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ABSTRACT

Der Artikel stellt erste deutschdidaktische Befunde des Projekts DiLe („Digitale Lern-
gemeinschaften zur kohärenten Lernbegleitung im Jenaer Modell der Lehrerbildung“) 
vor. DiLe zielt darauf, die Kooperation zwischen Schule und Universität bei der Beglei-
tung von Praxissemesterstudierenden zu verbessern. Schulische Mentor:innen im 
Praxissemester erhalten die Gelegenheit, mit Hilfe digitaler Fortbildungsbausteine ihr 
fachdidaktisches Wissen zu erweitern und im Dialog mit Praxissemesterstudieren-
den auf Anforderungssituationen im Unterricht zu beziehen. Der Artikel untersucht, 
mit welchen Erwartungen die Teilnehmenden im Fach Deutsch in die Fortbildung 
starten, inwieweit sie diese erfüllt sehen und inwieweit sie deutschdidaktische Fort-
bildungsinhalte im digitalen Austausch aufgreifen. Als Daten dienen Kurzstatements 
der Teilnehmenden (prä/post), Mitschnitte von Videokonferenzen sowie nachträg-
liche Interviews, die allesamt inhaltsanalytisch ausgewertet wurden. Die Diskussion 
der Befunde geht darauf ein, inwieweit digital gesteuerte Vermittlungs- und Verstän-
digungsprozesse zwischen den Beteiligten einen Beitrag zur Überwindung der dop-
pelten Distanz zwischen Universität und Schule leisten können.
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ABSTRACT (ENGLISH)

Digital learning communities during the teaching practicum. Perception of an ap­
proach to the connection between theory and practice in the training of teachers of 
the subject German

The article presents first results of the project DiLe („Digital Learning Communities 
for Coherent Learning Support in the Model of Teacher Education in Jena“). The pro-
ject aims to improve the cooperation between school and university in the supervi-
sion of students in the 5-month teaching practicum. School mentors in the teaching 
practicum are given the opportunity to expand their academic knowledge of teaching 
German language and literature with the help of digital training modules. So, they can 
relate academic knowledge to the requirements of the classroom in a dialog with 
students in the teaching practicum. The article explores the expectations of the par-
ticipants in the subject German. It also asks to what extent they see these expecta-
tions fulfilled and to what extent they take up the presented academic knowledge in 
the digital exchange. Our data consists of short statements of the participants (pre/
post), recordings of video conferences as well as interviews. The discussion of the 
results addresses the extent to which digitally controlled teaching and communica-
tion processes between the participants can help to overcome the double distance 
between university and school.
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ARTIKEL:

[…] Einmal habe ich gemerkt, dass diese Variante vielleicht nicht unbedingt für mich geeignet ist. 
Das ist eben so ein langer Zeitraum. Ich bin jemand: Wenn was losgeht – mache ich das {lacht}. 
So und dann dauerte das Wochen und Monate, bis da die erste Reflexionsveranstaltung war. Bis 
dahin habe ich das schon wieder vergessen. So ungefähr. Ich habe auch den zweiten Baustein 
durchgearbeitet: Bis jetzt hat noch keiner – doch einer – war jetzt mittlerweile jemand? Ich weiß 
es nicht genau. Aber: Das ist dann – ich weiß nicht. Das gefällt mir nicht. Ja? Dass das dann so 
entzerrt ist – oder – einerseits ist ja schön: Man kann es machen, wann man will. Aber anderer-
seits: Es ist so unverbindlich und so – ja? Und der Austausch fehlt dann eben. Ja? Hier wär dann 
wirklich eine Präsenzveranstaltung das Günstigste. […] (Frau Maiwald in Krische 2022, 152¹).

Das Eingangszitat stammt von einer Lehrerin („Frau Maiwald“), welche die digital 
vermittelte deutschdidaktische Fortbildung im Projekt DiLe („Digitale Lerngemein-
schaften zur kohärenten Lernbegleitung im Jenaer Modell der Lehrerbildung“) durch-
laufen hat und darüber reflektiert: Sie kritisiert den langen Zeitraum zwischen ihrer 
selbständigen Arbeit an einzelnen Fortbildungsbausteinen und synchron stattfinden-
den Reflexionsphasen, mangelnde Beteiligung bzw. fehlenden Austausch, der u.a. 
daraus resultiert, dass die Teilnehmenden vor der Reflexionsphase asynchron an 
unterschiedlichen Bausteinen arbeiten, und damit verbunden eine gewisse Unver-
bindlichkeit, wer was wann innerhalb der Fortbildung macht. Aus diesen Kritikpunk-
ten entspringt abschließend ihr Wunsch nach einer Präsenzveranstaltung. Das Zitat 
verdeutlicht, dass die Wahrnehmung von Frau Maiwald mit der Erwartung kollidiert, 
dass sich durch digitale Lernumgebungen Herausforderungen der Lehrkräftebildung 
lösen ließen. Diese Erwartung ist nicht zuletzt auch politisch gesetzt, wie u.a. durch 
die zusätzlich aufgesetzte Digitalisierungslinie im Rahmen der Qualitätsoffensive 
markiert wurde (BMBF 2018), in der auch DiLe gefördert wird. Wie Lehrpersonen digi-
tale Fortbildungsangebote tatsächlich wahrnehmen, welche Probleme auftreten, wie 
diese sich erklären und beheben lassen, sind grundlegende Fragen für die Beschrei-
bung von Gelingensbedingungen digitaler Fortbildungen in der Lehrkräftebildung. 

Vor diesem Hintergrund gehen wir im vorliegenden Beitrag am Beispiel des deutsch-
didaktischen Fortbildungsangebots im Projekt DiLe der Frage nach, welche Erwar-
tungen die Teilnehmenden vorab an die digitale Fortbildung richten, inwieweit sie 
ihre Erwartungen rückblickend erfüllt sehen und inwieweit sie adressierte Wissens-
bestände im Rahmen des digitalen Fortbildungssettings aufgreifen. Der Diskussion 
erster empirischer Befunde werden der theoretische Hintergrund sowie eine Skizze 
des digitalen Fortbildungsangebots vorgeschaltet.

1    THEORETISCHER HINTERGRUND

Den theoretischen Hintergrund der Überlegungen bildet das von Lipowsky (2014: 
515) vorgelegte erweiterte Angebots-Nutzungsmodell für die Fort- und Weiterbildung 
von Lehrpersonen. Die kooperativ entwickelten digitalen Fortbildungselemente ran-
gieren diesem Modell zufolge als Lernangebot, das die Teilnehmenden im Rahmen 
ihrer Voraussetzungen und orientiert an ihren Erwartungen wahrnehmen und nutzen. 
Der Fortbildungserfolg hängt maßgeblich von dieser Wahrnehmung und Nutzung ab. 
Wer „kognitive Irritationen“ erlebt, eine Fortbildung als „relevant“ wahrnimmt, die An-
gebote intensiv „anwendet“, „erprobt“ und somit „verarbeitet“, kann bestenfalls eine 

1 Bei dieser und allen weiteren angeführten Aussagen von Projekteilnehmer:innen handelt es sich  um vereinfachte Transkrip-
tionen aus Krische 2022. 
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entsprechende „Transfermotivation“ entwickeln und nachhaltig von einer Fortbildung 
profitieren (ebd.) Aus diesen von Lipowsky genannten Kriterien ergibt sich, dass Fort-
bildungen nicht nur den schulischen Kontext oder das Lernen der Schüler:innen mit 
im Blick haben sollten. Die entwickelten Angebote müssen zugleich die Vorausset-
zungen (potenziell) teilnehmender Lehrkräfte berücksichtigen. Das bedeutet bei-
spielsweise, dass das Fortbildungsangebot in Hinblick auf die Bearbeitungsdauer 
von Fortbildungselementen neben kognitiven und motivationalen Voraussetzungen 
der Teilnehmenden auch deren berufsbiografische Situation berücksichtigen muss. 
Didaktisch heißt das, dass ein qualitativ hochwertiges Fortbildungsangebot curri-
culare Bezüge braucht, domänenspezifisch sein muss, evidenzbasierte Merkmale 
guten Unterrichts im Blick haben sollte, somit also auch die Schüler:innen berück-
sichtigt, und Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen miteinander verschränkt. Li-
powsky (2014: 529f.) zählt auch die Einbettung in professionelle Lerngemeinschaf-
ten (s.u., Abschnitt 2.2) zu den didaktischen Merkmalen erfolgreicher Fortbildungen.

Über das von Lipowsky (2014) vorgelegte Angebots-Nutzungsmodell hinaus greift 
DiLe die Grundidee des Design-Based-Research-Ansatzes auf (vgl. z. B. Prediger et 
al. 2012). Dieser zufolge sollen Lernangebote, die seitens der Fachdidaktik entwi-
ckelt werden, auf einer didaktischen Analyse des zu vermittelnden Gegenstandes 
fußen und in Experimenten erprobt werden. Dies zielt in einem iterativen Prozess 
zum einen auf didaktische Theorieentwicklung und zum anderen auf die empirisch 
fundierte Weiterentwicklung der betreffenden Lernangebote. 

Wie der skizzierte theoretische Rahmen seitens der Deutschdidaktik im Fortbildungs-
angebot von DiLe aufgegriffen wurde, soll der folgende Abschnitt verdeutlichen.

2    DiLe DEUTSCH ALS LERNANGEBOT

Im Projekt DiLe kooperieren an der Friedrich-Schiller-Universität Jena die Fachdidak-
tiken Deutsch, Politik und Chemie sowie zwei Arbeitsgruppen aus den Bildungswis-
senschaften.² DiLe dockt an das Praxissemester im Jenaer Modell der Lehrerbildung 
an, das von den Studierenden im 5. oder 6. Semester, also zu Beginn der zweiten 
Hälfte des Studiums, absolviert wird. Vier Tage pro Woche übernehmen die Studie-
renden Aufgaben an Schulen, einen Tag pro Woche besuchen sie Begleitseminare an 
der Universität. An den Schulen sind Lehrpersonen als Mentor:innen für die Beglei-
tung der Studierenden zuständig. Zwischen den schulischen Mentor:innen und den 
Verantwortlichen an der Universität bestand bislang kaum Austausch. Das Projekt 
DiLe zielt insgesamt darauf, den Austausch zu verbessern und eine gemeinsame 
fachliche Grundlage zu schaffen, um so den Studierenden ein kohärenteres Begleit-
angebot machen zu können. Aus diesem Grund wurden gemeinsam mit (potenziel-
len) Mentor:innen digitale Fortbildungsbausteine für (potenzielle) Mentor:innen ent-
wickelt, die im ersten Projektzyklus von interessierten Lehrpersonen erprobt wurden 
und auf Basis der Erfahrungen weiterentwickelt werden (s. o., Abschnitt 1). Sämtliche 
digitale Lernelemente wurden in eine moodle-basierte Lernumgebung eingebettet.

Dieser Beitrag fokussiert DiLe Deutsch, noch genauer ein sog. Lernfeld des deutsch-
didaktischen Fortbildungsangebots. Es handelt sich um das Lernfeld „Rechtschrei-
ben beurteilen und bewerten“. Neben diesem standen den Projektteilnehmenden 

2 Detaillierte Informationen zum Gesamtprojekt DiLe finden Sie hier: https://www.dile.uni-jena.de/. 
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noch vier weitere Lernfelder zur Auswahl, die Einblick in alle Kompetenzbereiche 
des Deutschunterrichts ermöglichen. Drei Lehrerinnen und eine Praxissemesterstu-
dentin haben sich zwischen November 2021 und März 2022 aus eigener Motivation 
entschieden, das Lernfeld „Rechtschreiben beurteilen und bewerten“ zu durchlaufen. 
Das Lernangebot, das sie dabei vorgefunden und als Teilnehmende auch mitkonstru-
iert haben, sei zunächst kurz vorgestellt.

2.1 INHALT UND AUFBAU DES LERNFELDES „RECHTSCHREIBEN  
BEURTEILEN UND BEWERTEN“

In der Konzeption des Lernfeldes wurde der Wunsch der Pilotlehrkräfte aufgegrif-
fen, differenziertere Verfahren zur Diagnose und Förderung von Rechtschreibkom-
petenzen kennenzulernen. Ziel war es, den Fortbildungsteilnehmenden eine quali-
tative statt einer quantitativen Fehleranalyse näherzubringen. Diktate als Form der 
Leistungsfeststellung im Rechtschreibunterricht wurden problematisiert und Alter-
nativen sowie Modifikationen dargeboten. Neben den Bedarfen der Pilotlehrkräfte 
bildeten auch die Präkonzepte von Studierenden eine Triebfeder, die immer wieder in 
fachdidaktischen Lehrveranstaltungen den Mehrwert von Diktaten betonen.

Ausgehend vom Konsens zwischen den Pilotlehrkräften und uns als Fachdidaktike-
rinnen, dass es ein Lernfeld zur Rechtschreibung braucht, modellierten wir eine so-
genannte Problematisierungsphase. Diese Phase, die es in allen Lernfeldern gibt, 
fokussiert jeweils eine typische fachliche Herausforderung für Lehrkräfte, bietet 
Irritationspotenzial und vermag zur Reflexion anzuregen. Bonsen und Rolff (2006) 
heben hervor, dass die Fähigkeit zur Reflexion professioneller Handlungen als Vor-
aussetzung gilt, damit Professionelle komplexe Situationen ihrer beruflichen Praxis 
qualifiziert meistern können (vgl. Bonsen / Rolff 2006, 180). Die Konzeption der Lern-
felder in DiLe Deutsch zielt darauf, diese Reflexion durchgehend während des Durch-
laufens eines Lernfeldes anzuregen – also nicht nur mit einer Reflexionsphase am 
Ende, sondern auch beispielsweise mit einem Pinnwandeintrag zu eigenen Erfahrun-
gen nach der Rezeption eines Problematisierungsvideos zu Diktaten. 

Im hier vorgestellten Lernfeld findet die Problematisierung von Diktaten auf Grund-
lage eines Erklärvideos statt. Im Fallbeispiel steht eine fiktive Praxissemesterstudie-
rende vor dem Problem, zwei Diktate bewerten zu müssen, die zwar eine annähernd 
gleiche Fehleranzahl aufweisen, deren Fehler sich aber qualitativ unterscheiden 
(Schülerin A hat im Gegensatz zu Schüler B einen klaren Fehlerschwerpunkt im Be-
reich der Groß- und Kleinschreibung). Die angehende Lehrkraft stellt sich die Frage, 
wie sie gerecht benoten kann, und sucht mit ihrer begleitenden Lehrkraft nach einer 
Alternative zur quantitativen Fehleranalyse. Dem Auftaktvideo, das eine professio-
nelle Problemstellung entfaltet, schließen sich in jedem Lernfeld und auch hier eine 
Wissenserwerbs- und Vertiefungsphase an, bevor es zur Reflexion in einer Videokon-
ferenz kommt. Innerhalb der Wissenserwerbsphase sehen die Teilnehmenden eine 
kommentierte PowerPoint-Präsentation, die aufzeigt, was kompetente Rechtschrei-
bende ausmacht. Hier geht es um Prinzipien von Rechtschreibung, um Kern- und 
Peripheriefragen des Rechtschreibens im Sinne von Müller (2014) und um Facetten 
von Rechtschreibkompetenz einschließlich Motivation und Metakognition. Die Ver-
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tiefung bietet den Fortbildungsteilnehmer:innen dann konkretes Handwerkszeug in 
Form von Alternativen und Modifikationen zu Diktaten an. Als Diktat-Modifikationen 
gelten dabei Arbeitsformen, die dem herkömmlichen Diktat ähnlich sind, aber dif-
ferenzierte Möglichkeiten zur Feststellung von Lernständen bieten. Hierzu zählen 
Lückendiktat und Zweifelsfalldiktat. Diktat-Alternativen haben mit dem Grundprinzip 
des Diktats im Grunde nichts mehr zu tun. So wäre beispielsweise denkbar, das her-
kömmliche Diktat in ein Lückendiktat umzuwandeln, bei dem die Lernenden keinen 
ganzen Text mehr schreiben müssen, sondern einen Text mit Lücken erhalten, die 
an Stellen platziert sind, wo es zu entscheiden gilt, ob groß- oder kleingeschrieben 
werden muss. Der gemeinsame Nenner der vorgeschlagenen Alternativen bleibt die 
differenzierte Überprüfung von Rechtschreibkompetenz, wobei es primär um die An-
wendung von Rechtschreibwissen gehen soll. Außerdem wurden in der Vertiefung 
Rechtschreibgespräche (z.B. Schröder 2014) zum Anstoß von Reflexionsprozessen 
vorgestellt. 

Bei all diesen Formen setzt das Lernfeld einen klaren fachlich-inhaltlichen Schwer-
punkt, indem es sich auf ein Segment des Kernbereichs von Rechtschreibung kon-
zentriert, nämlich die satzinterne Großschreibung. Diese steht auch im Fokus eines 
weiteren Lernfeldes, bei dem die Vermittlung satzinterner Großschreibung anhand 
von Erklärvideos thematisiert wird.3

3 Um der beruflichen Situation der Adressat:innen strukturell gerecht zu werden, wurden alle deutschdidaktischen Lernfelder 
so konzipiert, dass sämtliche Bausteine (Videos, Aufgaben etc.) problemlos innerhalb einer kurzen Pause im Lehrerzimmer 
bearbeitbar sind.

Problematisierungsvideo des Lernfeldes „Rechtschreiben beurteilen und bewerten“ aus DiLe.
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2.2 DiLe ALS PROFESSIONELLE LERNGEMEINSCHAFT

DiLe knüpft an das Konzept der professionellen Lerngemeinschaften an. Den ent-
sprechenden Terminus führten Bryk / Camburn / Louis 1999 ins Feld: die „Profes-
sional Community“ bzw. „Professionelle Lerngemeinschaft“. Gemeint kann damit ein 
ganzes Schulkollegium sein, das sich an einer innovativen Schule um deren Entwick-
lung bemüht, oder eine kleinere engagierte Arbeitsgruppe innerhalb der Schule, z. B. 
auch innerhalb einer Fachschaft. Zunächst einmal ist der Anspruch der professionel-
len Lerngemeinschaft entscheidend, das schulische Konzept des Lehrenden als Ein-
zelkämpfer zu durchbrechen (vgl. bereits Terhart 1995, 240). Was sich in den USA bei 
den „professional learning communities“ als gewinnbringend für die schulische Per-
sonalentwicklung und das Lernen der Schülerinnen und Schüler herausstellte (vgl. 
Bonsen / Rolff 2006, 167), soll auch hierzulande dazu beitragen, dass Lehrkräfte im 
Allgemeinen „Erfahrungen aus[tauschen], neues Wissen […] erarbeiten, wechselseitig 
[…] lernen und […] kooperieren.“ (Schnurer / Mandel 2002, 15).

Bonsen / Rolff verstehen professionelle Lerngemeinschaften als Wertegemeinschaf-
ten. Sie teilen entsprechend den Anspruch, miteinander und voneinander zu lernen, 
zu kooperieren und sich gegenseitig zu unterstützen. Als „professionell“ gelten sie 
insofern, als dass sie Personengruppen mit einer „qualifizierten Ausbildung und Ori-
entierung an hohen Standards der Berufsausbildung“ umfassen, die auch „Interesse 
an Weiterqualifikation [mitbringen].“ (Bonsen / Rolff 2006, 169)

Neben den „gemeinsame[n] handlungsleitende[n] Ziele[n]“ schlagen Bonsen und 
Rolff in Anlehnung an Newman (1994) und Kruse et al. (1995) und auf Basis ihrer 
eigenen Studie vier weitere Bestimmungskriterien für professionelle Lerngemein-
schaften vor: „De-Privatisierung der Unterrichtspraxis“, „Zusammenarbeit“, „Fokus 
auf Lernen statt auf Lehren“, „reflektierender Dialog“ (2006, 179).

Legt man diese Kriterien an, kann man auch die vier Teilnehmerinnen des Lernfeldes 
„Rechtschreiben beurteilen und bewerten“ als Lerngemeinschaft betrachten. Zu die-
ser gehörten neben Frau Maiwald auch noch die Gymnasiallehrerinnen Frau Bühner 
und Frau Andresen sowie Frau Frank, eine Studentin im Praxissemester. Die Gruppe 
eint das Interesse an Zusammenarbeit und der Bewertung von Rechtschreibkompe-
tenz. In Bezug auf den fachlichen Teil schlussfolgern wir dies aus der Lernfeldwahl. 
In Bezug auf das Interesse an Kooperation können wir auf Aussagen der Projekt-
teilnehmenden in sogenannten Eingangsstatements zurückgreifen, die sie zu Pro-
jektbeginn anfertigten. Es handelt sich dabei um kurze Audios bzw. Videos, die die 
Teilnehmenden mit ihrem Handy anfertigen konnten, um sich der Lerngemeinschaft 
vorzustellen. Die Gestaltung war frei wählbar, aber deren Anfertigung Voraussetzung 
für Zugang zum Moodle-Raum. Zentral war, dass die Fortbildungsmotivation deut-
lich wurde, ohne bereits eine Lenkung durch den Moodle-Raum zu erfahren. Es lässt 
sich erkennen, dass die Gruppe der Teilnehmerinnen alle genannten Merkmale einer 
professionellen Lerngemeinschaft idealatypisch aufweist: Die Gruppe teilt „gemein-
same handlungsleitende Ziele“. Frau Andresen, Frau Bühner und Frau Maiwald haben 
im beruflichen Alltag viele Berührungspunkte mit der Lehrerausbildung – vor allem 
mit der ersten und zweiten Phase. Sie agieren u.a. als Verantwortliche für Ausbildung 
und koordinieren entsprechend die Arbeit von Mentor:innen an ihren Schulen bzw. 
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haben Kontakt mit Praxissemesterstudierenden und Referendar:innen oder wirken 
als Fachberaterinnen. In ihren Eingangsstatements äußern sie sich hinsichtlich ihrer 
Teilnahmemotivation folgendermaßen:

Ich erhoffe mir von meiner Teilnahme an DiLe neue Kenntnisse und neue Erfahrungen zu machen 
mit der Fachdidaktik Deutsch, um eben für mein weiteres berufliches Wirken hier Vorteile ziehen 
zu können (Frau Maiwald).

Meine Erwartungen und Hoffnungen von diesem Projekt beziehen sich eigentlich hauptsächlich 
auf einen regen Austausch, auf Feedback, auf neue Informationen, neue Blickpunkte von vielen 
Themen. Und dabei eben alle einzubeziehen – also sowohl Studierende als auch Lehrer als auch 
Mentor:innen oder Expert:innen (Praxissemesterstudentin Frau Frank).

Wie die Eingangsstatements zeigen, sind alle Teilnehmenden an „Zusammenarbeit“ 
interessiert. Das äußern sie teilweise explizit.

Die anderen bereits genannten Merkmale einer professionellen Lerngemeinschaft 
nach Bonsen / Rolff 2006 lassen sich anhand eines Materials zeigen, mit dem die 
Lerngemeinschaft zum Rechtschreiben gearbeitet hat. Es handelt sich um einen 
Auszug aus einer Klassenarbeit (Kl. 8), die eine Lehrkraft im Vorfeld der abschließen-
den Videokonferenz eingereicht hat. Die Teilnehmenden wurden gebeten, das Bei-
spiel als Alternative zum traditionellen Diktat zu bewerten.

Abb. 1:  Auszug aus einer Klassenarbeit, die von einer Lehrkraft zur Reflexion über Diktatalternativen ein-
gereicht wurde. 

Das Material war in der Videokonferenz Auslöser für eine Diskussion über den (Un-)
Sinn von Abschreibdiktaten. Die ca. einstündige Videokonferenz bildet als synchrone 
Reflexionsphase den Abschluss eines jeden Lernfeldes. Hier soll ein „reflektierter Di-
alog“ stattfinden. Die Fortbildungsteilnehmenden haben die Möglichkeit, Fragen zum 
absolvierten Lernfeld zu stellen, Materialien einzureichen und miteinander sowie mit 
den Lehrenden der Fachdidaktik ins Gespräch zu kommen. Auch wenn im Projekt 
keine konkreten Unterrichtsbesuche organisiert wurden, zeigt sich mit Einreichung 
des Materials, was Bonsen / Rolff 2006 „De-Privatisierung“ der Unterrichtspraxis und 
„Fokus auf das Schüler-Lernen“ nennen.

Zusammenfassend lässt sich zum Lernangebot im von uns fokussierten Lernfeld 
Folgendes feststellen: Es präsentiert fachdidaktische Wissensbestände zur Diagno-
se von Rechtschreibkompetenz  ausgehend von einer von Deutsch-Lehrpersonen als 
virulent erlebten professionellen Anforderungssituation. In der digitalen Lernumge-
bung steht das in transdisziplinärer Kooperation entwickelte Angebot zur zeit- und 
ortsunabhängigen, individuellen Nutzung bereit. Es sieht zugleich mit der synchro-
nen Reflexionsphase sowie durch moodle-typische Austauschformate bspw. in Fo-
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ren Verständigung unter den Teilnehmenden vor. Mit ihren Erwartungen und in der 
Art, in der sie sich in die Nutzung des Angebots einbringen, konstituieren die Teil-
nehmenden Merkmale des Lernangebots als professionelle Lerngemeinschaft mit. 
D.h. sowohl konzeptionell als auch durch Voraussetzungen der Teilnehmenden weist 
das Angebot Merkmale einer professionellen Lerngemeinschaft nach Bonsen / Rolff 
(2006) auf und knüpft an Lipowskys (2014) Anforderungen an ein Fortbildungsange-
bot an.

3    DIE NUTZUNG DES FORTBILDUNGSANGEBOTS 

Krische (2022) hat im Rahmen seiner Examensarbeit die Wahrnehmung und Nut-
zung des Fortbildungsangebots durch die Teilnehmerinnen der vorgestellten Lern-
gemeinschaft ausgewertet. Herangezogen wurden sowohl das Transkript der be-
reits genannten Fachdiskussion während der Videokonferenz der Reflexionsphase 
als auch Interviews mit den Teilnehmerinnen, die nach Abschluss des Lernfeldes 
geführt wurden. Als Auswertungsmethode fungierte eine qualitative Inhaltsanalyse 
(Kuckartz / Rädiker 2022), deren Kategorien in einem iterativen Prozess sowohl aus 
den Daten gewonnen als auch theoriebasiert an diese herangetragen wurden. Als 
Filter bei der Kategoriengewinnung dienten Befunde, die sich aus der ebenfalls in-
haltsanalytischen Auswertung der bereits erwähnten Eingangsstatements zu den Er-
wartungen der Teilnehmerinnen ergeben haben.

In allen Eingangsstatements konnte Krische (2022) eine „Entwicklungsorientie-
rung“ erkennen. Diese deduktiv zugewiesene Kategorie der allgemeinen Lehrerfort-
bildungsmotivation nach Rzejak et al. (2014) beinhaltet Aussagen, mit denen die 
Lehrkräfte an die Fortbildungsteilnahme die „Erwartung knüpfen, Kenntnisse und Fä-
higkeiten weiterzuentwickeln“ (Krische 2022, 57). Frau Bühner, Frau Frank und Frau 
Andresen erhoffen sich „unterrichtspraktische Erkenntnisgewinne, wobei Frau Büh-
ner sich besonders wünscht, Anregungen für den ‚Einsatz digitaler Tools‘ zu erhalten. 
In der Äußerung, ‚Bestehendes hinterfrage[n]‘ zu wollen, deuten Frau Frank und Frau 
Andresen sogar an, etablierte Handlungsroutinen und Überzeugungen überdenken 
zu wollen (vgl. ebd., 57f.). Auch eine zweite Subkategorie lässt sich nahezu allen 
Äußerungen zur Teilnahmemotivation zuordnen: das Bestreben nach „sozialer Inter-
aktion“, das bereits zuvor als Merkmal professioneller Lerngemeinschaften benannt 
wurde. Einzig Frau Bühner berührt diese Kategorie nicht. Die Subkategorie verdeut-
licht die Hoffnung auf professionsbezogenen Austausch, die sich bspw. in der oben 
zitiertem Aussage von Frau Frank spiegelt.

Aber wie nehmen die teilnehmenden Lehrpersonen das digitale Fortbildungsangebot 
in Hinblick auf soziale Interaktion und Entwicklungsorientierung wahr?

3.1 DIGITALE LERNUMGEBUNG UND SOZIALE INTERAKTION 

Grundsätzlich überwiegen bei jedem Lernfeld die asynchronen Elemente mit dem 
Ziel der zeitlich-räumlich unabhängigen Bearbeitung. Bis auf die vereinbarten Re-
flexionstermine kann jede:r Projektteilnehmer:in flexibel in einem Lernfeld agieren. 
Dennoch tauchen Schwierigkeiten auf, die sich aus Sicht der Nutzer:innen auf zwei 
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Problemfelder zurückführen lassen, nämlich einerseits mangelnde Freiräume im 
Berufsalltag und andererseits ein Spannungsverhältnis zwischen Individualisierung 
und sozialem Austausch.

Übergreifend ist zu sagen, dass die Pandemie auch auf DiLe Auswirkungen hatte. En-
gagierte Lehrkräfte, die an der Belastungsgrenze arbeiten und für die Teilnahme am 
Projekt keine Abminderungsstunde bekommen, müssen zwangsläufig etwas hinten-
anstellen – das war oft DiLe. Trotz kleiner Bausteine meldeten die Lehrkräfte zurück, 
dass es ihnen an Zeit mangele. Insgesamt ist festzuhalten, dass abgesehen von den 
vorgestellten engagierten Teilnehmerinnen, dreimal so viele Lehrkräfte offiziell im 
Teilprojekt angemeldet waren, die entweder rückmeldeten, dass die Termine für die 
Reflexionsphasen – trotz zahlreicher und flexibler Vorschläge – nicht mit ihren sons-
tigen Aufgaben kompatibel sind, oder die gar nicht auf Nachfragen per E-Mail reagie-
ren. Bezeichnend ist auch, dass in dem hier vorgestellten Durchlauf nur eine Praxis-
semesterstudentin ohne ihren Mentor teilnimmt und alle Lehrkräfte aktuell nicht als 
Mentorinnen in den Schulen agieren.

Nun könnte man vermuten, dass die teilnehmenden Lehrkräfte entsprechend den 
Teil der Lernfelder mehr schätzen, in dem sie unabhängig von anderen Inhalte selbst-
ständig bearbeiten können. Doch auch das ist nicht der Fall. Zwar schätzen die Lehr-
kräfte die freie Zeiteinteilung durchaus, sie betonen aber auch, dass sie Struktur und 
synchronen Austausch brauchen. Auch der Wunsch nach analogen Treffen wird im-
mer wieder laut – die Umsetzung scheitert jedoch ebenfalls an der Terminfindung. 
Das Eingangszitat von Frau Maiwald bringt das Problem fehlenden Austauschs und 
damit verbundener Wartezeiten auf den Punkt (s.o.).

Wir begegneten den genannten Herausforderungen im Projektfortgang mit einem 
kleineren begrenzten Zeitraum für die Bearbeitung einzelner Lernfelder und entspre-
chend zeitlich enger gesetzten Reflexionsterminen, um mehr Austausch innerhalb 
der Bearbeitungszeit zu begünstigen – allerdings mit mäßigem Erfolg.

3.2 ENTWICKLUNGSORIENTIERUNG  

Wie bereits ausgeführt, eint die Teilnehmerinnen die Motivation, sich fachlich weiter-
zuentwickeln. Inwieweit dies tatsächlich gelingt, können wir auf Basis unserer Daten 
nur sehr bedingt sagen. Die Auswertung der Gruppendiskussion in der Reflexions-
phase lässt es aber zumindest als fraglich erscheinen, inwieweit die Teilnehmerin-
nen die präsentierten rechtschreibdidaktischen Wissensbestände für sich bereits 
fachlich angemessen rekonstruiert haben. 

Im Zuge der Reflexionsphase zu Diktatalternativen kam mit der Besprechung des 
eingebrachten Beispiels (Abb. 1) die bereits zuvor erwähnte Idee auf, Abschreibdik-
tate anfertigen zu lassen. Diese Methode in Bezug auf den gewählten Beispieltext 
(Abb. 1) läuft der umfangreichen fachdidaktischen Kritik an Diktaten völlig zuwider, 
die im Lernfeld auf verschiedenen Ebenen thematisiert wurde. Bspw. berücksichtigt 
das Abschreibdiktat ähnlich wie das ‚klassische‘ Diktat weder metakognitive Strate-
gien noch ermöglicht es eine differenzierte Diagnose. Letzteres liegt u. a. daran, dass 
ein qualitativ ausgerichteter Blick auf Fehler bzw. Rechtschreibanforderungen fehlt. 
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So verlangt der präsentierte Beispieltext (Abb. 1) von Lernenden Großschreibung in 
verschiedenen Anforderungskategorien (Satzanfang, lexikalische Nomen, Nominali-
sierungen) und zusätzlich die Vermeidung von anderen Abschreibfehlern. So werden 
beim reinen Auszählen von Normabweichungen Fehler verschiedenster Kategorien 
vermischt. Dennoch äußerte sich die Gruppe äußerst angetan. Zur Veranschauli-
chung der Problemlage dient ein längerer Interviewauszug aus der Reflexionsphase: 

Fachdidaktikerin: [W]äre es für Sie eine Alternative, also den Text gar nicht abschreiben zu lassen, 
sondern – ja vielleicht nur die entsprechenden Wörter korrigieren zu lassen […]? 

Frau Maiwald: Aber wie machen Sie das dann? Ich kann die ja nicht schon markieren, die verändert 
werden müssen. Dann wäre es ja zu einfach {lachend}. 

Fachdidaktikerin: […] man könnte ja sagen: Man unterstreicht die Wörter, die verändert werden 
müssen und nummert die durch und schreibt sie dann nochmal drunter, oder so. […]

Frau Maiwald: Ne // [Frau Bühner: Aber das] // dann ist meine Variante besser. Das ist mir zu un-
übersichtlich. 

Frau Bühner: Also ich würde mich da Frau Maiwald anschließen. […] Ich habe wie gesagt mehr Er-
fahrung bei ganz Großen und mit solchen Größeren arbeiten – aber immer dann, wenn ich Kleine 
hatte oder Kleinere, dann habe ich gemerkt, dass das – dieses – Korrigieren von Einzelwörtern, 
dieses Einsetzen von Einzelbuchstaben – irgendwie: Das wird – bei also bei denen, die – bei den 
Schülerinnen und Schülern, die es vielleicht am meisten brauchen, nützt es am allerwenigsten 
– weil das dann so unordentlich ist. Es wird dann durchgestrichen. […] Und dann ist es besser, 
sie schreiben einfach einen ordentlichen Text. Und Sie haben dann den Text selbst geschrieben 
insgesamt. […] 

Fachdidaktikerin: […] wäre eine Option, wenn jetzt hier der Schwerpunkt auf Groß- und Kleinschrei-
bung liegt, auch tatsächlich nur das zu bewerten? […] 

Frau Maiwald: Das ist ja wirklich ein geringer Anspruch. Das richtig abzuschreiben. Und das müss-
te schon auch mit in die Bewertung einfließen, wenn jemand nicht in der Lage ist, die Wörter 
einfach richtig abzuschreiben. Das gehört ja auch zur Rechtschreib-Kompetenz, obwohl jetzt die 
Groß- und Kleinschreibung im Mittelpunkt steht. […] (Krische 2022: 121)

Was sich hier mit Blick auf die Entwicklungsorientierung (Rzejak et al. 2014) der Lehr-
personen zeigt, ist das Spannungsverhältnis zwischen (akademischem) fachdidakti-
schem Wissen und Praxiswissen als von den Lehrpersonen mitgebrachtem Wissen. 
Der Interviewauszug verdeutlicht, dass präsentiertes Wissen mit mitgebrachtem 
Praxiswissen gleichgesetzt wird. Differenzen werden ignoriert bzw. eingeebnet. Aus-
gehend von der Reflexionsphase ließe sich schlussfolgern, dass die eingangs von 
den Lehrkräften geäußerte Erwartung, sich fachlich weiterzuentwickeln, nicht erfüllt 
wurde. Schließlich hätten die Teilnehmenden das Abschreibdiktat vor dem Hinter-
grund der Fortbildungsinhalte bedeutend kritischer beurteilen müssen (vgl. z. B. Bir-
kel 2009).

Die Interviews, die Krische (2022) einige Wochen nach der Reflexionsphase geführt 
hat, liefern allerdings Indizien dafür, dass die Reflexionsprozesse weitergeführt wur-
den. An die Einzelinterviews trug Krische die Kategorie der „inhaltlichen Wahrneh-
mung der Fortbildung“ heran. Die Kategorie umfasst Aussagen der Teilnehmerinnen, 
die Rückschlüsse auf ihr Verhältnis zu den inhaltlichen Aspekten der Fortbildung er-
möglichen (Krische 2022: 54)

Die inhaltsanalytische Auswertung zeigt, dass alle Teilnehmerinnen nach Absolvie-
ren des Lernfeldes Diktaten grundsätzlich kritisch gegenüberstehen, auch wenn sie 
die erfassten Kritikpunkte nicht auf das exemplarische Abschreibdiktat übertragen 
konnten. Frau Bühner und Frau Andresen fühlen sich in ihrer bisher ablehnenden Hal-
tung bestärkt. Die folgende Aussage markiert sogar einen Zugewinn:
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Das habe ich dann schon gemacht, aber nie so: Wir schreiben jetzt ein Diktat, 130 Wörter, und 
dann haben wir da einen strengen Bewertungsmaßstab. Also das Witzige ist, dass ich nie be-
gründen – also mich hat mal eine Mutter im Elterngespräch gefragt, warum ich das nicht mache. 
Und da habe ich gemerkt, dass ich für mich ein bisschen unsicher bin. Warum mache ich das 
eigentlich nicht? Ich konnte da nicht sagen: Ich habe so ein Bauchgefühl, dass Diktate Quatsch 
sind. Ja? Da mache ich mich ja auch ein bisschen unglaubwürdig {lachend}. Und habe das dann 
schon auch – glaube ich – begründet, dass sie zufrieden war – aber bei weitem nicht so, wie ich 
das jetzt kann einfach, indem ich das nochmal – durch diese Fortbildung – ich dachte dann so: 
Ja, das macht total Sinn, auch mit diesen Erklärungen (Frau Andresen).

Die Lehrkräfte lassen sich also nicht nur auf die deutschdidaktische Kritik an Dikta-
ten ein, sondern im Falle von Frau Andresen zeigt sich auch eine neue Begründungs-
tiefe. Auch wenn die Lehrkräfte in der Gruppendiskussion zunächst sehr positiv auf 
die Methode des Abschreibdiktats reagiert haben und sich des Widerspruchs zu den 
Fortbildungsinhalten nicht bewusst waren, betonen sie mit zeitlichem Abstand zur 
Gruppendiskussion den Mehrwert qualitativer Fehleranalysen. Dies gilt jedoch nicht 
für alle Teilnehmenden: Die Studierende scheint sich der Autorität der schulischen 
Norm nicht entziehen zu können. Sie hält als einzige am Mehrwert des Abschreib-
diktats explizit fest:

Also wir hatten ja dieses Gespräch – genau. Ich habe jetzt hier so ein – ich habe mir tatsächlich so 
ein bisschen was mitgeschrieben und wir hatten ja – in dem – nachgestellten Gespräch mit Frau 
Bühner und Frau Maiwald, glaube ich, - dieses Abschreibdiktat, was Frau Maiwald ja selber ein-
gereicht hatte. Das fand ich superinteressant. Also das würde ich auf jeden Fall mit einbeziehen 
können […] (Frau Frank).

Neben diesem Problem taucht noch ein weiteres Problem auf, das das Spannungs-
verhältnis zwischen ‚Theorie‘ und ‚Praxis‘ in der Lehrkräftebildung (vgl. z. B. Winkler 
2019) betrifft: Der Wunsch der Lehrkräfte nach downloadbaren Materialien für den 
eigenen Unterricht. Zwar stehen beispielsweise Arbeitsblätter bei DiLe zur Verfü-
gung, diese gilt es jedoch individuell zu modifizieren. Uns ging es als Fachdidakterin-
nen um Modellhaftigkeit, die Lehrkräfte erhofften sich jedoch unmittelbare Einsetz-
barkeit.

4    DISKUSSION UND FAZIT 

Der vorliegende Beitrag zielte darauf, einen Einblick in ein digitales Lernangebot zur 
Fortbildung von Deutschlehrkräften zu geben, die als Mentor:innen Studierende im 
Praxissemester begleiten. Leitend war die Frage, wie die Teilnehmenden das Lern-
angebot wahrnehmen bzw. nutzen. Die Limitationen unserer Ausführungen liegen 
auf der Hand: Wir stützen uns auf eine überaus kleine Stichprobe. Auch liegen uns – 
außer in der einen Gruppendiskussion – keine Daten vor, die uns unmittelbar Einblick 
in Nutzungsprozesse seitens der Lehrpersonen ermöglichen. Dennoch deuten sich 
in unseren Daten zwei Problempunkte digitaler Lerngemeinschaften an, und zwar 
obwohl das digitale Lernangebot orientiert an Befunden der Transferforschung (z. 
B. Gräsel 2010) partizipativ mit Lehrpersonen entwickelt wurde (vgl. auch Winkler / 
Kirmse 2023). 

Der erste Problempunkt betrifft die durch die Medialität bedingten Arbeitsbedingun-
gen in der digitalen Lernumgebung.  Hinsichtlich der Hoffnungen, die gerade auf di-
gitale Formate in der Lehrkräftefortbildung gesetzt werden, erscheint insbesondere 
die von den Lehrpersonen markierte Spannung zwischen Individualität und Flexibili-
tät einerseits und dem Bedürfnis nach Struktur und Verbindlichkeit andererseits be-
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merkenswert. Das digitale, zeit- und ortsunabhängig nutzbare Angebot scheint in 
Präsenz durchgeführten Angeboten keineswegs überlegen zu sein, was die Verein-
barkeit mit dem Lehrkräftealltag betrifft. Hinzu kommen Schwierigkeiten, Lernen in 
der digital vermittelten Fortbildung auch als sozialen Prozess erlebbar zu machen.

Dass die Erwartungen der Teilnehmenden teils in sich widersprüchlich wirken und 
dass die tatsächliche Beteiligung am digitalen Fortbildungsangebot insgesamt 
dürftig erscheint, bedarf der Erklärung. Für die sparsame Beteiligung lassen sich 
zunächst systembezogene Schwächen von DiLe als Gründe heranziehen, ist doch 
aus der Fortbildungsforschung bekannt, dass wirksame Lehrkräftefortbildung den 
Teilnehmenden „adequate time to learn, practice, implement, and reflect upon new 
strategies“ (Darling-Hammond et al. 2017, vi) einräumen muss. Rege Fortbildungs-
teilnahme während der Pandemie ohne weitere Entlastung zu erwarten, geht dem-
nach von vornherein fehl. Dass Lehrkräftefortbildung nicht nur die Bereitschaft von 
Lehrpersonen, sondern auch systematische Freiräume zum Lernen braucht, kann 
gerade gegenüber der Bildungsadministration allerdings nicht genug betont werden. 
Dennoch reicht die Begründung ‚Zeitmangel‘ möglicherweise nicht aus, um unsere 
Befunde einzuordnen, zumal sie das Fremdeln mit den Strukturen des digitalen Ler-
nens nicht erklären können. Einen weiteren Erklärungsansatz bietet möglicherweise 
das Konzept des digitalen Habitus (Langenohl et al. 2021). Blume (2021) fasst Be-
funde zusammen, nach denen Lehrpersonen in Deutschland dem Einsatz digitaler 
Medien in Lehr-Lernsituationen reserviert gegenüberstehen, und bezeichnet die zu-
grundeliegenden Einstellungen mit dem Begriff des digitalen Habitus (ebd., 111f.). 
Nun haben sich an DiLe Deutsch (angehende) Lehrpersonen beteiligt, die allein durch 
die freiwillige Teilnahme bereits Aufgeschlossenheit gegenüber der digitalen Lern-
umgebung signalisiert haben. Allerdings ist Habitus nach Bourdieu Ergebnis früher 
Sozialisationsprozesse und weist ganz zentral auch eine körperliche Dimension auf 
(Langenohl et al. 2021, 20f; 25). Letzteres ist mit Blick auf digitale Lernumgebungen 
insofern von Bedeutung, als sozialem Austausch im Digitalen die Möglichkeit zu ‚leib-
haftiger‘ Selbstdarstellung und Begegnung fehlt. Vor diesem Hintergrund kann man 
fragen, inwieweit die teilnehmenden Lehrpersonen, die keine digital natives sind, im 
Laufe ihres Berufslebens noch einen für das Lehren und Lernen produktiven digitalen 
Habitus ausbilden konnten. Dass für unsere Teilnehmenden die Akzeptanz zeitlicher 
und räumlicher Flexibilität im digitalen Raum mit dem Bedürfnis der unmittelbaren 
Begegnung in Präsenz zusammengeht und gewisse Widersprüche darin nicht auf-
lösbar erscheinen, kann – so ein möglicher Erklärungsansatz – mit den Herausforde-
rungen der Transformation hin zum digitalen Habitus zusammenhängen.

Der zweite Problempunkt in DiLe Deutsch ist unabhängig vom digitalen Format be-
reits aus der Lehrkräftebildung generell bekannt. Unsere Befunde deuten darauf hin, 
dass die Kluft zwischen der Logik der Fachdidaktik als Wissenschaft und der Logik 
der Schulpraxis (Winkler 2019) wenig überraschend auch die Begegnung der Teil-
nehmenden mit den digital dargebotenen Wissensbeständen tangiert – und zwar ob-
wohl Praktiker:innen in die Konzeption der Angebote eingebunden waren. Dennoch: 
DiLe hat gute Voraussetzungen, um als professionelle Lerngemeinschaft im Sinne 
Bonsen und Rolffs (2006) zu funktionieren, und die Digitalisierung vermag es grund-
sätzlich, Brücken zu schlagen, wo vorher keine Vernetzungsmöglichkeiten bestan-
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den. Setzen wir uns das zum Ziel, was in der Logik der Universität erstrebenswert ist, 
nämlich Erklär- und Reflexionsvermögen zu steigern, kann eine Lerngemeinschaft 
erfolgreich sein. Ein „conceptual change“ (vgl. Komorek et al. 2013, 41) wie von der 
quantitativen zur qualitativen Fehleranalyse braucht neben Irritationsmomenten in 
Problematisierungsphasen vor allem Zeit sowie strukturelle Unterstützung, wenn er 
mit den Gegebenheiten der Schule harmonieren soll. Inwieweit die Kombination digi-
tal vermittelter Selbstlernphasen mit analogen Vor-Ort-Angeboten sinnvoll sein kann, 
bleibt zu erproben. Auf alle Fälle bleibt es ein Forschungsdesiderat, unter welchen 
Bedingungen digitale Lernumgebungen in der Lehrkräftebildung erfolgreich sein kön-
nen.
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