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Abstract 

Ein	digitales	Seminarkonzept	für	Studierende	des	Grundschullehramts	im	Fach	Deutsch	vernetzt	
deutschdidaktische	 und	 digitalisierungsbezogene	 Kompetenzerwerbsprozesse.	 Diese	 Verzah-
nung	wird	exemplarisch	an	dem	Thema	eines	medienintegrativen	Literaturunterrichts	erprobt.	
Der	Beitrag	stellt	ein	Seminar	aus	dem	Sommersemester	2020	vor	und	reflektiert	es	hinsichtlich	
der	Potenziale	und	Herausforderungen	digitalen	Lehrens	und	Lernens.	Außerdem	leitet	der	Bei-
trag	Optimierungspotenziale	–	insbesondere	bzgl.	eines	integrativen	Problemlöseprozesses	sowie	
einer	variantenreichen	Gestaltung	von	Zusammenarbeit	–	ab	und	integriert	sie	in	ein	weiterent-
wickeltes	Seminarkonzept,	welches	im	Sommersemester	2021	durchgeführt	wurde.	
	
A	digital	seminar	concept	for	students	of	primary	school	education	in	German	links	teaching	Ger-
man	and	digitalization-related	competence	acquisition	processes.	This	interlocking	is	tested	using	
the	subject	of	digitally-mediated	teaching	of	literature.	The	article	presents	a	seminar	from	the	
summer	semester	2020	and	reflects	on	the	potential	and	challenges	of	digital	teaching	and	learn-
ing.	In	addition,	the	article	derives	optimization	potential	–	in	particular	with	regard	to	an	inte-
grative	problem-solving	process	and	a	multi-variant	design	of	cooperation	–	and	integrates	them	
into	a	further	developed	seminar	concept,	which	was	carried	out	in	the	summer	semester	2021.	
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1. Einleitung  

Angehende	 Deutschlehrkräfte	 sehen	 sich	 in	 Zeiten	 von	 Distanzlernen	 und	 „multimo-
dale[m]	Turn“	(Standke,	2020:	S.	65)	in	der	deutschdidaktischen	Debatte	in	einem	Span-
nungsfeld:	Zum	einen	ist	für	die	schulische	Praxis	die	Schrifttextkultur	nach	wie	vor	hand-
lungsleitend	(vgl.	ebd.),	und	zum	anderen	besteht	der	Anspruch,	eine	„multimodale	Dis-
kursfähigkeit“	(Greiner	&	Hallet,	2019:	S.	31)	nicht	nur	bei	Schüler*innen	fördern	zu	kön-
nen,	sondern	sich	diese	zunächst	selbst	aneignen	zu	müssen.		

Das	im	Folgenden	explizierte	Seminarkonzept	versteht	sich	als	Konsequenz	eines	
sich	verändernden	Anforderungsportfolios	für	zukünftige	Lehrkräfte.	Es	strebt	a)	eine	in-
tegrative	Vermittlung	 fachlicher	und	medienbezogener	Kompetenzen	bei	Lehramtsstu-
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dierenden	 an	 und	 gestaltet	 b)	 eine	 digitale	 Lehr-Lernumgebung	 so,	 dass	 selbstverant-
wortliches	Lernen	mit	 konstruktiven	Unterstützungs-	und	 Interaktionsformaten	 syste-
matisch	kombiniert	wird.1	Diese	Herausforderungen	werden	zunächst	theoretisch	umris-
sen.	

Anschließend	wird	 das	 Seminarkonzept,	welches	 im	 Sommersemester	 2020	 auf-
grund	der	Erfordernisse	des	pandemischen	Geschehens	in	ein	Distanzlernformat	umge-
staltet	wurde,	vorgestellt	und	als	Grundlage	für	eine	Diskussion	über	akademisches	Leh-
ren	und	Lernen	auf	Distanz	herangezogen.	Anhand	studentischer	Rückmeldungen	und	ei-
ner	Evaluation,	welche	mithilfe	von	Begriffsnetzen	(Concept	Maps)	die	konzeptuellen	Wis-
sensstrukturen	der	Studierenden	vor	und	nach	dem	Seminar	externalisiert,	werden	Opti-
mierungspotenziale	identifiziert	und	abgeleitet.	In	einem	zweiten	Schritt	werden	diese	in	
einer	überarbeiteten	Version	des	Seminarkonzepts	umgesetzt.	 Zentral	 ist	 in	dem	opti-
mierten	Format,	welches	 im	Sommersemester	2021	durchgeführt	wurde,	die	Entwick-
lung	eines	digitalen	interaktiven	Unterrichtsbausteins	zum	Thema	‚Märchen	im	Medien-
verbund‘	 durch	 die	 Studierenden.	 Dies	 geschieht	 in	 Form	 eines	 sog.	 interactive	 books	
(H5P-Element2),	 welches	 für	 einen	 medienintegrativen	 Literaturunterricht	 einsetzbar	
sein	soll.		

Die	aktuelle	Diskussion	um	gelingende	Distanzlehre	berührt	die	Frage,	wie	akade-
misches	 Lernen	 gedacht	 wird	 und	wie	 ein	 solches	 Lernverständnis	 in	 einen	 digitalen	
Raum	transferiert	werden	kann.	Akademisches	Lernen	wird	in	diesem	Beitrag	verstanden	
als	ein	dynamischer	Wissenstransfer,	der	neben	der	Anreicherung	individueller	Ressour-
cen	auch	Raum	gibt	für	kreative	und	entdeckende	Lernprozesse	(vgl.	Reich,	2012).	Dies	
impliziert	sowohl	individuelle	Informationsverarbeitung	als	auch	ein	Lernen	in	Kollabo-
ration,	 in	 dem	 Ideenaustausch	und	 gemeinsame	Weiterentwicklung	 gefördert	werden.	
Lernen	ist	somit	auch	immer	an	soziale	Lernsettings	gebunden.	Dieses	Verständnis	von	
Lernen	orientiert	sich	an	einem	konstruktivistischen	Ansatz,	da	davon	ausgegangen	wird,	
dass	es	nicht	reicht,	Informationen	zur	Verfügung	zu	stellen,	sondern	vielmehr	Gelegen-
heit	 gegeben	 werden	 muss,	 um	 diese	 im	 Dialog	 gestaltend	 weiterzuentwickeln.	 (Vgl.	
Jaspers,	[1923/1945]	1980:	S.	59;	Kramer,	2020;	Kümmel,	Moskaliuk,	Cress	&	Kimmerle,	
2020;	Reich,	2012)	

 
1		 Das	vorgestellte	Seminarkonzept	wurde	an	der	Universität	Passau	entwickelt	und	im	Rah-

men	der	gemeinsamen	„Qualitätsoffensive	Lehrerbildung“	von	Bund	und	Ländern	mit	Mit-
teln	 des	 Bundesministeriums	 für	 Bildung	 und	 Forschung	 unter	 dem	 Förderkennzeichen	
01JA1924	gefördert.	Die	Verantwortung	für	den	Inhalt	dieser	Veröffentlichung	liegt	bei	der	
Autorin.	

2		 H5P	ist	ein	Plugin	der	Firma	Joubel,	welches	kostenfrei	in	ein	Lernmanagementsystem	in-
tegriert	werden	kann.	Dadurch	können	interaktive	Inhalte,	wie	z.	B.	Quizze,	Spiele,	interak-
tive	Bilder/Videos/Bücher	und	vieles	mehr	erstellt	werden.	Das	Element	interactive	book	
kombiniert	Inhalte	mit	interaktiven	Übungen	und	bietet	die	Möglichkeit,	diese	didaktisch	in	
einer	Art	digitalem	‚Buch‘	zu	strukturieren.	Auf	der	deutschsprachigen	Plattform	ZUM.Apps	
(ZUM	e.V.)	werden	H5P-Inhalte	von	einer	Online-Community	erstellt,	als	Open	Educational	
Resource	(OER)	gespeichert	und	für	unterrichtliche	Zwecke	verfügbar	gemacht.	
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Bezüglich	 digitaler	 universitärer	 Lehre	 bedeutet	 dies,	 dass	 Lehr-Lerntechnologie	
dahingehend	überdacht	werden	muss,	wie	sie	eine	solche	Form	des	Lernens	ermöglichen	
kann.	Auch	muss	berücksichtigt	werden,	dass	Digitalität	sich	durch	schnelle,	dynamische	
Entwicklungen	und	wandelbare	Präferenzen	und	Gewohnheiten	der	Nutzer*innen	aus-
zeichnet	(Standke,	2020:	S.	39).	Es	kann	in	einer	Lehrer*innenbildung,	die	u.	a.	auf	digita-
lisierungsbezogene	Kompetenzen	fokussiert,	daher	nicht	darum	gehen,	Studierende	mit	
einer	weiteren	Lerntechnologie	(H5P)	vertraut	zu	machen,	sondern	sie	mit	einer	komple-
xen	Problemstellung	(Funke,	2006:	S.	379)	zu	konfrontieren	und	deren	Lösung	als	Kom-
petenzerwerbsprozess	zu	gestalten.	Dies	geschieht,	 indem	sie	vor	die	Herausforderung	
gestellt	werden,	einen	digitalen	interaktiven	Unterrichtsbaustein	in	Form	eines	interac-
tive	book	zu	entwickeln.	Hierfür	müssen	die	Studierenden	eine	Vielzahl	an	integrativen	
Variablen	berücksichtigen:	Fachwissenschaftliches,	fachdidaktisches	und	medienspezifi-
sches	Professionswissen	muss	vernetzt	und	originell	angewendet	werden.	Damit	werden	
die	angehenden	Deutschlehrkräfte	in	ihrer	Doppelrolle	als	Lernende	und	zukünftige	Leh-
rende	adressiert	und	hinsichtlich	der	Gestaltungsmöglichkeiten	–	z.	B.	für	Flipped-Class-
room-Formate	–,	aber	auch	Herausforderungen	digitalen	Lehrens	und	Lernens	sensibili-
siert.3	Wie	eine	solche	Reflexion	über	innovativen	Literaturunterricht	im	Zeitalter	der	Di-
gitalisierung	 in	 einem	Distanzlernformat	 gestaltet	werden	 kann,	wird	 nachfolgend	 ge-
zeigt.	

2. Rahmenkonzept: Vernetzung von Fachvermittlung und Digitalisierungsaspek-
ten 

Das	vorliegende	Seminarkonzept	steht	unter	dem	Metaziel	einer	konsequenten	Vernet-
zung	 von	 Fachvermittlung	 und	 Digitalisierungsaspekten	 beim	 Kompetenzerwerb	 der	
Lehramtsstudierenden.	Damit	soll	dem	sog.	„multimodale[n]	Turn“	(Standke,	2020:	S.	65)	
in	der	Fachdidaktik	bzw.	den	Forderungen	nach	dem	Erwerb	digitaler	Kompetenzen	bei	
(angehenden)	Lehrkräften	begegnet	werden	(vgl.	Redecker,	2019).	Dazu	seien	zunächst	
die	zentralen	Parameter	theoretisch	erläutert:	

Aus	 der	 fachlichen	 Perspektive	 wird	 dieses	 Spannungsfeld	 exemplarisch	 am	
deutschdidaktisch	relevanten	Thema	der	kritischen	Reflexion	und	Gestaltung	eines	medi-
enintegrativen	 Literaturunterrichts	 für	 die	 Grundschule	 verhandelt	 (vgl.	 Ballis	 &	
Burghard,	2014;	Kruse,	2014;	Josting	&	Maiwald,	2007;	Meyer,	2019).	Die	dafür	notwen-
digen	Grundlagen	der	Medienanalyse	erwerben	die	Studierenden	dabei	vor	allem	unter	
Rückgriff	auf	mediensemiotische	Strategien	literarischer	Kompetenz	(Schilcher	&	Pissa-
rek,	 2015;	 Krah,	 2015),	 welche	 auf	 ausgewählte	 kinderliterarische	 Medienverbünde	

 
3		 Der	Einsatz	von	interactive	books	in	der	Hochschullehre	wurde	in	einem	Beitrag	von	Dick	

(2021)	bereits	konzeptionell	skizziert.	Bei	jener	Publikation	liegt	der	Fokus	auf	der	Projek-
tierung	des	Seminarkonzepts	 inklusive	einer	verstärkten	Reflexion	der	Lernchancen	und	
Hürden	im	Umgang	mit	H5P.	Das	Seminarformat	wurde	in	vorliegendem	Beitrag	weiterent-
wickelt	und	weicht	daher	in	Details	von	dem	Konzept	in	Dick	(2021)	ab.		
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(z.	B.	Buch,	App,	Film,	Hörspiel	zu	einer	Narration)	angewendet	werden.	Themen	wie	Li-
terarisches	Lernen	und	Literarische	Kompetenz4	gilt	es,	theoretisch	greifbar	zu	machen	
und	für	einen	Einsatz	im	medienintegrativen	Literaturunterricht	zu	transferieren.	Dafür	
werden	Konzepte	wie	eine	Medienverbunddidaktik	(vgl.	Kruse,	2014)	oder	multimodal	
literacy	ebenso	diskutiert	wie	didaktische	Anschlusshandlungen	und	Aspekte	der	Aufga-
bentheorie	(vgl.	Köster,	2016).	Insbesondere	die	Fähigkeiten	und	Fertigkeiten,	das	kom-
plexe	Zusammenspiel	unterschiedlicher	Zeichensysteme	(z.	B.	Schrift,	Ton,	Bild)	analysie-
ren	und	diskutieren	zu	können,	soll	bei	den	Lehramtsstudierenden	zunächst	selbst	geför-
dert	werden,	bevor	sie	es	hinsichtlich	ihrer	Vermittlungspotenziale	reflektieren.	Hier	geht	
es	darum,	auf	einer	rezeptiven	Ebene	mit	multimodalen	Narrativen	konstruktiv	umzuge-
hen	und	unter	anderem	aus	„Differenzerfahrungen“	(Kruse,	2014:	S.	20)	zwischen	den	
Medien	und	Zeichensystemen	in	inhaltlicher	und	ästhetischer	Gestaltung	Bedeutung	ge-
nerieren	zu	können.	Aber	auch	die	produktive	Seite	gilt	es	zu	stärken	und	die	Studieren-
den	 darin	 zu	 unterstützen,	 gestalterische	 Fragen	 auch	 hinsichtlich	 der	 Förderung	 von	
Kreativität,	Interaktivität	und	Kollaboration	im	Literaturunterricht	zu	denken	(vgl.	Lütge	
&	Surkamp,	2020:	S.	53).	Damit	werden	zentrale	Aspekte	einer	multimodal	literacy	adres-
siert	(vgl.	Dick,	2021;	Staiger,	2020;	Standke,	2020)	und	modellhaft	erarbeitet.5	Interagie-
rend	mit	einer	multimodal	literacy	und	den	theoretischen	Bausteinen	sollen	die	angehen-
den	Lehrkräfte	aber	auch	 in	zentralen	Digitalisierungsaspekten	professionalisiert	wer-
den,	z.	B.	in	der	Entwicklung	und	Umsetzung	digitaler	Lernaufgabenformate.	

Wirft	man	daher	zweitens	den	Blick	auf	die	Vermittlung	von	Strategien	im	Umgang	
mit	den	Herausforderungen	der	Digitalisierung,	bietet	unter	anderem	das	Strategiepapier	
der	Kultusministerkonferenz	zur	Bildung	in	der	digitalen	Welt	Orientierung	(KMK,	2017).6	

 
4		 Literarisches	Lernen	meint	„die	Lernprozesse,	die	zusätzlich	zur	Entwicklung	einer	allge-

meinen	Lesekompetenz	 für	die	Beschäftigung	mit	 fiktionalen,	poetischen	Texten	wichtig	
sind	und	die	sich	auch	auf	nichtschriftlich	vermittelte	Literatur	beziehen	(z.	B.	Hörbücher)“	
(Spinner,	2017:	S.	143).	Literarische	Kompetenz	wird	demgegenüber	als	„kognitive	Prob-
lemlösefähigkeit“	(Schilcher	&	Pissarek,	2015:	S.	20)	modelliert,	welche	„durch	systemati-
sche	Übung	und	durch	Training	gesteigert	werden	kann“	(ebd.).	

5		 Die	verwendeten	Konzepte,	seien	dies	multimodal	literacy,	Multimodale	Kompetenz,	Medi-
enkompetenz,	digital	literacy,	digitale	Kompetenzen	etc.	werden	innerhalb	der	Fachlitera-
tur	uneinheitlich	definiert	und	verwendet	(vgl.	Pollak	et	al.,	2019:	S.	59-93).	Das	gilt	insbe-
sondere	auch	für	eine	Differenzierung	zwischen	Kompetenz	und	literacy	(vgl.	ebd.;	Trültz-
sch-Wijnen,	2020:	S.	173-267).	Im	vorliegenden	Beitrag	meint	daher	Kompetenz	die	Fort-
entwicklung	des	individuellen	Wissens,	der	Fähigkeiten,	Fertigkeiten	und	Haltungen	einer	
Person	in	der	Bewältigung	einer	Situation	(vgl.	auch	Städeli,	Grassi,	Rhiner,	Obrist,	2013:	
S.	10-12).	Literacy	 kann	als	 ‚Mantelkonzept‘	dessen	verstanden	werden.	Es	 integriert	die	
Metareflexion	über	den	Gegenstand	und	den	eigenen	Kompetenzerwerb	oder	im	Bereich	
Medien	die	bewusste,	kritische	Auseinandersetzung	mit	dem	eigenen	Medienhandeln	in	ei-
ner	dynamischen	Gesellschaft	(vgl.	Trültzsch-Wijnen,	2020:	S.	176).	

6		 Ergänzend	hierzu	sei	der	Europäische	Rahmen	 für	die	Digitale	Kompetenz	von	Lehrenden	
(DigCompEdu)	erwähnt	(vgl.	Redecker,	2019).	Aus	den	dort	identifizierten	sechs	Kompe-
tenzbereichen	ist	insbesondere	der	Bereich	2,	„Digitale	Ressourcen“	für	das	vorliegende	Se-
minarkonzept	relevant.	Das	DigCompEdu-Konzept	bezieht	sich	allerdings	sehr	deutlich	auf	
Lehrende	im	(hoch-)schulischen	Handeln.	Da	sich	die	Studierenden	zum	Zeitpunkt	des	Se-
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Für	die	akademische	Bildung	werden	hier	insbesondere	die	Potenziale	durch	„Individua-
lisierung,	Flexibilisierung	und	Verbesserung	der	Reichweite“	(S.	48)	betont.	Kritisch	an-
zumerken	ist,	dass	kaum	darauf	eingegangen	wird,	dass	die	zielführende	Verwendung	di-
gitaler	 Elemente	 auch	 eine	 diesbezügliche	 didaktische	 Gestaltungs-	 und	Moderations-
kompetenz	der	Dozierenden	bedarf	(vgl.	Perrotta	&	Bohan,	2020).	Dennoch	bietet	eine	
Differenzierung	der	 „Kompetenzen	 in	der	digitalen	Welt“7	 (KMK,	2017:	S.	16)	 in	 sechs	
Kompetenzbereiche	 ein	 relevantes	 Bezugssystem	 für	 den	 vorliegenden	 Beitrag:	 Diese	
gliedern	sich	in	1)	Suchen,	Verarbeiten	und	Aufbewahren,	2)	Kommunizieren	und	Koope-
rieren,	3)	Produzieren	und	Präsentieren,	4)	Schützen	und	sicher	Agieren,	5)	Problemlösen	
und	Handeln,	6)	Analysieren	und	Reflektieren	(ebd.:	S.	16-19).		

Für	das	vorliegende	Seminarkonzept	wird	durch	das	digitale	Distanzlernen	in	syn-
chronen	 Workshops	 (Zoom)	 und	 asynchronen	 Lernmodulen	 (ILIAS,	 Padlet,	 miro,	
comaped.de	etc.)	der	Kompetenzbereich	1)	 adressiert,	 da	verschiedene	digitale	Umge-
bungen,	 Informationsquellen	 und	Medienformate	 genutzt,	 strukturiert	 und	 organisiert	
werden	müssen.	Der	Bereich	2),	bei	welchem	es	unter	anderem	um	eine	gelingende	inter-
aktive	Zusammenarbeit	geht,	 ist	 für	ein	Lehr-Lernsetting	im	digitalen	Raum	herausfor-
dernd:	So	bieten	zwar	zahlreiche	Tools	Möglichkeiten	der	Kollaboration,	dennoch	braucht	
es	eine	didaktische	Strategie,	wie	im	Seminar	trotz	Distanz	ein	 ‚Miteinander‘	entstehen	
kann.	Welche	Hindernisse	in	diesem	Bereich	identifiziert	und	welche	Lösungsstrategien	
dafür	entwickelt	wurden,	wird	im	Abschnitt	3.2	adressiert.		

Der	Bereich	3)	des	Strategiepapiers	fokussiert	die	technische	Entwicklung,	Produk-
tion	und	Distribution	diverser	Formate	und	Werkzeuge.	Auch	die	Transformation	ver-
schiedener	 digitaler	 Produkte	 unter	Berücksichtigung	 rechtlicher	Bestimmungen	 zählt	
dazu.	Dieser	Aspekt	wird	im	vorliegenden	Seminarkonzept	unter	anderem	durch	die	Pro-
duktion	von	Erklärvideos,	in	der	fortgeschrittenen	Form	von	interaktiven	Büchern	umge-
setzt	(vgl.	Abschnitte	3.1	und	4).		

Die	Reflexion	über	Privatsphäre,	Datensicherheit,	gesundheitliche	Risiken	oder	Aus-
wirkungen	digitaler	Technologien	auf	die	Umwelt	(Bereich	4)	wird	im	vorliegenden	Se-
minarkonzept	 aus	Kapazitätsgründen	 nur	 angeschnitten.	 Stärker	 betont	wird	 dagegen	
das	problemlösende	Handeln	im	digitalen	Umfeld	(Bereich	5).	Dies	bezieht	sich	sowohl	
auf	 technische	Probleme	und	die	Entwicklung	von	Lösungsstrategien,	auf	die	Kenntnis	
und	kreative	Nutzungskompetenz	digitaler	Werkzeuge	zum	Lernen,	Arbeiten	und	Prob-
lemlösen,	auch	unter	Berücksichtigung	und	Überwindung	eigener	Defizite,	als	auch	auf	
algorithmisches	Know-how.	Während	 letzteres	 im	vorliegenden	Seminarkonzept	keine	

 
minars	auf	einer	Schwelle	zwischen	der	Rolle	als	Lernende	und	zukünftige	Lehrende	befin-
den,	soll	in	dieser	Publikation	vorrangig	das	eher	lernenden-orientierte	Strategiepapier	zur	
Bildung	in	der	digitalen	Welt	(KMK,	2017)	diskutiert	werden.		

7		 Diese	werden	in	dem	Strategiepapier	für	den	Bereich	Schule	und	berufliche	Bildung	entwi-
ckelt.	Allerdings	bieten	sie	auch	für	die	akademische	Bildung	einen	wichtigen	Referenzrah-
men,	denn	es	wird	darauf	 verwiesen,	dass	 Studierende,	 auf	diesen	Kompetenzbereichen	
aufbauend,	weiter	zu	professionalisieren	seien	(KMK,	2017:	S.	49).	Die	in	diesem	Zusam-
menhang	zu	erwerbenden	Kenntnisse,	Fähigkeiten	und	Fertigkeiten	werden	hier	daher	her-
angezogen	und	verhandelt.		
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Rolle	spielt,	werden	die	anderen	Punkte	vielfältig	aktiviert	(vgl.	Abschnitt	4).	Der	sechste	
Kompetenzbereich	beinhaltet	die	Teilaspekte	Medien	analysieren,	 reflektieren	und	be-
werten.	Dies	wird	hier	durch	den	Blick	auf	Gestaltungsmittel	in	unterschiedlichen	media-
len	Formaten	kinderliterarischer	Medienverbünde	adressiert,	aber	auch	in	der	eigenen	
Medienproduktion	tangiert.	Weniger	im	Fokus	stehen	Aspekte	wie	die	Reflexion	des	eige-
nen	Mediengebrauchs,	von	Services	und	Geschäftsaktivitäten	im	Internet	oder	digitaler	
politischer	Meinungsbildung	etc.	(vgl.	ebd.:	S.	19).		

Ein	deutschdidaktisches	Modell	von	Medienkompetenz	entwickelt	Schilcher	(2018)	
unter	Bezugnahme	auf	Tulodzieki	(1992),	Groeben	(2002),	Baake	(2007)	und	Frederking	
et	al.	(2012).	Dieses	wird	hier	zur	Ergänzung	herangezogen.	Schilcher	identifiziert	fünf	
Teilkompetenzen:	Medienkunde,	Mediennutzung,	Medienanalyse/-kritik,	Medienästhetik	
und	Mediengestaltung.	Diese	werden	durch	kognitive	Problemlöseprozesse	(z.	B.	Analy-
sieren	und	intermediales	Vergleichen,	Gestalten	etc.)	getragen.	Sowohl	individuelle	Dis-
positionen	(z.	B.	Medienvorwissen,	Nutzungsgewohnheiten	etc.)	als	auch	der	soziale	Kon-
text	 (z.	B.	 mediales	 Angebot,	 Medienverbund,	 Mediensozialisation)	 beeinflussen	 den	
Kompetenzerwerbsprozess.	(Vgl.	Schilcher,	2018:	S.	62-63)	Aus	dieser	Perspektive	wer-
den	im	Seminar	mehrere	Teilkompetenzen	und	kognitive	Problemlöseprozesse	aktiviert	
und	professionalisiert.	Darüber	hinaus	werden	aber	auch	ausgewählte	Elemente	indivi-
dueller	Dispositionen	und	des	sozialen	Kontextes	berücksichtigt.		

Für	die	hochschuldidaktische	Diskussion	des	vorliegenden	Seminarkonzepts	stellen	
die	vorgestellten	sechs	Kompetenzfelder	in	der	digitalen	Welt	(KMK,	2017)	einen	diffe-
renzierteren	Referenzrahmen	dar	als	das	deutschdidaktische	Medienkompetenzmodell	
nach	Schilcher	(2018).	In	ersterem	wird	der	Fokus	stärker	auf	die	Bedingungen	digitaler	
Interaktionen	und	Formate	gelegt	und	die	Experimentier-	und	Diskursfähigkeiten	stärker	
betont,	welche	wichtig	sind,	wenn	Studierende	hinsichtlich	einer	Kultur	der	Partizipation	
und	Vernetzung	(vgl.	Jenkins,	Clinton,	Purushotma,	Robison	&	Weigel,	2006)	sensibilisiert	
werden.	Fachspezifisch	soll	in	diesem	Aufsatz	die	Entwicklung	einer	multimodal	literacy	
bei	den	Studierenden,	nach	obiger	Definition,	leitend	sein.	

Mit	dem	Anspruch,	Fachinhalte	und	Digitalisierungsaspekte	im	Kompetenzerwerbs-
prozess	der	Studierenden	konsequent	zu	vernetzen,	erfolgt	drittens	ein	Blick	in	die	Kog-
nitionspsychologie.	Damit	wird	begründet,	warum	sich	die	vorliegende	Seminarkonzep-
tion	mit	dem	Anliegen	der	Vernetzung	obiger	Bereiche	einer	komplexen	Problemstellung	
widmet	und	wo	entsprechende	Interventionen	ansetzen	können:		

Ein	Problem	besteht	dann,	wenn	zwischen	einem	Ist-Zustand	und	einem	Zielzustand	
eine	„Lücke[]	in	einem	Handlungsplan“	(Funke,	2003:	S.	25)	wahrgenommenen	wird	(vgl.	
Jonassen,	2000:	S.	65;	Girmes,	2014:	S.	12).	Ein	Seminarkonzept,	welches	eine	integrative	
Vermittlung	fachlicher	und	medienbezogener	Kompetenzen	bei	den	Lehramtsstudieren-
den	anstrebt	und	dies	in	Form	einer	digitalen	Distanzlehre	gestaltet,	stellt	insofern	eine	
komplexe	Problemstellung	(im	Gegensatz	zu	einfachen	Problemen)	dar,	weil	eine	Vielzahl	
an	Variablen	berücksichtigt	werden	müssen	(Merkmal	der	Komplexität).	Gleichzeitig	sind	
diese	aber	interdependent	und	die	Querverbindungen	sind	nicht	nur	zahlreich	(Merkmal	
der	Vernetztheit),	sondern	auch	in	Teilen	theoretisch	noch	nicht	geklärt	(vgl.	Abraham,	
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2015;	Anders,	2018)	(Merkmal	der	Intransparenz).	Darüber	hinaus	entstand	durch	kurz-
fristige	Veränderungen	der	gegebenen	Situation	(Beginn	des	pandemischen	Geschehens)	
eine	hohe	Dynamik	im	Konzeptionsprozess.	Auch	die	„Notwendigkeit,	auf	mehr	als	einem	
Kriterium	Optimierungen	vorzunehmen	(im	Unterschied	zu	Problemen,	bei	denen	genau	
ein	Kriterium	zu	beachten	ist)“	(Funke,	2006:	S.	379-380;	Herv.	i.	O.),	beeinflusst	die	Prob-
lemstellung	(Merkmal	der	Polytelie	/	Vielzieligkeit;	vgl.	ebd.).	Wie	das	Seminarkonzept	der	
skizzierten	Herausforderung	begegnet,	wird	nachfolgend	erläutert.	

3. Digitales Lehren und Lernen auf Distanz: Konzeption(en) des Seminars 

Das	 vorgestellte	 Seminarkonzept	 richtet	 sich	 an	 Lehramtsstudierende	 für	 die	 Grund-
schule	im	Vertiefungsmodul	Deutschdidaktik.	Es	ist	thematisch	an	der	Schnittstelle	zwi-
schen	Literatur-	und	Mediendidaktik	zu	verorten.	Exemplarisches	Thema	ist	die	kritische	
Reflexion	und	Gestaltung	eines	medienintegrativen	Literaturunterrichts.8	

Die	Lehr-Lernziele	für	das	Seminar	sind	demnach,	dass	zentrale	Konzepte	eines	me-
dienintegrativen	literarischen	Lernens	erörtert	und	didaktisch	abstrahiert	werden	kön-
nen.	Dafür	werden	ausgewählte	mediensemiotische	Kompetenzen	zur	Analyse	 literari-
scher	Medienverbünde	diskutiert	und	am	Beispiel	entwickelt	(vgl.	Schilcher	&	Pissarek,	
2015).	 Unter	 Bezugnahme	 auf	 aufgabentheoretische	 Parameter	werden	Möglichkeiten	
der	didaktischen	Gestaltung	medienintegrativen	Literaturunterrichts	entworfen.	Die	Stu-
dierenden	gestalten	darüber	hinaus	ein	digitales	Lehr-Lernmedium.	

Ein	Überblick	über	die	Seminargestaltung	bzgl.	Distanzlernen	soll	zunächst	am	Bei-
spiel	 des	 Kurses	 „Kinderliteratur	 multimedial.	 Medienverbunddidaktische	 Zugänge“	
stattfinden.	Dieser	Kurs	wurde	im	Sommersemester	2020	an	der	Universität	Passau	als	
Online-Kurs	angeboten.	Aus	den	daran	zu	erörternden	Herausforderungen	und	Potenzia-
len	werden	anschließende	Konsequenzen	für	eine	Weiterentwicklung	des	Seminars	und	
dessen	optimierte	Konzeption	im	Sommersemester	2021	diskutiert.	

3.1 Seminarkonzept (Version I) 

Ursprünglich	war	das	Seminar	als	viertägige	Blockveranstaltung	geplant,	in	welcher	die	
Studierenden	 in	einem	Didaktischen	 Innovationslabor	(DiLab)	 theoretisch	und	anhand	
von	Micro-Teaching	auch	praktisch	üben	sollten,	„bewusst	Ressourcen	–	also	Wissen,	Fer-

 
8		 Die	Ländergemeinsamen	 inhaltlichen	Anforderungen	 für	die	Lehrerbildung	 (KMK,	2019:	S.	

28)	sehen	für	die	Fachdidaktik	Deutsch	vor,	dass	die	Studierenden	mit	„Texten,	Filmen	und	
elektronischen/digitalen	Medien“	konstruktiv	umgehen	können	und	„Methoden	und	Ver-
fahren	der	Textanalyse/Textinterpretation	im	Unterricht,	einschließlich	der	Anleitung	zur	
angemessenen	 Anschlusskommunikation“	 sowie	 „Verläufe	 des	 […]	 literarischen	 Kompe-
tenzerwerbs“	reflektieren	können.	Insbesondere	wird	aber	erwartet,	dass	die	Studierenden	
lernen,	kompetenzorientierten	Deutschunterricht	„ziel-,	schüler-	und	fachgerecht“	zu	pla-
nen,	durchzuführen	und	zu	reflektieren	und	hierfür	sowohl	die	„Auswahl	[…]	literarischer	
Unterrichtsgegenstände“	als	auch	die	„Entwicklung	von	Aufgabenkonzepten“	kriterienba-
siert	ausführen	können.	Diese	Studieninhalte	adressiert	das	vorliegende	Seminar.	
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tigkeiten	und	Haltungen	–	zu	aktivieren	und	kreativ	und	funktional	miteinander	zu	kom-
binieren,	um	konkrete	Situationen	erfolgreich	zu	meistern“	(Städeli	et	al.,	2013:	S.	10).	
Nach	Bekanntgabe	der	pandemiebedingten	Umstellungen	musste	kurzfristig	ein	Online-
Kurs	entwickelt	werden.	Dies	hatte	einige	didaktische	Reduktionsprozesse	zur	Folge,	die	
insbesondere	die	Erprobungs-	und	Aushandlungselemente	betraf.	Der	Kurs	umfasste	in	
der	Online-Version	drei	zentrale	Lernmodule,	welche	in	einer	ILIAS-Lernumgebung	an-
geboten	wurden:	a)	Grundlagen	der	Medienanalyse,	b)	Medienverbunddidaktik,	c)	Didak-
tische	 Anschlusshandlungen.	 Hier	wurden	 die	 notwendigen	 theoretischen	 Grundlagen	
vermittelt,	aber	auch	kleine	Simulationen	integriert,	zum	Beispiel	eine	videografierte	in-
termediale	Lektüresituation	oder	kollaborative	Arbeitsaufträge	(Abb.	1).		

	

Abb.	1:	Seminarkonzept	(Version	I)	im	Überblick.	Synchrone	Workshops	(blau)	rahmen	die	
asynchronen	Selbstlerneinheiten	(hell);	OER	=	Open	Educational	Resources	(eigene	Darstellung)	

Die	Lernmodule	wurden	von	zwei	vierstündigen	Workshops	per	Videokonferenz	zu	Be-
ginn	und	am	Ende	des	Seminars	flankiert.	Darin	wurde	mit	der	Studierendengruppe	ein	
gemeinsames	 Lehr-Lernverständnis	 reflektiert,	 Vorwissen	 aktiviert	 und	 das	 Semin-
arthema	kontextualisiert	bzw.	die	im	Seminar	adressierten	Lernelemente	zusammenge-
führt	und	weiterführende	Perspektiven	entwickelt.	Zusätzlich	standen	den	Studierenden	
einige	 unterstützende	 Bausteine	 digital	 zur	 Verfügung	 (z.	B.	 eine	 gemeinsame	Who-is-
Who-Wand,	Module	zum	Thema	Concept	Mapping,	der	Produktion	von	Erklärvideos	etc.),	
die	ihnen	dabei	helfen	sollten,	den	Kurs	erfolgreich	zu	absolvieren.	Die	drei	Lernmodule	
wurden	zeitlich	gestaffelt	 freigeschaltet	und	hatten	eine	 feste	Bearbeitungszeit	 von	 je-
weils	ca.	3	Wochen.	Zu	jedem	der	Module	mussten	Aufgaben	bearbeitet	und	eingereicht	
werden.	Feedback	erfolgte	entweder	schriftlich	oder	als	Audio-Aufnahme	per	Mail	stich-
probenhaft9	durch	die	Dozentin.	Die	Kommunikation	im	Kurs	erfolgte	über	ein	eingerich-
tetes	Forum	sowie	über	regelmäßige	freiwillige	Sprechstunden.		

 
9		 Aufgrund	des	Umfangs	der	eingereichten	Arbeitsergebnisse	war	es	der	Dozentin	nicht	mög-

lich,	zu	jedem	Modul	jedem	einzelnen	Studierenden	ein	umfassendes	Feedback	zu	geben.	

Hinführung  

Vorwissen ak-
tivieren: Con-
cept Mapping 
(prä) 

Modell literari-
scher Kompe-
tenz 

Mediensemiotik 

Mediensemioti-
sche Analyse  

Medienverbund: 
„Die kleine 
Hexe“ 

Medienver-
bunddidaktik 

Intermediale 
Lektüre 

Lese-Hör-Seh-
Gespräch 

Didaktische An-
schlusshandlun-
gen: 

Grundlagen der 
Aufgabentheo-
rie 

Erstellung von 

Zusammenfas-
sung 

Wissenszu-
wachs reflek-
tieren: Concept 
Mapping (post) 

Erklärvideo & 
OER 



Dick, Studierende entwickeln digitale interaktive Unterrichtsbausteine 145 

 

Für	 die	 Prüfungsleistung	wurde	 ein	 E-Portfolio	 angelegt.	 Dieses	 beinhaltete	 eine	
theoretische	Auseinandersetzung	mit	einem	selbst	gewählten	Schwerpunktthema.	Hier	
konnten	auch	im	Seminar	entwickelte	Artefakte	(z.	B.	eine	Concept	Map	zum	Thema	Me-
dienverbunddidaktik)	einbezogen	werden.	Passend	zum	gewählten	Schwerpunkt	wurde	
darüber	hinaus	ein	Erklärvideo	für	andere	Studierende	des	Lehramts	Deutsch	produziert.	
Eine	kritische	Reflexion	schloss	das	E-Portfolio	ab.	

Eine	 anonymisierte	 Fragebogen-Evaluation	 des	 Seminars	 im	 Sommersemester	
2020	stellte	als	positiv	unter	anderem	eine	differenzierte	Herangehensweise	an	die	The-
men	heraus,	die	 auch	methodisch	variantenreich	war	 (z.	B.	Kombination	von	Erklärvi-
deos,	Fachtexten,	Podcasts;	Methoden	wie	die	Erstellung	eines	 ‚Gedankenhöhlenproto-
kolls‘	zu	einer	intermedialen	Lektüre,10	Diskussionen	auf	gemeinsamen	Etherpads,	digita-
les	Concept	Mapping;	Kombination	aus	Pflicht-,	Wahl-	und	Vertiefungsaufgaben	etc.).	Als	
lernförderlich	wurde	weiterhin	eine	klare	Struktur	im	Online-Kurs	und	den	Aufgabenstel-
lungen	rückgemeldet	sowie	die	„persönliche	und	auch	sehr	ausführliche	Reflexion“	(Feed-
back	einer	Studentin)	der	Arbeitsergebnisse	durch	die	Dozentin.	

Daran	schließen	sich	direkt	einige	herausfordernde	Aspekte	an.	Einer	ist	sicherlich	
der	hohe	arbeitsökonomische	Aufwand	der	Dozentin	durch	ausführliches	Feedback	an	die	
Studierenden.	 Das	 stichprobenartige	 direkte	 Feedback	 durch	 die	 Dozentin	 hatte	 aber	
auch	zur	Folge,	dass	diejenigen,	welche	keines	erhielten,	das	Gefühl	hatten,	„immer	noch	
in	der	Luft	 [zu	hängen]	und	[nicht	zu	wissen],	ob	das,	was	 ich	geschrieben	habe,	denn	
überhaupt	passt“	(Feedback	einer	Studentin).	Der	Wunsch	nach	mehr	Zusammenarbeit	
wurde	mehrfach	geäußert,	 insbesondere	bei	komplexen	Fragestellungen.	Eine	vertiefte	
Diskussion	der	eigenen	Arbeitsergebnisse	und	ein	moderierter	Austausch	mit	den	Kom-
militon*innen	eben	darüber	wäre	den	Studierenden	wichtig	gewesen.	

3.2 Ableitung von Optimierungspotenzialen 

Eine	kritische	Reflexion	des	Seminarkonzepts	soll	auch	auf	eine	begleitende	Evaluation	
des	konzeptuellen	Wissens	Bezug	nehmen,	 in	welcher	die	Studierenden	zu	Beginn	und	
am	Ende	des	Seminars	eine	Concept	Map	zum	Leitbegriff	Literarästhetisches	Lernen	er-
stellten.11	Hintergrund	ist	die	Annahme,	dass	das	Erstellen	eines	Begriffsnetzes	die	vor-
handenen	Wissensstrukturen	der	Lernenden,	aber	auch	ggf.	Fehlvorstellungen	sichtbar	

 
Die	Stichprobe	der	begutachteten	Studierendenprodukte	umfasste	pro	Modul	aber	ca.	zwei	
Drittel.		

10		 Bei	der	von	Iris	Kruse	entwickelten	Methode	‚Gedankenhöhlenprotokoll‘	erhalten	die	Ler-
nenden	die	Möglichkeit,	direkt	im	Anschluss	an	eine	intermediale	Lektürephase,	Eindrücke,	
Impulse	 und	Reflexionen	 ungestört	 auf	 einem	Aufnahmegerät	 zu	 fixieren.	 (Kruse,	 2014:	
S.	18)	Diese	können	z.	B.	für	die	Reflexion	des	eigenen	Verstehensprozesses	verwendet	wer-
den.	

11		 Mit	der	vorgestellten	Evaluation	anhand	von	Concept	Maps	wird	nicht	der	Anspruch	einer	
empirisch	validen	und	reliablen	Erhebung	verbunden.	Die	vorliegende	Evaluation	orientiert	
sich	an	den	Paradigmen	der	Action	Research	(vgl.	Norton,	2009;	Posch	&	Zehetner,	2010).	
Die	ausführliche	methodische	Beschreibung	der	Evaluation	ist	nicht	der	Fokus	der	vorlie-
genden	Publikation.		
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macht	 (vgl.	 Diederich	&	Mester,	 2018;	 Gebhardt,	Mühling,	 Gartmeier	&	 Tretter,	 2015;	
Przybylla	&	Romeike,	2015):		

Die	Art	und	Weise,	wie	Lernende	ihr	Wissen	strukturieren,	ist	[…]	ein	zentraler	Aspekt	aus	
Sicht	der	Lehr-	und	Lernforschung,	da	Lernen	erst	durch	die	aktive	Vernetzung	einzelner	
Wissensaspekte	entsteht	(Goldstone	&	Kersten,	2003).	Im	Hinblick	auf	die	Hochschullehre	
sollte	 also	 darauf	 geachtet	werden,	 Studierende	 in	 die	 Lage	 zu	 versetzen,	 neues	Wissen	
möglichst	gut	mit	bestehenden	Wissensbausteinen	zu	vernetzen.	Deshalb	stellen	Concept-
Maps	eine	interessante	Methode	der	Forschung	zu	universitären	Lernprozessen	dar,	da	sie	
Art	und	Ausmaß	der	Vernetzung	des	Wissens	Studierender	abbilden	können.	(Gebhardt	et	
al.,	2015:	S.	612)	

Die	so	gewonnenen	Daten	wurden	explorativ,	v.	a.	hinsichtlich	der	Qualität	und	Quantität	
gesetzter	Konzepte	und	deren	definierter	Bezüge	(Propositionen)	vor	der	Folie	der	Lern-
ziele	des	Seminars	reflektiert	und	diskutiert.	Die	Annahme	war,	dass	die	Studierenden	
durch	das	Seminar	die	zentralen	thematischen	Konzepte	(Literarästhetisches	Lernen,	Li-
terarische	Kompetenz,	Medienverbunddidaktik,	didaktische	Anschlusshandlung	für	den	
medienintegrativen	Literaturunterricht	etc.)	sowohl	differenziert	darstellen	können	als	
auch	die	Bezüge	dieser	in	einer	elaborierten	Wissensstruktur	widerspiegeln.		

Es	zeigte	sich,	dass	die	Studierenden	am	Ende	des	Seminars	zwar	mehr	Konzepte	
und	Propositionen	in	ihre	Concept	Map	integrierten	als	am	Anfang,	allerdings	waren	die	
Bezüge	zwischen	den	Kernkonzepten	oft	zu	unscharf	und	undifferenziert.	Folgende	Con-
cept-Map	illustriert	dies	exemplarisch:	

	

Abb.	2.	Concept	Map	eines/einer	Studierenden	zum	Thema	Literarästhetisches	Lernen	nach	dem	
Online-Kurs.	Fünf	Begriffe	waren	vorgegeben,	die	aber	geändert	und	ergänzt	werden	konnten.	

Bearbeitungszeit:	30	Minuten.	Verwendetes	Tool:	Comaped.de	

Unabhängig	 von	der	 fachlichen	Richtigkeit	 der	 dargestellten	Wissensstruktur,	 die	 hier	
nicht	verhandelt	werden	soll,	zeigt	das	Beispiel	eine	geringe	Verknüpfungsdichte.	Diese	



Dick, Studierende entwickeln digitale interaktive Unterrichtsbausteine 147 

 

wird	definiert	als	das	„Verhältnis	der	Anzahl	der	in	einem	Netz	enthaltenen	Verknüpfun-
gen	 zu	 der	 maximal	 möglichen	 Anzahl	 von	 Verknüpfungen	 bei	 vollständiger	 Verma-
schung“	(Online-Glossar	der	Mannheim	Research	Company).	Mit	25	realisierten	Konzep-
ten	und	22	Verknüpfungen	(Propositionen)	errechnet	sich	eine	Verknüpfungsdichte	von	
V	=	0,05.	Da	V	zwischen	0	und	1	lancieren	kann,	handelt	es	sich	dabei	um	einen	sehr	ge-
ringen	Wert.	Dies	zeigt	sich	auch	darin,	dass	wenig	ketten-	und	netzartige	Strukturen	in	
der	 Concept	 Map	 realisiert	 und	 kaum	 Hierarchisierungen	 vorgenommen	werden	 (vgl.	
Przybilla	&	Romeike,	2015:	S.	249).	Die	einzelnen	Strukturen,	z.	B.	um	das	Thema	Lern-
aufgaben	und	die	kettenartige	Anordnung	um	das	Literarästhetische	Lernen,	 sind	nicht	
miteinander	verknüpft,	 einzelne	Konzepte	werden	unverbunden	 lediglich	genannt.	Die	
Propositionen	selbst	sind	auf	einer	fünfstufigen	Qualitätsskala	(nach	Ruiz-Primo,	2000:	S.	
38-39	und	ins	Deutsche	übertragen	von	Przybilla	&	Romeike,	2015)	teilweise	ungenau	
(z.	B.	„Gespräch	anregen“	–	„nach“	„literarisches	[sic]	Unterrichtsgespräche“).	In	mehre-
ren	Fällen	handelt	es	sich	um	eine	„[k]orrekte,	aber	unvollständige	Beschreibung	[…]	[,	
die]	teilweises	Verständnis	der	Relation	zweier	Konzepte	[zeigt]“	(Przybilla	&	Romeike,	
2015:	S.	249)	(z.	B.	„Lernaufgaben“	–	„sollen“	–	„kognitiv	anspruchsvoll“	sein),	ohne	aber	
vertiefendes	Verständnis	abzubilden	(Stufe	3).	Akkurat	exzellente	Propositionen	(was	der	
höchsten	Stufe	des	Bewertungsschemas	entspräche)	liegen	nicht	vor.	Insgesamt	entsteht	
an	diesem	(zwar	pointiert	gewählten,	aber	als	symptomatisch	zu	begreifendenden)	Bei-
spiel	der	Eindruck,	dass	zwar	‚schlaglichtartig‘	einige	Konzepte	aus	dem	Online-Kurs	ab-
gespeichert	wurden,	eine	vertiefte	und	vernetzende	Auseinandersetzung	zum	Zeitpunkt	
der	Erhebung	aber	noch	kaum	stattgefunden	hatte.12	

Der	von	Gebhardt	et	al.	oben	formulierte	Anspruch	einer	„aktive[n]	Vernetzung	ein-
zelner	Wissensaspekte“	konnte	durch	die	oben	dargestellte	Seminarkonzeption	anschei-
nend	noch	nicht	befriedigend	erfüllt	werden.	Ohne	aus	den	Daten	eine	statistische	Kausa-
lität	herleiten	zu	können,	geht	die	Beitragende	davon	aus,	dass	die	Tatsache,	dass	die	Stu-
dierenden	in	ihrem	Kompetenzerwerbsprozess	weitestgehend	selbstverantwortlich	und	
isoliert	arbeiteten,	ein	zentraler	Einflussfaktor	sein	könnte.	Wie	von	diesen	in	der	Frage-
bogen-Evaluation	zum	Seminar	rückgemeldet,	fehlte	insbesondere	die	kritische	Diskus-
sion	von	Arbeitsergebnissen	 im	Kollektiv	 sowie	weitere	Möglichkeiten	der	 Interaktion	
und	Partizipation,	die	zur	Vernetzung	des	Wissensaspekte	beitragen.	An	dieser	Stelle	soll	
angesetzt	werden,	um	Optimierungspotenziale	abzuleiten	und	sie	in	einem	weiterentwi-
ckelten	Seminarkonzept	zum	gleichen	Themenkomplex	und	ebenfalls	in	digitaler	Distanz-
lehre	umzusetzen.	Diese	Optimierungspotenziale	betreffen	v.	a.	die	folgenden	Aspekte:	

- Gestaltung	einer	komplexen	Problemstellung,	die	Vernetzung	verlangt	und	fördert	
- Erhöhung	der	Interaktion	und	Partizipation	der	Lernenden	

 
12		 Anzumerken	ist,	dass	der	Zeitpunkt	der	Erhebung	(nach	der	asynchronen	Online-Arbeits-

phase)	möglicherweise	nicht	ideal	war,	da	durch	die	anschließende	Erstellung	eines	E-Port-
folios	inklusive	Medienproduktion	als	Prüfungsleistung	die	Wissensstrukturen	der	Studie-
renden	noch	deutlich	professionalisiert	wurden.	Eine	(weitere)	Erhebung	nach	Abschluss	
der	 Prüfungsleistung	hätte	wahrscheinlich	 zu	 elaborierteren	Concept	Maps	 geführt.	Dies	
wurde	aber	aus	Gründen	der	Durchführungsobjektivität	verworfen.		
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Beide	gilt	es,	kurz	zu	umreißen.	

3.2.1 Gestaltung eines Problemlöseprozesses 

Versteht	man	die	Anforderung	an	die	Studierenden,	ein	mentales	Modell	medienintegra-
tiven	Literaturunterrichts	zu	etablieren	als	komplexe	Problemstellung	(s.	o.),	kann	auf	die	
oben	dargestellten	Kriterien	zurückgegriffen	werden,	um	die	Gestaltung	eines	Lösungs-
prozesses	zu	optimieren.	Zunächst	ist	es	relevant,	den	Studierenden	die	zu	überwindende	
‚Lücke‘	zwischen	dem	‚klassischen‘	Konzept	von	Literaturunterricht	und	einem	medien-
integrativen	bewusst	zu	machen.	Dies	kann	unter	anderem	geschehen,	in	dem	auf	aktuelle	
Problemfelder	des	Literaturunterrichts	(vgl.	Kruse,	2014;	Schilcher	&	Pissarek,	2015:	S.	
31-33)	verwiesen	wird.	Gleichfalls	gilt	es,	transparent	zu	machen,	dass	eine	Vielzahl	an	
Variablen	berücksichtig	werden	müssen,	die	in	einem	dynamischen	und	interdependen-
ten	Bezugssystem	agieren.	Diese	müssen	zunächst	von	dem	Lernenden	theoretisch	durch-
drungen	werden.	Um	den	Erkenntnisprozess	nicht	zur	Überforderung	werden	zu	lassen,	
braucht	es	eine	feinmaschigere	didaktische	Moderation	als	im	ersten	Konzept.	Dies	wurde	
durch	einen	Wechsel	zwischen	fünf	synchronen	Workshops	(Zoom)	und	fünf	asynchro-
nen	Lernmodulen	(ILIAS)	in	der	Weiterentwicklung	des	Seminarkonzepts	realisiert.		

Gleichzeitig	wurde	in	dem	optimierten	Konzept	Raum	für	selbstregulatives	und	ent-
wickelndes	Lernen	gegeben.	Daher	wurde	das	Seminar	als	Projektseminar	gestaltet.	Nach	
drei	inhaltlichen	Workshops	(und	den	dazugehörigen	Selbstlernmodulen)	wurde	ein	De-
sign-Thinking-Prozess	(vgl.	Uebernickel	&	Brenner,	2015)	angestoßen,	welcher	den	Stu-
dierenden	die	Entwicklung	eines	interaktiven	digitalen	Unterrichtsbausteins	in	Form	ei-
nes	H5P-Elements	(interactive	book)	ermöglichte.	Die	durch	den	Design-Thinking-Prozess	
gesteuerte	Entwicklung	und	dessen	Gestaltung	vernetzte	die	fachlichen	Inhalte	und	digi-
talen	 bzw.	 multimodalen	 Fähigkeiten	 und	 Fertigkeiten	 handlungsorientiert	 (vgl.	 Ab-
schnitt	4).	Dabei	wurden	die	im	Seminar	bisher	erarbeiteten	Inhalte	herangezogen,	um	
das	Problem	–	die	Entwicklung	eines	digitalen	Unterrichtsbausteins	zum	Thema	‚Märchen	
im	Medienverbund‘	–	zu	verstehen	und	zu	definieren.	Mit	Blick	auf	die	Schüler*innen,	für	
die	der	Baustein	entwickelt	wurde,	aber	auch	unter	Berücksichtigung	weiterer	Bedürf-
nisse	(z.	B.	umsetzungsorganisatorische),	wurde	ein	sog.	Need	Finding	durchgeführt	(ebd.:	
S.	27).	Normalerweise	wird	im	Design	Thinking	diese	Phase	durch	Datenerhebung	im	Feld	
praktiziert.	Das	konnte	das	vorliegende	Seminarkonzept	in	vollem	Umfang	nicht	leisten.	
Allerdings	wurden	der	Lehrplan,	Fiktive	Personas	und	Ergebnisse	aus	einem	Gespräch	mit	
einer	Grundschullehrerin	herangezogen.	Aus	einer	Synthese	dieser	bisherigen	Arbeits-
schritte	wurden	mit	Hilfe	 von	Kreativitätstechniken	 Ideen	 generiert.	 Insbesondere	die	
Phase	des	Prototypings	entspricht	dem	Gedanken	des	problemlösenden	Denkens	und	Ar-
beitens	(ebd.:	S.	31);	im	Seminar	wurde	dafür	mehrere	Wochen	Zeit	mit	verschiedenen	
Feedbackoptionen	anberaumt.	Die	digitalen	Unterrichtsbausteine	wurden	von	den	Stu-
dierenden	hier	von	der	ersten	Idee	in	konkrete	Objekte	transferiert.	Dabei	arbeiteten	sie	
in	 Lerntandems	 am	 gleichen	 literarischen	Medienverbund	 und	Untersuchungsschwer-
punkt,	aber	mit	eigenen	H5P-Bausteinen,	die	sich	aufeinander	bezogen.	Die	Protoyping-
Phase	half	dabei,	 zentrale	Herausforderungen	 zu	 identifizieren,	 anhand	von	 testhaften	
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Präsentationen	auf	Feedback	dynamisch	zu	reagieren	und	somit	den	Baustein	sukzessive	
zu	verbessern.	Design	Thinking	ist	in	diesem	Kontext	eine	passgenaue	Methode,	weil	sie	
„das	Team	inspiriert	und	auf	neue	Ideen	bringt	und	[…]	andererseits	hilft,	die	Problem-
stellung	 zu	 verstehen	 und	 damit	 zu	 lernen,	wie	 eine	 Lösung	 umgesetzt	werden	 kann“	
(ebd.:	S.	34).	All	diese	Schritte	 ließen	sich,	adaptiert	und	mit	kleinen	Einschränkungen,	
auch	im	digitalen	Raum	abbilden,	v.	a.	anhand	der	Online	Visual	Collaboration	Platform	for	
Teamwork	(miro).		

Dem	 Gedanken	 einer	 iterativen	 Fortentwicklung	 der	 Unterrichtsbausteine	 durch	
Wiederholung	 der	 Design-Thinking-Phasen	 (Verstehen/Definieren,	 Ideen	 generieren,	
Prototypenentwicklung,	Testen)	wird	dahingehend	Rechnung	getragen,	dass	die	digitalen	
Unterrichtsbausteine	nach	dem	Seminar	in	der	Grundschule	evaluiert	werden.	Dies	ge-
schieht	für	die	Studierenden	auf	freiwilliger	Basis	und	ist	nicht	Bestandteil	der	Seminar-
leistung.	Die	Erprobung	im	Schulkontext	soll	dazu	führen,	dass	evaluierte	digitale	Unter-
richtsbausteine	als	Open	Educational	Resources	(OER)	publiziert	werden	können.	

Wenn	wir	zusammenfassend	das	Optimierungspotenzial	einer	höheren	Vernetzung	
verstehen	als	Verschmelzung	von	bisher	isolierten	Wissensstrukturen	in	ein	gemeinsa-
mes	kognitives	Netzwerk	(Schneider,	2012:	S.	1684),	welches	sich	mit	zunehmender	Er-
fahrung	und	steigendem	Wissen	dynamisch	anreichert,	dann	kann	der	Projektfokus	des	
Seminars	dem	gerecht	werden,	indem	auf	einen	zunehmendem	Integrationsgrad	der	Wis-
senselemente	gezielt	wird.	Diesen	feinmaschiger	didaktisch	zu	moderieren	ist	ein	zentra-
ler	Optimierungspunkt.	Dabei	ein	höheres	Maß	an	Zusammenarbeit	zu	ermöglichen,	ein	
weiterer.	

3.2.2 Erhöhung der Interaktion und Partizipation der Lernenden 

„Besondere	Chancen	[der	Digitalisierung]	liegen	in	den	Möglichkeiten,	die	Studierenden	
mittels	digitaler	Technologie	intensiv	und	interaktiv	in	Lehr-Lern-Prozesse	einzubinden“,	
formuliert	die	Kultusministerkonferenz	in	ihrer	Digitalstrategie	(KMK,	2017:	S.	49).	Diese	
‚digitalen	Technologien‘	wurden	 in	 vorliegendem	Seminarkonzept	 vielfältig	 verwendet	
(miro,	Padlet,	mentimeter,	H5P,	Forum	etc.).	Gleichzeitig	konnten	sie	nur	schwerlich	dem	
Wunsch	der	Studierenden	begegnen,	den	diese	nach	dem	ersten	Seminardurchlauf	äußer-
ten:	Neben	den	digitalen	interaktiven	Formaten	bestand	das	Bedürfnis	nach	mehr	per-
sönlicher	Interaktion	und	fachlichem	Austausch.	Dies	rekurriert	auf	die	konstruktivisti-
sche	Theorie,	welche	Lernen	als	„collaborative	endeavor“	(Kümmel	et	al.,	2020:	S.	3)	be-
greift	 und	 betont:	 „communication	 and	 interaction	 trigger	 learning	 and	 knowledge	
construction“	(ebd.).	Der	Gedanke,	individuelle	und	soziale	Lernsettings	zu	kombinieren	
(vgl.	ebd.:	S.	17),	wurde	im	optimierten	Seminarkonzept	z.	B.	durch	die	alternierende	Ge-
staltung	 zwischen	 synchronen	Workshops	 und	 asynchronen	 Selbstlernmodulen	 aufge-
griffen	und	in	den	Workshops	wurde	hierfür	ausreichend	Raum	gegeben.	Darüber	hinaus	
wurden	für	den	gesamten	Verlauf	des	Seminars	Lerntandems	gebildet.	Diese	standen	im	
engen	fachlichen	Austausch,	entwickelten	gemeinsam	Ergebnisse,	diskutierten	diese	und	
gaben	sich	Peer	Feedback.	Gleichzeitig	wurde	die	Zusammenarbeit	dieser	immer	wieder	



Dick, Studierende entwickeln digitale interaktive Unterrichtsbausteine 150 

 

ergänzt	 durch	 das	 Einholen	 und	 Geben	 von	 Peer	 Feedback	 im	 Seminarverbund	 oder	
wechselnde	Gruppenformate	in	einzelnen	Übungen	und	den	synchronen	Workshops.		

Damit	wird	auch	der	oben	diskutierte	Aspekt	des	Feedbacks	angesprochen:	Wäh-
rend	im	ersten	Konzept	das	Feedback	hauptsächlich	durch	die	Dozierende	erfolgte,	wur-
den	in	der	optimierten	Version	verschiedene	Formate	verwendet:	Peer	Review,	Feedback	
durch	die	Dozentin,	Diskussion	von	Arbeitsergebnissen	im	Workshop	und	ggf.	auch	Feed-
back	durch	Lehrkräfte	(s.	u.)	wurden	kombiniert.	

Darüber	hinaus	wurde	mit	der	Entwicklung	von	OER	und	der	Diskussion	darüber	
ein	Bewusstsein	der	zukünftigen	Lehrkräfte	hin	zu	einer	Partizipationskultur	(Jenkins	et	
al.,	2006)	angebahnt.	Unterrichtsmaterialien	kollaborativ	zu	erarbeiten	und	dabei	expe-
rimentell	und	problemlösend	miteinander	digitale	Formate	zu	erproben	und	zu	entwi-
ckeln,	 war	 im	 gesamten	 Seminarkonzept	 verankert.	 Insbesondere	 aber	 in	 der	 Pro-
jektphase	(Design	Thinking)	wurde	dies	prominent	umgesetzt.	Auch	die	Möglichkeit,	indi-
viduelle	 Schwerpunktthemen	zu	wählen	und	während	des	Seminars	 als	Expert*innen-
Lerntandem	darin	zu	wachsen	und	sich	in	die	Seminargestaltung	als	solche	einzubringen,	
stärkte	den	partizipativen	Aspekt.	

Aus	 diesen	 abgeleiteten	Optimierungspotenzialen	wird	 im	Folgenden	 ein	modifi-
ziertes	Seminarkonzept	vorgestellt,	welches	im	Sommersemester	2021	unter	dem	Titel	
„Zwischen	Buch	und	Multimodalität.	Literaturunterricht	im	digitalen	Wandel“	an	der	Uni-
versität	Passau	für	die	gleiche	Zielgruppe	und	mit	den	gleichen	Lehr-Lernzielen	durchge-
führt	wurde.	V.	a.	Seminargestaltung	und	Prüfungsleistung	weichen	 jedoch	vom	ersten	
Konzept	ab.	

4. Seminarkonzept (Version II): Studierende entwickeln digitale interaktive Un-
terrichtsbausteine 

Der	Wechsel	von	fünf	synchronen	Workshops	(Zoom)	und	fünf	asynchronen	Lernmodu-
len	(ILIAS)	stellte	das	Grundgerüst	des	Seminars	dar	(Abb.	3).	Die	jeweils	vierstündigen	
Workshops	dienten	der	Problematisierung,	praktischen	Übungen	in	verschiedenen	Sozi-
alformen,	Diskussionen	und	der	Ableitung	von	Synthesen.	Die	asynchronen	Lernmodule	
boten	Raum	für	theoretische	und	praktische	Vertiefung,	individuelle	Schwerpunktsetzun-
gen	und	verschiedene	Formen	der	Interaktion.	Auch	wurde	jeweils	ein	Element	digitalen	
Lehrens	und	Lernens	eingeführt	oder	vertieft:	Im	ersten	Lernmodul	war	das	die	Erstel-
lung	eines	Mini-Podcast,	im	zweiten	die	Arbeit	mit	einem	exemplarischen	interactive	book	
und	Einarbeitung	in	H5P,	im	dritten	die	Erstellung	von	Aufgaben	in	H5P,	im	vierten	die	
prototypische	Entwicklung	eines	 interactive	books	und	im	fünften	die	Finalisierung	des	
interactive	books	und	Rahmenkonzepts	zu	einem	digitalen	Unterrichtsbaustein	sowie	ei-
nes	Reflexionspodcasts.	
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Abb.	3:	Seminarkonzept	(Version	II)	im	Überblick.	Wechsel	zwischen	synchronen	Workshops	
(blau)	und	asynchronen	Selbstlerneinheiten	(hell)	(eigene	Darstellung)	

Die	Produktion	eines	interactive	books	führte	die	im	Seminar	adressierten	Variablen	kon-
struktiv	zusammen:	Auf	der	fachlichen	Ebene	mussten	sowohl	eine	Sachanalyse	zu	einem	
Medienverbund	als	auch	eine	didaktisch-methodische	Analyse	des	Gegenstands	durch	die	
Lernenden	erfolgen.	Exemplarisch	wurde	mit	dem	Thema	‚Märchen	im	Medienverbund‘	
gearbeitet	und	die	 interaktive	books	sollten	in	Kombination	mit	einem	‚Konzeptpapier‘,	
auf	welchem	die	für	den	schulischen	Einsatz	notwendigen	Informationen	für	eine	Lehr-
kraft	 entwickelt	 wurden,	 zum	 digitalen	 Unterrichtsbaustein	 zusammengefügt	 werden.	
Zielgruppe	waren	Grundschulkinder	der	vierten	Jahrgangsstufe.	Perspektivisch	sollen	die	
digitalen	Lehr-Lernmodule	 im	Unterricht,	 z.	B.	 im	Anschluss	 an	 ein	 intermediales	Lek-
türegespräch	in	Kleingruppen	oder	individuell	im	Stationenlernen	oder	in	Flipped-Class-
room-Situationen	 (ggf.	 auch	 im	 ‚Wechselunterricht‘)	 eingesetzt	werden.	Voraussetzung	
für	den	schulischen	Einsatz	 ist	eine	entsprechende	 technische	Ausstattung	(Tablet/PC,	
Internet).	Mit	der	Gestaltung	von	Lernaufgaben	für	einen	medienintegrativen	Literatur-
unterricht	geht	selbstverständlich	auch	die	Berücksichtigung	zentraler	Aufgabenparame-
ter	einher	(vgl.	Köster,	2016;	Leubner	&	Saupe,	2016;	Winkler,	2018).	Dies	ist	insbeson-
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dere	dahingehend	relevant,	weil	mit	der	technischen	Gestaltung	von	H5P-Elementen	ge-
wisse	Möglichkeiten,	aber	auch	Einschränkungen	verbunden	sind,	die	es	didaktisch	zu	re-
flektieren	gilt.	

Aus	der	Perspektive	eines	digitalen	Kompetenzerwerbs	der	Studierenden	wurden	
sowohl	 anwendungsorientierte	 Fähigkeiten	 und	 Fertigkeiten	 geschult,	 z.	B.	 die	 Suche	
nach	lizenzfreien	Bildern,	die	Einbindung	von	Metadaten,	aber	auch	der	konstruktive	Um-
gang	mit	Bearbeitungswerkzeugen,	die	Planung	und	Produktion	der	digitalen	Elemente	
und	Inhalte	–	immer	unter	Beachtung	rechtlicher	Vorgaben.	Dabei	waren	nicht	nur	tech-
nische	Probleme	zu	überwinden,	sondern	auch	kreative	Wege	zu	entwickeln,	um	die	digi-
talen	 Möglichkeiten	 der	 H5P-Elemente	 dem	 persönlichen	 Gebrauch	 anzupassen	
(vgl.	KMK,	2017:	S.	18):	Nicht	alle	Formate,	die	H5P	anbietet,	sind	nämlich	für	ein	wenig	
strukturiertes	Feld,	wie	es	die	Literaturvermittlung	darstellt,	eins	zu	eins	adaptierbar,	da	
viele	von	ihnen	auf	dichotome	Wahr-Falsch-Abfragen	oder	deklaratives	Wissen	ausgelegt	
sind.	Dies	zu	diskutieren	und	innovative	Nutzungsformen	zu	entwickeln,	war	Teil	der	Aus-
einandersetzung	 (vgl.	 Dick,	 2021).	 Auch	 die	 digitale	 Präsentation	 und	 Integration	 von	
Feedback,	die	Interaktion	im	Lerntandem	und	in	thematischen	Schwerpunktgruppen	in	
der	 Projektarbeitsphase	 erfolgte	 ausschließlich	 digital	 und	 bedurfte	 passender	Werk-
zeuge	und	Strategien	(vgl.	KMK,	2017:	S.	16).		

Ob	die	Vernetzungsleistung	zwischen	den	vielfältigen,	interdependenten	und	dyna-
mischen	Variablen	 gelingt,	 kann	 zum	Zeitpunkt	der	Publikation	noch	nicht	 festgestellt	
werden.	Der	Produktionsprozess	des	digitalen	interaktiven	Buchs	als	Lehr-Lernelement	
wurde	aber	durch	einen	Action-Research-Prozess	begleitet:	Anhand	von	standardisierten	
Reflexionsfragen	 sollten	 die	 Studierenden	 die	 zentralen	Herausforderungen	 in	 diesem	
Prozess	identifizieren	und	in	einem	Podcast	festhalten.	Die	Erkenntnisse	hieraus	sollen	
für	eine	evidenzbasierte	Weiterentwicklung	des	Seminarkonzepts	herangezogen	werden.	

5. Zusammenführung und Perspektive 

Zieht	man	die	beiden	vorgestellten	Seminarkonzepte	in	den	direkten	Vergleich,	so	wird	
im	zweiten	Format	mehr	didaktische	Begleitung	 im	Lernprozess	der	Studierenden	ge-
währleistet	 und	 die	 Bedürfnisse	 der	 Studierenden	 stärker	 berücksichtigt.	 Gleichzeitig	
wirkt	es	mit	fünf	Workshops	und	fünf	Online-Lernmodulen	sehr	umfangreich.	Allerdings	
bearbeiten	die	Studierenden	schon	im	Verlauf	des	Seminars	Elemente,	welche	sie	auch	als	
Prüfungsleistung	 einreichen	 (Rahmenkonzept,	 interaktives	 Buch	 als	H5P-Element	 und	
Reflexionspodcast).	Die	Arbeitszeit,	die	alternativ	 in	eine	15-seitige	Hausarbeit	 fließen	
würde,	wird	hier	also	bereits	in	das	Seminarkonzept	integriert	und	diese	Überlegung	auch	
transparent	vermittelt.	Einer	Überforderung	der	Lernenden	wird	durch	klar	gegliederte	
Seminarstrukturen	und	Aufgaben	in	den	Selbstlernphasen	entgegengewirkt.	Hier	wurde	
für	die	zweite	Seminarversion	noch	nachjustiert.	Auch	die	verschiedenen	Unterstützungs-
formate	–	Lerntandem,	Peer	Review,	Sprechstunde,	Dozierenden-Feedback,	direkte	Rück-
meldung	 in	 interaktiven	 digitalen	 Übungen	 etc.	 –	 entfalten	 ihre	 entlastende	Wirkung.	
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Nichtsdestotrotz	bleibt	die	Anforderung	an	das	Engagement	der	Studierenden	(und	der	
Dozierenden)	hoch.		

Da	eine	direkte	Anwendbarkeit	der	im	Seminar	entwickelten	Elemente	jedoch	er-
sichtlich	ist,	bringen	viele	Studierende	hohe	Motivation	ein.	Die	digitalen	Unterrichtsbau-
steine	aus	dem	Seminar	stehen	nach	Kursende	allen	zum	Einsatz	in	der	Schule	zur	Verfü-
gung.	Über	das	Seminar	hinaus	besteht	auf	freiwilliger	Basis	die	Möglichkeit,	das	eigene	
interaktive	Lehr-Lernmodul	gemeinsam	mit	Lehrkräften	in	einer	Grundschule	zu	testen,	
zu	evaluieren	und	zu	diskutieren.	Somit	soll	eine	weitere	Ebene	der	Qualitätssicherung	
der	Elemente	ermöglicht	und	ein	Austausch	zwischen	Studierenden,	Lehrkräften	und	wis-
senschaftlichen	Mitarbeitenden	gefördert	werden.	

Bündelt	man	die	 bisherigen	Überlegungen,	 zeigt	 sich:	Die	 didaktische	Gestaltung	
von	Distanzlehre	ist	und	bleibt	eine	Herausforderung	für	alle	Beteiligten.	Dennoch	bietet	
es	sich	insbesondere	in	der	Lehrer*innenbildung	an,	diese	Herausforderung	als	Anlass	zu	
nutzen,	um	gemeinsam	über	gelingendes	Lehren	und	Lernen	nachzudenken.	Mit	Blick	auf	
die	Hochschuldidaktik	 lassen	 sich	 aus	 obigen	Ausführungen	 folgende	 vier	Aspekte	 für	
eine	Gestaltung	akademischer	Lehr-Lernprozesse	im	Distanzlernen	in	die	Diskussion	ein-
bringen:		

Akademische	Lehre	braucht,	neben	dem	individuellen	Wissenserwerb	der	Lernen-
den,	 soziale	 Lernsettings,	 die	 es	 den	 Studierenden	 ermöglichen,	 sich	 in	 verschiedenen	
Kommunikationsformaten	mit	den	 Inhalten	kritisch	auseinanderzusetzen	und	diese	zu	
vernetzen.	Dies	in	eine	digitale	Lehre	zu	übertragen,	 ist	eine	zentrale	Herausforderung	
unserer	Zeit:	Der	bloße	Einsatz	von	Lerntechnologien	zur	digitalen	Informationsweiter-
gabe	wäre	ein	reduzierter	Blick.	Vielmehr	geht	es	darum,	die	Medien	an	die	situativen	
Bedürfnisse	anzupassen	und	dadurch	innovative	Lehr-Lernszenarien	zu	ermöglichen.	Ge-
lungene	akademische	Distanzlehre	ermöglicht	demnach	Interaktion,	Kollaboration	und	
Partizipation	durch	den	passgenauen	Einsatz	digitaler	Tools.		

Zweitens	ist	der	Aufbau	systematischer	Feedbackstrukturen	zentral.	Die	Kombina-
tion	aus	kriterienbasiertem	Peer	Feedback	und	Feedback	durch	die	Dozierende	(z.	B.	über	
Audio-Botschaften)	bietet	sich	hier	an.	Aber	auch	digitale	Übungen,	die	direkte	Rückmel-
dung	zu	Arbeitsergebnissen	generieren	(z.	B.	H5P-Elemente),	sollten	vermehrt	und	situa-
tiv	passend	eigesetzt	werden.	

Begreift	man	drittens	Lernen	als	ein	Zusammenspiel	aus	Entdecken,	Erfinden	und	
Kritisieren	von	Welt	(Reich,	2012),	so	empfiehlt	es	sich,	den	Kompetenzerwerbsprozess	
der	Studierenden	als	Problemlöseprozess	anzulegen.	Der	Entwurf	und	die	Produktion	di-
gitaler	Lehr-Lernmedien,	inklusive	ihrer	theoretischen	Fundierung,	verknüpft	fachliches	
Wissen	mit	digitalen	Kompetenzen	und	ist	auch	im	Distanzformat	gut	umsetzbar.	Damit	
einher	geht	auch	eine	Veränderung	der	Prüfungsform.	

Insbesondere	 in	der	Lehrer*innenbildung	 ist	viertens	das	Lehren	und	Lernen	auf	
Distanz	immer	auch	eine	Gelegenheit,	die	Studierenden	hinsichtlich	des	eigenen	unter-
richtsbezogenen	Mediennutzungsverhaltens	reflektieren	zu	lassen.	Wenn	Digitalisierung	
mittel-	und	langfristig	in	der	Schule	konstruktiv	genutzt	werden	soll,	müssen	angehende	
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Lehrkräfte	ihre	eigenen	digitalen	Kompetenzen	entwickeln,	um	diese	für	didaktische	Sze-
narien	situativ	anpassen	zu	können.	Die	Potenziale	und	Hürden	digitaler	Medien	für	die	
Gestaltung	von	Bildungsprozessen	zu	diskutieren,	kann	und	sollte	daher	Teil	einer	(digi-
talen)	Lehrer*innenbildung	sein.	

So	bleibt	zuletzt	zusammenzufassen:	Ein	Seminarkonzept,	welches	fachliche	und	di-
gitale	Kompetenzerwerbsprozesse	systematisch	vernetzt,	kann	insbesondere	in	problem-
basierten,	 selbstverantwortlichen	Entwicklungsprozessen	hohes	Potenzial	haben.	Aber	
nur	dann,	wenn	es	gelingt,	die	Studierenden	für	die	Professionalisierung	der	eigenen	mul-
timodal	literacy	zu	begeistern	und,	trotz	räumlicher	Distanz,	gemeinsame,	partizipative	
Arbeitsprozesse	zu	gestalten.	
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