieren. Sie bengtigen deshalb Fahigkeiten zur Entwicklung
von Aufgaben, die rekonfigurierte Raumkonstruktionen reflexiv und kreativ unter dem
Gesichtspunkt kollektiver Praktiken in den Blick nehmen.

Tabelle 3: Normative Fahigkeitsbeschreibungen fiir den Bereich fachdidaktischen Wissens
zum Themenkomplex rekonfigurierter Raumkonstruktionen im Kontext sozialer Medien

Anforderungsbereich*

[ Fachdidaktische Fahigkeiten

Die Lehrkraft kann...

... eines oder mehrere konstruktivistische Raumkonzepte auswahlen, die zur ®
Erkldrung von Raumkonstruktionen im Kontext sozialer Medien herangezogen
werden kbnnen.

... Theorien zum Verhaltnis von Raum und Digitalitat auswahlen, die zur Erkldrung ®
von Raumkonstruktionen im Kontext sozialer Medien herangezogen werden
kdnnen.

... Raumkonstruktionen im Kontext sozialer Medien im Hinblick auf Potentiale fiir XX

| ihre Adressierung im Unterricht analysieren. |

... iIntegrative medienpddagogische Konzepte mit Raumkonstruktionen in Beziehung | xx
setzen.

... Aufgabenstellungen entwickeln, die die reflexive Auseinandersetzungen der XX
Schiiler/-innen mit ihren eigenen Handlungen und ihrer kreativen Praxis im
Kontext rekonfigurierter Raumkonstruktionen fardern,

... Aufgabenstellungen entwickeln, die die kreative Auseinandersetzung der Schiiler | xx
J-innen mit ihrer individuellen kreativen Praxis im Kontext rekonfigurierter
Raumkonstruktionen fordern,

... Aufgabenstellungen entwickeln, die den Austausch tber kollektive Praktiken KX
unter den Mitschiiler/-innen im Kontext rekonfigurierter Raumkonstruktionen
fordern,

... Aufgabenstellungen zu Raumkonstruktionen im Kontext sozialer Medien XXX
usammenstellen, um Unterricht zu rekonfigurierten Raumkonstruktionen zu
planen.

*Die Fahigkeitsbeschreibungen sind in Anlehnung an die Anforderungsbereiche der Bildungsstandards nach reproduzierend (x), iber
Zusammenhdnge herstellend (xx) bis verallgemeinernd und reflektierend {xxx) geordnat.

Quelle: eigene Darstellung

Diese Aufgaben kénnen zunichst einzelne Aspekte von rekonfigurierten Raumkonst-
ruktionen hervorheben und zum Beispiel auf die individuelle Freizeitgestaltung unter
dem Gesichtspunke ortsbezogener Informationen auf sozialen Medien abzielen. Im
nichsten Schritt sollten Lehrkrifte allerdings auch die Fihigkeit entwickeln, diese
Aufgaben zu Unterrichtseinheiten zusammenzufassen. Die gesellschaftliche Wirk-
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michtigkeit von Raumkonstruktionen kann so in einer Abfolge von Aufgaben mit
jeweils unterschiedlichen Aspekten abgedeckt werden. Denkbar ist dabei zum Bei-
spiel das in Bezichung Setzen der individuellen Erfahrung mit den Erfahrungen der
Klassenkameraden/-innen und eine darauffolgende Reflexion iiber die Auswirkungen

auf politischer und gesellschaftlicher Ebene.

4. Ausblick

An dieser Stelle mdchten wir betonen, dass die normativen Fihigkeitsbeschreibungen
zunichst nichts mit der Planung von konkretem Unterricht zu tun haben. Gleichwohl
ergeben sich dadurch einige praxisorientierte Anhaltspunkte, wie zum Beispiel die
Gestaltung von Lernumgebungen, in denen Schiiler/-innen ihre eigene Praxis oder
Raumkonstruktionen im Kontext sozialer Medien, zum Beispiel anhand von Posts,
kritisch analysieren. Wie allgemeingiiltig diese Aspekte auf der Ebene fachdidakti-
scher Theorie sind, ldsst sich noch nicht sagen. Diesbeziiglich 14dt die vorgestellte
Perspektive zur Reflexion auf inhaltliche, medienpidagogische und fachdidaktische
Inhalte erst einmal zu Vergleichen mit der Aufarbeitung anderer digitalititsbezogener
Phinomene vor dem Hintergrund des TPACK-Modells ein. Denn die Effekeivitit
des TPACK-Modells fiir die Verkniipfung von Theorien im Kontext einer praxis-
orientierten gesellschaftswissenschaftlichen Lehrkriftebildung im digitalen Zeitalter
lasst sich erst durch Vergleiche mit anderen Wissensdominen und digitalen Kon-
texten feststellen. Der vorgestellte Ansatz kann dabei exemplarisch auf der Ebene
gesellschaftswissenschaftlicher Lehrkriftebildung in der Digitalitit gesehen werden.
Hierbei ist zu beriicksichtigen, dass eine rekonfigurierte Lernkultur (vgl. Rosa 2019)
mdoglicherweise auch einen flexibleren Einsatz von Modellen zum Lehrkriftewissen
fordert: Wihrend das TPACK-Modell sich als Perspektive fiir die Didaktisierung von
Raumkonstruktionen im Kontextsozialer Medien als einsatzfihig gezeigt hat, kénnten
fiir andere Phinomene der Digitalitit andere Modelle und Zuginge fruchtbarer sein.

In Bezug auf das Fallbeispiel bleibt auferdem kritisch festzuhalten, dass die Fihig-
keitsbeschreibungen nicht abgeschlossen sind. Angesichts dynamischer Entwicklungen
sozialer Medien als umgebende Struktur und neuer , Trends® in einer zunehmend
algorithmisierten Umgebung kann nicht vorausgesagt werden, welche zusitzlichen
Fihigkeiten zukiinftig nétig sein werden — bzw. welche Fihigkeiten an Relevanz
verlieren. Die Bedeutsamkeit von technologischem Wissen muss ebenfalls weiterhin
kritisch beobachtet werden. Seine Umsetzung in der gesellschaftswissenschaftlichen
Lehrkriftebildung kénnte dabei durch andere Modelle méglicherweise besser adressiert
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werden, die zum Beispiel eine weniger ambivalente Begrifflichkeit verwenden und
stirker die alltidgliche , technologische® Praxis in den Mittelpunkt stellen.

In Bezug auf den analysierten Themenbereich stellen die normativ formulierten
Lehrkriftefihigkeiten einen Anschlusspunke fiir die Ebene der Lehrkriftebildung in
der Digitalitit dar; es schliefSt sich die Frage an, wie in der Lehrkrifteausbildung an der
Hochschule die Entwicklung von technologisch-pidagogisch-inhaltlichen Fihigkeiten
zum Themenkomplex Raumkonstruktionen gefordert werden kann. Auch die Ent-
wicklung dieser Fihigkeiten bei aktiven Lehrkriften sollte ein Ziel darstellen. Denkbar
wiren jeweils didaktische Konzepte fiir die Lehrkrifteaus- und -weiterbildung, die
Aspekte der fachwissenschaftlichen und pidagogischen theoretischen Hintergriinde
aufgreifen sowie fachdidaktische Méglichkeiten zum Einsatz in der Praxis aufzeigen.

Schlieflich bleibt zu bedenken, dass die Auffassung von Raum als soziale Konst-
ruktion bisher in verhiltnismifig wenigen deutschen Lehrplinen angekommen ist
(vgl. Felgenhauer/Gibler 2019), obwohl das Thema in der Fachdidaktik seit tiber 20
Jahren ausfiihrlich diskutiert wird. Angesichts der alltiglichen Wirkmichtigkeit von
Phinomenen der Digitalitit scheint eine verstirkte Integration konstruktivistischer
Raumkonzepte in die gesellschaftswissenschaftliche Lehrkriftebildung allerdings
notwendig, um diese Phiinomene fiir eine Bildung miindiger und digital-souveriner
Biirger/-innen fruchtbar zu machen. Rekonfigurierte Raumkonstruktionen durch die
Perspektive des TPACK-Modells zu analysieren, stellt dabei nur ein Beispiel fiir einen
spezifischen Themenbereich dar. Um Digitalitit als gesellschaftlichem Zustand gerecht
zu werden, werden in Zukunft breiter angelegte Konzepte fiir die gesellschaftswissen-
schaftliche Lehrkriftebildung nétig werden, um sich eine positive Verinderung der
Verstehenskompetenz im digitalen Zeitalter zu erhoffen.

Das diesem Aufsatz zugrundeliegende Vorhaben wurde im Rahmen der gemein-
samen ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Lindern mit Mitteln des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Férderkennzeichen
01JA2025 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt
bei den Autoren.
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In the digital age, social media are integrated into everyday life. To include corresponding topics of the digital
world in the classroom, future teachers require specific knowledge and abilities. The extent to which these
prerequisites are connected to technology, however, needs to be reevaluated in light of social media’s ubiquitous
nature. Through adopting the TPACK model for an exemplary topic of the digital world, constructions of space in

Geograph; . . . . . . .
Sociil riezia Geography education, a self-evaluation survey instrument for pre-service teachers is compiled and validated (n
Survey = 364); social media are conceptualized as an aspect of technological knowledge. Confirmatory factor analysis

confirms that the TPACK model is appropriate for the data, as fit-indices show favorable results. A transformative
view of the model is supported. Correlations among all constructs exist, endorsing previous studies’ findings on
the difficulties in distinguishing the TPACK knowledge constructs. Technological knowledge, noticeably, displays
comparatively low correlations with the other knowledge constructs. This result is contrary to previous studies
on TPACK and social media, as well as the relation of TPACK to technological knowledge. Albeit these results are
not generalizable for all digital world content in pre-service teacher education, this study, by way of example,
contributes to a debate on the conceptualization of technological knowledge when introducing phenomena of the
digital world that are related to social media through the TPACK model. Additionally, this study advances
research in the area of embedding pre-service teacher education with social media in domain-specific
pedagogies.

1. Introduction space are an exemplarily learning instance for acting in the context of

social media — not only for Geography education, but also for disciplines

Today’s society is digital [1,2] and thus learning is situated in a
digital context shaped by everyday encounters with social media (e.g.
[3]). For teacher educators, this prompts questions of preparing
pre-service teachers for teaching in a digital society underlain with “fake
news” [4] and continued discussions on the “digital divide” [5,6]. This
includes teachers being digitally literate themselves, but also fostering
students’ digital literacy [7]. I conceptualize digital literacy from a
practice-oriented approach: this implies that digital literacy is evoked
when interacting with the digital world (cf. [8]).

A topic-specific point of connection for fostering reflexive and
analytical learning with the goal of digital literacy are constructions of
space in Geography education. While they existed prior to the Web 2.0,
constructions of space have been reconfigured through the pervasion of
space by social media (see [9] for an overview). This phenomenon can
be illustrated by searching for your town or city on social media: A
conglomerate of visual, textual and audiovisua information transports
the place’s image in the form of posts. Through this, constructions of

E-mail address: muschaweck@geo.uni-frankfurt.de.
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under the “umbrella” of social sciences as subjects designed to enable
students to act responsibly and as digital-sovereign citizens (cf. [10]) in
the digital world. To include constructions of space as a topic in the
classroom, teachers require specific prerequisites. What the corre-
sponding knowledge and abilities consist of and in how far pre-service
teachers already dispose of them, however, is unclear. One possibility
for framing teacher knowledge and abilities is the
Technological-Pedagogical-Content Knowledge (TPACK) model by
Mishra and Koehler [11]. In the following, I will review literature at the
intersections of social media as content for teacher education, TPACK
and social media, as well as the role of subject-specificity to identify gaps
in the literature and to deduce the research question guiding this paper.

1.1. Teachers’ and prospective teachers’ social media usage

According to the “International Computer and Information Literacy
Study 2018”, 12% of teachers report to use social media in learning
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contexts frequently, with most countries scoring well below 10% ([12],
209). This presents a strong contrast with the extensive everyday use of
information and communications technology (ICT) in students’ leisure
time ([12], 132, 273). While it cannot be concluded from these numbers
that social media are not used as content in the classroom, assuming that
their role as providers of content is low, seems rational.

This argument is strengthened when reviewing studies on the pur-
pose of teachers’ and prospective teachers’ social media usage. Corre-
sponding research has increased in recent years. Here, most studies
target teachers’ professional interaction with social media as tools (see
literature review by [13]). In the context of this, several authors identify
a commercial use of social media by teachers to promote themselves and
their teaching materials alongside collaboration between teachers on
different topics on a professional scale [3,14,15]. Social media have also
been examined specifically in the context of teacher education regarding
teacher students’ mental health [16]. Neither of these strands of dis-
cussion has a direct bearing on social media as part of content in
pre-service teacher education. However, the presented research may
suggest a critical stance towards approaching social media as content
that includes pre-service teachers reflecting their own social media
practices and their adaptation of teaching materials promoted online.

The literature review by van den Beemt et al. [13,17] furthermore
suggests that linking social media to domain-specific pedagogies is rare.
It is not possible to refute or confirm this claim for Geography teacher
education, as too view examples exist in the literature. Studies in Ge-
ography education and social media in general, however, may allow for
a careful support of the argument, as pedagogical rationales and how
they relate to the implementation of social media are rarely sufficiently
explained (e.g. [18,19]; for an exception see: [20]). For content in the
realm of social media in Geography teacher education, this implies a
need for identifying a frame that can link this content to suitable
pedagogical approaches. Due to its openness, establishment and
conceptualization of technological knowledge as a separate knowledge
domain, the TPACK model by Mishra and Koehler [11] can provide a
fitting starting point.

1.2. TPACK and social media

Embedded in the dynamic evolvement of TPACK relevant technolo-
gies [21], social media can be regarded as new additions to teachers’
repertoire. One theme displayed in the research on social media in
relation to TPACK is its possibilities for spreading TPACK scholarship (e.
g. [22]). Beyond this issue, the positioning of social media as part of
technological knowledge and the related knowledge domains is still a
marginal topic. However, examples by Bingimlas [23], as well as
Setiawan and Phillipson [24] indicate that social media can and should
be included in TPACK to prepare future teachers for a digital world.
Here, elements of the survey developed by Bingimlas [23] mirror the
focal point of social media as tools and for teacher professional devel-
opment primarily discussed in relation to teachers’ social media usage
(compare 1.1).

Results by Setiawan and Phillipson [24] suggest that social media
usage is highly correlated with technological knowledge,
technological-pedagogical and technological-pedagogical-content
knowledge, while

Bingimlas [23] identifies low confidence in combining social media
and teaching techniques. Taken together with general results on the
relevance of technological knowledge for the development of TPACK
[25], results on social media and TPACK point towards a relevance of
social media as an aspect of technological knowledge. However, further
research is necessary to support this claim.

1.3. Subject-specific TPACK

As summarized by Wang et al. [[25], 252], there is a trend in TPACK
research towards more subject-specific adaptations of the model in
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self-report surveys. These adaptations are primarily located in science
education (e.g. [26,27]) and language learning [28,29]. A common
theme among these subject-specific adaptations is a focus on
subject-specific technologies. This also holds true in the realm of Ge-
ography teacher education where the TPACK model has been adopted in
a number of studies with a focus on geographic information systems
(GIS) as Geography-specific technologies (e.g. [30,31]), but also for
more general ICT knowledge [32]. However, distinguishing between
subject-specific technologies and more general technological knowledge
is challenging [7]. A possibility for solving this issue may lie in
acknowledging the formative power of the knowledge domain for
TPACK [33,34]. Through this, domain-specific content knowledge is
conceptualized as the starting point and the identification of appropriate
technologies presents a subsequent step. Seen in the context of adopting
a topic produced by the digital world — such as constructions of space —
this prompts questions regarding the relation of technological knowl-
edge to the other knowledge domains. As summarized in 1.2, techno-
logical knowledge has shown to be highly correlated with TPACK in the
past. Nevertheless, given the increase of digital phenomena that need to
be addressed in the classroom, it is vital to determine in how far they are
connected to teachers’ technological knowledge.

1.4. Deduction of the research question

So far, social media have, both in the context of teacher education
and in relation to the TPACK model, been conceptualized as new tech-
nological means. Based on this, they are primarily positioned in the
realm of technological knowledge in the TPACK model. Accordingly,
social media have thus far not been regarded as facilitators of new
subject-specific content knowledge. As illustrated by the case example of
constructions of space in the introduction, however, the creation of new
content is immanent to the digital world and social media. Conse-
quently, a research gap can be identified between social media as tools
for teachers and as technological knowledge in TPACK on the one hand,
and digital topics facilitated by social media as content knowledge in
TPACK on the other hand. Given that young persons’ and teachers’
everyday-life alike is shaped by social media and engaging with related
subject-specific phenomena is vital to foster reflexive, digitally-
sovereign citizens that actively and creatively engage with their digi-
tal life-world [10,35], subject-specific concepts in teacher education
need to be developed. Here, the role of technological knowledge as
including social media and in relation to the other knowledge domains
need to be determined to contribute to teacher education in the digital
world.

While this article cannot address this whole desideratum, it means to
provide a starting point by selecting an exemplarily phenomenon of the
digital world, i.e. constructions of space, that is being brought forward
by a technological means, i.e. social media. Along this example, the
following research question will be explored:

Are the theoretical constructs of teacher knowledge and their in-
terrelations as described by the TPACK model [11] valid for an adap-
tation of the model for the area of constructions of space and social
media with pre-service Geography teachers?

Through this research question, the role of technological knowledge
for an exemplarily digital topic can be addressed, while simultaneously
illustrating a possibility for conflating social media and pedagogical
knowledge through a model of teacher knowledge.

I will approach the research question by presenting topic-specific
normative descriptors of content knowledge, pedagogical knowledge
and pedagogical-content knowledge for constructions of space. Next, I
will integrate these descriptors with existing TPACK self-evaluation in-
struments to synthesize a topic-specific TPACK instrument. Data gath-
ered by means of this instrument will allow me to approach the research
question. Here, I will conduct confirmatory factor analysis and discuss
correlations among constructs. Based on this, I will deduce implications
for the role of technological knowledge in digital topics and reflect on
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Fig. 1. The TPACK model [11]; image © 2012 by TPACK.org [37].
possibilities for future research.

2. Method

Introduced in 2006, the model of Technological-Pedagogical-
Content Knowledge (short: TPACK) by Mishra and Koehler has
become one of the most broadly received models in teacher education.
Based on Shulman’s [36] conceptualization of teacher knowledge as
content knowledge, pedagogical knowledge and their combination,
pedagogical-content knowledge, Mishra and Koehler [11] add techno-
logical knowledge and the corresponding intersections to the model. As
illustrated in the following Fig. 1, teacher knowledge is thus regarded as
constituted by seven domains that are interconnected.

For the purpose of this study, the TPACK model was applied as an
analytical frame to deduce descriptors of knowledge and to develop a
topic-specific survey. Based on existing self-evaluation surveys, the
compilation of an instrument for constructions of space followed a three-
part process outlined in the following chapter. Starting from the content
knowledge to be measured, i.e. constructions of space, the TPACK model
was adapted for this topic based on a structured analysis of literature. In
the course of this, corresponding media education approaches were
identified and analyzed for the realm of pedagogical knowledge.
Through this, knowledge descriptors were deduced in a second step and
integrated with existing surveys in a third step. As this paper focuses on
survey development and construct validity, the method of analysis of
literature itself is not part of the present paper (see [38] and [39]).

2.1. Topic-specific theoretical background

2.1.1. Constructions of space & integrative media education approaches
As the topic- and subject-specific context for constructions of space is
not the focal point of this article and thus not explored in depth, only a
brief overview is provided in this section. First, it should be noted that,
based on a practice-oriented approach, everyday actions can be regar-
ded as inherently mediated by digital media [40]. As social media
function as suppliers of digital information - including information on
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places and space - they are entangled with everyday life. Constructions
of space arise in this context through the ascriptions of meaning to
specific places and corresponding actions. However, they are not neutral
suppliers of spatial information but can transport notions of stigma [41]
or trendiness (cf. [42]). Therefore, they need to be deconstructed and
addressed in a reflexive manner to contribute to digital literacy. Corre-
sponding knowledge on constructions of space and related abilities in
identifying and dealing with them are thus constituents of “content
knowledge” as defined for the topic-specific TPACK model.

Integrative media education approaches were selected as a peda-
gogical means to address constructions of space, as they respond to the
integrative nature of society and the digital and thus social media. Here,
an exemplary approach is learning through creative practices as intro-
duced by Richter and Allert [43]. Creative practices, in this context,
describe collective patterns of interacting with the world and others.
Amplified through social media, creativity is, accordingly, called for
constantly and can only be fostered through learning in the context of
social media themselves; this is, because it is only ever evoked in real-life
situations. While these situations can never be fully reproduced in
formal learning settings, learners’ creative practice can become the
center of reflexive and deconstructive endeavors. Related knowledge on
integrative media education approaches and abilities regarding the
creation of learning situations that foster reflexive, critical and creative
learning thus comprise “pedagogical knowledge” as part of the
topic-specific TPACK model.

The synthesis of constructions of space through integrative media
education approaches form the realm of pedagogical-content
knowledge.

2.1.2. Deduction of descriptors of teachers’ knowledge and abilities

To operationalize constructions of space and integrative media ed-
ucation approaches with the goal of conceptualizing a corresponding
topic-specific TPACK instrument, I firstly analyzed literature on con-
structions of space and integrative media education approaches. For
content knowledge on constructions of space, themes of (1.) construc-
tivist concepts of space, (2.) the interconnection of space and the digital
and (3.) characteristics of constructions of space were identified. Char-
acteristics of constructions of space focuses on the empirically explored
variants of the efficacy of constructions of space. For pedagogical
knowledge on integrative media education approaches, three identified
themes included (1.) learning through creative practices, (2.) reflection
on action and (3.) emancipation as well as digital sovereignty.

Following the identification of knowledge domains, descriptors of
teachers’ necessary knowledge and abilities to include constructions of
space in the classroom in the areas of CK, PK and PCK were deduced.
These concrete descriptors, translated from German, are listed in the
appendix A.1 (originally published in German by author [[39], in press]
*) and present the basis for the conception of the topic-specific
instrument.

2.2. Adaption of TPACK instruments

2.2.1. Avadilable instruments

Parallel to the investigation of the topic-specific theoretical back-
ground, available TPACK surveys to include in the development of the
topic-specific survey were structurally analyzed, to maintain compara-
bility with other instruments. As summarized by Wang et al. [25],
self-evaluation instruments are most common among quantitative
methods of data collection in the area of the TPACK model. While such
instruments are to be criticized for their dependence on variables such as
teachers’ academic self-concept (e.g. [17]), the author of this study also
opted for a self-evaluation survey. This is due the research-interest
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Table 1
Thematic overview on the constructs measured in the survey on constructions of space and social media and their theoretically assumed interrelation.
Construct as defined in the TPACK model Knowledge and abilities surveyed for on constructions of space  Items Postulated
correlation

Technological Knowledge (TK) Digital media and social media usage on the private and professional =~ TK1-TK11 /
scale; knowledgeability on digital media and social media.

Pedagogical Knowledge (PK) Facilitating learning in the sense of integrative media education; PK12-PK20 /
fostering reflexive, critical and creative learning in problem-based
contexts.

Content Knowledge (CK) Theoretical background on constructions of space and the digital CK21-CK26 /
society; integration of constructions of space with social media.

Technological-Pedagogical Knowledge (TPK) Application of social media in the realization of integrative media TPK27-TPK33 TK, PK
education/ reflexive, critical and creative learning in problem-based
contexts.

Pedagogical-Content Knowledge (PCK) Application of integrative media education/ reflexive, critical and PCK34-PCK39 PK, CK
creative learning in problem-based contexts to constructions of
space.

Technological-Content Knowledge (TCK) Application and usage of social media in the preparation of content =~ TCK40-TCK43 TK, CK
for the presentation and implementation of constructions of space.

Technological-Pedagogical and Content Knowledge Integration of all prior knowledge domains under the premise of TPCK44- TPK, PCK, TCK

(TPCK) realizing constructions of space in the classroom. TPCK47

regarding implications for future interventions, the novelty of the topic
and the availability of established instruments of that kind.

As a starting point, the “Survey of Preservice Teachers’ Knowledge of
Teaching and Technology” by Schmidt, Baran, Thompson, Mishra,
Koehler and Shin [44] was identified. This survey has already been
successfully adapted for Geography education [30]. Due to this papers’
focus on the digital world, surveys that included this idea or corre-
sponding pedagogical demands were also selected. The surveys inte-
grated in the development include the one by Chai, Ling Koh, Tsai and
Lee Wee Tan [45] for their shift to information and communication
technologies and the one by Valtonen, Sointu, Kukkonen, Kontkanen,
Lambert and Makitalo-Siegl [46] for their development of items
regarding changed pedagogical demands. To improve the item selection
process, Schmid, Brianza and Petko’s [47] survey, which presents a
condensed version of the surveys already listed, was considered.

2.2.2. Adaption for constructions of space

Following Mishra and Koehler [11], teacher knowledge can be
defined as an assemblage of seven domains. Therefore, each knowledge
domain equals a latent construct. Three of the constructs are postulated
to be independent, while specific correlations are assumed among the
rest. This view is consistent with a transformative perspective on the
model. Here, the combination of all knowledge domains in TPACK
surpasses the sum of its parts and TPACK constitutes a distinct form of
knowledge itself (see [47] for TPACK as “transformative” or “integra-
tive”). The goal of this survey was the collection of self-evaluations
associated with each of the seven constructs by means of items
assigned to each construct. In the following, the item selection and
adaptation process is specified. Table 1 provides additional information
on the constructs, their relation and definition, while all items are listed
in appendix A.2.

In the area of TK, items by Schmidt et al. [44] for the realm of digital
media (TK2, TK6, TK7) were adopted. Alterations were made to Schmidt
etal.’s [44] items on the TK scale in item TK2 by adding concrete context
regarding the means through which participants kept up with digital
media (for example through newspapers). Items TK3, TK4 and TK5 were
revised based on Schmidt et al. ’s [44] original item of “playing around
with technology”, as the group discussion performed before the main
study revealed difficulties in understanding the original item. Addi-
tionally, digital media items were revised to represent social media in
particular (TK8 to TK11).

Regarding the realm of PK, the items are based on Valtonen et al.’s
[46] scale for 21st century TPACK skills. As mentioned above, the goal
was not to strive for original items for PK, but to select items available in

line with integrative media education. Valtonen et al.’s [46] items best
fit this requirement. Their grammatical syntax was adjusted to match TK
items and therefore to not interfere with participants’ item compre-
hension due to differing word order within the items of the whole sur-
vey. PK17 was altered in terms of deleting “problem solving skills” and
replacing it with “problem-based learning”. This was done due to the
complexity of the digital world and the theoretical background in inte-
grative media education, which negate the possibility of truly “solving”
a problem. Instead, it can merely be approximated to. PK19 and PK20
were added to reference topics of learning with social media and spatial
socialization respectively.

Due to the focus on CK for constructions of space as a specific topic
within Geography, specific CK items needed to be developed. In line
with this, the descriptors of content knowledge (A.1) were transferred as
six items for the CK scale on constructions of space (CK21 to CK26, A.2).
Here, “specific posts” were dominantly used as a point of reference. This
was done due their supposed familiarity to participants, which would
enable them to rate their own abilities. An example of this includes
“relat[ing] constructions of space to actions on social media and “off-
line” and debate possible interactions” (Descriptor of content knowl-
edge, listed in A1), which was adapted as “I can relate posts on social
networks on one topic to corresponding ‘real-life’ phenomena” (CK25,
A.2).

As the latent constructs of TK, PK and CK are not presented as
interrelated in the TPACK model (cf. Fig. 1), an independence of each
knowledge domain is to be expected from a theoretical stance.

TPK items are adopted from Valtonen et al. [46] — the terms “ICT”
and “tools” were replaced with “social media” and “basis” respectively
to represent the theme of the survey and integrative media education.
TPK33 was developed additionally for the context of spatial education.

For the area of PCK, item PCK34 was adopted from Schmid et al.
[47]; PCK35 is loosely based on Schmid et al. [47] also, while the item
was altered to represent the usage of social media content in teaching,
which is essential for the inclusion of constructions of space in the
classroom. PCK36 to PCK39 are a combination of the adaption of Val-
tonen et al.’s [46] and Schmid et al.’s [47] PCK items for constructions
of space. Using the formulation “to design tasks...” that is applied in
these items is based on Schmid et al. [47] who refer to the design of tasks
as demonstrating the ability to apply content knowledge through
pedagogy.

The first and the last item on the TCK scale, TCK40 and TCK43, were
specifically developed for constructions of space and social media. They
focus on technical aspects regarding the usage of social media as well as
the interconnection of social media and their users in the production of
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space. TCK41 to TCK43 are loosely based on items by Valtonen et al.’s
[46] and Schmid et al. [47]. However, they have been significantly
altered to blend with social media as technological facilitators of con-
structions of space.

The TPCK items are adopted from Schmidt et al. [44] and Chai et al.
[45]. TPCK44, TPCK45 and TPCK47 were adjusted to fit constructions of
space and social media.

In contrast to the exclusiveness of TK, PK and CK, an interrelation of
TPK with TK and PK is to be expected, as well as an interrelation of PCK
with PK and CK, of TCK with TK and CK and of TPCK with TPCK, TCK
and PCK, based on the theoretical assumptions of the TPACK model from
an integrative stance.

2.3. Final survey

2.3.1. Data collection

Following the translation of the instrument to German, a pre-test (n
= 25) and a group discussion (n = 5), the final survey, consisting of 47
items, was compiled; the final survey — including descriptive statistics —
is displayed in the appendix A.2. It was distributed digitally through
thirteen university mailing list and two German teacher associations. In
total, the main study data collection period lasted from January 2021 to
May 2021.

On the final survey, participants reported their knowledge on a four-
point Likert-like scale ranging from “disagree”, “disagree to some
extent”, “agree to some extent” to “agree”. In addition to the items,
participants were also provided with definitions of key terms. This was
to ensure that participants were familiar with the terms occurring in the
survey. Participants were made aware of the project context and its
funding at the beginning of the survey.

2.3.2. Sampling process

It is central to note that the sample constituting the basis of this study
is based on voluntary sampling. Participants were allowed to self-select
weather to participate following the e-mail request. Neither payments
nor rewards were offered to study participants.

The population consists of students studying to become Geography
teachers in Germany in secondary schools and General Studies teachers
in primary schools. The quantity of this study population could not be
finally ascertained, as the German Federal Office of Statistics [48] in
Germany only provides data on the first subject selected by students.
However, as teachers are expected to study two subject, students
studying Geography as a second subject are not included in the official
data provided. Thus, the group of 5.757 students studying Geography as
a first subject for a teaching degree and the 1.136 students studying to
become General Studies teachers can merely provide a point of orien-
tation (ib., 198-199).

2.3.3. Sociodemographic data

364 people completed the survey, most of them university students
studying Geography in the course of their pre-service teacher training (n
= 347). Out of the university students, 30% (n = 105) study to become
primary school teachers — Geography is part of their training as general
studies teachers. The remaining 70% (n = 242) study to teach Geogra-
phy as a school subject in secondary schools, “Gymnasium” (German
Grammar School) or special needs schools. The remaining participants
are in-service teachers. Participants are predominantly in their mid-20 s
(Mean value: 1996, SD= 5.85). This is supposedly due to their domi-
neering occupation as students. 72% report their gender as “female” (n
= 264), 24.5% report their gender as male (n = 89). The remaining
participants “preferred not to say” or were missing data. This unequal
distribution among genders is congruent with the data provided by
German Federal Office of Statistics ([48], 198-199). Here, roughly 60%
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of Geography teacher students and 85% of general studies teachers are
reported as “female”.

2.3.4. Reliability

Cronbach’s Alpha was calculated for each of the seven scales to
measure scale reliability. All results were excellent. However, with a=
0.9, TPK could be arguably too high, as values starting from o= 0.9 may
point to a redundancy of items (cf. [49]). This should be kept in mind
when interpreting the results of this scale. Item discrimination was also
satisfactory for all items, except for TK1 (r = 0.29).

3. Results
3.1. Descriptive statistics

Due to voluntary sampling, the following descriptive results do not
allow for generalization onto all students studying to become Geography
or General Studies teachers. Furthermore, considering the focus of this
article on the TPACK construct, a report on all descriptive results in
depth is not possible. Therefore, only the most interesting aspects will be
highlighted in this paragraph.

These include, as a first general statement suggested on the basis of
the data, that pre-service teachers evaluated their knowledge higher in
the independent knowledge domains - that is TK, PK, CK - than in the
combined knowledge domains of TPK, PCK, TCK and TPCK. This could
be attributed to an, in fact, higher knowledge and greater abilities in
these areas. However, it may also be due to the character of the items
that increase in sentence-structure complexity following the description
of the application of knowledge in the combined knowledge domains.
An increase in doubt regarding the correct understanding of the items
might have been the corresponding reason for evaluating one’s knowl-
edge lower.

Among the independent knowledge domains, CK was self-evaluated
the lowest. This may be explained by the novelty of the topic that is not
yet well-integrated into Geography teacher education and still evolving
in subject-specific research (cf. Ash, Kitchin & Leszczynski [50] on the
“Digital turn” in Geography). This thesis is supported by a comparison
with Schmidt et al.’s [44], Schmid et al.’s [47] and Valtonen et al.’s [46]
results that constituted the basis of this survey. Here, CK was never
evaluated the lowest among the independent knowledge domains. In
Schmid e al.’s [47] survey, participants even evaluated their CK the
highest compared to PK and TK. The crux here, however, lies in the
broadness of CK measured in these surveys. As was already addressed
above, CK here referred to a teaching subject as a whole. In contrast, in
the present survey, the knowledge to be had was confined to a specific
topic area. This may explain why CK was evaluated lower, as awareness
of knowledge on “the topic” was specified.

Regarding the TK scale, variations among the items is noteworthy.
While digital media and social media alike are integrated into everyday
life (TK5, TK11), their usage in a work-related context (TK4, TK10)
differs. Here, digital media are reported to be used more often.
Furthermore, TK is self-evaluated the highest out of all the knowledge
domains. Following concepts of the digital society (e. g. [2]), this may be
pointing towards an infusion of everyday-life with the digital that could
result in a higher self-evaluation in technological aspects.

Analyzing the data from a Geography teacher education perspective,
the PCK results are striking: participants reported their knowledge to be
the lowest in this domain. As summarized in a literature review by Wang
et al. [[25], 243] on the topic of TPACK development, authentic
teaching tasks can be credited with the greatest potential for developing
knowledge in the integrated knowledge domains. In light of the limited
application of social media in the work-context (TK10) and the fairly
low CK, the integration with PK in application (i. e. PCK) may be
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hindered. This can be reconnected to the novelty of the topic and lack of
opportunity to apply social media — as a constituent of constructions of
space as CK — in teaching.

3.2. Confirmatory factor analysis

Confirmatory factor analysis (CFA) can provide insights into weather
the predefined factors (i.e. TK, PK, CK, TPK, PCK, TCK and TPCK) and
their interrelation are reproduced in the data. This method additionally
supplements information on the fit of the predefined model.

CFA was conducted by use of R Studio (Version 2022.07.1 + 554) on
R version 4.2.1.. R-Packages included lavaan, semPlot, ggplot2 and
tidyverse. Regarding the line of action, items were assigned to a
construct of teacher knowledge as illustrated in Table 1 (second to right
column) first. As the TPACK model indicates correlation between several
constructs (Table 1, right column), correlation of latent variables was
allowed for in the calculation. As a measure of goodness-of-fit of the
model for the data, Maximum-Likelihood was set as an estimator. This
approach was oriented on suggestions made by Field, Miles and Field
[51].

3.2.1. Model fit

As summarized by Schermelleh-Engel, Moosbrugger and Miiller
[52], a combination of fit indices from different classes should be
applied when evaluating model fit. Following their recommendations
for fit indices and limiting values, three indices were selected and
calculated. The results are displayed in Table 2.

y2/ df, rmsea and srmr point to an acceptable fit of the adopted
TPACK model. Thus, it can be considered to be an acceptable depiction
of the knowledge constructs displayed by the sample. However, none of
the indices point to an excellent fit — therefore, the model should be
accepted with reservations. With the goal of possibly improving model
fit, model modification indices were determined. Here, PCK35 appeared
quadruply among the ten items most likely to improve model fit. As a
first measure, this item was excluded from the analysis. However, this
did not improve model fit. In future research, further approaches should
be considered when aiming to improve the fit of the model.

To supplement the results of CFA, average variance extracted (AVE)
and composite reliability (CR) were calculated. While, as shown in
Table 3, CR yielded exemplary results for all scales, AVE indicates that
the latent knowledge constructs LCK, LPK and LTK do not sufficiently
describe the assigned items.

First, these results strengthen the argument of accepting the model
with reservations. Regarding AVE, it is however notable, that the latent
knowledge constructs of LTPK, LPCK, LTCK and LTPCK display satis-
factory results, as, based on the theory, the assigned items could be
argued to be at higher risk of being related to the fundamental latent
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knowledge areas (i.e. LCK, LPK, LTK). In future studies, it could be
advisable to investigate if these results are reproduced in other samples
to possibly draw further implications.

3.2.2. Factor loading

The detailed results on factor loadings, as well as a detailed mea-
surement model of the latent constructs in relation to the items, are
listed in the appendix A.3. Regarding the latent construct of techno-
logical knowledge (LTK), this construct is described well by all items.
TK2, TK8 and TK9 present the highest factor loading. While the first two
refer to “keeping up” with digital and social media respectively, TK9
refers to trying out new social media. This may indicate an important
connection of technological knowledge with consistently informing
oneself and proactively trying out new developments.

The latent variable of pedagogical knowledge (LPK) is also well
described by nearly all items, save PK20. This item refers to the linkage
of one’s own mindset regarding social media to one’s teaching. Here, the
loading is comparatively low. A possible reason for this may lie in self-
reflexive abilities being more separate from pedagogical knowledge
than theoretically postulated. However, it may also indicate reduced
relevance of reflection on personal social media usage in relation to
teaching for general pedagogical knowledge. For the latent construct of
content knowledge (LCK), a similar result is the case: except one item, all
items appear to describe the factor well. CK22, an item inquiring about
the knowledge on characteristics of constructions of space, in compari-
son presents lower loading. Here, item formulation should be critically
reevaluated, as this item is possibly phrased too broad.

The constructs of latent technological-pedagogical knowledge (LPK)
and latent technological-pedagogical knowledge (LTPK) are all well
represented by the items. Here, no particularly high loadings are present
either.

Latent pedagogical-content knowledge (LPCK) is well represented by
all items as well. PCK35, the item possibly contributing to the not-
sufficient model fit, however, ranks lowest here by comparison. This
constitutes further evidence that this item on choosing content from
social media with the goal of fostering complex thinking may need to be
excluded in further research.

Finally, the latent construct of technological-pedagogical-content
knowledge (LTPCK) is presented well by most factors. TPCK46 is
comparatively low, however. This item on the expansion of teaching
content and process by digital media, in German in particular, is worded
rather “awkward”. Thus, a reason for its lower fit could lie in it being
formulated too complicated resulting in participants’ struggling with
understanding and related self-evaluation. Another possible explanation
may be located in this items’ missing connection to either constructions
of space or social networks, displayed, in contrast, by all other LTPCK
items.

Table 2
Fit Indices for the TPACK model adopted for constructions of space and social media.
XZ/ df Rmsea srmr
Result 2.6441 0.067 0.068
Cut-off criteria* 2 < y2/df <3 .05 < rmsea < 0.08 .05 < srmr < 0.10
Acceptable fit*: Yes Yes Yes
“ Fit measure criteria taken from Schermelleh-Engel et al. [[52], 52].
Table 3
Results of average variance extracted and composite reliability.
LTK LPK LCK LTPK LPCK LTCK LTPCK
average variance extracted (AVE) 0.299* 0.397* 0.413* 0.560 0.573 0.620 0.571
Cut-off criterion AVE > 0,5 (following [53])
composite reliability (CR) 0.802 0.858 0.811 0.899 0.891 0.867 0.839

Cut-off criterion CR > 0,6 (following [54])

* below cut-off criteria.
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3.2.3. Correlations

Correlation among certain constructs was expected based on the
TPACK model as listed in Table 1. This expectation was confirmed by the
data. Nevertheless, the remaining constructs expected to be independent
were also found to be positively correlated with an at least small effect
size, as Table 4 illustrates.

One noteworthy result is the correlation of LTCK with LCK and LPCK
with large effects. While the former is to be expected based on the
model, the latter is not. This result could allude to a high integration of
technological knowledge and skills in their application with pedagogical
and content knowledge. Contrasted with the small effect-correlations of
LTK with other constructs, LTCK as the presentation of content (i.e.
constructions of space) through technological means (i.e. social media)
could be more central for the development of content-related TPACK for
the subject matter investigated. It must be noted however, that very high
correlations may also point to redundancies of items — the previous line
of argument should thus be regarded with caution.

A transformative view of the TPACK model as summarized in Table 1
is supported by the correlations to a degree. While the constructs
assumed to be independent are correlated only with small effects with
one another, correlations between LTPCK and the combined constructs
(LTPK, LPCK, LTCK) hold a large effect size. Correlation between LPK
and LCK and their respectively assumedly related constructs is also
comparatively high: they display large effect sizes respectively. The
constructs postulated to be associated with LTK (i.e. LTCK and LTPK),
however, show comparatively low correlations with LTK: here, only
small effect sizes are present. For the TPACK model adapted for the
subject matter of constructions of space, this may indicate a lower
relevance of technological knowledge as an indirect influence for the
development of related TPACK.

While correlation among items cannot be discussed at length here,
the separateness of TK items from the other highly correlated items is
also present (see supplementary material for the item correlation
matrix).

The correlation of all constructs with each other could be linked to
additional underlying variables. This is supported by existing literature
on the TPACK model, which identified self-efficacy beliefs as well as
academic self-concept to be interrelated with TPACK self-evaluation (for
example: [56,57]). The low correlation of TK with theoretically related
concepts could indicate a decrease of the importance of technological
skills in a world permeated by the digital or at least a lower relevance of
technological knowledge for the area of constructions of space and social
media.

Table 4
Correlations (Pearson’s r) among latent constructs of knowledge for the TPACK
model adopted for constructions of space and social media.

LTK LPK LCK LTPK LPCK LTCK LTPCK
LTK* 1.000
LPK* 0.326 1.000
LCK* 0.440 0.481 1.000
LTPK* 0.313 0.518 0.484 1.000
LPCK* 0.215 0.594 0.563 0.627 1.000
LTCK* 0.382 0.363 0.724 0.512 0.613 1.000

LTPCK* 0.380 0.439 0.645 0.696 0.729 0.755 1.000

" LTK= Latent technological knowledge, LPK= Latent pedagogical knowl-
edge, LCK= content knowledge, LTPK= Latent technological-pedagogical
knowledge, LPCK= Latent pedagogical-content knowledge, LTCK= Latent
technological-content knowledge, LTPCK= latent technological-pedagogical-
content knowledge

Effect sizes for Pearson‘s r: from r= 0,1: small effect; from r= 0,3: medium
effect, from r= 0,5: large effect [55].
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4. Discussion

The TPACK model has been subject to criticism due to several
drawbacks since its introduction. While Brantley-Dias and Ertmer [58]
commented on it possibly containing too many constructs from a con-
ceptual stance, a review by Willermark [59] demonstrated that a clear
distinction of the seven separate knowledge constructs is empirically
difficult. This fits with the results of the present study. Nevertheless, the
results of CFA — which did allow for correlations among constructs — also
provided reasons for considering the TPACK model to be a possible fit
for the data. This suggests, on the one hand, that the model is less
representative of independent knowledge constructs of teacher knowl-
edge. On the other hand, the results may point to a transformative view
(cf. [47]) on technology-related teacher knowledge as presented by
interrelated and partially mutually amplifying constructs.

Concretely, the results of CFA and the analysis of correlations largely
align with the theoretically postulated constructs and their intercon-
nectedness as presented in the TPACK model, albeit independence of
separate constructs could not be confirmed. To answer the research
question: The theoretical constructs of teacher knowledge and their in-
terrelations as described by the TPACK model are valid for the adapta-
tion of the model for constructions of space and social media. Validity
here refers to “structural validity” as summarized by Cavanagh and
Koehler [60] for the TPACK model and excludes other criteria of
validity.

The correlation of all constructs alludes to a lack of one-
dimensionality of the constructs and confirms results of previous
studies in that the separate TPACK knowledge domains are difficult to
disseminate [59]. Nevertheless, correlation among the independent
constructs of TK, PK and CK were found to be comparatively low, which
indicates relative distinguishability of each other. This supports dis-
cussions in the literature, which identified lack of subject-specificity in
TPACK instruments as a possible reason for reduced construct validity
(for a summary: [27]).

Critically relating the results of the present study to earlier TPACK
studies with pre-service teachers, possible heterogeneity among pre-
service teachers should be considered. That is, factors such as pre-
service teachers’ self-efficacy, behavioral intentions of using ICT and
attitudes towards ICT have been found to be statistically linked to
TPACK and different groups among pre-service teachers were identified
[61,62]. When interpreting the present study, these earlier results
highlight the need to bear in mind that while the TPACK model was
found to be an acceptable fit, it should not be transferred onto
pre-service teacher education unreservedly. Instead, future learning
settings should account for pre-service teachers’ individual character-
istics to enable an effective fostering of TPACK.

Pedagogical and content knowledge, as well as their adjacent
knowledge domains and their adjacent knowledge domain of TPACK,
appear not to be affected by the insertion of a topic of the digital world in
the present study. Technological knowledge was found to present a
striking exception, as it does not match the level of correlation with the
knowledge domains theoretically assumed to be interrelated with it
compared to content or pedagogical knowledge. This result presents a
contrast to previous studies on social media as aspects of TPACK, which
found high correlations of TK and social media with TPACK ([23,24]). It
also is not in line with social media-independent studies on pre-service
teachers’ TPACK that identified TK to be a strong predictor of TPACK
[25]. A possible explanation for this could be located in that participants
were pre-service teachers in their mid-twenties, who mostly indicated to
use social media regularly. Thus, the role of TK as being less relevant in
the context of the TPACK model and in relation to an
everyday-technology only holds explanatory power for the studies
particular sample. Conducting the same study with older, experienced
teachers may very well yield different or contrary results. As analyzed in
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the review of literature, evaluating a digital topic facilitated by tech-
nology may necessitate a reevaluation of the relevance of technological
knowledge for such content. While historically, technological knowl-
edge was added as a knowledge domain to address increased techno-
logical demands on teachers [11], the present study provides reasons for
a diminishing relevance of technological knowledge, rather than
providing evidence for an inclusion of social media in the realm of
technological knowledge. The subsuming of technology in content is
further supported by the comparatively high correlation of
technological-content knowledge with other knowledge constructs,
apart from technological knowledge itself [24].

Another explanation for the surprising result on technological
knowledge could be located in the analytical stance selected: domain-
specificity (cf. [33,34]) was considered the integral starting point for
the development of knowledge descriptors that became the basis of the
survey, and domain-specific pedagogy was analyzed. This has been rare
in approaches using social media in teacher education [13]. Accord-
ingly, the low correlation of technological knowledge with the other
knowledge domains may be contributed to the specific analytical lens
applied in this study that emphasized the importance of content before
technology. Further research is necessary to determine the explanatory
power of these arguments for the whole population of pre-service
teachers studying to become Geography/ General Studies teachers. A
starting point for this future research may be located in the DPACK
model (“D” stands for “digital”) by Huwer, Irion, Kuntze, Schaal and
Thyssen [63]. Here, the digital society is a core point and therefore
mirrors theoretical presumptions made on the topic of constructions of
space and social media. On the flipside, this model, in contrast to the
TPACK model, is not established teacher education yet and in need of
reflection regarding its suitability for the subject matter.

5. Conclusion

The generalizability of the results of this study are limited by the use
of voluntary sampling on the one hand, and an exclusive self-assessment
survey on the other hand. Furthermore, its explanatory power is limited
to pre-service teachers in Geography and General Studies. However, this
study may provide a valuable starting point for a closer and more
nuanced inspection of the role of technological knowledge in topics of
the digital world, as well as in relation to social media. Concretely, this
refers to clearly defining the aspects technological knowledge should
include - particularly against the backdrop of everyday-life technolo-
gies, such as social media, on one end of the spectrum, and increasingly
complex technologies ingrained in society, such as algorithms, on the
other end of the spectrum. This should be followed up by discussions on
the continued conceptualization of technological knowledge as an in-
dependent knowledge domain for all teaching content, versus its elim-
ination when evaluating topics of the digital world facilitated by every-
life technologies. Furthermore, this article contributes to the advance-
ment of the field of situating pre-service teacher education with social
media in a theory-based pedagogical foundation. In the future, similar
endeavors should be implemented in relation to in-service teacher ed-
ucation to further adhere to the ubiquitous nature of the digital world.

The relatively low connection of technological knowledge to the
theoretically related knowledge domains displayed in this study opens
up room for comparisons with adaptations of other digital topics in pre-
service teacher education. In the realm of social science education, these
topics could include adoptions of examples from remembrance culture
in connection to social media in history education (e.g. [64]), or fake
news dissemination through social media in political education (e.g.
[65D).

Through this, it may be investigated whether the result of this study
is an anomaly, or weather similar endeavors also suggest a general
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diminishing of technological knowledge for topics of the digital.

Based on the descriptive results, the comparatively low self-
evaluation of content knowledge should be considered a primary point
of concern in university seminars or lectures designed to foster topic-
specific TPACK. This approach is supported by discussions on the
importance of subject-specificity for teacher knowledge [33,34] and the
acquisition of content-related knowledge in university settings [66].
Hence, fostering content knowledge on constructions of space in
particular and subordinating content-unrelated technological knowl-
edge in favor of its integration with the other knowledge constructs may
be a fruitful line of action. This is supported additionally by the lower
connection of technological knowledge to constructs theoretically
assumed to be related to it found in this study. A “vessel” for fostering
topic-specific TPACK could include practice-oriented tasks, such as the
development of own technology-related tasks or lesson plans by Geog-
raphy teacher students. Such endeavors are evaluated to be particularly
accommodating of the integration of TPACK knowledge domains with
each other [25]. They may also be particularly called for, considering
digital knowledge and abilities in general have been commonly found to
be separated by a “gap” (see literature review by [67]). Future research
could include triangulation of the developed instrument with additional
methods and applying the survey in longitudinal studies to provide in-
sights into pre-service Geography teachers’ TPACK development for the
subject area. This may also contribute to an understanding of how
teachers’ knowledge on digital phenomena and related pedagogies can
be fostered.

On a broader level, this study provides an argument for advancing
research at the intersection of TPACK, social media and teacher educa-
tion on topics facilitates by the digital world. Through this, learning
within and with today’s digital society can be facilitated to ultimately
foster digitally-sovereign citizenship in the digital age.
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Table A.1
Descriptors of teacher knowledge for the areas of content, pedagogical and pedagogical-content knowledge (first published in German by Muschaweck and Kanwischer

[39D.

Content Knowledge

The teacher can...

o explain constructivist concepts of space.

explain discourse-, practice- and action-oriented approaches.

relate space/place to social media and the digital.

discuss digital information as an element of geoinformation and as a part of a digital mediatization of space/place.
describe the characteristics of constructions of space in social media.

relate constructions of space to actions on social media and “offline” and debate possible interactions.

Pedagogical Knowledge

The teacher can...

e summarize the goals of integrative media education concepts regarding the development of maturity and digital sovereignty.

o explain the dimensions of orientation of the structural media education approach as well as learning through creative practices in social media.
e develop ideas for students’ reflexive examination of their own actions and creative practices in the context of social media.

o develop ideas for students’ creative examination of their own actions and creative practices in the context of social media.

o develop ideas for students’ dialog on actions and creative practices in the context of social media.

e plan classes with regard to the goals of fostering maturity and digital sovereignty with the aid of integrative media education concepts.

Pedagogical-Content Knowledge

The teacher can...

e choose one or more constructivist concepts of space to draw on to explain constructions of space in social media.

o choose theories on the relation of space and the digital to draw on to explain constructions of space in social media.

e analyze constructions of space in social media regarding their didactical potential in the classroom.

relate integrative media education concepts to constructions of space.

develop tasks that foster students’ reflexive examination of their own actions and creative practices in the context of reconfigured constructions of space.
develop tasks that foster students’ create examination of their own actions and creative practices in the context of reconfigured constructions of space.
develop tasks that foster students’ dialog on actions and creative practices in the context of reconfigured constructions of space.

compile tasks on constructions of space in social media to plan lessons on reconfigured constructions of space.

Table A.2 Table A.2 (continued)
Descriptive statistics (M, SD), corrected item discrimination (r) and reliability Item M SD r a
() of the scales and items of the TPACK survey on Constructions of Space and
Social Media (first published by [38]). PK19 1 can explore students’ spatial 2.92 0.69 .54
socialization with them.
Item M SD r o PK20 I can relate my own attitudes towards 313 068 .40
TK1 Social networks should be used in the 297 087 .29 social networks reflexively to teaching.
context of education. PK B 3.15 0.45 .85
TK2 I keep up with important new digital 314 083 .53 Ck21 I'have sufficient knowledge on the 2.84 072 .59
media through information sources such interweaving of space and social
as newspaper/journal articles or content networks:
on social networks CK22 1 know different characteristics of 2.96 0.75 41
TK3 I try out new digital media. 3.04 078 .52 constructions of space. )
TK4 I use digital media multiple times a day 3.10 0.94 .38 CK23 I can spot relevant underlylng 299 076 .63
in a work-related context. phenomena (e.g. dominant discourses,
TK5 1 use digital media multiple times a day 3.73 055 .55 reproduced. SOCia_l inequ.al.ity, alternative
in my private life or for entertainment. repfesentatlons) in specific posts on
TK6 1 know many different digital media. 357 062 .54 soc1a1‘ nem./orks. )
TK7 I have the necessary abilities to use 3.50 0.63 47 CK24 I can identify the spatio-temporal context ~ 2.88 0.69 .63
digital media. of specific posts on social networks.
TKS I keep up with important new social 3.03 0.85 61 CK25 1 can relate posts on social networks on 3.08 0.73 .54
networks through information sources one topic to corresponding “real-life”
such as newspaper/journal articles or phenomena.
content on social networks. CK26 I have sufficient knowledge on the 2.86 0.79 .55
TK9 I try out new social networks. 2.81 085 .59 potential for participation in social
TK10 T use social networks multiple timesaday ~ 2.60  0.99 .43 networks.
in a work-related context. CK ) ] 2.94 0.53 .8
TK11 T use social networks multiple timesaday ~ 3.55  0.74 .55 TPK27 I knoYv how to use social networks in ) 262  0.81 .69
in my private life or for entertainment teaching as a basis for students’ reflective
TK 3.19 0.49 .82 thinking. . .
PK12 I can guide students’ discussions during 3.32 0.58 64 TPK28 1 knoYv how to us'e social networks in 2.49 0.78 71
group work (2-5 students) teaching as a basis for students to
PK13 1 can support students’ critical thinking. 3.17  0.63 .60 construct individual lefirnlng paths..
PK14 I can guide students in planning their 316 0.67 .59 TPK29 I knoYv how to uﬁe SOCI?I r‘lerorks in 249 078 .78
own learning. teaching as a basis for individual
PK15 1 can support students’ reflective 316 062 .65 students’ problem-based learning.
thinking. TPK30 1 know how to use social networks in 2.68 0.83 .68
PK16 I can guide students to make use of each ~ 3.25  0.61 .64 tez?ch-ing as a basis for students’ creative
other’s thoughts and ideas during group thinking. ) )
work (2-5 students). TPK31 I know how to use social networks in 2.58 0.79 74
PK17 I can support students’ problem-based 311 066 .61 teaching as a ba'sis for students’ problem-
learning based learning in groups (2-5 students).
PK18 1 can support students’ creative thinking. 3.08 0.70 .51 (continued on next page)
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Table A.2 (continued) Table A.3
ltem M SD R o Factor Loadings.
TPK32 1 know how to use social networks in 2.81 0.80 .67 Estimate Std. Err z-value PGz Stdlv Std. all
teaching as a basis for students’ critical LTK =~
thinking. TK1 1.000 0.264 0.303
TPK33 1 know how to use social networks in 2.65 0.83 .66 TK2 2.013 0.384 5.238 0.000 0.532 0.644
teaching as a basis for exploring TK3 1.747 0.339 5.149 0.000 0.462 0.596
students’ spatial socialization with them. TK4 1.277 0.296 4.316 0.000 0.338 0.358
TPK 2.62 0.64 9 TK5 1.278 0.247 5.179 0.000 0.338 0.611
PCK34 1 know how to select effective teaching 2.64 0.77 .65 TK6 1.506 0.288 5.229 0.000 0.398 0.639
approaches that support students’ TK7 1.376 0.269 5.112 0.000 0.364 0.579
thinking and learning in constructions of TK8 2.258 0.423 5.332 0.000 0.597 0.706
space. TK9 2.070 0.395 5.244 0.000 0.547 0.647
PCK35 1 know how to select content on social 2.50 0.79 .59 TK10 1.459 0.325 4.484 0.000 0.386 0.390
networks that fosters students’ complex TK11 1.690 0.327 5.165 0.000 0.447 0.604
thinking in constructions of space. LPK =~
PCK36 1 know how to design tasks that foster 254 079 .74 PK12 1.000 0.406 0.698
students’ reflective thinking in PK13 1.053 0.090 11.720 0.000 0.428 0.677
constructions of space. PK14 1.074 0.095 11.314 0.000 0.436 0.652
PCK37 1 know how to design tasks that foster 2.57 0.79 71 PK15 1.072 0.088 12.161 0.000 0.436 0.704
students’ creative thinking in PK16 1.057 0.086 12.231 0.000 0.430 0.709
constructions of space. PK17 1.067 0.093 11.465 0.000 0.433 0.661
PCK38 I know how to design tasks that foster 2.66 0.78 .79 PK18 0.966 0.099 9.774 0.000 0.392 0.558
students’ critical thinking in PK19 0.983 0.097 10.088 0.000 0.399 0.577
constructions of space. PK20 0.744 0.094 7.890 0.000 0.302 0.447
PCK39 I know how to design problem-based 2.62 0.78 72 LCK =~
learning tasks for constructions of space. CK21 1.000 0.466 0.646
PCK 2.59 0.63 -89 CK22 0.768 0.097 7.951 0.000 0.358 0.477
TCK40 I have the technological skills to select 3.07 0.80 .67 CK23 1.187 0.105 11.267 0.000 0.553 0.725
social media posts representative of CK24 1.048 0.095 11.048 0.000 0.488 0.707
constructions of space. CK25 0.983 0.097 10.101 0.000 0.458 0.631
TCK41 Iknow how to identify new constructions ~ 2.85  0.82 77 CK26 1.092 0.106 10.288 0.000 0.509 0.645
of space appearing on social media. LTPK =~
TCK42 I am familiar with social media that 2.87 0.86 .73 TPK27 1.000 0.587 0.729
facilitate constructions of space. TPK28 1.015 0.071 14.225 0.000 0.596 0.762
TCK43 I know how social networks and their 2.85 0.87 .70 TPK29 1.120 0.071 15.720 0.000 0.657 0.840
users change the spaces that they co- TPK30 1.002 0.076 13.174 0.000 0.588 0.708
produce. TPK31 1.074 0.072 15.003 0.000 0.630 0.802
TCK 2.92 0.71 .87 TPK32 0.959 0.074 13.025 0.000 0.563 0.700
TPCK44 1 can use strategies that combine 2.37 081 .69 TPK33 0.986 0.076 13.026 0.000 0.578 0.700
constructions of space, social networks LPCK =~
and teaching approaches. PCK34 1.000 0.518 0.671
TPCK45 I can select constructions of space that 2.64 0.80 72 PCK35 0.985 0.088 11.208 0.000 0.511 0.647
combine familiar learning content and PCK36 1.176 0.089 13.157 0.000 0.610 0.776
new digital applications. PCK37 1.162 0.089 13.037 0.000 0.602 0.768
TPCK46 I can select digital media that expand 3.00 0.78 .56 PCK38 1.290 0.090 14.326 0.000 0.669 0.861
what I teach, how I teach and what PCK39 1.193 0.089 13.461 0.000 0.618 0.797
students learn, by providing additional LTCK =~
levels of comprehension and content. TCK40 1.000 0.603 0.751
TPCK47 I can teach lessons that appropriately 2.50 0.83 .70 TCK41 1.149 0.071 16.087 0.000 0.693 0.848
combine constructions of space, social TCK42 1.126 0.075 14.963 0.000 0.679 0.790
networks and teaching approaches. TCK43 1.097 0.076 14.354 0.000 0.661 0.760
TPCK 2.63  0.69 .84 LTPCK =~
Items adapted/ revised based on Schmidt et al. [44], Chai et al. [45], Valtonen ggx; (1)8(7)8 0.063 15.455 ggzg 8222 0.778
et al. [46], Schmid et al. [47]; CK items developed by the authors. TPCK46 0.749 0.064 11.709 0.000 0.476 0.612
TPCK47 1.063 0.065 16.367 0.000 0.677 0.818
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Rethinking constructions of space through social media: Results on
Geography pre-service teachers’ knowledge development

In the digital world, topics for Geography teacher education are being reconfigured. This entails
nego-tiations and redefinitions of pre-service teachers’ related technological-pedagogical-content
knowledge (TPACK) and necessitates insights into its development. Along the example of
constructions of space in the context of social media, this study investigates relevant variables
influencing pre-service Geogra-phy teachers” TPACK. By means of t-tests and regression analyses,
survey data from 347 pre-service teachers is analyzed. In the realms of pedagogical knowledge, the
results demonstrate higher self-eval-uated knowledge and abilities of pre-service teachers working
as substitute teachers as compared to those who do not. Regarding TPACK development over the
course of students’ studies, tendencies to-wards growth over a period of time can be identified. While
results lack significance, they allow for the identification of practical experience as a factor in the
self-evaluation of Geography-specific TPACK. Through this, the study provides implications on the
role of university teacher educators as critical com-panions of pre-service teachers’ practical
experiences who facilitate their reflexive classification and prompts questions on the relevance of
self-efficacy for Geography higher education. Finally, this study provides reflections on the TPACK
model as a possible frame of Geography pre-service teacher educa-tion in the digital world.

Keywords (3-6): constructions of space, geography, pre-service teachers, teacher education, higher
ed-ucation, TPACK

Introduction

Facilitated by the ubiquity of smartphones and constant access to the internet (Ofcom, 2023),
uploading a post on social media is an everyday action in today’s digital world. Through referencing
this post to a place by means of a hashtag, the provision of a concrete “location” or a mere mention of
the place in the textual portion of the post, constructions of space that are reconfigured through social
media arise. Those can be defined as a conglomerate of textual, visual and audiovisual information that
contains discourses on and ascriptions of meaning to a place, aspects of which are presented on
social media (see e. g Bronsvoort et al., 2021). Through their integration with everyday actions — for
example: which place is the “place to be” and which place is not — constructions of space are part of
the social production of space (cf. Lefebvre, 1981/ 2014) and no longer solely “offline” matters.
Consequently, constructions of space are one example that illustrates the integration of social
media with the way space is produced, perceived and negotiated. Furthermore, it is an example of a
broader development in Human Geography that has been discussed under the headline of “Digital
Geographies” for the last decade (see Ash, Kitchin & Leszczynski, 2019). This area of research is
characterized by the conceptualization of “the digital” as formative in processes of making
Geography/ Geographies (Ash, Kitchin & Leszczynski, 2018). For future Geography teachers
studying at university, acquiring related knowledge and corresponding abilities is crucial, as they
not only live in “the digital condition” (cf. Stalder, 2018), but also face the challenge of addressing
students situated in it. Partially, this can be illustrated by the extensive integration of social media
and mobile devices in everyday life (e.g. Ofcom, 2023). More pressingly though, the digital shapes
students’ life worlds and is therefore a determining factor in how they actively engage with their
surroundings — for example immediately in the school space and in peer-interaction (Bork-Hiiffer et
al., 2020) or more broadly in the context of activism (Gar-len & Hembruft, 2022).



While examples of how to teach constructivist approaches to space in Geography higher education, as
well as approaches focusing on the technological aspects of Geography in Geography teacher education,
exist, the area of systematically addressing the two fields in comjunction is understudied. Here, the
TPACK model by Mishra and Koehler (2006) can serve as a point of orientation — particularly so, as it
was developed as an answer to new technological developments faced by teachers. This model explains
teacher knowledge as constituted by technological, pedagogical and content knowledge as well as their
four intersections — including technological-pedagogical-content knowledge (“TPACK”) as the trans-
formation of all knowledge domains (see figure 1).
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Figure 1: The TPACK Model (Mishra & Koehler, 2006, image © 2012 by TPACK.org)

Therefore, the model can be applied to frame university Geography teacher education in a digital world
of everyday-technology. In a preliminary step, Geography pre-service teachers’ Geography-specific
TPACK needs to be determined and relevant factors influencing variances in their TPACK need to be
identified. In a subsequent step, results of this process can contribute to an understanding of crucial
points for fostering necessary knowledge and abilities and for designing suitable learning environments
in Geography teacher education at universities.

While there is, albeit very limited, general research introducing social media as an aspect of TPACK
(e.g. Bingimlas, 2018) and efforts have been made to connect TPACK to specific geographical content,
research at the intersection of these topics lacks. To address this gap in the research, the present study
aims to investigate future Geography teachers’ TPACK along the example of constructions of space in
the context of social media and to explore possible factors responsible for variations among students.
While this approach does not serve to draw conclusions for all content of Geography teacher education,
this article may function as an example of pre-service Geography teachers’ TPACK in the digital world
and provide points of orientation for similar subject- and content-specific endeavors. The following
research question is posed to guide the research process: Do the variables “semester” and “professional
experience” influence TPACK self-evaluations of pre-service teachers studying Geography? This focus
serves to illustrate one approach to approximating pre-service Geography teachers’ TPACK in the area
of the digital. In this context, constructions of space serve as an exemplary topic of content for future
teachers in the digital world.

I will approach the research questions by firstly reviewing relevant literature on social media in Geog-
raphy higher education and TPACK in Geography teacher education. Following this, research hypoth-
eses are introduced and the research design is outlined. Subsequently, I will present the results of the
study and discuss them against the backdrop of literature on Geography teacher education and TPACK.
Finally, I will draw conclusions critically examining the results and their implications for the role of
Geography teacher educators at universities in the digital world.



Review of literature

Social media in Geography higher education and beyond

Technologies immediately connected to constructions of space are social media. More distantly, they
also include portable digital devices, such as smartphones, that contribute to the ubiquity of social media.
Although approaches connecting Geography in higher education to social media are scarce, they can be
roughly divided into two strands of discussion. First, there is a small number of approaches that focus
on the application of social media as tools — for example as a communication technology for interactions
between learners and/or instructors (Ribchester et al., 2014; Dulama et al., 2016). While Geography
constitutes the curricular frame for these approaches, they predominantly argue from a point of technol-
ogy-integration and do not discuss the digital reconfiguration of geographical content itself. Therefore,
they may not provide sufficient orientation regarding the integration of social media as world-suppliers
as is presumed for the topic of constructions of space. The same holds true for approaches in other
subjects that investigate social media as a possible context for professional development. While valuable
insights into the usage of social media as resources (Navy & Nixon, 2023) or for professional interaction
(Carpenter et al., 2020) are discussed, social media are primarily treated as tools and containers of in-
formation.

The second strand of discussion in Geography higher education subsumes approaches that argue for the
integration of social media from a constructivist-perspective towards space in connection to theories of
Digital Geographies (Davies et al., 2019; Halliwell, 2020; Serrano-Estrada, Martin & Marti, 2021). Con-
cretely, this manifests in arguing for the inclusion of social media in university settings due to them
being new visual means that all-pervasively supply georeferenced information (Davies et al., 2019), and
stressing the everydayness of said information in the process of constructing identities (Halliwell, 2020).
For including constructions of space in Geography higher education, this implies careful attention to
their multifacetedness and multimedia nature, as they do not exclusively consist of texts, but also include
visual and audio-visual information. Although not situated in higher education, the approach by Hinter-
mann et al. (2020) can provide further orientation. They particularly carve out the formation of identity
in the context of social media and present a collaborative perspective that allows learners to focus on
reflection and continued discussion (ib.). For including constructions of space in Geography teacher
higher education, this supplies an argument for selecting corresponding learning settings that not only
focus on the characteristics of constructions of space but also allow learners to experience their own
embeddedness in everyday social media that facilitate constructions of space.

Notably, all authors discussed so far report case studies carried out in seminars or similar formats. Thus,
while they constitute valuable examples and points of orientation, they are in need of further investiga-
tion to underpin their conceptual validity or to allow for a broader transference onto other content in
Human Geography.

Here, results from general pedagogical research on teacher education and social media — beyond the
scope of Geography teacher education — may provide further insights and conceptual propositions.
While Nagle (2018) identifies the need to foster teachers’ critical literacy in the context of social media,
results by Marin et al. (2020) call for attention towards data literacy. For including constructions of
space in Geography teacher education, this implies accounting for the related geographical context. Most
strikingly, this can be connected to sharing personal georeferenced data on an everyday-basis. On the
one hand, this action is in need of critical evaluation regarding its contribution to a world reconfigured
by digital georeferenced data (see Ash et al., 2018; Zook & Graham, 2017). On the other hand, it presents
an opportunity for future teachers to reflect practices of sharing personal locational data as an aspect of
data literacy.

TPACK in Geography teacher education

To the knowledge of the author, existing approaches of applying TPACK in Geography teacher educa-
tion focus predominantly on technological aspects and on how to integrate them with specific geograph-
ical knowledge. Most prominently, this includes works on TPACK and GIS that aim to determine and
foster in-service teachers’ TPACK (Doering et al., 2014; Hong & Stonier, 2014; Oda et al., 2020; Hu &
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Jo, 2023). While Hu and Jo (2023) utilize an assessment rubric for measuring TPACK, Doering et al.
(2014) introduce a GIS-specific TPACK survey instrument. Another technology identified as relevant
for Geography teacher education are information and communication technologies (ICT). Here, Gomez
Trigueros (2018) develops a corresponding technology-specific survey.

All authors listed so far agree on the necessity to include subject-specific technologies in Geography
teacher education. Congruently, they insert the identified technologies in the realm of technological
knowledge (TK). An adjustment of the TPACK model of this kind mirrors a general steering towards
subject-specific adaptations in other subjects (see Wang et al., 2018). However, the approaches connect-
ing Geography and TPACK discussed so far do not focus on teacher education as situated in a digitally
infused world and can therefore not provide sufficient orientation for the endeavor of this article. Con-
structions of space that arise against the backdrop of social media are an example of how the digital
manifests in everyday-life. Here, technological knowledge does change — more importantly, however,
content and congruent content knowledge (CK) is being reconfigured. As a result, a TPACK adaptation
of this phenomenon needs to forefront the new content, which, in subsequent steps, requires reflections
on necessary technology. Thus in contrast to previous approaches, content knowledge (CK) against the
backdrop of a digital world, is being redefined, rendering it primarily an issue of subject-specific geo-
graphical content knowledge and less a concern of geography-specific technologies.

Research Design — Method

As outlined in the introduction, the TPACK model (Mishra & Koehler, 2006), serves to explain teacher
knowledge as constituted by seven knowledge domains. This conceptualization corresponds to and ex-
pands Shulman’s (1986) model of pedagogical-content knowledge. Following a transformative view of
the TPACK model (cf. Schmid et al., 2020), the basic constructs of knowledge (i.e. Technological
Knowledge (TK), Pedagogical Knowledge (PK) and Content Knowledge (CK)) are transformed to dis-
tinct forms of knowledge when applied in conjunction: Technological-Pedagogical Knowledge (TCK),
Technological-Content Knowledge (TCK), Pedagogical-Content Knowledge (PCK), Technological-
Pedagogical-Content Knowledge (TPACK). This exceeds a mere summation (ib.).

For the purpose of this study, the TPACK model functions as an analytical frame in which each
knowledge domains equates to a “construct of knowledge”. While CK and the adjacent domains (TCK,
PCK, TPCK) are specific for constructions of space, TK is conceptualized as a combination of social
media and digital media. The following chapter introduces the methodological approach applied in the
present study, starting with the formulation of hypotheses.

Hypotheses

Based on the conclusions drawn on the centrality of content in the review of literature, this study aims
to address two related central facets of professional teacher knowledge in depth. The first concerns pro-
fessional geographical content knowledge that is acquired in university. As demonstrated by Kleick-
mann et al. (2013), subject-specific knowledge is a formative component of teachers’ knowledge.
Through longer and more in-depth exposure in the course of their studies, pre-service teachers can be
expected to dispose of a greater amount of subject-specific TPACK following an increase in semesters.
Though this does not necessarily entail a higher self-evaluation of knowledge, self-evaluations of
TPACK may provide a first approximation. Based on this assumption, the first hypothesis is formulated:
TPACK self-evaluations of pre-service teachers studying Geography increase congruently with semes-
ters spent studying the subject.

The second component of teachers’ professional knowledge investigated in this study concerns oppor-
tunities to integrate aspects of pedagogical-content knowledge. As shown in the literature, the integra-
tion of teachers’ professional knowledge is a complex task that may benefit from opportunities for real-
life applications, specifically in the domain of pedagogical knowledge (see Harr et al., 2015; for TPACK
specifically: Wang et al., 2018). Therefore, students who work as substitute teachers are to be expected
to face professional challenges that necessitate the integration of knowledge regularly. As a result, they



may display higher self-evaluations of the TPACK knowledge domains — specifically in the areas con-
nected to pedagogical knowledge. This leads to the formulation of the second hypothesis:

Pre-service teachers who, in addition to their studies, work as substitute teachers (or in comparable
professions) display higher self-evaluations of their pedagogical knowledge and the related knowledge
domains (i.e. PK, PCK, TPK, TPACK).

As the two hypotheses are investigated for one exemplary knowledge domain, i.e. constructions of
space, the results cannot be transferred onto all geographical teacher knowledge. Nevertheless, they may
raise awareness onto critical factors for Geography teacher educators at universities to consider.

Sociodemographic Data

The survey was completed by 340 pre-service teachers studying Geography. Out of these, 30% are stud-
ying to become primary school teachers and attend Geography courses as part of their General Studies
training (n= 105). 31% are studying to teach lower secondary school (“Realschule” and “Hauptschule”
in Germany, n=111) and 29% plan to be upper secondary school teachers (“Gymnasium” in Germany,
n=102). The remaining participants are future Geography special needs teachers (4%, n=17) and miss-
ing or inconclusive values (n= 5).

Participants’ mean year of birth is 1996 (SD= 4.38). The vast majority of participants, 71% (n= 249),
report their gender as female, 22% (n= 77) report their gender as male. The remaining participants are
missing values or “preferred not to say”.

Another central characteristic of the study population is that a large proportion work as substitute teach-
ers or state that they hold similar positions (n= 119).

Data collection

Data was collected by means of a self-evaluation TPACK instrument, which was distributed digitally
through thirteen university mailing list and two German teacher associations. The main data collection
period was conducted between January 2021 and May 2021.

To ensure participants’ awareness of the project context as well as the funding, a corresponding state-
ment was provided as a prolog of the survey.

Sampling Process

Voluntary sampling was applied during data collection as participants determined whether to participate
based on the e-mail request they received. Participation was not tied to any payments or possible re-
wards.

Instrumentation

To gather data on pre-service teachers’ TPACK self-evaluations for the topic of constructions of space,
the “[Survey title deleted for double-blind peer review process]” by author (2023)* was applied. This
instrument focuses on constructions of space as an element of geographical teacher knowledge. Origi-
nally based on established existing, non-subject-specific TPACK surveys, it displays excellent scale
reliability and satisfactory item discrimination. The instrument consists of 47 items that ask students to
self-report their knowledge on a four-point Likert-like scale ranging from “disagree”, “disagree to some
extent”, “agree to some extent” to “agree”.

Due to this papers’ focus on variances among students, the process of instrument construction is not

included but can be looked up in author (2023)* and author (2021)*.

Analytic Strategy

The first hypothesis focuses on the increase of self-evaluations over the course of students’ studies.
Linear regression analysis was conducted for each of the seven knowledge constructs (TK, PK, CK,
TPK, TCK, PCK, TPCK) to determine growth.

In order to gain insights into differences between pre-service teachers working as substitute teachers and
those who do not, a comparison of mean values was conducted. Specifically, two sample t-tests were
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applied for the seven TPACK knowledge constructs. Following Field et al. (2012), p values < .05 were
considered significant for both tests applied.

The statistical computations were conducted by use of R Studio (Version 2023.06.1+524) on R version
4.2.1.. R-Packages included ggplot2, psych and tidyverse.

Results

Descriptive Results

Participants’ self-evaluations were generally higher in the independent knowledge domains of TK (M=
3.21, SD= .46), PK (M= 3.15, SD=.42), CK (M= 2.94, SD=.5) and lower in the combined knowledge
domains of TPK (M= 2.62, SD=.61), PCK (M= 2.58, SD=.61) and TPCK (M= 2.62, SD= .64). How-
ever, TCK (M= 2.93, SD=.68) presents an exception, as self-evaluations are closer to the independent
knowledge domains. Remarkably, pedagogical content knowledge is evaluated the lowest out of all
knowledge domains. This is noteworthy, as in the theory, TPACK is considered the most complex
knowledge domain (Mishra & Koehler, 2006) and should therefore display the lowest self-evaluation.
Reasons for this deviation may lie in a combination of CK being self-evaluated the lowest among the
independent knowledge domains and the novelty of the topic. As participants might not be sufficiently
familiar with constructions of space, they might estimate both their knowledge on the topic and their
ability to combine it with pedagogical approaches to be lower.

Variances among the CK items may shed additional light on this matter. While PCK items display ho-
mogenous results, as do all items of all other combined knowledge domains, CK items can be roughly
divided into two groups. The first includes items whose median is lower than construct average. The
medians of the items of the second group are higher than construct average. In relation to an order of
item complexity, these results are not surprising, as the first group contains more fundamental
knowledge on the context of constructions of space, i.e. the digital world. The second group of CK items
asked participants to contextualize social media posts. Theoretically, “posts” are included, as they con-
stitute examples of everyday encounters with elements of constructions of space. Based on the results
of TK, participants can be assumed to be regular users of social media. Their higher self-evaluations of
CK items that concretely draw on this experience is therefore expected.

While these results do certainly not allow for a direct transference onto the low evaluation of PCK, it is
possible to speculate that pre-service teachers may feel more confident in adapting concrete examples
of constructions of space in the classroom. On the other hand, they may be less confident in theoretically
embedding these everyday manifestations in theories of digital society. This may in turn lead to a lower
self-evaluation of connecting these theories to pedagogical approaches.

The correlations of the different knowledge constructs has been thoroughly explored elsewhere (cf. au-
thor, 2023). Here, the most central result includes the comparatively low correlation of TK with all other
knowledge domains. This also concerns the constructs theoretically assumed to be related to TK (i.e.
TCK, TPK, TPCK). Based on this, it can be discussed in how far the role of everyday technologies, such
as social media, should be re-examined in light of a digitally infused life-world.



Development in the course of students’ studies

A definitive positive trend following students’ increase in semesters cannot be confirmed based on the
data. As illustrated in figure 2, mean values of students’ self-evaluations display a slight increase, which
is, in some cases, preceded by a dent from first to second semester. Another visually remarkable char-
acteristic is the mostly steep increase of self-evaluations from sixth to seventh semester following a
decrease of all self-evaluated knowledge constructs save TK (see figure 2). A possible explanation for
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Figure 2: Mean values for each TPACK knowledge construct by semester. The dotted vertical line
marks the beginning of the MA degree; the solid vertical line marks the end of the maximum standard
period of study.

this may lie in the structure of university teacher education in Germany. While in some federal states
(“Bundeslander”), the traditional version of teacher education that concludes with “the first examination
by the state” (“1. Staatsexamen”) is still practiced, other states adopted the BA-MA system. The former
includes continuous seminars and lectures on subject, subject-didactics and general pedagogy. In con-
trast, students in the BA-MA system complete a five-semester BA first, which only focuses on the sub-
ject itself. Students from both systems participated in the survey. Nonetheless, the proportion of BA-
MA students who first encountered subject-didactics and general pedagogy in their sixth semester may
have contributed to the peak in the seventh semester that follows a slight dent from fifth to sixth semes-
ter.



Depending on the system of study, students graduate after the eight (BA-MA) or, dependent on their
chosen school-type, from after the sixth to after the eight semester (first examination by the state). Re-
markably, mean values mostly decrease after the maximum period of study (cf. figure 1). A cause for
this may lie in the close connection of self-evaluations to self-efficacy (Joo et al., 2018). Concretely,
this may manifest in students with general lower confidence in their abilities remaining at university
longer and self-reporting their knowledge as being lower than their fellow students. All the same, this
speculation is in need of further investigations in future to confirm or refute it.

Beyond the descriptive results of mean values, regression analysis was conducted to further estimate
explanatory power of increased semester on each knowledge construct. Results on Multiple R squared
range from R?>= 0.04116 (TK) to R?>= 0.06275 (TCK) (see table Al for detailed results of regression
analyses). This implies a negligible connection between semester and self-evaluated knowledge con-
struct. These results are supported through analysis of the estimated progression of values in relation to
increased semesters. Here, no results achieve significance. Nevertheless, for the constructs of TK, PK,
TPK a tendency towards a rise of self-evaluated knowledge in line with semester increase can be iden-
tified for TCK, non-significant increase starting from the second semester onwards can be observed.
However, in contrast to the knowledge constructs afore mentioned, the constructs of CK and TPCK do
not increase linearly. Albeit, congruently with the results on all constructs, no significance is present
here either. Specifically, for CK, an increase of self-evaluation is present from the third semester on-
ward. This is discontinued by a slight decrease in the sixth semester. Thereby, CK remains the single
construct analyzed in regression analysis to mirror the development of decreased mean values addressed
in the descriptive analysis of mean values illustrated by figure 1.

TPCK increases linearly starting from third semester following a dent in the second semester. Akin to
CK, TPCK is the only construct in accordance with the descriptive results of mean values — in this case,
regarding the characteristic dent in the second semester.

Lastly, PCK increases continuously starting from the fourth semester. A reason for this may be located
in the comparatively late rise of CK that is considered to be related to PCK in the theory.

Overall, the results of regression analysis can be summarized as inconclusive to a degree, as neither
significance nor completely consistent developments can be identified. There is, however, support for
an increase of self-evaluated knowledge towards the end of students’ course of study and phases of
consistent increase for most knowledge constructs. Consequently, hypothesis 1 should not be fully con-
firmed, but treated differentiated for each knowledge construct (see analyses for each construct above).
Additionally, based on the nature of the results, the analysis of self-evaluated data to approximate
knowledge development in the course of students’ studies should be reflected upon critically.

As was demonstrated repeatedly in the literature aspects of professional knowledge are closely related
to students’ academic self-concept (e.g. Paulick et al., 2016). This variable may monitor the effects
identified in regression analysis and descriptive mean values.

Substitute vs. No-substitute teacher

Working as a substitute teacher is an obvious and sensible choice for pre-service teachers at universities
to gain first-hand professional experience. Particularly in Germany, the country this study was con-
ducted in, schools often struggle to find sufficient teaching staff and employ pre-service teachers as
substitutes (Porsch & Reintjes, 2023). This is also reflected in this study’s sociodemographic data: al-
most 35% of participants hold such a position. Whether these students display higher self-evaluations
of the TPACK knowledge areas connected to pedagogical knowledge (i.e. PK, PCK, TPK, TPCK) is
the concern of the second hypothesis.

Regarding the knowledge areas not connected to pedagogical knowledge (i.e. CK, TK, TCK), the lack
of difference between medians is worthy of note (see Figure 3).
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Figure 3: Boxplots contrasting pre-service teachers working and not working as substitute teachers.
The boxplots in the top line contain the knowledge constructs not related to PK (i.e. TK, CK, TCK);
the two bottom lines contain the knowledge constructs related to PK

While this indirectly supports the second hypothesis, it also prompts questions regarding the contexts in
which pre-service teachers acquire CK and TK. Though the self-evaluations do not allow for direct
conclusions, it can be speculated that the independent knowledge domains of CK and TK are strength-
ened in contexts not connected to direct classroom experience. Regarding content knowledge, this con-
text can be assumed to be university, as results of previous studies have drawn attention to pre-service
teachers’ content knowledge being primarily acquired in university (see Kleickmann et al., 2013). This
may in turn have an effect on the self-evaluated TCK, as TCK is assumed to constitute the transformation
of TK and CK and depends on particular elements of CK. Therefore, the lack of difference between
TCK self-evaluations may be attributed indirectly to the acquisition of CK in university settings.

To which degree TK is acquired in university settings is more difficult to determine. While curricular
integration of media education content has become mandatory for over 60% of German pre-service
teachers (cf. Monitor Lehrerbildung [Teacher Education Monitor], 2023), there is no data on the inclu-
sion of social media as a part of technological knowledge in the related lectures or seminars. However,
as applying social media as world-suppliers in the classroom is a rather new and “niche” topic, it may
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be more probable that the study participants’ TK self-evaluations can be contributed to their personal
everyday experience with digital and social media. In order to explain this result more thoroughly, ad-
ditional research is necessary.

Results on PK, TPK, PCK and TPCK all illustrate that those pre-service teachers who work as substi-
tute teachers display higher self-evaluations (see Table 1).

Table 1: Results of t-tests for hypothesis 2.

Knowledge Construct ~ Teachers not workingas ~ Teachers working as tdf) »p
substitute teachers substitute teachers
M SD M SD
Pedagogical 3.12 44 3.19 .38 1.52 .07
Knowledge (PK) (321)
Technological-Peda- 2.58 .59 2.7 .64 1.63 .05
gogical Knowledge (320)
(TPK)
Pedagogical-Content 2.56 .6 2.62 .61 0.84 .20
Knowledge (PCK) (321)
Technological-Peda- 2.59 .64 2.67 .62 0.98 .16
gogical-Content (321)
Knowledge (TPCK)

Values of p <.05 were considered significant. This threshold was not crossed by any of the t-tests.

It must be noted, however, that none of the results cross the threshold of p <.05 that was set as the cut-
off criteria of significance. Therefore, the results need to be interpreted cautiously and cannot be used
to draw generalized conclusions. Considered in their entirety, the results on the PK knowledge domains
may provide evidence that more opportunities to integrate PK with other knowledge domains may con-
tribute to a higher self-evaluation of the knowledge domains in question. Therefore, hypothesis 2 can be
confirmed with reservations regarding the lack of significance of the test results.

Discussion

The data that constituted the basis of this study was obtained by means of self-evaluation. Using self-
assessment to draw conclusions for pre-service teachers’ knowledge is, as illustrated by Emnst et al.
(2023), problematic. They show that pre-service Mathematics teachers regularly over- or underestimate
their abilities (ib.). As all data for this study was obtained through self-evaluation, the results of this
study thus cannot imply that students who work as substitute teachers have more pedagogical knowledge
or that future Geography and General studies teachers acquire more knowledge in the course of their
studies. However, the results allow for the conclusion that practical experience is linked to students’
confidence in their pedagogical knowledge and abilities in the context of TPACK. This is in line with
research on pre-service teachers’ practical experience. Specifically, profound evidence for positive links
between extensive teaching experience and increased knowledge in the pedagogical areas of TPACK
exists (Nazari et al., 2019) and the relevance of exposure to TPACK application in practice has been
illustrated — specifically in relation to the formative power of the taught subject (Yeh et al., 2013). These
results on the pedagogical aspects of TPACK on a general level are partially confirmed on the scale of
Geography teacher education. Here, Smit et al. (2023), in the course of a systematic review, identify
experience as a factor that relates to Geography teachers’ PCK. Nevertheless, results by Jen et al. (2016)
suggest caution regarding an overly optimistic perspective on teaching experience as resulting in a high-
level application of TPACK. They compare in- and pre-service teachers and identify both similar levels
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of knowledge and low application of TPACK as well as a gap between the two traits for the two groups
(ib.).

The present study did not focus on the application of TPACK and thus cannot provide insights into the
level of TPACK displayed by pre-service teachers who implement constructions of space in the class-
room. Nonetheless, particularly in the light of previous research, the results of this study provide addi-
tional evidence for the positive impact opportunities for professional application may have on aspects
of pedagogical knowledge for pre-service teachers. Furthermore, higher TPACK self-evaluations have
been closely connected to higher self-efficacy in past studies (Joo et al., 2018). Therefore, presenting
future Geography teachers with the opportunity to engage with real teaching contexts throughout their
studies may contribute to their confidence in their own knowledge and abilities. This, in turn, could
present a positive factor in the context of their professional competence, as pre-service teachers’ profes-
sional knowledge has been linked to a higher academic self-concept in the past (Paulick et al., 2016).
As described above, the development of students’ self-evaluations over the course of their studies were
not found to increase congruently. It is, however, possible to identify phases of growth that begin either
parallel to the beginning of students’ studies or are delayed for specific constructs. In addition to the
possible role of differing study systems already discussed, the diversity of course of study may have
affected the results further. These included primary school, “Gymnasium” (upper secondary school) and
“Haupt-" and “Realschule” (lower secondary school). The different school types do, depending on the
study system, not necessarily require the same standard period of study and — particularly regarding
General Studies for primary school — may vary largely in regards to their curriculum. In short: compa-
rability of semesters could present a futile endeavor due to standards set by individual federal states
(“Bundesliander”) and at individual universities.

Contextualizing the results of this study against the backdrop of existing research is challenging. As
summarized in a literature review by Wang et al. (2018), studies on the development on TPACK over
time predominantly investigate a single course or seminar and compare pre- and post-intervention re-
sults. Such studies consistently find that specific TPACK learning scenarios are suitable for increasing
pre-service teachers” TPACK and their confidence in the related abilities (ib.). A small-scale qualitative
study by Gill and Dalgarno (2017) constitutes an exception. They find a progressive TPACK develop-
ment over the course of pre-service teachers’ four-year training. Nevertheless, more research is neces-
sary on the topic of longitudinal TPACK development to produce reliable and comparable results. Such
research designs may profit from a study population that is confronted with TPACK-related learning
contexts and afforded the possibility to develop corresponding knowledge and abilities. As was the case
in the present study, lack of opportunities to familiarize oneself with the specific content (i.e. construc-
tions of space) and TPACK “across the board” may produce inconclusive results that are ultimately not
fully appropriate for analyzing students’ TPACK growth.

On a broader level, this study is in line with critical debates on “digital natives”, study participants were
in their mid-20ies, not automatically being reflective and mature users of technology (e.g. Basilotta-
Gomez-Pablos et al., 2022; Fraillon et al., 2020). In the present study, pre-service teachers’ content
knowledge was the single construct to display a discrepancy between two groups of items: more life-
world related items and more theory-focused ones. This supports a differentiated view of future Geog-
raphy teachers’ content knowledge that accounts for their real-world experiences without assuming that
they are equipped with insights into complex theories on the digital condition and/or space or have the
ability to apply them.

Conclusion

The research question posed at the beginning of this article inquired after the relevance of the variables
“semester” and “professional experience” for TPACK self-evaluations of pre-service teachers studying
Geography. Concerning the first variable, a differentiated stance is necessary. Generally, an increase of
self-evaluated knowledge and abilities could be observed. However, this growth was not congruent
along semesters for all knowledge constructs and interruptions of increase were present for certain con-
structs. The relevance of the second variable can be confirmed carefully, keeping in mind the lack of
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statistical significance. Concretely, holding a position as a substitute teacher was identified as a possible
factor for pre-service teachers’ higher self-evaluations in the pedagogy-related TPACK domains. For
Geography teacher educators at university, this result prompts a twofold challenge. First and more ob-
viously, to provide increased opportunities to develop pedagogical knowledge and abilities and for in-
tegrating the TPACK domains. This could include providing real-world teaching tasks that require stu-
dents to transform geographical content, pedagogy and technological aspects. Such learning contexts
have been shown to foster integration of the TPACK domains (Wang et al., 2018). The second challenge
for teacher educators at universities is more complex and addresses the professional jobs pre-service
teachers already perform. As was illustrated in this study, pre-service teachers performing substitute
teachers jobs self-evaluate their knowledge and abilities higher in the pedagogy-related areas. However,
this does not imply, that they are, in fact, more competent. They may be just on the same level as their
peers but hold more confidence in their abilities. To seize this issue, Geography teacher educators at
universities may be well advised to interpret being critical companions of pre-service teachers’ practical
experiences as an aspect of their role. For their practice, this implies creating learning environments in
which pre-service teachers reflect their experiences and critically classify them — preferably against the
backdrop of relevant literature. . Through this, addressing students’ professional experiences as substi-
tute teachers in a systematic way could assist in the evolvement of their identities as “reflective practi-
tioners” (Schon, 1986). Furthermore, on the level of long-term professional development, teachers with
higher levels of self-efficacy have been shown to display beneficial characteristics, such as job satisfac-
tion or more general well-being (see literature review by Zee & Koomen, 2016). Positive outcomes for
their pupils have also been identified (ib.). Reflecting the results of this study against the backdrop of
the impact of self-efficacy draws attention to the need for Geography teacher education at universities
to not only forefront the acquisition of knowledge and abilities, but to take students’ confidence in their
abilities into consideration — an aspect of which is exposure to pedagogical practice.

For the field of Geography higher education in general, this study prompts the question of whether the
results on practical experience also apply for students studying in BA or MA Geography programs.
Here, it could be rewarding to investigate students’ knowledge and abilities, as well as their confidence
in them, against the backdrop of practical experiences in occupational areas for geographers and inter-
pret the results in light of the power of self-efficacy.

Due to their exploration of school experience and its systematic reflection, results from research on pre-
service teachers’ internships may present fruitful points of connection. Here, for example, Lee (2005)
identifies an enhancement of pre-service teachers’ reflections along a structured reflection process of
their practical experiences. On a methodological level, future applications of the instrument used in this
study could gather data on whether pre-service teachers have already participated in university-led in-
ternships. The results could allow for more nuanced analyses of future Geography teachers’ self-evalu-
ated knowledge and abilities in relation to the factor “experience”. This factor could also be compiled
in a broader manner that accounts for additional practical experiences beyond being a substitute teacher:
for example, tutoring single/ multiple students, privately organized internships and internships organized
by the university. Future research should also more closely examine the interrelation of semesters and
practical experience to identify possible dependencies.

On the level of content covered by teacher educators at universities, this study supplies evidence towards
the body of previous research on the development of CK in university settings (Kleickmann et al., 2012)
— specifically for the subject of Geography. Through this, it confirms the relevance of Geography teacher
education at universities for conveying subject-specific content. The corresponding knowledge and abil-
ities can subsequently serve as future teachers’ basis for integrating pedagogical and technological
knowledge and abilities in the classroom. For teacher-educators in Geography higher education, this
emphasizes an additional aspect of their role: while they are facilitators of Geographic content
knowledge, they should consider that this content necessarily becomes the subject of integration with
other knowledge domain (i.e. pedagogical and technological knowledge). Therefore, they may reflect
on the possible connections of their content to other teacher-knowledge domains in advance to design
their learning environments most advantageously.
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While the practical implementation of TPACK was not the topic of interest of this article, the analytical
application of the model to address a geographical topic in teacher education presents an example of
how to utilize it in Geography pre-service teacher education. Specifically, this refers to identifying a
digitally reconfigured geographic topic and applying the model as a means to identifying pedagogical
and technological demands. Through this, the present study provides arguments for considering the
TPACK model as one frame for Geography teacher education in the digital world and expands the con-
text of application from GIS to (digital) topics of Human Geography.

Beyond the scope of TPACK, the necessity to identify suitable theories and models to structure Geog-
raphy pre-service teacher education at universities in a digital context should be highlighted. As this
study only addressed a very limited topic in the context of digital Geographies and applied a specific
frame, it invites comparisons with and connections to similar endeavors in Geography higher education
that account for a digital life-world.

*To ensure anonymity for double-blind peer review, the author’s name was deleted and is referred to as
“author (2023)” and ““author (2021)”
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Appendix 1

Table Al: Results of regression analysis

Effect N Multiple R*  Estimate SE p

TK 215 .05034 (intercept): Residual SE: .26
3.11 46

Semester

1 199167 15

2 015500 15

3 .001957 13

4 .024333 14

5 074828 14

6 202857 .14

7 375556 .19

8 229091 18

9 196364 18

PK 213 04116 (intercept): Residual SE: .43
3.0 41

Semester

1 1742 13

2 0555 14

3 1131 A2

4 2043 13

5 2807 13

6 .1800 13

7 2344 17

8 3170 .16

9 2027 .16

CK 215 04162 (intercept):  Residual SE: .41
2.94 .50

Semester

1 06659 .16

2 -.02418 17

3 05165 .14

4 04782 A5

5 .09882 15

6 -.09011 15

7 35549 21

8 13337 .19

9 22701 19

TPK 212 .04881 (intercept):  Residual SE: .29
2.38 .60

Semester

1 3319 19

2 3156 .20

3 2565 18

4 5001 .19

5 2783 19

6 3371 .19

7 4098 25
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8 5722 24

9 1431 24
TCK 214 06275 (intercept):  Residual SE: .12
2.87 .67
Semester
1 -.06556 21
2 .06985 22
3 21569 .19
4 .14902 .20
5 25304 21
6 07878 21
7 79902 28
8 35963 26
9 17781 .26
PCK 213 .06396 (intercept): Residual SE: .11
2.60 .57
Semester
1 -.25157 18
2 -.14474 .19
3 -.01187 .16
4 .08476 17
5 .16556 17
6 .10998 18
7 32732 24
8 .11449 22
9 23449 22
TPCK 213 05413 (intercept):  Residual SE: .21
2.47 .61
Semester
1 .09191 .19
2 -.08309 .20
3 25668 17
4 24608 .19
5 33976 .19
6 25263 .19
7 41830 25
8 46123 24
9 23396 24




II Testinstrument

Soziodemographische Daten

Folgende Fragen und Antwortmdoglichkeiten waren der Bearbeitung des Fragebogens vorangestellt:

1
2
3.
4

Bitte geben Sie Ihr Geburtsjahr an:
Bitte geben Sie Thr Geschlecht an: weiblich, méannlich, divers, keine Angabe
Berufsbezeichnung: Studierende*r, Lehrkraft, Lehrkraft im Vorbereitungsdienst (LiV)

Fiir Lehrkrdfte und LiV: In welchen Stufen/ welcher Schulform unterrichten Sie? Primarstufe, Se-

kundarstufe 1 (z. B. Hauptschule, Realschule, Regelschule, Gesamtschule oder Gymnasium bis

Klasse 9/10), Sekundarstufe 2 (= gymnasiale Oberstufe), Sonderpadagogische Forderung

>12 Monate

Fiir Studierende: Fachsemester im Geographie-/Sachunterrichtslehramt: 1,2,3,4,5,6,7,8, 9, >9

Fiir Lehrkrdfte: Seit wann sind Sie als Lehrkraft titig? 0-5 Jahre, 6-10 Jahre, 11-20 Jahre, >20 Jahre
Fiir LiV: Seit wann sind Sie als Lehrkraft im Vorbereitungsdienst tétig? 1-6 Monate, 7-12 Monate,

Fiir Studierende: Fiir den Unterricht in welchen Stufen qualifiziert Sie Ihr aktueller Studiengang?

Primarstufe, Sekundarstufe 1 (z. B. Hauptschule, Realschule, Regelschule, Gesamtschule oder

Gymnasium bis Klasse 9/10), Sekundarstufe 2 (= gymnasiale Oberstufe), Sonderpddagogische For-

derung

TPACK Fragebogen fiir Raumkonstruktionen und soziale Medien

Fiir Studierende: Sind Sie neben dem Studium als (Vertretungs-)Lehrkraft titig? Ja, Nein

Items, deskriptive Statistiken (Mittelwert (M), Standardabweichung (SD)), Itemtrennschérfe (r) und
Cronbachsches Alpha («) geordnet nach Skalen (d. h. TK, PK, CK, TPK, PCK, TCK, TPACK), n=364.

TK1

TK2

TK3

TK4

TKS

TK6

TK7

TK8

TK9

TK10

Soziale Netzwerke sollten im Kontext von Schulunterricht genutzt werden.

Ich halte mich iiber wichtige neue, digitale Medien iiber Informationsquellen wie z. B. Zei-
tungen-/ Zeitschriftenartikel oder Inhalte auf sozialen Netzwerken auf dem Laufenden.

Ich probiere wichtige neue, digitale Medien selbst aus.
Ich nutze digitale Medien mehrmals am Tag im beruflichen Kontext.

Ich nutze digitale Medien mehrmals am Tag im privaten Kontext oder zu Unterhaltungs-
zwecken.

Ich kenne viele verschiedene digitale Medien.
Ich habe die nétigen Fahigkeiten, um digitale Medien zu nutzen.

Ich halte mich iiber wichtige neue, soziale Netzwerke iiber Informationsquellen wie z. B.
Zeitungen-/ Zeitschriftenartikel oder Inhalte auf sozialen Netzwerken auf dem Laufenden.

Ich probiere wichtige neue, soziale Netzwerke selbst aus.

Ich nutze soziale Netzwerke mehrmals am Tag im beruflichen Kontext.

M

2.97

3.14

3.04

SD

0.87

116



TK11

TK

PK12

PK13

PK14

PK15

PK16

PK17

PK18

PK19

PK20

PK

CK21

CK22

CK23

CK24

CK25

CK26

CK

TPK27

TPK28

TPK29

TPK30

TPK31

TPK32

Ich nutze soziale Netzwerke mehrmals am Tag im privaten Kontext oder zu Unterhaltungs-
zwecken.

Ich kann Diskussionen bei Schiiler*innen in Gruppenarbeiten anleiten (2-5 Schiiler*innen).
Ich kann Schiiler*innen in kritischem Denken unterstiitzen.

Ich kann Schiiler*innen in der Planung ihrer Lernprozesse unterstiitzen.

Ich kann Schiiler*innen in reflexivem Denken unterstiitzen.

Ich kann Schiiler*innen in Gruppenarbeiten anleiten, Gedanken und Ideen gegenseitig zu
nutzen (2-5 Schiiler*innen).

Ich kann Schiiler*innen in problemorientiertem Lernen unterstiitzen.
Ich kann Schiiler*innen in kreativem Denken unterstiitzen.
Ich kann mit Schiiler*innen ihre rdumliche Sozialisation erkunden.

Ich kann meine eigenen Einstellungen zu sozialen Netzwerken reflexiv auf Unterricht be-
ziehen.

Ich habe ausreichend Wissen* iiber die Verwobenheit von Raum und sozialen Netzwerken.
Ich kenne verschiedene Merkmale von Raumkonstruktionen.

Ich kann relevante zugrundeliegende Phinomene spezifischer Posts in sozialen Netzwerken
erkennen (z. B. dominante Diskurse, reproduzierte soziale Ungleichheit, alternative Darstel-
lungen).

Ich kann die raum-zeitlichen Kontexte spezifischer Posts in sozialen Netzwerken identifi-
zieren.

Ich kann Posts in sozialen Netzwerken mit einem thematisch passenden ,,real-life* Phano-
men verkniipfen.

Ich habe ausreichend Wissen* iiber das Partizipationspotential sozialer Netzwerke.

Ich weil3, wie ich soziale Netzwerke im Unterricht als Basis reflexiven Denkens bei Schii-
ler*innen nutzen kann.

Ich weil3, wie ich soziale Netzwerke im Unterricht als Basis fiir die Gestaltung individueller
Lernwege der Schiiler*innen nutzen kann.

Ich weiB, wie ich soziale Netzwerke im Unterricht als Basis von individuellem problemori-
entiertem Lernen bei Schiiler*innen nutzen kann.

Ich weil}, wie ich soziale Netzwerke im Unterricht als Basis kreativen Denkens bei Schii-
ler*innen nutzen kann.

Ich weiB, wie ich soziale Netzwerke im Unterricht als Basis von problemorientiertem Ler-
nen bei Schiiler* innen in Gruppenarbeiten nutzen kann.

Ich weil3, wie ich soziale Netzwerke im Unterricht als Basis kritischen Denkens bei Schii-
ler*innen nutzen kann.

3.08

2.92

3.15

2.84

2.96

2.99

2.88

3.08

2.86

2.94

2.62

2.49

2.49

2.68

2.58

2.81

0.74

0.49

0.63

0.67

0.62

0.61

0.66

0.70

0.69

0.68

0.45

0.72

0.75

0.76

0.69

0.73

0.79

0.53

0.78

0.78

0.64

0.60

0.65

0.64

0.61

0.41

0.63

0.63

0.55

0.69

0.71

0.78

0.68

0.74

0.67

.82

.85
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TPK33

TPK

PCK34

PCK35

PCK36

PCK37

PCK38

PCK39

PCK

TCK40

TCK41

TCK42

TCK43

TCK

TPCK44

TPCK45

TPCK46

TPCK47

TPCK

Ich weil3, wie ich soziale Netzwerke im Unterricht als Basis zur Erkundung rdumlicher So-
zialisation mit Schiiler*innen nutzen kann.

Ich weil3, wie ich effektive Unterrichtsansétze auswiahlen kann, die das Denken und Lernen
im Kontext von Raumkonstruktionen bei Schiiler*innen unterstiitzen.

Ich weiB, wie ich Inhalte in sozialen Netzwerken auswihlen kann, die das komplexe Den-
ken von Schiiler* innen im Kontext von Raumkonstruktionen unterstiitzen.

Ich weiB, wie ich Aufgaben entwerfen kann, die das reflexive Denken im Kontext von
Raumkonstruktionen bei Schiiler*innen fordern.

Ich weiB, wie ich Aufgaben entwerfen kann, die das kreative Denken im Kontext von
Raumkonstruktionen bei Schiiler*innen fordern.

Ich weiB, wie ich Aufgaben entwerfen kann, die das kritische Denken im Kontext von
Raumkonstruktionen bei Schiiler*innen fordern.

Ich weiB, wie ich problemorientierte Aufgaben im Kontext von Raumkonstruktionen gestal-
ten kann.

Ich habe die technologischen Fahigkeiten, Posts in sozialen Netzwerken auszuwihlen, die
reprisentativ fiir bestimmte Raumkonstruktionen sind.

Ich weil3, wie ich Raumkonstruktionen erkennen kann, die in sozialen Netzwerken auftau-
chen.

Ich kenne soziale Netzwerke, die Raumkonstruktionen erméglichen.

Ich weil}, wie soziale Netzwerke in Koproduktion mit ihren Nutzer*innen Raum verdndern.
P

Ich kann Strategien anwenden, die Raumkonstruktionen, soziale Netzwerke und Bildungs-
ansitze kombinieren.

Ich kann Raumkonstruktionen auswihlen, die bekannte Unterrichtsinhalte mit neuen digita-
len Anwendungen verkniipfen.

Ich kann digitale Medien fiir meinen Unterricht auswéhlen, die was ich unterrichte, wie ich
unterrichte und was die Schiiler*innen lernen, um weitere Verstindnis-/ und Inhaltsebenen
erweitern.

Ich kann Unterrichtsstunden durchfiihren, die Raumkonstruktionen, soziale Netzwerke und
Bildungsansitze kombinieren.

2.65

2.62

2.64

2.50

2.54

2.57

2.66

2.62

2.59

3.07

2.85

2.87

2.85

2.92

2.64

3.00

2.50

2.63

0.64

0.77

0.79

0.79

0.79

0.78

0.78

0.63

0.69

0.66

0.65

0.74

0.71

0.79

0.72

0.67

0.77

0.73

0.70

0.69

0.72

0.70

.89

.87

.84
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III Statistische Vorgehensweise

Die Forschungsdaten, die im Rahmen der Studie erhoben wurden, sowie die R-Skripte, in denen Vor-
gehensweise und Code zur Erlduterung der statistischen Analyseverfahren (4.3) detailliert abgebildet
sind, sind im Goethe-University Data Repositorium (GUDe) abgelegt. Unter folgendem Link sind sie
dauerhaft zugénglich: https://doi.org/10.25716/gude.0pbd-3 1te
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