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Zusammenfassung: Das Bildungssystem hat die Verantwortung, die digitale Trans-

formation nachhaltig zu gestalten und in den Bildungsprozessen zu berücksichtigen. Da-

für brauchen auch (angehende) Lehrkräfte digitalisierungsbezogene Kompetenzen. Für 

den schriftsprachlichen Anfangsunterricht betrifft dies v.a. den kompetenten Umgang 

mit Daten und digitalen Werkzeugen zur Diagnose und Förderung. Es wird ein Seminar-

gesamtkonzept vorgestellt, das diese Kompetenzen adressiert. Es umfasst zwei Semi-

nare: Seminar 1 richtet sich an Grundschullehramtsstudierende im höheren Fachsemes-

ter, und Seminar 2 bezieht im Sinne einer Community of Practice (CoP) zusätzlich tätige 

Grundschullehrkräfte ein. Das Angebot für Studierende ist in das reguläre Curriculum 

integriert. Lehrkräfte können ihre Teilnahme als Fortbildung anrechnen lassen. Beide 

Seminare sind modularisiert sowie als Flipped Classroom im Blended-Learning-Format 

angelegt. Hierbei wird Inhaltswissen asynchron in flexibel anwählbaren Selbstlernpha-

sen erarbeitet, und die Anwendung bzw. der Austausch finden synchron statt. Es steht 

ein Learning Management System bereit, auf das sowohl die Studierenden als auch die 

Lehrkräfte zugreifen können. Hierüber werden die asynchronen Einheiten und der pha-

senübergreifende Austausch organisiert. Zur Theorie-Praxis-Verzahnung wird in beiden 

Seminaren situiert gelernt. Dies geschieht in Seminar 1 an konstruierten Anwendungs-

fällen, die in Seminar 2 um reale Diagnose-Förder-Situationen in den Klassen der betei-

ligten Lehrkräfte ergänzt werden. In beiden Seminaren wird eine selbstentwickelte 

künstlich-intelligente Rechtschreib-App eingesetzt, sodass an einem konkreten Tool 

Kompetenzen wie (1) der gewinnbringende, aber auch kritische und ethische Umgang 

mit Daten, (2) der medienpädagogische und -didaktische Umgang mit Tools und (3) die 

Implementation im Unterricht trainiert werden können. Das Seminarkonzept ist so ange-

legt, dass es auch in anderen CoPs und Fachbereichen Anwendung finden kann. 

Schlagwörter: Grundschule; Schriftspracherwerb; Lehrveranstaltung; digitale Me-

dien; Lehrerbildung; TPACK; DPACK 
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1 Problemaufriss 

Der stetig zunehmende digitale Wandel betrifft alle Lebensbereiche und Gesellschafts-

gruppen. Unter der Digitalisierung versteht man im Allgemeinen einen Prozess, 

„in dem digitale Medien und digitale Werkzeuge zunehmend an die Stelle analoger Verfah-

ren treten und diese nicht nur ablösen, sondern neue Perspektiven in allen gesellschaftlichen, 

wirtschaftlichen und wissenschaftlichen Bereichen erschließen, aber auch neue Fragestel-

lungen […] mit sich bringen“ (KMK, 2016, S. 8). 

Durch die Digitalisierung wird nachhaltig beeinflusst, wie wir uns informieren, wie und 

was wir arbeiten, wie wir miteinander interagieren, wie politische Prozesse stattfinden, 

wie sich Öffentlichkeit entwirft und so weiter (für einen Überblick siehe Sander et al., 

2020). Damit gehen substanzielle gesellschaftliche Veränderungen einher, die jedoch 

nicht durch die digitale Technik determiniert sind, sondern durch vielfältige Aushand-

lungsprozesse entstehen, die derzeit im Gange sind (Krotz, 2017). Daten, Datenquellen 

und der gewinnbringende, aber auch der kritische und ethische Umgang damit spielen 

eine zunehmend wichtigere Rolle (Schüller et al., 2019). Daraus erwächst wiederum für 

das Bildungssystem die Verantwortung, diese digitale Transformation für eine Kultur 

der Digitalität (Stalder, 2016) nachhaltig zu gestalten und in den Bildungsprozessen zu 

berücksichtigen. Das gilt für die Grundschule als erste Schule für alle Kinder in beson-

derer Weise, weil hier einerseits Bildung grundgelegt wird (Einsiedler, 2014) und ande-

rerseits die Lernvoraussetzungen und Lernbedürfnisse besonders streuen (vgl. Stanat et 

al., 2022). 

Damit (angehende) Grundschullehrkräfte dies leisten können, müssen in allen drei 

Phasen der Lehrkräftebildung spezifische Kompetenzen auf- und ausgebaut werden 

(KMK, 2021). Diese zielen u.a. darauf, Kinder auf das Leben und Lernen in einer Kultur 

der Digitalität vorzubereiten, sowie auf den kompetenten Umgang mit Daten und Funk-

tionsweisen digitaler Tools zur Diagnose und Förderung. Allerdings wurden die Profes-

sionalisierungsmaßnahmen bislang überwiegend in einem optionalen Additivum an Ver-

anstaltungen in der Lehrkräfteaus-, -fort- und -weiterbildung entwickelt, sodass nur ein 

kleiner Teil der Adressat*innen erreicht werden konnte (bezogen auf Studierende siehe 

Centrum für Hochschulentwicklung, 2023; bezogen auf Lehrkräfte siehe Eickelmann et 

al., 2019). 

Da Lehrkräfteprofessionalisierungsmaßnahmen in allen drei Phasen notwendig sind 

und zwischen den Gruppen im Sinne einer Community of Practice (Wenger et al., 2002) 

positive Wechselwirkungen entstehen können, wurde ein entsprechendes Seminarkon-

zept als Teil des Projektes L-DUR1 entwickelt, das die Professionalisierung von (ange-

henden) Lehrkräften in Bezug auf die digital gestützte Diagnose und Förderung in den 

Blick nimmt. Es umfasst zwei Seminare, die in Form von weitestgehend flexibel anwähl-

baren Modulen aufgebaut sind: Seminar 1 richtet sich an Grundschullehramtsstudierende 

im höheren Fachsemester, und Seminar 2 bezieht zusätzlich bereits tätige Grundschul-

lehrkräfte ein. Das Konzept kann grundsätzlich in verschiedenen Fachbereichen An-

wendung finden. Es wurde im vorliegenden Beispiel thematisch im Bereich des Schrift-

spracherwerbs eingebettet. Hierbei handelt es sich um einen besonders relevanten        

Bereich, da dieser auf der einen Seite typischerweise von fortlaufender Diagnostik ge-

kennzeichnet ist, wodurch besonders viele Daten anfallen, die zukünftig noch stärker 

digital erhoben, (auch künstlich intelligent) ausgewertet und zur adaptiven Gestaltung 

des Unterrichts genutzt werden (KMK, 2021). Auf der anderen Seite stellt der Erwerb 

der Schriftsprache die zentrale Basis für eine erfolgreiche Schullaufbahn sowie eine er-

folgreiche Teilhabe am gesellschaftlichen Leben dar (Schneider, 2017). 

1 L-DUR (Lehrkräftebildung Digital an der Universität Regensburg) wird im Rahmen der gemeinsamen 

„Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ von Bund und Ländern aus Mitteln des Bundesministeriums für Bil-

dung und Forschung (BMBF) gefördert (FKZ: 01JA2010). 
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Im Folgenden (Kap. 2) werden zur theoretischen Einordnung des Konzepts zunächst die 

angedeuteten Kompetenzanforderungen näher beschrieben und Befunde zum Kompe-

tenzniveau von (angehenden) Lehrkräften berichtet. Danach wird auf den phasenüber-

greifenden digitalisierungsbezogenen Kompetenzauf- und -ausbau eingegangen. Im An-

schluss (Kap. 3) wird die praktische Umsetzung des Konzepts dargestellt, zu dem 

(Kap. 4) ein Einblick in die Evaluation und ein Ausblick auf Möglichkeiten der Weiter-

entwicklung gegeben werden. 

2 Theoretische Einordnung zum Konzept 

Digitalisierung als Gegenstand von Bildungsprozessen bei Schüler*innen wird in der 

Strategie der KMK „Bildung in der digitalen Welt“ (2016) unter zwei Gesichtspunkten 

diskutiert: Auf der einen Seite steht das Heranführen an einen kritischen Umgang mit 

digitalen Medien (vgl. KMK, 2016; siehe z.B. auch Kompetenzmodell der International 

Computer and Information Literacy Study [ICILS], Bos et al., 2014). Dieser Kompe-

tenzbereich kann insgesamt einer „Bildung über digitale Medien“ zugeordnet werden, 

um den „Anforderungen der digitalen Welt zu genügen“ (KMK, 2016, S. 5). Sie ist spä-

testens seit dem Schuljahr 2018/2019 auch in Grundschulen anzubahnen. 

Auf der anderen Seite steht die Nutzung digitaler Medien als Lernunterstützung, etwa 

zur individuellen Förderung im Fach (KMK, 2016, S. 5). In den ergänzenden Empfeh-

lungen zur o.g. Strategie „Lehren und Lernen in der digitalen Welt“ (KMK, 2021, 

S. 11f.) wird dieser Aspekt konkretisiert. Hier heißt es wie folgt:

„Diagnose und individuelle Förderung, problemorientiertes, selbstreguliertes und reflektier-

tes Lernen sowie das gemeinsame Lernen bilden die Zielperspektive einer Lern- und Auf-

gabenkultur, bei der sich durch den zielgerichteten Einsatz digitaler Medien und Werkzeuge 

erweiterte Möglichkeiten insbesondere des Feedbacks und der Begleitung von Lernprozes-

sen ergeben. Im Bereich der Individualisierung – immer auch unter Berücksichtigung von 

Accessibility und Usability – sind dies vor allem das Lernen im eigenen Tempo oder die 

Binnendifferenzierung von Lehr-Lern-Prozessen […]. Insgesamt sind aktuelle Entwicklun-

gen und Ansätze wie z.B. adaptive und flexible Lernsysteme (intelligente tutorielle Systeme) 

[…] zu beachten, zu reflektieren und einzubeziehen, wobei auch hier dem Aspekt der Lern-

begleitung und der (Selbst-)Reflexion eine besondere Bedeutung zukommt.“ 

Die zuletzt genannte Facette der Lernunterstützung kann unter dem Begriff „Bildung mit 

digitalen Medien“ zusammengefasst werden (vgl. Scheiter, 2021) und wird in dem hier 

vorgestellten Konzept fokussiert. Um die damit verbundenen Bildungsprozesse kompe-

tent anleiten zu können, werden Kompetenzanforderungen an Lehrkräfte formuliert, auf 

die im Folgenden näher eingegangen wird. 

2.1 Kompetenzanforderungen an Lehrkräfte in der digitalen Welt 

Der Kompetenzbegriff wurde maßgeblich von Weinert geprägt und beschreibt 

„die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fer-

tigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, 

volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in vari-

ablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“ (Weinert, 2002, 

S. 27f.).

Was die digitalisierungsbezogenen Kompetenzen von Lehrkräften angeht, so zeigt sich 

in dem jungen Forschungsfeld „eine starke Lückenhaftigkeit und Fragmentierung“ 

(Scheiter, 2021, S. 1053). Dies betrifft etwa die fragmentarische Verwendung unter-

schiedlicher Kompetenzmodelle, ihrer Validierung und der Kompetenzmessung. Gleich-

zeitig diversifizieren sich die Ansätze seit einigen Jahren, sodass eine Fülle an konzep-

tionellen Variationen entstand. 
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Auch wenn es einige Unzulänglichkeiten aufweist (vgl. Scheiter, 2021), ist das TPACK-

Modell (Mishra & Koehler, 2006) eines der prominentesten Modelle zur Beschreibung 

von Lehrkräftekompetenzen in der digitalen Welt. Es basiert auf der klassischen Kon-

zeption von Shulman (1987) und umfasst das Fachwissen (Content Knowledge, CK), 

das pädagogische Wissen (Pedagocical Knowledge, PK) und das technologische Wissen 

(Technological Knowledge, TK). Aus diesen drei Wissensarten ergeben sich in ihrer 

Kombination drei weitere: das fachdidaktische Wissen (Pedagocical Content Know-

ledge, PCK), das technologiespezifische Inhaltswissen (Technological Content Know-

ledge, TCK) und das technologisch-pädagogische Wissen (Technological Pedagogical 

Knowledge, TPK). Aus der Kombination aller sechs Wissensbereiche kann wiederum 

das technologisch-pädagogische Inhaltswissen (Technological Pedagogical Content 

Knowledge, TPACK) abgeleitet werden. 

Cui und Zhang (2022) kritisieren, dass im TPACK-Modell die Nutzung von Daten für 

den Lernprozess vernachlässigt wird. Dies ist vor dem Hintergrund kritisch, dass Unter-

richt durch die Möglichkeiten der digitalen Transformation zunehmend datengestützt ist. 

So verwenden etwa Learning Analytics verstärkt  

„statisch und dynamisch generierte Daten von Lernenden und Lernumgebungen, um diese 

in Echtzeit zu analysieren und zu visualisieren, mit dem Ziel der Modellierung und Opti-

mierung von Lehr-Lernprozessen und Lernumgebungen“ (Ifenthaler & Drachsler, 2020, 

S. 517).

Damit Lehrkräfte Learning Analytics nutzen können, benötigen sie Data Literacy (vgl. 

Kärner et al., 2021). Daher schlagen Cui und Zhang (2022) vor, Data Literacy in TPACK 

zu integrieren. 

Data Literacy im unterrichtlichen Kontext wird definiert als die Fähigkeit 

“[to] continuously, effectively, and ethically access, interpret, act on, and communicate mul-

tiple types of data from state, local, classroom, and other sources to improve outcomes for 

students in a manner appropriate to educators’ professional roles and responsibilities” (Data 

Quality Campaign, 2014, S. 1). 

Dabei sind auch Daten kritisch in den Blick zu nehmen, die mithilfe neuerer Techniken 

wie Künstliche Intelligenz (KI) bzw. Maschinelles Lernen (ML) verarbeitet werden 

(Schüller et al., 2019). 

Ferner schlagen Huwer et al. (2019; siehe auch KMK, 2021) vor, die T-Dimension im 

TPACK-Modell zu erweitern und als Digitalitätsdimension zu fassen, sodass das sog. 

DPACK-Modell mit den spezifischen Dimensionen digitalitätsbezogenes Wissen (Digi-

tal Knowledge, DK), digitalitätsbezogenes pädagogisches Wissen (Digital Pedagogical 

Knowledge, DPK) und digitalitätsbezogenes Inhaltswissen (Digital Content Knowledge, 

DCK) entsteht. Die Autorengruppe begründet dies mit den spezifischen Analysekompe-

tenzen, die durch die Digitalität erforderlich sind und über die rein technologischen hin-

ausgehen. Sie nennen unter DK etwa die Analyse und kritische Bewertung von digitalen 

Werkzeugen und Kommunikationssystemen (wie Diagnose-Tools, die auf KI basieren). 

Diese Dimension weist große Schnittmengen mit Data Literacy im obigen Sinne auf. 

Unter DPK beschreiben sie die Analyse von Einsatzmöglichkeiten digitaler Werk-

zeuge und Kommunikationssysteme im Zusammenspiel mit nicht-digital gestützten 

Arbeitsformen (zur Orchestrierung siehe auch Scheiter, 2021). Unter DCK werden 

schließlich die Analyse und kritische Bewertung der Rolle digitaler Werkzeuge und 

Kommunikationssysteme im jeweiligen Fach genannt. 

Insgesamt ergeben sich daraus drei digitalisierungsbezogene Fokusse, die im Rahmen 

des vorgestellten Seminarkonzepts adressiert werden: 
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● Fokus 1: Digital Knowledge unter besonderer Berücksichtigung von Data Literacy

zum Aufbau von Kompetenzen zur digital gestützten Diagnose;

● Fokus 2: Digital Pedagogical Knowledge unter besonderer Berücksichtigung me-

dienpädagogischer und -didaktischer Facetten zum Aufbau von Kompetenzen zur

digital gestützten Förderung (hier: Schriftspracherwerb);

● Fokus 3: Digital Content Knowledge unter besonderer Berücksichtigung fachspe-

zifischer (hier: schriftspracherwerbsbezogener) digitaler Werkzeuge zum Aufbau

von Kompetenzen zur digital gestützten Diagnose und Förderung.

Die Befundlage zu den drei fokussierten Kompetenzbereichen ist insgesamt von gerin-

gem Umfang. Sie beschränkt sich zudem überwiegend auf Selbstauskünfte, womit nur 

in eingeschränktem Maße Aussagen über die tatsächlichen Kompetenzen getroffen wer-

den können (vgl. Scheiter, 2021). 

Bezogen auf DK bzw. TK (Fokus 1) konnte in Fallstudien von Schildkamp et al. 

(2014) gezeigt werden, dass Lehrkräfte insgesamt wenig Daten nutzen (dürfen). Ferner 

haben Zeuch et al. (2017) test- und interviewbasiert nachgezeichnet, dass Lehrkräfte 

vielfach Schwierigkeiten haben, Daten bei ihrer Nutzung angemessen zu interpretieren. 

Demgegenüber haben Stürmer et al. (2021) in Bezug auf die bei Senkbeil et al. (2013) 

in der Testkonstruktion zugrunde gelegten Prozesskomponenten Anwenden und Verste-

hen, Erzeugen, Suchen und Organisieren, Bewerten sowie Kommunizieren eher hohe 

Kompetenzen bei Lehrkräften festgestellt. 

Auch wenn es bereits Bemühungen gibt, Kompetenzen von Lehrkräften zum verant-

wortungsvollen und ethischen Umgang mit Daten testbasiert zu erfassen (z.B. Asen-

Molz et al., 2020), stellt dieser Bereich noch ein Forschungsdesiderat dar. 

Zur Erfassung von DPK bzw. TPK (Fokus 2) haben Lachner et al. (2019) einen Test 

entwickelt, in dem konzeptuelles und situatives TPK unterschieden wird. Konzeptuelles 

TPK betrifft Wissen über Fakten und Konzepte, die z.B. mit dem Potenzial von digitalen 

Werkzeugen für die Unterstützung des Lernens verbunden sind. Situationales TPK be-

trifft hingegen Wissen über Strategien für den Einsatz von digitalen Werkzeugen. Wäh-

rend sowohl Studierende als auch in der Praxis tätige Lehrkräfte beim konzeptuellen 

TPK nur zwischen 34 und 37 Prozent der Aufgaben lösten, zeigten sie beim situationalen 

TPK bessere Leistungen mit Antwortraten zwischen 65 und 68 Prozent. 

DCK bzw. TCK (Fokus 3) hat wenig Beachtung bei Testkonstruktionen gefunden, 

was womöglich an der Fachspezifik liegt. Insofern liegen hierzu ausschließlich Befunde 

aus Befragungen vor. Im Länderindikator 2021 konnte im Vergleich zur Befragung 2017 

ein positiver Trend festgestellt werden. Dennoch hat sich beispielsweise gezeigt, dass 

sich im deutschlandweiten Mittel etwa jede zweite Lehrkraft nicht zutraut, Kolleg*innen 

zu zeigen, wie eine Abstimmung von Fachinhalten mit digitalen Medien und geeigneten 

Lehrmethoden aussehen kann (Lorenz et al., 2022).  

Insgesamt ergibt sich ein Bild, das nahelegt, die Kompetenzen in den drei fokussierten 

Bereichen noch weiter zu stärken. Auch wenn die Befunde darauf hinweisen, dass eine 

Basis grundgelegt wurde und die Bemühungen in Aus-, Fort- und Weiterbildung auch 

Früchte tragen (siehe auch Tondeur et al., 2018), so zeigen die geringe Anzahl an Be-

funden und ihre Schwerpunkte jedoch auch, dass die Bemühungen noch nicht umfassend 

genug sind. 

Zudem sind die Kompetenzen bei (angehenden) Lehrkräften weiterhin recht hetero-

gen (KMK, 2021), weswegen die Bedarfe der Gruppe differenziert adressiert werden 

müssen. Auf die unterschiedlichen Bedarfe und den phasenübergreifenden Kompe-

tenzauf- und -ausbau wird im folgenden Abschnitt eingegangen. 
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2.2 Phasenübergreifender digitalisierungsbezogener Kompetenzauf- und 

-ausbau

Zur wirksamen Konzeption und Gestaltung von Veranstaltungen in der Lehrkräfteaus-, 

-fort- und -weiterbildung liegen bereits zahlreiche Vorschläge vor (z.B. Backfisch et al.,

2021; Rank et al., 2021), die empirisch gut abgesichert sind (vgl. z.B. Rzejak & Li-

powsky, 2020).

Bezogen auf bereits tätige Lehrkräfte heißt es im Eckpunktepapier der KMK (2020, 

S. 5), dass Fort- und Weiterbildungen besonders dann wirksam seien, wenn ein in hohem

Maße passgenaues Angebot gemacht wird, die Inhalte relevant sind, sie sequenzartig

über einen längeren Zeitraum stattfinden, Reflexionen über die eigene Praxis stattfinden

sowie eine systematische Kooperation mit anderen Teilnehmenden ermöglicht wird. Fer-

ner seien in Fort- und Weiterbildungen Wissenschaftsbasierung und Praxisorientierung

zu verbinden (KMK, 2020). Dies ist auch vor dem Hintergrund eines wiederholt beklag-

ten Research-to-Practice Gap (vgl. Kretlow & Helf, 2013) von Bedeutung.

Bezogen auf angehende Lehrkräfte ist vor allem auf die Vermeidung von trägem Wis-

sen zu achten (Renkl, 2018). Der Begriff kennzeichnet das Wissen, das Studierende er-

werben und etwa in Prüfungen wiedergeben, in komplexen Praxissituationen jedoch 

nicht anwenden können. In diesem Phänomen liegt das situierte Lernen begründet 

(Renkl, 2015). Dabei ist jedoch das Maß der Situiertheit von Bedeutung, wie in einer 

Studie von Gebauer (2019) gezeigt werden konnte: Hier war das Lernen in didaktisch 

reduzierten, konstruiert-situierten Professionalisierungseinheiten erfolgreicher als das 

Lernen in voll-situierten Einheiten. Trotz des allgemeinen Vorteils von konstruiert-situ-

ierten gegenüber voll-situierten Einheiten finden sich auch Indizien, dass dieser von in-

dividuellen Merkmalen (wie Vorerfahrungen) abhängig ist (Prestridge et al., einge-

reicht). 

Angesichts dieser Voraussetzungen erscheint eine größere phasenübergreifende An-

lage von lehrkräftebildenden Veranstaltungen nicht nur nötig (vgl. Scharenberg, 2014), 

sondern auch gewinnbringend. Das Konzept Community of Practice (CoP) (Wenger et 

al., 2002) hat in diesem Zusammenhang großes Potenzial. Nach Wenger et al. (2002) 

zeichnen sich CoPs dadurch aus, dass sich Personen erstens einem gemeinsamen Thema 

widmen, zweitens eine geteilte Praxis haben und drittens Vernetzungsmöglichkeiten in-

nerhalb der Community haben. Durch die unterschiedlichen Erfahrungshorizonte und 

Perspektiven können sich innerhalb von CoPs lernförderliche Wechselwirkungen zwi-

schen den Teilnehmenden entfalten (Wenger et al., 2002). Damit einerseits Kompeten-

zen aufgebaut werden und andererseits Innovationen Einzug im Unterricht finden, sind 

Professionalisierungen symbiotisch-partizipativ – also in enger Zusammenarbeit der Ak-

teur*innen (hier bestehend aus Dozierenden, Studierenden und Lehrkräften) – zu entwi-

ckeln und zu implementieren (Gräsel & Parchmann, 2004). 

Die Zusammenarbeit der Akteur*innen kann in einer reinen Präsenzform aufgrund 

der unterschiedlichen Lebensphasen und Kontexte herausfordernd sein, sodass eine 

Kombination mit Blended Learning unterstützend wirken kann (Müller & Mildenberger, 

2021). Hierbei werden Präsenzphasen mit Online-Phasen kombiniert und Lernmateria-

lien über Lernplattformen bereitgestellt. Die Lernergebnisse sind im Vergleich zu reinen 

Präsenzveranstaltungen gleichwertig (Müller & Mildenberger, 2021). Gut zu verbinden 

ist damit der sog. Flipped Classroom, der sich nicht nur organisatorisch, sondern auch 

methodisch als vorteilhaft erwiesen hat (Akçayır & Akçayır, 2018). Hierbei werden In-

halte, die klassischerweise in Präsenz vermittelt wurden, eigenverantwortlich und zeit-

lich sowie örtlich flexibel erledigt, während Phasen der Übung und Diskussion in Prä-

senz oder synchronen Online-Sitzungen in der Gruppe erfolgen (Akçayır & Akçayır, 

2018). Die leitende Idee ist dabei, die Lehrenden-Zentrierung in eine Lernenden-Zent-

rierung zu überführen, hierarchieniedrige Lernprozesse in asynchrone Phasen auszula-

gern und hierarchiehöhere Lernprozesse durch aktives, problembasiertes, kooperatives 

und kollegiales Lernen zu verstärken (Bishop & Verleger, 2013). Damit überschneiden 
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sich die Prinzipien des Flipped Classroom zu einem großen Teil mit denen von CoPs. 

Gleichzeitig ergeben sich weitere Vorteile wie die Möglichkeit, in Selbstlernphasen grö-

ßere Flexibilität zu haben, im eigenen Tempo zu lernen und somit die Zeit effizienter zu 

nutzen (Akçayır & Akçayır, 2018). 

Basierend auf den in Kapitel 2.1 formulierten Anforderungen an (angehende) Lehr-

kräfte und den in Kapitel 2.2 beschriebenen Herausforderungen, Lösungsansätzen und 

Konzepten zum phasenübergreifenden digitalisierungsbezogenen Kompetenzauf- und 

-ausbau wurde das hier adressierte Seminarkonzept entwickelt. Dessen Umsetzung wird

im Folgenden dargestellt.

3 Praktische Umsetzung des Konzepts 

3.1 Vorüberlegungen und grundlegende Struktur 

Das entwickelte Seminarkonzept enthält domänenübergreifende und -spezifische Ele-

mente, wobei sich letztere mit Inhalten verschiedener Fächer füllen lassen. Als domä-

nenspezifischer Fachbereich wurde hier der Schriftspracherwerb gewählt (zu fachspezi-

fischen Inhalten siehe Schründer-Lenzen, 2013). Zielgruppe sind zum einen Studierende 

des Grundschullehramts an der Universität Regensburg, die bereits eines der ver-

pflichtenden Basisseminare zum Schriftspracherwerb abgeschlossen haben. Hier werden 

(1) linguistische und psychologische Grundlagen, (2) Methoden, Konzeptionen und Mo-

delle des Schriftspracherwerbs, (3) Voraussetzungen für den Schriftspracherwerb sowie

(4) Diagnose- und Fördermöglichkeiten thematisiert. Diese Inhalte werden für das vor-

liegende Seminarkonzept zwar weitestgehend vorausgesetzt; es besteht aber die Mög-

lichkeit, sie in asynchronen Selbstlernphasen nochmals zu wiederholen (siehe Kap. 3.2).

Zum anderen werden bereits tätige bayerische Grundschullehrkräfte fokussiert, die

Deutsch unterrichten. Das Konzept wurde so angelegt, dass es bei Studierenden Teil des

verpflichtenden fachdidaktischen Curriculums ist und es Lehrkräfte als Fortbildung an-

erkennen lassen können.

Wegen der unterschiedlichen Vorerfahrungen der Zielgruppe wurde die Professiona-

lisierung in zwei Seminare untergliedert: In Seminar 1, das sich ausschließlich an Stu-

dierende richtet, wird die fachliche Basis der digital gestützten Diagnose und Förderung 

im Schriftspracherwerb gelegt. Seminar 2, das sich sowohl an Studierende als auch an 

Lehrkräfte richtet, stellt eine fachspezifische Vertiefung dar. Dabei werden unterschied-

liche Bereiche fokussiert: Die Schwerpunkte von Seminar 1 liegen auf den Fokussen 2 

und 3 (Digital Pedagogical Knowledge und Digital Content Knowledge; s. Kap. 2.1). 

Schwerpunkte von Seminar 2 sind die Fokusse 1 und 3 (Digital Knowledge und Digital 

Content Knowledge). Der Fokus, der im jeweiligen Seminar nicht Schwerpunkt ist, wird 

in geringerem Umfang adressiert. Zur Verbindung der Fokusse wurde eine auf ML ba-

sierende Rechtschreib-App namens talidu eingesetzt (siehe ausführlich in Böhme et al., 

2022). In der App ist es die Aufgabe der Schüler*innen, Wörter zu schreiben (siehe 

Abb. 1 auf der folgenden Seite, A) und dabei Rechtschreibstrategien zu trainieren. Dies 

sind beispielsweise die alphabetische Strategie (auf die eigene Aussprache achten und 

für jeden Laut einen Buchstaben oder eine Buchstabenkombination zuordnen; z.B. Sch-

u-l-e) oder die morphematische Strategie (Wörter in Bausteine gliedern und die Schrei-

bung über diese ableiten; z.B. Wald-Wälder). Auf die Verschriftungen wird den Schü-

ler*innen automatisiert elaboriertes Feedback gegeben (z.B. „Verlängere das Wort. 

Dann hörst du, wie es am Ende geschrieben wird.“). Abhängig davon, welche Leistung 

sie im Verlauf der Nutzung zeigen, wird das Schwierigkeitsniveau automatisch ange-

passt. Für Lehrkräfte werden in der App Learning Analytics bereitgestellt, womit sie sich 

einen Überblick über das Arbeitsverhalten und die Rechtschreibentwicklung der Kinder 

verschaffen können(siehe Abb. 1, B und C). 
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Abbildung 1: Beispielscreenshots aus der App talidu (A: Schüler*innenansicht; B: 

Klassenübersicht im Lehrkräfte-Dashboard; C: Übersicht zu einzelnen 

Schüler*innen im Lehrkräfte-Dashboard) 

So kann es mit Blick auf Fokus 1 beispielsweise ermöglicht werden, an einem konkreten 

Tool Learning Analytics, die Funktionsweise von ML und ethische Aspekte zu themati-

sieren. Fokus 2 betreffend ist es etwa möglich, Aspekte wie Usability, Mode-Effekte 

beim Schreiben mit der Tastatur (vgl. Böhme & Munser-Kiefer, 2020) sowie die Imple-

mentation des Tools in den Unterricht zu thematisieren. Hinsichtlich Fokus 3 kann die 

digital gestützte Diagnose und Förderung mit dem Tool erprobt, analysiert, können mög-

liche Modifizierungen zur Weiterentwicklung kritisch reflektiert und Überlegungen zur 

Orchestrierung im Unterricht angestellt werden (Use–Analyse–Modify–Create, UAMC). 

Ebenfalls wegen der unterschiedlichen Vorerfahrungen, aber auch aufgrund der oben 

genannten organisatorischen und pädagogischen Potenziale sind beide Seminare als 

Flipped Classroom und in Form von Blended Learning angelegt. Für die asynchronen 

Online-Phasen (und potenziell für andere Nutzungskontexte wie das Tracking der Ler-

nendenaktivitäten) wurde im Rahmen des Projektes L-DUR ein Learning Management 

System (LMS) entwickelt, auf das (im Sinne einer phasenübergreifenden CoP) sowohl 

die Dozierenden und Studierenden als auch die Lehrkräfte unter den Vorgaben des Da-

tenschutzes (ministeriell genehmigt) zugreifen können. 

Beide Seminare sind in inhaltliche Blöcke aufgeteilt. Dabei ist Seminar 2 noch stärker 

modularisiert. So haben die Teilnehmenden hier in Anlehnung an Zappe et al. (2009) die 

Möglichkeit, nach kurzen Aktivierungen Tests entweder zur Selbsteinschätzung oder 

(bei besonders zentralen Inhalten) als „Gate-Checks“ zu erledigen, um sodann zu ent-

scheiden, ob sie Inhalte intensiv, eher oberflächlich oder gar nicht durcharbeiten. Auf 

diese Weise soll den unterschiedlichen Vorkenntnissen Rechnung getragen und das 

Lernangebot differenziert werden. Um die einzelnen Module abzuschließen, ist beim 

Abschlussquiz eine bestimmte Punktzahl zu erreichen. 

Die asynchronen Einheiten sind zur weiteren Differenzierung mit unterschiedlichen 

freiwilligen, empfohlenen und verpflichtenden Angeboten zur inhaltlichen Erarbeitung, 

Vertiefung und Vor- bzw. Nachbereitung der synchronen Einheiten multimedial auf-  

bereitet. Meist wird eine Struktur in der Abfolge von kommentierter Fachliteratur und 

Modellen angeboten, gefolgt von kurzen Videosequenzen zur weiteren Erläuterung. Ab-

geschlossen werden die Einheiten mit Anwendungsfällen. Da sich Seminar 1 an Studie-

rende mit wenig praktischer Vorerfahrung richtet, werden hier ausschließlich didaktisch 

reduzierte, konstruierte Anwendungsfälle eingebunden. Hingegen werden in Seminar 2 

die konstruierten Anwendungsfälle durch den Einsatz der Rechtschreib-App als Diag-

nose-Förder-Tool in realen Unterrichtssituationen ergänzt. In diesen unterstützen die 

Studierenden die Lehrkräfte im Sinne des Micro Teaching (Seidel, 2007). 

Das geteilte LMS dient nicht nur zur oben genannten Darbietung von asynchronen 

Einheiten, sondern auch als geschützter Rahmen des Austauschs über die Diagnose- und 

Förderfälle. Es kann ferner dafür genutzt werden, den Studierenden und Lehrkräften über 

den Seminarhorizont hinaus eine phasenübergreifende Kooperation im Sinne der CoP-

Prinzipien zu ermöglichen. Auf die im Rahmen des Seminars initiierten gemeinsamen 

Erkenntnisse und Erfahrungen kann sich weiter berufen werden, womit die Theorie-Pra-
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xis-Verzahnung gestärkt werden soll. Durch diese können auf der einen Seite Studie-

rende situiert lernen sowie Chancen und Herausforderungen in realen Kontexten er-    

fahren und sich durch Kompetenzerleben als selbstwirksam in ihren pädagogisch-didak-

tischen Entscheidungen erfahren. Auf der anderen Seite soll es Lehrkräften dadurch 

ermöglicht werden, niedrigschwellig Innovationen wissenschaftsbasiert zu implementie-

ren und gleichzeitig durch Kooperation unterstützt und entlastet zu werden, wodurch die 

Qualität des Unterrichts sowie die Berufszufriedenheit der Lehrkräfte steigen können 

(Klopsch & Sliwka, 2021). 

In Tabelle 1 sind noch einmal die wesentlichen Eigenschaften der beiden Seminare 

zusammengefasst. Ihr Aufbau und die Verteilung der Themen werden im folgenden Ab-

schnitt näher beschrieben. 

Tabelle 1: Übersicht über die zentralen Eigenschaften der Seminare 1 und 2 

Seminar 1 

Zielgruppe → Studierende

Ziel → Basis zur digital gestützten Diagnose und Förderung im Schrift-

spracherwerb legen

Kompetenz-

schwerpunkte 

→ Fokus 2 (Digital Pedagogical Knowledge unter besonderer Be-

rücksichtigung medienpädagogischer und -didaktischer Facetten)

→ Fokus 3 (Digital Content Knowledge unter besonderer Berück-

sichtigung von schriftspracherwerbsspezifischen digitalen Werk-

zeugen)

Modus → Flipped Classroom im Blended-Learning-Format, bei dem In-

haltswissen asynchron erarbeitet wird und die Anwendung syn-

chron stattfindet

Situierung → Didaktisch reduzierte, konstruierte Anwendungsfälle

LMS-Funk- 

tionen 

→ „Gate-Checks“

→ Darbietung der asynchronen Einheiten

→ Kollegialer Austausch

Seminar 2 

Zielgruppe → Studierende und Lehrkräfte

Ziel → Vertiefung zur digital gestützten Diagnose und Förderung im

Schriftspracherwerb

Kompetenz-

schwerpunkte 

→ Fokus 1 (Digital Knowledge unter besonderer Berücksichtigung

von Data Literacy)

→ Fokus 3 (Digital Content Knowledge unter besonderer Berück-

sichtigung von schriftspracherwerbsspezifischen digitalen Werk-

zeugen)

Modus → Flipped Classroom im Blended-Learning-Format, bei dem In-

haltswissen asynchron erarbeitet wird und die Diskussion und

Anwendung überwiegend synchron stattfindet

Situierung → Stärkere Situierung durch Einsatz von Rechtschreib-App als

Diagnose-Förder-Tool in realen Unterrichtssituationen und Micro

Teaching

LMS-Funk- 

tionen 

→ „Gate-Checks“

→ Darbietung der asynchronen Einheiten

→ Phasen- und seminarübergreifender kollegialer Austausch
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3.2 Detaillierte Konzeptdarstellung 

3.2.1 Seminar 1 im Detail 

Seminar 1 richtet sich an Studierende und ist in fünf Blöcke unterteilt wie in Abbildung 2 

dargestellt. 

Abbildung 2: Aufbau von Seminar 1 in fünf inhaltlichen Blöcken 

Block 1 adressiert die linguistischen Grundlagen, die zur inhaltlichen Auseinanderset-

zung im Seminar vorausgesetzt werden. Die Studierenden wurden mit diesen bereits in 

einem vorherigen Basisseminar konfrontiert. Da das Vorwissen der Studierenden den-

noch weit streut, wurde dieser asynchrone Block zur Wiederholung und Vertiefung ein-

gerichtet. Er beinhaltet einen Test als „Gate-Check“, auf Basis dessen den Studierenden 

eine Empfehlung zur Bearbeitung gegeben wird. 

In Block 2, der zwei Sitzungen umfasst, erfolgt der Zugang zu den Grundlagen digi-

taler Medien, indem erfahrungsbasiert Chancen und Herausforderung diskutiert werden. 

Es folgt eine Auseinandersetzung mit dem KMK-Strategiepapier „Bildung in der digita-

len Welt“ (2016) sowie den ergänzenden Empfehlungen „Lehren und Lernen in der di-

gitalen Welt“ (2021). Auf dieser Grundlage wird anschließend der Fokus stärker auf me-

dienpädagogische und -didaktische Überlegungen gerichtet. Dazu dient als Ausgang das 

leicht verständliche SAMR-Modell (Substitution, Augmentation, Modification, Redefi-

nition) von Puentedura (2010), das kritisch reflektiert wird (siehe Hamilton et al., 2016). 

Nachfolgend werden Fragen nach Qualitätskriterien des Unterrichts mit digitalen Me-

dien gestellt und literaturbasiert ein Kriterienraster zur Analyse von Apps und Tools er-

arbeitet, das im weiteren Verlauf des Seminars im Zusammenhang mit UAMC genutzt 

wird. 

Block 3 widmet sich in vier Sitzungen der digital gestützten Diagnose und Förderung 

von schriftsprachlichen Lernvoraussetzungen wie Grafomotorik und phonologischer Be-

wusstheit. Das Inhaltswissen erarbeiten sich die Studierenden in asynchronen Selbstlern-

phasen im Flipped-Classroom-Format über das LMS. In den drei darauffolgenden Ein-

heiten werden jeweils eine Lernvoraussetzung fokussiert, deren Diagnose und Förderung 
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digital gestützt bzw. mit digitalen Tools erprobt sowie anhand des oben genannten Kri-

terienrasters evaluiert wird. In Ko-Konstruktion erarbeitete Modifizierungs- und Or-

chestrierungsvorschläge werden abschließend im Plenum präsentiert und kritisch disku-

tiert (UAMC). 

Block 4 zur digital gestützten Diagnose und Förderung des Lesens ist analog zu 

Block 3 aufgebaut.  

Im letzten inhaltlichen Block 5, der vier Sitzungen umfasst, wird die digital gestützte 

Diagnose und Förderung des Rechtschreibens thematisiert. Die Studierenden erarbeiten 

sich zunächst das Inhaltswissen (ähnlich wie in den Blöcken 3 und 4) in asynchronen 

Selbstlernphasen. In der asynchronen ersten Sitzung werden auch bereits die Grundlagen 

für die qualitative Analyse von Rechtschreibfehlern gelegt. Diese unter Data Literacy zu 

fassende Kompetenz wird in der zweiten Sitzung diskursiv vertieft. Auf dieser Basis 

wird in der dritten Sitzung die Rechtschreib-App talidu vorgestellt, und die Studierenden 

werden mit der Funktionsweise des im Hintergrund laufenden ML-Algorithmus vertraut 

gemacht. In der vierten Sitzung wird das UAMC-Prozess-Schema auf talidu und weitere 

Rechtschreib-Tools angewandt. 

Ebenso wie jeder UAMC-Prozess basiert die Anwendung des in den asynchronen Ein-

heiten erworbenen Inhaltswissens auf konstruierten Fällen. 

3.2.2 Seminar 2 im Detail 

Seminar 2 richtet sich an Studierende und Lehrkräfte. Es ist in drei Blöcke unterteilt. 

Wie in Abbildung 3 auf der folgenden Seite zu sehen, sind die ersten beiden Blöcke 

weitestgehend vom Themenbereich Schriftspracherwerb gelöst. Der dritte Block, in dem 

die Zusammenführung und Anwendung nach dem UAMC-Prozess-Schema stattfindet, 

ist wiederum schriftspracherwerbsspezifisch. Die erste Sitzung im ersten Block findet 

zum Aufbau von persönlichen Beziehungen im Sinne einer konstruktiven CoP-Zusam-

menarbeit in Präsenz statt. Die Sitzungen in Block 1 und 2, die sich über das Semester 

hinweg verteilen und der Vermittlung von Inhaltswissen dienen, werden zur Vereinbar-

keit der unterschiedlichen Verpflichtungen der Teilnehmenden asynchron in flexibel be-

arbeitbaren Selbstlernphasen über das LMS organisiert. In beiden Blöcken ist mit Blick 

auf eine phasenübergreifende Kooperation und den Aufbau einer CoP jeweils eine syn-

chrone Online-Sitzung vorgesehen. Block 3 ist als Projekt angelegt und vor diesem Hin-

tergrund als Präsenzveranstaltung in Blockform geplant. Die Evaluation des Projekts in 

Block 3 findet wiederum als synchrone Online-Sitzung statt. Die Inhalte der einzelnen 

Sitzungen werden im Folgenden konkretisiert. 

Block 1 widmet sich in vier Sitzungen der Data Literacy der Seminarteilnehmenden. 

In der ersten synchronen Sitzung werden die digitale Transformation als Ausgangssitu-

ation, die Verantwortung der Schule und die damit zusammenhängenden Lehrkräfte-

kompetenzen thematisiert. Im weiteren Verlauf wird der Fokus auf Daten als Fundament 

der Digitalisierung und Data Literacy als zentrale Lehrkräftekompetenz gerichtet. Die 

zweite und dritte asynchrone Sitzung schließen hier an, und die Teilnehmenden eignen 

sich grundlegendes Inhaltswissen dazu an, wie sich Daten kategorisieren und darstellen 

lassen, sowie darüber, wie spezifische Darstellungsarten von Daten die Wahrnehmung 

ebendieser beeinflussen. Im Sinne der Data Literacy werden die Teilnehmenden für ei-

gene Fehlinterpretationen sowie gängige Manipulationstechniken sensibilisiert. Der 

Block wird mit einer synchronen Sitzung abgeschlossen, die dazu dient, offene Fragen 

einzubringen und gemäß einer geteilten Praxis über Anwendungen und Aufgabenbei-

spiele in Austausch zu treten. 

Block 2 fokussiert im Rahmen von drei Sitzungen noch stärker auf neuere Entwick-

lungen, die Algorithmizität (vgl. Stalder, 2016) und KI betreffen. In der ersten asynchro-

nen Sitzung wird zunächst geklärt, was Algorithmen sind und was unter Begriffen wie 

Big Data und KI zu verstehen ist. Anschließend wird auf Potenziale und Risiken einge-

gangen. Die zweite asynchrone Sitzung stellt eine Vertiefung zur Funktionsweise von 
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ML dar. Im weiteren Verlauf stehen Anwendungsfälle im Mittelpunkt, und die Teilneh-

menden können anhand von webbasierten Tools eigene auf ML basierende Produkte 

erzeugen. Abgeschlossen wird die Selbstlernphase mit Anregungen zur grundschulspe-

zifischen Anwendung der Themen im Unterricht. In der dritten synchronen Sitzung kön-

nen die Teilnehmenden wieder in den Austausch über die Inhalte der Selbstlernphasen 

kommen. Darüber hinaus werden am Beispiel von talidu Möglichkeiten aufgezeigt, 

Learning Analytics zu nutzen, und als Ausgangspunkt dafür verwendet, Themen wie 

Datenethik und Algorithmic Bias zu diskutieren. 

Den Schwerpunkt von Block 3 stellt unter Beachtung der Fokusse 1 bis 3 die Diagnose 

und Förderung mithilfe von talidu in einem elaborierten UAMC-Prozess dar. Dazu wird 

die App im ersten Schritt im Unterricht von den beteiligten Lehrkräften eingesetzt (use), 

um Daten zu generieren, die die Basis für die sich anschließende Blockveranstaltung 

bilden. Ähnlich wie in Seminar 1 (Block 2) werden hier zunächst medienpädagogische 

und -didaktische Grundlagen am Beispiel der App thematisiert (analyse). Dabei können 

die Lehrkräfte bereits erste Anwendungserfahrungen teilen. Im nächsten Schritt werden 

die Learning Analytics in der App von den Teilnehmenden ausgewertet; die Recht-

schreibentwicklung wird exemplarisch an einzelnen Schüler*innen diskutiert und den 

ML-Ergebnissen gegenübergestellt (modify). Es folgt die Erarbeitung eines individuellen 

Diagnose-Förderplans für diese Kinder, wobei eine sinnvolle Orchestrierung aus klassi-

schen Fördermaterialien und Einheiten mit der App erörtert wird (create). Teil dessen 

sind auch Überlegungen, wie und an welchen Stellen in die ML-Ergebnisse und -Ent-

scheidungen eingegriffen werden kann und sollte (modify). 

Abbildung 3: Aufbau von Seminar 2 in drei inhaltlichen Blöcken 
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Die erarbeiteten Förderpläne werden anschließend im Unterricht eingesetzt. Dabei wer-

den die Lehrkräfte in den ersten beiden Unterrichtsstunden von den Studierenden beglei-

tet. Aufgabe der Studierenden ist es, die Orchestrierung zu analysieren und die Lehrkraft 

im Sinne des Micro Teaching beim Einsatz der App zu unterstützen. Danach hat die 

Lehrkraft die Möglichkeit, talidu weiterhin einige Wochen zu nutzen. Während des ge-

samten Einsatzzeitraums sind alle Beteiligten dazu aufgefordert, ihre Erfahrungen und 

Beobachtungen im gemeinsamen LMS festzuhalten, sodass in der abschließenden Eva-

luation darauf zurückgegriffen werden kann. Der Zugang zum LMS ist auch über den 

Seminarhorizont hinaus geöffnet, um der CoP längerfristige Zusammenarbeit zu ermög-

lichen. 

4 Evaluation des Konzepts und Ausblick 

Der symbiotisch-partizipativen Entwicklungs- und Implementationsstrategie entspre-

chend stellt die Evaluation des Seminarkonzepts im Prozess einen wesentlichen Bestand-

teil dar. In beiden Seminaren werden die Bedarfe im Kohortenverlauf aufgegriffen und 

Anpassungen vorgenommen. Da Seminar 1 bereits seit dem Sommersemester 2021 an-

geboten wird, ist die Weiterentwicklung hier schon vorangeschritten und entspricht der 

Darstellung in Kapitel 3.2.1.  

Seminar 2 wurde erstmals im Wintersemester 2022/23 angeboten. Daher liegt für die-

ses Seminar noch keine Evaluation vor, die einen systematischen Einblick in die Erfah-

rungen erlauben würde. Zur Konzeption von Seminar 2 wurde jedoch vorab ein von 

Koch (2011) entwickelter Data-Literacy-Test adaptiert und in Seminar 1 eingesetzt, um 

einen Überblick des Bedarfs in diesem Bereich in der Population von (angehenden) 

Grundschullehrkräften zu bekommen. Diese Erkenntnisse wurden für die konkrete Ge-

staltung der Einheiten genutzt, indem darauf basierend inhaltliche Schwerpunkte gesetzt 

wurden. 

Da das Konzept grundsätzlich domänenübergreifende Elemente enthält und von ver-

schiedenen Fachbereichen domänenspezifisch konkretisiert werden kann, wird beab-

sichtigt, es nicht nur im Kontext des Schriftspracherwerbs weiterzuentwickeln, sondern 

es zukünftig auch auf andere Inhalte und CoPs auszuweiten. So wäre beispielsweise auch 

die Arbeit im Sinne multiprofessioneller Kooperation (z.B. zwischen Regelschullehr-

kräften, Sonder- und Sozialpädagog*innen, Logopäd*innen und/oder Psycholog*innen) 

an einem Thema aus verschiedenen fachlichen Perspektiven denkbar. Diese könnten im 

Rahmen einer kollegialen Fallberatung Daten digital gestützt erheben und auswerten so-

wie Förder- bzw. Trainingsmaßnahmen ableiten und individuelle Entwicklungen beglei-

ten. Thematisch könnte dies in verschiedene Leistungsbereiche, aber auch in persönlich-

keitsbezogene Bereiche oder in das Arbeitsverhalten eingeordnet werden. 

Wie in Kapitel 2.1 dargestellt, ist es notwendig, in der Aus-, Fort- und Weiterbildung 

auch die heterogenen Kompetenzen innerhalb der CoP zu berücksichtigen. Dafür können 

die ML-basierten Verfahren, wie sie in der oben beschriebenen App talidu zum Einsatz 

kommen, grundsätzlich auch zur Differenzierung bei den Studierenden und Berufstäti-

gen Anwendung finden. Solche Verfahren haben bereits Einzug in die Hochschullehre 

gehalten (für einen Überblick siehe Hilbert et al., 2021). Auch hierbei gilt jedoch, dass 

sie symbiotisch-partizipativ und diskursiv zu entwickeln und zu implementieren sind. 
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English Information 

Title: Building Competencies for Digital-Based Diagnosis and Support in Early 

Literacy Instruction. A Seminar Concept for Pre-Service and In-Service Elemen-

tary School Teachers 

Abstract: The education system has a responsibility to ensure a sustainable in-

fluence on the digital transformation and to secure that recent developments are 

considered for educational processes. To meet this challenge, (prospective) teach-

ers need (to acquire) a set of digital competencies. For early literacy instruction, 

this primarily concerns the ability to handle data and digital tools competently for 

diagnostic and promotional scopes. This paper presents an overall concept to ad-

dress these competencies. It comprises 2 seminars. Seminar 1 is aimed at under-

graduate students in a higher semesters studying to be elementary school teachers. 

Seminar 2 additionally involves practicing elementary school teachers in terms of 

a Community of Practice (CoP). For the participating students at the University of 

Regensburg, the course is part of their regular curriculum, while Bavarian teachers 

can have their participation credited as a teacher training workshop. Both seminars 

are modularized and designed as flipped classrooms in a blended learning format, 

which enables participants to acquire declarative knowledge independently in an 

asynchronous, flexible setting. The application of this knowledge and exchange 

takes place synchronously. The participants are provided with a learning manage-

ment system, which can be accessed by both students and teachers. It was used for 

the organization of the asynchronous learning units and the communicative ex-

change among participants. To connect theory and practice, learning in both semi-

nars takes place in a situated manner. In Seminar 1, this is achieved by discussing 

constructed, but concrete cases of application, which in seminar 2 are subsequently 

supplemented with real diagnostic/support cases from the classes of the participat-

ing teachers. Both seminars contain units that provide participants with the oppor-

tunity to use an artificially intelligent spelling app, developed by the authors. Thus, 

participants can train specific digital competencies, such as (1) the beneficial, but 

also critical and ethical, handling of data, (2) the media-pedagogical and didactical 

handling of digital tools and (3) the successful implementation of said tools in the 

classroom. The seminar concept is designed to assure its easy application in other 

CoPs and subject areas. 

Keywords: elementary school; literacy acquisition; teacher preparation courses; 

ICT; teacher education; TPACK; DPACK 
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