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Lisa Schüler & Nadja Lindauer 

Die Rolle der Lehrperson im (digitalen) Tastatur-
schreibunterricht 

1 | Einleitung 
Die Transformationen, die sich unter den Bedingungen der Digitalität für das Bildungssystem 
insgesamt, aber auch ganz konkret für den Bereich des Schreibens ergeben, sind sehr umfas-
send (s. Wampfler i. d. B.). Diese Veränderungen des Lehrens und Lernens wirken sich zum ei-
nen auf das professionelle (Selbst-)Verständnis von Lehrpersonen, auf ihr Wissen und ihre Kom-
petenzen, zum anderen auch auf die Rollen- und Interaktionsstrukturen in der Schule aus. Da 
im Bereich des digitalen Schreibens aktuell sehr rasche und kurzlebige technologische Verän-
derungen stattfinden, wird an Schulen und Lehrkräfte der Anspruch gestellt, dass sie sich fort-
laufend mit den (fach-)didaktischen Potenzialen und Herausforderungen neu aufkommender 
Hard- und Software auseinandersetzen und dabei auch die eigene Medienkompetenz stetig 
ausbauen (als Institutionen und als Einzelpersonen). Der dauerhafte Wandel im Bereich der 
technologischen Entwicklungen stellt dabei nicht nur bestimmte Anforderungen an Schulen, 
Lehrpersonen und Unterrichtspraxis, sondern auch an die Wissenschaft. Zurzeit entstehen z. B. 
für den Bereich der textgenerierenden KI so schnell neue Tools und Funktionen, dass die darauf 
bezogenen Nutzungspraktiken gar nicht angemessen erforscht und didaktisch modelliert wer-
den können, bevor die betreffenden Versionen bereits wieder überholt sind. Dieses Problem 
des ‚Hinterherhinkens‘ der Erforschung und didaktischen Modellierung gilt auch für den Be-
reich der Lehrkräfteaus- und Lehrkräfteweiterbildung. 

Neben diesen allgemeinen Herausforderungen, die sich für die Erforschung und die Didaktisie-
rung ergeben, kann mit Blick auf die professionellen Kompetenzen von (angehenden) Lehrkräf-
ten zunächst festgehalten werden, dass verschiedene Desiderate bestehen: In Lindauer und 
Schüler (i. d. B) und Schüler und Lindauer (b i. d. B.) wurde bereits dargelegt, dass die Studien-
lage zum digitalen Schreiben sowie speziell zur Vermittlung des Tastaturschreibens derzeit 
noch nicht sehr umfangreich ist. Auch wenn es gewisse Traditionslinien zur Erforschung des 
Verhältnisses von Schreiben und Medien im deutschsprachigen Raum gibt (Jakobs et al., 2010; 

Aufgabe 1 

Überlegen Sie, wie sich die Rolle der Lehrperson ändert, wenn – wie im Tastaturschreibun-
terricht häufig üblich – Lernprogramme bestimmte Aufgaben in der Vermittlung, Diagnose 
und Förderung übernehmen.  



Die Rolle der Lehrperson im (digitalen) Tastaturschreibunterricht 

 

148 

Schneider & Anskeit, 2017), konstatiert Steinhoff (2023), dass sich die (deutsche) Schreibfor-
schung bisher noch zu wenig mit diesem Thema befasse. Als Grund dafür macht er u. a. ein 
Theoriedesiderat aus, das darin bestehe, dass die Schreibforschung „den Einfluss des Compu-
ters auf das Schreiben [unterschätzt], weil sie ihn als ein vom Menschen beherrschtes Textpro-
duktionswerkzeug einschätzt“ (Steinhoff, 2023, S. 3). Seines Erachtens wird nicht genug be-
rücksichtigt, wie weitgehend technologische Geräte und Prozesse sich in aktuelle Schreibprak-
tiken einschreiben und in ihnen wirksam sind. Auch dieses fehlende Wissen erschwert die Kon-
zeption von Aus-, Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen für Lehrpersonen. 

Ein weiteres Desiderat besteht konkret im Bereich der Professions- bzw. Professionalisierungs-
forschung. Die Lehrprofessionalisierungsforschung ist eine interdisziplinäre Disziplin, die sich je 
nach Ansatz und Ausrichtung u. a. mit den Kompetenzen, v. a. mit dem Wissen und den Über-
zeugungen, von Lehrpersonen befasst und z. B. deren Auswirkungen auf Schüler*innen und 
deren Lernleistungen untersucht (Überblick z. B. in Lessing-Sattari & Wieser, 2021; Schilcher & 
Rader, 2022). Während für den mathematischen und naturwissenschaftlichen Schulunterricht 
ein Zusammenhang zwischen verschiedenen Arten des Professionswissens und der Qualität 
von Unterricht nachvollzogen werden konnte (z. B. Kunter et al., 2011; Lange et al., 2015), sind 
entsprechende Bezüge für sprachliche Fächer und insbesondere für den Bereich des Schreibens 
erst in geringerem Maße erforscht (z. B. Bruckmann et al., 2019; Lüke, 2020; Schmidt & Schind-
ler, 2020; Unger, 2023). 

Im Folgenden erfolgt als Erstes ein kurzer Überblick über den aktuellen Stand des Diskurses und 
der Forschung zur Lehrprofessionalisierung. Anknüpfend an den wichtigen Befund, dass Lehr-
personen auf den Tastaturschreibunterricht nur ungenügend vorbereitet sind, wird danach die 
Ausbildung von Lehrkräften des Tastaturschreibens näher in den Blick genommen. Schließlich 
stehen Veränderungen der Rolle der Lehrperson, die sich durch die digitale Transformation des 
Schreibens und Unterrichtens ergeben, im Fokus. Dabei wird an verschiedenen Stellen im Bei-
trag auf vorläufige Ergebnisse einer Befragung im Projekt „TasDi – Didaktik des Tastaturschrei-
bens und der Textverarbeitung“ Bezug genommen (s. auch Lindauer & Schüler i. d. B.).1 Im Rah-
men dieser Befragung wurden 23 leitfadengestützte Interviews mit Expert*innen im Bereich 
des Tastaturschreibens geführt, darunter Fachlehrkräfte für das Tastaturschreiben, Deutsch- 
und Informatiklehrkräfte (Grundschulen und weiterführende Schulen), Volkshochschullehr-
kräfte, Lehrkräfteausbildner*innen, Lehrbuchautor*innen und Softwareentwickler*innen für 
Tastaturschreibprogramme aus Österreich, Deutschland (verschiedene Bundesländer) und 
Schweiz (verschiedene Kantone) (Lindauer & Schüler i. Vorb.). 

 

 
1  Bei dem Design-Based-Research-Pojekt „TasDi“ handelt es sich um eine D-A-CH-Kooperation zwischen Lisa 

Schüler (D, Universität Bielefeld), Nadja Lindauer (CH, Pädagogische Hochschule FHNW) und Thomas Schroffe-
negger (A, Pädagogische Hochschule Vorarlberg), die in einer ersten Iteration von der Schweizer Agentur zur 
Förderung von Austausch und Mobilität im Bildungssystem (Movetia) gefördert wurde (Schüler et al., 2023). Die 
geführten leitfadengestützten Interviews werden derzeit transkriptbasiert inhaltsanalytisch ausgewertet. Wir 
danken Merle Kreft und Fiona Schlüter für die Unterstützung bei der Erhebung und Auswertung der Interviews. 
Fiona Schlüter gebührt zudem ein Dank für wertvolle Vorarbeiten zu diesem Beitrag. 
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2 | Professionelle Kompetenz von Lehrkräften in den Bereichen Schreiben und Tastatur-
schreiben 

Zur professionellen Kompetenz von Lehrkräften liegen unterschiedliche wissenschaftliche An-
sätze vor (Cramer et al., 2020). Besonders prominent sind dabei etwa der strukturtheoretische 
und der kompetenzorientierte Ansatz. Die deutschsprachige Bildungsforschung mit vornehm-
lich quantitativ ausgerichteten Studien v. a. zum Zusammenhang der professionellen Kompe-
tenz der Lehrkräfte mit der Unterrichtsqualität und den Schüler*innenleistungen ist insbeson-
dere durch den kompetenzorientierten Ansatz geprägt. Er bildet daher die Grundlage der Aus-
führungen in diesem Kapitel. Eine Perspektive, die dem strukturtheoretischen Ansatz folgt, wird 
in Kapitel 4.2 detaillierter vorgestellt. 

In kompetenzorientierten Arbeiten wird professionelle Kompetenz verbreitet definiert als „die 
persönlichen Voraussetzungen für die erfolgreiche Bewältigung spezifischer beruflicher Aufga-
ben“ (Kunter et al., 2020, S. 271). Zu diesen Voraussetzungen können sowohl kognitive als auch 
motivational-emotionale Merkmale von Lehrpersonen gezählt werden. Vier entsprechende 
Merkmale bilden das Professionswissen, die Überzeugungen, die motivationalen Orientierun-
gen und die Selbstregulation, wie sie im einflussreichen Kompetenzmodell aus der COACTIV-
Studie2 differenziert werden (Baumert & Kunter, 2011). Viel beachtet sind dabei insbesondere 
die beiden erstgenannten, kognitiven Merkmale (Professionswissen und Überzeugungen), die 
mitunter auch unter dem Begriff der Expertise zusammengefasst werden (Kunter et al., 2020, 
S. 272). Sie sollen im Folgenden genauer dargestellt und auf die Vermittlung des Tastaturschrei-
bens bezogen werden.

Zur Beschreibung des Professionswissens hat sich eine auf Shulman (1986) zurückgehende Ta-
xonomie weitgehend durchgesetzt, die primär drei Arten des Wissens unterscheidet: das allge-
meine pädagogische Wissen, das Fachwissen und das fachdidaktische Wissen (z. B. König, 2020; 
Kunter et al., 2020). Das allgemeine pädagogische Wissen umfasst fachunabhängiges Wissen, 
das zur Durchführung von gutem Unterricht in verschiedenen Fächern zentral ist, so z. B. Wis-
sen zu verschiedenen Sozialformen oder zu effektiver Klassenführung (Baumert & Kunter, 
2011, S. 38f.). Anders verhält es sich bei den anderen beiden Wissensarten, die sich an der 
spezifischen Sachlogik der Fächer oder Disziplinen orientieren (Hasselhorn & Gold, 2022, S. 
245). So zeichnet sich das Fachwissen durch ein vertieftes Verständnis der zu unterrichtenden 
Lerninhalte aus. Dieses geht über die Beherrschung des Schulstoffes bzw. die von den Schü-
ler*innen geforderten durchschnittlichen schulischen Leistungen hinaus (Baumert & Kunter, 
2011, S. 36f.). Mit Blick auf das Tastaturschreiben braucht es etwa fundierte Kenntnisse zum 
Aufbau und zur Funktionsweise von Tastaturen sowie zu den verschiedenen Bewegungs- und 
Griffsgruppen auf der Standardtastatur einschließlich entsprechender Fachbegriffe (z. B. 
Sprung- vs. Spreizgriff, s. Schüler & Lindauer b i. d. B.). Das fachdidaktische Wissen kann gemäß 
Shulman (1987, S. 8) als „Amalgam“ von allgemeinem pädagogischem Wissen und Fachwissen 
verstanden werden. Es betrifft die fachbezogene Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen, wie also 
fachliche Inhalte im Unterricht zielgruppengerecht vermittelt werden können. Erforderlich sind 

2  COACTIV steht für Cognitive Activation in the Classroom. Bei dieser Studie handelt es sich um eine der ersten 
im deutschsprachigen Raum, die die professionelle Kompetenz von Lehrkräften mittels Leistungstests unter-
suchte. Mittlerweile liegt das aus der Studie hervorgegangene Kompetenzmodell zahlreichen Arbeiten aus ver-
schiedenen Disziplinen als theoretischer Rahmen zugrunde. 
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etwa Kenntnisse dazu, welche kognitiven Anforderungen mit bestimmten Lernaufgaben ver-
bunden sind, welche Voraussetzungen die Schüler*innen dafür mitbringen oder welche 
Schwierigkeiten bzw. Fehler dabei aufseiten der Lernenden typischerweise auftreten (Hassel-
horn & Gold, 2022, S. 245). In Bezug auf das Tastaturschreiben konnten bspw. Frahm und Blatt 
(2015, S. 4) feststellen, dass die von ihnen untersuchten Fünftklässler*innen mitunter die Groß-
schreibung als nicht obligatorisch erachten, wenn sie Texte am Computer verfassen. Über sol-
che Sachverhalte sollten Lehrpersonen informiert sein und diese im Tastaturschreibunterricht 
bei der Einführung der Umschalttaste entsprechend berücksichtigen, indem sie den Schüler*in-
nen die Bedeutung der (satzinternen) Großschreibung im Deutschen und – damit verbunden – 
die Beherrschung der Umschalttaste verdeutlichen (zur Einführung der Umschaltung als be-
kannterweise schwierigem Griff s. Schüler & Lindauer b i. d. B.). Des Weiteren ist es für Lehr-
personen bspw. wichtig zu wissen, dass es beim Tastaturschreiben verschiedene Griffgruppen 
gibt, die sich in ihrem motorischen Anspruch unterscheiden und für die Schüler*innen unter-
schiedlich anspruchsvoll zu lernen sind (z. B. Hochgriffe sind einfacher als Tiefgriffe, s. Schüler 
& Lindauer b i. d. B.).  

Im Zuge des digitalen Wandels verändern sich schulisches Lehren und Lernen in ihren Inhalten, 
Methoden und sozialen Praktiken grundlegend. Immer häufiger rückt das Lernen mit, durch 
und über technologische Artefakte und Medien in den Mittelpunkt gesamter Unterrichtsein-
heiten (Schindler, 2024) – so auch im Tastaturschreibunterricht. Wollen Lehrpersonen solch 
digitale Lehr-Lern-Settings kompetent gestalten, benötigen sie ein breiteres professionelles 
Wissen, als es die drei eben beschriebenen Wissensarten abdecken. 

Vor diesem Hintergrund haben Mishra und Koehler bereits 2006 eine Erweiterung der dreitei-
ligen Taxonomie um technologisches Wissen vorgenommen, die international viel Beachtung 
fand. Eine zusätzliche Weiterentwicklung erfolgte in jüngerer Zeit durch Huwer et al. (2019, S. 
359), die dafür plädieren, den von Mishra und Koehler (2006) eingeführten Aspekt der Techno-
logie durch denjenigen der Digitalität zu ersetzen, da auf technologische Soft- und Hardware 
beschränktes Wissen „den Anforderungen, welche die digitalen Transformationsprozesse der 
jüngeren Vergangenheit und der nahen Zukunft mit sich bringen, nicht gerecht“ werde. Mit 
Bezugnahme auf den Digitalitätsbegriff von Stalder (2016; s. auch Wampfler i. d. B.) weisen sie 
auf die sich mit dem technischen Wandel ergebenden weitreichenden Veränderungen auf ge-
sellschaftlicher, sozialer und kommunikativer Ebene hin. Entsprechend müssen Lehrkräfte sich 
der Potentiale und Herausforderungen bewusst sein, die sich (auch für ihren Fachunterricht) 
aus den veränderten Praktiken in der Digitalität ergeben, um die Lernenden zu einem ange-
messenen Umgang mit technologischen Artefakten, digitalen Plattformen und dem Internet 
anzuleiten und sie zur Nutzung und Gestaltung digitaler Räume zu befähigen (Huwer et al., 
2019, S. 360).  

Abbildung 1 zeigt das Professionswissen, erweitert um das digitalitätsbezogene Wissen, in Form 
eines Schnittmengenmodells. Aus fachdidaktischer Sicht erscheint dabei ein Schnittmengenbe-
reich besonders zentral, und zwar das sich im Zentrum befindende, digitalitätsbezogene päda-
gogische und inhaltliche Wissen (DP(A)CK), welches Aspekte des pädagogischen (PK), fachlichen 
(CK) und fachdidaktischen Wissens (PCK) unter dem Vorzeichen der Digitalität vereint. Es bildet 
die Grundlage für die Gestaltung fachspezifischer Lehr-Lern-Prozesse mit Technologien und Di-
gitalität (Huwer et al., 2019, S. 362). Hinsichtlich des Tastaturschreibunterrichts stehen hier 
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etwa Fragen wie die folgenden im Fokus: Welche der verschiedenen, verfügbaren Tastaturen 
(z. B. externe, physische Tastatur, Bildschirmtastatur) eignen sich am besten für das Erlernen 
eines systematischen Zehn-Finger-Systems und warum (nicht)? Welche der zahlreichen aufge-
zeichneten Daten beim Schreiben in digitalen Umgebungen lassen sich in Ergänzung der Be-
obachtungen der Lehrperson sinnvoll für diagnostische Zwecke nutzen? Wie können Schü-
ler*innen nach dem Erlernen des Zehn-Finger-Systems in einem stark vorstrukturierten Lern-
programm unterstützt werden, wenn sie in andere digitale Schreibumgebungen wechseln und 
dort eigene Texte verfassen?  

  
Abbildung 1: Schnittmengenmodell zum Professionswissen von Huwer et al. (2019, S. 361) mit di-
gitalitätsbezogenem Wissen (Abkürzungen: DK = digital knowledge / digitalitätsbezogenes Wissen, 
PDK = pedagogical digital knowledge / pädagogisches, digitalitätsbezogenes Wissen, DCK = digital 
content knowledge / digitalitätsbezogenes und inhaltliches Wissen, DP(A)CK = digital pedagogical 
content knowledge / digitalitätsbezogenes pädagogisches und inhaltliches Wissen, PK = pedagogi-
cal knowledge / pädagogisches Wissen, CK = content knowledge / fachliches Wissen, PCK = peda-

gogical content knowledge / fachdidaktisches Wissen) 

Neben dem Professionswissen stellen die berufsbezogenen Überzeugungen ein weiteres wich-
tiges Merkmal professioneller Kompetenz dar. Dabei ist die Grenze zwischen Wissen und Über-
zeugungen fließend und es ist von einer Verwobenheit und gegenseitigen Beeinflussung der 
beiden Merkmale auszugehen (Pajares, 1992). Ein zentraler Unterschied zwischen den Merk-
malen kann darin ausgemacht werden, dass Überzeugungen nicht ausschließlich kognitive, son-
dern auch affektive Komponenten umfassen. In der gängigen Begriffsbestimmung von Reusser 
und Pauli (2014, S. 642f.) sind Überzeugungen demzufolge auch definiert als „affektiv aufgela-
dene, eine Bewertungskomponente beinhaltende Vorstellungen über das Wesen und die Natur 
von Lehr-Lernprozessen, Lerninhalten, die Identität und Rolle von Lernenden und Lehrenden 
(sich selbst) sowie den institutionellen und gesellschaftlichen Kontext von Bildung und Erzie-
hung“. Anknüpfend an Woolfolk Hoy et al. (2006) schlagen Kunter et al. (2020, S. 275) eine 
Klassifikation der zahlreichen verschiedenen Arten von Überzeugungen gemäß der jeweiligen 
Systemebene, auf die sie sich beziehen, vor. Dabei handelt es sich um die in der vorangehenden 
Definition ebenfalls berücksichtigten Ebenen des Lehr-Lern-Kontexts, des Selbst, des Bildungs-
systems und der Gesellschaft. Erstere beiden Ebenen stehen in der Lehr-Lern-Forschung im 
Fokus und werden hier daher näher dargestellt.  
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Überzeugungen mit Bezug auf den Lehr-Lern-Kontext umfassen Vorstellungen über das „Lehren 
und Lernen, das Fach, einzelne Schüler“ (Kunter et al., 2020, S. 275). Mit Blick auf das Tastatur-
schreiben gehören hierzu etwa persönliche Annahmen darüber, in welchem Verhältnis Tasta-
turschreiben und Handschriftschreiben bzw. deren Vermittlung zueinander stehen, inwiefern 
die Einführung eines systematischen Tastaturschreibens mit zehn Fingern bereits bei jüngeren 
Kindern in der Schuleingangsphase gelingen kann oder welche instruktionalen Formate sich zur 
Vermittlung des Tastaturschreibens eignen (z. B. individuelles Durcharbeiten eines Tastatur-
schreiblehrgangs vs. gemeinsames Durchschreiten einer Lektion nach der anderen in der 
Klasse).  

Auf das Selbst gerichtete Überzeugungen beinhalten Vorstellungen über die eigene Identität 
sowie die eigenen Fähigkeiten und Eigenschaften mit Bezug auf den Beruf. Untersuchte Kon-
strukte stellen dabei etwa das eigene Rollenverständnis oder die Selbstwirksamkeitsüberzeu-
gungen dar (Kunter et al., 2020, S. 275). Im Kontext des Tastaturschreibunterrichts fallen da-
runter folglich bspw. Annahmen der Lehrpersonen darüber, welche Rolle ihnen bei der Ver-
mittlung des Tastaturschreibens bzw. im Zusammenspiel mit einem eingesetzten Tastatur-
schreiblehrgang zukommt, oder Einschätzungen dazu, wie gut es ihnen gelingen kann, den Tas-
taturschreiberwerb ihrer Schüler*innen zu unterstützen – allenfalls auch unter Berücksichti-
gung ihrer eigenen Tastaturschreibkompetenzen.  

Ungeachtet des Systems, auf das sie ausgerichtet sind, gilt für alle Überzeugungen, dass sie von 
den Individuen als wahr oder wertvoll erachtet werden (Reusser & Pauli, 2014, S. 642). Außer-
dem lassen sie sich als kognitiver Filter verstehen, durch den Erfahrungen bewertet und struk-
turiert werden (Woolfolk Hoy et al., 2009). Überzeugungen geben dem eigenen berufsbezoge-
nen Denken und Handeln Orientierung und Sicherheit (Reusser & Pauli, 2014, S. 642f.). Im Hin-
blick auf die Tastaturschreibvermittlung bedeutet dies, dass die von den Lehrpersonen dazu 
aufgebauten Überzeugungen das Unterrichtshandeln mitformen. 

Die vorangehend angesprochene Verbindung von berufsbezogenen Überzeugungen (ebenso 
wie dem Professionswissen) und Unterrichtshandeln hat im jüngeren Wissenschaftsdiskurs viel 
Aufmerksamkeit erfahren (z. B. König, 2020). Im Zentrum stand dabei insbesondere die Frage 
danach, wie die Voraussetzungen von Lehrpersonen im Unterricht zum Tragen kommen. Blö-
meke et al. (2015) haben dazu ein Modell vorgelegt, in welchem sie Kompetenz als ein Konti-
nuum fassen, bei dem die Disposition den einen Pol und die Performanz den anderen Pol bil-
den. Disposition umfasst dabei die nicht direkt sichtbaren Voraussetzungen wie Überzeugun-
gen und Wissen, Performanz bezieht sich auf das beobachtbare Verhalten im Unterricht. Was 
die Transformation von Disposition in Performanz betrifft, so werden im Modell situationsspe-
zifische Fähigkeiten der Wahrnehmung, Interpretation und Entscheidungsfindung als maßgeb-
lich betrachtet (Blömeke et al., 2015).  

Die bislang theoretisch beleuchteten lehrpersonenseitigen Voraussetzungen und deren Hand-
lungsleitung im Unterricht sind in den vergangenen zwei Jahrzehnten zunehmend in den Fokus 
der Forschung gerückt. Wie einleitend bereits angedeutet, kann insbesondere das Fach Mathe-
matik, das auch Untersuchungsgegenstand der COACTIV-Studie bildete (z. B. Kunter et al., 
2011), inzwischen eine lange Forschungstradition ausweisen. Für den zum Deutschunterricht 
zählenden Bereich des Schreibens haben sich die Forschungsbemühungen erst in jüngerer Zeit 
intensiviert. Zu nennen sind hier etwa die zu den berufsbezogenen Überzeugungen von 
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(Recht-)Schreiblehrpersonen entstandenen Arbeiten von Keller und Glaser (2019), Sturm et al. 
(2019), Sturm, Lindauer et al. (2016) oder Wiprächtiger-Geppert et al. (2022). Mit dem Profes-
sionswissen von (Recht-)Schreiblehrpersonen befassen sich z. B. die Arbeiten von Corvacho del 
Toro (2013), Hanke et al. (2019), Keller und Glaser (2019), König und Bremerich-Vos (2020), 
Lüke (2020), Pissarek und Schilcher (2017), Riegler et al. (2022), Sturm et al. (2019), Sturm, 
Schneider et al. (2016) oder Unger (2023). Die aus den Studien resultierenden Befunde fallen 
heterogen aus: Anders als in der wegweisenden COACTIV-Studie (Kunter et al., 2011) zeigten 
sich bspw. in der Studie von Riegler et al. (2022) nur bedingt Zusammenhänge zwischen dem 
Professionswissen der Lehrkräfte und der Qualität des untersuchten Rechtschreibunterrichts. 
Corvacho del Toro (2013) konnte zwar keinen Haupt-, sehr wohl aber einen Interaktionseffekt 
des Fachwissens der Lehrkräfte nachweisen, indem die Stärke des Zusammenhangs zwischen 
Rechtschreibleistung und Grundintelligenz vom Lehrpersonenwissen beeinflusst ist. Weiter 
fällt z. B. hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen Professionswissen und berufsbezogenen 
Überzeugungen von Schreiblehrkräften auf, dass etwa Keller und Glaser (2019) signifikante Kor-
relationen zwischen den beiden Merkmalen aufdecken, Sturm, Lindauer et al. (2016) hingegen 
keine Zusammenhänge finden konnten.  

Wird der Blick spezifisch auf das Tastaturschreiben gerichtet, das im Bereich des Schreibens 
verortet werden kann (s. Lindauer & Schüler i. d. B.) und in diesem Band im Mittelpunkt steht, 
so liegen u. W. bislang keine Studien vor, welche das Professionswissen und die berufsbezoge-
nen Überzeugungen von Tastaturschreiblehrkräften systematisch erfasst und mit dem abge-
haltenen Unterricht bzw. den Lernendenleistungen in Beziehung gesetzt haben. Es gibt jedoch 
empirische Hinweise darauf, dass die Kompetenzen von Lehrpersonen, die Tastaturschreiben 
vermitteln, sehr unterschiedlich ausfallen. So zeigen Befragungsstudien, dass sich Lehrende nur 
ungenügend auf den Tastaturschreibunterricht vorbereitet fühlen (Donne, 2012), Unsicherhei-
ten bzgl. der Empfehlung des Tastaturschreibens als Alternative zum Handschriftschreiben bei 
spezifischen Lernenden(gruppen) und bzgl. der Vermittlung des Tastaturschreibens äußern 
(Sumner et al., 2024) oder sich zu einem großen Teil nicht in der Lage sehen, Kompetenzen im 
Tastaturschreiben zu beurteilen (Rödel et al., 2022). Das nächste Kapitel setzt hier an, indem 
es die Ausbildung von Tastaturschreiblehrkräften näher betrachtet, im Rahmen derer die not-
wendigen Kompetenzen für einen guten Unterricht maßgeblich aufzubauen sind. 

3 | Ausbildungswege und curriculare Vorgaben für Lehrkräfte des Tastaturschreibens 
Die Ausbildungswege, die in den drei deutschsprachigen Ländern Schweiz, Österreich und 
Deutschland zu einer Lehrbefähigung im Bereich des Tastaturschreibens führen, sind sehr di-
vers. Ein systematischer Überblick zu allen drei Ländern würde den Umfang eines Einführungs-
kapitels sprengen. Die folgenden Ausführungen werden sich daher vornehmlich auf die Rah-
menbedingungen in Deutschland beziehen, an einzelnen Stellen werden aber auch Bezüge zu 
den Situationen in der Schweiz und in Österreich hergestellt.  

Als Einstieg soll eine hinsichtlich der professionellen Kompetenz zentrale Frage aufgeworfen 
werden: Müssen Lehrkräfte das systematische Zehn-Finger-Tastaturschreiben selber beherr-
schen, um es angemessen vermitteln zu können?  
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Nach derzeitigem Kenntnisstand liegen zu dieser Frage noch keine empirischen Studien vor. 
Aus diesem Grund sollen für die nachfolgenden Überlegungen vorläufige Ergebnisse der Befra-
gung aus dem TasDi-Projekt herangezogen werden. Die mit verschiedenen Expert*innen des 
Tastaturschreibens geführten Interviews (s. Kap. 1) weisen darauf hin, dass die Einschätzungen 
zu der oben gestellten Frage stark variieren (Lindauer & Schüler i. Vorb.). Abbildung 2 gibt einen 
Eindruck von der Spannbreite der Antworten: Während die Grundschullehrkraft in der linken 
Sprechblase der Meinung ist, dass die eigene Schreibkompetenz, also das eigene praktische 
Können, „unbedingt“ eine relevante Voraussetzung für einen gelingenden Unterricht darstellt, 
hält die Volkshochschullehrkraft in der unteren Sprechblase eher ein Verständnis des Lernpro-
zesses für zentral (d. h. den Nachvollzug der Sichtweise der Lernenden als fachdidaktischem 
Wissen).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 2: Antworten zu der Frage, welche Kompetenzen Lehrpersonen benötigen, um Tasta-
turschreiben vermitteln zu können und ob Lehrkräfte selbst Tastaturschreiben können sollen3 

Die Aussage der Realschullehrkraft in der rechten Sprechblase liest sich so, als würde sie das 
notwendige Fachwissen auf die technische Bedienung der Software und Kenntnisse über den 
Tastaturaufbau reduzieren. Es sei aber angemerkt, dass diese Lehrperson im weiteren Verlauf 
des Interviews durchaus differenzierte Vorschläge dazu macht, wie man z. B. schwache Schü-
ler*innen beim Erwerb des Tastaturschreibens unterstützen kann. Es bleibt offen, warum die 
betreffende Person diese Aspekte hier nicht ebenfalls als notwendige Wissensvoraussetzung 
aufführt. Die Spannbreite in den Antworten lässt sich – wie oben bereits erwähnt – zumindest 

 
3  Da bei den hier präsentierten Interviewausschnitten die inhaltliche Verständlichkeit und Leserlichkeit im Fokus 

steht, wurden inhaltlich-semantische Transkripte basierend auf Dresing und Pehl (2018) angefertigt. 

Aufgabe 2 

Positionieren Sie sich vor dem Weiterlesen zu der Frage, ob Lehrkräfte, die das Tastatur-
schreiben unterrichten, das systematische Zehn-Finger-Schreiben auch selbst beherrschen 
sollten. 

Lehrkraft (Grundschule: Sport); univ. Zusatzqualifikation 
Tastaturschreiben, Mitautorin Lehrbuch (BRD)  
Unbedingt, UNbedingt. Ja, also ich kann auch nicht Klavier 
unterrichten, wenn ich das nicht spiele. Also, da sind wir 
wieder an dem Punkt, ich muss einfach auch im Unterricht 
mal Dinge vormachen. […] (unv.) Also, wäre für mich eine 
ganz wichtige Voraussetzung. 

Lehrkraft (Realschule: Mathematik, Geschichte, Infor-
matik; BRD) 
Gar keine. Tschuldigung, dass ich das so sage. Man muss 
die Software (unv. auf-)machen können und äh wissen, 
wie eine Tastatur aufgebaut ist, damit man eventuell den 
Schülern helfen kann.  

Lehrkraft (Volkshochschule: Tastaturschreiben; BRD) 
Ja:, also: man MUSS es [=Zehnfinger-Tastaturschreiben] glaub ich gar nicht unbedingt sel-
ber können, wobei die Schüler schon gerne wissen wollen <<imitierend> „Schreiben Sie 
doch mal was.“> ((lacht)) […] A:ber ähm muss man es selber können? Also ich glaube, mir 
hat es sehr geholfen, dass ich auch durch diesen Lernprozess mal durchgegangen bin [...]. 
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teilweise auf die Tatsache zurückführen, dass die Ausbildungswege zu einer Fakultas im Tasta-
turschreiben bzw. die Berufsbiografien, die zu einer Tätigkeit als Tastaturschreiblehrkraft füh-
ren, sehr divers sind. Um einen Überblick dazu zu geben, werden im Folgenden die Ausbildungs-
konstellationen für Deutschland in den letzten ca. 40 Jahren zusammengefasst. Die Frage nach 
dem eigenen Können als Voraussetzung für eine kompetente Vermittlung wird zudem in Kapitel 
4.3 erneut aufgegriffen. 

Seit 1981 galt für den Erwerb der Lehrbefähigung die „Rahmenprüfungsordnung für die staat-
liche Prüfung für Lehrer der Kurzschrift und für Lehrer des Maschinenschreibens“ (KMK, 1993, 
S. 17). Diese Vorgaben wurden 1993 durch eine aktualisierte Rahmenprüfungsordnung für 
„Lehrerinnen und Lehrer der Kurzschrift und für Lehrerinnen und Lehrer der Textverarbeitung“ 
(KMK, 1993) ersetzt, die seitdem gültig ist. Die Titeländerung von Maschinenschreiben zu Text-
verarbeitung markiert die zunehmende Verbreitung der Tastatur als Eingabemedium für unter-
schiedliche technische Geräte sowie die Integration des Tastaturschreibens in Textverarbei-
tungskontexte (Menzel et al., 1994). Das Ablegen einer dieser Ordnung entsprechenden Prü-
fung setzt früher wie heute kein Vollzeitfachstudium voraus und kann sowohl von Personen mit 
abgeschlossenem Lehramtsstudium als auch von weiteren Personen mit entsprechender Be-
rufspraxis absolviert werden (KMK, 1993, S. 3; Menzel et al., 1994, S. 123; BayRS, 2019). Die 
Organisation und Abnahme der Prüfungen erfolgt an staatlichen und nichtstaatlichen Instituti-
onen – im letzteren Fall dann nach Menzel et al. (1994, S. 124) z. T. „völlig autonom und ohne 
jegliche staatliche Unterstützung“. 

Die Prüfungen für die Bereiche Kurzschrift und Textverarbeitung verlaufen getrennt und die 
folgenden Ausführungen begrenzen sich auf den für das Tastaturschreiben relevanten Prü-
fungsteil der Textverarbeitung. Strukturell setzt sich diese Prüfung aus einem schriftlichen, ei-
nem unterrichtspraktischen und einem mündlichen Teil zusammen. Grundlagen sind gemäß 
der Prüfungsordnung „das Zehnfinger-Tastschreiben4 und einschlägige Normen der Bürokom-
munikation, insbesondere der Textverarbeitung“ (KMK, 1993, S. 10). Prüfungsgegenstände sind 
„Theorie der Textverarbeitung, Praxis der Textverarbeitung und Pädagogik“ (KMK, 1993, S. 10). 
Die schriftliche Prüfung besteht entlang dieser Prüfungsgegenstände aus drei Teilen (s. Tab. 1). 
Für den mit Blick auf das Tastaturschreiben besonders relevanten Test der Schreibfertigkeiten 
müssen die Prüflinge – wie Tabelle 1 zeigt – innerhalb von zehn Minuten einen mittelschweren 
Sachtext abtippen und dabei einen festgelegten Fehlerquotienten sowie mindestens 220 An-
schläge pro Minute erreichen (das entspricht ca. 44 WPM, d. h. Wörtern pro Minute). Dem 
Quotienten sind bestimmte Notenbereiche zugeordnet: Bei einer Fehlerquote bis einschließlich 
0,080 % wird ein „sehr gut“ vergeben und für ein „ausreichend“ gilt der Quotenbereich von 
0,241-0,350 %. Die unterrichtspraktische Prüfung ist ausschließlich im Bereich Pädagogik ver-

 
4  Für das Tastaturschreiben mit zehn Fingern und ohne Blick auf die Tastatur werden verschiedene Bezeichnun-

gen verwendet (Schüler et al., 2023, S. 6). Die hier genutzte Bezeichnung „Tastschreiben“ ist u. E. problema-
tisch, da die Steuerung der Griffwege beim automatisierten Tippen kein wahrnehmungsbasiertes Handeln (also 
Tasten) ist. Dies liegt daran, dass der Abruf und die Ausführung der betreffenden motorischen Abläufe nach 
ihrer Initialisierung unbewusst und für eine visuelle wie auch taktil-kinästhetische Kontrolle zu schnell verlaufen 
(s. Hurschler Lichtsteiner i. d. B.). Lediglich zu Beginn des Lernprozesses erfolgt ein langsames Tippen mit vor-
wiegend taktil-kinästhetischer Kontrolle. Aus diesem Grund scheint sich in aktuellen Publikationen die Bezeich-
nung „(Zehn-Finger-)Tastaturschreiben“ durchzusetzen. 
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ortet und besteht aus einer 45-minütigen Lehrprobe, die mit einem schriftlichen Unterrichts-
entwurf vorbereitet und mit einer Nachbesprechung im Prüfungsausschuss ausgewertet und 
reflektiert wird. Die mündliche Prüfung ist auf 30 Minuten angesetzt und umfasst nur die Prü-
fungsbereiche Theorie der Textverarbeitung und Pädagogik.  

1) Theorie der Textverarbeitung 2) Praxis der Textverarbeitung  3. Schreibfertigkeit 
10-Minuten-Abschrift  
- mittelschwerer Text 
- Geschwindigkeit von mind. 

220 Anschlägen pro Minute  
- Fehler 

Aufgaben (120 Min.) zu den Be-
reichen: 
- Grundlagen der Informati-

onsverarbeitung 
- Betriebssysteme und Anwen-

derprogramme für Textverar-
beitung 

- Hardwarelösungen 
- organisatorische, sprachliche, 

ökologische und ergonomi-
sche Prinzipien der Textver-
arbeitung 

- einschlägige Normen 
- Entwicklungsgeschichte der 

Schreibtechnik 

Aufgaben (95 Min.) unter Be-
rücksichtigung der Normen/Kor-
rekturvorschriften DIN 5008, 
DIN 5009 DIN 16 511  
1. Prüfungsteil Textgestaltung 
- Gestaltung eines A4-Briefes 

nach Stichworten  
- Bearbeiten eines Textes nach 

Autorenkorrektur  
- Einsetzen von Korrekturzei-

chen 
2. Prüfungsteil Textorganisation 
- Serienbrief  
- Bausteinverarbeitung  
- Gestaltung eines Layouts  

3) Pädagogik  

je eine Aufgabe (120 Min.) aus: 
- Schulpädagogik  
- Fachdidaktik 
- Methodik des Textverarbei-

tungsunterrichts  
 

Tabelle 1: Inhalt schriftliche Prüfung für Lehrer*innen der Textverarbeitung (KMK, 1993, S. 10ff.) 

Während die Prüfungsordnung also explizit eine ausgebildete Schreibfertigkeit bei den Lehr-
personen mit einer bestimmten Geschwindigkeit und einem festgelegten Fehlerquotienten 
einfordert, deuten die Auskünfte der interviewten Lehrkräfte aus dem TasDi-Projekt darauf hin, 
dass nicht alle Personen, die das Tastaturschreiben unterrichten, über systematisch erworbene 
Kompetenzen verfügen und eine entsprechende Prüfung abgelegt haben. Dies scheint zum ei-
nen für Lehrkräfte zuzutreffen, die das Tastaturschreiben integriert in den Deutsch- oder Infor-
matikunterricht vermitteln, da es bei diesen Personen i. d. R. kein Ausbildungsbestandteil (im 
Studium) war. Zum anderen trifft es auch auf Personen zu, die das Tastaturschreiben eigentlich 
an der Volkshochschule unterrichten und dann aber bspw. durch das Anbieten einer AG zum 
Tastaturschreiben oder aufgrund vergleichbarer Nachmittagsangebote (durchaus auch mit 
langfristigeren Perspektiven) zum Unterricht an allgemeinbildenden Schulen gekommen sind.  

Auffällig ist an den Vorgaben, dass genuin fachdidaktische Fragen im Verhältnis zu den anderen 
Prüfungsanteilen eine eher untergeordnete Rolle spielen. Zudem erscheint die umfangreiche 
Fokussierung von Normen der Textgestaltung (besonders für Geschäftsbriefe) nicht mehr zeit-
gemäß, da heutzutage eher ein souveräner Umgang mit Formatvorlagen in der alltäglichen 
Schreibpraxis gefordert ist (z. B. Senkbeil et al., 2019, S. 92). 

Die Vorgehensweisen der einzelnen Bundesländer bezüglich Ausbildung und Prüfung sind sehr 
unterschiedlich und in einigen Ländern scheinen aktuellen Recherchen zufolge keine entspre-
chenden Laufbahnen mehr speziell für Lehrkräfte der Textverarbeitung vorgesehen zu sein: Der 
deutsche Bildungsserver verzeichnet für die Bundesländer Brandenburg, Bremen, Hamburg, 
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Mecklenburg-Vorpommern und Saarland keine Informationen zur Ausbildung von entspre-
chenden Fachlehrkräften5. Gemäß Aussagen eines ehemaligen Ausbilders für den Bereich Kurz-
schrift und Textverarbeitung im Rahmen der TasDi-Interviews sind in NRW zwischen 1980 und 
2000 jährlich noch 40 bis 50 Fachlehrkräfte für das Tastaturschreiben ausgebildet worden. Die 
Organisation von Ausbildung und Prüfung wurde von der Weiterbildungsakademie Essener Se-
minare als eingetragenem Verein verantwortet6. Seit ca. 2014 finden nach Auskunft des Aus-
bilders keine Prüfungen mehr statt. Informationen dazu, ob sich aktuell noch Personen in Aus-
bildung befinden, konnten nicht ausgemacht werden. Bayern bietet derzeit u. a. verschiedene 
Varianten zu einer kombinierten Fachlehrkräfte-Ausbildung Ernährung, Gestaltung & Informa-
tionstechnik (4 Jahre) oder Sport & Informationstechnik (2 oder 3 Jahre) an, die Ausbildungsan-
teile im Bereich „Textverarbeitung und Tastschreiben“ enthalten7. Ausbildung und Prüfung sind 
hier am Staatsinstitut für die Ausbildung von Fachlehrkräften angesiedelt.  

Zu berücksichtigen ist weiterhin, dass die Ausbildung von Lehrkräften für kaufmännische (Be-
rufs-)Schulen eine Sonderrolle einnimmt, da das Tastaturschreiben und berufsspezifische 
Kenntnisse für die Textverarbeitung dort (jedenfalls teilweise, aber auch nicht einheitlich) Aus-
bildungsbestandteil waren oder sind. Die Befragungen aus dem TasDi-Projekt liefern jedoch 
Hinweise dafür, dass das Tastaturschreiben (zumindest in Deutschland) in diesen Ausbildungs-
bereichen z. T. nicht mehr explizit im Lehrplan für die Schüler*innen verankert ist und daher 
von den Lehrkräften im Unterricht nicht mehr standardgemäß vermittelt wird. Stattdessen 
empfehlen die Fachlehrer*innen den Auszubildenden, das Zehn-Finger-System „mithilfe von 
Apps oder Onlinekursen“ autodidaktisch und außerhalb der Schule zu erlernen (schriftliche 
Auskunft eines Studiendirektors für ein Berufskolleg, BRD).8  

Vor dem Hintergrund der neuen curricularen Vorgaben, die das digitale Schreiben nun in den 
allgemeinbildenden Schulen (Primar- und Sekundarstufe) explizit und verbindlich vorsehen (s. 
Lindauer & Schüler i. d. B.), ist dieses Zurückfahren der Ausbildungsmöglichkeiten für Lehrper-
sonen verwunderlich, aber nicht nur in Deutschland, sondern auch in der Schweiz zu beobach-
ten. Eine Dozentin für das Tastaturschreiben, die mehrere Jahre in der Lehrkräfteausbildung an 
einer PH in der Schweiz gearbeitet hat und zudem Mitherausgeberin eines Lehrwerks für Tas-
taturschreiben ist (s. Abb. 3), beschreibt im Interview, wie das an der PH vormals existierende 
Weiterbildungsprogramm sukzessive gekürzt und schließlich ganz abgeschafft wurde, obwohl 
der Lehrplan 21 in der Schweiz bereits seit 2016 konkret die Vermittlung des Tastaturschreibens 
in der Volksschule vorgibt. Das ursprüngliche Ausbildungskonzept umfasste fünfzehn Lehrein-
heiten, enthielt theoretische und praktische Anteile, die auch vorsahen, dass die teilnehmen-
den Lehrpersonen das Tastaturschreiben selbst erlernen:  

 

 
5  https://www.bildungsserver.de/ausbildung-zum-fachlehrer-fuer-fachpraxis-8747-de.html 
6  Als Trägerverein steht mittlerweile der Verband für Informationsverarbeitung NRW E.V. hinter der Weiterbil-

dungseinrichtung Akademie Essener Seminare. Bei dem Verband handelt es sich um einen freiwilligen Zusam-
menschluss der Stenografenvereine aus Nordrhein-Westfalen (https://vfinrw.de/).  

7  https://stif2.de/lehraemter/ & https://stif2.de/lehraemter/englisch-kommunikationstechnik/ausbildung-kt/ 
8  Im Rahmenlehrplan für den Ausbildungsberuf Kaufmann für Büromanagement und Kauffrau für Büromanage-

ment heißt es (KMK, 2025, S. 6): „Die schreibtechnischen Kompetenzen werden zu gleichen Teilen durch Be-
trieb, Schule und Eigenengagement erworben.“ Sowie weiterführend (S. 10): „Sie [die Schüler*innen] optimie-
ren ihre Schreibfertigkeit durch eigenverantwortliches Schreibtraining.“  

https://www.bildungsserver.de/ausbildung-zum-fachlehrer-fuer-fachpraxis-8747-de.html
https://vfinrw.de/
https://stif2.de/lehraemter/
https://stif2.de/lehraemter/englisch-kommunikationstechnik/ausbildung-kt/
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Abbildung 3: Ausführungen zu vormaligen Ausbildungsinhalten für Lehrpersonen an einer Pädago-
gischen Hochschule in der Schweiz 

Menzel et al. (1994, S. 124) fordern bereits 1994, dass die Ausbildung der Fachlehrkräfte für 
das Tastaturschreiben nicht separat erfolgen, sondern (wie in anderen europäischen Ländern 
auch) in die reguläre, fachbezogene Lehramtsausbildung an den Hochschulen eingebunden 
werden sollte. Mit Blick auf die curricularen Vorgaben in Deutschland und der Schweiz würde 
dies v. a. eine Integration in das Lehramtsstudium für das Fach Deutsch bedeuten (s. Lindauer & 
Schüler i. d. B.). In Österreich, wo das Tastaturschreiben als i. d. R. Freifach bzw. als nicht-fach-
gebundene Übung vermittelt wird, wäre eine entsprechende Einbindung in das Lehramtsstu-
dium anders zu diskutieren. Zu berücksichtigen wäre auch, dass im Rahmen einer studienfach-
integrierten Ausbildung natürlich nicht der gleiche Inhalt bzw. die gleiche Inhaltstiefe vermittelt 
werden könnte wie bspw. in einer zwei oder drei Jahre umfassenden, separaten Fachlehrkräfte-
Ausbildung, wie sie aktuell in Bayern realisiert wird.  

Die Zitate in Abbildung 2 deuten bereits an, dass mit Blick auf einen digitalen Tastaturschreib-
unterricht insbesondere der eingangs schon erwähnte Aspekt virulent ist, ob und wie sich die 
Aufgaben und die Rolle der Lehrkraft sowie die Interaktions- und Beziehungsstrukturen in Lehr-
Lernsettings verändern, wenn technische Geräte und die (Lern-)Software als Interaktanten im 
Unterricht auf den Plan treten: Die Lehrkraft in der rechten Sprechblase spricht der Software 
eine zentrale Rolle für den Unterricht zu. Die sich daraus ergebenden Konsequenzen werden 
im nächsten Kapitel genauer beleuchtet. 

4 | Verschiebungen und Verschränkungen: Von der Fachlehrkraft für Maschinenschreibun-
terricht zur Lernumgebungsdesigner*in? 

Sichtet man die vorliegende fachdidaktische Literatur zum Tastaturschreiben, stößt man v. a. 
auf ältere Lehrwerke zum Unterricht an der Schreibmaschine, welche auch Auskunft über die 
Rolle der Lehrkraft geben (Behrens, 1965; Lambrich & Sander, 1989; Menzel et al., 1994). Mit 
der Ablösung der Schreibmaschine durch den Computer etwa Mitte der 90er Jahre verschwin-
den diese grundständigen Publikationen zur Methodik und Didaktik des Tastaturschreibens je-
doch nahezu vollständig (s. Schüler & Lindauer b i. d. B.). Ein Grund dafür könnte die Tatsache 
sein, dass mit der Verlagerung des Schreibens in den digitalen Raum auch die Vermittlung des 
Tastaturschreibens sukzessive an den Computer bzw. die Software übertragen und/oder davon 

Lehrkraft und ehem. Dozentin (PH) für Tastaturschreiben, Mitautorin Lehrbuch (inkl. Lernpro-
gramm, Schweiz)  
[Die Lerneinheiten] wurden genauso behandelt, wie man es dann später mit den Lernenden oder mit 
den Schülerinnen und Schülern macht. Da haben sie dann selber gespürt, wo liegen da die Schwierig-
keiten, worauf muss ich achten und am Schluss gab es dann eine Zehn-Minuten-Abschrift mit Abde-
ckung, die sie bestehen mussten, die Lehrpersonen. Und sie hatten auch Aufträge; sie mussten Ein-
führungen bestreiten, die benotet wurden oder Punkte, äh, sie erhielten Punkte dafür- und dann hat-
ten sie sechs Lektionen Praktikum an einer Schule und das wurde auch benotet- und dann noch eine 
mündliche Prüfung über Ergonomie und allgemein, wie kann man die Konzentration stärken oder wo-
rauf muss man achten, bei der ersten Lektion im Tastaturschreiben. Es war wirklich umfassend. 
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ausgegangen wurde, dass sich die Lernenden allein durch die alltägliche Praxis des Tippens aus-
reichend Kompetenzen autodidaktisch aneignen (s. Zitat des Studiendirektors oben). Diese Ver-
schiebungsprozesse, aber auch die zunehmende Verschränkung von traditionellem Unterricht 
und digitaler Umsetzung werden im Folgenden beleuchtet.  

Der Blick in die älteren Lehrwerke offenbart, dass dort für das Gelingen des Unterrichts ein 
Zusammenspiel aus Merkmalen und Kompetenzen der ausgebildeten Fachlehrkraft einerseits 
und dem zum Einsatz gebrachten Lehrwerk andererseits angenommen wird:  

Der Erfolg im Maschinenschreibunterricht ist in der Hauptsache abhängig von der Persönlich-
keit des Lehrers, von seinem Wissen und Können, von seiner Arbeitsfreude und von seinem 
Unterrichtsgeschick. Einen bedeutenden Einfluß auf den Unterrichtserfolg hat aber auch das 
Lehrbuch. (Behrens, 1965, S. 2) 

Richtet man den Blick zunächst auf die Lehrpersonen, wird deutlich, dass die älteren Lehrwerke 
einen eher lehrkraftzentrierten Unterricht skizzieren. Der Lehrer (damals ausschließlich im 
Maskulinum) orchestriert durch die Festlegung von Lernzielen und die Auswahl geeigneter Ar-
beitsmethoden die Vermittlung, plant und beurteilt als Prüfer Tests und Lernkontrollen und 
zeigt sich dabei als technologischer Experte in der Bedienung der Schreibmaschinen (Lambrich 
& Sander, 1989, S. 36; Menzel et al., 1994, S. 67). Zusätzlich zu der instruierenden Rolle wird 
der Lehrkraft eine wichtige motivierende Funktion im Unterricht zugeschrieben, indem sie „die 
dynamischen Kräfte der Übenden [mobilisiert], diese Kräfte rationell und zielbewußt [einsetzt] 
und das Interesse an der Übungsarbeit [wachhält]“ (Behrens & Ranft, 1973, S. 4).  

Das Lehrwerk auf der anderen Seite will in Behrens‘ Verständnis zwar „[k]ein Unterrichtsleiter, 
keine Unterrichtsschablone, keine Fessel für den Lehrer in seiner eigenen freien Unterrichtsge-
staltung“ sein, ist aber wohl „Lehr- und Lernmittel zugleich, Lehrplan und Stoffverteilungsplan, 
Vorbereitungsbuch für den Lehrer, Vorlage für den Schüler, Wegweiser zum Unterrichtsziel“ 
(Behrens, 1965, S. 2). Indem das Lehrwerk den Maschinenschreibunterricht inhaltlich und zeit-
lich strukturiert sowie Übungs- und Prüfungsformate vorgibt, unterstützt es die Lehrkraft in der 
Unterrichtsplanung und -durchführung (z. B. Sander & Henke, 1993, S. 167).  

Die Tatsache, dass und wie das gedruckte Lehrwerk in diesen älteren Publikationen neben den 
Lehrenden und Lernenden als dritter Unterrichtsaktant dargestellt wird, macht deutlich, dass 
Unterrichtsmedien und technologische Artefakte in der Professionellen-Klient-Beziehung zwar 
nicht neu sind, sich aber ihr Stellenwert im Zuge technologischer und medialer Entwicklungen 
verändert und daher auch immer wieder neu bestimmt werden muss (Helsper, 2021, S. 339). 
Die Frage, welche Konsequenzen sich (auch ganz aktuell) aus der Integration v. a. digitaler Me-
dien in die Unterrichtsinteraktion ergeben, wird sehr unterschiedlich diskutiert. Speziell zum 
Tastaturschreiben halten Donica et al. (2021) mit Bezug auf ältere Studien fest:  

Historical research has shown that computer software and teacher-led instruction are equally 
effective; however, computer software is the preferred method of keyboarding instruction as 
it allows the teacher to play a support role in the keyboarding instruction process and better 
monitor students’ keyboarding techniques […]. (Donica et al., 2021, S. 1) 

Neuere Studien zur praktischen Umsetzung von Tastaturschreibunterricht, in denen speziell die 
Nutzung von Lernprogrammen durch die Lehrkräfte im Fokus steht, liegen u. W. derzeit nicht 
vor. Im Folgenden soll daher zunächst anhand einer vorläufigen Auswertung der oben erwähn-
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ten TasDi-Interviews ein Einblick in die Strukturen aktueller Unterrichtspraxis gegeben wer-
den.9 Dann werden zwei ausgewählte Perspektiven aus dem Professionalisierungsdiskurs vor-
gestellt, die aufschlussreich erscheinen, um diesbezüglich die Konstitution eines zeitgemäßen, 
digitalen Tastaturschreibunterrichts weiterführend einzuordnen.  

4.1 | Realisierungsformen von Tastaturschreibunterricht 
Obwohl die Arbeit mit einem Lernprogramm im Tastaturschreibunterricht als „präferierte Me-
thode“ (s. Zitat Donica et al., 2021 oben) betrachtet werden kann, hat die Sichtung verschiede-
ner Lehr-Lern-Materialien im Beitrag zu den Vermittlungskonzepten (Schüler & Lindauer b 
i. d. B.) deutlich werden lassen, dass nicht alle Lehrgänge ein Lernprogramm, eine Software, 
eine App o. ä. beinhalten. Im TasDi-Projekt wurden daher Lehrkräfte dazu befragt, wie sie in 
der Vermittlung konkret vorgehen. Die Antworten lassen sich nach derzeitigem Auswertungs-
stand mindestens drei verschiedenen Mustern zuordnen (s. Abb. 4).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 4: Antworten zu der Frage, wie die Lehrkräfte bei der Vermittlung im Tastaturschreibun-
terricht vorgehen 

Es gibt Lehrkräfte, die den gesamten Schreiblehrgang mit der Klasse gemeinsam und ‚im Gleich-
schritt‘ durcharbeiten. Eine entsprechende Lehrkraft stellt die Person in der linken Sprechblase 
dar, die zum einen Schüler*innen im Tastaturschreiben unterrichtet, zum anderen als PH-Do-
zentin (wie zu Abb. 3 bereits erwähnt) Lehrpersonen ausbildet. Darüber hinaus ist sie Mitauto-
rin eines Lehrbuchs und arbeitet in ihrem Unterricht mit einer Kombination aus Buch und Lern-
programm. Die Lehrkraft in der unteren Sprechblase führt nur die jeweils neuen Buchstaben-
tasten geschlossen in der Gruppe ein und lässt die Schüler*innen dann für einen gewissen Zeit-
raum individualisiert weiterarbeiten. Diese Person ist ebenfalls Mitautorin eines Lehrbuches, 

 
9  Dabei ist zu berücksichtigen, dass Selbstauskünfte, wie sie mit den Interviews vorliegen, zwar einen ersten Zu-

gang zum stattfindenden Tastaturschreibunterricht ermöglichen, in zukünftigen Studien aber mit konkreten 
Unterrichtsbeobachtungen zu ergänzen wären. 

Lehrkraft und ehem. Dozentin (PH) für Tastaturschrei-
ben, Mitautorin Lehrbuch (inkl. Lernprogramm, Schweiz)  

[...] in der fünften Klasse; äh, ich habe ihnen erklärt, dass 
wir gemeinsam vorwärts gehen, weil das wichtig ist, dass 
alle das hören, dass alle die Einführungen miterleben [...]. 
Und ich habe auch gesagt, die Schreibgeschwindigkeit ist 
egAL. Und es/ eigentlich ALLE haben Rücksicht genommen; 
Das war eigentlich erstaunlich; und wir sind gemeinsam 
weitergegangen; 

Lehrkraft Realschule (Mathematik, Geschichte, Informa-
tik; BRD) 
Also, ich kann hier jetzt nicht für andere Kollegen sprechen, 
ich kann jetzt nur für mich sprechen, dass bei mir die Indivi-
dualität viel höher ist. Also es gibt Schüler, die können das 
schneller, weil die vielleicht zu Hause mit einer Tastatur ge-
arbeitet haben [...]. Dann gibt es natürlich die Kinder, die se-
hen zum ersten Mal/ die wissen nicht mal, wie der PC an-
geht. Das kann man halt einfach in diesem Bereich gar nicht 
vereinheitlichen.  

Lehrkraft Grundschule (Sport, univ. Zusatzqualifikation Tastaturschreiben), Mitautorin Lehrbuch (BRD)  
Die Erarbeitung eines Buchstabens erfolgt immer gemeinsam im Block. Da beginnen wir immer mit diesem Lern-
konzert. [...] und dann beginnt im Buch jede Lerneinheit ja immer mit der ganz typischen Griffweg-Erarbeitung. 
Und die habe ich immer individuell machen lassen, weil es einfach immer unterschiedliche Talente gibt. 
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das aber nicht für die Kombination mit einem bestimmten Lernprogramm, sondern systemun-
abhängig konzipiert ist. Das von ihr beschriebene Vorgehen hat zur Folge, dass schnellere Ler-
nende einfach mehr Übungen zu verschiedenen Buchstabentasten bearbeiten, die Lerngruppe 
aber bei der Einführung neuer Tasten jeweils wieder zusammengeführt wird. 

Die Antwort der Lehrkraft in der rechten Sprechblase steht für ein Unterrichtsvorgehen, bei 
dem die Schüler*innen jeweils individuell in ihrem eigenen Tempo arbeiten. Der Unterricht er-
folgt in diesem Fall maßgeblich gesteuert durch ein Lernprogramm. Interessant ist, dass diese 
individualisierende Vorgehensweise in der Außenperspektive z. T. mit dem Vorwurf verknüpft 
wird, dass die Lehrkräfte sich aus dem Unterricht zurückziehen, die Vermittlung dem Programm 
überlassen und die dadurch frei werdenden Ressourcen nicht unbedingt in andere pädagogi-
sche Aufgaben investieren. Dies wird deutlich im Interview mit einer österreichischen Lehrkraft, 
die neben einer langjährigen Praxis im Tastaturschreibunterricht und in der Lehrkräftefortbil-
dung ebenfalls ein Lernprogramm entwickelt hat (s. Abb. 5): 

 

 

 

 

 

Abbildung 5: Ausführungen zur Interaktion von Lehrperson und Lernprogramm im Unterricht 

Ob und wenn ja, in welcher Weise die sich hier abzeichnenden Realisierungsformen von Tasta-
turschreibunterricht mit den unterschiedlichen curricularen Vorgaben der jeweiligen Länder, 
mit den konkret genutzten Lehr-Lern-Materialien, der Institution der Vermittlung (Grund-
schule, weiterführende Schule, Volkshochschule), der Zielgruppe (Kinder, Jugendliche, Erwach-
sene) oder aber auch mit der Ausbildung der Lehrpersonen zusammenhängen, sind nur einige 
Aspekte, die in diesem Kontext in Zukunft genauer untersucht werden müssten. Aufschluss-
reich ist, dass es in den TasDi-Interviews durchaus Befragte gibt, die sich – auf die aktuellen 
curricularen Vorgaben zum digitalen Schreiben in Deutschland angesprochen – über die Aus-, 
Fort- oder Weiterbildung von Lehrkräften ähnlich äußern, wie der Studiendirektor im Zitat oben 
bzgl. der Schüler*innen: Sie gehen davon aus, dass sich die Kompetenzen für das Tastatur-
schreiben v. a. durch ausreichend Tipptätigkeit im Selbstlernprozess gewissermaßen von allein 
ergeben (s. Abb. 6). 

Um noch genauer aufzuschlüsseln, wie solche Überzeugungen zu Professionalisierung, Selbst-
lernprozessen und medial-technologischen Entwicklungen interagieren, soll nun im Weiteren 
ein Bezug zu Ausführungen von Helsper (2021) hergestellt werden, der im Professionalisie-
rungsdiskurs Fragen der Relativierung des Professionellenstatus und Tendenzen einer Depro-
fessionalisierung behandelt.  

Lehrkraft (Mathe, Informatik); Dozent PH; Entwickler Tastaturschreibprogramm (Österreich) 
[...] und das andere was eben auch immer wieder ist, höre ich in Lehrerfortbildung: Ja, ich habe 
Kollegen, die sagen einfach ‚erste Stunde, Kinder setzen sich hin, hier ist das Lernprogramm und 
los geht’s‘ und die Lehrperson schreibt Emails, während die Schüler eine Stunde lang tippen und 
das war's. [...] Und das ist leider auch etwas, das immer wieder mal Schwierigkeiten macht. Da 
schreiben dann weniger Lehrer, sondern Eltern, weil für die Lehrer passt die Welt. 
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Abbildung 6: Ausführungen zu Veränderung und Stellenwert des Zehn-Finger-Schreibens als Aus-
bildungsbestandteil  

4.2 | Relativierung des Professionellenstatus und Tendenzen der Deprofessionalisierung 
Helsper (2021) gibt einen Überblick zu verschiedenen Herausforderungen professionellen Han-
delns, die sich aus aktuellen Entwicklungen im Bereich der pädagogischen Professionalität er-
geben. Dazu zählen u. a. auch mediale und technologische Veränderungen. Um seine Ausfüh-
rungen einzuordnen, ist zunächst anzumerken, dass er von einer theoretischen Setzung aus-
geht, nämlich dass im Sinne einer strukturtheoretischen Bestimmung10 von Professionalität für 
pädagogisch-professionelles Handeln das Vorliegen einer Face-to-Face-Interaktion eine not-
wendige Voraussetzung ist (Helsper, 2021, S. 289, 229f.). Ausgehend von dieser interaktiven 
Grundlage werde dann ein Arbeitsbündnis zwischen Klient*innen und Professionellen ausge-
handelt, welches die Basis für eine professionelle Vermittlungstätigkeit schafft (in pädagogi-
schen Kontexten also ein Bündnis zwischen Lehrenden und Lernenden). Aus dem Überblick zu 
den aktuellen Herausforderungen sind mit Blick auf den medialen Wandel und die Vermittlung 
des Tastaturschreibens zwei Aspekte interessant: Helsper (2021, S. 283) beschreibt einerseits 
einen Prozess, in dem sich abzeichnet, dass die technologisch-medialen Entwicklungen in den 
letzten Jahrzehnten zu einer Relativierung des Professionellenstatus geführt haben. Er begrün-
det dies u. a. mit neuen Formen des informellen und medialen Lernens, die sich v. a. aus den 
vielfältigen und erweiterten Wissenszugängen über das Internet ergeben und dazu beigetragen 
haben, dass (auch Spezial-)Wissen nicht mehr exklusiv für Expert*innen und Professionelle ist. 
Laien verfügen durch die umfangreichen Möglichkeiten zur Selbstinformation zwar „nicht un-
bedingt über das gleiche Wissen wie Professionelle, aber über die wissensbasierte Fähigkeit, 
Professionelle zu befragen, sich kritisch zur professionellen Intervention zu positionieren, sich 
alternative Sichtweisen einzuholen und das professionelle Handeln damit zu relativieren“ 
(Helsper, 2021, S. 286). Diese bessere Wissenslage führt aufseiten der Klient*innen (hier: der 
Schüler*innen) zu einer sog. „Protoprofessionalisierung“ und kann zur Folge haben, dass diese 
den Professionellen nun „kompetenter, wissender, kritischer und mehr auf Augenhöhe begeg-
nen“ (Helsper, 2021, S. 286). Dies hat wesentliche Auswirkungen auf das Rollengefüge zwischen 
Professionellen und Klient*innen (bzw. in Unterrichtskontexten auf das Verhältnis von Lehr-

 
10  Wie einleitend in Kapitel 2 erwähnt, existieren in der Lehrer*innenbildung verschiedene theoretische Zugänge 

und Ansätze, von denen der strukturtheoretische einer neben weiteren ist (für einen Überblick z. B. Cramer et 
al., 2020).  

Lehrkraft Realschule (Deutsch, Informatik, Religion, BRD) 
Ich denke, die Lehrkräfte, die jetzt AUSgebildet werden, sind mit den Computern großgeworden und ei-
gentlich würde ich voraussetzen, dass die, auch wenn sie ein Studium abgeschlossen haben, tippen kön-
nen, weil sie viele Arbeiten schreiben mussten, Forschungen hatten, wo sie Interviews transkribieren 
mussten. Und ich glaube, dann kann man auf alle Fälle tippen. Sicherlich ist so ein kleiner Workshop noch 
mal für die letzten Kniffe gar nicht verkehrt, dass man sich damit auskennt. Ich erlebe es aber im Alltag 
so, dass wenn man es nur einmal gemacht hat, dann wird es schnell vergessen. Also solange es nicht 
verankert ist und man es immer wieder machen muss, dann bringt so ein kurzer Kurs für die neuen Lehr-
kräfte auch nichts oder auch nicht für die alten. 
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kräften und Lernenden): „Professionelle geraten dadurch viel deutlicher unter Rechtfertigungs-
druck und Begründungszwang und müssen ihr Handeln, ihre stellvertretenden Entscheidungen 
und Interventionen sowohl gegenüber ihrer Klientel, als auch einem öffentlichen Publikum stär-
ker begründen und legitimieren“ – was wiederum dazu führen kann, dass das Arbeitsbündnis 
„symmetrischer“ wird und „weniger durch eine einseitige Abhängigkeit der KlientInnen vom 
Professionellen charakterisiert [ist]“ (Helsper, 2021, S. 287). Es kann aber auch bewirken, dass 
das Vertrauen in die Professionellen unterminiert wird und so die Grundlage für ein funktionie-
rendes Arbeitsbündnis verloren geht (Helsper, 2021, S. 288). Diese Überlegungen sind für den 
Bereich der Mediennutzung besonders spannend, da sich Kinder und Jugendliche häufig gut 
mit aktueller Software und neuen Geräten auskennen (Thiersch & Wolf 2021, S. 77). Hier kann 
es u. U. zu einer Umkehrung der Wissens- und Rollenverhältnisse kommen, in dem Sinne, dass 
die Schüler*innen sogar mehr wissen als die Lehrkräfte und diese auf die Hilfe der Lernenden 
angewiesen sind. Eine Deutsch-Lehrkraft aus dem TasDi-Projekt, die das Zehn-Finger-Schreiben 
zwar einmal systematisch erlernt hat, ihr eigenes Schreiben aber aktuell nicht mehr als flüssig 
einstuft, äußert sich – auf die Kompetenzen ihrer Schüler*innen angesprochen – diesbezüglich 
bspw. so (s. Abb. 7): 

 

 

 

 

Abbildung 7: Ausführungen zu Kompetenzunterschieden zwischen Lernenden und Lehrenden hin-
sichtlich des Tastaturschreibens  

Eine zweite aufschlussreiche Beobachtung aus dem Überblick zu den aktuellen Herausforde-
rungen professionellen Handelns setzt ebenfalls am Fundament des Arbeitsbündnisses an: 
Helsper arbeitet heraus, dass dessen Grundlagen, die „interaktiv-kommunikative Basis und per-
sonenbezogene Face-to-Face-Gegenseitigkeit“, durch den Einzug „technologischer Apparatur“ 
zu „erodieren“ scheint (Helsper, 2021, S. 330). Die zunächst dyadisch verstandene Face-to-
Face-Interaktion wird vom „technischen ‚Soziofakt‘“ durchsetzt und damit triadisch (Helsper, 
2021, S. 333, Herv. i. Orig.). Insbesondere im pädagogischen Bereich sei aber – z. B. im Falle von 
Selbstlernprogrammen (wie sie für das Tastaturschreiben typisch sind) – auch eine teilweise 
oder vollständige Ersetzung der Professionellen prinzipiell denkbar. Helsper (2021, S. 333) 
spricht hier von „Professionsersatztechnologie“. Aus der Nutzung digitaler Lernumgebungen 
ergeben sich sowohl aufseiten der Lernenden als auch aufseiten der Lehrenden Konsequenzen: 
Für die Lernenden treten an die Stelle von lehrer*innenzentrierten Instruktionen zunehmend 
Formate, in denen die Schüler*innen mithilfe digitaler Anwendungen selbstständiger und ei-
genverantwortlicher mit individualisierten, an ihrem Lernstand orientierten Materialen orts- 
und zeitunabhängig arbeiten können. Während den Schüler*innen in einem stärker selbstge-
steuerten Unterricht mehr Verantwortung für ihre eigenen Lernprozesse zukommt, wandeln 
sich die Lehrkräfte „schrittweise zu Lernumgebungsdesignern, die die geeigneten Lernmedien 
treffend für den einzelnen Schüler oder die Projektgruppe zuschneiden und als Lernberater ihre 
Lerntätigkeit begleiten“ (Burow 2017: 167f., zit. n. Helsper, 2021, S. 334f.).  

Lehrkraft Gymnasium (Deutsch, Geschichte, BRD) 
Es ist so, ja, man setzt es einfach, man setzt auch den Umgang oder man setzt voraus, zu 
wissen, wie es funktioniert. Die Erfahrung machen wir ja gerade bei den Jüngeren. Die 
wissen ja oft besser, wie’s funktioniert, wie man selber. 
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Helsper (2021, S. 336) gibt aber zu bedenken, dass bisher kaum empirische Studien dazu vor-
liegen, welche Folgen die Medienintegration konkret auf die Unterrichtsinteraktion und die 
Rollen von Lehrpersonen und Lernenden haben. Auch die Auswirkungen auf das gemeinsame 
Arbeitsbündnis sind komplex und noch nicht systematisch untersucht. Prinzipiell sei zunächst 
ergebnisoffen, ob  

sich die eher präferierte Vision des digitalisierten schulischen Lernens – nämlich die Stärkung 
der SchülerInnenautonomie und deren Eigensteuerung, die Flexibilisierung und Individualisie-
rung der Arbeitsbündnisse zwischen LehrerInnen und SchülerInnen und die Entlastung der Leh-
rerInnen, die sich dadurch intensiver den SchülerInnen individualisiert widmen können und zu 
„Lernumgebungsdesignern“ (Burow 2017) werden – im digitalisierten Schulalltag durchsetzt 
oder sich hier ein Verselbstständigungsdiskurs gegenüber den SchülerInnen weiter fort-
schreibt, der sie im eigenverantwortlichen Umgang mit entgrenzten medialen Lernmöglichkei-
ten verstärkt auf sich verweist und sich Lehrkräfte aus ihrer Verantwortlichkeit zurückziehen 
können – mit fatalen Folgen für die Ausgestaltung von Arbeitsbündnissen [...] (Helsper, 2021, 
S. 339). 

Insbesondere dann, wenn die personengebundene Face-to-Face-Kommunikation u. a. auch 
aufgrund von Ökonomisierungstendenzen durch (u. U. vermeintlich) billigere oder pflegeleich-
tere technologische Lösungen reduziert oder ersetzt werden soll, könnten Helsper (2021, S. 
340) zufolge deprofessionalisierende Konsequenzen entstehen. Die bisher aus den TasDi-Inter-
views zusammengetragenen Zitate deuten darauf hin, dass es auch im digitalen Tastatur-
schreibunterricht zumindest Anzeichen und Befürchtungen für solche Deprofessionalisierungs-
tendenzen gibt. Die Lehrpersonen scheinen die Vermittlung des Tastaturschreibens zum einen 
nicht als ihre genuine Aufgabe zu begreifen, sondern (wenigstens teilweise) als eine Kompe-
tenz, die außerhalb der Schule durch Selbstlernprogramme oder umfangreiche Tipptätigkeit 
angeeignet werden kann. Zum anderen besteht der Verdacht, dass die Lehrkräfte etwaige Frei-
räume, aber auch neue Möglichkeiten, die durch den Einsatz eines Lernprogramms entstehen, 
noch nicht umfänglich nutzen (können). Zu diesem Aspekt soll im Folgenden eine zweite Per-
spektive aus dem Professionalierungsdiskurs vorgestellt werden, die sich konkreter mit der 
Mensch-Maschine-Interaktion bei der Nutzung digitaler Lernumgebungen befasst (engl. Hu-
man-Computer-Interaction, HCI, s. Feit i. d. B.). Es wird wiederum Einblick in die Interviews mit 
den Lehrkräften aus dem TasDi-Projekt gegeben, die sich auf diese Interaktion beziehen. 

4.3 | Mensch-Maschine-Interaktion der Nutzung digitaler Lernumgebungen 
Die bisher präsentierten Zitate aus den TasDi-Interviews haben bereits erste Einblicke dazu ge-
geben, wie Lehrpersonen die Interaktion mit dem Medium ‚Lernprogramm‘ verstehen und in 
ihrem Unterricht umsetzen. Die im Folgenden vorgestellten Interviewausschnitte gehen inso-
fern darüber hinaus, als dass sie von Lehrkräften stammen, die gleichzeitig auch Ausbilder*in-
nen im Bereich des Tastaturschreibens sind und aufgrund dieser Funktion häufig auch einen 
Überblick über langfristigere Entwicklungen bezüglich der Nutzung digitaler Lernumgebungen 
haben. Ziel der Ausführungen ist es, spezifische Aufgaben der Lehrperson in der Interaktion mit 
dem Lernprogramm herauszuarbeiten und auf diese Weise auch das oben beschriebene digi-
talitätsbezogene pädagogische und inhaltliche Wissen (DP(A)CK bzw. digital pedagogical con-
tent knowledge, s. Abb. 1) für das Tastaturschreiben zu konkretisieren. 

Das in Abbildung 8 aufgeführte Zitat stammt wieder von der Schweizer PH-Dozentin, die u. a. 
auch in Abbildung 3 schon mit einer Aussage vertreten ist. Ihre Antwort auf die Frage nach der 
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Rolle der Lehrkraft im digitalen Tastaturschreibunterricht und der Interaktion zwischen Lehr-
kraft und Lernprogramm bezieht sie auf die Zeit der coronabedingten Schulschließungen. In 
dieser Phase haben die Lernenden (nach einer gemeinsamen Einführung, die noch in Präsenz 
stattfinden konnte) im Fernunterricht hauptsächlich individuell mit dem Lernprogramm gear-
beitet. Den Ausführungen der Lehrkraft lässt sich entnehmen, dass den Lernenden ihrer Mei-
nung nach in dieser Zeit v. a. das konkrete Vormachen und Zeigen von Griffbewegungen, Hand-
haltungen usw. durch sie als kompetentes Schreibmodell gefehlt haben und die Lernenden ei-
nige Bewegungen daher nicht optimal umsetzen konnten. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 8: Ausführungen zu der Frage, welche Rolle der Lehrperson in Interaktion mit einem 
Lernprogramm bei der Vermittlung des Tastaturschreiben zukommt 

Die in diesem Kontext von der PH-Dozentin angesprochenen Tätigkeiten können als Teil eines 
Modellierungsprozesses verstanden werden. Das Modellieren durch eine Lehrperson bezeich-
net im Fachdiskurs „eine spezifische Form multimodalen Erklärens [...], bei dem das eigene 
(metakognitiv-regulierte und strategische) Handeln den Erklärgegenstand bildet“ und die Lehr-
personen „ihr Handeln und die zugrunde liegenden (meta-)kognitiven Prozesse mit dem Blick 
auf Lernende sowie spezifische Lehrziele explizit [kommentieren]“ (Reitbrecht, 2023, S. 147, 
Herv. LS & NL). Es handelt sich dabei also um speziell für Lern- und Vermittlungszwecke konzi-
pierte und didaktisch motivierte Erklärungen, die auch in mediatisierter Form (z. B. als Erklärvi-
deo) vorliegen können. Das Modellieren wird in der Schreibdidaktik v. a. im Rahmen von Ansät-
zen zur expliziten Vermittlung von Schreibstrategien thematisiert – ist also i. d. R. auf das Lösen 
komplexerer Aufgaben ausgerichtet, die dem hierarchiehohen Bereich zugeordnet sind (Phi-
lipp, 2020, S. 99; s. auch Lindauer & Schüler i. d. B.). Es lässt sich aber auch auf die Vermittlung 
des Tastaturschreibens beziehen. Eine entsprechende Übertragung kann hier in einem ersten 
Zugriff nur eingeschränkt erfolgen. Zu bedenken ist zudem, dass mit den Interviewdaten keine 
Unterrichtsbeobachtungen, sondern nur (Selbst-)Auskünfte der Lehrpersonen über Unterricht 
bzw. über Ausbildungsinhalte vorliegen. 

Lehrkraft und ehem. Dozentin (PH) für Tastaturschreiben, Mitautorin Lehrbuch (inkl. Lernprogramm, 
Schweiz) 
Also jetzt ähm rein mein Verständnis, dass/ man kann ja praktisch heute ALLES mit äh zugänglichen Lernpro-
grammen lernen. [...] MIR würde es helfen, ich bin jetzt dieser Lerntyp, wenn ich mal in ein paar Lektionen 
besuchen könnte, wo das alles erklärt wird und dann vielleicht würde ich es schaffen, alleine weiterzumachen. 
Das ist das Gleiche im Tastaturschreiben. Ich habe das erlebt während Corona. Dann habe ich die Lernenden 
am Anfang zum Glück gesehen, konnte Inputs geben und ihnen zeigen, wie man mit dem Programm arbeitet 
und dann war bloß noch Fernunterricht- ich habe ihnen Arbeitspläne geschickt, ich habe geschrieben, was die 
Finger machen müssen- und äh dann bevor dann äh sie wieder an die Schule kamen, um den ECDL-Test zu 
schreiben, habe ich eine: Sonderbewilligung erwirkt von der Schule, dass sie an die Schule kommen durften 
mit Masken- weil ich sehen wollte, was haben sie gemacht in dieser Zeit, in der ich nicht daneben stand und 
sagen konnte „nein, der Handrücken muss von vorne, die Finger müssen gebogen sein im Mittelgelenk, nicht 
einfach aus/ einfach ausstrecken“- und es war erschreckend. ObWOHL ich immer genau drauf aufmerksam 
gemacht habe, WELCHE Finger, WIE, konnten das einige nicht umsetzen. 
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Reitbrecht (2023) zeigt in einer aktuellen Systematisierung, dass beim Modellieren die be-
obachtbaren Schreibhandlungen und die jeweils begleitenden erklärenden bzw. kommentie-
renden Verbalisierungen eng miteinander verzahnt sind. Auf der Ebene der Handlung unter-
scheidet sie zwischen drei Arten: körperliche, kognitive und regulatorische Handlungen bzw. 
Prozesse (Reitbrecht, 2023, S. 146)11. Während körperliche Handlungen i. d. R. unmittelbar be-
obachtbar sind (z. B. Aufschreiben eines Satzes)12, beziehen sich kognitive und regulatorische 
Prozesse auf gedankliche Leistungen. Kognitive Prozesse umfassen die relevanten Gedanken-
schritte, die zur Bewältigung einer Schreibaufgabe notwendig sind. Regulatorische Prozesse 
dienen der Steuerung und Reflexion dieser kognitiven Prozesse (Selbstregulation). Die Studien, 
die zur expliziten (Schreibstrategie-)Vermittlung vorliegen, weisen darauf hin, dass Instruktio-
nen in diesem Bereich besonders wirksam sind, wenn sie kognitive und regulatorische Strate-
gien miteinander verbinden (Reitbrecht, 2023, S. 147). Die Ebene der Verbalisierung fordert von 
den Lehrkräften nicht nur, dass sie die betreffende Schreibaufgabe selber „kompetent lösen 
können, sondern dass sie auch über entsprechend verbalisierbares metakognitives Wissen ver-
fügen müssen, um über ihr Handeln kohärent und der didaktischen Intention entsprechend 
Auskunft geben zu können“ (Reitbrecht, 2023, S. 147f.). Bezogen auf Schreibstrategien gehört 
dazu bspw. nicht nur die Kenntnis verschiedener Strategien, sondern auch ein Wissen darüber, 
wann und warum sich der Einsatz einer bestimmten Strategie eignet.13 

Für eine Übertragung entsprechender Überlegungen auf das Tastaturschreiben ist Folgendes 
zu bedenken: Tippen gilt, wenn man es kompetent beherrscht, als basale Fertigkeit, die auto-
matisiert, d. h. ohne Reflexion erfolgt (s. Lindauer & Schüler i. d. B.). Kompetente Schreiber*in-
nen wissen daher i. d. R. nicht, welche Tasten wo auf der Tastatur sind und mit welchen Fingern 
sie diese auf welche Art und Weise anschlagen. Für die Verbalisierung von automatisierten 
Handlungen und kognitiv-regulatorischen Prozessen müssen Lehrpersonen also ‚hinter ihre ei-
gene Automatisierung zurücktreten‘, um gedankliche Schritte und Aspekte der Selbststeuerung 
beim Schreiben für eine didaktische Modellierung aufzubereiten (Reitbrecht, 2023, S. 148f.). 

Auch wenn für das Tastaturschreiben als basaler Kompetenz u. W. bisher keine ausgearbeite-
ten Modellierungskonzepte vorliegen und die in den TasDi-Interviews befragten Lehrkräfte und 
Ausbilder*innen nicht direkt auf das Modellieren (als Begriff) verweisen, gibt es verschiedene 
Stellen, an denen die Lehrkräfte beschreiben, wie sie das Tippen, einzelne Griffwege oder 
Hand- und Fingerhaltungen vormachen, oder erklären, worauf andere Lehrende in diesem Zu-
sammenhang achten sollten. Der folgende Auszug (s. Abb. 9) zeigt z. B., dass das Vormachen 
von Handhaltung und Griffwegen im Sinne einer Stützstrategie mit lautem Mitsprechen der 
Buchstabennamen und mit einem (geklatschten) Schreibtakt verbunden wird:  

 
11  Laut Reitbrecht (2023, S. 146f.) zielt der von ihr verwendete Begriff „regulatorisch“ auf Offenheit gegenüber 

den Konstrukten „Selbst-Regulation“ und „Metakognition“ ab, die sie in ihrem Rahmenmodell zusammenführt. 
12  Zu den körperlichen Handlungen merkt Reitbrecht (2023, S. 146) an, dass diese in bestimmten Modelllierungs-

formaten (z. B. bei Screencasts als Erklärvideos) nicht unbedingt „in ihrer Leiblichkeit, sondern ausschließlich in 
ihrer digital mediatisierten Form wahrnehmbar [sind]: Man sieht z. B. nicht das Modell auf der Tastatur tippen, 
sondern nur das Ergebnis dieser Tippaktivitäten in dem sich dadurch verändernden Dokument auf dem Bild-
schirm“. Für eine Vermittlung des Tastaturschreibens könnten u. E. sehr gut spezielle Video- und Keylogging-
Aufzeichnungen integriert werden, sodass sowohl das Geschehnis auf dem Bildschirm als auch die schreiben-
den Hände samt Bewegungsabläufen nachvollziehbar werden. 

13  Im Fachdiskurs haben sich in diesem Zusammenhang die Begriffe des deklarativen, prozeduralen und konditio-
nalen Strategiewissens etabliert (z. B. Philipp, 2020, S. 99). 
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Abbildung 9: Interviewausschnitt zu Aktivitäten des Vorführens von Lehrpersonen  

In der Ausbildung von Tastaturschreiblehrkräften werden in diesem Kontext v. a. Griffe in den 
Fokus gestellt, bei denen aufseiten der Lernenden potentielle Schwierigkeiten antizipiert wer-
den (s. auch Schüler & Lindauer b i. d. B.). Dazu zählen z. B. die weit ausholenden Griffe mit den 
kleinen Fingern zu den Ziffern-Tasten oder zur ß-Taste, für welche insbesondere Kinder mit 
kleinen Händen versuchen sollen, den Zeigefinger als Stützfinger auf der Grundstellung zu hal-
ten und von dort dann eine bestimmte Dreh-Hebebewegung zu vollziehen.  

Die Auswahl von relevanten Teilaspekten des Schreibens für den jeweils fokussierten Lernpro-
zess sowie die Ausrichtung dieser Teilaspekte auf bestimmte Lehrziele und Adressat*innen-
gruppen ist nach Reitbrecht (2023, S. 149) eine zentrale Facette didaktischer Kompetenz beim 
Modellieren. Auch die einzelnen, von der VHS-Lehrkraft im Zitat oben erwähnten Elemente wie 
die Visualisierung von Inhalten (hier: Tasten und Griffwege am Whiteboard zeigen) oder die 
Verbindung von verschiedenen Repräsentationsformen (hier: lautes Vorsprechen zur Verknüp-
fung von Buchstaben, Tasten und Griffwegen) gelten als Merkmale einer „(multimodalen) Er-
klärqualität“ (Reitbrecht, 2023, S. 150f.).  

Aus der vorläufigen Auswertung der TasDi-Interviews (auch in Kombination mit der Analyse der 
Tastaturschreiblehrgänge in Schüler & Lindauer b i. d. B.) lässt sich schließen, dass wichtige An-
knüpfungspunkte für eine Modellierung in den Auskünften der Interviewten über Unterricht 
und Ausbildung zwar enthalten, aber noch nicht im Sinne eines eigenständigen Modellierungs-
ansatzes zum Tastaturschreiben verdichtet und ausgearbeitet sind. So lassen sich in den Inter-
views an verschiedenen Stellen separate Phasen ausmachen, in denen die Lehrkräfte einerseits 
Wissen erklärend verbalisieren (Benennen und Beschreiben von Griffwegen und Bewegungen, 
Eselsbrücken zum Merken von Tastenfolgen usw.) oder in denen andererseits ausschließlich 
vormachend gehandelt wird (Lehrkraft schreibt im Zehn-Finger-System, während die Lernen-
den beobachten). Für den didaktischen Gehalt des Modellierens ist aber insbesondere die 
durch verschiedene Praktiken des Explizierens entstehende Verknüpfung von Verbalisierungen 
und Handlungen zentral – auch wenn beide Ebenen beim Modellieren durchaus einzeln vor-
kommen können (Reitbrecht, 2023, S. 152).  

Mit Blick auf die unterschiedlichen Wissens- und Könnensvoraussetzungen der Lehrpersonen, 
die von den Interviewten im TasDi-Korpus thematisiert werden, kann hier die Frage gestellt 

Lehrkraft Tastaturschreiben (VHS, BRD) 
Also, es ist ja nicht so, dass die von vornherein gleich, äh, die Stellung einnehmen, die erforderlich ist, son-
dern, ähm, ich muss ihnen also da zeigen, wie sie die Hand, wie die Handhaltung immer wieder, wie die 
Handhaltung am bequemsten auszuführen ist. Wie, äh, ja, welche Schritte sie nehmen, ob sie alle, äh […], 
wie sie eben die Buchstaben erreichen können auf dem besten, günstigsten Wege. [...] Äh, der erste Schritt 
[ist], dass ich den Kindern anhand einer großen Tastatur, [unverst.] auf der, wie heißt denn die Tafel da, die 
große? [Interviewerin: Whiteboard?] Ja, ja. Da ist die Tastatur also schön groß abgebildet, dass jeder das 
erkennen kann. Und dann zeige ich den Kindern, sagen wir mal, es ist jetzt das B dran. Die einzelnen Schritte 
vom F zu B, wieder zurück zum F und das dann in Klatschform: F, B, F, Leer, F, B, F, Leer [spricht laut vor, 
dabei klatschend]. Und so denke ich und habe auch die Erfahrung gemacht, dass es die Kinder sehr schätzen 
und dass es auch ganz gut ist. 
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werden, ob es für Lehrkräfte, die das Tastaturschreiben selber nicht beherrschen, möglich 
wäre, kompetente Modellierungssequenzen im Unterricht durchzuführen. Für das individuelle, 
auch asynchron-zeitversetzte Arbeiten von Lernenden in einem Tastaturschreiblernprogramm 
ist in diesem Zusammenhang interessant, dass Reitbrecht (2023, S. 151) immer wieder auch 
auf den Einsatz von Modellvideos eingeht. Diese haben zwar den Nachteil, dass Aspekte wie 
das Evaluieren von Vorwissen bei den Lernenden nicht wie in einer unmittelbaren Kommuni-
kationssituation im Face-to-Face-Unterricht realisiert werden können. Ein Vorteil von Erklärvi-
deos besteht laut Reitbrecht aber darin, dass dieses Format vielfältige Möglichkeiten zur Visu-
alisierung von Inhalten bietet. Davon ausgehend könnte genauer untersucht werden, ob das 
Modellieren per Video beim Einsatz digitaler Lernumgebungen in Zukunft noch systematischer 
einerseits zur Unterstützung der Lehrpersonen, anderseits zur Generierung individueller Lern-
pfade der Nutzer*innen zum Einsatz kommen könnte. Beispiele dafür finden sich etwa in der 
Web-App Typeworld14. Vorzüge von so integrierten Video-Modellierungen liegen darin, dass 
die Lernenden diese passend zu ihrem Lernprozess abrufen und z. B. beliebig wiederholen kön-
nen. 

Einen mit Blick auf die Frage nach der Interaktion zwischen Lehrperson und Lernprogramm et-
was anderen Fokus setzt der Ausbilder in dem nachfolgend abgedruckten Zitat (s. Abb. 10). Er 
geht darauf ein, wie wichtig aus seiner Sicht ein ausgewogener Medienwechsel im Unterricht 
ist und betont zum Schluss explizit, dass „die künstliche Intelligenz [...] die Lehrkraft nicht er-
setzen [kann]“.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 10: Ausführungen zu der Frage nach der Interaktion zwischen Lehrperson und Lernpro-
gramm 

Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang des Weiteren, dass die befragten Personen in 
den TasDi-Interviews kaum auf die mittlerweile sehr umfangreichen Möglichkeiten eingehen, 

 
14  https://website.typeworld.nl/ 

Lehrkraft und Ausbilder im Bereich Tastaturschreiben und Textverarbeitung, Mitautor Lehrbücher 
(BRD) 
Ähm, ich war selbst der erste, der in Deutschland ein Programm zum Erlernen des Tastschreibens gemacht 
hat. Das auf einer Diskette angeboten wurde. Und das konnte man gut einsetzen, UNTERSTÜTZEND. Unter-
stützend ja, aber nicht ausschließlich. Dann wird auch Unterricht langweilig. Unterricht lebt von der Span-
nung. Ganz entscheidend ist dann auch, dass einmal die Übungen NICHT immer gleich laufen. Dass man 
wechselt. Dass man sagt, so jetzt schreiben sie mal die Zeilen aus dem Buch so und so oft oder jetzt nehmen 
wir mal die andere Zeile, die wir mehrfach schreiben. Oder jetzt machen wir es so und so. Jetzt korrigieren 
wir nachträglich und so, damit da eine Abwechslung da ist. Aber auch ein ständiger Medienwechsel. Wechsel 
zwischen Buch und Beamer. Dann natürlich auch, wenn man sich ein Programm dazu nimmt, Wechsel Buch, 
Beamer, Lernprogramm. Und ich hab das dann noch nebeneinander eingesetzt. Damit der Unterricht nicht 
zu eintönig verläuft. Die Gefahr besteht, aber da kann man entgegenwirken. Und wenn der Unterricht dann 
abwechslungsreich ist und die Schüler dann am Ende sagen „och, ist die Stunde schon wieder vorbei?“ Dann 
ist es genau richtig gewesen. Also generell würde ich sagen, KEIN Ersatz. Nur MÖGlich ist es natürlich, solche 
Medien mit einzusetzen. Aber eben nicht ausschließlich. Und dazu sage ich auch klar, die künstliche Intelli-
genz kann die Lehrkraft nicht ersetzen. 

https://website.typeworld.nl/
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die ihnen bei der Arbeit mit digitalen Lernumgebungen durch die automatisierten Datenauf-
zeichnungs- und -auswertungsprozesse zur Verfügung stehen. Einzig in dem zuletzt themati-
sierten Zitat scheint die Befürchtung auf, dass die Maschine – hier in Form von künstlicher In-
telligenz – zu einer Konkurrenz für die Lehrkräfte in der Unterrichtsinteraktion wird. Hierauf soll 
abschließend der Blick gerichtet werden.  

Ninaus & Sailer (2022) fokussieren bezüglich der Nutzung digitaler Lernumgebungen speziell 
neuere Entwicklungen zum Einsatz von künstlicher Intelligenz (KI) und Machine Learning (ML)15. 
Sie konzentrieren sich dabei auf verschiedene Möglichkeiten, Lernprozesse mithilfe von KI bes-
ser zu verstehen und darauf aufbauend gegebenenfalls zu optimieren. Das Forschungsteam 
identifiziert drei zentrale Schritte im Prozess des KI-gestützten Lernens, die auch für ein Ver-
ständnis von digitalem Tastaturschreibunterricht aufschlussreich sind – nämlich Datenaufzeich-
nung, Mustererkennung und Adaptivität. Für alle drei Teilschritte kommen die Autoren zu dem 
Ergebnis, dass der Mensch darin „als Entscheidungsträger_in agieren [kann und muss]“, sodass 
insgesamt „möglichst hybride Lösungen anzustreben [sind], in denen es zu einer Zusammenar-
beit zwischen Mensch und Maschine bzw. menschlicher und künstlicher Intelligenz kommt“ 
(Ninaus & Sailer, 2022, S. 2). Wie solche hybriden Lösungen gestaltet sein können, wird im Fol-
genden anhand der drei Teilschritte aufgezeigt und dabei an Beispielen für das Tastaturschrei-
ben konkretisiert. 

Datenaufzeichnung 
Ein zentraler Ausgangspunkt für das Lehren und Lernen mit digitalen Technologien ist die Mög-
lichkeit zur Aufzeichnung umfangreicher „Interaktions- und Prozessdaten“ (Ninaus & Sailer, 
2022, S. 1). Diese Daten erlauben es, vor, nach oder direkt im Lernprozess adaptive Anpassun-
gen vorzunehmen. Dies lässt sich an einem prominenten Beispiel aus dem Bereich des Tasta-
turschreibens verdeutlichen: Zur Kontrolle von Fehlern beim Abschreiben wurde in älteren 
Lehrbüchern i. d. R. strikt darauf geachtet, dass die abzutippenden Zeilen alle genau 59 An-
schläge aufwiesen und somit auf der rechten Seite des Blattes oder am Bildschirm bündig ab-
schlossen (Menzel et al., 1994, S. 155). Auf diese Weise ergab sich 

[f]ür den Lehrer [...] die Möglichkeit, auf einen Blick zu erkennen, ob der Schüler dem im Un-
terricht vorgelegten Tempo folgen kann, indem er beim Gang durch die Klasse oder beim Abruf 
der Bildschirminhalte auf seinem Monitor die rechten Ränder überprüft. Viele Fehler wirken 
sich bei der Zeilenlänge, manche auch indirekt, aus. Auch der Schüler kann seine Leistung so 
überprüfen und auch zur Feststellung eines positiven Resultats gelangen, wenn er die einheit-
liche Zeilenlänge feststellt (Menzel et al., 1994, S. 155). 

Die Zeilenlänge erlaubt es jedoch nur, mittels eines globalen Blickes zu erfassen, ob es beim 
Abtippen überhaupt zu Fehlern gekommen ist. Lernprogramme für das Tastaturschreiben sind 
hier demgegenüber in der Lage, während des Schreibens in Echtzeit sehr viel genauer nicht nur 
die Fehleranzahl anzuzeigen, sondern auch weitere Daten und zentrale Schreibergebnisse di-

 
15  Ninaus und Seiler (2022, S. 2) verstehen KI als „Überbegriff für Maschinen oder Technologien, die die mensch-

liche Intelligenz simulieren oder nachahmen sollen, wie zum Beispiel das Lernen aus Fehlern“. Machine Learn-
ing bildet dabei ein Teilgebiet von KI, dass „sich mit der Entwicklung und Anwendung von Algorithmen zur Er-
stellung von Modellen [beschäftigt], die dazu genutzt werden können, Prozesse zu optimieren (z. B. Erkennung 
von bestimmten Mustern) und Ergebnisse genauer vorherzusagen (z. B. eine datengestützte Vorhersage 
darüber, ob ein/e Schüler_in das Semester erfolgreich abschließen wird oder nicht)“. 
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rekt nach Abschluss einer Lektion vergleichend auszuwerten und darzustellen. Im Tastatur-
schreibprogramm des SKV-Verlags16 wird den Nutzer*innen bspw. nach dem Schreiben ein „Re-
port“ ausgegeben, der die Schreibzeit, die Zeichenanzahl, die Geschwindigkeit und Fehleran-
zahl aufführt und der zudem anhand eines zeichenbasierten Vergleichs mit dem Abschreibinput 
jeden einzelnen Fehler nachvollziehbar macht (zu viel gesetzte oder fehlende Zeichen, fehler-
hafte Groß- und Kleinschreibung usw.). Sowohl im Lernprogramm TIPP1017 als auch bei keybr18 
werden über solche einfachen Leistungsrückmeldungen hinaus z. B. Fehlerquoten für einzelne 
Finger oder Tasten visualisiert (s. Abb. 11). 

 

Abbildung 11: TIPP10 © – Visualisierung von Fehlerquoten für einzelne Finger 

Im Lernprogramm Calli Clever19, das sich eher an die Primarstufe richtet, wird den Kindern nach 
dem Schreiben in Form einer reduzierteren schriftlichen Rückmeldung der Anteil korrekter Zei-
chen genannt und als Gamification-Element eine entsprechende Anzahl an GRUSCHUS (Grund-
schulmonstern) ausgegeben. Bei einer bestimmten Anzahl von GRUSCHUS können diese (als 
Motivation für richtiges Schreiben und Weiterarbeiten) zu immer größeren Monstern kombi-
niert werden. Darüber hinaus wird der Lernfortschritt in diesem Programm in einer Tabelle 
fortlaufend anhand eines einfachen Dreierschemas visualisiert, in dem die Zeilen zu einzelnen 
Lektionen farbig markiert werden (grün = mehr als 90 % der erledigten Übung richtig, gelb = 
mehr als 80 % richtig, rot = weniger als 80 % der erledigten Übung richtig).  

Diese Funktionen und Auswertungsoptionen aufseiten der Lernenden haben i. d. R. auch eine 
Entsprechung aufseiten der Lehrkräfte, sog. teacher dashboards (Keuning & Van Geel, 2021). 

Als teacher dashboard werden in digitalen Lernumgebungen Übersichtsseiten oder -funktionen 
bezeichnet, auf denen Arbeitsstände und -verläufe von Lernenden bzw. Lerngruppen für Leh-
rende zusammengefasst und häufig auch visualisiert werden. Im Lernprogramm Typewriter 
können Lehrpersonen bspw. einsehen, wann und wie lange die Schüler*innen schreiben, wel-
che Lektionen sie bearbeiten oder wiederholen, welche Schreibgeschwindigkeit und Fehler-

 
16  https://tastaturschreiben.verlagskv.ch/#/ 
17  https://www.tipp10.com 
18  https://www.keybr.com/ 
19  https://www.tipptrainer-fuer-kinder.de/ 

https://tastaturschreiben.verlagskv.ch/#/
https://www.tipp10.com/
https://www.keybr.com/
https://www.tipptrainer-fuer-kinder.de/
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quote sie erreichen (s. Schroffenegger i. d. B.). Im sog. „Schreib-O-Meter“ können die Lehr-
kräfte zudem „virtuelle Aufsicht über die Lernenden und deren Fortschritt halten“20: Hier wer-
den in Echtzeit die bearbeiteten Lektionen, das Tempo und die Tippfehler der Schüler*innen 
einer Klasse im Vergleich angezeigt.  

Auch die Lernenden sehen im Typewriter ein Live-Feedback zu ihrer Schreibgeschwindigkeit 
und ihrem Fehlerquotient und erhalten noch im Abschreibprozess Hinweise, wenn das System 
zu dem Ergebnis kommt, dass sie zu schnell oder zu langsam schreiben bzw. zu viele Fehler 
machen. Der Typewriter ist zudem ein Beispiel dafür, dass die umfangreichen Daten zu den 
Lernprozessen (mit Einwilligung der Nutzer*innen) auch zu Forschungs- und Evaluationszwe-
cken genutzt werden können, die Lernumgebung hier also auch als Forschungsumgebung fun-
gieren kann (Schrackmann & Frischherz, 2024, s. Schroffenegger i. d. B.).  

Im Vergleich zu anderen schulischen Lernsituationen besteht bei der Nutzung eines Tastatur-
schreiblernprogramms also ein wesentlicher Unterschied darin, dass die Rückmeldungen zum 
Schreibprozess nicht nur unmittelbar in Echtzeit, sondern v. a. auch sehr kontinuierlich pro Nut-
zer*in erfolgen können. Die Idee einer „virtuellen Aufsicht“ kann aber natürlich auch negative 
Konnotationen einer sich anbahnenden Echtzeit-Verhaltensüberwachung der Lernenden 
wachrufen (Bergviken Rensfeldt & Rahm, 2023).  

Obwohl die Datenaufzeichnung als Teilschritt automatisch und maschinell erfolgt, sprechen 
Ninaus und Sailer (2022) den Menschen als Akteur*innen in diesem Bereich eine entschei-
dende Rolle zu, da sie diejenigen seien, die die Entscheidungen darüber treffen, welche Senso-
ren, Daten und Metriken zur Erfassung der Daten zum Einsatz kommen. Solche Entscheidungs-
prozesse erfordern den Autoren zufolge eine interdisziplinäre Kooperation, in der Expertise aus 
verschiedenen Disziplinen (z. B. Computerwissenschaften, Psychologie, Pädagogik, Fachdidak-
tiken) und Anwendungsperspektiven (z. B. Lehrer*innen) zusammengeführt werden muss, um 
einen effizienten und gegenstandsangemessenen, aber auch ethisch-verantwortungsvollen 
Umgang mit den Daten zu ermöglichen. 

Mustererkennung 
Die Ausführungen zum Teilschritt der Datenaufzeichnung und -visualisierung deuten darauf 
hin, dass sich hier bereits Bezüge zum Teilschritt der Mustererkennung ergeben (Ninaus & 
Sailer, 2022, S. 4). Die aufgezeichneten Daten sind komplex und als Prozesse dynamisch, da sie 
sich aus vielen verschiedenen Messungen zusammensetzen und kontinuierlich durch neue Da-
ten ergänzt werden. Bei einer automatisch-maschinellen Erfassung und Verarbeitung können 
solche Lernprozessdaten schnell so umfangreich werden, dass sie durch menschliche Wahr-
nehmung und Verarbeitungskapazität nicht mehr zu bewältigen sind. Zusammenfassungen und 

20  https://www.typewriter.at/de-handbuch/ 

Aufgabe 3 

Überlegen Sie, welche Vor- und Nachteile es haben kann, mit Leistungsvergleichsdaten wie 
dem „Schreib-O-Meter“ zu arbeiten. Berücksichtigen Sie dabei, dass dieses Tool z. B. auch 
per Projektion der gesamten Lerngruppe zugänglich gemacht werden kann. 

https://www.typewriter.at/de-handbuch/
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Visualisierungen, wie sie oben bereits für Lerngruppen beim Tastaturschreiben aufgeführt wur-
den, können also ein erster Schritt zur Erkennung von Mustern sein. Ninaus und Sailer (2022, 
S. 4) referieren darüber hinaus verschiedene Studien, im Rahmen derer ML genutzt wurde, um
Lernendendaten weiterführend auszuwerten und auf dieser Basis z. B. Lernergebnisse oder -
diagnosen vorherzusagen. Die Auswahl von bestimmten ML-Algorithmen kann dabei datenge-
trieben oder theoriegeleitet erfolgen (Ninaus & Sailer, 2022, S. 4).

Als Beispiel für eine Studie zum Tastaturschreiben, in der ML-Verfahren zur Mustererkennung 
eingesetzt wurden, kann auf Dhakal et al. (2018) verwiesen werden. Das Forschungsteam un-
tersuchte datengetrieben ein Korpus mit 136 Millionen Tastaturanschlägen von 168.000 Schrei-
benden u. a. mithilfe des unsupervised clustering (dt. „unüberwachtes Lernen“, s. für eine ge-
nauere Beschreibung der Studie Feit i. d. B). Über die Clusterverfahren konnten im Datensatz 
acht Typen von Schreibenden identifiziert werden, die sich z. B. hinsichtlich ihrer Schreibge-
schwindigkeit, ihrer Fehler oder auch ihres Handeinsatzes unterschieden. Die Verfahren ermög-
lichten es so, Stärken und Schwächen in den Eingabestrategien der Teilnehmenden allein auf-
grund ihrer Tastenanschläge zu identifizieren. Die Beschreibungen zweier Beispielgruppen sind 
in Tabelle 2 aufgeführt.  

Gruppe 1: SLOW, CAREFUL TYPISTS 
Dies ist im Datensatz die größte und mit durch-
schnittlich 46 Wörtern pro Minute gleichzeitig 
auch die langsamste Gruppe. Die Schreibenden 
dieses Clusters zeichnen sich im Vergleich zu den 
anderen z. B. dadurch aus, dass sie beide Hände 
gleich langsam nutzen und die Strategie des sog. 
Rollover eher selten anwenden. Das Rollover ist 
eine Tipptechnik, bei der sich zwei Tastenan-
schläge überlappen, weil eine nachfolgende 
Taste getippt wird, während die vorherige noch 
nicht losgelassen wurde. Zudem sind in dieser 
Gruppe bestimmte Fehler im Vergleich zu allen 
anderen Gruppen sehr gering, was auf ein sorg-
fältiges Schreiben hindeutet. 

Gruppe 8: FAST ROLLOVERS 
Die zweitgrößte Gruppe im Datensatz besteht 
aus sehr schnellen Schreibenden, die im Schnitt 
68 Wörter pro Minute schreiben und sehr nied-
rige Übergangszeiten zwischen den angeschlage-
nen Tasten aufweisen (sog. Interkey-Intervalle, 
bzw. IKIs, s. Feit i. d. B.). Diese Schreibenden nut-
zen zudem die Technik des Rollover (s. linke 
Spalte) vergleichsweise häufig und sie machen 
insgesamt wenig Fehler. Auffällig ist, dass die 
Gruppe mit der rechten Hand etwas langsamer 
schreibt als mit der linken. 

Tabelle 2: Beispiele für ML-basierte Gruppenbildung in der Studie von Dhakal et al. (2018) 

In Vermittlungskontexten könnten solche Verfahren und Ergebnisse z. B. genutzt werden, um 
Lernenden, welche die als besonders effektiv geltende Technik des Rollover (s. Tab. 2) noch 
nicht nutzen, genau darin zu schulen, bzw. um auch den Abschreibinput so zu optimieren, dass 
er die Rollover-Technik etwa bei häufigen Buchstabenkombinationen anbahnt (Dhakal et al., 
2018, S. 10). Das Beispiel der Rollovers macht noch einmal deutlich, dass die Beobachtung von 
Lernprozessen beim Tastaturschreiben geradezu auf eine automatische Erfassung und Analyse 
angewiesen ist, da diese Mikroprozesse des Schreibens zu schnell und noch dazu an unter-
schiedlichen Stellen verlaufen, sodass sie für das menschliche Auge nicht wahrnehmbar sind. 
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Konkret für das Tastaturschreiben in Lernprogrammen liegen nach aktuellem Kenntnisstand 
noch keine Untersuchungen vor, die komplexere ML-Verfahren für die Mustererkennung nut-
zen. Dennoch lassen sich anhand der Erfassung umfangreicher Lernendendaten bereits jetzt 
bestimmte strukturelle Auffälligkeiten ausmachen, die für zukünftige Entwicklungen fruchtbar 
gemacht werden können. Im Beitrag von Schroffenegger (i. d. B., Abb. 6) zeigt sich bspw., dass 
die Lernkurve der Schreibenden auf dem Weg zu einer ausgebauten Schreibflüssigkeit im Tas-
taturschreibprogramm sehr regelmäßigen Schwankungen unterliegt: Obwohl erkennbar ist, 
dass die Schreibgeschwindigkeit im Verlauf der Vermittlung insgesamt sukzessive zunimmt, 
führt die Neueinführung von Tasten bzw. Griffen jeweils dazu, dass die zuvor entwickelte Ge-
läufigkeit zunächst einbricht, mit Übung dann aber wieder ansteigt. In den Phasen, in denen 
die Schreibflüssigkeit aufgrund der Neueinführung von Buchstaben sinkt, steigt gleichzeitig das 
Fehleraufkommen, sodass sich die Frage stellt, ob die Schreibenden in diesen Phasen jeweils 
eine besondere Unterstützung und Begleitung oder Motivation (durch die Lehrkraft oder das 
Lernprogramm) benötigen. In der Evaluation von Lernendendaten zeigt sich des Weiteren, dass 
insbesondere die Anfangsphase in der Tastaturschreibvermittlung eine sensible Phase darstellt 
(die ersten 2-4 Lektionen in einem Lehrgang, Schrackmann & Schroffenegger, 2018, S. 7). Eini-
gen Schreibenden gelingt es nicht, nur schwer oder nur mit intensiver Begleitung, diese Hürde 
zu überwinden, wie auch das folgende Zitat einer Schweizer Primarstufenlehrkraft, die auch an 
einer Hochschule lehrt, verdeutlicht:  

 

 

 

 

 

Abbildung 12: Ausführungen einer Lehrperson zu den Herausforderungen der Anfangsphase in der 
Tastaturschreibvermittlung 

Weitere Fragen, die mithilfe von ML-basierten Methoden bearbeitet werden könnten, wären 
z. B., inwiefern sich Lernendenkohorten, die das Tastaturschreiben entweder in der Schulein-
gangsphase (1.-2. Klasse), dem weiteren Verlauf der Primarstufe (3.-4. Klasse) oder in der Se-
kundarstufe erlernen, in ihrer Schreibflüssigkeitsentwicklung unterscheiden und welche Fakto-
ren dabei eine Rolle spielen. Ninaus und Sailer (2022, S. 5) heben hervor, dass es v. a. in der 
Lehr-Lern-Forschung von Bedeutung sei, nicht einfach z. B. Vorhersagen zu Lernprozessen be-
reitzustellen, sondern besonders „die inneren Abläufe von ML-Modellen besser zu verstehen 
sowie den Einfluss von Daten und deren Interaktionen zu quantifizieren“, um individuelle, den 
Lernerfolg beeinflussende Variablen zu ergründen. 

Adaptivität 
Ein großes Potential von digitalen Lernumgebungen besteht schließlich darin, dass aus den auf-
gezeichneten, strukturierten und durchmusterten Lernprozessdaten potentielle Ansätze für 
eine lernförderliche Individualisierung abgeleitet werden können. Wenn eine entsprechende 

Lehrkraft Grundschule, Dozent PH (Schweiz) 
Ich finde, am Anfang braucht Tastaturschreiben, vor allem mit diesem Programm, ganz viel Beglei-
tung. Also ich coache am Anfang wirklich jedes Kind bis zu dieser Lektion 3, 4, 5. Und wenn diese 
Lektionen bestanden sind, können sie irgendwie selbstständiger damit umgehen. Aber es ist ganz 
wichtig, dass das irgendwie ergonomisch von der Handhaltung oder vom Ablauf wirklich passiert. 
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Maßnahme „den Lernenden genau die Lernerfahrung und Unterstützung bereitstellt, die Ler-
nende in einer bestimmten Situation benötigen, um erfolgreich das angestrebte Lernziel zu er-
reichen“, könne laut Ninaus und Sailer (2022, S. 5) auch von Adaptivität oder Personalisierung 
gesprochen werden. Die Autoren verweisen auf verschiedene Überblicksarbeiten und Reviews, 
die einen positiven Einfluss personalisierten Lernens in adaptiven Lernumgebungen auf den 
Lernerfolg dokumentieren, und sie unterscheiden dabei zwei Ebenen, an denen prinzipiell mit 
adaptiven Maßnahmen angesetzt werden kann: Die Makroebene bezieht sich auf den globalen 
Lernkontext. Adaptionen können hier z. B. darin bestehen, dass vor dem Beginn einer Lernein-
heit fehlendes Vorwissen aufgebaut wird, während des Lernens Rückmeldungen zu häufig oder 
selten stattfindenden Lernaktivitäten gegeben oder am Ende einer Lerneinheit weiterführende 
Lernressourcen empfohlen werden. Auf der Mikroebene hingegen werden durch die Adaptio-
nen jeweils ganz konkret die aktuell bearbeiteten Lernaufgaben bzw. die aktuellen Lernkon-
texte an die Bedürfnisse der Lernenden angepasst. Als zwei spezielle Ausprägungen von Mikro-
Adaptionen weisen Ninaus und Sailer (2022, S. 6) auf Feedback- und Scaffolding-Ansätze hin 
und betonen wiederum, dass für deren Entwicklung fachspezifische Expertise notwendig ist 
(z. B. von Fachdidaktiker*innen, Pädagog*innen und Psycholog*innen). Wir gehen im Folgen-
den exemplarisch auf die Feedbackansätze ein. 

Für die Feedback-Ansätze gilt, dass diese auf der Ebene einzelner Aufgabenbearbeitung we-
sentlich einfacher zu implementieren sind als Feedback zu komplexeren Lernprozessen oder 
zur Selbstregulation (Ninaus & Sailer, 2022, S. 6). Zum Feedback auf der Aufgabenebene kann 
mit Blick auf das Tastaturschreiben z. B. die Rückmeldung zur Tippgeschwindigkeit oder zu 
falsch angeschlagenen Tasten (während oder nach dem Schreiben) gezählt werden. In Lernpro-
grammen wie TIPP10 oder Typewriter wird den Nutzer*innen nach der Bearbeitung von Lekti-
onen im Sinne einer Lernstatistik angezeigt, bei welchen Tasten sie besonders viele Fehler ma-
chen (s. oben). Genau diese Tasten können dann im Sinne einer adaptiven Förderung durch 
ebenfalls automatisiert erstellte Übungen speziell trainiert werden. Eine für alle Schüler*innen 
in diesem Maße ausführliche und differenzierte Analyse, die zudem direkt mit Förderelemen-
ten verbunden wird, wäre bei einer Auswertung durch eine Lehrperson nicht möglich.  

Feedback zum übergeordneten Lernprozess und zur Selbstregulation kann den Lernenden Nin-
aus und Sailer (2022, S. 6) zufolge insbesondere dabei helfen, ein (tieferes) Verständnis von 
ihrem aktuellen Lernstand zu entwickeln bzw. Differenzen zu einem angestrebten Lernstand zu 
erkennen. Bezogen auf die Vermittlung des Tastaturschreibens könnten – neben den oben be-
reits genannten Funktionen zur Lernfortschrittsvisualisierung – u. U. verschiedene Badges (Ab-
zeichen) zur Signalisierung von Ziel- und Zwischenzielerreichung als Feedback in diesem Sinne 
verstanden werden. Das Lernprogramm Typewriter vergibt solche Abzeichen bspw. beim Errei-
chen verschiedener Meilensteine (z. B. 500, 1000, 1500 etc. Anschläge pro 10 Min.; Anzahl der 
insgesamt geschriebenen Zeichen; Anzahl der aufeinanderfolgenden Tage, an denen kontinu-
ierlich geübt wurde). Auf diese Weise werden Rückmeldungen zu Lernverläufen zugleich mit 
Gamification-Elementen verbunden.21 Ein Potential könnte auch im Einsatz verschiedener Re-
flexionsaufgaben liegen, wie sie im Beitrag zu den Vermittlungskonzepten aufgeführt wurden 
 
21  Im Sportbereich werden Badges auch motivational zur Zielerreichung eingesetzt. Ein solches Ziel könnte etwa 

folgendermaßen formuliert sein: „Dein Wochenziel ist es, fünf Kilometer zu laufen.“ Übertragen auf das Tasta-
turschreiben ließe sich z. B. das Wochenziel festlegen, 5000 Zeichen zu schreiben oder an vier aufeinanderfol-
genden Tagen das Schreiben zu üben. 
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(s. Schüler & Lindauer b i. d. B., die z. B. auf Fragen aus dem Tastaturschreiblehrgang von Seibert 
& Seibert, 2018, verweisen: „Das Üben ist mir leicht gefallen.“ (Skala von 1-6); „In Zukunft 
werde ich darauf achten: ...“). Je nachdem, wie solche Fragen in die Struktur des Lernprogram-
mes integriert werden, könnten Lehrkräfte entsprechende Antworten sowohl für die Beglei-
tung einzelner Schüler*innen als auch (z. B. hinsichtlich der wahrgenommenen Schwierigkeit) 
für die Begleitung gesamter Lerngruppen nutzen.  

Während konkret beim Tastaturschreiben bestimmte Muster, die sich aus umfangreichen Da-
tenmengen ergeben, von Menschen nicht mehr erfasst, von Maschinen aber gut strukturierend 
verarbeitet werden können, gibt es andersherum Beobachtungen vor dem Computer und auf 
der Tastatur, die bisher nicht oder nur bedingt automatisiert-maschinell erfasst werden kön-
nen. Als Beispiel kann etwa die Frage aufgeführt werden, ob die Schreibenden die Umschalt-
tasten richtig bedienen oder ob sie die oben (in Kap. 4.3) beschriebenen Verfahren nutzen, um 
bei weit ausholenden Griffen die Grundstellung nicht zu verlieren. Hier sollten in Ergänzung zur 
automatisierten Datenverarbeitung sowohl durch Lehrkräfte verantwortete Feedbacks als auch 
Peerfeedbacks zum Einsatz kommen.22 Im Lernprozess lassen sich immer wieder bestimmte 
Schlüsselstellen ausmachen, die für eine Beobachtung vor dem Computer durch die Lehrperson 
oder Peers prädestiniert sind: Neben der Einführung der Umschalttasten gehören dazu die 
Griffwege zu den Interpunktionszeichen, die Verwechslung eng beieinander liegender Tasten, 
die mit dem gleichen Finger angeschlagen werden (z. B. Ö, Ü, Ä), sowie auch der Übertritt aus 
dem Lernprogramm ins freie Schreiben (also der Wechsel vom Abschreiben zum eigenständi-
gen Generieren von Text).  

Im Idealfall entwickeln die Lehrkräfte Verfahren, um Feedback-Hinweise aus der Lernumge-
bung mit Feedback-Hinweisen aus ihren eigenen Lernbeobachtungen gezielt zu verbinden. In 
diesem Sinne haben Knoop-Van Campen et al. (2023) untersucht, wie sich verschiedene Feed-
backformen unterscheiden. In ihrer Studie wurden Merkmale des Feedbacks, das durch Daten 
aus einem teacher dashboard veranlasst wurde, mit Merkmalen von Feedback verglichen, das 
auf menschlichen Beobachtungen beruhte. Ihre Ergebnisse zeigen zum einen, dass das Dash-
board-Feedback in gleichen Anteilen auf Aufgaben- und Prozessfeedback verteilt war, während 
das durch menschliche Beobachtungen veranlasste Feedback zu mehr Aufgabenfeedback 
führte. Dieser Unterschied war besonders bei schwächeren Schüler*innen groß. Das For-
schungsteam kommt daher zu dem Schluss, dass durch automatisierte Auswertungen initiiertes 
Feedback eine ausgleichende Funktion haben kann. Andererseits weisen Rzepka et al. (2023) 
darauf hin, dass solche Learning Analytics (d. h. Lerndatenanalysen) und darauf basierende 
adaptive Lernsysteme auch diskriminierende Einflüsse haben können, da sie nicht für alle Ler-
nenden gleichermaßen adäquat sind (z. B. aufgrund von algorithmischen Bias).  

Neben den Lehrpersonen können auch die Lernprogramme oder die Lernenden selbst zu Ent-
scheidungsträger*innen über die adaptiven Anpassungen in der Lernumgebung werden 
(Ninaus & Sailer, 2022, S. 220). Dies lässt sich an dem Beispiel mit den automatisch generierten 
Lektionen zur Übung häufiger Fehler von oben verdeutlichen: Im Lernprogramm Typewriter 
entscheiden bspw. die Lernenden selbst, ob sie eine entsprechende Wiederholung einbauen. 
Denkbar wäre jedoch auch, dass das Lernprogramm seinerseits bei einer bestimmten Anzahl 

 
22  Im TasDi-Projekt werden zu diesem Zweck verschiedene Beobachtungsbögen entwickelt und zur Verfügung 

gestellt (https://doi.org/10.4119/unibi/2993939). 

https://doi.org/10.4119/unibi/2993939
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von Fehlern automatisch Wiederholungen implementiert oder aber eine Meldung zum Fehler-
aufkommen an die Lehrkraft ausgibt, die dann eine Wiederholung veranlassen oder anderwei-
tig Unterstützung anbieten kann.  

Die genaueren Ausführungen zu den drei Teilschritten KI-gestützter Verfahren in der Nutzung 
digitaler Lernumgebungen zeigen, wie komplex die Möglichkeiten und Herausforderungen be-
reits innerhalb eines Teilschrittes sind. Aus diesem Grund ist Ninaus und Sailer (2022, S. 221) 
zuzustimmen, wenn sie betonen, dass der Forschungsbedarf in diesem Bereich weiterhin sehr 
hoch ist. Dies gilt auch ganz konkret für die Nutzung entsprechender Verfahren im Rahmen der 
Vermittlung des Tastaturschreibens in digitalen Lernumgebungen. 

5 | Fazit und Ausblick 
Der Beitrag hat zunächst in die Professionalisierungsforschung insbesondere im Bereich des 
Schreibens und Tastaturschreibens eingeführt und ist auf Veränderungen und Herausforderun-
gen eingegangen, die sich für Lehrkräfte durch die digitale Transformation des Schreibens er-
geben. Im Anschluss wurde ein Überblick zu den sehr diversen Ausbildungswegen und berufs-
biografischen Zugängen zum Tastaturschreibunterricht für Lehrkräfte in Deutschland gegeben. 
Die Heterogenität konnte als ein möglicher Grund dafür identifiziert werden, dass die Rolle der 
Lehrperson im digitalen Tastaturschreibunterricht sehr unterschiedlich eingeschätzt wird. Um 
dies zu verdeutlichen, wurden zwei Perspektiven aus dem aktuellen Professionalisierungsdis-
kurs genauer vorgestellt: einerseits Fragen der Relativierung des Professionellenstatus bzw. 
Tendenzen einer Deprofessionalisierung, andererseits Potentiale und Herausforderungen der 
Mensch-Maschine-Interaktion bei der Nutzung digitaler Lernumgebungen. Dabei ließ sich her-
ausarbeiten, dass Lernprogramme im digitalen Tastaturschreibunterricht durchaus Aufgaben 
übernehmen können, die ehemals von Lehrpersonen ausgeführt wurden: Die Software kann 
nicht nur Lerndaten erfassen, systematisierend auswerten und darauf aufbauend punktuell 
adaptive Übungsvorschläge ableiten, sondern durch ihren Aufbau z. T. den Verlauf ganzer Un-
terrichtseinheiten bzw. individueller Lernpfade strukturieren. Anders als die Lehrkraft zeichnet 
die Software Lernendendaten kontinuierlich auf und ist in der Lage, diese effizient und in Echt-
zeit auszuwerten. Die digitale Auswertung kann – allein schon aufgrund der verarbeiteten Da-
tenmenge – andere, u. U. differenziertere Einblicke in Lernprozesse und -muster ermöglichen. 
Indem das Lernprogramm – anders als das traditionelle Lehrbuch – nicht nur im Bereich der 
Unterrichtsplanung und -durchführung entlastet (z. B. durch Vorschläge zu Stoffverteilung und 
Aufgaben etc.), sondern auch Funktionen in der Vermittlung, Diagnose und Förderung über-
nimmt (welche ursprünglich den Lehrpersonen vorbehalten waren), wird die unterrichtliche 
Arbeit ganz wesentlich automatisiert. In dieser Automatisierung liegen wesentliche Potentiale, 
um Lernprozesse besser zu verstehen und u. U. zu optimieren (s. die Ausführungen oben zu 
Ninaus & Sailer, 2022). Aus diesen Verschiebungen zur und Verschränkungen mit der Digitalität 
wurden aber auch Befürchtungen zu Deprofessionalisierungstendenzen abgeleitet.  

Bergviken Rensfeldt und Rahm (2023) arbeiten in einer historischen Darstellung zum Einsatz 
von Bildungstechnologien in Schweden (ab 1957) heraus, dass solche unterschiedlichen, z. T. 
gegenläufigen Argumentationsmuster im Diskurs über die Automatisierung der Lehrkräftear-
beit typisch sind: Die Tatsache, dass die Arbeit von Lehrkräften durch automatisierte Prozesse 
ergänzt (oder ersetzt) wird, kann bspw. vor dem Hintergrund von Lehrkräftemangel als positiv 
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und notwendig wahrgenommen, – vor dem Hintergrund eines durch Echtzeit-Verhaltensüber-
wachung zunehmend kontrollierenden Verhaltensmanagements – aber auch negativ beurteilt 
und abgelehnt werden. Die Dominanz bestimmter Positionen im Diskurs kann dabei auch aus-
schlaggebend dafür sein, wie und ob überhaupt über den Einsatz von Bildungstechnologien 
diskutiert wird: Wird eine gewisse Skepsis gegenüber Bildungstechnologien z. B. als angemes-
sene Vorsicht hinsichtlich der Delegierung von Lehraufgaben an privatwirtschaftende Bildungs-
unternehmen und der damit einhergehenden Ökonomisierung verstanden oder als rückwärts-
gewandtes, bewahrpädagogisches Verhalten interpretiert? Bergviken Rensfeldt und Rahm 
(2023) zufolge sind es insbesondere zwei Argumentationsmuster, die in dieser Debatte heraus-
stechen: Auf der einen Seite sollen automatisierte Prozesse z. B. im Bereich der Beurteilung zu 
mehr Gerechtigkeit führen, indem etwa menschliche Faktoren wie Voreingenommenheit und 
Emotionen ausgeschaltet werden. Auf der anderen Seite wird argumentiert, dass die Kernbe-
reiche pädagogischer Arbeit genau von diesen menschlichen Faktoren (Empathie, Fürsorge) 
geprägt sind und die Automatisierung lediglich auf einfache Routineaufgaben begrenzt werden 
sollte. 

Die unterschiedlichen Positionen aus dem Professionalisierungsdiskurs wurden jeweils an Äu-
ßerungen von Lehrkräften und weiteren Expert*innen aus dem Bereich des Tastaturschreibens 
konkretisiert und verdeutlicht. Diese Zitate aus Befragungen im TasDi-Projekt geben erste 
exemplarisch Einblicke, müssen aber in Zukunft durch weiterführende Untersuchungen ergänzt 
werden. Auch in den TasDi-Interviews wird z. T. die Ansicht vertreten, dass die Lehrkraft insbe-
sondere in der persönlichen Zuwendung und Unterstützung der Lernenden eine wichtige Rolle 
einnimmt. Von den Befragungszitaten ausgehend wurde in Ausführungen zur Mensch-Ma-
schine-Interaktion herausgearbeitet, dass Lehrkräfte KI-basierte Verfahren und daraus resultie-
rende Informationen aus digitalen Lernumgebungen auch dafür nutzen können, um eine solche 
persönliche Begleitung von Lernprozessen noch gezielter oder passgenauer zu gestalten. Man 
kann also mit Ninaus und Sailer (2022, S. 221) durchaus zu dem Schluss kommen, dass insbe-
sondere hybride Systeme vielversprechend sind, „die die Beziehung von Mensch und Maschine 
im Blick behalten und auch die Beziehungen von Lernenden und Lehrpersonen vor dem Hinter-
grund der Nutzung von KI mit berücksichtigen“. Dies lässt sich auch auf die wichtige und her-
ausfordernde Lehrhandlung des Modellierens beziehen: Anhand einer Systematisierung von 
Reitbrecht (2023, S. 150) wurde verdeutlicht, dass für das Modellieren drei Wissensarten bzw. 
Kompetenzbereiche notwendig sind, nämlich „auf die zu modellierende Schreibaufgabe bezo-
genes Können [...] und metakognitives Wissen als Ressourcen für die Handlungen und Verbali-
sierungen sowie didaktische Kompetenz, um diese Ressourcen im Sinne der Lehrhandlung des 
Modellierens entsprechend aktivieren und nutzen zu können“. Aktuell ist noch nicht davon aus-
zugehen, dass eine komplexe Aufgabe wie das situativ an bestimmte Lehrziele und Lernende 
angepasste Modellieren von einer KI vollzogen werden kann. Es ergeben sich aber durchaus 
Möglichkeiten, Modellierungen von Menschen (z. B. als Erklärvideos) in digitale Lernumgebun-
gen (auch konkret für das Tastaturschreiben) zu integrieren. 

Sollen Lehrkräfte in einem maßgeblich durch Lernprogramme strukturierten Tastaturschreib-
unterricht die Lernprozesse der Schüler*innen kompetent begleiten, müsste die Lehrkräftebil-
dung wohl noch umfassender als bisher Professionswissen im Bereich der Vermittlung und För-
derung basaler Schreibkompetenzen auch aus dezidiert digitaler Perspektive konzeptualisieren. 
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