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Isabelle Muschaweck
Wissensvernetzung durch die Analysebrille 
des TPACK Modells: Das Fallbeispiel 
„Raumkonstruktionen und Digitalität“ im 
Kontext des geographischen Lehrkräftewissens

Zusammenfassung
Im Kontext von Digitalität entstehen Fachinhalte neu oder werden mit neuen Bedeu-
tungen versehen. Inwiefern technologisch-pädagogisch-inhaltliches Lehrkräftewissen 
vor diesem Hintergrund konzeptualisiert werden kann, wird entlang eines exempla-
rischen Beispiels aus der geographischen Bildung diskutiert. Ausgehend von der An-
wendung des TPACK Modells (Mishra & Koehler, 2006) als Reflexionsperspektive zur 
Entwicklung normativer Fähigkeitsbeschreibungen wird Wissensvernetzung als poten-
tielle Konkretisierung der Wechselwirkungen innerhalb des Modells identifiziert. Dies 
ermöglicht eine anschließende Reflexion des TPACK Modells als konzeptionelle Sicht 
auf Wissensvernetzung.
Keywords: Geographiedidaktik, TPACK, Lehramtsausbildung, Wissensvernetzung, 
Raumkonstruktionen

Abstract 
In the context of digitality, subject content emerges anew or is assigned new meanings. 
The extent to which teachers’ technological-pedagogical-content knowledge can be 
conceptualized against this backdrop is discussed along an example from Geography 
education. Based on the application of the TPACK model (Mishra & Koehler, 2006) 
as a frame of reflection for the development of normative descriptors of knowledge, the 
concept of integration of professional knowledge is identified as a potential realization 
of the interactions within the model. This enables a subsequent reflection of the TPACK 
model as a conceptual view on teachers’ integration of professional knowledge.
Keywords: Geography education, TPACK, Pre-service teacher education, Integration 
of professional knowledge, Constructions of space

1 Einleitung

Die Kultur der Digitalität (Stalder, 2016), die sich durch Referentialität, Algorith-
mizität und Gemeinschaftlichkeit auszeichnet, ist ein möglicher Rahmen für The-
men, die im Unterricht behandelt werden können. Gleichzeitig ergibt sich aus der 
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Definition einer Kultur der Digitalität, dass jegliche Bildungsprozesse mit Digita-
lität als „Grundrauschen“ unterlegt sind: auch wenn kein „digitales Thema“ be-
handelt wird, findet Interaktion in Bildungssettings in einer digitalen Gesellschaft 
statt. Aus diesen beiden Aspekten folgt, dass Lehrkräfte für die resultierenden An-
forderungen einer Kultur der Digitalität vorbereitet werden müssen und spezifisches 
professionsbezogenes Wissen benötigen, um sich in einer veränderten Lehr-Lern-
kultur zurechtzufinden, die sich zum Beispiel durch multiperspektivisches Wissen 
auszeichnet (Rosa, 2019). Ein Beispiel hierfür sind soziale Medien, die in den All-
tag von Kindern und Jugendlichen integriert sind (siehe z. B. medienpädagogischer 
Forschungsverbund Südwest, 2022). Relevanz wird diesem Kontext aus geographi-
scher Perspektive unter anderem durch das Entstehen rekonfigurierter Raumkonst-
ruktionen in sozialen Medien verliehen. Raumkonstruktionen zeichnen sich durch 
die Zuschreibung von Bedeutungen und die Kommunikation über einen Ort aus 
(Kanwischer & Schlottmann, 2017; Reithmeier et al., 2019) – digital rekonfigu-
riert werden Raumkonstruktionen, weil diese Prozesse in der Digitalität alltäglich 
über soziale Medien stattfinden, zum Beispiel über das Hinzufügen ortsbezogener 
Hashtags (z. B. #Frankfurt). So können über die Verknüpfung eines einzelnen Posts 
mit Posts unter demselben Hashtag dem betreffenden Ort neue Bedeutungsebenen 
hinzufügt werden (Graham, 2017). Ausgehend von diesem Hintergrund wird er-
sichtlich, wie im Kontext von Digitalität Fachinhalte rekonfiguriert werden. Dieses 
Fallbeispiel verdeutlicht, dass sich für Lehrkräftebildner*innen an den Universitäten 
facettenreiche Handlungsfelder ergeben: Zunächst müssen Lehramtsstudierende 
fachspezifisches Wissen erwerben – in einer Kultur der Digitalität zählen dazu auch 
digital transformierte oder neu entstandene Inhalte. Daneben ist die Förderung 
pädagogischen Wissens notwendig, das eine Integration digitalisierter Inhalte in 
den Unterricht ermöglicht. Hierzu zählen zum Beispiel medienpädagogische und 
medienbildende Konzepte. Hinzu kommt schließlich voraussetzendes Wissen über 
alltägliche technologische Anwendungen. Aus kognitionspsychologischer Sicht be-
deutet dies, dass jede Lehrkraft eine „Vernetzung“ von Wissen leisten muss. Hierbei 
werden Verbindungen zwischen den Wissensbereichen gezogen und es erfolgt eine 
Herstellung von Beziehungen zwischen spezifischen Wissenselementen (Hellmann 
et al., 2021). Das TPACK Modell (Mishra & Koehler, 2006) stellt eine Möglich-
keit dar, im Kontext von Digitalität auf Wissensvernetzung zu blicken. Hier wird 
Lehrkräftewissen in die Bereiche technologisches, pädagogisches und inhaltliches 
Wissen, sowie die entsprechenden Überschneidungsbereiche, differenziert. Erfolgt 
eine Anwendung des Modells als Reflexionsperspektive auf fachliche Inhalte, kann es 
zur Formulierung normativer Fähigkeitsbeschreibungen dienen, die die Wissens-
bereiche konkretisieren. Diese Fähigkeitsbeschreibungen können daran anschlie-
ßend Ausgangspunkt der Anbahnung von Wissensvernetzung werden. Inwiefern 
das TPACK Modell dabei zur Konzeptualisierung von Wissensvernetzung beitragen 
kann, wird in diesem Beitrag anhand des Fallbeispiels „rekonfigurierte Raumkon-
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struktionen“ aus der geographischen Lehrkräftebildung erörtert. Erkenntnisleitend 
ist dabei folgende Fragestellung: Welche Potentiale hat das TPACK Modell als Re-
flexionsperspektive für die Anbahnung von Wissensvernetzung bei angehenden 
Geographielehrkräften? Exemplarisch für ein Seminar zu rekonfigurierten Raum-
konstruktionen in der geographischen Lehrkräftebildung wird anschließend der 
Einsatz des Modells zur Konzeption technologisch-pädagogisch-inhaltlichen Wis-
sens vorgestellt. Dies ermöglicht schließlich die Formulierung von Implikationen 
zur Eignung des TPACK Modells für die konzeptionell-gestützte Anbahnung von 
Wissensvernetzung im Fach Geographie. 

2 Potential des TPACK Modells für die Anbahnung von 
Wissensvernetzung

Lehrkräftewissen wird im TPACK Modell (Mishra & Koehler, 2006), siehe Abbil-
dung 1, in sieben Teilbereiche differenziert. Die Definition der Bereiche pädagogi-
schen, inhaltlichen und fachdidaktischen Lehrkräftewissens fußt dabei auf Shulman 
(1986). Innovativ für das TPACK Modell ist die Einführung von technologischem 
Wissen und den daran angrenzenden Wissensbereichen, die Mishra und Koehler 
(2006) mit den gestiegenen technologischen Anforderungen an Lehrkräfte begrün-
den. In der Literatur zum TPACK Modell lassen sich zwei Sichtweisen auf das Mo-
dell identifizieren. Die erste, integrative Sicht auf das Modell erklärt die Überschnei-
dungsbereiche (TPK, PCK, TCK und TPACK) als Addition der vorausgesetzten 
Wissensbereiche (TK, PK, CK). In einer zweiten, transformativen Interpretation 
des TPACK Modells werden die zusammenwirkenden Wissensbereiche jeweils als 
Transformation der vorausgesetzten Wissensbereiche konzipiert, die über ein Sum-
mieren dieser Bereiche hinausgeht (vgl. Schmid et al., 2020). Nimmt man diese 
transformative Perspektive ein, erfordert technologisch-pädagogisch-inhaltliches 
Wissen (TPACK) das Zusammen- und Neu-Denken von technologischem (TK), 
pädagogischem (PK) und inhaltlichem Wissen (CK). Das TPACK Modell stellt 
folglich eine Möglichkeit zur konzeptuellen Betrachtung von Wissensvernetzung im 
Sinne von Hellmann et al. (2021) dar. Das TPACK Modell profitiert hier zunächst 
von der Konkretisierung der transformativen Beziehungen der Wissensbereiche un-
tereinander. Der Blick auf Wissensvernetzung als in-Beziehung setzen verschiedener 
Bereiche von Lehrkräftewissen bietet zusätzlich einen konzeptionellen Rahmen für 
Prozesse der Wissensvernetzung. Um dieses Potential nutzbar zu machen, sind kon-
krete Lehr- Lerngelegenheiten notwendig. Um eine fach-, bzw. themenspezifische 
Definition der Wissensbereiche zu ermöglichen, ist zu beachten, dass das TPACK-
Modell auf die individuellen Aktivitäten der Lehrkraft im Unterricht abzielt und 
nicht weitere professionsbezogene Aufgaben in den Blick nimmt (Schmid & Petko, 
2020). Durch das Modell kann vernetztes Wissen folglich nur als konkret-unter-
richtsbezogene Anforderung konzeptualisiert werden. 
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3 Fallbeispiel: Raumkonstruktionen und Digitalität

3.1 Kontext des Seminars

Das Phänomen rekonfigurierter Raumkonstruktionen stellte den inhaltlichen 
Fokus des Seminars „Raumkonstruktionen und soziale Netzwerke“ dar, das im 
Wintersemester 2021/22 an der Goethe Universität Frankfurt durchgeführt wur-
de. Curricular war die Veranstaltung Teil des Moduls „Einführung in fachdidak-
tische Grundfragen“, das von Studierenden des Gymnasial- und Haupt- und Re-
alschullehramts, sowie Studierenden der Förderpädagogik besucht wird und für 
das dritte Fachsemester vorgesehen ist. Die Seminarinhalte sind in Form einer 
Open-Educational-Ressource (OER) digital aufbereitet, die nach inhaltlichem, 
pädagogischem und fachdidaktischem Wissen strukturiert ist1. Parallel zum Se-
minar entwickelten die Studierenden Unterrichtsentwürfe zum Seminarthema. 
Neben den Aufgaben, die im Seminar bearbeitet wurden, dienten die Unterrichts-
entwürfe als zentraler Kontext, der die Anbahnung technologisch-pädagogisch-
inhaltlichen Wissens rahmte. 

3.2 TPACK als Reflexionsperspektive

Ausgehend von der Fachspezifität von Lehrkräftewissen (Baumert & Kunter, 2006) 
und einer digitalen Transformation von Anforderungen an angehende Lehrkräfte 
(Schmidt, 2021), ist zunächst eine spezifische (Neu-)Fokussierung des TPACK 
Modells für die Lehrkräftebildung im Kontext der individuellen Fachdidaktiken 
notwendig. Ziel muss dabei die professionelle Entwicklung der Lehramtsstudie-
renden sein. Um digital rekonfigurierte, bzw. durch Digitalität neu entstandene, 
Inhalte in das Lehramtsstudium zu integrieren, können diese ins Zentrum einer 
Analyse durch das TPACK Modell gesetzt werden. Hierbei werden reflexions-
bezogene Fragen an diesen Inhalt mit dem Ziel der Identifikation fachwissen-
schaftlicher und pädagogischer Theorien gestellt, die zur Entwicklung technolo-
gisch-pädagogisch-inhaltlichen Wissens beitragen können. Das TPACK Modell 
fungiert somit als Reflexionsperspektive auf Fachinhalte im Lehramtsstudium. 
Eine detaillierte Einführung in die folgenden Reflexionsfragen ist an anderer Stel-
le nachzulesen (Muschaweck & Kanwischer, 2023). Mit dem Ziel der fachlichen 
Professionalisierung von Lehramtsstudierenden der Geographie erfolgt zunächst 
die Identifikation eines Phänomens mit Relevanz für den Geographie- oder auch 
Sachunterricht durch Fachwissenschaftler*innen oder Didaktiker*innen. Für das 
Fallbeispiel wurde diese Analyse durch die Veranstaltungsleitung vorgenommen. 
Beginnend mit der fachwissenschaftlichen Erklärbarkeit dieses Phänomens wird 

1 Der OER Kurs zum Seminar „Raumkonstruktionen und soziale Netzwerke“ ist in die OER-Lernum-
gebung FrankfurtOpenCourseware (FOC) eingebettet. Der gesamte Kurs kann unter folgendem Link 
eingesehen werden: 

 https://foc.geomedienlabor.de/doku.php?id=courses:studierende:l:s-raumkonstruktion:description
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zunächst folgende Frage mit dem Ziel der Identifikation inhaltlichen Wissens 
(CK, siehe Abbildung 1) reflektiert:
1. Welche fachwissenschaftlichen geographischen Theorien können zur Erklä-

rung des Phänomens herangezogen werden?
Für das Fallbeispiel Raumkonstruktionen wurde hierfür die handlungsorien-
tierte Sozialgeographie als grundlegender theoretischer Rahmen des inhaltli-
chen Wissens identifiziert, die Raum als über Handlung und Bedeutungszu-
schreibungen hergestellt definiert (Werlen, 1997). Als ergänzende Theorien 
eignen sich Ansätze, die die Ubiquität von Geoinformationen im Kontext 
sozialer Medien adressieren und kritisch einordnen (Graham, 2017; Leszczyn-
ski, 2015). Rekonfigurierten Raumkonstruktionen als Fachinhalt liegt ein 
konstruktivistisches Raumverständnis zugrunde, das Raum als Element von 
Kommunikation und Handlung einordnet. Ein solches Raumverständnis stellt 
damit einen Aspekt fachspezifischer theoretischer „Brillen“ dar, die angehen-
de Lehrkräfte zur Didaktisierung von Fachinhalten benötigen (vgl. Wardenga, 
2002). Aufbauend auf den fachwissenschaftlichen Theorien erfolgt die Identi-
fikation pädagogischer Ansätze als Ausgangspunkt für die Definition pädago-
gischen Wissens (PK, siehe Abbildung 1) anhand der zweiten Reflexionsfrage:

2. Welche pädagogischen Theorien (z. B. aus dem Bereich der Medienpädagogik) 
eignen sich zur Aufarbeitung der fachwissenschaftlichen Inhalte?
Basierend auf der zweiten Reflexionsfrage wurden integrativ-medienbildende 
Ansätze als pädagogische Theorien für den Bereich pädagogischen Wissens 
identifiziert, die sich zur Aufarbeitung von rekonfigurierten Raumkonstrukti-
onen als Fachinhalt eignen. Solche Ansätze gehen von einer gesellschaftlichen 
und individuellen Integration mit digitalen und medialen Umgebungen aus 
(z. B. Jörissen & Marotzki, 2009). Darauf aufbauend werden reflexive, krea-
tive und dekonstruktive Lernprozesse als zentrales Lernmoment identifiziert. 
Schließlich erfolgt die Reflexion der fachdidaktischen Umsetzung mit dem 
Ziel der Definition fachdidaktischen Wissens (PCK, siehe Abbildung 1) an-
hand folgender Fragestellung:

3. Welche Implikationen ergeben sich für geographiedidaktische Inhalte?
Explizit wird dabei nicht die Entwicklung fachdidaktischer Theorien in den 
Fokus genommen. Existierende fachdidaktische Theorien können allerdings an 
dieser Stelle in die Reflexion der Implikationen für fachdidaktische Inhalte ein-
fließen und zu einem Verständnis darüber beitragen, inwiefern fachdidaktische 
Theorien für den spezifischen Inhalt angepasst werden müssen. Für das Fall-
beispiel bieten sich für die Definition fachdidaktischen Wissens unter anderem 
Ansätze an, die die Konstruktion raumbezogener Identität (Hintermann et al., 
2020) oder virale Raumkonstruktionen als Reflexionsansatz (Kanwischer & 
Schlottmann, 2017) aufarbeiten und damit Anknüpfungspunkte für die Ent-
wicklung fachdidaktischer Inhalte anbieten. Die Implikationen für fachdidak-
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tische Inhalte, die mit der dritten Reflexionsfrage behandelt werden, gehen 
über das Kennen fachlicher, pädagogischer und fachdidaktischer Theorien hi-
naus. Vielmehr erfolgt eine Transformation dieses Wissens in der Übersetzung 
in professionsbezogene Aufgaben – zum Beispiel in der Erstellung von Auf-
gabenstellungen zu rekonfigurierten Raumkonstruktionen. Inwiefern Aspekte 
technologischen Wissens (TK, siehe Abbildung 1) relevant für das untersuchte 
Phänomen sind, wird quer zu den drei ersten Reflexionsfragen erörtert:

4. Welche Elemente technologischen Wissens sind für den Themenbereich von 
Bedeutung?
Die vierte Reflexionsfrage zu den Elementen technologischen Wissens entspricht 
für den Themenbereich rekonfigurierter Raumkonstruktionen der Alltäglichkeit 
sozialer Medien, deren rein technische Bedienung zu erlernen nicht zentral ist. 
Damit zusammen hängt Wissen über digitale Medien, die in sozialen Medien, 
beispielsweise in Form digitaler Bilder oder Karten, integriert sind. Elemente 
technologischen Wissens für rekonfigurierte Raumkonstruktion beinhalten folg-
lich Alltagswissen über soziale und digitale Medien, das sich, neben dem rein pas-
sivem „Konsum“ von Inhalten auch in der Zusammenstellung eigener textueller, 
visueller oder audiovisueller Produkte zeigt. Die Beantwortung der Reflexionsfra-
gen im ersten Schritt ermöglicht die Definition von Wissen, das zur Grundlage 
der Anbahnung von Wissensvernetzung dienen kann. 

Abb. 1: Das Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) Modell (nach Mishra und 
Koehler, 2006, Abbildung von TPACK.org.)
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3.3 Normative Fähigkeitsbeschreibungen

Vor dem Hintergrund des TPACK Modells als Reflexionsperspektive wurden 
normative Fähigkeitsbeschreibungen für die Bereiche inhaltlichen, pädagogischen 
und fachdidaktischen Wissens definiert. Ergänzt werden diese durch technologi-
sches Wissen im Sinne von Alltagswissen in einer Kultur der Digitalität. Diese Be-
schreibungen folgen dabei dem Muster „Die Lehrkraft kann…“ und der darauf-
folgenden „Definition der Fähigkeit“. Aufgrund des Fokus dieses Sammelbands 
auf Wissensvernetzung wird nachfolgend jeweils nur eine Fähigkeitsbeschreibung 
bzgl. inhaltlichen, pädagogischen und technologischen Wissens, sowie TPACK 
für den Themenbereich Raumkonstruktionen exemplarisch aufgezeigt: 
 • Inhaltliches Wissen: Die Lehrkraft kann rekonfigurierte Raumkonstruktionen 
mit Handlung in sozialen Medien und „offline“ Umgebungen in Beziehung 
setzen und mögliche Wechselwirkungen erörtern.

 • Pädagogisches Wissen: Die Lehrkraft kann Ideen zur kreativen Auseinander-
setzung der Schüler*innen mit ihrer individuellen kreativen Praxis im Kontext 
sozialer Medien entwickeln.

 • Technologisches Wissen: Die Lehrkraft kann soziale und digitale Medien in 
ihrem privaten und beruflichen Alltag einsetzen.

 • TPACK (technologisch-pädagogisch-inhaltliches Wissen): Die Lehrkraft 
kann Aufgabenstellungen entwickeln, die die kreative Auseinandersetzung der 
Schüler*innen mit ihrer individuellen kreativen Praxis im Kontext rekonfigu-
rierter Raumkonstruktionen in sozialen Medien fördern.

Wissensvernetzung zeigt sich folglich im technologisch-pädagogisch-inhaltli-
chen Wissen, in dem die Verschränkung von Aspekten aller Wissensbereiche des 
TPACK Modells stattfindet. Die komplette Liste mit jeweils sechs inhaltlichen 
und pädagogischen, sowie acht fachdidaktischen Fähigkeitsbeschreibungen kann 
bei Muschaweck und Kanwischer (2023) nachgelesen werden. Anhand dieses 
Beispiels ist deutlich geworden, dass für die inhaltliche Gestaltung des Seminars 
das TPACK-Modell als Reflexionsperspektive fruchtbar gemacht wurde. Unter 
Berücksichtigung der normativen Fähigkeitsbeschreibungen wurde ein Seminar-
konzept für den konkreten Themenbereich „Raumkonstruktionen und soziale 
Medien“ erarbeitet, das die Anbahnung von Wissensvernetzung zum Ziel hatte. 
Der Ablauf der Sitzungen war dabei auf die schwerpunktmäßige Förderung spe-
zifischer Wissensbereiche abgestimmt und wie folgt chronologisch strukturiert:
1. Zwei Sitzungen zu Raumkonstruktionen im Kontext von Digitalität (Inhalt-

liches Wissen)
2. Eine Sitzung zur Anschlussfähigkeit integrativer Medienbildung für Raum-

konstruktionen (Inhaltliches und pädagogisches Wissen)
3. Zwei Sitzungen zu integrativer Medienbildung (Pädagogisches Wissen)
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4. Fünf Sitzungen zur Anbahnung von Wissensvernetzung anhand von Umset-
zungsbeispielen und gemeinsamer Entwicklung von Inhalten (Alltagstechnolo-
giebezogenes fachdidaktisches Wissen)

5. Fortlaufend: Individuelle Entwicklung von Unterrichtsentwürfen zum Semin-
arthema (Technologisch-pädagogisch-inhaltliches Wissen im professionsbezogenen 
Kontext) 

Diese Strukturierung und ihr theoretischer Rahmen wurden zu Veranstaltungs-
beginn transparent an die Studierenden kommuniziert. Dass die Struktur der 
Veranstaltung für die Studierenden weitestgehend gut verständlich war, zeigt sich 
in der standardisierten und anonymen Seminarevaluation (N = 14). Die Items 
zur generell verständlichen Strukturierung (70 %) und der klaren Definition der 
Sitzungsthemen (85 %) werden von einer Mehrheit der Studierenden mit Zustim-
mung und voller Zustimmung bewertet. Auch die Existenz eines „roten Fadens“, 
der sich durch die Veranstaltung zieht, bewerten mehr als 70 % der Studierenden 
positiv. Kritisch zu beleuchten ist, dass die Items nicht spezifisch den Aufbau ent-
lang des TPACK Modells erfragten. Deshalb lässt sich keine finale Aussage darü-
ber treffen, ob die positive Bewertungen der Struktur der Veranstaltung kausal auf 
die konzeptionelle Anwendung des Modells zurückzuführen ist.

4 Fazit 

Entlang des vorangegangenen Beispiels ist das Potential des TPACK Modells zur 
Konzeptualisierung und Anbahnung von Wissensvernetzung im Kontext univer-
sitärer Lehrkräftebildung exemplarisch illustriert worden. Zur Beurteilung der 
Wirksamkeit dieses Vorgehens für die Anbahnung von Wissensvernetzung emp-
fiehlt sich in Zukunft eine entsprechende Erhebung. Dabei könnte fokussiert wer-
den, ob das TPACK Modell über die konzeptionelle Ebene hinaus Potential für 
die Anbahnung von Wissensvernetzung bietet. Zu einem möglichen Ansatzpunkt 
könnte eine Analyse der Unterrichtsentwürfe der Studierenden werden. Generell 
sollte beim Einsatz des TPACK Modells beachtet werden, dass es sich in den bald 
20 Jahren seit seiner Vorstellung zwar etabliert (siehe z. B. Umbrella Review von 
Wohlfart & Wagner), aber auch begründete Kritik auf sich gezogen hat. Diese 
beruft sich unter anderem auf mangelnde empirische Belege für eine Abgrenzung 
der Wissensbereiche voneinander (Willermark, 2018). Darüber hinaus hat die 
Berücksichtigung fachspezifischer Bedingungen zugenommen (Wohlfart & Wag-
ner, 2022). Dies ergibt sich aus der Annahme, dass die Domäne oder das Fach, in 
dem das TPACK Modell eingesetzt wird, spezifische Voraussetzungen beinhaltet, 
die eine besondere Anpassung benötigt (z. B. Barte & Schilling, 2021; von Kot-
zebue, 2022). Hier reiht sich das vorgestellte Fallbeispiel ein, das eine Möglich-
keit aufzeigt, wie ein fachdidaktisch-motivierter Einsatz des Modells als Brille zur 
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Betrachtung von Wissensvernetzung verwendet werden kann. Schließlich bietet 
das TPACK Modell für die fachdidaktische Bildung als Reflexionsperspektive zur 
Konzeptualisierung von Wissensvernetzung Potential über das Fallbeispiel hinaus. 
Dieses besteht im Kontext von Digitalität vor allem in der didaktisch motivier-
ten Analyse neuer und vorhandener Lerngelegenheiten und Phänomene durch 
das TPACK Modell. Für Akteur*innen aus den Fachwissenschaften bieten sich 
Ansatzpunkte, um Wissensvernetzung in der Lehrkräftebildung durch eine spezi-
fische Perspektive zu konzeptualisieren, die dazu beitragen kann, fachliche Inhalte 
immer auch in Relation zu anderen Aspekten von Lehrkräftewissen zu situieren. 
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