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1 Ausgangslage: Die Kultur der Digitalitit

Wir befinden uns in einer Phase des Leitmedienwechsels, in der das ,,Para-
digma der Typografie durch das Paradigma der Digitalitat abgeldst [wird]“
(Krommer 2021: 68). Diese These Krommers (2021) bildet den Ausgangs-
punkt der Uberlegungen der vorliegenden Arbeit. Digitalitit wird als gesamt-
gesellschaftliches und kulturelles Phinomen verstanden, das sich auf alle ge-
sellschaftlichen Bereiche auswirkt. Digitalitit umfasst die verdnderten Wahr-
nehmungen, Erfahrungen und sozialen Praktiken, die mit zunehmender Digi-
talisierung und der Nutzung digitaler Technologien verbunden sind (Stalder
2016; vgl. Kapitel 4).

Den von Krommer (2021) beschriebenen Paradigmenwechsel hin zu einer
Kultur der Digitalitét (Stalder 2016) konnen wir besonders im Alltag beobach-
ten: Digitale Technologien sind mittlerweile in jeden Lebensbereich integriert.
Aufgrund der ,Omniprésenz‘ von Digitalisierung und Digitalitit wird ihr ,.ein
Totalitdtsanspruch zugeschrieben (Astleitner 2022: 437). So sind beispiels-
weise unsere Kommunikations- und Interaktionsprozesse digital geprégt (z. B.
Wandel von direkter face-to-face-Kommunikation hin zu digital geprégten In-
teraktionen oder der Einsatz von Kl-gestiitzten Chatbots). AuBBerdem édndert
sich unsere Informations- und Wissenskultur dahingehend, dass wir sofortigen
Zugang zu Wissen haben und uns in algorithmisierten Informationsfliissen be-
wegen. Ebenfalls betroffen sind unsere eigenen Identitatskonstruktionen und
unser Konsumverhalten. Auch die Arbeits- und Bildungswelt verdndert sich
durch digitale Transformationsprozesse, was sich beispielsweise in vermehrten
hybriden Arbeiten oder der Entstehung neuer Berufsfelder zeigt. Vor diesem
Hintergrund betrifft die Kultur der Digitalitit auch zwangslaufig Bildungsin-
stitutionen wie Schulen.

Die Bildungspolitik greift diese Entwicklungen auf und formuliert bei-
spielsweise mit dem KMK-Strategiepapier ,Bildung in der digitalen Welt*
(2017) Bedarfe digitalisierungsbezogener Kompetenzen von Schiiler:innen
und Lehrpersonen. Erklirtes Bildungsziel ist es, Lernende auf ein Leben in
einer ,,digitalen Welt* vorzubereiten, ihnen eine aktive Teilhabe ,,an der digi-
talen Gesellschaft™ zu ermdglichen und sie bei ihrer Entwicklung zu miindigen
Biirger:innen in einer digital gepriagten Gesellschaft zu unterstiitzen (KMK
2017: 10). Infolgedessen benétigen Lernende spezifische Féhigkeiten und Fer-
tigkeiten, die sie auf einen zielfithrenden und reflektierten Umgang mit digita-
len Medien und in einer digital geprigten Welt vorbereitet (Konig et al. 2024:
15).

In ihrem Strategiepapier stellt die KMK einen Kompetenzrahmen verbind-
licher Anforderungen fiir die Bildung in der digitalen Welt vor, in dem sich
beispielsweise die Kompetenzbereiche ,,Kommunizieren und Kooperieren
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oder ,,Produzieren und Préisentieren” mit digitalen Medien befinden (KMK
2017: 16f). Zudem wurde festgesetzt, dass Lernende, die bis zum Schuljahr
2018/2019 in die Grundschule eingeschult oder in die Sekundarstufe I einge-
treten sind, die im Kompetenzrahmen formulierten Anforderungen bis zum
Ende der Pflichtschulzeit erreicht haben sollen (KMK 2017: 13).

Blickt man jedoch auf die erst kiirzlich verdffentlichten Ergebnisse der
ICIL-Studie (International Computer and Information Literacy Study) aus dem
Jahr 2023, zeigt sich mit Blick auf die Zielperspektiven des KMK-Strategie-
papiers ein (immer noch) erniichterndes Bild: Auch wenn die computer- und
informationsbezogenen Kompetenzen der befragten Achtkléssler:innen in
Deutschland immer noch iiber dem internationalen Mittelwert liegen, sind die
mittleren Kompetenzwerte fiir die computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen der Schiiler:innen ruckldufig — und das trotz zunehmender bil-
dungspolitischer Forderungen wie z. B. ausstattungsbezogene MaBnahmen
(Eickelmann et al. 2024: 68). Auflerdem verfiigen mehr als 40% der Achtkliss-
ler:innen in Deutschland nur {iber rudimentire und basale computer- und in-
formationsbezogene Kompetenzen (ebd.: 69).

Hinsichtlich dieser Ergebnisse ist es umso bedeutsamer, dass Lehrpersonen
professionell fiir die Gestaltung eines Unterrichts unter den Bedingungen der
Digitalitét ausgebildet werden. Nur so konnen die Zielperspektiven der KMK
(2017) realisiert werden. Damit Lernende digitale Kompetenzen erwerben
konnen, miissen in der Konsequenz auch Lehrpersonen zunichst professionelle
Kompetenzen fiir die Gestaltung eines digital-vermittelten Unterrichts erwer-
ben. Die Perspektive der Lehrer:innenausbildung riickt somit als wichtige
Stellschraube fiir das Gelingen einer Bildung in Zeiten der Digitalitdt in den
Fokus bildungspolitischer MaBBnahmen. Nicht zuletzt stellte die ,Qualitétsof-
fensive Lehrerbildung® als Férderprogramm des Bundesministeriums fiir Bil-
dung und Forschung (BMBF) die Qualifizierung von Lehrpersonen im Bereich
Digitalisierung und Digitalitét in den Mittelpunkt der Lehrer:innenausbildung.
Trotz bildungspolitischen Willens und entsprechenden Bemiihungen zeichnen
sich weiterhin deutliche Professionalisierungsbedarfe im Bereich des digitalen
Lehrens und Lernens bei deutschen Lehrpersonen ab (Drossel et al. 2024).

Als Folge dieser Entwicklung beriicksichtigt auch die Fremdsprachendi-
daktik zunehmend die Themen Digitalisierung und Digitalitdt. Aufgrund des-
sen, dass die Rahmenbedingung der Digitalitét ,,mit allen konstitutiven Feldern
der Fremdsprachendidaktik wechselwirkt (Kiipliice 2024: 275), wird dem
Fremdsprachenunterricht eine besondere Relevanz fiir das Lehren und Lernen
in einer von Digitalitdt geprégten Kultur zugesprochen: Das Leben in einer
Kultur der Digitalitét verédndert vor allem unsere Art und Weise zu kommuni-
zieren, da Diskurse mittlerweile hdufig im digitalen Raum stattfinden. Sprach-
liches Handeln in und mit digitalen Medien, verstanden als digitale Diskursfa-
higkeit, ist ausschlaggebend fiir Teilhabechancen in einer digitalen Welt des
21. Jahrhunderts (vgl. Hallet 2018a; vgl. Frederking & Krommer 2019). Die
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Integration digitaler Technologien und digital-vermittelter Lehr-Lernprozesse
fiihrt demnach zu einer ,,Veranderung und Erweiterung der Gegenstdnde, Aus-
handlungsprozesse und Ziele des Fremdsprachenunterrichts” (Rossa 2019:
195). Diese Entwicklungen und Zielperspektiven kann und sollte der Fremd-
sprachenunterricht als Ort der sprachlichen Bildung besonders nutzbar ma-
chen.

An den Diskurs um die Potenziale und Verdnderungen des Fremdsprachen-
unterrichts durch eine Kultur der Digitalitét kniipft unweigerlich die Frage an,
welche Konsequenzen er fiir die Ausbildung von Fremdsprachenlehrpersonen
bedeutet. Lehrpersonen spielen bei der Realisierung einer Bildung in Zeiten
der Digitalitét eine entscheidende Rolle; als ,,agents of change* (Pantic¢ et al.
2022: 146) sind sie aktive Gestalter:innen des ,,digitalen Wandel[s]* (Petko,
Dobeli Honegger & Prasse 2018a: 161).

Auf die Frage, wie sie den heutigen Englischunterricht im Vergleich zu
ihrem Englischunterricht als Schiiler:in wahrnimmt, antwortet eine Befragte
der vorliegenden Studie wie folgt:

Also wir waren noch ganz, ganz weit weg (lacht) (.) vom Thema Digitalisierung (.) zu meiner
Schulzeit. Mittlerweile ist es ja total anders. Also mittlerweile haben die Schiilerinnen und
Schiiler ja alle iPads. (.) Das ist schon eine groe Verdnderung. #00:03:46# - Interview 7

Thre Aussage verdeutlicht eine wahrgenommene Diskrepanz zwischen der ei-
genen Schulzeit und der aktuellen Schulrealitit. Als zukiinftige Lehrpersonen
sehen sich Studierende mit den weiter oben skizzierten Verinderungsprozes-
sen konfrontiert. Fiir die Lehramtsausbildung (aller Disziplinen) bedeuten die
hier skizzierten Entwicklungen, angehende (Englisch-)Lehrpersonen auf eine
Kultur der Digitalitdt vorzubereiten, sie in ihrer digitalisierungsbezogenen Pro-
fessionalisierung zu begleiten und entsprechende digitalisierungsbezogene
Kompetenzen anzubahnen. Die fremdsprachendidaktische Lehrer:innenbil-
dung muss die durch digitale Transformationsprozesse initiierten Verdnderun-
gen ernst nehmen. Hieraus ergibt sich ein neues Betétigungsfeld fiir die fremd-
sprachendidaktische Professionsforschung.

1.1  Forschungsdesiderate und Relevanz der Studie

Das vorliegende Dissertationsvorhaben entstand im Rahmen der ,Qualitétsof-
fensive Lehrerbildung® im Projekt TrigitalPRO an der Universitit Trier in der
Fachdidaktik Englisch (Forderkennzeichen: 01JA2034). Es verortet sich in der
universitdren Ausbildung von angehenden Englischlehrpersonen und kniipft
im Kern an die fremdsprachendidaktische Professionsforschung an. Aufgrund
der Tatsache, dass eine Bildung in Zeiten der Digitalitdt alle Facher betrifft,
geht es aber stellenweise auch iiber die Grenzen der Fremdsprachendidaktik
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als Disziplin hinaus. Besonders in der theoretischen Ausfiihrung zur Lehrer:in-
nenprofessionalisierung unter den Bedingungen der Digitalitét (vgl. Kapitel 4)
werden Ankniipfungspunkte zu Bezugswissenschaften wie der allgemeinen
Didaktik deutlich. Das Forschungsinteresse wirft demnach fremdsprachendi-
daktische aber auch piddagogische und fachiibergreifende Fragestellungen auf.

Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit ist das digitalisierungsbezogene
Professionswissen angehender Englischlehrpersonen. Aus den vorangegange-
nen Erlduterungen geht hervor, dass sich angehende (Englisch-) Lehrpersonen
mit einem Englischunterricht unter den Bedingungen der Digitalitit konfron-
tiert sehen, der durch neue Zieldimensionen geprégt ist. Infolgedessen wird
angenommen, dass die Digitalisierung als gesellschaftliche Entwicklung eine
»professionsrelevante Kompetenzdimension* (Viebrock 2018: 205) ist und an-
gehende Englischlehrpersonen spezifisches, digitalisierungsbezogenes Wissen
benoétigen, das sie additiv zu den bereits bestehenden Kompetenzen erwerben
miissen (Waffner 2020: 77; vgl. Roters 2023). Als Konsequenz daraus ist eine
»zeitgeméle Anpassung einzelner Kompetenzbeschreibungen* notwendig, die
professionelle Kompetenzen fiir das digitale Lehren und Lernen einschlief3t
(Drackert, Kiipliice & Werner 2022: 264).

Bislang hat die Fremdsprachendidaktik noch nicht die Fragen beantwortet,
iiber welche Fahigkeiten und Fertigkeiten eine Fremdsprachenlehrperson ver-
figen muss, um einen Englischunterricht unter den Bedingungen der Digitali-
tit gestalten zu konnen und wie sich diese Fertigkeiten im Professionalisie-
rungsprozess anbahnen lassen. Die Untersuchung derjenigen Kompetenzen,
die angehende Englischlehrpersonen fiir die Gestaltung eines Englischunter-
richts unter den Bedingungen der Digitalitdt benotigen, ist trotz der gesamtge-
sellschaftlichen Relevanz des Themas im aktuellen fremdsprachendidakti-
schen Forschungsstand nicht ausreichend représentiert: Auch wenn auf bil-
dungspolitischer Ebene, z. B. mit den KMK-Standards (2017) oder den erst
kiirzlich neu iberarbeiteten Bildungsstandards fiir die Fremdsprachen (2023),
deutliche Vorstellungen von den Zielen, Standards und den gewiinschten digi-
talisierungsbezogenen Kompetenzen von Schiiler:innen (und Lehrpersonen)
bestehen, gibt es kaum empirische Evidenz dariiber, welches Wissen und Kon-
nen Fremdsprachenlehrpersonen fiir die Gestaltung digitaler Lehr-Lernset-
tings benotigen. Aus diesem Grund stellt die Untersuchung und Modellierung
des digitalisierungsbezogenen Professionswissen (angehender) Englischlehr-
personen ein zentrales Forschungsdesiderat der Fremdsprachendidaktik dar.

Um zu verstehen und damit theoretisch modellieren zu kénnen, welche
,neuen‘ Kompetenzen Fremdsprachenlehrpersonen zum Einsatz digitaler
Technologien bendtigen, sind Forschungsvorhaben nétig, die Handlungsres-
sourcen von (angehenden) Lehrpersonen beim Einsatz digitaler Medien im
praxisnahen Handeln und damit bottom-up, aus der Praxis heraus, rekonstruie-
ren (Neuweg 2022a; vgl. Schadlich 2022a). Zudem ermdglicht ein solches
Vorgehen Aussagen dariiber, welchen Beitrag die universitdre fachdidaktische
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Ausbildung zur Professionalisierung von Fremdsprachenlehrpersonen im Be-
reich des Lehrens und Lernens mit digitalen Medien leisten kann.

Eine solche Praxissituation wurde in vorliegender Studie durch das Planen
von digital-vermitteltem Englischunterricht hergestellt. Das Planen und Ge-
stalten von digitalen Lehr-Lernangeboten gehdrt zu den téglichen Kernaufga-
ben von Lehrpersonen und stellt damit eine wesentliche Professionalitétsfa-
cette dar. Infolgedessen stellt das Planen von (Englisch-)Unterricht ein wich-
tiges Ausbildungsziel der ersten und zweiten Phase der fremdsprachendidakti-
schen Lehrer:innenbildung dar (KMK 2024). Auch in diesem Bereich zeigt
sich jedoch ein deutlicher Forschungsbedarf in der Fremdsprachendidaktik. Es
ist bisher kaum erforscht, wie angehende Englischlehrpersonen ihren Unter-
richt planen. Trotz der zentralen Bedeutung, die der Unterrichtsplanung im
Rahmen der Professionalisierung von Englischlehrpersonen zugeschrieben
wird, bleibt die empirische Untersuchung der Vorbereitungstitigkeit von an-
gehenden Englischlehrpersonen ein bis dato fast in ,,Vergessenheit geratener
Kompetenzbereich* (Wernke & Zierer 2017).

Das vorliegende Projekt fuflt in der Konsequenz auf zwei bestehenden For-
schungsdesideraten: So besteht eine deutliche Forschungsliicke mit Blick auf
die Frage, iiber welche professionellen digitalisierungsbezogenen Kompeten-
zen (angehende) Fremdsprachenlehrpersonen verfiigen, und wie diese zu mo-
dellieren sind. AuBerdem markiert das planerische Handeln und damit die
Frage, wie angehende Englischlehrpersonen digital-vermittelten Englischun-
terricht vorbereiten und auf welche Handlungsressourcen sie sich wéhrenddes-
sen beziehen, einen deutlichen Forschungsbedarf. Nach aktuellem Kenntnis-
stand (April 2025) ist der Autorin dieser Studie keine fremdsprachendidakti-
sche Arbeit bekannt, die das Planungshandeln von angehenden Englischlehr-
personen mit Blick auf einen digital-vermittelten Englischunterricht unter-
sucht. Dies erscheint verwunderlich, da der ,,dialogischen Befassung mit anti-
zipiertem Unterricht eine Schliisselfunktion fiir die Ausbildung von Professi-
onskompetenz zukommt (Legutke & Schart 2016: 36).

1.2 Forschungsfragen

Aufgrund der hier skizzierten Forschungsdesiderate der fremdsprachendidak-
tischen Professionsforschung kniipft das vorliegende Forschungsprojekt an die
Frage an, wie angehende Englischlehrpersonen digital-vermittelten Englisch-
unterricht planen. Aufgrund der bisher nur vereinzelt vorliegenden empiri-
schen Forschungsarbeiten zum digitalisierungsbezogenen Professionswissen
von Englischlehrpersonen liegt der Studie ein exploratives Forschungsdesign
zugrunde. Dies bedeutet u. a., dass die schrittweise Konkretisierung des For-
schungsgegenstands und Adaptation des methodischen Vorgehens erst im
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Verlauf des Forschungsprozesses stattfand (vgl. Caspari 2003: 13; vgl. Kapitel
8). Die Datengrundlage zur Beantwortung dieser Frage bilden videografierte
Planungsgespriache und leitfadengestiitzte Interviews mit angehenden Eng-
lischlehrpersonen. Diese nahmen an einem fachdidaktischen Lehr-Lernkon-
zept zur Gestaltung eines digital-vermittelten Englischunterrichts teil, das am
Ende des Bachelors in der universitdren Ausbildung angesiedelt war. Die Da-
ten wurden inhaltsanalytisch mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Kuckartz (2018) ausgewertet.

Die Studie bearbeitet {ibergeordnet die Frage, was Englischlehramtsstudie-
rende praktisch tun, wenn sie Englischunterricht, in dem digitale Medien ein-
gesetzt werden, planen. Dies ermdglicht es, typische Handlungen und Wis-
sensbestédnde der Planungspraxis erkennbar zu machen (vgl. Schéadlich 2022a).
Mit der Untersuchung der hier vorgestellten {ibergeordneten Forschungsfrage
kann das digitalisierungsbezogene Professionswissen angehender Englisch-
lehrpersonen bei der Gestaltung eines digital-vermittelten Englischunterrichts
abgebildet werden. Es wird dadurch deutlich, was Studierende des Faches Eng-
lisch zu einem bestimmten Zeitpunkt in ihrem Professionalisierungsprozess
konnen (Schmidt & Hesse 2022: 247). Die Frage, wie die planerische Reali-
sierung eines digital-vermittelten Englischunterrichts vonstattengeht und wie
die Studierenden diese Aufgabe bewiltigen, ermdglicht es zudem, Informatio-
nen dariiber zu gewinnen, wie die Entwicklung professioneller Kompetenzen
von Lehrpersonen unterstiitzt werden kann. Dabei wird angenommen, dass
kompetentes Handeln grundsitzlich erlernbar ist (Weinert 2001a; vgl. Kunter
et al. 2011). Konkret werden aus den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit Un-
terstiitzungsbedarfe im Bereich des Lehrens und Lernens mit digitalen Medien
beobachtbar. Diese wiederum liefern wichtige Einblicke und Implikationen fiir
die fachdidaktisch-informierte Professionalisierung angehender Englischleh-
rer:innen im Bereich der digital-vermittelten Unterrichtsgestaltung.

Die vorliegende Arbeit mochte durch die Beantwortung dreier Forschungs-
fragen zu einem weiteren Erkenntnisgewinn in der fremdsprachendidaktischen
Professionsforschung beitragen. Die Relevanz dieser Fragestellungen ergab
sich durch die zuvor skizzierten bildungspolitischen Forderungen, angehende
Englischlehrpersonen wihrend ihres Professionalisierungsprozesses zur Ge-
staltung eines Englischunterrichts unter Bedingungen der Digitalitit zu unter-
stiitzen. Die Gliederung der Forschungsfragen folgt dem Dreischritt der Leh-
rerkognitionsforschung (teacher cognition; vgl. Kapitel 3.6.). Zentrale An-
nahme dieses Forschungsstranges ist, dass

teachers are active, thinking decision-makers who make instructional choices by drawing on
complex, practically-oriented, personalised, and context-sensitive networks of knowledge,
thoughts, and beliefs (Borg 2003: 81).

Infolgedessen zeigt sich Professionalitét in den Denkprozessen, dem Wissen
und den Uberzeugungen von Lehrpersonen (what teachers think, know and
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believe; Borg 2003). Mit Blick auf diesen Dreischritt wurde das empirische
Datenmaterial analysiert. Die zentralen Forschungsfragen lauten:

Forschungsfrage 1: What do students think?: Was
thematisieren die Studierenden bei der Planung einer
Englischstunde im Kontext der Digitalitdit?

Die erste Forschungsfrage dient dem ersten deskriptiven Erfassen der digitali-
sierungsbezogenen Themenschwerpunkte in den Planungsgespréachen. Es wird
herausgearbeitet, welche Themen und Inhalte relevante Gegenstéinde des Pla-
nungsprozesses sind. Die Analyse der ersten Forschungsfrage geht daher dem
Erkenntnisinteresse nach, digitalisierungsbezogene Themen und Inhalte zu er-
fassen, die angehende Englischlehrpersonen bei der Planung einer digital-ver-
mittelten Englischstunde in ihren Planungsgespréichen verhandeln.

Forschungsfrage 2: What do students know?: Auf
welche Facetten des Professionswissens verweisen die
Studierenden wihrend der Planung einer digital-ver-

mittelten Englischstunde?

Die zweite Forschungsfrage basiert auf der Annahme, dass Lehrpersonen bei
der Unterrichtsplanung auf unterschiedliche Wissensfacetten zuriickgreifen
(z. B. Fachwissen oder fachdidaktisches Wissen). Bei der Planung eines Eng-
lischunterrichts unter den Bedingungen der Digitalitit kann daher angenom-
men werden, dass Studierende digitalisierungsbezogene Facetten dieses Pro-
fessionswissens einbeziehen. Die Analyse der zweiten Forschungsfragen dient
der explorativen Beschreibung dieses (digitalisierungsbezogenen) expliziten
professionellen Lehrer:innenwissens. Von besonderer Relevanz ist die Frage,
welche Facetten ihres fachdidaktischen Wissens die Studierenden in ihren Un-
terrichtsplanungsgespriachen nutzen. Dies ermdglicht Aussagen dariiber, wie
das (fachdidaktische) Wissen ,,in Praxissituationen verfasst ist“ (Schadlich
2022a: 54) und wo ggf. bestehende Wissensliicken deutlich werden.

Forschungsfrage 3: What do students believe?:
Welche Uberzeugungen und Vorstellungen von Eng-
lischunterricht spielen beim Planen einer digital-ver-
mittelten Englischstunde eine Rolle?

Die dritte Forschungsfrage ist durch die Beobachtung motiviert, dass vor allem
auch implizite Wissensstrukturen, also subjektive Erfahrungen, die z. B. in
Uberzeugungen und Vorstellungen eines digital-vermitteltem Englischunter-
richt miinden, den Planungsprozess begleiten. Aus diesem Grund wurde mit-
tels eines leitfadengestiitzten Interviews der Frage nachgegangen, welche
Uberzeugungen und Vorstellungen von Englischunterricht beim Planen einer
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digital-vermittelten Englischstunde eine Rolle spielen. Die Interviews geben
zudem Einblicke in bisherige Erfahrungen der Studierenden, die sie bereits aus
der Schiiler:innenperspektive oder als Lehrperson bei der Gestaltung eines di-
gital-vermittelten Englischunterrichts sammeln konnten. Damit riickt neben
den kognitiven Wissensdispositionen auch die affektiv-motivationale Ebene
der Professionalitdt von angehenden Englischlehrpersonen in den Blick des
Forschungsvorhabens (Baumert & Kunter 2006).

1.3 Aufbau der Arbeit

Im Folgenden werden im Rahmen von insgesamt fiinf Theoriekapiteln die the-
oretischen Vorannahmen dargelegt, die die Basis fiir die vorliegende Untersu-
chung darstellen. Maxwell (2013) spricht in diesem Zusammenhang von ,,the-
oretical prepositions®, wenn qualitativ Forschende ihre Vorstellungen dartiber,
was im untersuchten Bereich ,state of the art* ist, als Teil des Datenanalysepro-
zesses darlegen (ebd.: 77). Die Darlegung der ,,ideas about what is going on
[in the area investigated]” (Rossa 2017: 201), kann wiederum die Validitét der
Ergebnisse stiitzen.

In den Kapiteln 2-6 werden die theoretischen Konzepte und empirischen
Befunde referiert, die fiir die inhaltliche Argumentation von Relevanz sind:
Aufgrund der Komplexitit des Forschungsgegenstandes dieser Studie, dem di-
gitalisierungsbezogenen Professionswissen von angehenden Englischlehrper-
sonen, erfolgt in Kapitel 2 zunéchst eine allgemeine, fachunspezifische Anné-
herung an das Konstrukt ,Lehrer:innenprofessionalitit‘. Hierzu werden die den
aktuellen Diskurs bestimmenden professionstheoretischen Ansétze vorgestellt,
bevor sich der Frage gendhert wird, was Lehrpersonen als ,Professionelle® aus-
macht. In diesem Zusammenhang wird auf den Kompetenzbegriff und die
Standards der Lehrer:innenbildung ndher eingegangen, die professionelle
Kompetenzen von Lehrpersonen beschreiben. AnschlieBend werden, basie-
rend auf dem ,Modell professioneller Handlungskompetenz® von Baumert und
Kunter (2006), die Dimensionen professioneller Handlungskompetenz von
Lehrpersonen analysiert. Hierzu werden die beiden Konstrukte ,Wissen® und
,Uberzeugungen* niher betrachtet.

In Kapitel 3 hingegen riickt die Fremdsprachenlehrperson in den Fokus
und es werden aktuelle Erkenntnisse zum Konstrukt ,Fremdsprachenlehrer:in-
nenprofessionalitét® dargelegt. Dieses Kapitel verfolgt das Ziel, die zentralen
professionellen Merkmale von Fremdsprachenlehrpersonen zu analysieren und
zu beschreiben. Hierzu werden die Spezifika des Englischunterrichtens und
deren Auswirkungen auf die Professionalisierung von Fremdsprachenlehrper-
sonen thematisiert, die wiederum von hoher Relevanz fiir die fremdsprachen-
didaktische Professionsforschung sind. Dabei werden erneut die Konstrukte
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,Wissen‘ und ,Uberzeugungen® fokussiert, wobei sie in diesem Abschnitt ge-
zielt im Kontext der Professionalisierung von Fremdsprachenlehrpersonen un-
tersucht werden. Im Zentrum der theoretischen Uberlegungen steht das fach-
didaktische Wissen von Fremdsprachenlehrpersonen. SchlieBlich werden be-
reits erste Uberlegungen dazu angestellt, wie die Unterrichtsplanung eine fach-
didaktisch-informierte Professionalisierung von angehenden Englischlehrper-
sonen unterstiitzen kann. Dies wird jedoch in Kapitel 6 vertieft.

Da das vorliegende Projekt die Planung eines digital-vermittelten Englisch-
unterrichts analysiert, muss auch der Englischunterricht in Zeiten der Digitali-
tit beleuchtet werden. Aus diesem Grund riicken mit Kapitel 4 Fragen in den
Vordergrund, die den Diskurs um Digitalisierung und Digitalitdt in der Fach-
didaktik Englisch beleuchten. Hierzu wird analysiert, wie Digitalisierung und
Digitalitdt im fremdsprachendidaktischen Diskurs verhandelt werden und wel-
che (neuen) Zielperspektiven eine Kultur der Digitalitit fiir den Englischunter-
richt er6ffnet. Dies wiederum ist eng mit der Frage verkniipft, welche Auswir-
kungen eine Kultur der Digitalitdt sowohl fiir Lernende als auch Lehrende hat.
Hierzu werden u. a. fremdsprachenspezifische digitale Kompetenzen von Eng-
lischlernenden betrachtet.

Kapitel 5 greift diese Uberlegungen auf und bearbeitet die Frage, welche
Konsequenzen eine Kultur der Digitalitdt fiir die professionelle Handlungs-
kompetenzen von (Fremdsprachen-)Lehrpersonen hat. Da es sich dabei um ein
kaum untersuchtes Forschungsfeld handelt, wird die Fragestellung zunichst
aus einer allgemeindidaktischen Perspektive betrachtet. Es wird daher zu-
néchst erlautert, welche Kompetenzanforderungen aus iiberfachlicher Perspek-
tive an Lehrpersonen im Kontext der Digitalitét gestellt werden. Hierzu werden
die Standards zur Lehrer:innenbildung und verschiedene Modelle zur Be-
schreibung digitalisierungsbezogener Kompetenzen von Lehrpersonen vorge-
stellt. SchlieBlich erfolgt die fachliche Perspektivierung und es wird nachge-
zeichnet, welche Uberlegungen in der Fachdidaktik Englisch zur Beschreibung
digitalisierungsbezogener Kompetenzen von Fremdsprachenlehrpersonen
existieren. Auch vor diesem Hintergrund werden die Konstrukte ,Wissen‘ und
,Uberzeugungen® erneut analysiert, diesmal jedoch unter dem Aspekt einer
Kultur der Digitalitdt. In diesem Zusammenhang ist das digitalisierungsbezo-
gene Professionswissen von Interesse, das mit Hilfe des TPACK-Modells von
Mishra und Koehler (2006) naher beschrieben wird.

SchlieBlich riickt mit Kapitel 6 die Unterrichtsplanung in das Zentrum der
theoretischen Uberlegungen dieser Arbeit. Da das digitalisierungsbezogene
Wissen im Moment des Unterrichtplanens erhoben wurde, stellt die Unter-
richtsplanung im Fach Englisch einen wesentlichen Untersuchungsgegenstand
der vorliegenden Arbeit dar. Aus diesem Grund werden zunéchst unterschied-
liche Planungsdimensionen, die es bei der Gestaltung von Lehrangeboten im
Fach Englisch zu beriicksichtigen gilt, vorgestellt. AnschlieBend wird empi-

23



risch nachgezeichnet, wie Fremdsprachenlehrpersonen ihren Unterricht pla-
nen.

Die hier skizzierten theoretischen Kapitel (Kapitel 2 — Kapitel 6) miinden
im Erkenntnisinteresse und den Forschungsfragen dieser Arbeit, die in
Kapitel 7 vorgestellt werden.

Das forschungsmethodische Vorgehen zur Beantwortung der Forschungs-
fragen wird in Kapitel 8 erldutert und besteht aus der Beschreibung zur Erhe-
bung videografierter Planungsgesprache und leitfadengestiitzten Interviews.
Beide Datensétze wurden mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz
(2018) analysiert, dessen Vorgehensweise im Detail néher beschrieben wird.

In Kapitel 9 werden die insgesamt elf in dieser Studie erhobenen Planungs-
gespriche kurz vorgestellt, um als Leser:in dieser Arbeit einen kurzen Uber-
blick iiber die einzelnen Planungsgruppen zu erhalten.

Die Ergebnisse der Datenanalyse werden in Kapitel 10 dargestellt und mit
Blick auf die Implikationen fiir die fremdsprachendidaktische Lehrer:innenbil-
dung diskutiert. Hierzu werden die Ergebnisse und die Diskussion bzw. Inter-
pretation der Analysen mit Blick auf die drei Forschungsfragen jeweils separat
dargestellt. Zunidchst erfolgt die Ergebnisdarstellung und Diskussion der Da-
tenanalyse in Bezug auf die Forschungsfrage, bevor die Analyse und Interpre-
tation der Daten hinsichtlich der zweiten und dritte Forschungsfrage erfolgt.
SchlieBlich werden in Kapitel 11, basierend auf den Ergebnissen dieser Arbeit,
die Schlussfolgerungen der Studie und damit wichtige Implikationen und Im-
pulse fiir die universitire Ausbildung von Fremdsprachenlehrpersonen zusam-
mengefasst.
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2 Lehrer:innenprofessionalitit: Professionelle
Handlungskompetenzen von Lehrpersonen

Die Relevanz der Lehrperson fiir den schulischen Erfolg von Schiiler:innen
mag nicht nur durch personliche, anekdotische Erlebnisse der Lesenden dieser
Arbeit bestétigt werden konnen, sondern ist auch durch zahlreiche empirische
Studien belegt. Entsprechend verweisen Arbeiten zur Lehrer:innenprofessio-
nalitdt hdufig auf die Hattie-Studie und deren zentrale Aussage: Auf die Lehr-
person kommt es an (Hattie 2009).

Forschungsvorhaben, die die Lehrperson in den Mittelpunkt ihres Erkennt-
nisinteresses stellen, riickten jedoch erst in den letzten zwei Jahrzehnten ver-
stirkt in den Fokus der Bildungsforschung (Baumert & Kunter 2006). Die Pro-
fessionsforschung zeigt seither deutlich, dass Merkmale und Kompetenzen
von Lehrpersonen zentrale Determinanten fiir die Qualitdt unterrichtlicher An-
gebote darstellen (Lipowsky 2020: 78; vgl. Helmke 2012). Internationale Stu-
dien wie die OECD-Bildungsberichte oder der Teaching and Learning Inter-
national Survey (TALIS) unterstreichen die Rolle der Lehrperson als entschei-
denden Faktor fiir Unterrichtsqualitdt und Bildungserfolg (Schmich & Itzlin-
ger-Bruneforth 2019). Die stirkere Fokussierung auf die Lehrperson ist nicht
zuletzt vor dem Hintergrund der PISA-Ergebnisse der frithen 2000er Jahre und
der daran anschlieBenden bildungspolitischen Reformen hin zu einer starkeren
Output-Orientierung zu verstehen. Diese Entwicklungen hatten weitreichende
Konsequenzen fiir die Ausgestaltung der Lehrer:innenausbildung.

Mittlerweile liegt eine Vielzahl von Studien vor, die sich mit der Frage be-
fassen, welche Kompetenzen Lehrpersonen zur Gestaltung qualitativ hochwer-
tigen Unterrichts bendtigen. Im deutschsprachigen Raum richtet sich der Fokus
dabei insbesondere auf die erste Phase der Lehrer:innenbildung (Porsch &
Gollub 2023). Die empirische Erfassung professioneller Kompetenz ist dabei
zentral fiir die Entwicklung theoretisch fundierter Modelle des Lehrberufs so-
wie fiir den Vergleich unterschiedlicher Ausbildungsansitze (Baumert & Kun-
ter 2006; Konig & Blomeke 2009)

Das vorliegende Kapitel gibt einen Uberblick iiber zentrale Erkenntnisse
der Lehrer:innenprofessionalitéts- und Professionsforschung. Das Kapitel do-
kumentiert den Stand und die Perspektiven der Lehrer:innenbildung und Pro-
fessionsforschung zunéchst aus einer allgemeindidaktischen Perspektive, be-
vor in Kapitel 3 die fremdsprachendidaktische Perspektive auf Professionalitdt
eingenommen wird. Zundchst werden professionstheoretische Zugénge zum
Lehrberuf vorgestellt (Kapitel 2.2). Anschlieend wird der Kompetenzbegriff
als bildungspolitisch relevantes Referenzkonzept diskutiert (Kapitel 2.3). Da-
rauf aufbauend werden Modelle professioneller Handlungskompetenz erléu-
tert, wobei der Unterrichtsplanung als zentraler Professionsfacette besondere
Aufmerksamkeit zukommt (Kapitel 2.4).
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2.1 Der Lehrberuf als Profession

Zur theoretischen Fundierung des Professionsverstdndnisses von Lehrperso-
nen ist eine begriffliche Differenzierung zwischen Profession, Professionalitdt
und Professionalisierung notwendig (Nittel 2011; vgl. Cramer 2020).

Im klassischen berufssoziologischen Verstindnis zeichnen sich
Professionen — etwa Jurist:innen oder Arzt:innen — durch Merkmale wie eine
akademisch-wissenschaftliche Ausbildung, berufliche Autonomie, eine spezi-
fische Berufsethik und eigene Kontrollinstanzen aus (Parsons 1968; Cramer
2020: 112f.; Roters 2018: 143). Da diese Merkmale nur teilweise auf den Lehr-
beruf zutreffen, wurde dieser frith als Semi-Profession beschrieben (Etzioni
1969; vgl. Lundgreen 2011)'.

In der neueren Professionsforschung hat sich ein modifiziertes Professions-
verstidndnis etabliert, das nicht mehr primér an berufssoziologischen Idealty-
pen orientiert ist, sondern die Spezifik padagogischer Berufstitigkeit in den
Mittelpunkt riickt (Cramer 2020; Terhart 2011). Der Lehrberuf ldsst sich dem-
nach nicht mit klassischen Professionen vergleichen, sondern folgt eigenen
professionsspezifischen Logiken.

Kennzeichnend fiir den Lehrberuf ist ein klar definierter Kernauftrag, der
im Unterrichten sowie im Wissens- und Kompetenzerwerb der Lernenden be-
steht (Hericks 2012: 7). Dariiber hinaus ist der Lehrberuf durch einen ausge-
préagten Institutions- und Organisationsbezug sowie durch einen Klienten- und
Sachbezug gekennzeichnet. Letzterer manifestiert sich insbesondere im lizen-
zierten Eingriffsrecht in die personale Integritit von Schiiler:innen im Kontext
schulischer Pflichtverhéltnisse (ebd.).

Professionalisierung versteht sich dann als ein aktiver Prozess des ,,sich
professionalisieren[s]* (Gerlach 2020a: 22). Horn (2016) fasst hierunter drei
Perspektiven: Professionalisierung (1) als Transformationsprozess eines Beru-
fes hin zur Profession (vgl. auch Cramer 2020: 112), (2) als Entwicklungspro-
zess des Professionellwerdens hin zur Professionalitdt und (3) ,,Professionali-
sierung als Auspragung einer professionellen Identitit* (Horn 2016: 162). Be-
sonders die beiden letzten Perspektiven heben hervor, dass die Professionali-
sierung ein lebenslanger Prozess ist, der nicht mit der universitidren Ausbildung
endet.

Im Gegensatz zu Professionalisierung als Prozess, meint Professionalitit
dann den ,,individuelle[n] Zustand [...], der fiir die Ausiibung einer Profession
als hinreichend angesehen werden kann* (Cramer 2020: 112).

1 Fir eine ausfiihrliche geschichtliche Herleitung des Professionsbegriffs sei auf Lundgreen
(2011), Terhart (2011), Horn (2016) oder Cramer (2020) verwiesen.
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2.2 Professionstheoretische Perspektive:
Professionstheorien

Da der klassisch-berufssoziologische Professionsbegrift auf den Lehrberuf nur
eingeschriankt anwendbar ist, haben sich unterschiedliche professionstheoreti-
sche Zugénge etabliert, die spezifische Anforderungen des Lehrer:innenberufs
beschreiben (Piister 2021: 46). Diese unterscheiden sich insbesondere darin,
welche Anforderungen als professionsspezifisch gelten und welches Wissen
fiir professionelles Handeln als zentral erachtet wird. Gegenwértig bestimmen
drei Ansétze den professionstheoretischen Diskurs:

a) der strukturtheoretische Ansatz,
b) der berufsbiografische Ansatz und
¢) der kompetenztheoretische Ansatz (Terhart 2011):.

Diese Perspektiven werden héufig als konkurrierend beschrieben (Baumert &
Kunter 2006; vgl. Helsper 2007). Terhart (2011) betont jedoch, dass ,,ihr Ver-
héltnis zueinander teilweise nicht-beriihrend, teilweise direkt-konfrontativ,
teilweise iiberlappend bzw. inhaltlich kongruent [ist]* (216). Unterschiede be-
stehen insbesondere hinsichtlich der Auffassung dariiber, welches Wissen
Lehrpersonen bendtigen und wie dieses mental représentiert ist (Piister 2021:
46).

Fiir das vorliegende Forschungsvorhaben sind alle drei Ansétze relevant,
da sie unterschiedliche Facetten professioneller Unterrichtsplanung adressie-
ren. Insbesondere die Planung eines digital-vermittelten Englischunterrichts
kann als berufsspezifische Anforderung verstanden werden, deren Bewilti-
gung als Ausdruck von Professionalitit gilt.

Der strukturtheoretische Bestimmungsansatz

Der strukturtheoretische Ansatz geht ma3geblich auf Oevermann (2002, 2008)
zuriick und versteht den Lehrberuf als durch strukturelle Antinomien gepragt.
Lehrpersonen sehen sich widerspriichlichen Anforderungen gegeniiber, etwa
zwischen Néhe und Distanz oder Einheitlichkeit und Differenz (Terhart 2011:
206; vgl. Helsper 2012). Professionalitét zeigt sich in diesem Ansatz folglich
in der Fahigkeit, diese Spannungen reflektiert und situationsangemessen zu
handhaben (Terhart 2011: 206). Zentral ist dabei der kompetente Umgang mit
Ungewissheit und Entscheidungsdruck, der den beruflichen Alltag von

2 Auch wenn es durchaus Kritik an diesen Positionierungen und alternative Beschreibungen
zum Zugang zu Lehrer:innenprofessionaliét gibt (vgl. z. B. Hericks & Stelamszyk 2010),
dominiert im deutschsprachigen Raum die Strukturierung nach Terhart den Diskurs um Leh-
rer:innenprofessionalitdt. Aus diesem Grund wird sich auf die drei von Terhart erarbeiteten
Bestimmungsansitze fokussiert.
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Lehrpersonen pragt (Helsper 2004). Wissenschaftliches Wissen kann dabei
nicht schematisch angewendet werden, sondern muss flexibel mit situativen
Anforderungen vermittelt werden (Bonnet & Hericks 2014). Der strukturtheo-
retische Ansatz hebt daher hervor, dass die Berufspraxis von Lehrenden durch
einen stindigen Balanceakt zwischen wissenschaftlichem Wissen, individuel-
len Bediirfnissen der Lernenden und den situativen Gegebenheiten gepragt ist.
Fiir den Fremdsprachenunterricht bedeutet dies, dass Lehrpersonen beispiels-
weise zwischen sprachlich-funktionalem Kompetenzerwerb und zusitzlichen
Anforderungen — etwa durch digitale Medien — balancieren miissen (vgl. Ka-
pitel 4.3.2). Auch im Kontext der Digitalitdt lassen sich Antinomien zwischen
Innovationsdruck und padagogischer Stabilitdt beobachten.

Der berufsbiographische Bestimmungsansatz

Der berufsbiografische Ansatz versteht Lehrer:innenprofessionalitét als ,,be-
rufsbiographisches Entwicklungsproblem* (Terhart 2011: 208) und fokussiert
die individuelle Berufsbiografie der Lehrperson (Terhart 2011: 208). Im Zent-
rum stehen Prozesse des Kompetenzaufbaus, die Entwicklung eines berufli-
chen Habitus sowie die Verschrankung privater und beruflicher Lebensver-
laufe (ebd.). Damit wird das Verstdndnis von Lehrer:innenprofessionalitit um
eine individuelle und lebensgeschichtlich dynamische Perspektive erweitert
(ebd.). Professionalitit ergibt sich in dieser Perspektive aus der aktiven Ausei-
nandersetzung mit eigenen biografischen Pragungen, etwa fritheren Schuler-
fahrungen oder subjektiven Vorstellungen von Lehren und Lernen (Cramer
2020).

Im Zusammenhang mit dem berufsbiographischen Bestimmungsansatz
werden hiufig verschiedene Stufen-bzw. Phasenmodelle zur professionellen
Entwicklung von Lehrpersonen diskutiert (z. B. Messner & Reusser 2000). In
der survival stage steht das Uberleben im Klassenraum im Vordergrund, Lehr-
personen sind also damit beschaftigt, den beruflichen Alltag zu bewéltigen
(Fuller & Brown 1975). An diese Phase schlieft die mastery stage an, in deren
Mittelpunkt das Bewiltigen von Unterrichtssituationen sowie die didaktisch-
methodische Planung und Steuerung von Unterricht stehen (ebd.; vgl. Messner
& Reussner 2000). Letztlich miindet die berufliche Stabilisierung in der
routine stage, in der sich ,,der Blick allmdhlich fiir die Schiiler [6ffnet], d.h.
die Lehrperson konzentriert sich auf die Aufgabe, beabsichtigte Lernprozesse
ihrer Schiiler bestmoglich zu realisieren* (Messner & Reusser 2000: 160).

Ziel des berufsbiographischen Bestimmungsansatzes ist das Beschreiben
kollektiver Handlungspraxen bzw. Erfahrungen und Lehrer:innenhabitus als
Zugang zur Lehrer:innenprofessionalitit. Auf Basis dessen kdnnen dann Emp-
fehlungen und Optimierungsstrategien fiir lehrer:innenbildende Institutionen
formuliert werden (Gerlach 2020a).
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Der kompetenzorientierte Bestimmungsansatz

Der kompetenzorientierte Ansatz baut auf der Expertiseforschung aufund fragt
danach, welche Kompetenzen Lehrpersonen bendtigen, um erfolgreich unter-
richten zu konnen (Cramer 2020). Zentral ist dabei der Vergleich zwischen
Expert:innen und Noviz:innen hinsichtlich ihrer Wissensbestidnde und ihrer
Nutzung dieses Wissens im Handeln (Bromme 1992a).

Auf Grundlage des Kompetenzverstindnisses von Weinert (2001a, b) wird
professionelles Handeln als Ergebnis entwickelbarer kognitiver und affektiv-
motivationaler Dispositionen verstanden (vgl. Kapitel 2.3.1). Lehrpersonen
handeln professionell, wenn sie liber ausgeprigte professionelle Handlungs-
kompetenzen in relevanten Anforderungsbereichen verfiigen (Terhart 2011:
207).

Zu diesen Anforderungsbereichen zéhlen sowohl kognitive Dispositionen
(Wissen) als auch affektiv-motivationale Dispositionen wie Uberzeugungen.
Die kognitiven Dispositionen als theoretisches Fundament von Lehrer:innen-
professionalitidt werden hdufig anhand der Wissenstypologie von Shulman
(1987) beschrieben (vgl. Kapitel 2.4.1.). Professionelles Handeln manifestiert
sich demnach im fachlichen und fachdidaktischen Wissen und deren Verfiig-
barkeit im Handeln (GieBler et al. 2024). Dem kompetenztheoretischen Ansatz
folgend haben professionelle Lehrpersonen ,,moglichst viel Kompetenz in die-
sen Anforderungsbereichen akkumuliert (Cramer 2020: 115; vgl. Terhart
2011).

Zusammenfassend beschreibt der kompetenzorientierte Ansatz Anforde-
rungsbereiche, die angehende Lehrpersonen gezielt im Professionalisierungs-
prozess entwickeln und ausbauen kdnnen. Professionelle Handlungskompe-
tenz schlieft demnach Wissen in verschiedenen Tétigkeitsfeldern ein, wobei
auch zunehmend lehrerpersonlichkeitsrelevante Aspekte wie Uberzeugungen
und Haltungen in den Blick kompetenzorientierter Professionsforschungen rii-
cken (vgl. Kapitel 6.4).

Unterrichtsplanung aus professionstheoretischer Perspektive

Gerlach, Roters und Steininger (2020) argumentieren, dass eine Fokussierung
auf die Unterrichtsplanung die drei professionstheoretischen Ansdtze nach
Terhart (2011) miteinander verbinden kann (125). Auch die vorliegende Arbeit
folgt dieser Annahme. Es wird angenommen, dass das Planen von Unterricht
aus allen drei professionstheoretischen Perspektiven beleuchtet werden kann
und alle drei Professionstheorien fiir die Unterrichtsplanung Relevanz besit-
zen.

Aus strukturtheoretischer Perspektive ldsst sich Unterrichtsplanung als An-
tizipation beruflicher Unsicherheiten und Antinomien begreifen (Gerlach
2020a: 40; Gerlach et al. 2020: 125; vgl. Hericks, Keller-Schneider & Bonnet
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2018). Gleichzeitig greift Unterrichtsplanung auf unterschiedliche Wissensfa-
cetten zuriick, deren Akkumulation im kompetenzorientierten Ansatz als Aus-
druck von Professionalitit gilt. Vorerfahrungen und Uberzeugungen moderie-
ren dieses planerische Handeln, sodass auch eine berufsbiografische Perspek-
tive eroffnet wird (Gerlach et al. 2020).Konkret ldsst die Unterrichtsplanung
aus einer berufsbiografischen Perspektive Einblicke in die eigene Lernbiogra-
fie zu, wobei Vorstellungen zum Lehren und Lernen einer Sprache aktiviert
werden (Gerlach et al. 2020; vgl. Knorr 2015).

Die Relevanz dieser Perspektiven spiegelt sich in den Forschungsfragen
der vorliegenden Studie wider: Die erste Forschungsfrage adressiert struktur-
theoretische Unsicherheiten im Kontext digitalisierungsbezogener Planung.
Die zweite kniipft an den kompetenzorientierten Ansatz an und fokussiert an-
gewandte Wissensbereiche. Die dritte Forschungsfrage greift die berufsbiogra-
fische Perspektive auf, indem Erfahrungen, Vorstellungen und Uberzeugungen
der Studierenden einbezogen werden.

Die vorliegende Studie integriert unterschiedliche professionstheoretische
Perspektiven und untersucht Lehrer:innenprofessionalitdt am Beispiel der di-
gital-vermittelten Unterrichtsplanung. Da die Arbeit primér auf die Beschrei-
bung (digitalisierungsbezogener) Kompetenzen von Lehrpersonen abzielt,
steht der kompetenztheoretische Ansatz im Vordergrund, der systematisch an
Ausbildungsstandards anschlieBt (Baumert & Kunter 2006). Die entsprechen-
den Standards und professionellen Handlungskompetenzen werden im Folgen-
den erldutert und in Kapitel 3 fachspezifisch fiir Fremdsprachenlehrpersonen
ausgearbeitet.

2.3 Professionelle Anforderungen an Lehrpersonen:
Kompetenzen und Standards

Die zuvor beschriebenen Professionstheorien theoretischen bieten eine wert-
volle Grundlage fiir die Entwicklung von Kompetenzen und Standards, die das
professionelle Handeln von Lehrpersonen systematisieren und definieren. Be-
sonders der kompetenztheoretische Professionsansatz bezieht sich auf unter-
schiedliche Anforderungsbereiche professionellen Handelns, die als Kompe-
tenzen definiert sind.

2.3.1 Der Kompetenzbegriff

Dem kompetenztheoretischen Professionsansatz liegt ein Kompetenzverstand-
nis zugrunde, das maB3geblich auf Weinert (2001b) zuriickgeht. Urspriinglich
auf Schiiler:innen bezogen, beschreibt der Kompetenzbegriff individuelle
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Voraussetzungen und Ergebnisse von Lernprozessen (vgl. Konig 2022). In ei-
nem engen Begriffsverstdndnis umfasst Kompetenz primér ,.kontextspezifi-
sche kognitive Leistungsdispositionen, die sich funktional auf Situationen und
Anforderungen in bestimmten Doménen beziehen® (Klieme und Leutner 2006:
879), wie etwa die Schreibkompetenz in einer Fremdsprache.

In einem erweiterten Begriffsverstindnis schlieSt Kompetenz neben kog-
nitiven auch motivationale, volitionale und soziale Dispositionen ein. Weinert
(2001b) definiert Kompetenz entsprechend als die bei Individuen verfiigbaren
oder erlernbaren Fahigkeiten und Fertigkeiten zur erfolgreichen und verant-
wortungsvollen Problemldsung in variablen Situationen (27f.). Dieses Ver-
stindnis betont sowohl die Anwendbarkeit von Wissen als auch affektive und
selbstregulative Komponenten (ebd.: 27f.; vgl. auch Baumert et al. 2001: 22,
vgl. Koénig 2022). Fiir institutionalisierte Bildungsprozesse ist dabei zentral,
dass Kompetenzen grundsétzlich erlern- und vermittelbar sind (Baumert et al.
2001; Konig 2022). Diese Annahme bildet die Grundlage fiir kompetenzorien-
tierte Modelle der Lehrer:innenbildung.

Die Ubertragung des Kompetenzbegriffs auf den Lehrberuf erfolgte bereits
in den 1970er Jahren (Medley 1977). Im deutschsprachigen Raum prégte ins-
besondere Weinert (2001a: 51) den Begriff der professionellen Handlungs-
kompetenz als Ubertragung des Kompetenzkonzepts auf berufliche Anforde-
rungen. Professionelle Handlungskompetenz umfasst demnach ein Zusam-
menspiel aus Wissen, kognitiven Fertigkeiten, motivationalen Orientierungen,
Selbstregulation sowie Wertorientierungen. Lehrer:innenkompetenz stellt
folglich ein komplexes und dynamisches Gefiige dar, das weit {iber reines
Fachwissen hinausgeht. Auch Bromme (1997, 2014) betont, dass professio-
nelle Lehrpersonen nicht nur iiber umfangreiches Wissen verfiigen, sondern
dieses erfahrungsbasiert, situationsangemessen und reflektiert einsetzen. Sub-
jektive Haltungen und Uberzeugungen beeinflussen dabei das professionelle
Handeln maBgeblich. Lehrpersonen handeln vor diesem Hintergrund professi-
onell, wenn sie iiber hinreichende fachliche und fachdidaktische Wissensbe-
stinde sowie liber motivationale Ressourcen verfiigen, um auch komplexe Un-
terrichtssituationen erfolgreich zu bewiltigen.

2.3.2  Standards fiir die Lehrer:innenbildung

Die Verbindung des Kompetenzansatzes mit staatlichen Steuerungsmechanis-
men fiihrte zur Entwicklung von Standards fiir die Lehrer:innenbildung, die
berufliche Anforderungen normativ festlegen (Bromme 1997). In Deutschland
stellen die Standards fiir die Lehrerbildung der Kultusministerkonferenz
(KMK 2004) ein zentrales Instrument zur Qualitdtssicherung der universitiren
und zweiten Ausbildungsphase dar (Kénig & Blomeke 2009).
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Die KMK-Standards definieren Kompetenzen in den Bereichen Unterrich-
ten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren und beziehen sich explizit auf Fahig-
keiten, Fertigkeiten und professionelle Einstellungen von Lehrpersonen (KMK
2004: 4). Der Kompetenzbegriff orientiert sich dabei eng an Weinert und am
kompetenztheoretischen Professionsverstdndnis. An dieser Stelle wird auch
schon deutlich, dass die Unterrichtsplanung zu einer Kernkompetenz gehort,
die die universitdre Ausbildung anbahnen muss (KMK 2004: 7; vgl. Kapitel
6). Die Anforderungen der KMK-Bildungsstandards bilden einen wichtigen
Bezugspunkt fiir die Modellierung von Lehrer:innenkompetenzen.

Die Bildungsstandards werden stetig an gesellschaftliche Herausforderun-
gen angepasst. 2014 wurden die Bildungsstandards um den Bereich des inklu-
siven Unterrichts erweitert (KMK 2014), 2019 erfolgten Ergdnzungen mit
Blick auf eine Bildung in Zeiten der Digitalitdt (KMK 2019a; dazu ausfiihrli-
cher in Kapitel 4.3.1) und in der neusten, vierten Version aus dem Jahr 2022
(KMK 2022) wurden Anpassungen hinsichtlich Kompetenzen zur Préavention
und Intervention im Umgang mit Menschenfeindlichkeit (z. B. Antisemitis-
mus) vorgenommen (vgl. Porsch & Gollub 2023: 9). Diese Weiterentwicklun-
gen verdeutlichen die zunehmende Komplexitét professioneller Anforderun-
gen an Lehrpersonen.

Die hier dargestellten Kompetenzen und Standards bilden das theoretische
Fundament fiir die Modellierung professioneller Handlungskompetenz von
Lehrpersonen. Im folgenden Abschnitt wird daher auf zentrale Modelle pro-
fessioneller Kompetenz eingegangen, insbesondere auf das Rahmenmodell
von Baumert und Kunter (2006, 2011), das den Kompetenzansatz systematisch
ausarbeitet.

2.4  Dimensionen professioneller Handlungskompetenz

Die historische und theoretische Entwicklung der Lehrer:innenforschung bil-
det eine wichtige Grundlage fiir das heutige Verstdndnis einer professionellen
Lehrperson. Um heutige Modellierungen von professionellen Handlungskom-
petenzen nachvollziehen zu kénnen, wird im Folgenden kurz auf die Entwick-
lung der Lehrer:innenforschung und deren Paradigmenwechsel eingegangen.
Die genannten Studien verstehen sich als ,Vorarbeit® fiir die theoretische Basis
heutiger Arbeiten zur Lehrer:innenprofessionalitit.

Die Entwicklung der Lehrer:innenforschung: Personlichkeits-, Prozess-,
Produkt- und Expertenparadigma

Die Forschung zur Professionalitit von Lehrpersonen ist historischen Paradig-
menwechseln unterworfen, die jeweils unterschiedliche Vorstellungen dariiber
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widerspiegeln, was eine professionelle Lehrperson auszeichnet (Bromme
1997).

Den Ausgangspunkt der empirischen Unterrichtsforschung bildet das Per-
sonlichkeitsparadigma der 1950er- und 1960er-Jahre, das individuelle Eigen-
schaften von Lehrpersonen als zentrale Einflussfaktoren fiir Lernerfolge be-
trachtete (Bromme 1997: 183; vgl. Ingenkamp 1970). Im Fokus standen dabei
Merkmale wie Freundlichkeit, Humor oder Autoritdtsverhalten und deren Ein-
fluss auf das emotionale und kognitive Lernen von Schiiler:innen (Flanders
1970; Tausch & Tausch 1971). Da sich diese personalen Merkmale jedoch nur
als begrenzt erklarungskriftig erwiesen und das konkrete Unterrichtsgesche-
hen weitgehend unberiicksichtigt blieb, geriet dieser Ansatz zunehmend in die
Kritik. Infolgedessen wurde das Personlichkeitsparadigma schrittweise vom
Prozess-Produkt-Paradigma abgeldst.

Das Prozess-Produkt-Paradigma riickt Unterricht als dynamischen Prozess
in den Mittelpunkt, in dem das Handeln von Lehrpersonen mit bestimmten
Lernergebnissen von Schiiler:innen in Beziehung gesetzt wird (Bromme
1997). Lernerfolge fungieren dabei als zentraler Mafstab zur Beurteilung des
Unterrichts und des Lehrer:innenhandelns (z. B. Brophy 1986). Begiinstigt
wurde dieser Perspektivwechsel durch die zunehmende Verfligbarkeit standar-
disierter Leistungstests und quantitativer Forschungsmethoden, die es erlaub-
ten, Zusammenhinge zwischen spezifischen Unterrichtsmerkmalen und Lern-
ergebnissen empirisch zu analysieren.

Gleichzeitig wurde auch das Prozess-Produkt-Paradigma kritisch reflek-
tiert, insbesondere aufgrund seiner tendenziell reduktionistischen Perspektive.
Komplexe kognitive Prozesse, professionelle Entscheidungen im situativen
Kontext sowie die subjektive Wahrnehmung und Interpretation des Unter-
richtsgeschehens durch Lehrpersonen blieben weitgehend ausgeblendet
(Bromme 1992a).

Diese Kritik fiihrte zur Entwicklung des Expertenparadigmas, das den Fo-
kus auf das professionelle Wissen und die kognitiven Prozesse der Lehrperson
legt (ebd.). Unterricht wird hier nicht als Summe isolierter Handlungen ver-
standen, sondern als komplexes Interaktionsgeschehen mit stabilen Bedeu-
tungsstrukturen (Bromme 1997: 187). Zentrale Annahme ist, dass Expert:in-
nen iiber gut organisiertes, doménenspezifisches Wissen verfiigen, das ihnen
situationsangemessenes und flexibles Handeln ermdglicht. Studien zeigen,
dass Expert:innen Unterricht anders wahrnehmen und interpretieren als No-
viz:innen (Berliner 1986). Damit riickte erstmals systematisch das Professions-
wissen von Lehrpersonen — einschlieBlich Wahrnehmung, Interpretation und
Entscheidungsfindung — in den Mittelpunkt der Forschung. In der Folge ent-
standen weitere Arbeiten, die sich dem Expertenparadigma zuordnen lassen.
Zu nennen sind die Arbeiten von Schon (1984) zur Lehrperson als ,,reflective
practicioner®, oder auch das Forschungsprogramm der ,,Subjektiven Theorien
(Groeben et al. 1988).
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Modell professioneller Handlungskompetenz nach Baumert und Kunter
(20006)

Aufbauend auf den zuvor skizzierten Paradigmen der Lehrer:innenforschung
lasst sich davon ausgehen, dass sich hinter beobachtbarem Unterrichtshandeln
sowohl kognitive Dispositionen (Wissen) als auch affektiv-motivationale Ori-
entierungen (z. B. Uberzeugungen) verbergen, die das professionelle Handeln
strukturieren (Bromme 1997, 2014). Diese Dispositionen gelten als mafgeb-
lich fiir die Qualitit von Lehr-Lern-Prozessen. Diese Befunde haben zu einer
Vielzahl an Forschungsprojekten gefiihrt, die professionelle Kompetenzen von
Lehrpersonen in den Blick nahmen (u. a. COACTIV, MT21, TEDS-M). Auf-
bauend auf diesen Studien wurden Kompetenzmodelle entwickelt, die es er-
moglichen, Kernkompetenzen von Lehrpersonen zur erfolgreichen Bewalti-
gung der alltdglichen Praxis zu strukturieren.

Einen zentralen Referenzpunkt bildet das im Rahmen der COACTIV-Stu-
die entwickelte generische Modell professioneller Handlungskompetenz von
Baumert und Kunter (2006; vgl. 2011), welches den aktuellen Diskurs iiber die
Lehrer:innenprofessionalitit gegenwartig malgeblich bestimmt (vgl. Abb. 1).
Das Modell zielt darauf ab, professionelle Kompetenz als Zusammenspiel un-
terschiedlicher Dispositionsbereiche zu beschreiben, die fiir die Bewéltigung
berufsbezogener Anforderungen — insbesondere des Unterrichtens — relevant
sind (Baumert & Kunter 2011: 29). Das in COACTIV entwickelte Modell zur
professionellen Kompetenz basiert auf Erkenntnissen aus der lehrerspezifi-
schen Forschung zum professionellen Wissen (z. B. Bromme 2014; vgl. Shul-
man 1986, 1987). Es verbindet demnach theoretische Ansitze des Prozess-Pro-
dukt-Paradigmas und der Expertiseforschung mit umfassenderen Konzepten
der beruflichen Kompetenzbewertung (Baumert & Kunter 2011).

Professionelle Handlungskompetenz wird bei Baumert und Kunter (2006)
in vier zentrale Kompetenzbereiche differenziert:

= gpezifisches, erfahrungsgesittigtes deklaratives und prozedurales
Wissen, verstanden als Professionswissen

» professionelle Werte, Uberzeugungen, subjektiven Theorien, norma-
tiven Priferenzen und Ziele;

* motivationale Orientierungen und

= metakognitive Féhigkeiten und Féhigkeiten professioneller Selbstre-
gulation.

Diese Bereiche umfassen sowohl kognitive als auch affektiv-motivationale
Dispositionen, die gemeinsam die Grundlage professionellen Handelns bilden
(Baumert & Kunter 2006: 481; vgl. Baumert & Kunter 2011: 33; vgl. Abb. 1).
Das Modell differenziert zwischen kognitiven Dispositionen (Wissen) und af-
fektiv-motivationalen Faktoren, wie Uberzeugungen, als zentrale Facetten der
professionellen Handlungskompetenz von Lehrpersonen:
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In dem von uns vorgeschlagenen generischen Modell der professionellen Handlungskompe-
tenz sind Wissen und Koénnen (knowledge) einerseits und Werthaltungen (value commit-
ments) und Uberzeugungen (beliefs) andererseits kategorial getrennte Kompetenzfacetten.
Wissen und Uberzeugungen beanspruchen einen unterschiedlichen epistemologischen Sta-
tus, auch wenn die Uberginge flieBend sind (Baumert & Kunter 2006: 496).

In folgender Abbildung ist das Modell professioneller Handlungskompetenz
nach Baumert und Kunter (2006) dargestellt:

Motivationale
~ Orientierungen
Uberzeugungen/ Selbstregulative
Werthaltungen ) TS Fahigkeiten
—

l Professions-

wissen
Fachdidakt.
Wissen
(Wissen und
Koénnen)

AN JAN VAN
Wissens-
facetten

Péadago-
gisches
Wissen

Wissens-
bereiche

Organisations-|( Beratungs-
wissen wissen

Abbildung 1: Modell professioneller Handlungskompetenz nach Baumert & Kunter
(2006: 482)

Das Modell ,,Kompetenz als Kontinuum* von Blomeke, Gustafsson und
Shavelson (2015)

Neuere Modellierungen professioneller Kompetenz von Lehrpersonen riicken
zunehmend die Frage in den Blick, wie eng das professionelle Wissen tatséch-
lich mit den unterrichtlichen Handlungen der Lehrperson in Beziehung stehen
(Konig 2023: 14; vgl. Shavelson 2010). Geeignete Modellvorstellungen pro-
fessioneller Lehrer:innenkompetenz werden daher erweitert durch Féhigkei-
ten, ,,die auf den situativen Charakter von Handlungen der Lehrperson in be-
sonderem Mafle Bezug nehmen® (Konig 2023: 14; vgl. Konig 2015). Neue
Perspektiven auf die Modellierung und Messung professioneller Kompetenzen
von Lehrpersonen beriicksichtigen daher verstirkt situationsspezifische
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Féhigkeiten, worunter auch das Planen von Unterricht fallt. Im Modell ,,Kom-
petenz als Kontinuum* von Blomeke, Gustafsson und Shavelson (2015) wird
professionelle Kompetenz als ein Kontinuum und damit als ein Entwicklungs-
prozess aus Kognitionen und affektiv-motivationalen Personeneigenschaften
verstanden, wobei situationsspezifische Fahigkeiten, wie die Unterrichtswahr-
nehmung, Interpretation und das Treffen von Entscheidungen, als ,Vermittler*
hin zur Performanz fungieren (siche Abb. 2). Der Prozess der Entscheidungs-
findung wird als Antizipation von Handlungsmoglichkeiten verstanden, sodass
sich auch die Unterrichtsplanung als situationsspezifische Féhigkeit versteht.

Sowohl im Modell der professionellen Handlungskompetenz als auch im
Modell ,,Kompetenz als Kontinuum* stellt das Wissen den ,,Kern von Profes-
sionalitdt® dar (Baumert & Kunter 2006: 481; vgl. Blomeke, Konig, Suhl, Hoth
& Dohrmann 2015). In Bezug auf die Struktur und die Topologie des profes-
sionellen Wissens beziehen sich Baumert und Kunter (2006) auf die Wissens-
doménen von Shulman (1986) (vgl. Kapitel 2.4.1) und ergéinzen diese um Or-
ganisationswissen und Beratungswissen:. Neben der von Shulman vorgeschla-
genen Wissenstrias affektiv-motivationale Aspekte, die in vorliegender Studie
auch als intentionale Kompetenzfacetten bezeichnet werden, entscheidende
Professionsfacetten. Affektiv-motivationale Faktoren umfassen die personli-
chen Einstellungen, Uberzeugungen, die Motivation und die beruflichen Ziele
der Lehrperson (vgl. Kapitel 2.4.3).

Ubereinstimmend lisst sich festhalten, dass sich Lehrer:innenprofessiona-
litdt als multidimensionales Konstrukt begreifen ldsst (Konig 2022: 1272). Pro-
fessionelles Handeln von Lehrpersonen basiert auf Wissen in verschiedenen
Doménen, wobei dem fachdidaktischen Wissen eine besondere Relevanz fiir
professionelles Handeln zugeschrieben wird. Zugleich sind affektiv motivati-
onale Faktoren, wie Uberzeugungen, essentielle Kompetenzbereiche von Leh-
rer:innen. Beide Kompetenzbereiche werden im Folgenden néher beleuchtet.

3 Die professionellen Wissensdimensionen nach Shulman (1987) — fachliches, pddagogisches
und fachdidaktisches Wissen — stellen eine wesentliche theoretische Grundlage fiir die vor-
liegende Studie dar, weswegen sich im weiteren Verlauf der Studie vor allem auf die Shul-
man’sche Trias bezogen wird und Organisations- und Beratungswissen (im Modell professi-
oneller Handlungskompetenz von Baumert & Kunter) ausgeklammert bleibt.
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Abbildung 2: Modell ,,Kompetenz als Kontinuum* — Transformation von Kompetenz
in Performanz, vermittelt tiber situationsbezogene Féahigkeiten der Wahrnehmung (P =
perception), Interpretation (I=interpretation) und Entscheidungsfindung (D = decision
making) — entnommen aus Blomeke et al. 2015: 312).

2.4.1 Professionelles Wissen von Lehrpersonen

Ergebnisse der Expertiseforschung belegen einen engen Zusammenhang zwi-
schen dem professionellen Wissen von Lehrpersonen und ihrem unterrichtli-
chen Handeln sowie dem Lernen der Schiiler:innen (Peterson, Carpenter &
Fennema 1989; Bromme 1997, 2014; Stigler & Miller 2018). Lehrpersonen
mit umfangreicherem Wissen bewiéltigen zentrale berufliche Anforderungen —
etwa Unterrichtsplanung, professionelle Wahrnehmung oder den Umgang mit
Unterrichtsstérungen — erfolgreicher (Bromme 1981; Konig 2023). Professio-
nelles Wissen gilt dabei nicht als angeborene Eigenschaft, sondern als erlern-
bares und im Berufsverlauf weiterentwickelbares Kompetenzbiindel (Konig
2022: 1273).

Fiir die theoretische Beschreibung professionellen Wissens sind insbeson-
dere die Arbeiten von Shulman (1986, 1987) sowie — im deutschsprachigen
Raum — von Bromme (1992a, 1997) grundlegend. Shulmans Unterscheidung
von fachlichem, fachdidaktischem und padagogischem Wissen prigt bis heute
die Struktur der Lehrer:innenbildung. Bromme erweitert dieses Modell um
curriculares, padagogisch-praktisches sowie kontextualisiertes Wissens, be-
tont jedoch ebenso wie Shulman die Bedeutung einer gut vernetzten, domai-
nenspezifischen Wissensbasis fiir erfolgreiches Unterrichten (ebd.: 196f.; Bau-
mert & Kunter 2011: 30). Entscheidend ist dabei nicht nur der Umfang des
Wissens, sondern auch dessen Strukturierung, Vernetzung und situationsbezo-
gene Abrufbarkeit (vgl. Sammelband von Wehner et al. 2024).

Die neuere Professionsforschung konzentrierte sich zunehmend auf die
Modellierung und empirische Erfassung professionellen Wissens (Konig

37



2023). Im Zuge dessen entstanden auch eine Vielzahl an standardisierten Tes-
tinstrumenten, die das professionelle Wissen von Lehrpersonen empirisch zu-
génglich machen (z. B. Konig & Blomeke 2009). Standardisierte Messinstru-
mente zeigen konsistent, dass professionelles Wissen ein signifikanter Pradik-
tor fiir Unterrichtsqualitit und — in Teilen — fiir die kognitive Aktivierung von
Schiiler:innen ist (Kunter et al. 2011; Voss & Kunter 2011). Diese Befunde
liefern eine empirische Grundlage fiir die kompetenzorientierte Ausgestaltung
der Lehrer:innenbildung und ermdéglichen klar definierte Ausbildungsziele
(Konig 2023: 17). Im Folgenden wird auf die Klassifikation professionellen
Wissens nach Shulman (1987) zuriickgegriffen, die sich bis heute als Refe-
renzmodell etabliert hat.

Fachliches, fachdidaktisches und pidagogisches Wissen

Die Arbeiten von Shulman (1986, 1987) gelten als Ausgangspunkt der syste-
matischen Auseinandersetzung mit dem professionellen Wissen von Lehrper-
sonen (Neuweg 2014). Er beschreibt eine ,,knowledge base for teaching “, die
verschiedene Wissensbereiche professionellen Lehrer:innenhandelns umfasst
(Shulman 1987: 4+8). Zu dieser Wissensbasis zéhlen das Fachwissen (Content
Knowledge), das allgemein-piddagogisches Wissen (General Pedagogical
Knowledge), das curriculare Wissen, das fachdidaktische Wissen (Pedagogi-
cal Content Knowledge) sowie Wissen iiber Lernende, paddagogische Kontexte
und pidagogische Ziele (Shulman 1987: 4, 8; Ubersetzung iibernommen von
Gerlach 2020a: 34). Diese Struktur spiegelt sich bis heute in den Disziplinen
der universitdren Lehrer:innenbildung wider (Fachwissenschaft, Fachdidaktik,
Bildungswissenschaften; vgl. KMK 2004).

Das Modell professioneller Handlungskompetenz von Baumert und Kunter
(2006) greift diese Wissensdimensionen auf und erweitert sie — in Anschluss
an Bromme (1992a, b) — um adaptive und entscheidungsbezogene Aspekte
professionellen Handelns (Baumert & Kunter 2011). Shulman (1987) unter-
scheidet zudem vier zentrale Wissensquellen von Lehrpersonen: fachwissen-
schaftliches Wissen, Wissen iiber Lehrplédne und Materialien, bildungswissen-
schaftliche Theorien sowie erfahrungsbasiertes Praxiswissen (wisdom of prac-
tice). Innerhalb dieser Wissensbereiche kommt dem fachdidaktischen Wissen
eine besondere Bedeutung zu, da es Fachinhalte mit pddagogischen Zugingen
verbindet und damit professionelles Lehrer:innenhandeln wesentlich struktu-
riert (Shulman 1987).

Fachdidaktisches Wissen definiert Shulman (1987) als das Wissen, das
Lehrpersonen benétigen, um Fachinhalte lernwirksam aufzubereiten. Es um-
fasst sowohl das Erkldren fachlicher Inhalte als auch die Auswahl geeigneter
didaktisch-methodischer Zugénge und die Antizipation typischer Lernschwie-
rigkeiten. Ubersichtsarbeiten der letzten Jahrzehnte zeigen iibereinstimmend,
dass fachdidaktisches Wissen zwei zentrale Facetten umfasst: Wissen iiber
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fachbezogene Lehr- und Erklarmethoden sowie Wissen liber Lernprozesse und
Verstiandnisprobleme von Schiilerinnen und Schiilern (Konig et al. 2017a: 618;
vgl. Bukova-Gtizel 2010; Roters 2017).

Die Bedeutung des fachdidaktischen Wissens kann zudem durch eine zu-
nehmende Anzahl an empirischen Arbeiten in der internationalen Bildungsfor-
schung nachgewiesen werden. Sowohl theoretische-konzeptionelle Studien
(fur die Fremdsprachendidaktik z. B. Roters et al. 2013 oder Jansing et al.
2013) als auch empirische Untersuchungen (z. B. Hill, Rowan & Ball 2005)
zeigen, dass fachdidaktisches Wissen der Lehrenden entscheidend fiir die Un-
terrichtsqualitit und die Verbesserung der Lernendenleistungen ist (z. B. Er-
gebnisse der COATIV-Studie - Voss & Kunter 2011). Dabei ist fachdidakti-
sches Wissen doménenspezifisch zu modellieren und auszuarbeiten (Konig et
al. 2017a). Die fachspezifische Ausgestaltung fiir Fremdsprachenlehrpersonen
wird in Kapitel 3.4 dargestellt.

Fachwissen bildet die Grundlage fachdidaktischen Wissens und bezeich-
net den Umfang sowie die Organisation fachlicher Wissensbestinde im Den-
ken der Lehrperson (Shulman 1986; Baumert & Kunter 2006). Im Verstdndnis
Shulmans geht Fachwissen dabei iiber das reine Faktenwissen hinaus: Lehr-
personen miissen fachliche Zusammenhange begriinden, deren Bedeutung ein-
ordnen und erkennen kénnen, unter welchen Bedingungen fachliche Aussagen
gelten oder zu hinterfragen sind. Dieses vertiefte Fachverstindnis ist insbeson-
dere fiir pddagogische Entscheidungen und curriculare Schwerpunktsetzungen
relevant (Shulman 1986). Ergebnisse aus COACTIV deuten darauf hin, dass
Fachwissen ein konstituierender Teil des Professionswissen von Lehrpersonen
ist, das in Zusammenhang mit dem fachdidaktischen Wissen z. B. fiir die kog-
nitive Aktivierung und die Unterstiitzung der Lernenden im Mathematikunter-
richt bedeutsam ist (Voss & Kunter 2011: 193).

Neben fach- und fachdidaktischem Wissen verfiigen Lehrpersonen iiber fa-
cheriibergreifendes pddagogisches Wissen zur Gestaltung von Lehr-Lern-
Prozessen. Baumert und Kunter (2006) differenzieren dieses Wissen in kon-
zeptuelles bildungswissenschaftliches Grundlagenwissen, allgemeindidakti-
sches Konzeptions- und Planungswissen, Unterrichtsfiilhrung sowie in das
Wissen iiber die Orchestrierung von Lerngelegenheiten und fachiibergreifende
Prinzipien des Diagnostizierens, Priifens und Bewertens (ebd.: 485). Wéahrend
die empirische Erfassung padagogischen Wissens lange als schwierig galt,
konnte die Studie von K6nig und Blomeke (2009) diesen Wissensbereich stan-
dardisiert modellieren und empirisch fundieren. Dabei umfasst das pddagogi-
sche Wissen insgesamt flinf berufliche Anforderungen: (1) Strukturierung von
Unterricht (z. B. komponenten- und prozessbezogene Planung, Analyse von
Unterricht und curriculare Strukturierung von Unterricht), (2) Motivierung (z.
B. Leistungsmotivation und Motivierungsstrategien im Unterricht), (3) Um-
gang mit Heterogenitét (z. B. Differenzierungsmafinahmen und Methodenviel-
falt), (4) Klassenfithrung (z. B. stérungspraventive Unterrichtsfiihrung und
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effektive Nutzung von Unterrichtszeit) und (5) Leistungsbeurteilung (z. B.
Funktionen und Formen, zentrale Kriterien und Urteilsfehler) (ebd.: 504; vgl.
Konig et al. 2017a: 626).

Empirische Studien wie TEDS-LT, die u. a. das piddagogische Wissen von
(angehenden) Lehrpersonen erhoben, zeigen die Néhe des padagogischen Wis-
sens zum fachdidaktischen Wissen (K&nig, Blomeke & Doll 2011: 152). Zu-
dem lésst sich das padagogische Wissen empirisch von fachdidaktischem Wis-
sen trennen (Konig et al. 2017a). In COACTIV-R konnte auflerdem die Wich-
tigkeit paddagogischen Wissens fiir den Unterrichtserfolg gezeigt werden. So
schétzten die in COACTIV-R befragten Lernenden die Unterrichtsqualitét (be-
zogen auf die Effizienz der Klassenfiihrung und die konstruktive Lernunter-
stiitzung) hoher ein, wenn angehende Lehrpersonen iiber ein hoheres padago-
gisch-psychologisches Wissen verfiigten (Voss et al. 2014: 196).

Wissenstypen und ihre mentale Repriisentation

Wihrend mit der taxonomischen Arbeit von Shulman (1987) vor allem das
explizite Wissen in den Fokus von Forschungen zur Wissensbasis des Lehrbe-
rufs riickten, entstanden gleichzeitig auch Forschungsstudien zum impliziten
und reflexiven Wissen von Lehrpersonen. Mit diesen Arbeiten riickte das ,,ver-
steckte® Wissen von Lehrpersonen in das Forschungsinteresse. Dieses Wissen
entsteht durch Erfahrung und zeigt sich in routiniertem Handeln, Intuition und
der Fahigkeit, flexibel auf komplexe Unterrichtssituationen zu reagieren. Da-
mit entstand eine Vielzahl an Konzeptionen von Wissensarten, wie beispiels-
weise das tacit knowledge (Polanyi 1966) subjective school related knowledge
(Halkes & Olson 1984), das personal practical knowledge (Clandinin 1985),
beliefs (Pajares 1992) oder auch die Wissensart des knowledge/reflection in
action von Schon (1984), die vermehrt die ,,hidden side* des Lehrer:innenhan-
delns beschreiben (vgl. Freeman 2002; Bonnet 2024: 33). Seither durchzieht
die Unterscheidung zwischen den beiden Wissensebenen ,implizit® und ,expli-
zit* den professionstheoretischen Diskurs (Piister 2021).

Wissenstypologie nach Neuweg: Explizites und implizites Wissen

Die Wissenstypologie von Neuweg (2014) zur Differenzierung verschiedener
Wissensarten ist im Diskurs zum professionellen Wissen von Lehrpersonen
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einschldgig. Neuweg (2014) benennt drei verschiedene Konzepte des Leh-
rer:innenwissens, die in Abbildung 3 dargestellt sind.

Lernen Wissen — Handeln
Aneignung von Wissen 2 Wissen 3
Wissen 1 [mentale Strukturen, (Kdnnen, von auBen
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Abbildung 3: Konzepte des Lehrer:innenwissens nach Neuweg (2022b: 1290).

Wissen I bezeichnet das universitire, kanonisierte Ausbildungswissen, also
fachliches, fachdidaktisches und padagogisches Professionswissen, das erlern-
bar, explizit formulierbar und kulturell wie erfahrungsbedingt geprégt ist (Neu-
weg 2022a: 18). Dieses Wissen entspricht dem von Popper (1995) beschriebe-
nen ,,Wissen im objektiven Sinn“ und bildet die Grundlage professioneller
Ausbildung. Es ist erlernbar und durch unterschiedliche — und in der Fremd-
sprachendidaktik womoglich vor allem durch kulturelle — Erfahrungen gepragt
(Neuweg 2022a; vgl. Gerlach 2022a). Als Wissen II bezeichnet Neuweg
(2022a) die mentale Reprisentation dieses Wissens im Subjekt (Schemata;
Wissen im subjektiven Sinne, Wissen im Kopf; Neuweg 2022a: 19). Es liegt
als kognitive Struktur im Langzeitgedéchtnis vor und kann sowohl explizit (de-
klarativ) als auch implizit (prozedural) sein. Explizites Wissen II ist bewusst
abrufbar und verbalisierbar (knowing that; Ryle 1945) und umfasst beispiels-
weise universitires Fach-, fachdidaktisches und pédagogisches Wissen. Der
Fokus der vorliegenden Studie liegt auf diesem expliziten Wissen II.
Zugleich zeigt die Professionsforschung, dass explizites Wissen nicht au-
tomatisch handlungswirksam wird (Neuweg 2022a). Lehrpersonen konnen
iiber umfangreiches Theoriewissen verfiigen, ohne dieses in der konkreten Un-
terrichtssituation anzuwenden, wahrend umgekehrt auch implizites Wissen er-
folgreiches Handeln ermoglichen kann (Neuweg 2022a). Empirische Studien
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weisen darauf hin, dass in Professionswissenstests erfasstes explizites Wissen
nur begrenzt handlungsrelevant ist (Klinghammer, Rabe & Krey 2018; vgl.
Vogelsang 2014; Cauet 2016). Der Riickgriff auf explizite Wissensbestéinde
hat jedoch besonders hohe Relevanz fiir Reflexionsprozesse im Lehrberuf, so-
dass fiir die Lehrer:innenausbildung beide Wissenstypologien relevant sind
(Helsper 2008).

Implizites Wissen als ,,hidden side of the work”

Das implizite Wissen II umfasst jene Wissensanteile, die im Handeln wirksam
sind, ohne vollstindig bewusst oder verbalisierbar zu sein. Es zeigt sich in
Wahrnehmung, Intuition, Routinen und flexiblen Handlungsentscheidungen
und wird in der Forschung u. a. als tacit knowledge (Polanyi 1966), beliefs
(Pajares 1992) oder knowing-in-action (Schon 1984) beschrieben. Trotz unter-
schiedlicher Terminologien besteht weitgehender Konsens dariiber, dass im-
plizite Wissensstrukturen — etwa Uberzeugungen oder habitualisierte Prakti-
ken — eine zentrale Bedeutung fiir das professionelle Handeln von Lehrperso-
nen besitzen (Helsper 2008; Bonnet 2024).

Explizites, deklaratives Wissen (Wissen iiber etwas) baut auf dem implizi-
ten Wissen (Wissen wie) auf, da Letzteres es dem Individuum erst ermdglicht,
explizites Wissen richtig zu interpretieren. Das implizite Wissen entsteht daher
»durch Prozeduralisierung aus deklarativem Wissen®, weswegen es auch als
»prozedurales Wissen* bezeichnet wird (Neuweg 2022a: 19). Implizite Wis-
sensstrukturen verstehen sich als Anwendungswissen, also ,.knowing how*
(Ryle 1945), die nicht verbalisierbar bzw. nicht vollstindig bewusst verfiigbar
sind (Neuweg 2022a: 19). Implizites Wissen muss von Forschenden daher zu-
nichst aufgedeckt werden, da Individuen mehr wissen, als sie tatséchlich ex-
plizieren kdnnen (Schidlich 2019: 22; vgl. Polanyi 1966).

In Anlehnung an Polanyi (1966) beschreibt der Begriff des tacit knowledge
erfahrungsbasierte Wahrnehmungs-, Entscheidungs- und Handlungsdispositi-
onen, die eng mit Intuition verbunden sind und sich der vollstindigen Ver-
sprachlichung entziehen (Neuweg 2015). Implizite Wissensstrukturen kdnnen
dabei u. a. als Habitus, subjektive Theorien oder berufsbezogene Uberzeugun-
gen konzeptualisiert werden (Marusic 2023). Aufgrund seines Erfahrungsbe-
zugs weist implizites Wissen Parallelen zum Erfahrungswissen nach Appel
(2000:13) auf, das durch Praxis erworben wird und héufig subjektiv, unausge-
sprochen und handlungsleitend ist. Anders als explizit reflektiertes Erfah-
rungswissen bleibt implizites Wissen im Sinne Neuwegs jedoch haufig unbe-
wusst und nicht systematisch reflektiert. Bereits Polanyi (1966) und Shulman
(1987) weisen darauf hin, dass Lehrpersonen Schwierigkeiten haben, ihr Wis-
sen und dessen Einsatz sprachlich zu explizieren. Professionelles Handeln ba-
siert daher nicht allein auf theoretischem Wissen, sondern mafigeblich auf im-
pliziten Routinen und inkorporierten Praktiken (Schidlich 2019). Empirische
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Studien zeigen entsprechend, dass implizites Wissen fiir die alltdgliche Unter-
richtspraxis hiufig handlungsbestimmender ist als explizites Wissen (Bonnet
2024). Auch in der Fremdsprachendidaktik unterstreichen neuere Arbeiten die
Bedeutung impliziter, automatisierter Wissensanteile fiir die Steuerung profes-
sionellen Handelns (Bonnet & Hericks 2020; Gardemann 2021; Piister 2021;
Wilken 2021).

Konnen und Konnerschaft

In beobachtbaren Handlungsepisoden zeigt sich das Wissen III als Kénnen
(Neuweg 2014). Dieses handlungsleitende Wissen wird jedoch immer von au-
Ben durch das Wissen der forschenden Person rekonstruiert, sodass das Kon-
nen immer das Wissen der Forschenden, und nicht der Lehrperson ist (Neuweg
2022a: 20). Wissen III umfasst das Wissen, was Lehrpersonen in der reellen
Handlungspraxis anwenden, wenn beispielsweise Strategien zur Klassenfiih-
rung verwendet werden, weswegen Neuweg (2022a) auch von ,praktischem
Wissen® spricht (ebd.: 21). Wissen III wird als Verhaltensdisposition aufge-
fasst, das nicht explizierbar sein muss und dessen Grenzen zum Koénnen un-
scharf sind (ebd.). Es umfasst Wahrnehmungsvorgénge und flexible Hand-
lungsformen, die Schon (1984) bereits als tacit knowing-in-action beschrieben
hat (Neuweg 2022c). Kénnen umfasst hdufig auch eine Automatisierung und
einen ,,Verlust von Aufmerksamkeit™ (Schadlich 2019: 22), weswegen u. a.
beobachtet werden kann, dass Expert:innen zum Teil mehr konnen als sie wis-
sen und Berufsanfianger:innen dagegen weniger konnen als sie tatsdchlich wis-
sen (Bromme 2004: 34). Lehranfénger:innen besitzen haufig préskriptives
Wissen, wissen also was sie in einer entsprechenden Unterrichtssituation zu
tun hétten, haben jedoch Schwierigkeiten dieses Verhalten in der Praxis um-
zusetzen (Bromme 2004: 34). Legutke, Saunders und Schart (2022) betonen
die Bedeutung der Konnerschaft als Element des Professionswissens, denn:

Dieses handlungsleitende Wissen (...), ist fiir den Fremdsprachenunterricht gleich in dop-
pelter Hinsicht pragend, denn es bezieht sich sowohl auf die Fahigkeit zur kontextsensiblen
Gestaltung von Lehr-Lern-Arrangements als auch auf den niveau- und situationsangemesse-
nen Einsatz der Fremdsprache im Unterrichtsgespréch. (...) Professionswissen zeigt sich
deshalb im Konnen der Lehrkraft, diese Prozesse inhaltlich und methodisch unter Verwen-
dung der Zielsprache zu gestalten (ebd.: 15).

Koénnerschaft schlieBt demnach fiir Fremdsprachenlehrpersonen neben der Ge-
staltung von Lehr-Lernangeboten auch die kompetente Verwendung der Ziel-
sprache mit ein.

Im angloamerikanischen Raum existiert eine Vielzahl an Begrifflichkeiten,
die der terminologisch-semantischen Bedeutung von Wissen III im Sinne Neu-
wegs dhnlich sind. Diese umfassen beispielsweise das personal practical
knowledge (Elbaz 1983), practical knowledge (Fenstermacher 1994) oder kno-
wing-in-action (Schon 1984). In diesen Konzepten wird vor allem das
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Erfahrungswissen, das auf reflektierten Erfahrungen der téglichen Praxis ba-
siert, als bedeutsam fiir professionelles Handeln von Lehrpersonen herausge-
stellt (Neuweg 2022a). Dementsprechend sind die Erfahrungen und Erkundun-
gen, die Lehrpersonen in ihrem Unterricht machen, eine wichtige Erkenntnis-
quelle (Schart 2014: 42). Lehrende sind demnach in gewissem Mafle selbst
Forschende ihrer eigenen Praxis. Dieses Konzept wird z. B. in der Fremdspra-
chendidaktik unter den Begriffen Aktions-, Handlungs- und Lehrerforschung
diskutiert, in denen die Reflexion des eigenen Handelns und der zugrundelie-
genden Werte betont wird (ebd.: 42). Die Frage, wie das Kénnen kompetenter
Lehrpersonen im Verhiltnis zu ihrem Wissen steht, ohne als triges Wissen zu
verkiimmern, wird in der Lehrer:innenbildung typischerweise als Theorie-Pra-
xis-Problem thematisiert und bei Neuweg (2022a) aus der psychologischen
Perspektive als Wissen-Konnen-Problem dargelegt. Wie Wissen zu Koénnen
wird und welche Art von Wissen hinter dem Lehrerhandeln steht, ist bis dato
immer noch ungeklirt und stellt eine der Kernfragen der deutschsprachigen
Lehrer:innenprofessionsforschung dar.

2.4.2  Unterrichtsplanung: Welche Wissenstypen werden
beobachtbar?

Die Unterrichtsplanungen der vorliegenden Untersuchung gestalten sich als
dyadische Gespriache. Durch die Gesprachssituation sind die Studierenden in
gewisser Hinsicht ,genétigt‘, ihre Denkprozesse ihrem Gegeniiber zu verbali-
sieren und damit zu explizieren. Das vorliegende Projekt fullt auf der These,
dass sich durch die Verbalisierung ihrer Gedanken sowohl explizite als auch
implizite Wissensbereiche beobachten lassen (Neuweg 2018).

Es wird angenommen, dass sich die Studierenden in ihren Planungsgespré-
chen auf ihr Ausbildungswissen, also fachliches, fachdidaktisches und péda-
gogisches Wissen (als explizites Wissen I), das aus universitdren Veranstaltun-
gen erworben wurde, beziehen. Fiir die Planung von Unterricht scheint vor al-
lem das fachdidaktische Wissen besondere Relevanz zu haben (Knorr 2015).
AuBerdem ist zu erwarten, dass sich die Studierenden durch die Verbalisierung
ihrer Gedanken auf ihr explizites Wissen II beziehen. Dieser Wissenstyp ,lie-
fert* die praktischen Handlungsweisen und Methoden fiir die Umsetzung kon-
kreter Unterrichtsaktivititen. , Insofern kann man im Kontext des Themas der
Unterrichtsplanung verstirkt damit rechnen, dass vorhandenes Wissen II [...]
von Studierenden auch explizit mitgeteilt wird“, so Masanek und Doll (2024:
283). Im Prozess der Unterrichtsplanung aktivieren die Studierenden demnach
Wissen, wie man etwas tut — in diesem Falle also die konkrete Gestaltung von
Unterrichtsprozessen. Das Wissen der Studierenden zeigt sich als knowing
that, wobei sich gleichzeitig in den Unterrichtsplanungsgesprichen aber auch
anwendungsorientiertes Wissen im Sinne eines knowing how zeigt(Renkl
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2015). Dabei ist jedoch zu beachten, dass nicht alle Denkprozesse verbalisiert
werden und damit der Analyse zuginglich sind.

Gleichzeitig wird angenommen, dass implizite Wissensstrukturen, wie
Vorstellungen von einem Englischunterricht, das Planungshandeln der Studie-
renden moderieren. Das Wissen II ist von unterrichtlichen Vorerfahrungen,
Uberzeugungen und Vorstellungen zur Gestaltung fremdsprachlicher Lehr-
Lernprozesse beeinflusst. Es muss also davon ausgegangen werden, dass auch
implizite Wissensstrukturen des Wissens II den Planungsprozess stillschwei-
gend beeinflussen. In diesem Zusammenhang weist Neuweg (2018) darauf hin,
dass implizite Wissensbestinde vor allem durch situierte Aufgaben wie der
Unterrichtsplanung und damit durch die ,,Analyse von Denkprozessen in situ®
erfasst werden konnen (ebd.: 20).

Neben den beiden Wissenstypologien Wissen I und II (explizit und impli-
zit) wird im Prozess der Unterrichtsplanung, als praxisnahem Handeln, auch
Wissen III beobachtbar. Dieses zeigt sich als ,praktisches Wissen®, in dem die
Studierenden intuitive Planungsentscheidungen treffen und Handlungen anti-
zipieren. So konnen die Studierenden beispielsweise theoretische Ansétze wie
scaffolding-Malinahmen fiir den Fremdsprachenunterricht basierend auf unter-
richtlichen Vorerfahrungen anwenden, ohne diese bewusst zu verbalisieren. In
den Unterrichtsplanungsgesprichen zeigt sich demnach auch eine gewisse
Konnerschaft (vgl. Neuweg 2022a).

Sowohl das explizite Wissen I als auch das explizite und implizite Wissen
I der Studierenden stellen anhand der hier skizzierten Uberlegungen eine
wichtige Ressource fiir die Gestaltung von Lehrangeboten dar. Es bleibt jedoch
zu diskutieren, inwiefern dieses Wissen in der Praxis tatsdchlich angewendet
wird. Hier scheinen die Grenzen zur Konnerschaft im Sinne Neuwegs zu ver-
schwimmen. Es muss angenommen werden, dass das Planen von Unterricht
mehr als der bloe Transfer von bereits erworbenem theoretischem Wissen in
die Praxis ist (Combe & Kolbe 2008: 859; vgl. Knorr 2015). Man kann davon
ausgehen, dass Studierende ihr Wissen nicht regelgeleitet abrufen, sondern mit
zunehmender Erfahrung eine implizite Handlungskompetenz im Sinne einer
Konnerschaft entwickeln. Dies erdffnet weitere Perspektiven fiir die Erfor-
schung des Wissenstransfers in die Praxis.

2.4.3  Uberzeugungen von Lehrpersonen als professioneller
Kompetenzbereich

Wie bereits in Kapitel 2.4.1 beschrieben, deuten Studienergebnisse darauf hin,
dass das in den Professionswissenstests erfasste explizierbare Wissen wenig
handlungsleitend ist (Vogelsang 2014; vgl. Cauet 2016). Unterrichtliches Han-
deln scheint demnach von weiteren Ressourcen beeinflusst, die in den Uber-
zeugungen von Lehrpersonen begriindet sein konnten. Neben den
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Wissensbereichen, wie beispielsweise dem fachdidaktischen Wissen, werden
vor allem Uberzeugungen von Lehrpersonen hohe Bedeutsamkeit fiir unter-
richtliches Handeln zugeschrieben (z. B. Pajares 1992). Auch in den in Kapitel
2.4 dargestellten Kompetenzmodellen professioneller Handlungskompetenz
von Baumert und Kunter (2006) und Blomeke, Gustafsson & Shavelson (2015)
sind Uberzeugungen in Ergéinzung zum deklarativen Wissen eine zentrale Res-
source professioneller Kompetenz.

Was genau unter (berufsbezogenen) Uberzeugungen zu verstehen ist und
wie sich das Konstrukt zu beliefs, Einstellungen, Haltungen, Vorstellungen
oder subjektiven Theorien abgrenzen lasst, ist bis heute nicht abschlielend ge-
klért. Begriffliche Unklarheiten, Inkonsistenzen oder uneinheitliche Uberset-
zungen aus dem Englischen ins Deutsche erschweren die Einordung dieser
Konstrukte in den Forschungskontext (Reusser, Pauli & Elmer 2011). Pajares
(1992) bezeichnet das englischsprachige Pendant zu Uberzeugungen, beliefs,
als ,,messy construct™ (ebd.: 207), dessen Aussage bis heute noch Bestand hat.
Aufgrund dessen werden im Folgenden Arbeitsdefinitionen fiir die einzelnen
Konstrukte erarbeitet.

Beliefs - Uberzeugungen

Der Begriff der Uberzeugungen weist besonders in der empirischen Lehrkrif-
teforschung groBe Parallelen zum Begriff der beliefs aus dem englischsprachi-
gen Raum auf. Die beiden Begriffe werden daher in vorliegender Arbeit syno-
nym verwendet (vgl. Kiipliice 2024: 103; vgl. Reusser & Pauli 2014). Beliefs
konnen verschiedene Dimensionen des Lehr- und Lernkontexts umfassen, wo-
runter verschiedene Themen, der Lernprozess oder auch die Lernenden z&hlen
(Kiipliice 2024: 100; vgl. Schoenfeld 1998). In vorliegendem Projekt wird sich
auf die Arbeitsdefinition von Reusser, Pauli & Elmer (2011) bezogen. Die Au-
tor:innen definieren ,Uberzeugungen* wie folgt:

In Anlehnung an eine breit geficherte Literatur verstehen wir unter Uberzeugungen von
Lehrpersonen (,teacher beliefs) affektiv-aufgeladene, eine Bewertungskomponente bein-
haltende Vorstellung iiber das Wesen und die Natur von Lehr-Lernprozessen, Lerninhalten,
die Identitit und Rolle von Lernenden und Lehrenden (sich selbst) sowie den institutionellen
und gesellschaftlichen Kontext von Bildung und Erziehung, welche fiir wahr oder wertvoll
gehalten werden und ihrem berufsbezogenen Denken und Handeln Struktur, Halt, Sicherheit
und Orientierung geben. Uberzeugungen konnen dabei individueller oder kollektiver Natur
sein, explizit oder eher implizit (intuitiv), fragmentarisch oder sogar widerspriichlich sein
oder sich zu personalisierten praktischen (subjektiven) Theorien bzw. zu mehr oder weniger
kohérenten, theorieférmigen Handlungs- und Aussagesystemen verbinden (ebd.: 642f.)

Uberzeugungen sind dieser Definition folgend nicht nur rein kognitive Kom-
ponenten, sondern auch emotional gefarbt und wertend, d. h. sie enthalten per-
sonliche Bewertungen dariiber, was richtig ist. Sie werden fiir wahr gehalten
und kdnnen bewusst und unbewusst sein. Sie haben Auswirkungen auf das
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Denken, die Informationsverarbeitung, das Lernen und die Motivation (Kéller,
Baumert & Neubrand 2000). Zudem wirken Uberzeugungen als Filter, die
neues Wissen entweder zulassen oder aussortieren, je nachdem, ob dieses mit
aktuellen Uberzeugungen kompatibel oder inkompatibel ist (Pajares 1992; vgl.
Kane, Sandretto & Heath 2002: 180). Auch in der Lehrerkognitionsforschung
(teacher cognition, vgl. Kapitel 3.6) wird die Annahme geteilt, dass es einen
engen Zusammenhang zwischen Uberzeugung und Verhalten der Lehrperson
gibt. Uberzeugungen weisen also auch eine behaviorale Komponente auf
(Borg 2001: 186).

Die Definition von Reusser et al. (2011) zeigt zudem die enge Verkniipfung
zu impliziten Wissensstrukturen (vgl. Wissen II nach Neuweg). Uberzeugun-
gen konnen als Teil impliziter Wissensstrukturen im Sinne des Wissens II an-
gesehen werden (Neuweg 2022a). Uberzeugen stehen auBerdem in einem en-
gen Zusammenhang mit Erfahrungen und beinhalten daher eine stark berufs-
biografische Komponente. Frihere Erfahrungen und bereits frith gefestigte
Uberzeugungen beeinflussen spitere Uberzeugungen da neue Informationen
und Ereignisse durch das bestehende Uberzeugungssystem gefiltert werden.
Wenn diese Erlebnisse und Eindriicke nicht mit den vorhandenen Uberzeugun-
gen iibereinstimmen, werden sie entsprechend angepasst oder modifiziert
(Ertmer 2005; vgl. Kniisel Schifer 2020).

Einstellungen

In vorliegender Arbeit werden Einstellungen (attitudes) den Uberzeugungen
untergeordnet. Einstellungen werden demnach nicht, wie es hdufig in For-
schungsvorhaben zu beobachten ist (z. B. Pappamihiel et al. 2017), als Syno-
nym fiir Uberzeugungen verwendet, sondern verstehen sich als Teil ,.der af-
fektiven Komponente von beliefs* (Kiipliice 2024: 105, Hervorhebung im Ori-
ginal). In dieser Arbeit basiert das Verstindnis von Einstellungen auf der De-
finition von Schaumburg und Prasse (2019), die das Konzept bereits auf den
Kontext der Medienintegration angewendet haben: Medienbezogene Einstel-
lungen beziehen sich

nicht nur auf eine rein rationale Bilanzierung objektiver Fakten, sondern schlielen auch ir-
rationale Uberzeugungen, Gefiihle oder tief verwurzelte Denk- und Verhaltensroutinen ein.
Einstellungen beinhalten also eine kognitive Komponente (mentale Uberzeugungen zu be-
stimmten Verhaltenskonsequenzen), eine emotionale Komponente (Gefiihle und Emotionen
gegeniiber dem Einstellungsobjekt) und meist auch eine konative Komponente, d.h. be-
stimmte Verhaltensvorlieben und -intentionen. Hat eine Lehrperson beispielsweise eine po-
sitive Einstellung zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht, dann sieht sie in deren Einsatz
positive Konsequenzen fiir den Unterricht, die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler
oder die eigene Arbeitsorganisation (228).

Einstellungen werden diesem Verstidndnis nach den Uberzeugungen unterge-
ordnet. Sie fullen auf einem Biindel an Uberzeugungen (vgl. Landwehr 2017:
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50; vgl. Ajzen 1993). Dieser Definition folgend ,,erklaren [sie] sich iiber affek-
tive oder emotionale Reaktionen zum Einstellungsobjekt* (Landwehr 2017:
52). Einstellungen bewerten also in ,gut* oder ,schlecht®, sodass sie im Gegen-
satz zu Uberzeugungen stirker gefiihlsbezogen sind. Uberzeugungen hingegen
sind stérker kognitiv geprédgte Orientierungen (Berg-Schlosser 2005). Damit
unterscheiden sich die beiden Konstrukte in der Stirke der mit einem Gegen-
stand verbundenen emotionalen Reaktionen (Philipp 2007; Dohrmann 2021).

Einstellungen und Uberzeugungen weisen zudem Unterschiede hinsicht-
lich ihrer Verinderbarkeit auf. Uberzeugungen sind stabiler und damit weniger
verdnderbar als Einstellungen (Pajares 1992). Demgegeniiber sind Einstellun-
gen flexibler und damit weniger fest verwurzelt als Uberzeugungen. Besonders
Uberzeugungen, die sich withrend der Schulzeit gebildet haben, scheinen stabil
gegeniiber Verdnderungen zu sein (Kane et al. 2002: 180). Einstellungen kon-
nen auBerdem situationsabhingig sein und sich je nach Erfahrung veréndern.
Uberzeugungen sind hingegen stiirker und tieferliegend verwurzelt, da sie mit
der Identitdt und den Kernwerten der jeweiligen Lehrperson kongruieren. Bar-
Tal (2002) spricht von Uberzeugungen als Prisma, durch das neue Erfahrungen
verstanden und neue Uberzeugungen geformt werden:. Uberzeugungen wer-
den in dieser Arbeit als umfassenderes Konzept betrachtet, wiahrend Einstel-
lungen eine spezifischere, auf bestimmte Objekte oder Situationen bezogene
Form von Uberzeugungen darstellen (z. B. Einstellungen in Bezug auf den
Einsatz eines spezifischen Mediums im Englischunterricht).

Vorstellungen

Eine Verortung und Abgrenzung von Vorstellungen und beliefs ist besonders
herausfordernd, da den beiden Begriffen in der Forschungsliteratur haufig sehr
dhnliche Eigenschaften zugesprochen werden. AuBlerdem werden Vorstellun-
gen im Englischen teilweise mit beliefs iibersetzt, was eine Abgrenzung der
beiden Begrifflichkeiten zusitzlich erschwert (Reusser & Pauli 2014: 643f;
vgl. Kiipliice 2024: 100). Mit Blick auf die dritte Forschungsfrage dieser Arbeit
ist die Arbeitsdefinition des Vorstellungsbegriffs von Kupluce (2024) von be-
sonderer Relevanz, da er Vorstellungen im  Kontext der

4 Neben Einstellungen und Uberzeugungen nimmt der Begriff des ,Habitus* einen wichtigen
Stellenwert in der Diskussion um die (digitalisierungsbezogene) Professionalisierung von
Lehrpersonen ein (Kommer 2013). Der Begriff ,Habitus‘, der auf den Soziologen Pierre
Bourdieu (1997) zuriickzufiihren ist, bezeichnet ein System aus andauernden, aber nicht un-
verdanderlichen Dispositionen und damit Wahrnehmungen, Gedanken und Handlungen eines
Individuums, das vor allem Produkt der eigenen Biografie ist. Der ,mediale Habitus‘ meint
,,das individuelle Medienhandeln einer Person mit ihrer individuellen Lebenssituation und
Sozialisationserfahrungen® (Bolten 2018: 100f.) und definiert damit ein tiefergreifendes um-
fassendes Konstrukt, das die generelle Disposition von Individuen oder Gruppen gegeniiber
Medien und Technologien in einem breiten sozialen, kulturellen und biografischen Kontext
umfasst (ebd.; vgl. Kommer 2013; Biermann 2009).
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Fremdsprachenlehrer:innenbildung einordnet und in Bezug zur Bildung im
Kontext der Digitalitit setzt. Vorstellungen, so Kiipliice (2024),

sind, wie auch beliefs, interne Reprisentationen und Assoziationen, die durch ein Konzept
evoziert werden. Im Konstrukt Vorstellungen ist aber noch nicht im gleichen Maf3e die zeit-
liche Stabilitdt und damit verbundene Strukturierung angelegt (102, Hervorhebung im Ori-
ginal).

Ein wesentlicher Unterschied zwischen Vorstellungen und Uberzeugungen
ergibt sich nach dieser Definition also aus der zeitlichen Dimension der beiden
Konstrukte. Vorstellungen ,,betonen aber eine zeitlich sensiblere und weniger
verfestigte mentale Struktur. In diesem Verstindnis wiirden sich Vorstellungen
also iiber die Jahre erst zu beliefs verfestigen® (ebd.: 102). In vorliegender Ar-
beit werden Einstellungen und Vorstellungen den beliefs untergeordnet, die
drei Begriffe teilen sich grundlegende Eigenschaften, wobei Einstellungen und
Vorstellungen die Uberzeugungen einer Lehrperson ,konstituieren®. Fiir die
vorliegende Studie wird zur Definition von ,Vorstellungen® die Arbeitsdefini-
tion von Kiipliice (2024) iibernommen:

Vorstellungen sind subjektive, mentale Konstrukte, die sowohl kognitive Bestandteile als
auch affektive Bestandteile vereinen. Sie sind als Ansammlung subjektiven Wissens zu se-
hen, welches keiner externen Validation bedarf und unterschiedlich stark vorstrukturiert sein
kann. Vorstellungen variieren in ihrer Stabilitéit, sind grundsétzlich jedoch noch wandelbar.
Sie konnen Informationsaufnahme und Handeln beeinflussen und sich auf spezifische Ob-
jekte wie auch abstrakte Konzepte beziehen (109).

Fiir eine Abgrenzung zum Begriff der ,Subjektiven Theorien‘, der innerhalb
der fremdsprachendidaktischen Diskussion iiber die Innensicht von Fremd-
sprachenlehrpersonen etabliert ist (vgl. Caspari 2003), wird auf die Arbeit von
Kiipliice verwiesen (Kiipliice 2024: 106f.). An dieser Stelle sei lediglich ange-
merkt, dass der Begriff der ,Subjektiven Theorien® weit mehr als die Betrach-
tung von Uberzeugungen, Einstellungen und Vorstellungen umfasst (ebd.:
107). Vorstellungen und beliefs fokussieren sich auf subjektives Wissen, wih-
rend ,Subjektive Theorien‘ die systematische Organisation dieses Wissens zu
einer eigenen Theorie beschreiben (Groeben et al. 1988; vgl. Kiipliice 2024).
Je nach Lesart konnten beliefs den Subjektiven Theorien untergeordnet sein,
bleiben jedoch ein unabhéngiges Forschungsfeld (Kiipliice 2024: 107). AuBer-
dem sind ,Subjektive Theorien® stirker verfestigt, Uberzeugungen, Einstellun-
gen und Vorstellungen hingegen stérker flexibel.

Zum Verhiltnis von Uberzeugungen, Einstellungen, Vorstellungen und
Wissen

Das Verhiltnis von Wissen, Uberzeugungen, Einstellungen, Vorstellungen

oder ,Subjektiven Theorien® wird in der Forschungsliteratur stark diskutiert.
Obwohl in Modellen zur professionellen Lehrer:innenkompetenz das Wissen
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als kognitive und Uberzeugungen als nicht-kognitive Dispositionen und damit
als separate Professionsbereiche dargestellt werden, ist die Trennung der bei-
den Kompetenzbereiche nicht eindeutig (Pajares 1992). Baumert & Kunter
(2011) sprechen von einem flieBenden Ubergang der beiden Konstrukte.

Unterschiede in den beiden Kompetenzbereichen rithren zum einen aus
dem ,,unterschiedlichen epistemologischen Status* (Baumert & Kunter 2011:
41). Anders als Wissen bendtigen Uberzeugungen keine Rechtfertigung bzw.
beanspruchen unterschiedliche Geltungsanspriiche, sie bediirfen keiner exter-
nen Validierung (Fenstermacher 1994; vgl. von Op’t Eynde, de Corte & Ver-
schaffel 2002; Kniisel Schéfer 2020). Pajares (1992) merkt dazu an: ,,Belief is
based on evaluation and judgement; knowledge is based on objective fact”
(ebd.: 313). Baumert und Kunter (2011) betonen daran ankniipfend, dass Uber-
zeugungen

im Unterschied zu Wissen weder den Kriterien der Widerspruchsfreiheit noch den Anforde-
rungen der argumentativen Rechtfertigung und der diskursiven Validierung (...) geniigen.
Es geniigt der individuelle Richtigkeitsglaube (ebd.: 41).

Diese Kriterien verdeutlichen, dass eine Uberzeugung zu Wissen werden kann,
wenn sie durch objektive Begriindungen gestiitzt und ihre Wahrheit nachweis-
lich bestétigt wird (Kniisel Schéfer 2020: 38). Sinatra und Seyranian (2016)
bezeichnen dieses Phdnomen dann als justified true beliefs, wahrend unjusti-
fied beliefs noch stirker auf Erfahrungen basieren und unzureichend validiert
sind (ebd.: 246). Die vorliegende Studie kniipft an die Annahmen von Bloémeke
et al. (2008) an, die davon ausgehen, dass ,,sich in Uberzeugungen affektiv-
motivationale mit kognitiven Aspekten mischen“ (ebd.: 220). Wissen und
Uberzeugungen sind demnach untrennbar miteinander verbunden und beein-
flussen sich gegenseitig (ebd.: vgl. Fischer 2020: 16; vgl. Abelson 1979).

2.5 ZWISCHENFAZIT: Professionelle Kompetenzen von
Lehrpersonen

Die Relevanz von Lehrpersonen fiir das Lernen von Schiiler:innen kann nicht
hoch genug eingeschitzt werden, weswegen die Berufsgruppe der Lehrperso-
nen immer wieder in den Fokus von Schulforschungen riickt (Cramer &
Rothland 2022; Hattie 2009). Was genau Lehrpersonen zu Professionellen
macht und wie der Kern von Professionalitit im Lehrberuf zu bestimmen ist,
ist in verschiedenen Theorien unterschiedlich beschrieben bzw. wird aus un-
terschiedlichen Perspektiven in den Blick genommen (vgl. Kapitel 2.2; Cramer
2020). Um ihren Beruf professionell ausiiben zu koénnen, bendtigen Lehrper-
sonen sowohl professionelles Wissen im Sinne kognitiver Dispositionen (vgl.
Kapitel 2.4.1) als auch intentionale Kompetenzaspekte (vgl. Kapitel 2.4.3), die
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sich auf Werteiiberzeugungen beziechen. Professionelle Kompetenz ist dem-
nach ein mehrdimensionales Konstrukt, das im Kontext der formalen Ausbil-
dung von Lehrer:innen entwickelt wird (Baumert & Kunter 2011). Die Unter-
richtsplanung ist eine wesentliche professionelle Berufsanforderung, die so-
wohl kognitive als auch affektive Dispositionen von Lehrpersonen vereint.
Aus diesem Grund eignet sich die Unterrichtsplanung besonders, um Einblicke
in Professionalisierungsprozesse von (angehenden) Lehrpersonen zu erhalten.

Mit Blick auf die Bildungsstandards sind Lehrpersonen jedoch Expert:in-
nen flir fachliches Lernen, weswegen Professionalitit und Professionalisierung
auch immer vor dem Blick fachlicher Ziele der Lehrer:innenausbildung be-
trachtet werden miissen. Da die vorliegende Studie im Kontext der Ausbildung
von Fremdsprachenlehrpersonen angesiedelt ist, wird im Folgenden ausfiihrli-
cher auf die professionellen Kompetenzen von Fremdsprachenlehrpersonen
eingegangen. Das folgende Kapitel dokumentiert die aktuelle Forschung zur
Fremdsprachenlehrperson.
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3 Professionelle Kompetenzen von
Fremdsprachenlehrpersonen

Das vorliegende Kapitel nimmt Lehrer:innenprofessionalitét aus einer fachdi-
daktisch-spezifischen Perspektive in den Blick und fokussiert die Professiona-
lisierung von Fremdsprachenlehrpersonen. Ausgangspunkt ist die Annahme,
dass Professionalitit nicht losgelost vom jeweiligen Fach gedacht werden
kann, da fachliche Spezifika die Anforderungen an professionelles Handeln
maBgeblich priagen (Gerlach & Steininger 2016a; Legutke et al. 2022). Ziel des
Kapitels ist es, das ,,genuin Eigene der Doméne der Fremdsprachendidaktik*
(Gerlach & Steininger 2016a: 197) herauszuarbeiten und daraus Implikationen
fiir die professionelle Kompetenzentwicklung von Fremdsprachenlehrperso-
nen abzuleiten: Welche Wissensbasis benotigen Fremdsprachenlehrpersonen?
Welche Strukturen und Inhalte muss das Lehramtsstudium fiir Fremdsprachen-
lehrpersonen aufweisen? Wann und wie wird diese Wissensbasis entwickelt?
(Roters 2017: 167; Klippel 2022: 73). Diesen Fragen widmet sich das folgende
Kapitel.

Hierzu werden zunidchst die Spezifika von Englischunterricht herausgear-
beitet, aus denen wiederum Implikationen fiir die Professionalisierung von
Fremdsprachenlehrpersonen gezogen werden konnen (vgl. Kapitel 3.1 + 3.2).
Anschliefend werden fachspezifische Anforderungen und Kompetenzen von
Fremdsprachenlehrpersonen diskutiert (vgl. Kapitel 3.3), wobei ein besonderer
Schwerpunkt dabei auf dem fachdidaktischen Wissen als Kern fremdsprachen-
didaktischer Professionalitdt sowie auf dessen empirischer Modellierung liegt
(Kapitel 3.4). Da Professionalitit zudem als dynamisches, erfahrungsbasiertes
und subjektiv geprigtes Konstrukt zu verstehen ist, werden ergidnzend berufs-
biografische Perspektiven sowie die Innensicht von Fremdsprachenlehrperso-
nen, etwa in Form von Uberzeugungen (beliefs), beriicksichtigt (Kapitel 3.5).
Kapitel 3.6 erweitert den Blick auf den internationalen, insbesondere englisch-
sprachigen Diskurs zur Fremdsprachenlehrer:innenprofessionalitét, der maf-
geblich durch das Konzept der teacher cognition gepragt ist. AbschlieBend
wird mit Blick auf den zentralen Forschungsgegenstand dieser Arbeit die Un-
terrichtsplanung als zentrale Facette professionellen Handelns von Fremdspra-
chenlehrpersonen vertieft betrachtet (Kapitel 3.7).
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3.1 Spezifika von Englischunterricht und deren
Auswirkung auf die Professionalisierung von
Fremdsprachenlehrpersonen

Im Folgenden werden dem Englischunterricht Spezifika im Vergleich zu an-
deren Fichern unterstellt, die fiir die Professionalisierung angehender Eng-
lischlehrpersonen eine wichtige Grundlage bilden. Ausgangspunkt dieser
These sind die Annahmen von Borg (2006):

Language teachers are seen to be distinctive in terms of the nature of the subject, the content
of teaching, the teaching methodology, teacher-learner relationships, and contrasts between
native and non-native speakers (Borg 2006: 3; vgl. Konig et al. 2016: 3f.; Strauf}, Konig &
Nold 2019: 249).

Eine Besonderheit des Fremdsprachenunterrichts besteht darin, dass Sprache
zugleich Lerngegenstand und Kommunikationsmedium ist (Freeman 2002).
Englischunterricht ist damit grundsitzlich kommunikativ ausgerichtet; eine
ausschlieBliche Fokussierung auf fachliche Inhalte ist nicht moglich, da diese
stets sprachlich vermittelt werden miissen (Borg 2006; Strauf3, Konig & Nold
2019). Fiir Fremdsprachenlehrpersonen bedeutet dies, dass sie sprachliche, in-
haltliche und methodische Entscheidungen kontinuierlich miteinander ver-
kniipfen miissen. Mit dieser Doppelrolle der Sprache geht auch eine besondere
Bedeutung der Interaktion im Unterricht einher. Lehrpersonen sind permanent
gefordert, Sprachlernprozesse sprachlich zu initiieren, zu begleiten und zu
steuern (Borg 2006:24). Dies betrifft sowohl die Auswahl geeigneter Aufga-
benformate als auch den Einsatz der Zielsprache als Unterrichtssprache. Auf-
grund dessen bendtigen Fremdsprachenlehrpersonen laut Straul3 et al. (2019)
spezifische allgemein- und fachdidaktische Kompetenzen und eigene sprach-
liche Fertigkeiten Die professionelle Gestaltung von Unterrichtskommunika-
tion stellt damit eine zentrale Kompetenzanforderung an Fremdsprachenlehr-
personen dar (Freeman et al. 2025; Martinez 2018).

Zudem bendtigen Fremdsprachenlehrpersonen ein vielféltigeres Metho-
denrepertoire, um Sprechanlédsse zu schaffen und die Beteiligung der Lernen-
den zu erhdhen (Borg 2006: 24). Der Fremdsprachenunterricht weist auch be-
sondere Merkmale hinsichtlich seines Umfangs und seiner Komplexitit auf
(ebd.: 24). Das Vermitteln einer Sprache geht iiber das Lehren sprachlicher
Aspekte hinaus und umfasst z. B. ein breites Repertoire an kulturellem Input.

Mit Blick auf die Professionalisierung von angehenden Englischlehrperso-
nen wird aufgrund der aufgezeigten Besonderheiten des Lehrens einer Sprache
in

einer fachkulturellen Perspektive dem Fremdsprachenunterricht und seinen Lehrkriften eine
besondere, professionelle Anforderungspraxis unterstellt, da die Fremdsprache sowohl Ge-
genstand des Unterrichts als auch Vermittlungsmedium ist (Gerlach et al. 2020: 14).
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So wirken sich die Besonderheiten des Fremdsprachenunterrichts z. B. auch
auf die professionellen Wissensbereiche von Lehrpersonen aus (Mullock 2006:
63). Daher wird eine ,,besondere Professionalisierungsbediirftigkeit™ (Gerlach
2020a.: 76) von Fremdsprachenlehrpersonen vermutet (Schart 2014).

Vor dem Hintergrund dieser Besonderheiten wird dem Fremdsprachenun-
terricht eine spezifische professionelle Anforderungspraxis zugeschrieben.
Diese ergibt sich insbesondere daraus, dass die Fremdsprache zugleich Gegen-
stand des Unterrichts und Vermittlungsmedium ist (Gerlach et al. 2020: 14).
Entsprechend wirken sich diese Spezifika auch auf die professionellen Wis-
sensbereiche von Fremdsprachenlehrpersonen aus, die sich deutlich von denen
stirker inhaltsorientierter Facher unterscheiden (Mullock 2006). In der For-
schung wird daher eine erhohte Professionalisierungsbediirftigkeit von Fremd-
sprachenlehrpersonen angenommen (Gerlach 2020a; Schart 2014).

Die besondere Anforderungspraxis von Fremdsprachenlehrpersonen hat
wiederum Konsequenzen fiir die fremdsprachliche Lehrer:innenbildung (Ger-
lach 2020a: 77). Als zentrales Merkmal gilt die geringe Strukturiertheit der
Fremdsprachendidaktik (Gerlach 2020a; Blomeke et al. 2011), die sowohl eine
starkere Vorstrukturierung relevanter Wissensbereiche als auch reflexive
Lerngelegenheiten zur eigenstidndigen ErschlieBung und Anwendung fachdi-
daktischen Wissens erfordert (Gerlach 2022a: 77). Zudem ist die Handlungs-
praxis von Fremdsprachenlehrpersonen als besonders herausfordernd und an-
tinomisch zu charakterisieren und wird stark durch beliefs und subjektive
Uberzeugungen beeinflusst, denen in der Ausbildung gezielt Reflexionsrdume
eroffnet werden miissen (vgl. Kapitel 3.5).

3.2 Fremdsprachendidaktische Professionsforschung

Die fremdsprachendidaktische Professionsforschung untersucht die Professio-
nalitdt von Fremdsprachenlehrpersonen und damit deren professionelles Wis-
sen, Konnen und Handeln. Sie tibernimmt den in Kapitel 2 dargestellten Pro-
fessionalititsbegriff, der Professionalitét als Gesamtheit der fiir erfolgreiches
Lehrerhandeln relevanten Fihigkeiten, Fertigkeiten und Uberzeugungen ver-
steht (Roters & Trautmann 2014: 51).

Die fremdsprachendidaktische Professionsforschung versteht sich als For-
schungsfeld mit spezifischem Erkenntnisinteresse zur Frage, ,,was das Wissen,
Koénnen und Handeln von Fremdsprachenlehrer:innen professionell macht, wie
sie also in ihrem Handeln gut oder angemessen agieren (Gerlach 2024a: 9).
Gleichzeitig wird in der fremdsprachendidaktischen Professionsforschung
auch Augenmerk auf die Frage gelegt, wie sich diese Kompetenzen im Sinne
einer Professionalisierung z. B. in der universitiren Ausbildung anbahnen
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(kodnnen) (ebd.). Damit fasst das Forschungsfeld auch die gegenstandangemes-
senen Untersuchungen zur Entwicklung professioneller Kompetenzen.

Die Forschung zur Professionalitit von Fremdsprachenlehrpersonen hat
sich seither ausdifferenziert. Frithere Arbeiten waren tiberwiegend explorativ-
qualitativ angelegt und fokussierten u. a. Erfahrungswissen, subjektive Theo-
rien und berufsbiografische Entwicklungsprozesse (z. B. Appel 2000; Caspari
2003; Dirks 2000; Viebrock 2007). In den 1990er und zu Beginn der 2000er
Jahre riickt mit der Arbeit von Appel (2000) das Wissen von Lehrpersonen,
spezifisch das Erfahrungswissen und dessen Zusammenhang zum praktischen
Handeln im Fremdsprachenunterricht, in das Interesse der Fremdsprachendi-
daktik (Legutke & Schart 2016: 11). AuBerdem beeinflusst das Forschungs-
programm ,Subjektive Theorien‘ (Groeben et al. 1988) mafigeblich die Dis-
kussion um professionelle Kompetenzen von Fremdsprachenlehrpersonen. Mit
ihrer Arbeit zu subjektiven Sichtweisen, ndherte sich Caspari (2003) mit Hilfe
subjektiver Theorien der Frage nach der Professionalitit von Fremdsprachen-
lehrpersonen an, die wegweisend fiir weitere Impulse in der Fremdsprachendi-
daktik war. Casparis (2003) Arbeit steht hier exemplarisch fiir einen Zugang
zur Professionalitdt, die untersuchen ,,was in den Kopfen von Fremdsprachen-
lehrerinnen vorgeht (Caspari 2014: 20; vgl. Viebrock 2007). Damit riickten
subjektive Theorien und deren beliefs zunehmend in den Untersuchungsfokus.
Die Erhebung der Innensicht von Fremdsprachenlehrpersonen weist Parallelen
zur Lehrerkognitionsforschung (teacher cognition) in den 1990er Jahren des
anglo-amerikanischen Raumes auf, auf die in Kapitel 3.6 ndher eingegangen
wird. Im Laufe der Jahre hat sich die Forschung zur Professionalitit von
Fremdsprachenlehrenden in Deutschland zunehmend diversifiziert.

So riickten in den letzten Jahren Fremdsprachenlehrpersonen verstérkt in
den Fokus quantitativer Kompetenzforschung, etwa im Rahmen grof3 angeleg-
ter Studien wie TEDS-LT, PKE oder FALKO-E, die sich am kompetenztheo-
retischen Modell professioneller Handlungskompetenz orientieren (vgl. Kapi-
tel 3.3.3). Fiir die Fremdsprachendidaktik war z. B. die DESI-Studie (Deutsch-
Englisch Schiilerleistungen International) wegweisend, in der mit Hilfe von
videografiertem Englischunterricht der Stellenwert der Englischlehrperson fiir
den Kompetenzerwerb der Schiiler:innen erstmals empirisch nachgewiesen
werden konnte (Helmke et al. 2008). Aus diesen Griinden ist auch in der fremd-
sprachendidaktischen Forschung eine Zuwendung zur Lehrperson und ein
wachsendes Interesse an deren professionellen Handlungskompetenzen zu ver-
zeichnen (Schart 2014).

Vor diesem Hintergrund ldsst sich festhalten, dass die fremdsprachendidak-
tische Professionsforschung heute iiber ein ausdifferenziertes Spektrum an the-
oretischen, methodischen und thematischen Zugéngen verfiigt. Trotz fritherer
Kritik an einer unzureichenden Erforschung der Fremdsprachenlehrperson lie-
gen mittlerweile belastbare Erkenntnisse zu deren professionellem Wissen,
Koénnen und Handeln vor (Roters & Trautmann 2014; Gerlach 2024b).
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An dieser Stelle wird auf eine historische Darlegung der Erforschung der
Fremdsprachenlehrperson und ihrer Kompetenzen verzichtet. Aktuelle Be-
standsaufnahmen finden sich z. B. in Caspari (2014), Roters & Trautmann
(2014), Legutke und Schart (2016) oder Burwitz-Melzer, Riemer und Schmel-
ter (2018). Auch die ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung® hat mit einigen For-
schungsprojekten — wie auch das vorliegende — zum Fortschritt der fremdspra-
chendidaktischen Professionsforschung beigetragen. Die Aktualitdt und das
Erstarken des Untersuchungsgegenstandes zeigt sich nicht zuletzt auch in des-
sen Bearbeitung in unterschiedlichen Sammelbédndern, wie erst jiingst von Ger-
lach im Jahr 2024 unter dem Titel ,, Wissen, Kénnen und Handeln von Fremd-
sprachenlehrpersonen — Professions- und Wissensforschung in den Fremdspra-
chendidaktiken® herausgegeben.

Forschungsdesiderate in der fremdsprachendidaktischen Professionsfor-
schung bestehen vor allem hinsichtlich der Systematisierung von Elementen
der Ausbildungsdidaktik, der Untersuchung der Verkniipfung von Phasen im
Theorie-Praxis Dilemma, der Forderung fremdsprachendidaktischer Kompe-
tenzen sowie der Gesamtwirkung der Aus- und Weiterbildung von Fremdspra-
chenlehrpersonen (Gerlach & Steininger 2016b: 182). Einen Uberblick iiber
aktuelle Untersuchungsschwerpunkte im deutschsprachigen Raum der fremd-
sprachendidaktischen Professionsforschung geben Gerlach et al. (2020), die in
Tabelle 1 dargestellt sind. Auffillig ist hier, dass sich die gelisteten Studien
(Zeitraum: 2000-2019) vor allem auf die erste und damit universitire Ausbil-
dungsphase beziechen. Die Tabelle wurde von der Autorin durch ihr bekannte
fremdsprachendidaktische Arbeiten erginzt, die nach 2019 bis 2024 im
deutschsprachigen Raum entstanden sind, auch wenn sie keinen Anspruch auf
Vollstandigkeit erhebt. Hierbei zeichnet sich ab, dass sich aktuelle fremdspra-
chendidaktische Professionsforschung héufig in einem evidenzorientierten,
kompetenztheoretischen Ansatz verorten und zentrale Wissens-, Handlungs-
und Reflexionskompetenzen von Fremdsprachenlehrpersonen untersuchen.
Neben klassischen Themenfeldern wie beliefs, Reflexivitit oder Mehrspra-
chigkeit gewinnen dabei auch Fragen der Digitalitdt sowie der Unterrichtspla-
nung zunehmend an Bedeutung (vgl. Tabelle 1). Hier zeigt sich, dass Arbeiten,
die die Fremdsprachenlehrperson im Kontext der Digitalitét betrachten, erst
seit Kurzem ver6ffentlicht werden, was die Novitidt des Themas in der fremd-
sprachendidaktischen Professionsforschung unterstreicht. Insgesamt zeigt sich
jedoch eine zunehmende Breite und Dynamik des Forschungsfeldes, bei
gleichzeitig fortbestehenden Desideraten hinsichtlich der systematischen Ver-
bindung von Theorie und Praxis sowie der Wirksamkeit der Lehrer:innenbil-
dung (Gerlach & Steininger 2016b).
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Tabelle 1. Ubersicht der Untersuchungsschwerpunkte im Kontext der fremdsprachen-
didaktischen Professionsforschung im deutschsprachigen Raum (Zeitraum: 2000-
2024; iibernommen aus Gerlach et al. 2020: 118 und ergénzt von der Autorin).

Untersuchungsfokus

Exemplarische Studien aus der
Fremdsprachendidaktik

Subjektive Theorien von Fremd-
sprachenlehrpersonen, beliefs

Caspari (2003), Schart (2003), Viebrock (2007), Rossa
(2017), Kuplice (2024)

Berufsbiografie und Identitat

Dirks (2000), Ozkul (2011), Kollmannsberger, WeiR &
Kiel (2012), Valadez Vazquez (2014), Schultze (2018),
Fischer (2024), Sahin (2024)

Reflexivitdt und Reflexionskom-
petenz

Roters (2012), Abendroth-Timmer (2017),
Wipperfiirth (2016), Klempin (2019), Schadlich (2019),
Godecke (2020), Spellerberg (2024)

(Erfahrungs-)Wissen und
Lehrerkompetenzen

Appel (2000), Demming (2007), Roters et al. (2011), K6-
nig et al. (2016/2017c), Kirchhoff (2017), Ehmke et al.
(2018), Arriagada (2024) Lindl & Kirchhoff (2024)

Interventionsforschung (z. B.
durch Seminare, Auslandsauf-
enthalt, Fortbildungen)

Schocker-v. Ditfurth (2001), Ehrenreich (2004), Zibelius
(2014), Benitt (2015), Porsch & Wilden (2024)

Mehrsprachigkeit

Wilken (2021), Kropp (2022), GieRler et al. (2024),
Schréter et al. (2024)

Digitalitat

Kupliice (2024), Roters & Holberg (2024), Schmit (2024)

Unterrichtplanung

Knorr (2015), Diehr (2018; 2021), Gerlach et al. (2020),
Schmit (2024)

Bilingualer Sachfach-
unterricht/CLIL

Viebrock (2014), Heinemann (2018), Berge (2024),
Wenke (2024)

Kritische Fremdsprachen-
didaktik

Abendroth-Timmer (2020), Gerlach (2020b), Liike
(2024)

Inklusiver Englischunterricht

Blume et al. (2021), B6hm (2023)

Spezifische
Kompetenzbereiche

Wilden (2013) oder Kreft & Viebrock (2020) zur in-
ter/transkulturellen Kompetenz; Martinez (2008) zu
subjektiven Theorien Gber das Sprachlernverstandnis
und Lernerautonomie bei Lehrpersonen

Tesch (2010) zu Orientierungen von Lehrkraften in Be-
zug auf Lernaufgaben; Gerlach (2020a) zum Handeln
von Ausbildungskraften im fremdsprachendidaktischen
Vorbereitungsdienst; Hoffmann (2024) und Janzen; Vo-
gelsang & Rumlich (2024) zur Feedbackkompetenz; Mi-
ladinovi¢ (2024) zur Dramapadagogik ; Puster (2021) zu
Mentoringgesprachen Uber Englischunterricht;
Gardemann (2021) zur Nutzung von Literatur;

Bonnet & Hericks (2020) zum kooperativen Lernen;
Diehr (2022) zum kulturellen Lernen; Hanke & Konig
(2024) zum professionellen Wissen von Grundschulleh-
rpersonen zum Schriftspracherwerb
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3.3  Fachspezifische Anforderungen und Kompetenzen
von Fremdsprachenlehrpersonen: Standards und
Modellierungen

Vor dem Hintergrund der im vorangegangenen Kapitel dargestellten Spezifika
des Fremdsprachenunterrichts, stellt sich die Frage nach den fachspezifischen
Anforderungen und Kompetenzen, die fiir das Lehren und Lernen von Fremd-
und Zweitsprachen wesentlich sind. Diese Frage betrifft den Kerngegenstand
der Fremdsprachendidaktik (Rossa 2018). (Rossa 2018: 145).

Wie bereits in Kapitel 2.3.1 dargelegt, stellt ,Kompetenz*® ein Konstrukt
dar, das sich sowohl aus kognitiven Dispositionen, also professionellem Wis-
sen, als auch affektiv-motivationalen Faktoren, wie beispielsweise Uberzeu-
gungen, speist. So miissen auch Fremdsprachenlehrpersonen im Professionali-
sierungsprozess zum einen Wissen (z. B. fachdidaktisches Wissen) erlangen,
zum anderen aber auch motivationale und volitionale Kompetenzfacetten aus-
bilden (vgl. Kapitel 2).

Es gibt eine Reihe an Versuchen, das Kompetenzprofil von Fremdspra-
chenlehrpersonen zu konkretisieren bzw. Modellierungen spezifischer Kom-
petenzen von Fremdsprachenlehrpersonen vorzunehmen, wobei — abgesehen
von den KMK-Anforderungen — ,,ein umfassend empirisch untermauertes Ver-
stdndnis von Fremdsprachenlehrerprofessionalitit™ (Gerlach et al. 2020: 119)
weiterhin fehlt.

Normative Zielsetzungen zu professionellen Kompetenzen von Fremdspra-
chenlehrpersonen existieren beispielsweise auf europdischer Ebene durch ver-
schiedene Rahmentexte und Instrumente, die die Professionalitdt von Fremd-
sprachenlehrpersonen als Verwirklichung sprachpolitischer Zielsetzungen ver-
stehen (Schédlich 2018: 166). Ein Beispiel hierfiir ist das ,Europiische Port-
folio fiir Sprachlehrende in Ausbildung - EPOSA‘ (Newby et al. 2007). Auf
nationaler Ebene existiert mit den ,Landergemeinsamen inhaltlichen Anforde-
rungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung*
(KMK 2024) ein Steuerungselement zur Ausbildung von Fremdsprachenlehr-
personen, das das Fachprofil angehender Fremdsprachenlehrpersonen und da-
mit Anforderungen an die universitire Fremdsprachenlehrer:innenausbildung
stellt. Fiir die hochschuldidaktische Ausgestaltung von Lehrangeboten stellen
z. B. Legutke und Schart (2016) ein Rahmenmodell mit Dimensionen profes-
sioneller Handlungskompetenzen fiir Fremdsprachenlehrpersonen vor (ebd.:
18). SchlieBlich gibt es Bemiihungen, bestehende Kompetenzmodelle (z. B.
Baumert & Kunter 2006) fachspezifisch auszugestalten (z. B. TEDS-LT, PKE
oder FALKO-E). Auf diese Modellierungsversuche wird nun im Folgenden
nédher eingegangen.
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3.3.1 Standards fiir die Ausbildung von
Fremdsprachenlehrpersonen

Welche Anforderungen an Fremdsprachenlehrpersonen wéhrend ihrer univer-
sitdren Ausbildung in Deutschland gestellt werden, ist in bildungspolitischen
Rahmendokumenten festgelegt. Fiir die Ausbildung von Englischlehrpersonen
sind insbesondere die Ldndergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen der
KMK (2024) sowie das Europdische Portfolio fiir Sprachlehrende in Ausbil-
dung (EPOSA; Newby et al. 2007) relevant.

EPOSA dient als Instrument der Selbsteinschédtzung angehender Fremd-
sprachenlehrpersonen und formuliert zentrale Kompetenzbereiche fremdspra-
chendidaktischen Handelns. Ein zentrales Merkmal ist dabei die Betonung
adaptiven, situationsangemessenen Handelns. Fiir die vorliegende Studie ist
insbesondere der Kompetenzbereich Unterrichtsplanung von Bedeutung, der
die Identifikation von Lernzielen, die Auswahl von Inhalten sowie organisato-
rische Aspekte umfasst (Newby et al. 2007: 6).

Mit den Ldndergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen liegt ein verbind-
licher nationaler Rahmen fiir die Ausbildung von Fremdsprachenlehrpersonen
vor. Gemél den Anforderungen ist es erforderlich, sowohl umfassende Fahig-
keiten in der Sprachpraxis als auch in der Fachdidaktik zu entwickeln. Das
Dokument betont auch neben fach- und fachdidaktischem Wissen zunehmend
Aspekte wie Diversitit, Inklusion und Digitalisierung (KMK 2024). Bezogen
auf die Unterrichtsplanung wird gefordert, dass angehende Fremdsprachen-
lehrpersonen wihrend ihres Studiums erste reflektierte Erfahrungen in der
kompetenzorientierten Planung, Durchfiihrung und Reflexion von Unterricht
in heterogenen Lerngruppen erwerben (44).

Auch der reflektierte Einsatz digitaler Medien ist als Kompetenzanforde-
rung explizit verankert. Studierende sollen digitale Entwicklungen fachlich
und fachdidaktisch beurteilen sowie digitale Medien zur Differenzierung und
individuellen Foérderung nutzen kénnen (KMK 2024: 44). Die Beriicksichti-
gung digitaler Medien in der Unterrichtsplanung stellt damit eine bildungspo-
litisch gesetzte Zielperspektive der Fremdsprachenlehrer:innenbildung dar.

Trotz wiederkehrender Kritik an der geringen fachlichen Konkretisierung
fremdsprachendidaktischer Kompetenzformulierungen (vgl. Gerlach 2020a:
52; Wipperfiirth 2009; Liitge 2012; Schédlich 2019) bildeten die KMK-Anfor-
derungen eine zentrale Grundlage fiir die Entwicklung spéterer empirischer
Studien zur professionellen Kompetenz von Fremdsprachenlehrpersonen, etwa
im Rahmen von TEDS-LT oder PKE (Gerlach 2020a: 52). Auf diese Studien
wird in Kapitel 3.3.3 eingegangen.
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3.3.2  Dimensionen professioneller Kompetenz: Das Rahmenmodell
von Legutke und Schart (2016)

Eine weitere fachspezifische Beschreibung beruflicher Anforderungen von
Fremdsprachenlehrpersonen liefern Legutke und Schart (2016 — vgl. Abb. 4).
Die beiden Autoren schlagen ein Rahmenmodell vor, das die wichtigsten Di-
mensionen aufzeigt, die in die ,,Ausbildung von Fremdsprachenlehrenden ver-
ankert werden sollte[n]* (ebd.: 17). Damit bietet das Modell einen Orientie-
rungsrahmen fiir die fachdidaktische Ausgestaltung von universitdren Lehrver-
anstaltungen.

Sprache, Literatur & Kultur

Diese Dimension umfasst die fachwissenschaftlichen Grundlagen des Fremd-
sprachenstudiums in Linguistik, Literatur- und Kulturwissenschaft. Sie bildet
die fachliche Basis des Professionswissens und ist grundlegend fiir die Aus-
wahl, Strukturierung und didaktische Aufbereitung von Unterrichtsinhalten.
Fachwissen ermoglicht es, Lerngegenstinde lernendenorientiert auszuwéhlen
und in kompetenz- und aufgabenorientierten Lehr-Lern-Arrangements umzu-
setzen (Legutke & Schart 2016; Rossa 2018). Diese Fachkompetenz fiir den
Englischunterricht schlieft demnach das Wissen dazu ein, wie man unter Be-
riicksichtigung der individuellen Voraussetzungen und Lernschwierigkeiten
,»einen lebendigen und bedeutsamen Zugang zur Fremdsprache® (Rossa 2018:
147) ermdglichen kann.

Lehren und Lernen

Die Dimension Lehren und Lernen beschreibt das Kerngeschift fremdsprach-
lichen Unterrichts, insbesondere die Planung, Gestaltung, Begleitung und Eva-
luation von Lernprozessen (Legutke & Schart 2016: 22). Sie umfasst die Fa-
higkeit, lernférderliche Lernarrangements zu gestalten, Unterricht strukturie-
rend zu organisieren. Routinen, Regeln und Rituale zu etablieren und Lernpro-
zesse reflektiert zu steuern. Voraussetzung hierfiir ist ein breites didaktisch-
methodisches Handlungsrepertoire sowie eine forschend-reflexive Haltung ge-
geniiber der eigenen Unterrichtspraxis (Rossa 2018: 147).

Identitdit und Rolle

Die Ausbildung einer professionellen Identitit und Rolle stellt die dritte Kom-
petenzdimension im Rahmenmodell von Legutke und Schart (2016) dar. Zu
dieser Kompetenzdimension gehdren Reflexionsmdglichkeiten iiber eigene
Erfahrungen, Uberzeugungen und das Betrachten der eigenen Sprache als Fa-
cette der Identitdtsbildung. Professionalitit bedeutet in diesem Zusammenhang
auch die Ausbildung eines ,,robusten und zugleich flexiblen Selbstkonzept[s]*
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(Rossa 2018: 148), das den Einstieg in den Vorbereitungsdienst unterstiitzen
kann. Die Bearbeitung bzw. Entwicklung der professionellen Identititsbildung
und das Reflektieren des eigenen beruflichen Selbstverstdndnisses gehdren da-
mit zur Kernaufgabe der fremdsprachendidaktischen Ausbildung.

Kooperation und Entwicklung

Die vierte Dimension fokussiert kooperatives Denken und Handeln als Be-
standteil professioneller Entwicklung (Legutke & Schart 2016: 28). Fremd-
sprachenlehrpersonen sollen sich als Teil professioneller Lerngemeinschaften
verstehen und bereits in der Ausbildung kooperative Arbeitsformen erproben.
Lehrer:innenkooperation wird dabei zunehmend auch empirisch untersucht,
etwa im Kontext von Netzwerken oder digitalen Kooperationsformaten (z. B.
Wipperfiirth 2016; Schneider 2020).

Kontext

Sprache & Lehren &
Kultur Lernen

professionelle

Kompetenzen

Kooperation & Identitit &
Entwicklung Rolle

Kontext

Abbildung 4: Dimensionen professioneller Kompetenz von Fremdsprachenleh-
renden (Legutke & Schart 2016: 18

3.3.3  Testorientierte Modellierungen - Empirische Studien zur
Untersuchung professioneller Kompetenzen von
Fremdsprachenlehrpersonen

Neben normativen und modelltheoretischen Zugidngen existieren testtheore-
tisch ausgerichtete Studien, die das professionelle Wissen (angehender) Eng-
lischlehrpersonen empirisch erfassen. Diese Studien orientieren sich liberwie-
gend am Kompetenzverstindnis nach Shulman (1987) und erfassen fachliches,
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fachdidaktisches und padagogisches Wissen als zentrale kognitive Dispositio-
nen professionellen Handelns. Zu den zentralen quantitativen Studien zéhlen
TEDS-LT, PKE und FALKO-E, die einen besonderen Fokus auf die empiri-
sche Modellierung und Messung des fachdidaktischen Wissens legen. Auf die-
ses wird in Kapitel 3.4.2 vertieft eingegangen; im Folgenden werden die Stu-
dien iberblicksartig dargestellt.

TEDS-LT (Teacher Education and Development Study: Learning to Teach)
iibertrigt bestehende Kompetenzmodelle aus der Mathematikdidaktik auf das
Fach Englisch und erfasst erstmals ldngsschnittlich das professionelle Wissen
von Englischlehramtsstudierenden (Blomeke 2011: 7; vgl. Abb. 5). Theoreti-
sche Grundlage bildet das Modell professioneller Handlungskompetenz nach
Baumert und Kunter (2006). Zentrale Befunde zeigen einen deutlichen Zu-
wachs im fachdidaktischen Wissen im Studienverlauf, wihrend das Fachwis-
sen weitgehend stabil bleibt. Zudem korrelieren Fachwissen und fachdidakti-
sches Wissen im Fach Englisch deutlich schwécher als in stérker strukturierten
Domiénen wie Mathematik (Roters et al. 2011; Jansing et al. 2013).

| Professionelle Kompetenz von Lehrkraften

\

Kognitive Affektiv-motivationale
Komponente: Ko_mponente:
professionelles Wissen professionelles Wissen
Fachwissen Padaéoglsches {Uberzeugungen Berufsmotive
Wissen Selbstregulation
Zielorienderung
Selbstwirksamkeit

Fachdidaktisches
Wissen

Abbildung 5: Rahmenmodell der professionellen Kompetenz von Lehrpersonen in
TEDS-LT und PKE nach Blémeke 2011: 15. Eigene Darstellung adaptiert nach
Roters 2018: 146.

Das Projekt PKE (Professionelle Kompetenz von Englischlehrkraften) kniipft
an TEDS-LT an und erweitert die Erhebung auf die zweite Phase der Lehrer:in-
nenbildung. Untersucht werden Unterschiede zwischen Studierenden und Re-
ferendar:innen sowie der Einfluss von Lerngelegenheiten auf die Wissensent-
wicklung. Angemerkt sei an dieser Stelle, dass in PKE keine Kompetenz, son-
dern deklaratives Wissen gemessen wird (Gerlach 2022a: 31; Roters 2018).
Die Ergebnisse zeigen hohere Ausprigungen des fachdidaktischen und
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padagogischen Wissens bei Referendar:innen, wahrend sich das Fachwissen
kaum weiterentwickelt. In beiden Ausbildungsphasen zeigt sich zudem eine
deutliche Schulformabhéngigkeit des Professionswissens (Konig et al. 2017b:
94).

Mit FALKO-E (Fachspezifische Lehrerkompetenzen - Englisch; Krauss et
al. 2017; Kirchhoff 2017). liegt ein weiteres testorientiertes Instrument zur Er-
fassung des fachlichen und fachdidaktischen Wissens von Englischlehrperso-
nen vor, das sich an der COACTIV-Studie orientiert (Kirchhoff 2017). Die
Ergebnisse der FALKO-E Studie zeigen im Vergleich zu der TEDS-LT und
PKE ein heterogeneres Bild: Wahrend in TEDS-LT ein deutlicher Wissenszu-
wachs im fachdidaktischen Wissen im Verlauf des Studiums nachgezeichnet
werden konnte, zeigten die Ergebnisse von FALKO-E einen deutlichen Zu-
wachs im Fachwissen, aber nicht im fachdidaktischen Wissen der (angehen-
den) Lehrpersonen im Fach Englisch (Kirchhoff 2017: 143). Es zeigt sich in
den Daten von FALKO-E, dass das Fachwissen ,,eine wesentliche Determi-
nante des fachdidaktischen Wissens“ (Lindl & Kirchhoff 2024: 121) ist und
die beiden Wissensfacetten zwei unabhéngige, ,,aber dennoch keine unverbun-
denen, iiberschneidungsfreien fachbezogenen Bereiche des Professionswis-
sens von Lehrkriften sind* (ebd.: 121). Aulerdem verweisen die Daten auf
einen fehlenden Zusammenhang zwischen dem fachdidaktischen Wissen und
der Studien- oder Berufserfahrung (ebd.: 122).

Zusammenfassend konnten mit Hilfe der hier vorgestellten drei quantitati-
ven Studien aussagekriftige Befunde zum Fachwissen und fachdidaktischen
Wissen von angehenden Englischlehrpersonen gewonnen werden (Roters
2018: 147). Ubereinstimmend heben die Studien die Bedeutung des fachdidak-
tischen Wissens hervor. Dieses scheint aber in der Gesamtschau bei angehen-
den Fremdsprachenlehrpersonen eher schwach ausgeprégt zu sein (Gerlach et
al. 2020: 117).

3.4  Wissen von Fremdsprachenlehrpersonen: Fachwissen
und fachdidaktisches Wissen

Im Folgenden werden sowohl das Fachwissen als auch das fachdidaktische
Wissen als zentrale Facetten der kognitiven Professionsbereiche von Fremd-
sprachenlehrpersonen genauer betrachtet. Das Fach- und fachdidaktische Wis-
sen stellte fiir die vorliegende Arbeit ein zentrales Strukturelement zur Analyse
des Wissens in den Planungsgespridchen dar. An dieser Stelle erfolgt eine er-
neute Bezugnahme auf die im vorherigen Kapitel behandelten quantitativen
Studien, wie etwa TEDS-LT, um die dort zugrunde liegende Konzeptualisie-
rung von Fachwissen und fachdidaktischem Wissen niher zu beleuchten.
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3.4.1 Fachwissen von Fremdsprachenlehrpersonen

Eine wichtige Referenzquelle zur Frage, welches Fachwissen Fremdsprachen-
lehrpersonen bendétigen, stellt das in Kapitel 3.3 vorgestellte Dokument der
,Landergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwissenschaften
und Fachdidaktiken® dar. Gemé&8 diesen Anforderungen verfligen (angehende)
Englischlehrpersonen iiber ein ,,vertieftes, strukturiertes und anschlussfahiges
Fachwissen in den Teilgebieten der Sprachwissenschaft, Literaturwissenschaft
und Kulturwissenschaft (KMK 2024: 44f).

Diese Wissenselemente spiegeln sich auch in den Testitems der TEDS-LT
Studie wider (Roters et al. 2011: 81; vgl. Tabelle 2). Wie in Tabelle 2 darge-
stellt, beinhaltet TEDS-LT z. B. Fragen zur britischen und US-amerikanischen
Literaturwissenschaft (z. B. Dramen - und Literaturtheorie) und zur Linguistik
(z. B. Kenntnisse zur speech act theory) (ebd.: 83). In PKE basieren die Fragen
zum Fachwissen ebenfalls auf den Testitems von TEDS-LT und beriicksichti-
gen ,,Wissen in den relevanten Fachbereichen der Amerikanischen und Briti-
schen Literatur und Kultur sowie der Linguistik fiir Englisch als Fremdspra-
che® (Konig et al. 2017b: 89). Die in FALKO-E verwendeten Items zum Fach-
wissen lbernehmen ebenfalls diese Dreigliederung und kategorisieren das
Fachwissen in die Sprachenwissenschaft, Literaturwissenschaft und Kultur-
wissenschaft (Kirchhoff 2017: 127; vgl. KMK 2024). Kirchhoff (2017) merkt
jedoch an, dass die Items in FALKO-E im Vergleich zur PKE und TEDS-LT
Studie stirker an den ,,inhaltlichen Erfordernissen der Unterrichtstétigkeit™
(ebd.: 122) orientiert ist, wiahrend die beiden anderen Studien das Fachwissen
vor allem basierend auf den ,,Inhalten des fachwissenschaftlichen Studiums*
festmachen (ebd.: 122). Fachwissen wird in FALKO-E verstanden als ein ,,ver-
tieftes Hintergrundwissen iiber Fachinhalte des Curriculums der Sekundar-
stufe (Kirchhoff 2017: 120) und beinhaltet beispielsweise Wissen iiber L1-L2
Inferenz, Semantik oder Kenntnisse englischsprachiger Kinder- und Jugendli-
teratur (ebd.: 120). Dennoch scheint allgemeiner Konsens dariiber zu bestehen,
dass die Trias aus Sprachwissenschaft, Literaturwissenschaft und Kulturwis-
senschaft zentrale Gegenstinde des Fachwissens von (angehenden) Fremd-
sprachenlehrpersonen sind. Aus diesem Grund wurde mit Blick auf die Ana-
lyse der zweiten Forschungsfrage, die fachwissenschaftliche Kodierung (con-
tent knowledge, CK) dann vergeben, wenn sich die Studierenden zur Sprach-,
Kultur - und Literaturwissenschaft duferten.

Hinsichtlich der Bedeutung des Fachwissens fiir professionelles Handeln
wird wiederholt betont, dass es zwar eine notwendige, jedoch keine hinrei-
chende Bedingung fiir Professionalitdt darstellt (Bechtel 2018: 12). Fachwis-
sen gewinnt seine professionelle Relevanz erst im Zusammenhang mit der
Frage, wie fachliche Inhalte lernwirksam vermittelt werden konnen. Damit
fungiert das Fachwissen als Bezugsrahmen fiir das fachdidaktische Wissen und
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kann nicht isoliert betrachtet werden (Roters et al. 2013: 157). An dieser
Schnittstelle setzt das fachdidaktische Wissen an.

Tabelle 2: Gegenstandbereiche der fachwissenschaftlichen Subdimensionen in TEDS-
LT (Eigene Darstellung adaptiert nach Roters et al. 2011: 83).

Fachwissenschaftliche Themen

Subdimensionen

Britische und US- Analyse verschiedener literarischer Textformen
amerikanische (historische Dokumente, Filme...)
Literaturwissenschaft Dramen- und Literaturtheorie

Anglo-amerikanische Kulturgeschichte

Literatur- und kulturwissenschaftliche Konzepte
Linguistik Struktur und Entwicklung der englischen Sprache

Unterschiedliche sprachliche Varietaten

Phonetische Transkription

Speech Act Theory

Kognitive Linguistik

Analyse sprachlicher Besonderheiten des

Englischen

Ansatze der Zweitsprachenerwerbsforschung

3.4.2  Fachdidaktisches Wissen von Fremdsprachenlehrpersonen
Quantitative Studien

Eine differenzierte Betrachtung des fachdidaktischen Wissens ist fiir die vor-
liegende Studie zentral, da die Analyse der Planungsgespriche auf fachdidak-
tische Wissenselemente fokussiert, die im Kontext der Planung einer digital-
vermittelten Englischstunde aktiviert werden. Die Auswertung der zweiten
Forschungsfrage orientiert sich dabei am fachdidaktischen Wissensmodell der
PKE-Studie, da das dort entwickelte Instrumentarium zur Datenauswertung
herangezogen wurde.

Insgesamt wird der geringe ,,Grad an Kanonisierung (Caspari &
Griinewald 2022: 120) des fachdidaktischen Wissens bei Fremdsprachenlehr-
personen kritisiert, wenngleich die Studie von Caspari und Griinewald (2022)
zeigen konnte, dass zwischen Lehrerbildner:innen durchaus Einigkeit tiber die
lehrrelevanten fachdidaktischen Wissenselemente herrscht (ebd.: 120; vgl.Ro-
ters & Trautmann 2014). Eine Herausforderung stellt dabei insbesondere die
Abgrenzung fachdidaktischen Wissens von fachwissenschaftlichen und bil-
dungswissenschaftlichen Wissensbereichen dar (Schéidlich 2019). An dieser
Stelle setzen verschiedene quantitative und qualitative Studien an, die das
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fachdidaktische Wissen (in Abgrenzung zu anderen Wissensbereichen) zu mo-
dellieren versuchen:

Erste empirische Operationalisierungen fachdidaktischen Wissens erfolg-
ten im Rahmen von TEDS-LT, dessen Items sich maf3geblich an den Kompe-
tenzanforderungen der KMK orientierten (vgl. Tabelle 3).

Tabelle 3: Gegenstandbereiche der fachdidaktischen Subdimensionen in TEDS-LT
(Eigene Darstellung adaptiert nach Roters et al. 2011: 83).

Fachdidaktische Themen

e  Analyse fremdsprachlichen Unterrichts; die Rolle von Formfokussierung;
produktive Kompetenzen
Methodische Ansdtze auf der Basis schriftlicher Unterrichtsszenarien
Situative Konzepte interkultureller Kompetenz
Formate bilingualen Lernens und des bilingualen Sachfachunterrichts
Literaturdidaktische Ansatze und ihre Umsetzung im Englischunterricht
Analyse von Lese- und Hérverstehensprozessen
Varianten von Lesearten im Englischunterricht
Einschatzung sprachlicher Fahigkeiten von Schilerinnen und Schilern
vor dem Hintergrund des Gemeinsamen Europdischen Referenz-
rahmens fir Sprachen (GER)

Die Ergebnisse zeigten eine hohe Heterogenitét fachdidaktischen Wissens, was
die Notwendigkeit einer differenzierteren theoretischen Modellierung nahe-
legte (Roters et al. 2015: 62). Hier kniipfte die PKE-Studie an, die, aufbauend
auf den Arbeiten von TEDS-LT, das fachdidaktische Wissen empirisch er-
fasste und dessen Modellierung verfeinerte (ebd.: 62; vgl. Roters et al. 2013).

Wichtige Vorarbeiten hierfiir liefert die empirische Studie von Roters et al.
(2013), in der sich eine ,,zweidimensionale Aufteilung [des fachdidaktischen
Wissens] sowohl theoretisch als auch empirisch als tragfédhig erwiesen hat
(ebd.: 171). Das zweigeteilte Konstrukt fachdidaktischen Wissens Englisch,
basierend auf den Vorarbeiten von TEDS-LT, Grossmann (1990) und Tsui und
Nicholson (1999) ist in Abbildung 6 dargestellt. Unterschieden wurde zwi-
schen einer lehrpersonenbezogenen Perspektive (Planung, curriculare Einbet-
tung, methodisch-didaktische Entscheidungen) und einer lernendenbezogenen
Perspektive (Spracherwerbsprozesse, Lernstrategien, Antizipation von Ver-
standnisschwierigkeiten) (Roters et al. 2013: 159f.). Diese Modellierung er-
wies sich empirisch als tragfahig und bildete eine wichtige Grundlage fiir wei-
terfiihrende Studien.
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Fachdidaktisches Wissen Englisch

Wissen tiber Wissen iiber
fremdsprachliche fremdsprachliche Lehr-
Dimension 1: Aus VLehl;:;iozesse;r Niet}}oden,d und Erwerbsprozesse D ion 2:
der Perspektive der ermittlungsstrategien un ! ;.
Lehrenden: Analyse fremdsprachendidaktische Pir:pek‘lg’e a“_“ﬂf die
’ ! . e rnenden, ihre
un;lr :r;lé\;eltglg}r:eg n\.jon Unterrichtsprinzipien Wissen iiber Lernprozesse und ihre
did ]p' chen Verstehensprozesse und Kompetenzentwicklung
Unterrichtsprinzipien (Fehl-)Vorstellungen der
Curriculares Wissen: Wissen Lernenden im
iiber Anordnungen von Spracherwerb sowie
Inhalten in Lehrplinen sowie thematisch orientierten
tiber Lehrmaterialien Inhaltsbereichen

Abbildung 6: Konstrukt fachdidaktisches Wissen Englisch in Anlehnung an
Grossmann (1990). Eigene Darstellung adaptiert nach Roters et al. (2013): 159.

Ankniipfend an die hier skizzierten Uberlegungen von Roters und Kolleg:in-
nen (2013) entwickelten Konig et al. (2016) einen Test zum fachdidaktischen
Wissen, der zudem auf den Arbeiten von Jansing et al. (2013) im Rahmen der
TEDS-LT Studie und Darling-Hammond und Baratz-Snowden (2007) auf-
baute (Konig et al. 2016: 327)s. Insgesamt beinhaltete der in PKE eingesetzte
Test Items zum Fachwissen, zum péadagogischen Wissen und zum fachdidak-
tischen Wissen. Der Test bestand aus insgesamt 33 Subdimensionen und
zeigte, dass ein dreidimensionales Modell zur Beschreibung des professionel-
len Wissens von Englischlehrpersonen (bestehend aus CK, PK und PCK und
damit analog zu Shulman 1987) deutlich besser zu den Daten passte als ein
eindimensionales Modell (Konig et al. 2016: 330). Insgesamt korrelierten die
drei Wissensbereiche stark miteinander, sodass das fachdidaktische Wissen
vermutlich stark vom Fachwissen und pddagogischen Wissen abhingt (ebd.:
330). So zeigte sich z. B. eine Korrelation zwischen PCK und CK, wobei die
Korrelation zwischen PCK und PK hoher ausfiel (ebd.: 330). Die Autor:innen
schlussfolgern anhand ihrer Daten, dass das pddagogische Wissen eine wich-
tige Quelle fiir das fachdidaktische Wissen zu sein scheint.

Operationalisiert wurde das fachdidaktische Wissen iiber die drei folgen-
den Dimensionen (iibersetzt von Klempin 2019: 35f.), die auch in der vorlie-
genden Forschungsarbeit zur Analyse der Wissensdimensionen in Unterrichts-
planungsgesprichen herangezogen wurde (vgl. Konig et al. 2016: 327):

5 Eine Limitation des Tests, die in Kapitel 10.3.5 wieder aufgegriffen wird, ist die Fokussie-
rung auf die kognitiven Aspekte des Lehrer:innenwissens. Der Test stofit insofern an seine
Grenzen, als dass die situierte Perspektive des Lehrer:innenwissens unberiicksichtigt bleibt.
Aktuelle Studien (z. B. Blomeke, Gustafsson & Shavelson 2015) verweisen jedoch auf die
Bedeutung dieser situationsspezifischen Féhigkeiten (Konig et al. 2016: 331).
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= Wissen zum Curriculum (knowledge of curriculum)

= Wissen zu Lehrstrategien und Reprédsentationen (knowledge of
teaching strategies and representations)

=  Wissen zu Lernenden (knowledge of students)

Eine Ausdifferenzierung der fachdidaktischen Wissensbereiche ist in Tabelle
4 dargestellt (Konig et al. 2016: 327; Ubersetzung von Klempin 2019: 36).

Tabelle 4: Fachdidaktische Wissenstypologie des PCK-Instrumentariums von Koénig
et al. (2016). Eigene Darstellung - iibernommen und tibersetzt von Klempin (2019:
36).

Curriculumswissen Kenntnis um grundlegende Definitionen der Rahmen-
(knowledge of und Bildungsplane
curriculum) Kenntnis spezifischer Férderziele- und zwecke

Entsprechend curricularer Vorgaben Aufbereitung von
Aufgaben/Materialien in Passung zu Schulstufe, Schulart,
Alter und Vorwissen der Schiiler:innen

Kenntnis von Lernzielen

Kenntnis von TEFL-Kompetenzen

Analyse und Passung von Unterrichtsmaterialien fir spe-
zifische Lernergruppen

Strategiewissen Umfasst alles, was der Verstandnissicherung des Inhal-
(knowledge of tes/Medium Sprache beim Lernenden dient: z. B. Erkla-
teaching strategies rungen, Demonstrationen, Modellierungen, Illustratio-

and representations)  nen und Beispiele
Kenntnis von Konzepten und Ansatzen des Fremdspra-
chenlernens
Fahigkeit, Instruktionsstrategien zur Inhaltsprasentation
anzuwenden
Fahigkeit, passende Aktivitaten auszuwahlen
Fahigkeit, Lehrbuchaktivitaten zu analysieren und den
Aktivitatstyp zu identifizieren (z. B. gap-filling exercise)
Fahigkeit zur Bestimmung von spezifischen FLL (Foreign
Language Learning)-Ansétzen (z. B. Task-Based Learning)

Lernendenwissen Kenntnis von Vorannahmen von Lernenden unterschied-
(knowledge of lichen Alters und diverser sozialer Hintergriinde
students) Wissen um den Sprachlernstand und das Vorwissen

Kenntnis Gber tbliche Sprachlernhindernisse
Identifizierung von typischen Schiler:innenfehlern, pro-
duktiver kontextangemessener Umgang mit Fehlern
Analyse von z. B. miindlicher Performance

Besitz von Language Awareness als Fahigkeit zur Diag-
nose von Sprachlernstanden zur Herstellung von Passung
zwischen Sprache/Inhalt und Lernmaterial und Lernen-
dem

69



Qualitative Studien

Die bisherigen quantitativen Studien zum fachdidaktischen Wissen von
Fremdsprachenlehrpersonen erfassen iiberwiegend isolierte Wissensbestéinde
und blenden die starke Kontext- und Situationsgebundenheit fachdidaktischen
Wissens weitgehend aus (Spellerberg 2024). Insbesondere implizite Wissens-
formen und reflexive Prozesse der Wissensnutzung — die ,,hidden side of the
work* (Freeman 2002) — lassen sich mit testbasierten Verfahren nur begrenzt
abbilden (Gerlach 2022a). An dieser Stelle setzen qualitative Studien an, die
fachdidaktisches Wissen in konkreten Praxissituationen rekonstruieren (ebd.)

Qualitative Zuginge nutzen hidufig Reflexionsanlédsse in Praxisphasen, um
Zugang zu fachdidaktischem Wissen zu erhalten (Gerlach 2022a). So unter-
suchte Schédlich (2019) Reflexionsgespriche mit angehenden Fremdspra-
chenlehrpersonen im Praktikum und beschreibt das dabei rekonstruierte Wis-
sen als ,,Interimsdidaktik®, also als situativ selektiertes, dynamisches und kon-
textgebundenes fachdidaktisches Wissen (Schidlich 2022a: 56; vgl. Schidlich
2019: 95-96, 295-297).Insgesamt erarbeitet Schédlich (2019) acht Kategorien
fremdsprachendidaktischen Wissens, die in den Reflexionen versprachlicht
werden: Fertigkeiten/Kompetenzen, Unterrichtsgespriach/Interaktion, Stim-
migkeit der Unterrichtsplanung, Schiilerorientierung, Methodenkenntnis, In-
haltsorientierung/Material, Kompetenzbegriff und Aufgabenorientierung
(ebd.: 157f).

Auch Klempin (2019) untersucht im Rahmen ihres entwickelten Lehr-
Lernkonzeptes die Reflexionskompetenz angehender Englischlehrpersonen
und analysiert diese hinsichtlich der Reflexionstiefe- und breite. Fiir die Refle-
xionsbreite nutzt sie ebenfalls das PCK-Instrument von Konig et al. (2016) und
erweitert dieses um eine vierte Hauptdimension, das ,,TEFL-Wissen®
(Klempin 2019: 198). Hierunter zihlen AuBerungen der Studierenden zu den
von Legutke und Schart (2016) benannten Facetten fremdsprachendidaktischer
Kompetenz: Sprach, -Literatur- und Kulturwissen, Lehr- und Lernwissen,
Identitéts- und Rollenfindung und Kooperation sowie professionelle Weiter-
entwicklung (Klempin 2019: 199; vgl. Legutke & Schart 2016: 18f.). Thre Er-
gebnisse deuten auf einen Zuwachs an fachdidaktischem Wissen im Verlauf
des Lehr-Lernkonzeptes hin, wobei dies nicht fiir die Subkategorie ,Curricu-
lumswissen® als Teilbereich des fachdidaktischen Wissens zutrifft (Klempin
2019: 253).

Spellerberg (2024) nutzt ebenfalls Reflexionsvignetten zur Analyse der Re-
flexionstiefe- und breite von Noviz:innen und Expert:innen. Im Vergleich zu
Klempin (2019) reagieren die Proband:innen jedoch verbal auf den Reflexi-
onsstimulus, um dem im Kontext situativ eingebetteten Wissen unter Hand-
lungs- und Entscheidungsdruck in der Praxis ndher zu kommen (ebd.: 138).
Erste Ergebnisse ihrer Studie deuten auf einen engen Zusammenhang zwischen
padagogischem und fachdidaktischem Wissen hin. Dabei konnten sowohl
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erlernte Wissensbestinde als auch deklaratives, subjektives Wissen in Form
eines Erfahrungswissen expliziert werden (Spellerberg 2024: 138). Zudem un-
terscheidet sich die Verarbeitungstiefe des Wissens wihrend des Reflektierens
zwischen Noviz:innen und Expert:innen: Der Experte zeigt hinsichtlich der
Reflexionstiefe eine ausgeprigtere Vernetzung und eine stirkere Nutzung des
expliziten Wissens (ebd.: 139).

In Threm Zeitschriftenbeitrag zum fachdidaktischen Wissen verweist
Schédlich (2022a) auf weitere Studien zum fachdidaktischen Wissen in Praxi-
sphasen, die an dieser Stelle aus Platzgriinden nicht weiter beschrieben werden
(z. B. Roters 2012; Knorr 2015; Wipperfiirth 2016 oder Gédecke 2020). Wich-
tig fiir die vorliegende Arbeit ist jedoch das Resiimee von Schidlich (2022a),
das sie basierend auf der Zusammenschau der hier genannten qualitativen Stu-
dien zum fachdidaktischen Wissen von Fremdsprachenlehrpersonen formu-
liert: Sie stellt fest, dass sich die rekonstruierten fachdidaktischen Wissensbe-
stinde iiber verschiedene Untersuchungen hinweg stark &hneln. Diese beo-
bachtete Stabilitdt wirft die Frage auf, ob die Fremdsprachendidaktik in ihrer
Praxis tatsdchlich als gering strukturierte Doméne zu begreifen ist oder ob sie
starker strukturiert ist, als kompetenztheoretische Modellierungen suggerieren
(Schéadlich 2022a.: 59).Gleichzeitig verweisen alle Studien auf ein zentrales
,Kategorisierungsproblem® bei der Ordnung und Systematisierung fachdidak-
tischen Wissens (Schédlich 2022a: 60). Auch in der vorliegenden Arbeit zeigte
sich dieses Kategorisierungsproblem bei der Analyse der Unterrichtsplanungs-
gespriache, worauf in der Diskussion der zweiten Forschungsfrage néher ein-
gegangen wird (vgl. Kapitel 10.3).

Zusammenfassend standen in dieser Arbeit bisher vor allem kognitive Pro-
fessionsbereiche — Fachwissen und fachdidaktisches Wissen — im Fokus. Unter
Beriicksichtigung des Modells professioneller Kompetenz von Baumert und
Kunter (2006) konstituiert sich Professionalitdt aber auch aus nicht-kognitiven
Kompetenzbereichen, die sich auf affektiv-motivationale Aspekte wie Uber-
zeugungen beziehen. So wird davon ausgegangen, dass diese ebenfalls eine
zentrale professionstheoretische Facette sind, die das Handeln von Lehrperso-
nen wesentlich beeinflusst (Roters 2018: 149). Die Bedeutung und Ausdiffe-
renzierung der affektiv-motivationalen Professionsbereiche wurde in Kapitel
2.4.3 bereits unter einer stirker allgemeindidaktischen Perspektive beschrie-
ben. Im Folgenden soll beleuchtet werden, wie diese nicht-kognitiven Kompe-
tenzbereiche, auch verstanden als ,Innensicht‘, im fremdsprachendidaktischen
Diskurs verhandelt werden. Die theoretische Darlegung von Uberzeugungen
(beliefs) und Einstellungen als professionelle Kompetenz von Englischlehrper-
sonen ist vor allem mit Blick auf die dritte Forschungsfrage relevant.
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3.5 Die Innensicht von Fremdsprachenlehrpersonen:
Affektiv-motivationale Professionsfacetten

Das zunehmende Interesse an der ,,Innensicht™ (Caspari 2014: 22) von Fremd-
sprachenlehrpersonen in der fremdsprachendidaktischen Professionsforschung
griindet in der Beobachtung, dass professionelles Handeln nicht ausschlielich
auf explizitem Wissen beruht, sondern wesentlich durch subjektive Erfahrun-
gen, Uberzeugungen und Intuitionen gesteuert wird (Caspari 2014; Rossa
2018). Zu diesen affektiv-motivationalen Professionsfacetten zihlen insbeson-
dere individuelle Lernerfahrungen, Werthaltungen und beliefs, die das Rollen-
verstdndnis und die professionelle Identitdtsbildung von Fremdsprachenlehr-
personen priagen (Legutke et al. 2022). Aus diesem Blickwinkel wird die Pro-
fessionalitét einer Fremdsprachenlehrperson aus der berufsbiografischen Per-
spektive betrachtet und versteht Professionalitit als ein dynamisches Entwick-
lungsproblem, das kontinuierlicher Veranderung unterliegt (Terhart 2011: 208;
vgl. Rossa 2018). Die Reflexion eigener subjektiver Einstellungen, das Be-
wusstmachen von Vorstellungen davon, wie Fremdsprachenunterricht funkti-
oniert, das Hinterfragen der eigenen Motivationen und schlieBlich die Refle-
xion iiber eigene Uberzeugungen stellen einen wichtigen, introspektiven Be-
reich professioneller Kompetenz von Fremdsprachenlehrpersonen dar (Rossa
2018: 144).

Die Relevanz affektiv-motivationaler Kompetenzbereiche fiir das professi-
onelle Handeln von Fremdsprachenlehrpersonen wurde in der Fremdsprachen-
didaktik bereits frith erkannt (z. B. Borg 2003). Aussagen wie ,,you teach what
you believe in” (Rossa 2017: 197) oder ,teachers teach as they were taught”
von Howard Altmanns (1983: 19) zeigen zum einen, dass Uberzeugungen ei-
nen direkten Einfluss auf das unterrichtliche Handeln haben und verweisen in
der Konsequenz darauf, wie wichtig die Bewusstmachung und Reflexion die-
ser ,,hidden variables” (Leder, Pehkonen & Torner 2002; Freeman 2002) als
Innensicht von Lehrpersonen ist. Zum anderen zeigen solche Aussagen Uber-
einstimmungen mit dem Konzept des apprenticeship of observation (Lortie
1975). Dieses Konzept besagt, dass Lehrpersonen ihre eigenen Erfahrungen
als Schiiler:innen stark in ihre spétere Lehrpraxis einbringen, da sie selbst jah-
relang schulisch sozialisiert wurden und im Rahmen ihrer eigenen Schulzeit
bereits Vorstellungen von und iiber Englischunterricht ausgebildet haben
(Lortie 1975).

Um empirisch Zugang zur Innensicht der Lehrpersonen zu erhalten, wer-
den oft qualitative Forschungsmethoden wie Interviews herangezogen. Neuere
Arbeiten der Fremdsprachendidaktik nutzen zudem einen stirker praxeolo-
gisch-wissenssoziologischen Zugang und rekonstruieren mit Hilfe der doku-
mentarischen Methode Orientierungen und Uberzeugungen von Lehrpersonen
(z. B. Liike 2024). Exemplarisch zeigt die berufsbiografische Studie von Dirks
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(2000), dass individuelle Erfahrungen, strukturelle Rahmenbedingungen und
fachliche Anforderungen gemeinsam auf das berufliche Selbstverstéindnis von
Englischlehrpersonen einwirken und Reflexion eine zentrale Rolle fiir Profes-
sionalisierungsprozesse spielt (211 f.). Zu Beginn der 2000-er Jahre riickten
ebenfalls Forschungsvorhaben auf der Grundlage der ,Subjektiven Theorien*
von Fremdsprachenlehrpersonen in den fachdidaktischen Diskurs (z. B.
Schocker-v. Ditfurth 2001). Hier ist die Arbeit von Caspari (2003) exempla-
risch zu nennen, die sich mit dem beruflichen Selbstverstindnis und damit mit
den ,,Vorstellungen, Meinungen und Uberzeugungen® (Caspari 2003: 12) von
Lehrer:innen moderner Fremdsprachen befasst. Auch ihre Arbeit verortet sich
im berufsbiografischen Bestimmungsansatz und zielt auf den verstehenden
Nachvollzug der Innensicht von Fremdsprachenlehrpersonen ab. lhre Arbeit
bestatigt die zentrale Bedeutung von beliefs fiir den Beruf von Lehrer:innen
(ebd.: 270, 279). Ihre Ergebnisse verdeutlichen, dass die Entwicklung dieser
beliefs von ganz anderen Einflussfaktoren geprégt ist als die Entstehung wis-
senschaftlicher Theorien und Konzepte. Von besonderer Relevanz fiir das ei-
gene Handeln sind berufsbiografische Vorerfahrungen aus der eigenen Schul-
zeit, eigene Praxiserfahrungen oder auBlerschulische Erfahrungen mit der
Fremdsprache (ebd.: 264).

Einen weiteren Akzent setzt Appel (2000), der das Erfahrungswissen von
Fremdsprachenlehrpersonen als sozial und biografisch geprigte Wissensform
beschreibt, die eng mit beliefs und individuellen Handlungsmustern verkniipft
ist. Appel (2000) betont den sozialen Charakter des Erfahrungswissens und
kommt zu der Erkenntnis, dass vielfdltige individuelle Berufs- und Lernerfah-
rungen in das Erfahrungswissen einflieen. Dabei betont er z. B. die Relevanz
des Schulbuchs oder die individuell erlebten Auslandserfahrungen als priagend
fiir das unterrichtliche Handeln im Fremdsprachenunterricht (Appel 2000:
159f.).

Studien wie BELT (Beliefs about English Language Teaching - Rossa
2017) zeigen zudem, dass Uberzeugungen angehender Englischlehrpersonen
bereits zu Beginn des Vorbereitungsdienstes vergleichsweise stabil ausgepragt
sind und zentrale Prinzipien eines wirksamen Fremdsprachenunterrichts wi-
derspiegeln, etwa die Bedeutung kommunikativer Kompetenzen und die Mo-
tivation der Lernenden (Rossa 2017: 203). Zusammenfassend hélt Rossa
(2017) fest, dass Uberzeugungen eine zentrale Rolle in der Entwicklung der
Identitdten und des beruflichen Selbstkonzepts von Englischlehrpersonen spie-
len (ebd.: 205).

Neben den hier beispielhaft aufgefiihrten fremdsprachendidaktischen Pro-
fessionsstudien zur Innensicht existiert mittlerweile ein groer Fundus an wei-
teren Studien: So werden berufsbezogene Uberzeugungen (z. B. Melo-Pfeifer
2019), subjektiven Sichtweisen von Fremdsprachenlehrpersonen zur Vermitt-
lung kommunikativer Kompetenzen (z. B. Tesch 2010), Uberzeugungen zum
inklusiven Englischunterricht (z. B. Blume et al. 2021), zum interkulturellen
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Lernen, zur Mehrsprachigkeit (z. B. Méron-Minuth 2018) oder zum bilingua-
len Sachfachunterricht (Viebrock 2014) beforscht. Jingere Studien nehmen
auch professionelle Identitétsbildungsprozesse im Sinne der Ausbildung einer
teacher identity (z. B. Valadez Vasquez 2014; Schultze 2018) in den Blick und
fokussieren beispielsweise die Rolle der Auslandsaufenthalte auf die Rollen-
ausarbeitung und Identitdtsbildung von Fremdsprachenlehrpersonen (z. B.
Gerlach & Liike 2021; Wilken 2022; Fischer 2024). Im aktuellen Diskurs zur
Bildung in einer Digitalitét untersucht Kiipliice (2024) auBlerdem Vorstellun-
gen von Fremdsprachenlehrpersonen iiber eine Bildung in Zeiten der Digitali-
tit. Des Weiteren kann die Fremdsprachendidaktik auf Arbeiten zu Orientie-
rungsschemata und dem beruflichen Habitus von Fachleiter:innen im Vorbe-
reitungsdienst verweisen (Gerlach 2020a). Ubereinstimmend heben diese Ar-
beiten hervor, dass das professionelle Handeln von Fremdsprachenlehrperso-
nen tief in biografischen Erfahrungen, Uberzeugungen und Wertorientierun-
gen verwurzelt ist (Legutke et al. 2022: 21).

Der Reflexion dieser Vor- und Einstellungen, die sich zu Uberzeugungen
biindeln, wird dabei eine besondere Bedeutung fiir Professionalisierungspro-
zesse zugeschrieben. Dies wird von Rossa (2018) bekriftigt, der die ,,intro-
spektive Anndherung an das Konstrukt ,Professionalitét* [als] eine wesentliche
Erweiterung der professionellen Handlungskompetenz von Fremdsprachen-
lehrpersonen® betrachtet (ebd.: 144). Fiir die universitdre Ausbildung von
Fremdsprachenlehrpersonen bedeutet dies, dass die Vermittlung von rein de-
klarativem Wissen zu reduziert und beschriankt erscheint (Legutke et al. 2022).
Legutke et al. (2022) sprechen sich stattdessen dafiir aus, dass der ,,subjektive
Faktor als ein wichtiger Gegenstand von Lehrveranstaltungen immer mitge-
dacht werden [muss] und sich wie ein roter Faden durch das gesamte Studium
ziehen [sollte]“ (ebd.: 21).

Die hier skizzierten Annahmen sind fiir die vorliegende Studie insofern re-
levant, als das angenommen wird, dass subjektive Faktoren wie Uberzeugun-
gen (beliefs) oder Vorstellungen der Studierenden {iber einen Englischunter-
richt unter den Bedingungen der Digitalitdt, das Planungsgesprach moderieren.
Das Planen versteht sich als eine praktische Anwendungssituation, in der indi-
viduelle Vorstellungen zum Lehren und Lernen einer Fremdsprache aktiviert
werden (Knorr 2015: 244). Es lasst sich vermuten, dass das Planen von eigenen
schulbezogenen Vorerfahrungen als Schiiler:in oder Lehrperson beeinflusst ist.
Die Frage, wie die Innensicht der Studierenden die Planung einer digital-ver-
mittelten Englischstunde ,steuert, wird mit Blick auf die dritte Forschungs-
frage beantwortet.
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3.6  Exkurs: Language teacher cognition: What language
teachers think, know and believe

Das folgende Kapitel versteht sich als einen kurzen Exkurs in die internationale
Forschung zur Innensicht (,,hidden side) von Fremdsprachenlehrpersonen
(Freeman 2002). Wéhrend im deutschsprachigen Diskurs zur Fremdsprachen-
lehrer:innenausbildung lange Zeit vor allem subjektive Theorien und das
Selbstverstindnis der Lehrpersonen im Fokus standen, ,,bemiihte man sich in-
ternational um eine Ausschirfung einer eher kompetenztheoretischen/kognitiv
verortbaren language teacher cognition (Gerlach 2022a: 43, Hervorhebung im
Original; vgl. Borg 2003). Der Fokus internationaler Forschung liegt vor allem
auf den Denkprozessen von Lehrpersonen (feacher thinking, Nunan 1992). Die
Forschung zur language teacher cognition, die durchaus anschlussfahig an die
deutschsprachige Diskussion zur Frage ,,was in den Kdpfen von Fremdspra-
chenlehrerinnen- und lehrern vorgeht (Caspari 2014: 20) ist, findet vor allem
im angloamerikanischen Raum seit den 1990er Jahren statt.

In einer fritheren Begriffsdefinition bezieht sich teacher cognition auf die
Frage ,,What teachers think, know and believe (Borg 2003: 81). Diese Drei-
gliederung stellt ein wesentliches Strukturelement des vorliegenden Disserta-
tionsvorhabens dar, da die drei Forschungsfragen dieser Struktur folgen (vgl.
Kapitel 7).

Der Begriff der Lehrerkognition bzw. teacher cognition subsumiert eine
Vielzahl an Konzepten,

die zum Teil von sehr unterschiedlichen Annahmen dariiber ausgehen, wie (bzw. ob) sich
einzelne Elemente des Wissens, Denkens, Wahrnehmens, Theoretisierens und auch Kénnens
von Lehrenden voneinander abgrenzen lassen oder sich aufeinander beziehen (Schart 2014:
43).

Der Begriff lésst sich forschungstheoretisch schwer fassen und wird im fremd-
sprachendidaktischen Kontext — durchaus problematisch — auch als ,,umbrella
term for the unseen dimensions of teachers’ work® verwendet (Borg 2019:
1152). Borg (2016) identifiziert insgesamt 16 unterschiedliche Begriffe, die
unter die Erforschung der teacher cognition fallen, von denen beliefs, know-
ledge, feelings, perceptions, attitudes, and thoughts exemplarisch zu nennen
sind (ebd.: 191).

Die Lehrerkognitionsforschung ist eng mit dem Fremdsprachendidaktiker
Simon Borg (2003) verbunden und kniipft an Forschungsprogramme im
deutschsprachigen Raum zu Beginn der Jahrtausendwende an, die sich mit den
subjektiven Sichtweisen von Fremdsprachenlehrpersonen befassten (vgl. Ka-
pitel 3.5). Die Untersuchungen zur feacher cognition sind damit auch eng mit
den Untersuchungen impliziter Wissensstrukturen wie Uberzeugungen im
deutschsprachigen Kontext verkniipft (z. B. Forschungen zu Einstellungen,
Uberzeugungen oder subjektiven Theorien). Damit stehen die Lehrer-
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kognitionsforschung und die fremdsprachendidaktische Professionsforschung
in einem engen Zusammenhang. Sowohl die Lehrerkognitionsforschung als
auch fremdsprachendidaktische Studien zu subjektiven Sichtweisen, die einen
berufsbiografischen Fokus wihlen, konzentrieren sich primér auf die inneren,
oft nicht direkt sichtbaren Prozesse im Denken und Handeln von Lehrperso-
nen. Beide Forschungstraditionen untersuchen, wie Erfahrungen, Uberzeugun-
gen, Einstellungen, Emotionen und Entscheidungen das Unterrichtsgeschehen
beeinflussen. Ziel ist es, zu verstehen, wie diese Faktoren das professionelle
Handeln von Lehrpersonen beeinflussen und wie sie zur Unterrichtsqualitit
und Lehrerentwicklung beitragen. Beide Forschungsstringe betrachten Lehr-
personen dabei als aktive Entscheidungstréger, deren mentale Prozesse die Un-
terrichtsplanung, -durchfiihrung und -reflexion bestimmen (Borg 2019; Li
2017).

3.7  Fremdsprachendidaktische Professionalisierung
durch Unterrichtsplanung?

Die Autorin der vorliegenden Studie vertritt die Annahme, dass das Planen von
Englischunterricht ein bedeutender ,,Ansatzpunkt fremdsprachendidaktischer
Professionsforschung® ist (Gerlach et al. 2020: 119). Es wird angenommen,
dass durch die Unterrichtsplanung der Dreischritt der Lehrerkognition (Denk-
prozesse, Wissen und die Uberzeugungen) zuginglich bzw. nachvollziehbar
gemacht werden kann. Dadurch sind die Planungsgespréche ,,zentrales Mo-
ment zur Erfassung von Fremdsprachenlehrpersonenprofessionalisierung®
(Gerlach et al. 2020: 120). Dem Planen wird daher eine wichtige Professiona-
lisierungsmaBnahme zugesprochen (Gerlach et al. 2020).

Die Untersuchung der Unterrichtsplanung aus professionstheoretischer
Perspektive ist erst seit Kurzem in den Blick von fremdsprachendidaktischen
Forschungsarbeiten geriickt — und das, obwohl das Planen von Unterricht zu
den tdglichen Kernaufgaben einer jeden Lehrperson gehort (Kolb 2016). Zwar
existieren seit den 1970er-Jahren Forschungen zu Teilaspekten von Unter-
richtsplanung (z. B. zum Planungsprozess oder den Inhalten, vgl. Kapitel 6.3),
jedoch

fokussieren diese frithen Studien der 1970er bis 2000er Jahre die Unterrichtsplanung noch
nicht in kompetenzorientierter Perspektive und legen ihren Forschungen dementsprechend
auch kein theoretisches Kompetenzmodell zugrunde (Wolf 2021: 62).

Auch wird in der Diskussion um die Theorie-Praxis-Verkniipfung in der uni-
versitdren Lehrer:innenbildung dem Planen von Unterricht ein besonderer
Stellenwert zugeschrieben, da beim Planen von Unterricht professionelle Wis-
sensbesténde in einer praktischen Anwendungssituation zum Tragen kommen
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konnen (Diehr 2018). Damit entwickelt sich auch die Unterrichtsplanung als
emergierendes Forschungsfeld fiir sowohl allgemeindidaktische als auch fach-
didaktische Fragestellungen zur Lehrer:innenprofessionalitit.

Diehr (2021) benennt unterschiedliche Argumente, warum dem Planen von
Unterricht auch eine bedeutende Rolle in der universitdren Ausbildung von
Fremdsprachenlehrpersonen zugetragen werden sollte. Das Planen stellt auch
ihrer Argumentation folgend einen wichtigen Baustein im Professionalisie-
rungsprozess von Fremdsprachenlehrpersonen dar, denn:

= die antizipierte Praxis dient der Férderung von Reflexionskompetenz
auf Basis des eigenen Handelns

= wihrend der Planung werden unterschiedliche theoretische Wissens-
bestande (Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, paddagogisches Wis-
sen) aktiviert, das in der konkreten Situation der Planung angewendet
werden kann. Die Unterrichtsplanung stellt demnach einen Moment
dar, in dem Theorie und Praxis verkniipft werden, wobei wissen-
schaftliche Inhalte auf die Gestaltung fachlicher Lernprozesse iiber-
tragen werden

= die Unterrichtsplanung im Rahmen der universitiren Ausbildung ein
komplexititsreduziertes Setting darstellt, in dem die Studierenden die
Gestaltung von Lehrangeboten ausprobieren konnen (ebd.: 196)

Neben der Bedeutung der Unterrichtsplanung aufgrund ihrer Nédhe zum alltdg-
lichen, praktischen Handeln von Lehrpersonen agieren Studierende bei der
Planung von Unterricht im Studium ohne Handlungsdruck und in einem kom-
plexititsreduzierten Setting, was sie vor allem fiir die zweite Phase der Leh-
rer:innenbildung vorbereitet (Diehr 2021). Dies ist von besonderer Relevanz,
da in Deutschland das Anfertigen von schriftlichen Unterrichtsentwiirfen wih-
rend des Vorbereitungsdienstes als verbindlicher Teil der Ausbildungspraxis
in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung vorgesehen ist, welche mal3geb-
lich zur Beurteilung und Zertifizierung von Lehrpersonen beitragt (Strietholt
& Terhart 2009; vgl. Konig et al. 2022b). Der schriftliche Unterrichtsentwurf
bildet demnach eine wesentliche Grundlage zur Benotung und Bescheinigung
des zweiten Staatsexamens. Damit wird Planungskompetenz und damit einher-
gehend die professionelle Unterrichtsplanung nicht nur fiir die universitire
Lehramtsausbildung, sondern auch in der zweiten Phase der Lehrer:innenaus-
bildung explizit eingefordert. Die Unterrichtsplanung ist demnach eine ,,fach-
didaktisch-professionstheoretische Kategorie® (Gerlach et al. 2020: 120), in
der verschiedenste Kompetenzen und Wissensformen zusammenkommen. In
ihr manifestieren sich die Fachkompetenz, didaktische und piddagogische
Kompetenz als zentrale fremdsprachendidaktische Konnensfacetten (Gerlach
et al. 2020: 120; vgl. Wernke & Zierer 2017: 10; Schmaltz 2019).

Dass die Unterrichtsplanung ein wichtiger Moment ist, um professionsbe-
zogene Erfahrungen zu sammeln, kann auch durch empirische Studien
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bestitigt werden (Diehr 2021: 197). Die Studie von Steininger (2021) zum
Vorbereitungsdienst zeigt z. B., dass das Planen von Englischunterricht eng
mit der Entwicklung von Professionalitit zusammenhangt. Auch Knorr (2015)
konnte in ihrer Studie zur kooperativen Unterrichtsplanung von angehenden
Englischlehrpersonen darlegen, dass das Planen von Unterricht verschiedene
Facetten des Professionswissens und Vorstellungen zum Englischunterricht
aktiviert. Die kriteriengeleitete fachdidaktische Planung von Fremdsprachen-
unterricht stellt demnach eine ,,lohnenswerte empirische Kategorie® (Gerlach
et al. 2020: 121) dar und bietet fiir die professionelle Ausbildung von angehen-
den Englischlehrpersonen ein grofies Potenzial. Eine ausfiihrliche Darstellung
zur Modellierung von Unterrichtsplanungskompetenz und Studien zur Unter-
richtsplanung findet sich in Kapitel 6.

3.8 ZWISCHENFAZIT: Professionelle Kompetenzen von
Fremdsprachenlehrpersonen

Fremdsprachenlehrpersonen sind aufgrund der Besonderheiten des Fremdspra-
chenunterrichts mit einem spezifischen Anforderungsprofil und einem entspre-
chenden Professionalisierungsbedarf konfrontiert. Das vorliegende Kapitel
widmete sich der Frage, welche professionellen Kompetenzen Fremdsprachen-
lehrpersonen kennzeichnen.

Es wurde aufgezeigt, dass sich die fremdsprachendidaktische Professions-
forschung zunehmend mit dem Wissen, Konnen und Handeln von Lehrperso-
nen befasst und dabei die zentrale Bedeutung der Lehrperson fiir die Unter-
richtsqualitdt hervorhebt. Normative Dokumente der Lehrer:innenbildung for-
mulieren hierfiir fachwissenschaftliche, fachdidaktische und péddagogische
Kompetenzanforderungen sowie Anforderungen an die fremdsprachliche
Kompetenz der Lehrpersonen.

Im Anschluss an generische Kompetenzmodelle wurde deutlich, dass pro-
fessionelle Kompetenzen von Fremdsprachenlehrpersonen sowohl kognitive
als auch affektiv-motivationale Ressourcen umfassen. Zu den kognitiven Dis-
positionen gehort auch das fachdidaktische Wissen, dem eine besondere Be-
deutung bei der Gestaltung eines qualititsvollen Lehr-Lernarrangements fiir
das schulische Fremdsprachenlernen zugesprochen wird. Auch bei der Planung
von Englischunterricht, als eine zentrale Facette professioneller Kompetenzen
und ,,fachdidaktischer Brennpunkt (Steininger 2021: 161), hat das fachdidak-
tische Wissen eine handlungsleitende Relevanz. Dieses (fachdidaktische) Wis-
sen kann jedoch nicht losgeldst von einer erfahrungsbasierten Perspektive auf
Professionalitét betrachtet werden. Eine Fremdsprachenlehrperson gestaltet
fremdsprachliche Lehr-Lernprozesse auf Basis ihrer subjektiven Erfahrungen,
Vorstellungen und Uberzeugungen zum schulischen Fremdsprachenlernen,
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was in der Vergangenheit besonders durch Forschungsvorhaben zum berufli-
chen Selbstverstindnis oder beliefs gezeigt werden konnte. Das Beleuchten der
Innensicht von Fremdsprachenlehrpersonen kann wichtige Einblicke in ihre
Handlungsressourcen geben. Die internationale Forschungstradition verhan-
delt diese introspektive Perspektive auf Professionalitit als langauge teacher
cognition. Die professionellen Kompetenzen einer Fremdsprachenlehrperson
sind dabei auch immer adaptiv und dynamisch zu fassen (Gerlach et al. 2020:
114). Das bedeutet, dass der Professionalisierungsprozess von Sprachenleh-
renden aufgrund seiner Komplexitit nie abgeschlossen ist und Lehrpersonen
immer wieder auf neue, gesellschaftliche Anforderungen und Novititen auf
Basis ihres (fachdidaktischen) Wissens reagieren miissen (Gerlach et al. 2020).
Eine zentrale aktuelle Anforderung stellt die Bildung in Zeiten der Digitalitat
dar, die neue Herausforderungen und Entwicklungsperspektiven fiir den
Fremdsprachenunterricht er6ffnet und eine Erweiterung bestehender Kompe-
tenzprofile erforderlich macht.

Das folgende Kapitel widmet sich daher den Konsequenzen einer Kultur
der Digitalitdt fiir das schulische Fremdsprachenlehren und -lernen und leitet
zu den daraus resultierenden Herausforderungen fiir die Konzeptualisierung
professioneller Kompetenzen iiber.
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4 Englischunterricht in Zeiten der Digitalitét

Das vorliegende Projekt entstand im Kontext der Covid-19-Pandemie, die den
digitalen Transformationsprozess im schulischen Bereich deutlich beschleu-
nigt hat. Zentrale Annahme dieser Arbeit ist, dass diese digitale Transforma-
tion erhebliche Auswirkungen auf schulische Bildungsprozesse und Unter-
richtspraktiken hat. Digitale Transformation meint dabei nicht allein techni-
sche oder didaktische Verdnderungen, sondern einen umfassenden lern-, schul-
und strukturellen Wandlungsprozess unter Bedingungen der Digitalitét
(Kiipliice 2024: 54).

Diese Prozesse miissen in der Lehrer:innenausbildung und der Unterrichts-
entwicklung beriicksichtigt werden. Angesichts dieser Entwicklungen ist es
ein erklartes Bildungsziel, Lernende zur gesellschaftlichen Partizipation in ei-
ner Kultur der Digitalitit zu befdhigen (Stalder 2016; vgl. Kapitel 4.1.2). Auch
der Fremdsprachenunterricht ,befindet sich im Prozess der didaktischen
Transformation“ (Roters 2023: 235), sodass sich Herangehensweisen und Ziel-
setzungen des Fremdsprachenunterrichts verandern. Es ist daher Aufgabe der
Fremdsprachendidaktik diese Transformationsprozesse und lebensweltlich re-
levanten Erfahrungen der Lernenden im Unterricht abzubilden und ,,mit Blick
auf neue Inhalte, Ziele und Kompetenzen sowie Lernszenarien® (ebd.: 235) zu
reflektieren und zu diskutieren (Rossa 2019). Dies wiederum hat weitreichende
Konsequenzen fiir den schulischen Fremdsprachenunterricht, der ,,eine Verén-
derung und Erweiterung der Gegenstiande, Aushandlungsprozesse und Ziele*
(ebd.: 195) erfahrt. Konkrete Fragen, die in der Fremdsprachendidaktik thema-
tisiert werden miissen, beziehen sich daher auf Zukunftskompetenzen und den
Kompetenzerwerb in den Fremdsprachen in einer digitalen Welt sowie auf
neue Unterrichtsgegenstéinde und Zielperspektiven des Fremdsprachenlernens
(Roters 2023). Diese Fragestellungen sind auch fiir die Lehrer:innenausbil-
dung von zentraler Bedeutung.

Das folgende Kapitel gibt einen Uberblick iiber den aktuellen Stand des
Digitalitédtsdiskurses in der Fremdsprachendidaktik. Zunichst werden zentrale
Begriffe geklart und das in dieser Arbeit zugrunde gelegte Verstindnis von
digital-vermitteltem Englischunterricht erldutert (Kap. 4.1). Anschliefend
werden Entwicklungsperspektiven eines digitalen Fremdsprachenunterrichts
skizziert und fachspezifisch eingeordnet (Kap. 4.2). Darauf aufbauend wird
untersucht, welche neuen Anforderungen eine Kultur der Digitalitidt an das
schulische Fremdsprachenlernen stellt (Kap. 4.3), wobei sowohl {iberfachliche
als auch fachspezifische Perspektiven beriicksichtigt werden. Kapitel 4.4 wid-
met sich der Forderung funktional-kommunikativer Kompetenzen im digitalen
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Englischunterricht, bevor abschlieBend Konsequenzen fiir die Englischleh-
rer:innenbildung skizziert werden (Kap. 4.5), die im folgenden Kapitel vertieft
ausgearbeitet werden.

4.1 Begriffsdefinition: Digitalisierung, Digitalitit und
digitale Medien

Das vorliegende Projekt untersucht Planungsgespriche von Studierenden, in
denen eine Englischstunde unter den Bedingungen der Digitalitit entworfen
wird. Um diesen Forschungsgegenstand angemessen einordnen zu kdnnen, ist
eine Klarung der zentralen Begriffe Digitalisierung, Digitalitit und digitale
Medien erforderlich.

4.1.1 Digitalisierung

Es wurde bereits angedeutet, dass die ,Digitalisierung® einen tiefgreifenden
Mediatisierungsschub initiiert, der auch mit tiefgreifenden gesellschaftlichen
Verdanderungen einhergeht (Hepp 2018). Der Begriff ,Digitalisierung* als ei-
nes der drei Grundprinzipien der Informatik (neben Automatisierung und Ver-
netzung) beschreibt in seiner urspriinglich technisch-informatorischen Ausle-
gung den Prozess, in dem ,,analoge Daten zunehmend in die digitale Form
iiberfiihrt werden oder Daten direkt digital erfasst werden* (Dobeli Honegger
2017: 16; vgl. Brinda et al. 2019). Das etwas ,digital® ist, bedeutet demnach
zunédchst, dass Daten und Zeichen in 0 und 1 binér gespeichert und dargestellt
werden (Dobeli Honegger 2017). In seiner urspriinglichen Begriffsdefinition
ist der Begriff also sehr viel enger gefasst, als er teilweise heute in gesellschaft-
lichen Diskursen verhandelt wird. Im engen Begriffsverstdndnis meint ,Digi-
talisierung‘ daher zunédchst einen technischen Prozess, bei dem ein analoges
Medium in ein digitales Medium iiberfiihrt wird (Stalder 2021). In einem wei-
teren Begriffsverstdndnis wird ,Digitalisierung® ,,in politischen und sozialen
Kontexten [hingegen] vor allem zur Beschreibung von aktuellen informatisch
und technisch induzierten gesellschaftlichen Transformationsprozessen ge-
nutzt* (Brinda et al. 2019: 26).

Diese Arbeit stiitzt sich sowohl auf eine enge Begriffsbestimmung als auch
auf ein Verstidndnis von Digitalisierung im weiteren Sinne und kniipft damit
auch an einschldgige Definitionen in der Fremdsprachendidaktik an. ,Digita-
lisierung’:
is understood as the process of transforming something into a digital format [...], and digi-

talisation is used when referring to changes induced by the incorporation of digital means
and formats with effects on the concept itself (Steininger 2020: 69).
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Damit meint , Digitalisierung‘ einerseits den technischen Prozess der Signal-
umwandlung, wenn beispielsweise ein analoges Arbeitsblatt in eine pdf-Datei
konvertiert wird, andererseits auch ,,das Schaffen neuer Prozesse und [...]
ebenfalls das Errichten infrastruktureller Voraussetzungen des Digitalen und
dessen Umgangsweisen® (Niemann 2024: 10).

4.1.2  Digitalitdt

Der Begriff Digitalitit wird vor allem kulturwissenschaftlich gepragt und be-
schreibt die gesellschaftlichen, sozialen und kulturellen Konsequenzen der Di-
gitalisierung (Stalder 2021: 4). Wahrend Digitalisierung den Ausbau techni-
scher Infrastrukturen bezeichnet, verweist Digitalitdt auf die Bedingungen und
Moglichkeitsrdume, die durch diese Infrastrukturen entstehen (Stalder 2016,
2021). Digitalitdt kann in diesem Sinne als eine spezifische Kultur verstanden
werden, die sich dann herausbildet, wenn digitale Technologien tiefgreifend
und flachendeckend in soziale Praktiken eingebunden sind (Stalder 2021; vgl.
Kiipliice 2024; 29; Huwer et al. 2019; Hauck-Thum & Noller 2021).

Stalder beschreibt die Kultur der Digitalitét als geprégt durch die Muster
der Referenzialitdt, Gemeinschaftlichkeit und Algorithmizitit. Diese Struktu-
ren beeinflussen Kommunikationsformen, Wissensproduktion, Partizipations-
moglichkeiten und gesellschaftliche Machtverhéltnisse (Stalder 2021: 5f.).
Stalder nimmt in seinen Uberlegungen keine pidagogisch-didaktischen Impli-
kationen vor. Dennoch ist sein Konzept stark mit zentralen Fragen des Bil-
dungssystems verkniipft, da Menschen mit sogenannten 27 century skills
(z. B. critical thinking, communication, collaboration und creativity) ,ausge-
stattet werden miissen, um in einer Kultur der Digitalitét partizipieren zu kon-
nen (Martin 2018). Aus Stalders Thesen lassen sich folglich grundlegende und
konkrete Fragestellungen an schulische Bildungsprozesse ableiten: Was be-
deuten die charakteristischen Formen der Kultur der Digitalitdt fiir den Unter-
richt? Und wie konnen Lehrpersonen ,,Heranwachsende[n] dabei unterstiitzen,
die hypothetisch angenommenen Formen der Digitalitdt iberhaupt zu erken-
nen und nicht blind gegeniiber diesen Steuerungsmechanismen zu bleiben?*
(Anders 2021: 131). Denn: Lehren und Lernen stehen im Kontext der Media-
tisierung im Wandel. Die Entwicklung von einer durch Buchdruck und Schrift-
lichkeit gepragten Kultur hin zur Kultur der Digitalitét verdndert auch Kultur-
techniken und damit ,,die Art und Weise des Vermittels und des Wissenan-
eignens* (Stalder 2021: 5). Die Anforderungen und Herausforderungen in ei-
ner durch Digitalitit geprigten Gesellschaft gehen iiber reine Nutzungskom-
petenzen hinaus und erfordern ein tiefes Verstindnis der mit der Digitalitét
verbundenen kulturellen, sozialen und ethischen Dimensionen. In einer Kultur
der Digitalitdt werden traditionelle Bildungskonzepte erweitert, um Individuen
zu befdhigen, kritisch, kreativ und verantwortungsbewusst mit digitalen
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Medien und Technologien umzugehen und an gesellschaftlichen Prozessen
teilhaben zu konnen. Lehren und Lernen unter den Bedingungen der Digitali-
tat, verstanden als technischer und gesellschaftlicher Prozess, erfordert dem-
nach mehr als einen reinen Fokus auf digitale Medien und deren Umgang da-
mit. Daran schlieft im Sinne eines emanzipatorischen Bildungsbegriffs die
Frage an, welche Kompetenzen Lernende erwerben miissen, um in einer Kultur
der Digitalitdt als miindige Biirger:innen heranzuwachsen (vgl. Kapitel 4.3.1).
Digitalisierungsprozesse haben ,,grundlegend neue Konstellationen der Kom-
munikation hervorgebracht, die eine Neukalibrierung der Diskussion iiber
Kompetenzanforderungen notwendig macht“ (Kerres 2023: 11) — wobei diese
neuen Formen der Kommunikation besonders fiir den Englischunterricht rele-
vant sind (vgl. Kapitel 4.3.2). Die hier skizzierten Fragen werden in Kapitel
4.3 auf den Englischunterricht bezogen.

4.1.3 Der Medienbegriff

Der Medienbegriff hat eine starke Wandlung in den letzten Jahren erlebt und
lasst sich kaum unter einer richtigen Begriffsdefinition fassen (Frederking,
Krommer & Maiwald 2018)s. Der Begriff digitale Medien ist demnach un-
scharf und umfasst je nach Kontext unterschiedliche technische und mediale
Ausprigungen (Petko 2014). Er kann sowohl Hardware (z. B. Computer, Tab-
lets), Software, digitale Plattformen als auch mediale Formate bezeichnen
(ebd.). Digitale Medien sind durch binédre Speicherung, Vernetzbarkeit, Inter-
aktivitdt und die Moglichkeit zur Produktion und Distribution eigener Inhalte
gekennzeichnet (ebd.).

Fiir den Fremdsprachenunterricht definiert Griinewald (2016) ,digitale Me-
dien‘ als ,,Oberbegriff fiir alle elektronischen Medien, die auf der Basis digita-
ler Informations- und Kommunikationstechnologien arbeiten. Hierzu sind der
Computer, das Internet, der E-Book-Reader, DVDs, die Lernsoftware etc. zu
zdhlen (ebd.: 463). Als Synonym wird haufig auch der seit den 1980er Jahren
kursierende Begriff der ,neuen Medien‘ verwendet, der sich zunéchst auf Com-
puteranwendungen bezog. Der Begriff ,neue Medien® ist also immer an den
zeitlichen Kontext gekniipft und damit an die Verwendungszeit gebunden. Er

6  Krommer (2021) verweist auf die im Bildungskontext stark verbreitete Vorstellung, dass Me-
dien reine Werkzeuge sind, deren Sinngehalt darin besteht, Unterrichtsziele zu erreichen.
Dieser ,,Common-Sense-Medienbegriff*, so Krommer (2021: 58), geht konzeptionell auf den
traditionellen Medienbegriff des Sender-Empfinger-Modells von Shannon und Weaver
(1949) zuriick, in dem das Medium einen neutralen Kommunikationskanal darstellt
(Frederking et al. 2018). So wird eine Information flieBbandadhnlich vom Sender zum Emp-
fanger transportiert, wobei das Medium die zu transportierende Nachricht bei storungsfreier
Signaliibertragung unverandert lasst. Mit Blick auf eine menschliche Kommunikationssitua-
tion und interpersonale Kommunikationsprozesse greift das Medienverstandnis von Shannon
und Weaver und dessen stark technisch fokussierte Signaliibertragung jedoch zu kurz (ebd.).
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verdeutlicht, dass neue technologische Entwicklungen den Medienbegriff fort-
laufend erweitern (Petko 2014). Gleichzeitig werden digitale Medien im Sinne
einer Kultur der Digitalitdt nicht ausschlieBlich als Werkzeug verstanden. Di-
gitale Medien sind im Fremdsprachenunterricht nicht nur Mittel zur Vermitt-
lung von Inhalten, sondern auch selbst Gegenstand von Reflexion und Kom-
munikation (Liitge 2019; vgl. Nickel & Ganguin 2023).

Fiir das vorliegende Projekt wird sich auf die oben skizzierte Definition
von Griinewald (2016) bezogen. Damit wird unter dem Begriff der digitalen
Medien ein breites Medienspektrum von Hard- und Softwareanwendungen ge-
fasst (z. B. Tablets, YouTube Videos, KI-Applikationen etc.). Gleichzeitig wer-
den in dieser Untersuchung auch digital-vermittelte Englischstunden unter-
sucht, in denen Digitalitdt zum Unterrichtsgegenstand wird. Der Begriff ,digi-
tal-vermittelter Englischunterricht® bezieht sich folglich auf Englischstunden,
in denen digitale Medien zur Forderung funktional-kommunikativer Kompe-
tenzen eingesetzt werden, Digitalitdt aber gleichzeitig auch zum Unterrichts-
gegenstand wird und iiber Digitalitit gesprochen wirds

4.2 Entwicklungsperspektiven auf einen
Englischunterricht unter den Bedingungen der
Digitalitit

Uberlegungen zur Nutzung digitaler Technologien im Fremdsprachenunter-
richt werden im internationalen Diskurs seit mehreren Jahrzehnten unter dem
Begriff Computer-Assisted Language Learning (CALL) gefiihrt. CALL ent-
stand in den 1960er Jahren mit dem Ziel, Sprachlernprozesse durch computer-
gestiitzte Anwendungen zu unterstiitzen. Im Fokus standen zunéchst Drill-
and-Practice-Programme; spiter zunechmend kommunikativere, interaktive
Formate (Gillespie 2020). Im deutschsprachigen fremdsprachendidaktischen
Diskurs wird die Nutzung digitaler Medien jedoch zunehmend breiter verhan-
delt (Kiipliice 2024). Wahrend CALL primér das Lernen mit Technologie be-
trachtet, riicken hier auch das Lernen ziber Technologie sowie digitale Medien

7  Die Begriffe ,neue Medien® und ,digitale Medien® werden in dieser Arbeit synonym verwen-
det.

8  Der Begriff ,digital-gestiitzter* Englischunterricht wird bewusst vermieden, da dieser impli-
ziert, Bildungsansdtze zu unterstiitzen, die auf traditionellen Methoden basieren und weniger
auf die grundsétzlichen Verdnderungen eingehen, die digitale Technologien fiir Lernprozesse
bedeuten konnten. So schreibt Krommer (2020), ,,dass der Begriff eher dazu einlédt, iiber die
Fortsetzung des traditionellen Unterrichts mit digitalen Hilfsmitteln nachzudenken, als die
Auswirkungen des kulturellen Wandels auf das schulische Lernen zu reflektieren™ (o. S.).
,Digital-vermittelt‘ bezieht sich folglich auf fremdsprachenspezifische Lernprozesse, die mit
Hilfe digitaler Medien initiiert werden.
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als kulturelle und kommunikative Praxis in den Blick (Griinewald 2019;
Kiipliice 2024). CALL und der Digitalititsdiskurs sind damit verwandte, aber
konzeptionell unterscheidbare Perspektiven (Kiipliice 2024: 43). Im Folgenden
wird CALL als eine Entwicklungsperspektive auf einen digital-vermittelten
Englischunterricht vorgestellt. Es sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass
das folgende Kapitel nicht den Anspruch erhebt, die beiden Diskurse (histo-
risch) vollumfanglich darzustellen. Hier sei z. B. auf die Zusammenfassung
von Schmidt und Strasser (2018: 216f.) verwiesen.

4.2.1 CALL & MALL als technologiezentrierte Entwicklungslinien

Blickt man also auf die letzten Jahrzehnte zuriick, so hat das Fremdsprachen-
lernen mit Technologien eine lange Tradition (Elsner 2019). In den damaligen
Uberlegungen zu einem technikorientierten Fremdsprachenunterricht stand
vor allem der Einsatz des Computers zur Unterstiitzung des Spracherwerbs und
die technische Optimierung des Sprachenlernens im Fokus (Gillespie 2020;
Kiipliice 2024). Damit war — im Gegensatz zu den Uberlegungen Stalders —
das Medium an sich und dessen Einsatz im Fremdsprachenunterricht der Aus-
gangspunkt der Uberlegungen fiir einen technologiebasierten Fremdsprachen-
unterricht.

Unter dem Label Computer-Assisted Language Learning (CALL) etab-
lierte sich seit Mitte des 20. Jahrhunderts ein eigenstandiger Forschungszweig
zum computergestiitzten Sprachenlernen, der heute vielfach mit der Digitali-
sierung des Englischunterrichts gleichgesetzt wird (Schildhauer & Biindgens-
Kosten 2021). Levy (1997) definiert CALL als ,,the search for and study of
applications of the computer in language teaching and learning* (1), wobei
frithe CALL-Ansitze vor allem auf interaktive, hdufig multimodale Lernpro-
gramme ausgerichtet waren.

Die Entwicklung von CALL verlief parallel zu technologischen Innovatio-
nen und wird in der Literatur hdufig in mehrere Phasen unterteilt (Davies, Otto
& Riischoff 2013). Diese reichen von behavioristisch gepragten Drill-and-
Practice-Programmen iiber kommunikativere, lernerzentrierte Anwendungen
bis hin zu integrativen Konzepten, die Lernplattformen und Web-2.0-Werk-
zeuge einbeziehen (Ludwig 2022: 57). Aktuelle Entwicklungen biindeln sich
im Bereich Intelligent Computer-Assisted Language Learning (ICALL), der
KlI-basierte Systeme und maschinelles Lernen zur Férderung von Sprachlern-
prozessen untersucht (Heift & Schulze 2007; Schmidt & Strasser 2022). Damit
wird der CALL-Diskurs zwar erweitert, bleibt jedoch weiterhin stark techno-
logiebezogen.

Vor dem Hintergrund des rasanten technologischen Wandels wurde friih
die Frage nach der Angemessenheit des Begriffs CALL selbst aufgeworfen
(Jarvis & Krashen 2014). Insbesondere mit der Verbreitung mobiler Endgeréte
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gewann Mobile-Assisted Language Learning (MALL) seit den 2010er Jahren
an Bedeutung (Heinz 2018). MALL bezeichnet das Fremdsprachenlernen mit-
hilfe mobiler Gerate wie Smartphones oder Tablets und betont deren Potenzial
fiir orts- und zeitunabhéngige Lernprozesse (Burston 2013). Parallel dazu ent-
standen weitere Begriffe wie Technology-Enhanced Language Learning
(TELL), die den Fokus auf ,,Technologie* insgesamt erweitern sollten.

Diese terminologische Vielfalt verdeutlicht, dass die Entwicklung von
CALL- und MALL-Konzepten keineswegs abgeschlossen ist. Interaktive,
spielbasierte, adaptive und kollaborative Anwendungen, synchrone und asyn-
chrone Kommunikationsformen sowie neue Technologien wie Augmented Re-
ality, Virtual Reality oder KI prigen aktuelle Diskurse zum computergestiitz-
ten Fremdsprachenlernen (Falk 2019; z. B. Cigzka 2024; vgl. Ludwig 2021;
Strasser 2021; Steinbock et al. 2022; Eisenmann & Steinbock 2023b; Strasser
2023). Entsprechend sprechen Schildhauer und Biindgens-Kosten (2021) von
einem prall gefiillten ,,CALL-Werkzeugkoffer* (11), der eine breite Palette di-
gitaler Anwendungen umfasst.

Gemeinsam ist den beschriebenen Ansdtzen jedoch eine grundsitzlich
technologiezentrierte Perspektive. CALL, MALL und verwandte Konzepte
stellen primér die eingesetzte Hard- und Software in den Mittelpunkt, wéhrend
Sprache und Kommunikation als durch Technologie unterstiitzte Prozesse ge-
dacht werden (Hallet 2020b: 193). Bereits die Begriffe assisted oder enhanced
verweisen darauf, dass digitale Medien als Ergdnzung zum eigentlichen Spra-
chenlernen fungieren sollen (ebd.). Inhalt, Bedeutung und Kommunikation
werden dabei von den Medien ihrer Vermittlung getrennt betrachtet (Vogt &
Schmelter 2022; vgl. Niemann 2024).

In der heutigen Zeit jedoch verdndern Digitalisierungsprozesse zunehmend
Kommunikationsprozesse und damit Sprache an sich, sodass eine rein auf das
Medium und damit technikzentrierte Sichtweise im Sinne eines durch digitale
Medien ,gestiitzten® Englischunterrichts nicht mehr ausreicht. Sprachenlernen,
so Hallet (2020b), sollte nicht digital gestiitzt erfolgen, da es sich hierbei um
eine ,,unangemessene Didaktisierung des Erlernens von Kommunikation han-
delt” (ebd.: 193). Damit beriihrt Hallet zentrale Fragen, die es an einen Eng-
lischunterricht in einer Kultur der Digitalitét zu stellen gilt, denn: Wéhrend
sich CALL noch verstérkt auf den computergestiitzten Einsatz zur Férderung
des Sprachenlernens konzentriert und der Ansatz damit eine stark technik-
zentrierte Sichtweise einnimmt, umfasst das deutschsprachige Verstindnis ei-
nes Englischunterrichts unter den Bedingungen der Digitalitit die weitreichen-
den kulturellen, sozialen und medialen Einfliisse der digitalen Welt auf das
Lernen und die Sprache. Der fremdsprachendidaktische Diskurs zur Digitalitét
nimmt damit eine breitere, interdisziplindrere Perspektive als CALL und MALL
ein, und beriicksichtigt die tiefgreifenden kulturellen und gesellschaftlichen
Veranderungen, die mit dem digitalen Wandel einhergehen. Damit riicken Fra-
gen in den Vordergrund, die die Inhalte, Ziele und Kompetenzen eines

87



Englischunterrichts in Zeiten der Digitalitdt betreffen (Vogt & Schmelter
2022). Das Erlernen des digitalen Aktes der Kommunikation in der Fremd-
sprache sollte Zielperspektive eines Englischunterrichts werden, der die Kultur
der Digitalitit aufgreift.

Das folgende Kapitel greift diese kulturwissenschaftliche Perspektivierung
auf und zeigt auf, weshalb Digitalitét fiir den Fremdsprachenunterricht {iber
technologiebezogene Ansitze hinaus relevant ist und welche neuen Anforde-
rungen sich daraus fiir den Englischunterricht ergeben.

4.2.2  Englischunterricht heute: Fremdsprachendidaktische
Perspektiven auf eine Kultur der Digitalitdit

Die Frage, inwiefern Digitalisierung und digitale Medien das schulische
Fremdsprachenlernen beeinflussen, wird in der deutschsprachigen Fremdspra-
chendidaktik bereits seit mehreren Jahrzehnten diskutiert (z. B. Kriiger-
Thielmann 1992; Erdmenger 1997; Legutke & Rosler 2003). Bereits in den
1990er Jahren wurde eine stirkere Einbindung digitaler Medien, insbesondere
der damals sogenannten ,neuen Medien‘, in den Fremdsprachenunterricht ge-
fordert (Marx 2019: 162). Frithere Arbeiten, etwa von Riischoff und Wolff
(1999), analysierten Moglichkeiten der Telekommunikation fiir den schuli-
schen Fremdsprachenunterricht und nahmen dabei bereits eine weniger tech-
nikzentrierte Perspektive ein als der internationale CALL-Diskurs. Stattdessen
riickten sie integrative und soziale Dimensionen digitaler Medien in den Vor-
dergrund. Vor diesem Hintergrund wurden bereits Ende der 1990er Jahre tief-
greifende Verdnderungen des Fremdsprachenunterrichts sowie neue Formen
fremdsprachlichen Lernens gefordert, die vor dem Hintergrund gesellschaftli-
cher Transformationsprozesse notwendig erschienen (Riischoff & Wolff 1999;
Tschirner 1999). Digitale Medien wurden friih als potenziell lernfoérderlich be-
schrieben, etwa aufgrund ihrer Interaktivitdt, Multimodalitat, Hypertextualitét,
Authentizitdt sowie der Aufhebung rdumlicher und zeitlicher Begrenzungen
(Riischoff & Wolff 1999: 53ff.).

Obwohl digitale Medien somit kein neues Thema der Fremdsprachendi-
daktik sind, lasst sich in jiingerer Zeit eine intensivierte und starker theoretisch
fundierte Auseinandersetzung beobachten. Dies zeigt sich in einer zunehmen-
den und thematisch diversifizierten Forschung zum digitalen Fremdsprachen-
lehren und -lernen (z. B. Dausend 2017; Schmidt & Strasser 2022; Eisenmann
& Steinbock 2023b). Ein zentraler Bezugspunkt dieser aktuellen Diskussion
ist die kulturwissenschaftliche Perspektive auf eine Kultur der Digitalitdt nach
Stalder (2016), der im deutschsprachigen Diskurs breite Resonanz gefunden
hat (Caruso & Hoffmann 2021; Vogt & Schmidt 2021a). Digitalitit wird in
diesem Zusammenhang als paradigmatischer Wandel verstanden, der beste-
hende fremdsprachendidaktische Theorien und Konzepte nicht ersetzt, sondern

88



erweitert und neu akzentuiert (Beyer & Strasser 2023). Liitge und Merse
(2021) betonen in diesem Zusammenhang, dass auch der Englischunterricht
seine Gegensténde und Zielsetzungen vor dem Hintergrund digitaler Transfor-
mationsprozesse neu ausrichten muss:

Significant digital changes — and their accompanying consequences — also do not stop short
of English language education. As a key dimension of education at school, also the subject
of English as a Foreign Language is increasingly challenged to reconfigure and rethink its
fields of engagement in light of digital changes and transformations currently underway
(ebd.: 13).

Entsprechend unterstreichen auch Eisenmann und Steinbock (2020), dass Di-
gitalitdt weit {iber den Einsatz digitaler Werkzeuge hinausgeht, da sie Sprache,
Kultur und Identitdtsbildung nachhaltig beeinflusst (9). Der kulturwissen-
schaftliche Zugang zur Digitalitét wirkt sich damit auf alle Ebenen des fremd-
sprachlichen Lehrens und Lernens aus und stellt neue Anforderungen an Ziele,
Inhalte und didaktische Konzepte des Englischunterrichts (Mustroph 2023).

Potenziale einer Kultur der Digitalit:it fiir den Englischunterricht

Wie auch Eisenmann und Steinbock (2020), vertreten Liitge und Merse (2021)
die These, dass die Bedingungen der Digitalitét auf alle vier konstitutiven Be-
reiche der Fremdsprachendidaktik — Sprache, Kommunikation, Kultur und Li-
teratur bzw. Textbearbeitung — wirken und jeweils vielzdhlige Potenziale in
diesen Bereichen erdffnen (Liitge & Merse 2021: 13f)).

Im Bereich der Sprache bietet die Sprache Englisch als globale ,Online-
Lingua Franca® Lernenden vielzdhlige und authentische Lerngelegenheiten,
um mit der Zielsprache (auch informell) in Kontakt zu kommen. Diese lebens-
weltnahen Spracherfahrungen bieten fiir den Fremdsprachenunterricht vielzéh-
lige Moglichkeiten an, um sich mit der in digitalen Welten erlebten Sprache
auseinanderzusetzen (ebd.: 13). Das Klassenzimmer im Englischunterricht
kann so mit der globalen Welt ,vernetzt® werden (Diehr et al. 2018).

Im Bereich der Kommunikation existiert eine Vielzahl an digitalen Kom-
munikationsformen, die Lernende tdglich nutzen und die von spezifischen
Konventionen der Sprachlichkeit wie z. B. Multimodalitit geprégt sind (vgl.
Hallet 2018 a + ¢). Dieses moderne Kommunikationsverhalten kann und soll
der Fremdsprachenunterricht aufgreifen, damit Lernende typische Merkmale
der Online-Kommunikation kennenlernen (Ludwig 2022). So koénnen syn-
chrone und asynchrone Lernsituationen geschaffen werden, die z. B. Video-
konferenzen als Sprachmittlungssituation ermoglichen (Le 2023; Burwitz-
Melzer 2019). Gleichzeitig erdffnen digitale Medien vielzéhlige Lerngelegen-
heiten im Bereich des inter- und transkulturellen Lernens und erweitern Gele-
genheiten zur Sprach- und Kulturbegegnung, was wiederum mit Bewusstsein
fiir eine kulturelle Vielfalt schaffen kann (Liitge & Surkamp 2021; Ludwig
2022; Eisenmann & Steinbock 2023b).
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Als letzte der vier Kernbereiche nennen Liitge und Merse (2021) den Be-
reich ,Text, womit sie die Multiplizierung von Textarten meinen, die durch
digitale Medien und das Internet entstanden sind (z. B. Videos, Virtual Reality
etc.). Dieses breite Repertoire an Textgattungen ermoglicht neue Lernszena-
rien im Englischunterricht (Wengler 2023a). Im weiten Textverstdndnis einbe-
griffen, konnen z. B. individualisierte tutoriell-unterstiitzte Ubungsszenarien
realisiert werden, die sich die Merkmale der Interaktivitdt und Adaptivitit di-
gitaler Medien zunutze machen (Vogt & Schmidt 2021a; Wucherpfennig &
Schmidt 2024).

Die hier beschriebenen Potenziale einer Kultur der Digitalitit fiir die vier
Kernbereiche der Fremdsprachendidaktik verstehen sich exemplarisch — es
steht auler Frage, dass Digitalisierung und Digitalitdt Potenziale fiir das
Fremdsprachenlernen mitbringen. Besonders die anwendungsbezogene Per-
spektive auf Digitalitit (vgl. Brinda et al. 2016) wird in der Fremdsprachendi-
daktik seit einigen Jahren umfassend thematisiert (z. B. Schmidt & Strasser
2016; Strasser 2018). Durch neue technologische Entwicklungen wie z. B.
adaptive Technologien und inklusive tutorieller Feedbacksysteme ergeben sich
stetig neue Potenziale digitaler Medien fiir das Fremdsprachenlehren- und Ler-
nen (z. B. Strasser 2023 zur Nutzung von KI im Englischunterricht oder Eisen-
mann & Steinbock 2023b zur Nutzung von Social Virtual Reality zum inter-
und transkulturellem Lernen).

Englischunterricht unter den Bedingungen der Digitalitit — Status quo?

Trotz dieser Potenziale konstatiert Wiirffel (2019), dass eine tiefgreifende
Transformation des Fremdsprachenunterrichts bislang weitgehend ausbleibt
(297). Vielerorts dhnelt der Unterricht nach wie vor traditionellen Formen, so-
dass von einer flichendeckenden Umsetzung einer Kultur der Digitalitét nicht
gesprochen werden kann (ebd.: 297).

Als zentrale Ursachen werden strukturelle Bedingungen wie eine unzu-
reichende technische Ausstattung, fehlende Supportstrukturen sowie ungleiche
finanzielle Ressourcen benannt (u. a. Eickelmann, Bos & Labusch 2019; vgl.
Kapitel 5.1). Dartiber hinaus bestehen fachdidaktische Herausforderungen: Di-
gitalitét betrifft nicht nur den Einsatz von Technologien, sondern erfordert
auch eine inhaltliche und reflexive Auseinandersetzung mit digitalen Kommu-
nikations- und Kulturpraktiken. Diese mehrdimensionale Anforderung kann zu
Uberforderungen fiihren, insbesondere wenn Digitalitiit zugleich eine Trans-
formation zentraler fremdsprachendidaktischer Gegenstandsbereiche verlangt
(Kiipliice 2024: 50).

Hinzu kommt eine kritisch diskutierte Entwicklung im Bereich digitaler
Sprachlernangebote (ebd.: 29). Analysen gingiger Sprachlernapps zeigen, dass
diese hiufig auf geschlossene Ubungsformate und Drill-and-Practice-Ansitze
zuriickgreifen und damit frithere behavioristische Lernformen reproduzieren
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(Schmidt 2016: 201). Individualisiertes, prozessorientiertes Feedback bleibt
dabei vielfach aus (Wucherpfennig & Schmidt 2024: 71). In der Folge wird
Digitalitét nicht selten auf eine bloBe Substitution analoger Formate reduziert,
was als didaktischer Riickschritt oder ,,Pseudodigitalisierung® beschrieben
wird (Marx 2019: 162; vgl. Kiipliice 2024: 49).

Die Frage des Mehrwerts

Die schleppende Umsetzung digitaler Innovationen im Fremdsprachenunter-
richt wird haufig mit der sogenannten Mehrwertdebatte verkniipft. Diese zielt
auf die Frage ab, ob digitale Medien gegeniiber analogen Formaten einen nach-
weisbaren Vorteil bieten (Krommer 2018). In der fremdsprachendidaktischen
Diskussion wird diese Debatte jedoch zunehmend kritisch bewertet, da sie di-
gitale Medien auf bloBe Werkzeuge reduziert und grundlegende Verdnderun-
gen von Lernzielen und Kommunikationspraktiken ausblendet (Ludwig 2022).
Vor diesem Hintergrund wird in der vorliegenden Arbeit bewusst auf eine
vertiefte Mehrwertdiskussion verzichtet. Stattdessen wird sich auf die zuvor
beschriebenen Potenziale gestiitzt und sich zusammenfassend auf die Arbeit
von Eisenmann & Steinbock (2023a: 5) bezogen, in der Potenziale digitaler
Medien fiir das Lehren und Lernen fremder Sprachen dargestellt sind:

= Sie [digitale fools] sind facilitator beim Aufbau kommunikativer
Kompetenzen (vgl. Strasser 2023; Zeyer 2023)

=  Sie unterstiitzen fremdsprachliche Kommunikation und Kollabora-
tion im Klassenzimmer und iiber das Klassenzimmer hinaus (vgl.
Blume et al. 2023; Eisenmann & Steinbock 2023b)

=  Sie erdffnen neue Lernrdume fiir den Aufbau inter- und transkulturel-
ler Kompetenzen* (vgl. Eisenmann & Steinbock 2023b)

= Sie ermoglichen eine Metareflexion iiber Wirkungsweisen, Chancen
und Grenzen der Digitalitit im Sinne eines Aufbaus digitaler Medi-
enkompetenz (vgl. Mustroph 2023).
(libernommen aus Eisenmann & Steinbock 2023a: 5).

Perspektiven fiir einen Englischunterricht unter den Bedingungen der
Digitalitit

Der fremdsprachendidaktische Diskurs hat sich daher zunehmend von der
Frage entfernt, ob digitale Medien eingesetzt werden sollen, hin zu der Frage,
wie sie didaktisch sinnvoll eingebunden werden konnen (Funk 2019: 68; vgl.
Marx 2019). Dabei geht es nicht allein um die Unterstiitzung bestehender Lern-
ziele, sondern um eine Auseinandersetzung mit den verdanderten Bedingungen
von Sprache, Kommunikation und Kultur. Eine Kultur der Digitalitdt fithrt zu
einer grundlegenden Veranderung von Sprachverwendung und Kulturtechni-
ken, etwa im Lesen, Schreiben und Kommunizieren. Entsprechend
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argumentiert Fandrych (2019), dass Digitalitét nicht als rein technischer Wan-
del, sondern als tiefgreifender gesellschaftlich-kultureller Transformationspro-
zess verstanden werden muss (66). Fiir den Englischunterricht bedeutet dies,
dass Digitalitat selbst zum Lern- und Reflexionsgegenstand wird, der sich quer
zu kommunikativen, interkulturellen sowie text- und medienbezogenen Kom-
petenzen verortet (Mustroph 2023: 18).

In der Gesamtschau ist die Digitalisierung des Fremdsprachenlernens kein
randstdndiges Thema mehr (Zeyer 2023: 103). Zugleich zeigt sich, dass ein
alleiniger Fokus auf digitale Medien als Werkzeuge nicht ausreicht, um den
Anforderungen einer Kultur der Digitalitit gerecht zu werden (Kiipliice 2024;
vgl. auch Wiirffel 2019; Surkamp 2019). Vielmehr besteht die Gefahr, dass
Digitalitét lediglich additiv in bestehende Unterrichtspraktiken integriert wird,
ohne Lernziele, Aufgabenformate oder Kommunikationsprozesse grundlegend
zu verandern. Krommer (2017) beschreibt diesen Umgang mit digitalen Me-
dien als ,palliative Didaktik*, bei der analoge Lehr-Lernarrangements tech-
nisch tiberformt, aber didaktisch nicht weiterentwickelt werden. Um eine sol-
che ,,Pseudodigitalisierung®™ (Wiirffel 2019) zu vermeiden, bedarf es einer
Neubestimmung von Zielen, Inhalten und Kompetenzbeschreibungen des Eng-
lischunterrichts, die im folgenden Kapitel weiter ausgearbeitet wird.

4.3  Die Kultur der Digitalitit im Englischunterricht:
Neue Anforderungen und Zielperspektiven

Die bisherigen Uberlegungen zur Kultur der Digitalitiit verdeutlichen, dass
sich auch der Englischunterricht neu orientieren muss. Zwar wird der Einsatz
digitaler Medien im Fremdsprachenunterricht seit Jahrzehnten diskutiert, unter
den Bedingungen der Digitalitét riicken jedoch zunehmend auch gesellschaft-
lich-kulturelle Transformationsprozesse in den Fokus (Schildhauer &
Biindgens-Kosten 2021; vgl. Wilden 2021). Eine Kultur der Digitalitdt erfor-
dert damit eine Revision bestehender Konstruktionen kommunikativer Kom-
petenz, die um digitale Kompetenzen und interaktive Handlungsfahigkeit in
digitalen, multimodalen R&umen erweitert werden miissen (Eisenmann &
Steinbock 2023a: 4). Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welche
fachdidaktischen Schlussfolgerungen fiir einen digital-vermittelten Englisch-
unterricht zu ziehen sind (Kiipliice 2024: 45). Wolfgang Hallet beschreibt
hierzu verschiedene Ebenen, auf denen Digitalisierung und Digitalitidt den
Englischunterricht betreffen, und betont, dass eine rein technikzentrierte Per-
spektive zu kurz greift. Stattdessen sei eine holistische Sichtweise erforderlich,
die den Bildungsauftrag des Fremdsprachenunterrichts unter digitalen Bedin-
gungen neu bestimmt (Hallet 2018a).
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Digitalisierung der Lebenswelt und Alltagskommunikation

Die erste Ebene betrifft die Digitalisierung der Lebenswelt und Alltagskom-
munikation. Lernende bringen vielféltige informelle Erfahrungen mit der eng-
lischen Sprache aus digitalen Rdumen mit, in denen ,,subjektiv bedeutsame
Lernprozesse* (Schildhauer & Biindgens-Kosten 2021: 14) stattfinden.
Gleichzeitig verliert institutionelles Lernen seine exklusive Stellung als Ort des
Wissenserwerbs; Lernende agieren zunehmend als Produzent:innen digitaler
Inhalte (produser; Toffler 1980).Damit gehen neue sprachlich-symbolische
Ausdrucksformen wie Memes oder Hashtags einher, die hybride, multimodale
Textformen darstellen (Raith 2020; Vogt & Schmidt 2021b; GieBler & Becker
2024). Diese Entwicklungen erfordern im Englischunterricht eine Auseinan-
dersetzung mit multiple literacies sowie eine Vorbereitung auf digitale Kom-
munikations- und Diskurspraktiken (Cirocki & Hallet 2024: 158). Vor dem
Hintergrund des Englischen als globaler Online-Lingua-Franca wird digitale
Diskurs- und AuBerungsfihigkeit zu einer zentralen Zielperspektive des Eng-
lischunterrichts (Hallet 2020).

Digitale Bildung

Daran ankniipfend stellt die zweite Ebene die Frage, was ,Digitale Bildung*
im Fremdsprachenunterricht bedeutet. Laut Hallet (2018a) geht es dabei um
die Erweiterung kommunikativer Kompetenzen um digitale Sprechweisen (di-
gital literacies) (vgl. Surkamp 2019; Schildhauer & Biindgens-Kosten 2021).
Der Englischunterricht sollte die Vervielfdltigung von AuBerungsformen im
digitalen Zeitalter beriicksichtigen. Dazu gehoren das Rezipieren und Produ-
zieren multimodaler Texte sowie das Erlernen des Zusammenspiels unter-
schiedlicher Zeichensysteme.

Die zweite Ebene thematisiert digitale Bildung als Erweiterung kommuni-
kativer Kompetenz um digitale Sprech- und Ausdrucksweisen (digital litera-
cies) (Hallet 2018a; Surkamp 2019). Der Englischunterricht muss der Verviel-
faltigung textueller und kommunikativer Formen Rechnung tragen, insbeson-
dere im Hinblick auf multimodale Texte und neue Miindlichkeiten, die Schrift,
Bild und Ton verbinden (Hallet 2014; Delius & Freitag-Hild 2022). Da Ler-
nende diese Kommunikationsformate im Alltag intensiv nutzen (MPFS JIM-
Studie 2023), besteht eine zentrale Aufgabe des Englischunterrichts darin, sie
zu einem reflektierten, adressaten- und kontextsensiblen Gebrauch digitaler
Kommunikation zu befdhigen. Damit verbunden sind auch ethische und bil-
dungstheoretische Fragestellungen, etwa zu Reichweite, Offentlichkeit sowie
Nihe-Distanz-Verhiltnissen digitaler Kommunikation (Vogt & Schmidt
2021b).
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Digitalisierung von Unterrichtstechnologien

Die dritte Ebene beschreibt die ,,Digitalisierung von Unterrichtstechnologien®
und meint den Einsatz von Hardware wie eBooks oder Whiteboards fiir das
schulische Fremdsprachenlernen. Diese Ebene fokussiert die Frage, welche di-
gitalen Medien fiir welche Lehr-Lernprozesse genutzt werden konnen. Die Di-
gitalisierung verdndert den Fremdsprachenunterricht insofern, als dass standig
neue digitale Présentations- und Kommunikationstechnologien entwickelt
werden, die im Fremdsprachenunterricht genutzt werden kénnen und neue
Moglichkeiten des Sprachenlernens eroffnen (Wilden 2021; Schildhauer &
Biindgens-Kosten 2021). In der Fremdsprachendidaktik existiert mittlerweile
eine Vielzahl an Arbeiten, die sich beispielsweise mit dem Tableteinsatz (Dau-
send 2017) oder dem Einsatz von Whiteboards im Fremdsprachenunterricht
befassen (Losche 2012).

Digitalisierung des Sprachenlernens

Eng damit verbunden ist die vierte Ebene, die Digitalisierung des Sprachenler-
nens, die insbesondere Softwareanwendungen wie digitale Lehrwerke, Online-
Worterbiicher oder spielbasierte Lernumgebungen umfasst (Fandrych 2019).
Die Fremdsprachendidaktik kann in diesem Bereich auf eine breite For-
schungslage zum Einsatz digitaler Anwendungen im Englischunterricht ver-
weisen (z. B. Strasser 2018; Freudenau 2021; Blume 2022). Zur Einordnung
des didaktischen Innovationspotenzials digitaler Medien wird hdufig das
SAMR-Modell nach Puentedura (2006) herangezogen (Beyer & Strasser 2023;
vgl. Schmidt & Strasser 2018). Das Modell unterscheidet vier Stufen — Substi-
tution, Augmentation, Modification und Redefinition —und ermdglicht eine re-
flexive Betrachtung der Frage, ob digitale Medien lediglich analoge Formate
ersetzen oder ob sie zu einer grundlegenden Transformation von Lernaufgaben
beitragen (vgl. Abb. 7). Wahrend auf den unteren Ebenen vor allem funktio-
nale Erweiterungen stattfinden, kennzeichnen die oberen Ebenen eine Neu-
bzw. Umgestaltung von Lernprozessen.
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Abbildung 7: SAMR-Modell nach Puentedura (2006). Eigene Darstellung.

Digitalisierung der Unterrichtskommunikation und Digitalisierung als
Unterrichtsgegenstand

Auf der letzten, sechsten Ebene spricht Hallet (2018a) davon, dass Digitalisie-
rung (und Digitalitdt) zum Unterrichtsgegenstand des Fremdsprachenunter-
richts werden sollen (vgl. auch Mustroph 2023). Digitale, kommunikative
Praktiken, die digitalen Formen der Selbstreprasentation und gesellschaftliche
Diskurse iiber Digitalisierung sowie Konsequenzen von Digitalisierungspro-
zessen miissen laut Hallet (2018a) zum Ausgangspunkt von Reflexions- und
Kommunikationsanldssen im Englischunterricht werden. Damit kénnen z. B.
Rezeptionsgewohnheiten von Lernenden, die stark durch digitale Medien ge-
prégt sind, in den Unterricht integriert werden. Digitale Medien sollten infol-
gedessen zum einen selbst zum Einsatz kommen und zum zweiten Gegenstand
von Sprachlernprozessen werden (Mustroph 2023).

Zusammenfassend lésst sich anhand dieser Uberlegungen festhalten, dass die
Kultur der Digitalitdt die Anforderungen an den Fremdsprachenunterricht
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verdndert. Die Thesen Hallets fokussieren sich vor allem darauf, dass neben
analogen Kommunikationsformen digitale AuBerungsformen und Kommuni-
kationsanldsse in digitalen Umgebungen Gegenstand des Lernens in der frem-
den Sprache werden sollten, wenn Digitalisierung auf den Umgang mit Kom-
munikation und Texten wirkt. Daraus ergibt sich, dass neben dem technischen
Einsatz von Hard- und Software, die Hallet (2018a) unter der vierten und fiinf-
ten Ebene der Digitalisierung verhandelt, Spezifika digitaler Textsorten im
Fremdsprachenunterricht behandelt werden miissen. Digitalisierungsprozesse
bauen die Zieldimension der kommunikativen Kompetenz daher aus. Die Er-
weiterung des herkommlichen Kommunikations- und Diskursbegriffs fiihrt
letztlich auch zu einer Erweiterung des Kompetenzprofils von Lernenden. Als
Folge daraus erfordert eine digitale Bildung im Fremdsprachenunterricht neue
Kompetenzen von Lernenden (Burger 2020). Im folgenden Abschnitt wird da-
her die Perspektive der Lernenden eingenommen und dargestellt, welche digi-
talen Kompetenzen fiir eine Teilhabe an fremdsprachlicher Kommunikation in
einer Kultur der Digitalitét erforderlich sind.

4.4  Bildung in Zeiten der Digitalitiit aus der Perspektive
der Lernenden

In diesem Kapitel wird erlautert, was die vorher beschriebenen Perspektiven
eines Englischunterrichts unter den Bedingungen der Digitalitdt aus Perspek-
tive der Lernenden bedeuten: Welche (neuen) Kompetenzen miissen Lernende
im Laufe ihrer Schulzeit erwerben? Welche Auswirkungen hat eine Bildung in
Zeiten der Digitalitit fiir das Anforderungsprofil von Schiiler:innen?

Aus den Uberlegungen der vorherigen Kapitel geht hervor, dass Heran-
wachsende unter den Bedingungen einer Digitalitit neue, zusitzliche Kompe-
tenzen, bendtigen, die sich auf technische Fahigkeiten beziehen, aber auch den
kritischen, kreativen und ethischen Umgang mit Technologien adressieren.
Damit werden explizit Fragen einer digitalen Bildung im Fremdsprachenun-
terricht adressiert, die sich in der dritten Ebene nach Hallet wiederfinden. Bil-
dung in Zeiten der Digitalitét bedeutet also eine Erweiterung des Kompetenz-
profils von Lernenden, das sowohl iiberfachliche als auch fachliche Kompe-
tenzfacetten beinhaltet. Da auch der Englischunterricht wie andere Fécher in
der Verantwortung steht, iiberfachliche Medienkompetenzen auszubilden
(Schmidt & Strasser 2022), wird im Folgenden zundchst auf {iberfachliche
Uberlegungen zur Ausgestaltung digitaler Kompetenzen verwiesen. Diese bil-
den eine wichtige Grundlage fiir die fremdsprachendidaktische Spezifikation
von digitalen Kompetenzen im Fach Englisch.
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4.4.1 Digitale Kompetenzen von Lernenden. Fdcheriibergreifende
Modellierungen und Standards

Im Zusammenhang mit Bildung in Zeiten der Digitalitit wird zunehmend von
digitalen Kompetenzen als Voraussetzung gesellschaftlicher Teilhabe gespro-
chere. Der Begriff wird dabei bewusst im Plural verwendet, da eindimensio-
nale Kompetenzverstindnisse den komplexen lebensweltlichen Anforderun-
gen digital geprigter Gesellschaften nicht gerecht werden (Kerres 2023). Di-
gitale Kompetenzen sind kontextgebunden und gehen weit iiber technische Be-
dienfdhigkeiten hinaus; sie umfassen auch soziale, kulturelle, reflexive und
ethische Dimensionen (ebd.)®.

Historisch kniipft der Diskurs an Konzepte der Medienbildung und Medi-
enkompetenz an, wie sie seit den 1970er Jahren entwickelt wurden (Baacke
1997). Ziel medienpadagogischer Ansitze ist es, Individuen zu einem kriti-
schen und reflektierten Umgang mit Medien zu beféhigen und gesellschaftli-
che Teilhabe zu ermdglichen (ebd.). Digitale Kompetenzen lassen sich in die-
sem Sinne als Weiterentwicklung von Medienkompetenz verstehen, die stérker
auf digitale Mediensysteme und Kommunikationsraume fokussiert (Rubach &
Lazarides 2019: 348; vgl. Eickelmann 2010). Im deutschsprachigen Raum in-
kludiert der Begriff digitale Kompetenzen also vor allem Miindigkeit, Souve-
ranitdt und Kritikfahigkeit im Umgang mit digitalen Mediensystemen (Zhao,
Pinto Llorente & Sanchez Gomez 2021). Digitale Bildung hingegen ist dann
der ,,Prozess und Ergebnis des Lernens mit - {iber - durch - trotz digitaler Me-
dien; Bildung unter den Bedingungen und Kontexten der Digitalitit (Brand-
hofer & Wiesner 2018: 3).

Trotz der breiten Verwendung des Begriffs besteht bislang kein einheitli-
ches Begriffsverstindnis digitaler Kompetenzen (Kerres 2023). Unter Begrif-
fen wie digital competences, digital literacies oder 21st century skills existie-
ren zahlreiche Modelle. Ein bekanntes Beispiel ist das 4Cs-Modell (Trilling &
Fadel 2009), das collaboration, creativity, critical thinking und communica-
tion als zentrale Kompetenzen benennt. Eine vergleichende Analyse internati-
onaler Kompetenzrahmen (Alexander et al. 2017) zeigt jedoch, dass alle

9  Fiir eine Definition und Unterscheidung der Begriffe ,Medienbildung‘, ,Digitale Bildung®,
,Medienkompetenz‘, ,Digitale Kompetenz‘, ,Media Literacy* und ,Informatische Bildung*
sei auf Brandhofer und Wiesner (2018: 3) verwiesen. Der Begriff der ,digitalen Kompetenz*
versteht sich in vorliegender Studie als Oberbegriff fiir unterschiedliche Termini, (z.B. ,com-
puter- und informationsbezogene Kompetenzen® nach Eickelmann, Gerick & Bos 2014;
,computer and information literacy‘ nach Fraillon, Schulz & Ainley 2013 oder ,digital com-
petences‘ nach Ferrari 2013) die jedoch durch dieselbe Grundidee vereint sind (vgl. Burger
2020: 193).

10  Der Begriff ,digitalisierungsbezogene Kompetenzen® wird fortan als Synonym fiir ,digitale
Kompetenzen® verwendet.
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Modelle digitale Kompetenzen als mehrdimensionales Konstrukt verstehen,
das technische Féhigkeiten stets mit sozialen, kulturellen und reflexiven As-
pekten verbindet und nicht auf reine Anwendungskompetenzen reduziert ist.

Im Folgenden werden Modellierungsversuche digitaler Kompetenzen von
Lernenden vorgestellt, die vor allem im deutschsprachigen Raum présent sind
und auch Einfluss auf fachdidaktische Uberlegungen zu digitalen Kompeten-
zen nehmen.

KMK - Strategiepapier ,,Bildung in der digitalen Welt*“ (2017)

Dieses mehrdimensionale Kompetenzverstdndnis findet sich auch im Strate-
giepapier ,,Bildung in der digitalen Welt* der Kultusministerkonferenz (KMK
2017). Das Dokument stellt im deutschsprachigen Raum einen zentralen Refe-
renzrahmen fiir die Ausgestaltung digitaler Kompetenzen in allen Fachern und
Schulstufen dar und basiert u. a. auf ICILS 2013 (Eickelmann et al. 2014), dem
europdischen DigComp-Rahmen (Ferrari 2013) sowie dem medienpadagogi-
schen Kompetenzkonzept der Landerkonferenz Medien Bildung (LKM; Lén-
derkonferenz Medien Bildung 2015). Das Strategiepapier definiert digitale Bil-
dung als integralen Bestandteil allgemeiner Bildungsziele und differenziert
sechs Kompetenzbereiche, die schulisch anzubahnen sind:

Suchen, Verarbeiten, Aufbewahren
Kommunizieren und Kooperieren
Produzieren und Présentieren
Schiitzen und sicher Agieren
Problemldsen und Handeln
Analysieren und Reflektieren

Damit liegt erstmals ein national verbindlicher Orientierungsrahmen fiir digi-
tale Kompetenzen von Lernenden vor. Zugleich wird das Strategiepapier dafiir
kritisiert, ein stark technikzentriertes und anwendungsorientiertes Verstindnis
digitaler Bildung zugrunde zu legen (Frederking 2022). In einer Kultur der Di-
gitalitit greift ein solcher Zugang zu kurz, da Bildungsprozesse auch kultu-
relle, soziale und 6konomische Dimensionen digitaler Transformation beriick-
sichtigen miissen (Braun et al. 2021). Zudem bleibt die fachspezifische Aus-
differenzierung der formulierten Kompetenzbereiche eine zentrale Aufgabe
der Fachdidaktiken.

KMK - ,,Lehren und Lernen in der digitalen Welt“ (2021)

Als Antwort auf die oben genannten Kritikpunkte am Strategiepapier der KMK
aus dem Jahr 2017, wurde im Jahr 2021 eine Erweiterung des Strategiepapieres
veroffentlicht. Im Papier zum ,,Lehren und Lernen der digitalen Welt* wird auf

die Uberlegungen von Stalder (2016) Bezug genommen. So heifit es:
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sie [die erginzenden Uberlegungen] perspektiviert den Weg vom ,Lehren und Lernen mit
digitalen Medien und Werkzeugen* hin zum Lernen und Lehren in einer sich stetig verin-
dernden digitalen Realitét, die als Kultur der Digitalitét insbesondere in kulturellen, sozialen
und beruflichen Handlungsweisen deutlich wird und wiederum Digitalisierungsprozesse
auslosen (KMK 2021: 3).

Infolgedessen existiert seitdem im deutschsprachigen Raum ein Verstéindnis
von digitaler Kompetenz, das deutlich iiber eine technisch-informatische Sicht-
weise hinausreicht (ebd.: 9).

4.4.2  Fremdsprachenspezifische digitale Kompetenzen von
Lernenden: Anforderungen und Ziele

Mit dem KMK-Strategiepapier und seiner Erweiterung liegen wichtige facher-
tibergreifende Modellierungen von Kompetenzen in einer digitalen Welt vor,
die die Ausbildung mehrdimensionaler digitaler Kompetenzen zu einer ver-
bindlichen Zielperspektive schulischer Bildung machen (vgl. Kapitel 5.3.1). In
Kapitel 3 wurde bereits darauf hingewiesen, dass jede Fachdidaktik spezifizie-
ren muss, ,,welcher Art die fachlichen medialen Kompetenzen sind, die jeweils
ausgebildet werden sollen® (Hallet 2020: 192). Aus einer Kultur der Digitalitét
ergeben sich Kompetenzanforderungen, die fiir jedes Fach spezifisch sind; bis-
herige Rahmenmodelle wie das KMK-Strategiepapier jedoch nicht erfassen
(GFD 2018). Eine fachspezifische Ausgestaltung der dort vorgeschlagenen
Kompetenzen bleibt damit Aufgabe der jeweiligen Fachdidaktik — eine Auf-
gabe, die fiir die Fremdsprachendidaktik noch nicht vollumfinglich geleistet
wurde (Burger 2020). Burger (2020) fordert daher eine fachliche Spezifizie-
rung digitaler Kompetenzen, die darlegt, welche fremdsprachlichen Fahigkei-
ten Lernende bendtigen, um in digitalen Kommunikations- und Handlungs-
kontexten sprachlich handlungsféhig zu sein (202). Diese Frage ist zugleich
eng mit der Ausbildung von Fremdsprachenlehrpersonen verbunden (vgl. Ka-
pitel 5.7). Zur Beantwortung dieser Fragen kann auf bestehende internationale
Konzepte zuriickgegriffen werden.

Multiliteracies und digital literacies

Einen zentralen theoretischen Bezugspunkt fiir die Ausgestaltung fremdspra-
chenspezifischer digitaler Kompetenzen stellt das Multiliteracies-Konzept der
New London Group (1996) dar. Ausgangspunkt ist die Beobachtung einer zu-
nehmenden Vielfalt von Kommunikationskanilen, Textformen und sprachli-
chen Praktiken, die ein traditionelles, auf Lesen und Schreiben standardsprach-
licher Texte beschrinktes Literacy-Verstindnis erweitern. Das Konzept geht
von einem weiten Textverstdndnis aus, das digitale, multimodale und visuelle
Darstellungsformen einschlieft. Liferacy umfasst damit nicht nur
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schriftsprachliche Kompetenzen, sondern auch den kompetenten Umgang mit
verschiedenen semiotischen Ressourcen und digitalen Kommunikationsfor-
men (The New London Group, 1996: 61). Herkémmliche Literacies werden
dabei nicht ersetzt, sondern durch neue Formen der Rezeption und Produktion
erginzt. Fiir den Fremdsprachenunterricht er6ffnet dieses Verstdndnis einen
Anschluss an digitale Kommunikationspraktiken und bildet eine wichtige
Grundlage fiir fremdsprachenspezifische digitale Kompetenzen (Burger 2020).

Bildungsstandards und die fremdsprachenspezifische digitale Kompetenz
(2023)

Mit der Ver6ffentlichung der neuen Bildungsstandards im Jahr 2023 hat die
,fremdsprachenspezifische digitale Kompetenz* explizit Eingang in entschei-
dende bildungspolitische Rahmenvorgaben fiir das Erlernen einer Fremdspra-
che gefunden und wird als eigener Kompetenzbereich ausgewiesen (KMK
2023: 25f.). Dieser Kompetenzbereich versteht sich als transversaler Kompe-
tenzbereich, der ,,alle Dimensionen des Fremdsprachenlernens bzw. des iiber-
geordneten Lernziels der interkulturellen und mehrsprachigen Diskurskompe-
tenz durchdringt und damit iiber die fremdsprachliche Text- und Medienkom-
petenz hinausreicht (KMK 2023: 25; vgl. Rossa & Wilden 2024: 6). Mit dem
Einbezug fremdsprachenspezifischer digitaler Kompetenzen werden fachbe-
zogene digitale Kompetenzen festgesetzt, die Lernende am Ende ihrer Schul-
zeit erworben haben sollen und damit verbindlichen Charakter aufzeigen. Die
2023 neu tiberarbeiteten Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache orien-
tieren sich dabei an den Forderungen des KMK-Strategiepapiers ,Bildung in
der digitalen Welt® und den Ergénzungen aus dem Jahr 2021 und arbeiten diese
doménenspezifisch fiir die Fremdsprachen aus. Mit Blick auf die neu hinzuge-
nommene fremdsprachenspezifische digitale Kompetenz heiflt es in den Bil-
dungsstandards (2023), dass neben allgemeinen digitalen Kompetenzen wie
sie von der KMK 2017 und 2021 beschrieben werden, Kompetenzen hinzu-
kommen,

die spezifisch fiir das Sprachlernen und die fremdsprachige Kommunikation sind. Fremd-
sprachige Kommunikation unter den Bedingungen einer digitalen Welt stellt Anforderungen,
die die zuvor beschriebenen kommunikativen Kompetenzen bzw. Einzelstandards (...) er-
weitern und verandern (KMK 2023: 7)

— Zielperspektiven, die sich mit der von Hallet aufgehfiihrten digitalen Dis-
kursfahigkeit decken. In den Bildungsstandards (2023) heil3t es fortfithrend:

Die fremdsprachenspezifische digitale Kompetenz umfasst vor diesem Hintergrund u. a. die
adressaten-, situations- und zweckangemessene Nutzung digitaler Werkzeuge der Verstéin-
digung in (fremd-)sprachigen Kommunikationen und Interaktionen. Sie betrifft aber auch
die Féhigkeit, sich der digitalen Moglichkeiten fiir das Lernen der Fremdsprache zu bedie-
nen, damit diese auch unabhingig von digitalen Werkzeugen genutzt werden kann.* (ebd.:
25).
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Die fremdsprachenspezifische Kompetenz ist damit eng an die anderen Kom-
petenzbereiche funktional kommunikativer Kompetenz gekniipft, beinhaltet
zugleich auch die kritisch-reflexive Nutzung digitaler Technologien zur Un-
terstiitzung des Fremdsprachenlernens. Die Weiterentwicklung der Bildungs-
standards fiir die Fremdsprachen unter Beriicksichtigung der Bildung in einer
Kultur der Digitalitdt markiert einen wichtigen Meilenstein zur digitalen Bil-
dung im Fach Englisch.

Common European Framework for References (2020)

Ein weiterer Referenzrahmen ist der Gemeinsame Europiische Referenzrah-
men fiir Sprachen (CEFR) in seiner aktualisierten Fassung (Europarat 2020).
Zwar findet Digitalisierung insgesamt nur begrenzte Beriicksichtigung, den-
noch wurden mit dem Begleitband neue Skalen eingefiihrt, die digitale Kom-
munikationsformen adressieren. Insbesondere die Skalen zur Online-Interak-
tion sowie zum Umgang mit Telekommunikationsmitteln beschreiben Fahig-
keiten digitaler schriftlicher und miindlicher Kommunikation, einschlieBlich
der Kenntnis formaler und informeller Konventionen unterschiedlicher On-
line-Formate (Europarat 2020: 105f.) Damit wird digitale Kommunikation zu-
mindest implizit als Bestandteil fremdsprachlicher Kompetenz anerkannt.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass digitales Lernen im Fremdspra-
chenunterricht auf den Séulen sprachlichen, kulturellen, literarischen und kri-
tisch-reflektierenden Lernens aufbaut (Liitge 2019; vgl. Liitge, Merse & Ow-
czarek 2018). Digitalitdt wirkt auf alle Teilbereiche funktional kommunikati-
ver Kompetenz und erweitert diese um neue Zieldimensionen. Herkdmmliche
Literacies wie papierbasiertes Lesen und Schreiben werden durch neue For-
men der Kommunikation, Rezeption und Produktion von digitalen Artefakten
erginzt, die im multiliteracies-Begriff aufgegriffen werden. Als neue Zieldi-
mension ebendieser digitalen Kommunikationsformen ergibt sich die Ausbil-
dung einer digitalen Diskursfdhigkeit als wichtiges Bildungsziel des Fremd-
sprachenunterrichts. Wie sich die Digitalitdt auf die einzelnen Facetten funkti-
onal kommunikativer Kompetenz auswirkt, wird im néchsten Kapitel beschrie-
ben.

4.4.3  Férderung fremdsprachenspezifischer digitaler Kompetenzen:
Praktische Implikationen fiir den Englischunterricht

Fiir das schulische Fremdsprachenlernen stellt sich die Frage, wie Digitalitdt
auf fremdsprachenspezifische Kompetenzen wie Lesen, Horen, Sprechen und

11 Fiir eine Kritik an der neu iiberarbeiteten Version des CEFRs sei auf Hallet (2020) und Wil-
den (2021) verwiesen.
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Schreiben wirkt und wie der Englischunterricht dabei an die Kommunikations-
wirklichkeiten der Lernenden ankniipfen kann. Daraus ergeben sich zugleich
zentrale Implikationen fiir die Professionalisierung von Fremdsprachenlehr-
personen (vgl. Kapitel 5.7). Mit Blick auf die einzelnen Facetten funktional-
kommunikativer Kompetenz wird deutlich, dass keine dieser Kompetenzen
von Digitalisierungsprozessen unberiihrt bleibt. Dies spiegelt sich auch in den
Bildungsstandards (2023) wider, die die fremdsprachenspezifische digitale
Kompetenz als transversalen Kompetenzbereich ausweisen, der alle anderen
Kompetenzbereiche durchdringt (KMK 2023: 25f.).

Fiir die Lesekompetenz z. B. als rezeptive Kompetenz reicht die Vermitt-
lung herkdmmlicher Lesestrategien nicht mehr aus, da das Aufkommen neuer
Textformen, die Bewertung von Quellen oder das Abwigen von digitalen In-
formationen neue und komplexe Leseprozesse voraussetzt, die der Fremdspra-
chenunterricht anbahnen muss (Franke & Lachmund 2024; vgl. Ludwig 2022).
Heutige Lernende lesen anders; das Leseverhalten und Leseprozesse wandeln
und diversifizieren sich (Schroeder 2020; vgl. Surkamp 2019; Heusinger 2022;
Ludwig 2022; Kersten & Ludwig (2024).

Des Weiteren verdndert die Digitalisierung auch das Konzept des Hor- und
Hor-Sehverstehens als rezeptive Kompetenz. Textbasiertes Lesen wird zu-
gunsten von Bewegbild-zentrierter Formen der Kommunikation immer selte-
ner; zudem geht das rein passive Konsumieren audiovisueller Texte immer
mehr in das eigene Produzieren von z. B. Videoformaten iiber (Ludwig 2022).
Fiir das Sprechen im Fremdsprachenunterricht ist entscheidend, dass Kommu-
nikation nur noch selten iiber einen Modus der Wortsprache stattfindet (Hallet
2020). Stattdessen wird das gesprochene Wort durch multimodale AuBerungs-
formen wie beispielsweise im Chat mit voice messages erginzt (Klassen &
Schmit 2023). Diese Formen der neuen Miindlichkeiten gilt es im Fremdspra-
chenunterricht zu fordern (z. B. Zehne 2021 iiber den Einsatz von Online-Lis-
tening Journals im Englischunterricht).

Auch die Schreibkompetenz von Lernenden adndert sich in einer Kultur der
Digitalitdt, wodurch neue digitale Textgenres entstehen, die vor allem durch
Referenzialitit, Gemeinschaftlichkeit, Intertextualitit und Intermedialitit ge-
pragt sind (z. B. Chatbots, Tweets, Memes, Instant Messages etc.; Wengler
2023a: 7f.). AuBerdem erdffnen kollaborative Schreibwerkzeuge, wie Wikis
oder Blogs, neue Moglichkeiten den Schreibprozess fiir Lernende raumlich zu
entgrenzen und das Konzept von authorship zu erweitern (Vogt & Schmidt
2021a; vgl. Brauweiler 2021). Die fremdsprachliche Schreibkompetenz bildet
also stérker kollaborative Schreibprozesse ab, wie sie beispielsweise in Online
Games Communities praktiziert werden (Brauweiler 2021). Aktuell erwachsen
an den Fremdsprachenunterricht auch neue Anforderungen durch Natural Lan-
guage Generation (Wengler 2023a: 2). So ist zu erwarten, dass Lernende die
maschinelle Texterstellung mit intelligenten digitalen Systemen wie ChatGPT
zunehmend nutzen, worauf der fremdsprachliche Unterricht ebenfalls mit
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didaktischen Konzepten reagieren muss (Wengler 2023a). Wie sich der
Schreibprozess unter Einbezug von Artificial Intelligence (Al) im Englischun-
terricht gestalten lésst, beschreibt z. B. die Arbeit von Najjar und McCarthy
(2024).

SchlieBlich erméglicht die digitale Vernetzung zudem neue Formen des in-
ter- und transkulturellen Lernens, indem Grenzen aufgebrochen werden und
auBerschulischer Sprach- und Kulturkontakt erméglicht wird (Burwitz-Melzer
2019; Alter 2021; vgl. Eisenmann & Steinbock 2023b). Auch Social Media-
Applikationen wie Twitter, Instagram oder YouTube lassen Begegnungen mit
der Zielkultur zu. Wie dies fiir den Englischunterricht praktisch gestaltet wer-
den kann, beschreibt z. B. Blume (2021).

Forschungsstand zum digitalen Lehren und Lernen in der
Fremdsprachendidaktik

Vor dem Hintergrund der in den vorherigen Kapiteln dargestellten Ziel- und
Kompetenzerweiterungen des Englischunterrichts unter den Bedingungen der
Digitalitét, stellt sich die Frage, inwiefern diese theoretischen und bildungspo-
litischen Annahmen empirisch abgesichert sind. Innerhalb der Fremdsprachen-
didaktik kann bis dato noch auf eine eher geringe Anzahl an empirischen Stu-
dien zur Wirkweise digitaler Medien fiir das Sprachenlernen zuriickgegriffen
werden. Es ist empirisch nicht ausreichend und abschlieBend dargelegt, ob di-
gitale Medien zu einem ,besseren‘ Lernen der Fremdsprache fithren (Ludwig
2022). Besonders die empirische Messung der Auswirkungen spezifischer
Toolanwendungen auf das Sprachenlernen ist ein bestehendes Forschungsdes-
iderat in der Fremdsprachendidaktik (Strasser 2023: 76). Stattdessen ist die ak-
tuelle Studienlage ,,cher durch hermeneutisch-deskriptive Argumentationsli-
nien charakterisiert”, die sich auf Publikationen mit starkem praktischen An-
wendungscharakter beziehen (ebd.: 76).

Einzelne Studien, die den Einsatz digitaler Medien im Fremd- und Zeit-
sprachenunterricht vor allem im Primarbereich erforschen, konstatieren jedoch
einen gewinnbringenden Effekt auf die Kompetenzentwicklung von Lernen-
den. Fiir die Grundschule zeigt Dausend (2017), dass der Einsatz von Tablets
und dazugehorigen Apps Diskurse im Fremdsprachenunterricht initiieren kann
und junge Lerner:innen von den grafischen, multimodalen Anwendungen pro-
fitieren, ,,ein Effekt, der sich fiir die Entwicklung in einer Zweit- und Fremd-
sprache als duferst niitzlich erweist, da hierdurch die sprachliche Interaktion
der Schiiler erhoht werden kann (Elsner 2019: 48). Ebenfalls fiir die Primar-
stufe stellt Cutrim-Schmid (2018) in einem zweijdhrigen Telekollaborations-
projekt fest, dass die eingesetzten Videokonferenzen die plurilingualen Kom-
petenzen der Lernenden gefordert werden, in dem z. B. metasprachliche Re-
flexionen angeregt werden. Auch im Anfangsunterricht der Grundschule ha-
ben digitale Online-Wdrterbiicher einen gewinnbringenden Effekt auf den
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Wortschatzerwerb (Freudenau 2017). Bernert-Rehaber und Schlemminger
(2013) sowie Biindgens-Kosten und Elsner (2018) verweisen zudem auf das
Potenzial von immersiven 3D-Technologien und serious games fiir den Erwerb
kommunikativer Fertigkeiten in der Fremdsprache. Mit Blick auf intelligente
Tutorsysteme wie FeedBook zeigt die Studie von Pili-Moss et al. (2022) Lern-
zuwéchse in Grammatikiibungen und kommunikativen Aktivitdten bei Lernen-
den, wenn der Priasenz-Englischunterricht durch den Einsatz von FeedBook
unterstiitzt wird. Mit seiner Studie zur Wirkung von KI-gestiitzten Erklarvi-
deos im Englischunterricht der Sekundarstufe I konnte Strasser (2023) Hin-
weise darauf finden, dass Lernende, die mit KI-fools die grammatikalischen
Strukturen des simple present und past present lernten, keine hoheren Test-
scores im Vergleich zur Kontrollgruppe mit analogen Lehrendeninputs erziel-
ten. Die Daten deuten jedoch darauf hin, dass Lernende mit niedrigem Sprach-
niveau von Kl-generierten Videoimpulsen profitierten (ebd.: 75). Basierend
auf diesen Ergebnissen schlussfolgert Strasser (2023) vermeintliche Positivef-
fekte von kiinstlichen Intelligenzen fiir das Fremdsprachenlernen mit weiteren
Studien zu verifizieren bzw. falsifizieren, um bestimmte Effekte digitaler fools
fiir das Fremdsprachenlernen nachweisen zu kénnen (98f.).

4.5  Konsequenzen fiir die Englischlehrer:innenbildung

Es wurde argumentiert, dass der Englischunterricht Teil einer Kultur der Digi-
talitdt ist (Roters 2023). Der Englischunterricht durchlduft damit aktuell einen
,,Prozess der didaktischen Transformation®, durch den sich die Unterrichtscho-
reografie, die Herangehensweise aber auch die Zielsetzungen verdndern und
erweitern (ebd.: 238). Dieser Prozess hat folglich umfassende Konsequenzen
fiir den schulischen Englischunterricht (Roters & Holberg 2024). Die Zielori-
entierung eines kommunikativen Kompetenzerwerbs bleibt in ihren Grundzii-
gen gleich, wobei besonders die kulturwissenschaftliche Perspektive der Digi-
talitdt Fragen nach neuen Inhalten, Zielen und Kompetenzen erdffnet (Roters
2023; vgl. Vogt & Schmelter 2022).

Eine Bildung in Zeiten der Digitalitét adressiert transformative Fragestel-
lungen an das Fach, die eine tiefgehende Reflexion und Positionierung aller
Beteiligten verlangen. Besonders die in dieser Arbeit thematisierte Ausbildung
von Fremdsprachenlehrpersonen ist eine wichtige Stellschraube, um eine Bil-
dung in Zeiten der Digitalitdt im Fach Englisch erfolgreich realisieren zu kon-
nen (Kiipliice 2024). Durch die in Kapitel 4.4.1 beschriebenen bildungspoliti-
schen Rahmenpapiere wie die KMK (2017) und dessen Ergdnzung aus dem
Jahr 2021 wird der Professionalisierung von Lehrpersonen eine bedeutende
Rolle fiir eine gelingende Bildung in Zeiten der Digitalitdt zugesprochen. Die
dort benannten tiberfachlichen Aufgaben miissen wiederum in den einzelnen
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Didaktiken und damit auch der Fremdsprachendidaktik konkretisiert werden.
Es ist Aufgabe der universitdren fremdsprachendidaktischen Ausbildung, an-
gehende Englischlehrpersonen in ihrer fachdidaktisch-informierten Professio-
nalisierung fiir die Gestaltung digitaler Lehr-Lernszenarien zu unterstiitzen.
Mit Blick auf die konkreten Anforderungen an eine Englischlehrperson in Zei-
ten der Digitalitdt fasst Kiipliice (2024) verschiedene Aufgabenfelder einer
Englischlehrperson unter den Bedingungen zusammen. Sie soll:

= Digitale Technologien didaktisch aufbereitet fiir den Unterricht nut-
zen kdnnen

= Lernende flir die Bearbeitung von ,Zukunftsaufgaben‘ vorbereiten
und ,digitale Kompetenzen® bei Lernenden férdern

»  Offene digitalitiitsbezogene (Haltungen, Mindsets, Uberzeugungen,
Vorstellungen, beliefs,...) entwickeln, die sich z. B. in einem dyna-
mischen Rollenverstindnis, Unsicherheitstoleranz und Verénde-
rungs- und Fortbildungsbereitschaft ausdriicken
(tibernommen von Kiipliice 2024: 82, Hervorhebung im Original)

Damit (angehende) Englischlehrpersonen diese Aufgaben erfiillen kdnnen, be-
noétigen sie spezifische professionelle Kompetenzen (Roters 2021, 2023; Ro-
ters & Holberg 2024). Diese werden im nichsten Kapitel ausfiihrlich themati-
siert.

4.6 ZWISCHENFAZIT: Eine Kultur der Digitalitit im
Englischunterricht

Aus kulturwissenschaftlicher Perspektive prigte Felix Stalder den Begriff
Digitalitit und fasst darunter eine spezifische Kultur, die die tiefgreifenden
Verinderungen der fortschreitenden Digitalisierung umfasst. Im Verstindnis
einer Kultur der Digitalitét geht diese iiber den bloBen Medieneinsatz hinaus,
sondern beschreibt einen umfassenden Wandel in der Art und Weise wie Men-
schen untereinander kommunizieren, arbeiten und politisch partizipieren. Di-
gitalitit als neue Kulturtechnik beeinflusst individuelle Verhaltensweisen, ge-
sellschaftliche Normen und soziale Gefiige. Bildungsinstitutionen wie Schulen
kommen dabei zentrale Rollen hinzu, wenn sie Lernende zu miindigen Biir-
ger:innen in einer durch Digitalitdt gepriagten Welt ausbilden sollen.

Eine Kultur der Digitalitét verdndert auch grundlegende Kommunikations-
formen, weswegen eine Kultur der Digitalitét eine besondere Verwobenheit
zum Lehren und Lernen einer Sprache hat und starke Beziige zu den konstitu-
tiven Bereichen der Fremdsprachendidaktik wie Sprache, Kommunikation,
Kultur und Literatur aufweist (Kiipliice 2024; vgl. Liitge & Merse 2021). Eine
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Kultur der Digitalitdt bietet demnach besonderes Potenzial fiir den Fremdspra-
chenunterricht, indem Lehr- und Lerninhalte erweitert werden (Viebrock
2019). Digitalitat ,,erweitert also das Spektrum dessen, was im Englischunter-
richt gelernt werden muss® (Klippel 2019: 104), wenn Lernende dazu beféhigt
werden sollen, an englischsprachigen, digitalen Diskursen teilzunehmen.

Vor diesem Hintergrund wird Digitalitit auch zu einem Ausloser fiir die
Neuaushandlung von Ziel- und Kompetenzperspektiven des Englischunter-
richts. Die Ausbildung digitaler Kompetenzen ist ein wichtiges iiberfachliches
und fachliches Bildungsziel, um Lernende zu befdhigen, an gesellschaftlichen
Diskursen partizipieren zu kdnnen. Wichtige bildungspolitische Impulse wur-
den mit der Verdffentlichung des KMK-Strategiepapiers ,,Bildung in der digi-
talen Welt“ gesetzt, das im Kontext des digitalen Lehrens und Lernens zentrale
Handlungsfelder zur Ausbildung digitaler Kompetenzen von Lernenden fest-
legt. Diese Kompetenzen gilt es in die einzelnen Féacher zu tragen, sodass auch
fiir den Fremdsprachenunterricht digitale Bildung eine zentrale Zielperspek-
tive wird. Mit der Uberarbeitung der Bildungsstandards fiir die erste Fremd-
sprache (2023) wurden fremdsprachenspezifische digitale Kompetenzen expli-
zit fir die Fremdsprachen als transversale Kompetenz benannt.

Die Uberlegungen dieses Kapitels verdeutlichen zugleich, dass die digitale
Transformation nicht losgeldst von der Professionalisierung von Englischlehr-
personen betrachtet werden kann. Eine Kultur der Digitalitit erweitert das An-
forderungsprofil von Lehrpersonen um neue inhaltliche, didaktisch-methodi-
sche und (medien-) piddagogische Anforderungen (Roters & Holberg 2024:
177). Hochschulen stehen in der Verantwortung, Lehrpersonen zum Erwerb
und zur Beféhigung digitalisierungsbezogener Kompetenzen zu professionali-
sieren. Denn: Englischlehrpersonen miissen Lernende sprachlich und kulturell
auf ein Leben in einer digital gepriagten Welt vorbereiten, wozu Englischlehr-
personen zundchst selbst (fremdsprachenspezifische) digitale Kompetenzen
erwerben miissen. Die Professionalisierung von Lehrpersonen im Bereich des
digitalen Lehrens und Lernens muss demnach bilateral erfolgen. Zunichst
miissen Lehrpersonen selbst digitale Kompetenzen erwerben um in einem
zweiten Schritt (fachspezifische) digitale Kompetenzen bei Lernenden anbah-
nen zu kdnnen. Damit gewinnt die (fachdidaktisch informierte) Professionali-
sierung im Bereich des digitalen Lehrens und Lernens zunehmend an Bedeu-
tung in der universitiren Ausbildung von Fremdsprachenlehrpersonen. Das
folgende Kapitel widmet sich daher der Frage, welche professionellen Hand-
lungskompetenzen Fremdsprachenlehrpersonen in einer Kultur der Digitalitat
bendtigen.
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5 Professionelle Handlungskompetenzen von
(Fremdsprachen-)Lehrpersonen in einer Kultur
der Digitalitit

Wenn sich die fremdsprachlichen Kompetenzen von Lernenden unter den Be-
dingungen der Digitalitit &ndern, scheint es nur eine logische Konsequenz zu
sein, auch die Kompetenzen von Lehrenden im Hinblick auf diese gesellschaft-
lichen Verdnderungen zu betrachten (Schimanski & Wieland 2023: 22). Eine
Kultur der Digitalitdt geht demnach auch mit erheblichen Konsequenzen fiir
die Professionalisierung von Lehrpersonen einher, die Lernende fiir eine Par-
tizipation in dieser Kultur vorbereiten (Richter, Lazarides & Scheiter 2024:
614; vgl. Roters & Holberg 2024). Daher kann auch die Lehrer:innenbildung
mit ihren Zielen, Strukturen und Wirkungen nicht losgelost von gesellschaftli-
chen Verdnderungen, die in einer Kultur der Digitalitdt eingebettet sind, be-
trachtet werden (Prenzel 2023; vgl. Stalder 2021).

Vor diesem Hintergrund riickt die Frage nach einer angemessenen Profes-
sionalisierung von Lehrpersonen im Kontext der Digitalitit mit neuer Dring-
lichkeit in den Fokus der Bildungsforschung (Richter et al. 2024: 615; vgl.
Rubach & Lazarides 2023; Schiefner-Rohs 2023; Schiefner-Rohs 2023 &
Krein 2023). Das vorliegende Kapitel nimmt diese Perspektive auf und unter-
sucht, welche Konzepte, Modelle und Standards zur Beschreibung professio-
neller Handlungskompetenzen von Lehrpersonen in Zeiten der Digitalitét be-
reits vorliegen.

Zunéchst werden zentrale Herausforderungen, Bedarfe und Forschungsfel-
der der digitalisierungsbezogenen Professionalisierung von Lehrpersonen
skizziert (Kap. 5.1). Darauf aufbauend werden historische und aktuelle An-
sitze der medienbezogenen Lehrer:innenbildung sowie bildungspolitische
Kompetenzrahmen vorgestellt (Kap. 5.2-5.3). Da eine spezifisch fremdspra-
chendidaktische Modellierung digitalisierungsbezogener Kompetenzen bis-
lang ein Desiderat darstellt, erfolgt die Diskussion zunéchst aus einer tiberfach-
lichen Perspektive, bevor zentrale Professionsbereiche — insbesondere Wissen
und Uberzeugungen — differenziert betrachtet werden (Kap. 5.4-5.6). In diesem
Zusammenhang wird das TPACK-Modell von Mishra und Koehler (2006) als
theoretischer Bezugsrahmen eingefiihrt, das auch der empirischen Analyse die-
ser Arbeit zugrunde liegt. AbschlieBend werden exemplarische Ansétze uni-
versitérer Professionalisierung im Bereich des digitalen Lehrens und Lernens
diskutiert (Kap. 5.7).
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5.1  Professionalisierung von Lehrpersonen im Kontext
der Digitalitit: Herausforderungen, Bedarfe und
Forschungsfelder

Lehrpersonen und Lernende handeln gleichermalen innerhalb einer Kultur der
Digitalitét, die schulische Lehr-Lernprozesse nachhaltig verdndert (Dertinger
2024: 198). Lehrpersonen stehen dabei vor der doppelten Herausforderung, ei-
ner digital geprdgten Schiiler:innenschaft gerecht zu werden und zugleich
selbst in einem padagogisch-didaktischen Kontext zu arbeiten, der zunehmend
von technologischen Entwicklungen durchdrungen ist (ebd.; vgl. Griinberger
& Miinte-Goussar 2017). Vor diesem Hintergrund gewinnt die Frage der Pro-
fessionalisierung von (angehenden) Lehrpersonen im Kontext der Digitalitét
in der Lehrer:innenbildung zunehmend an Bedeutung (Biirger, Schiitte & We-
cker 2022; vgl. Hugger 2001; Tulodziecki, Herzig & Grafe 2021).

Die Frage der Professionalisierung von Lehrpersonen im Kontext der Di-
gitalitét hat in den letzten Jahren aus unterschiedlichen Griinden eine verstérkte
Relevanz und Dynamik erfahren. Ein zunehmendes Interesse an diesem For-
schungsfeld resultiert u. a. aus einer Vielzahl an national verdffentlichten Ab-
sichtsbekundungen, Strategiepapieren wie der KMK (2017), Projekten zur di-
gitalisierungsbezogenen Professionalisierung wie der vom BMBF geforderten
,Qualititsoffensive Lehrerbildung® oder der Einrichtung von Kompetenzzen-
tren fiir digital gestiitztes Unterrichten (Lazarides, Richter & Scheiter 2024;
vgl. Richter et al. 2024). Von diesen Forderinitiativen erhofft man sich deutli-
che Effekte auf die Qualifizierung von Lehrpersonen fiir digitales Lehren und
eine Weiterentwicklung von Schulen und Hochschulen (Richter et al. 2024).
Beschliisse wie der ,Digitalpakt Schule® {iben in gewissem Maf3e auch einen
Druck auf die Lehrer:innenbildung aus, dafiir Sorge zu tragen, dass Lehrper-
sonen fiir ihr Handeln in einer digital geprdgten Welt nachhaltig qualifiziert
werden (BMBF 2019). Durch diese bildungspolitischen Bemithungen wird die
Hochschullehre dezidiert in die Pflicht genommen, Lehr-Lernangebote vor der
Zielperspektive digital kompetenter Lehrpersonen anzubieten und diese auf
universitérer Ebene flichendeckend zu verankern. AuBerdem hat die Covid-19
Pandemie dazu beigetragen, Professionalisierungsbedarfe von Lehrpersonen
im Bereich des digitalen Lehrens und Lernens aufzuzeigen (Lazarides et al.
2024). Diese Entwicklungen fithren schlielich zu einer verstirkten Untersu-
chung der professionellen Kompetenzen im Kontext der Digitalitat.

Ubersichtsarbeiten zeigen, dass sich die Forschung zur digitalisierungsbe-
zogenen Professionalisierung von Lehrpersonen insbesondere auf drei zentrale
Bereiche konzentriert: (1) individuelle professionelle Kompetenzen von Lehr-
personen, (2) institutionelle und infrastrukturelle Rahmenbedingungen sowie
(3) schulische und hochschulische Strukturen der Professionalisierung
(Schmidt & Reintjes 2022: 56). Ein besonderer Fokus liegt dabei auf profes-
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sionellem Wissen, Uberzeugungen und Handlungskompetenzen von Lehrper-
sonen sowie auf den Bedingungen, unter denen digital gestiitzter Unterricht
umgesetzt werden kann.

Basierend auf aktuellen Forschungsberichten zur Professionalisierung von
Lehrpersonen im Kontext der Digitalitdt lassen sich insgesamt zwei wesentli-
che Bedingungsfaktoren fiir eine erfolgreiche Realisierung eines digital-ver-
mittelten Unterrichts identifizieren: professionelle, digitalisierungsbezogene
Kompetenzen von Lehrpersonen und eine ausreichende technische Ausstat-
tung an Schulen. In beiden Bereichen besteht fiir das deutsche Bildungssystem
weiterhin erheblicher Entwicklungsbedarf.

Mangelnde digitalisierungsbezogene Kompetenzen bei Lehrpersonen

Empirische Studien dokumentieren iibereinstimmend, dass Lehrpersonen in
Deutschland deutliche Professionalisierungsbedarfe im Umgang mit digitalen
Medien fiir Lehr-Lernprozesse aufweisen. Internationale und nationale Erhe-
bungen wie TALIS, ICILS oder der Landerindikator Schule digital zeigen, dass
sich viele Lehrpersonen fiir digitales Lehren und Lernen unzureichend vorbe-
reitet fithlen und weitere Lerngelegenheiten einfordern (OECD Publishing
2020; Drossel et al. 2024; Eickelmann et al. 2019; Lorenz et al. 2022). Neben
fehlenden Kompetenzen werden auch zuriickhaltende oder skeptische Uber-
zeugungen gegeniiber digitalen Medien als zentrale Barrieren fiir digitale
Transformationsprozesse an Schulen identifiziert (Frederking 2022). Auch die
ICIL-Studien aus den Jahren 2013 und 2018 zeigten, dass Lehrpersonen digi-
tale Medien unzureichend in Unterrichtsprozesse integrieren. Dies kann u. a.
auf Kompetenzdefizite und eine prinzipielle Skepsis deutscher Lehrpersonen
gegeniiber der schulischen Nutzung digitaler Medien zuriickzufiihren sein
(Drossel et al. 2019; vgl. Frederking & Romeike 2022).

Besonders ausgeprigt sind die Bedarfe in Bereichen wie der fachspezifi-
schen Integration digitaler Medien, der Unterstiitzung individualisierter Lern-
prozesse sowie der Forderung eines reflektierten Umgangs mit digitalen Risi-
ken (Drossel et al. 2024: 1771f.). Zwar lasst sich eine steigende Nutzung digi-
taler Medien im schulischen Alltag beobachten, diese erfolgt jedoch hiufig
selbstgesteuert und nur begrenzt auf der Grundlage systematischer professio-
neller Qualifizierung (Eickelmann et al. 2022: 193; vgl. Drossel et al. 2024).
Entsprechend wird der Mangel an verbindlichen universitdren und fortbil-
dungsbezogenen Angeboten im Bereich des digitalen Lehrens und Lernens
wiederholt kritisiert (Vodafone Stiftung Deutschland 2022: 52). Weitere Her-
ausforderungen fiir Lehrpersonen ergeben sich u. a. auch aus rapiden soziokul-
turellen und technologischen Entwicklungen wie der zunehmenden Bedeutung
von kiinstlicher Intelligenz. Auch in diesen Bereichen geben Lehrpersonen an,
Nachholbedarfe zu haben (Bitkom Research 2024; Richter et al. 2024).
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Sekundéranalysen fachspezifischer Daten von ICILS deuten zudem darauf
hin, dass Fremdsprachenlehrpersonen im Vergleich zu anderen Fachgruppen
besonders zuriickhaltend im Einsatz digitaler Anwendungen agieren (Niemann
2024). Niemann (2024) identifizierte drei Grundmuster der Mediennutzung
von Fremdsprachenlehrpersonen: vielfiltige Nutzer:innen, selektive Nut-
zer:innen und Vermeider:innen digitaler Anwendungen (ebd.: 243). Der tiber-
wiegende Teil nutzt digitale Medien nur selektiv oder vermeidet sie weitge-
hend, wobei héufig auf digitale Ergdnzungen bestehender Lehrwerke zuriick-
gegriffen wird (ebd.: 131 +243). Diese Befunde unterstreichen den besonderen
Professionalisierungsbedarf im fremdsprachendidaktischen Kontext.

Mangelnde technische Ausstattung an Schulen

Neben Professionalisierungsbedarfen von (Fremdsprachen-)Lehrpersonen
stellt die unzureichende technische Ausstattung von Schulen eine Hiirde fiir
digitale Transformationsprozesse dar. Der Zugang zu IT-Ressourcen ist eine
Grundvoraussetzung fiir fachliches digitales Lehren und Lernen (Biirger et al.
2022). Eine Online-Befragung der Robert-Bosch-Stiftung (2023) zeigt, dass
jede fiinfte Schulleitung Defizite in der technischen Ausstattung als Problem
benennt (8). Zwar ist insgesamt eine Verbesserung der Ausstattung in den letz-
ten Jahren erkennbar (Niemann et al. 2024: 223; vgl. Lewalter, Kastorff & Mo-
ser 2022), dennoch weist ICILS 2023 weiterhin deutlichen Nachholbedarf aus.

So haben weiterhin ein Drittel der Schiiler:innen und Lehrpersonen keinen
Zugang zu einem WLAN (Niemann et al. 2024: 225). Aulerdem zeigen die
Ergebnisse von ICILS 2023, dass sich an deutschen Schulen im Mittel fiinf
Schiiler:innen ein digitales Gerat (z. B. Laptop) teilen miissen (ebd.: 229).
Auch die Ausstattung von Schulen mit Prisentationstechnik wie interaktiven
Whiteboards ist in Deutschland deutlich ausbaufzhig (ebd.: 232). Mit Blick auf
die Verfiigbarkeit verschiedener digitaler Anwendungen in deutschen Schulen
wird aulerdem deutlich, dass nur 10,2 % der Lehrpersonen und Schiiler:innen
angeben, Zugriff auf adaptive Lernsysteme zu haben. Des Weiteren mangelt
es an Zugéngen zu digitalen Schulbiichern (ebd.: 233). Ca. 60% der befragten
Lehrpersonen gibt aulerdem an, mit Tablet-Gerdten ausgestattet zu sein, wéh-
rend dieser Anteil fiir Schiiler:innen deutlich geringer ausfillt (ebd.: 241). Nie-
mann et al. (2024) leiten daraus u. a. Bedarfe nach Endgeriten zur Chancen-
gleichheit, stabiler Internetanbindung, moderner IT-Ausstattung sowie techni-
schem und padagogischem Support ab (253).

Trotz dieser Befunde fehlen weiterhin flachendeckend curricular veran-
kerte Professionalisierungsmafnahmen (Monitor Lehrerbildung 2021; Lange
et al. 2023). Digitale Kompetenzen sind im Lehramtsstudium — besonders in
den Fachdidaktiken — oft nicht verbindlich verankert (Jorzik & Kreher 2021:
2); nur an ca. 35 % der Hochschulen sind sie in allen Fachdidaktiken curricular
abgesichert (Monitor Lehrerbildung 2021). Vor diesem Hintergrund erkléart

110



sich, weshalb die Frage nach der Modellierung digitalisierungsbezogener
Kompetenzen von Lehrpersonen bislang nicht abschlieBend beantwortet ist.
Um gegenwirtige Kompetenzkonzepte einordnen und kritisch reflektieren zu
konnen, ist daher ein Blick auf ihre historischen Wurzeln notwendig. Das fol-
gende Kapitel zeichnet diese Entwicklung nach und zeigt auf, wie sich der Dis-
kurs von Medienkompetenz hin zu digitalisierungsbezogenen Kompetenzen
verschoben hat.

5.2  Von der Medienkompetenz zu
digitalisierungsbezogenen Kompetenzen: Historische
und aktuelle Perspektiven auf Kompetenzen von
Lehrpersonen in Zeiten der Digitalitit

Damit Lehrpersonen den digitalen Wandel professionell gestalten konnen,
stellt sich die Frage, welche Kompetenzen sie unter den Bedingungen der Di-
gitalitdt erwerben miissen. Dies betrifft insbesondere die Abgrenzung und Er-
weiterung bestehender Kompetenzmodelle professioneller Handlungskompe-
tenz (z. B. Baumert & Kunter 2006) um digitalisierungsbezogene Facetten
(Waffner 2020). Diese Diskussion ist nicht neu, hat jedoch im Zuge aktueller
gesellschaftlicher Transformationsprozesse deutlich an Dynamik gewonnen.
Insbesondere die deutschsprachige Medienpadagogik hat mit dem Konzept der
Medienkompetenz seit mehreren Jahrzehnten theoretische Grundlagen zur me-
dienbezogenen Professionalisierung von Lehrpersonen geschaffen. Zentrale
Impulse gehen hierbei auf Dieter Baacke, Gerhard Tulodziecki und Sigrid
Blomeke zuriick.

Die Perspektive der Medienpéidagogik

Dieter Baacke fiihrte den Begriff der Medienkompetenz: bereits in den 1970er
Jahren in den padagogischen Diskurs ein. Medienkompetenz versteht er als
Féhigkeit zu einem kritischen, verantwortungsvollen und kreativen Umgang
mit Medien. Sein Modell unterscheidet vier Dimensionen: Medienkritik, Me-
dienkunde, Mediennutzung und Mediengestaltung (Baacke 1999: 11). Auch
wenn dieses Modell primér auf allgemeine Bildungsziele zielt, wirkt es bis
heute strukturierend fiir Diskussionen um medienbezogene Lehrkompetenzen.

Tulodziecki (1996) erweitert den Ansatz Baakes und definiert Medienkom-
petenz als Bildungsaufgabe, die sachgerechtes, kreatives und verantwortungs-

12 Dieter Baacke definiert ,Medienkompetenz® als ,,Fahigkeit auch alle Arten von Medien fiir
das Kommunikations- und Handlungsrepertoire von Menschen einzusetzen (1996: 119).
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volles Handeln mit Medien umfasst (vgl. Tulodziecki 1997; 2007; 2010). Er
fordert eine schuliibergreifende Medienpédagogik und benennt konkrete Auf-
gabenfelder fiir das schulische Unterrichten, etwa die Auswahl, Nutzung und
Bewertung von Medienangeboten (Tulodziecki et al.: 1971).

Als einen ersten professionstheoretischen Zugang zur Medienkompetenz
kann Blomekes (2000) Konzeption medienpddagogischer Kompetenz von
Lehrpersonen verstanden werden. Sie kritisiert, dass bestehende Modelle die
spezifischen Anforderungen an Lehrpersonen nicht ausreichend beriicksichti-
gen (Blomeke 2001). Mit Riickgriff auf die Arbeiten von Baacke (1997),
Tulodziecki (1996) und Schulz-Zander (2001)+ schligt sie stattdessen einen
weiter gefassten Medienkompetenzbegriff fiir Lehrpersonen vor, der folgende
Kompetenzbereiche umfasst: mediendidaktische Kompetenz, medienerziehe-
rische Kompetenz, sozialisationsbezogene Kompetenz und Schulentwick-
lungskompetenz.

Die Modelle von Baacke, Tulodziecki und Blomeke ergédnzen sich: Wéh-
rend erstere die Allgemeinbildung betonen, fokussiert Blomeke auf die Profes-
sionalisierung von Lehrpersonens. Aufgrund aktueller Entwicklungen hin zu
einer Kultur der Digitalitdt hat die Medienpddagogik einen ,,new look* (Kerres
2018: 68) erhalten. Die Medienpddagogik des 21. Jahrhunderts betrachtet die
Vermittlung digitaler Kompetenzen ,,nicht mehr additiv und neben anderen
Lerngegenstinden, wie dies frither und im Kontext der analogen (Massen-)Me-
dien gebrauchlich war“ (ebd.: 68; vgl. Heinen & Kerres 2017: 128). Stattdes-
sen muss der Erwerb digitaler Kompetenzen integraler Bestandteil schulischer
und hochschulischer Bildungsprozesse sein. Seit einigen Jahren wird daher
auch der Begriff der ,digitalisierungsbezogenen Kompetenzen® anstelle von
,medienpddagogischen Kompetenzen‘ verwendet, da letzterer in einer Kultur
der Digitalitit zu kurz greift.

Zum aktuellen Verstindnis von professionellen Kompetenzen im
Kontext der Digitalitit: Digitalisierungsbezogene Kompetenzen

,Digitalisierungsbezogenen Kompetenzen‘s von Lehrpersonen werden von
Richter et al. (2024) definiert als die Fahigkeit, ,digitale Technologien in

13 Fiir einen Vergleich dieser drei Modelle sei auf Blomeke (2000) Seite 154 verwiesen.

14 Fir eine ausfiihrliche Beschreibung dieser Kompetenzbereiche sei auf Blomeke (2000:
156.1.) verwiesen.

15 Neben den Arbeiten von Baacke und Tulodziecki existieren weitere Ansitze zur Strukturie-
rung von Medienkompetenz (z. B. Aufenanger (2001), Groeben (2002) auf die jedoch im
weiteren Verlauf dieser Arbeit nicht weiter eingegangen wird. Fiir eine Gegeniiberstellung
bzw. zur Darstellung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden der in diesem Kapitel be-
schriebenen Modelle sei u. a. auf Hugger (2008) verwiesen.

16 Die Begriffe ,digitalisierungsbezogene Kompetenzen®, ,digitalititsbezogene Kompetenzen®,
,digitale Kompetenzen‘, ,medienpadagogische‘ oder ,medienbezogene Kompetenzen® wer-
den in vorliegender Arbeit als Synonyme verwendet.

112



einem professionellen Kontext mit gutem padagogisch-didaktischem Urteils-
vermdgen zu verwenden und sich der Auswirkungen auf Lernstrategien und
Schiilerinnen und Schiiler bewusst zu sein® (ebd.: 616; vgl. auch Krumsvik
2014.). Diese Definition wird in vorliegender Arbeit in Anlehnung an Beil3-
wenger et al. (2020: 47) weiter gefasst und grenzt sich bewusst von einem rein
technischen Verstindnis von Digitalitit ab. Mit ,digitalisierungsbezogenen
Kompetenzen® von Lehrpersonen sind in der vorliegenden Arbeit u. a. infor-
matorische Grundkompetenzen gemeint, die beispielsweise Anwendungswis-
sen zum Umgang mit Technologie inkludieren, sich also auf die Fahigkeit be-
ziehen, digitale Medien sinnvoll im Unterricht zu nutzen. Ebenfalls umfassen
professionelle digitalisierungsbezogene Kompetenzen in Anlehnung an Rich-
ter et al. (2024) didaktisch-methodische und medienpadagogische Kompeten-
zen. Kompetenzen, die sich auf administrative Aufgaben auf der Ebene der
Schule beziehen und digitale Schulentwicklungsprozesse beriihren, sind eben-
falls den digitalisierungsbezogenen Kompetenzen zuzuordnen. Zudem schlief3t
der Begriff auch die ethisch-reflexive Dimension um Digitalitit mit ein. Die
,digitalisierungsbezogene Professionalisierung® von Lehrpersonen hingegen
versteht sich dann als Prozess der Entwicklung ebendieser digitalisierungsbe-
zogenen Kompetenzen.

Die professionstheoretische Perspektive

Aktuelle Diskussionen sind iiberwiegend kompetenztheoretisch gerahmt. Di-
gitale Transformationsprozesse wirken sich nicht isoliert auf einzelne Kompe-
tenzbereiche aus, sondern durchdringen das gesamte Spektrum professioneller
Handlungskompetenz von Lehrpersonen — einschlieBlich Wissensbestanden,
Uberzeugungen, motivationaler Orientierungen und Selbstregulation (Sgolik
et al. 2021; Schmidt & Reintjes 2022).

In Anlehnung an Baumert und Kunter (2006) bedeutet dies, dass Lehrper-
sonen sowohl neue Wissensfacetten erwerben als auch entsprechende Einstel-
lungen und Uberzeugungen entwickeln miissen (Scheiter 2021: 1048). Profes-
sionelle digitalisierungsbezogene Kompetenz umfasst damit kognitive wie
auch affektiv-motivationale Aspekte (Scheiter 2021). Digitale Bildung ist folg-
lich nicht auf den Einsatz von Technologie beschréinkt, sondern erfordert eine
integrierte Professionalisierung iiber alle Professionsdimensionen hinweg
(Schmidt & Reintjes 2022: 60).

Schmidt und Reintjes (2022) adaptieren das Modell professioneller Hand-
lungskompetenz nach Baumert und Kunter (2006) um technologierelevante
Facetten professioneller Kompetenz, das in Abbildung. 8 dargestellt ist. In An-
lehnung daran umfassen digitalisierungsbezogene Kompetenzen einer Lehr-
person zum einen eine gewisse Bereitschaft und Haltung, Bildung in Zeiten
der Digitalitdt zu realisieren. Zum anderen sind kognitive Dispositionen und
damit Wissensfacetten iiber das Lernen mit und iiber Medien wesentliche
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Professionalitétsfacetten im Kontext der Digitalitdt (vgl. Scheiter 2021). Wie
genau die einzelnen Kompetenzbereiche (Wissen und Uberzeugungen) von ei-

ner Bildung in Zeiten der Digitalitdt ,betroffen‘ sind, wird in den Kapiteln 5.5.
und 5.6 néher betrachtet.
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Abbildung 8: Relevante Facetten des Professionswissens (Schmidt & Reintjes 2022:
60).

Auf dieser Grundlage werden in den folgenden Kapiteln konkrete Kompetenz-
modelle vorgestellt, die beschreiben, welche digitalisierungsbezogenen Anfor-
derungen Lehrpersonen in einer Kultur der Digitalitdt bewaltigen miissen. Da-
bei wird ein funktional-psychologisches Kompetenzverstindnis zugrunde ge-
legt, das Kompetenzen als erlernbare, kontextspezifische und entwickelbare
Dispositionen fasst (Klieme & Hartig 2008; Weinert 2001b). Die dargestellten
Modelle sind tiberwiegend iiberfachlich angelegt, da fachspezifische — insbe-

sondere fremdsprachendidaktische — Modellierungen bislang noch weitgehend
ausstehen.

5.3  Kompetenzanforderungen an Lehrpersonen im
Kontext der Digitalitit: Standards und
Modellierungen

Die Konzeption professioneller Kompetenzen von Lehrpersonen im Kontext
der Digitalitit gewinnt angesichts der fortschreitenden Digitalisierung
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schulischer Bildungsprozesse zunehmend an Bedeutung. Zentrale Fragen be-
treffen dabei die Definition, Strukturierung und Férderung digitalisierungsbe-
zogener Kompetenzen, um Lehrpersonen fiir das Lehren und Lernen in einer
digitalen Welt zu professionalisieren. Standards und Kompetenzmodelle stel-
len hierfiir wichtige Orientierungspunkte dar, da sie Zielvorstellungen und
Rahmenbedingungen fiir alle Phasen der Lehrer:innenbildung formulieren.
Bislang liegen entsprechende Modellierungen iiberwiegend iiberfachlich vor;
eine fremdsprachendidaktische Perspektivierung erfolgt in Kapitel 5.4.

5.3.1 KMK- Strategiepapiere und Bildungsstandards

Bereits in Kapitel 4.4.1 wurde auf Grundlage des KMK-Strategiepapiers Bil-
dung in der digitalen Welt (2017) herausgearbeitet, welche Kompetenzanfor-
derungen sich fiir Lernende ergeben. Mit der ,Ergénzung zur Strategie der Kul-
tusministerkonferenz — Lehren und Lernen in der digitalen Welt * (KMK 2021)
werden dariiber hinaus explizit Lehrpersonen adressiert. Darin wird betont,
dass Digitalisierung neue inhaltliche, didaktische und (medien-)pédagogische
Anforderungen an das padagogische Personal stellt und der Erwerb digitalisie-
rungsbezogener Kompetenzen als phaseniibergreifender Professionalisie-
rungsprozess zu verstehen ist (KMK 2021: 17). Damit wird deutlich, dass Pro-
fessionalitit in einer Kultur der Digitalitit ein adaptives Verstidndnis von Leh-
rer:innenhandeln erfordert, das kontinuierliche Weiterentwicklung einschlief3t
(Gerlach et al. 2020: 114; vgl. Roters & Holberg 2024 vgl. Rubach & Lazarides
2023). Besondere Akzente setzt das KMK-Papier unter anderem in den Berei-
chen Inklusion, Barrierefreiheit, adaptive Mediennutzung, Leistungsbewer-
tung sowie datengestiitztes Monitoring schulischer Prozesse.

Auch die Standards fiir die Lehrerbildung — Bildungswissenschaften der
KMK (2004), die 2019 um digitale Aspekte ergénzt wurden, stellen eine zen-
trale Referenz dar. In der {iberarbeiteten Fassung werden digitale Medien und
Technologien explizit als Bestandteil didaktischer und methodischer Kompe-
tenz verankert (KMK 2019a: 4). Medienbildung umfasst dabei sowohl das Ler-
nen mit als auch iiber digitale Medien und schlie8t deren kritische Reflexion
aus technologischer, gesellschaftlicher und padagogischer Perspektive ein. Fiir
die universitire Ausbildung wird u. a. gefordert, dass Lehramtsstudierende di-
gitale Medien didaktisch reflektiert einsetzen, digitale Lernmaterialien gestal-
ten, individualisierte Lernprozesse unterstiitzen sowie rechtliche und administ-
rative Aspekte digitaler Medien beriicksichtigen (5f.).

Trotz dieser normativen Setzungen bleibt bislang jedoch empirisch weitge-
hend ungeklart, welche Kompetenzen Lehrpersonen tatsdchlich benétigen, um
die Herausforderungen einer Bildung in der digitalen Welt langfristig zu be-
waltigen, und in welchen institutionellen Lerngelegenheiten diese Kompeten-
zen systematisch erworben werden kdnnen (Schmidt & Reintjes 2022: 55). Die
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Modellierung digitalisierungsbezogener Kompetenzen bleibt damit eine zent-
rale Aufgabe der Bildungsforschung. Vor diesem Hintergrund existiert inzwi-
schen eine Vielzahl an Kompetenzmodellen, die normative Anforderungen an
professionelles Lehrer:innenhandeln im Kontext der Digitalitét formulieren.
Das folgende Kapitel erhebt nicht den Anspruch auf Vollstandigkeit, sondern
stellt ausgewahlte, breit rezipierte facheriibergreifende Modelle vor. Diese die-
nen — mangels etablierter fremdsprachenspezifischer Modellierungen (vgl.
Stiehler 2023: 232) — als wichtige Bezugspunkte fiir die weitere fachdidakti-
sche Diskussion im Fach Englisch.

5.3.2  Ficheriibergreifende Modelle zur Beschreibung
professioneller Kompetenzen von Lehrpersonen im Kontext
der Digitalitdt

Auf internationaler bzw. europdischer Ebene stellt das DigCompEdu-Modell
einen zentralen Referenzrahmen fiir berufsbezogene Anforderungen an Lehr-
personen im digitalen Zeitalter dar (vgl. Abb. 9). Das von der Europaischen
Union entwickelte Modell verfolgt das Ziel, digitalisierungsbezogene Kompe-
tenzen von Lehrenden systematisch zu beschreiben und iiber alle Phasen der
Lehrkriftebildung hinweg erfassbar zu machen (Redecker & Punie 2017). Der
DigCompEdu versteht sich dabei primér als Instrument zur Selbstreflexion
professioneller digitaler Kompetenzen. Insgesamt werden 22 Kernkompeten-
zen formuliert, die sich auf drei {ibergeordnete Bereiche beziehen: berufliche
Kompetenzen von Lehrpersonen, padagogisch-didaktische Kompetenzen so-
wie Kompetenzen zur Férderung digitaler Kompetenzen der Lernenden. Diese
Bereiche gliedern sich wiederum in sechs Kompetenzfacetten, die entlang ei-
ner Skala von Al (,,Newcomer®) bis C2 (,,Pioneer*) differenziert werden und
sich am Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen orientieren. Das Planen
digital-vermittelter Lernsituationen findet sich beispielsweise im Kompetenz-
bereich 3, ,Lehren und Lernen® wider, und beinhaltet die ,,Einsatzplanung und
-gestaltung von digitalen Geréten und Materialien im Unterricht zur Verbesse-
rung der Effektivitit von Lehrinterventionen; digitale Unterrichtsmethoden an-
gemessen organisieren und gestalten [zu kdnnen]; [und] neue Formate und pé-
dagogische Methoden fiir den Unterricht entwickeln und ausprobieren [zu kon-
nen]“ (Redecker & Punie 2019: 17). Inhaltlich fokussiert der DigCompEdu

17 Im Folgenden werden nur die fiir die vorliegende Arbeit relevanten Modelle vorgestellt. Ne-
ben den in dieser Arbeit skizzierten Modellen digitaler Kompetenz existieren zahlreiche wei-
tere Forschungsansitze, deren umfassende Analyse jedoch nicht im Rahmen dieser Untersu-
chung behandelt werden (z. B. das ,Haus der digitalen Bildung*® von Diethelm & Brinda 2016
oder ,DiKoLAn* fiir die naturwissenschaftlichen Facher Kotzebue et al. 2021; Thoms et al.
2023 oder das integrative Modell digitalisierungsbezogener Kompetenzen fiir die Lehramts-
ausbildung (UDE-Modell) von Beiwenger et al. 2020: 49).
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stirker auf das Lernen mit digitalen Medien als auf das Lernen iiber Medien
(Sgolik et al. 2021). Empirische Studien, die den DigCompEdu systematisch
als Messinstrument fiir Kompetenzentwicklungen nutzen, liegen bislang je-
doch nur vereinzelt vor (ebd.)®.

Educators’ professional Educators’ pedagogic Learners’
competences competences competences

DIGITAL TEACHING
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Selecting Teaching
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& personalisation
@) recdback&plaming —/ \_ Actively _

engaging leamers

Abbildung 9: DigCompEdu-Kompetenzrahmen (Redecker & Punie 2019: 6).

Ein weiterer wichtiger Orientierungsrahmen ist das digi.kompP-Modell, das
von der Padagogischen Hochschule Niederosterreich entwickelt wurde. Es
dient der Beschreibung digitalisierungsbezogener Kompetenzen von Lehrper-
sonen entlang ihrer professionellen Entwicklung und wird insbesondere in der
Osterreichischen Lehrer:innenbildung eingesetzt (Brandhofer et al. 2016: 44;
vgl. Abb. 10). Das Modell unterscheidet acht Kompetenzbereiche, die techni-
sche, didaktische, administrative, soziale und ethische Aspekte digitaler Pro-
fessionalitit umfa ssen, und ordnet diese drei Entwicklungsphasen zu (vor dem
Studium, wéhrend des Studiums, nach mehreren Jahren Berufspraxis). Seit sei-
ner Uberarbeitung wird das Modell ebenfalls zur Selbstdiagnose digitaler
Kompetenzen genutzt.

18  Als beispielhafte Arbeiten, die den DigCompEdu als Grundlage fiir Kompetenzmodellierun-
gen nutzen, sei auf Cabero-Almenara, Romero-Tena & Palacios-Rodriguez (2020) und
Reisoglu und Cebi (2020) verwiesen.
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Abbildung 10: Uberarbeitetes Kompetenzmodell des dig.kompP (verfiigbar unter:
https://digikomp.at/digikompp/kompetenzmodell).

Zusammenfassend liegt eine zentrale Gemeinsamkeit bisheriger Kompetenz-
modelle in der Bedeutung, denen sie digitalen Kompetenzen von Lehrpersonen
fiir das Unterrichten im 21. Jahrhundert beimessen. Die Kompetenzmodelle
sollen dabei unterstiitzen, die Entwicklung digitaler Kompetenzen zu férdern
und als ein Professionalisierungsziel anzustreben. Ebenfalls ist die Stellung der
Lernenden in den jeweiligen Modellen zentral, da die jeweilige Zielperspek-
tive von Schiiler:innen als kompetente, miindige und kritische Nutzer:innen
digitaler Technologien zur aktiven Teilhabe an einer von Digitalitét geprigten
Gesellschaft die Modelle rahmt. Eine fiir diese Arbeit wesentliche Gemein-
samkeit liegt in der Betonung der Unterrichtsplanung als wesentliche digitali-
sierungsbezogene Kompetenzfacette von Lehrpersonen. Unterschiede gehen
vor allem auf die Zielgruppe bzw. den Anwendungsbereich der jeweiligen Mo-
delle zuriick: Wohingegen der DigCompEdu auf die Lehrkriftebildung in Eu-
ropa ausgerichtet ist, zielen die KMK-Strategiepapiere (2017; 2019; 2021) auf
den deutschen Bildungskontext ab. Auch die Struktur und der Detaillierungs-
grad der einzelnen Kompetenzmodelle variieren. Wahrend z. B. der DigCom-
pEdu spezifische Kompetenzbereiche mit differenzierten Unterkategorien auf-
listet, sind die KMK-Strategiepapiere eher allgemein gehalten indem lediglich
iibergreifende Ziele und Handlungsfelder formuliert werden. Bei der Rezep-
tion der jeweiligen Modelle ist zudem die Aktualitdt zu beriicksichtigen, da
diese den jeweiligen Stand der Technik ihrer Entstehungszeit widerspiegeln.
Damit miissen die Modelle stetig vor dem Hintergrund ihrer Anpassungsfahig-
keit an neue technologische Entwicklungen reflektiert werden. Der
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Grundgedanke, digitale Kompetenzen als Schliisselkompetenzen fiir das Un-
terrichten in Zeiten einer von Digitalitit geprigten Welt bei Lehrpersonen an-
zubahnen, bleibt jedoch bestehen.

Die hier exemplarisch aufgefiihrten Modelle sind vor dem Hintergrund ih-
res normativen Anspruches stark allgemein gehalten. Sie beriicksichtigen da-
her primér eine allgemeindidaktische, paddagogische Perspektive auf den Me-
dieneinsatz, wobei eine konkret fachspezifische Beschreibung der einzelnen
Kompetenzen meistens ausbleibt (von Kotzebue et al. 2021)». Da Unterricht
jedoch weiterhin Fachunterricht ist, werden ,,die Fachdidaktiken der entschei-
dende Ort sein, an dem der wesentliche Grundstein fiir gelingende Medienin-
tegration in der Ausbildung gelegt wird” (Petko, Dobeli Honegger & Prasse
2018a: 169). Es muss daher auch in der Fremdsprachendidaktik dariiber nach-
gedacht werden, inwiefern die aktuellen gesellschaftlichen Verdnderungen die
fachdidaktisch informierte Professionalisierung von Fremdsprachenlehrperso-
nen und damit die Frage nach den Zielkompetenzen universitirer Fremdspra-
chenlehrer:innenausbildung beeinflussen.

54 Fokus Fremdsprachenlehrpersonen:
Konzeptualisierung professioneller Kompetenzen von
Fremdsprachenlehrpersonen im Kontext der
Digitalit:it

Es wurde bereits deutlich, dass eine Kultur der Digitalitét die ,,Gegensténde,
Lernumgebungen, Medien und Prozesse des Lehrens und Lernens von Fremd-
und Zweitsprachen auf den Priifstand* stellt (Burwitz-Melzer et al.: 2019: 10).
Dies wiederum ldsst erkennen, dass die Professionalisierung angehender
Fremdsprachenlehrpersonen mit Blick auf einen fachdidaktisch-informierten
Umgang mit digitalen Medien und die kritische Reflexion einer Kultur der Di-
gitalitdt von grofBiter Relevanz fiir die Ausbildung angehender Englischlehrper-
sonen sind (Rossa 2019: 202). Diese Annahme spiegelt sich auch in bildungs-
politischen Dokumenten wie den ,Landergemeinsamen inhaltlichen Anforde-
rungen‘ im fachspezifischen Kompetenzprofil fiir die Fremdsprachen wider, in
denen die fremdsprachendidaktische Lehrer:innenbildung dezidiert in die Ver-
antwortung genommen wird, Professionalisierungsmafinahmen fiir angehende
Englischlehrpersonen zum digitalen Lehren und Lernen bereitzustellen (KMK
2019b: 44). Demnach sollen Absolvent:innen des Englischlehramtsstudiums
Entwicklungen der Digitalisierung fachlich und fachdidaktisch reflektieren,
Moglichkeiten und Grenzen digitaler Medien einschidtzen und diese

19  Ausnahmen bilden das Projekt ,DikOLAN* oder die Arbeit von Gailberger (2022), der das
,Haus der digitalen Bildung* fachspezifisch modelliert.
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Erkenntnisse in Unterrichts- und Curriculumentwicklung einbringen kdnnen.
Zudem werden Differenzierung, individuelle Férderung sowie Fragen der Bar-
rierefreiheit als zentrale Zielperspektiven benannt (KMK 2019b: 44). Die be-
schriebenen Kompetenzen bleiben jedoch relativ allgemein formuliert, sodass
weiterhin zu klédren ist, welche digitalisierungsbezogenen Kompetenzen konk-
ret in der fremdsprachendidaktischen Lehrer:innenbildung aufgebaut werden
sollen. Eine systematische, fachspezifische Ausdifferenzierung stellt nach wie
vor ein Desiderat dar.

Erste Uberlegungen: Das Lehren und Lernen von Fremd- und
Zweitsprachen im digitalen Wandel

Die Diskussion um Digitalisierung und deren Bedeutung fiir die fremdspra-
chendidaktische Lehrer:innenbildung wird seit mehreren Jahren gefiihrt. Einen
wichtigen Impuls lieferte die 39. Friihjahrskonferenz der Deutschen Gesell-
schaft flir Fremdsprachenforschung (DGFF 2019), die unter dem Leitmotiv
Das Lehren und Lernen von Fremd- und Zweitsprachen im digitalen Wandel
zentrale konzeptionelle Fragen zur Neuausrichtung der Disziplin aufwarf (Bur-
witz-Melzer et al. 2019).

Zentraler Diskussionspunkt der Frithjahrskonferenz war u. a. die sich &n-
dernde Rolle der Fremdsprachenlehrperson im Zuge der Digitalisierung. Durch
den Einsatz von z. B. kiinstlicher Intelligenz (KI) wird differenziertes Uben
ermdglicht, was den Lernprozess von Schiiler:innen zunehmend autonomer
werden ldsst (Schmidt 2019). Die Aufgaben von Fremdsprachenlehrpersonen
besteht dabei vor allem darin, ,,prozess- und ergebnisorientiert digitale Ler-
numgebungen bzw. tasks zu entwickeln, die individuelles Lernen mit digitalen
Medien zulassen und einen kritischen Umgang fordern® (Bar 2019: 21). Der
Verantwortungsbereich der Lehrperson verlagert sich dabei vor allem dahin,
»aus der Vielfalt des Angebotes fiir die jeweilige Lerngruppe® angemessen
Aufgaben auszuwihlen und die Qualitdt ebendieser Lernmaterialien zu priifen
(ebd.: 25). Damit gewinnt die Féahigkeit, digitale Materialien fachlich und di-
daktisch fundiert zu bewerten und zielgruppenspezifisch einzusetzen, zentrale
Bedeutung (Klippel 2019). Surkamp (2019) fasst diese Anforderung als Kom-
petenz zum fachdidaktischen Qualitdtscheck digitaler Angebote (265).

Dartiiber hinaus ergeben sich neue Anforderungen an das fachwissenschaft-
liche und fachdidaktische Wissen von Fremdsprachenlehrpersonen. Dazu zih-
len Kenntnisse iiber digitale Kommunikations- und Textgenres sowie deren
didaktisches Potenzial, etwa im Literatur- oder Kulturunterricht (Surkamp
2019; Liitge 2019). Als grofite Herausforderung fiir die Professionalisierung
von Fremdsprachenlehrpersonen benennt Klippel (2019) jedoch die technische
Kompetenz der Lehrperson (ebd.: 106). In der fremdsprachendidaktischen
Lehrer:innenbildung wird daher zunehmend betont, dass mediendidaktische
Kompetenzen — und nicht primér technische Fertigkeiten — im Zentrum der
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Professionalisierung stehen sollten (Bechtel 2019). Darin eingeschlossen sind
das Wissen um Grundlagen des Lehrens und Lernens mit digitalen Medien,
das kriteriengeleitete Analysieren von Sprachlernsoftware und das Erarbeiten
von lerngruppenspezifischen Unterrichtsentwiirfen zur Férderung spezifischer
funktional kommunikativer Kompetenzen mit digitalen Medien (ebd.: 32).

Modellierungsversuche: Professionelle digitale Kompetenzen von
Fremdsprachenlehrpersonen

Um die digitalisierungsbezogenen Kompetenzen von Lehrpersonen systema-
tisch zu beschreiben, sind im internationalen und nationalen bildungspoliti-
schen Diskurs bereits eine Vielzahl an facheriibergreifenden Modellen entwi-
ckelt worden (vgl. Kapitel 5.3.2). Den im vorherigen Kapitel beschriebenen
Modellen ist gemein, dass sie iiberfachliche Zieldimensionen beschreiben
(Sgolik et al. 2021). ,,.Diese konnen zwar als Orientierung fiir das Fach Eng-
lisch genutzt werden, aber nur selten entstehen fachspezifische Modellierun-
gen oder gar Niveaustufenformulierungen®, so Stiehler (2023: 231f.). Die Ziel-
formulierungen der in Kapitel 5.3.2 beschriebenen facheriibergreifenden Mo-
delle stellen daher einen wichtigen Ausgangspunkt fiir die fachspezifische
Ausgestaltung professioneller digitaler Kompetenzen von Fremdsprachenleh-
rpersonen dar. Die bestehenden Modelle kdnnen demnach zwar als Orientie-
rung dienen, erfassen jedoch nur begrenzt die Besonderheiten fremdsprachli-
cher Lehr-Lernprozesse. (Stiehler 2023: 238).

Einen ersten Schritt zur fachspezifischen Konkretisierung unternehmen
Liitge, Merse und Su (2021), indem sie den DigCompEdu-Rahmen fiir den
Englischunterricht adaptieren und mit fachbezogenen Beispielen unterlegen.
Auch ihr entwickelter Fragebogen fiir Englischlehramtsstudierende verdeut-
licht, dass die sechs DigCompEdu-Kompetenzbereiche grundsitzlich fremd-
sprachenspezifisch operationalisierbar sind. (ebd.: 45f.).

Benitt, Schmidt und Legutke (2019) schlagen dariiber hinaus einen frame-
work for successful technology education of language teachers vor, der digi-
tale Kompetenzen als Zusammenspiel von Wissen, Fahigkeiten und Uberzeu-
gungen konzeptualisiert. Zentrale Bedeutung kommt dabei praktischen Erpro-
bungsphasen, kollaborativem Arbeiten sowie Reflexion eigener Vorerfahrun-
gen und beliefs zu (ebd.: 1187f.).

Eine Ausgestaltung ausgewdhlter fremdsprachenspezifischer digitaler
Kompetenzen findet sich zudem in der Arbeit von Drackert et al. (2022). Mit
dem Ziel, das fiir ,,die Planung, Durchfiihrung und Evaluation des Fremdspra-
chenunterrichts relevante integrative Modell digitalisierungsbezogener Kom-
petenzen [UDE-Modell] aus fremdsprachendidaktischer Perspektive zu spezi-
fizieren® (ebd.: 277), werden fremdsprachendidaktische Professionalisierungs-
bedarfe am Beispiel von machine translation benannt (ebd.). Diese kdnnen
wiederum als Grundlagen fiir die Lehrkréfteaus- und -weiterbildung genutzt
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werden. Die Konkretisierung des UDE-Modells aus fremdsprachendidakti-
scher Perspektive sieht beispielsweise fiir den Bereich ,,Digitale Ressourcen
modifizieren® vor, dass Fremdsprachenlehrpersonen mit Hilfe von machine
translation Videos mit Untertiteln in verschiedenen Sprachen versehen (ebd.:
272). AuBlerdem soll machine translation genutzt werden, um Aufgaben fiir
den Fremdsprachenunterricht zu entwickeln (ebd.: 272). Auch wenn die hier
beschriebenen Modelle nicht empirisch abgesichert sind, liefern sie wichtige
Orientierungspunkte, um sich einer Modellierung fremdsprachenspezifischer
Lehrkompetenzen im Bereich des digitalen Lehrens und Lernens zu ndhern.
Sie bearbeiten das Desiderat, fachspezifische Novititen wie den Einsatz digi-
taler Technologien bei der Aktualisierung des Professionswissens von Lehr-
personen zu beriicksichtigen (vgl. Gerlach et al. 2020). Es wird jedoch aus den
hier beschriebenen Ausfithrungen zur fachdidaktisch informierten Professio-
nalisierung von Fremdsprachenlehrpersonen zum digitalen Lehren und Lernen
ersichtlich, dass neben allgemeinen, facheriibergreifenden Fihigkeiten wie
dem technischen Wissen, Fremdsprachenlehrpersonen vor allem Wissen zu di-
gitalen, genrespezifischen Novititen erwerben sollten, wie Dudeney et al. 2018
z. B. fiir die gaming literacy oder Drackert et al. (2022) fiir die machine trans-
lation festgehalten haben. Zudem erschopfen sich digitalisierungsbezogene
Kompetenzen nicht nur im Wissen, sondern werden um Uberzeugungen zum
digital-vermittelten Englischunterricht ergénzt (Benitt et al. 2019; vgl. Kapitel
5.6).

Zusammenfassend steht die fremdsprachendidaktische Professionsforschung
weiterhin vor der Entwicklungsaufgabe, die hier diskutierten professionellen
digitalen Kompetenzen spezifisch fiir Fremdsprachenlehrpersonen weiterzu-
entwickeln. Es muss daher konstatiert werden, dass ,,bisher eine Konkretisie-
rung iiberfachlicher Kompetenzmodelle fiir den fremdsprachlichen Bereich of-
fengeblieben* (Drackert et al. 2022: 263) ist. So hat auch das international hiu-
fig rezipierte TPACK-Modell bis dato keine fachdidaktische Ausgestaltung in
der Fremdsprachendidaktik erfahren (vgl. Kapitel 5.5.1). Die Frage, wie sich
die aktuellen Entwicklungen im Bereich digitaler Transformationsprozesse
konkret auf die professionellen Kompetenzen von Fremdsprachenlehrpersonen
auswirkt, ist somit nach wie vor nur in Ansétzen geklért und stellt ein beste-
hendes Forschungsdesiderat fremdsprachendidaktischer Arbeiten dar.
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5.5  Die kognitive Dimension professioneller
Handlungskompetenz: Fachdidaktisches Wissen im
Kontext der Digitalit:it

In Kapitel 2.4 wurde bereits erldutert, dass sich professionelle Handlungskom-
petenzen von Lehrpersonen sowohl aus kognitiven als auch affektiv-motivati-
onalen Dispositionen zusammensetzen. Um professionell handeln zu kdnnen,
bendtigen Lehrpersonen demnach Wissen und spezifische Uberzeugungen und
Haltungen ihrem Handeln gegeniiber. Diese Annahmen konnen auch fiir den
Kontext der Digitalitit {ibertragen werden: Um in einer Kultur der Digitalitét
professionell handeln zu kénnen, benétigen Lehrpersonen sowohl digitalisie-
rungsbezogenes Wissen als auch positive Uberzeugungen digitalem Lehren
und Lernen gegeniiber. Mit Blick auf das Modell professioneller Handlungs-
kompetenz von Baumert und Kunter (2006) ist davon auszugehen, dass sich
1.) das Professionswissen von Lehrpersonen um digitalisierungsbezogene
Wissensbereiche erweitert und 2), affektiv-motivationale Faktoren wie posi-
tive Uberzeugungen zum digitalen Lehren und Lernen forderlich fiir die Rea-
lisierung eines digital-vermittelten Unterrichts sind.

Ausgangspunkt dieses Kapitels ist daher die Annahme, dass eine Kultur der
Digitalitit neue — additive — Anforderungen an das Professionswissen von
Lehrpersonen stellt (Endberg 2019). Digitalisierungsbezogene Kompetenzan-
forderungen werden dabei nicht als Ersatz bestehender Wissensbereiche ver-
standen, sondern als deren Erweiterung und Differenzierung. Schmidt und
Reintjes (2022) argumentieren in diesem Zusammenhang, dass die etablierten
Wissensbereiche professioneller Handlungskompetenz (PK, CK, PCK, Bera-
tungs- und Organisationswissen) weiterhin zentral bleiben, jedoch jeweils um
ICT-relevante Facetten erginzt werden (60). Insbesondere péadagogisches,
fachliches und fachdidaktisches Wissen miissen um eine digitalisierungsbezo-
gene Dimension erweitert werden (ebd.).

Theoretische Arbeiten zum digitalisierungsbezogenen Professionswissen
von Lehrpersonen heben dabei libereinstimmend die zentrale Rolle des fach-
didaktischen Wissens (PCK) fiir die Gestaltung digital-vermittelten Unter-
richts hervor. Einen ersten konzeptionellen Impuls lieferte Pierson (2001), die
das technische Wissen als eigenstdndige Wissenskomponente in das Professi-
onswissen integrierte. [hre Analysen verdeutlichen, dass Technologieintegra-
tion nicht isoliert erfolgen kann, sondern erst im Zusammenspiel mit fachli-
chem und padagogischem Wissen wirksam wird — eine Kombination, die sie
als Voraussetzung fiir eine ,true technology integration* (Pierson 2001: 427)
beschreibt.

An diese Uberlegungen kniipft Niess (2005) mit dem Konzept des techno-
logy-enhanced pedagogical content knowledge (TPCK) an. Dazu adaptiert sie
die von Grossman (1989) entwickelten Komponenten des PCK auf den Einsatz
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digitaler Medien fiir schulische Lehr-Lernsituationen. TPCK versteht sie als
Integration von Fachwissen, pddagogischem Wissen und technologischem
Wissen und beschreibt es als erweitertes fachdidaktisches Wissen fiir den tech-
nologiegestiitzten Unterricht (509). Dazu zdhlen iibergreifende Lehrkonzepte
des Faches mit Technologie, technologiebezogene didaktische Strategien,
Wissen iiber Lernprozesse der Schiiler:innen sowie Kenntnisse {iber Curricula
und Unterrichtsmaterialien (Niess 2005: 520f.).

Einen weiteren Beitrag zur Konzeptualisierung technologiebezogenen
fachdidaktischen Wissens leisten Angeli und Valanides (2009) mit ihrem ICT-
TPCK-Modell (154; vgl. Abb. 11). Sie begreifen ICT-TPCK als eigenstindi-
gen Wissensbereich, der aus der Synthese von Fach-, pddagogischem, techno-
logischem, lernbezogenem und kontextuellem Wissen entsteht. Zentrale Er-
kenntnis ihrer Arbeiten ist, dass sich dieses Wissen nicht automatisch aus der
Entwicklung einzelner Wissensfacetten ergibt, sondern erst durch deren ge-
zielte Integration im Sinne didaktischer Gestaltungskompetenz entsteht (ebd.:
167).

Pedagogy

NP

Abbildung 11: ICT-TPACK entwickelt von Angeli & Valanides (2009: 159). Eigene
Darstellung.

Neben den hier beschriebenen Konzeptualisierungen von TPCK existieren
weitere und sich sehr dhnelnde Uberlegungen zur Erweiterung des fachdidak-
tischen Wissens um eine technologiebezogene Komponente, z. B. von Mar-
gerum-Leys und Marx (2003) oder Slough und Connell (2006), auf die in die-
ser Arbeit nicht weiter im Detail eingegangen wird. Allen gemein ist die
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Annahme, dass eine Kultur der Digitalitdt ein neues und/oder erweitertes fach-
didaktisches Wissen von Lehrpersonen erfordert, das aus der Wechselwirkung
zwischen Technologie, Inhalt und Péadagogik entsteht. Dieses kann als ,,spezi-
alisierte Form des Professionswissen von Lehrpersonen verstanden werden
(Endberg 2019: 165). Die bekannteste Konzeptualisierung eines technologie-
bezogenen fachdidaktischen Wissens stammt jedoch von Mishra und Koehler.
Da das von ihnen entwickelte TPACK-Modell den Analyserahmen zur Beant-
wortung der zweiten Forschungsfrage dieser Arbeit darstellt, wird auf
TPACK-Modell im Folgenden detaillierter eingegangen.

5.5.1 Das TPACK-Modell von Mishra & Koehler (2006)

Das von Mishra und Koehler (2006) entwickelte und spéter ausgearbeitete
TPACK-Modell» zdhlt international zu den einflussreichsten Referenzrahmen
zur Beschreibung digitalisierungsbezogener Lehrkompetenzen (Rubach & La-
zarides 2023). Seine Anschlussfahigkeit an Shulmans Wissenskonzept und die
iibersichtliche Modelllogik machen es besonders anschlussfihig fiir Forschung
zum Professionswissen in digital-vermittelten Lehr-Lernsituationen (Fulgham
& Shaughnessy 2015; Endberg 2019). Ausgangspunkt ist die Annahme, dass
technische Ausstattung allein keine sinnvolle Medienintegration garantiert,
sondern ein situiertes Professionswissen erfordert, das Inhalt, Pddagogik und
Technologie systematisch verschrankt (Mishra & Koehler 2006). TPACK ver-
steht sich dabei nicht als vollstdndig neuer Ansatz, sondern als prizisere Aus-
differenzierung der Beziehungen zwischen den Wissensbereichen. Neben den
drei Basisdoménen Content Knowledge (CK), Pedagogical Knowledge (PK)
und Technological Knowledge (TK) werden insbesondere ihre Uberschneidun-
gen als zentrale Wissensformen modelliert: PCK, TCK und TPK. Der Schnitt-
punkt aller drei Bereiche bildet TPACK als integriertes Wissen fiir die Gestal-
tung technologiegestiitzter Lernumgebungen (Koehler & Mishra 2009; vgl.
Abb. 12). Im Modell werden die Wissensbereiche wie folgt gefasst (Koehler
& Mishra 2009; Mishra & Koehler 2006):

= Content knowledge (CK) bezeichnet das fachliche Wissen {iber den
Unterrichtsgegenstand.

»  PK (Pedagogical Knowledge) als pidagogisches Wissen umfasst all-
gemeines Wissen iiber Lehr-Lernprozesse, z. B. Unterrichtsstrate-
gien, Lernvoraussetzungen oder Leistungsbeurteilung.

» Das pedagogical content knowledge (PCK) bzw. fachdidaktische
Wissen von Lehrpersonen umfasst das Kerngeschift des Lehrens,

20 In ihrer Publikation von 2006 verwenden die beiden Autoren das Akronym TPCK, wohinge-
gen in den folgenden Publikationen von TPACK gesprochen wird. Im weiteren Verlauf der
Arbeit wird die Abkiirzung TPACK verwendet.
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Lernens, des Lehrplans und der Bewertung (ebd.). Das fachdidakti-
sche Wissen steht somit in Verbindung mit dem Wissen dariiber, wie
ein bestimmter Unterrichtsinhalt didaktisch und methodisch aufberei-
tet werden kann, um Lernprozesse anzuregen.

TK (Technological Knowledge) umfasst Wissen und Féahigkeiten zur
Nutzung von Technologien; entscheidend ist dabei die Anpassungs-
fahigkeit an technologische Entwicklungen. TK umfasst alle Féahig-
keiten, die fiir die Bedienung bestimmter Technologien erforderlich
sind. Ebenso umfasst TK Kenntnisse iiber Betriebssysteme und Com-
puterhardware sowie die Fahigkeit, Standardsoftware wie Textverar-
beitungsprogramme zu verwenden. Auch das Installieren von Hard-
und Software und das Erstellen und Archivieren von Dokumenten
wird unter TK gezéhlt.

TCK (Technological Content Knowledge) meint das Wissen dariiber,
wie Technologien fachliche Inhalte représentieren, verdndern oder
begrenzen — und welche Technologien fiir welche Inhalte geeignet
sind. Es schlie8t das Wissen dariiber, welcher Medieneinsatz aus wel-
chen Griinden fiir die Vermittlung eines bestimmten Unterrichtsge-
genstandes am besten geeignet ist, ein.

Das technological pedagogical knowledge (TPK) das Wissen dar-
iiber, wie sich Lehr-Lernprozesse durch den Einsatz bestimmter
Technologien verdndern konnen, einschlieflich der didaktisch be-
griindeten Auswahl und Nutzung von fools. Dazu gehort die Kenntnis
der pddagogischen Moglichkeiten und Einschriankungen des Medien-
einsatzes und schliet das Wissen dartiber ein, welche Technologien
fiir bestimmte Lehr-Lernszenarien existieren und geeignet erschei-
nen. Da die meisten Technologiecanwendungen nicht fiir padagogi-
sche Anwendungen konzipiert sind, sollen Lehrpersonen in der Lage
sein, Technologien, die urspriinglich nicht fiir den Bildungskontext
entwickelt wurden, fiir unterrichtliche Anwendungszwecke umzu-
funktionieren.

TPACK (technological pedagogical content knowledge) bildet die
zentrale Wissensform aus einer Verflechtung von Wissen zu Péddago-
gik, Inhalt und Technik voraus. Es bezeichnet die Fahigkeit, fachliche
Inhalte mit passenden padagogischen Verfahren und Technologien so
zu verbinden, dass Lernprozesse unterstiitzt und typische Lernhiirden
adressiert werden (Mishra & Koehler 2006).

In neueren Arbeiten wird zudem der Kontext stirker hervorgehoben.
Mishra (2019) pladiert dafiir, den Kontextfaktor im Modell als eigen-
stindiges contextual knowledge (XK) zu fassen, das institutionelle,
organisatorische und situative Bedingungen (z. B. verfiigbare Tech-
nologien, schulische Rahmenbedingungen, Vorgaben) einschliefit
(Mishra 2019: 76). Damit ergénzt Mishra (2019) das TPACK-Modell



um das contextual knowledge (in dieser Arbeit libersetzt als ,Kontext-
wissen®) als zusétzliche Wissensdoméne, die das Professionswissen
von Lehrpersonen zur erfolgreichen Medienintegration konstituieren.

Fiir eine vereinfachte Konzeptualisierung der oben beschriebenen Wissensin-
halte, wird im Verlauf dieser Arbeit das folgende Versténdnis der einzelnen
TPACK-Komponente angenommen:

CK = Inhalt

PK = Lernen

PCK = Inhalt + Lernen

TK = Technik machen/anwenden/bedienen
TPK = Technik + Lernen

TCK = Technik + Inhalt

TPACK = Technik + Inhalt + Lernen

XK = Kontext

Insgesamt hat sich im internationalen Diskurs zur konzeptionellen Erfassung
digitalisierungsbezogener Kompetenzen von Lehrpersonen das TPACK-Mo-
dell bewéhrt (Frederking 2022). Es ist jedoch bis jetzt nicht abschlieBend ge-
klart, ob das TPACK-Wissen als cher transformativ, also als eigenstindige
neue, oder als integrativ und damit als das Zusammenwirken von PCK, TCK
und TPK zu verstehen ist (Angeli, Valanides & Christodoulou 2016; vgl.
Mouza et al. 2014; Schmid, Brianza & Petko 2020; Thyssen et al. 2023).

Obwohl die gewihlte Darstellungsform des Venn-Diagramms erahnen
lasst, dass Mishra und Koehler (2006) eine integrative Sicht auf TPACK an-
nehmen, beschreiben sie TPACK selbst als ,,emergent form of knowledge that
goes beyond all three components (content, pedagogy,and technology) (Mishra
& Koehler 2006: 1028), womit die transformative Sichtweise auf TPACK be-
tont wird (ebd.). Auch empirische Studien, die die internen Beziehungen bzw.
die Interaktionen der TPACK-Wissensbereiche untersuchen, unterstiitzen eine
transformative Sichtweise des TPACK-Modells. So konnten beispielsweise
Schmid et al. (2020) zeigen, dass TPACK in erster Linie von den hybriden
Komponenten TPK und PCK beeinflusst wird. Damit liefert die Studie weitere
Hinweise darauf, dass TPACK als eigensténdiger Wissensbereich existiert und
nicht den bereits existierenden Wissensbereichen hinzugefiigt wird (Angeli &
Valanides 2009; vgl. Jang & Chen 2010; Jin 2019). Zusammenfassend halten
Schmid et al. (2024) jedoch fest, dass nach mehr als 15 Jahren TPACK-For-
schung immer noch keine konzeptionelle Klarheit iiber die Beziechungen zwi-
schen den Bereichen des Modells existiert.
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Abbildung 12: Uberarbeitete Version des TPACK-Modells von Mishra & Koehler
(2006) — iibernommen aus Mishra (2019): 76.

5.5.2  Empirische Studien zum TPACK-Modell

Da das TPACK-Modell als eines der wichtigsten Modelle zur Beschreibung
des digitalisierungsbezogenen Wissens von Lehrpersonen gilt (Schmid et al.
2020), ist in den letzten Jahren eine Vielzahl an empirischen Arbeiten entstan-
den, die das Modell aus unterschiedlichen Blickwinkeln analysieren (fiir eine
Zusammenfassung siehe Voogt et al. 2012; Sgolik et al. 2021 und Schmid et
al. 2024). So halten Schmid et al. (2024) in ihrem Review zum TPACK-Modell
fest, dass bis dato z. B. eine Vielzahl an Instrumenten zur Erfassung des
TPACKSs von Lehrpersonen empirisch getestet und validiert wurde. Fragebo-
gen zur Selbsteinschitzung in Bezug auf das TPACK sind die am haufigsten
eingesetzten Erhebungsinstrumente (z. B. Schmid et al. 2020; Schmidt et al.
2009; Jang & Tsai 2013).

Die Erhebung des selbsteingeschitzten TPACK-Wissens mittels Fragebo-
gen wird jedoch zunehmend kritisiert. Limitationen liegen in der unscharfen,
technologieunspezifischen und inhaltsagnostischen Formulierung und damit
fehlenden Fachspezifitiat des Modells (Brantley-Dias & Ertmer 2013). Auf3er-
dem gelingt es bestehenden Instrumente nicht, die erwartete Faktorenstruktur
von sieben unterscheidbaren Wissensdimensionen abzubilden (Archambault &
Barnett 2010). Weitere Kritikpunkte lassen sich auf mangelnde interne Validi-
tdt durch soziale Erwiinschtheit oder Probleme der Objektivitit durch implizite
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Wissensbestinde der Testpersonen zuriickfiihren (Schmid, Brianza & Petko
2021). Zusatzlich zeigt das selbsteingeschétzte TPACK-Wissen nur schwache
Korrelationen zu objektiven Wissenstests zum TPACK (Drummond &
Sweeney 2017).

Aufgrund der hier beschriebenen Limitationen von Selbsteinschétzungsin-
strumenten zum TPACK-Wissen existieren zunehmend Forschungsvorhaben,
die TPACK mit ,,performance-oriented measures* (Schmid et al. 2021: 2), also
praxisnahen Anforderungen von Lehrpersonen, abbilden (z. B. Lachner, Back-
fisch & Stiirmer 2019)>.Bis dato ist jedoch noch wenig beforscht worden, wie
Lehrpersonen ihr TPACK in der Praxis anwenden (Willermark 2021). Aumann
und Weitzel (2024) sprechen in diesem Zusammenhang von einer ,,scarcity of
studies analyzing the enactment of TPACK in the field” (ebd.: 311). Dabei
bringt die Analyse praktischer Handlungsepisoden von Lehrpersonen zur Ana-
lyse ihres TPACKSs eine Vielzahl an Vorteilen mit sich:

[1t] brings the benefit of capturing teachers’ manifestation of technology-related knowledge
and skills in practice. That is, how knowledge about technology and pedagogy is applied in
a teaching situation. Depending on the evaluation design, it can capture how teaching is or-
chestrated in interplay with students, technology and other elements, which influence the
teaching dynamics. The approach is advantageous since teaching involves not only adapting
to a range of predictable parameters, such as student group composition or classroom envi-
ronment and the school's digital infrastructure. It also includes situational aspects, such as
timing (to continually make instantaneous decisions regarding what, when and how to pro-
vide students with feedback); classroom management, such as balancing the need of the in-
dividual with the rest of the student group; and coping with unforeseen events and techno-
logical problems (Willermark 2021: 48; vgl. Willermark 2018).

Die “performance-analysis“ zur Beschreibung des TPACKs, zu der auch die
Unterrichtsplanung zihlt, bietet demnach den Vorteil, sowohl planbare Fakto-
ren (z. B. Klassenzusammensetzung, digitale Infrastruktur) als auch situative
Aspekte wie spontanes Feedback, Klassenmanagement und den Umgang mit
unvorhergesehenen Ereignissen sichtbar zu machen (Willermark 2021: 48).
Die Analyse des TPACK-in action (Koh, Chai & Tay 2014) und damit die
Frage, wie Lehrpersonen TPACK tatsichlich in ihrer Praxis integrieren, ist au-
Berdem von besonderer Relevanz da bekannt ist, dass das TPACK von Lehr-
personen in der Theorie oft nicht mit ihrem (zukiinftigen) Handeln im Klas-
senzimmer iibereinstimmt (Gonzalez 2018 & Gonzalez-Ruiz). Studien wie die
vorliegende, die die Messung des TPACK in der Praxis von (angehenden)
Lehrkriften untersuchen, sind infolgedessen ein bedeutendes Forschungsdesi-
derat (Kay 2006; Stinken-Rosner et al. 2023: 2).

21  Fiir eine Ubersicht zu bestehenden Arbeiten zu “TPACK performance-based instruments”
sei hier auf die Arbeit von Willemark (2021: 52) verwiesen.
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5.5.3 TPACK in Unterrichtsplanungen

Ein Beispiel dafiir, wie TPACK in der Praxisanwendung analysiert werden
kann, stellt die Untersuchung von Unterrichtsplédnen dar (z. B. Harris & Hofer
2011; Kartal & Dilek 2021). Auch wenn Schmid et al. (2021) festhalten, dass,
»its [TPACKs] relation to more objective outcomes like lesson planning has
only recently come into focus” (ebd.: 1), nehmen Forschungsarbeiten wie die
vorliegende, die das TPACK von Lehrpersonen in Praxissituationen beschrei-
ben, eine zunehmende Bedeutung in der (digitalisierungsbezogenen) Professi-
onsforschung ein. So wird angenommen, dass — vor dem Hintergrund, dass
PCK eine zentrale Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Unterrichtsplanung
darstellt — das TPACK einen dhnlichen Stellenwert bei der Planung von digital-
vermitteltem Unterricht innehat (Kotzebue 2022). Damit haben sich auch Un-
terrichtspléne als weiteres Erhebungsinstrument zur empirischen Erfassung
von TPACK etabliert.

Canbazoglu Bilici, Guzey und Yamak (2016) z. B. nutzen Unterrichtsent-
wiirfe von angehenden Lehrpersonen der Naturwissenschaften zur Erfassung
der TPACK-Dimensionen. Mit Hilfe des TPACK-LpAl Bewertungsinstru-
mentes (Canbazoglu Bilici et al. 2013) wurden Unterrichtspldne im Rahmen
eines universitiren Lehrangebotes hinsichtlich der einzelnen Wissensdoménen
analysiert. Sie kommen zu dem Schluss, dass die Studierenden in den Unter-
richtsplanen von ihrem TPACK Gebrauch machen. Die Autor:innen betonen
die Wichtigkeit praktischer Anwendungsszenarien zum erfolgreichen Einsatz
digitaler Medien in der Lehramtsausbildung (ebd.: 248). Koh und Chai (2016)
liefern anhand von Unterrichtsplanungsgespriache ebenfalls Nachweise fiir die
Nutzung von TPACK in Unterrichtsplanungen. Mit ihrer Studie unterstiitzen
sie die Annahme, dass TPACK entsteht, wenn Lehrpersonen kollaborativ di-
gital-vermittelte Lernangebote planen (Koehler, Mishra, & Yahya, 2007; vgl.
Koh & Divaharan 2013; Koh et al. 2014). Dieser Befund ist fiir die vorliegende
Studie insofern wichtig, als dass die Autoren damit erstmals Hinweise dafiir
liefern, dass Lehrpersonen ihr TPACK auch in Unterrichtsplanungsgesprachen
mobilisieren.

Ein aktuelles Beispiel fiir eine Studie, die das TPACK von Studierenden in
schriftlichen Unterrichtspldnen untersucht, ist die Arbeit von Ozden et al.
(2024). Ozden et al. (2024) entwickelten ein universitires Lehr-Lernkonzept
mit dem Ziel, TPACK bei den Studierenden zu férdern. Im Rahmen dieses
Lehrkonzeptes fertigten die Studierenden Unterrichtsplédne an, die nach den
TPACK-Dimensionen kodiert wurden. Die Ergebnisse dieser Studie zeigen,
dass das technologische Wissen (technological knowledge) die am haufigsten
genannte Wissensdoméne in den schriftlichen Unterrichtsentwiirfen war (ebd.:
5). Dies begriinden die Autor:innen damit, dass es sich bei den Studierenden
um digital natives handelt, die digitale Medien héufig im Lernkontext und im
personlichen Kontext nutzen (ebd.: 7). Aulerdem zeigen die Daten, dass sich
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die Studierenden in ihren TPACK-Wissensdoménen stark unterschieden. Zu-
dem deuten die Untersuchungsdaten darauf hin, dass mangelndes padagogi-
sches Wissen und wenige Unterrichtserfahrungen die Fahigkeit, digital-ver-
mittelten Unterricht zu konzipieren, beeinflusst haben (ebd.: 5)=.

5.5.4 TPACK im Forschungskontext der Fremdsprachendidaktik

Insgesamt kann auf sehr wenige Arbeiten zum TPACK von angehenden Eng-
lischlehrpersonen in der Fremdsprachendidaktik verwiesen werden. Fiir den
internationalen Kontext konstatieren Tseng et al. (2022), dass bis dato sehr
wenig dariiber bekannt ist, was in der TPACK-Forschung im Zusammenhang
mit der Ausbildung von Sprachlehrenden festgestellt wurde (ebd.: 949). In die-
sem Zusammenhang besteht vor allem ein Forschungsdesiderat hinsichtlich
der praxisorientierten Forschung zu TPACK (ebd.: 951). In threm Review-Ar-
tikel identifizieren die Autor:innen unterschiedliche ,, Trends* in der Forschung
zum TPACK-Wissen vom Fremdsprachenlehrpersonen, die bis zum Jahre
2019 in Artikeln publiziert wurden (ebd.: 949). Diese beziehen sich auf a) ex-
ploring TPACK, b) assessing TPACK, c) developing TPACK und d) applying
TPACK. Insgesamt wird die TPACK-Forschung von Sprachenlehrpersonen
am héaufigsten in Asien und im Nahen Osten durchgefiihrt, wobei vor allem
Studien zu bereits praktizierenden Englischlehrpersonen dominieren.

Fiir den Forschungsstrang a) exploring TPACK, steht in einer Vielzahl an
Studien die Frage im Fokus, wie kompetent sich Fremdsprachenlehrpersonen
in ihren TPACK-Dimensionen einschéitzen, wobei die Autor:innen auf eine
Vielzahl an quantitativen (z. B. Fragebdgen) und qualitativen Forschungsar-
beiten (z. B. Unterrichtspldne, Unterrichtsbeobachtungen oder Interviews) ver-
weisen. Sie stellen fest, dass die quantitativen Studien unterschiedlich wahrge-
nommene TPACK Kompetenz der Sprachenlehrpersonen aufdecken, wiahrend
die qualitativen Daten zeigten, dass das TPACK der Sprachenlehrende mit dem
Einsatz von Technologie zum Uben, Motivieren von Schiiler:innen und zum
Anzeigen von Inhalten in lehrpersonenzentrierten Unterrichtsmethoden asso-
ziiert wird (ebd.: 954f.).

Fiir die Forschungslinie b) assessing TPACK, nehmen die Autor:innen Be-
zug auf unterschiedliche Erhebungsinstrumente, die speziell zur Messung von
TPACK fiir Sprachenlehrpersonen entwickelt und validiert wurden und ver-
weisen dabei u. a. auf Fragebogen zur Selbsteinschitzung des TPACKs von
Baser, Kopcha & Ozden 2016; Bostancioglu und Handley 2018; Koh 2013 und
Tan et al. 2019 (ebd.: 958f.). Mit Verweis auf den dritten Forschungszweig ©

22 Das TPACK-Modell wird seit seinem Bestehen kontinuierlich weiterentwickelt. Im deutsch-
sprachigen Kontext sind hier die Arbeiten von Dobeli Honegger (2022) zum DPACK-Modell
oder das SEPACK .digital-Modell von Frederking (2022) zu nennen. International verbreitet
ist zudem das ,TPACK-in-action‘-Modell von Koh et al. (2014).
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halten die Autor:innen fest, dass die ausgewéhlten Studien liberwiegend posi-
tiven Auswirkungen von Weiterbildungsprogrammen auf die TPACK-Ent-
wicklung von Sprachlehrpersonen im Laufe der Zeit belegen (ebd.: 959; z. B.
Tseng & Yeh 2019). Ein Uberblick iiber den Forschungsstrang d) applying
TPACK ergab, dass die befragten Lehrpersonen die auf TPACK-basierenden
Lehrangebote als hilfreich wahrnahmen. Damit gibt es Hinweise darauf, dass
die Gestaltung technologiegestiitzter Lernumgebungen basierend auf dem
TPACK-Rahmen ein unterstiitzendes Geriist ist (ebd.: 965).

Zusammenfassend ist der Autorin dieser Arbeit keine deutschsprachige
Studie bekannt, die mit Hilfe von Unterrichtsplanungsgesprachen das digitali-
sierungsbezogene Wissen — hier konzeptualisiert als das TPACK-Wissen nach
Mishra und Koehler (2006) — untersucht hat. Fiir die Fremdsprachendidaktik
ist infolgedessen bis dato ungeklart, auf welche Facetten ihres technologie-
bzw. digitalisierungsbezogenen Professionswissen (inklusive ihres technolo-
gie- bzw. digitalisierungsbezogenen fachdidaktischen Wissens) Studierende
des Faches Englisch in Unterrichtsplanungsgespriachen verweisen. Dieser For-
schungsliicke nimmt sich die vorliegende Studie an, indem analysiert wird,
welche TPACK-Dimensionen Englischlehramtsstudierende bei der Unter-
richtsplanung nutzen (Schmit 2024).

5.5.5 Zur Wahl des TPACK-Modells als Analyseraster in
vorliegender Studie

Da die fachdidaktische Ausgestaltung des TPACK-Modells ein bestehendes
Forschungsdesiderat in der Fremdsprachendidaktik ist, wird das facheriiber-
greifende TPACK-Modell von Mishra & Koehler (2006) als Analyseinstru-
ment der Planungsgespriche fiir die zweite Forschungsfrage in der vorliegen-
den Arbeit genutzt. Die Wahl des TPACK-Modells begriindet sich in den von
Tondeur et al. (2021) adaptierten Bewertungskriterien nach Kuhn (1977) zur
Qualitétsiiberpriifung konzeptioneller Modelle. Die Autor:innen benennen ins-
gesamt fiinf Bewertungskriterien fiir Modelle zur Technologienintegration, die
im Folgenden auf das TPACK-Modell angewendet werden und deren Argu-
mentationslinie nachgezeichnet wird:

Das Qualitétskriterium der accuracy bezieht sich auf die empirische Fun-
dierung (empirische und praktische Validierung) bestehender Modelle. Hin-
sichtlich dieser empirischen Validierung existiert eine Vielzahl an Studien, die
das TPACK-Modell mithilfe quantitativer und qualitativer methodischer An-
sdtze in verschiedenen Kontexten angewendet und untersucht haben. So liegen
z. B. studienerprobte Testskalen fiir die im Modell verankerten sieben Wis-
sensbereiche vor (vgl. Schmidt et al. 2009).

Das Kriterium der consistency bezieht sich auf die Anschlussfahigkeit von
Modellen, bzw. dem logischen Bezug zu bereits etablierten Theorien und/oder
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anderen konzeptuellen Modellen. Dieses Kriterium wird im TPACK-Modell
erfiillt, indem es sich auf Standardmodelle zum Professionswissen von Lehr-
personen wie dem von Shulman (1987) und sich damit auch auf das Modell
professioneller Handlungskompetenz von Baumert und Kunter (2006) bezieht.
Theoretisch und bildungspraktisch ist das TPACK-Modell demnach vor allem
international (im Vergleich zu DPACK und SEPACK) gut anschlussfihig
(Zinn et al. 2022).

Als drittes Qualitatskriterium fiir konzeptuelle Modelle nennen Tondeur et
al. (2021) den Umfang und die Abgrenzung des Modells, den sie als scope
bezeichnen. Das Kriterium des scopes zielt auf die Frage ab, inwieweit das
Modell die fiir die Zielsetzung relevanten Aspekte abdeckt, gleichzeitig aber
unter Beriicksichtigung dieser Zielsetzungen verallgemeinbar und kontextsen-
sitiv ist. Modelle, die dieses Kriterium erfiillen, balancieren zwischen Uberver-
einfachung und Uberkomplizierung. Das TPACK-Modell erfiillt dieses Krite-
rium, indem es ein breites Wissen, ndmlich padagogisches, fachliches und
fachdidaktisches Wissen in Zusammenhang mit technologiebasiertem Wissen
bringt und alle drei Aspekte (Technologie, Pddagogik und Fachinhalt) in ihrer
jeweiligen Abhangigkeit betrachtet. Gleichzeitig kann es auf verschiedene Un-
terrichtskontexte, Facher und Technologien angewendet werden, weswegen
das TPACK-Modell auch zu den haufig zitierten Modellen des Professions-
wissens von Lehrpersonen zéhlt (Lorenz & Endberg 2019; vgl. Rubach & La-
zarides 2023).

Zusitzlich weist das Modell eine einfache Visualisierung und damit ab-
grenzbare Strukturierung der Inhalte durch die sieben Wissensbereiche auf
(simplicity). Das funfte Kriterium der fruitfulness bezieht sich auf das Poten-
zial des Modells, innovative und vor allem praktische Forschungsfragen, Uber-
legungen und Hypothesen zu generieren. Das TPACK-Modell ist seit seinem
Bestehen in eine Vielzahl an empirischen Studien eingeflossen und wird vor
allem bei der Entwicklung von Lehrer:innenausbildungsangeboten als Refe-
renzrahmen herangetragen (BeiSwenger et al. 2020; vgl. Seufert et al. 2019;
Schmid & Petko 2020).

5.6  Die affektiv-motivationale Dimension professioneller
Handlungskompetenz: Uberzeugungen von
Lehrpersonen im Kontext der Digitalitit

Neben den kognitiven Dispositionen wie den TPACK-Wissensdimensionen
sind die individuellen digitalisierungsbezogenen Uberzeugungen (beliefs),
Vorstellungen und Einstellungen als ,Innensicht® der Lehrpersonen wichtige
Bedingungsfaktoren fiir eine Bildung in Zeiten der Digitalitit. Diese werden
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unter die affektiv-motivationale Dimension professioneller Handlungskompe-
tenz subsumiert (Baumert & Kunter 2006; vgl. Kapitel 2.4.2). Uberzeugungen,
die Einstellungen, Annahmen, Vorstellungen und das Wahrnehmen der eige-
nen Rolle iiber das Lehren und Lernen mit digitalen Medien umfassen, fungie-
ren als eine Art Linse, die Herausforderungen und Potenziale der Medienin-
tegration fiir den eigenen Unterricht bewerten ldsst. Damit prigen sie die Art
und Weise, wie digital-vermitteltes Lernen in der Praxis umgesetzt wird. In-
folgedessen konnen affektiv-motivationale Dispositionen entweder eine unter-
stiitzende Briicke oder aber auch eine Barriere fiir die Realisierung eines digi-
tal-vermittelten Unterrichts darstellen.

Die Bedeutung digitalisierungsbezogener Uberzeugungen fiir die erfolgrei-
che Umsetzung einer Bildung im Kontext der Digitalitdt konnte mittlerweile
durch eine Vielzahl an empirischen Studien belegt werden und gilt daher als
unumstritten (Farjon, Smits & Voogt 2019; vgl. Prasse 2012; Eickelmann &
Vennemann 2017). Bereits Anfang der 2000er Jahre hebt Ertmer (2005) die
Bedeutung von beliefs fiir die Gestaltung von digitalem Lehren und Lernen
hervor: “[w]hen considering ways to change teachers’ practice, particularly
their uses of technology, the literature reviewed here suggests that is impos-
sible to overestimate the influence of teachers’ beliefs“ (ebd.: 36). Empirische
Arbeiten deuten sogar darauf hin, dass affektiv-motivationale Dispositionen
wie Uberzeugungen und Einstellungen der stirkste Pridiktor fiir den Einsatz
digitaler Medien sind — und damit noch wichtiger als selbst eingeschitzte Fa-
higkeiten und verfiigbare digitale Ressourcen sind (Farjon et al. 2019). Diesen
Ergebnissen folgend sind digitalisierungsbezogene Uberzeugungen eine wich-
tige Stellschraube fiir eine Bildung in Zeiten der Digitalitit. Im folgenden Ka-
pitel wird die Relevanz dieser beliefs im Kontext der Digitalitét und deren em-
pirische Analyse diskutiert.

5.6.1 Relevanz von Uberzeugungen im Kontext der Digitalitcit

Wie in Kapitel 2.4.3 bereits dargelegt, stellen affektiv-motivationale Disposi-
tionen einen zentralen Bestandteil professioneller Handlungskompetenz dar.
Dieses Verstdndnis ldsst sich auch auf die Professionalisierung von Lehrper-
sonen im Kontext der Digitalitdt ibertragen. Im Einklang mit dem Kompetenz-
modell von Baumert und Kunter (2006) manifestiert sich Professionalitét unter
Bedingungen der Digitalitit im Zusammenspiel von Wissen, Uberzeugungen,
motivationalen Orientierungen und selbstregulativen Fahigkeiten (Baumert &
Kunter 2006; vgl. Kiirzinger, Friiting-Lippert & Pohlmann-Rother 2023). In
vorliegender Arbeit wird — in Anlehnung an Kapitel 2.4.2 — von digitalisie-
rungsbezogenen Uberzeugungen gesprochen, die synonym zum englischspra-
chigen Begriff teacher beliefs (and technology integration) verwendet werden
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(Ertmer et al. 2012; vgl. Kim et al. 2013)=. Digitalisierungsbezogene Uberzeu-
gungen werden in vorliegender Arbeit definiert als:

iiberdauernde, individuelle Vorstellungen und Annahmen iiber [das Lehren und Lernen mit
digitalen Medien], welche subjektiv fiir wahr und wertvoll gehalten werden. Uberzeugungen
beinhalten sowohl kognitive als auch affektive Komponenten und haben einen normativ-
evaluativen Charakter. Je nach Gegenstands- und Situationsbezug kann die eine oder die
andere Komponente stérker in den Vordergrund treten. Uberzeugungen konnen bewusst oder
unbewusst sein und miissen deshalb auch nicht notwendigerweise explizit sein. Des Weite-
ren konnen Uberzeugungen entweder spezifisch, d.h. an bestimmte Situationen gebunden
und episodisch strukturiert, oder global, d.h. situationsiibergreifender Natur, sein. Uberzeu-
gungen stehen nicht fiir sich allein da, sondern sind in Clustern organisiert. In Bezug auf das
Handeln und die Wahrnehmung einer Lehrperson kommt Uberzeugungen eine bedeutende
Rolle zu. Uberzeugungen werden als relativ stabil erachtet, nicht aber als iiber die Lebens-
spanne unveranderlich (Kniisel Schifer 2020: 42).

Aus der Definition von Kniisel Schifer (2020) geht hervor, dass Uberzeugun-
gen eine entscheidende Rolle fiir das unterrichtliche Handeln spielen (Haney
et al. 2002; Tondeur et al. 2017). Uberzeugungen erfahren Lehrpersonen indi-
viduell, ,,ndmlich erfahrungs-, erkenntnis- oder informationsbasiert, ausge-
hend von der eigenen Schulerfahrung, der Ausbildung und eigenen personli-
chen Erfahrungen® (Weil 2019: 156). Digitalisierungsbezogene Uberzeugun-
gen beeinflussen zudem, ob Lehrpersonen den gegebenenfalls zusétzlichen
Aufwand fiir notwendige Anpassungen und Verdnderungen durch die Integra-
tion digitaler Medien in ihrer Lehrtdtigkeit auf sich nehmen (Schaumburg &
Prasse 2019). Die Anderung eines gegebenenfalls langjéhrig etablierten Unter-
richtsansatzes und das Ausprobieren digital-vermittelter Lernszenarien erfor-
dern Zeit, Motivation und eine grundlegend positive Haltung. Zudem sind die
bestehenden Lehrmethoden und -routinen von Lehrpersonen haufig durch tief
verwurzelte Handlungsweisen und paddagogisch-didaktische Herangehenswei-
sen geprégt, die {iber die Jahre hinweg entwickelt wurden und sich nicht leicht
dndern lassen, wie zum Beispiel die Studien von Briiggemann (2013) und
Petko (2012a) aufzeigen (vgl. Schaumburg & Prasse 2019: 223). Um digitale
Transformationsprozesse in Schulen in Gang zu setzen, muss daher auch im-
mer die affektive Ebene von Lehrpersonen im Professionalisierungsprozess
berticksichtigt werden.

Die besondere Bedeutung der Innensicht von Lehrpersonen im Kontext der
Digitalitit wird von Kiipliice (2024) mit zwei zentralen Argumenten begriin-
det: Erstens beeinflussen Uberzeugungen die grundsitzliche Akzeptanz von
Technologieintegration; zweitens prigen sie, welchen Bildungswert der

23 Der Begriff ,medienbezogene Uberzeugungen® wird synonym fiir ,digitalisierungsbezogene
Uberzeugungen® verwendet. Gleiches gilt fiir den Begriff der ,medienbezogene Einstellun-
gen’, der in vorliegender Arbeit synonym fiir ,digitalisierungsbezogenen Einstellungen® ver-
wendet wird. Aufgrund der erheblichen begrifflichen Vielfalt in den in dieser Arbeit zitierten
Studien wird stets der jeweils in den einzelnen Studien verwendete Begriff (Einstellung oder
Uberzeugung) iibernommen.
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Einsatz digitaler Medien zugeschrieben bekommt und zu welchen Zwecken
diese im Unterricht eingesetzt werden (ebd.: 111). Entscheidend ist dabei, ob
Lehrpersonen Digitalitit als einen tiefgreifenden gesellschaftlich-kulturellen
Transformationsprozess verstehen oder primér als technischen Optimierungs-
mechanismus wahrnehmen (ebd.: 113). Eine rein instrumentelle Mehrwertlo-
gik greift im Kontext einer Kultur der Digitalitit zu kurz.

Ein GroBteil der empirischen Forschung zu Uberzeugungen von Lehrper-
sonen ist bislang jedoch technologieakzeptanztheoretisch geprégt (z.B. Petko
2012b). In sogenannten Technology-Acceptance-Modellen (TAM; vgl. Abb.
13) werden Uberzeugungen vor allem als wahrgenommene Niitzlichkeit (per-
ceived usefulness) und Bedienungsfreundlichkeit (perceived ease of use) kon-
zeptualisiert (Davis, Bagozzi & Warshaw 1989, vgl. Venkatesh et al. 2003;
Teo 2009) Digitale Medien werden demnach dann genutzt, wenn sie als effi-
zient und einfach handhabbar eingeschétzt werden. Metaanalysen zeigen, dass
insbesondere die wahrgenommene Niitzlichkeit ein starker Pradiktor fiir Me-
diennutzung ist (Scherer et al. 2019).

Wahrgenommener
Nutzen

Einstellung
gegentiber der
Techniknutzung

Tatsachliche Nutzung
einer Technik

Wahrgenommene
einfache
Bedienbarkeit

Abbildung 13: Das Technology-Acceptance Model — TAM (iibernommen aus Tappe
2019: 1007; vgl. Davis, Bagozzi & Warshaw 1989).

Theoretisch basieren diese Modelle auf der Theory of Planned Behavior von
Ajzen und Fishbein (1980) und Ajzen (1991), die das Verhalten als Ergebnis
von Einstellungen, wahrgenommener Kontrolle und sozialen Normen be-
schreibt. Ubertragen auf den schulischen Kontext bedeutet dies, dass positive
Einstellungen zum Medieneinsatz, wahrgenommene Handlungssicherheit so-
wie institutionelle Unterstiitzung die Wahrscheinlichkeit medienbezogenen
Handelns erhéhen.

In den Folgejahren wurden unterschiedliche Versionen von Technologie-
akzeptanzmodellen erweitert bzw. unterschiedliche Theorien und Modelle zu-
sammengefiihrt. Beispielhaft sei hier die Unified Theory of Acceptance and
Use of Technology (UTAUT,; vgl. Venkatesh et al. 2003) genannt. Das
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UTAUT-Modell stellt vier Komponenten in den Vordergrund, die die Absicht
haben, Technologie im Unterricht und die tatsdchliche Nutzung zu beeinflus-
sen: Leistungserwartung, Aufwandserwartung, sozialer Einfluss und begiinsti-
gende Bedingungen, wie beispielsweise die technische Infrastruktur der
Schule. Alter, Geschlecht, Freiwilligkeit der Nutzung und Erfahrung stellen
Moderatoren der Verhaltensabsicht dar. Gemaf3 aktueller Forschungsliteratur
erweitert Tappe (2019) das Modell um weitere Variablen, die Einfluss auf die
Medienintegration haben. So beeinflussen der wahrgenommene Mehrwert di-
gitaler Medien, der vermutete Aufwand fiir die Integration der digitalen Me-
dien in den Unterricht, die selbstbezogene Uberzeugung, die Medien auch im
Unterricht (sicher) einsetzen zu konnen, die unterstiitzenden Bedingungen, die
Einstellung der Lehrpersonen gegeniiber Medien und der soziale Einfluss die
Absicht, digitale Medien im Unterricht einsetzen zu wollen (ebd.: 1008). Seine
empirische Studie zeigt, dass insbesondere unterstiitzende Rahmenbedingun-
gen, wie methodische, technische und personelle Hilfestellungen das Ver-
trauen der Lehrpersonen in ihre eigenen Fahigkeiten im Umgang mit digitalen
Medien und eine positive Einstellung zur Technologie die Intention zur Nut-
zung digitaler Medien im Unterricht fordern (ebd.: 1017f.).

Diese Modelle liefern wertvolle Erkenntnisse iiber Bedingungen der Tech-
nologieintegration, bleiben jedoch in ihrer Perspektive haufig auf instrumen-
telle Nutzungsentscheidungen beschriankt. Vorstellungen von Digitalitét als
bildungs-, fach- und gesellschaftsverinderndem Phéanomen werden dabei nur
am Rande beriicksichtigt (Kiipliice 2024). Fiir eine Bildung in Zeiten der Di-
gitalitiit ist es jedoch notwendig, Uberzeugungen nicht nur als Akzeptanzvari-
ablen, sondern als Ausdruck grundlegender Verstindnisse von Unterricht,
Fachlichkeit und Bildung zu analysieren. Fiir die vorliegende Arbeit folgt da-
raus, dass digitalisierungsbezogene Uberzeugungen von Lehrpersonen als
zentrale Bedingungsfaktoren professionellen Handelns verstanden werden, die
iiber Fragen der bloBen Mediennutzung hinausreichen und maf3geblich dariiber
entscheiden, ob und wie digitale Transformationsprozesse im Unterricht pada-
gogisch sinnvoll gestaltet werden kénnen.

5.6.2  Studien zu Uberzeugungen von Lehrpersonen im Kontext der
Digitalitdit

Bereits 1999 weist Ertmer auf die Bedeutung digitalisierungsbezogener beliefs
fiir eine erfolgreiche Medienintegration hin, die sie als ,,second order barrierrs*
(Ertmer 1899: 47) bezeichnet. Obwohl Barrieren erster Ordnung (first order
barriers), wie der Zugang zu digitalen Ressourcen, der zeitliche Aufwand oder
fehlende Lerngelegenheiten in der Ausbildung als wichtige Hindernisse fiir die
Technologieintegration dokumentiert sind (Karchmer-Klein & Konishi 2021;
O'™ahony 2003; Pelgrum 2001), sind es vor allem die Barrieren zweiter
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Ordnung, die entscheidend fiir die Medienintegration sind (Ertmer et al. 2012;
vgl. Farjon et al. 2019). Daraus lisst sich ableiten, dass neben der Uberwin-
dung der Barrieren erster Ordnung entsprechend positive Uberzeugungen be-
reits im Lehramtsstudium angebahnt werden miissen. Zu einem &hnlichen Er-
gebnis kommen auch Petko et al. (2018b), die anhand eines Online-Fragebo-
gens mit Grundschullehrpersonen gezeigt haben, dass Lehrer:innenkompeten-
zen, modelliert als ,,teachers® perceived technology-related skills“ und ,,be-
liefs* (teacher readiness) eine wesentliche Vorhersagekraft fiir die Medienin-
tegration fiir unterrichtliche Zwecke haben (ebd.: 6). Diese lehrpersonenbezo-
genen Faktoren sind wiederum von Schulfaktoren (school readiness, z. B. di-
gitale Ressourcen) abhéngig (ebd.).

Seit dieser Erkenntnis wichst die Zahl an empirischen Studien zu digitali-
sierungsbezogenen Uberzeugungen. Die Forschung zu Uberzeugungen von
Lehrpersonen zur Integration von digitalen Medien in den Unterricht hat in den
letzten Jahren deutlich diversifiziert. Uberzeugungen von Lehrpersonen zum
Einsatz digital-vermittelten Unterrichts werden quantitativ, beispielsweise mit
Fragebdgen (z. B. Baser et al. 2016; Liu, Lin & Zhang 2017) oder qualitativ
anhand von Interviewbefragungen erforscht (z. B. Kniisel Schéfer 2020;
Kiipliice 2024). Schaumburg und Prasse (2019) weisen darauf hin, dass in den
letzten Jahren vor allem verhaltensbezogene Uberzeugungen untersucht wor-
den, also ,,jene Uberzeugungen, die sich auf den wahrgenommenen Nutzen
und die wahrgenommenen Kosten des Einsatzes digitaler Medien richten®
(ebd. 232).

Uberzeugungen: Wahrgenommene Potenziale digitaler Medien

Wahrgenommene Potenziale des Einsatzes digitaler Medien aus Perspektive
von Lehrpersonen werden u. a. in der ICIL-Studie abgefragt. Die aktuelle Stu-
die aus dem Jahr 2023 zeigt, dass iiber die Halfte der befragten Lehrpersonen
in Deutschland Potenziale im Einsatz digitaler Medien sieht. Diese beziehen
sich ,,insbesondere in Hinblick auf den Zugang zu Informationen, der Lernmo-
tivation, Individualisierung und Kooperation* (Drossel et al. 2024: 171). Die
Autor:innen merken mit Blick auf dieses Ergebnis jedoch an, dass die interna-
tionalen Werte in Bezug auf die wahrgenommenen Potenziale hdher ausfallen.
Lehrpersonen in Deutschland scheinen im internationalen Vergleich also noch
eine gewisse Skepsis in Bezug auf die Potenziale digitaler Medien fiir das
schulische Lernen zu haben. Sie zeigen auBlerdem geringe Zustimmungswerte
bei der Frage, ob digitale Medien die Leistung der Schiiler:innen verbessere.
Auch , [h]ier scheinen, die iberwiegenden Anteile der Lehrkréfte in Deutsch-
land eher (noch) skeptisch zu sein und die Potenziale des Lernens digitaler
Medien fiir das fachliche Lernen noch nicht erschlossen [zu] haben* (Drossel
et al. 2024: 183).
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Weitere Studien wie der ,Monitor Digitale Bildung 2017 zeigen, &hnlich
zu den Ergebnissen von ICILS (2023), dass Lehrpersonen digitale Medien vor
allem aus motivationalen Griinden einsetzen und besonders dann positiv be-
werten, wenn sich der Unterricht interessanter und abwechslungsreicher ge-
stalten 1dsst (Schmid, Goertz & Behrens 2017: 17). Gleichzeitig dullern Lehr-
personen negative Emotionen, wenn digitale Medien nur eine kurzfristige Mo-
tivationsforderung begiinstigen oder von erhdhtem Ablenkungspotenzial und
vermindertem Anstrengungspotenzial der Lernenden berichtet wird (Le 2023:
64; vgl. Schiefner-Rohs & Krein 2023: 623). Die Legitimierung des Medien-
einsatzes geht auch oftmals mit der Uberzeugung einher, dass Medienkompe-
tenz ein wichtiges Lernziel schulischer Bildung darstellt und digitale Bildung
damit ein fester Bestandteil von Unterricht sein sollte (Le 2023: 68). Aus fach-
didaktischer Perspektive ist fiir die Lehrperson fiir die Nutzung digitaler Me-
dien zudem von Relevanz, dass sich durch digitale Medien ,,die Art und Weise
der Lernprozesse von Schiilerinnen und Schiilern verbessern ldsst und diese
dadurch fachliche Inhalte tatsdchlich besser verstehen kdnnen® (Schaumburg
& Prasse 2019: 234).

Uberzeugungen: Wahrgenommene Barrieren fiir die Gestaltung eines
digital-vermittelten Unterrichts

Neben den hier skizzierten Griinden fiir eine Medienintegration, werden haufig
auch Herausforderungen und Barrieren beforscht, denen sich Lehrpersonen bei
der Integration mit neuen Medien konfrontiert sehen. Wahrgenommene Barri-
eren und Herausforderungen kénnen medienbezogene Uberzeugungen beein-
flussen, da sich diese sowohl auf die padagogische Wertigkeit als auch auf die
praktische Umsetzbarkeit des Medieneinsatzes im Unterrichtskontext bezie-
hen. Hier sei beispielhaft eine neuere Studie von Braun, Weill und Kiel (2022)
zu nennen, in der Lehramtsstudierende verschiedener Féacher mittels Fragebo-
gen zu ihren Uberzeugungen zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht be-
fragt wurden. Die Ergebnisse zeigen, dass die befragten Studierenden negati-
ven Uberzeugungen, z. B. dass digitale Medien mit einer gesundheitlichen Ge-
fihrdung einhergehen, eher zustimmten. Positive Uberzeugungen, die bei-
spielsweise mit dem Innovationspotenzial digitaler Medien einhergehen, fin-
den weniger Zustimmung. Braun et al. (2022) fassen zusammen:

40 % der Studierenden schétzen den Nutzen fiir die Unterrichtsentwicklung sowie Motiva-
tion und Forderung von Schiiler:innen (noch) verhalten positiv ein. Dem stehen zwei Grup-
pen zukiinftiger Lehrpersonen entgegen, deren Uberzeugungen zu Uberforderung, Zweifeln
an der Forderung der «richtigen> Kompetenzen und gesundheitlichen Gefdhrdungen durch
digitale Medien starker ausgeprégt sind. Etwa ein Fiinftel von ihnen stimmt solchen negati-
ven Uberzeugungen besonders zu (ebd.: 235).

Die Ergebnisse zeigen folglich, dass jede fiinfte befragte angehende Lehrper-
son erhebliche Bedenken beim Einsatz digitaler Medien hat, die sich auf
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Uberforderung, Zweifel an der Forderung geeigneter Kompetenzen und ge-
sundheitliche Risiken beziehen (ebd.). Besonders positiv bewerten die befrag-
ten Studierenden die Moglichkeit, die Motivation der Lernenden durch die In-
tegration digitaler Medien zu steigern.

Die Interviewstudie von Lange et al. (2023) beleuchtet ebenfalls Heraus-
forderungen, die angehende Grundschullehrpersonen beim Einsatz digitaler
Medien wahrnehmen. Als zentrale Herausforderung wird die ,,Auswahl geeig-
neter digitaler Angebote zur Anregung von Lernprozessen seitens der Schii-
ler:innen* genannt (ebd.: 348). ,,Dabei duBern die Studierenden den Anspruch,
digitale und analoge Medienangebote zu einem vielfaltigen und forderlichen
Lehr-Lern-Setting zu verkniipfen, so Lange et al. (2023: 348). Des Weiteren
berichten Lange et al. (2023) von ,,skeptisch-widerwilligen Uberzeugungen*
(ebd.: 349) der befragten Studierenden. Diese resultieren aus einer wahrge-
nommenen Uberforderung der Studierenden, einerseits allgemein fachspezifi-
sche, und andererseits medienbezogene Kompetenzen auf Lernendenseite an-
zubahnen.

Auch die Analyse der ICILS Daten 2023 lassen auf wahrgenommene Bar-
rieren von Lehrpersonen bei der Medienintegration schlieen. Die befragten
Lehrpersonen geben an, dass der Einsatz digitaler Medien das Ausdrucksver-
mogen der Lernenden schwicht und zu einer kiirzeren Aufmerksam-
keitsspanne fiithrt. Zudem geben iiber die Halfte der befragten Lehrpersonen
an, dass der Einsatz digitaler Medien im Unterricht die Lernenden ablenkt.
Etwa die Hélfte der Lehrpersonen in Deutschland ist ebenfalls der Meinung,
dass der Medieneinsatz die Rechenleistung verschlechtert und die personliche
Kommunikation zwischen den Lernenden einschrankt (Drossel et al. 2024:
183; vgl. Breiter et al. 2010; Le 2023).

5.6.3  Fremdsprachendidaktische Studien zu Uberzeugungen von
Lehrpersonen im Kontext der Digitalitdt

Fiir die Fremdsprachendidaktik kann bis dato auf einen eher geringen Korpus
an Studien zu digitalisierungsbezogenen Uberzeugungen zurlickgegriffen wer-
den. Besonders die qualitative Erhebung von medienbezogenen Uberzeugun-
gen von Studierenden des Faches Englisch erweist sich bislang als eher uner-
forschtes Feld. Fiir den deutschsprachigen Kontext lassen sich beispielhaft die
Studien von Liitge et al. (2021) und Le (2023) anfiihren. Liitge et al. (2021)
fithrten eine quantitative Fragebogenerhebung mit angehenden Englischlehr-
personen durch, die eine Skala zu Einstellungen gegeniiber des Medieneinsat-
zes im Englischunterricht beinhaltete (Beispielitem: ,,Digital technologies
make English learning and teaching easier” (ebd.: 46). Sie schlussfolgern:
,Our findings show that student teachers had a very high degree of positive
attitudes towards the role of digital technologies in English teaching and
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learning” (Liitge et al. 2021: 54; vgl. Schmit et al. in Vorbereitung). Konkret
zeigten die Haufigkeitsanalysen, dass mehr als dreiviertel der Befragten posi-
tive Einstellungen gegen liber dem Einsatz digitaler Medien fiir das Lehren und
Lernen haben und eine allgemein grof3e Bereitschaft herrscht, digitale Medien
im zukiinftigen Unterricht einzusetzen. Dies kann als ,,valuable professional
trajectory* (Liitge et al. 2021: 56) fiir den Professionalisierungsprozess der an-
gehenden Fremdsprachenlehrpersonen nutzbar gemacht werden. Skeptisch du-
Bern sich die Studierenden dem Datenschutz und dem Ablenkungspotenzial
digitaler Medien gegeniiber. Zudem deuten die Ergebnisse darauf hin, dass an-
gehende Englischlehrpersonen, die in ihrem Studium bereits fortgeschrittener
waren, mehr Zweifel an der Niitzlichkeit und ZweckmaéBigkeit digitaler Tech-
nologien entwickeln (Liitge et al. 2021: 55).

Eine weitere Arbeit aus der Fremdsprachendidaktik zu medienbezogenen
affektiv-motivationalen Dispositionen stammt von Le (2023). Die qualitative
Interviewbefragung von Le (2023) zielte darauf ab, medienbezogene Einstel-
lungen und Kompetenzen von bereits praktizierenden Franzodsischlehrperso-
nen zu explizieren. Auch Le (2023) kommt anhand seiner Daten zu dem
Schluss, dass die befragten Lehrpersonen ein Interesse am Medieneinsatz zei-
gen und positive Assoziationen zum Einsatz digitaler Medien in ihrem Unter-
richt haben. Eine ,,einseitig ablehnende Haltung* (Le 2023: 62) digitalen Me-
dien gegeniiber lasst sich in den Daten nicht finden (ebd.). Stattdessen berich-
ten die Franzosischlehrer:innen von vielzdhligen Potenzialen digitaler Medien
fiir den Fremdsprachenunterricht. Potenziale sehen sie z. B. in der synchronen
Kollaboration mit Austauschpersonen, die eine authentische Interaktion und
Kommunikation in der Zielsprache ermoglicht (ebd.: 62f.). Vorbehalte der
Lehrpersonen hinsichtlich der Gestaltung eines digital-vermittelten Franzo-
sischunterrichts beziehen sich insbesondere auf das Ablenkungspotenzial digi-
taler Medien, den zeitlichen Mehraufwand, die Sicherstellung der technischen
Funktionsféhigkeit, die Notwendigkeit, dass Lernende einen kompetenten
Umgang mit den Medien erlernen, sowie das eigene Gefiihl der Uberforderung
angesichts der Vielzahl existierender digitaler Anwendungsmoglichkeiten (Le
2023: 64). Trotz der wahrgenommenen Barriere zeigen die Lehrpersonen eine
insgesamt positive Haltung dem Einsatz digitaler Medien gegeniiber und sind
sich der zunehmenden Bedeutung und Relevanz der Technologien fiir das
Fremdsprachenlernen bewusst. Damit einher geht ebenfalls das Gefiihl einer
wahrgenommenen Verpflichtung, digital-vermitteltes Lernen im eigenen Fa-
chunterricht praktisch umzusetzen — nicht zuletzt auch deswegen, weil Ler-
nende Medienkompetenz erwerben miissen (Schimanski & Wieland 2023:
130).

Stérker auf das Konstrukt der Digitalitdt und damit die gesellschaftliche
Perspektive umfassend, werden in der Arbeit von Kiipliice (2024) digitalitéts-
bezogene Vorstellungen angehender Englischlehrpersonen empirisch analy-
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siert. Anhand von Interviews mit Englischlehramtsstudierenden kommt
Kiipliice (2024) zu dem Ergebnis, dass:

Die befragten Studierenden insgesamt Vorstellungen vom Englischunterricht unter Bedin-
gungen der Digitalitdt auf{weisen], die auf eine doppelte Art medial verengt sind. Das Digi-
tale wird in den Vorstellungen weniger in Form einer Rahmenbedingung der Lehr-Lernpro-
zesse im Fachunterricht reprisentiert, sondern mehr als eine (stoffliche) Werkzeugfrage. Die
enge Perspektive auf den Begriff der Digitalitét spiegelt sich auch in den inhaltlichen Aus-
filhrungen zu den Potenzialen und Herausforderungen des Digitalen wider. In beiden The-
menfeldern beziehen die Studierenden sich zumeist auf nicht wissenschaftlich-didaktisch
gerahmte Aussagen, die in einzelnen Interviews stark an Narrative des 6ffentlich-medialen
Diskurses erinnern (ebd.: 255f.).

Die befragten Studierenden haben demnach eine eingeschrinkte Vorstellung
von einem Englischunterricht unter den Bedingungen der Digitalitit. Thre Vor-
stellungen sind stark von allgemein verbreiteten Mediennarrativen gepragt und
konzentrieren sich hauptséchlich auf die Optimierung bestehender Unterrichts-
methoden. Zudem haben die digitalititsbezogenen Vorstellungen der angehen-
den Englischlehrpersonen einen stark technischen Fokus, wobei Digitalitit auf
einer stark substitutiven Ebene verhandelt wird (Kiipliice 2024: 254).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass ein zentraler Befund der Profes-
sionsforschung der letzten Jahre war, dass Lehrpersonen, die positive affektiv-
motivationale Dispositionen einem digital-vermittelten Unterricht gegeniiber
aufweisen, eher bereit sind, digital-vermittelte Lernszenarien zu initiieren. Es
hat sich daher die Erkenntnis durchgesetzt, dass Uberzeugungen von Lehrper-
sonen unmittelbar mit dem medienbezogenen Handeln der Lehrpersonen zu-
sammenhingen (Ertmer et al. 2012). Die Frage des mindsets ist demnach von
zentraler Wichtigkeit, ,,um den Herausforderungen einer didaktischen Trans-
formation im digital ausgerichteten Fremdsprachenunterricht addquat zu be-
gegnen® (Roters 2023: 238). Hinsichtlich des mindsets, bzw. der Uberzeugun-
gen von (angehenden) Fremdsprachenlehrpersonen, konnte im vorherigen Ka-
pitel ein indifferentes Bild gezeichnet werden, wobei Fremdsprachenlehrper-
sonen grundsdtzliche eine Offenheit fiir digitales Lehren zeigen, die Bedeutung
einer digitalen Bildung wahrzunehmen scheinen und dieser eine besondere
Wichtigkeit zuschreiben. Wahrgenommene Barrieren betreffen z. B. das Ab-
lenkungspotenzial digitaler Medien und infrastrukturelle Probleme, wie z. B.
einer mangelnden technischen Ausstattung der Schule. Ebenso sehen Lehrper-
sonen héufig wenig Potenziale digitaler Medien fiir das fachliche Lernen
(Schiefner-Rohs & Krein 2023: 623). Auf Basis dieser Ergebnisse ist es die
Aufgabe der Lehrer:innenausbildung, vorhandene affektiv-motivationale Dis-
positionen von Lehramtsstudierenden zu bearbeiten und Studierenden die
Moglichkeit zu geben, bestehende Uberzeugungsmuster und individuelle, me-
dienbezogene Sozialisationserfahrungen zu reflektieren.
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5.7  Universitiire Professionalisierungsmafinahmen fiir
Fremdsprachenlehrpersonen im Bereich des digitalen
Lehrens und Lernens

Trotz der hohen Bedeutung der universitiren Ausbildung fiir die individuelle
digitalisierungsbezogene Professionalisierung berichten Studierende von ge-
ringen Lerngelegenheiten zur digitalisierungsbezogenen Qualifizierung wih-
rend ihres Studiums (Jéger-Biela, Kaspar & Konig 2020). Lehr-Lernkonzepte,
die systematisch in das Lehramtsstudium integriert sind, existieren eher noch
vereinzelt (Warmdt et al. 2023). Dies mag u. a. darin begriindet liegen, dass
einheitliche, curricular verankerte Vorgaben fiir Professionalisierungsmafnah-
men im Bereich des digitalen Lehrens und Lernens in Deutschland bis dato
nicht existieren (Dréger et al. 2018; vgl. Warmdt et al. 2023).

Der Mangel an Qualifizierungsangeboten fiir digitales Lehren und Lernen
in der universitdren Lehrer:innenbildung wird durch die ICIL-Studie (2023)
empirisch belegt: Deutschland liegt im internationalen Vergleich bei digitali-
sierungsbezogenen Ausbildungsinhalten deutlich zuriick (Drossel et al. 2024:
160f.). Nur etwa ein Drittel der Lehrpersonen hat facheriibergreifende Ange-
bote zur Nutzung digitaler Medien wahrgenommen (ebd.: 160), und lediglich
31,8 % berichten von fachspezifischen Angeboten im Studium (ebd.: 162).
Auch der Monitor Lehrerbildung (2022) weist auf Defizite hin: Nur 35 % der
Hochschulen integrieren entsprechende Inhalte in die Fachdidaktiken aller
Lehramtsfacher (Frank et al. 2022: 7). Insgesamt zeigt sich, dass nur ein gerin-
ger Anteil der Lehrpersonen in Deutschland digitalisierungsbezogene Inhalte
in ihrer (fachdidaktischen) Ausbildung erhalten hat (Drossel et al. 2024: 182).

Blickt man auf Professionalisierungsmafinahmen, die in der universitiren
Fremdsprachenlehrer:innenbildung, existieren, kann gerade auch durch die
dritte Forderrunde der ,Qualititsoffensive Lehrerbildung®, eine wachsende
Anzahl hochschuldidaktischer Lernformaten zum Erwerb digitaler Kompeten-
zen (Niesen, Elsner & Viebrock 2020). So zielt z. B. das Digital English Lab
von Burger & Elsner (2020) in der Englischdidaktik auf die Férderung digitale
Handlungskompetenz durch projekt- und forschungsorientiertes Lernen bei
Lehrpersonen ab. Die Studierenden erheben dabei Bedarfe an Schulen zu digi-
talen Werkzeugen und Fortbildungswiinschen von Lehrpersonen. Abendroth-
Timmer und Wolter (2020) stellen ein universitires Lehr-Lernkonzept fiir Ba-
chelorstudierende des Faches Spanisch und Franzdsisch vor, das sich an den
Kompetenzzielen des DigCompEdus orientiert. Nach theoretischen Inputpha-
sen planen Studierende digitale Unterrichtsinhalte und reflektieren diese mit
Feedback. Neben der inhaltlichen Frage, wie digitale Medien fiir das Sprachen-
lernen genutzt werden konnen, werden digitale Lerneinheiten in Form von
Inverted Classroom Elementen eingesetzt, sodass Digitalisierung zum einen
Gegenstand, aber auch Modus des Seminars ist. Blume & Schmidt (2020)

143



gestalten ein Blended-Learning-Seminar zur inklusiven Englischdidaktik, bei
dem theoretische Inhalte iber Moodle bereitgestellt und in Praxisphasen durch
microteachings und Unterrichtsvideos erprobt werden.

Ein weiteres Blended-Learning-Seminar von Schimanski & Wieland
(2023) fokussiert Medienkompetenz fiir romanistische Lehramtsstudierende.
Im Zentrum stehen die Entwicklung kritisch-reflexiver Medienkompetenz, die
Auseinandersetzung mit Digital Critical Literacy sowie Peer-Feedback und
praktische Tool-Erprobung. Auch das DELT-Projekt (Schmit et al. in Vorbe-
reitung) orientiert sich am DigCompEdu und verbindet Theorie- mit Praxis-
phasen: Nach theoretischer Vorbereitung planen und erproben Studierende di-
gitale Englischstunden im Klassenzimmer. Die Konzeption erfolgte hoch-
schuliibergreifend als community of practice zwischen den Universitédten Trier,
Dortmund und Liineburg.

Wolbergs & Ketzer-Noltge (2022) setzen auf 360°-Video-Streaming in
hybriden Lehrsettings, Will & Blume (2022) berichten iiber digitales Mento-
ring zwischen Studierenden und Schiiler:innen. Auch Bechtel, Dittmann & Fri-
cke (2023) stellen vielféltige digital-gestiitzte Lehrveranstaltungen in den ro-
manischen Sprachen vor: etwa virtuelle europdische Studierendenprojekte
(Abendroth-Timmer & Hennig-Klein 2023), forschendes Lernen im digitalen
Raum (Schréter 2023), der Einsatz digitaler tools wie Trello oder Etherpad
(Fricke & Thoma 2023) oder Erkldrvideos im Spanischunterricht (Wengler
2023b)-.

Insgesamt zeigt sich eine grof3e Vielfalt digitalisierungsbezogener Lehrfor-
mate, die haufig dem DigCompEdu folgen und Theorie mit Praxis verzahnen.
Typisch sind zweigeteilte Kurskonzepte mit Input- und Praxisphasen: Wéh-
rend Theoriephasen Potenziale digitaler Medien im Sprachenunterricht thema-
tisieren, zielen Praxisphasen auf technische Aneignung und reflektierte An-
wendung in authentischen Kontexten ab In diesem Zusammenhang steht die
Produktorientierung im Vordergrund, da digital-vermittelter Unterricht hdufig
theoriegeleitet geplant, in authentischen Settings durchgefiihrt und anschlie-
Bend in Reflexionsphasen feedbackbasiert evaluiert wird. Damit stiitzen sich
die Konzepte auf fachdidaktische Theorie, praktische Erprobung und systema-
tische Reflexion im Kontext digitaler Bildung.

24  Es ist im Rahmen dieser Arbeit nicht moglich, alle universitdren Professionalisierungsmaf-
nahmen der Fremdsprachendidaktik im Bereich des digitalen Lehrens und Lernens darzustel-
len. Weitere Kurskonzepte innerhalb der universitiaren Fremdsprachenlehrkréftebildung fin-
den sich beispielsweise im Sammelband von Will et al. (2022) oder in Bechtel, Dittmann und
Fricke (2023).
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5.8 ZWISCHENFAZIT: Kompetenzen von
(Fremdsprachen-)Lehrpersonen in einer Kultur der
Digitalit:it

Lehrpersonen stellen die wesentliche Stellschraube und einen wichtigen Pri-
diktor fiir die Gestaltung von digitalen Transformationsprozessen in Schulen
dar. So kommt es auch im Kontext der Digitalitdt auf die Lehrperson an. Ob-
wohl empirische Studien zur digitalen, professionellen Handlungskompetenz
von Lehrpersonen ein teils widerspriichliches Bild liefern, ,,zeichnen wissen-
schaftliche Befunde und politische Proklamation ein recht einheitliches Bild*
(Burger & Elsner 2020: 23): Es wird deutlich, dass digitale Kompetenzen von
Lehrpersonen nétig sind, um Kinder und Jugendliche auf ein Leben in der di-
gitalen Welt vorzubereiten. Forschungsergebnisse zeigen sehr deutlich, dass
die digitale Kompetenz der Lernenden maBgeblich von der digitalen Kompe-
tenz ihrer Lehrperson abhédngt (Krumsvik et al. 2013). Infolgedessen miissen
angehende Lehrpersonen digitale Kompetenzen im Rahmen ihres Studiums er-
werben. Dabei sollte die Entwicklung digitaler Kompetenzen (wie z. B.
TPACK), aber auch die Auseinandersetzung mit affektiv-motivationalen Fak-
toren wie Uberzeugungen im Fokus von Lehrer:innenbildungsmaBnahmen ste-
hen (Burger & Elsner 2020: 23).

Die Medienpadagogik beschiftigt sich schon seit den 1990-er Jahren inten-
siv mit Fragen der Medienbildung und Mediendidaktik und mit der Frage, wie
Lernende zu einem kritischen, reflektierten und bewussten Umgang mit Me-
dien befdhigt werden konnen. In diesem Zusammenhang wurden bereits da-
mals Forderungen nach professionellen, digitalen Kompetenzen von Lehrper-
sonen laut. Die digitalisierungsbezogene Professionalisierung von Lehrperso-
nen und damit die systematische Weiterentwicklung von Fahigkeiten, Wissen
und Kompetenzen von Lehrpersonen im Umgang mit digitaler Technologie
riickt seitdem stirker in den Fokus der Professionsforschung zum Lehrer:in-
nenhandeln.

Digitale Kompetenzen von Lehrpersonen setzen sich aus einem komplexen
Bedingungsgefiige aus technikbezogenem Wissen (z. B. TPACK) und intenti-
onalen Kompetenzaspekten wie Uberzeugungen bzw. pidagogischen Haltun-
gen gegeniiber Digitalisierungsprozessen im Unterricht zusammen, die wiede-
rum von Kontextfaktoren der Schule wie der digitalen Infrastruktur beeinflusst
werden (Wilmers et al. 2023). Fiir das digitalisierungsbezogene Wissen stellt
das TPACK-Modell von Mishra & Koehler (2006) einen wichtigen, internati-
onal anschlussfahigen Bezugsrahmen dar. Dieses Modell hebt die herausra-
gende Stellung des technologisch-fachdidaktischen Wissens fiir das digitale
Lehren und Lernen hervor. Neben diesen kognitiven Dispositionen miissen
Lehrpersonen auch iiber forderliche affektiv-motivationale Dimensionen ver-
figen und z. B. von den Potenzialen digitaler Technologie fiir fachliche

145



Lernprozesse iiberzeugt sein, sodass medienbezogenen Uberzeugungen eine
ebenfalls exponierte Stelle in der Debatte um die digitalisierungsbezogene Pro-
fessionalisierung von Lehrpersonen zukommen.

Damit die systematische Professionalisierung von Lehrer:innen gelingen
kann, stehen Forschende vor der Aufgabe, Rahmen und Modelle zu Kompe-
tenzen von Lehrpersonen auf digitalisierungsbezogene Anforderungen zu be-
ziehen und zu erweitern (McFarlane 2019). Dabei wird von dem Versténdnis
ausgegangen, dass die digitale Transformation zu einer ,,Erweiterung der Ziel-
kompetenzen® (Richter et al. 2024: 629) von Lehrpersonen und damit zu einer
gravierenden Veridnderung der Professionalisierung von Lehrpersonen gefiihrt
hat (ebd.). Die Modellierung digitaler Kompetenzen von Lehrpersonen ist
,»auch fur die Praxis hochgradig relevant, zum Beispiel, wenn sie als Grundlage
fiir Aus- und Weiterbildungsaktivititen, sowie Qualifizierungsverfahren von
Lehrpersonen genutzt werden* (Schmid & Petko 2020: 123). Den in Kapitel
5.3.2 exemplarisch beschriebenen Modellen ist gemeinsam, dass sie normativ
zu verstehen sind und Kompetenzen von Lehrpersonen auf ficheriibergreifen-
der Ebene beschreiben. Sie dienen als Orientierungshilfe fiir Lehrpersonen, um
Bildung in Zeiten der Digitalitét aktiv gestalten zu kdnnen. Zinn et al. (2022)
weisen auf Unterschiedlichkeiten hinsichtlich des inhaltlichen Gegenstands-
und Geltungsbereiches, der theoretischen Grundlagen und ihrem Kompetenz-
verstdndnis, der Kompetenzstrukturierung, der theoretischen Anschlussfahig-
keit und der empirischen Validierung der Modelle hin (ebd.: 158).

Auch die fremdsprachendidaktische Professionsforschung steht vor der
Herausforderung, das Wissen, Kénnen und Handeln von Fremdsprachenlehr-
personen um die Doméne des professionellen Wissens im digital-vermittelten
Englischunterricht zu erweitern. Fremdsprachendidaktische digitale Kompe-
tenzen setzen sich zum einen aus allgemeinen, fachunabhingigen Kompeten-
zen wie beispielsweise technischen Bedienkompetenzen zusammen, schlieen
zum anderen auch fachspezifisches Wissen, wie das Wissen um neue digitale
Kommunikationsgenre, mit ein. Fragestellungen, die auf die Struktur professi-
oneller Kompetenz von Lehrerpersonen bei der Integration digitaler Medien
fachspezifisch abzielen, gilt es auch in Zukunft weiterhin zu bearbeiten (Lach-
ner, Scheiter & Stiirmer 2020: 73). Hierbei kommt der universitaren Lehramts-
ausbildung eine zentrale Funktion zu. Denn:

Lehrende wie Lernende miissen bei der Entwicklung digital-fremdsprachlicher Kompeten-
zen fiir den Fremdsprachenunterricht begleitet werden. Dies stellt ein Betétigungsfeld fiir die
(schulische und hochschulische) Lehre dar und markiert fiir Lehrende in vielen Fallen einen
Fortbildungsbedarf, besonders was die Doppelfunktion von Fremdsprache als Inhalt und Me-
dium des FU [Fremdsprachenunterrichts] betrifft (Vogt & Schmelter 2022: 136).

Universitdre Lehrangebote zur Ausbildung professioneller, digitaler Hand-
lungskompetenz in der Fremdsprachendidaktik existieren bereits vielzahlig.
Diese fuflen oftmals auf praxisnahen, authentischen Lernsettings, in denen der
Einsatz digitaler Medien theoriebasiert erprobt, durchgefiihrt und analysiert
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wird. Fir die Ausbildung digitalisierungsbezogener Kompetenzen wie
TPACK scheint dieser praxisnahe Zugang, der nah an den téglichen Realititen
des Lehrens und Lernens von Lehrpersonen ist, gewinnbringend (Schmid et al.
2024; vgl. Puustinen et al. 2018).

Ein konkreter, praktischer Anwendungsbereich, in dem die beschriebenen
digitalen Kompetenzen von Lehrpersonen tiglich genutzt werden, stellt die
Unterrichtsplanung dar. Die Planung digital-vermittelter Lernszenarien ist in
allen beschriebenen Modellen eine zentrale Konnensfacette, die nicht nur ein
grundlegendes Verstindnis fiir didaktische und methodologische Grundlagen
digitalen Lehrens und Lernens voraussetzt, sondern auch das Wissen um Po-
tenziale digitaler Ressourcen fiir Sprachlernprozesse von Noten macht. Das
Gestalten, Modifizieren und Analysieren digital-vermittelter Lernangebote
setzt eine breite Wissensfacette mit Blick auf die TPACK-Dimensionen vo-
raus. Das folgende Kapitel greift eine zentrale Facette der Fremdsprachenleh-
rer:innenprofessionalitidt heraus und beleuchtet die Unterrichtsplanung im
Kontext der Digitalitdt als Kerngeschéft einer jeden Lehrperson. Die Unter-
richtsplanung ist eine situative, praxisnahe Anforderung, die es erlaubt, dieje-
nigen Kompetenzen von Fremdsprachenlehrpersonen zu identifizieren, die in
der Praxis (bottom-up) angewendet werden.
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6 Unterrichtsplanung im Fach Englisch: Theorie
und Praxis des digital-vermittelten
Englischunterrichts

Die Unterrichtsplanung ist ein wesentlicher Bestandteil der beruflichen Anfor-
derungen von Lehrpersonen und stellt damit eine zentrale Professionalititsfa-
cette von Lehrpersonen dar (Baumert & Kunter 2006). Unterricht planen zu
konnen ist daher ein wichtiges Ausbildungsziel der universitdren Lehrer:innen-
bildung und ist konstitutiver Teil der Ausbildung im Vorbereitungsdienst
(Weingarten 2019).

Eine Unterrichtsplanung in einer Kultur der Digitalitdt setzt jedoch neue
Anforderungen an Lehrende: So miissen Lehrpersonen digitale Lehr- und Ler-
narrangements schaffen, die sowohl einen fachlichen Kompetenzerwerb er-
moglichen als auch digitale Kompetenzen auf Seiten der Lernenden fordern
(KMK 2017). Dies bedeutet, dass Lehrpersonen digitale Medien zielgerichtet
und reflektiert fiir das Lehren und Lernen einsetzen sollen, um ihren Bildungs-
und Erziehungsauftrag wahrzunehmen (Tulodziecki & Grafe 2020). Gleich-
zeitig kann Digitalitdt auch zum Unterrichtsgegenstand werden, sodass auch
neue inhaltliche Kompetenzen von Lehrpersonen notwendig sind.

Trotz der hier beschriebenen Relevanz der Unterrichtsplanung hat diese in
der empirischen Forschung, insbesondere mit einem Schwerpunkt auf den da-
mit verbundenen Kompetenzaspekten von Lehrpersonen, erst in jiingerer Zeit
an Beachtung gewonnen (Konig et al. 2022a). Besonders in der fremdspra-
chendidaktischen Forschung stellt die Analyse der Vorbereitungstatigkeit von
Fremdsprachenlehrpersonen ein Forschungsdesiderat dar (Kolb 2016).

Das folgende Kapitel gibt einen Uberblick iiber den Forschungsstand zur
Unterrichtsplanung im Fach Englisch. Zunichst werden grundlegende Be-
griffsbestimmungen und allgemeindidaktische Prinzipien der Unterrichtspla-
nung dargelegt (vgl. Kapitel 6.1). AnschlieBend wird die Planungsperspektive
fremdsprachendidaktisch konkretisiert und durch empirische Befunde zum
Planungshandeln von (Fremdsprachen-)Lehrpersonen erginzt (vgl. Kapitel 6.2
+ 6.3). Darauf aufbauend werden Wissen und Uberzeugungen als zentrale Pla-
nungsressourcen betrachtet (vgl. Kapitel 6.4). AbschlieBend widmet sich das
Kapitel der Unterrichtsplanung im Kontext der Digitalitdt und diskutiert spe-
zifische Herausforderungen und Forschungsbefunde zur Planung digital-ver-
mittelten Englischunterrichts (vgl. Kapitel 6.5).
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6.1 Begriffsklirung ,Unterrichtsplanung®

Da der Begriff Unterrichtsplanung in der Fachliteratur uneinheitlich verwen-
det wird (Weingarten 2019), wird im Folgenden eine Arbeitsdefinition der pro-
fessionellen Unterrichtsplanung erarbeitet.

Unterrichtsplanung beschreibt einen kognitiven, systematischen Prozess,
bei dem Lehrpersonen ein adaptives Lernangebot entwerfen und Handlungs-
verldufe antizipieren (Helmke 2012; Kiper & Mischke 2009; Baumert & Kun-
ter 2006). Sie gilt als ,,Form didaktischen Denkens und Handelns®, die theore-
tisch und empirisch fundierte Entscheidungen zur Gestaltung des Lehr-Lern-
Prozesses trifft (Wernke & Zierer 2017: 13). Dabei flieBen neben theoreti-
schem Wissen auch berufspraktische Erfahrungen und reflexive Fahigkeiten
ein (Seel & Aprea 2014).

Aus kognitionspsychologischer Perspektive ist Unterrichtsplanung ein
mentaler Problemléseprozess (Fritz et al. 2018), bei dem Wissen genutzt wird,
um Handlungsstrategien zu entwickeln (Kiper 2014). Shavelson & Stern
(1981) beschreiben den Planungsprozess als zirkuldre Abfolge kognitiver Ent-
scheidungen, die auf Kontextfaktoren basieren und stidndig {iberdacht und an-
gepasst werden.

Sandfuchs (2009) fasst Unterrichtsplanung weiter und synonym mit Unter-
richtsvorbereitung, als alle vorgelagerten Mallnahmen zur Optimierung des
Unterrichts. Dazu zéhlen Zielsetzungen, Materialwahl und methodische Ent-
scheidungen (vgl. Gassmann 2013; Knorr 2015).

Das Planen von Unterricht kann auf zwei Ebenen erfolgen: Die Makro-
ebene bezieht sich auf sichtbare Entscheidungen (z. B. Zeitaufwand, Material-
einsatz), wiahrend die Mikroebene kognitive Prozesse wie das Antizipieren von
Unterrichtsverldufen umfasst (Clark 1983; vgl. Stender et al. 2015). Zeitlich
unterscheidet man zwischen Makroplanungen (z. B. Reihen iiber ein Schul-
halbjahr) und Mikroplanungen (z. B. Einzelstunden) (Kiper 2014). Da in vor-
liegender Studie die Planung einer Einzel- oder Doppelstunde fokussiert wird,
handelt es sich bei den Unterrichtsplanungen dieses Forschungsvorhabens um
Mikroplanungen, die sowohl Entscheidungen auf der Makroebene (Materia-
lien und Entscheidungsfelder) als auch auf der Mikroebene (antizipiertes Leh-
rer:innenverhalten) beinhalten. Als Arbeitsdefinition dient folgende Formulie-
rung von Wernke & Zierer (2017):

Unterrichtsplanung [...] kann als eine Form didaktischen Denkens und Handelns neben der
Analyse, Diagnose, Durchfiihrung, Implementation und Evaluation sein. Ziel ist es, anhand
theoretisch begriindbarer und empirisch abgesicherter Uberlegungen die Prozessstruktur
zwischen Lehrer [Lehrer:in], Schiiler [Schiiler:in] und Stoff zu gestalten. Hierfiir ist eine
fachliche, eine padagogische und didaktische Kompetenz vonndten — aber auch, eine ent-
sprechende Haltung. Im Zentrum der Gestaltungsbemiihungen im Kontext einer Unterrichts-
planung stehen Entscheidungen im Hinblick auf Ziele, Inhalte, Methoden, Medien, Raum
und Zeit (ebd.: 13).
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6.2  Unterrichtsplanung aus fremdsprachendidaktischer
Perspektive

Fiir die Strukturierung des schriftlichen Planungsentwurfes im Fach Englisch
wird sich haufig auf unterschiedliche Dimensionen der Unterrichtsplanung be-
zogen. Diese beschreiben Faktoren, die bei der Planung von Unterricht zu be-
riicksichtigen sind (Knorr 2015: 39). Diese Dimensionen, die haufig auch als
Entscheidungsfelder der Unterrichtsplanung beschrieben sind, beziehen sich in
den meisten Quellen zur Unterrichtsplanung auf Ziele, Inhalte, Medien und
Methoden des Unterrichts, die es als Komponenten wéhrend der Unterrichts-
planung zu beriicksichtigen gilt (ebd.; vgl. Klafki 1958). Im Folgenden werden
die vier Dimensionen der Unterrichtsplanung in Anlehnung an Knorr (2015:
39f.) aus fachdidaktischer Perspektive beleuchtet.

6.2.1 Zielorientierung

Ubergeordnetes Ziel des fremdsprachlichen Unterrichts ist seit der kommuni-
kativen Wende die Ausbildung kommunikativer Kompetenz und Diskursfa-
higkeit von Lernenden (Hallet 2011). Diese wird durch Piepho (1974) in An-
lehnung an Habermas (1971) sowohl in ,,kommunikatives Handeln* (Legutke
2008: 19), also die ,,Fahigkeit des Individuums, sich in einem thematischen
und situativen Rahmen mit angemessenen Mitteln und Strategien verstindlich
zu machen und andere verstehen zu konnen® (ebd.: 19), als auch in eine ,,Dis-
kurstiichtigkeit™ (ebd.: 19; vgl. Piepho 1974) differenziert. Beide Ebenen sind
Zielperspektiven des Fremdsprachenunterrichts, die auch in der Unterrichts-
planung mitgedacht werden miissen (ebd.).

Mit der Einfiihrung der Bildungsstandards, dem ,Gemeinsamen Européi-
schen Referenzrahmen‘ (GeR) und den damit einhergehenden Lehrplianen An-
fang der 2000er Jahre riickte die Orientierung an Kompetenzen in den Fokus
fremdsprachlicher Bildung (Rossa 2016). Seither liegt ein neuer, verbindlicher
Orientierungsrahmen fiir den fremdsprachlichen, kompetenzorientierten Un-
terricht vor, der auch fiir die Unterrichtsplanung wegweisend ist (Caspari
2009). Der Kompetenzbegriff nach Weinert (2001b) wird in diesen Dokumen-
ten fachlich prizisiert:

Im Zentrum des Unterrichts der ersten schulischen Fremdsprache steht die
Vermittlung bzw. Aneignung funktionaler kommunikativer Kompetenz in der
Zielsprache, die in Rezeption (Horverstehen / Audiovisuelles Verstehen, Le-
severstehen), Produktion und Interaktion (Sprechen, Schreiben) sowie Media-
tion / Sprachmittlung zur Anwendung kommt. Ziel des Fremdsprachenunter-
richts ist eine adressaten-, situations- und zweckangemessene kommunikative
und interkulturelle Handlungskompetenz in der Zielsprache im Sinne von
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Diskurskompetenz. Jegliche unterrichtliche Auseinandersetzung mit den
sprachlichen Mitteln und kommunikativen Strategien soll diesem iibergeord-
neten Ziel dienen (KMK 2023: 7).

Abbildung 14 zeigt das fiir den fremdsprachlichen Unterricht spezifische
Kompetenzmodell, wobei dieses erst kiirzlich durch fremdsprachenspezifische
digitale Kompetenzforderungen (siche Kapitel 4.4) ergénzt wurde.

T qeikalturelle Kompege 7.
o u‘-\\\nguale Kom”ets,,
2

&
5 B
/ g . s N2 N
5‘ 7/ Funktionale kommunikative Kompetenz e
- 3
;g Horverstehen / Audiovisuelles Verstehen 53
.§ Leseverstehen VB
A [-4
Sprechen P8
N
Schreiben
Mediation / Sprachmittlung
- Verfiigen iiber sprachliche Mittel
%& ‘\‘ Verfigen Gber kommunikative Strategien /’l‘&év &
S G N S @
%, % S EE
. % - P A S
%y o S
. e, Y, IR T
N %y P Al
N Dg - O &
D, "2/ e
0@,@ " “Sche o ‘(\é\s
\ 2 Text \\v)ﬁ‘

Abbildung 14: Kompetenzmodell der Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache

(Englisch/Franzosisch) fiir den Ersten Schulabschluss und des Mittleren Schulab-
schluss (KMK 2023: 9).

Fiir den Fremdsprachenunterricht schlussfolgert Caspari (2009), dass die sys-
tematische, integrative Entwicklung dieser Kompetenzen gezielte Angebote
zur Entwicklung sprachlicher, aber auch interkultureller und methodischer
Kompetenzen beinhalte und damit {iber rein kommunikative Fertigkeiten hin-
ausgeht (ebd.: 75). Der Kompetenzbegriff umfasst damit mehr als die vier klas-
sischen skills sondern beinhaltet zusatzlich, dass Lernende iber kommunika-
tive, interkulturelle, methodische und digitale Kompetenzen am Ende der
Schullaufbahn verfiigen miissen (Europarat 2020; vgl. KMK 2023).

Neben den KMK-Bildungsstandards (2023) bildet der ,Gemeinsame Euro-
pdische Referenzrahmen® (GeR) (auf Englisch: Common European Frame-
work of Reference for Languages - CEFR), der basierend auf den oben be-
schriebenen Kompetenzbeschreibungen Konnensdeskriptoren fiir Lernende
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formuliert, einen weiteren Orientierungsrahmen bei der Unterrichtsplanung fiir
einen kompetenzorientierten Fremdsprachenunterricht. Damit existiert mit
dem GeR seit seiner Verdffentlichung im Jahr 2001 auf européischer Ebene
ein Instrument, das kommunikative Handlungs- und sprachliche Kénnensfa-
cetten fiir den Fremdsprachenunterricht kategorisiert und beschreibt (Harsch
2005).

Vor dem Hintergrund, dass anwendungsbezogenes, sprachliches Handeln
die Zielperspektive des Fremdsprachenunterrichts ist, werden in den Bereichen
Rezeption, Produktion, Interaktion und Mediation ,,can do-Statements™ be-
schrieben, die sich wiederum in sechs Niveaubeschreibungen ausdifferenzie-
ren (Al, A2, Bl, B2, C1, C2 — basierend auf den elementaren (A), selbststén-
digen (B) und kompetenten (C) Sprachverwendungsstufen) (Europarat 2020).
Seit seiner Neuauflage im Jahr 2020 beinhaltet der GeR auflerdem zwei neue
digitalisierungsbezogene Skalen in der Kategorie Online-Interaktion, worunter
die ,,Online-Konversation und -diskussion‘ und ,,zielorientierte Online- Trans-
aktionen und Kooperationen* fallen (Europarat 2020: 104f). AuBerdem wird
die Kategorie ,,Miindliche Interaktion um ,, Telekommunikationsmittel nut-
zen* erweitert (ebd.: 100). Damit wird der GeR um Aspekte der Digitalisierung
erginzt.

6.2.2 Inhaltsorientierung

Der Fremdsprachenunterricht muss sich an Inhalten und Themen orientieren,
die fiir die Lebenswelt der Lernenden relevant sind (fopicality) (Hallet 2011:
97). Diskursfahigkeit bedeutet demnach auch, ,,etwas zu einer Sache, zu einem
Thema zu sagen zu haben* (ebd.: 97). Mit Blick auf die Themen bzw. Inhalts-
orientierung sieht sich die Fremdsprachendidaktik jedoch mit unterschiedli-
chen Herausforderungen konfrontiert: Erstens ldsst die aktuelle kompetenz-
und standardorientierte Ausrichtung der Rahmenpléne offen, mit welchen In-
halten diese Standards erreicht werden sollen (Aguado 2009). Wihrend Bil-
dungsstandards eine wichtige Grundlage fiir die Planung und Durchfiihrung
von Unterricht darstellen, machen diese keine Vorgaben hinsichtlich der zu
vermittelnden Inhalte, sie sind laut Hallet und Konigs (2019) ,,inhaltsleer*
(ebd.: 58). Zweitens ist die Frage nach dem Inhaltsbegriff fiir den Fremdspra-
chenunterricht nicht hinreichend geklért: Was mit einem Inhalt (bzw. Thema)
eigentlich gemeint ist, bleibt weiterhin ,,schillernd und vielfaltig® (Vollmer
2009: 180; vgl. Aguado 2009; vgl. Hufeisen 2009).

Im deutschsprachigen Diskurs hat sich der Inhaltsbegriff im Fremdspra-
chenunterricht erweitert. Laut Vollmer (2009) umfasst ein ,Inhalt* Themenbe-
reiche und sprachliche Handlungssituationen, aber auch den Aufbau von sozi-
okulturellem Wissen, einschlielich Literatur, Film und Musik englischspra-
chiger Lander (Vollmer 2009). Zudem gehort zur Inhaltsorientierung, dass
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Sprache selbst Gegenstand des Unterrichts wird, inklusive sprachlicher Ele-
mente wie Morphologie und Syntax. Durch die kommunikative Orientierung
wurde der Inhaltsbegriff um funktional-pragmatische Aspekte erweitert, zu de-
nen Sprachhandlungen und Konzepte wie speech acts gehdren. Legutke (2009)
definiert Inhalte als alle im Klassenzimmer relevanten Sachverhalte, die so-
wohl die Welt der Lernenden als auch die Zielkultur und Zielsprache umfas-
sen. Themen dienen als Lerngelegenheiten und bilden einen inhaltlichen Rah-
men. Thema und Inhalt sollten eng verbunden sein. In Zeiten der Digitalitit
kann ,Digitalitét® sowohl Thema als auch Inhalt des Unterrichts sein, etwa in
Bezug auf digitale Kommunikationsformen.

6.2.3  Medien- und Materialentscheidungen

Neben den Dimensionen ,Ziele® und ,Inhalte’ werden in der Unterrichtspla-
nung im Fach Englisch auch Entscheidungen hinsichtlich der einzusetzenden
Medien und Materialien getroffen. Im fremdsprachendidaktischen Verstandnis
sind Medien ,,sowohl Transporteure von Informationen als auch Vehikel der
Kommunikation (Résler 2010: 1199).

Bei dem Versuch, Medien zu kategorisieren, sto3t man in der Literatur auf
verschiedene Ansétze der Differenzierung. So wird beispielsweise von ,,didak-
tischen Medien* (Thaler 2012: 60) gesprochen, die spezifisch fiir den Bil-
dungskontext entwickelt wurden (z. B. Lehrbiicher). ,,Authentische Medien*
hingegen, wurden ,.fiir die selbstbestimmte Information oder Unterhaltung®
(ebd.: 60) der Nutzenden produziert. AuBBerdem kdnnen Medien und Materia-
lien anhand ihres Wahrnehmungskanals kategorisiert werden, sodass im
Fremdsprachenkontext auch zwischen auditiven, visuellen, audiovisuellen und
interaktiven Medien unterschieden werden kann (ebd.: 61).

In der vorliegenden Arbeit wird zwischen traditionellen bzw. herkdmmli-
chen und neuen Medien unterschieden=. Thaler (2012) spricht von traditionel-
len bzw. herkommlichen Medien, worunter beispielsweise die Tafel, der Over-
headprojektor oder auch Arbeitshefte und Arbeitsblitter fallen (ebd.: 62f.). Zu
diesen traditionellen Medien gehort auch das Lehrwerk bzw. Schulbuch, des-
sen Verwendung im Fremdsprachenunterricht eine lange Tradition hat (Kurtz
2020; vgl. Kurtz 2011; Nieweler 2017). Die fremdsprachenunterrichtliche Nut-
zung des Lehrbuchs, die auch als ,Lehrwerksarbeit® bezeichnet wird, hat fiir
die alltdgliche unterrichtliche Praxis im Fremdsprachenunterricht einen hohen
Stellenwert (Kurtz 2020; vgl. Koenig 2013). Durch zunehmende Digitalisie-
rungsprozesse steht dem Fremdsprachenunterricht gegenwartig ein grof3es Re-
pertoire an Lehr- und Lernmaterialien zur Verfligung, das weit iiber die Print-
medien hinausgeht und zur Folge hat, dass der Medienbegriff stindig erweitert

25 Fir eine genaue Definition des dieser Arbeit zugrunde liegenden Medienbegriffes sei auf
Kapitel 4.1.3 hingewiesen.
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wird. So erscheinen aktuell fast tdglich digitale Versionen von Schulbiichern,
oder Zusatzmaterial, das digital verfiigbar ist. AuBerdem existieren eine Viel-
zahl an Softwareanwendungen wie Vokabel Apps oder auch Internetangebote
wie Sprachlernspiele, die zunehmend Eingang in das schulische Fremdspra-
chenlernen finden (Funk 2016: 437). Inwiefern diese neuen Medien jedoch tat-
sdchlich in der Praxis implementiert werden, gilt es noch empirisch zu priifen
(Kurtz 2020).

Planungsentscheidungen in Bezug auf Medien und Materialien betreffen
die Frage, warum sich fiir den Einsatz eines bestimmten Mediums oder Mate-
rials entschieden wurde (Kerres 2000). Die Frage, warum sich fiir ein Medium
entschieden wird und welche didaktische Funktion das Medium im Unterricht
ibernehmen soll, muss sowohl fiir traditionelle als auch neue Medien gestellt
werden. Faktoren, die die Medienentscheidung beeinflussen, werden in Knorr
(2015: 65ff.) benannt und beziehen sich beispielsweise auf institutionelle Be-
dingungen (z. B. die Frage, ob eine gewisse Medientechnik vorhanden ist).
AuBerdem gilt es bei Medien- und Materialentscheidungen die Lernendenper-
spektive zu beriicksichtigen und beispielsweise zu fragen, ob die Lernenden
tiber die notwendigen Kompetenzen im Umgang mit dem Medium verfiigen
(ebd.). Zudem stellen die Voraussetzungen der Lehrperson, wie beispielsweise
ausreichende Bedienkompetenzen im Umgang mit einem Medium, eine wich-
tige Entscheidungsvariable dar. Aulerdem muss der Medieneinsatz in Interde-
pendenz mit den Unterrichtsinhalten, Zielen und methodisch-didaktischen
Uberlegungen durchdacht werden (vgl. Kapitel 6.5; vgl. Knorr 2015: 65f.; vgl.
Kerres 2000).

6.2.4 Methodische Entscheidungen

Eine weitere wichtige Planungsdimension fiir den Fremdsprachenunterricht
stellen methodische Fragestellungen dar. Methodische Entscheidungen betref-
fen die Frage des ,Wie* und umfassen Uberlegungen hinsichtlich der ,,Organi-
sation von Lernabldufen* (Gehring 2015: 38). Eine Unterrichtsmethode, zieht
man auch hier die Etymologie des Wortes heran, meint damit zunéchst einen
Weg bzw. ein Verfahren, mit dem ein Unterrichtsstoff vermittelt wird (Haf}
2019: 151). Im Kontext von Lehr- und Lernprozessen verstehen sich Unter-
richtsmethoden demnach als ,,planmiBig und zielgerichtet gestaltete Wege des
Unterrichtens® (ebd.: 151).

Unterrichtsmethoden kdnnen nach Grad ihrer Komplexitit in drei verschie-
dene Ebenen untergliedert werden: Die Makro-, Meso- und Mikromethoden
(Meyer 2004: 74ff). Makromethoden, die auch als ,gro3e Methoden® bezeich-
net werden, umfassen langerfristige Formen methodischen Handelns und be-
ruhen auf ,groBen‘ Theorien zum Fremdsprachenlernen (z. B. Grammatik-
Ubersetzungs-Methode oder auch Projektarbeit) (ebd.). Zu den Makro-
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methoden gehdren auch aufgabenorientierte Formate des Fremdsprachenler-
nens, auf die im nichsten Kapitel eingegangen wird (Hallet, Konigs & Marti-
nez 2020: 16). Methodische Entscheidungen auf der Mesoebene beziehen sich
auf die Sozialform, die Lehr- und Lernmaterialien oder auch die Lernziele.
Auch das kooperative Lernen ist auf der mesomethodischer Ebene zu verorten
(Haf 2019). Auf mikromethodischer Ebene ordnen sich methodische Entschei-
dungen hinsichtlich konkreter Unterrichtstechniken ein (z. B. Fehlerkorrektur
im Gespréch, vgl. Hall 2019; Hallet et al. 2020). Dazu gehdren auch das class-
room managementsund detaillierte Fragen zur praktischen Umsetzung metho-
discher Entscheidungen, wie z. B. die Anordnung von Tischen im Klassenraum
oder das Schaffen einer ruhigen Lernatmosphédre (Scrivener 2005). Hinsicht-
lich der Effizienz ist keine Methode einer anderen iiberlegen, vielmehr ist die
»planméBige, zielgerichtete, situations- und adressatenadidquate Auswahl der
Methode das entscheidende Qualitidtsmerkmal fiir guten (Fremdsprachen)-Un-
terricht™ (Hal3 2019: 155).

Im Folgenden wird die Aufgabenorientierung im Fremdsprachenunterricht
als Makromethode vorgestellt. Den Unterrichtsplanungen der vorliegenden
Untersuchung liegt die methodische Entscheidung zugrunde, digital-vermittel-
ten Englischunterricht zu planen, der an den Task-Based Language Teaching
Ansatz angelehnt ist und damit die Modellierung sprachlicher Kompetenten
durch Aufgaben (tasks) in den Fokus des schulischen Fremdsprachenlernens
stellt (Miiller-Hartmann & Schocker 2020: 52).

6.2.5 Aufgabenorientierung im Fremdsprachenunterricht

Aufgabenorientiertes Lehren und Lernen entstand in der Debatte um die Neu-
orientierung des Fremdsprachenunterrichts, die vor allem durch Piephos
Schriften (1974) und der damit verbundenen kommunikativen Wende ausge-
16st wurde (vgl. Kapitel 6.2). Im Zentrum des Fremdsprachenunterrichts soll-
ten dem Verstidndnis von Piepho folgend, nicht mehr ein lehrerzentriertes und
formorientiertes Vorgehen dominieren, sondern realweltliche, interaktive
Kommunikationssituationen, denen Lernende selbst Bedeutung zuschreiben,
gestaltet werden.

Basierend auf den hier beschriebenen Ideen entwickelten auch Long (1985)
und Prabhu (1987) einen Ansatz, in dem der Gebrauch der Zielsprache fiir mit-
teilungsbezogene Zwecke anhand funktionaler Aufgaben im Zentrum des
Fremdsprachenunterrichts steht. Dieser als Task-Based-Language-Learning

26 In vorliegender Studie wird der Begriff classroom management synonym zum Begriff der
,Klassenfiihrung* genutzt. Klassenfiihrung ist die Gestaltung der Interaktionen im Unterricht
durch die Lehrperson mit dem Ziel, eine Lernatmosphére herzustellen, die kognitives, moto-
risches, emotionales und soziales Lernen fiir alle Schiiler:innen unter Beriicksichtigung ihrer
spezifischen Lernvoraussetzungen und Personlichkeitsmerkmale ermoglicht (Frey 2021: 44).
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(TBLL) benannte Ansatz wird definiert als ,,an approach to language education
in which students are given functional tasks that invite them to focus primarily
on meaning exchange and to use language for real-world, non-linguistic pur-
poses* (van den Branden 2006: 1). Im Gegensatz zum Uben formfokussierter
sprachlicher Aspekte steht hier die Bearbeitung von lebensnahen, kommuni-
kativen Aufgaben im Fokus, in denen die Lernenden die bendtigen sprachli-
chen Mittel selbst wihlen konnen.

Fiir die Unterrichtsplanung von spezieller Relevanz ist die Phasierung des
TBLL-Ansatzes nach Willis (1996). In seinem Ablaufmodell, das er task cycle
nennt, schldgt er einen Dreischritt der Aufgabenbearbeitung vor, die aus einer
pre-task (sprachlich inhaltliche Vorbereitung der Aufgabe), dem task cycle
(Durchfithrung der Aufgabe und Planung/Présentation der Ergebnisse) und ei-
nem language focus (Spracharbeit) besteht (Willis 1996; vgl. Miiller-Hart-
mann & Schocker- v. Ditfurth 2010). Basierend auf diesen Vorarbeiten entwi-
ckelte Leupold (2008) das von Steveker (2011) sowie Gerlach, Goworr &
Schluckebier (2012) erweiterte Lernaufgabenmodell, das sich ebenfalls als
task as a workplan Modell versteht (vgl. Abb.15). Hierbei wird bei der Planung
von Fremdsprachenunterricht von der Zielaufgabe bzw. Lernaufgabe her aus-
gegangen, wobei im Planungsprozess dariiber nachgedacht werden muss, wel-
che kommunikativen und handlungs-/ produktorientierten Aufgaben dieser
Zielaufgabe vorgeschaltet sein miissen, damit die Lernaufgabe erfolgreich be-
willtigt werden kann. Diese pre-tasks (Ubungen und Aufgaben) kénnen einen
sprachlichen und formbasierten Fokus haben und entlasten bzw. bereiten die
Zielaufgabe vor. Dieses vom Ziel her gedachte Vorgehen bei der Unterrichts-
planung bezeichnen die Autor:innen als backward planning (Abendroth-Tim-
mer & Gerlach 2021: 255).

Ubun |
. situative
Ausgangspunkt: Ubung = Aufgabe =
Authentischer
Text/Material Lernaufgabe
zum Thema , X" »
Ubun: |
L situative
- Aufgabe —
Ubung (e 9

Abbildung 15: Lernaufgabenmodell nach Steveker (2011), adaptiert nach Leupold
(2008). Entnommen aus Gerlach et al. 2012: 4.

Das hier beschriebene Lernaufgabenmodell diente den Studierenden des vor-
liegenden Projektes als Planungshilfe und sollte im Zusammenhang mit Uber-
legungen zur komplexen Kompetenzaufgabe nach Hallet (2011) als Planungs-
grundlage fungieren.
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6.2.6  Die komplexe Kompetenzaufgabe als Planungsinstrument

Die komplexe Kompetenzaufgabe nach Hallet (vgl. Abb. 16) bietet einen Rah-
men zur Konzeption von Sprechaufgaben, dhnlich dem TBLL-Ansatz.

Kompetenzziele
Globalziel und Teilziele

Thema, Inhalte
Ausdifferenzierte und
ausdifferenzierbare
(komplexe) Thematik

Input-Texte und -

Materialien , Kognitive
Vielfalt, Wahlmoglichkeiten, Pr?)zesse
Multimodalitét
Genres i i i Outcome
Generische Modelle als ——  Sprachlich-diskursive \___~ _ dukte,
Scaffolding-Angebot Prozesse Produkte,
Lernertexte
Sprachliche Mittel
Gestufte Angebote fiir , Interaktionale
diagnostizierte Prozesse
Sprachstiande

Teilkompetenz-Aufgaben,
Ubungen

Angebot abgestimmt auf
diagnostizierte Sprachsténde

Scaffolding-Angebote
Hinweise, integrierte
Unterstiitzung, Hilfen fiir
schwichere Lernende

Aufgabeninstruktion
Hilfen und Hinweise zur
Bearbeitung und zum
Vorgehen

Abbildung 16: Das Modell der komplexen Kompetenzaufgabe. Eigene Dar-
stellung nach Hallet (2013:8).
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Sie fordert jedoch mehrdimensionale Kompetenzen, die sprachlich, kognitiv
und methodisch sind. Hallet argumentiert, dass die Bildungsstandards (KMK
2004) den Kompetenzbegriff zu eng fassen und kritisiert die unklar formulier-
ten Zielkompetenzen. Er fordert, dass kompetenzorientierte Lernarrangements
Féhigkeiten fiir gesellschaftliche Diskurse entwickeln. Aufbauend darauf ent-
wickelte er die komplexe Kompetenzaufgabe als Planungsinstrument, das die
Ziele des kommunikativ-orientierten TBLL-Ansatzes ergénzt. Es geht iiber
kommunikative Kompetenz hinaus und strebt eine umfassende Kompetenz als
Biindel von Teilkompetenzen an. Die komplexe Kompetenzaufgabe dient so-
wohl als didaktisches Prozessmodell als auch als Strukturierungsinstrument im
Englischunterricht. Das Planungsraster ist fiir vorliegende Studie insofern re-
levant, als dass sich die Studierenden in ihren Planungsgespriachen an der Kon-
zeption einer komplexen Kompetenzaufgabe orientieren sollten (vgl. Kapitel
8.3.1). Fiir eine detaillierte Beschreibung des Modells wird Hallet (2011:
153ff.) empfohlen.

6.3  Forschung zur Unterrichtsplanung:
Forschungstraditionen und empirische Studien zum
Planungshandeln von (Fremdsprachen-)
Lehrpersonen

Nachdem in den vorherigen Kapiteln dargestellt wurde, welche fiir das Fach
Englisch spezifischen Dimensionen bzw. Entscheidungsfelder bei der Unter-
richtsplanung zu beriicksichtigen sind, richtet sich nun der Fokus auf empiri-
sche Studien, die das Planungshandeln von (angehenden) (Fremdspra-
chen)Lehrkriften untersuchen. Aufgrund der begrenzten Anzahl an Arbeiten
im Bereich der Fremdsprachendidaktik werden im Folgenden auch fachunspe-
zifische Forschungsergebnisse dargelegt, die fiir die Planung im Fach Englisch
wichtige Impulse liefern.

6.3.1  Forschungstraditionen zur Unterrichtsplanung

Empirische Planungsforschung existiert seit den 1950er Jahren und hat ihren
Ursprung vor allem im amerikanischen Raum (Yinger & Handricks-Lee 1995).
Friihe Ansétze — prominent Tylers Planungstheorie (1950) — verstanden Unter-
richtsplanung als linearen, technologischen Prozess, der auf die Maximierung
von Lernprozessen und die Vorhersagbarkeit von Verhaltensdnderungen zielt.
Dieses lineare Ziel-Mittel-Verstiandnis lie3 sich empirisch jedoch nur begrenzt
bestétigen, weshalb sich die Forschung ab den 1970er Jahren verstérkt
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kognitiven Prozessen des Planens zuwandte (Weingarten 2019; Clark & Peter-
son 1986). Methodisch wurden u. a. introspektive Verfahren wie Lautes Den-
ken und simulated recall genutzt (Chatel & Peterson 1976; Clark & Elmore
1981). Studien dieses Strangs zeigten, dass Lehrpersonen beim Planen héufig
weniger von Zielen ausgehen als von Lernvoraussetzungen, Bediirfnissen und
Interessen der Schiiler:innen (Taylor 1970; Zahorik 1975).

Im deutschsprachigen Raum trugen u. a. Bromme (1981), Haas (1998) und
Tebriigge (2001) zur Planungsforschung bei und stiitzten die Annahme, dass
Planung eher als zyklischer, situierter Prozess zu verstehen ist (Yinger 1980;
Yinger & Handricks-Lee 1995). Konstruktivistisch fundierte Ansitze seit den
1990er Jahren (ecological conceptions) begreifen Unterrichtsplanung stirker
als Teil professionellen Handelns, der eng mit Unterrichtspraxis, Interaktionen
und Professionswissen verbunden ist (Zahorik 1975).

Zusammenfassend zeigen nationale und internationale empirische Studien
zum Planungshandeln von Lehrpersonen jedoch ein stark heterogenes und teil-
weise indifferentes Bild. Im deutschsprachigen Raum wird die Befundlage zur
Unterrichtsplanungsforschung auch als defizitir beschrieben — Wernke und
Zierer (2017) bezeichnen die Unterrichtsplanung sogar als einen in der empi-
rischen Forschung ,,in Vergessenheit geratenen Kompetenzbereich® (ebd.: 7).
Dennoch kann vor allem in den letzten Jahren vermehrt ein Interesse an wei-
teren Forschungen zur Unterrichtsplanung konstatiert werden. Mit Blick auf
die Methoden zur Planungsforschung zeigt sich in den letzten Jahrzehnten ein
breites Repertoire an Verfahren zur Datenerhebung (z. B. Lautes Denken,
Kompetenztest etc.)”. Regionalspezifische Traditionen, eine divergierende Be-
griffsbestimmung und Verdnderungsprozesse in den Ausbildungssystemen, in
denen Daten zur Unterrichtsplanung erhoben wurden, erschweren jedoch eine
Generalisierung der Forschungsbefunde (Knorr 2015; vgl. Haas 2005; Arnold
& Koch-Priewe 2010; Weingarten 2019), zumal Planung zugleich psychologi-
scher Prozess und praktische Tatigkeit ist (Clark & Peterson 1986)x.

27  Fiir einen Uberblick iiber Forschungsmethoden, die bisher zur Erforschung verschiedener
Facetten der Unterrichtsplanung verwandt wurden, sei an dieser Stelle auf Weingarten (2019:
94) verwiesen.

28 Eine Ubersicht iiber die zentralen Forschungsfelder zur Unterrichtsplanung auf nationaler
und internationaler Ebene liefert Weingarten (2019: 97). Auch Knorr (2015) stellt in ihrer
Studie zentrale Forschungsschwerpunkte zur Unterrichtsplanung im deutsch- und englisch-
sprachigen Raum iiberblicksartig dar (ebd.: 21). Weitere Ubersichten mit einer Zusammen-
stellung zentraler Studien zur Unterrichtsplanung finden sich auch bei Bromme (1992a),
Clark & Peterson (1984), Haas (1998), Tebriigge (2001) und Gassmann (2013).
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6.3.2  Das Planungshandeln von Noviz:innen im Vergleich zu
Expert:innen

Empirische Studien zur Unterrichtsplanung untersuchen hédufig Unterschiede
im Planungshandeln von Noviz:innen und Expert:innen (vgl. Expertenpara-
digma, Kapitel. 2.4). Dabei zeigen sich zentrale Differenzen abhéngig von der
Lehrerfahrung: Studienanfanger:innen fehlt oft die Lehrendenperspektive, sie
bewerten Unterricht eher aus Sicht der Lernenden und mit emotional geférbten
Begriffen (Wolf, Rothland & Brauch 2023). Die Bediirfnisse der Schiiler:innen
sind fiir sie zentral (Knorr 2015: 320), doch fillt es ihnen héufig schwer, Lern-
voraussetzungen realistisch einzuschitzen und den Unterricht entsprechend
anzupassen (Westerman 1991; vgl. Seel 2011).

Zudem verfiigen Noviz:innen héiufig iiber wenig fachliche Konzepte, die
im Verlauf der Ausbildung durch wissenschaftliche Konzepte ergénzt oder er-
setzt werden (Wolf et al. 2023: 74). Englischlehramtsstudierende zeigen au-
Berdem teils detaillierte mikrostrukturelle Planungen (Knorr 2015: 277), was
oft mit einem starken Wunsch nach Kontrolle iiber den Unterricht erklart wird
(Weingarten 2019: 110). Diese Ergebnisse stehen im Kontrast zu dlteren Stu-
dien, laut denen detaillierte Planung fiir Anfianger:innen weniger relevant war
(Seel 1996).

Insgesamt stellt Unterrichtsplanung besonders in der universitdren Ausbil-
dungsphase eine kognitive Herausforderung dar (Jones, Jones & Vermette
2011). Unerfahrene Lehrpersonen verfiigen {iber wenig elaborierte kognitive
Skripte (Borko & Livingston 1989) und haben Schwierigkeiten, fachdidaktisch
fundierte Planungsentscheidungen zu treffen (Konig et al. 2020b; vgl. Masa-
nek & Doll 2020; Scholten, Doll & Masanek 2022). Gassmann (2013) zeigt in
einer Interviewstudie, dass das Verkniipfen interdependenter Planungsaspekte
besonders herausfordernd ist (ebd.: 367f.). Grolmann & Kriiger (2023) beto-
nen auf Basis von Rusznyak & Walton (2011) sowie Westerman (1991), dass
Noviz:innen eher auf Oberflichenstrukturen (z. B. Aktivitdten, Medien) statt
auf Tiefenstrukturen (z. B. Lernprozesse) fokussieren.

Eine Gemeinsamkeit aller Erfahrungsstufen ist die starke Orientierung am
Lehrwerk: Studierende iibernehmen haufig dessen Vorgaben, fast alle Planun-
gen beziehen sich darauf (Knorr 2015: 404), wihrend Lehrpléne und Bildungs-
standards seltener herangezogen werden — ein Muster, das auch fiir erfahrene
Lehrpersonen gilt (Borko & Livingston 1989). Zudem spielt Erfahrungswissen
eine wichtige Rolle. Studierende greifen oft auf eigene Lernerfahrungen zu-
riick (Knorr 2015: 320).
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6.3.3  Das Planungshandeln von Fremdsprachenlehrpersonen.:
Konzeptionelle Uberlegungen und empirische Studien

Die Unterrichtsplanung hat in der fremdsprachendidaktischen Forschung der
letzten Jahre eine ,,marginale Rolle” (Knorr 2015: 3) gespielt (vgl. Kolb 2016;
Diehr 2021). Kolb (2016) identifiziert daher ein dringendes Desiderat, die
,unterrichtsplanung als englischdidaktisches Kernthema® (ebd.: 190) stérker
in fremdsprachendidaktischen Forschungsvorhaben zu untersuchen (ebd.) —
auch wenn das Interesse an der empirischen Erforschung des Planungshan-
delns von Fremdsprachenlehrpersonen in den letzten Jahren zugenommen hat
(vgl. Knorr 2015: 53; vgl. Diehr 2021). Im Folgenden werden aktuelle For-
schungsvorhaben skizziert, die zum einen Modelle fiir die Unterrichtsplanung
im Fach Englisch erarbeiten, zum anderen aber auch das Planungshandeln von
(angehenden) Fremdsprachenlehrpersonen empirisch erfassen.

Modelle zur Planung von Fremdsprachenunterricht: Pro Plan Englisch

Lange Zeit fehlte es sowohl an wissenschaftlichen Kriterien als auch an wis-
senschaftlich gepriiften Verfahren zur Analyse schriftlicher Unterrichtsplanun-
gen fiir das Fach Englisch (Knorr 2015; vgl. Konig, Buchholtz & Dohmen
2015)». An dieser Forschungsliicke setzt das im Projekt Peer-Teaching und
Peer-Coaching in Sprachlehr- und -lernprojekten mit internationalen Studie-
renden (PETE) entwickelte Kompetenzstrukturmodell ,Pro Plan-Englisch® zur
Unterrichtsplanung fiir das Fach Englisch an (Diehr 2022; vgl. Abb. 17). In
diesem Projekt arbeiten Diehr und Kolleg:innen erstmalig ein theoriegeleitetes
mehrdimensionales Modell professionaler Unterrichtsplanung fiir das Fach
Englisch aus. Vor dem Ziel, angehende Fremdsprachenlehrpersonen in ihrem
Professionalisierungsprozess bei der fachspezifischen Planung von Unterricht
zu fordern, wurde ausgehend von Legutke und Scharts (2016) Orientierungs-
rahmen ein Modell entwickelt, das die fachspezifischen Dimensionen der Un-
terrichtsplanung im Fach Englisch spezifiziert.

Die im Modell konzeptuell erarbeiteten Dimensionen der professionellen
Planungskompetenz Englisch sind in Abbildung 17 dargestellt und verstehen
sich als ,,Grundgeriist fiir Planungsiiberlegungen zum Englischunterricht®
(Diehr 2021: 199). Diesem Modell folgend sollten Planungsentscheidungen in
insgesamt sechs Dimensionen erfolgen: Lehrpersonen sollten mit ihren geplan-
ten Lehrangeboten Kommunikationsangebote schaffen, Sprachlernprozesse

29  Damit einher geht das Forschungsdesiderat, dass es an evidenzbasierten Kriterien zur Uber-
priifung von Qualitdtsmerkmalen einer Unterrichtsplanung fehlt (Rothland 2022). Die Frage,
wann eine Unterrichtsplanung als ,gut® oder ,qualitdtsvoll* gilt, ist bis dato nicht empirisch
abgesichert. Bei der Beurteilung von Unterrichtsentwiirfen wird sich vor allem auf die Pas-
sung mit den Zielen als Glitemerkmal bezogen. Gleichzeitig wird die Legitimation und damit
die Begriindung von Planungsentscheidungen betrachtet (Vogelsang & Riese 2017).

162



fordern, Inhalte und Themen gestalten, kulturbezogenes Lernen fordern,
Sprachbewusstheit entwickeln und den Umgang und Medien anleiten (ebd.:
201).

angebote schaffen fordern

Inhalte und Themen
gestalten

Umgang mit Texten
und Medien anleiten

Lernen fordern

entwickeln

Abbildung 17: Das Pro Plan Modell fiir das Fach Englisch - Ein Kompetenzstruktur-
modell zur Unterrichtsplanung (Diehr 2021: 201).

Empirische Studien zum Planungshandeln von (Fremdsprachen-)
Lehrpersonen

Wie bereits angedeutet, existieren zum aktuellen Zeitpunkt nur sehr wenige
empirische Studien zum Planungshandeln von Fremdsprachenlehrpersonen.
So sind kaum Studien zur Unterrichtsvorbereitung von Noviz:innen vorhanden
und es gibt fast keine Erkenntnisse dariiber, wie sich die Vorbereitungstatigkeit
von Fremdsprachenlehrpersonen gestaltet (Knorr 2016: 173). Diehr (2021)
merkt in diesem Zusammenhang an, dass ,,empirische Studien zur Planung von
Fremdsprachenunterricht noch seltener zu finden [sind] als konzeptionelle Bei-
trage™ (ebd.: 197).

Eine wichtige fremdsprachendidaktische Arbeit stellt die empirische Studie
von Knorr (2015) zur kooperativen Unterrichtsplanung angehender Englisch-
lehrpersonen dar. Diese Arbeit ist fiir das vorliegende Projekt von besonderer
Relevanz, da Knorr (2015) ebenfalls Unterrichtsplanungsgespriache von ange-
henden Englischlehrpersonen videografiert und analysiert und das vorliegende
Projekt methodische Parallelen zur Studie von Knorr (2015) aufweist. Knorr
(2015) untersucht erstmalig 1.), was angehende Englischlehrpersonen bei der
gemeinsamen Unterrichtsvorbereitung wahrend ihrer schulpraktischen Studien
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thematisieren, 2.), wie sie im Planungsprozess vorgehen und 3.), wodurch die
Zusammenarbeit der Studierenden wihrend der Planungsgespriche gekenn-
zeichnet ist (ebd.: 22).

Mit Blick auf die Inhalte des planerischen Handelns von Fremdsprachen-
lehrpersonen und damit auf die Frage, was Studierende in Unterrichtspla-
nungsgesprachen thematisieren (1), hdlt Knorr (2015) fest, dass methodische
Entscheidungen mit Blick auf die Durchfiihrung einzelner Unterrichtsaktivita-
ten wesentlicher Bestandteil der Planungsgespriche sind. Die Studierenden
legten ihren Fokus also vor allem auf die Planung von Unterrichtsaktivitaten
(ebd.: 223; vgl. Weingarten 2019; Bromme 1981). Die geplanten Aktivititen
werden beim kooperativen Planen auf drei unterschiedlichen Ebenen in den
Blick genommen: zunéchst auf der Ebene der Suche bzw. Auswahl von Akti-
vitdten (z. B. Inhalts- und Materialanalyse, Gesprachssequenzen iiber Voraus-
setzungen der Lernenden). Auf der zweiten Ebene wird die Konzeption von
Aufgaben und deren Konkretisierung fokussiert (Wie soll die Aufgabe konkret
gestaltet werden?). Auf der dritten Ebene werden die Ideen umgesetzt und Auf-
gaben formuliert (ebd.: 405). Dabei ist die Abfolge der Ebenen in den meisten
Planungsgespréichen nicht linear, sondern rekursiv und von zyklischen Spriin-
gen bestimmt (ebd.: 288). In vielen Planungsgespréichen durchlaufen die Stu-
dierenden — im Gegensatz zu vielen theoretischen Modellen, die eine Linearitét
im Planungsprozess suggerieren — einen wiederholenden, nicht-linearen Pro-
Zess.

Neben den Unterrichtaktivititen werden in den Planungsgespriachen auf3er-
dem die Schiiler:innen héufig thematisiert. Thematisierungen zum classroom
management, zum Lehrwerk oder zu Unterrichtsinhalten sowie Medien und
Materialien finden sich im Mittelfeld gemessen an den Haufigkeiten der the-
matischen Nennungen. Die seltenen Bezlige zu den Unterrichtsinhalten fiihrt
Knorr (2015) darauf zuriick, dass sich die Studierenden vermutlich an den Vor-
gaben der Mentor:innen orientieren und/oder die Inhalte der Lehrwerke {iber-
nehmen (ebd.: 404). Ziele und Uberlegungen zur eigenen Person werden in
den Unterrichtsplanungsgespriachen seltener thematisiert und scheinen beim
Planen einer Englischstunde eine untergeordnete Rolle zu spielen (ebd.: 223).

Hinsichtlich des Verlaufes der Unterrichtsplanungen (2.) bzw. der linear-
prozessualen Struktur der Gespriache konnte Knorr (2015) eine Dreiteilung der
Planungsgespréche nachzeichnen: auf einer Makroebene beginnt das Gespréch
mit einer Gesprachsoffnung, gefolgt von einer Gespriachsmitte und einer Ge-
sprachsbeendigung (ebd.: 279). Die Gesprachserdffnung nutzen die Studieren-
den als Orientierung, um eine gemeinsame Planungsbasis zu schaffen, die Aus-
gangssituation zu erfassen und die Inhalte und Ziele der zu planende Stunde zu
erfassen (ebd.: .282). In der Gesprachsmitte, dem Kern der Unterrichtsplanung,
werden einzelne Unterrichtsabschnitte geplant. In dieser Phase setzen sich die
Studierenden mit den einzelnen Unterrichtsphasen auseinander (ebd.: 287).
Die Beendigung des Gesprichs ist durch das ,,Auftreten von Exkursen* (ebd.:
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292) und das Nachdenken iiber noch folgende Schritte gekennzeichnet. Insge-
samt zeigt die Studie von Knorr (2015), dass sich die Studierenden an der Ver-
laufsstruktur der Unterrichtsstunde orientieren, sodass die einzelnen Unter-
richtsphasen (Einstieg, Erarbeitung und Vertiefung) das Gespréch strukturier-
ten (ebd.: 288). Die Studierenden thematisieren demnach zuerst den Unter-
richtseinstieg und sprechen dann iiber die folgenden Unterrichtsphase (ebd.:
406).

Mit Blick auf die Frage, wodurch die Zusammenarbeit der Studierenden
bei der Unterrichtsplanung gekennzeichnet ist (3.), kommt Knorr (2015) zu der
Erkenntnis, dass die kooperative Zusammenarbeit der Studierenden den Pla-
nungsprozess unterstiitzt (ebd.: 407). In Bezug auf die Lernpotenziale des ko-
operativen Planens schlussfolgert Knorr (2015), dass ,,die Zusammenarbeit der
Studierenden den Planungsprozess in vielerlei Hinsicht unterstiitzt (ebd.:
407). In den Planungsgesprichen zeigt sich, dass die Interaktion eine Vielzahl
an Aushandlungsprozessen zwischen den Studierenden anregt (ebd.: 320).
Durch das gemeinsame Planen werden Ideen generiert und hinterfragt, es wer-
den Vorschldge kritisch analysiert und Meinungen ausgetauscht (ebd.: 396).
So nehmen die Ko-Planenden héufig eine beratende Funktion ein, die eine de-
taillierte Perspektive auf die geplante Englischstunde (z. B. eine stirkere Be-
trachtung der Lernenden) einbringen (ebd.: 397). Zudem stellen sie eine emo-
tionale Stiitzte flir die Planenden dar (ebd.: 397). Die Daten von Knorr (2015)
zeigen aulerdem, dass die Gespriache der Studierenden ,,vielfiltige Ko-Kon-
struktionen ermdglichen® (ebd.: 397) und Lernprozesse in Bezug auf die Ent-
wicklung professionellen Wissens anregen. Knorr (2015) kann in diesem Zu-
sammenhang zeigen, dass die Studierenden in ihren Planungen Vorstellungen
von Unterricht und fachdidaktischen Konzepten verhandeln und verschiedene
professionelle Wissensbereiche nutzen (ebd.: 352). So zeigt sich z. B. fachdi-
daktisches Wissen durch den Riickgriff auf fachdidaktische Prinzipien oder
Theorien oder in Begriindungen fiir die Wahl einer Aktivitit (ebd.: 352f.). Au-
Berdem stellt Knorr (2015) die Bedeutung der eigenen Unterrichtserfahrungen
wihrend der Planung heraus (ebd: 400).

Fiir das Fach Deutsch liegen ebenfalls neuere Erkenntnisse zur Vorberei-
tungstitigkeit von Lehramtsstudierenden vor. Mit Hilfe von Unterrichtspla-
nungsgesprachen untersuchen Schmidt und Hesse (2022) die Frage, wie Stu-
dierende des Faches Deutsch Literaturunterricht im Praxissemester planen.
Anhand videographierter Planungsgespriche im Kontext des kollegialen Un-
terrichtscoachings wird das Planungshandeln der Lehramtsstudierenden mit ei-
nem Fokus auf der Gesprichsgestaltung und den inhaltlichen Schwerpunktset-
zungen niher analysiert. Die Gesprichsdaten lassen erkennen, dass {iberein-
stimmend mit Knorr (2015), eine Orientierung am Phasenverlauf der Stunde
zu beobachten ist (Schmidt & Hesse 2022: 263). Vereinzelt weichen die Stu-
dierenden jedoch auch von diesem linearen Muster ab. Hinsichtlich der inhalt-
lichen Relevanzsetzungen  diskutieren die  Studierenden  sowohl
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facheriibergreifende Themen (z. B. Klassenmanagement) als auch fachbezo-
gene Kategorien (z. B. Aufgaben). Am haufigsten beziehen sich die Studieren-
den auf die Planung einzelner Aufgaben (ebd: 263f.; vgl. Knorr 2015). Eben-
falls hiufig thematisiert werden das Zeitmanagement, Medien und Materialien
sowie antizipierte Schiiler:innenhandlungen. Weniger hiufig sprechen die Stu-
dierenden iiber fachliche Aspekte zum Unterrichtsgegenstand und ihre eigene
Rolle als Lehrperson (ebd.: 260). Diese Befunde decken sich mit den Ergeb-
nissen von Knorr (2015).

Bisherige empirische Studien zur Unterrichtsplanung von Fremdsprachen-
lehrpersonen beziehen sich vor allem auf die Untersuchung des Planungspro-
zesses und das Vorgehen der Studierenden in ihrer Vorbereitungstitigkeit. Die
bisher vorhandene Forschung zur Unterrichtsplanung gibt daher wertvolle Ein-
blicke in deren Herangehensweisen, Herausforderungen und Entscheidungs-
prozesse bei der Vorbereitungstitigkeit. Neben der Frage wie die Studierenden
bei der Unterrichtsplanung vorgehen, stellt sich fiir den Professionalisierungs-
prozess zugleich die Frage, auf welcher Wissensbasis die Planung erfolgt. Da-
ran anschlieBend wird im folgenden Abschnitt daher der Zusammenhang von
Wissen, Uberzeugungen und Unterrichtsplanung betrachtet.

6.4  Professionalisierung von (Fremdsprachen-)
Lehrer:innen durch Unterrichtsplanung: Wissen und
Uberzeugungen beim Planen von Unterricht

Aufgrund der zentralen Rolle von Unterrichtsplanung fiir die professionelle
Entwicklung angehender Lehrpersonen riickt die Vorbereitungstitigkeit zu-
nehmend in den Fokus der fremdsprachlichen Professions- und Ausbildungs-
forschung (Knorr 2016). Dabei werden insbesondere die beiden Professions-
bereiche Wissen und Uberzeugungen untersucht, weil sie Aufschluss dariiber
geben, wie Lehrpersonen erworbenes (fachdidaktisches) Wissen unter konkre-
ten Bedingungen in Planungsentscheidungen iiberfithren. Unterrichtsplanung
ist damit eine situative Praxis, in der theoretische Orientierungen, Erfahrungs-
wissen und affektiv-motivationale Faktoren zusammenwirken und die als
Schnittstelle zwischen universitiren Ausbildungsinhalten und schulischer Pra-
xis verstanden werden kann (Knorr 2016: 191).

6.4.1 Theoretische Annahmen zur Nutzung von Professionswissen
bei der Unterrichtsplanung

Konig et al. (2020a) entwickelten ein heuristisches Modell zum Zusammen-
hang zwischen Professionswissen und der Unterrichtsplanung unter
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Beriicksichtigung des Modells von Blomeke, Gustafsson & Shavelson (2015),
das Kompetenz als Kontinuum von Dispositionen, situationsspezifischen Fer-
tigkeiten und Performanz definiert (vgl. Kapitel 2.4; vgl. Abb. 18). Dabei wird
das Professionswissen (explizites Wissen) von Lehrpersonen neben affektiven
und motivationalen Faktoren als Voraussetzungen der Lehrperson (implizites
Wissen) als Grundlage fiir die Unterrichtsplanung angesehen (Konig et al.
2020a: 805). Das Professionswissen nimmt wiederum Einfluss auf die Wahr-
nehmung relevanter Rahmenbedingungen (z. B. Lernvoraussetzungen oder
Planungsbedingungen), deren Interpretation sowie auf die Entscheidungsfin-
dung (z. B. zur Gestaltung adaptiver Planungselemente) (Riese et al. 2022:
851). Die konkrete Umsetzung der finalen Unterrichtsplanung ist wiederum
durch die Anforderungen an den Planungsprozess (z. B. formale Vorgaben im
Referendariat) gerahmt (ebd.).

In diesem Zusammenhang wird angenommen, dass besonders das fachdi-
daktische Wissen als zentraler kognitiver Wissensbereich eine besondere Be-
deutung fiir die Unterrichtsplanung hat (Gromann & Kriiger 2022: 1; vgl.
Reynolds & Park 2021).

Voraussetzungen der Randbedingungen der Anforderungen an die
Lehrkraft Planungssituation Unterrichtsplanung

¥ ) 4

Unterrichtsplanung
(Planungsprodukt)

Professionelle Kompetenz Unterrichtsplanungsfahigkeit

»| | Wahrnehmung >
Professionswissen v [nterpretation | "
Affektive und Planungs-
motivationale Aspekte entscheidung

Abbildung 18: Heuristisches Modell der Unterrichtsplanung nach Konig et al.
(2020a: 805). Entnommen aus Riese et al. (2022: 851).

Der hohe Stellenwert des fachdidaktischen Wissens wird auch im Refined Con-
sensus Model of PCK (RCM) von Carlson und Daehler (2019) ersichtlich (vgl.
Abb. 19). Das Modell wurde entwickelt, um die komplexen Wissensbereiche
und Erfahrungen von Lehrpersonen im naturwissenschaftlichen Unterricht
besser zu verstehen. Im Modell werden drei spezifische Bereiche des fachdi-
daktischen Wissens (PCK) identifiziert, die u. a. auch fiir die Unterrichtspla-
nung wesentlich sind.
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Abbildung 19: Die Wissensbasis von Lehrpersonen naturwissenschaftlicher Facher
nach dem Refined Consensus Model of Pedagogical Content Knowledge in Science
Education. Entnommen aus Carlson & Daehler (2019: 90).

So wird angenommen, dass vor allem das individuelle, fachdidaktische Wissen
(personal PCK; pPCK) als ,,Reservoir” (Carlson & Dachler 2019: 86) fiir die
Unterrichtsplanung dient. Das personal PCK wird definiert als ,,a teacher’s
personal knowledge and unique expertise about teaching a given subject area,
resulting from the cumulative experiences with and contributions from stu-
dents, peers, and others* (ebd.: 86). In der Unterrichtsplanung wird das pPCK
dann zum enacted PCK (ePCK) iiberfiihrt, das sich als ,,specific knowledge
and skills utilised by an individual teacher in a particular setting, with a partic-
ular student or group of students, with a goal for those students to learn a par-
ticular concept, collection of concepts, or a particular aspect of the discipline”
(ebd.: 84) zeigt (vgl. Riese et al. 2022: 850). In diesem Sinne représentiert die
Unterrichtsplanung Aspekte des ePCK, da nicht einzelne, unverbundene Wis-
senselemente adressiert werden, sondern alle Entscheidungen im Zusammen-
hang mit der Planungshandlung auf ein spezielles Setting, auf eine spezielle
Lerngruppe und auf ein spezielles Lernziel bezogen werden miissen (ebd.:
850). ePCK und pPCK sind wiederum vom collectitve PCK (cPCK) gerahmt,
das eine ,,specialised knowledge base for science teaching that has been arti-
culated and is shared among a group of professionals* (ebd.: 88) darstellt. Die
duBerste Schicht des Modells stellt verschiedene Aspekte des umfassenderen
professionellen Wissens einer Lehrperson dar. Dazu gehdren das fachwissen-
schaftliche Wissen, das padagogische Wissen, das Wissen iiber die Lernenden,
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das curriculare Wissen sowie das Wissen iiber Bewertung und Leistungsfest-
stellung.

6.4.2  Fachliches, fachdidaktisches und pddagogisches Wissen:
Empirische Befunde zur Nutzung professionellen Wissens in
Unterrichtsplanungen

Die Untersuchung der Nutzung des professionellen Wissens in Unterrichtspla-
nungen als schulnahe Handlungssituation stellt einen relativ neuen, sich erst
entwickelnden Forschungsstrang dar (Scholl et al. 2020). Der Relevanz der
Unterrichtsplanung als eine Teilfacette professioneller Handlungskompetenz
von Lehrer:innen steht demnach ein empirisches Defizit an empirischer For-
schung gegeniiber.

Empirische Studien zur Frage, wie und welches Wissen angehende Lehr-
personen in einer berufsnahen Anforderungssituation wie der Unterrichtspla-
nung nutzen, kniipfen an Studien zur professionellen Unterrichtswahrnehmung
an (Masanek & Doll 2024: 265). Im Unterschied zu Studien zur professionel-
len Unterrichtswahrnehmung liegt der Forschungsschwerpunkt jedoch nicht
auf der Frage, worauf Lehrpersonen ihre Aufmerksamkeit bei einer spezifi-
schen Unterrichtssituation richten. Stattdessen steht die Anwendung von Wis-
sen in einer berufsnahen Situation im Mittelpunkt dieser Studien (ebd.: 266;
vgl. Masanek & Doll, 2020; Winkler & Seeber, 2020).

Aufbauend auf der Forschungsliicke, dass es an standardisierten Methoden
zur Analyse schriftlicher Unterrichtsentwiirfe mangelt und die Planung daher
meistens ohne wissenschaftlich gesicherte Kriterien ablauft (Rothland 2022),
untersuchten Konig et al. (2020a) im Rahmen des PlanvoLL-D-Projektes den
Zusammenhang zwischen padagogischem Wissen (general pedagogical know-
ledge, GPK) und didaktischer Adaptivitdt anhand schriftlicher Unterrichtsent-
wiirfe von Referendar:innen. Damit modellieren sie fiir den deutschsprachigen
Raum erstmalig den Zusammenhang von Professionswissen und Unterrichts-
planung unter Berticksichtigung des Modells von Blomeke, et al. (2015) (vgl.
Kapitel 2.4). Zentrales Forschungsinteresse liegt in der Frage, ob padagogi-
sches Wissen von angehenden Lehrkriften als signifikanter Pradiktor fiir die
situationsspezifische Féahigkeit der didaktischen Adaptivitét in schriftlichen
Unterrichtspldnen angesehen werden kann. Die Ergebnisse zeigen, dass

declarative general pedagogical knowledge of adaptivity (assessed via a standardised test) is
a significant predictor for the situation-specific skill of pedagogical adaptivity in written les-
son plans and the latter effects preservice teachers’ self-reported instructional practice of
teaching that lesson (Konig et al. 2020a: 800).

Die Studie liefert also Hinweise dafiir, dass die Studierenden ihr Professions-
wissen (in diesem Falle das péddagogische Wissen) in schriftlichen
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Unterrichtsentwiirfen anwenden und damit eine Teilfacette des Wissens, das
sie in der universitéren Ausbildung erwerben, nutzen.

Eine weitere Studie des PlanvoLL-D-Projektes verfolgte das Ziel, generi-
sche und fachspezifische Planungsentscheidungen im Zusammenhang mit
adaptivem Unterricht zu rekonstruieren und diese zu quantifizieren (Konig et
al. 2020b). Dafiir wurden schriftliche Unterrichtsentwiirfe von Referendar:in-
nen zu Beginn und am Ende des Vorbereitungsdienstes hinsichtlich allgemein-
didaktischer und fachspezifischer Planungsentscheidungen in Bezug auf adap-
tiven Unterricht, d. h. auf die Art und Weise, wie das kognitive Niveau der
Lerngruppe zur jeweiligen Unterrichtsaufgabe passt, analysiert. Die Autor:in-
nen stellen die Bedeutung fachspezifischer Planungsentscheidungen heraus, da
nur fachspezifische Ausarbeitungen eine vertiefende Auseinandersetzung mit
dem Unterrichtsgegenstand fiir Lernende ermdglichen (Konig et al. 2020b;
Baumert et al. 2010). Die Ergebnisse der Studie zeigen jedoch, dass diese fach-
spezifischen Beziige bei den Planungsentscheidungen deutlich geringer ausfal-
len als generische Codes. Den (angehenden) Lehrpersonen scheint es also
schwerer zu fallen, fachspezifische Beziige im Vergleich zu allgemeindidakti-
schen Legitimationen bei der Unterrichtsplanung herzustellen (Ko6nig et al.
2020b: 141f.).

Im Unterschied zu der PlanvoLL-D-Studie nimmt die NuProW-Studie die
erste, universitire Phase der Lehrer:innenausbildung in den Blick. Die in die-
sem Rahmen entstandene Arbeit von Masanek und Doll (2020) richtet ihr For-
schungsinteresse auf die Frage, welche Wissensbereiche (Fachwissen, fachdi-
daktisches Wissen und pddagogisches Wissen) Lehramtsstudierende mit dem
Fach Deutsch in der Bachelorphase bei der Bearbeitung einer schriftlichen
Textvignette nutzen und wie diese vernetzt sind. Die Ergebnisse von Masanek
und Doll (2020) zeigen, dass Studierende zwar deklaratives Wissen in der be-
ruflichen Anforderungssituation der Unterrichtsplanung nutzen, dieses ,,fiir
einzelne Wissensbereiche [jedoch] unterschiedlich stark ausgeprégt ist™ (ebd.:
50). Ebenso verfiigen die Studierenden mehrheitlich {iber eine schwache Ver-
netzung der drei Wissensbereiche. Aullerdem kommen Masanek und Doll
(2020) anhand ihrer Ergebnisse zu dem Schluss, dass sich die Studierenden in
ihrer Unterrichtsplanung vor allem auf padagogisches Wissen und fachdidak-
tisches Wissen, jedoch kaum auf fachliches Wissen beziehen (ebd.: 49; vgl.
Masanek 2018).

Zu einem dhnlichen Ergebnis kommen auch Winkler und Seeber (2020) im
Rahmen ihrer OVID-PRAX-Studie, mit der sie nachweisen konnten, dass bei
Bachelorstudierenden des Faches Deutsch der ,,fachliche Blick auf die Lern-
gegenstinde eher nachrangig ist, wenn in einer Testsituation eine berufliche
Anforderungssituation zu bearbeiten ist“ (ebd.: 43). Auch Schmidt und Hesse
(2022) bekriftigen dieses Ergebnis mit Hilfe der Analyse von videografierten
Planungsgespriachen. Sie halten fest, dass in Unterrichtsplanungsgespréichen
von angehenden Deutschlehrpersonen ,der fachliche Blick auf die
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Lerngegenstinde eher nachrangig gegeniiber allgemeindidaktischen Aspekten
ist™ (ebd.: 263). Insgesamt zeigt sich im Einklang mit bisheriger Forschung,
,»,dass Lehramtsstudierende am hiufigsten Wissen des pidagogischen Wissens-
bereichs nutzen und damit ein Wissen, das fachliche Gegenstinde und Inhalte
nicht beachtet (Masanek & Doll 2020: 50). Es bleibt jedoch offen, ob das
fachwissenschaftliche Wissen der Studierenden defizitdr ausgeprégt ist oder
ob das didaktisch-methodische, transmissiv ausgelegte Arrangement der fach-
lichen Lehre eine mdgliche Erklarvariable darstellt (ebd.).

Die hier skizzierten Ergebnisse sind anschlussfidhig an die Studie von
Scholten et al. (2022) fiir das Fach Geografie. In dieser wurde ebenfalls eine
Textvignette zur Unterrichtsplanung eingesetzt und Studierenden im Master
vorgelegt. Ziel war es, unterschiedliche Domédnen des Professionswissens
(CK, PCK und GPK) bei der schriftlichen Evaluation der Unterrichtsplanung
zum tropischen Regenwald zu explizieren. Auch fiir die Unterrichtsplanung in
einem naturwissenschaftlichen Fach gibt es mit dieser Studie empirische Evi-
denz dafiir, dass die Teilnehmenden hauptséchlich piddagogisches Wissen
(GPK) und teilweise fachdidaktisches Wissen (PCK) nutzen. Fachwissen-
schaftliche AuBerungen fanden sich hingegen selten in den Planungen (Schol-
ten et al. 2022: 1). Beim Anwenden des paddagogischen Wissens bezogen sich
die Studierenden vor allem auf die Sozialform, den Medieneinsatz und Diffe-
renzierungsstrategien, die in der geplanten Unterrichtsstunde ausbaufzéhig ge-
wesen wiren. Fachdidaktische Uberlegungen bezogen sich vor allem auf die
Reprisentationsform des Unterrichtsinhalts (z. B. Wahl der Textform, ebd.:
96f.). Vor dem Hintergrund, dass auch in dieser Studie das fachwissenschaft-
liche Wissen (CK) in den Daten unterreprésentiert war, schlussfolgern die Au-
tor:innen, dass die universitire Ausbildung von Lehrer:innen einen verstirken
Fokus auf die Integration von GPK und CK legen muss. Lernangebote kdnnten
sich z. B. auf die Analyse von schulbezogenen Materialien wie Hausaufgaben
von Lernenden oder Unterrichtsentwiirfe beziehen, die vor allem unter dem
Aspekt des Fachwissens analysiert werden (ebd.: 7).

Ergénzend zu diesen Studienergebnissen fithrte Masanek (2022) im Rah-
men des Profal.e-Projektes eine Untersuchung mit Bachelor- und Masterstu-
dierenden des Fachs Deutsch durch. Dabei stand die Forschungsfrage im Mit-
telpunkt, wie das literaturwissenschaftliche und padagogische Wissen der Stu-
dierenden tliber verschiedene Dimensionen hinweg miteinander vernetzt ist und
inwiefern dieses inhaltlich und strukturell unterschiedliche Merkmalsauspra-
gungen annehmen kann (Masanek 2022). Konkret werden auf ,,qualitativ-em-
pirischer Basis [die] Komponenten der Struktur und Beschaffenheit dieses
Wissens* untersucht (ebd.: 2). Im Fokus der empirischen Erhebung standen
die mentalen Strukturen der Studierenden und damit das Wissen II im Sinne
Neuwegs (2014). Auch in dieser Studie wurde eine schriftliche Textvignette
eingesetzt, in der die Teilnehmenden eine fiktive Unterrichtsplanung zu den
Epochen der deutschsprachigen Literatur beurteilen sollten. Die Textvignette
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beinhaltete sowohl fachliche, pddagogische und fachdidaktische ,Probleme*,
die verbesserungsdiirftig erschienen und daher als Stimulus fungieren sollten
(Masanek 2022: 10). Mittels qualitativ-inhaltsanalytischem Verfahren konnte
festgestellt werden, dass die im Material kodierten fachdidaktischen Analy-
seeinheiten spezifische Merkmalauspragungen aufwiesen, die sich einmal
durch a) den Schwerpunkt der Vernetzung und b) durch den Modus der Ver-
netzung voneinander unterscheiden lassen (ebd.: 15). Mit Blick auf den
Schwerpunkt der Vernetzung zeigen die Daten, dass die Studierenden fachli-
ches und padagogisches Wissen unterschiedlich miteinander in Beziehung set-
zen, wobei differenziert wurde, ob die Unterrichtsplanung ausgehend von ei-
nem pédagogischen, fachlichen oder ausbalancierten Schwerpunkt betrachtet
wurde (ebd.: 15f.). AuBerdem zeigen die schriftlichen Beurteilungen zur Un-
terrichtsplanung unterschiedliche Modi der Vernetzung von fachlichem und
padagogischem Wissen. Die Ausprigung des Modus und damit die Tiefe der
Vernetzung des Professionswissens wurde in eine additive, exemplifizierende
und integrierte Form des ,,Miteinander-In-Beziehung-Setzen* (ebd.: 17) diffe-
renziert.

Insgesamt ist mit Blick auf bisherige empirische Befunde zur Nutzung des
professionellen Wissens in Unterrichtsplanungen von Lehrpersonen festzuhal-
ten, dass bis dato nur eine begrenzte Anzahl an Forschungsarbeiten zum Pro-
fessionswissen in Unterrichtsplanungen existiert. Diese Forschungsliicke be-
steht vor allem weiterhin in der Fremdsprachendidaktik. Jiingere Studien an-
derer Féacher (z. B. das Fach Deutsch) zeigen, dass Studierende durchaus pro-
fessionelle Wissensbestdnde bei der Unterrichtsvorbereitung mobilisieren. Da-
bei zeichnet sich jedoch ab, dass Studierende weniger auf ihr fachliches Wis-
sen zuriickzugreifen, sondern pidagogische Uberlegungen fachlichen und
auch fachdidaktischen Fragestellungen vorziehen. Fachunspezifische Pla-
nungsiiberlegungen scheinen daher die Unterrichtsplanungen zu dominieren.
Zudem zeigen angehende Lehrpersonen unterschiedliche Auspriagungen ihres
dimensionsiibergreifend vernetzten Professionswissens.

6.4.3  Der Einfluss affektiv-motivationaler Faktoren auf die
Unterrichtsplanung: Uberzeugungen, Erfahrungen und
Vorstellungen beim Planen von Unterricht

Die Bedeutung von Uberzeugungen fiir die Unterrichtsplanung wird in ver-
schiedenen Modellen theoretisch aufgefiihrt. Beispielhaft hierfiir ist das Mo-
dell des Denkens und Handelns von Lehrkriften nach Clark und Peterson
(1984) zu nennen. In diesem Modell werden teacher beliefs, also Uberzeugun-
gen, zentrale Moderationseffekte bei der Unterrichtsplanung zugeschrieben.
Die Autor:innen argumentieren: ,,teachers‘ theories and beliefs, represents the
rich store of knowledge teachers have that affects their planning and their
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interactive thoughts and decisions” (Clark & Peterson 1984: 11). Ebenso wird
im Modell der Entscheidungsfindung von Shavelson und Stern (1981) ange-
nommen, dass Uberzeugungen und Vorerfahrungen die Entscheidungsfindung
bei der Unterrichtsplanung maBgeblich beeinflussen. Diese Uberlegungen flie-
Ben auch in das Transformationsmodell von Stender (2014) ein, in dem Uber-
zeugungen und Wertehaltungen eine relevante Planungsfacette darstellen (vgl.
Abb. 20). So wirken neben dem deklarativen Professionswissen auch Uberzeu-
gungen, Wertehaltungen, motivationale Orientierungen und selbstregulative
Féhigkeiten auf die Unterrichtsplanung ein, die wiederum die Qualitit der
Handlungsskripte beeinflussen (Stender 2014: 38).
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Abbildung 20: Transformationsmodell der Unterrichtsplanung nach Stender (2014: 38).

Bis dato existieren mit Blick auf die hier skizzierten Modelle vor allem theo-
retische Annahmen zur Bedeutung von Uberzeugungen fiir das Planungshan-
deln von Lehrpersonen, denen es jedoch an empirischer Uberpriifung fehlt. Es
mangelt daher an Studien, die den Einfluss affektiv-motivationaler Faktoren
auf die Vorbereitungstitigkeit von Lehrpersonen untersuchen (Koénig & Roth-
land 2022). Infolgedessen kann zum jetzigen Zeitpunkt nur auf wenige empi-
rische Ergebnisse zuriickgegriffen werden, die den Zusammenhang zwischen
Uberzeugungen und dem Planungshandeln von Lehrpersonen analysieren
(Borko, Livingston & Shavelson 1990; vgl. Berger & Aprea 2014).
Vereinzelte Studien, wie die von Berger und Aprea (2014) mit Berufsschul-
lehrpersonen der franzdsischen Schweiz, liefern im Einklang mit anderen Be-
funden zum Denken und Handeln von Lehrpersonen (z. B. Pajares 1992) Hin-
weise auf ,.einen Zusammenhang zwischen Uberzeugungen und Vorgehens-
weise bei der Unterrichtsplanung* (ebd.: 27f.). Mit Blick auf die Lehramtsaus-
bildung fordern die Autor:innen daher einen stirkeren Einbezug dieser Uber-
zeugungen als Ausgangspunkt fiir den Aufbau von Planungskompetenz
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(Berger & Aprea 2014). Auch Stender et al. (2017) konnten in ihrer quantitativ
angelegten Fragebogenstudie Hinweise auf Moderationseffekte zwischen mo-
tivationalen und volitionalen Dispositionen der befragten Lehrpersonen und
der Qualitét ihrer Unterrichtsskripte liefern. Anhand ihrer Daten kommen sie
zu dem Schluss, dass

the results also indicate that it is not enough for teachers to develop a large topic-specific
theoretical knowledge base about good teaching in their subject. They also have to be moti-
vated to transform this theoretical knowledge into teaching scripts and be able to self-regu-
late during the complex process of planning, reflection and adaption of plans (ebd.: 1709).

Dieser Befund ist anschlussfahig an die Studie von Wolf (2020), in der episte-
mologische Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden des Faches Geschichte
erhoben und in Zusammenhang mit dem Planungswissen gesetzt wurden.
Auch diese Studie konnte Hinweise liefern, dass die epistemologischen Uber-
zeugungen Pridiktorvariablen fiir das geschichtsdidaktische Planungswissen
waren (Wolf 2020; vgl. Wolf et al. 2023).

Die fremdsprachendidaktische Arbeit von Knorr (2015) verdeutlicht auBer-
dem die Bedeutung des Erfahrungswissen bei der Unterrichtplanung. Die Pla-
nungsgesprache ihrer Studie zeigen, dass nicht nur fachliche und methodische
Aspekte eine Rolle bei der Unterrichtsvorbereitung spielen, sondern auch die
personlichen Vorstellungen und Konzepte von Unterricht der angehenden
Lehrpersonen. Diese Vorstellungen basieren auf dem Erfahrungswissen und
beeinflussen die Planung — teils unbewusst (implizit), teils bewusst (explizit).
Knorr (2015) fasst daher zusammen:

Die erhobenen Daten zeigen, dass der Prozess der dialogischen Unterrichtsvorbereitung eng
mit der Aktivierung und Aushandlung von Vorstellungen tiber Unterricht verbunden ist. Bei
der Planung einzelner Unterrichtsschritte flieBen die Vorstellungen bzw. Konzepte der Stu-
dierenden, d.h. ihr jeweiliges Erfahrungswissen, in die Planung ein. Sie wirken teils implizit,
teils werden sie explizit thematisiert und ausgehandelt bzw. erst im Austausch miteinander
konstruiert (ebd.: 352).

Zusammenfassend kann mit Blick auf den Zusammenhang von affektiv-moti-
vationalen Dispositionen und der Planung von Unterricht ein klares For-
schungsdesiderat ausgewiesen werden, da die Beziehung dieser beiden Kon-
strukte bislang eher unsystematisch untersucht wurde (Koénig & Rothland
2022). Empirisch abgesichert scheint zumindest zu sein, dass sowohl kognitive
(Professionswissen) als auch affektiv-motivationale Dispositionen (z. B. Uber-
zeugungen) zentrale Pradiktoren fiir das Planen von Unterricht darstellen.
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6.5  Planung von digital-vermitteltem Unterricht

Waihrend die Planung von Unterricht auf langjéhriger empirischer Forschung
basiert und didaktische sowie methodische Prinzipien fest verankert sind, stel-
len die Bedingungen der Digitalitit neue Anforderungen an diesen Prozess. So
erdffnen digitale Medien vielfaltige Moglichkeiten, fiir das (fremdsprachliche)
Lernen, die es im Planungsprozess zu beriicksichtigen gilt. Gleichzeitig erfor-
dert der Einsatz digitaler Werkzeuge eine Anpassung etablierter Planungsstra-
tegien, um sowohl die fachlichen Lernziele als auch den Erwerb digitaler Kom-
petenzen systematisch zu integrieren. Der Medieneinsatz — analoge und digi-
tale Medien eingeschlossen — bedarf damit sorgfaltiger Planung, sodass bereits
in der Unterrichtsplanung iiber den Einsatz und Zweck des Medieneinsatzes
nachgedacht werden muss. Im néchsten Abschnitt werden die verschiedenen
Uberlegungen dazu erliutert, inwiefern digitale Medien den Planungsprozess
beeinflussen und in den Unterricht eingebunden werden kdnnen.

6.5.1 Digitale Medien im Planungsprozess

Auch wenn digitale Medien im Unterricht eingesetzt werden, dndert dies zu-
nichst nichts an der Grundkonfiguration von Unterricht und dessen Planung.
So ist auch Unterricht, der auf analogen Unterrichtsmaterialien basiert, in einen
didaktischen Kontext eingebettet (Petko 2020: 119). Zur Beschreibung dieses
didaktischen Kontextes kann das didaktische Dreieck von Petko (2020) heran-
gezogen werden. Dieses beschreibt, dass Unterricht als Interaktion zwischen
Lehren und Lernenden in Bezug auf einen bestimmten Lerninhalt verstanden
wird (ebd.). Wesentliche Aufgabe einer Lehrperson ist die Gestaltung von
Lern- und Leistungsaufgaben.

Entlang der in Abbildung 21 dargestellten Kanten des Dreiecks lassen sich
drei Dimensionen erkennen, die von Lernenden und Lehrenden im Unterricht
gemeinsam realisiert werden miissen: die Ziel- und Stoffkultur (Stoffebene),
die Lern- und Verstehenskultur (Lernebene) und die Kommunikations- und
Unterstiitzungskultur (Beziehungsebene) (Petko 2020: 120; vgl. Reusser 2009:
225). Die Ziel- und Stoffkultur beinhaltet beispielsweise die Verantwortung
der Lehrperson, den Lernstoff zu organisieren, die Bedeutsamkeit der Lernin-
halte herauszustellen und die Qualitét der Lernaufgaben sicherzustellen (Petko
2020). Die Lern- und Verstehenskultur liegt vor allem in der Verantwortung
der Lernenden. Sie miissen Motivation, Anstrengung und Bemiihen mit in den

30 Inwiefern die digital-vermittelte Unterrichtsplanung in bildungspolitischen Papieren und
Modellen Beriicksichtigung findet, wurde bereits in Kapitel 2.3.2 beschrieben. So heben un-
terschiedliche Modelle zu digitalisierungsbezogenen Kompetenzen wie der DigCompEdu die
Bedeutung der Unterrichtsplanung fiir die digitalisierungsbezogene Professionalisierung her-
vor.
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Lernprozess bringen (ebd.). Bei der dritten Gestaltungsaufgabe (Kommunika-
tions- und Unterstiitzungskultur) geht es um ,,Interaktions-, Beziehungs- und
Lernhilfequalitét [...] sowie um ,Lerndialog und Lernklima* (Petko 2020:
121).

Petko (2020) hat das Modell um Aspekte der Digitalitit bzw. um den Ein-
satz digitaler Medien ergénzt und hebt hervor, dass durch den Einsatz digitaler
Medien neue Wechselwirkungen im didaktischen Dreieck entstehen, die als
graue Kistchen in seiner Abbildung dargestellt sind (vgl. Abb. 21).
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Kommunizieren
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Abbildung 21: Medien im didaktischen Dreieck nach Petko 2020: 120.

Beispielsweise verdndern sich Interaktionen zwischen Lehrpersonen und Ler-
nenden, da Kommunikation und Feedback auch iiber digitale Kanéle erfolgen
kdnnen. Zudem erweitern digitale Medien die Organisation der Unterrichtspla-
nung oder die Gestaltung von Lernaufgaben zum Priifen und Beurteilen (ebd.:
120). Sein Modell hilft, die Herausforderungen und Potenziale digital-vermit-
telten Unterrichts zu reflektieren und didaktische Entscheidungen gezielt zu
treffen. Werden digitale Medien in den Unterricht integriert, ist es wichtig,
dass diese in Bezug auf die ,,Lernvoraussetzungen, Lernaktivititen, Lernin-
halte,  Lernziele  Schiilerzusammenarbeit,  Lehrpersonenrolle  und
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Schulstrukturen abzustimmen® (Petko 2020: 113). Petko fiihrt mit Blick auf
die Integration digitaler Medien in den Unterricht fort:

Ob ein bestimmtes Medium im Unterricht sinnvoll ist, kann letztlich nur unter Beriicksich-
tigung des gesamten didaktischen Arrangements beurteilt werden. [...] Insofern ist der Ein-
satz digitaler Medien nie ein Add-on der Unterrichtsgestaltung, sondern muss ein integraler
Bestandteil sein (ebd.: 113).

Der Planungsprozess muss daher immer interdependent erfolgen, weswegen
der Einsatz digitaler Medien immer mit Blick auf andere Planungsdimensionen
getroffen werden muss. Im Zentrum der Planung sollten immer didaktische
Entscheidungen stehen und nicht das Medium selbst. Dies bedeutet, dass die
Auswahl digitaler Medien von didaktischen Uberlegungen geleitet sein soll,
und nicht umgekehrt (ebd.: 113).

Eine ergidnzende Perspektive, wie (digitale) Medien sinnvoll in den Unter-
richt integriert werden konnen, bieten Angebots-Nutzungs-Modelle (Fend
2002; Helmke 2012 oder Seidel 2014). Im Angebot-Nutzungsmodell von
Helmke (2012) werden wihrend der Unterrichtsplanung fachspezifische Lehr-
Lernangebote von Lehrpersonen entwickelt, die Lernprozesse auf Seiten der
Lernenden initiieren sollen (ebd.: 71). Dieses Angebot-Nutzungsmodell wurde
von Lachner, Scheiter & Stiirmer (2020) um die Perspektive eines digital-ver-
mittelten Unterrichts erweitert. Wéahrend Petkos Modell die strukturellen Be-
ziehungen im Unterricht betont, fokussieren Lachner et al. stirker auf indivi-
duelle Lernprozesse und deren Wirkung (vgl. Abb. 22).

Professionelle Kompetenzen
von Lehrpersonen

Qualitdt der
Medienintegration

|

Lerngelegenheiten im Unterricht

Angebot Nutzung
* Prozessqualitat des Unterrichts * Qualitat der Lernaktivitaten ——  Ertrag
* Qualitdt des Lehr-Lernmaterials + Aktive Lernzeit

Voraussetzungen von
Schiilerinnen und Schilern

Abbildung 22: Rahmenmodell zur didaktisch sinnvollen Integration digitaler Medien
nach Lachner et al. 2020: 68.

Dem Rahmenmodell von Lachner et al. (2020) folgend, schaffen Lehrpersonen
ein Lernangebot,
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welches von Schiilerinnen und Schiilern genutzt werden soll, um als Lernergebnis bspw.
fachbezogene Kompetenzen oder medienbezogene Kompetenzen zu erzielen. Digitale Me-
dien werden in diesem Kontext als didaktische Werkzeuge gesehen, um bisherige Unter-
richtsmethoden zu erweitern und reichhaltige Lernangebote zu ermdglichen (ebd.: 68).

Das Modell zeigt folglich, dass die Verwendung digitaler Medien in viel-
schichtige und sozial geprégte Interaktionsprozesse integriert ist und die Vo-
raussetzungen der Schiiler:innen und Lehrpersonen wichtige Determinanten
fiir den ,Ertrag® der Unterrichtsstunde sind (ebd.). Wéahrend das Lehrangebot
und die Qualitét der Medienintegration von den professionellen Kompetenzen
der Lehrperson abhéngt, ist die Nutzung dieses Lernangebotes von Vorausset-
zungen der Schiiler:innen abhéngig. So gilt es z. B. bei der Bestimmung von
Lernzielen sowohl das inhaltliche Vorwissen als auch die Fahigkeiten der Ler-
nenden in Umgang mit Medien zu beriicksichtigen (Petko 2020: 116f.). Lehr-
personen miissen sich bei der Unterrichtsplanung Gedanken machen, welche
Medienkompetenzen bereits bei ihren Schiiler:innen vorhanden sind, um mog-
liche Uber- oder Unterforderungen zu vermeiden. Dies betrifft beispielsweise
Uberlegungen hinsichtlich der Bedienbarkeit oder Barrierefreiheit einer Tech-
nologie (ebd.: 117). Diese Uberlegungen beeinflussen schlieBlich den ,Ertrag®
und damit die Qualitit der Lehr-Lernprozesse im Unterricht.

6.5.2  Lehr- und Lernziele beim Einsatz digitaler Medien

Die Planung von Unterricht ist immer auf Lernziele ausgerichtet (Petko 2020:
113). So wurde in Kapitel 6.2.1 bereits deutlich, dass bei der Planung von Eng-
lischunterricht der Erwerb funktional-kommunikativer Kompetenz eine we-
sentliche Zielperspektive darstellt. Eine Kultur der Digitalitéit erweitert jedoch
diese Zielperspektiven, indem der Erwerb digitaler Kompetenzen auf Seiten
der Lernenden im Unterricht zusétzlich beriicksichtigt werden muss. Infolge-
dessen muss auch bereits wihrend der Unterrichtsplanung dariiber nachge-
dacht werden, wie und warum digitale Medien eingesetzt werden und welches
Ziel damit verfolgt wird. Das Nachdenken iiber die Lehr- und Lernziele beim
Einsatz digitaler Medien stellen demnach wichtige Entscheidungsfelder bei der
Unterrichtsplanung dar.

Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht kann bedeutende Potenziale fiir
Lehr- und Lernprozesse erschlieen, ,,die als Zielsetzungen abstrahiert Nut-
zungsmoglichkeiten digitaler Anwendungen im Unterricht abbilden* (Nie-
mann 2024: 13). Dobeli Honegger (2017) fasst in diesem Zusammenhang vier
Argumentationslinien zusammen, die bei der Begriindung, warum digitale Me-
dien im Unterricht Verwendung finden sollten, herangezogen werden kénnen
(ebd.: 64f):

= Lernargument: Die Nutzung digitaler Medien kann das Lernen for-
dern
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= Lebensweltargument: Digitales gehort in die Schule, weil es die All-
tagsrealitdt der Schiilerinnen und Schiiler pragt

= Zukunftsargument: Digitale Kompetenzen sind heute eine notwen-
dige Kulturtechnik

= Effizienzargument: Mit digitalen Medien lassen sich gewisse Abldufe
in der Schule effizienter gestalten

In Bezug auf das Lernargument argumentiert Dobeli Honegger (2017), dass
digitalen Medien unterschiedliche Lernpotenziale zugesprochen werden und
den Lernprozess durch neue didaktisch-methodische Moglichkeiten unterstiit-
zen kann. In diesem Zusammenhang nennt er z. B. die Motivationsférderung
der Lernenden, eine erhdhte Methodenvielfalt, Adaptivitit oder die Moglich-
keit des starker individualisierten Lernens (ebd.: 65f.). Auch er vertritt die Auf-
fassung, dass die Diskussion um den Mehrwert oder die Frage, was digitale
Medien ,bringen‘, nicht zielfiihrend ist, da sich der Mehrwert erst in der didak-
tischen Kombination aus Unterrichtsmethoden, Inhalten und Medien ergibt —
Uberlegungen, die fiir die Tafel ebenso gelten (ebd.: 67). Auch Eickelmann
und Gerick (2017) argumentieren, dass die ,,Verbesserung des fachlichen Ler-
nens® eine wichtige schulische Zielsetzung im Kontext des digitalen Wandels
ist (ebd.: 56). Der Einsatz digitaler Medien bietet die Moglichkeit, Lernpro-
zesse zu optimieren und dadurch den Erwerb fachlicher Kompetenzen zu stei-
gern (ebd.: 57). Neben der Verbesserung fachlichen Lernens kann der Medi-
eneinsatz damit argumentiert werden, dass das ,Digitale‘ an die Alltagsrealitit
der Schiilerinnen und Schiiler ankniipft. In Kapitel 4.1 wurde bereits erldutert,
dass wir uns in einer Kultur der Digitalitdt befinden, die gesamtgesellschaftli-
che Prozesse mafigeblich beeinflusst und verdndert. Lernende wachsen in die-
ser Kultur auf und nutzen digitale Medien vor allem fiir aulerschulische Akti-
vititen, die ihre Erfahrungswelt pragen (ebd.: 69).

Das dritte Argument betrifft die schulische und berufliche Zukunft von Ler-
nenden (ebd.: 70). Digitale Medien miissen Einzug in den Unterricht finden,
damit Lernende digitale Kompetenzen und grundlegende Basiskompetenzen
im Umgang mit digitalen Medien fiir das Berufsleben erwerben koénnen. Digi-
tale Kompetenzen sind in einer Kultur der Digitalitit genauso wichtig wie tra-
ditionelle Kulturtechniken wie Lesen, Schreiben und Rechnen. Débeli Honeg-
ger (2017) hebt mit diesem Argument hervor, dass digitale Fahigkeiten und
Fertigkeiten unverzichtbar sind, um in der Gesellschaft aktiv und erfolgreich
teilhaben zu kénnen und damit auch im Berufsalltag erfolgreich sein zu kdnnen
(ebd.: 70). Diesen Zielbereich betonen auch Eickelmann und Gerick (2017),
indem sie hervorheben, dass der Erwerb von Medienkompetenzen und ,,digi-
taler Kompetenzen als facheriibergreifende Querschnittskompetenz* (ebd.: 61)
wichtige Zieldimensionen des Unterrichts darstellen sollten.

SchlieBlich haben digitale Medien auch Potenziale fiir die Administration
und Organisation schulischer Prozesse (Ddbeli Honegger 2017: 71). So kon-
nen Lehrpersonen digitales Unterrichtsmaterial erstellen, iiberarbeiten und
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untereinander kollaborieren. Auch die Verwaltung von Noten oder Abwesen-
heiten von Lernenden lassen sich leichter gestalten. Das Effizienzargument be-
zieht sich demnach auf die Vorstellung, dass digitale Medien genutzt werden
koénnen, um bestimmte Prozesse und Abldufe im schulischen Kontext schnel-
ler, einfacher oder ressourcenschonender zu gestalten, sodass mehr Zeit fiir die
eigentlichen Lernprozesse der Schiiler:innen bleibt (ebd.: 71).

6.5.3 Bedingungsfaktoren und Herausforderungen fiir die digital-
vermittelte Unterrichtsplanung

Obwohl durch viele handlungspraktische Biicher (z. B. Ludwig 2022 oder
Heusinger 2022) beschrieben wird, wie die Unterrichtsplanung zum digital-
vermittelten (Fremdsprachen-)Unterricht gestaltet werden kann, existieren
vergleichsweise wenige Arbeiten, die untersuchen, wie Lehrpersonen tatséch-
lich in der Praxis digital-vermittelte Lernangebote planen. Wie bereits in Ka-
pitel 6.3 skizziert, besteht eine Forschungsliicke hinsichtlich der Planungspra-
xis angehender Lehrpersonen, wobei die planerische Realisierung einer Kultur
der Digitalitit im (Englisch-)Unterricht ein zusétzliches Desiderat darstellt
(Konig et al. 2020b; vgl. Konig et al. 2021). Gleichwohl wird jedoch die Wich-
tigkeit der Medienintegration bei der Unterrichtsplanung als ,,highly relevant
topic for teacher education and professional development® (Ko6nig et al. 2022a:
822) betont. Konig et al. (2022a) weisen in ihrer systematischen Analyse in-
ternationaler Literatur zum Medieneinsatz in Unterrichtsplidnen auf diese For-
schungsliicke ausdriicklich hin.

Die Autor:innen identifizieren anhand eines Literatur-Reviews verschie-
dene Bedingungsfaktoren fiir eine erfolgreiche digital-vermittelte Unterrichts-
planung, die in Abbildung 23 dargestellt sind. Auf der Ebene der universitiren
Ausbildung sind erstens ausreichend Unterrichtserfahrung und geniigend
Lerngelegenheiten wichtige Bedingungsfaktoren fiir die Nutzung von Techno-
logie im Unterricht, um sich z. B. mit zools sowie deren Einsatz im Unterricht
zu befassen (Konig et al. 2022a: 833; vlg. Konig et al. 2022b: 876). Zweitens
sind eine ausreichend vorhandene technische Infrastruktur und geniigend Un-
terstiitzungsangebote fiir Lehrpersonen eine wichtige Voraussetzung, digital-
vermittelten Unterricht zu planen und digitale Medien einzusetzen (Konig et
al. 2022a: 833f.).
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Teacher competence as continuum

Dispositions » Situation-specific skill » Performance

Cognitive:
Teacher knowledge
(CK, PCK, PK, TK,
TPK, TPCK, TCK,

TPACK)

ICT integration in
teaching practice
(classroom
performance and
interaction)

1,3, 14 ICT integration

in
lesson plans

Affective-motivational:
Teacher motivation and
self-efficacy beliefs 2-12,15,16
~
/ ICT-specific learning opportunities
Teaching experience (e.g., technology related coursework,
introducing specific ICT tools)

Teacher characteristics Teacher education characteristics

Abbildung 23: Bedingungsfaktoren zur Integration digitaler Medien in Unterrichts-
pléne unter Beriicksichtigung des Konzepts der ,,Kompetenz als Kontinuum® von
Blomeke, Gustaffson & Shavelson (2015). Abbildung entnommen aus Konig et al.
(2022a: 832). Die Zahlen stellen die Studien dar, die in die Analyse von Konig et al.
(2022a) eingeflossen sind.

Dieser Befund wird durch aktuelle Arbeiten wie die von Miesera und Buchner
(2024) bekriftigt, die zeigen konnten, dass Lehrpersonen an beruflichen Schu-
len bei der Planung eines Unterrichts mit digitalen Medien lehrkraftbezogene
und systembezogene Herausforderungen bei der Planung wahrgenommen wer-
den. So stellen zeitliche Ressourcen, ein Uberangebot an digitalen Anwendun-
gen, eine fehlende oder schlechte technische Ausstattung der Schule und damit
verbunden fehlende Supportsysteme wahrgenommene Barrieren fiir die digi-
tal-vermittelte Unterrichtsplanung dar. Dies wiederum fiihrt dazu, dass Lehr-
personen iiber sehr unterschiedliche Erfahrungen im Umgang mit digitalen
Medien verfiigen (Miesera & Buchner 2024: 133). Auch die aktuelle PISA-
Studie weist auf mangelnde zeitliche und personelle Ressourcen von Lehrper-
sonen hin, um digital-vermittelten Unterricht vorzubereiten. Im internationalen
Vergleich zeigt sich fiir Deutschland, dass ,,ein deutlicher Mangel an zeitlichen
und personellen Ressourcen besteht, um die digitalen Medien effektiv in den
Unterrichtsalltag zu integrieren” (Lewalter et al. 2023: 242). Die befragten
Schulleitungen in der PISA-Studie (2022) geben an, dass die Lehrer:innen an
ihren Schulen nicht gentigend Zeitressourcen fiir die erforderliche Unterrichts-
vorbereitung zur Integration digitaler Medien haben. Auflerdem fehlt es den
Schulen an ausreichend qualifiziertem Personal fiir technischen Support. ,,So
sind wichtige Rahmenbedingungen fiir die Entwicklung eines effektiven
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Einsatzes digitaler Medien im Unterrichtsalltag nicht in ausreichender Weise
vorhanden®, so Lewalter et al. (2023: 268). Drittens zeigen die im Review von
Konig et al. (2022a) beriicksichtigen Studien, dass das professionelle Wissen
und Uberzeugungen der Lehrpersonen einen Einfluss auf die Planung von di-
gital-vermitteltem Unterricht nehmen (Konig et al. 2022a: 332; vgl. Backfisch
et al. 2021; Schmid et al. 2021; Zimmermann, Melle & Huwer 2021). Hin-
sichtlich des Professionswissens scheint vor allem das fachdidaktische Wissen
fiir die Qualitdt digitaler Lernangebote entscheidend (Backfisch et al. 2021:
81; vgl. Kapitel 2.4.1).

6.5.4 Empirische Forschung zur digital-vermittelten
Unterrichtsplanung

Aktuell zeichnen sich verschiedene Forschungsstrange zur Unterrichtsplanung
im Kontext der Digitalitét ab. In Kapitel 4 wurde dargelegt, dass ein Englisch-
unterricht unter den Bedingungen der Digitalitdt mehr als den bloen Einsatz
digitaler Medien bedeutet. Forschungsvorhaben, die die digital-vermittelte Un-
terrichtsplanung von Lehrpersonen analysieren nehmen jedoch diese stark
technikzentrierte Perspektive ein und analysieren héufig, wie oft und fiir wel-
che Zwecke digitale Medien im Unterricht eingesetzt werden. Damit bezieht
sich ein Forschungsstrang vor allem auf die Haufigkeit und Gestaltung digita-
lisierungsbezogener Lerngelegenheiten.

Mit Blick auf diese Frage liefern die aktuellen PISA-Ergebnisse aus dem
Jahr 2022 wertvolle Einblicke in das digital-vermittelte Lehrangebot von Lehr-
personen. Auch wenn in PISA-2022 nicht explizit die Unterrichtsplanung
adressiert wurde, liefern die Daten zur Nutzungshiufigkeit und Art der Nut-
zung wichtige Einsichten in die dahinterliegenden Planungsentscheidungen.
Die PISA-Daten deuten darauf hin, dass deutsche Lehrpersonen digitale Me-
dien im internationalen OECD-Durchschnitt unterdurchschnittlich oft einset-
zen. Die befragten Lehrpersonen nutzen z. B. E-Portfolios, interaktive digitale
Lernmaterialien oder Kommunikationssoftware entweder gar nicht oder nur
gelegentlich im Unterricht. Die Nutzung von Textverarbeitungsprogrammen
oder Présentationssoftware planen hingegen 41% der Lehrpersonen héufig in
ihrem Unterricht mit ein (Lewalter et al. 2023: 247). Insgesamt zeigen die
PISA-2022 Daten, dass die digitalen Technologien, denen besonders didakti-
sches Lernpotenzial zugesprochen wird (z. B. E-Portfolios oder Modellie-
rungssoftware), nur selten von Lehrpersonen eingesetzt werden ,,und damit
noch keinen ausreichenden Eingang in deren Lehr-Lern-Repertoire gefunden
haben* (ebd.: 247).

Neben der generellen Nutzungshéiufigkeit wurden auch die Schiiler:innen
nach der Art der Mediennutzung befragt. Basierend auf den in PISA-2022 er-
hobenen Daten zeigt sich, dass die erfragten Nutzungsarten schulischer
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digitaler Ressourcen deutlich unter dem OECD-Durchschnitt liegen. Lewalter
et al. (2023) fassen in diesem Zusammenhang zusammen:

Betrachtet man die einzelnen Aktivitdten getrennt, so geben Schiiler:innen in Deutschland
signifikant seltener an, digitale Medien im Unterricht zur Erstellung von Multimedia-Pra-
sentationen, zur Internetrecherche, zum Sammeln von Daten, zum Analysieren von selbst-
gesammelten Daten, zum Berichten von Ergebnissen eigener Experimente oder Untersu-
chungen, zur Kooperation mit anderen Schiiler*innen oder zum Spielen digitaler Lernspiele
zu verwenden sowie im Sinne des selbstregulativen Lernens mit digitalen Medien den Fort-
schritt eigener Arbeitsprojekte zu verfolgen (ebd.: 251).

Es zeigt sich daher, dass Lehrpersonen in Deutschland digitale Medien sehr
einseitig, hiufig fiir Prasentationszwecke, nutzen.

Ein weiterer Forschungsstrang im Kontext der digital-vermittelten Unter-
richtsplanung bezieht sich auf die Frage, welche Dispositionen (z. B. Wissen)
in eine digital-vermittelte Unterrichtsplanung einflieBen (Waffner 2020). So
ergab die Analyse des Reviews von Konig et al. (2022a), dass — obwohl sich
die Studien hinsichtlich ihres methodischen Ansatzes und Analysefokus unter-
schieden — die Analyse der Planungsprodukte mithilfe des TPACK-Modells
eine Gemeinsamkeit darstellte. Viele der im Review beriicksichtigten Studien
nutzen das TPACK-Modell, um Kriterien fiir die Kodierung relevanter As-
pekte in den Unterrichtsplédnen zu finden (z. B. Canbazoglu Bilici et al. 2016;
Pringle, Dawson & Ritzhaupt 2015).

Zusammenfassend gibt es Hinweise darauf, dass sich TPACK entwickelt,
wenn Lehrpersonen gemeinsam digital-vermittelten Unterricht planen (Koeh-
ler, Mishra, & Yahya 2007; vgl. Koh & Divaharan 2013; Koh et al. 2014; Can-
bazoglu Bilici et al. 2016; Pringle et al. 2015). Canbazoglu Bilici et al. (2016)
beispielsweise betonen, dass Unterrichtsplanungen ,,provide valuable infor-
mation about teaching decisions and organization of teachers’ knowledge in
TPACK categories” (ebd.: 248). Im Gegensatz zu der vorliegenden Studie,
wird sich jedoch in diesen Arbeiten vor allem auf schriftliche Planungspro-
dukte bezogen (Krauskopf et al. 2014; vgl. Canbazoglu Bilici et al. 2016). Sehr
héufig werden auch Interventionsformate entwickelt (z. B. universitdre Lehr-
Lernkonzepte oder Video-tools), in denen Unterrichtspldne (angehender)
Lehrpersonen vor und nach der Teilnahme des Lehrkonzeptes hinsichtlich der
Wissensfacetten entlang des TPACK-Modells analysiert werden (Neumann,
Alvarado-Albertorio & Ramirez-Salgado 2021; vgl. Pringle et al. 2015; Koh
2020; Zimmermann et al. 2021; Kapici & Akcay 2023; Bwalya, Rutegwa &
Mapulanga 2024). Somit steht vor allem die Frage nach der Gestaltung univer-
sitdrer Lehr-Lernformate mit Blick auf die Entwicklung digitalisierungsbezo-
gener Kompetenzen beim Planen von Unterricht im Fokus dieser Untersuchun-
gen. Fir eine ausfiihrliche Darlegung von Studien, die das TPACK-Wissen
von Lehrpersonen bei der Unterrichtsplanung erheben, sei auf Kapitel 5.5.3
hingewiesen.
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Ein dritter Forschungsstrang bezieht sich auf die Analyse der Qualitét des
Medieneinsatzes in Unterrichtsplanen (Konig et al. 2022a: 843). Hierfiir kann
vor allem auf aktuelle Arbeiten aus dem deutschsprachigen Kontext in den na-
turwissenschaftlichen Fiachern verwiesen werden. So untersuchte Kotzebue
(2022) den Einfluss des TPACKs von angehenden Biologielehrpersonen und
ihrer Uberzeugungen iiber das Lernen mit digitalen Technologien auf ihre Fi-
higkeit, digitale Medien in den Unterricht zu integrieren, um qualitativ hoch-
wertige Unterrichtsplédne zu erstellen. Die Ergebnisse ihrer Studie deuten da-
rauf hin, dass das selbsteingeschitzte TPACK kein signifikanter Priadiktor fiir
die Qualitét der Unterrichtsplanungen ist (ebd.: 571). Im Gegensatz dazu sind
jedoch performanzbasiertes Wissen und Uberzeugungen signifikante Pri-
diktoren fiir die Qualitdt von Unterrichtspldnen mit Technologieintegration.
AuBerdem liefert die Studie Hinweise darauf, dass die geplanten Unterrichts-
aktivititen, die den Einsatz digitaler Medien beinhalteten, vor allem auf dem
Level der ,Substitution‘ oder ,Augmentation‘ nach dem SAMR-Modell von
Puentedura (2006) eingestuft werden konnten und daher von einem geringen
transformativen Medieneinsatz zeugten (ebd.: 578). Dieser Befund steht im
Einklang mit der Analyse schriftlicher Planungsentwiirfe im Fachpraktikum
Physik in einer Untersuchung von Schaber und Friege (2022), die darauf hin-
deuten, ,,dass die Studierenden digitale Medien vor allem als Ersatz und Er-
weiterung fiir analoge Medien im Unterricht einsetzen (ebd.: 51).

Wie sich der Planungsprozess gestaltet und welche Aspekte beim Medien-
einsatz wihrend der Unterrichtsplanung als relevant erachtet werden, ist bis
dato jedoch wenig beforscht. Besonders in der Fremdsprachendidaktik klafft
in diesem Zusammenhang eine groB3e Forschungsliicke. Gleichzeitig erscheint
es jedoch angesichts des Innovationsdrucks durch die digitalen gesellschaftli-
chen Transformationsprozesse umso dringlicher, genau dieses Vorgehen bei
der Unterrichtsplanung in den Fokus zu nehmen, wenn es die vorbereitenden
Uberlegungen einer Lehrperson zum Unterricht sind, die maBgeblich iiber die
Medienintegration entscheiden. Die Analyse von Entscheidungen bei der Un-
terrichtsplanung bietet demnach wertvolle Einblicke ,,into the quality of ICT
implementation and allows examination of being effective for classroom
teaching® (Konig et al. 2022a: 837).

Eine Ausnahme in diesem Zusammenhang bildet die Arbeiten von Koh und
Chai (2016). Hinsichtlich dieser Studie muss jedoch beriicksichtigt werden,
dass diese weder im deutschen noch im fremdsprachendidaktischen Kontext
eingebettet ist. In der qualitativen Arbeit von Koh und Chai (2016) wurden
kollaborative Planungsgespréiche von erfahrenen Grundschullehrpersonen au-
diografiert, in denen bereits bestehende Unterrichtsstunden digital angereichert
und umgestaltet wurden. Fiir die Studie waren die Fragem leitend, (1) welche
Aspekte des TPACK-Modells in den Planungsgespréichen berticksichtigt wur-
den und (2) welche Gestaltungsrahmen (design knowledge = DK) die Lehrper-
sonen verwendet haben (also die Frage, wie die Lehrpersonen bei der
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Umgestaltung der Unterrichtsstunden vorgehen). Aus ihrer Studie geht hervor,
dass (1) Themen in Zusammenhang mit PCK und TPACK das Gesprach do-
minieren. So werden beispielsweise Fragen im Zusammenhang mit Lern-
standsanalysen der Schiiler:innen oder auch Fragen, die pddagogische Ansétze
zu einem bestimmten Unterrichtsgegenstand betreffen, erdrtert. Die Autor:in-
nen erginzen, dass ,,teachers' approach to discussing TPACK-related issues
was centered on the discussion of concrete implementation strategies” (Koh &
Chai 2016: 253). Beziiglich der Frage, wie die Lehrpersonen den Planungspro-
zess gestalten, zeigt die Studie, dass sich bei der Umgestaltung der Unterrichts-
stunde hauptsichlich mit der Ideenentwicklung beschéftigt wird. Gleichzeitig
legen die Lehrpersonen jedoch auch groen Wert auf das Gestaltungsmanage-
ment, also auf Gestaltungsziele und die Steuerung des Gestaltungsprozesses
(ebd.).

Mit Blick auf den in diesem Kapitel dargelegten Forschungsstand zur Un-
terrichtsplanung mit digitalen Medien muss festgehalten werden, dass es sich
um ein recht junges Forschungsfeld handelt. Gerade im deutschsprachigen
Raum fehlt es hier an Studien. Existierende Arbeiten in diesem Forschungsfeld
riicken besonders héufig die Frage in den Vordergrund, wie hdufig digitale
Medien genutzt werden und welche Art der Mediennutzung im Unterricht re-
alisiert wird. Zudem gibt es einen wachsenden Forschungskorpus mit Studien,
die das professionelle Wissen von (angehenden) Lehrpersonen in Unterrichts-
pldnen analysieren. In vielen Fillen wird sich dabei auf das TPACK-Modell
von Mishra und Koehler (2006) bezogen, wobei die Befundlage hinsichtlich
der in Unterrichtsplanungen genutzten TPACK-Dimensionen zum aktuellen
Stand noch inkonsistent ist. Wie sich dieser Planungsprozess einer digital-ver-
mittelten Englischstunde gestaltet und welche thematischen Schwerpunkte ge-
setzt werden, stellt eine Forschungsliicke dar. Die Frage, wie angehende Eng-
lischlehrpersonen digital-vermittelten Englischunterricht planen, welchen di-
gitalisierungsbezogenen Themen sie wihrend der Unterrichtsplanung Auf-
merksamkeit schenken oder auf welche Wissensbestinde sie dabei verweisen,
stellt weiterhin ein Forschungsdesiderat in der Fremdsprachendidaktik dar.

6.6 ZWISCHENFAZIT: Unterrichtsplanung im Fach
Englisch: Theorie und Praxis des digital-vermittelten
Englischunterrichts

Aus den bisherigen Uberlegungen wird ersichtlich, dass die Unterrichtspla-
nung sowohl eine normativ relevante Lehrpersonentitigkeit, die durch bil-
dungspolitische Rahmenpapiere wie die KMK gerahmt ist, als auch eine
»schulpraktisch relevante Tatigkeit* (Schmidt & Hesse 2022: 252) ist, die sich
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vor allem auch in der Anfertigung und Benotung von Unterrichtsentwiirfen im
Vorbereitungsdienst zeigt. Damit ist das Planen von Unterricht eine zentrale
Konnensfacette professionellen Lehrer:innenhandelns.

Die Unterrichtsplanung im Fach Englisch orientiert sich hiufig an allge-
meindidaktischen Uberlegungen zur Unterrichtsplanung und schlieBt damit
Planungsentscheidungen in den Dimensionen von Zielen, Inhalten, Methoden
und Medien/Materialien ein. Mit Blick auf methodische Uberlegungen ist vor
allem das aufgabenorientierte Lernen, das real-kommunikative Lernaufgaben
in den Mittelpunkt des Fremdsprachenunterrichts stellt, eine wichtige Pla-
nungsdimension. Die Aufgabenorientierung kniipft eng an die komplexe Kom-
petenzaufgabe nach Wolfgang Hallet an, deren Strukturierung fiir die Unter-
richtsplanung der Studierenden der vorliegenden Untersuchung eine Planungs-
hilfe darstellte.

Empirische Studien zur Unterrichtsplanung nutzen verschiedene methodi-
sche Ansitze, weswegen Untersuchungsergebnisse ein teilweise indifferentes
Bild zum Planungshandeln von Lehrpersonen zeichnen. Zudem existieren we-
nige planungsbezogene Befunde der Professions- und Professionalisierungs-
forschung von Lehrpersonen. Das Planungshandeln von Lehrpersonen ist auch
selten Gegenstand fremdsprachendidaktischer Untersuchungen. Dies erscheint
umso bemerkenswerter, da die Unterrichtsplanung ein Kerntétigkeitsfeld von
Lehrpersonen ist.

Aufgrund dieser uneinheitlichen Ergebnisse und dem fortwéhrenden Desi-
derat, das Planungshandeln von Lehrpersonen zu analysieren, wird der empi-
rischen Erfassung der Unterrichtsplanung in den letzten Jahren eine zuneh-
mende Aufmerksamkeit sowohl in der Fremdsprachendidaktik als auch in an-
deren Disziplinen gewidmet (Schmidt & Hesse 2022; vgl. Schroder et al.
2020). Fiir das Fach Englisch kann sich vor allem auf die Arbeit von Knorr
(2015) bezogen werden, die das Planungshandeln von angehenden Englisch-
lehrpersonen anhand von videografierten dialogischen Planungsgespriachen im
Rahmen schulpraktischer Studien untersuchte. Mit Blick auf die Thematisie-
rungen wihrend den Gespréchen liefert die Arbeit Hinweise darauf, dass die
Auseinandersetzung mit den Stundeninhalten eine untergeordnete Rolle spielt
(Knorr 2015). Stattdessen iiberwiegen Aushandlungen beziiglich der Unter-
richtsaktivitdten und der Formulierung von Arbeitsauftrégen.

Mit Blick auf den Professionalisierungsprozess und der Wirkweise von
universitiren Lehrangeboten wird zunehmend auch das Wissen von Studieren-
den bei der Unterrichtsplanung in den Blick empirischer Untersuchung genom-
men. Auch hier ist die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit diesem As-
pekt bisher limitiert. Die Unterrichtsplanung ldsst sich als eine Form didakti-
schen Denkens und Handelns verstehen, die das Ziel verfolgt, die Interaktion
zwischen Lehrperson, Lernenden und Lehrstoff zu strukturieren. Dies erfordert
nicht nur fachliche, padagogische und didaktische Kompetenzen, sondern auch
eine entsprechende innere Haltung. Bisherige Studien liefern Hinweise darauf,
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dass Studierende auf verschiedene Wissensbereiche wihrend der Planung von
Unterricht zuriickgreifen. Aulerdem beeinflussen die innere Haltung und da-
mit die eigenen Vorstellungen und Uberzeugungen zum Unterrichten die Pla-
nung. Insgesamt gibt es auBerdem Hinweise darauf, dass Studierende weniger
auf ihr fachliches Wissen zuriickzugreifen, sondern padagogische Uberlegun-
gen fachlichen und auch fachdidaktischen Fragestellungen vorzuziehen. Fach-
unspezifische Planungsentscheidungen scheinen das Planungshandeln der an-
gehenden Lehrpersonen zu dominieren.

Nimmt man die Unterrichtsplanung unter den Bedingungen der Digitalitit
in den Blick, erfordert ein digital-vermittelter Unterricht zusétzliche Planungs-
iberlegungen hinsichtlich der Lehr-Lernziele und den Voraussetzungen der
Lernenden. Die Forschung dazu, wie Lehrpersonen digital-vermittelten
(Fremdsprachen-)Unterricht planen, befindet sich jedoch noch einem sehr frii-
hen Stadium. Der Autorin ist zum aktuellen Stand (Méarz 2025) keine Studie
bekannt, die die Planungspraxis angehender Fremdsprachenlehrpersonen bei
der Gestaltung digital-vermittelter Lehr-Lernangebote empirisch beleuchtet.
Wie sich der Planungsprozess unter den Bedingungen der Digitalitét gestaltet,
stellt demnach fiir die Fachdidaktik Englisch ein Forschungsdesiderat dar. Hier
setzt die vorliegende Studie an, die beschreibt, was angehende Englischlehr-
personen praktisch tun, wenn sie Englischunterricht, in dem digitale Medien
eingesetzt werden sollen, planen.
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7 Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen

In den vorherigen Theoriekapiteln wurde beschrieben, dass die Kultur der Di-
gitalitdt u. a. zentrale fremdsprachendidaktische Konzepte (wie z. B. den
literacy-Begriff) verdndert und sich daraus neue Zieldimensionen fiir den Eng-
lischunterricht ergeben. Daraus folgt, dass sowohl Lernende im Fremdspra-
chenunterricht unter den Bedingungen der Digitalitét als auch Englischlehrper-
sonen iiber neue (digitalisierungsbezogene) Kompetenzen verfiigen miissen.
Dies wiederum hat erhebliche Konsequenzen fiir das Verstdndnis von Profes-
sionalitdt, da angenommen werden muss, dass eine Kultur der Digitalitéit das
Professionalititsverstdndnis erweitert und Englischlehrpersonen neue, zusétz-
liche Kompetenzen fiir die Gestaltung eines Englischunterrichts unter den Be-
dingungen der Digitalitdt benotigen. Darauf muss auch die Fremdsprachenleh-
rer:innenbildung reagieren, die — nicht zuletzt aufgrund bildungspolitischer
Zielsetzungen und gesellschaftlicher Relevanz — angehende Englischlehrper-
sonen fiir die Gestaltung eines Englischunterrichts unter den Bedingungen der
Digitalitét vorbereiten muss. Infolgedessen wird die fachdidaktisch informierte
Professionalisierung angehender Englischlehrpersonen eine wesentliche Ziel-
perspektive der ersten universitidren Phase der Fremdsprachenlehrer:innenbil-
dung.

Die vorliegende Studie ist in ein universitéres, fachdidaktisches Lehr-Lern-
konzept zur digitalisierungsbezogenen Professionalisierung von angehenden
Englischlehrpersonen eingebettet. Zentrales Erkenntnisinteresse der vorliegen-
den Arbeit liegt in der Beschreibung der professionellen Handlungskompeten-
zen angehender Englischlehrpersonen mit Blick auf die Gestaltung eines digi-
tal-vermittelten Englischunterrichts. Hierzu wurden Planungsgespriche von
angehenden Englischlehrpersonen videografiert. Die Frage, wie angehende
Englischlehrpersonen digital-vermittelten Englischunterricht planen, welchen
digitalisierungsbezogenen Themen sie wihrend der Unterrichtsplanung Auf-
merksamkeit schenken oder welche Wissensbestdnde sie dabei nutzen stellen
ungeklirte Fragen der fremdsprachendidaktischen Forschung dar. Dabei kon-
nen diese Einblicke in das Denken und Handeln der Studierenden wiahrend der
Unterrichtsplanung wichtige Aussagen iiber Professionalisierungsprozesse an-
gehender Englischlehrpersonen liefern. Diese ,Bestandsaufnahme* des Profes-
sionalisierungsgrades ermoglicht letztlich Aussagen dariiber, wie angehende
Englischlehrpersonen die Aufgabe, eine digital-vermittelte Englischstunde zu
planen, bewiltigen. Daraus ableitend lassen sich dann Aussagen dartiiber tref-
fen, mit welchen Herausforderungen sich angehende Englischlehrpersonen
wiahrend der Unterrichtsplanung im Kontext der Digitalitét konfrontiert sehen
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und in welchen Bereichen die universitire Ausbildung stirker unterstiitzend
wirken muss. Dies wiederum liefert wichtige Erkenntnisse fiir die universitére
Englischlehrer:innenbildung und erdffnet neue Betdtigungsfelder fiir die
(hochschulische) Lehre.

Die Analyse von Planungsgespriachen zur Beschreibung digitalisierungs-
bezogener Professionalisierungsprozesse angehender Englischlehrpersonen
war durch drei Problemfelder der (fremdsprachendidaktischen) Lehrer:innen-
bildung motiviert: Erstens existieren bis dato immer noch keine flachende-
ckende und curricular fest verankerte digitalisierungsbezogene Professionali-
sierungsangebote fiir Lehramtsstudierende. Entsprechende Lehrveranstaltun-
gen sind an vielen Hochschulen nicht verpflichtend und stellen demnach kei-
nen Pflichtbestandteil universitarer Lehre dar (Monitor Lehrerbildung 2021).
Demnach fehlt es auch an aktualisierten Standards fiir die Fremdsprachenleh-
rer:innenbildung, die explizit (fremdsprachendidaktische) Kompetenzen in ei-
ner Kultur der Digitalitit fassen. Was von den Studierende mit Blick auf die
Gestaltung eines digital-vermittelten Englischunterrichts erwartet wird und
was sie tatsdchlich konnen, stellt weiterhin eine ,,black box der akademischen
Lehrpraxis® (Schadlich 2022a: 57) dar. Zweitens stellt die Modellierung digi-
talisierungsbezogener Kompetenzen und damit die Beantwortung der Frage,
was genau unter professionellen, digitalisierungsbezogenen Kompetenzen ei-
ner Englischlehrperson zu fassen ist, ein weiterhin bestehendes Forschungsde-
siderat innerhalb der Fremdsprachendidaktik dar. Drittens schreitet die Praxis
eines digital-vermittelten Englischunterrichts an Schulen schneller voran als
die theoretische Forschung zum Lehren und Lernen im Kontext der Digitalitét.
(Angehende) Englischlehrpersonen gestalten ggf. tdglich, auch ohne explizite
Professionalisierungsmafnahmen, einen digital-vermittelten Englischunter-
richt, sodass an dieser Stelle die Praxis von Lehrpersonen die Theoriebildung
iiberholt. In diesem Zusammenhang besteht auch eine Forschungsliicke mit
Blick auf die Frage, was Lehramtsstudierende an der Universitit iiber einen
(Englisch-)Unterricht im Kontext der Digitalitdt lernen und wie sie einen digi-
tal-vermittelten (Englisch-)Unterricht tatséchlich in der Praxis gestalten.

Aus diesem Grund sind Studien notwendig, die aus einer bottom-up-Per-
spektive betrachten, was (angehende) Lehrpersonen tatsdchlich praktisch tun,
wenn sie einen Englischunterricht unter den Bedingungen der Digitalitit ge-
stalten (Kurtz 2019; vgl. Schadlich 2019). Praxisnahe Studien wie die vorlie-
gende zeigen auf, welche Methoden und Techniken von den Studierenden tat-
séchlich angewendet werden und was die Studierenden praktisch tun, wenn sie
digital-vermittelten Englischunterricht gestalten (Schéadlich 2022a). Damit lie-
fert die Studie wertvolle Informationen, um die Ausbildung und Unterstiitzung
von Fremdsprachenlehrpersonen im digitalen Zeitalter zu verbessern. Mit ei-
ner Studie, die das praktische Handeln von angehenden Fremdsprachenlehr-
personen untersucht, kann Wissen aus der Praxis in die Praxis der Lehrer:in-
nenbildung getragen werden. Damit kann auch die theoretische Modellierung
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digitalisierungsbezogener Kompetenzen von Fremdsprachenlehrenden unter-
stiitzt werden, denn: Der gewéhlte praktische Fokus trégt dazu bei, dass auch
bildungspolitische Modelle wie die KMK-Standards ,,nicht hauptséchlich aus
der Befragung von Fachgesellschaften entstehen [...], die normative Wiinsche
nach abbilddidaktischem Modell duBlern®, sondern es sollten, so Schidlich
(2022a) — ,,mindestens parallel dazu — aus der Praxis empiriebasierte Model-
lierungen praktischen Wissens in die Diskussion integriert werden* (ebd.: 69).
Dieser Annahme folgend gilt es das ,,was schon da ist* (ebd.: 69) stirker in der
Lehrer:innenausbildung zu beriicksichtigen und darauf aufbauend universitére
Lehrveranstaltungen zu gestalten. Die vorliegende Studie stellt dazu Ergeb-
nisse bereit.

Im Kontext der theoretischen Diskussion, der relevanten empirischen Stu-
dien sowie der identifizierten Forschungsliicken wird das Erkenntnisinteresse
dieser Studie durch drei zentrale Forschungsfragen prézisiert, die im Folgen-
den niher erldutert werden und sich an den wesentlichen Aspekten der Lehrer-
kognitionsforschung orientieren. Die Fragen sind offen formuliert, da bislang
kaum empirische Ergebnisse zum Forschungsgegenstand vorliegen. Die Studie
hat explorativen Charakter und will so eine orientierende Grundlage fiir ver-
tiefende empirische Fragestellungen bieten (vgl. Kapitel 8).

Forschungsfrage 1 - What do students think?

Im Fokus der ersten Forschungsfrage stehen digitalisierungsbezogene The-
men, also die Frage, iiber was sich die Studierenden bei der Planung ihrer Eng-
lischstunde unterhalten. Das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie liegt
daher zunéchst auf den in den Unterrichtsplanungen verhandelten Inhalten,
wenn Englischunterricht, in dem digitale Medien zum Einsatz kommen oder
Digitalitét selbst zum Unterrichtsgegenstand wird, geplant wird. Mit der ersten
Forschungsfrage wird daher zunichst {iberblicksartig die deskriptive Ebene der
Planungsgespréche erfasst, indem die digitalisierungsbezogenen, thematischen
Schwerpunkte bei der Planung einer digital-vermittelten Englischstunde dar-
gelegt werden. Infolgedessen gibt die Analyse der Daten mit Blick auf die erste
Forschungsfrage Einblicke in die inhaltlichen Relevanzsetzungen wihrend des
Planens und ermoglicht Aussagen dariiber, was die Studierenden im Planungs-
prozess thematisieren.

Im ersten Schritt der Analyse war folgende Forschungsfrage von Interesse:

FF1: Was thematisieren die Studierenden bei der Planung einer digital-
vermittelten Englischstunde?

An dieses Erkenntnisinteresse kniipfen weitere Fragen an, die mit dem Be-
schreiben der Gesprichsinhalte verbunden sind:
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= Welche Rolle spielen ,analoge Medien® wie das Schulbuch beim Pla-
nungsprozess?

=  Was sind wahrgenommene Barrieren filir die Planung einer digital-
vermittelten Englischstunde?

=  Welche fachdidaktisch relevanten und digitalisierungsbezogenen
Schwierigkeiten und Unsicherheiten werden bei der Planung antizi-
piert?

= Welche Ziele und Potenziale verkniipfen die Studierenden mit den
digital-vermittelten Lernsituationen?

= Wie legitimieren die Studierenden das gemachte Lernangebot?

Forschungsfrage 2 - What do students know?

Mit Blick auf die zweite Forschungsfrage steht das (digitalisierungsbezogene)
Professionswissen, das die Studierenden wihrend der Planung ihrer digital-
vermittelten Englischstunde nutzen, im Fokus. Es wird untersucht, welche
Wissensbereiche die Studierenden mobilisieren, wenn sie mit einer typischen
beruflichen Anforderung wie der Planung einer Englischstunde ,konfrontiert*
werden. Die zweite Forschungsfrage hat einen stirker tiberpriifenden Charak-
ter, da die Planungsgespréche auf das Vorhandensein der TPACK-Dimensio-
nen (Mishra & Koehler 2006) hin analysiert werden. Damit einher geht die
Frage, inwiefern und auf welches (digitalisierungsbezogene) Professionswis-
sen bei den Unterrichtsplanungen rekurriert wird.
Die zweite Forschungsfrage lautet:

FF2: Auf welche Facetten des Professionswissens verweisen die Studie-
renden wdhrend der Planung einer digital-vermittelten Englisch-
stunde?

Diese Fragestellung soll durch zwei spezifische Forschungsfragen weiter pra-
zisiert werden:

=  Auf welche Facetten ihres fachdidaktischen Wissens (PCK) verwei-
sen Studierende in Unterrichtsplanungsgesprachen?

=  Auf welche Facetten ihres technologie- bzw. digitalisierungsbezoge-
nen Professionswissens (inklusive ihres technologie- bzw. digitalisie-
rungsbezogenen fachdidaktischen Wissens; TPACK) verweisen die
Studierenden in ihren Unterrichtsplanungsgesprichen?

Forschungsfrage 3: What do students believe?

Die Kognitionsforschung liefert Beweise dafiir, dass die unterrichtliche Praxis
und implizite Wissensstrukturen wie Uberzeugungen und Vorstellungen iiber
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fremdsprachendidaktische Gegenstinde zusammenhingen. Mit Blick auf ei-
nen digital-vermittelten Englischunterricht sind diese impliziten Wissensstruk-
turen von Relevanz, da sie eine wichtige Bedingung fiir die Umsetzung eines
digital-vermittelten Englischunterrichts darstellen und u. a. die Akzeptanz di-
gitaler Medien beeinflussen. Digitalisierungsbezogene Uberzeugungen stellen
demnach einen wichtigen Prédiktor fiir die Realisierung eines Englischunter-
richts unter den Bedingungen der Digitalitdt dar. So wurde auch in den Pla-
nungsdaten deutlich, dass Uberzeugungen und Vorstellungen von Lehr-Lern-
prozessen im Fremdsprachenunterricht das Planungshandeln gewissermalien
moderierten. Aus diesem Grund wurde in Ergénzung zu den Planungsdaten
eine Interviewbefragung durchgefiihrt, um die dem Planungsprozess zugrunde
liegenden Uberzeugungen und Vorstellungen der Studierenden iiber fremd-
sprachliche Lehr-Lernprozesse unter den Bedingungen der Digitalitdt offenzu-
legen. So kann das Untersuchungskonstrukt umfassender, also differenzierter
und vollsténdiger erfasst werden, indem sowohl von einer Auflen- als auch ei-
ner Innenseite beleuchtet wird, welche Faktoren den Planungsprozess beein-
flussen.
Die dritte Forschungsfrage lautet daher:

FF3: Welche Uberzeugungen und Vorstellungen von Englischunter-
richt spielen beim Planen einer digital-vermittelten Englisch-
stunde eine Rolle?

Die tibergeordnete Forschungsfrage wird durch die folgenden Subaspekte kon-
kretisiert:

=  Welche Vorerfahrungen haben die Studierenden in Bezug auf einen
digital-vermittelten Englischunterricht?

= Welche Rolle haben digitale Medien in der eigenen Schulzeit der Stu-
dierenden gespielt?

=  Was assoziieren die Studierenden mit dem Begriffen ,digitalen Me-
dien‘ und ,Digitalisierung*?

= Welche Vorstellungen haben Englischlehramtsstudierende von einem
digital-vermittelten Englischunterricht?

=  Wie sind die Studierenden Digitalisierungsprozessen im Englischun-
terricht gegeniiber eingestellt?

=  Welche Potenziale digitaler Medien sehen die Studierenden fiir den
Englischunterricht?

=  Welche Herausforderungen nehmen die Studierenden fiir die Gestal-
tung eines digital-vermittelten Englischunterrichts wahr?

=  Welche fachdidaktisch relevanten und digitalisierungsbezogenen
Schwierigkeiten/Unsicherheiten werden bei der Planung antizipiert?

= In welchen Bereichen wiinschen sich die Studierenden ein stirkeres
universitires Unterstiitzungsangebot?

193



Zusammenfassend nimmt sich die vorliegende Studie der Beantwortung dreier
Forschungsfragen an. Zum einen soll herausgearbeitet werden, 1) was die Stu-
dierenden in Bezug auf den Medieneinsatz thematisieren, 2) auf welche Wis-
sensfacetten sie dabei zuriickgreifen sowie 3) wie sie einem digital-vermittel-
ten Englischunterricht eingestellt sind und welche Vorstellungen die Planungs-
praxis beeinflussen. Im Folgenden wird das methodische Vorgehen zur Beant-
wortung dieser Fragen ndher beleuchtet.
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8 Forschungsmethodisches Vorgehen

Im Rahmen dieses Kapitels wird das forschungsmethodische und damit die
systematische Logik, nach der in dieser Studie gearbeitet wurde, erklért. Dabei
werden grundlegende Annahmen des qualitativen Paradigmas beschrieben, das
die Basis fiir die theoretische Verortung der Datenerhebungs- und Datenaus-
wertungsmethode dieser Arbeit darstellt (vgl. Kapitel 8.1 und 8.2). Im An-
schluss daran wird die Vorgehensweise zur Beantwortung der Forschungsfra-
gen beschrieben. Hierzu wird auf das Untersuchungsdesign (vgl. Kapitel 8.3),
inklusive des Forschungskontextes und der Stichprobe néher eingegangen. An-
schliefend werden die Methoden der Datenerhebung und Datenauswertung
(vgl. Kapitel 8.4 und 8.5), die in dieser Arbeit genutzt worden sind, um Zugang
zum empirischen Material zu erhalten, dargestellt. SchlieBlich erfolgt die Re-
flexion der eigenen Rolle im Forschungsprozess (vgl. Kapitel 8.6), bevor ab-
schlieend forschungsethische Implikationen dieser Studie vorgestellt werden
(vgl. Kapitel 8.7).

8.1  Forschungsmethodologische Verortung: Qualitatives
Forschungsparadigma

Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Arbeit ist die Planung eines digi-
tal-vermittelten Englischunterrichts. Da es sich bei den hier vorliegenden For-
schungsfragen um ein bis dato kaum untersuchtes Phdnomen in der Fremd-
sprachendidaktik handelt, muss sich fiir einen offenen, explorativen und vor-
rangig deskriptiven Zugang zum Forschungsfeld entschieden werden (Flick
2014; vgl. Mayring 2015). Explorative Studien wie diese zielen darauf ab, we-
nig erforschte Unterrichtsgegenstinde und Konstrukte besser zu verstehen.
Demzufolge bedarf es zur Beantwortung der Forschungsfragen einen metho-
dischen Zugang, der am nachvollziehenden Verstehen orientiert ist.

Fiir das hier beschriebene Vorhaben kann daher vom qualitativen Para-
digma profitiert werden, da dieses eine ,,Explorationsfunktion® (Glaser-Zikuda
2013: 37) innehat (Grotjahn 1993; Lamnek 1993). Die Verwendung eines qua-
litativen Vorgehens eignet sich besonders dann, wenn der Forschungsgegen-
stand wenig beforscht ist (Cook & Reichardt 1979). Die ,,Exploration eines
Wirklichkeitsbereichs* (Grotjahn 1993: 227) ist wesentliches Hauptziel des
qualitativen Forschungsparadigmas, weswegen dieses hdufig auch als ,,explo-
rativ interpretatives Paradigma® (ebd.: 229) bezeichnet wird.

Die qualitative Sozialforschung hat zum Ziel, subjektiv wahrgenommene
soziale Wirklichkeit zu verstehen und zu interpretieren. In Abgrenzung zum
quantitativen Forschungsparadigma rekonstruiert qualitative Forschung Sinn,
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ihr Forschungsauftrag liegt im Verstehen sprachlicher AuBerungen als ,,sym-
bolisch vorstrukturierte Gegenstande (Helfferich 2011: 21), bei deren Nach-
vollzug standardisierte methodische Zugénge und das Messen an ihre Grenzen
stofen. Das qualitative Forschungsparadigma, dessen Stirken im ,,under-
standing meaning, context, unanticpated phenomena and understanding the
process® (Maxwell 2005: 22) liegen, grenzt sich damit deutlich vom objekti-
vistischen, analytisch-nomologischen Forschungsparadigma ab, bei dem die
Uberpriifung von vorher abgeleiteten Hypothesen im Forschungsfokus steht
(Grotjahn 1993: 228f.; vgl. Caspari 2022). Héufig werden Dichotomien zwi-
schen dem quantitativen und qualitativen Forschungsparadigma hervorgeho-
ben, die sich beispielsweise auf unterschiedliche Charakteristika wie objektiv
vs. subjektiv, konfirmatorisch vs. explorativ-deskriptiv, logischer Positivismus
vs. Phanomologie des Verstehens oder auch partikularistisch vs. holistisch be-
ziehen, wohingegen jeweils letzteres stirker fiir das qualitative Forschungspa-
radigma zutreffend ist (Cook & Reichardt 1979: 10; vgl. Grotjahn 1993: 228).

Ein Paradigma, verstanden als theoretische Orientierung umfasst grundle-
gende Annahmen einer spezifischen Art zu forschen und schlieft ein ,,akzep-
tiertes Vorgehen (Modus operandi) einer wissenschaftlichen Disziplin® (Bortz
& Doring 2006: 15) ein. Als forschende Person, so Boelmann (2018), ,,setzt
man sich mit der Wahl seiner Vorgehensweise immer in die Traditionslinie
einer gewissen Forschungsschule” (ebd.: 92). Dieser Umstand macht es not-
wendig, die zugrundeliegenden Paradigmen zu kennen und diese im For-
schungsprozess bewusst zu reflektieren. Eine wesentliche Herausforderung
des qualitativen Paradigmas liegt dabei darin, die soziale Wirklichkeit und den
Sinn so zu erfassen, dass ihre Komplexitit angemessen dargestellt wird. Dabei
spielt die grundlegende Weltanschauung der forschenden Person eine wesent-
liche Rolle (Schieferdecker 2018). Die Wahl eines Forschungsparadigmas
spiegelt demnach immer auch die Weltsicht und damit die erkenntnistheoreti-
sche Grundposition der forschenden Person wider (Flick, Kardorff & Steinke
2009). Die erkenntnistheoretische Grundposition ist entscheidend, wenn es um
die Frage geht, wie Einsichten in die soziale Wirklichkeit ermdglicht werden
konnen.

Die vorliegende Arbeit kniipft an die Erkenntnistheorie des Konstruktivis-
mus und Interpretivismus an. Der Konstruktivismus betont die aktive Kon-
struktion von Wissen durch (soziale) Interaktion, wahrend der Interpretivismus
von mehreren sozialen Wirklichkeiten ausgeht und auf das Verstehen subjek-
tiver Bedeutungen der Wirklichkeit abzielt (Watzlawick 1983). Bekannte Ver-
treter dieser erkenntnistheoretischen Positionierung sind Jean Piaget, Paul
Watzlawick oder Lew Vygkotski. Diese beiden Sichten auf die Welt stellen
eine spezifische Methodologie innerhalb des antipositivistischen Rahmens dar.
Vertreter:innen des Antipositivismus lehnen eine einzige, objektive Wahrheit
ab und betonen stattdessen die Subjektivitit und Kontextabhidngigkeit sozialer
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Realitét. Sie heben damit die Bedeutung qualitativer Forschung zur Erkennt-
nisgewinnung hervor (Weber 1982; vgl. Dilthey 1991).

Innerhalb dieses interpretivistischen bzw. konstruktivistischen erkenntnis-
theoretischen Rahmens des vorliegenden Projekts wird insbesondere die Posi-
tion des symbolischen Interaktionismus eingenommen, die betont, dass die so-
ziale Wirklichkeit durch Interaktionen zwischen Menschen entsteht, in denen
Symbole kommuniziert werden, um Bedeutung zu erzeugen (Blumer 1973;
vgl. Mead 1973). Dem symbolischen Interaktionismus liegt ein Verstidndnis
der Welt als Aushandlungsprozess der Bedeutung von Wirklichkeit zugrunde
(Schieferdecker 2018). Der Sinn ist im Verstdndnis des symbolischen Interak-
tionismus nicht objektiv gegeben, sondern entsteht in Interaktionen mit ande-
ren Menschen. Damit wird die Grundposition vertreten, dass die soziale Wirk-
lichkeit als Forschungsgegenstand schon immer interpretiert, gedeutet und ,,in-
teraktiv hergestellt” und somit sozial konstituiert ist (Helfferich 2011: 22; vgl.
Gléaser-Zikuda 2013: 136).

Diese Annahmen sind fiir das empirische Datenmaterial der vorliegenden
Studie insofern zutreffend, als dass die Planungsgespriache und Interviews als
Prozess der Bedeutungsproduktion und sozialer Interaktion verstanden wer-
den, der stark von den individuellen, aber auch kollektiven Vorerfahrungen der
Studierenden geprigt wird. In den Planungsgesprichen z. B. verhandeln die
Studierenden Bedeutungen, Ziele und Methoden fiir den Unterricht. Sowohl
das Planungsgespréch als auch die Interviews sind ein interaktiver Gespréchs-
akt, in dem wechselseitige Interpretationen und die Verwendung von Symbo-
len (hier z. B. Wissen und Vorstellungen) hervorgebracht werden.

Epistemologische bzw. erkenntnistheoretische Positionen als Annahmen
iiber Wissen und Wirklichkeit sind eng mit der Wahl der Forschungsmethoden
verkniipft (Abendroth-Timmer & Schneider 2021). Die Wahl des symboli-
schen Interaktionismus als erkenntnistheoretische Rahmung geht oft mit der
Wahl interpretativer Methoden der Datenerhebung, wie z. B. Interviewbefra-
gungen oder Videographien, einher (Schieferdecker 2018). Im Verstdndnis,
dass soziale Realitdt interaktiv und kollektiv konstruiert ist (Berger &
Luckmann 1995), haben Gesprichs- bzw. Interaktionsdaten ihren ,,theoreti-
schen Bezugspunkt im symbolischen Interaktionismus bzw. der verstehenden
Soziologie® (Trautmann 2012: 221; vgl. Hopf 1978). Diese zielen darauf ab,
Aussagen auf einer expliziten Ebene zu organisieren und in Kategorien zu ver-
dichten. Typisches analytisches Datenauswertungsverfahren ist die qualitative
Inhaltsanalyse (QIA) (vgl. Kapitel 8.5.2).
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8.2 Giitekriterien qualitativer Forschung

Die Stdrken qualitativer Forschung liegen vor allem darin, tiefere Einblicke in
menschliches Verhalten, soziale Phinomene und subjektive Erfahrungen zu
erhalten (Schreier 2023a: 205f.). Potenziale qualitativer Forschung liegen au-
Berdem in ihrer Subjektbezogenheit, Ganzheitlichkeit und Historizitit, der Be-
trachtung des Forschungsgegenstandes in einem moglichst natiirlichen, alltig-
lichen Kontext sowie der Betrachtung praktischer Problemstellungen (ebd.:
206; vgl. Lamnek 1993; Mayring 2002; Glaser-Zikuda 2013).

Gleichzeitig stoen qualitative Forschungsarbeiten an forschungsmethodi-
sche Grenzen in Bezug auf die Generalisierbarkeit und Subjektivitit von For-
schungsergebnissen. Zudem ergeben sich beim qualitativen Forschen Heraus-
forderungen bei der Replizierbarkeit (Reliabilitit) von Studien und Validie-
rung der Daten (Weydmann & Schreier 2023: 319f.). Fiir qualitative Arbeiten
als sozialwissenschaftliche Forschungsmethoden, die die Innenperspektive der
Beteiligten auf einen Forschungsgegenstand beleuchten, sind daher andere Gii-
tekriterien notwendig, als es fiir die quantitative Forschung der Fall ist. Um die
Qualitdt und damit die Giite des Forschungsvorhabens dennoch gewéhrleisten
zu konnen, orientiert sich das wissenschaftliche, qualitative Arbeiten, und da-
mit auch das Vorgehen in der vorliegenden Untersuchung, an gewissen (ande-
ren) Kriterien bzw. Ma@stiben.

Arbeiten im quantitativen Forschungsparadigma auf die Giitekriterien der
Objektivitdt, Reliabilitdt und Validitit verweisen, miissen diese fiir qualitative
Forschungsvorhaben neu definiert und ergidnzt werden (Caspari 2022). Aus
diesem Grund wurden im vorliegenden Projekt Anstrengungen unternommen,
die Qualitétsstandards qualitativer Forschung zu erfiillen. So wird z. B. aus
Validititsgriinden die Datenerhebungssituation auf mogliche Verzerrungsef-
fekte hin analysiert und die Forschenden-Beforschte-Bezichung offengelegt
(Flick 2020, vgl. Kapitel 8.6). Zudem stellt die Verfahrensdokumentation und
damit die Schaffung von Transparenz beim forschungsmethodischen Vorge-
hen zur intersubjektiven Nachvollziehbarkeit ein Qualitdtsmerkmal qualitati-
ver Forschung dar (Glaser-Zikuda 2013). Damit ist gemeint, dass der For-
schungsprozess fiir Dritte nachvollziehbar gemacht wird, indem das genaue
Vorgehen im Forschungsprozess dokumentiert wird, die Auswahl der Unter-
suchungsteilnehmenden offengelegt wird und Erhebungsmethoden und Daten-
auswertung transparent gemacht werden (Gléser-Zikuda 2013; Mayring 2015,
vgl. Kapitel 8.4 und 8.5). Aus diesem Grund wurden im vorliegenden Projekt
z. B. genaue Vorgaben zur Durchfithrung und Transkription der Planungsge-
sprache und Interviews festgesetzt, um wortliche Aussagen der Subjekte von
Interpretationen auf Seiten der forschenden Person unterscheiden zu kénnen
(Flick 2020). So kann gewéhrleistet werden, dass die Studie erneut durchge-
fithrt werden kann.
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Ein weiteres Giitekriterium qualitativer Arbeiten wird in der Regelgeleit-
heit des Forschungsprozesses festgesetzt. Regelgeleitheit meint ein ,,schritt-
weises, sequentielles Vorgehen [und] die Festlegung von sinnvollen Material-
einheiten innerhalb der Daten und die Formulierung von Auswertungsregeln®
(Gléser-Zikuda 2013: 148). Innerhalb der qualitativen Inhaltsanalyse wird dies
durch die Festsetzung eines Kategoriensystems realisiert (vgl. Kapitel 8.5.2).
Will man empirisches Material rekonstruieren, kommt au8erdem der kommu-
nikativen Validierung eine entscheidende Rolle hinzu. Die Giiltigkeit der For-
schungsergebnisse kann tiberpriift werden, indem diese mit den Forschungs-
teilnehmenden diskutiert werden und dies zur Absicherung der eigenen Inter-
pretation nutzt (Glaser-Zikuda 2013; vgl. Kliiver 1979; Mayring 2015). Au-
Berdem konnen die Ergebnisse, wie es in vorliegender Studie der Fall war, im
Rahmen einer konsensuellen Validierung innerhalb einer Auswertungsgruppe
diskutiert werden (vgl. Kapitel 8.5.2). Auch das gemeinsame Kodieren von
Textpassagen als MaB zur Priifung der Ubereinstimmung zwischen verschie-
denen Kodierenden ist ein weiteres Giitekriterium qualitativer, spezifisch in-
haltsanalytischer Arbeit. Um Aussagen iiber die Zuverléssigkeit der Daten tref-
fen zu kénnen, wurde das Datenmaterial dieser Studie von zwei Kodiererinnen
ausgewertet (Mayring 2015). SchlieBlich kann ein triangulatives Vorgehen die
Validitét der Daten erhdhen, indem ergéinzende und vertiefende Perspektiven
auf den Forschungsgegenstand eingeholt werden (Caspari 2022). Dies wird in
der vorliegenden Untersuchung durch die Verwendung zweier Datenerhe-
bungsmethoden realisiert.

Caspari (2022) nennt weitere Giitekriterien fremdsprachendidaktischer
qualitativer Forschung, auf die in den jeweiligen (forschungsmethodischen)
Kapiteln dieser Arbeit eingegangen wird. Hierzu zdhlt u. a. die Offenheit ge-
geniiber dem Forschungsfeld und unerwarteten Ergebnissen, Flexibilitét, die
Reflexion der eigenen Rolle als Forscherin, die empirische Verankerung der
Theoriebildung und die Offenlegung des Gegenstandsverstiandnisses und da-
mit auch die theoretische und praktische Relevanz der Fragestellungen (ebd.:
18).

8.3  Untersuchungsdesign

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden Unterrichtsplanungsgespré-
che von Englischlehramtsstudierenden in Kleingruppen videografiert und mit-
tels der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) inhaltsanalytisch
ausgewertet. Als flankierende Daten dienten didaktische Kommentare, die die
Studierenden im Rahmen der Unterrichtsplanung schriftlich anfertigten (vgl.
Tabelle 5). Die videografische Dokumentation der Planungsgespréiche hat zum
Ziel, diejenigen Themen und Wissensbereiche herauszuarbeiten, die die
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Studierenden bei der Planung einer digital-vermittelten Englischstunde thema-
tisierten und nutzen. Damit war es moglich, ,,aus einer ,,etischen Perspektive
wichtige Einblicke in die Gesprachsthemen® (Knorr 2015: 410) zu gewinnen.

Tabelle 5: Untersuchungsdesign des Projektes.

Forschungsfrage

FF1: What do they think?
Was thematisieren die Stu-
dierenden bei der Planung ei-
ner digital-vermittelten
Englischstunde?

FF2: What do they know?
Auf welche Facetten ihres
Professionswissen verweisen
Studierende in den Unter-
richtsplanungsgesprachen?
Auf welche Facetten ihres
fachdidaktischen Wissens
(PCK) verweisen Studieren-
den in Unterrichtsplanungs-
gesprachen?

Auf welche Facetten ihres
technologie- bzw. digitalisie-
rungsbezogenen Professions-
wissens (inklusive ihres tech-
nologie- bzw. digitalisierungs-
bezogenen fachdidaktischen
Wissens) verweisen die Stu-
dierenden in Unterrichtspla-
nungsgesprachen?

FF3: What do they believe?
Welche Uberzeugungen und
Vorstellungen von Englisch-
unterricht spielen beim Pla-
nen einer digital-vermittelten
Englischstunde eine Rolle?

Datenmaterial

Videografierte
Planungsgesprache
(n=11)

Videografierte
Planungsgesprache + didakti-
sche Kommentare als flankie-

rende Daten
(n=11)

Leitfadengestitzte Interviews
(n=10)

Auswertungs-
methode

Qualitative In-
haltsanalyse
nach Kuckartz
(2018)

Die erste Sichtung der Planungsgespriache zeigte, dass affektiv-motivationale
Aspekte wie Vorstellungen zum digital-vermittelten Unterrichten die Pla-
nungsgespriache beeinflussten. Diese Beobachtung hat im Forschungsprozess
die Erkenntnis gebracht, dass es notwendig ist, die Innenperspektive der
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Studierenden stérker zu beleuchten. Da ein qualitativer Forschungsprozess im-
mer auch durch Flexibilitit und Zirkularitt geprégt ist, bedeutet das, dass auch
zu einem spéteren Zeitpunkt zusétzliche Daten erhoben werden kdnnen
(Abendroth-Timmer & Schneider 2021:187). Aus diesem Grund wurden in Er-
ginzung zu den Planungsgespriachen Interviews mit den Studierenden gefiihrt.
Dies ermoglichte es, die Analyse des Planungsprozesses um eine emische Per-
spektive zu ergénzen und folglich ein tiefergehendes Verstiandnis des Untersu-
chungsgegenstandes durch die Innenperspektive der Studierenden zu erhalten.
Die einzelnen Forschungsfragen und erhobenen Daten sind in Tabelle 5 darge-
stellt.

Sowohl die Planungsgespréche als auch die didaktischen Kommentare sind
liber einen Zeitraum von insgesamt vier Semestern (WiSe 21/22, SoSe 22,
WiSe 22/23 und SoSe 23) erhoben worden. Ab dem Sommersemester 2022
wurde das Forschungsprojekt um eine Interviewstudie erginzt. Da sich die In-
terviewerhebung im Sommersemester 2022 als Pilotierung verstand, liegen In-
terviews aus dem Wintersemester 2022/2023 und dem Sommersemester 2023
vor. Insgesamt wird in dieser Studie auf 11 Planungsgesprache mit 11 didakti-
schen Kommentaren und 10 leitfadengestiitzten Interviews als Datenquellen
zurlickgegriffen.

Zunichst wird auf einer deskriptiven Ebene auf Basis videobasierter Planungs-
gespriache beschrieben, welche Planungsaspekte die Studierenden thematisie-
ren, wenn der Medieneinsatz im Englischunterricht fokussiert und geplant
wird. Im Anschluss daran wird analysiert, auf welche Facetten des Professi-
onswissens die Studierenden bei der Planung der digital-vermittelten Lernan-
gebote zuriickgreifen. Mit Hilfe der Interviews als weitere Datenquelle riickt
zusitzlich die Ebene des Subjekts in den Fokus, wobei die dem Planungspro-
zess zugrunde liegenden Vorstellungen und Uberzeugungen von einem digital-
vermittelten Englischunterricht expliziert werden. Damit riickt auch die Sinn-
ebene des ,,Dariiber-Sprechens” und die subjektive Konstruktion von Wirk-
lichkeit in den Blick der Analyse (Knorr 2015: 157). Dieses Vorgehen ermdg-
licht es, moglichst viele Aspekte des Untersuchungsgegenstandes beleuchten
zu konnen.

Mit diesem Vorgehen wurde ein triangulativer Zugang zum Datenmaterial
gewihlt, bei dem verschiedenen Datenquellen (videografierte Planungsgespré-
che, schriftliche didaktische Kommentare und leitfadengestiitzte Interviews)
mit Blick auf den gleichen Forschungsgegenstand kombiniert werden (Denzin
1978; vgl. Knorr & Schramm 2022). Es handelt sich demnach um eine Da-
tentriangulation, da verschiedene Datensdtze bei gleicher Auswertungsme-
thode — in vorliegender Studie der qualitativen Inhaltsanalyse — kombiniert
werden (vgl. Denzin 1978; Knorr & Schramm 2022). Mit der Triangulation
wird ein mehrperspektivistischer Blick auf den Forschungsgegenstand ange-
strebt, der wiederum tiefere und umfassendere Einblicke in die
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Forschungsfrage generieren kann (Flick 1995; vgl. Kockeis-Stangl 1980).
Flick (1989) spricht in diesem Zusammenhang auch von einer systematischen
Perspektiven-Triangulation (157f.). Gemeint ist damit, ,dass gezielt For-
schungsperspektiven und Methoden miteinander kombiniert werden, die ge-
eignet sind, moglichst unterschiedliche Aspekte eines Problems zu beriicksich-
tigen* (Flick 1989: 153).

8.3.1 Forschungskontext: Das Lehr-Lernkonzept LING 705 METH -
Technology-supported Language Learning

Die folgende Studie ist in ein fachdidaktisches Lehr-Lernkonzept im Fach
Anglistik (Fachdidaktik Englisch) an der Universitit Trier angesiedelt, das
zwischen dem Wintersemester 2021/2022 und dem Sommersemester 2023
durchgefiihrt wurdes'. Die Pilotierung des Lehrangebotes fand im Sommerse-
mester 2021 statt, wobei dieses durch die damals herrschenden Einschrinkun-
gen der Covid-19-Pandemie online stattfand. Ab dem Wintersemester
2021/2022 konnte jedoch wieder auf Prisenzlehre zuriickgegriffen werden.
Dozierende des Seminars waren sowohl die Autorin der vorliegenden Studie
selbst als auch eine Kollegin aus der Fachdidaktik Englisch, die eine Parallel-
gruppe des Konzeptes leitete. Der grobe Verlauf des Lehr-Lernkonzeptes ist in
Abbildung 25 dargestellt.

Das Lehrangebot untergliedert sich in eine Theoriephase und eine Praxis-
phase, in der die Unterrichtsplanung von digital-vermittelten Lernsituationen
fiir den Englischunterricht im Fokus steht. Die priméren Lernziele der Lehr-
veranstaltung waren das kritische Reflektieren iiber den Einsatz digitaler Me-
dien im Fremdsprachenunterricht, das kollaborative Planen von digital-vermit-
telten Lernsituationen im Englischunterricht und das Erproben dieser Lernsi-
tuationen in der Praxis. Weitere Lernziele bezogen sich auf das Erarbeiten und
die Anwendung theoretischer Grundlagen in Bezug auf einen aufgaben- und
kompetenzorientierten Englischunterricht unter den Bedingungen der Digita-
litdt, die Entwicklung digitaler Lehr-Lernmaterialien und die Reflexion des ei-
genen Rollenverstidndnisses der Englischlehrperson in einer digitalisierten Ge-
sellschatft.

Die Theoriephase bestand aus insgesamt sechs Bausteinen, die als Units
bezeichnet wurden. In der Theoriephase befassten sich die Studierenden mit
den Potenzialen digitaler Medien fiir das Fremdsprachenlernen (UNIT I). Au-
Berdem lernten sie Beispiele fiir digital-vermittelte Aufgabenformate fiir einen

31 Zur vertieften, inhaltlichen Beschreibung des Lehr-Lernkonzeptes wird auf die Publikation
Schmit et al. (in Vorbereitung) verwiesen. Die theoretischen Inhalte des Lehr-Lernkonzeptes
stehen als Open Educational Ressource unter folgendem Link zur Verfligung:
https://www.twillo.de/edu-sharing/components/render/415df3 1b-45a5-4570-8b00-
2a56eae0b24a
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kompetenzorientierten Englischunterricht und verschiedene technische tools
und Konzepte fiir die Gestaltung digitaler Lehr-Lernszenarien kennen (UNIT
2 + 3). Schlielich analysierten und diskutierten sie diese kritisch vor dem
Hintergrund ihrer eigenen Rolle als Lehrperson (UNIT 4+5). Die Theoriephase
endete mit einer Einheit (UNIT 6), in der die Studierenden die Moglichkeit
hatten, verschiedene Hardware, wie z. B. interaktive Tafeln oder Trickboxen
fiir die Gestaltung von Erklédrvideos, anwendungsbezogen auszuprobieren.

An diese Phase schloss die Praxisphase an, die aus einer praxisnahen Zu-
sammenarbeit mit Schulen der Region bestand. Hier hatten die teilnehmenden
Studierenden die Moglichkeit, die im Rahmen des Lehr-Lernkonzeptes ge-
plante Unterrichtsstunde in der Praxis zu erproben. Bereits praktizierende
Lehrpersonen stellten Thre Unterrichtsklasse zur Verfiigung, sodass die Studie-
renden nach einer Hospitation in der Lerngruppe ihre Englischstunde planen,
durchfiihren und reflektieren konnten. Da die Praxisphase des Lehr-Lernkon-
zeptes fiir die vorliegende Arbeit von besonderer Relevanz ist, wird diese im
Folgenden genauer beschrieben:

Nachdem die Studierenden die insgesamt sechs theoretischen Bausteine
zum Einsatz digitaler Medien im Englischunterricht durchlaufen hatten, wurde
im Rahmen einer ,,Kick-Off Veranstaltung*, die online iiber die Videokonfe-
renzplattform Zoom stattfand, ein erster Kontakt zwischen den Teilnehmenden
des Seminars und den bereits praktizierenden Englischlehrpersonen herge-
stellt. In dieser Veranstaltung wurde das weitere Vorgehen im Seminar be-
schrieben und erklért. AuBerdem vereinbarten die Studierendengruppen mit
der jeweils zugewiesenen Lehrperson einen Termin zur Hospitation, in der die
Studierenden die Lerngruppe, fiir die sie die Englischstunde planen sollten,
kennenlernen konnten. Ebenso erhielten die Studierenden in diesem Treffen
die konkrete Planungsaufgabe, die in Abbildung 24 dargestellt ist.

Nach dieser Hospitation fand das erste Planungsgespriach zwischen den
Studierenden (ohne die Lehrperson) statt, das die Hauptdatenquelle dieser Stu-
die darstellt. Die Studierenden trafen sich dazu in Kleingruppen virtuell {iber
die Videokonferenzplattform Zoom, um erste Planungsideen zu sammeln. Die
Studierenden konnten je nach Stundenplan der Lehrperson eine Einzel- (45
Minuten) oder Doppelstunde (90 Minuten) planen. Thematisch sollten sich die
Studierenden an den laufenden Unterrichtsvorhaben der Lehrperson orientie-
ren. Es wurde demnach kein Unterrichtsgegenstand vorgegeben. Ebenso gab
es keine zeitlichen Vorgaben zur Linge der Planungsgespriche.
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In Kleingruppen, plant (mind.) eine Englisch-Unterrichtsstunde, die in ein
laufendes Unterrichtsvorhaben der mit euch arbeitenden Lehrperson ein-
gebettet ist. Der Fokus eurer Unterrichtsstunde soll auf dem Einsatz digi-
taler Medien und fools und/oder der Thematisierung von ,,new literacies
and new texts* (neue Inhalte fiir den Englischunterricht im digitalen Zeit-
alter) zum Erwerb von Sprachfertigkeiten (language skills and compe-
tences), wie z. B. reading, writing, mediation, ICC, etc. liegen. Das heift,
dass die Schiilerinnen und Schiiler neben dem Einsatz digitaler Medien an
komplexen Kompetenzaufgaben arbeiten sollen. Plant und bereitet eure
Unterrichtsstunde so vor, dass ihr diese in der Praxis durchfiihren kénnt.

Abbildung 24: Konkrete Planungsaufgabe, die die Studierenden vor ihrem ersten Pla-
nungsgesprich im Rahmen des Lehr-Lernkonzeptes erhalten haben.

Im Anschluss an das erste Planungsgespriach erhielten die Studierenden im
Rahmen des Lehr-Lernkonzeptes peer-feedback zu ihrer Planung und konnten
ihre ersten Planungsideen iiberarbeiten. Danach fand ein weiters Planungsge-
spriach (zweites Planungsgesprich), allerdings mit der betreuenden Lehrper-
son, statt=. Im Nachfolgenden hatten die Studierenden im Seminar die Mog-
lichkeit, einen Unterrichtsausschnitt ihrer geplanten Englischstunde in Form
eines microteachings zu erproben und die Unterrichtsstunde erneut zu {iberar-
beitens. Im Verlauf des Lehrangebotes wurde den Studierenden daher mehr-
fach Gelegenheit gegeben, ihre Planungsideen in einem zyklischen Vorgehen
zu lberarbeiten. Darauffolgend wurde die geplante Unterrichtsstunde an den
jeweiligen Schulen implementiert und von den Studierenden durchgefiihrt. Die
Unterrichtsstunden wurden videografiert und werden im Rahmen einer An-
schlussstudie von Klassen (in Vorbereitung) hinsichtlich der Merkmale von
Lernprozessen im Englischunterricht, in dem digitale Medien eingesetzt wer-
den, analysiert.

32 Das zweite Planungsgesprich, das zusammen mit der kooperierenden Lehrperson stattfand,
ist nicht Bestandteil der Datenanalyse dieser Arbeit. Das zweite Planungsgesprich, bei dem
die Lehrperson beteiligt war, wurde hinsichtlich der Frage analysiert, ob das kollaborative
Planen eine mogliche Professionalisierungsmafinahme darstellt, bei dem es zu (digitalen)
Kompetenzuwachsen sowohl auf Seiten der Lehrperson als auch der Studierenden kommt.
Dieser Reverse-Mentoring Ansatz ist in der Publikation von Schmit, Klassen & Rossa (2021)
genauer erldutert.

33, Microteaching ist eine Methode, bei der angehende Lehrkrifte vor einer kleinen Gruppe von
Lernenden oder Mitstudierenden Unterrichtssituationen realisieren, um bestimmte unter-
richtliche Handlungen einzuiiben® (Altmann et al. 2019: 213).
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Nachdem die Unterrichtserprobungen abgeschlossen waren, fand die Intervie-
werhebung mit den jeweiligen Studierendenkleingruppen statt. Hierbei wurde
darauf geachtet, dass der zeitliche Abstand zwischen der Interviewbefragung
und dem Planungsgespriach nicht zu gro3 war, da sich sonst Verzerrungen
durch Erinnerungseffekte zwischen Handlung und Befragung einstellen
(Leuchter 2009). Die Datenerhebung (Videografie der Planungsgesprache und
Teilnahme an den Interviews) fand stets im zeitlichen Rahmen der Lehrveran-
staltung statt, sodass keine zusétzliche Zeit der Studierenden fiir die Teilnahme
am Forschungsprojekt bendtigt wurde. In Anhang A ist exemplarisch fiir das
Wintersemester 2022/2023 eine Seminariibersicht dargestellt.

Theorie-

einheiten Prasen- Planungs-

Planung einer Erprobung

zum Einsatz einzelnen digital- tation und esprach . ideo.
digitaler vermittelten gesp Micro- und Video
A peer- mit der N grafie der
Medienim Lernsituation fiir teachlng de
Englisch- den Englisch- feedback Lehr- Unterrichts-
unterricht unterricht im Kurs person stunde

(UNIT1-6)

Abbildung 25: Grober Verlauf des Lehr-Lernkonzeptes. Grau hervorgehoben sind die
Erhebung des ersten Planungsgespriches und die Erhebung der leitfadengestiitzten
Interviews als Hauptdatenquelle der vorliegenden Studie. Eigene Darstellung.

8.3.2  Beschreibung der Stichprobe

Die Stichprobe der vorliegenden Arbeit setzte sich aus Lehramtsstudierenden
des Faches Englisch zusammen, die in einen Bachelor - und/oder Masterstu-
dium an der Universitit Trier eingeschrieben waren. Die Zielgruppe dieser Ar-
beit waren Teilnehmende des oben beschrieben Lehr-Lernkonzeptes, sodass
eine aktive Rekrutierung von Studienteilnehmer:innen nicht ndtig war. Die fiir
diese Untersuchung akquirierten Studierende stammen sowohl aus dem Kurs
der Autorin als auch aus dem Kurs der Kollegin. Der Feldzugang und damit
die Auswahlentscheidungen der Zielgruppe waren daher voneinander abhén-
gig, was jedoch vor allem in qualitativen Arbeiten kaum vermeidbar ist
(Gerlach 2020a). Das Sampling hatte vor allem forschungspragmatische
Griinde, da die Autorin in ihrer Tatigkeit als Dozierende Kontakt zu den Stu-
dierenden hatte und ein direkter Feldzugang moglich war.
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Die Studierenden meldeten sich vorab iiber die universitdre Administra-
tionsplattform fiir das Seminar an, wobei sie liber den Forschungskontext erst
in der ersten Semesterwoche informiert wurden. Dieses Vorgehen sollte eine
Vorselektion von beispielsweise besonders forschungsaffinen Studierenden
verhindern. Die Ansprache der Studierenden erfolgte demnach durch die Au-
torin der Studie ihrer Funktion als Lehrende im Rahmen des Seminars.

An der Videografie der Planungsgespriache nahmen insgesamt 23 Studie-
rende teil (15 = als sich weiblich identifizierend, 8 = als sich ménnlich identi-
fizierend), die sich auf 2-3er Kleingruppen verteilten. Die didaktischen Kom-
mentare entstammen der gleichen Gruppe an Versuchspersonen. An den leit-
fadengestiitzten Interviews nahmen insgesamt 19 Studierende teil (13 = als
sich weiblich identifizierend, 6 = als sich méannlich identifizierend), wobei hier
teils Einzelinterviews gefiihrt wurden, wenn weitere Gruppenmitglieder zeit-
lich verhindert waren. Dadurch, dass zu einem spéteren Zeitpunkt entschieden
wurde, eine Interviewbefragung nach der ersten Sichtung der Planungsgespra-
che durchzufiihren, liegen Daten von Studierenden vor, die sowohl an den Pla-
nungsgesprachen und den Interviews teilgenommen haben oder nur an den
Planungsgesprichen teilgenommen haben. Zudem gibt es Interviewdaten von
Studierenden, von denen keine Planungsgespriache vorliegen. Die Schnitt-
menge an Studierenden, von denen sowohl Planungsdaten als auch Inter-
viewdaten vorliegen, kann aus Tabelle 6 entnommen werden.

Die Studierenden, die an den Planungsgesprichen teilnahmen, studierten
fiir die Schulform Lehramt an Gymnasien (n = 18) oder fiir das Lehramt an
Realschulen Plus (n = 5). Fiir die Interviews liegen Daten von 13 angehenden
Gymnasiallehrpersonen und 6 Realschulkriften vor. Die Studierenden waren
zum Zeitpunkt der Datenerhebung am Ende ihres Bachelorstudiengangs (6.
Fachsemester) oder zu Beginn ihres ersten Mastersemesters (7. Fachsemester)
eingeschrieben. Damit hatten alle Forschungspartner:innen bereits mindestens
zwei universitire fachdidaktische Lehrveranstaltungen absolviert und mindes-
tens ein orientierendes Praktikum an einer Schule abgeleistet. Aus diesem
Grund ist anzunehmen, dass die Studierenden {iber erste Erfahrungen in der
Planung von Englischunterricht verfiigten.

Uber den Zweck und die Ziele des Forschungsprojektes wurden die Studie-
renden sowohl miindlich als auch schriftlich zu Beginn des Lehr-Lernkonzep-
tes informiert. Thnen wurden entsprechende Datenschutzbestimmungen, die
Anonymisierung der Daten und die Freiwilligkeit der Teilnahme kommuni-
ziert. Ebenso wurde explizit darauf hingewiesen, dass eine Nicht-Teilnahme
am Forschungsprojekt zu keinen Nachteilen im Rahmen des Lehr-Lernkon-
zeptes fithren wird (vgl. Legutke & Schramm 2022). Ein schriftliches Einver-
stiandnis liegt von allen Teilnehmenden vor. Die Teilnehmenden sind in pseu-
donymisierter Form mit zugehoriger Datenquelle in Tabelle 6 dargestellt.
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Tabelle 6: Die Untersuchungsteilnehmenden der vorliegenden Studie. Grau hinterlegt
sind alle Studierenden, von denen sowohl Planungsgesprichsdaten als auch Inter-
viewdaten vorliegen. Fett markiert sind die Namen der Studierenden, deren Daten
schlieBlich in die Auswertung und Analyse einflossen.

Leonie Marc Alina Untersuchungsteilnehmende, von
Peter Lina Luisa denen Planungsgesprache, aber
Hanna Michelle keine Interviews vorliegen
Helena Anne

Lea Mona

Eric Ragid

Florian Judith Schnittmenge an Studierenden, die
Amy Elisa Lilly sowohl an den Planungsgesprachen
Tom Richard als auch an den Interviews teilge-
Isabell nommen haben

Israa

Stefan Lena

Mattheo Thomas Untersuchungsteilnehmende, von
Leonie Rhagad denen Interviews, aber keine Pla-

nungsgesprache vorliegen

8.4  Datenerhebungsmethoden

Im Folgenden wird der Prozess der Datenerhebung beschrieben. Damit soll
gerade mit Blick auf die Giitekriterien qualitativer Forschung, die die Verfah-
rensdokumentation, Transparenz und Vollstandigkeit betreffen, Rechnung ge-
tragen werden (Flick 2014: 420).

8.4.1 Videografie von Planungsgesprichen

Im Rahmen dieser Untersuchung wurden die Studierenden gebeten, sich wih-
rend ihrer Planungsgespriache mittels der Aufnahmefunktion von Zoom zu fil-
men. Warum sich fiir die Wahl der Planungsgespriche und deren Videografie
entschieden wurde, und wie die Studierenden dabei vorgegangen sind, ist Be-
standteil der folgenden Erléduterungen.

Zur Wahl der Videografie von Planungsgesprdchen

Die Videografie — als interpretatives Verfahren — hat in der Fremdsprachendi-
daktik bereits eine langjahrige Tradition und wird vor allem im Kontext der
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Unterrichtsforschung angewendet (Kurtz 2016; vgl. Schramm & Aguado
2010). In den letzten Jahren lasst sich auch eine zunehmende Bedeutung und
Verwendung videografischer Forschung im Kontext der Lehrer:innenprofessi-
onalisierung (z. B. durch Forschungen zur professional vision) erkennen (z. B.
Wipperfiirth 2016). Tuma und Schnettler (2014) bezeichnen die Videografie
als einen ,,interpretative[n], methodische[n] Ansatz, der sich [...] durch eine
enge Einbettung in ethnographische Feldforschung [...] auszeichnet” (ebd.:
876). Der forschungsmethodische Mehrwert der Videografie liegt laut
Schramm & Aguado (2010) in der ,,relativ theorieunabhingigen und komple-
xititserhaltenden Dokumentation, der theoretisch unbegrenzt haufigen Repro-
duzierbarkeit zu Analysezwecken und der Wiedergabemdglichkeiten zu Zwe-
cken der retrospektiven Stimulierung® (ebd.: 186). Auch Przyborski und
Wohlrab-Sahr (2021) betonen, dass der Einsatz von Videografie die Komple-
xitit eines Untersuchungsgegenstandes abbilden kann und Daten so in ,,wie-
derholbarer, intersubjektiv liberpriitbarerweise erhoben werden* kénnen (ebd.:
201). Tuma und Schnettler (2019) sprechen in diesem Zusammenhang von der
,Konservierung sozialer Wirklichkeiten* (ebd.: 1192). Videotaten sind folg-
lich akkurater und ihre Dokumentierung dauerhaft zugénglich, was die Be-
obachtung des Planungsgeschehens in dieser Arbeit permanenter und dichter
werden ldsst (Tuma, Schnettler & Knoblauch 2013; vgl. Knorr 2015). Der vi-
deobasierte Zugang erlaubt zudem einen ,,natiirlichen* Zugang zum Untersu-
chungsgegenstand, der eine Situation abbildet, die auch ohne die Anwesenheit
einer Kamera stattgefunden hétte (Tuma et al. 2013). Knapp und Ricart Brede
(2012) sprechen auch von einem ,,ungetriibten Bild der alltdglichen Realitat
und einer ,,Totalitdt der Wirklichkeitserfassung®, (ebd.: 219f.), die durch Vi-
deografie ermdglicht wird.

Die Videografie in dieser Studie kann als eine Form der nicht-teilnehmen-
den Beobachtung verstanden werden, da die Beobachterin, in diesem Fall die
Autorin der Studie, von auflen das Verhalten der Studierenden beobachtet und
nicht selbst Element des zu beobachtenden Feldes wird (Lamnek 2010). In An-
lehnung an den Partizipationsgrad nach Johnson und Christensen (2004)
nimmt die Autorin der Studie die Rolle einer observer-as-participants als
Form der Fremdbeobachtung ein, da sie eine begrenzte Zeit mit der Beobach-
tung der Gruppenmitglieder im Rahmen des Lehr-Lernkonzeptes verbringt und
diesen auch mitteilt, dass sie untersucht werden (ebd.: 190). Gleichzeitig han-
delt es sich durch die Beobachtung mittels Videoaufzeichnung um eine offline
Beobachtung, die es ermdglicht, das Geschehen iterativ zu betrachten
(Schramm & Schwab 2022: 150).

Fiir die vorliegende Studie war die Videografie auBerdem von Vorteil, da
durch die Mdglichkeit des Bildschirmteilens via Zoom erfasst werden konnte,
welche Notizen die Studierenden machen oder auf welchen Plattformen sie
nach Unterrichtsmaterial suchen. So war es auch moglich zu beobachten, auf
welches Unterrichtsmaterial (z. B. Schulbiicher) sich die Studierenden
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wihrend ihren Planungen bezogen. Die Videografie ermoglichte es demnach
nochmal genauer verstehen zu kdnnen, womit sich die Studierenden wéhrend
der Unterrichtsplanung beschiftigen (Knorr 2015: 163f.).

Limitationen bei der Erhebung von videografierten Planungsgesprdchen

Videodaten weisen unterschiedliche Limitationen auf, die es im Forschungs-
prozess zu reflektieren gilt. Videodaten sind ,,hochinvasiv und reaktiv (Kurtz
2016: 47), sodass gewisse Verzerrungen der Wirklichkeit ,,forschungsstrate-
gisch und forschungsoperativ nicht unterbewertet werden* (ebd.: 47) bleiben
diirfen. AuBlerdem muss mit Blick auf die Validitit der Daten genau beriick-
sichtigt werden, wie invasiv sich die forschende Person verhilt (Schramm &
Schwab 2022: 150). Dieser Einwand kann in der vorliegenden Studie entkraf-
tet werden, da die Forscherin selbst beim Planungsprozess als solcher nicht
anwesend war und den Studierenden selbst iiberlassen hat, wann und wo sie
sich treffen. Eine ,,Selbstuntersuchung* (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2008:
59), bei der die Autorin sowohl Forscherin als auch Teilnehmerin der Video-
grafie war, konnte so vermieden werden (ebd.).

Ebenfalls muss bei der Bewertung der Ergebnisse beriicksichtigt werden,
dass sich durch die Anwesenheit der Kamera Beobachtereffekte eingestellt ha-
ben kdnnen. Obwohl in dieser Arbeit die Reaktanz der Teilnehmenden durch
das Aufzeichnen am eigenen Bildschirm und damit die Anwesenheit einer Ka-
mera minimal-invasiv gehalten wurde, kann dennoch davon ausgegangen wer-
den, dass die Priasenz, bzw. das Wissen um eine Beobachtungssituation das
Verhalten der Studierenden beeinflusst. Przyborski und Wohlrab-Sahr (2008)
sprechen in diesem Zusammenhang von einer gewissen Offentlichkeitsarbeit,
die durch die Anwesenheit einer Kamera generiert wird (ebd.: 158f). Mit Blick
auf die Wahrung der Intimitit der Gespriache weisen die Autor:innen darauf
hin, dass den Versuchsteilnehmenden gewéhrt werden sollte, Gesprachspassa-
gen, die nicht in die Untersuchung eingehen sollen, wieder 16schen kdnnen. So
kann die Exklusivitit des Gesprachs und damit ein intimer Rahmen sicherge-
stellt werden (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2008: 159; vgl. Legutke &
Schramm 2022). Diese Mdoglichkeit wurde den Studierenden frithzeitig kom-
muniziert, wobei keine der Studierendengruppen davon Nutzen machte.

AuBerdem muss mit Blick auf die Validitéit der Daten beriicksichtigt wer-
den, dass ,,Forschungspartner:innen bewusst oder unbewusst Informationen
kommunizieren, die durch die Erhebungssituation generiert worden sind [...]
und ihre Gedanken damit gegeniiber einer stillen Bearbeitung verandern®
(Heine & Schramm 2022: 183). Gleichzeitig ist denkbar, dass in den Planungs-
gesprachen weniger verbalisiert, als gedacht wird, da beispielsweise mehrere
mentale Prozesse parallel ablaufen (ebd.). Infolgedessen kénnen mentale Pro-
zesse nicht in Ginze abgebildet werden.
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Einschriankungen von Videodaten betreffen auBerdem deren Objektivitit.
So merkt Kurtz (2016) an, dass

[d]ie qualitative fremdsprachendidaktisch-videografische Forschung so gesehen nicht objek-
tiv im Sinne des quantitativen Paradigmas sein [kann]. Sie ist jedoch diskursiv in Teilen
objektivierbar. [...] Begrenzte Objektivierbarkeit und kommunikative Interaktivitét (bis hin
zur kommunikativen Validierung) sind weitere konstitutive Merkmale, die den Einsatz zu-
sétzlicher Verfahrensweisen und Forschungsinstrumentarien implizieren, die komplementér
zur Videografie im Sinne einer multiplen Triangulation eingesetzt werden konnen (ebd.: 48).

Ein moglicher Weg, um qualitative Forschung objektivierbar zu machen, kann
durch die polymethodische Datenerhebung realisiert werden, in dem — wie
auch in vorliegender Studie — die AuBBenperspektive der Studierenden mit der
Innenperspektive verkniipft wird (Kurtz 2016: 48; vgl. Schramm & Schwab
2022).

Forschungsmethodische Herausforderung bei der Videografie von
Planungsgesprdichen im virtuellen Raum

Eine Besonderheit dieser Arbeit stellt das virtuelle Planen iiber die Videokon-
ferenzplattform Zoom dar. Die Studierenden nahmen sich selbst auf. Dies ist
bis dato in der fremdsprachendidaktischen Forschung eher selten und unter-
scheidet sich von Forschungsdesigns in der fremdsprachendidaktischen For-
schung im Priasenzformat. Daher ist das Reflektieren iiber diese Erhebungssi-
tuation auch mit Blick auf zukiinftige Forschungen umso wichtiger (Abend-
roth-Timmer & Schneider 2021; Kiipliice 2024).

Fiir die vorliegende Studie sollte urspriinglich eine videographische Me-
thode analog zur Datenerhebung von Knorr (2015) gewéhlt werden. Hierzu
sollten die Studierenden einen extra Raum zur Verfligung gestellt bekommen,
in dem sie die Unterrichtsstunde planen, wéhrend sie dabei von einer externen
Kamera gefilmt werden (vgl. Knorr 2015: 183f.). Da dieses Vorgehen jedoch
durch die Kontaktbeschrinkungen der Covid-19-Pandemie im Jahr 2021 nicht
moglich war, wurde fiir die Pilotierung des Vorhabens ein Vorgehen im digi-
talen Raum und damit einer Videografie der Studierenden beim Planen selbst
iiber Zoom gewihlt. Dieses Verfahren erwies sich als zeitékonomisch und
wurde im Feedbackgespriach mit den Studierenden als besonders zeiteffizient
und effektiv wahrgenommen. Letztlich erwies sich die virtuelle Datenerhe-
bung auch aus Sicht der Forscherin und damit auch aus forschungspragmati-
scher Sicht als sinnvoll, da durch das Auslagern der Datenerhebung in den vir-
tuellen Raum deutlich weniger personelle, finanzielle, riumliche und vor allem
zeitliche Ressourcen notwendig waren. Infolgedessen wurde aus den Riickmel-
dungen der Studierenden und den Erfahrungen der Pilotierung heraus das Vor-
gehen fiir die weitere Datenerhebung beibehalten.

Bis dato existieren kaum Arbeiten, die die Verlagerung der Erhebungssitu-
ation in den virtuellen Raum beschreiben oder reflektieren (vgl. Kiipliice
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2024). Spezifisch fiir den fremdsprachendidaktischen Kontext sind fiir die vor-
liegende Studie die Arbeiten von Abendroth-Timmer und Schneider (2021)
sowie Kiipliice (2024) wichtig. Dort werden die Herausforderungen von Da-
tenerhebungen im virtuellen Kontext diskutiert. Eine potenzielle Einschrén-
kung der Datenerhebung im Online-Setting betrifft die Vorgabe eines Medi-
ums. So weisen Becker (2018) sowie Abendroth-Timmer und Schneider
(2021) darauf hin, dass die Generierung von Daten {iber vorgegebene Medien
(in diesem Fall der Videokonferenzplattform Zoom) zu Demotivation und
Uberforderung fiihren kann, sofern die Proband:innen nicht mit der Technolo-
gie umgehen kdnnen oder technische Probleme auftreten. Diese Herausforde-
rung kann fiir die Proband:innen dieser Studie nicht angenommen werden, da
zum Zeitpunkt der Datenerhebung alle beteiligten Studierenden mit Zoom
durch die in den vorherigen Semestern stattgefundene Online-Lehre vertraut
waren. Die Studierenden waren zum Zeitpunkt der Erhebung an digitale Lehr-
Lernformate gewohnt; das Treffen {iber Videokonferenzplattformen war keine
Seltenheit. Aulerdem wurde die Funktionsweise der Aufnahmefunktion auf
Zoom den Studierenden im Rahmen des Seminars erklart. Sie erhielten im Se-
minar zudem schriftlich eine Erklarung und Anweisungsanleitung, wie die
Aufnahme der Planungsgespriche technisch iiber Zoom umgesetzt werden
soll. Ebenfalls wurden die Studierenden angehalten, eine Testaufnahme durch-
zufiihren, um sicherzustellen, dass es zu keinen technischen Unsicherheiten bei
der Videografie der Planungsgespriche kommt.

Ein weiterer Storeinfluss, der vor allem Einfluss auf die Qualitéit der Daten
nimmt, bezieht sich auf den Gebrauch paralleler Medien wéhrend oder nach
der Erhebungssituation. So weisen Abendroth-Timmer und Schneider (2021)
darauf hin, dass die Interkation im digitalen Kontext nicht linear verlauft, ,,son-
dern multimodal, d. h. gleichzeitig iliber verschiedene Kommunikationsmedien
hinweg. Dabei ist ein Wechsel zwischen Phasen (quasi-) synchroner und asyn-
chroner Kommunikation unabhéingig vom verwendeten Medium moglich®
(ebd.: 197). In den vorliegenden Daten konnte vereinzelt beobachtet werden,
dass die Studierenden wéhrend der Planungsgespréiche bereits vorab asynchron
iiber andere Kommunikationskanéle wie z. B. WhatsApp Planungsideen aus-
getauscht haben. Dies fiihrte im Falle dessen dazu, dass die Planungsgespréche
von sehr kurzer zeitlicher Dauer waren, da bereits vorher einige Planungsideen
ausgetauscht wurden. Da in den Planungsgespréichen bereits zuvor asynchron
iiber die zu planende Englischstunde gesprochen wurde und der Planungspro-
zess daher nicht mehr vollstandig erfasst werden konnte, wurden diese von der
Analyse ausgeschlossen (vgl. Abendroth-Timmer & Schneider 2021).

Trotz der beschriebenen Einschridnkungen und dem Hinweis, dass es auch
forschungspragmatisch zumindest wéhrend der Pilotierungsphase dieser Ar-
beit notwendig war, auf den virtuellen Raum auszuweichen, kann das Erheben
der Planungsgesprache (und auch Interviews) inhaltlich und methodisch ge-
rechtfertigt werden (Kiipliice 2024: 138). Die Erfahrungen mit der
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Datenerhebung im virtuellen Raum waren durchweg positiv. Die Erhebungs-
situation im virtuellen Raum war vor allem aus forschungspragmatischer Sicht
vorteilhaft. Obwohl kleinere Verbindungsstérungen bei den Planungsgespra-
chen beobachtet werden konnten, war die Aufnahmequalitét der Daten gut ge-
nug, um diese fiir eine Transkription weiterverwenden zu kdnnen. Die Daten
weisen demnach eine ausreichende Audio- und Bildqualitét auf Die Interaktion
im virtuellen Raum bzw. das Aufzeichnen der eigenen Gespréachsdaten schien
die Studierenden auflerdem nur zu Beginn des Gespréchs zu irritieren. Der Er-
zdhlfluss wurde durch das Vorhandensein der Kamera daher nicht gestort
(ebd.: 129). Zudem kann aus den miindlichen Riickmeldungen der Studieren-
den an die Autorin geschlossen werden, dass der virtuelle Kontext der Erhe-
bungssituation die Motivation zur Forschungsteilnahme erhdht hat. Die Stu-
dierenden nahmen die zeitliche und rdumliche Flexibilitdt der Planungsauf-
gabe als positiv wahr. Die Planung iiber eine Videokonferenztool wie Zoom
schien Barrieren zur Forschungsteilnahme abzubauen. Insgesamt ist daher
(wenn iiberhaupt) nur ein geringer Einfluss der virtuellen Datenerhebungssitu-
ation auf die Qualitédt der Daten zu erwarten (Kiipliice 2024).

Zum Ablauf Videografie der Planungsgesprdche

Insgesamt hatten die Studierenden nach der Hospitation der Lerngruppe eine
Woche Zeit, das Planungsgespréch zu fithren. Da das Planen von Unterricht in
der universitdren Ausbildungsphase als herausfordernd wahrgenommen wird
(Knorr 2015), bekamen die Studierenden Leitfragen an die Hand, die sie im
Planungsprozess unterstiitzen sollten (vgl. Abb. 26). Um den Studierenden Fle-
xibilitdt zu gewihrleisten, konnten sie selbst den genauen Zeitpunkt zum Fiih-
ren des Gesprichs festlegen. Wie auch in der Studie von Knorr (2015) ,,wurde
den Untersuchungsteilnehmenden in Anlehnung an Methoden der ethnografi-
schen Feldforschung [daher] freigestellt, wann, wo und wie lange sie sich zum
Planen treffen® (ebd.: 164). In Abbildung 27 sind Ausschnitte eines Planungs-
gesprachs als Screenshot dargestellt.

Wie bereits im vorherigen Kapitel erldutert, trafen sich die Studierenden
im digitalen Raum (via Zoom) in vorher selbst gewihlten Kleingruppen, um
erste Planungsideen fiir eine Einzel- oder Doppelstunde im Fach Englisch un-
ter dem Einsatz digitaler Medien zu sammeln. Fiir die Arbeit in Kleingruppen
waren forschungspragmatische Griinde ausschlaggebend, gleichwohl die kol-
laborative Zusammenarbeit der Studierenden ein komplexreduziertes Setting
darstellt, das sie im Planungsprozess unterstiitzen soll (ebd.). Da die Studie-
renden auf einen eher geringen Erfahrungsschatz zur Planung von Englischun-
terricht zum Erhebungszeitraum zuriickgreifen kdnnen, ,,erweist sich die Mog-
lichkeit des Austausches mit einer/einem Mitstudierenden als Chance, mehr
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Sicherheit zu gewinnen, Anteilnahme und Bestétigung zu erfahren und sich
durch die [SPS]-Gruppe unterstiitzt zu fithlen (ebd.: 408).

= What is the topic of your lesson? What topic might be relevant
to the learners?

o Provide a clear focus on a specific language compe-
tence (e.g. listening, reading, writing, speaking, ICC)
and emphasise how you as a teacher will foster the
acquisition of this specific competence.

= What is the goal you want to pursue with your task (e.g. learn-
ing goals)?

=  How can digital media help you to reach those L2 learning
goals

o  Are the selection and the use of digital media innova-
tive?

o Could you have done the task without innovative dig-
ital media?

o  What digital tools could you use? What digital tools
are available?

=  What criteria for good tasks are relevant for your task?

= What will L2 learners need from you as a teacher in order to
tackle your task?

=  What are the leaners needs? How do you provide task support?
What task support do you provide?

o E.g. do you have to explain the use of a specific digi-
tal tool to your learners?

=  How do you structure your task (e.g. pre-while- or post-phase)?
= Provide clear task instructions and appealing teaching materi-
als.

Abbildung 26: Leitfragen, die den Studierenden fiir die Planung ihrer digital-vermittel-
ten Englischstunde zur Verfiigung gestellt wurden.

Thematisch sollte die geplante Unterrichtsstunde in die laufende Unter-
richtsvorhaben der kooperierenden Lehrpersonen eingebettet sein. Damit
handelt es sich in diesem Erhebungskontext um Realplanungen von Studie-
renden, die im Anschluss an die Planung auch durchgefiihrt wurden.
Schmidt und Hesse (2022) merken an, dass damit eine authentische Anfor-
derungssituation erfasst wird, ,,die dazu geeignet(er) erscheint, Fahigkeiten
zur Planung valide zu erheben® (ebd.: 254). Fiir die Dauer der Planungsge-
spriche wurden keine Vorgaben gemacht, im Schnitt dauerten die
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Planungsgespréche 52, 7 Minuten. Sobald das Gespréch beendet war, wurde
die Videodatei auf der Lernplattform Seafile hochgeladen, wobei nur Mit-
glieder der AG Fachdidaktik an der Universitét Trier Zugriff darauf hatten.

Abbildung 27: Screenshots aus drei exemplarischen Planungsgesprichen via der Vide-
okonferenzplattform Zoom. Um sowohl die Transkription der Daten zu erleichtern als
auch Mimik und Gestik der Teilnehmenden abbilden zu kénnen, wurden die Studieren-
den gebeten, die Kamera mit Galeriefunktion als Kameraperspektive eingeschaltet zu
haben.

Insgesamt flossen 11 Planungsgespriche in die Datenauswertung ein. Diese
Fallauswahl wird damit begriindet, dass das Speichern der Videodatei in man-
chen Fillen fehlgeschlagen ist oder einige Planungsgespréiche eine zu geringe
Audio - und/oder Bildqualitdt aufwiesen. Ebenfalls gab es Planungsgespréiche
von sehr geringer Dauer (ca. 10 Minuten), aus denen ersichtlich wurde, dass
die eigentliche Planung bereits vor der Videografie des Planungsgespréichs
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asynchron iiber andere Kommunikationsmittel stattgefunden hatte. Solche Da-
tensamplings flossen nicht in die finale Auswertung mit ein.

8.4.2 Die didaktischen Kommentare und verwendeten Materialien

Die Studierenden wurden im Rahmen des Lehr-Lernkonzeptes gebeten, ihre
final geplante Stunde in einem kurzen didaktischen Kommentar zu verschrift-
lichen. Konkret sollten die didaktischen Kommentare einen tabellarischen Ver-
laufsplan der geplanten Stunde, eine kurze Erlduterung didaktisch-methodi-
scher Uberlegungen, die Lernziele und die Begriindung des digitalen Medien-
einsatzes beinhalten. Mit Blick auf die erste Forschungsfrage war auch die Be-
griindung des Medieneinsatzes relevant.

Die Wahl der didaktischen Kommentare als zusitzliche Datenquelle zu den
Planungsgespriachen begriindet sich vor allem in der Ergéinzung der Gespréchs-
daten. Im Sinne eines triangulativen Vorgehens werden unterschiedliche Da-
tenmaterialien miteinander kombiniert, um den Untersuchungsgegenstand
moglichst genau beschreiben zu konnen. Wie in Kapitel 2.4 aufgefiihrt, ist in
den Planungsgespriachen damit zu rechnen, dass die Studierenden nicht alles
verbalisieren, was in ihren Kopfen vorgeht. Aus Validititsgriinden liefern die
didaktischen Kommentare demnach eine zusétzliche Datenquelle, um die For-
schungsfragen tiefergehend beantworten zu konnen. Auch die von den Studie-
renden verwendeten Materialien wie Lehrbiicher, Arbeitsblitter oder Soft-
wareprogramme — auch wenn diese nicht systematisch ausgewertet wurden —
unterstiitzten die Datenanalyse, indem sie zu einem besseren Verstidndnis der
Gesprichsdaten beitrugen.

8.4.3 Erhebungsmethode: Die leitfadengestiitzten Interviews

Die erste Sichtung der Planungsgespriche hatte gezeigt, dass neben dem Wis-
sen auch affektiv-motivationale Aspekte das Planungshandeln der Studieren-
den beeinflussen. Damit einher ging eine dritte Forschungsfrage, die sich da-
rauf bezieht, welche Uberzeugungen und Vorstellungen Studierende gegen-
iiber einem digital-vermittelten Englischunterricht haben.

Um dies erfassen, verstehen und nachvollziehen zu kénnen, miissen Erhe-
bungsinstrumente eingesetzt werden, die moglichst offen und flexibel sind
(Schulz & Ruddat 2012). Zudem muss zur Beantwortung eines wenig be-
forschten Untersuchungsgegenstandes ein exploratives Instrument eingesetzt
werden (Trautmann 2012; vgl. Kiipliice 2024). Hierfiir eignen sich Formen der
Selbstauskunft wie beispielsweise Interviewbefragungen. Da Untersuchungs-
gegenstinde wie Erfahrungen, Einstellungen und Vorstellungen nicht immer
beobachtbar sind, konnen Formen der Selbstauskunft, wie beispielsweise in
einer Interviewsituation, Einblicke in affektive Dispositionen der
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Teilnehmenden als zentrale Professionalititsfacette geben (Riemer 2022). In-
terviews erlauben folglich, Gedanken, Einstellungen und Haltungen zu er-
schlielen, die in vorliegender Studie ,hinter* dem Planungshandeln liegen
(Altrichter & Posch 2007). Aus diesem Grund entschied die Autorin, mit den
Studierenden des Lehr-Lernkonzeptes eine miindliche Befragung in Form von
Interviews durchzufiihren.

Im Sinne der Forschungsékonomie ist es sinnvoll, die Interviews mit einem
Leitfaden zu strukturieren (Trautmann 2012). Aus diesem Grund wurden die
Interviews durch einen vorab vorbereiteten Leitfaden strukturiert, der die Ge-
staltung des Gespréchsablaufs systematisiert (Helfferich 2019). Hierzu werden
zentrale Aspekte des Untersuchungsgegenstandes identifiziert, die dann im
Leitfaden fokussiert werden sollen (Schreier 2023b). Der Leitfaden hat also
zum Ziel, das Interview auf relevante Themen, die dem Vorwissen der inter-
viewenden Person entstammen, zu fokussieren und gleichzeitig die Interviews
vergleichbar zu machen (Kuckartz & Ridiker 2024a). Da der Forschungsge-
genstand durch die Frage der affektiven Dispositionen beim Planen von Eng-
lischunterricht bereits theoretisch gerahmt war, wurde das qualitative Giite-
prinzip der maximalen Offenheit durch den Leitfaden bewusst eingeschréinkt
und der Interviewablauf gezielt gesteuert (vgl. Helfferich 2019). Auch Kiipliice
(2024) beschreibt digitalititsbezogene Vorstellungen als ,,stark themenbezo-
gen®, sodass ,.ein ginzlich offenes, narratives Interview nicht in der gleichen
Dichte Antworten erwarten [lésst], die fiir das Forschungsinteresse von Rele-
vanz sind“ (ebd.: 134). Die Interviewdaten weisen durch den Leitfaden einen
stirkeren ,,Elizitierungscharakter” auf, da hauptsichlich die interessierenden
Aspekte des Forschungsgegenstandes fokussiert werden (Riemer 2022: 170).

Beim Erstellen des Leitfadens wird dem Prinzip ,,s0 offen wie moglich, so
strukturierend wie notig® (Helfferich 2019: 670) gefolgt, um den teilnehmen-
den Studierenden dennoch die Mdglichkeit zu geben, eigene Gedanken elabo-
rieren zu konnen. Riemer (2022) betont dabei, dass der Leitfaden der Orientie-
rung dienen soll, und keinen strikten Ablaufplan darstellt. Dementsprechend
soll auch die Fragereihenfolge flexibel gehalten werden und die Teilnehmen-
den zu eigenen ausfiihrlichen Aussagen ermutigt werden. Gerade zu Beginn
sollen erzéhlgenerierende Fragen gestellt werden, um den Redefluss der Teil-
nehmenden zu gewéhrleisten (Riemer 2022). Weitere Impulsfragen steuern
den Gesprichsverlauf. Die interviewende Person sollte sich dabei moglichst
nicht wie eine natiirliche Gesprichspartnerin verhalten, sondern lediglich
durch kontrolliertes und vertieftes Nachfragen eine neutrale Gesprachsposition
einnehmen (Aguado 2019).

Der in dieser Studie eingesetzte Leitfaden ist im Anhang B dargestellt. Bei
der Erstellung des Leitfadens wurde sich an den Faustregeln zur Leitfadener-
stellung nach Riemer (2022: 171) orientiert. Dabei wird mit der ersten Frage
zundchst ein erzdhlgenerierender Impuls gesetzt; anschlieBend folgen konkre-
tere Impulsfragen zum Forschungsgegenstand. Die Aufrechterhaltungsfragen
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dienen der Steuerung des Gespréchs, um den Gesprachsfluss zu erhalten. Um
den zeitlichen Rahmen des Interviews zu begrenzen, gab es optionale Fragen,
die nur gestellt wurden, sofern eine Interviewlédnge von 60 Minuten (noch)
nicht iiberschritten wurde.

Die Pilotierung des Interviewleitfadens fand im Sommersemester 2022
nach einer Trainingsphase statt. Hierzu fiihrte die Autorin der Studie Probe-
Interviews mit ihrer studentischen Hilfskraft. Wie auch die Planungsgespréche
fanden die Interviews iiber die Videokonferenzplattform Zoom statt, nachdem
die Studierenden ihre geplante Stunde an der Schule erprobt hatten. Um eine
personlichere und vertrauensvollere Atmosphére wihrend der Interviewdurch-
filhrung zu schaffen, wurden die Studierenden gebeten, ihre Kamera einzu-
schalten, sodass die Interviews nicht nur audiografiert, sondern ebenfalls vide-
ografiert wurden. Dies ermdglichte auch bei der Transkription der Daten eine
vereinfachte Zuordnung der Sprecher:innen.

Insgesamt flossen 10 Interviews in die Datenanalyse mit ein. Die durch-
schnittliche Lénge der Interviews betrigt ca. 36 Minuten. Die Interviews wur-
den in Kleingruppen gefiihrt, in denen auch das vorherige Planungsgespriach
stattfand. Es liegen sowohl Einzel- als auch Paarinterviews vor (Ddring, Bortz
& Poschl 2016). Interviewerin war die Autorin dieser Arbeit. Zudem war eine
Kollegin, die Dozentin der Parallelgruppe des Lehr-Lernkonzeptes war, anwe-
send, wenn das Interview mit Studierenden gefiihrt wurde, die im Parallelkurs
der Autorin eingeschrieben waren.

Die Entscheidung, die Interviews (wie auch die Planungsgespriche) im vir-
tuellen Kontext iiber Zoom zu fiihren, kniipft an die forschungsmethodischen
Vorteile an, die in Kapitel 8.4.1 beschrieben wurden. Forschungsmethodische
Einschrankungen durch den virtuellen Kontext kdnnten sich jedoch dadurch
ergeben haben, dass es sich bei der Interviewbefragung im virtuellen Raum um
eine ,,inszenierte, digital mediierte Gespréichssituation (Kiipliice 2024: 137)
handelt. Dies steht jedoch im Widerspruch zu dem zentralen Giitekriterium
qualitativer Forschung, den Forschungsgegenstand in einem moglichst natiir-
lichen, alltdglichen Kontext zu beobachten (Helfferich 2011, vgl. Kapitel 8.2).
Die Natiirlichkeit und Offenheit der Gesprachssituation in Interviews, die bei-
spielsweise iiber Videokonferenztools stattfinden, kann daher durchaus kri-
tisch betrachtet werden. Kiipliice (2024) relativiert diesen Einwand damit, dass
eine Natiirlichkeit oder Normalitiat der Erhebungssituation auch iiber das Be-
wusstsein ,,des Interviews als Kommunikationstyps® (Weck 2020: 191) ver-
standen werden kann, was heif3t, dass den beteiligten Gespréichspartner:innen
bewusst ist, dass es sich aufgrund des Interviewsetting sowieso um keine na-
tiirliche Situation handelt (Kiipliice 2024). Den beteiligten sind die Eigenschaf-
ten einer Interviewsituation jedoch bekannt; sie kennen das Frage-Antwort
Schema und sind sich ihrer vordefinierten Rollen bewusst. Kiipliice (2024)
fasst daher zusammen:
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In diesem Sinne scheint es weniger ein Einwand gegen das Forschungsdesign als ein not-
wendiges Merkmal von Interviewstudien zu sein, dass, anders als z. B. bei Ethnografien, das
Material nicht aus einem weitestgehend unbeeinflussten Gespréach entsteht. Daraus folgt,
dass auch ohne den virtuellen Raum eine kiinstliche Gespréchssituation entstanden wire.
Zumindest fiir diesen Aspekt ergibt sich aus der Nutzung von video conferencing also kein
offensichtlicher Unterschied (ebd.: 137; Hervorhebung im Original).

Damit scheint das Erheben der Interviews iiber das Videokonferenztool Zoom
vor allem auch aus forschungspragmatischer Sicht gerechtfertigt.

8.5 Datenauswertung

Im Rahmen dieser Untersuchung wurden sowohl die Planungsgespriache als
auch die leitfadengestiitzten Interviews mit Hilfe der qualitativen Inhaltsana-
lyse nach Kuckartz (2018) ausgewertet. Die Auswertung erfolgte nach einer
inhaltlich-strukturierenden, qualitativen Inhaltsanalyse, die in dieser Untersu-
chung sowohl das induktive als auch deduktive Bilden von Kategorien um-
fasste. Es folgt die Beschreibung der Transkription und der Darlegung des Re-
gelsystems, mit dem die Planungsgesprache und Interviews transkribiert wur-
den (Kapitel 8.5.1). AnschlieBend wird auf die qualitative Inhaltsanalyse als
Auswertungsverfahren eingegangen (Kapitel 8.5.2). Dabei geht es sowohl um
methodologische Grundlagen als auch das Beschreiben des genauen Vorge-
hens bei der Kategorienbildung.

8.5.1 Die Transkription

Da sowohl die Daten der Planungsgespriche als auch die Interviewdaten in
auditiv-visueller Form vorlagen, mussten diese zunéchst schriftlich aufbereitet
werden. Um die Daten fiir die Datenanalyse zugénglich zu machen und aus-
werten zu konnen, mussten sie also verschriftlicht, d.h. transkribiert werden
(Schreier & Weydmann 2023). Bevor die Daten in die schriftliche Reprisen-
tationsform tiberfithrt werden konnten, musste entschieden werden, wie voll-
stindig, wie umfangreich (Transkriptionstiefe) und auf welche Weise (Notati-
onsverfahren) die Daten verschriftlicht werden sollen (Dresing & Pehl 2020).
Bei der Uberfiihrung miindlicher in schriftliche Daten muss jedoch immer re-
flektiert werden, dass diesem Vorgang Selektions- und Interpretationsprozesse
zugrunde liegen, sodass der gesprochene und geschriebene Text nicht iso-
morph sind (Ochs 1979; vgl. Schramm & Aguado 2010). Transkripte sind in-
folgedessen immer eine Reduktion des Datenmaterials und koénnen daher als
,heue Realitit™ gefasst werden (Flick 2014: 292; vgl. Dresing & Pehl 2020).
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In vorliegender Arbeit liegt eine vollstindige Transkription aller Planungs-
gespriache und leitfadengestiitzter Interviews in vereinfachter Zeilenschreib-
weise vor (vgl. Schreier & Weydmann 2023). Dies hat den Grund, dass sich
dem Datenmaterial moglichst fremd gemacht werden sollte und nur mit dem
Transkript weitergearbeitet werden konnte. Wahrend der Transkription der Da-
ten fand sowohl die Pseudonymisierung als auch Anonymisierungen der Teil-
nehmenden und aller auf eine Person riickzufiithrenden Informationen statt, so-
dass alle personenbezogenen Daten verfremdet wurden.

Da die Transkription zeitintensiv ist (Redder 2002), gilt es zudem ein an-
gemessenes Transkriptionsverhéltnis zu wihlen und abzuwégen, inwiefern be-
stimmte Aspekte gesprochener Sprache je nach Interpretationsziel mittranskri-
biert werden miissen (Heine & Schramm 2007). Der Detailliertheitsgrad des
Transkriptes sollte also mit der Forschungsfrage und damit mit dem Untersu-
chungsgegenstand im Einklang stehen — es gilt zu entscheiden, inwiefern in-
haltliche AuBerungen durch formale Elemente im Transkript erginzt werden
(FuB & Karbach 2014; vgl. Schreier & Weydmann 2023).

Mit Blick auf den Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit ist von Interesse,
was die Studierenden sagen, wenn sie digital-vermittelten Unterricht planen.
Aus diesem Grund stand withrend des Transkriptionsprozesses der AuBerungs-
inhalt im Fokus. Infolgedessen wurde sich fiir eine orthografische Transkrip-
tion entscheiden, bei dem vor allem die ,,standardorografische Wiedergabe des
Gesagten (Dresing & Pehl 2020: 843) im Vordergrund stehen, wohingegen
auf eine feineres Notationsverfahren z. B. nach Jefferson (1972) — in dem auch
das wie der Verbalisierung fiir die Forschungsfrage entscheidend ist — verzich-
tet wurde. Konkret wurde die erweiterte-inhaltlich-semantische Transkription
von Dresing und Pehl (2018) aufbauend auf Kuckartz et al. (2008) verwendet,
die sich vor allem zur ,,inhaltsanalytischen Erfassung von Sachaussagen und
subjektiven Sichtweisen® (Dresing & Pehl 2020: 847) eignet. Hierbei wird die
Sprache auf Standardorthografie gegldttet, um den Fokus auf den ,,semantisch-
wortlichen Inhalt des Redebeitrages* (ebd.: 847) zu setzen.

Da sich die Transkription der Planungsgespréche als besonders zeitintensiv
herausstellte und neuere Entwicklungen die Transkription mittels Spracher-
kennungssoftware ermoglichen, wurde im Laufe des Forschungsprozesses (ab
dem Wintersemester 2022/2023) entschieden, die Transkription mittels der
Software f4x vorzunehmen Mit diesem Programm liegt die Mdglichkeit einer
automatisierten Transkription mittels Spracherkennung vor, die ,,weniger feh-
leranfillig ist und ohne Trainingszeit auskommt™ (Schreier & Weydmann
2023: 268). Dennoch wird darauf verweisen, das Transkript nachtrdglich zu
priifen und eine Fehlerkorrektur vorzunehmen (ebd.). Da vor allem Spre-
cher:inneniiberlappungen und das Verwenden englischsprachiger Begriffe zu

34 Das Programm f4x wurde in Kooperation zwischen Dresing und Pehl mit dem Fraunhofer
TAIS Institut fiir die datenschutzrechtliche-konforme Transkription entwickelt und ist zur au-
tomatisierten Transkription unter https://www.audiotranskription.de/f4x/ verfiigbar.
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einigen Fehlern in der Transkription der Daten durch das Programm fiihrten,
wurden die Basistranskripte von der Autorin selbst und einer studentischen
Hilfskraft kontrolliert und iiberarbeitet. In diesem Uberarbeitungsprozess wur-
den vor allem nonverbale Elemente (wie z. B. Lachen) ergénzt.

Um sicherzustellen, dass beim Transkribieren nach denselben Kriterien
vorgegangen wird, wurden einige Stellen von zufillig gewéhlten Planungsge-
spriachen zundchst gemeinsam im Team transkribiert und diskutiert. Die Tran-
skription wurde also im Vorfeld trainiert (Heine & Schramm 2022). Die Tran-
skripte wurden anschlieend in die Analysesoftware MAXQODA (Version
MAXQDA Analytics Pro 24.5.1.) eingepflegt, wobei der Text mit Zeitmarken
versehen wurde, um das Textmaterial mit dem Videomaterial der Planungsge-
sprache und Interviews zu synchronisieren. Dieses Vorgehen wird von Dresing
& Pehl (2020) empfohlen, da die Verlinkung von Text und Videomaterial ,,die
Qualitdtssicherung und Reliabilitdt der Transkripte* (ebd.: 848) unterstiitzt.
Die Transkripte bildeten die Grundlage fiir die Datenanalyse.

8.5.2  Die qualitative Inhaltsanalyse als Analyseverfahren

Das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit liegt zunéchst in der Identi-
fikation von digitalisierungsbezogenen Themen, die die Studierenden in Un-
terrichtsplanungsgesprachen aushandeln, wenn digital-vermittelter Englisch-
unterricht, geplant wird. Auch das Auffinden von expliziten und impliziten Fa-
cetten des Professionswissens stellt ein zentrales Forschungsinteresse dar. In-
folgedessen stand nicht ,,die Generierung einer Theorie liber das gemeinsame
Planen von Unterricht* (Knorr 2015: 192) im Forschungsvordergrund, sodass
sich die Autorin gegen die Verwendung rekonstruktiver Verfahren wie der
Grounded-Theory Methodologie als Auswertungsverfahren entschied. Statt-
dessen war das Auffinden und die Analyse von Themen und Mustern fremd-
sprachendidaktischer Gegensténde eine wesentliche Zielperspektive dieser Ar-
beit, fiir die sich die qualitative Inhaltsanalyse eignet (Burwitz-Melzer &
Steininger (2022: 279). Ebenfalls wurde sich gegen eine Auswertung mittels
der dokumentarischen Methode entschieden, da weniger die Bedeutungskon-
struktion der Beteiligten und damit das Planen als soziales Phdnomen von Er-
kenntnisinteresse war. Gleichzeitig wurde in dieser Arbeit auf die Analyse der
Gespriche auf einer prozessualen Ebene und damit auf die Analyse der Aus-
handlungsprozesse in den Planungsgespridchen und dem interaktiven Herstel-
len des Gespréches verzichtet. Aus diesem Grund wurde eine Analyse der Ge-
sprache mittels diskursanalytischer Verfahren wie der Gesprachsanalyse nicht
weiterverfolgt.

Aus den hier beschriebenen Griinden wurde fiir die Auswertung der Daten
die qualitative Inhaltsanalyse (QIA) gewihlt. Die QIA hat zum Ziel, das

35 Auf eine kritische Reflexion dieser Entscheidung wird in Kapitel 10.3.5 niher eingegangen.
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Material regelgeleitet und damit systematisch zusammenzufassen und zu be-
schreiben (Flick 2014). Sie iibernimmt damit eine klassifizierende und daten-
komprimierende Funktion. So kénnen mit Blick auf die fremdsprachendidak-
tische Professionsforschung

nicht-beobachtbare affektive oder kognitive Zustdnde oder Vorgénge ermittelt, nachvollzo-
gen und im Idealfall auch erklart werden, u. a. um dann auf einer anwendungsbezogenen
Ebene angemessene Empfehlungen sowie Malnahmen zur Optimierung von fremdsprachli-
chen Lehr- und Lernprozessen zu entwickeln (Aguado 2013: 119; vgl. Schreier & Weyd-
mann 2023).

Zur Genese der qualitativen Inhaltsanalyse: Die Perspektiven von
Mayring & Kuckartz

Mit Blick auf die Genese der QIA reichen die Anfange der Inhaltsanalyse bis
zu Beginn der 1900er Jahre zuriick. Als ,Geburtsstunde der Inhaltsanalyse‘ als
eine sozialwissenschaftliche Forschungsmethode wird Max Webers Analyse
von Zeitungsartikeln datiert, mit Hilfe derer er Worte und Inhalte in Zeitungs-
artikeln zéhlte und verglich (Kuckartz 2018: 13; vgl. Weber 1910). Damit ent-
wickelte sich die qualitative Inhaltsanalyse urspriinglich aus der quantitativen
Inhaltsanalyse, die sich stark auf die statistische Auswertung von Kommuni-
kationsmedien fokussierte (z. B. Lazarsfeld 1972). In den 1940er Jahren ver-
breitete sich die QIA als primdr kommunikationswissenschaftliche Analyse-
methode, die hdufig fiir die Analyse von Kriegsberichtserstattungen eingesetzt
wurde (Kuckartz 2018). In diesen Jahren tauchten auch erstmalig die Begriffe
»content analysis® oder ,,samping unit* auf (ebd.: 15). Dennoch verstand sich
die QIA weiterhin als rein quantitatives Verfahren, was sich in damaligen Be-
schreibungen der QIA widerspiegelt: ,,Content analysis is a research technique
for the objective, systematic and quantitative description of the manifest con-
tent of communication* (Berelson 1952: 18, hier zitiert nach Kuckartz 2018:
5). Der latente Sinngehalt der Daten spielte weiterhin keine Rolle.

Dieser Umstand wurde besonders von Kracauer ab den 1950er Jahren kri-
tisiert, der von einer methodischen Verengung der Inhaltsanalyse sprach
(Kracauer 1952). Mit Kracauer riickte zunehmend die Verstehens- und Inter-
pretationsebene eines Textes in den Vordergrund. Mit Kracauers Verstdndnis
der qualitative content analysis wurde daher die latente Bedeutung eines Tex-
tes starker fokussiert. Die heutige qualitative Inhaltsanalyse beruft sich auf
diese hermeneutische Tradition des Textverstédndnisses. Hierbei erfordert der
Verstehensprozess eine Fiille an Vorwissen auf Seiten der forschenden Person,
die es im Erhebungskontext als solchen aber auch wahrend der Analyse und
Interpretation der Daten zu reflektieren gilt (Kuckartz 2018). Die als im
deutschsprachigen Raum bezeichnete Hermeneutik, die ,,Kunst und Theorie
der Auslegung und Deutung, Technik des Verstehens* (ebd.: 17) ist fiir die
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qualitative Auswertung von Daten leitend. Die Hermeneutik und das interpre-
tative Paradigma sind folglich zentrale Eigenschaften der QIA.

Als prominenteste Vertreter der QIA im deutschsprachigen Raum sind Phi-
lipp Mayring und Udo Kuckartz zu nennen. Mayring publizierte 1983 das erste
Methodenhandbuch zur QIA. Damit hat Mayring einen wesentlichen Anteil
daran, dass die QIA heute als eine anerkannte und weitverbreitete Methode in
der empirischen Sozialforschung und auch Fremdsprachenforschung ist. In
dem von Mayring 1983 veroffentlichten Methodenhandbuch wird die QIA als
regelgeleitetes Verfahren zur Textanalyse vorgestellt, die im Gegensatz zu ei-
ner rein interpretativen Textanalyse systematische Schritte und Regeln und
eine transparente Vorgehensweise der QIA definiert.

Auch wenn sich jeweils unterschiedliche Varianten der QIA entwickelt ha-
ben (z. B. Kuckartz 2018), bleibt das grundlegende Verfahren der Zuordnung
einer Textpassage zu einer Kategorie jedoch bestehen. Mayring (2010) be-
nennt dabei zwei Formen des Kodierens, wobei induktiv, vom Text ausgehend
(bottom-up) oder deduktiv, theoriegeleitet (top-down), Kategorien entwickelt
werden konnen (Aguado 2013). Kuckartz (2018) spricht bei der induktiven
Kategorienbildung von einer ,,a-priori-Kategorienbildung*, bei der Kategorien
vorab und unabhingig vom empirischen Material gebildet werden (ebd.: 65).
Auch eine Kombination beider Arten der Kategorienbildung ist moglich, so-
dass deduktiv-induktive Vorgehensweisen bei der Entwicklung der Kategorien
gemischt werden konnen (ebd.). Auch in vorliegender Studie wurde sowohl
induktiv (Forschungsfrage 1), als auch deduktiv-induktiv vorgegangen (For-
schungsfrage 2 und 3). Beide Arten der Kategorien und die genaue Vorgehens-
weise in vorliegender Arbeit werden in Kapitel 8.5.2 erldutert. Die beiden
Denkansétze von Mayring und Kuckartz dhneln sich vor allem in ihrer syste-
matischen Herangehensweise und der regelgeleiteten Kategorienbildung.
Kuckartz schlieft sich vielen Uberlegungen Mayrings an, wandelt diese jedoch
teilweise ab.

Fiir die Wahl der QIA nach Kuckartz (2018) in dieser Arbeit gab es meh-
rere Griinde. Wahrend Mayring die QIA wesentlich als theoriegeleitetes Ver-
fahren versteht, hebt Kuckartz (2018) die Bedeutung einer Herleitung der Ka-
tegorien am Material hervor. Da es sich in vorliegender Arbeit um eine explo-
rative Studie handelt, und somit auf wenige bereits existierende inhaltliche
Systematisierungen zu den Forschungsfragen zuriickgegriffen werden kdnnen,
wurde ein Analyseverfahren gewihlt, das sich stiarker am Material orientiert.
AuBerdem hebt Kuckartz (2018) stirker die Bedeutung der Interpretation nach
dem Kodieren hervor (ebd.: 6). Somit schreibt Kuckartz (2018) der qualitativ
hermeneutischen Analyse mehr Bedeutung zu, als es Mayring tut. Fiir Mayring
stehen die Kategorienbildung und die quantitative Haufigkeitsauszahlung der
Daten im Vordergrund. Mayring versucht im Gegensatz zu Kuckartz (2018)
stirker Elemente der quantitativen Inhaltsanalyse, wie sie von Weber (1910)
urspriinglich gedacht war, mit qualitativen Analysen zu verbinden. Die QIA
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nach Mayring ist daher im Gegensatz zu Kuckartz (2018) noch stérker an quan-
titativen Denkweisen orientiert. Obwohl mit Blick auf — vor allem die zweite
Forschungsfrage dieser Arbeit — durchaus auf Haufigkeiten der Kodierungen
verwiesen wird, stehen diese nicht im Vordergrund des Erkenntnisinteresses.
Vielmehr soll die qualitative Interpretation der Daten unterstiitzt werden, was
sich vor allem in Kuckartz (2018) Vorgehen realisieren ldsst. Ein weiterer
Grund fiir den Einsatz des Analyseverfahrens nach Kuckartz (2018) ist die
softwaregestiitzte Durchfithrung der QIA, der Kuckartz mehr Bedeutung zu-
weist als Mayring. Da es sich bei den hier vorliegenden Daten um enorme Da-
tenmengen handelt, war eine Softwareunterstiitzung unabdinglich. Damit war
auch aus forschungspragmatischer Sicht die Wahl der QIA nach Kuckartz
(2018) sinnvoll.

8.5.3 Ablauf der qualitativen Inhaltsanalyse

Konkret wurde die inhaltlich-strukturierenden QIA nach Kuckartz (2018) ver-
wendet, um ,,am Material ausgewihlte inhaltliche Aspekte zu identifizieren,
zu konzeptualisieren und das Material im Hinblick auf solche Aspekte syste-
matisch zu beschreiben® (Schreier 2014: o. S.) — beispielsweise mit Blick auf
verschiedene Themen im Datenmaterial. Die Vorgehensweise der inhaltlich-
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse ist in Abbildung 28 dargestellt.

7) Ergebnisse
verschriftlichen, Vorgehen
dokumentieren

6) Einfache und
komplexe Analysen

5) Daten mit
Subkategorien codieren
(2. Codierprozess)

1) Initilerende Textarbeit,
Memos,
Fallzusammenfassungen

2) Hauptkategorien
— | entwickeln

Forschungs-
fragen

3) Daten mit
Hauptkategorien codieren
(1. Codierprozess)

4) Induktiv
Subkategorien bilden

Abbildung 28: Ablauf der inhaltlich-strukturierenden qualitativen Inhalts-
analyse (Kuckartz & Radiker 2024a: 137)
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Bei der QIA steht das Kategoriensystem im Zentrum der Analyse. Mit der
Entwicklung eines Kategoriensystems grenzt sich die QIA damit von freieren
Formen der Textinterpretation ab (Burwitz-Melzer & Steininger 2022).
Mayring und Fenzl (2019) beschreiben die Kategoriengeleitetheit als das
»zentrale Unterscheidungskriterium gegeniiber anderen Textanalyseansétzen*
(ebd.: 634), womit die QIA stirker regelgeleitetes Analysieren im Vergleich
zu anderen qualitativen Textanalyseverfahren wie beispielsweise der objekti-
ven Hermeneutik ermdglicht (ebd.). Die Kategorien» der qualitativen Inhalts-
analyse weisen eine formale Ahnlichkeit zu den Codes in der Grounded-The-
ory auf, werden jedoch vorab genau definiert und regelgeleitet Textpassagen
zugeordnet (Mayring 2020). Bevor das Kategoriensystem als ,Produkt® der in-
haltlichen Analyse steht, werden mehrere Riickkopplungsschleifen durchlau-
fen, um die Kategoriendefinitionen festzulegen. Die qualitative Inhaltsanalyse
ist folglich ein iterativer und rekursiver Prozess, bei der im Verlauf der Analyse
Anderungen und Modifikationen der Kategorien vorgenommen werden diirfen
und sollen (Mayring 2020). Dieses iterative Vorgehen im Auswertungsprozess
kann auch als Versuch verstanden werden, Transparenz und Reliabilitdt als
wesentliche Qualitdtskriterien qualitativer Forschung stirker umzusetzen
(Flick 2014; vgl. Kuckartz 2018; Reitenbach 2023).

Induktive, themenbezogene Kodierung der Planungsgespriiche

Fiir die Analyse der Planungsdaten mit Blick auf die erste Forschungsfrage
wurde ein rein induktives Analyseverfahren verwendet (vgl. Tabelle 7). Das
bedeutet, dass keine vorab festgelegten Theorien oder Kategorien an das Ma-
terial herangetragen wurden, sondern mit groler Offenheit der ersten Frage-
stellung begegnet wurde. Fiir die direkte Kategorienbildung am Material
schldagt Kuckartz (2018) folgende Vorgehensweise vor, die in dieser Arbeit an-
gewandt, aber leicht modifiziert wurde (ebd.: 83f.; vgl. Tabelle 7):

Das induktive und stark offene Vorgehen begriindet sich darin, dass die
Frage nach digitalisierungsbezogenen Themen in Planungsgespriachen fiir ei-
nen digital-vermittelten Englischunterricht bis dato unbeantwortet ist. Aus die-
sem Grund kann auf keine bereits existierenden Systematisierungen oder The-
orien zuriickgegriffen werden. Auflerdem ermdglicht ein induktives Vorgehen
eine flexible und offene Herangehensweise ans Material, was sich besonders
in einem wenig erforschten Forschungsfeld wie dem in vorliegender Arbeit
anbietet und den explorativen Charakter dieser Studie unterstreicht (Caspari
2022).

36 Die Begriffe ,Kategorie* und ,Code* werden in der vorliegenden Arbeit in Anlehnung an
Kuckartz (2018) synonym benutzt. Fiir eine Ubersicht zu den unterschiedlichen Verwendun-
gen der Begriffe sieche Kuckartz (2018: 31 ff.).
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Tabelle 7: Vorgehen bei der induktiven, themenbezogenen Kategorienbildung nach

Kuckartz (2018)

Schritt

Konkretes Vorgehen

(1) Ziel der Katego-
rienbildung auf der
Grundlage der For-
schungsfrage be-
stimmen

Mit der Kategorienbildung wird in Bezug auf die erste Forschungsfrage be-
schrieben, welche Aspekte bei der Planung einer digital-vermittelten Eng-
lischstunde eine Rolle spielen, wenn die Studierenden (liber die Gestaltung
ihrer Englischstunde sprechen. Die Kategorien erlauben ein deskriptives Er-
fassen der medienbezogenen Gesprachsinhalte.

(2) Kategorienart
und Abstraktions-
niveau bestimmen

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage wurden aufgrund ihres de-
skriptiven Charakters sowohl thematische als auch analytische Codes entwi-
ckelt. Thematische Codes bezeichnen ein , bestimmtes Thema, auch ein be-
stimmtes Argument, eine bestimmte Denkfigur etc.” (Kuckartz 2018: 34).
Analytische Codes ,entfernen sich von der Beschreibung” (ebd.: 34) und sind
,durch einen héheren Grad an Abstraktion und Interpretation gekennzeich-
net und kénnen auch eine Erklarung von Phanomenen zum Ausdruck brin-
gen” (Kuckartz & Radiker 2024a: 27). Da es sich bei der ersten Forschungs-
frage um keine Bewertung handelt, wurde auf die Bildung bewertender und
evaluativer Codes verzichtet. Es wurde offen kodiert, d.h. ,,ohne Vorgaben
hinsichtlich des Grads der Allgemeinheit und der Abstraktheit der Katego-
rien” (Kuckartz 2018: 89).

(3) Mit den Daten
vertraut machen
und Art der Kodie-
reinheit festlegen

Eine Kodiereinheit stellten Textpassagen dar, in denen sich die Studierenden
auf den Einsatz digitaler Medien bezogen. Die meisten Kodiereinheiten be-
standen aus mehreren Satzen oder sinntragenden Aussagen. Haufig umfass-
ten sie langere Passagen, die sich Uber mehrere Sprecher:innenwechsel
streckten. Thematische Wechsel bildeten die Segmentgrenzen. In Anleh-
nung an die Sequenzanalyse von Deppermann (2008) wurden die Gesprache
zunéachst in Themen - und Handlungssegmente eingeteilt, um in einem ers-
ten Schritt die chronologisch sequenzielle Struktur der Gesprache zu erfas-
sen. Dies ermoglichte es, das Gesprach hinsichtlich medienbezogener Aus-
sagen zu selektieren und Textpassagen, in denen der Medieneinsatz thema-
tisiert wurde, auszuwahlen. Die ausgewahlten Passagen wurden paraphra-
siert und zentrale Motive bzw. Themen, die das Planen von digital-vermit-
teltem Unterricht konstituieren, kategorisiert. Von der Analyse ausgeschlos-
sen wurden Sequenzen, in denen die Studierenden private Gesprache fiihr-
ten, Passagen, die keinen Bezug zur Unterrichtsvorbereitung hatten und
Aussagen zu organisatorischen Absprachen (vgl. Knorr 2015: 195).

(4) Die Texte se-
quenziell bearbei-
ten und direkt am
Text Kategorien
bilden und Zuord-
nung existierender
oder Neubildung
von weiteren Kate-
gorien

Obwohl die themenbezogenen Gesprachssequenzen Ausgangspunkt der
Kategorienbildung am Material waren und damit die Kodiereinheiten dar-
stellten, wurden die Planungsgesprache Zeile fiir Zeile und damit sequenziell
durchgearbeitet, um die kontextuelle Einbettung der ausgewahlten Textpas-
sagen zu ermoglichen und so ein starkeres Verstandnis fir die Sequenzen
sicherzustellen. Bei der Zuordnung der medienbezogenen Textpassagen zu
den Kategorien wurde zunachst darauf geachtet, Abstraktionen und ,,ausho-
lende Interpretationen” zu vermeiden, um moglichst nah am Text zu arbei-
ten (Kuckartz 2018: 91). Auffalligkeiten wurden wahrenddessen in Memos
festgehalten.
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Schritt Konkretes Vorgehen

(5) Systematisie- In diesem Schritt werden die bereits existierenden Codes geordnet und sys-
rung und Organi- tematisiert, wobei dhnliche Codes zusammengefasst und Oberkategorien
sieren des Katego- gebildet werden. Gleichzeitig wurde mit der Verschriftlichung der Katego-
riensystems riendefinitionen begonnen (Kuckartz 2018). Das Kategoriensystem wurde

damit in einem rekursiven Vorgehen sukzessive revidiert und erweitert.

(6) Das Kategorien-  Eine erste Uberarbeitung des Kategoriensystems erfolgte, nachdem die

system festlegen Halfte der Planungsgesprache durchgearbeitet wurde, um dann weitere
Uberarbeitungen in folgenden Analyseschleifen vornehmen zu kénnen. Ab-
schlieRend wurde das gesamte Material mit dem festgelegten Kategorien-
system analysiert. Damit wurde das Datenmaterial in mehreren Iterations-
schleifen um weitere Subkategorien differenziert und schlieRlich auf die Kri-
terien zur Kategorienbildung (disjunkt, plausibel, erschopfend, gut prasen-
tierbar und kommunizierbar, vgl. Kuckartz 2018: 85) gepriift, bis sich schliel3-
lich eine Sattigung der Kategorien einstellte. Mit Verweis auf Kuckartz (2018)
zur Berechnung eines Ubereinstimmungs-Koeffizienten beim induktiven Ko-
dieren wurde auf die Uberpriifung einer Intercoder - oder Intracoder-Relia-
bilitat fur die Analyse der ersten Forschungsfrage aus forschungsékonomi-
schen Grinden verzichtet. So schreibt Kuckartz (2018), dass die Kategorien-
bildung direkt am Material ein aktiver, individueller Konstruktionsprozess
ist, sodass sich fir die ,Konstruktion eines Kategoriensystems keinerlei in-
tersubjektive Ubereinstimmung, keine Reliabilitdt postulieren” (ebd.: 72)
ldsst.

Deduktiv-induktive Kodierung: Allgemeines Vorgehen

Die deduktive Kategorienbildung ist hypothesentestend orientiert, obwohl
nicht zwingend notwendig ist, dass Hypothesen am Anfang des Analysepro-
zesses stehen (Mayring 2020; vgl. Schreier 2014). Mayring verweist auf die
deskriptive Funktion der deduktiven Kodierung, wenn beispielsweise von In-
teresse ist, ob bestimmte Aspekte des Forschungsgegenstandes im Textmate-
rial angesprochen werden. Damit bleibt der Zuordnungsprozess weiterhin ein
qualitativ-interpretativer (Mayring 2020: 507). Beim deduktiven, oder auch
a-priori bezeichneten Kodierprozess, werden Kategorien, die auf theoreti-
schen Uberlegungen oder Modellen basieren, auf das empirische Material an-
gewandt. Die Kategorien der deduktiven Kategorienbildung entstehen folglich
aus einer bereits vorhandenen inhaltlichen Systematisierung, die an Theorien,
aber auch beispielsweise an einem Interviewleitfaden orientieren kann
(Kuckartz 2018: 64). Damit werden deduktive Kategorien aus theoretischen
Konzepten, bestehenden Modellen oder inhaltlichen Systematisierungen abge-
leitet. Die Kategorien werden demnach nicht wie bei der induktiven Kategori-
enbildung aus dem Material herausgebildet, sondern basieren auf bereits exis-
tierenden Annahmen zum Forschungsgegenstand. Im Analyseprozess kann die
deduktive Kategorienbildung z. B. durch das Erginzen neuer Codes am Mate-
rial angepasst werden. Kuckartz (2018) merkt in diesem Zusammenhang an,
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dass eine deduktive Kodierung eine ergénzende induktive Kategorienbildung
keineswegs ausschlieBt. Er erginzt, dass es sogar forschungsmethodisch ange-
messen ist, wahrend der Analyse Verdnderungen am Kategoriensystem vorzu-
nehmen und von der ,,Einhaltung der Vorab-Definitionen* (ebd.: 72) abzuwei-
chen. Durch dieses Vorgehen entstehen Mischformen, die auch als deduktiv-
induktive Kategorienbildung bezeichnet wird. Der Analyseprozess beginnt mit
dem theoriegeleiteten Anlegen von Kategorien (deduktiv), die im weiteren
Schritt mit Kategorien aus dem Material angereichert werden (ebd.: 95).

Deduktiv-induktive Kodierung der Planungsgesprdche

Mit Blick auf die zweite Forschungsfrage war das Erfassen des Professions-
wissens von Relevanz. Fiir die Beschreibung des (digitalisierungsbezogenen)
Professionswissens von Lehrpersonen existiert eine Vielzahl an Modellierun-
gen, sodass der Gegenstandsbereich bereits gut vorstrukturiert ist (vgl. Kapitel
5.5.1). So kann auf bereits feststehende theoretische Bezugspunkte zum Pro-
fessionswissen zuriickgegriffen werden, weswegen der Riickgriff auf a-priori
Kategorien angemessen ist und die Planungsgesprache mit Blick auf die zweite
Forschungsfrage zunichst deduktiv ausgewertet wurden (Kuckartz 2018; Bur-
witz-Melzer & Steininger 2022; vgl. Tabelle 8).

Tabelle 8: Vorgehen bei der deduktiv-induktiven Kodierung der Planungsgespriache

Schritt Konkretes Vorgehen

Zunéachst wurden die Planungsgesprache anhand der acht Wissensdimensio-

» nen des TPACK-Modells nach Mishra und Koehler (2006) strukturiert. Dazu
= % wurden die Codes XK, CK, PK, PCK, TK, TCK, TPK, TPACK vergeben (vgl. Kap.
é E 'g 5.5.1). Die acht Wissensdimensionen des TPACK-Modells bildeten die a-priori
S e 2 Hauptkategorien, die an die Empirie zum digitalisierungsbezogenen Professi-
§ % 5 $  onswissen von Lehrpersonen angelehnt sind. Es handelt sich um theoretische
%" ST 2 Kategorien (Kuckartz 2018: 34). An dieser Stelle sei angemerkt, dass fur die
2 § E kategoriale Zuordnung der Wissensbereiche nicht ,die Korrektheit des prasen-
o€ g tierten Wissens” entscheidend war. ,Auch inkorrektes Wissen wird so ent-
§ &  sprechend dem jeweils préisenti_ferten Wissensbereich codiert” (Masanek &
(=) Doll 2020: 45). Die Qualitat der AuRerungen der Studierenden fir die Zuord-

nung der jeweiligen Kategorien war irrelevant (Masanek 2018: 162).
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Schritt Konkretes Vorgehen

Ein haufiger Kritikpunkt, der der a-priori Kategorienbildung vorgeworfen wird,
ist, dass die vorangelegten Kategorien den Blick auf das Datenmaterial einen-
gen und neue Erkenntnisse daher verschleiert bleiben kénnen (Kuckartz
2018). Um diesem Einwand entgegenzuwirken, wurde wahrend des Kodierens
eine Kategorie mit ,Sonstigem’ erstellt, in die Textpassagen kodiert wurden,
die den TPACK-Dimensionen bzw. deren Kategoriendefinitionen nicht trenn-
scharf zuzuordnen waren (Kuckartz 2018: 71). Dies fuhrte letztlich dazu, dass
auch induktive Kategorien fir die Analyse der zweiten Forschungsfrage defi-
niert wurden. Aus der Kategorie ,Sonstiges’ wurde in einem weiteren Analy-
sezyklus die Kategorie ,unterrichtsbezogenes Erfahrungswissen’ definiert.

Zur Beantwortung der Frage, auf welche Facetten des (technologie- bzw. digi-
talisierungsbezogenen) fachdidaktischen Wissens die Studierenden in den Pla-
nungsgesprachen verweisen, wurden die fachdidaktischen Codes (PCK und
TPACK) zusatzlich ausdifferenziert. Hierfir wurde das Theoriemodell zum
fachdidaktischen Wissen der PKE-Studie von Konig et al. 2016 eingesetzt (vgl.
Kapitel 3.4.2). Da fur das digitalisierungsbezogene fachdidaktische Wissen
(TPACK) von Fremdsprachenlehrpersonen zum aktuellen Stand kein empirisch
fundiertes theoretisches Modell existiert, wurde auch fir die Ausdifferenzie-
rung der mit TPACK-kodierten Textsegmente das Referenzmodell von Kénig et
al. (2016) angelegt. Sofern Kategorien mit PCK und TPACK kodiert wurden,
wurden diese zundchst einer der drei Hauptdimensionen fachdidaktischer
Wissensbestdnde, bestehend aus Curriculumswissen, Strategiewissen oder
Lernendenwissen, zugeordnet (Jansing et al. 2013; vgl. Darling Hammod & Ba-
ratz-Snowden 2007, vgl. Kapitel 3.4.2). In einem folgenden Analyseschritt wur-
den die Codes, die den drei Dimensionen (Curriculumswissen, Strategiewissen
und Lernendenwissen) zugeordnet waren, mithilfe der 33 Subdimensionen
des Instrumentes von Konig et al. (2016) verfeinert.

In dem hier beschriebenen Kodierprozess konnten nicht alle AuBerungen der

(2) Kodierprozess:
Bilden von induktiven Ka-
tegorien und Ergédnzen der
TPACK-Codes

(3) Ausdifferenzieren der fachdidaktisch kodier-
ten Wissensbereiche mit Hilfe des PCK- Modells
von Konig et al. (2016)

5' = < Studierenden, die einem der drei Hauptdimensionen der fachdidaktischen
z § g 2 Wissenstypologie zugewiesen wurden, den 33 Subdimensionen des Instru-
':: g 3 go mentes von Konig et al. (2016) zugeordnet werden. Aufgrund dessen erfolgte
g3 © E ein weiterer und letzter Kodierprozess, in dem fiir nicht zuordbare Textpassa-
§ g & o 8eninduktive Kategorien gebildet wurden. Die Entstehung der Kategorien fiir
'g g = é die zweite Forschungsfrage ist daher deduktiv-induktiv gepragt (Kuckartz
S53% 3 2018). Aus diesem Vorgehen ergab sich eine Ausdifferenzierung der fachdi-
— 5 ; o . . .

T e-g daktischen (digitalisierungsbezogenen) Wissenstypologie von Konig et al.

(2016) (vgl. Kapitel 3.4.2).

Das digitalisierungsbezogene Professionswissen wird in der Forschungslitera-
tur sehr hiufig durch das TPACK-Modell nach Mishra und Koehler (2006)
beschrieben (vgl. Kapitel 5.5.2). Die acht Dimensionen des TPACK-Modells
bildeten in diesem Vorhaben die a-priori Kategorien, mit denen die Planungs-
gespréche hinsichtlich der zweiten Forschungsfrage ausgewertet wurden. Da-
mit leiten sich die deduktiven Hauptkategorien aus der theoretischen
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Modellierung des digitalisierungsbezogenen Professionswissens ab, die fop-
down an das Datenmaterial herangetragen wurden. Die acht Wissensdimensi-
onen des TPACK-Modells nach Mishra und Koehler (2006) fungierten in die-
sem Vorgehen als ,Suchraster, bei dem zunichst das Datenmaterial auf das
Vorkommen der TPACK Dimensionen iiberpriift wurde (Kuckartz 2018: 96).
Fiir die Textpassagen, die den TPACK-Dimensionen nicht zugeordnet werden
konnte, wurden anschlieBend neue, induktive Kategorien definiert. Daraus
ergab sich ein deduktiv-induktives Vorgehen bei der Datenanalyse (vgl. Ta-
belle 8).

Zudem wurde in einem weiteren Schritt fiir alle fachdidaktisch kodierten
Wissenssegmente (PCK) eine weitere Strukturierung mit Hilfe der fachdidak-
tischen Wissenstypologie von Konig et al. (2016) vorgenommen. Die PCK-
kodierten Segmente wurden in einem zweiten Analyseschritt mit Hilfe des
PCK-Instrumentariums zur Operationalisierung englischdidaktischen Wissens
von Konig et al. (2016) kategorisiert.”

Deduktiv-induktive Kodierung der leitfadengestiitzten Interviews

Zur Beantwortung der dritten Forschungsfrage wurde ebenfalls die Misch-
form, die deduktiv-induktive Kategorienbildung, herangezogen. Mit Blick auf
leitfadengestiitzte Interviews, also Erhebungsmethoden, bei denen strukturie-
rende Mittel (z. B. der Leitfaden) zum Einsatz kommen, hélt Kuckartz (2018)
fest, dass im ersten Schritt der QIA zunichst Kategorien abgeleitet werden, die
sich direkt aus dem Leitfaden ergeben, sodass mit einer deduktiven Kategori-
enbildung begonnen wird. In einem zweiten Schritt wird das Kategoriensystem
um induktive, neue Kategorien erweitert bzw. verfeinert (ebd.: 72). Dieses
Vorgehen wurde so fiir die Analyse der Interviews {ibernommen. Der in dieser
Studie eingesetzte Leitfaden diente folglich als Vorstrukturierung, aus dem
sich die deduktiven Kategorien ergaben. Aus dem in der Interviewbefragung
eingesetzten Leitfaden ergaben sich fir die Analyse der Interviews vier
Hauptkategorien, die mit acht Subdimensionen in mehreren Analyseschleifen
verfeinert wurden (vgl. Anhang B). Die Subdimensionen wurden am Material
und damit induktiv gebildet.

Insgesamt waren an dem hier beschriebenen Analyseprozess der deduktiv-
induktiven Inhaltsanalyse zwei Personen (die Autorin selbst und eine studen-
tische Hilfskraft) beteiligt. Wahrend die Daten mit Blick auf die erste For-
schungsfrage nur von der Autorin der vorliegenden Studie kodiert wurde,
wurde das Datenmaterial hinsichtlich der zweiten und dritten Forschungsfrage

37 Da die Autorin selbst keinen Zugriff auf das Instrument von Konig et al. (2016) hatte, wurde
sich an der Beschreibung des Instrumentes von Klempin (2019: 201 ff.) orientiert, die die
fachdidaktische Wissenstypologie von Konig et al. (2016) ebenfalls einsetzte, um die didak-
tische Reflexionsbreite von Englischlehramtsstudierenden in Textvignetten zu analysieren.

229



von jeweils zwei Personen kodiert. Das Datenmaterial wurde mit Blick auf die
zweite Forschungsfrage gemeinsam kodiert.

Die Kodierung des Datenmaterials hinsichtlich der dritten Forschungsfrage
fand jedoch unabhéngig voneinander statt. Abweichende Kodierungen zwi-
schen den beiden Koderinnen wurden im Anschluss argumentativ ausgehan-
delt. Im Zuge dessen konnte eine kommunikativ-konsensuelle Validierung der
Kodierungen sichergestellt werden (Flick 2014). Der Kategorienleitfaden in-
klusive der Kategoriendefinitionen aller drei Analysen wurde stetig am Daten-
material selbst prazisiert, adaptiert und ausdifferenziert, um die Passung zwi-
schen Kategoriensystem und Material sicherzustellen (Kuckartz 2018: 63f.).

8.6  Die eigene Rolle im Forschungsprozess

Fiir den Forschungsprozess und die oben beschriebene Datenanalyse muss die
eigene Person in Relation zum Forschungsgegenstand als konstitutives Quali-
tatsmerkmal qualitativer Forschung reflektiert werden (Breuer & Roth 2003).
Als ,,Eingeweihte[r]* im Feld (Flick 2014: 149) ist die Relation ,,vom Eigenen
zum Fremden“ forschungsmethodisch zu diskutieren (Kekeritz 2017: 163). Im
Folgenden werde ich daher meine eigenen Handlungsmuster und die eigene
Involviertheit im Forschungsprozess darlegens.

Legutke und Schramm (2022) weisen mit Blick auf forschungsethische
Prinzipien und damit auch mit Blick auf die Qualitdt fachdidaktischer, qualita-
tiver Forschung darauf hin, dass Forschende, sobald sie das Feld betreten, Kon-
takt zu den Versuchspersonen aufnehmen und Beziehungen zu diesen auf-
bauen. Aufgrund dessen stehen Forschende der scientific community gegen-
iiber in der Verantwortung, ,,die Dynamik der Beziehungen transparent zu ma-
chen” (ebd.: 110; vgl. Freeman 2009). Empirischer fachdidaktischer For-
schung liegt ein immanent sozialer Charakter zugrunde, ,,denn sie ist abhéngig
von und situiert in den Bezichungen des Forschers zu Personen und deren Um-
feld (Legutke & Schramm 2022: 109). Mayring (2015) spricht von der subjek-
tiven Reflektiertheit als ein genuin qualitatives Giitekriterium wissenschaftli-
cher Arbeiten, sodass die eigene Rolle der Forscherin als interagierendes Sub-
jekt im Forschungsfeld und damit die Forscher-Feld-Interaktion auch im Er-
kenntnisprozess stindig reflektiert werden muss (vgl. Kuckartz 2018).

Als Autorin dieser Arbeit hatte ich Zugang zum Forschungsfeld und zu den
Forschungspartner:innen im Rahmen des Lehr-Lernkonzeptes. Auflerdem
hatte ich als Dozierende des Lehr-Lernkonzeptes eine Lehrendenrolle inne und

38 In diesem Kapitel wird die Ich-Perspektive verwendet, da es um die Reflexion der eigenen
Rolle im Forschungsprozess geht. Dies ermoglicht eine transparente und personliche Dar-
stellung der eigenen Einflussnahme auf die Studie.
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befand mich gleichzeitig in einer Forscher:innenrolle, da ich an der Erhebung
der Daten im Kontext des Lehrangebotes beteiligt war. Somit nahm ich eine
Doppelrolle als Kursleiterin und Forscherin ein. Durch diese Doppelfunktion
konnte das von Flick (2012) gesetzte Postulat, nur Personen zur Teilnahme zu
gewinnen, die der forschenden Person unbekannt sind (ebd.: 152), nicht einl6-
sen. Stattdessen waren mir die Studierenden als Dozentin bekannt. Infolgedes-
sen musste ich Strategien entwickeln, um mich sowohl von den Versuchsteil-
nehmenden als auch den Daten professionell fremd zu machen (Flick 2014).
In meiner Rolle als Forscherin versuchte ich den Studierenden nicht auf einer
personlichen Ebene, sondern auf einer ,,professionell distanzierten* (Gerlach
2020a: 168) Ebene zu begegnen. Dabei bemiihte ich mich um eine Begegnung
auf Augenhdhe, um ein kollaboratives, offenes und moglichst hierarchiefernes
Umfeld zu kreieren (ebd). In diesem Zusammenhang versuchte ich einen Weg
»Zwischen beobachtender Distanz und empathischer Nihe zu finden* (Przy-
borski & Wohlrab-Sahr 2014: 45) um eine komplette Involviertheit und Iden-
tifikation mit den Teilnehmenden zu vermeiden.

AuBerdem entwickelte ich Distanzierungsstrategien dahingehend, dass die
Planungsgespriache keine Priifungsleistung fiir die Studierenden darstellten.
Ebenfalls war die Teilnahme am Interview an keine Seminarleistungen gekop-
pelt. Dies sollte sicherstellen, dass es sich bei den Gespriachen jeweils um be-
wertungsfreie Kontexte handelt, die es den Studierenden erlaubt, sich offen
und unvoreingenommen dullern zu kénnen. Zusitzlich wurde die Erhebungs-
methode der Videografie der Planungsgespriche so gewéhlt, dass ich selbst bei
der Entstehung der Planungsdaten nicht anwesend war und somit als Rolle der
Forscherin eine eher zuriickhaltende und beobachtende Rolle einnehmen
konnte (Knorr 2015: 163). Auch hier sollte meine Abwesenheit wahrend der
Planungsgespriache einen bewertungsfreien Erhebungskontext darstellen. Als
weitere Distanzierungsstrategie stand ich den Studierenden nicht als Ansprech-
partnerin beim ersten Planungsgesprich zur Verfiigung.

Fiir die leitfadengestiitzten Interviews muss die Doppelrolle als Lehrende
und Forschende sowie Interviewende ebenfalls problematisiert werden. Ich
musste bei den Fragenimpulsen besonderen Wert darauflegen, dass im Inter-
view nicht die Evaluation des Lehr-Lernkonzeptes im Vordergrund stand, son-
dern der Forschungsgegenstand als solcher das Gesprich dominierte. AuBer-
dem kann ich mit Blick auf die Validitdt der Daten (v.a. der Interviews) durch
meine Beziehung als Dozentin zu den Studierenden mit Verzerrungen der Ant-
worten durch soziale Erwiinschtheit und Reaktivitidt rechnen (Manderfeld
2020: 50; vgl. Kuckartz 2018: 18f.). In meiner Rolle als Dozentin wire denk-
bar, dass die Studierenden nicht immer wahrheitsgetreu antworteten, da ihre
eigenen Vorstellungen von Englischunterricht in ihrer Bezugswelt weniger so-
zial anerkannt und erwiinscht sind, sodass der ,,wahre Wert verzerrt wird*
(Mohring & Schliitz 2019: 60). Auf die Frage, wie die Studierenden digitalen
Medien im Englischunterricht gegeniiber eingestellt sind und welche
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Vorstellungen sie von einem digital-vermittelten Englischunterricht haben,
konnten sie beispielsweise mit einer Antwort begegnen, die in der Interviewsi-
tuation als sozial und gesellschaftlich angemessen erachtet wird. Sie konnten
digitalen Medien folglich nach auflen einen héheren Stellenwert und eine ho-
here Wertezuordnung beimessen, als dies subjektiv tatsdchlich der Fall ist. Als
Forschende muss ich mir daher stdndig dariiber bewusst sein, dass das Ant-
wortverhalten der Untersuchungsteilnehmenden aufgrund sozialer Erwiinscht-
heit nicht immer wahrheitsgetreu sein konnte. Ein weiteres Distanzieren vom
Datenmaterial zur Erhéhung der Objektivitit kann durch das Einholen von
Fremdperspektiven gelingen. Aus diesem Grund entschied ich mich, die Inter-
viewdaten von einer zweiten Person kodieren zu lassen.

Zusammenfassend bemiihte ich mich in meiner Studie darum, ein vertrau-
ensvolles Arbeitsbiindnis zu etablieren und eine bedenkenlose Forschungsbe-
ziehung zu den Forschungspartner:innen aufzubauen. Bei der Diskussion der
Ergebnisse (vgl. Kapitel 10) muss beriicksichtigt werden, dass ich in der Rolle
als Forscherin und Lehrende ein mit den Forschungspartner:innen interagie-
rendes Subjekt darstelle und fiir die Beschreibung ihrer , Welt* mitverantwort-
lich bin. Dabei muss ein Bewusstsein dafiir bestehen, ,,dass ich nicht alleine
als Individuum agiere, sondern immer Teil einer kollektiven und konsensuel-
len Co-Kreation und eines Aushandlungsprozesses bin“ (Goldmann 2012:
250). Als forschende Person trage ich demnach aktiv zur Gestaltung des For-
schungsprozesses bei und entscheide selbst iiber den Grad an Vertrautheit
(ebd.). Fiir eine vertrauensvolle Forschungsbeziehung ist es auch aus for-
schungsethischer Sicht sinnvoll, bereits vor und im Datenerhebungsprozess
Fragen des Datenschutzes und MaBinahmen zur Wahrung der Privatsphére zu
besprechen (Legutke & Schramm 2022). Die Studierenden wurden also direkt
zu Beginn der Zusammenarbeit iiber die Datenerhebung und den Umgang mit
erhobenen Daten informiert. Konkrete forschungsethische Implikationen des
Vorhabens bezugnehmend auf die Transparenz der Ziele, des Verfahrens und
der Ergebnisse werden im folgenden Kapitel erldutert.

8.7  Forschungsethische Implikationen

Forschungsethische Fragestellungen nehmen auch in der Fremdsprachendi-
daktik einen immer grofer werdenden Stellenwert ein (Viebrock 2015). Die
Entwicklung eines forschungsethischen Bewusstseins ist fiir die Qualitdt von
Forschungsarbeiten zentral, weswegen ethische Erwigungen der vorliegenden
Arbeit im Folgenden kurz skizziert werden. Fiir die Forschungsethik in der
Fremdsprachenforschung entwickelte Lutz Kiister (2011) eine Strukturierung
des Problemfeldes ,,Ethik in der Fremdsprachenforschung®, welche er
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grundsitzlich auf zwei Ebenen unterscheidet und die auch fiir vorliegende Stu-
die handlungsleitend waren (ebd.: 139):

Prudentielle Perspektive (Individual- bzw. Selbstethik)

=  Verantwortung des Fremdsprachenforschers vor und fiir sich selbst

= Verantwortung des Fremdsprachenforschers gegeniiber seinem priva-
ten Umfeld (Vereinbarkeit beruflichen Engagements mit familidren
Pflichten etc.)

Moralische Perspektive (Sozialethik)

= Verantwortung des Fremdsprachenforschers gegeniiber der scientific
community

= Verantwortung des empirischen Fremdsprachenforschers gegeniiber
den unmittelbar Beforschten (quantitative Forschung) bzw. den am
Forschungsprozess unmittelbar Beteiligten (qualitative Forschung
und Handlungsforschung)

= Verantwortung des Fremdsprachenforschers gegeniiber gesellschaft-
lichen und universitéren Institutionen und deren Anforderungen

Vor dem Hintergrund, dass die oben beschriebenen methodologischen Ent-
scheidungen auch immer mit ethischen Implikationen fiir den Forschungspro-
zess einhergehen, muss reflektiert werden, inwiefern das eigene Forschungs-
projekt die kollektiv geteilte Normvorstellungen der Bezugsdisziplin beriick-
sichtigt. Die ethischen Erwédgungen im Kontext dieser Studie beziehen sich vor
allem auf die moralischen Perspektive nach Kiister (2011). Es wird im Folgen-
den dargelegt, inwiefern das Prinzip (4), meine eigene Verantwortung den Be-
forschten gegeniiber, eingehalten wurde.

Ein wesentliches ethisches Prinzip stellt der Datenschutz personenbezoge-
ner Daten wéhrend der empirischen Forschung dar, welches fiir die Verant-
wortung der forschenden Person gegeniiber den Beforschten zentral ist. Hierzu
zahlt die Freiwilligkeit der Teilnahme. Um sie zu gewédhrleisten, miissen For-
schende detailliert Informationen zum Forschungsprojekt bereitstellen (z. B.
Ziele, Zeitdauer, Datenschutzbestimmungen etc.) und geniigend Zeit fiir Riick-
fragen einplanen. Ebenso muss die Einwilligung zur Teilnahme am Projekt
schriftlich bestétigt werden (Legutke & Schramm 2022; Kiegelmann 2020).
Da die vorliegende Untersuchung in ein Lehr-Lernkonzept eingebettet war und
die Untersuchung damit von der Mitarbeit und Einwilligung der Studierenden
abhing, war es ebenfalls von besonderer Relevanz, den Studierenden zu kom-
munizieren, dass eine Nicht-Teilnahme am Forschungsprojekt zu keinerlei
Nachteilen oder Konsequenzen im weiteren Verlauf des Seminars fiihrt — das
Gefiihl der Bedréingnis galt es dulerst zu vermeiden. Fiir das vorliegende For-
schungsprojekt willigten alle teilnehmenden Studierenden in einer schriftli-
chen Einverstindniserkldrung der Zusammenarbeit ein, wobei die
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Maglichkeit, die Einwilligung zuriickzuziehen, bis Beendigung der For-
schungskooperation (und damit bis Ende der Seminarlaufzeit) bestand.

Ebenso galt im Zuge des Studienaufrufs die an die Studierenden herange-
tragenen Informationsmengen des vorangestellten Erkenntnisinteresses zu be-
riicksichtigen bzw. zu dosieren. Im Sinne der Giite der Daten galt es, eine
groBBtmogliche Offenheit zu bewahren, gleichzeitig jedoch ausreichend Auf-
kldrungsarbeit zur Teilnahme zu leisten (vgl. Gerlach 2020a). Neben der Frei-
willigkeit der Teilnahme am Forschungsprojekt und der Ansprache der Befrag-
ten ist ein weiteres forschungsethisches Prinzip die Vertraulichkeit der Daten,
die ebenfalls mit einer Verantwortung gegeniiber den Beforschten einhergeht
(Legutke & Schramm 2022). Zentrales Anliegen hierbei ist es, durch Anony-
misierung oder Pseudonymisierung der Daten die Identitét der teilnehmenden
Personen zu wahren, sodass diese unbekannt bleiben. Wie in Kapitel 8.5.1 be-
schrieben, wurden wéhrend der Transkription alle Daten, die Riickschliisse auf
eine Person zulieflen, d. h. Personennamen, Orts- oder Schulnamen etc. durch
Pseudonyme bzw. Anonymisierungen ersetzt. In den Transkripten finden sich
demnach keinerlei personliche Daten, die Riickschliisse auf einzelne Personen
zulassen. Alle Daten wurden auf dem datenschutzkonformen Open Source-
Cloudspeicher Seafile gespeichert, wobei die Daten nicht mit externen Provi-
dern ausgetauscht werden. Zugang zu den Daten hatten lediglich Mitarbeitende
der AG Fachdidaktik Englisch der Universitét Trier. Den Studierenden wurde
auflerdem die Moglichkeit gegeben, Ausschnitte des Planungsgespriachs aus-
zuschneiden, sofern diese nicht mit transkribiert werden sollten (beispiels-
weise Ausschnitte privater Gespriche; vgl. Kapitel 8.4.1).
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9 Zusammenfassung der Planungsgespriache

Um einen groben Uberblick iiber die einzelnen Planungsgespriche zu geben,
wird im Folgenden eine knappe inhaltliche Zusammenfassung des verbalen
Datenmaterials vorgenommen. Fiir jedes Planungsgesprach wird eine Fallzu-
sammenfassung erstellt, die den Gespréichsverlauf knapp skizziert. Diese Fall-
beschreibungen richten sich nach den zentralen Themen der Gespriache und
beinhalten wesentliche Hintergrundinformationen, die es bei der Planung zu
berticksichtigen galt (z. B. Klassenstufe, Unterrichtsthema, Dauer der geplan-
ten Stunde und pseudonymisierte Namen der Studierenden; in Anlehnung an
Knorr 2015: 209). Ziel dieser Darstellung ist es, einen ersten deskriptiver Zu-
gang zum Datenmaterial zu ermdglichen, um sich dann den Ergebnissen und
Analysen der Forschungsfragen anzunéhern.

Planungsgespriich 1: Animal podcast
Studierende: Hanna & Michelle

5. Klasse, Gymnasium, BiLi-Klasse

90 Minuten

Dauer des Planungsgespriches: 39:41 Minuten

Hanna und Michelle beginnen ihr Planungsgesprich mit der Festlegung des
Sprachlernziels. In ihrer Doppelstunde soll der Kompetenzfokus auf der For-
derung der speaking competence liegen, die sie in einer Podcastaufnahme
durch die Lernenden realisiert sehen. Hierfiir suchen sie zunichst nach einer
inhaltlichen Ausrichtung des Unterrichtsgegenstandes und diskutieren, inwie-
fern die Thematisierung von pets oder animals basierend auf den Inhalten des
Lehrplanes passend fiir die Lerngruppe wére. Hanna und Michelle entscheiden
sich fiir eine Gruppenarbeit, in der in Kleingruppen Podcastsaufnahmen zu pets
als target task aufgenommen werden. Im Verlauf des Planungsgespréches wer-
den mogliche pre-tasks antizipiert, wie beispielsweise das Bereitstellen von
Texten zu pets und dem Erkldren der Struktur eines Podcast. Sie entscheiden
sich fiir die Erstellung eines Padlets, auf dem als UnterstiitzungsmaBBnahme
Anweisungen zu einer Podcastaufnahme zu finden sind. Eine weitere pre-fask
beinhaltet die Erstellung eines Arbeitsblattes mit Informationen zu den ausge-
wihlten Tieren und vorgegeben Satzbausteinen. Hierzu planen Hanna und
Michelle die Erstellung eines analogen Arbeitsblattes, auf dem per QR-Codes
zu verschiedenen UnterstiitzungsmafBnahmen verlinkt werden soll. Im Folgen-
den besprechen die beiden Studentinnen, wie sichergestellt werden kann, dass
die Lerninhalte fiir alle Schiiler:innen gesichert werden, dass alle Schiiler:in-
nen die Podcasts der jeweiligen anderen Gruppen anhdren kdnnen. Den Ab-
schluss der Stunde soll ein Kahoot-Quiz bilden, in dem Fragen zu den aufge-
nommenen Podcasts enthalten sind. Durch den Wettbewerbscharakter des
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Quizzes sollen die Lernenden motiviert werden, die Podcastaufnahmen aller
Mitschiiler:innen aufmerksam zu hdren. In ihrem Vorgehen orientieren sich
die beiden Studentinnen am Task-Based-Language Approach (TBLT), der im
Sinne des backward plannings mit der Festlegung des Sprachlernziels zu Be-
ginn der Unterrichtsplanung startet. Erst im weiteren Verlauf des Gespriches
wird der Einstieg der Unterrichtsstunde thematisiert — die Unterrichtsplanung
erfolgt demnach nicht linear. Zum Ende des Gespréches hin werden die in Ab-
bildung 26 dargestellten Leitfragen herangezogen und im Sinne einer checklist
abgearbeitet und kommentiert

Planungsgesprich 2: Food and Diet
Studierende: Lea & Mona

BVJ-Klasse — Berufsbildende Schule

90 Minuten

Dauer des Planungsgespriaches: 57:25 Minuten

Lea und Mona planen eine Doppelstunde im Fach Englisch fiir BVJ-Klasse an
einer berufsbildenden Schule (BVJ-Klasse). Den Fokus ihrer Stunde mdchten
sie auf den Kompetenzschwerpunkt speaking legen. Hierfiir ziehen zu Beginn
ihrer Unterrichtsplanung das Lehrwerk heran und orientieren sich an dort an
der Unit 3, in der der Unterrichtsgegenstand food and diet thematisiert wird.
Wihrend des Gespréches sprechen die beiden Studentinnen iiber die Lernziele
ihrer Stunde und halten diese schriftlich fest. Gleichzeitig nehmen Uberlegun-
gen zur technischen Ausstattung des Klassenzimmers (z. B. Whiteboard oder
WLAN-Verbindung) einen wesentlichen Anteil des Planungsgespréches ein.
Basierend auf den Inhalten und Materialien des Lehrwerkes entscheiden sich
Lea und Mona fiir eine Wissensabfrage per Mentimeter, in dem erste Assozia-
tionen zum Unterrichtsgegenstand food and diet gesammelt werden. Dies soll
das Vorwissen der Lernenden aktivieren und das Themenfeld food semantisie-
ren. AnschlieBend wird ein Video per YouTube gezeigt, in dem die gezeigten
Personen tiber ihr Lieblingsessen und ihre Essgewohnheiten sprechen. Simul-
tan zur audiovisuellen Rezeption des Videos sollen die Lernenden eine tabel-
larische Vokabelliste ausfiillen, in die sie die deutsche Ubersetzung der eng-
lischsprachigen Vokabeln, die im Video vorkamen, iibertragen sollen. Dies
soll anschlieend im Plenum besprochen werden. In der darauffolgenden Er-
arbeitungsphase sollen die Schiiler:innen mit Hilfe eines useful-phrases-work-
sheets in Partnerarbeit einen Dialog ausarbeiten, in dem sie iiber ihre personli-
chen Essgewohnheiten sprechen. Dieser Dialog soll im Anschluss vor der
Klasse présentiert werden. Als Abschluss der Stunde wurde ein Kahoot-Quiz
geplant, mit dem die in der Unterrichtsstunde eingefiihrten Vokabeln zum The-
menfeld food and diet gefestigt werden sollten. Gegen Ende des Planungsge-
spraches werden die in Abbildung 26 dargestellten Leitfragen abgehandelt.
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Planungsgesprich 3: Digitales Arbeitsblatt zu ,4boriginal and Torres
Strait Islanders*

Studierende: Leonie, Marc & Alina

10. Klasse, Gymnasium, Englisch als zweite Fremdsprache

45 Minuten

Dauer des Planungsgespraches: 1h 10 Minuten

Das Planungsgespriach von Leonie, Marc und Alina beginnt mit einer kurzen
Zusammenfassung der Hospitation. So erkléren Marc und Alina ihrer Kommi-
litonin Leonie, die bei der Hospitation krankheitsbedingt abwesend war, was
sie bei dem Besuch der Lerngruppe beobachtet hatten und wie die Stunde der
betreuenden Lehrperson abgelaufen ist. AuBerdem spezifizieren sie noch ein-
mal die Lerngruppe und analysieren deren Mitarbeit wahrend der Hospitation.
Anschliefend brainstormt die Gruppe, welche inhaltliche Ausrichtung der
Stunde moglich wire. Dazu ziehen sie das Lehrwerk zur Hand und tiberlegen,
welche Themen fiir die eigene Planung denkbar wéren. Die Gruppe entscheidet
sich fiir die Thematisierung der Aborigines im Themenfeld Australia, die sie
gerne mit einem YouTube-Video einfiihren wiirden. Als Alternative zum Video
schauen sich Leonie, Marc und Alina zusétzlich die Seite des British Councils
an, um dort weitere Inspirationen fiir die Planung zu finden, bleiben jedoch
aufgrund mangelnder Materialangebote auf dem Sprachlevel B1 bei der Ent-
scheidung, ein YouTube-Video zu zeigen. Nachdem sich die Gruppe gemein-
sam fiir ein passendes Video entschieden hat, beschlielen sie ein digitales Ar-
beitsblatt mit Hilfe von wizer.me* zu erstellen. Im Verlauf des Planungsge-
spraches wird das Video chronologisch und abschnittsweise rezipiert und mog-
liche Ubungen (z. B. gap-filling activities) ausgearbeitet. Am Ende des ersten
Planungsgespriches bleibt noch offen, wie genau der Einstieg gestaltet wird.
Es wird vereinbart, das digitale Arbeitsblatt in einem néchsten Treffen zu fina-
lisieren.

Planungsgesprich 4: The Importance of Being Earnest
Studierende: Stefan & Lena

12. Klasse Leistungskurs, Integrierte Gesamtschule (IGS)
45 Minuten

Dauer des Planungsgespraches: 26:30 Minuten

Im Planungsgesprach von Stefan und Lena, die eine Einzelstunde fiir das Fach
Englisch in einem 12er Leistungskurs planen, liegt der Fokus auf einem litera-
turdidaktischen Gegenstand: Der Einfiihrung in das viktorianische Theater-
stiick The Importance of Being Earnest von Oscar Wilde. Hierzu macht Stefan
zundchst den Vorschlag, den Stundeneinstieg in Form eines Quizzes mit

39 Interactive Worksheets | Wizer.me
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Kahoot zu gestalten. Hierzu sollen die Lernenden in Teams verschiedene Fra-
gen zum viktorianischen Zeitalter beantworten. Dies hat zum Ziel, das Vor-
wissen der Lernenden zu aktivieren, historisches Hintergrundwissen zur
Zeitepoche zu erhalten und dialogisches Sprechen zu iiben. In diesem Zusam-
menhang werden verschiedene Beispielfragen diskutiert (z. B. How long did
Queen Victoria reign?). Ziel des Vorhabens soll die Forderung der Sprech-
kompetenz sein. Lena hingegen schlégt ein alternatives Vorgehen vor. So soll
im Rahmen einer Rechercheaufgabe die Hélfte der Klasse Informationen zum
viktorianischen Zeitalter sammeln, wohingegen sich die andere Halfte mit dem
Autor, Oscar Wilde, auseinandersetzt. Stefan und Lena einigen sich am Ende
des Gespriaches darauf, beide Ideen im Seminar vorzustellen und sowohl das
peer-feedback im Seminar als auch das der betreuenden Lehrperson abzuwar-
ten.

Planungsgespriich 5: KI — Generator — The Hate You Give
Studierende: Florian & Judith

Berufsoberschule (BOS 2) — Berufsbildende Schule (Jahrgangsstufe 12)
90 Minuten

Dauer des Planungsgespraches: 27:38 Minuten

Das Planungsgesprich 5 dokumentiert die Vorbereitung von Florian und Ju-
dith fiir eine Doppelstunde Englisch an einer berufsbildenden Schule, die im
Rahmen der Lektiirenarbeit zu The Hate You Give von Angie Thomas geplant
wird. Aus dem Gesprich wird ersichtlich, dass sich die beiden Studierenden
bereits vor dem Gesprach auf den Einsatz eines online-basierten KI-Genera-
tors® geeinigt haben, mit dem eine beispielhafte Szene aus der Lektiire be-
schrieben werden soll. Der KI-Generator dient der Visualisierung verschiede-
ner Szenen des Buches. Die Planung von Florian und Judith sieht vor, dass die
Lernenden spezifische Worter in das Textfeld der KI eingeben, deren Ausgabe
ein Bild ergibt, das im Anschluss diskutiert werden soll. Die Einfithrung in den
Generator ist als pre-task vorgesehen. Direkt zu Beginn des Planungsgespré-
ches werfen die beiden Studierenden einen Blick in den (alten) Lehrplan (Lehr-
plan 1. Fremdsprache Rheinland-Pfalz Berufsoberschule), der ihnen zuvor
von der betreuenden Lehrperson zugesendet wurde. Sie erarbeiten sich zu-
ndchst die Struktur und die Inhalte des Lehrplanes, erkennen jedoch, dass sie
,nichts literaturdidaktisches und auch nichts zu digitalen Medien* (vgl. PG 5)
im Dokument finden konnen. Daraufhin nehmen sie die neuere Version des
Lehrplanes zur Hand und suchen nach Kompetenzbeschreibungen, die ihr Vor-
haben legitimieren. Sie einigen sich im Gesprachsverlauf darauf, dass die Ler-
nenden einige Kapitel mit Hilfe des Generators in Form einer Gruppenarbeit
als Bild darstellen. Als Einstieg sehen sie vor, die Anfangsszene der Lektiire

40  https://hotpot.ai/
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als Kl-generiertes Bild darzustellen und erste Eindriicke der Lernenden zu
sammeln. Das Planungsgesprich endet mit dieser Grobplanung der Stunde, die
sie in einem zweiten Planungsgespréach der Lehrperson vorstellen mdchten.

Planungsgesprich 6: ChatGPT

Studierende: Eric & Ragid

Hohere Berufsfachschule Medien (HBFMO) — Berufsbildende Schule
90 Minuten

Dauer des Planungsgespriches: 53:59 Minuten

Eric und Ragid bereiten sich auf eine Doppelstunde im Fach Englisch an einer
berufsbildenden Schule vor, die sie in einer hoheren Berufsfachschul-Klasse
(HBFMO) implementieren werden. Eric und Ragid hatten zuvor die Informa-
tion der betreuenden Lehrperson erhalten, den Unterrichtsgegenstand present
and future of technology zu thematisieren. In einem ersten Schritt betrachten
sie basierend auf ihren Notizen, die sie wiahrend ihrer Hospitation angefertigt
haben, die Lerngruppe genauer und analysieren die Lernendenbedingungen:
So sprechen sie iiber die Anzahl der Lernenden, die Geschlechterverteilung,
das insgesamte Sprachniveau der Klasse und iiber das Vorhandensein von
technischem Equipment. In einem zweiten Schritt stellt Eric Ragid seine ersten
Uberlegungen vor: Basierend auf einem Blick in den Lehrplan und in die Lern-
bereiche, in denen verschiedene Kompetenzbeschreibungen zu finden sind,
sollen die Lernenden anhand verschiedener Texte zur future of technology als
pre-tasks ihr Leseverstandnis iiben. Eine anschlieBende Diskussion in Form
eines Rollenspiels bildet den post-task der Unterrichtsidee. Ragid ist mit dieser
Idee einverstanden, sodass die Doppelstunde im weiteren Verlauf des Ge-
spriachs immer feiner geplant wird. Hierzu ziehen die beiden Studierenden den
Leitfragenkatalog (siche Abb. 26) heran und arbeiten die einzelnen Fragen ab.
Sie einigen sich auf ein kurze Videosequenz in Form einer Kurzreportage als
Einstieg, wobei das Material an dieser Stelle nicht weiter spezifiziert wird. An-
schliefend sollen die Lernenden in Kleingruppen verschiedene Texte zur
present and future of technology lesen, aus denen sie die wichtigsten Informa-
tionen extrahieren und diese im Plenum vorstellen. Die stichwortartigen Infor-
mationen sollen die Lernenden auf einer dafiir vorgesehenen Webseite notiert
werden. Auf eine konkrete App wird sich noch nicht geeinigt, wobei Padlet als
Beispiel genannt wird. Die Texte bilden die Wissensgrundlage fiir die anschlie-
Bende Diskussion, die in methodisch in Form einer fish-bowl stattfinden soll.
Am Ende des Gespriches fassen die beiden Studierenden die Grobplanung zu-
sammen und gliedern diese zeitlich (Wie viel Zeit benotigen wir fiir den Ein-
stieg?, etc.). Als konkrete Handlungsschritte im weiteren Vorgehen werden die
Suche nach passenden Materialien und das Einholen von Feedback bei der be-
treuenden Lehrperson formuliert.
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Planungsgesprich 7: Sights in Australia

Studierende: Peter, Lina & Jessica

10. Klasse Gymnasium — Englisch als zweite Fremdsprache
45 Minuten

Dauer des Planungsgespriches: 47:37 Minuten

Peter, Lina und Jessica erdffnen das Planungsgesprach mit einer Reflexion der
Hospitation, die einige Tage vor dem 1. Planungsgesprich stattgefunden hat.
Sie halten nochmal zusammenfassend fest, was sie in der hospitierten Unter-
richtsstunde beobachtet haben und wie die Lehrperson in ihrer Englischstunde
zum Unterrichtsgegenstand argumentative writing vorgegangen ist. Fiir die
Unterrichtsplanung der Gruppe ist die im Schulbuch daran anschlieende Unit
zum Unterrichtsgegenstand Australia relevant. Das Lehrwerk dient hier als
Orientierungspunkt zur Themensuche und wird im Verlauf des Planungsge-
spriaches immer wieder als Inspirationsquelle herangezogen. Lina unterbreitet
zu Beginn des Gespriches die Idee, mit einem Fake-Instagram-Account zu ar-
beiten, um so Sehenswiirdigkeiten in Australia thematisieren zu konnen. Diese
Idee stoBt in der Gruppe auf Zustimmung, wobei weiterhin mit Hilfe des Lehr-
werkes nach alternativen Aktivitiaten gesucht (z. B. die Erstellung eines viogs
von einer Person, die in Australien Urlaub macht oder das Thematisieren von
Australian English als language variation). Im weiteren Verlauf des Gespré-
ches einigt sich die Gruppe auf das Erstellen eines Fake-Instagram-Post, den
die Lernenden zu einer bestimmten Sehenswiirdigkeit in Australien verfassen
sollen. Dazu sollen sich die Lernenden in die Lage versetzen, die Sehenswiir-
digkeit besucht zu haben und einen kurzen Informationstext im Rahmen eines
Instagram-Posts zu schreiben. Mit einer Internetrecherche versucht sich die
Gruppe einen Uberblick iiber sights in Australia zu verschaffen. Gleichzeitig
kommt immer wieder die Frage auf, ob das Schreiben des Instagram-Posts mit
einem grammatikalischen Aspekt wie der Verwendung des Passivs oder der
conditional sentences verkniipft werden soll. Diese Idee wird jedoch verwor-
fen. Die Webplattform wizer.me soll als Unterrichtsmaterial bzw. Arbeitsblatt
fungieren. Gegen Ende des Planungsgespriches geht die Gruppe die Struktur
der zu planenden Englischstunde chronologisch durch: Eine Wissensabfrage
iiber das fool FLINGA oder Mentimeter soll als Einstieg fungieren. Die Erar-
beitung bildet die Erstellung der Instagram-Posts mit Hilfe eines digitalen Ar-
beitsblattes iiber wizer.me. Die erarbeiteten Posts der Lernenden sollen im An-
schluss im Plenum vorgestellt werden. Als Vertiefung ist ein Quiz mittels
Kahoot geplant. Zum Schluss des Gespriaches wird die zeitliche Planung der
Unterrichtsstunde reflektiert (Wie lange brauchen wir fiir was?).
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Planungsgesprich 8: Civil rights movement
Studierende: Israa & Amy

8. Klasse - Integrierte Gesamtschule (IGS)

90 Minuten

Dauer des Planungsgespréches: 1h 15 Minuten

Israa und Amy bereiten sich auf eine Doppelstunde Englisch in einer Integrier-
ten Gesamtschule (IGS) vor. Bei der Wahl des Unterrichtsinhaltes orientieren
sich die beiden Studentinnen am Lehrwerk. Es wurde zuvor mit der Lehrerin
der Klasse besprochen, dass die Doppelstunde in der Unterrichtsreihe zu den
USA stattfinden soll und als Themenschwerpunkt auf die civil rights move-
ments niher eingegangen werden soll. Das Planungsgespriach beginnt mit ei-
nem Blick in den Lehrplan, um dort genauere Informationen zum Unterrichts-
gegenstand zu finden. Israa und Amy machen sich mit der Struktur und den
Inhalten des Lehrplanes vertraut, um dort Legitimationen und Inspirationen
zum weiteren Vorgehen zu finden. In einem néchsten Schritt wird besprochen,
auf welchen Kompetenzschwerpunkt die Doppelstunde abzielen soll. Die bei-
den einigen sich auf die Férderung der interkulturellen Kompetenz, wobei hie-
rauf im weiteren Verlauf des Gespriches nicht weiter eingegangen wird. Daran
anschlieBend wird die Lerngruppe, die in der Woche zuvor hospitiert wurde,
genauer analysiert und spezifiziert (War die Lerngruppe eher ruhig?; Wie ist
die Geschlechterverteilung etc.?). In einem néchsten Schritt schligt Amy vor,
die Unterrichtsstunde mit einem Bild oder einer Taskcards zu beginnen, um
das Vorwissen der Lernenden zu den Biirgerrechtsbewegungen zu erfragen.
Alternativ iiberlegen die beiden, ein Video als Einstiegsimpuls zu zeigen. An
dieser Stelle lenkt Israa jedoch ein und macht den Vorschlag, zunichst gemein-
sam nach Materialien zum Unterrichtsinhalt zu suchen. Jetzt teilt Amy ihren
Bildschirm und zeigt einen vorgefertigten lesson plan zu den Biirgerrechtsbe-
wegungen, den sie online im Internet gefunden hat. Im weiteren Verlauf des
Gespriches analysieren Israa und Amy das Online-Material und adaptieren es
fiir die Lerngruppe. Dabei gehen sie einzelne Aktivititen durch und wigen
verschiedene Alternativen zum Material ab. Sie berufen sich dabei immer wie-
der auf die Hospitation und orientieren sich stark am Verhalten und den Auf-
gaben der Lehrperson, die sie beobachtet haben (z. B. Rituale, die sie fiir ihre
eigene Unterrichtsstunde aufgreifen). Thre Ideen protokollieren sie parallel in
einem Google-Docs Dokument. Schlie8lich einigen sie sich darauf, mit einem
Videoimpuls zur berithmten Quote von Martin Luther King ,,I have a dream*
zu starten. Die Lernenden sollen sich, wiahrend das Video geschaut wird, No-
tizen in einem Mentimeter machen, das anschlieBend im Plenum besprochen
wird. In einer anschlieBenden Erarbeitungsphase in Form einer Gruppenarbeit
soll auf die major events der civil rights movements eingegangen werden. Dazu
soll ein Al-fool dazu genutzt werden, um Fragen, die die Lernenden zu den
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civil rights movements haben, zu beantworten. Ein Kahoot-Quiz soll als Ergeb-
nissicherung dienen.

Planungsgesprich 9: Fortune teller: Using the will-future
Studierende: Tom & Richard

6. Klasse - Integrierte Gesamtschule (IGS)

90 Minuten

Dauer des Planungsgespriches: 1h:23 Minuten

Das Planungsgesprich startet damit, dass Richard erwéhnt, bereits mit der
Lehrperson gesprochen zu haben. Aufbauend auf deren Reihenplanung sollen
die beiden Studierenden das will-future unterrichten. Dazu hat ihnen die be-
treuende Lehrperson bereits Unterrichtsmaterialien zukommen lassen, bzw. re-
levante Seiten aus dem Lehrwerk zugeschickt. Im Verlauf des Gespriches ana-
lysieren Tom und Richard die Aktivititen, die im Lehrwerk vorgeschlagen
werden (wie z. B. planning a trip). Die Aufgaben im Lehrbuch dienen im vor-
liegenden Planungsgespréch also als Orientierung fiir die Unterrichtsplanung.
Sie wégen zwischen verschiedenen Aufgabenaktivitdten, die das Buch vor-
schligt, ab und iiberlegen in einem zweiten Schritt, wie die vorgegeben Ubun-
gen in einen digitalem fask umgewandelt werden konnen. Als target-task eini-
gen sich Tom und Richard auf die im Lehrwerk vorgeschlagene Idee eines
Jortune tellers — what will happen next?* und diskutieren, welche Ubungen
vorweg geschaltet werden miissen. In diesem Zusammenhang wird der Einsatz
eines Kahoot-Quizzes oder die Verwendung von YouTube-Clips verhandelt.
Diese sollen potenzielle Zukunftsszenarien veranschaulichen, anhand derer die
Lernenden Erwartungen formulieren konnen, um den Gebrauch des will-future
zu iiben. Am Ende des ersten Planungsgespréches einigen sich die beiden Stu-
denten darauf, dass in der ersten Hilfte der Doppelstunde mit einem Bildim-
puls begonnen wird, der die Lernenden auffordert, iiber mogliche Zukunfts-
szenarien nachzudenken (What do you think will happen next? Can you guess
the future? Look at the pictures. What will happen next? Pick A, B, C or D.
Then talk to a partner.) Anschlieend ist ein Kahoot-Quiz geplant, mit dem
die Lernenden Hypothesen dariiber anstellen sollen, was als nichstes passieren
wird. In einem darauffolgenden fask, der dem Lehrwerk entnommen ist, wird
die Bildung und die Form des will-futures thematisiert. Ebenso werden die
Lernenden aufgefordert, eigene Satzkonstruktionen mit Hilfe des will-futures
zu bilden. Die zweite Hélfte der Doppelstunde Englisch macht die Zukunft der
Lernenden zum Unterrichtsgegenstand und fordert sie auf, im Sinne einer
Snail-Mail eigene Wiinsche und Traume fiir die Zukunft schriftlich zu formu-
lieren (What do you think your future will look like in ten years? Write an email
with your hopes and dreams to yourself in the future). Die verschriftlichen
Mails sollen im Sinne einer Vertiefung im Plenum vorgetragen werden und auf
einer Website veroffentlicht werden. Den Abschluss des Unterrichts bildet die
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Verwendung des fortune-tellers, mit dem die Lernenden Sdtze mit Hilfe des
will-futures bilden sollen.

Planungsgesprich 10: English as a Lingua Franca
Studierende: Helena & Anne

12. Klasse Leistungskurs Englisch - Gymnasium

90 Minuten

Dauer des Planungsgespriches: 1h:13 Minuten

Helena und Anne planen eine Doppelstunde Englisch fiir einen 12er Leistungs-
kurs an einem Gymnasium. In vorheriger Riicksprache mit der Lehrperson
kniipfen die beiden Studentinnen an das laufende Unterrichtsgeschehen der
Lehrperson an und koénnen so zwischen der Thematisierung von Englisch als
Lingua Franca oder der Frage, ob Standardenglisch noch in der Schule unter-
richtet werden soll, als Unterrichtsgegenstand wéhlen. Den Kompetenz-
schwerpunkt soll die Férderung von speaking bilden. Relativ zu Beginn des
Planungsgespriches wirft Helena die Frage auf, wie der ,digitale Fokus® ihrer
Englischstunde realisiert werden kann. Daraufhin arbeiten die beiden Studen-
tinnen die Idee aus, den Unterrichtsgegenstand bzw. die Problematisierung, ob
Standardenglisch noch weiterhin gelehrt werden sollte, mit dem eigenen On-
line-Verhalten der Lernenden zu verkniipfen. Basierend darauf, dass Lernende
bereits eigene Erfahrungen mit der Zielsprache in der ,Onlinewelt® beispiels-
weise Uiber die Verwendung von Social Media Apps machen, soll im Unterricht
eine Podiumsdiskussion inszeniert werden, die verschiedene Meinungen zu
dieser Frage erdffnet. In diesem Zusammenhang erkennen Helena und Anne
jedoch die Herausforderung, alle Lernenden einzubeziehen und sicherzustel-
len, dass alle Beteiligten die Gelegenheit haben, die Zielsprache anzuwenden.
Als Alternative schligt Anne deswegen vor, die Lernenden einen Podcast als
target task aufnehmen zu lassen. Mit dieser Idee wire sichergestellt, dass sich
alle Lernenden (z. B. auch durch den Tonschnitt etc). involviert fithlen. Im
weiteren Verlauf des Gespraches wird die Idee der Podcasterstellung konkre-
tisiert, indem vorbereitende Ubungen geplant werden. So sollen die Lernenden
beispielsweise Studien zur Fragestellung recherchieren, Argumente sammeln
und die Struktur ihres Podcast planen.
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Planungsgesprich 11: KI

Studierende: Florian & Isabell

8. Klasse - Integrierte Gesamtschule (IGS)

90 Minuten

Dauer des Planungsgespriches: 27:56 Minuten

Florian und Isabell bereiten sich auf eine Doppelstunde Englisch in einer 6.
Klasse an einer Integrierten Gesamtschule vor. Thr Unterricht verortet sich in
einer literaturdidaktischen Unterrichtsreihe zur Lektiire Underground New
York von Cecil Rossant. Aus dem Planungsgespréich wird ersichtlich, dass die
beiden Studierenden bereits vorab Materialien von der betreuenden Lehrper-
son erhalten haben. Sie diskutieren, inwiefern sie die bereitgestellten Materia-
lien nutzen moéchten und/oder ,,wie [man] die [digital] abwandeln kénnte®
(Ausschnitt aus Planungsgespriach 11). Basierend auf den unterrichtlichen
Vorerfahrungen von Florian, schldgt er die Verwendung eines KI-Generators
zur Visualisierung einzelner Szenen der Lektiire vor. Als Einstieg planen sie,
die von einer KI erstellte Darstellung eines Charakters oder Schauplatzes der
Lektiire mithilfe des Whiteboards zu prasentieren. Dabei sollen die Lernenden
begriindete Annahmen anstellen, um welchen Charakter oder Ort es sich bei
dem Kl-generierten Bild handelt, um dieses anschlieBend diskutieren zu kon-
nen. In Uberleitung zur Erarbeitung und eigenen Nutzung der KI sollen die
Lernenden Vermutungen dariiber anstellen, wie das projizierte Bild entstanden
sein konnte. Der Generator wird anschlielend erklért. In der darauffolgenden
Phase sollen die Lernenden selbst die KI zur Beschreibung eines zugelosten
Charakters/eines Ortes nutzen. Dazu arbeiten die Schiiler:innen in Partnerar-
beit am Tablet und fiigen den vorher verschriftlichen Text mithilfe des Tablets
in den Bildgenerator ein. Im Rahmen eines Gallery Walks sollen die Ergeb-
nisse prasentiert werden. Die Lernenden sollen sich im Klassenraum bewegen
und dabei ein Arbeitsblatt ausfiillen, das eine begriindete Zuordnung der Cha-
raktere/Orte zu einer spezifischen Textpassage einfordert. In der Sicherungs-
phase soll im Plenum erklért und begriindet werden, wie die Lernenden die von
der KI kreierten Bilder den Textpassagen zugeordnet haben. Florian und Isa-
bell gehen am Ende des Planungsgespriches die zeitliche Planung ihrer Dop-
pelstunde durch und konkretisieren ihre intendierten Lernziele.
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10 Ergebnisse und Diskussion

Ausgehend von dem im vorherigen Kapitel dargelegten methodischen Vorge-
hen, werden im Folgenden die Ergebnisse und Analysen der Studie vorgestellt.
Die Ergebnisdarstellung und Diskussion der Ergebnisse orientiert sich an der
Reihenfolge der Forschungsfragen, und damit am Dreischritt der von Borg
(2003) vorgeschlagenen Rahmung der Lehrer:innenkognition (What teachers
think, know and believe, vgl. Kapitel 3.6).

=  Mit der Analyse der ersten Forschungsfrage wird zunichst die de-
skriptive Ebene der Planungsgesprache erfasst, indem die digitalisie-
rungsbezogenen, thematischen Schwerpunkte bei der Planung einer
digital-vermittelten Englischstunde dargelegt werden (vgl. Kapitel
10.2).

=  Mit der Darlegung der Ergebnisse der Analyse der zweiten For-
schungsfrage erfolgt ein stirker interpretativer Schritt, indem die
Wissensfacetten (TPACK), auf die sich die Studierenden bei ihrer
Unterrichtsplanung bezichen, expliziert werden (vgl. Kapitel 10.3).

= SchlieBlich werden die den Planungen zugrunde liegenden Uberzeu-
gungen und Vorstellungen zum digital-vermittelten Englischunter-
richt der Studierenden analysiert (vgl. Kapitel 10.4).

Im Folgenden werden wesentliche Ergebnisse der Datenauswertung, die zwar
nicht direkt unter eine spezifische Forschungsfrage fallen, jedoch wichtige
Grundlagen fiir die Analyse der einzelnen Forschungsfragen bieten, dargelegt.

10.1 Kontextualisierung der Ergebnisse

Zunichst wird auf Grundlage der Planungsgespriache deutlich, dass sich die
geplanten Englischstunden durch eine grofle Vielfalt an Lehr-Lernangeboten
auszeichnen. Die Studierenden planen z. B. Englischstunden, in denen Pod-
casts eingesetzt werden, digitale Arbeitsblitter integriert werden oder mit
Kahoot-Quizzes gearbeitet werden soll. Deutlich seltener wird Digitalitét
selbst zum Unterrichtsgegenstand gemacht. Wéahrend des Planens wird auf3er-
dem deutlich, dass die Planung einer digital-vermittelten Englischstunde eine
Herausforderung fiir die Studierenden darstellt. So finden sich in den Pla-
nungsgesprichen einige Momente der Uberforderung, die darauf hindeuten,
dass die Integration digitaler Medien fiir die Studierenden eine zusétzliche
Ebene der Unterrichtsvorbereitung darstellt. Ein solcher Moment der Uberfor-
derung wird im folgenden Beispiel deutlich:
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F: Boah ich bin grad echt voll iiberfordert. Kein Plan. #00:03:16#
PG 11: Florian & Isabell

Dass die Planung einer digital-vermittelten Englischstunde fiir die Studieren-
den eine Herausforderung darstellt, zeigt auch die Tatsache, dass es zwei Stu-
dierendengruppen nicht gelungen ist, die Aufgabenstellung umzusetzen. Thre
Planungen verfehlten die Integration digitaler Medien. Stattdessen wird sich in
diesen Planungen hauptsédchlich auf analoge Unterrichtsmaterialien wie dem
Schulbuch bezogen, weswegen diese nicht mit in die Analyse der Daten ein-
bezogen wurden.

Zudem ist bei der Analyse der Daten zu beriicksichtigen, dass die Studie-
renden im Rahmen der Untersuchung explizit dazu aufgefordert wurden, digi-
tale Medien in ihre Unterrichtsplanung fiir das Fach Englisch einzubeziehen.
Im Zuge des in Kapitel 8 beschriebenen Lehr-Lernkonzeptes bestand die kon-
krete Aufgabenstellung darin, eine digital-vermittelte Englischstunde zu pla-
nen, in der entweder digitale Medien eingesetzt werden und/oder Digitalitit
selbst zum Unterrichtsgegenstand wird. Die vorliegenden Daten legen jedoch
nahe, dass die Studierenden ihren Unterricht ohne diese curriculare Vorgabe
vermutlich ohne Beriicksichtigung digitaler Medien geplant hétten. Hinweise
darauf liefern unter anderem sprachliche Markierungen in den Planungsge-
spriachen, wie die folgenden zwei Beispiele verdeutlichen:

I: Hm (nachdenklich) (.) im Plenum. (...) Wir miissen ja immer noch digital tools
immer mit einbauen #00:10:01#
PG 8: Israa & Amy

H: Ja. (....... ) Ja und ich meine, es soll ja auch irgendwo einen (..) so digitalen
Fokus haben? (.) Weil} ich jetzt auch nicht, (.) wenn das da drin noch (..) (wurs-
ten?) konnte. #00:08:44#

PG 10: Helena & Anne

Die Verwendung der Modalverben ,, miissen “ und ,,sollen* verweist auf ein
Pflicht- bzw. Erwartungsmoment und deutet darauf hin, dass die Integration
digitaler Aspekte (vermutlich) primédr durch externe Vorgaben — insbesondere
durch die Aufgabenstellung der Lehrveranstaltung — initiiert wurde. Digitale
Medien erscheinen in diesen Gespriachspassagen weniger als selbstverstindli-
cher Bestandteil didaktischer Uberlegungen, sondern vielmehr als zusitzli-
cher, von aullen gesetzter Planungsparameter. Dies konnte erkldren, weshalb
Digitalitéit in vielen der untersuchten Unterrichtsplanungen eine untergeord-
nete Rolle einnimmt und nicht systematisch mit fachlichen, inhaltlichen oder
methodischen Entscheidungen verkniipft wird.
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10.2 Ergebnisse der ersten Forschungsfrage: Was
thematisieren die Studierenden bei der Planung einer
digital-vermittelten Englischstunde? - Thematische
Kategorien

Die erste Forschungsfrage und damit der erste Teil der Datenanalyse zielte da-
rauf ab, digitalisierungsbezogene thematische Schwerpunkte bei der Planung
einer digital-vermittelten Englischstunde herauszuarbeiten (What do students
think? - vgl. Borg 2003, Kapitel 3.6). Dieses Vorgehen ermdglicht eine erste
Orientierung in den Gesprédchsdaten. Das spezifische Erkenntnisinteresse und
Ziel der Datenauswertung in Bezug auf die erste Forschungsfrage war das de-
skriptive Erfassen der digitalisierungsbezogenen Gesprichsinhalte. Die Pla-
nungsgesprache wurden also in einem ersten Schritt hinsichtlich der Frage ana-
lysiert, was Studierende bei der Planung einer digital-vermittelten Englisch-
stunde thematisieren. Hierzu wurden all diejenigen Textpassagen analysiert, in
denen ein Bezug zum Medieneinsatz und/oder zur Digitalitdt hergestellt
wurde. Die in diesem Kapitel vorgestellten Kategorien beziehen sich also aus-
schlieBlich auf Text- und Gespriachspassagen, in denen die Studierenden einen
Bezug zur Digitalitit herstellen (z. B. der Einsatz digitaler Medien). Dies
fiihrte dazu, dass das Datenmaterial im Kodierprozess zunéchst reduziert
wurde, da nur die fiir das Erkenntnisinteresse der ersten Forschungsfrage rele-
vanten Textpassagen bei der Datenanalyse beriicksichtigt wurden.
Im ersten Schritt der Analyse war folgende Forschungsfrage von Inte-
resse:

What do students think?: Was thematisieren die Studierenden bei der
Planung einer digital-vermittelten Englischstunde?

An dieses Erkenntnisinteresse kniipfen weitere Fragen an, die mit dem Be-
schreiben der Gesprachsinhalte verbunden sind:

=  Welche Rolle spielen ,analoge Medien® wie das Schulbuch beim Pla-
nungsprozess?

=  Was sind wahrgenommene Barrieren filir die Planung einer digital-
vermittelten Englischstunde?

=  Welche Ziele und Potenziale verkniipfen die Studierenden mit den
digital-vermittelten Lernsituationen?

=  Wie legitimieren die Studierenden das gemachte Lernangebot?

Um die erste Forschungsfrage zu beantworten, wurde eine qualitative Inhalts-
analyse (Kuckartz 2018) mit den transkribierten Planungsgespriachen durchge-
fihrt (vgl. Kapitel 8.5.3). Die didaktischen Kommentare dienten als
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zusitzliches Datenmaterial. Die Kategorien wurden eng am Datenmaterial ge-
bildet (induktive Kategorienbildung) und in mehreren Analyseschritten verfei-
nert, bis letztlich ein Kategoriensystem aus insgesamt fiinf Oberkategorien und
jeweiligen Subkategorien entstand (eine detaillierte Beschreibung der Analy-
setechniken findet sich in Kapitel 8.5.3). Die Ober- und Unterkategorien der
Inhaltsanalyse sind in untenstehender Tabelle 9 dargestellt. Auf eine Haufig-
keitsanalyse wurde mit Blick auf das Forschungsinteresse verzichtet.

Tabelle 9: Digitalisierungsbezogene Themenschwerpunkte der Planungsgespriache
Ober- und Unterkategorien der Inhaltsanalyse. Die Oberkategorien sind schwarz her-
vorgehoben

1. Rolle analoger Medien
Das Schulbuch
Das gedruckte Arbeitsblatt
2. Wahrgenommene Barrieren
2.1 Digitale Infrastruktur
2.2 Informations-technologisches Wissen der Studierenden
2.3 Fehlende Vorerfahrungen der Studierenden
2.4 Uberforderung der Lernenden
3. Anweisungen zum Medieneinsatz
4. Classroom management mit digitalen Medien
5. Legitimation des Medieneinsatzes
Das Lernargument
Das Lebensweltargument
Forderung der Medienkompetenz bei Lernenden
Das Effizienzargument

Das Zukunftsargument

In néchsten Schritt werden sowohl die Oberkategorien als auch die gebildeten
Unterkategorien vorgestellt.

1. Rolle analoger Medien
Die Oberkategorie ,Rolle analoger Medien‘ beschreibt Textpassagen, in denen

auf nicht-digitale Arbeitsmaterialien verwiesen wird, die als Referenzquelle
zur weiteren Planung genutzt werden. Darunter fallen beispielsweise Verweise
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auf die Tafel, das (Ubungs-)Heft, das Schulbuch bzw. Lehrwerk*', oder ein
papierbasiertes Arbeitsblatt. In den Gespréchen stellte vor allem das Schulbuch
eine wichtige Orientierungshilfe beim Planen einer digital-vermittelten Eng-
lischstunde dar.

Das Schulbuch

Viele Studierendengruppen greifen in einem ersten Schritt der Planung zu-
nichst auf das Schulbuch zuriick, wie folgende Textpassage beispielhaft zeigt:

L: Also unser Thema ist ja Erndhrung und Essen aus dem Unit 3 von diesem Ar-
beitsbuch. #00:00:28#
PG 2: Lea & Mona

Wenn sich die Studierenden auf das Lehrwerk beziehen und Unterrichtsaktivi-
titen aus dem Lehrwerk aufgreifen, werden diese in vielen Féllen mit dem Ein-
satz eines digitalen Mediums erginzt:

J: Was ich jetzt sonst noch gesehen habe, im Buch, das wére éhm Australian Eng-
lish, dass man da mit den Vokabeln irgendwie arbeitet.

L: Ah ja.

J: War // jetzt nur noch eine andere Sache.

P: (Kann man auch machen?)

L: Welche // welche Seite hast du da // gefunden?

J: Ahm // siebenundsiebzig. (..) Das // wire auch eine Idee. #00:13:24#

P: Man konnte // man die Stunde einleiten, indem man so ein Video zeigt mit
einfach nur einem Dialog oder sowas mit einem Australier? #00:13:48#

PG 7: Peter, Lina & Jessica

In diesem Beispiel wird fiir die Erarbeitungsphase eine Schulbuchaktivitét ge-
nutzt, wihrend der Einstieg in die Unterrichtsstunde um eine digitale Kompo-
nente in Form eines Videoimpulses ergénzt wird. Analoge und digitale Kom-
ponenten werden dementsprechend kombiniert. Infolgedessen planen die Stu-
dierenden Lernsituationen, die sowohl digitales als auch analoges Arbeiten von
den Lernenden erfordern.

In folgendem Beispiel planen die Studierenden auBerdem eine Lernsitua-
tion, in der die Schiiler.innen mit einem AI-Generator arbeiten sollen. Die Er-
gebnisse dieser Erarbeitungsphase sollen die Lernenden jedoch schriftlich von
Hand in ihr Heft eintragen:

Zunichst wird den Schiiler:innen paarweise eine Szene oder ein Charakter aus
dem Buch zugeteilt, zu der oder dem sie einzeln eine kurze, detaillierte Beschrei-
bung in ihr Heft schreiben sollen.

41 Im Folgenden wird sich auf die Definition von Lehrwerk bzw. Lehrbuch von Thaler (2012:
80) bezogen. Die Begriffe ,Lehrwerk®, ,Lehrbuch‘ und ,Schulbuch® werden fortan synonym
verwendet.
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Didaktischer Kommentar PG 11: Florian & Isabell

Insgesamt weisen die Planungsdaten darauf hin, dass die geplanten Unter-
richtsstunden sowohl analoge als auch digitale Medien integrieren. Damit wer-
den den Lernenden analoge und digitale Lernzugidnge angeboten.

Neben der Ergdnzung analoger Medien durch digitale Technologien, wan-
deln einige Planungsgruppen analoge Aufgabenformate (z. B. aus dem Buch)
digital ab. So wird im Planungsgesprach von Florian und Isabell dariiber ge-
sprochen, wie eine analoge Aufgabe aus der Lehrwerks-Handreichung digital
abgewandelt werden kann:

I: Also ich glaub nicht. (...) Entweder wir machen. (.) Entweder wir machen ein-
fach irgendwas, was jetzt gar nicht in dieser Handreichung drinsteht und das, was
wir denken, jetzt erst mal (.)

F: Ja.

I: Ahm oder wir wandeln irgendwas ab (.) und machen es halt digital, aber so (.)
[...]#00:03:50#

PG 11: Florian & Isabell

Diese Herangehensweise zeigt sich auch in einem weiteren Planungsgespréch.
Tom und Richard sprechen dariiber, eine textbasierte Aufgabe des Lehrwerks
in ein digitales Format umzuwandeln:

R: Aber wie gesagt, es ist kein Problem, da kann ich / ich finde bestimmt irgend-
wie eine Moglichkeit, halt diesen you and your future Text in digitalen task um-
zuwandeln. #01:15:28#

PG 9: Tom & Richard

Alternativ denken Tom und Richard dariiber nach, vollstindig neue digitale
Aufgabenformate zu konzipieren und lediglich Teilaufgaben aus dem Lehr-
werk zu ibernehmen:

T: [...] Ahm wollen wir dann einfach nur vielleicht ein paar Abbildungen [aus
dem Buch] oder so davon benutzen und dann (.) sonst das Material groB3tenteils
selbst irgendwie machen?

T: Ja, () also ich frage mich, ob wir (.) wirklich mit dem Buch arbeiten oder ob
wir selbst irgendwas dhm erstellen.

PG 9: Tom & Richard

Im weiteren Verlauf des Gespréches tiberlegen Tom und Richard, wie die im
Buch abgebildeten Ubungen digital adaptiert werden konnten:

R: Ich bin halt gerade am iiberlegen, welche digitalen Formate wiirden zu diesem
(.) Kofferspiel oder Planen Spiel passen? [...]

R: (...) Ja, also wir haben zwei Mdglichkeiten. Wir konnten auch einfach/ &hm
(..) also ich kénnte es definitiv auch so machen, dass wir die Ubung (.) aus dem
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Lehrwerk als Kahoot Quiz machen. Das ist auch kein Problem. (.) Also weif3t du,
wenn wir jetzt nicht das

YouTube Video benutzen wollen, wobei ich/ wobei ich halt audiovisuelles Ver-
stehen noch mal ein bisschen, (.) glaube ich, interessanter aus Schiilerperspektive
finde, (.) statt jetzt die &hm Lehrwerksbilder da abzudrucken, (.) da hast du (.) halt
nur visuelles Verstehen quasi. Aber dann, (.) dann verstehe ich nicht, weshalb man
es als Kahoot (.) unbedingt machen muss, weif3t du? #00:51:36#

PG 9: Tom & Richard

Das hier dargestellte Beispiel steht exemplarisch dafiir, dass das Schulbuch fiir
die Studierenden eine wichtige normative Vorgabe bei der Planung einer digi-
tal-vermittelten Englischstunde ist. Dabei werden in vielen Fillen Ubungen
aus dem Lehrwerkt mit digitalen Medien substituiert oder digital umgewan-
delt. So entstehen hybride Lehr-Lernangebote, die sowohl analoge als auch di-
gitale Komponenten beinhalten.

Auch wenn das Schulbuch fiir einen GroBteil der Studierenden eine wich-
tige Referenzquelle fiir die Unterrichtsplanungen darstellt, wird der Bezug zum
Lehrwerk von einigen Studierenden auch als einschrinkend wahrgenommen.
Dies wird z. B. im Planungsgespréich von Lea und Mona deutlich:

L: Und das irgendwie auf (.) diese digitalen Medien zu beziehen, finde ich irgend-
wie ultraschwierig, weil man dieses Arbeitsbuch hat und (.) das haben die vorlie-
gen und ja.

M: Da wundert es mich ehrlich auch nicht, wenn da nicht viel digital stattfindet
im Unterricht, weil es so (.) schwierig ist, wenn du schon so einen Rahmen vor-
gegeben hast, dann irgendwie was selbst noch zu machen, finde ich. #00:15:48#
PG 2: Lea & Mona

Dieser Gespriachsausschnitt deutet darauf hin, dass die starke Orientierung am
Lehrwerk die Integration digitaler Medien unterbinden kann. Lea und Mona
scheinen sich durch die Tatsache, dass die Lernenden das Lehrwerk besitzen
(,,das haben die vorliegen*) und im Unterricht damit gearbeitet wird, verpflich-
tet zu fithlen, dieses auch einzusetzen. Das Lehrwerk gibt demnach einen Rah-
men vor, der Studierende daran zu hindern scheint, eigene, digitale Aufgaben-
formate zu konzipieren. Hiermit wird ein Spannungsfeld zwischen traditionel-
ler Lehrbuchorientierung und der Nutzung digitaler Medien deutlich. Gleich-
zeitig spiegeln Aussagen wie ,,da wundert es mich ehrlich auch nicht* Frustra-
tion und Resignation wieder, da digital-vermittelte Lernangebote als wiin-
schenswert, aber gleichzeitig als schwer umsetzbar wahrgenommen werden.

Das gedruckte Arbeitsblatt

Neben dem Schulbuch spielt auch das papierbasierte Arbeitsblatt eine wichtige
Rolle im Planungsprozess, was der folgende Ausschnitt zeigt:
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Die Erarbeitungsphase beginnt durch das Scannen von QR-Codes, die auf jede
Gruppe angepasst wurden. Jede Gruppe hat ein anderes textbasiertes Arbeitsblatt
und bearbeitet dieses in Stillarbeit fiir zehn Minuten.

Didaktischer Kommentar PG 3: Leonie, Marc & Alina

Ein GroBteil der Studierenden plant eine digital-vermittelte Englischstunde, in
der ein papierbasiertes, ausgedrucktes Arbeitsblatt als Arbeitsmaterial fiir die
Lernenden zum Einsatz kommt.

Die Verwendung eines ausgedruckten Arbeitsblattes fiir die Gestaltung ei-
nes digital-vermittelten Unterrichts wird von einigen Studierenden durchaus
kritisch betrachtet. Die nachstehende Textsequenz zeigt einen Planungsaus-
schnitt, in dem die Studierenden dariiber sprechen, dass ihre Lernenden einen
Instagram-Post {iber australische Sehenswiirdigkeiten erstellen sollen. Im Fol-
genden thematisieren die Studierenden, inwiefern das tool (Fake-Instagram-
Post) den Lernenden in Form einer ,,Bedienungsanleitung* als ausgedrucktes
Arbeitsblatt erklart werden sollte:

L: Ja // und wie miissen halt gucken wie wir denen vorher erkliren wie das so
funktioniert, aber da hab ich grad iiberleget da kénnten wir auch theoretisch, ist
natiirlich ein bisschen Arbeit aber wird glaub ich nicht so viel sein, dhm denen
wie so ein handout gestalten, wie so eine Bedienung/ Bedienungsanleitung, wisst
ihr, einfach mit so einem screenshot von der app und dann so.

J: Hm (bejahend).

L: Man kennt das ja so weifit du von wegen ,,hier macht ihr das und das* mit so
Pfeilen oder so.

P: Hm (bejahend).

J: ,,Hier konnt ihr das und das an dem post machen®, wisst ihr?

P: Ja.

J: Wie so ein kleines manual, dass man weifl was wie klappt. (.) Falls das moglich
ist aber.

P: NI/ ein Deutschland style tutorial // ein ausgedrucktes Blatt fiir eine digitale
Sache beizubringen (ironisch, lachend).

PG 7: Peter, Lina & Jessica

Die ironische, lachende Aussage des Studierenden deutet auf eine Wahrneh-
mung einer Diskrepanz zwischen dem Anspruch, digitale Medien zu verwen-
den, und der tatsdchlichen Anwendung traditioneller Methoden hin. Womdg-
lich wird das eigene Planungshandeln (in diesem Fall das Nutzen analoger Ar-
beitsmaterialien) als widerspriichlich oder inkonsequent empfunden. Begriin-
det wird das Planungsvorgehen durch eine fehlende technische Ausstattung der
Schule und damit dem Fehlen an digitalen Alternativen zum Arbeitsblatt.
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2. Wahrgenommene Barrieren

Die Kategorie ,Wahrgenommene Barrieren‘ beschreibt Textpassagen, in de-
nen die Studierenden iiber wahrgenommene und antizipierte Hiirden der Ge-
staltung eines digital-vermittelten Englischunterrichts sprechen. Die Kategorie
beschreibt demnach Textsequenzen, in denen u. a. Einschrankungen und Be-
denken beim Medieneinsatz geduBert werden. Wahrgenommene Barrieren, die
in den Daten beobachtet werden konnten, sind:

= die digitale Infrastruktur der Schulen (2.1.)

= das eigene, informations-technologische Wissen der Studierenden
2.2)

= fehlende Vorerfahrungen der Studierenden im Einsatz digitaler Me-
dien (2.3.)

» die Sorge vor der Uberforderung der Lernenden beim Einsatz von
Technologie im Unterricht (2.4.).

2.1. Wahrgenommene Barriere: Mangelnde technische Infrastruktur der
Schule

Am héufigsten nehmen die Studierenden Barrieren in Bezug auf die man-
gelnde technische Infrastruktur der Schule wahr. Darunter fallen Aussagen zur
technischen Ausstattung des Klassenzimmers, zum mangelnden Internetzu-
gang und zur fehlenden Geriteausstattung der Lernenden.

Technische Ausstattung des Klassenzimmers

In allen Planungsgesprachen unterhalten sich die Studierenden iiber die man-
gelnde technische Ausstattung des Klassenraums. Dieser Aspekt beeinflusste
die Integration digitaler Medien mafBgeblich:

L: Ich hatte auch ein tool vorgestellt, das hei3t peerday, das kann man so wahrend
der Unterrichtsstunde benutzen, da bekommt man auch so direktes Feedback und
da konnen die auch zum Beispiel was da reinmalen (.), da ist aber wieder die
Frage, die technische Ausstattung in dem Raum war jetzt auch nicht die Aller-
beste, // also die hatten

A: Ja gar nichts //.

M: Gar nichts?

L: Einen Overheadprojektor und einen CD-Player.

M: Oh wow. #00:07:32# PG 3: Leonie, Marc & Alina

Die technische Ausstattung des Klassenzimmers ist in dem hier dargestellten

Beispiel auf einen Overheadprojektor und ein CD-Player beschrénkt. Aus die-
sem Grund wird sich im weiteren Verlauf des Gespréiches gegen den Einsatz
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des tools entschieden. Die technische Ausstattung ist also eine entscheidende
Planungsvariable, die dariiber entscheidet, ob und inwiefern digitale Medien
zum Einsatz kommen.

Mangelnder Internetzugang

In den Planungsgespréchen lassen sich ebenfalls Hinweise darauf finden, dass
die Frage des Internetzugangs ein wesentlicher Einflussfaktor fiir die Planung
einer digital-vermittelten Englischstunde ist. Neben dem Thematisieren, ob es
einen Zugang zum Internet gibt, scheint unter den Studierenden grofle Unsi-
cherheit beziiglich der Verlésslichkeit des Internetzugangs zu herrschen. Dies
wird z. B. in folgendem Gespréachsausschnitt deutlich:

J: Ja, dann fragen wir sie [die Lehrperson] auch noch mal wegen WLAN und so,
dass sie auch wirklich denkt, dass das klappt, weil wir haben ja gesehen, dass das
dann eine Zeit lang 14dt.

F:Ja.//

J: Ja, und wenn die wirklich versuchen, viele Worter einzugeben, stell dir vor, das
muss dann erst zehn Minuten laden, weil das WLAN vielleicht (geht so?) ist.

F: Ja, das wire natiirlich. Ja, da miissen wir uns eben irgendwie was ausdenken,
was wir in der Zwischenzeit noch machen dhm (.) #00:23:19#

PG 5: Florian & Judith

Das Antizipieren von technischen Problemen, hier bezogen auf die Unterbre-
chung der WLAN-Verbindung im Klassenraum, fiihrt auch bei anderen Stu-
dierendengruppen zu Unsicherheiten und Frustration:

L: Und dann geht wieder das ,,ich habe kein WLAN, ich/ &hm gib mal Hotspot*
und was weil} ich was los. #00:05:15#
PG 2: Lea & Mona

Insgesamt stellt die unzureichende technische Infrastruktur der Schule eine
zentrale Barriere dar, die sich in den Planungsgesprichen negativ auf die
Durchfiihrung digitaler Lehr- und Lernprozesse auswirkt.

Gerdteausstattung der Lernenden

Auch die Gerédteausstattung der Lernenden stellt ein Hindernis fiir die Planung
einer digital-vermittelten Englischstunde dar. Die Tatsache, dass nicht alle
Schiiler:innen iiber ein eigenes Endgeridt (wie z. B. Tablets) verfiigen, sorgt in
nachstehendem Beispiel dafiir, dass auf den Einsatz des Tablets verzichtet
wird:

R: Die Frage ist dann halt, ahm wie du das im Klassenraum machst, weil die (.)
Ausstattung an iPads und so ist ja doch schon eher (.) schwierig, so wie ich es
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verstanden habe. Ahm (.) Endgerite der Lernenden wiirde ich da auch nicht be-
nutzen. #00:18:18#
PG 9: Tom & Richard

Das Antizipieren von mangelnder oder fehlender Hard- und Softwareausstat-
tung bzw. das Antizipieren technischer Probleme sorgt aulerdem dafiir, dass
sich die Unterrichtsplanungen oftmals auf ein Minimum an Technik reduzie-
ren. Die mangelnde Ausstattung schrinkt Unterrichtsplanungen, in denen das
Innovationspotenzial digitaler Medien ausgeschopft werden kann, deutlich ein.
Gleichzeitig sorgt das Wissen dariiber, dass die digitale Infrastruktur des Klas-
senraums unzureichend ist, bereits im Vorhinein der Planung dafiir, dass ,,the-
oretisch nicht viel (vgl. PG 3) gemacht werden kann. Bezugnehmend auf den
Einsatz von Technologie im Englischunterricht wird demnach von innovativen
Lehr-Lernszenarien zu einem frithen Zeitpunkt der Planung abgesehen, wie es
im folgenden Gespréch der Fall ist:

M: Ob sie es schaffen oder nicht, und vor allem ihr sagt die haben ja auch keine
gute Ausstattung, dann konnen wir ja eigentlich auch // theoretisch nicht wirklich
viel machen.

A: Gut, die iPads kdnnten wir besorgen, // hief3 es.

M: Also die haben gesagt, die haben die iPads sicher?

A: Ja wenn wir das rechtzeitig anmelden, ja.

L: Aber die haben zum Beispiel auch kein Whiteboard oder so. #00:15:44+#

PG 3: Leonie, Marc & Alina

AuBerdem werden aufgrund fehlender technischer Ressourcen oder defizitérer
Ausstattung digitale Lehr-Lernszenarien nicht nur vermieden, sondern teil-
weise auch zugunsten analoger Arbeitsmaterialien verworfen:

E: Die konnen es natiirlich auf einen/ &hm in einer cloud hochladen oder auf
Moodle ihre Diskussion planen, aber die konnen das auch einfach auf ein Blatt
schreiben. Wenn wir jetzt mal ehrlich sind, war das der realistischere Weg, wenn
die kein Tablet haben. (.) Wenn nicht jeder Schiiler ein Tablet hat, dann ist es
wahrscheinlicher, dass jeder von denen ein Blatt hat, (.) wo sie es draufschreiben
konnen. #00:36:00#

PG 6: Eric & Ragid

Vor der Annahme, dass nicht alle Lernenden mit einem Tablet ausgestattet
sind, wird in diesem Beispiel ein ausgedrucktes Arbeitsblatt als Arbeitsmate-
rial zur Textarbeit bzw. Ergebnissicherung verwendet. Die Alternative wire
gewesen, dass die Lernenden am Tablet in einem dort vorgesehenen Schreib-
programm ihre Ergebnisse sammeln und diese dann auf einer Lernplattform
hochladen. Da die Studierenden es jedoch fiir unrealistisch halten, dass alle
Lernenden ein Tablet erhalten, féllt die Entscheidung auf ein papierbasiertes
Arbeitsblatt.
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Insgesamt sorgt die mangelnde Gerateausstattung in der Konsequenz dafiir,
dass die gemachten Lernangebote oftmals auf einer substitutiven Ebene ver-
bleiben (vgl. Puentedura 2006). Eine mangelhafte technische Ausstattung bzw.
Verfiigbarkeit digitaler Ressourcen stellt fiir die Studierenden einen entschei-
denden Unsicherheitsfaktor dar, der sie daran hindert, digitale Medien auf ei-
ner transformativen Ebene einzusetzen. Sie gehen auf ,Nummer sicher® und
planen Lernangebote, die auch ohne einen Medieneinsatz umsetzbar wéren.
Dies ermdglicht es ihnen, auf einen ,Plan B¢ zuriickzugreifen:

M: Also ich denke mal, das digitale Medium wird sich dann eher auf das White-
board reduzieren, weil das halt auch so was ist, was man halt ohne machen kann.
#00:21:22#

PG 2: Lea & Mona

2.2. Wahrgenommene Barriere: Das eigene informations-technologische
Wissen der Studierenden

Das eigene informations-technologische Wissen der Studierenden stellt eine
weitere Barriere fiir die Gestaltung eines digital-vermittelten Englischunter-
richts dar. In diesem Zusammenhang duf3ern die Studierenden Unsicherheiten
hinsichtlich der Bedienung von Hard- oder Software fiir unterrichtliche Zwe-
cke. Damit verbunden sind AuBerungen zu Unsicherheiten im praktischen An-
wenden von Technologie, wie folgendes Beispiel verdeutlicht:

L: [...] Was heifit denn Apple-TV?

J: Keine Ahnung. (L lacht) Ich google mal. (...) // Ist das nicht vielleicht wie

L: Aber //

J: so ein Whiteboard?

L: Ja das wollte ich gerade fragen. Haben wir ein Whiteboard? (...) Wissen // wir
nicht.

P: Bestimmt oder? //

J: (unv.) // Das haben die in der Schule auf jeden Fall. ##

L: Hm. (zustimmend) (...) // (unv.)

J: Achso. //(...) ,Mit einem Apple-TV im Klassenraum sparen Sie sich die Kabel-
verbindung zwischen iPad und Threr digitalen Tafel in Form des Beamers oder
TV-Gerits.“ // (unv.)

L: Ah okay // also kann man das Tablet quasi da drauf abbilden?

J: Genau. // (unv.)

L: Okay. //

P: (unv.) //

J: // Okay.

P: Aber // ist halt die Frage, ob es eine gute Idee ist sowas zu planen, wenn man
es noch nie gemacht hat ne. (lacht) ##

L: Ja, das ist das Problem. Irgendwie wire statt der Hospitation vielleicht sinnvoll
gewesen dhm eine technische Hospitation. (P lacht)

J: Ja also ich glaub das ist jetzt, also es geht ja nur darum, dass du dann dein iPad
dhm direkt an eine Tafel projizieren kannst halt mithilfe des Apple-TVs ohne dass
du jetzt &hm tausend Kabel &da dran machst. Ich glaube, das kriegen wir schon

256



hin und wenn nicht, die die kdnnen das 100 Prozent. Also ich glaub, dass die das
schon gemacht haben und auf jeden Fall wissen, wie das geht.

L: Ja aber projiziert man projiziert man EIN Ding dahin, also UNSER Lehrer-
Tablet quasi oder projiziert man DEREN Tablets dahin? #00:11:04#

PG 7: Peter, Lina & Jessica

In diesem Beispiel thematisieren die Studierenden die Funktionsweise von
Apple TVs, die ihnen fiir die Erprobung ihrer geplanten Englischstunde zur
Verfiigung stehen. Da ihnen der Umgang mit den Geréten offenbar nicht ver-
traut ist, informieren sie sich zunichst eigenstéindig iiber deren Funktionen.
Dabei dullern die Studierenden Unsicherheiten und Zweifel, ob sie die Bedie-
nung des Mediums ohne entsprechende Vorerfahrungen bewiltigen kdnnen.
Peters Frage verweist zugleich auf den Wunsch nach einer vorgelagerten Er-
probungsphase, in der digitale Medien vor der Unterrichtserprobung praktisch
ausprobiert werden kdnnen, um mogliche technische Schwierigkeiten frithzei-
tig zu erkennen und besser antizipieren zu konnen.

AuBlerdem schitzten die Studierenden ihre eigenen technischen Fahigkei-
ten geringer als die ihrer Lernenden ein:

H: [...] Jaund ich meine, wenn die das jetzt letztens/ selbst wenn die keinen Pod-
cast an sich gemacht haben, weif3 ich jetzt nicht mehr, dann haben die ja zumindest
schon mal so ,,wie nehme ich Ton auf?* ,wie kann ich das schneiden?* und so
dann haben die ja schon die skills dafiir. (.) / Die miissen wir das unbedingt

A: Ja, wahrscheinlich. //

H: Auch noch so erkldren.

A: Ja ich kann es noch nicht erklédren, ich habe keine Ahnung (wie sowas geht?).
H: Also ich glaube, (..) also keine Ahnung, ich weil auch nicht so genau/ ich weif3
wie man Videos schneidet aber Ton? Kann ich auch nicht so genau sagen. (..)
Aber das ist ja eigentlich voll gut, dass die Schiiler das dann schon selber konnen
() oder konnen sollten.

A: Ja, das stimmt. #00:34:43#

[...]

H: In technischen Sachen sind die schon besser als wir. #01.03:25#

PG 10: Helene & Anna

Im weiteren Verlauf wird sich u. a. aufgrund der von den Studierenden verba-
lisierten Unsicherheiten im Erstellen von Podcasts gegen deren Einsatz ent-
schieden — die eigenen, mangelnden technischen Fertigkeiten stellen daher
eine Barriere fiir deren Einsatz dar. Dieses Beispiel deutet auf einen deutlichen
Weiterbildungsbedarf der Studierenden in Bezug auf ihre technischen Fertig-
keiten (wie z. B. dem Aufnehmen und Schneiden eines Podcast) hin.

2.3. Wahrgenommene Barriere: Fehlende Vorerfahrungen der Studierenden

Fehlende Vorerfahrungen vor dem Hintergrund eigener gemachter Lern- oder
Lehrerfahrungen im Umgang mit digitalen Medien stellten eine weitere
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Barriere fiir die Planung digital-vermittelten Englischunterrichts dar®. In den
Planungsgespriachen wird deutlich, dass die Studierenden iiber wenige Erfah-
rungen (vor allem mit Blick auf ihre eigene Schulzeit) im Umgang mit digita-
len Medien verfiigen:

L: Ja, aber wir haben ja auf jeden Fall Kahoot. Am Ende ist es dann, (.) ob das
jetzt innovativ ist, (.) I doubt it, aber ich wiisste auch nicht/ weil wir konnen die
ja nichts grof} prasentieren lassen, weil dafiir brauchten wir ja (.) drei Stunden.
[...]

L: Das ist ja quasi innovativ. (..) Okay, fiir die // nicht.

M: Ja (.) aber sch/ schon irgendwie, finde ich.

L: Ich habe es nie in meiner Schulzeit gemacht.

M: Ich auch nicht. // Ich kannte das gar nicht vor der Schulzeit.

L: (unv. wegen Sprachiiberlappung) // die Tafel #00:43:25#

PG 2: Lea & Mona

Die eigene Schulzeit bzw. das eigene Erfahren des Medieneinsatzes stellt einen
wichtigen Vergleichspunkt fiir die Planung digital-vermittelten Englischunter-
richts dar, der stark auf den subjektiven Erfahrungen der Studierenden basiert.
Da die Studentinnen Kahoot in ihrer eigenen Schulzeit nicht kennengelernt ha-
ben, stufen sie die App als neuartig ein. Die eigene Erfahrung beeinflusst daher
stark die Wahrnehmung dessen, was als innovativer oder transformativer Me-
diencinsatz gilt.

2.4. Wahrgenommene Barriere: Uberforderung der Lernenden

Eine weitere Hiirde fiir die Integration von bestimmten Medien stellt die Uber-
legung dar, ob die Lernenden mit gewissen Technologien in einer bestimmten
Klassenstufe bereits umgehen kénnen. Die Subkategorie ,Uberforderung der
Lernenden‘ definiert diejenigen Ausschnitte des Planungsgespréches, in denen
die Integration bestimmter Medien als zu herausfordernd fiir die jeweilige
Lerngruppe wahrgenommen wird. Folgendes Beispiel verdeutlicht dies:

H: Okay super (.) &hm (.) genau also Sprachkompetenz was was wéren denn da
Ideen also einmal haben wir ja schon im Seminar gesagt Podcast &hm dann haben
wir schon mal irgendwie so mit den /nstagramstories haben wir auch schon mal
iiberlegt ahm (.)

M: Wobei ich das jetzt fiir Flinftklédssler, weil wir sind ja in der fiinften Klasse,
finde ich dann das ist zu komplex, wenn da irgendwie noch so ein Video machen
sollen und (.)

H: Ja und vor allem fiir 45 Minuten ist das vielleicht ein bisschen zu viel //
#00:01:38#

PG 1: Hanna & Michelle

42 Hierauf geben vor allem die Interviewdaten Riickschliisse, worauf im Ergebnisteil in Kapitel
10.4 genauer eingegangen wird.
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Am Ende des Planungsgespréchs entscheiden sich die Studierenden gegen den
Einsatz von Instagram-Stories, da sie die Erstellung entsprechender Kurzvi-
deos als zu anspruchsvoll fiir die Lerngruppe einschétzen. Um einen altersge-
rechten Medieneinsatz sicherzustellen, der den Fahigkeiten der Lernenden ent-
spricht, bewerten sie insbesondere deren technische Kompetenzen als nicht
ausreichend entwickelt. Stattdessen féllt die Entscheidung auf die Produktion
eines Podcasts als Zielaufgabe. In den Planungsgespréachen zeigt sich damit die
Passung zwischen eingesetzter Technologie und den technischen Vorausset-
zungen der Lernenden als zentrales Entscheidungskriterium: Wird ein Medium
als zu komplex eingeschitzt, fungiert dies als wesentliches Hindernis fiir sei-
nen Einsatz im Unterricht.

3. Anweisungen zum Medieneinsatz

Die Oberkategorie ,Anweisungen zum Medieneinsatz® beinhaltet all jene Text-
passagen, in denen die Studierenden dariiber sprechen, dass der Einsatz von
Technologie zunéchst eine Erklarung seitens der Lehrperson bedarf. Infolge-
dessen wird in vielen Planungsgespréachen thematisiert, dass den Schiiler:innen
die Technologie zunichst erklart werden sollte, z.B.:

M: Gut, bei/ wie sollen wir denen das bitte gro3 bei/ weil wir miissen denen das
ja auch erstmal erkldren. Wenn wir ein neues foo! einfiihren, miissen wir das fool
erstmal erkldren. Wenn wir denen das fool erkldren miissen, ohne dass wir die
Moglichkeit haben, das vorne an die Tafel anzuwerfen oder zu présentieren halt,
DANN wird es kritisch, weil ahm Projektoren haben sie dann auch nicht, oder?
Also Beamer. Nur einen Overheadprojektor? #00:16:06#

PG 3: Leonie, Marc & Alina

Einige Planungsgruppen entscheiden sogar, die Anweisungen zum Medienein-
satz als eigene vorbereitende Aufgabe (pre-task) im Sinne des aufgabenorien-
tierten Fremdsprachenlernens zu planen:

M: Ja und eine pre-task muss ja auch auf jeden Fall sein, ja wie machen wir das
iiberhaupt mich den Podcasts aufzeichnen. #00:06:46#
PG 1: Hanna & Michelle

Fiir das hier als pre-task bezeichnete Erklaren der Aufnahmefunktion fiir einen
Podcast rdumen die Studierenden bewusst Lernzeit im Unterricht ein. Die pre-
task in Anlehnung an das aufgabenorientierte Fremdsprachenlernen dient als
wichtige Vorbereitung, damit die Lernenden die technischen Anforderungen
an die Zielaufgabe bewiltigen kdnnen. Sie mochten sicherstellen, dass die Ler-
nenden iiber das ndtige technische Wissen verfligen, um die Zielaufgabe er-
folgreich bewiltigen zu konnen.

Das Thematisieren des Erkldrungsbedarfs einer Technologie fiihrt in eini-
gen Planungsgesprichen auch dazu, dass ,Bedienungsanleitungen® fiir dessen
Nutzen als Arbeitsmaterialien erstellt werden. In untenstehendem Fall wird
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sich fiir den Einsatz eines Fake-Instagram-tools entschieden, mit dem die Ler-
nenden einen Post zu Sehenswiirdigkeiten in Australien produzieren sollen.
Die Erstellung eines manuals zeigt, dass die Studierenden ein Bewusstsein dar-
iiber besitzen, dass die Funktionsweise von bestimmten Medien fiir einige Ler-
nende nicht selbstverstindlich ist. Sie mochten also sicherstellen, dass das Me-
dium fiir alle Beteiligten zugénglich ist und alle Lernenden diese auch anwen-
den konnen — auch wenn dies mit einem hoheren Zeitaufwand in der Vorbe-
reitung verbunden ist. Durch diese UnterstiitzungsmaBBnahme koénnen auch
technische Schwierigkeiten, die den Unterrichtsfluss storen kdnnten, vermie-
den werden. Das Handout soll helfen, mdgliche Barrieren abzubauen, die
durch Unsicherheiten oder mangelnde technische Kompetenz der Lernenden
entstehen konnten:

L: Ja // und wie miissen halt gucken wie wir denen vorher erkliren wie das so
funktioniert, aber da hab ich grad iiberleget da kénnten wir auch theoretisch, ist
natiirlich ein bisschen Arbeit aber wird glaub ich nicht so viel sein, &hm denen
wie so ein handout gestalten, wie so eine Bedienung/ Bedienungsanleitung, wisst
ihr, einfach mit so einem screenshot von der app und dann so.

J: Hm (bejahend).

L: Man kennt das ja so weiflt du von wegen ,,hier macht ihr das und das* mit so
Pfeilen oder so.

P: Hm (bejahend).

J: ,Hier konnt ihr das und das an dem post machen, wisst ihr?

P: Ja.

J: Wie so ein kleines manual, dass man weill was wie klappt. (.) Falls das moglich
ist aber. #00:18:27#

PG 7: Peter, Lina & Jessica

Zudem zeigen die Planungsgespriche, dass sich die Studierenden héufig fiir
digitale Medien entschieden, die wenig Erklarungsbedarf benotigen und somit
niederschwellig und intuitiv in der Benutzung sind. Die einfache Bedienbar-
keit, bzw. ein geringer Erklarungsbedarf, stellen ein wichtiges Kriterium fiir
den Einsatz der Technologie dar, wie es in folgendem Beispiel beschrieben
wird:

Mentimeter eignet sich dafiir besonders gut, da nach einer kostenlosen Registrie-
rung Umfragen personlich erstellt werden konnen. Das tool ist fiir die Beteiligten
leicht zugénglich und bedarf wenig Auseinandersetzung mit der Anwendung im
Voraus, weshalb es sich fiir den Einsatz im Unterricht besonders gut eignet.
Didaktischer Kommentar PG 2: Lea & Mona

Lea und Mona entscheiden sich hier fiir den Einsatz von Mentimeter, da dieses
mit ,,wenig Auseinandersetzung mit der Anweisung im Voraus® im Unterricht
eingesetzt werden kann (vgl. didaktischer Kommentar PG 2). Durch dessen
Benutzerfreundlichkeit kann Unterrichtszeit, die zum Erkldren einer Techno-
logie notwendig wire, ,eingespart® werden. Das Erklédren eines den Lernenden
unbekannten fools wiirde mit einem zu hohen zeitlichen Aufwand einhergehen:
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M: Ja, UND ich denk mir halt, wenn wir da jetzt irgendwelche anderen Apps oder
whatever verwenden, dann geht halt so viel Zeit darauf, dass iiberhaupt erst mal
zu erkldren.

L: Und ich glaub, die steigern sich da auch gut rein.

M: Ja, // glaube ich auch. #00:16:15#

PG 2: Lea & Mona

Im Planungsgesprich entscheiden sich die beiden Studentinnen fiir den Einsatz
von Mentimeter im Einstieg, um das Wortfeld food and diet zu semantisieren.
Gegen alternative Anwendungen wird bewusst entschieden, da diese den Ler-
nenden vermutlich unbekannt sind und die Einfiihrung der Software als zu zeit-
intensiv eingeschéatzt wird. Die Studentinnen duBlern damit die Sorge, dass die
Erklarung der Funktionsweise digitaler tools wertvolle Unterrichtszeit bean-
spruchen konnte, die sie lieber fiir inhaltliche Aushandlungsprozesse nutzen
mochten. Der Einsatz eines Mediums wird folglich unter einer Nutzen-Auf-
wand-Abwiégung betrachtet. Mentimeter erscheint aus ihrer Sicht besonders
geeignet, da die Lernenden bereits liber entsprechende Nutzungserfahrungen
verfligen und somit kaum Einfithrungszeit erforderlich ist. Der antizipierte
zeitliche Aufwand erweist sich damit als zentrales Entscheidungskriterium fiir
oder gegen den Einsatz digitaler Medien in der Unterrichtsplanung.

4. Classroom management mit digitalen Medien

Mit Blick auf die Forschungsfrage, was die Studierenden wéhrend der Planung
einer digital-vermittelten Englischstunde thematisieren, stellen Uberlegungen
zum Klassenmanagement einen hdufigen Gesprachsfokus dar. Die Hauptkate-
gorie ,classroom management‘ mit digitalen Medien nimmt Bezug auf digita-
lisierungsbezogene Uberlegungen zu einer priventiv orientierten Unterrichts-
organisation. Dabei geht es um die (rdumliche) Organisation und Kontrolle
beim Einsatz digitaler Medien im Klassenzimmer, damit ein reibungsloser Un-
terrichtsablauf gewihrleistet werden kann.

Das folgende Beispiel bezieht sich auf das Planungsgesprich 1, das die
Produktion eines Podcast zu animals in the zoo vorsieht. In einem letzten Un-
terrichtsschritt sollen die Lernenden gegenseitig ihre erstellten Podcasts anho-
ren. Die Frage der Umsetzung stellt die Studierenden jedoch vor eine Heraus-
forderung:

M: Ahm (nachdenkend) wie macht man das. weil wenn sich die anderen Gruppen
das anhdren, wird es ja in der Klasse mega laut, wenn man sich dann zu dritt
dahinsetzt und das anhort.

H: Ja (nachdenkend).

M: Hm hm hm (nachdenkend)

H: Das stimmt oder halt eben mit (.) mit Kopfhorern arbeiten?

M: Ja, wenn die zu dritt sind dann dhm.

H: Ja, es hat wahrscheinlich auch nicht jeder shm Airpods, weil da kann man ja
zusammen horen #
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M: Okay, also riesen Fragezeichen, wie man das éhm gestaltet #00:13:07#
PG 1: Hanna & Michelle

An dieser Stelle erkennen die Planenden, dass das gleichzeitige Anhdren der
Podcasts zu einer storenden Unterrichtsumgebung fiihren kdnnte, besonders
dann, wenn nicht alle Lernende tiber Kopthdrer verfiigen und die Lautstarke
im Klassenraum damit zu hoch ist. Die Studierenden antizipieren, dass es not-
wendig ist, den Gerduschpegel im Klassenzimmer zu kontrollieren, damit alle
Lernende produktiv arbeiten konnen. Das Umsetzen von Podcasts als Zielauf-
gabe ist daher mit einigen, vor allem organisatorischen Herausforderungen des
Klassenmanagements verbunden, denen die Studierenden bereits in der Unter-
richtsplanung proaktiv begegnen. Die raumlichen Gegebenheiten des Klassen-
zimmers scheinen hier den Technologieeinsatz zu erschweren.

Zusitzlich geben die Planungsgespriche Aufschluss dariiber, dass sich die
Studierenden auch wéhrend der Planung bereits Gedanken dariiber machen,
wie sie selbst die Technik fiir die Klassenorganisation einsetzen konnen:

L: Frage ist nur // wie die das am Ende vorstellen, weil wenn die das nur auf ihrem
kleinen iPad haben, kann man das nicht so gut zeigen, vielleicht miissen wir das
irgendwie gucken, dass wir das dann auch vorne anprojizieren, wisst ihr? Den post
von den Schiilern jeweils.

J: Hm (versténdlich) jo, dass sie vorstellen kdnnen, wenn sie wollen, als wie wie
schmeiflen wir das vorne an?

L: Ja das meine ich ja, wie wir das machen wollen (.) irgendwo ab/ hochladen
oder so? Keine Ahnung. // Wisst ihr? #00:32:06#

PG 7: Peter, Lina & Jessica

In diesem Beispiel sprechen die Studierenden dariiber, wie die Schiiler:innen-
produkte (Instagram Posts) fur die Besprechung im Plenum visualisiert wer-
den konnen. Die Studierenden sind sich unsicher, wie eine technische Losung
dafiir aussehen konnte, dass alle Beteiligten die Schiiler:innenprodukte sehen,
analysieren und diskutieren konnen. Ahnliche Uberlegungen diskutieren die
Studierenden auch zu einem spéteren Zeitpunkt in der Planung:

P: Das wir noch eine Idee. Man konnte ja, ich weill nicht, wenn/ (..) ah das Ding
ist ich bin nicht ganz in dieser Apple bubble drin ahm {iber den AirDrop kann man
sich ja Sachen zuschicken, einfach wenn man nebeneinandersitzt, im gleichen
WLAN ist oder wie auch immer.

L: Ja.

J: Hm (bejahend).

P: HeiBt, theoretisch wenn einer von euch ein iPad hétte, konnten die ein Screens-
hot machen und den euch zuschicken einfach. #00:33:36#

PG 7: Peter, Lina & Jessica

Beide Sequenzen verdeutlichen, dass technische Medien auch zur Unterrichts-
organisation eingesetzt werden. Damit diskutieren die Studierenden bereits
wihrend der Planung praxisnahe Fragen des Medieneinsatzes und antizipieren
das eigene, technische Handeln im Klassenzimmer. Sie versuchen, sich in den
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Planungsgespréchen bereits vorzustellen, wie sie selbst im Umgang mit der
Technik agieren wiirden und richten ihren Blick damit auf unterrichtsorgani-
satorische und strukturell-konzeptionelle Aspekte des Medieneinsatzes.

5. Legitimation des Medieneinsatzes

Eine letzte, digitalisierungsbezogene thematische Oberkategorie stellt die Le-
gitimation des Medieneinsatzes dar. Die Studierenden sprechen in fast allen
Planungsgespriachen dariiber, warum (oder auch warum nicht) ,das Digitale*
in ihren Unterrichtsplanungen Beriicksichtigung finden sollten. Unter der
Hauptkategorie werden in Anlehnung an Honegger (2017; vgl. Kapitel 6.5.2)
fiinf Argumentationslinien gefasst:

= das Lernargument (5.1.)

= das Lebensweltargument (5.2.)

= das Argument zur Medienkompetenzférderung (5.3.)
= das Zukunftsargument (5.4.) und

= das Effizienzargument (5.5.)

5.1 Legitimation des Medieneinsatzes: Das Lernargument

Das Lernargument bezieht sich u. a. darauf, dass digitale Medien eingesetzt
werden, um die Motivation der Lernenden zu erh6hen. Dieses Argument wird
in allen Planungsgesprichen bzw. in allen didaktischen Kommentaren ange-
bracht. Der Medieneinsatz wird also in allen Fillen damit begriindet, motivie-
rend auf die Lernenden zu wirken. Folgende zwei Beispiele verdeutlichen dies:

R: Aber wenn du das dann in so eine Ubungsaufgabe machst mit Kahoot Quiz,
glaub ich, ist das/ ist das das ganz cool. Also es ist auf jeden Fall motivierend. Du
hast den digitalen Aspekt.

T: Hm.

R: Ja.

T: Ja, klingt gut. (..) Dann lass uns das machen, dann ist das unser digitaler Task.
#00:45:24#

PG 9: Tom & Richard

Dieses Beispiel zeigt, dass die Studierenden der digitalen Quiz-App Kahoot
besonderes Motivationspotenzial beimessen. Die Daten legen nahe, dass die
Forderung der Motivation der Hauptgrund dafiir ist, warum die Studierenden
ein digital-vermitteltes Lernangebot in Betracht ziehen.

Das Lernargument umfasst zudem die Argumentation, dass der Medienein-
satz die Lernenden zur aktiven Beteiligung anregen kann. Hierzu gehdren
Uberlegungen zur Aktivierung des Vorwissens und die Annahme, dass durch
den Medieneinsatz eine erhohte Aufmerksamkeit der Lernenden gegeniiber
dem Unterrichtsgegenstand erzielt wird:
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S: Ja, also so wie ich das jetzt verstanden hatte, ist es ja so, dass die jetzt mit dem
Thema neu beginnen und wir dann so bisschen eine Stunde planen sollen, die das
Thema einfiihrt. Das ist also quasi ein Einstieg, ein Stundeneinstieg in dhm das
Thema des Buchs oder beziehungsweise in The Importance of being Earnest. Und
ich dachte mir okay, fiir den Einstieg, da sollte man Interesse wecken und das
Vorwissen abrufen. Und das konnte man natiirlich eigentlich ganz gut machen,
indem man das mit so einem Quiz quasi so ein bisschen abruft. #00:02:36#

PG 4: Stefan & Lena

Die Legitimation des Medieneinsatzes beruht in diesem Beispiel also vor allem
darauf, dass das digitale Quiz als Einstieg in die Lektiirenarbeit Interesse we-
cken und Vorwissen aktivieren soll. Damit iibernimmt das too!/ (in diesem Falle
Kahoot) eine diagnostische Funktion und dient dazu, vorhandenes Wissen der
Lernenden abzufragen. Mit dem Einsatz von Kahoot ist daher die Hoffnung
verkniipft, die Aufmerksamkeit der Lernenden auf den Unterrichtsgegenstand
zu lenken.

Insgesamt zeigen die hier beschriebenen Ergebnisse, dass im Vergleich zu
fachspezifischen Argumenten sehr viel hdufiger fachunabhingige Begriindun-
gen fiir einen digital-vermittelten Englischunterricht (z. B. Motivation) von
den Studierenden genannt werden. So kann mit Blick auf die Planungsdaten
festgehalten werden, dass fremdsprachendidaktische Legitimationen des Me-
dieneinsatzes seltener als allgemeindidaktische Begriindungen auftreten. Den
Medieneinsatz aus einer fachlichen Perspektive heraus zu argumentieren, stellt
eine Schwierigkeit fiir viele Planungsgruppen dar, wie das folgende Beispiel
zeigt:

L: Und die Feinlernziele, ich weif3 noch nicht, ob wir dann so einen Plan schreiben
sollen, oder, ich weif3 nicht. (.) Vielleicht. (.) Ist dann die nichste Frage. (.) “How
can digital media help you reach those L2 learning goals?” (..) // Ja, ja, das ist
schon schwierig. ##

M: That’s the question. /| ##00:41:18#
PG 2 Lea & Mona

In diesem Gespréachsausschnitt wird deutlich, dass den Studierenden unklar ist,
inwiefern der Medieneinsatz in ihrer Planung fachspezifische Lernziele for-
dert. Mit Blick auf die Zeitmarke zeigt sich, dass auch gegen Ende des Pla-
nungsgespraches (Minute 41:18) unklar bleibt, wie die Lernprozesse der Schii-
ler:innen aus einer fachlichen Perspektive mit Hilfe digitaler Medien unter-
stiitzt werden konnen. Eine Ausnahme bildet die Argumentationslinie von Pla-
nungsgruppe 3. Diese Gruppe begriindet den Einsatz des YouTube-Videos da-
mit, dass die Lernenden Informationen tiber mehre Sinneskanile (z. B. auditiv
und visuell) aufnehmen konnen. Dadurch kann die Rezeption der Fremdspra-
che erleichtert werden. Folgende Aussage im didaktischen Kommentar von
Gruppe 3 zeigt dies:

Der Einsatz digitaler Medien erfolgt in unserer Unterrichtsstunde im Einstieg und
in der Erarbeitungsphase. Fiir den Einstieg ist vorgesehen, einen kurzen
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Ausschnitt aus einem Youtube-Video auf der Leinwand zu projizieren, um den
SuS einen audio-visuellen Impuls zu bieten, der sie zum Thema ,,Die indigenen
Volker Australiens™ hinfiihrt. Wir haben uns hierbei fiir ein audio-visuelles Me-
dium entschieden, weil ein Sachverhalt auf SuS deutlich interessanter wirkt, wenn
dieser gleichzeitig auditiv und bildlich empfangen wird.

Didaktischer Kommentar PG 3: Leonie, Marc & Alina

Dieses Beispiel stellt eine (seltene) fachdidaktisch-informierte Begriindung
des Medieneinsatzes dar. Die Studierenden zeigen in diesem Beispiel ein Ver-
stindnis dafiir, dass der Spracherwerb und die Informationsverarbeitung durch
das Wahrnehmen tiber zwei Sinne (Sehen und Hoéren) unterstiitzt werden kann.
Mit dem Einsatz eines YouTube-Videos ist die Hoffnung der Studierenden ver-
kniipft, den Unterrichtsgegenstand interessanter zu gestalten, da die Lernenden
diesen sowohl auditiv als auch bildlich rezipieren.

5.2 Legitimation des Medieneinsatzes: Das Lebensweltargument

Die Begriindung, dass der Einsatz von Technologie eine Mdglichkeit darstellt,
an die Lebenswelt der Lernenden anzukniipfen, wird in fast allen Planungsge-
sprichen bzw. didaktischen Kommentaren thematisiert. Der folgende Aus-
schnitt aus einem didaktischen Kommentar stellt ein Kodierbeispiel fiir das
Lebensweltargument dar:

Durch digitale Mediennutzung im Unterricht wird ein intensiverer Lebensweltbe-
zug der Schiilerinnen und Schiiler zum Unterrichtsinhalt geschaffen. Auch in der
geplanten Unterrichtsstunde, fiihrt der Einsatz von digitalen Medien zu einem au-
thentischeren Kontext und einer motivierenderen Lernatmosphare fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler.

Didaktischer Kommentar PG 1: Hanna & Michelle

Hanna & Michelle fiihren fort:

Im weiteren Verlauf der Stunde liegt der Hauptfokus auf der Sprachaufnahme ei-
nes Audioguides, mithilfe digitaler Medien. Hierbei sollen die Schiilerinnen und
Schiiler ihren zuvor angefertigten Text in einer Audio aufzeichnen, um diese spa-
ter mit ihren Klassenkameradinnen und Kameraden auszutauschen. Dabei liegt
der klare Fokus wieder einmal auf dem Lebensweltbezug der Lernenden. Sprach-
aufnahmen gehéren zum alltéglichen Leben der Schiilerinnen und Schiiler, wes-
halb die Aufnahmefunktion motivierend und authentisch auf sie wirkt.
Didaktischer Kommentar PG 1: Hanna & Michelle

Die Mehrzahl der Studierenden ist sich dariiber einig, dass das Digitale in die
Schule bzw. in den Englischunterricht gehort, weil es die Alltags- und Lebens-
welt der Lernenden prégt und widerspiegelt (vgl. Débeli Honegger 2017: 69).
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5.3 Legitimation des Medieneinsatzes: Forderung der Medienkompetenz bei
Lernenden

Neben dem Lern- und Lebensweltargument thematisieren die Studierenden
héufig, dass der Einsatz digitaler Medien zur Férderung der Medienkompetenz
auf Seiten der Lernenden fiihrt. Hierunter fallen AuBerungen der Studierenden
zur Forderung der Mediennutzung, der Medienkritik, der Mediengestaltung
und der Medienkunde (vgl. Baacke 1999):

Die SuS bearbeiten das digitale Worksheet und fordern so ihre Mediennutzungs-
kompetenz.
Didaktischer Kommentar PG 3: Leonie, Marc & Alina

Auffallend an diesem Beispiel ist, dass in der Argumentationslinie der Studie-
renden der ,blofe* Einsatz eines Mediums zu einem Kompetenzzuwachs auf
Seiten der Lernenden fiihrt. Dies impliziert, dass das bloBe Nutzen digitaler
Technik mit einem Zuwachs an Medienkompetenz gleichgesetzt wird.

Eine dhnliche Argumentationslinie findet sich im Planungsgesprich von
Gruppe 7:

P: D/ die // konnen selbst was schreiben, die haben ihre technological knowledge
gefordert, indem sie den post ge/ erstellt haben. #00:25:39#
PG 7: Peter, Lina & Jessica

In diesem Beispiel wird der Einsatz des digitalen Mediums (einen Instagram-
Fake Post erstellen) vor dem Hintergrund instrumentell-qualifikatorischer
Kompetenzen argumentiert. Ziel ist es, dass Schiiler:innen lernen, wie das tool
funktioniert. Auerdem wird der Medieneinsatz vor dem Hintergrund argu-
mentiert, dass er Medienkritikfdahigkeit fordert, wie es im didaktischen Kom-
mentar der Gruppe 6 beschrieben ist:

Das Thema Kl ist bereits im gesellschaftlichen Diskurs angekommen, daher bildet
dies den Rahmen fiir die miindliche Produktion der SchiilerInnen.
Didaktischer Kommentar PG 6: Eric & Ragid

Die Daten geben demnach Riickschliisse darauf, dass die Studierenden sowohl
kritisch-reflexive (Medienkritik), als auch instrumentell-qualifikatorische
Zielsetzungen (Mediengestaltung, Medienkunde) mit der Technologieintegra-
tion im Englischunterricht verfolgen.

5.4 Legitimation des Medieneinsatzes: Das Effizienzargument
Einige Planungsgruppen argumentieren, dass gewisse Abldufe im Englischun-
terricht mit Hilfe von Technologie effizienter gestaltet werden koénnen (vgl.

Dobeli Honegger 2017). Folgender Ausschnitt aus einem didaktischen Kom-
mentar zeigt dies:

266



Wir starten die Stunde mit einem too/, welches den SuS die Mdglichkeit bietet
innerhalb weniger Klicks eine Mindmap zu erstellen, welche eine Gewichtung der
Aussagen anzeigt. [...] Nach Beenden der Umfrage kann die Lehrkraft die Wort-
wolke als PDF abspeichern und die Datei an SuS schicken. Die SuS miissen diese
also nicht erst abschreiben, sondern die Unterrichtsstunde kann flieBend in den
ndchsten Schritt iibergehen.

Didaktischer Kommentar PG 7: Peter, Lina & Jessica

In diesem Beispiel wurde sich fiir das foo! Mentimeter im Einstieg entschieden,
mit dem die Lernenden erste Assoziationen zum Themenfeld Australia sam-
meln sollen. Die Studierenden nehmen Mentimeter als eine zeitsparende, digi-
tale Option wahr, um die Sammlung erster Assoziationen praktisch umzuset-
zen zu konnen. Fiir die Lehrperson ergibt sich laut den Studierenden zusétzlich
der Vorteil, dass die Mindmap abgespeichert und den Lernenden direkt zur
Verfligung gestellt werden kann. Mit dem Einsatz von Mentimeter sehen die
Studierenden eine einfache Kommunikation, Zusammenarbeit und Organisa-
tion des Unterrichts realisiert.

5.5 Legitimation des Medieneinsatzes: Das Zukunftsargument

Der Medieneinsatz aulerdem von einigen Planungsgruppen damit begriindet,
dass der kompetente Umgang mit digitalen Medien eine wichtige zukiinftige
Kompetenz, vor allem in der Berufswelt, der Lernenden ist, die es im Unter-
richt anzubahnen gilt (Dobeli Honegger 2017: 70). Das folgende Beispiel be-
zieht sich auf den Einsatz von kiinstlicher Intelligenz (z. B. ChatGPT) im Eng-
lischunterricht:

Die zukiinftige Bedeutsamkeit dieser Modelle lésst es als notwendig erscheinen,
sie zum Gegenstand von Schule zu machen, um sie im Sinne einer Methoden- und
Digitalkompetenz zu nutzen, aber auch kritisch zu reflektieren. Da davon ausge-
gangen werden muss, dass die SuS diese Modelle frither oder spéter nutzen wer-
den, sollten sie sich liber zentrale Beschriankungen und Nachteile dieser Modelle
im Klaren sein, weshalb der Schwerpunkt der Stunde auf der kritischen Reflexion
dieser Modelle lag.

Didaktischer Kommentar PG 4: Stefan & Lena

Der Einsatz von ChatGPT wird aus Sicht zukiinftiger und beruflicher Anfor-
derungen der Lernenden begriindet. Die Studierenden messen Sprachlernmo-
dellen wie ChatGPT eine stirker wachsende gesellschaftliche Bedeutung bei,
weshalb vor allem die kritische Reflexion solcher Technologien im Unterricht
thematisiert werden sollte. Ziel ist die Férderung einer ,,Digitalkompetenz*
(Didaktischer Kommentar PG 4), damit Lernenden auf eine stérker technolo-
gisierte Welt vorbereitet werden.
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10.2.1 Analyse und Interpretation der thematischen Kategorien

In diesem Kapitel erfolgt die Analyse und Interpretation der im vorangegange-
nen Kapitel beschriebenen Ergebnisse zur ersten Forschungsfrage.

Die Rolle analoger Medien bei der Planung einer digital-vermittelten
Englischstunde

Die hier beschriebenen Ergebnisse zeigen, dass bei der Planung einer digital-
vermittelten Englischstunde analoge Medien weiterhin eine wichtige Rolle
spielen. Die Daten geben Hinweise darauf, dass sich die Studierenden bei der
Planung einer digital-vermittelten Englischstunde stark am gedruckten Schul-
buch bzw. Lehrwerk orientieren.»

Insgesamt hat das Nutzen des Schulbuches im Fremdsprachenunterricht
bereits eine lange Tradition (Wipperfiirth & Will 2019; vgl. Szulc 1986; Kurtz
2011; 2019; Korner-Wellershaus 2020). Fiir viele Lehrpersonen stellt das ge-
druckte Lehrwerk die Grundlage fiir die Unterrichtsgestaltung dar, indem es
als Informationsquelle oder auch als Ausgangspunkt zur Aktivitdtenplanung
dient (Horsley & Sikorova 2014). Lehrbiicher {ibernehmen fiir Lehrpersonen
daher unterschiedliche Funktionen, die sich beispielsweise auf die Erfiillung
von Lehrplanzielen, die Erleichterung der Unterrichtsplanung oder auf die Be-
reitstellung von Ubungen (insbesondere Grammatikiibungen) beziehen
(Wipperfiirth & Will 2019: 204f.). Schulbiicher werden deswegen oft als
,heimliche[r] Lehrplan® (Marquardt & Unterbruner 1981: 19) wahrgenom-
men, der fiir Lehrpersonen in der Vorbereitung und Durchfithrung von Unter-
richt eine Entlastung darstellt. Gerade unerfahrene Lehrpersonen, respektive
Studierende, verlassen sich verstiarkt auf das Schulbuch und nutzen dieses als
Planungsquelle fiir die Unterrichtsgestaltung (Horsley & Walker 2006). Auch
Knorr (2015) zeigt, dass sich die Studierenden bei der Unterrichtsplanung fiir
das Fach Englisch héufig der Analyse des Lehrbuchs bzw. der Aktivititen im
Lehrbuch widmen.

Die vorliegende Studie bekriftigt diese Befunde und liefert Hinweise da-
rauf, dass die Tradition des Schulbuchs offenbar auch im digitalen Zeitalter
weiterhin Bestand hat (vgl. Niemann 2024). Die Planungsdaten zeigen, dass
das Schulbuch den Studierenden eine Strukturierungshilfe bietet, indem es so-
wohl bei der Themenfindung als auch bei der konkreten Aktivititenauswahl
einen Orientierungsrahmen fiir die Planung ihr digital-vermittelten Englisch-
stunde darstellt (Knorr 2015). Die Planungen verdeutlichen demzufolge, wie
stark sich auch die inhaltliche Ausrichtung der geplanten Englischstunden am
Lehrbuch orientiert. Infolgedessen ist die Planung einer Englischstunde auch

43 An dieser Stelle sei angemerkt, dass keine Studierendengruppe ein digitales Schulbuch (oder
dazugehoriges Zusatzmaterial) flir die Unterrichtsplanung nutzte. Wenn in vorliegender Stu-
die vom Schulbuch oder dem Lehrwerk gesprochen wird, ist das Printmedium gemeint.

268



unter den Bedingungen der Digitalitét stark von der Verwendung traditioneller
Medien beeinflusst (Gardemann 2021; vgl. Totter, Keller-Lee & Rast 2024).

Zu einem dhnlichen Ergebnis kommen auch Totter et al. (2024) in ihrer erst
kiirzlich erschienen Videostudie zur Lehrwerksnutzung im Fremdsprachenun-
terricht der Primarstufe. Die Ergebnisse ihrer Studie liefern Hinweise darauf,
dass ,,die Verwendung der analogen Version des Lehrmittels [im Vergleich zur
digitalen Lehrwerksversion] dominierte” (ebd.: 21). Obwohl Schulbuchver-
lage zunehmend auch digitale Versionen des Lehrwerkes verdffentlichen, ist
das Nutzen der Printversion des Schulbuchs daher weiterhin noch stark ver-
breitet (ebd.; vgl. Wipperfiirth & Will 2019). In der Alltagspraxis von Lehr-
personen — und damit auch im digital-vermittelten Fremdsprachenunterricht —
nehmen gedruckte Lehrwerke also weiterhin einen hohen Stellenwert ein
(Totter et al. 2024; vgl. Kérner-Wellershaus 2020).

Die starke Orientierung am Lehrwerk beim Planen einer digital-vermittel-
ten Englischstunde kann jedoch unterschiedliche Problemfelder erdffnen:
Wenn sich Studierende am Lehrwerk orientieren, orientieren sie sich auch an
den Inhalten und Gegenstéanden des Lehrwerks (vgl. Knorr 2015). So beobach-
tet Knorr (2015) anhand von Planungsgesprachen mit Englischlehramtsstudie-
renden, dass ,,die Inhaltsanalyse zu einer Lehrbuchanalyse wird und es kaum
zu Entscheidungen hinsichtlich der Auswahl von Unterrichtsinhalten kommt*
(ebd.: 235). Knorr (2015) beschreibt in diesem Zusammenhang, dass das Lehr-
werk den Studierenden die Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsinhalten
»quasi abzunehmen® (ebd.: 277) scheint. Sitte (2006) weist ebenfalls auf dieses
Phanomen hin. Er merkt an, dass ,,Lehrer auf die ihnen vom Lehrplan zuge-
sprochene Autonomie bei der Anordnung der Themen weitgehend verzichten
und sich eng an die im Lehrbuch vorgegebene[n] [Inhalte] halten™ (ebd.:
448f.). Padagogische Freirdume in der Nutzung des Schulbuchs werden infol-
gedessen wenig genutzt.

Mit Blick auf eine Bildung in Zeiten der Digitalitdt muss diese Erkenntnis
problematisiert werden, da neue Gegenstandsbereiche, die sich aus der Kultur
der Digitalitéit ergeben, in den Schulbiichern haufig (noch) unterreprésentiert
sind (vgl. Heldt, Bloise & Theophil 2023). Obwohl eine Kultur der Digitalitit
in allen Lebensbereichen zunehmend an Bedeutung gewinnt, wird sie in Schul-
biichern als Thema bislang nur begrenzt behandelt. In diesem Zusammenhang
gibt es erste Hinweise darauf, dass die Digitalisierung als Lerninkalt in Schul-
biichern zwar gelegentlich vorkommt, aber oft nur oberflachlich angesprochen
wird (ebd.). Lehrpersonen bemingeln in diesem Zusammenhang die fehlende
Aktualitdt des Lehrbuchs (thematisch, didaktisch), und die Einbindung aktuel-
ler Themen (Wipperfiirth & Will 2019: 205). AuBBerdem berichten Lehrperso-
nen, dass das Schulbuch in Bezug auf einige Themen ,,veraltet oder ,,unheim-
lich schnell iiberholt* und nicht ,,ansprechend* (ebd.: 199) sei. Dies wiederum
konnte erkliaren, weswegen in den Planungsgesprachen der vorliegenden Stu-
die seltener Digitalitit zum Unterrichtsgegenstand gemacht wird. Inhaltlich
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richten sich die geplanten Englischstunden oft an den Inhalten der Lehrwerke
aus, sodass eigen formulierte inhaltliche Ziele (die sich beispielsweise auf Di-
gitalitét beziehen konnten) in vielen Fillen ausgeklammert bleiben.

Die Inhalte des Schulbuchs werden von den Studierenden offenbar als ver-
bindlich wahrgenommen, was dazu fiihrt, dass potenzielle inhaltliche Gestal-
tungsspielrdume in der Unterrichtsplanung hdufig ungenutzt bleiben (Knorr
2015). Dies zeigt sich exemplarisch im Gesprichsausschnitt der Planungs-
gruppe 2, in dem das Lehrwerk insbesondere mit Blick auf den Einsatz digita-
ler Medien als begrenzend erlebt wird. Die beiden Studentinnen nehmen das
Schulbuch als hemmenden Faktor fiir eine kreativ und digital vermittelte Un-
terrichtsgestaltung wahr, da es einen festen Rahmen vorgibt und dadurch inno-
vativere didaktisch-methodische Ansétze erschwert. Digitale Medien geraten
in dieser Perspektive nicht in Konkurrenz zum Lehrwerk, werden jedoch durch
dessen normative Vorgaben in ihrer didaktisch-methodischen und inhaltlichen
Entfaltung eingeschrénkt.

Wenn angehende Englischlehrpersonen zdgern, iiber die Vorgaben des
Schulbuchs hinaus eigene Themen — etwa Digitalitdt — in den Unterricht ein-
zubringen und sich stattdessen stark am Lehrwerk orientieren, lassen sich dar-
aus Riickschliisse auf ihren Professionalisierungsprozess zichen. Die ausge-
pragte Lehrwerksbindung kann darauf hindeuten, dass sich die Studierenden
in ihrer professionellen Rolle noch unsicher fiihlen und das Schulbuch als
strukturgebende und absichernde Orientierung nutzen (Wipperfiirth & Will
2019: 207). Moglich ist zudem, dass ihnen noch die didaktisch-methodische
Sicherheit, padagogische Flexibilitit oder das Vertrauen in die eigenen Hand-
lungskompetenzen fehlen, um vorhandene Gestaltungsspielraume aktiv auszu-
schopfen.

Da Digitalitét in vielen Schulbiichern weiterhin eine ,,Leerstelle” darstellt
(Heldt et al. 2023: 48), ergibt sich fiir die Lehrer:innenbildung die Notwendig-
keit, angehenden Fremdsprachenlehrpersonen gezielte Lerngelegenheiten zur
eigenstdndigen Entwicklung digitalititsbezogener Unterrichtskonzepte bereit-
zustellen. Vor diesem Hintergrund erscheint es besonders wichtig, Studierende
fiir jene Dimension zu sensibilisieren, die Hallet (2018a) als sechste Ebene be-
schreibt, namlich Digitalitdt selbst zum Gegenstand sprachlicher Auseinander-
setzung und Reflexion im Unterricht zu machen.

An dieser Stelle ist es wichtig, Studierenden die Méglichkeit zu geben, das
Schulbuch hinsichtlich thematischer Schwerpunkte zu reflektieren und sie da-
fiir zu sensibilisieren, eigene, digitalisierungsbezogene thematische Schwer-
punkte bei der Unterrichtsgestaltung zu setzen. Angehende Englischlehrperso-
nen sollten z. B. auch Aufgabenformate planen, die es Lernenden ermoglichen
iiber Digitalisierung zu sprechen und z. B. ihre kommunikativen und sozialen
Praktiken in einer Kultur der Digitalitit in der Fremdsprache zu reflektieren.
Daher ist es wichtig, dass Lehrpersonen in ihrer Ausbildung dazu ermutigt
werden, kreative und individuelle Ansdtze der Unterrichtsplanung zu
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entwickeln, die iiber die inhaltlichen Vorgaben des Schulbuchs hinausgehen.
Piister (2021) argumentiert auf Basis dessen,

dass die praktische Relevanz des Lehrbuchs [zwar] nicht geleugnet werden kann [...] ange-
hende Lehrpersonen [jedoch] befahigt werden [sollten], auch unabhédngig von der in Lehr-
biichern vorgeschlagenen Progression fremdsprachliche Lernprozesse anzubahnen und zu
fordern (ebd.: 238).

Dabei sollte in der fremdsprachlichen Lehrer:innenbildung das gedruckte
Lehrwerk nicht einfach ignoriert werden, sondern ein ,,produktiver Umgang
mit dem Lehrbuch® (ebd.: 238) gelehrt werden (Elsner 2010: 225¢f.).

Kombination von analogen mit digitalen Medien und substitutiver
Stellenwert digitaler Medien

In den Planungsdaten kann au8erdem beobachtet werden, dass angehende Eng-
lischlehrpersonen analoge und digital-vermittelte Arbeitsphasen in ihren Pla-
nungen kombinieren. Dies bedeutet, dass sich in vielen geplanten Stunden der
Einsatz herkdmmlicher Unterrichtsmedien (wie z. B. das Arbeitsblatt) mit dem
Einsatz von Technologie abwechselt.

Dieses Ergebnis ldsst sich mit den Befunden von Totter et al. (2024) ver-
kniipfen. Thre Videostudie im Fremdsprachenunterricht der Primarstufe liefert
Hinweise darauf, dass die ,,im digitalen Lehrmittel zur Verfiigung gestellten
Auftrage oft mit Hilfe priméir analoger Medien bearbeitet wurden® (ebd.: 21).
Die digitalen Lehrangebote der Lehrpersonen werden also z. B. analog mit Ar-
beitsbléttern von den Lernenden bearbeitet. Diese Vorgehensweise kann auch
in den Unterrichtsplanungen dieser Studie beobachtet werden. Planungsgruppe
11 z. B. entscheidet sich fiir den Einsatz einer KI fiir eine Szenenbeschreibung,
wobei die Lernenden ihren prompt auf einem ausgedruckten Arbeitsblatt ver-
schriftlichen sollen. Damit wurden auch in den geplanten Lernangeboten der
Studierenden analoge Medien mit digitalen Medien kombiniert. Cervenkova,
Vaclavik & Sikorova (2022) bezeichnen dieses Phédnomen als ,,Hybridisation*
(ebd.: 28). In ihrer Studie, in der praktizierende Lehrpersonen zu ihren Unter-
richtsmaterialien interviewt wurden, gelangen sie zu der Erkenntnis, dass ,,all
teachers still used the core textbook but supplemented it with other printed or
digital textual resources* (ebd.: 24). Infolgedessen entstehen ,gemischte‘ Lern-
angebote — digital-analoge Hybride — die sowohl analoge als auch digitale Zu-
ginge zum Lerngegenstand ermoglichen.

Zugleich zeigen die Planungsdaten der vorliegenden Studie, dass (im Falle
dessen, dass Aufgaben aus dem Schulbuch verwendet werden), diese digital
angereichert oder digital umgewandelt wurden. Damit deuten die Ergebnisse
darauf hin, dass die Studierenden digitale Medien vor allem zur Erweiterung
analoger Medien fiir ihren Unterricht einsetzen (vgl. Schaber & Friege 2022:
51). So versucht beispielsweise Planungsgruppe 9 eine Frage aus dem Schul-
buch in Form eines Kahoot Quiz darzustellen, um den Lerngegenstand
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motivierender zu gestalten. Die Schulbuchaufgabe wird folglich um eine digi-
tale Komponente ergénzt, die es ermoglicht, direktes Feedback an die Lernen-
den zu senden. In diesem Fall {iberwinden die digitalen Aufgabenformate die
Grenzen der gedruckten Aufgaben im Schulbuch und ergénzen sie (vgl. Cer-
venkova et al. 2022). Haufig verbleibt die digitale Ergdnzung jedoch auf einer
substitutiven oder erweiternden Ebene (vgl. Puentedura 2006). Nur selten ent-
wickeln die Studierenden neue, bislang unvorstellbare Aufgaben fiir ihren
Englischunterricht. Dies wiederum verhindert, dass das Innovationspotenzial
digitaler Medien ausgeschdpft wird und Technologie transformativ im Unter-
richt zum Einsatz kommt.

Die hier beschriebenen Ergebnisse sind anschlussfahig an weitere Arbeiten
aus der Fremdsprachendidaktik, die zeigen konnten, dass die Vorstellungen
der Studierenden von digital-vermitteltem Englischunterricht vor allem auf
den Perspektiven der Substitution und Augmentation beruhen (Kiipliice 2024).
Kiipliice (2024) fasst zusammen,

dass die Studierenden in der Covid-19-Pandemie digitalen Technologien fast ausschlielich
einen (unzureichend) substitutiven Stellenwert zuschreiben. In diesem Verstdndnis eignen
sich digitale Technologien aus Sicht der befragten Personen also vor allem dazu, analoge
Strukturen — mit Abziigen — zu substituieren (ebd.: 257).

Angehende Lehrpersonen gestalten digital-vermittelten Englischunterricht da-
mit hiufig auf einer Ebene, auf der analoge Arbeitsmaterialien ohne erkenn-
bare funktionale Erweiterung durch digitale Medien ersetzt werden (Puente-
dura 2006). Dies sorgt in der Konsequenz dafiir, dass ,,pseudodigitalisierte®
(Marx 2019: 169), substitutive Lehr-Lernarrangements den Englischunterricht
bestimmen.

Diese stark oberflachliche Integration digital-vermittelter Angebote, wie
sie auch in vorliegender Studie beobachtet werden konnte, wird jedoch héufig
kritisiert, da sie das Transformationspotenzial der Digitalitit verkennt (Marx
2019). Eine rein technikzentrierte Perspektive auf einen digital-vermittelten
Englischunterricht ist nicht zielfilhrend. Aus diesem Grund miissen angehende
Fremdsprachenlehrpersonen in ihrem Professionalisierungsprozess dabei un-
terstilitzt werden, innovative Mdglichkeiten der Digitalitét zu erkennen, um der
digitalen Transformation im Englischunterricht Rechnung zu tragen (Roters
2023). Die Bedingungen der Digitalitit miissen fiir angehende
(Englisch-)Lehrkrifte {iber eine substitutive Ebene hinaus ,,vorstellbar ge-
macht* (Kiipliice 2024: 274) werden.

Warum die Studierenden ihre Lernangebote lediglich durch eine digitale
Komponente ergénzt oder erweitert haben, ldsst sich womdoglich auf verschie-
dene Griinde zuriickfithren. Zum einen kann das Vorgehen der Studierenden
der Tatsache geschuldet sein, dass sie eine digital-vermittelte Planung als her-
ausfordernd wahrnehmen. Die Gesprichsdaten zeigen Momente der Uberfor-
derung, weswegen das Schulbuch, als vertrautes Medium, mdglicherweise
eine bewdhrte Lehrressource darstellt und den Studierenden eine gewisse
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Sicherheit in der Unterrichtsplanung vermittelt. Die Umwandlung von Lehr-
werksaufgaben in digitale Formate kann folglich als Ubergangsprozess ver-
standen werden, in dem sich die Studierenden langsam vom Schulbuch 16sen,
gleichzeitig aber noch an bekannten Strukturen festhalten. So weist Bonnet
(2024) unter Beriicksichtigung verschiedener rekonstruktiver Professionsstu-
dien (Wilken 2021; Bonnet & Hericks 2020; Appel 2000) darauf hin, ,,dass
Form- und Lehrbuchorientierung der Herstellung von Gewissheit dienen®
(Bonnet 2024: 41). Die genannten Studien rekonstruieren ,,eine umfassende
Orientierung des Fremdsprachenunterrichts auf sprachliche Form und Lehr-
buch, sowie dessen grammatische Progression®, so Bonnet (2024: 41). Mit
Verweis auf die Studien von Wilken (2021), Piister (2021) und Appel (2000)
begriindet Bonnet (2024) dies wiederum mit Beharrungstendenzen und einer
»festgestellte[n] Unverdnderbarkeit routinisierter Praxis“ (ebd.: 40). Diese
,Konservativitit“ (ebd.: 40) entstammt unter anderem dem Habitus als beruf-
lichen Biographie von Lehrer:innen (ebd.).

Die Tatsache, dass sich die Studierenden sehr hiufig auf das Lehrwerk
beziehen, kann dieser Argumentation folgend als ein Hinweis auf ein Streben
nach Gewissheit gedeutet werden. Das Schulbuch ist eine fiir die Studierenden
bekannte und verléssliche Lernressource und kann besonders erfahrungsjiin-
geren Lehrpersonen eine Unterstiitzung bei der Unterrichtsplanung geben. Der
Einsatz und der Umgang mit digitalen Medien hingegen ist aufgrund geringer
Vorerfahrungen fiir die Studierenden neu und ungewiss, sodass bevorzugter-
weise auf bekannte Lehr-Lernmaterialien zuriickgegriffen wird. Zum anderen
kann die Wahl des Lehrbuchs als Grundlage der Planung auch als pragmatische
Entscheidung der Studierenden betrachtet werden. Durch das Verwenden von
Aktivititen aus dem Schulbuch sparen die Studierenden womdglich Zeit und
Aufwand, die sie sonst in die Erstellung neuer digitaler Inhalte investieren
miissten. Die Lehrwerksorientierung bzw. das Digitalisieren von Lehrwerks-
aufgaben kann daher auch zu einer Zeit- und Arbeitsersparnis fithren (Mauss
Research 2020).

SchlieBlich kann die begrenzte Nutzung digitaler Medien und die starke
Orientierung an Lehrwerken auch damit erklért werden, dass sich die Studie-
renden — den Annahmen des strukturtheoretischen Professionsansatz folgend
— womdglich mit unterschiedlichen Antinomien in der Struktur des Lehrer:in-
nenhandelns konfrontiert sehen. Die Sachantinomie bezieht sich z. B. auf den
Konflikt von Lehrpersonen, sich an ,,universalistischen MafBstiben* (z. B.
Lehrplédne; Helsper 2004: 78) zu orientieren, gleichzeitig aber auch lebenswelt-
lich giiltige Gegenstédnde im Unterricht zu integrieren. Der Befund, dass Stu-
dierende das Lehrwerk als bindend wahrnehmen und weniger digitale Medien
einsetzen, konnte in Anlehnung an die Sachantinomie darauf hinweisen, dass
sie sich stark auf das Lehrwerk verlassen, um sicherzustellen, dass die im Lehr-
plan gesetzten Inhalte vollstindig vermittelt werden. Dies wiederum kann eine
Offenheit gegeniiber alternativen Unterrichtsgegenstdnden (wie z. B. der
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Digitalitdt) verhindern. Gleichzeitig erfordert professionelles Handeln von
Lehrpersonen jedoch diese Offenheit und Flexibilitét (ebd.: 79). Die Planungs-
gespriache zeugen daher von einer Spannung zwischen Offenheit und Kreati-
vitat im Handeln der Studierenden (z. B. Einsatz digitaler Medien) (ebd.: 79).

Aus Perspektive der Lehrer:innenbildung miissen diese Antinomien bear-
beitet und diskutiert werden. Hierzu gilt es vor allem auch die berufsbiografi-
sche Perspektive der Studierenden stirker zu reflektieren und individuelle
(Vor-)Erfahrungen, Werte und Uberzeugungen zum digital-vermittelten Eng-
lischunterricht kritisch zu hinterfragen (vgl. Kapitel 2.2). Hierzu sind praxis-
nahe Erfahrungen im Einsatz digitaler Medien und das Ausprobieren von
Technologie ndtig, damit die in Bonnet (2024) beschriebenen Beharrungsten-
denzen durch eine Offenheit flir Innovation sukzessiv abgebaut werden kon-
nen.

Wahrgenommene Barrieren

In den Planungsgespriachen werden zahlreiche Barrieren zur Medienintegra-
tion thematisiert. Wahrgenommene Barrieren stellen die technische Infrastruk-
tur an Schulen, das informations-technologische Wissen der Studierenden,
mangelnde Vorerfahrungen im Einsatz digitaler Medien fiir den Englischun-
terricht und eine wahrgenommene Uberforderung der Lernenden beim Einsatz
bestimmter Medien dar.

Wahrgenommene Barriere: Technische Infrastruktur an Schulen

Die Planungsdaten zeigen deutlich, dass die mangelnde technische Ausstat-
tung der Schule fiir die Studierenden eine wesentliche Barriere darstellt, digi-
tal-vermittelte Lehr-Lernangebote zu gestalten. Dass die fehlende Verfiigbar-
keit von Technologien ein erhebliches Hindernis fiir die Integration von Me-
dien darstellt, ist durch eine Vielzahl an Studien dokumentiert (Msafiri, Kan-
gwa & Cai 2023). Karchmer-Klein und Konishi (2023) zeigen anhand von In-
terviewdaten mit Lehrpersonen, dass eine der grofiten Hiirden, Technologie
einzusetzen, deren Zugriff darauf war (vgl. Koh & Chai 2016; Kniisel Schifer
2020). Entsprechend diesen Ergebnissen fiihren das Fehlen von Gerdten im
Klassenzimmer (z. B. Tablets fiir alle Lernende) sowie das geringe Vertrauen
in die Technik und dessen Funktionalitét auch in den Planungen der vorliegen-
den Studie dazu, dass ein digital-vermittelter Fremdsprachenunterricht kaum
realisiert wird. Transformative Lehr-Lernszenarien, die das Potenzial digitaler
Medien ausschdpfen, lassen sich unter diesen Bedingungen nicht umsetzen.
Nicht zuletzt weist auch die aktuell erschienene ICILS-Studie aus dem Jahr
2023 auf einen Nachholbedarf deutscher Schulen hinsichtlich der digitalen
Ausstattung im internationalen Vergleich hin (Eickelmann et al. 2024; vgl.
auch Eickelmann et al. 2019; vgl. Kapitel 5.1). Obwohl die Zufriedenheit von

274



Lehrpersonen mit der technischen Ausstattung ihrer Schule in den letzten Jah-
ren gestiegen ist, muss daher weiterhin konstatiert werden, dass ein erheblicher
Anteil an Schulen (laut Selbstauskiinften der Lehrpersonen) weiterhin iiber un-
zureichende Hard- und Softwareausstattung verfiigt, die die wesentliche
Grundlage fiir digitales Lehren und Lernen bildet (Yotyodying & Lorenz 2022;
vgl. forsa 2019).

Die Planungsgespriche liefern zudem Hinweise darauf, dass einige Studie-
rende wegen der fehlenden technischen Ausstattung frustriert sind. Die in den
Planungsdaten beobachtete Frustration ldsst sich moglicherweise darauf zu-
riickfithren, dass die Aufgabe, eine digital-vermittelte Englischstunde zu pla-
nen, als unvereinbar mit den verfiigbaren technischen Ressourcen wahrgenom-
men wird (vgl. PG 7). So erleben die Studierenden eine Praxis, in der das Um-
setzen eines digital-vermittelten Unterrichts aufgrund fehlender technischer
Ausstattung an den in dieser Studie kooperierenden Schulen kaum méglich ist.
In diesem Zusammenhang erfahren die Studierenden einen Wiederspruch zwi-
schen normativen, theoretischen Vorgaben und Schulrealitit. Es entsteht ein
Spannungsverhiltnis zwischen den Erwartungen an ihre Rolle und den realen
Arbeitsbedingungen. ,,Diskrepanzerfahrungen (Roters 2012: 273) wie diese
konnten wiederum den starken Bezug zu analogen Medien erkldren, da auf-
grund fehlender technischer Ressourcen Uberlegungen zum digitalen Lehren
und Lernen zugunsten analoger Arbeitsmaterialien verworfen werden. Diese
Diskrepanzerfahrungen sollten in der fremdsprachlichen Lehrer:innenbildung
reflektiert werden (ebd.). So kdnnen Studierende eine gewisse Resilienz in Be-
zug auf Krisen- und Ungewissheitserfahrungen aufbauen und diese als Chance
fiir ihr professionelles Wachstum und ihre Identititsentwicklung nutzen
(Schneider 2021: 27; vgl. Combe & Paseka 2012).

Mit dem Ergebnis, dass die technische Infrastruktur der Schulen eine zen-
trale wahrgenommene Barriere fiir die Planung einer digital-vermittelten Eng-
lischstunde darstellt, weist auch die vorliegende Studie auf die Dringlichkeit
hin, Schulen finanzielle Mittel zum Ausbau einer digitalen Infrastruktur bereit-
zustellen (Huber et al. 2020). Die technische Ausstattung an Schulen stellt ei-
nen Flaschenhals dar, der innovative Lehr-Lernprozesse verlangsamt (Ddbeli
Honegger, Hielscher & Hartmann 2018: 41). Damit die in Kapitel 4.4 beschrie-
benen bildungspolitischen Forderungen nach einer Férderung digitalen Kom-
petenzen von Lernenden erfolgreich werden, bedarf es ,,einer langfristigen
Grundfinanzierung von Schulen und Universititen* (Kurtz 2019: 121). Ohne
eine ausgebaute ,,school readiness® im Sinne Petkos et al. (2018b), sind Bemii-
hungen hinsichtlich der ,.teacher readiness* ziellos (ebd.: 1).
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Wahrgenommene Barriere: Informations-technologisches Wissen der
Studierenden

In den Planungsgespréichen thematisieren die Studierenden haufig Unsicher-
heiten beziiglich der Bedienung von Hard- oder Softwareanwendungen. Damit
verbunden sind AuBerungen zu Unsicherheiten im praktischen Anwenden von
Technologie. So fehlt es den Studierenden an Vertrauen in ihre eigenen tech-
nischen Féhigkeiten, die z. B. dem UTAUT Modell folgend, ein wesentlicher
Bedingungsfaktor fiir die tatsédchliche Nutzung digitaler Medien sind (Tappe
2019; vgl. Kapitel 5.6.1). Infolgedessen zeigen die Planungsdaten deutliche
Professionalisierungsbedarfe hinsichtlich des technologischen Wissens
(technological knowledge; Mishra & Koehler 2006; vgl. Kapitel 5.5.1).

Obwohl vor allem internationale quantitative Forschungsbefunde darauf
hindeuten, dass angehende Fremdsprachenlehrpersonen ihre eigenen digitali-
sierungsbezogenen Kompetenzen —und vor allem ihr technisches Wissen (TK)
— selbst als eher hoch einschétzen (z. B. Geng & Diilger 2024), werden diese
Befunde meistens damit relativiert, dass es sich bei diesen Ergebnissen um
Selbstauskiinfte handelt, und die tatsdchlichen digitalisierungsbezogenen
Kompetenzen womdglich iiberschitzt werden. Die Planung einer digital-ver-
mittelten Englischstunde ist hingegen eine situative Anforderungssituation, in
der die tatsdchlichen Kompetenzen sichtbar werden. In der vorliegenden qua-
litativen Studie wird im Vergleich zu quantitativen Fragebogenerhebungen
deutlich, dass die Studierenden in Bezug auf technisches Wissen (TK) weitere
Lerngelegenheiten bendtigen.

In diesem Zusammenhang zeigen die Planungsdaten eine Diskrepanz zwi-
schen den bildungspolitischen Anforderungen an die digitalen Kompetenzen
von Lehrpersonen und deren aktuellem Kompetenzstand. Bildungspolitische
Papiere, wie beispiclsweise das KMK-Strategiepapier (2017), fordern, dass
»la]lle Lehrkréfte selbst iiber allgemeine Medienkompetenz verfiigen [miis-
sen] und in ihren fachlichen Zusténdigkeiten zugleich ,Medienexperten® wer-
den (ebd.: 19). Wenn Lehrpersonen demzufolge Vermittler:innen moderner
Kulturtechniken werden sollen, ist eine technische Grundbildung eine drin-
gende Voraussetzung, um digitale Medien zielgerichtet und kompetenzorien-
tiert in unterrichtliche Lehr-Lernprozesse einbeziehen zu konnen (Senkbeil,
Thme & Schéber 2020). Fiir die Lehrer:innenausbildung kénnen diese Ergeb-
nisse insofern interpretiert werden, als dass universitire Lehrveranstaltungen
— und damit fremdsprachendidaktische Lehrangebote eingeschlossen — Erpro-
bungsriaume bereitstellen miissen, in denen Studierende das Bedienen und An-
wenden von Technik praktisch iiben kdnnen. Im Laufe ihres Professionalisie-
rungsprozesses bendtigen (Fremdsprachen-)Lehrpersonen demnach Lerngele-
genheiten, die explizit ihr technologisches Wissen und Koénnen fordern. Hier-
bei gilt es die Schulrealititen zu beriicksichtigen und Studierenden Hard- und
Softwareanwendungen bereitzustellen, denen sie praktische Relevanz zu-
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sprechen und in ihrer spéteren beruflichen Praxis erneut begegnen werden
(z. B. Apple TV).

Wahrgenommene Barriere: Fehlende Vorerfahrungen

Dass die Studierenden Unsicherheiten beziiglich des Medieneinsatzes duflern,
mag zudem in fehlenden Vorerfahrungen vor dem Hintergrund eigener ge-
machter Lern- oder Lehrerfahrungen im Umgang mit digitalen Medien begriin-
det sein. In einigen Planungsgesprichen tauschen sich die Studierenden dar-
iiber aus, dass sie bis dato wenig mit dem unterrichtlichen Medieneinsatz so-
wohl als Schiiler:in als auch Lehrperson in Kontakt gekommen sind. Infolge-
dessen verfiigen sie iiber wenige Vorerfahrungen hinsichtlich eines digital-ver-
mittelten Englischunterrichts. Dieser Umstand hat z. B. in PG 2 die Folge, dass
gewisse Medien von Studierenden als ,innovativ® eingestuft werden, die Ler-
nenden jedoch aus unterrichtlicher Erfahrung bereits bekannt sind. Hier zeigt
sich deutlich, dass die Einschitzung des Innovationsgrads digitaler Medien
stark von den subjektiv gepriagten Erfahrungen der planenden Person abhéngt.

Bisherige Erfahrungen im Umgang mit digitalen Technologien stellen ei-
nen wesentlichen Bedingungsfaktor zur Integration digitaler Medien in Unter-
richtspldne dar (vgl. Kapitel 6.5.3). Empirische Studien zeigen, dass die Erfah-
rung mit der Mediennutzung mit der Nutzungshiufigkeit digitaler Medien po-
sitiv korreliert (Drossel et al. 2019). Im Umkehrschluss fiihrt das Fehlen me-
dienbezogener Erfahrungen zu einer geringeren Nutzungshéufigkeit digitaler
Medien (Lomos, Luyten & Tieck 2023). Demzufolge sind Vorerfahrungen mit
Medien fiir die Realisierung eines Unterrichts unter den Bedingungen der Di-
gitalitdt ein wichtiger Bedingungsfaktor (Waffner 2020). Auch vor diesem
Hintergrund ist es von hoher Relevanz, Studierenden die Alltagspraxis bzw.
die Unterrichtsrealitit in einem digital-vermittelten Englischunterricht niher-
zubringen. Dazu sind auch in diesem Zusammenhang praxisnahe Erfahrungen
durch entsprechende Lehrveranstaltungen notwendig, um fehlende Vorerfah-
rungen als Barriere zum Medieneinsatz kompensieren zu konnen«.

Wahrgenommene Barriere: Uberforderung der Lernenden

Mit Blick auf die wahrgenommenen Barrieren bzw. Unsicherheiten bei der
Planung einer digital-vermittelten Englischstunde, stellt die Frage der Passung
zwischen der einzusetzenden Technologie und den technischen Fahigkeiten
der Lernenden einen weiteren thematischen Schwerpunkt in den Planungen
dar. Die Studierenden denken an einigen Stellen in ihren Gesprachen dariiber
nach, ob der Einsatz eines digitalen Mediums (z. B. das Erstellen eines Podcast

44 Die Bedeutung von Vorerfahrungen fiir die Gestaltung eines digital-vermittelten Englisch-
unterrichts wird in Kapitel 10.3.3 ausfiihrlich diskutiert.
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oder Drehen einer Instagramstory) ihre Lernenden iiberfordern konnte. Die
Studierenden befassen sich demnach intensiv mit den (digitalisierungsbezoge-
nen) Lernvoraussetzungen ihrer Lernenden. Ahnlich zu Knorrs Studie (2015)
zeigen die Planungsgespriche der vorliegenden Studie, dass viele Uberlegun-
gen der Studierenden darauf gerichtet sind ,,die Voraussetzungen sowie die
Handlungen der Lernenden im Unterricht richtig einzuschétzen® (ebd.: 244).
Dieser Befund deckt sich mit Ergebnissen aus der Novizen-Expert:innenfor-
schung zur Unterrichtsplanung, die zeigen konnte, dass es fiir unerfahrenen
Lehrpersonen herausfordernd ist, die Lernvoraussetzungen der Schiiler:innen
einzuschitzen (Westermann 1991; vgl. Seel 2011).

Auch wenn sich die Studierenden mit den Lernvoraussetzungen ihrer Ler-
nenden auseinandersetzen, fillt es ihnen schwer, die digitalen Kompetenzen
der Schiiler:innen einzuschitzen. Dieses Ergebnis konnte ebenfalls darauf hin-
deuten, dass die Studierenden noch nicht geniigend praktische Erfahrungen im
digital-vermittelten Englischunterricht gesammelt haben, um die digitalen
Kompetenzen ihrer Lernenden einschétzen zu konnen. Fiir einen an den Ler-
nenden orientierten und differenzierten Unterricht ist es jedoch wichtig, dass
angehende Lehrpersonen damit vertraut werden, die digitalen Kompetenzen
von Lernenden zu diagnostizieren (KMK 2021). Hierzu ist es notwendig, dass
die Studierenden Lerngelegenheiten erhalten, in denen (Fremdsprachen-)Un-
terricht beobachtet und analysiert wird. Des Weiteren deuten die Ergebnisse
auf einen Professionalisierungsbedarf im Bereich der Diagnostik hin. Fiir die
eigene digitalisierungsbezogene Professionalisierung ist es nicht nur wichtig,
dass Studierende eigene digitale Kompetenzen entwickeln, sondern auch ler-
nen, digitale Kompetenzen bei Lernenden anzubahnen. Dies beinhaltet die Fé-
higkeit, Starken und Schwéchen der Lernenden im Bereich des digitalen Leh-
rens und Lernens zu identifizieren und auf diese individuell eingehen zu kon-
nen. Diese Fahigkeiten sind z. B. explizit im Kompetenzbereich fiinf ,,Lerner-
orientierung® des DigCompEdus benannt, in dem das Berticksichtigen der di-
gitalen Vorkenntnisse und Féahigkeiten der Lernenden als zentrale Konnensfa-
cette von Lehrpersonen beschrieben ist, um eine digitale Teilhabe aller Ler-
nenden zu gewéhrleisten (Redecker & Punie 2017: 8). Fiir Fremdsprachen-
lehrpersonen bedeutet dies, dass neben dem Diagnostizieren des Sprachlern-
standes auch das Feststellen der digitalen Kompetenzbereiche eine zusétzliche
Professionalisierungsfacette darstellt.

Anweisungen zum Medieneinsatz

In den Gesprichsdaten wird deutlich, dass die Studierenden aktiv Lernzeit ein-
planen, um ihren Lernenden zu erkldren, wie das digitale Medium genutzt wird
bzw. funktioniert. Teilweise fertigen die Planenden Bedienungsanleitungen fiir
den Einsatz eines digitalen Mediums fiir die Lernenden an. Einige Studieren-
dengruppen sprechen in diesem Zusammenhang auch von einer pre-task im

278



Sinne des aufgabenorientierten Ansatzes als Vorbereitungsmainahme, um si-
cherzustellen, dass die Zielaufgabe erfolgreich bewiltigt werden kann. Wird
sich fiir den Einsatz eines digitalen Mediums entschieden, ist diese Entschei-
dung daher auch héufig an eine erforderliche, technische Instruktion gekniipft.
Indem die Studierenden Zeit fiir die Einfiihrung des digitalen Mediums einpla-
nen, stellen sie sicher, dass alle Lernenden mit denselben Voraussetzungen an
der Aufgabe arbeiten kénnen und niemand durch technische Unsicherheiten
benachteiligt wird. So kénnen sie heterogenen Lernvoraussetzungen in Bezug
auf technische Bedienkompetenzen der Lernenden entgegenwirken. Im Sinne
von Angebot-Nutzungs-Modellen beriicksichtigen die Studierenden damit die
Voraussetzungen ihrer Lernenden, die fiir die Nutzung des Lehrangebotes von
hochster Relevanz sind (Lachner et al. 2020; vgl. Kapitel 6.5). Aulerdem zei-
gen die Planungsdaten damit, dass es den Studierenden bereits gelingt, die
Ebene ,Umgang mit Texten und Medien anleiten‘ des in Kapitel 6.3.3 vorge-
stellten Pro Plan Modells zu berticksichtigen (vgl. Diehr 2021).

Das Ergebnis zeigt, dass sich die Studierenden aktiv mit der Funktions-
weise der Technologie auseinandersetzen und ein Bewusstsein dariiber besit-
zen, dass Lernende zunichst an Technologie herangefiihrt werden miissen. Sie
sehen es als ihre Aufgabe an, die anwendungsbezogene Perspektive der Tech-
nologie explizit zum Gespréachsanlass im Unterricht zu machen, um damit zu
gewihrleisten, dass alle Lernenden am Unterricht teilhaben koénnen (vgl.
DigCompEdu, Redecker & Punie 2017). Infolgedessen wird deutlich, dass sich
bei der Planung einer aufgabenorientierten, digital-vermittelten Englisch-
stunde die vorbereitenden Aufgaben im Sinne der pre-tasks auch um eine tech-
nische Komponente ausweiten. Die Studierenden bereiten die Zielaufgabe also
nicht nur sprachlich, sondern auch technisch in Abhéngigkeit des Zielproduk-
tes vor. Bei der Planung einer digital-vermittelten Englischunterricht ist dem-
nach auch zu beriicksichtigen, inwiefern die einzusetzende Technologie zu-
sitzlicher Anweisungen und Erklérungen bedarf.

Gleichzeitig weisen die Daten auch darauf hin, dass sich die Studierenden
oft fiir digitale Medien entscheiden, die wenig Erkldrung benétigen und damit
einen geringen Zeitaufwand in der Vorbereitung haben. Der Einsatz von digi-
talen Medien, die den Lernenden bekannt sind oder leicht zu bedienen sind,
kann eine niederschwellige und zeitsparende Einstiegshiirde darstellen. So
scheint die einfache Bedienbarkeit bzw. Benutzerfreundlichkeit des Mediums
eine wichtige Voraussetzung bzw. ein wichtiges Entscheidungskriterium fiir
dessen Einsatz zu sein. Damit bestéitigen die vorliegenden Ergebnisse bisherige
theoretische Modelle wie das Technology-Acceptance-Modell (z. B. Davis et
al. 1989), wonach die wahrgenommene einfache Bedienbarkeit digitaler Me-
dien deren Nutzungswahrscheinlichkeit erhoht (vgl. Kapitel 5.6.1).
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Classroom management mit digitalen Medien

In den Planungsgespriachen sprechen die Studierenden aulerdem dariiber, wie
sie aus der Perspektive der Lehrperson technische Moglichkeiten fiir das class-
room management sowie technische Moglichkeiten der Klasseninteraktion
nutzen konnten. Fécheriibergreifende Themen, wie das Klassenmanagement
mit digitalen Medien, sind fiir die Studierenden bei der Planung daher relevant
(Schmidt & Hesse 2022). So nutzen z. B. viele Studierendengruppen selbst
digitale Medien zur Visualisierung von Lerninhalten und nutzen den Beamer
oder das Whiteboard, um die Lernendenergebnisse zu projizieren. In diesem
Zusammenhang thematisieren einige Studierendengruppen z. B., wie Lernen-
denergebnisse mit Hilfe der AirDrop-Funktion an das Whiteboard projiziert
werden konnten, um einen moglichst reibungslosen Unterrichtsablauf zu ge-
wihrleisten. Die Planenden versuchen sich dabei selbst vorzustellen, wie sie
digitale Medien fiir die Unterrichtsorganisation einsetzen konnen und wie sie
selbst mit der Technik in der Unterrichtssituation umgehen werden. Damit
richten sie bereits in der Planung ihren Blick auf Mikroebenen des Unterrichts
und antizipieren unterrichtsorganisatorische und strukturell-konzeptionelle
Aspekte des Medieneinsatzes (Knorr 2015). Wie auch in Knorrs Studie (2015)
planen die Studierenden daher bereits sehr genau und detailliert, wie einzelne
Unterrichtssequenzen ablaufen konnen und wie sie selbst (im Umgang mit
Technik) handeln wiirden.

In diesem Zusammenhang werden auch mdgliche technisch-organisatori-
sche Herausforderungen antizipiert. Dies ist in Planungsgesprach 7 der Fall,
wenn dariiber gesprochen wird, den Gerduschpegel beim Erstellen von Po-
dcasts im Klassenraum zu mindern. Hier sind sich die Studierenden dariiber
bewusst, dass die rdumlichen Gegebenheiten bzw. die Architektur des Klas-
senraumes einen storungsfreien Einsatz digitaler Medien behindert. Daraufhin
werden Planungsalternativen erarbeitet. Knorr (2015) erklart die umfangreiche
Vorbereitung in Bezug auf das classroom management damit, dass die Studie-
renden dadurch Sicherheit fiir das tatsdchliche Umsetzen in der Praxis gewin-
nen (Knorr 2015: 277).

Insgesamt zeigen die Planungen der Studierenden damit, dass der Einsatz
von digitalen Medien zusitzliche Uberlegungen hinsichtlich der Unterrichts-
organisation erfordert. Wolf und Thiersch (2021) sprechen in diesem Zusam-
menhang von Uberlegungen zu

,»Optimierungspraktiken (...), die auf die Herstellung von Sichtbarkeit und Transparenz ab-
zielen, indem inhaltliche und organisatorische Unterrichtselemente (Biicher- und Arbeits-
heftseiten, Arbeitsauftrige, Videos, Bilder usw.) durchgéngig [z. B.] via Beamer visualisiert
[werden]* (Wolf & Thiersch 2021: 8).

Neben Uberlegungen zur eigenen Person und den Lernenden riicken damit
auch Uberlegungen zu den technischen Arrangements in den Fokus bei der
Planung einer digital-vermittelten Englischstunde. Das Planungsverhalten der
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Studierenden lésst also erkennen, dass bereits unterrichtspraktische Details be-
sprochen werden, indem dariiber nachgedacht wird, wie Technik eingesetzt
werden kann, um den Unterricht zu koordinieren und dessen Interaktionsstruk-
tur aufrechtzuerhalten (Borko & Livingston 1989; vgl. Knorr 2015). Die Be-
funde lassen die Schlussfolgerung zu, dass die Studierendengruppen die Be-
deutung von Technologien fiir die Organisation und Strukturierung des Unter-
richts erkennen. Die Daten zeigen, dass die Studierenden digitale Medien nicht
nur zur Inhaltsvermittlung, sondern auch zur Steuerung des Unterrichts nutzen
und damit bereits Entscheidungen auf mikromethodischer Ebene hinsichtlich
konkreter Unterrichtstechniken treffen.

Legitimation des Medieneinsatzes

Die Begriindung des Medieneinsatzes stellte einen weiteren thematischen
Schwerpunkt in den Planungsdaten dar. Mit Blick auf die Frage, wie die Stu-
dierenden das digital-vermittelte Lernangebot legitimieren, wurden bei der Da-
tenauswertung in Anlehnung an Ddbeli Honegger (2017) fiinf Argumentati-
onslinien identifiziert: das Lernargument, das Lebensweltargument, das Argu-
ment zur Medienkompetenzforderung, das Zukunftsargument und das Effi-
zienzargument (vgl. Kapitel 6.5.2).

Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass angehende Fremdsprachenlehr-
personen digitale Medien vor allem aufgrund ihres Potenzials zur Motivations-
forderung einsetzen. AuBBerdem beziehen sich fast alle Studierenden auf das
Lebensweltargument. Die Argumentation der Studierenden basiert daher auf
der Annahme, dass jungen Menschen eine ,,intuitive Affinitdt zum Digitalen®
zugesprochen wird, weswegen der Einsatz digitaler Medien an die Lebenswelt
der Lernenden ankniipft (Kiipliice 2024: 162).

Dass (angehende) Lehrpersonen digitalen Medien ein hohes Motivierungs-
potenzial mit Lebensweltbezug zusprechen, kann durch eine Vielzahl an Stu-
dien bestitigt werden (z. B. Schmid et al. 2017; vgl. Kniisel Schéfer 2020;
Braun et al. 2022; Kiipliice 2024). Die hier beschriebenen Ergebnisse lassen
sich auch durch eine erst kiirzlich erschienene fremdsprachendidaktische Stu-
die zu digitalititsbezogenen Vorstellungen angehender Englischlehrpersonen
stiitzen. Mit Blick auf die Frage, wo angehende Englischlehrpersonen die grof3-
ten Potenziale digital-gestiitzter Lehre sehen, erwihnen die Befragten die Stei-
gerung der Motivation der Lernenden bzw. Studierenden (Kiipliice 2024:161).
In diesem Zusammenhang legt Kiipliice (2024) anhand seiner Interviewdaten
dar, dass die Studierenden von einer (vermeintlich) groleren Lebensweltnidhe
durch den Medieneinsatz sprechen. Auffillig ist, so Kiipliice (2024), dass die
Studierenden dem Digitalen automatisch eine Lebensweltnéhe zusprechen, die
selbstverstindlich zu einem authentischeren und motivierenden Englischunter-
richt fiihrt, ohne diesen Zusammenhang jedoch weiter zu erldutern (ebd.: 162).
Dieses Ergebnis steht im Einklang mit den Befunden der vorliegenden Studie.
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»|W]as aus dem Digitalen oder wie mit dem Digitalen eine Lebensweltnihe
erzeugt wird” (ebd.: 162), bleibt in den Begriindungen der Studierenden offen.
In der Argumentationslinie vieler Studierenden liegt dem Einsatz digitaler Me-
dien also ein inhérenter Bezug zur Lebenswelt der Lernenden zugrunde, der
einen motivierenden Unterricht impliziert. Da die Studierenden in vorliegen-
der Studie (z. B. in PG 1) vermuten, dass Lernende Sprachaufnahmen téglich
anwenden, wird der Einsatz dieser Anwendung mit einem hdheren Lebens-
weltbezug und damit mit einem stirkeren Motivierungspotenzial gleichgesetzt.

Auch wenn diese Annahme sicherlich ihre Berechtigung hat, muss in die-
sem Zusammenhang jedoch betrachtet werden, dass die (digitale) Lebenswelt
der Lernenden durchaus diverser, komplexer und individueller ist, als es von
den Studierenden vermutet wird (ebd.). AuBerdem scheint der Blick der Stu-
dierenden stark auf das Mediennutzungsverhalten der Lernenden gerichtet zu
sein. Wenn die Studierenden mit dem Lebensweltargument argumentieren, ge-
hen sie hiufig davon aus, dass Lernende digitale Medien regelméfig nutzen
(ebd.: 163). Dass ihre Lernenden jedoch auch aus einer gesellschaftlichen Per-
spektive von einer Kultur der Digitalitdt als Partizipierende dieser Kultur ,be-
troffen‘ sind, bleibt in den Legitimierungen der Studierenden unberiicksichtigt.
Kiipliice (2024) fasst auf Basis dessen zusammen:

Insgesamt scheint die starke Prasenz der Kategorie Motivationsforderung damit erklérbar zu
sein, dass hier auf einer sehr oberfléchlichen Ebene der Nutzung digitaler Technologien iiber
die Lebensweltndhe per se eine Motivationssteigerung zugesprochen wird und dieses Poten-
zial damit (aus Sicht der befragten Personen) nicht genauer begriindet werden muss (ebd.:
162).

Ahnlich verhilt es sich mit Blick auf die Argumentationen der Studierenden,
dass der Einsatz digitaler Medien die Medienkompetenz der Lernenden ,stei-
gert‘. In den Planungsgesprichen konnte beobachtet werden, dass der Einsatz
digitaler Medien per se mit einem Zuwachs an digitalen Kompetenzen der Ler-
nenden gleichgesetzt wird. Auch in diesem Zusammenhang fiihren die Studie-
renden nicht weiter aus wie genau dieser Kompetenzerwerb stattfinden soll. Es
bleibt an dieser Stelle fraglich, ob die Studierenden diese Uberlegungen zwar
durchdenken, aber nicht verbalisieren, oder ob wichtige Unterschiede zwi-
schen der reinen Anwendung digitaler Medien und der gezielten Forderung
von Medienkompetenz iibersehen werden. Es wére daher denkbar, dass es den
Studierenden an Vorstellungen fehlt, wie Medienkompetenz systematisch und
reflektiert entwickelt werden kann. Wire dies der Fall, wire eine tiefere Aus-
einandersetzung mit medienpidagogischen Konzepten, didaktischen Uberle-
gungen und kritischem Medienverstindnis im Professionalisierungsprozess
von Lehramtsstudierenden dringend notwendig.

Insgesamt zeigen die Planungsdaten mit Blick auf die Legitimation des Me-
dieneinsatzes, dass fachunspezifische Begriindungsmuster (z. B. das Lern- und
Lebensweltargument) die Gesprache dominieren. Angehende Englischlehrper-
sonen legitimeren einen digital-vermittelten Englischunterricht daher selten
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mit fachspezifischen bzw. fremdsprachenspezifischen Argumenten. Kodierun-
gen, die auf Spezifika der Digitalitdt bzw. digitaler Medien fiir das Fremdspra-
chenlernen eingehen, finden sich kaum in den Planungsdaten. Eine Ausnahme
bilden die Gespréichsausschnitte, in denen der Medieneinsatz vor dem Hinter-
grund multimodalen Lernens legitimiert wird, da digitale Medien, wie bei-
spielsweise Videos, mehrere Sinneskanéle ansprechen und so das Fremdspra-
chenlernen fiir Lernende zugénglicher wird (vgl. PG 3).

Die Interviewstudie von Kiipliice (2024) bestitigt dieses Ergebnis. In sei-
ner Studie verweisen die befragten Englischlehramtsstudierenden ebenfalls
deutlich seltener auf fachspezifische Potenziale digitaler Medien (ebd.: 163).
Wie auch in der vorliegenden Studie {iberwiegen allgemeindidaktische Be-
griindungsmuster zum Einsatz digitaler Medien, wobei sich die Studierenden
oft auf Begriindungen (z. B. Motivationsférderung) bezichen, die ,,die nicht
konstitutiv fiir Digitalitit (oder auch nur digitale Medien) sind und nur in ge-
ringen Maflen mit fachdidaktischen Konzepten verkniipft werden® (ebd.: 164).
Es ,.stellt sich [daher] unweigerlich die Frage, ob hier fehlendes Wissen Aus-
16ser sein konnte oder z. B. generelle Narrative des Mythos des digitalen Po-
tenzials wiedergegeben werden* (ebd.: 179).

Die fachspezifische Legitimation digitaler Medien ist jedoch von entschei-
dender Bedeutung, um fachliche Ziele, wie sie beispielsweise in den KMK-
Bildungsstandards (2023) beschrieben sind, zu erreichen. Damit Lernende die
in den Bildungsstandards beschriebenen fremdsprachenspezifische digitale
Kompetenz erwerben, ist ,,eine addquate padagogisch-fachdidaktisch sinnvolle
Nutzung digitaler Medien im Fremdsprachenunterricht notwendig® (Niemann
2024: 3). Perspektivisch wire es daher bedeutsam, dass Unterrichtsplanungen
digitale Medien mit Blick auf das Erreichen fachlicher Ziele integrieren, ,,um
digitalisierungsbezogene Kompetenzen zu fordern und zugleich Synergieef-
fekte fiir das fachliche Lernen zu generieren (ebd.: 2, vgl. Kerres 2000; Dros-
sel et al., 2019; Scheiter 2021; Fiitterer et al. 2022). Eine solche Sichtweise
konnte die Bereitschaft und Fahigkeit der Lehrpersonen, digitale Medien ef-
fektiv zu nutzen, erheblich steigern, da die Potenziale fiir das fachliche Lernen
erkannt werden. Fehlt dieser Fachbezug, lduft man laut Frederking und
Romeike (2022) Gefahr, dass ,,die zu fordernden digitalen Kompetenten den
meisten Lehrpersonen als Additum erscheinen, d.h. als Zusatzaufgabe, die sie
in Ergénzung zu ihrem ohnehin schon {ibervollen curricular vorgegeben Lehr-
und Lernstoff unterrichtlich zu bewéltigen haben* (ebd.: 12). Diese Wahrneh-
mung kann die ohnehin schon umfangreichen curricularen Anforderungen an
Lehrpersonen zusitzlich belasten und zu einem Gefiihl der Uberforderung fiih-
ren.

Fiir die Ausbildung und den Professionalisierungsprozess (angehender)
Lehrpersonen folgt daraus, digitale Kompetenzen nicht als isolierte Zusatzqua-
lifikationen zu begreifen, sondern als integralen Bestandteil des fachlichen Un-
terrichts. Entsprechend bedarf es gezielter Lehrangebote, die den
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fachdidaktisch fundierten Einsatz digitaler Medien systematisch adressieren
und explizit aufzeigen, wie digitale Medien zur Foérderung fachlicher Lernziele
beitragen konnen. In diesem Zusammenhang ist hervorzuheben, dass das Lehr-
Lern-Arrangement, in dessen Rahmen die vorliegende Studie durchgefiihrt
wurde, genau diese Fragestellungen aufgriff. Vor diesem Hintergrund ergeben
sich fiir die Autorin dieser Arbeit weiterfiihrende Anschlussfragen in Bezug
auf die fremdsprachliche Lehrer:innenbildung: Wie miissen Lehrangebote zur
Ausbildung fachdidaktisch-digitalisierungsbezogenen Wissens gestaltet wer-
den? Wie kann es gelingen, angehenden Englischlehrpersonen eine stirkere
fachliche Perspektivierung auf ihren digital-vermittelten Unterricht zu ermdg-
lichen? Zu welchem Zeitpunkt im Professionalisierungsprozess von Englisch-
lehrpersonen ist der Bezug zur Digitalitdt sinnvoll? Aus diesen Fragen ergeben
sich Forschungsperspektiven fiir weitere Arbeiten der fremdsprachendidakti-
schen Professionsforschung.

10.2.2 Zusammenfassende Beantwortung der ersten Forschungsfrage

Die erste Forschungsfrage der vorliegenden Studie zielte auf das deskriptive
Erfassen der Gesprichsinhalte in den Planungsgespriachen ab (What do they
think?). Im Fokus standen die digitalisierungsbezogenen thematischen
Schwerpunkte bei der Planung einer digital-vermittelten Englischstunde.

Die Ergebnisse lassen darauf schlieen, dass analoge Medien wie das
Schulbuch auch in einem Englischunterricht unter den Bedingungen der Digi-
talitdt fiir angehende Fremdsprachenlehrpersonen weiterhin eine wichtige Pla-
nungsgrundlage darstellen. Im Planungsprozess bildete das Schulbuch einen
wichtigen Ausgangspunkt zur Gestaltung einer digital-vermittelten Englisch-
stunde. Zum einen spielte das gedruckte Schulbuch auf Ebene der Inhaltsori-
entierung eine wichtige Rolle, indem sich die Studierenden vor allem thema-
tisch auf die im Schulbuch abgebildeten Unterrichtsgegenstinde beziehen.
Dies hatte jedoch zur Folge, dass Unterrichtsstunden, die Digitalitdt zum Un-
terrichtsgegenstand machten, seltener geplant wurden. Zum anderen orientier-
ten sich die Studierenden stark an den im Schulbuch vorgegeben Aufgaben.
Um die digitale Komponente des zu planenden Unterrichts zu integrieren, wur-
den Schulbuchaktivitdten digital adaptiert oder umgewandelt, sodass digital-
analog hybride Lernangebote entstanden. Die geplanten Lehr-Lernangebote
lassen sich demnach vor allem auf einer substitutiven oder erweiternden Ebene
im Sinne des SAMR-Modells einordnen (Puentedura 2006). Professionalisie-
rungsbedarfe von Englischlehramtsstudierenden lassen sich daher vor allem
fiir das Erstellen eigener, schulbuchunabhingiger Lehr-Lernaktivititen formu-
lieren, die iiber die Ebene der Substitution und Augmentation heraus gehen.

Die Planungsgespriche lieferten aulerdem wichtige Einblicke in wahrge-
nommene Barrieren bei der Planung einer digital-vermittelten Englischstunde.
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Besonders haufig wurden Barrieren hinsichtlich der technischen, schulischen
Ausstattung thematisiert. Das Fehlen von funktionsfahiger, technischer Infra-
struktur sorgte in vielen Planungsgesprachen dafiir, dass auf einen (transfor-
mativen) Medieneinsatz zugunsten analoger Medien (wie dem Schulbuch oder
einem gedruckten Arbeitsblatt) verzichtet wurde. Die Studie untermauert da-
mit frithere Erkenntnisse iiber die Bedeutung schulischer Rahmenbedingun-
gen, insbesondere im Hinblick auf die technische Ausstattung von Schulen, die
eine zentrale Voraussetzung fiir digitale Transformationsprozesse an Schulen
darstellt.

AuBerdem zeigen die Planungsgespriche, dass die Studierenden ihr eige-
nes informations-technologisches Wissen teilweise als gering einschétzen, was
durchaus in fehlenden Vorerfahrungen aus sowohl Lernenden- und Lehrenden-
perspektive begriindet sein mag. Die Daten liefern in diesem Zusammenhang
Hinweise darauf, dass Englischlehramtsstudierende vor allem Professionali-
sierungsbedarfe im Bedienen digitaler Technologie haben. Dariiber hinaus fallt
es den Studierenden schwer, die digitalen Kompetenzen ihrer Lernenden ein-
zuschidtzen. Ausbildungsbedarfe ergeben sich infolgedessen vor allem in Be-
zug auf die diagnostische Kompetenz der Studierenden.

Ein weiteres Ergebnis des vorliegenden Projektes ist es, dass es den Stu-
dierenden gelingt, bereits auf einer Mikroebene Planungsentscheidungen fiir
einen digital-vermittelten Englischunterricht zu treffen. So antizipieren die
Studierenden z. B., dass der Einsatz eines digitalen Mediums in einigen Féllen
einer Erklarung seitens der Lehrperson bedarf. Daraufhin entscheiden sich ei-
nige Planungsgruppen, ,Bedienungsanweisungen‘ fiir das Anwenden eines
spezifischen Mediums auszuarbeiten. Aulerdem antizipieren die angehenden
Englischlehrpersonen bereits unterrichtsorganisatorische Aspekte, indem sie
teilweise sehr detailliert dariiber nachdenken, inwiefern sie selbst Technologie
zur Strukturierung der Unterrichtsstunden einsetzen konnen.

Zudem konnten Begriindungen zum Medieneinsatz als ein wesentlicher
thematischer Schwerpunkt in den Planungsdaten identifiziert werden. Potenzi-
ale digitaler Medien werden vor allem in der Motivationsférderung und der
Lebensweltnidhe gesehen. Der Einsatz digitaler Medien wird daher vor allem
aus einer fachunspezifischen Perspektive legitimiert, sodass fachdidaktisch-in-
formierte Uberlegungen zur Integration digitaler Medien in den Daten unter-
reprasentiert sind. Infolgedessen muss sich die Fachdidaktik anhand der vor-
liegenden Daten umso mehr die Frage stellen, wie es in der Lehrer:innenaus-
bildung gelingen kann, dass angehende Englischlehrpersonen Digitalitdt aus
einer fachlichen Perspektive in ihren Unterricht integrieren und fachliche Lern-
ziele beim Einsatz digitaler Medien in den Vordergrund stellen. Nur so kann
»eine fachliche Durchdringung fachdidaktischer Transformationsprozesse®
(Roters 2023: 238) gelingen. Dazu miissen vor allem fachdidaktische Lehr-
Veranstaltungen konzipiert werden, die das fachliche, digitale Lernen der Ler-
nenden in den Fokus stellen, um zu verhindern, dass ein technologiezentriertes
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oder technologisch-medial verengtes Denken der Studierenden ihre digital-
vermittelten Englischstunde dominiert (vgl. Kiipliice 2024). So kann vermie-
den werden, dass der Einsatz digitaler Medien den Unterricht ad absurdum
fiihrt.

10.3 Ergebnisse der zweiten Forschungsfrage: Auf welche
Facetten des Professionswissens verweisen die
Studierenden wihrend der Planung einer digital-
vermittelten Englischstunde?

Wihrend die Analyse der ersten Forschungsfrage zum Ziel hatte, die digitali-
sierungsbezogenen Themenschwerpunkte bei der Planung einer digital-vermit-
telten Englischstunde deskriptiv zu erfassen, beinhaltete die Analyse der Pla-
nungsdaten mit Blick auf die zweite Forschungsfrage einen stirker interpreta-
tiven und somit umfassenderen Analyseschritt. Von Interesse war, diejenigen
Wissensfacetten zu beschreiben, auf die sich die Studierenden bei ihrer Unter-
richtsplanung beziehen. Das Erkenntnisinteresse der zweiten Forschungsfrage
richtet sich daher auf die Frage, welches deklarative, theoretische Wissen
(Wissen I und Wissen II; vgl. Neuweg 2014) Englischlehramtsstudierende in
einer praktischen beruflichen Anforderungssituation wie der Planung einer di-
gital-vermittelten Englischstunde nutzen. Das Erkenntnisinteresse liegt daher
in der explorativen Beschreibung des Lehrer:innenwissens beim Planen von
Englischunterricht (vgl. Gerlach 2020a: 41). Die Korrektheit des prisentierten
Wissens war bei der Analyse der Daten nicht von Relevanz. Vielmehr interes-
sierte, woher bzw. aus welchen Wissensbereichen das genutzte Wissen wih-
rend der Unterrichtsplanung entstammt (Masanek & Doll 2020: 39). Das Ana-
lyseprodukt der qualitativen Inhaltsanalyse war ein Kategoriensystem, das die
,Beschreibung realiter mobilisierter deklarativer Wissensanteile* (Schédlich
2019: 324) ermdglichte wiahrend angehende Lehrpersonen digital-vermittelten
Englischunterricht planten.
Die zweite Forschungsfrage lautet:

What do students know?: Auf welche Facetten des Professionswissens ver-
weisen die Studierenden wihrend der Planung einer digital-vermittelten
Englischstunde?

Diese Fragestellung soll durch zwei spezifische Forschungsfragen weiter pré-
zisiert werden:
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=  Auf welche Facetten ihres fachdidaktischen Wissens (PCK) verwei-
sen Studierende des Faches Englisch in Unterrichtsplanungsgespré-
chen?

= Auf welche Facetten ihres technologie- bzw. digitalisierungsbezoge-
nen Professionswissens (inklusive ihres technologie- bzw. digitalisie-
rungsbezogenen fachdidaktischen Wissens; TPACK) verweisen die
Studierende in ihren Unterrichtsplanungsgesprachen?

Um diese Forschungsfrage(n) zu beantworten, wurde eine deduktiv-induktive
qualitative Inhaltsanalyse der Planungsgespréiche nach Kuckartz (2018) durch-
gefiihrt (vgl. Kapitel 8.5.3). Hierzu wurde das Datenmaterial zunéchst deduk-
tiv anhand theoretischer Systematisierungen zum (digitalisierungsbezogenen)
Professionswissen von Lehrpersonen kategorisiert. Es handelte sich demnach
um ein liberpriifendes Verfahren, da zunéchst analysiert wurde, ob vorweg ent-
wickelte deduktive Kategorien (TPACK-Wissensbereiche) in den Planungsda-
ten zu finden sind. Die deduktiven Hauptkategorien entstammen dem TPACK-
Modell von Mishra und Koehler (2006) sowie Mishra (2019). In einem ersten
Analyseprozess wurde das gesamte Datenmaterial zunichst anhand der acht
Hauptkategorien XK, CK, PK, PCK, TK, CK, TPK und TPACK kategorisiert
bzw. vorstrukturiert. In einem weiteren Kodierprozess wurden zusétzlich in-
duktive Kategorien gebildet, um diejenigen Textpassagen zu erfassen, die
keine der TPACK-Dimensionen zuordbar waren. SchlieBlich wurden in einem
letzten Kodierprozess die als PCK oder TPACK kategorisierten Textpassagen
weiter ausdifferenziert (vgl. Kapitel 8.5.3). Aus diesem Vorgehen entstand ein
Kategoriensystem mit insgesamt neun Hauptkategorien, von denen das Erfah-
rungswissen induktiv aus dem Datenmaterial herausgebildet wurde (vgl. Ta-
belle 10). Die TPACK-Codes wurden anschlieBend quantifiziert, um bestim-
men zu konnen, wie haufig die Studierenden auf die jeweiligen Wissensberei-
che verwiesen und um Tendenzen in den genutzten Wissensbereichen identi-
fizieren zu konnen.

Tabelle 10: Hauptkategorien des Analyseprozesses von Forschungsfrage 11

Unterrichtsbezogenes Erfahrungswissen

Kontextwissen (contextual knowledge — XK)

Pedagogical content knowledge (PK — padagogisches Wissen —Lernen)

Content knowledge (CK — Fachwissen — Inhalt)

Pedagogical content knowledge (PCK — fachdidaktisches Wissen — Inhalt + Lernen)
Technological knowledge (TK — technisches Wissen — Technik)

Technological content knowledge (TCK — Technik + Inhalt)

Technological pedagogical knowledge (TPK — Technik + Lernen)

Technological pedagogical content knowledge (TPACK — Technik + Inhalt + Lernen)
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10.3.1 Kategorien des digitalisierungsbezogenen Professionswissens
bei der Planung einer digital-vermittelten Englischstunde im
Uberblick

Im Folgenden werden die einzelnen Hauptkategorien und deren Kategoriende-
finitionen mit Beispielen erldutert. Es werden zunéchst die allgemeinen Wis-
sensfacetten definiert, bevor die fachlichen und im Anschluss daran die tech-
nologiebezogenen Wissensfacetten ndher beschrieben werden.

Unterrichtsbezogenes Erfahrungswissen

Das unterrichtsbezogene Erfahrungswissen umfasst das durch Alltagserfah-
rung und Praxis erworbene Wissen der Studierenden (Appel 2000). Die Daten
zeigen, dass die Studierenden auf Erfahrungen aus ihrem Praktikum, ihrer Zeit
als Vertretungslehrperson, Erfahrungen bzw. Wissen aus universitiren Veran-
staltungen oder auch aus ihrer eigenen Schulzeit als Schiiler:in zuriickgreifen:

A: Genau. (..) Kannst du dich noch an dhm deine Schulzeit erinnern, also, was ihr
zu diesem Thema gemacht habt?

I: Hm (iiberlegend) (.) um ehrlich zu sein, GAR nichts mehr.

A: Okay, weil ich kann mich noch daran erinnern, dass wir wirklich mit so einer
timeline angefangen haben, also wirklich mit den grundlegenden Daten. (.) (...)
#00:31:44# PG 8: Israa & Amy

Kontextwissen (Contextual knowledge — XK)

In den Planungsgesprachen duBerten die Studierenden Gedanken zum spezifi-
schen Lehr-Lernkontext (z. B. schulische und/oder soziale Faktoren; vgl.
Mishra 2019). Hierunter fallen Uberlegungen der Studierenden zu den Bedin-
gungen des Lehr-Lernkontextes wie beispielsweise der Schul- und Klassenum-
gebung. AuBerdem umfasst die Kategorie Uberlegungen zur technischen Aus-
stattung der Schule bzw. des Klassenzimmers. Der folgende Gespréichsaus-
schnitt stellt ein Ankerbeispiel fiir diese Kategorie dar:

M: Also die hat gemeint also in dem Raum, wo wir waren, war nichts eigentlich,
aber die hat gemeint, wir gehen in diesen Raum da hétten die also die hétten iPads
zur Verfligung und Apple-TV oder so #00:09:30#

PG 3: Leonie, Marc & Alina

Piadagogisches Wissen (Pedagogical knowledge — PK)

Das padagogische Wissen wurde fiir Gespriachspassagen kodiert, in denen die
Studierenden fachunspezifische Aspekte der Stundenstrukturierung, der Moti-
vierung, der Klassenfiihrung, der Leistungsbeurteilung oder Differenzierungs-
mafnahmen thematisieren (Konig & Blomeke 2009; vgl. Kapitel 2.4.1).
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AuBerdem fallen Uberlegungen zur Sozialform, Aktivierungsstrategien oder
Kommentare zum Sozialverhalten der Lernenden unter diese Kategorie. Die
Gedanken der Studierenden zum pédagogischen Wissensbereich sind daher
fachunspezifisch und beziehen sich auf fachunabhingige Kenntnisse und Fa-
higkeiten, die notwendig sind, um Lehr- und Lernprozesse effektiv zu gestal-
ten. Das nachstehende Beispiel zeigt, wie sich die Studierenden z. B. iiber die
zeitliche Strukturierung ihrer Englischstunde unterhalten:

A: Und wie viel Zeit es (unv.)

H: Hm?

A: Wie viel Zeit ist dann vergangen?

H: WeiB ich nicht. Je nachdem wie viel die mitbringen. Also gut, wenn die auch
noch screenshots zeigen und so (.) schon so zwanzig Minuten mindestens, wiirde
ich sagen, fiinfundzwanzig vielleicht.

A: Ja, denke ich auch. Sind jetzt auch nicht so viele Schiiler, nh? Vielleicht hochs-
tens dreiflig Minuten, wenn die, (.) keine Ahnung, so zwei, drei noch zu spat kom-
men zur Stunde. (.) Hinsetzen, Jacke ausziehen und so ein Zeug. #00:55:50#

PG 10: Helena & Anne

Fachwissen (Content knowledge — CK)

Das Fachwissen wurde in dieser Arbeit in Anlehnung an Shulman (1987) de-
finiert als das Wissen iiber das Unterrichtsfach Englisch und die zu lehrenden
Fachinhalte. Hierzu gehoren die zentralen Fakten, Theorien, Konzepte Proze-
duren und Rahmenmodelle des jeweiligen Faches (Endberg 2019: 118). Als
fachwissenschaftlich wurden alle AuBerungen der Studierenden kodiert, die
sich auf die Sprach- Kultur - und Literaturwissenschaft beziehen (vgl. Kapitel
3.4). Im Unterschied zu PCK ist beim Fachwissen ,,der Einbezug der Lernen-
denperspektive* (Woehlecke et al. 2017: 590) nicht gegeben (Masanek 2022:
6f.). Ein Beispiel fiir die fachwissenschaftliche Kategorie stellt die folgende
Gesprichssequenz dar:

H: Ja, (.) ich weiB ehrlich gesagt auch gar nicht so genau, (.) woher der Begriff
Lingua Franca kommt.

A: Ich weiB auch nicht. (.) Was ist das tiberhaupt fiir ein (recherchiert und diktiert
gleichzeitig) // Lingua (unv. wegen Sprachiiberlappung)

H: (Ist das irgendwie nicht, hort sich Spanisch an?) //

A: Ttalienisch ist das. (..) Fiir frankische Sprache. (...) Es ist zum einen eine roma-
nisch-basierte Pidgin Sprache, zum anderen die generische Bezeichnung fiir eine
Verkehrssprache. (....) Also entstand im Mittelalter.

H: Hm (verwundert). (.) Da habe ich mir noch nie Gedanken gemacht, warum es
Lingua Franca heif3t.

A: Ich auch nicht. #00:44:40#

PG 10: Helene & Anne
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Fachdidaktisches Wissen (Pedagogical content knowledge — PCK)

Der fachdidaktische Wissensbereich beinhaltet sowoh! Beziige aus dem fach-
wissenschaftlichen als auch aus dem pidagogischen Wissensbereich (Masa-
nek & Doll 2020). Der Einbezug einer fachlichen Perspektive auf den Unter-
richtsgegenstand bildet daher das Trennkriterium von PCK und PK (Masanek
2022: 6). Ein zentrales Merkmal von PCK ist dementsprechend die Vernetzung
des padagogischen mit dem fachlichen Wissensbereich. Das fachdidaktische
Wissen stellt demnach ,,‘die Sache® in den padagogischen Kontext des Lehrens
und Lernens® (Konig et al. 2017a: 7; vgl. Shulman 1987). Konkret umfasst das
fachdidaktische Wissen das Wissen dariiber, welche Lehrmethoden fiir spezi-
fische Fachinhalte geeignet sind und wie diese Inhaltselemente am besten an
Lernende vermittelt werden konnen.

Tabelle 11: Fachdidaktische Wissenstypologie des PCK-Instrumentariums von Konig
et al. (2016). Ubernommen und iibersetzt von Klempin (2019: 36). Die Tabelle wurde
um fachdidaktische Wissensfacetten ergéinzt, die wihrend der Planung einer digital-
vermittelten Englischstunde eine zusitzliche Rolle spielten (grau hinterlegt).

Hauptdimensionen des fachdidaktischen Wissens von Fremdsprachenlehrpersonen
. Umfasst alles, was der Verstandnissicherung des Inhaltes/Medium Spra-
che beim Lernenden dient: z. B. Erklarungen, Demonstrationen, Model-
lierungen, lllustrationen und Beispiele

c . Kenntnis von Konzepten und Ansatzen des Fremdsprachenlernens
g . Fahigkeit, Instruktionsstrategien zur Inhaltsprasentation anzuwenden
§ . Fahigkeit, passende Aktivitaten auszuwdahlen
-% . Fahigkeit, Lehrbuchaktivitaten zu analysieren und den Aktivitatstyp zu
% identifizieren (z. B. gap-filling exercise)
g . Fahigkeit zur Bestimmung von spezifischen FLL (Foreign Language Learn-
ing) -Ansatzen (z. B. Task-Based Learning)
. Kenntnis von unterrichtsbezogenen Ritualen
. Gestaltung von Phaseniibergdngen
. Reflexion des eigenen Lehrpersonenhandelns
. Kenntnis um grundlegende Definitionen der Rahmen- und Bildungspldne
S . Kenntnis spezifischer Forderziele- und zwecke
o . Entsprechend curricularer Vorgaben Aufbereitung von Aufgaben/Materi-
E alien in Passung zu Schulstufe, Schulart, Alter und Vorwissen der Schii-
g ler:innen
§ . Kenntnis von Lernzielen
g . Kenntnis von TEFL-Kompetenzen
o

. Analyse und Passung von Unterrichtsmaterialien fir spezifische Lerner-
gruppen
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. Kenntnis von Vorannahmen von Lernenden unterschiedlichen Alters und
diverser sozialer Hintergriinde

. Wissen um den Sprachlernstand und das Vorwissen

. Kenntnis Gber tbliche Sprachlernhindernisse

. Identifizierung von typischen Schiler:innenfehlern, produktiver kontext-
angemessener Umgang mit Fehlern

. Analyse von z. B. mindlicher Performance

. Besitz von language awareness als Fahigkeit zur Diagnose von Sprach-
lernstdnden zur Herstellung von Passung zwischen Sprache/Inhalt und
Lernmaterial und Lernendem

. Antizipieren von Lernendenantworten

Lernendenwissen

Die als PCK-kodierten Gesprachssegmente wurden in vorliegender Studie in
einem zweiten Analyseschritt mithilfe des PCK-Tests von Konig et al. (2016)
ausdifferenziert, um genauere Aussagen iiber die konkreten Wissensbereiche
des fachdidaktischen Wissens bei der Unterrichtsplanung im Fach Englisch
treffen zu konnen. Die PCK-kodierten Gesprichspassagen wurden daher auf
der Grundlage der Wissensmodellierung nach Konig et al. (2016) mithilfe der
drei Hauptdimensionen ,Strategiewissen‘, ,Lernendenwissen‘ und ,Curricu-
lumswissen® prézisiert (vgl. Kapitel 3.4.2). Die Datenanalyse ergab, dass sich
die einzelnen Dimensionen des PCK-Instrumentariums von Konig et al. (2016)
in den Planungsdaten wiederfanden, diese jedoch fiir die vorliegenden Pla-
nungsdaten erginzt werden musste. Bei der Unterrichtsplanung fiir eine digi-
tal-vermittelte Englischstunde scheinen daher zusitzliche fachdidaktische
Wissensbereiche eine Rolle zu spielen, die in Tabelle 11 farblich griin markiert
sind. Im Folgenden werden die einzelnen Facetten der PCK-Inhaltsdimensio-
nen niher beschrieben.

PCK- Inhaltsdimension: Strategiewissen

Die PCK-Inhaltsdimension ,Strategiewissen‘ umfasst AuBerungen der Studie-
renden zur Verstindnissicherung, der Auswahl von Aktivititen, AuBerungen
zu Instruktionsstrategien, Benennungen von Foreign Language Learning-An-
sitzen, Uberlegungen zu unterrichtsbezogenen Ritualen, zur Analyse von
Lehrbuchaktivititen, zu Phaseniibergiingen oder auch Reflexionen, die das ei-
gene Lehrpersonenverhalten betreffen (vgl. Tabelle 11; vgl. Konig et al. 2016;
Klempin 2019: 206).

Verstindnissicherung
Zur Unterkategorie ,Verstindnissicherung® zihlen Uberlegungen der Studie-
renden zu Erkldrungen, Modellierungen, Illustrationen, Scaffolding-Mafinah-

men, Sicherung, Konsolidierung, Sozialformen sowie zur Anbindung an Le-
benswelt, Interessen und Vorwissen der Lernenden (Konig et al. 2016). Diese
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Mafnahmen miissen jedoch fachdidaktisch begriindet sein, da sie sonst dem
,padagogischen Wissen* zugeordnet werden (vgl. Klempin 2019: 206).Das fol-
gende Beispiel zeigt Uberlegungen der Studierenden, die sich auf die Vermitt-
lung bzw. Vertiefung des will-futures beziehen:

T: Wie genau mochtest du denn deine Sicherung machen? Also du zeigst halt
nochmal Beispielsitze und erklérst anhand deren &hm an/ anhand der Beispiels-
dtze, wie das dhm zu bilden ist, oder wie meinst du, wie mochte/ wiirdest du das
angehen?

R: Also ich wiirde tatsdchlich versuchen eine Tafel/ Tafelbild zu machen, wo
Form und Funktion halt, (.) also dieses ganz klassische, wie wir es auch friiher in
der Schule gemacht haben. Verschiedene Farben fiir, sorry, fiir verschiedene parts.
(.) Ahm dann jeweils ein Beispiel setzen, noch mal gehighlighted, diese Farben.
Also weillit du? Dass du dann quasi das will in rot und das wil/ im Beispielsatz
auch rot und dann &hm das Verb in griin und das dann halt quasi eine Art Tafelbild
zu machen.

T: Ja, okay.

R: Und dann vielleicht auch die (gestikuliert Anfithrungsstriche) fals/ false friends
oder Tiicken halt noch mal aufzulisten. Okay, (.) but watch out, (.) so maBig, will
es nicht gleich wollen. (.) Genau. Also so, dass man quasi eine Sicherung hat, dass
die auch, ja, selbstbewusst oder einfach nur (..) &hm sicher dann quasi mit der/ mit
der Formel umgehen kénnen in deiner in deiner Folgestunde dann.

T: Okay. (.) Ja, klingt gut. #01:20:18##

PG 9: Tom & Richard

Aktivitdtenauswahl- und -planung

Unter diese Kategorie fallen alle Uberlegungen der Studierenden, die sich auf
die Vorbereitung von Unterrichtsaktivititen und der Ausgestaltung von Auf-
gaben beziehen. In der folgenden Gespriachssequenz sprechen die beiden Stu-
dentinnen dariiber, wie sie eine Gruppendiskussion als Maflnahme zur Sprach-
forderung planen konnten:
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H: Okay. (....... ) Das heif}t, (...) wenn wir uns dann auf die Diskussion fokussie-
ren, miissen wir dann jetzt auch iiberlegen, was wir/ was man dann vorher als
Aufgaben machen miisste. [...]

A: Ahm, aber wenn wir den Fokus auf die Diskussion machen, dann muss die ja
wirklich komplex sein. Also irgendwie das, (.) &hm nicht nur dann irgendwie (..)
zwei Schiiler oder so sich die ganze Zeit melden und was sagen, sondern da muss
ja wirklich jeder dann (.) irgendwie was beitragen, dass man halt.

H: Ja.

A: Weil sonst ist es ja keine target task, wenn/ also bei so einer Diskussion, die
halt nur so (.) einfach im Klassenraum verlduft, da kann man sich ja einfach so
rauswinden irgendwie, wenn man nichts sagen will.

H: Ja, das stimmt.

H: Vielleicht ist man dann wirklich auf dieser (.) Diskussion so aufbaut, dass es
dhm vielleicht verschiedene (.) Standpunkte gibt, die halt wirklich Argument vor-
bereiten miissen oder so? #00:07:42#

PG 10: Helena & Anne



Instruktionsstrategien

Zu dieser Unterkategorie ziihlen AuBerungen der Studierenden, die sich auf
Visualisierungen von Inhalten, Uberlegungen zur Instruktionsklarheit (z. B.
ausreichend Wartezeit), Uberlegungen zur Einsprachigkeit/Mehrsprachigkeit
(vgl. Klempin 2019: 208) und das konkrete Formulieren von Arbeitsauftrigen
beziehen. Folgendes Beispiel zeigt einen Gespriachsausschnitt, in dem die Stu-
dierenden iiber die Verwendung des Deutschen sprechen, um Arbeitsanwei-
sungen zu geben bzw. zu wiederholen:

A:[...] Also je nachdem, was fiir ein Thema &hm/ (...) aber wie du sagst, also wir
miissen den auf jeden Fall mehrere Anweisungen geben, das auf Deutsch wieder-
holen, DAS auf jeden Fall (.) ahm. (5) Ja, kriegen wir aber schon hin. #00:27:09#
PG: Israa & Amy

Benennung von Foreign-Language Learning Ansditzen

Diese Kategorie bezieht sich auf das Wissen, was Studierende zur Bestimmung
von Foreign-Language Learning Ansétzen bendtigen (vgl. Konig et al. 2016;
Klempin 2019). Folgendes Beispiel verdeutlicht den Riickgriff auf das Wissen
zum aufgabenorientierten Lernen (TBLT):

R: Okay, dann, wenn wir das Thema haben, 4hm sollen wir dann mal tiberlegen,
was unsere farget task dann sein soll am Ende?

T: Ja.

R: Weil von da aus kénnen wir dann ja schauen, wie/ wie wir da hinkommen.
#00:05:00#

T: Ja, ich finde, ich wiirde auch dieses backward planning dann ein bisschen ver-
suchen. Also wir haben halt die Target Task und dann gucken wir, wie wir dann
da hinarbeiten. Das fand ich ganz interessant, Das wiirde ich gerne probieren. (.)
Ich weiB nicht, ob das &hm Spiel dann halt das Target Task ist, (...) oder ob es ein
Task ist, der da hinfiihrt. Was meinst du? #00:05:21#

PG 9: Tom & Richard

Zusétzlich zu den PCK-Wissensinhalten nach Konig et al. (2016) wurden die
folgenden Subkategorien als deduktive Kategorien definiert:

Unterrichtsbezogene Rituale

In den Unterrichtsplanungsgesprachen beziehen sich einige Studierendengrup-
pen auch auf routinierte Abldufe im Unterricht, die sie wihrend der Hospita-
tion beobachtet haben und fiir ihre Unterrichtsplanungen tibernehmen. Pla-
nungsgruppe 1 z. B. iibernimmt ein Vokabelquiz, das die kooperierende Lehr-
person héufig als Einstieg in ihrem Englischunterricht nutzt. Dieses dient der
Vorwissensanbindung- und -aktivierung:
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H: Ich fand* das eigentlich ganz cool, wenn man also in der Stunde 4hm dhm in
der ich da &hospitiert habe, haben die auch dhm am Anfang direkt so ein Voka-
belquiz gemacht // (unv., Sprecheriiberlappung tibertont H’s Mikrofon) (und ich
fand?)

M: Ach echt? Okay. //

H: Genau. Das war halt genau jeden Freitag (....) war das glaub ich dhm das halt
so ein Ritual bei denen dhm so ein & vocabulary table file zu machen und dhm
wenn man das dann irgendwie iiberneh/ ach ne wir machen ja //mittwochs dann
M: wahrscheinlich // dienstags die Stunde, ja. #00:18:09#

PG 1: Hanna & Michelle

Phaseniibergdnge

AuBerdem thematisieren die Planenden die Gestaltung der Uberginge zwi-
schen den verschiedenen Unterrichtsphasen:

H: aber wie (..) wie bringen wir denn dann diese Uberleitung zu Podcast? Weil
pets ist ja nicht automatisch ,,ah &klar, wir machen heute einen Podcast®.

M: Ja, oder vielleicht wenn wir nicht so normale pets nehmen, sondern einfach so
ein bisschen &skurrilere keine Ahnung Schlangen als Haustier oder so, was nicht
jeder hat?

H:Ja(...)//ja

M: Und dazu // also das wér ja dann so Info sammeln und &nochmal was rausbe-
kommen. Ja, aber die Uberleitung, die ist schwer, da fallt mir grad auch nichts ein.
#00:19:13#

PG 1: Hanna & Michelle

Reflexion des eigenen Lehrpersonenhandelns

Zudem &uBern sich die Studierenden zu ihrem eigenen Handeln und ihrer Rolle
als Lehrperson und benennen Vorstellungen zu einer idealtypischen Lehrper-
son:

A: Dann muss man halt auch sichergehen, dass (..) wihrenddessen (.) auch alle
irgendwie mitarbeiten.

H: Ja. (...) Das wird schwierig, irgendwie alle zum Reden zu bekommen.

(Beide lachen).

A: Es ist auch irgendwie nicht mehr so die Aufgabe vom Lehrer in der zwolften
Klasse.

H: Ja. (.) Was irgendwie auch schwierig (wird?) dann, wenn am Ende nur zwei
(...) sprechen? Ob dann vielleicht doch so eine Klassendiskussion (..) besser wire,
da wiirden vielleicht wenigstens so drei, vier reden. #00:23:45#

PG 10: Helena & Anne

PCK-Inhaltsdimension: Curriculumswissen

Die Inhaltsdimension Curriculumswissen ,,umfasst bspw. Vorstellungen [der
Studierenden] tiber den Kanon des Fachs Englisch abhéngig von Schulform
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und Schulstufe; so sollten der thematische Aufbau des Curriculums und Defi-
nitionen von Kompetenzen bekannt und hierauf aufbauend die Féhigkeit der
Analyse und begriindeten Auswahl von Unterrichtsmaterialien vorhanden
sein“ (Konig et al. 2017a: 628).

Lernziele

Eine wesentliche Facette des Curriculumswissen stellt das Thematisieren von
Lernzielen dar. Diese Subkategorie wurde kodiert, sobald sich die Studieren-
den auf konkrete funktional-kommunikative Lernziele beziehen, bzw. diese
benennen (vgl. Konig et al. 2016; Klempin 2019: 204):

L: Ich mein klar, fopic miissen wir jetzt nochmal gleich iiberlegen, was genau wir
machen wollen, aber wir sollen ja auch ein clear focus auf eine specific language
competence haben. Also listening, reading, writing, speaking oder ICC. Das wire
halt auch die Frage, dass wir das nicht aus den Augen verlieren, dass wir uns quasi
mit unserem Thema festlegen, was fiir eine // Sprachkompetenz

A:la.//

L: wir férdern wollen. Weil dann ist auch glaub ich einfacher (.) uns zu iiberlegen,
was wir machen. #00:06:48#

PG 3: Leonie, Marc & Alina

Rahmenlehrplankenntnisse

Diese Kategorie umfasst grundlegende Kenntnisse iiber Rahmen- und Bil-
dungsplane (vgl. Konig et al. 2016). In folgendem Gespréchsausschnitt sind
sich die beiden Studierenden direkt zu Beginn ihrer Planung einig, fiir die Lek-
tiirenarbeit zu The Hate You Give ein Al-Generator-Tool zur Szenenbeschrei-
bung einzusetzen. Es wird deutlich, dass sich die Studierenden zunichst mit
dem Aufbau des Lehrplans vertraut machen miissen und sich daher vermutlich
bis dato wenig mit dem Lehrplan befasst haben:

J: Okay. Perfekt. (.) Gut, dann teile ich mal den Lehrplan, wiirde ich sagen.

[...]

J: So, also hier stehen ja auch die verschiedenen Lernbereiche.

F: Schon ein bisschen anders, mh?

J: Ja, ja die die Struktur ist auf jeden Fall ein bisschen anders.

[...]

J: Nein. Ah hier auch ,, Telefonieren und face-to-face®. (.) Ahm da es jetzt keine/
bis jetzt zumindest noch keine Kommunikation iiber ahm Litera/ Literatur. (lacht)
Ich weiB nicht ob die da vielleicht noch Alltagssituation durchgeht.

F: Es ist bisschen &hm irgendwie thematischer sortiert, mh? Und da wiisste ich
gar nicht, wie wir uns dann mit irgendwas zu dem Buch &hm einordnen sollten.
J: Ja, weil} ich auch nicht. Wir kdnnen sie ja einfach mal fragen, wie sie das Buch
mit dem Lehrplan begriindet hat.

F: Oder wann sie das letzte Mal reingeschaut hat, um wirklich was nachzu-
schauen.
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:Ja.
: Nein, gefllt nicht, nicht gut.

— e

J: Ja, ich wiird/ ich wiirde sagen wir nehmen einfach den anderen, oder?

F: Ja. (1) Und man kann das auch genauso begriinden, dass man gar nicht weil,
wie man sich in den alten Lehrplan, GERADE zum Beispiel mit digital media,
einordnen soll. #00:03:08#

PG 5: Florian & Judith

Passungsanalyse

Die Kategorie ,Passungsanalyse‘ umfasst das Wissen zur Analyse und Passung
von Lernmaterialien fiir spezifische Lernendgruppen (Koénig et al. 2016;
Klempin 2019: 205). In folgendem Beispiel analysieren die Studierenden eine
Aufgabe aus dem Lehrwerk und diskutieren, ob das Unterrichtsmaterial fiir das
Unterrichtsvorhaben und die Lernenden passend ist:

T: Also ich finde ja, (.) es ist auf jeden Fall moglich, (.) weil es ist wirklich einfach
zu bilden. Also wenn du es einmal gecheckt hast, (.) dann weilit du, wie es funk-
tioniert. () Deswegen. Also (.) da gebe ich dir recht.

R: Wobei es halt echt auch ein paar Tiicken hat, weil wie du sagst, diesen blauen
Kasten, den finde ich halt schon stark, dass du halt sagst ,I will* ist nicht ,ich will‘,
(.) weil want (.) wollen ist, (.) so quasi. Und dann ist es ja auch wichtig, dass du
bei der Bildung wartest. Also ich weil3 nicht, ob so eine sechste Klasse, wenn die
dhm tliber Verben sprechen, die haben so dieses ,he, she, it, das s muss mit*, drin,
dass du da auch sagen musst, du sagst niemals she wills, (.) wei3it du? Also das ist
auch so eine (.) Regel, die gerne mal iibergeneralisiert wird und ich glaube, da ist
dieser Kasten schon ganz gut [...] #00:50:05#

PG 9: Tom & Richard

PCK - Inhaltsdimension: Lernendenwissen

Das Lernendenwissen stellt neben dem Strategiewissen und dem Curriculums-
wissen eine zentrale inhaltliche Dimension des fachdidaktischen Wissens von
Englischlehrpersonen dar. Das Wissen iiber die Lernenden beinhaltet Vorstel-
lungen und Annahmen iiber Lernende unterschiedlicher Altersgruppen. Es um-
fasst das Wissen dariiber, welches Wissen bzw. welche Vorkenntnisse Ler-
nende zu den hdufigsten Themen und Lektionen des Faches mitbringen (vgl.
Konig et al. 2016: 327). Im Folgenden werden die Unterkategorien des Ler-
nendenwissens niher betrachtet.

Vorwissen
Das Vorwissen beinhaltet das Wissen der Studierenden iiber den Sprachlern-

stand und das (sprachliche) Vorwissen der Lernenden. Das folgende Beispiel
zeigt einen Gesprachsausschnitt, in dem die Studierenden den Sprachlernstand
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einer 10. Klasse thematisieren, wobei sie sich unsicher sind, inwiefern sie Vor-
wissen zu den conditional sentences voraussetzen konnen:

L: [...] oder wird das zu kompliziert?

J: Ich finde (das?) kennen die aber auch schon in der Zehnten, oder?

L: Na hoffentlich, aber //

P: Was // meinst du? // Was konnen die?

J: Conditionals //. Das wird ja nicht neu eingefiihrt in der zehnten Klasse, oder?
P: Konnt ich mir schon fast vorstellen tatsdchlich. Conditionals // sind ndmlich
gar nicht so leicht.

J: Andererseits, theoretisch // es ist zweite Fremdsprache bei denen, das heil3t die
sind auf dem Stand der Neunten?!

(J schiittelt fragend den Kopf und L schaut mit griibelndem Blick)

L: BOAH, ich weiB ja/ all das wissen wir jetzt leider natlirlich nicht, ne?

PG 7: Peter, Lina & Jessica

Antizipieren von Lernendenantworten

Die Kategorie ,Antizipieren von Lernendenantworten‘ wurde induktiv aus
dem Material herausgebildet und ergénzt die Wissensmodellierung des fachdi-
daktischen Wissens von Konig et al. (2016) und Klempin (2019) (vgl. Tabelle
11). In einigen Planungsgespréichen antizipieren die Studierenden bereits kon-
krete Antworten von ihren Lernenden, wie das folgende Beispiel zeigt:

L: (....) Weil bei den meisten konnte ich mir vorstellen, dass dann halt auch so
was (.) Nationales kommt. Also irgendwas, so dass der vorne, der hat sich ja schon
(unv.)/

PG 2: Lea & Mona

Sprachlernhindernisse

Diese Unterkategorie wurde vergeben, wenn Faktoren identifiziert wurden,
,»die negative [oder positive] Auswirkungen auf die Initiierung und Durchfiih-
rung eines Sprechaktes haben konnen* (Klempin 2019: 211). In folgendem
Beispiel wird z. B. Bezug auf eine kommunikationsférdernde Arbeitsat-
mosphédre genommen:

I: Ich glaube, die braucht man auch schon der Klasse, dass wir (.) irgendwie so
eine Art (.) (Rede-?) Atmosphére schaffen oder so?

A: Ja, weil die waren halt alle ein bisschen ruhiger muss ich sagen. #00:08:36#
PG 8: Israa & Amy

Identifizierung von und Umgang mit Schiiler:innenfehlern
Diese Kategorie beinhaltet Kenntnisse zu vorhandenen Fehlertypen von Ler-

nenden und zum Umgang mit diesen (Klempin 2019: 211). Die Subkategorie

297



wurde in fast keinem der Planungsgespridche beobachtbar. Selten fanden sich
AuBerungen wie diese:

R: Also ich weil} nicht, ob so eine sechste Klasse, wenn die dhm tiber Verben
sprechen, die haben so dieses ,ke, she, it, das S muss mit, drin‘, dass du da auch
sagen musst, du sagst niemals she wills, (.) weilst du? Also das ist auch so eine (.)
Regel, die gerne mal iibergeneralisiert wird und ich glaube, da ist dieser Kasten
schon ganz gut, dass man da so ein paar (.) Tiicken oder ein paar Fallen halt aus-
merzen kann. #00:50:05#

PG 9: Tom & Richard

Technological knowledge (Technisches Wissen — TK)

Die Kategorie technological knowledge umfasst Gesprachspassagen, in denen
Studierende den Umgang mit digitalen Technologien thematisieren. Dazu z&h-
len sowohl Bedienkompetenzen — also technische Fertigkeiten im Umgang mit
Hard- und Software — als auch Wissen iiber konkrete digitale fools. Im Rahmen
der Analyse der Planungsgespriche zeigte sich, dass die dieser Kategorie zu-
geordneten Gespriachssequenzen héufig in Form von Fragen auftreten. Diese
verweisen darauf, dass den Studierenden die Funktionsweise bestimmter Hard-
und Softwareanwendungen oftmals nicht bekannt ist. Entsprechend schlief3t
die Kategorie auch Gespréachsabschnitte ein, in denen Unsicherheiten oder feh-
lendes Wissen iiber digitale Medien artikuliert werden, die Funktionsweise je-
doch im Verlauf des Planungsgesprichs gemeinsam erschlossen wird, bei-
spielsweise:

A: Also die [betreuende Lehrperson] hat gemeint also in dem Raum, wo wir wa-
ren, war nichts eigentlich, aber die hat gemeint, wir gehen in diesen Raum da
hitten die also die hdtten iPads zur Verfigung und Apple-TV oder so, aber (..) //
weil nicht, was [...] man mit Apple-TV macht.

L: Ja, ich wollt ndmlich grad sagen, das Problem ist halt, wir wissen ja nicht, was
man mit den Sachen machen kann. (..) Was heiflt denn Apple-TV? #00:09:38#
PG 3: Leonie, Marc & Alina

Technological pedagogical knowledge (Technik + Lernen — TPK)

Unter TPK wird das Wissen dariiber verstanden, ,,welche Technologien fiir
den Einsatz in Lehr-Lern-situationen existieren und geeignet sind und welche
Maglichkeiten diese bieten* (Endberg 2019: 121). Zudem beinhaltet TPK das
Wissen dariiber, ,,wie sich Unterricht durch den Einsatz von Technologien ver-
andern kann“ (ebd.: 121). Im Gegensatz zu TPACK wird bei der Vergabe von
TPK der Einsatz digitaler Medien jedoch hauptséchlich fachunspezifisch be-
trachtet. TPK wurde daher fiir Textpassagen kodiert, die sich auf die Struktu-
rierung von Unterricht, Motivierung, den Umgang mit Heterogenitét, die Klas-
senfiihrung und/oder Uberlegungen zur Leistungsbeurteilung beziehen (vgl.
PK; Konig & Blomeke 2009). TPK wurde jedoch nur vergeben, wenn in den
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AuBerungen der Studierenden ein Bezug zu digitalen Medien deutlich wurde.
TPK enthilt im Unterschied zu PK daher eine technische Komponente. Fol-
gendes Beispiel bezieht sich auf Motivierungsstrategien, die mit dem Einsatz
digitaler Medien verbunden sind:

R: Aber wenn du das dann in so eine Ubungsaufgabe machst mit Kahoot Quiz,
glaub ich, ist das/ ist das das ganz cool. Also es ist auf jeden Fall motivierend. Du
hast den digitalen Aspekt. #00:45:11#

PG 9: Tom & Richard

Technological content knowledge (Technik + Inhalt — TCK)

TCK wurde kodiert, wenn die Studierenden ihre Gedanken dazu duf3erten, wel-
che digitalen Medien am besten geeignet sind, um bestimmte Unterrichtsge-
genstinde im Fremdsprachenunterricht zu vermitteln (vgl. Endberg 2019).
Wenn TCK kodiert wurde, nutzen die Studierenden auf3erdem ihr Wissen dar-
iiber, wie durch eine Kultur der Digitalitit neue Unterrichtsinhalte entstehen.
Als Ankerbeispiel dient der folgende Gesprachsausschnitt:

M: Ja. Aber das sind ja dann auch so Sachen wie &hm Intro von einem Podcast,
also ,,Hallo. Wir sind die und die.* und dann halt &hm joa.

H: Genau. Also es wir halt finde ich wichtig, dass man das auch irgendwie so
aufbaut wie einen Podcast. Ein Podcast ist ja fiir die Zuschauer/ dhm fiir die Zu-
hérer ist das ja so Entertainment ein bisschen, also dass das nicht nur reine Infor-
mation ist, sondern halt man sagt ,,Welcome to our Podcast.*” dhm ,,We are** und
dann kann man die Namen nennen, vielleicht auch einfach fiktive Namen also
keine nicht die richtigen Namen wegen dem Datenschutz &hm und dann sollen sie
sich auch einen Namen geben, also den eigenen Podcastnamen irgendwie erfinden
ja. #00:09:26#

PG 1: Hanna & Michelle

Technological pedagogical content knowledge
(TPACK - Technik + Lernen + Inhalt)

Das ,technological pedagogical knowledge‘ (TPACK) stellt den Uberschnei-
dungspunkt der drei Wissens-bereiche TK, TPK und TCK dar. Die Kategorie
TPACK beschreibt die Wechselwirkung zwischen diesen Wissensbereichen
und umfasst alle AuBerungen der Studierenden, die sich sowohl auf Uberle-
gungen zur Technik, zum Lernprozess als auch auf den Unterrichtsinhalt bzw.
den Unterrichtsgegenstand beziehen. Fiir die Kategorie ,TPACK* galten die
gleichen Kodierregeln wie fiir die Kategorie ,PCK*, allerdings mit dem Unter-
schied, dass TPACK nur dann kodiert wurde, wenn die fachdidaktischen Au-
Berungen der Studierenden eine zusétzliche technische Komponente aufwiesen
(ansonsten Kodierung als ,PCK*).

Im Kodierprozess wurden die als TPACK-kodierten Aussagen zunéchst
den drei Inhaltsdimensionen Curriculumswissen, Lernendenwissen und/oder
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dem Strategiewissen zugewiesen. Hierbei wurde jedoch deutlich, dass die Stu-
dierenden bei der Planung einer digital-vermittelten Englischstunde auf zusitz-
liche Wissensbereiche verweisen, die das PCK-Modell von Konig et al. (2016)
nicht abdeckt. Aus diesem Grund wurde das PCK-Instrumentarium von Konig
und Kolleg:innen (2016) bzw. die drei Inhaltsdimensionen von PCK in einem
zusitzlichen Kodierprozess um deduktive Kategorien erginzt. Diese zusétzli-
chen, digitalisierungsbezogenen, fachdidaktischen Wissensanteile unter dem
Spezifikum einer digital-vermittelten Unterrichtsplanung sind in folgender Ta-
belle farblich rosa hervorgerufen.

Tabelle 12: Fachdidaktische Wissenstypologie des PCK-Instrumentariums nach Ko-
nig et al. (2016), tibernommen und {ibersetzt von Klempin (2019: 36). Die Tabelle
wurde um fachdidaktische (grau hinterlegt) und digitalisierungsbezogene fachdidakti-
sche Wissensfacetten (fett gedruckt) ergédnzt, die wihrend der Planung einer digital
vermittelten Englischstunde eine zusétzliche Rolle spielten

e  Umfasst alles, was der Verstandnissicherung des Inhaltes/Me-
dium Sprache beim Lernenden dient: z. B. Erklarungen, De-
monstrationen, Modellierungen, lllustrationen und Beispiele +
Erklarung der einzusetzenden Technologie

e Kenntnis von Konzepten und Ansatzen des Fremdsprachenler-

nens

e  Fahigkeit, Instruktionsstrategien zur Inhaltsprasentation anzu-

wenden

Fahigkeit, passende Aktivitaten auszuwahlen

° Fahigkeit, Lehrbuchaktivitaten zu analysieren und den Aktivi-

tatstyp zu identifizieren (z. B. gap-filling exercise) + Analyse di-

gitaler Unterrichtsmaterialien wie z. B. Internetressourcen

e  Fahigkeit zur Bestimmung von spezifischen FLL (Foreign Lan-

guage Learning) -Ansatzen (z. B. Task-Based Learning)

Kenntnis von unterrichtsbezogenen Ritualen

Gestaltung von Phaseniibergangen

Reflexion des eigenen Lehrpersonenhandelns

Kenntnis um grundlegende Definitionen der Rahmen- und Bil-

dungspldne

Kenntnis spezifischer Forderziele- und zwecke

e  Entsprechend curricularer Vorgaben Aufbereitung von Aufga-
ben/Materialien in Passung zu Schulstufe, Schulart, Alter und
Vorwissen der Schiiler:innen

. Kenntnis von Lernzielen

. Kenntnis von TEFL-Kompetenzen

e Analyse und Passung von Unterrichtsmaterialien fir spezifi-
sche Lernergruppe

e  Uberlegungen zur Mediensinnhaftigkeit

Strategiewissen
[ ]

Curriculumswissen
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e Kenntnis von Vorannahmen von Lernenden unterschiedlichen
Alters und diverser sozialer Hintergriinde

e  Kenntnis um digitale Kompetenzen von

Lernenden

e  Wissen um den Sprachlernstand und das Vorwissen

. Kenntnis tber tibliche Sprachlernhindernisse

Identifizierung von typischen Schiler:innenfehlern, produkti-

ver kontextangemessener Umgang mit Fehlern

e Analyse von z. B. mindlicher Performance

. Besitz von Language Awareness als Fahigkeit zur Diagnose von
Sprachlernstanden zur Herstellung von Passung zwischen
Sprache/Inhalt und Lernmaterial und Lernendem

o Antizipieren von Lernendenantworten

Lernendenwissen
[ ]

Im Folgenden werden die induktiv entwickelten, fachdidaktischen-digitalisie-
rungsbezogenen Wissensbereiche, auf die die Studierenden wihrend der Pla-
nung eines digital-vermittelten Englischunterrichts verweisen, erldutert (fett
markiert). Diese stellen eine Ergénzung zum PCK-Instrumentarium von Koénig
et al. (2016) dar.

Strategiewissen: Erklirung der einzusetzenden Technologie

In Bezug auf die Ergebnisse zur ersten Forschungsfrage dulern die Studieren-
den hiufig Uberlegungen dariiber, wie sie ihren Lernenden die anzuwendende
Technologie erkliren konnen. Diese Uberlegungen dienen der Verstéindnissi-
cherung. Im Folgenden Beispiel soll die Erklarung des fools Padlet explizit als
pre-task eingeplant werden:

M: Genau und dhm ja dann miisste auch auf jeden Fall eine dhm pre-task sein,
wie macht man das tiberhaupt. #00:07:03#
PG 1: Hanna & Michelle

Strategiewissen: Analyse digitaler Unterrichtsmaterialien

Diese Unterkategorie wurde kodiert, wenn die Studierenden digitale Unter-
richtsmaterialien wie z. B. Internetressourcen hinsichtlich ihrer Passung fiir ihr
geplantes Unterrichtsvorhaben diskutieren. Das folgende Beispiel zeigt, wie
die Planenden eine Unterrichtsaktivitit des British Councils analysieren:

M: Genau, also das ist dieses British Council und ich hab jetzt einfach mal oben
dhm Australia eingegeben.

L: Hm hm. (zur Kenntnis nehmend)

M: Ahm da kamen so verschiedenen Aufgaben, also entweder listening oder rea-
ding dhm die ersten drei hab ich mir mal angeguckt. Dann gab es das hier // the
best job

A: Welches Sprachniveau // sind die Sachen?
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M: Immer verschieden. Bei manchen steht advanced, bei manchen steht dhm
keine Ahnung mittel, also ist immer verschieden. Muss man sich einfach mal ein-
lesen. Hier steht / zum Beispiel A2 #00:26:59#

PG 3: Leonie, Marc & Alina

Curriculumswissen: Uberlegungen zur Mediensinnhaftigkeit

Zu dieser Kategorie gehoren AuBerungen der Studierenden, die sich darauf be-
ziehen, ob und inwiefern der Einsatz digitaler Medien fiir ihr Unterrichtsvor-
haben sinnvoll ist. In diesem Zusammenhang thematisieren die Studierenden
z. B. die ZweckmaBigkeit des Medieneinsatzes, inwiefern also digitale Medien
dazu beitragen, die geplanten Lernziele zu erreichen. AuBlerdem umfasst diese
Kategorie Gedanken der Studierenden dariiber, wann und wie oft digitale Me-
dien im Unterricht eingesetzt werden sollten. Die folgende Textpassage dient
als Ankerbeispiel:

L: [...] Also ich bin halt nur irgendwie ich, also ich mocht deine Idee gar nicht
schlechtreden oder so, auf gar keinen Fall. Ich bin nur ein bisschen &hm, (.) ja, ich
weil} nicht, ob es &unbedingt sinnvoll ist, dann dafiir Kahoot zu nehmen fiir die-
sen Einstie/ Einstieg, was du ja zum Beispiel vorgeschlagen hattest. Ahm einfach
weil ich irgendwie nicht (.) ganz den Mehrwert dadrin sehe, das zu benutzen, weil
eben diese Fragen stellen und das in Gruppen besprechen, das kann man ja auch
gut so machen. Also da wir das // glaub ich #00:08:27#

PG 4: Stefan & Lena

Lernendenwissen: Kenntnis um digitale Kompetenzen von Lernenden

In dieser Unterkategorie wurden alle AuBerungen der Studierenden gesam-
melt, die sich auf die Frage beziehen, wie kompetent Lernende im Umgang mit
gewissen Technologien sind und welche Vorerfahrungen sie bereits im Um-
gang mit Hard- oder Softwareanwendungen gemacht haben:
L: Aber // der Rest I don’t know. (.) Ich wei3 auch nicht, wie viel Englisch die
konsumieren oder das in YouTube, Instagram oder TikTok eher auf Deutsch ist.

#00:19:17#
PG 2: Lea & Mona

Im Folgenden werden die Haufigkeiten der einzelnen TPACK-Dimensionen,
die die Studierenden in den Planungsgesprachen nutzen, dargestellt.

10.3.2 Hdufigkeiten und Verteilungen der Kategorien des
digitalisierungsbezogenen Professionswissens bei der
Planung einer digital-vermittelten Englischstunde

Nachdem die einzelnen Kategorien des in den Planungsgespriachen identifi-
zierten Professionswissens vorgestellt wurden, soll an dieser Stelle ein
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Uberblick iiber die Haufigkeiten und Verteilungen der einzelnen Kategorien
erfolgen. In Abbildung 29 sind die absoluten Héufigkeiten der kodierten Fa-
cetten des (digitalisierungsbezogenen) Professionswissens dargestellt, die an-
gehende Englischlehrpersonen bei der Planung einer digital-vermittelten Eng-
lischstunde nutzen. Die genannten Kodierhdufigkeiten beziehen sich auf die
Gesamtzahl aus allen elf Planungsgespriachen. Das bedeutet zum Beispiel, dass
die Kategorie 'PK — padagogisches Wissen' insgesamt 50-mal in allen elf Pla-
nungsgesprachen kodiert wurde

Kodierhaufigkeiten der Kategorien
'digitalisierungsbezogenes Professionswissen' bei der

Planung einer digital-vermittelten Englischstunde
80

70
50
40 34 35 33
30

69

49
39

Kodierhaufigkeit

Kategorien des digitalisierungsbezogenen Professionswissens

Abbildung 29: Absolute Kodierhdufigkeiten der Kategorien des digitalisierungsbezo-
genen Professionswissens, die die Studierenden bei der Planung einer digital-vermit-
telten Englischstunde nutzen. Die einzelnen Wissensbereiche sind sortiert nach allge-
meinen, fachlichen und technologiebezogenen Wissensbereichen. Y-Achse: Katego-
rien des digitalisierungsbezogenen Professionswissens: U. Erfahrungswissen = Unter-
richtsbezogenes Erfahrungswissen; XK = contextual knowledge; PK = pedagocical
knowledge; CK = content knowledge; PCK = pedagogical content knowledge; TK =
technological knowledge; TCK = technological content knowledge; TPK = technolo-
gical pedagogical knowledge; TPACK = technological pedagogical content know-
ledge. X-Achse: Anzahl der Kodierungen.
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Mit Blick auf Abbildung 29 wird deutlich, dass die Studierenden mit Abstand
am seltensten ihr Fachwissen nutzen (CK; n = 11). Daran schliefit das techni-
sche Wissen (TK) mit insgesamt 33 Nennungen an. Das unterrichtsbezogene
Erfahrungswissen wurde in den Planungsgesprichen insgesamt 34-mal ko-
diert, wihrend insgesamt 35 Textpassagen auf das Kontextwissen (XK) hin-
weisen. Relativ haufig nutzen die Studierenden ihr technological pedagogical
knowledge (TPK) mit insgesamt 51 Nennungen und ihr technological content
knowledge (TCK) mit 39 Kodierungen. Am héufigsten mobilisieren die Stu-
dierenden ihr technologisches padagogisches Inhaltswissen (TPACK; 49 Nen-
nungen), ihr pddagogisches Wissen (PK; 50 Nennungen), und ihr fachdidakti-
sches Wissen (PCK) mit insgesamt 69 Kodierungen. Die Ubersicht deutet au-
Berdem darauf hin, dass die Studierenden bei der Planung einer digital-vermit-
telten Englischstunde im Vergleich zu den technologiebezogenen Wissensfa-
cetten (TK, TPK, TCK und TPACK; in der Summe = 172 Kodierungen) auch
hiufig ihr nicht-technologiebezogenes Wissen (CK, PK und PCK) nutzen (in
der Summe 130 Nennungen).

Abbildung 30 hingegen zeigt, in wie vielen der insgesamt elf Planungsge-
sprachen die jeweilige Wissenskategorie nachgewiesen werden konnte. Insge-
samt zeigt sich mit Blick auf untenstehende Abbildung, dass die Studierenden
in den meisten Planungsgespréichen auf alle neun Wissensbereiche zuriickgrei-
fen und damit offenbar einen GroBteil der Kategorien des digitalisierungsbe-
zogenen Professionswissen nutzen konnten. Auffillig ist jedoch, dass die Wis-
sensbereiche PK, PCK, TPK und TPACK in allen elf Planungsgesprichen ko-
diert wurden, wiahrend sich in lediglich sieben von elf Planungsgesprachen
Verweise auf das Fachwissen (CK) finden.

Das Boxplot-Diagramm (vgl. Abb. 31) stellt zudem die Verteilung der Wis-
senskategorien innerhalb der einzelnen Planungsgespriche dar. Abbildung 31
zeigt demnach die Verteilung bzw. das Streuungsmal der einzelnen Katego-
rien tiber alle elf Planungsgespriche hinweg dargestellt. Es wird deutlich, dass
sich die Planungsgespriche mit Blick auf die jeweils kodierten Wissensberei-
che unterscheiden. Die Studierenden nutzen demnach ihre Wissensbereiche
sehr unterschiedlich bei der Unterrichtsplanung. Mit Blick auf das fachdidak-
tische Wissen (PCK) z. B. gibt es Planungsgespréche, in denen die Studieren-
den lediglich einmal auf ihr fachdidaktisches Wissen verweisen, wahrend das
Maximum an kodierten PCK-Wissensbereichen bei 13 Nennungen liegt. Hin-
sichtlich des Fachwissens (CK) zeigt der Boxplot, dass die Nennungen ledig-
lich von 0-2 variieren, sodass fast alle Studierendengruppen entweder gar nicht
oder nur sehr selten auf ihr Fachwissen zuriickgreifen. Auch der Bezug auf das
Kontextwissen (XK) und das unterrichtsbezogene Erfahrungswissen variiert
deutlich innerhalb der einzelnen Planungsgespriache. So zeigen die Planungs-
daten, dass sich einige Studierende {iberhaupt nicht auf ihr Kontextwissen oder
ihre bisherigen unterrichtsbezogenen Erfahrungen beziehen, wihrend in eini-
gen Planungsgruppen teilweise bis zu sechs Kodierungen dieser
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Wissensbereiche dokumentiert werden Gleiches gilt fiir den Riickgriff auf TK:
Wihrend einige Planungsgruppen keine Beziige zu TK herstellen, findet sich
TK in anderen Planungsgesprachen mit bis zu acht Nennungen wieder. Insge-
samt zeigt sich daher, dass die Proband:innen dieser Studie deutliche Unter-
schiede hinsichtlich ihrer Nutzung der einzelnen Wissenskategorien aufweisen
und ihre Wissensbereiche bei der Planung einer digital-vermittelten
Englischstunde in unterschiedlichem Ausmaf nutzen

Anzahl der Planungsgesprache mit Nennung der

jeweiligen Wissensbereiche

U.Erfahrungswissen . 9
XK e 10
PK I 11
CK e 7
PCK I 11
TK e 10
TPK . 11
TCK I 9

TPACK I . 11

o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

Kategorien des digitalisierungsbezogenen Professionswissen

Anzahl der Planungsgesprache

Abbildung 30: Anzahl der Planungsgespriche, in denen die jeweiligen Wissensberei-
che beobachtet werden konnten. Anzahl der Planungsgespréche insgesamt = 11. Y-
Achse: Kategorien des digitalisierungsbezogenen Professionswissens: U. Erfahrungs-
wissen = Unterrichtsbezogenes Erfahrungswissen; XK = contextual knowledge; PK =
pedagocical knowledge; CK = content knowledge; PCK = pedagogical content know-
ledge; TK = technological knowledge; TCK = technological content knowledge; TPK
= technological pedagogical knowledge; TPACK = technological pedagogical con-
tent knowledge. X-Achse: Anzahl der Planungsgesprache.
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Kodierverteilung der Wissensbereiche uber alle
Planungsgesprache hinweg
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Kategorien des digitalisierungsbezogenen Professionswissen

Abbildung 31: Boxplot, der die Kodierverteilung der einzelnen Wissensbereiche je
Planungsgesprich mit Angabe des Medians, des Interquartilbereichs (IQR), des Mini-
mums und Maximums zeigt. Die x-Achse stellt die minimale und maximale Anzahl
an Kodierhdufigkeiten der jeweiligen Wissensbereiche dar, die y-Achse zeigt die
neun Hauptkategorien. Ausreifler sind als Punkt markiert. Mediane (md): unterrichts-
bezogenes Erfahrungswissen = 4; XK =3; CK =1; PK =3; PCK =6; TK =2; TCK =
3; TPK =4; TPACK =5.
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In Abbildung 32 sind aulerdem die Kodierhdufigkeiten der Inhaltsdimensio-
nen des fachdidaktischen Wissens (PCK) dargelegt. Eine genauere Analyse des
fachdidaktischen Wissens zeigt deutliche Unterschiede in den Nennungen der
drei Inhaltsdimensionen von PCK bei der Unterrichtsplanung (vgl. Abb. 32).
Bei der Planung ecines digital-vermittelten Englischunterrichts scheinen die in
dieser Studie untersuchten angehenden Englischlehrpersonen am umfassends-
ten auf ihr Strategiewissen zuriickzugreifen, wiahrend deutlich seltener das Ler-
nenden- oder Curriculumswissen genutzt wird. Dieses Ergebnis deutet darauf
hin, dass offenbar Uberlegungen zu den Lernenden und zu Rahmen- und Lehr-
planen weniger relevant fiir die Planung eines digital-vermittelten Englischun-
terrichts sind als beispielsweise Strategien zur Verstdndnissicherung.

Kodierhaufigkeiten der drei Inhaltsdimensionen des
fachdidaktischen Wissens (PCK) bei der Planung einer
digital-vermittelten Englischstunde

D
(6]

41

Kodierhaufigkeit
= N N w w Y
(6, o (€, o (¥, o
ey
o

=
o

(6]

Strategiewissen Lernendenwissen Curriculumswissen

Inhaltdimensionen des fachdidaktischen Wissens (PCK)

Abbildung 32: Absolute Kodierhdufigkeiten der drei Inhaltsdimensionen des fachdi-
daktischen Wissens (PCK) bei der Planung einer digital-vermittelten Englischstunde.
X-Achse: Inhaltsdimensionen von PCK; Y-Achse: Kodierhdufigkeit in den Planungs-
gesprachen.
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10.3.3 Analyse und Interpretation der Ergebnisse

Auch wenn es bislang nur wenige Arbeiten zur Nutzung von Professionswis-
sen in situativen, praxisnahen Handlungsanforderungen wie der Unterrichts-
planung gibt (vgl. Kapitel 6.4.2), deuten diese wenigen Arbeiten darauf hin,
dass Studierende in der Unterrichtsplanung auf ihr Professionswissen — also
fachliches, padagogisches und fachdidaktisches Wissen — zuriickgreifen. In
Anbetracht der im vorangegangenen Kapitel dargelegten Ergebnisse unter-
stiitzt die vorliegende Studie diesen Befund, da sich in den untersuchten Pla-
nungsgesprachen unterschiedliche Wissensbereiche (in dieser Untersuchung
die TPACK-Wissensdimensionen) nachweisen lieBen (vgl. Canbazoglu Bilici
etal. 2013; Koh & Chai 2016; Masanek & Doll 2024).

Mit Blick auf Abbildung 30 zeigen sich jedoch deutliche interindividuelle
Unterschiede in den kodierten Wissensbereichen zwischen den einzelnen Pla-
nungsgruppen. Auch wenn in fast allen Planungsgespréichen auf alle neun ko-
dierten Wissensfacetten zuriickgegriffen wird, liefern die Ergebnisse dieser
Studie Hinweise darauf, dass die Studierenden in einer typischen alltdglichen
Anforderungssituation wie der Unterrichtsplanung sehr unterschiedlich auf die
einzelnen Wissensbereiche zuriickgreifen. Die einzelnen Planungsgruppen
sind daher sehr heterogen mit Blick auf die genutzten Wissensfacetten.

Dieses Ergebnis ergénzt bisherige Forschung zum Professionswissen von
Studierenden beim Planen von Unterricht. Sowohl die Studie von Masanek und
Doll (2020) als auch die Studie von Scholten et al. (2022) zeigen, dass ,,die
Féhigkeit von Bachelorstudierenden zur Nutzung deklarativen Wissens in der
beruflichen Anforderungssituation der Unterrichtsplanung fiir einzelne Wis-
sensbereiche unterschiedlich stark ausgepragt ist (Masanek & Doll 2020: 50).
Fiir Anschlussarbeiten wire es daher lohnenswert, die Entwicklung des Pro-
fessionswissens einzelner Studierender naher zu betrachten.

Mit Blick auf die einzelnen Wissensbereiche, die die Studierenden wihrend
der Planung einer digital-vermittelten Englischstunde mobilisierten, lassen
sich unterschiedliche Diskussionsaspekte identifizieren, auf die im Folgenden
néher eingegangen wird.

Vernachlissigung von Fachwissen bei der Unterrichtsplanung

Es konnte anhand der Planungsdaten gezeigt werden, dass Studierende kaum
ihr Fachwissen wéhrend der Unterrichtsplanung im Fach Englisch nutzen. Mit
insgesamt 11 Kodierungen deuten die Planungsdaten auf einen geringen fach-
wissenschaftlichen Anteil des Professionswissens hin. Fachliche Beziige zum
Unterrichtsgegenstand treten demzufolge selten in den Unterrichtsplanungen
auf. Damit kann auch fiir die Unterrichtsplanung im Fach Englisch nachgewie-
sen werden, dass angehende Englischlehrpersonen in dieser schulnahen Hand-
lungssituation kaum fachliches Wissen nutzen.
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Mit diesem Ergebnis kniipft die vorliegende Studie an bisherige Erkennt-
nisse zur Nutzung des Professionswissens in Unterrichtsplanungen an. Gegen-
wiartige Befunde deuten auf einen geringen fachlichen Wissensumfang von
Lehramtsstudierenden bei der Unterrichtplanung hin (vgl. Masanek 2018; vgl.
Masanek & Doll 2020; Masanek & Doll 2024). Masanek & Doll (2020) halten
z. B. auf Basis eine Analyse schriftlicher Unterrichtsplanungen mit Hilfe eines
Vignettentexts fest, ,,dass Bachelorstudierende [des Faches Deutsch] in einer
typischen beruflichen Anforderungssituation vor allem padagogisches sowie
fachdidaktisches Wissen nutzen, wihrend auf fachliches Wissen kaum zuriick-
gegriffen wird” (ebd.: 36). Auch erste Ergebnisse der Studie von Masanek
(2018) im Fach Deutsch deuten darauf hin, dass Studierende bei der Bearbei-
tung ihrer Planungsvignette Fachinhalte hdufig ausschlieen, und ,,dass Stu-
dierenden der Einbezug fachwissenschaftlichen Wissens in didaktische Uber-
legungen grofle Schwierigkeiten bereitet (Masanek & Doll 2020: 38; vgl.
Masanek 2018: 167). Dieses Ergebnis konnte u. a. auch in einer erst kiirzlich
veroffentlichten Studie von Masanek und Doll (2024) repliziert werden.
Schédlich (2022a) hélt in diesem Zusammenhang fest, dass ,,[d]ie beobachtete
(fachliche) Inhaltsleere, hdufig beschrieben als Reflexion ohne fachlichen oder
fachdidaktischen Bezug, ein wiederkehrendes Motiv in Arbeiten der Professi-
onsforschung [ist]* (ebd.: 60).

Warum die fachliche Perspektivierung auf den zu planenden Unterricht bei
der Vorbereitungstitigkeit fehlt, konnte z. B. auf ein geringes und unsicheres
Fachwissen der Studierenden zuriickzufiihren sein (Masanek & Doll 2024; vgl.
Winkler & Seeber 2020). Da in dieser Arbeit das Fachwissen nicht durch einen
standardisierten Fragebogen, wie er beispielsweise in TEDS-LT verwendet
wird, erfasst wurde, bleibt dies jedoch reine Spekulation (vgl. Masanek & Doll
2024).

Sollte sich jedoch empirisch nachweisen lassen, dass angehende
(Englisch-)Lehrpersonen iiber ein geringes fachliches Wissen verfiigen, so
wire dies insofern problematisch, als dass fachliches Wissen eine wichtige Vo-
raussetzung fiir die Generierung fundierten fachdidaktischen Wissens (PCK)
ist. So zeigen grof} angelegte Studien wie TEDS-LT, dass das fachdidaktische
Wissen und Fachwissen von Englischlehrpersonen korrelieren, auch wenn
diese beiden Wissensbereiche deutlich weniger korrelieren als es fiir ange-
hende Mathematiklehrpersonen der Fall ist (Roters et al. 2011; vgl. Kapitel
3.3.3). In diesem Zusammenhang betonen Liike (2020) oder Krauss et al.
(2017) die Bedeutung des fachlichen Wissens fiir die Generierung von fachdi-
daktischem Wissen (Liike 2020: 223; vgl. Krauss et al. 2017: 21). Das Fach-
wissen von Fremdsprachenlehrpersonen scheint offenbar eine wichtige Deter-
minante fiir das fachdidaktische Wissen zu sein (Lindl & Kirchhoff2024: 121).
Wenn die Studierenden also iiber wenig Fachwissen verfiigen, ist davon aus-
zugehen, dass auch das fachdidaktische Wissen geringer ist. Nichtsdestotrotz
lasst sich auf Grundlage des vorliegenden Datenmaterials nicht eindeutig
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bestimmen, ob fachliches Wissen im Planungsprozess nicht mobilisiert wird,
weil entsprechende Wissensbestinde nur begrenzt vorhanden sind, oder ob
vorhandenes Wissen lediglich nicht explizit verbalisiert wird.

Knorr (2015) begriindet die fehlenden fachspezifische Wissensverweise in
ihrer Studie damit, dass ,,die Studierenden, anders als in anderen Féachern, ver-
mutlich davon [ausgehen], dass eine detaillierte Inhaltsanalyse nicht notig ist,
da der Stoff aufgrund der fremdsprachlichen Kompetenzen der Studierenden
beherrscht wird* (ebd.: 276f.). Sie verlassen sich in gewissem Mafle auf ihre
fachlichen Kompetenzen, weswegen eine detaillierte inhaltliche Analyse des
Unterrichtsgegenstandes ausbleibt. Laut Masanek und Doll (2024) konnten
Ursachen fiir das fehlende fachliche Wissen der Studierenden in den Planun-
gen auch im Bereich des metakognitiven Wissens zu finden sein (vgl. Renkl
2015). Es wiare denkbar, dass die Studierenden nicht wissen ,,wann, wie und
wozu sie ihr [...] Wissen in schulnahen Handlungssituationen nutzen sollen*
(Masanek & Doll 2024: 282). Dies mag im Zusammenhang damit stehen, dass
die Studierenden — obwohl die Bedeutung der fachlichen Bildung von Leh-
rer:innen immer wieder hervorgehoben wird (Neuweg 2018) — dem Fachwis-
sen eine geringe Relevanz fiir ihre unterrichtspraktische Tatigkeit zuweisen.
Studien wie die von Carstensen et al. (2022) legen den Schluss nahe, dass Lehr-
amtsstudierende ihre fachwissenschaftlichen Studieninhalte im Vergleich zu
den fachdidaktischen Bestandteilen als mittelméBig relevant einstufen. Zudem
kritisieren Studierende den fehlenden Bezug des Fachwissens zu ihrer Berufs-
tatigkeit, da das theoretische Fachwissen, das in der Ausbildung vermittelt
wird, nicht ausreichend auf die praktischen Anforderungen des Berufslebens
abgestimmt ist (Giest et al. 2011). Fiir die Lehrer:innenbildung lésst sich dar-
aus ableiten, dass fachwissenschaftliche Lehrveranstaltungen offenbar eine ho-
here Kohérenz zu den antizipierten Berufsanforderungen aufweisen sollten
(Brisel & Fenn 2023).

SchlieBlich ldsst die hdufige Nutzung des Schulbuchs in den Planungsge-
spriachen (vgl. Kapitel 10.2) auBerdem die Vermutung zu, ,,dass das Schulbuch
als zentrales Planungsmaterial ggf. fehlendes Professionswissen kompensieren
konnte* (Riese et al. 2022: 862). Riese et al. (2022) nehmen an, dass ein gerin-
ges Ausmall an Fachwissen dadurch ausgeglichen werden konnte, ,,dass eine
durch das Schulbuch vorstrukturierte Planung erfolgt oder dass eine vom
Schulbuch vorgeschlagene Elementarisierung genutzt wird” (ebd.: 862; vgl.
Merzyn 1994). Die starke Orientierung am Lehrwerk konnte demnach dazu
fihren, dass das Lehrwerk den Studierenden eine fachliche Auseinanderset-
zung und damit die griindliche inhaltliche Auseinandersetzung mit einem Un-
terrichtsgegenstand abnimmt. Dabei verzichten die Studierenden auf eine fach-
liche Priifung der bereits existierenden Unterrichtsmaterialien und vertrauen
gewissermallen auf die Korrektheit der im Schulbuch présentierten Aufgaben.

Angesichts der Tatsache, dass Studierende bei der Gestaltung von Unter-
richtskonzepten offenbar keine Verweise auf ihr Fachwissen vornehmen, sollte
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grundsitzlich die Frage erortert werden, ob und welche Rolle die Fachlichkeit
in der Unterrichtsplanung spielt. Es sollte weiterhin beforscht werden, ob die
von Wernke und Zierer (2017) aufgestellte These, dass sich Fachkompetenz,
didaktische Kompetenz und péddagogische Kompetenz in der Unterrichtspla-
nung widerspiegeln, weiterhin als giiltig angesehen werden kann. Die An-
nahme muss, so Rothland (2022) ,,in Teilen relativiert, in jedem Falle differen-
ziert werden® (ebd.: 367), da erste Studien zur Planungskompetenz einen feh-
lenden Zusammenhang von Fachwissen und Unterrichtsplanungsféhigkeit zei-
gen (ebd.). In der Unterrichtsplanung manifestiert sich nicht wie bis dato an-
genommen, die Fachkompetenz (ebd.: 357; vgl. Schrdoder et al. 2020). Dem-
entsprechend kommt dem Fachwissen vermutlich eine geringere Rolle fiir die
Fahigkeit der Unterrichtsplanungskompetenz zu als z. B. dem padagogischen
Wissen (vgl. Schroder et al. 2020). Es bleibt bis dato u. a. auch offen, ob Un-
terricht auch ohne den Einbezug von Fachwissen ,gut® geplant werden kann.

Tendenz zur hiufigen Nutzung des fachunspezifischen pidagogischen
Wissens

Wihrend fachwissenschaftliche Nennungen (CK) in den Planungsgespréichen
deutlich unterreprésentiert sind und damit die Fachlichkeit in den Hintergrund
tritt, tendieren die Studierenden stattdessen zu einer starken Nutzung ihres
fachunspezifischen, paddagogischen Wissens (PK). Die Ergebnisse zeigen, dass
sich das padagogische Wissen (PK) in allen elf Planungsgesprichen finden lief3
und PK insgesamt 50-mal und damit vergleichsweise haufig kodiert wurde.
Die Planungsdaten geben infolgedessen Hinweise darauf, dass das padagogi-
sche Wissen der Studierenden eine zentrale Quelle fiir die Planung einer digi-
tal-vermittelten Englischstunde ist.

Damit sind die Ergebnisse der vorliegenden Studie anschlussfahig an be-
reits existierende Studien zur Nutzung des Professionswissen bei der Unter-
richtsplanung. Bisherige Arbeiten darauf hin, dass Studierende ,,ihren Blick
verstirkt auf Neben- und padagogische Aspekte des Unterrichtens, nicht aber
auf fachliches Lernen ihrer Schiiler/innen richten* (Masanek & Doll 2020: 38).
Bei der Planung treffen Studierende hiufig fachindifferente, paddagogische
Entscheidungen bei der Planung (Knorr 2015; vgl. Schifer & Seidel 2015; K6-
nig et al. 2020b; Masanek & Doll 2020; Schmidt & Hesse 2022; Scholten et
al. 2022). Auch wenn die dominante Nutzung des padagogischen Wissens in
schriftlichen Planungsvignetten im Fach Deutsch in der Studie von Masanek
& Doll (2024) nicht repliziert werden kann, liefert auch die Studie von Masa-
nek & Doll (2020) Hinweise darauf, dass die Studierenden bei der schriftlichen
Bearbeitung einer Planungsvignette am haufigsten auf ihr pddagogisches Wis-
sen zurlickgreifen — ,,ein Wissen, das fachliche Gegenstinde und Inhalte nicht
beachtet™ (ebd.: 50).
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Mit Blick auf das padagogische Wissen werden in den vorliegenden Pla-
nungsdaten vor allem Uberlegungen zur methodischen Planung, der Stunden-
strukturierung, zur Sozialform und Aktivierungsstrategien getroffen. Mit die-
sem Ergebnis kdnnen z. B. die Befunde von Knorr (2015) repliziert werden,
die zeigen, dass die ,,methodische Dimension der Unterrichtsplanung im Ver-
gleich zu den Zielen und Inhalten deutlich im Vordergrund [steht]* (ebd.: 277).
In folgendem Gesprachsausschnitt wird sich beispielsweise dariiber unterhal-
ten, wie die geplante Gruppenphase methodisch umgesetzt werden soll:

R: Hast du die Diskussion dir so gedacht, dass das in (.) Partnerarbeit stattfinden
soll oder in (.) Gruppen? (.) Wie grof} sollen die sein?

E: Sonst konnen wir eine Fish bowl machen. Uhh Methode (begeisterte Gestik
und Mimik) (..) Wei& weillt du was eine Fish bowl ist? #00:11:34#

PG 6: Eric & Ragid

Neben der methodischen Dimension fallen in die Kategorie des pddagogischen
Wissens besonders hiufig auch AuBerungen der Studierenden zur zeitlichen
Stundenstrukturierung bzw. konkreten zeitlichen Planung des Vorhabens, die
ebenfalls Fragen zur Methode berithren (Knorr 2015):

A: Und wie viel Zeit es (unv.)

H: Hm?

A: Wie viel Zeit ist dann vergangen?

H: WeiB ich nicht. Je nachdem wie viel die mitbringen. Also gut, wenn die auch
noch Screenshots zeigen und so (.) schon so zwanzig Minuten mindestens, wiirde
ich sagen, finfundzwanzig vielleicht.

A: Ja, denke ich auch. Sind jetzt auch nicht so viele Schiiler, nh? Vielleicht hochs-
tens dreifig Minuten, wenn die, (.) keine Ahnung, so zwei, drei noch zu spit ko-
men zur Stunde. (.) Hinsetzen, Jacke ausziehen und so ein Zeug. #00:55:50#

PG 10: Helena & Anne

Zudem spielt in einigen Féllen die Wahl der Sozialform, bzw. Gestaltung von
Gruppenarbeitsphasen und Gruppenzusammensetzungen eine wichtige Rolle
im Planungsprozess:

I: Okay. Jetzt sollen wir dhm bei der Gruppenverteilung (.) irgendwie die selbst
entscheiden, in welche Gruppen sie rein mochten? Oder soll wir die selber zusam-
menwiirfeln?

A: Nein, wir machen das. (.) Weil es gibt ein paar Kandidaten, (.) ich habe das
beobachtet, das waren zwei 4hm Jungs, (.) die haben NUR gequatscht. Wirklich,
die haben die ganze Zeit nur gequatscht. (.) Ich &hm wiirde sie dann einfach fra-
gen, okay, wen konnen wir zusammensetzen? Wen eher nicht? (.) Und die Grup-
pen danach ausrichten. #00:39:31#

PG 8: Israa & Amy

Dieses Ergebnis kniipft an die Studie von Scholten et al. (2022) an, in der Pla-
nungsvignetten im Fach Geografie genutzt wurden, um das Professionswissen
der Studierenden zu analysieren. Thre Studie zeigte, dass die meisten Kommen-
tare zu allgemeinen pidagogischen Uberlegungen Fragen der Sozialformen
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(d.h. Einzelarbeit, Partnerarbeit, Gruppenarbeit) berithren (ebd.: 6). Relativ
selten sprechen die Studierenden jedoch iiber Differenzierungsmafinahmen.
Formen der Leistungsbeurteilung werden in keinem der Planungsgespréche
thematisiert.

Warum beim Planen die pidagogischen Uberlegungen der Studierenden
héufig in den Vordergrund treten, konnte unter anderem damit erklart werden,
dass die unterrichtstechnischen Uberlegungen den Studierenden eine gewisse
Sicherheit und Kontrolle iiber ihr Vorhaben geben. Die Studierenden bearbei-
ten ihre Planungen teilweise bereits auf einer Mikroebene, um moglicherweise
bestehende Unsicherheiten zu minimieren. Sie machen sich sehr detailliert und
kleinschrittig Gedanken dariiber, wie sie im Klassenzimmer agieren werden
und organisieren die minutengenaue Strukturierung ihres Unterrichts.

Dieser Befund steht im Einklang mit gegenwértigen Forschungsergebnis-
sen zur Vorbereitungstitigkeit von angehenden Englischlehrpersonen (vgl.
Knorr 2015); und korrespondiert mit bisherigen Annahmen zum Verhalten von
Noviz:innen, die davon ausgehen, dass Anfénger:innen ihre Unterrichtspla-
nung teilweise sehr detailliert gestalten, um ein hohes MalB an Sicherheit zu
gewinnen (ebd.: 113). Die Tatsache, dass die Studierenden ihre geplante
Stunde im Rahmen des Lehr-Lernkonzeptes auch tatséchlich in der Praxis um-
setzen sollten, fithrt womdglich zu einer umfassenden Vorbereitungstitigkeit,
die typisch fiir Noviz:innen ist (ebd.) Als unerfahrene Lehrpersonen durchlau-
fen die Studierenden dieser Studie die ,survival stage‘, in der es zunichst im
Berufsalltag und im Klassenzimmer zu ,iiberleben‘ gilt, weswegen Planungen
von Anfénger:innen hiufig viel detaillierter als die von erfahrenen Lehrperso-
nen sind (Messner & Reusser 2000: 160; vgl. Fuller & Brown 1975.). Die Stu-
dierenden konzentrieren sich moglicherweise eher auf andere Aspekte als auf
die fachwissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegen-
stand, die ,,Strategien zur Situationsbewaltigung* betreffen und ,,fachbezogene
Werte tiberlagern® (Appel 2000: 278). Dadurch kénnen ,,fachliche Erwégun-
gen auch ganz in den Hintergrund treten® (ebd: 278). Dieser Umstand mag den
als gering zu bewertenden fachwissenschaftlichen Wissensumfang der Studie-
renden in den Planungen erklédren.

Die Tatsache, dass sich die Studierenden in ihren Planungen viel Zeit fiir
die zeitliche Strukturierung ihrer Stunde oder die konkrete Gruppenzusam-
mensetzung nehmen, kann eine weitere ,Uberlebensstrategie® darstellen. Die
detaillierten Planungsentscheidungen suggerieren ihnen vermutlich eine best-
mogliche Kontrolle iiber das Unterrichtsvorhaben und machen ihren Unterricht
»kalkulierbar” (Appel 2000: 279). Da die meisten Studierenden auf wenig Vor-
erfahrung im Unterrichten zuriickgreifen konnen (vgl. Kapitel 10.2), verfiigen
sie vermutlich noch nicht iiber die nétige Flexibilitdt und Erfahrungen, um
spontane Anpassungen im laufenden Unterricht vorzunehmen, weswegen viel
Planungszeit auf methodische und zeitliche Planungsentscheidungen verwen-
det wird (Knorr 2015). Dies bestitigt Ergebnisse der Expert:innenforschung,
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die zeigen, dass das (Planungs-)Verhalten von Anfénger:innen im Vergleich
zu erfahrenen Lehrpersonen in der Regel relativ unflexibel ist und sie sich an
Regeln und Verhalten halten, die ihnen aufgetragen werden (Berliner 2004:
206; vgl. Dreyfus & Dreyfus 1986).

Die Tatsache, dass die digital-vermittelte Unterrichtsplanung eine Heraus-
forderung fiir die Studierenden darstellte (vgl. Kapitel 10.1) und keine der Pla-
nungsgruppen in den Daten auf Differenzierungsmalinahmen oder Malinah-
men der Leistungsbeurteilung rekurriert, lasst vermuten, dass diese Aspekte
zugunsten von ,Uberlebensstrategien® vernachlissigt wurden. Differenziertes
Lernen und das Beurteilen von Leistungen ist offenbar (noch) wenig im Be-
wusstsein der Studierenden verankert und wird von anderen padagogischen
Aspekten tiberlagert.

Fachdidaktisches Wissen: Fokussierung auf Strategien,
Vernachlissigung von Lernenden- und Curriculumswissen

Mit Blick auf Studien, die das Professionswissen in Unterrichtsplanungen un-
tersuchen, deutet die aktuelle, wenn auch begrenzte Forschungslage darauf hin,
dass es Studierenden in Unterrichtsplanungen gelingt, fachdidaktische Wis-
sensbereiche zu mobilisieren. So haben Masanek und Doll (2020) z. B. in ihrer
Studie herausgefunden, dass in Planungsvignetten ,,Wissen des fachdidakti-
schen Wissensbereichs durchgingig in starkem Male genutzt™ wurde (ebd.:
50). Dies scheint auch in vorliegender Studie der Fall zu sein: Neben dem pa-
dagogischen Wissen verweisen die Studierenden in den Gesprichen zur Pla-
nung einer digital-vermittelten Englischstunde am héufigsten auf ihr fachdi-
daktisches Wissen mit insgesamt 69 Kodierungen. An dieser Stelle sei jedoch
bereits darauf hingewiesen, dass trotz des hiufigen Vorkommens der fachdi-
daktischen Wissenskategorie im Datenmaterial, einige Leerstellen im fachdi-
daktischen Wissen der Studierenden zu beobachten sind, die im weiteren Ver-
lauf dargelegt werden.

Hinsichtlich der Haufigkeitsverteilung (vgl. Abb. 32) lasst sich analog zur
Studie von Schidlich (2019) ,,eine Hierarchisierung fachdidaktischer Wissen-
sinhalte beobachten (ebd.: 200), die das Strategiewissen priorisiert. So liefern
die Ergebnisse dieser Studie Hinweise darauf, dass sich die Studierenden mit
insgesamt 41 Kodierungen mit Abstand am héufigsten in ihrer Planung auf das
Strategiewissen beziehen, wihrend sie im Vergleich deutlich seltener ihr Ler-
nendenwissen (n = 18) und das Curriculumswissen (n=11) nutzen (vgl. Abb.
32). Die Tatsache, dass die Kategorie ,Strategiewissen® relativ haufig vergeben
wurde, kann als Hinweis gedeutet werden, dass das Wissen iiber Lehrstrategien
und Darstellungsmethoden und die Fahigkeit, Inhalte so zu erkldren und zu
prasentieren, dass sie fiir Lernende leicht verstdndlich werden (Konig et al.
2016: 327) ein wichtiger Bezugspunkt fiir die digital-vermittelte Unterrichts-
planung im Fach Englisch ist.
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Innerhalb des Strategiewissens dominieren Uberlegungen der Studierenden
zur Verstdndnissicherung, also Reflexionen innerhalb des Planungsgespraches
zur Frage, wie der Lernprozess der Lernenden unterstiitzt werden kann (z. B.
durch Visualisierungen, Ankniipfen an die Lebenswelt der Lernenden; vgl.
Klempin 2019: 206). AuBerdem mobilisieren die Studierenden haufig ihr fach-
didaktisches Strategiewissen, wenn es um die Auswahl von Aktivititen geht
(vgl. Abb. 33). Wie auch in der Studie von Knorr (2015) beschéftigen sich die
Studierendengruppen sehr umfassend mit der Vorbereitung von Unterrichtsak-
tivitdten und der Ausgestaltung von Aufgaben wéhrend den Planungsgespri-
chen. Die Studierenden zeigen ein Verstindnis fiir grundlegende didaktische
Prinzipien des Fremdsprachenunterrichts.

PCK-Dimension: Strategiewissen
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Wissensfacetten der PCK Inhaltdimension
'Strategiewissen'

Abbildung 33: Absolute Kodierhdufigkeiten der einzelnen Wissensfacetten des Stra-
tegiewissens als eine zentrale Dimension des fachdidaktischenWissens.

Wihrend der Aktivititenplanung bzw. der konkreten Ausgestaltung von Auf-
gaben werden in einigen Planungsgesprachen auch explizit Nennungen von
Foreign-Language Learning-Ansidtzen wie der TBLT-Ansatz beobachtbar,
was auf Kenntnisse zu Lehr-Lernmethoden und Planungsinstrumenten im Fach
Englisch hinweist. Die Studierenden verweisen explizit auf fachdidaktische
Konzepte und Termini, welche méglicherweise auf das fachdidaktische Lehr-
Lernseminar dieser Studie riickfiithrbar sind (Schédlich 2019: 327; vgl. Knorr
2015):
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R: Okay, dann, wenn wir das Thema haben, 4hm sollen wir dann mal iiberlegen,
was unsere farget task dann sein soll am Ende?

T: Ja.

R: Weil von da aus kénnen wir dann ja schauen, wie/ wie wir da hinkommen.

R: Ja, ich finde, ich wiirde auch dieses backwards planning dann ein bisschen
versuchen. Also wir haben halt die Target Task und dann gucken wir, wie wir
dann da hinarbeiten. Das fand ich ganz interessant, Das wiirde ich gerne probieren.
PG 9: Tom & Richard

Die Unterrichtplanung entlang des Task-Based Language Learning-Ansatzes
und das backwards planning Prinzip nach dem Lernaufgabenmodell von Ger-
lach et al. (2012) waren explizit Gegenstand des fachdidaktischen Lehr-Lern-
konzeptes. Mit diesem Gesprachsausschnitt wird deutlich, dass die Studieren-
den auf das im Seminar Vermittelte Bezug nehmen. Die Unterrichtsplanung
wird dabei als Erprobungsraum wahrgenommen, die es den Studierenden er-
moglicht, das aus dem Seminar erworbene Wissen in einem ,geschiitzten Rah-
men* auszuprobieren und anzuwenden. In diesem Ausschnitt zeigt sich daher,
wie sich das Ausbildungswissen im Sinne des Wissen I (Neuweg 2014) in die
Praxis transferiert wird. Damit liefern Tom und Richard ein wichtiges Beispiel
dafiir, dass angehende Englischlehrpersonen das in ihrer Ausbildung erwor-
bene Wissen in praxisnahen Anforderungen nutzen.

Mit der Nennung des aufgabenorientierten Lernens als zentrales Prinzip
des Englischunterrichts wird an dieser Stelle auch das collective PCK (cPCK)
der Studierenden offensichtlich (vgl. Carlson & Daehler 2019: 88; vgl. Kapitel
6.4.1). Das cPCK bezieht sich auf das theoretisch-deklarative fachdidaktische
Wissen, das beispielsweise in fachdidaktischen Lehrveranstaltungen oder
durch fachdidaktische Publikationen vermittelt wird, worunter auch Planungs-
instrumente wie der TBLT-approach fallen (ebd.; vgl. Masanek 2022: 4).

Zudem sei darauf hingewiesen, dass die Kategorie ,Strategiewissen® basie-
rend auf dem empirischen Datenmaterial dieser Arbeit im Vergleich zur fach-
didaktischen Wissensmodellierung von Konig et al. (2016) um einige Aspekte
erweitert wurde. Fiir die Unterrichtsplanung einer digital-vermittelten Eng-
lischstunde spielten hinsichtlich des Strategiewissen auch Uberlegungen zu
unterrichtsbezogenen Ritualen, Phaseniibergédngen, die Reflexion des eigenen
Lehrer:innenhandelns und zur didaktischen Reduktion eine — wenn auch un-
tergeordnete — Rolle (siche Abb. 33). Diese Kategorien wurden deduktiv aus
dem Material erstellt und stellen eine Ergédnzung zum PCK-Instrument von
Konig et al. (2016) dar. Es zeigt sich daher, dass die Planung einer digital-
vermittelten Englischstunde, verstanden als situative, praxisnahe Anforderung,
in der ,,enacted PCK (epCK)“ sichtbar wird, eine Erweiterung an Wissensfa-
cetten erfordert, die sich als ,,PCK in action* (Alonzo et al. 2019: 271) zeigen.
Aus Abbildung 32 geht ebenfalls hervor, dass sich die Studierenden im Ver-
gleich zum Strategiewissen deutlich seltener auf ihr Wissen iiber ihre Lernen-
den beziehen (n = 18). Dieses Wissen umfasst u. a. Vorstellungen und Annah-
men iiber Lernende unterschiedlicher Altersgruppen, Kenntnisse iiber das
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inhaltliche Vorwissen der Lernenden und deren Sprachlernstand oder auch
Fehlvorstellungen von Lernenden beim Spracherwerb (vgl. Koénig et al. 2017a:
628). Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass innerhalb der Kategorie ,Ler-
nendenwissen‘ Gedanken zum Vorwissen, also zu den sprachlichen Voraus-
setzungen der Lernenden, und damit Uberlegungen zu den Kenntnissen des
Sprachlernstandes der jeweiligen Schiiler:innen dominieren (vgl. Abb. 34).

Wenn Uberlegungen zu den sprachlichen Voraussetzungen der Lernenden
angestellt werden, zeigt sich in den Daten jedoch, dass die Planenden auch oft
Unsicherheiten hinsichtlich des fachspezifischen Sprachstands der Lernenden
ausdriicken:

L: [...] oder wird das zu kompliziert?

J: Ich finde (das?) kennen die aber auch schon in der Zehnten, oder?

L: Na hoffentlich, aber //

P: Was // meinst du? / Was konnen die?

J: Conditionals //. Das wird ja nicht neu eingefiihrt in der zehnten Klasse, oder?
P: Konnt ich mir schon fast vorstellen tatséchlich. Conditionals // sind nimlich
gar nicht so leicht.

J: Andererseits, theoretisch // es ist zweite Fremdsprache bei denen, das heil3t die
sind auf dem Stand der Neunten?!

(J schiittelt fragend den Kopf und L schaut mit griilbelndem Blick)

L: BOAH, ich weiB ja/ all das wissen wir jetzt leider natiirlich nicht, ne?

P: Achso stimmt die hatten ja Franzosisch zuerst

L: Hm (zustimmend).

P: Stimmt stimmt stimmt. #00:12:53#

PG 7: Peter, Lina & Jessica

In dieser Sequenz sind sich die Studierenden unsicher, ob ihre Lernenden be-
reits iiber Vorwissen zu den Bedingungssétzen verfiigen. Sie sind sich dariiber
im Klaren, dass ihr Planungsvorhaben am sprachlichen Vorwissen der Lernen-
den ankniipfen muss, gleichzeitig jedoch auch unsicher, welche sprachlichen
Voraussetzungen die Lernenden konkret mitbringen. Es fehlt ihnen offenbar
an Erfahrung, um einschétzen zu kénnen, welches (sprachliche) Schwierig-
keitsniveau fiir ihren Unterricht geeignet ist.

Dieser Befund kniipft an bisherige Ergebnisse Forschung zur Unterrichts-
planung von Noviz:innen an, die zeigen konnte, dass es unerfahrenen Lehrper-
sonen schwerfillt, die Lernvoraussetzungen ihrer Lernenden einzuschitzen
und den Unterricht dementsprechend zu adaptieren (Westermann 1991; vgl.
Seel 2011). In Zusammenhang mit den Ergebnissen zur ersten Forschungs-
frage, die u. a. zeigte, dass die Studierenden in den Unterrichtsplanungen feh-
lende diagnostische Kompetenzen in Bezug auf die Einschitzung der digitalen
Kompetenzen der Lernenden zeigten, wird die Bedeutung praktischer Vorer-
fahrungen fiir das Planen von Unterricht deutlich. Die hier skizzierten Ergeb-
nisse legen daher nahe, dass die Lehrer:innenbildung praxisnahe Elemente ver-
stirkt integrieren sollte, um angehenden Lehrpersonen die notwendige Kom-
petenz zur Beurteilung und Anpassung an individuelle Schiilerbediirfnisse zu
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vermitteln. Fiir die Ausbildung von Fremdsprachenlehrer:innen ist dies umso
wichtiger, da angehende Englischlehrpersonen neben generellen Lernvoraus-
setzungen ihrer Schiiler:innen auch den sprachlichen Lernstand diagnostizie-
ren miissen.

PCK-Dimension: Lernendenwissen

14
14
E 12
2 10
E?’ 8
g ©
T 9 2
2, 1 1
0
Q e <
Q ) N4
S\‘” '\Q} «(\\L) <<‘2\/°
& & ¥ g
N & © <>
DN Q
N &
& ,\/\)
& &
@ O
R S
N
\b
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Abbildung 34: Absolute Kodierhdufigkeiten der einzelnen Wissensfacetten des Ler-
nendenwissens als eine zentrale Dimension des fachdidaktischen Wissens.

Fachdidaktische Leerstellen bei der Planung einer digital-
vermittelten Englischstunde

Neben der Erkenntnis, dass die Studierenden ihr Wissen liber die Lernenden
nur selten einbeziehen, weisen die Daten auch erhebliche Liicken in der Be-
riicksichtigung des Lernendenwissens als fachdidaktische Inhaltsdimension
auf. So lassen sich im empirischen Datenmaterial kaum Nennungen zu Sprach-
lernhindernissen (z. B. Faktoren, die die Initiierung eines Sprechaktes verhin-
dern wiirden wie z. B. Sprechangst; vgl. Klempin 2019: 211) oder den Umgang
mit Schiiler:innenfehlern, die wesentliche Inhaltsdimensionen des Lernenden-
wissens nach Konig et al. (2016) darstellen, in den Planungsgespriachen finden
(vgl. Abb. 34). Kenntnisse zu vorhandenen Fehlertypen oder Strategien zum
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Umgang bei Sprachproduktionsschwierigkeiten (vgl. Klempin 2019: 211)
konnten in den Planungsgesprachen ebenfalls selten, bis gar nicht identifiziert
werden. In Ergénzung dazu liefern die Planungsgespriache keine Hinweise da-
rauf, dass die Studierenden in ihren Planungsgesprichen ihr Wissen zu Diag-
noseschritten, um die miindliche Performanz der Lernenden analysieren zu
konnen, mobilisieren. Auch wenn z. B. der Umgang mit Fehlern sehr praxis-
relevant ist, findet er kaum fachdidaktische Ankniipfungspunkte in den Pla-
nungsgesprachen. Diese Aspekte des fachdidaktischen Wissens bleiben in den
Planungsgespriachen demnach ausgeklammert. Es bleibt an dieser Stelle erneut
eine Spekulation, ob es sich um tatséchliche fachdidaktische Wissensliicken
der Studierenden handelt, oder ob das Wissen zu den genannten Aspekten (z.
B. Diagnostizieren des Sprachinputs der Lernenden, Feedbackstrategien) in
der Unterrichtsplanung nicht versprachlicht wird.

Insgesamt deutet die geringe Vergabe der Lernendenkategorie bzw. die
fehlende Beriicksichtigung einiger Elemente dieser fachdidaktischen Inhalts-
dimension darauf hin, dass es den Studierenden vermutlich schwerféllt, die
Lernendenperspektive einzunehmen. Es fehlt ihnen offenbar (noch) an prakti-
schem Wissen bzw. Fallwissen (case knowledge, vgl. Berliner 2004: 206) um
die Lehrperspektive zu verlassen und den Unterricht aus Perspektive der Ler-
nenden zu planen. ,,Erst wenn einige Routine erworben und Handlungssche-
mata ausgebildet wurden, verschiebt sich der Fokus vom Selbst zur Sache und
spéter zu den Bediirfnissen der Lernenden®, so Schmidt und Hesse (2022: 249;
vgl. Berliner 2004).

Rahmen- und Bildungspline haben kaum Einfluss auf den
Planungsprozess

Am seltensten greifen die Studierenden bei der Unterrichtsplanung auf ihr Cur-
riculumswissen als Facette fachdidaktischen Wissens zuriick; dieses wurde
insgesamt lediglich 11-mal kodiert (vgl. Abb. 32). Nur vereinzelte Planungs-
gruppen beziehen den Lehrplan, die Bildungsstandards oder den CEFR explizit
als Planungsgrundlage ein. Insgesamt scheint curricularen Vorgaben im Pla-
nungsprozess der Studierenden nur eine geringe Bedeutung beigemessen zu
werden und sie sind offenbar kaum im Bewusstsein der Studierenden veran-
kert.

Dieser Befund ist insofern iiberraschend, als die Planung von Unterricht
auf Basis curricularer Rahmen- und Bildungspldne einen zentralen theoreti-
schen Bestandteil des im Seminar umgesetzten Lehr-Lernkonzeptes darstellte.
Obwohl Lehrplédne und Bildungsstandards explizit thematisiert und gemein-
sam erarbeitet wurden, finden sie in den konkreten Unterrichtsplanungen der
Studierenden kaum Niederschlag. Hauptsichlich dienen die Rahmen- und Bil-
dungsplédne der Legitimation des eigenen Vorgehens.
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Der Befund, dass Lehranfanger:innen selten ihre Unterrichtsplanungen ba-
sierend auf curricularen Vorgaben planen, deckt sich jedoch mit bisherigen Er-
gebnissen zum Planungshandeln von Anfanger:innen. Dieses ist durch eine
starke Orientierung an Vorgaben der Schulbiicher, aber weniger durch Vorga-
ben des Lehrplans charakterisiert (Borko & Livingston 1989; vgl. Seel 1996).

Fachliche Ziel- und Kompetenzorientierung spielen eine untergeordnete
Rolle bei der Planung eines digital-vermittelten Englischunterrichts

Mit Blick auf die Verteilung der einzelnen Wissensbereiche innerhalb des Cur-
riculumswissen (vgl. Abb. 35) zeigen die Analysen der Planungsgespriche,
dass die Ziel- und Kompetenzorientierung eine untergeordnete Rolle in den
Planungsgesprachen spielte. Lediglich fiinf Planungsgruppen benennen ihre
Lernziele und duflern Gedanken zum funktional-kommunikativen Lernziel ih-
rer zu planenden Englischstunde. AuBlerdem findet in keinem Planungsge-
spréich eine Reflexion hinsichtlich der Frage statt, ob das geplante Unterrichts-
vorhaben eine Kompetenzorientierung realisiert und ob das Vorhaben der
Lernzielorientierung ,dienlich® ist. In der vorliegenden Studie wird daher deut-
lich, dass das Planungshandeln haufig nicht vor dem Ziel der Kompetenzori-
entierung reflektiert wird (vgl. Schédlich 2019).

PCK-Dimension: Curriculumswissen
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Wissensfacetten der PCK Inhaltdimension
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Abbildung 35: Absolute Kodierhdufigkeiten der einzelnen Wissensfacetten des Cur-
riculumswissens als eine zentrale Dimension des fachdidaktischen Wissens.
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Die Ergebnisse dieser Studie zeigen daher, dass angehende Englischlehr-
personen bei der Planung einer digital-vermittelten Englischstunde kaum ex-
plizit (sprachliche) Lernziele bestimmen und sich eher selten mit Lernzielbe-
stimmungen in ihren Planungen beschéftigen. Dieses Ergebnis bestétigt auBler-
dem friithere Studien zur Vorbereitungstitigkeit wie die von Haas (2005) oder
Tebriigge (2001), die darauf hinweisen, dass die inhaltliche Planung einen
deutlich hoheren Stellenwert in den Planungen einnimmt als beispielsweise
Uberlegungen zu den Lernzielen (Borko & Livingston 1989; vgl. Seel 1996).
Auch Knorr (2015) stellt in Ubereinstimmung mit den Ergebnissen dieser Stu-
die fest, ,,dass gerade der Aspekt der Zielbestimmung, der in Planungsmodel-
len und -anleitungen von zentraler Bedeutung ist, fiir die Studierenden in dieser
Studie kaum eine Rolle spielt” (ebd.: 275). ,,Die Studierenden sprechen wih-
rend der gemeinsamen Unterrichtsvorbereitung kaum iiber Ziele* (ebd.: 271).
Mit Blick auf die Frage, welches fachdidaktische Wissen von den Studieren-
den wihrend ihrer Reflexionsprozesse mobilisiert werden, kommt auch Schéd-
lich (2019) in ihrer Studie mit angehenden Franzosischlehrpersonen zu dem
Ergebnis, dass die ,,Kompetenzorientierung als {ibergeordneter Begriff und pa-
radigmatischer Bezugspunkt von Franzdsischunterricht bei der Représentation
fachdidaktischen Wissens eine untergeordnete Rolle [spielt]* (ebd.: 257).

Obwohl Kompetenzen in den Planungsgesprichen der vorliegenden Pla-
nungsdaten benannt werden, passiert dies auf einer sehr oberflachlichen Ebene,
wie das folgende Beispiel zeigt:

P: Deswegen wiirde ich sagen, dass wir es rausnechmen. W/ Wir wiirden denen
einfach sagen ,,macht einen insta post zu diesem/ zu dieser Sache“ dann haben
wir die intercultural competence dhm sag ich jetzt mal gefordert, #00:25:21#

PG 7: Peter, Lina & Jessica

In dieser Sequenz schwingt die Annahme von Peter mit, dass das Erstellen ei-
nes Instagram-Posts ,automatisch® mit einer Forderung der interkulturellen
Kompetenz der Lernenden einhergeht. Dieses Ergebnis bestétigt ebenfalls die
Beobachtung von Schadlich (2019):

Es ist auffdllig, dass nur selten die Funktionalitét des ,Wie** in einer konkreten Situation —
hinsichtlich welchen inhaltlichen oder spracherwerblichen Ziels erscheint eine Herangehens-
weise geeigneter als eine andere? — reflektiert wird: Die Herangehensweise als solche erhélt
primdres Interesse. Es findet eine Modellierung als Inhalt statt, die dem fachdidaktisch-the-
oretischen Anspruch, Herangehensweisen und Methoden vor allem adaptiv und funktional
hinsichtlich inhaltlicher Vermittlungsziele zu begreifen, widerspricht. Fachdidaktisches
Wissen wird anwendungsorientiert und kaum problematisierend beziiglich konkreter An-
wendungssituationen oder Adaptionsprobleme thematisiert. Fertigkeitsschulungen werden
ex ante geplant aber weitaus seltener zum Gegenstand riickblickend-verstehender Reflexio-
nen gemacht (ebd.: 204; Hervorhebung im Original).

133

Das obige Planungsbeispiel zeigt, dass primér die Aufgabe und deren Struktu-
rierung in den Fokus der Planungsentscheidungen riickt. Seltener thematisie-
ren die Studierenden, welche Aufgaben in einer bestimmten Situation fiir ein
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konkretes inhaltliches oder sprachliches Ziel geeignet ist. In den Planungsge-
spriachen sprechen die Studierenden dhnlich zu den Proband:innen in Schad-
lichs Studie (2019) nur sehr selten iiber die Frage, wie genau beispielsweise
die interkulturelle Kompetenz durch die geplante Aufgabe (der Erstellung ei-
nes Instagram-Posts) gefordert werden kann. Auch in den Planungsdaten von
Masanek und Doll (2020) wird ,,ein in der Planung erwahnter Gegenstand [nur]
fachlich marginal im Hinblick auf seinen Bildungsgehalt durchdacht* (ebd.:
46).

Es sei an dieser Stelle jedoch darauf hingewiesen, dass sich aus den Pla-
nungsdaten nicht ableiten ldsst, dass die Unterrichtsplanung der Studierenden
ziellos staatfindet. Lernziele konnten durchaus auch implizit eine Rolle spielen
(vgl. Knorr 2015: 275). Dennoch werden die Lernziele und die Frage, wie ge-
nau diese Ziele erreicht werden sollen, nicht bewusst in den Planungsgespra-
chen thematisiert bzw. verbalisiert.

Zwischenfazit: ,PCK in action‘ — Fachdidaktisches Wissen in der
Unterrichtsplanung als praxisnahe Berufsanforderung

In vorliegender Studie wurde das PCK-Instrument von Konig et al. (2016) als
Ausgangspunkt fiir die deduktive Inhaltsanalyse der Planungsdaten genutzt.
Damit stand zunichst die Frage im Fokus, ob die im Instrumentarium von
Konig et al. (2016) beschriebenen Inhaltsdimensionen des fachdidaktischen
Wissens in den Planungsgesprachen représentiert sind. Mit Blick auf die zuvor
beschriebenen Ergebnisse der QIA lassen sich durchaus Uberschneidungen der
PCK-Wissensmodellierung von Kénig et al. (2016) und den AuBerungen der
Studierenden der vorliegenden Studie erkennen, sodass das Modell von Konig
und Kolleg:innen als Referenzpunkt fiir die Analyse der Planungsdaten Ver-
wendung finden konnte.

Dennoch wurde festgestellt, dass in einer praxisnahen Anforderungssitua-
tion wie der Unterrichtsplanung gewisse Teilbereiche des fachdidaktischen
Wissens offenbar eine hohere Relevanz fiir die Studierenden haben. So kann
hinsichtlich des fachdidaktischen Wissens in der Unterrichtsplanung beobach-
tet werden, dass das Strategiewissen der Studierenden deutlich héufiger ge-
nutzt wird als die beiden anderen Inhaltdimensionen zum Wissen tiber das Cur-
riculum oder das Wissen {iber die Lernenden. Basierend auf diesen Ergebnis-
sen kann jedoch nicht geschlussfolgert werden, dass die Studierenden iiber
,weniger‘ Curriculumswissen und Lernendenwissen im Vergleich zu ihrem
Strategiewissen verfiigen. Die Planungsdaten weisen stattdessen darauf hin,
dass angehende Englischlehrpersonen in einer Praxissituation wie der Planung
von digital-vermitteltem Unterricht die verschiedenen Inhaltsdimensionen des
fachdidaktischen Wissens unterschiedlich priorisieren.

Mit diesem Ergebnis kniipft die vorliegende Untersuchung an bisherige Er-
kenntnisse zum fachdidaktischen Wissen in Praxisphasen von angehenden
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Fremdsprachenlehrpersonen an. Diese verdeutlichen, dass das (fachdidakti-
sche) Wissen von Fremdsprachenlehrpersonen in Praxisphasen vergleichbar
ist. So finden sich in diesen Studien analog zu den Ergebnissen der vorliegen-
den Arbeit kaum fachliche Verkniipfungen in den Planungsdaten oder Refle-
xionsphasen (vgl. Knorr 2015; Schéadlich 2019). Zudem werden methodische
Fragen den Zielentscheidungen vorgezogen; Rahmen- und Lehrpline spielen
eine untergeordnete Rolle (ebd.). Eine Inhaltsorientierung und Kompetenzori-
entierung ist in den Planungsdaten ebenfalls unterreprisentiert (vgl. Schédlich
2019). AuBlerdem kann mit den vorliegenden Daten gezeigt werden, dass ei-
nige fachdidaktische Inhaltsdimensionen — wie sie zumindest theoretisch als
konstituierend fiir das PCK von Fremdsprachenlehrpersonen festgeschrieben
sind (z. B. Feedback-Methoden) — in den Planungsgesprdchen der Studieren-
den unbeachtet bleiben. Diese Uberlegungen scheinen zumindest in der Unter-
richtsvorbereitung eine untergeordnete Rolle zu spielen.

Gleichzeitig zeigen die Daten jedoch auch, dass das Handeln in der Pla-
nungspraxis ,neue* fachdidaktische Uberlegungen der Studierenden erfordert,
die in theoretischen Modellierungen (wie z. B. dem PCK-Instrumentarium von
Konig et al. 2016 zum fachdidaktischen Wissen) bis dato unberiicksichtigt
blieben (vgl. Schadlich 2019). Aus diesem Grund wirft schlieBlich Schéadlich
(2022a) die Frage auf, ,,0b es iiberhaupt eine Spezifik fachdidaktischen Wis-
sens fiir Praxissituationen gibt oder geben sollte* (Schédlich 2022a: 69) und
ob bestehende Normen und Modelle des fachdidaktischen ,,Basiswissen[s]
(Casapari & Griinewald 2022: 120) iiberdacht und durch praktisches Wissen
ergidnzt werden sollten (Schédlich 2022a).

Da sich die Studien in ihren Ergebnissen dhneln, wird in der Fremdspra-
chendidaktik diskutiert, inwiefern die Annahme, sie sei eine gering struktu-
rierte Domine (Blomeke et al. 2011), Bestand hat (Caspari & Griinewald
2022). Aktuelle Arbeiten zur Analyse des fachdidaktischen Wissens in Praxis-
situationen zeigen — wie bereits im vorherigen Abschnitt beschrieben — dass
das (fachdidaktische) Wissen der Studierenden in der Praxis durchaus syste-
matische Strukturen erkennen ldsst. So existieren Hinweise darauf, dass ein
,typisches® (fachdidaktisches) Praxiswissen existiert und das bestehende Ar-
beiten zum fachdidaktischen Wissen von Fremdsprachenlehrpersonen sich da-
hingehend ergénzen, ,,dass sie — trotz ihrer thematischen und methodischen
Unterschiedlichkeit — ein recht homogenes Bild vermitteln, welches es ermdg-
licht, von typischem Praxis wissen zu sprechen, das iiber den Einzelfall hin-
ausgeht® (Schidlich 2022a: 54; vgl.; Knorr 2015; Wipperfiirth 2016; Schédlich
2019; Godecke 2020). Schadlich (2022a) spricht von einer ,,Stabilitdt — die
iiber die unterschiedlichen Erkenntnisinteressen und forschungsmethodischen
Anlagen der vorgestellten Studien hinweg besteht™ (ebd.: 59). Aufgrund des-
sen sollte, so Schadlich (2022a), die Annahme, die Fremdsprachendidaktik sei
eine gering strukturierte Doméne kritisch betrachtet werden, da sie ,,doch in
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ihrer Praxis strukturierter ist, als es aus der Perspektive von Kompetenzmodel-
lierungen den Anschein hat* (ebd.: 59).

Auch wenn das (fachdidaktische) Wissen der Fremdsprachenlehrpersonen
in Praxisphasen tiber die Studien hinweg eine gewisse Einheitlichkeit aufwies,
ist es vermutlich in praktischen Berufsanforderungen wie der Unterrichtspla-
nung anders verfasst, als bisher angenommen bzw. als in aktuellen Modellie-
rungen zum fachdidaktischen Wissen wie dem von Konig et al. (2016) beriick-
sichtigt wurde. Aufgrund dessen wird seit einigen Jahren bereits in den Natur-
wissenschaften diskutiert, ob das fachdidaktische Wissen je nach Anforde-
rungssituation weiter ausdifferenziert werden muss. Mit dem in Kapitel 6.4.1
beschriebenen RCM-Modell liegen beispiclsweise Uberlegungen vor, das
fachdidaktische Wissen von Lehrpersonen in ein enacted, personal oder coll-
ective PCK zu differenzieren (Hume et al. 2019). Das enacted PCK (ePCK) als
»tacit knowledge in action* (Eraut 2000: 123), ist das Wissen, auf das Lehr-
personen im Moment des Handelns zuriickgreifen, wobei das Handeln das Pla-
nen, Unterrichten oder Reflektieren {iber den Unterricht umfassen kann (A-
lonzo et al. 2019: 273). Damit einher geht die Uberlegung, dass ePCK nur im
Handeln existiert und im Moment des Handelns flexibel entsteht. Da das Han-
deln in einem situativen Moment stattfindet, ist das zugrunde liegende ePCK
ebenfalls anpassungsfihig und wird in genau diesem Moment geschaffen und
genutzt. Alonzo et al. (2019) schlussfolgern:

Thus, we contrast ePCK with pPCK and cPCK, which are more declarative and relatively
more stable (or static) forms of knowledge. Thus, the ePCK utilised in each classroom situ-
ation is unique, and it is unlikely (and even impossible) for a science teacher to already pos-
sess the exact ePCK required to plan, enact and reflect on instruction about a particular topic
for a particular group of students in a particular setting. Thus, ePCK must be constructed
anew for each teaching episode. Of course, ePCK for a given classroom situation might be
almost identical to that for another similar situation, but differences in terms of the context
and/or students will necessitate (even very small) tweaks, resulting in unique ePCK for that
setting. Therefore, new ePCK is constantly being generated for each science teacher during
every act of planning, enacting and reflecting on instruction (ebd.: 274).

Dieser Aussage folgend ist das fachdidaktische Wissen beim Planen situativ
und kontextabhéngig. Das bedeutet, dass Lehrpersonen ihr Wissen nicht ein-
fach ,abrufen‘ konnen, sondern es in jeder Unterrichtssituation neu konstruie-
ren miissen. Wenn ePCK je nach Planungskontext neu entsteht und sich ver-
andert, ist es kaum moglich, fachdidaktisches Wissen mit einem festen Kate-
goriensystem vollstdndig zu erfassen. Eine deduktive Inhaltsanalyse (wie sie
auch in vorliegender Studie durchgefiihrt wurde) wiirde eher stabile Wissens-
formen (z. B. pPCK oder cPCK) abbilden, aber nicht die dynamische Kon-
struktion von ePCK im Unterrichtsprozess. Aus diesem Grund wird in Kapitel
10.3.5 die Wahl der qualitativen Inhaltsanalyse als Auswertungsmethode kri-
tisch beleuchtet.

Sofern ePCK nicht vollstdndig vorab erworben und entwickelt werden
kann, muss auch die Lehrer:innenbildung daher stirker darauf ausgerichtet
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sein, Lehrpersonen in die Lage zu versetzen, ihr Wissen flexibel und kontext-
abhingig zu entwickeln. Hierzu sind praxisnahe Ausbildungsformate (wie
auch das vorliegende Lehr-Lernkonzept mit Unterrichtssimulationen) geeig-
net, in denen kontinuierliche Reflexion wesentlicher Bestandteil ist.

Fehlendes fachdidaktisches Begriindungswissen beim Einsatz digitaler
Medien

Die Studierenden wurden im Rahmen des Lehr-Lernkonzeptes mit der Auf-
gabe konfrontiert, eine digital-vermittelte Englischstunde zu planen. Dies
setzte voraus, dass sich die Studierenden in ihren Planungen mit der Frage aus-
einandersetzen, warum sie digitale Medien fiir ihren Unterricht verwenden
mochten. Eine wichtige Erkenntnis der vorliegenden Studie ist, dass in den
Planungsdaten ein fehlender Bezug zu fachlichen Lernzielen beim Einsatz di-
gitaler Medien zu beobachten ist. Es wird in den Planungsdaten deutlich, dass
sich keine der Planungsgruppen auf die in Kapitel 4.2.2 vorgestellten Bil-
dungsstandards oder die im KMK-Strategiepapier festgeschriebenen digitalen
Kompetenzen fiir Lernende bezieht. Es fillt in den Daten daher auf, dass der
Medieneinsatz selten bis nie hinsichtlich des spracherwerblichen Ziels reflek-
tiert bzw. begriindet wird:

L: Und die Feinlernziele, ich weil3 noch nicht, ob wir dann so einen Plan schreiben
sollen, oder, ich weil nicht. (.) Vielleicht. (.) Ist dann die nichste Frage. (.) “How
can digital media help you reach those L2 learning goals?” (..) // Ja, ja, das ist
schon schwierig.

M: That'’s the question. // #00:41:18#

PG 2: Lea & Mona

In diesem Gespréachsausschnitt wird deutlich, dass die Studierenden Schwie-
rigkeiten haben, den Einsatz digitaler Medien zu begriinden. Mit Blick auf die
Zeitmarken wird au3erdem deutlich, dass sich die Studierenden zu einem rela-
tiv spaten Zeitpunkt (Minute 41) mit der Frage beschéftigen, wie iiberhaupt
der Medieneinsatz in ihrer geplanten Stunde die Lernzielerreichung unter-
stitzt.

Ankniipfend an die Ergebnisse der ersten Forschungsfrage verweisen die
Studierenden bei der Frage, warum digitale Medien eingesetzt werden, statt
auf sprachliche Zielperspektiven, hiufig auf motivationale Griinde, was u. a.
die haufige Nennung der TPK-Wissensdimensionen erklért. TPK zeigte sich
wiederholt, wenn die Studierenden den Einsatz digitaler Medien in ihren Pla-
nungen begriinden und dabei auf die Erh6hung der Lernmotivation der Schii-
ler:innen beim Einsatz digitaler Medien verweisen:

R: Aber wenn du das dann in so eine Ubungsaufgabe machst mit [einem] Kahoot
Quiz, glaub ich, ist das/ ist das das ganz cool. Also es ist auf jeden Fall motivie-
rend. Du hast den digitalen Aspekt. #00:45:11#

PG 9: Tom & Richard
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Dieser Befund stiitzt die Ergebnisse mit Blick auf die erste Forschungsfrage,
in der das Lernargument hinsichtlich der Motivationssteigerung von Lernen-
den am hiufigsten zur Legitimation des Medieneinsatzes herangezogen wurde
(vgl. Kapitel 10.2). Die Studierenden verweisen dabei vor allem auf fachun-
spezifische Begriindungsmuster. Der Technologieeinsatz wird daher haufig
nicht vor dem Hintergrund der Lernzielerreichung reflektiert, sondern wird un-
ter Berticksichtigung der Lernmotivation aus einer allgemeinen, nicht fachspe-
zifischen Perspektive gerechtfertigt.

Inwiefern digitale Medien Potenziale fiir den Spracherwerb haben, ist vie-
len Studierendengruppen héufig unklar. Die Studierenden scheinen den Pla-
nungsgesprachen nach selten auf fachdidaktisches Begriindungswissen zum
Einsatz digitaler zuriickgreifen zu kdnnen. In diesem Zusammenhang zeigen
auch die Uberlegungen zur Mediensinnhaftigkeit (vgl. TPACK-Dimension),
dass diese sehr oberflachlich bleiben und nicht in Bezug zu fachdidaktischen
Lernzielen gebracht werden. Welche Aufgabe digitale Medien im unterrichtli-
chen Einsatz erfiillen sollen, bleibt unklar.

Digitale Transformationsprozesse werden jedoch durch die in den Pla-
nungsdaten beobachtete ,,Unverfiigbarkeit von fremdsprachendidaktischem
Begriindungswissen® (Piister 2021: 238) bzw. durch die isolierte Betrachtung
von fachlichen Lernzielen und dem Einsatz digitaler Medien behindert. So
kann z. B. die in Kapitel 4.3 angesprochene digitale Diskursfahigkeit und ihre
digitale Dimension als {ibergeordnetes sprachliches Ziel eines Englischunter-
richts im Kontext der Digitalitdt nur schwer realisiert werden. Ob es den Stu-
dierenden tatsdchlich an fachdidaktischem Begriindungswissen fiir den Medi-
eneinsatz fehlt, oder dieses nicht verbalisiert wird, bleibt an dieser Stelle wie-
derum offen.

Zum einen wiére denkbar, dass die Studierenden nicht wissen, wie sie digi-
tale Medien fiir das Fremdsprachenlernen einsetzen konnen. Blickt man auf
die Ergebnisse der ICIL-Studie aus dem Jahr 2023, scheint sich insgesamt ein
Professionalisierungsbedarf deutscher Lehrpersonen mit Blick auf die fachspe-
zifische Integration digitaler Medien im Unterricht abzuzeichnen (Drossel et
al. 2024; vgl. Vodafone Stiftung Deutschland 2022; vgl. Kapitel 5.1). Dies
wird in vorliegender Studie ebenfalls deutlich. Es wire jedoch zum anderen
auch vorstellbar, dass das Begriindungswissen bzw. das Wissen dariiber, wie
digitale Medien sprachliche Lernziele unterstiitzen konnen, auch eine Frage
des impliziten Wissens ist und damit der Datenanalyse nicht zugénglich ist.

Fehlende Interdependenz bei Medienentscheidungen
Es wurde deutlich, dass in den vorliegenden Planungsdaten Medienentschei-
dungen héufig ohne Uberlegungen zu fachlichen Lernzielen getroffen werden.

Dieses Ergebnis steht in engem Zusammenhang mit der Beobachtung einer
fehlenden Interdependenz der unterschiedlichen Planungsebenen, die in
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Kapitel 6.2 fiir den Englischunterricht néher beschrieben wurden (Ziele, Me-
thoden, Inhalt und Medien). Es fillt in den Planungsdaten auf, dass vor allem
der Einsatz digitaler Medien selten mit weiteren Planungsebenen in Zusam-
menhang gebracht wird. Die folgende Planungssequenz verdeutlicht die feh-
lende Verschriankung der einzelnen Planungsdimensionen:

M: Ich habe Gefiihl, wir haben halt mit digital mediated, also wir haben eine
Stunde jetzt schon geplant, aber das Thema kénnte man halt komplett austauschen
(lacht)

H: Ja, (lacht) das stimmt. #00:37:21#

PG 1: Hanna & Michelle

Aus diesem Beispiel geht hervor, dass die Entscheidung, ein digitales Medium
(in diesem Falle das Erstellen von Podcasts) einzusetzen, unabhéingig von
z. B. inhaltlichen Entscheidungen getroffen wurde.

In Kapitel 6.5 wurde jedoch dargelegt, dass Medienentscheidungen in
Wechselwirkung mit anderen Planungsbereichen stehen sollten. So spannt sich
Unterricht den Annahmen des didaktischen Dreiecks folgend, aus den Wech-
selwirkungen zwischen Lehrperson, Lernenden, Lernzielen und Lerninhalten
auf (Petko 2020). Der Einsatz digitaler Medien sollte dabei im Zusammenhang
mit den Lernvoraussetzungen, den Unterrichtszielen oder den Unterrichtsin-
halten durchdacht werden (ebd.). Dieses Interdependenzprinzip muss bereits
bei der Unterrichtsplanung beriicksichtigt werden, um einen moglichst stim-
migen Unterrichtsentwurf zu erzielen (Kiith et al. 2021). Kiith et al (2021) hal-
ten zusammenfassend fest:

Aus mediendidaktischer Perspektive sind solch durchdachte Medienentscheidungen deshalb
unverzichtbar fiir moglichst effektive mediengestiitzte Lernangebote — sei es mit dem aus-
driicklichen Ziel, die Medienbildung zu fordern, oder sei es eher instrumentell zur Unterstiit-
zung der unterrichtlichen Kommunikationsprozesse (ebd.: 218).

Die hier beschriebene und v. a. in Planungsmodellen der allgemeinen Didaktik
gewiinschte Kohérenz der Planung (z. B. Heimann 1976) bereitet Lehrperso-
nen mit geringer Berufserfahrung Schwierigkeiten. Gassmann (2013) bei-
spielsweise kommt basierend auf Interviews mit Studierenden nach einer Prak-
tikumsphase zu dem Schluss, dass unerfahrene Lehrpersonen Schwierigkeiten
haben, ihre Planungsentscheidungen zu begriinden, Inhalte, Ziele, Medien und
Methoden mit den Lernvoraussetzungen der Schiiler:innen in Einklang zu brin-
gen und die verschiedenen Planungsaspekte miteinander und mit den curricu-
laren Vorgaben sinnvoll zu verkniipfen (ebd.: 367f.). Die Verkniipfung unter-
schiedlicher Planungsentscheidungen stellt demnach fiir viele Noviz:innen
eine Herausforderung dar. Anfénger:innen konzentrieren sich zunichst auf ein-
zelne Planungsbereiche (z. B. Medien) (Seifried 2009; Kiith et al. 2021). Dies
kann vorliegende Studie mit Blick auf den Medieneinsatz bekraftigen.

Die fehlende Kohérenz der Planung zeigt auBerdem, dass Medienentschei-
dungen hiufig additiv, sozusagen ,neben‘ bzw. zusitzlich zu weiteren
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Planungsebenen getroffen werden. Die Planungsentscheidungen (in obigem
Beispiel Medien — Inhalt) scheinen unverbunden und kaum miteinander in Be-
ziehung zu stehen. Es handelt sich daher in den Planungsdaten eher um einen
digital-gestiitzten als digital-vermittelten Englischunterricht, der im Sinne
Krommers (2017) einer palliativen Didaktik gleichkommt (vgl. Kapitel 4.2.2).

Dieser additive Modus der Planung eines Englischunterrichts unter den Be-
dingungen der Digitalitit kann zudem durch die Erkenntnisse der ersten For-
schungsfrage bekriftigt werden: Studierende planen einen Englischunterricht
zundchst ohne eine digitale Dimension, die haufig erst im spateren Verlauf er-
génzt (z. B. durch das Digitalisieren von Schulbuchaufgaben) wird. Vogt und
Schmelter (2022) werfen einen kritischen Blick auf die in dieser Studie beo-
bachtete ,Anreicherung® des Englischunterrichts mit digitalen Medien, ohne
diese mit fachlichen Bildungszielen in Zusammenhang zu setzen. Sie merken
an, dass es fiir eine angemessene Gestaltung und Umsetzung einer digitalen
Transformation beim Fremdsprachenlernen nicht ausreichend ist, digitale Me-
dien lediglich dort, wo es passt, als ,Hilfsmittel* zu benutzen und das Spra-
chenlernen digital anzureichern (ebd.: 133; vgl. Schmidt & Strasser 2016).
Stattdessen geht es

vielmehr um eine integrative Vermittlung fachlicher und medialer Kompetenzen, die den
Umgang mit digitalen Medien stets mit fachlichen Inhalten verbindet, einen fachlichen Be-
zug aufweist bzw. fachliches Lernen mit digitalen Medien erweitert. Es geht also um ein
fach-mediales Lernen (Rothgangel 2022: 469).

Diese Integrationsleistung bei angehenden Englischlehrpersonen anzubahnen,
stellt fiir die fremdsprachliche Lehrer:innenbildung ein wichtiges Betdtigungs-
feld dar (Vogt & Schmelter 2022). Wie dies ermdglicht werden kann, stellt eine
wichtige Forschungsperspektive dar.

Wenn das Wissen um digitale Medien mit z. B. pddagogischen oder fach-
didaktischen Wissensbereichen tatsidchlich ,nebeneinander steht* und nicht in-
tegriert wird, deutet dies womdglich auf ein Problem in der Verkniipfung der
Wissensbereiche hin (Masanek 2022). Die Studierenden behandeln ,das Digi-
tale® als separaten Planungsaspekt, anstatt ihn in ihre bestehenden padagogi-
schen und fachdidaktischen Konzepte zu integrieren. Dies konnte u. a. auch
erkldren, warum die Studierenden hiufig auch auf die nicht-digitalisierungs-
bezogenen Wissensbereiche (CK, PK und PCK) im Vergleich zu den digitali-
sierungsbezogenen Wissensbereichen (TPACK) bei der Planung einer digital-
vermittelten Englischstunde verweisen und warum die TPACK-Dimension
nicht die am hiufigsten genutzte Wissensdoméne in den Planungsprozessen
darstellt (vgl. Abb. 29). Die Kategorie ,TPACK*® wurde ndmlich vergeben,
wenn technische, fachliche, pddagogische und fachdidaktische Wissensbe-
stinde ,,gleichrangig, d.h. in einer starken Interdependenz zueinander* gesetzt
wurden (Masanek 2022: 18). In den TPACK-Codes zeigt sich daher ein hoher
Vernetzungsgrad, ,,sodass hier Konstruktionsleistungen zu beobachten sind,
die ein wesentliches Moment von Verschmelzung “ (ebd.: 18) zeigen. Diese
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integrative Nutzung der Wissensbereiche als TPACK zeigt sich in den Pla-
nungsdaten im Vergleich zu anderen Wissensbereichen (wie beispielsweise
TPK) jedoch seltener. Mit Blick auf die Streuung der TPACK-Dimensionen
zwischen den einzelnen Planungsgruppen fillt zudem auf, dass einige Pla-
nungsgruppen selten bis nie auf ihr TPACK verweisen (vgl. Abb. 30). Es ldsst
sich daher vermuten, dass die Proband:innen dieser Studie zumindest zum
Zeitpunkt der Datenerhebung in ihrem Professionalisierungsprozess iiber zwei
getrennte Wissenssysteme verfiigen — das Wissen um digitale Medien und das
Wissen um zur Gestaltung einer Englischstunde — wobei beide Wissenssystem
zundchst (noch) additiv nebeneinander stehen und die Transformationsleistung
im Sinne einer Ausbildung von TPACK noch erfolgen muss.

Um digital-vermittelten Unterricht effektiver zu gestalten (auch im Sinne
der Lernzielorientierung), sollte die Ausbildung der Studierenden darauf ab-
zielen, diese beiden Systeme zu einem kohdrenten Wissensfundament zu ver-
einen. So kann das Wissen um den Einsatz digitaler Medien mit bewahrten
padagogischen Praktiken zur Erreichung der Lernziele kombiniert werden. Die
Herausforderung besteht darin, Lehrpersonen in ihrer Ausbildung dahingehend
zu fordern, ihre bestehenden Wissensbereiche zu verkniipfen und Digitalitét
nicht isoliert zu betrachten. Um diese gewiinschte Kohérenz zwischen den ein-
zelnen Wissensbereichen erfahrbar zu machen, konnte die Lehrer:innenausbil-
dung z. B. vermehrt auf problemorientierte fachwissenschaftliche Lehre setzen
(Diiwel & Niethammer 2024).

Es muss vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse jedoch auch dariiber nach-
gedacht werden, ab welchem Zeitpunkt im Professionalisierungsprozess eine
solche Verzahnung der Wissensbestidnde sinnvoll ist. Die Planungsdaten deu-
ten darauf hin, dass die Aufgabe, eine digital-vermittelte Englischstunde zu
planen, fiir Studierende im Ubergang von der Bachelor- zur Masterphase eine
Herausforderung, wenn nicht sogar Uberforderung, darstellt. Es wire denkbar,
dass das Schaffen interdependenter Planungsentscheidungen vor allem mit
Blick auf den Einbezug von Digitalitéit zu einer ,,kognitiven Belastung des ka-
pazititsbegrenzten Arbeitsgeddchtnisses, insbesondere zur hohen intrinsischen
Belastung durch eine komplexe Aufgabe* (Kiith et al. 2021: 222) fiihrt. Auch
Masanek und Doll (2020) weisen auf die Gefahr hin, ,,dass die Studierenden
die Komplexitdt des Gegenstandes in Kombination mit einer transmissiven
Vermittlung {iberfordert” (ebd.: 51). Mit Blick auf die Lehrer:innenbildung
hilt Masanek (2018) fest:

Gegen vielfiltige und besonders im Studium friih angesiedelte Vernetzungsbestrebungen
kann man weiterhin argumentieren, dass eine explizite Vernetzung zwischen dem Fach und
seiner Didaktik Studierende kognitiv iiberfordern, den Lernprozess verlangsamen und ggf.
auch zu einem unsicheren Wissen in den einzelnen Doménen fiihren kann. Denn: Wenn nicht
die Grenzen einer jeden Disziplin klar umrissen sind bzw. das Wissen, welches vernetzt wer-
den soll, noch gar nicht sicher vorhanden ist, konnte es schwerfallen, Getrenntes zusammen-
zufiihren bzw. verschiedene Wissensbereiche zu verkniipfen (ebd.: 51).
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Vor diesem Hintergrund wére denkbar, dass der Einbezug digitalisierungsbe-
zogener Uberlegungen erst dann passieren sollte, wenn die Studierenden be-
reits iiber ein fundiertes Wissen zur Unterrichtsplanung verfligen. Zudem wire
die Planung einer digital-vermittelten Englischstunde zunéchst in einem kom-
plexititsreduzierteren Setting (z. B. microteachings) sinnvoller. So hétten die
Studierenden keinen Handlungsdruck und miissten ihre Stunde nicht in einer
tatsdchlichen Alltagssituation ,testen‘.

Wissensliicken im technischen Wissen (TK)

Aus den Planungsdaten geht hervor, dass die Studierenden deutliche Wissens-
liicken in Bezug auf ihr technisches Wissen haben. So ist z. B. einer Planungs-
gruppe vollig unklar, was unter einem Apple-TV zu verstehen ist und wie man
diesen bedient. Im Laufe des Planungsprozesses informieren sich die Studie-
renden jedoch iiber die Funktionsweise des Apple-TVs und mochten diesen
auch fiir ihre Englischstunde nutzen. Die Planungsgespréche initiieren daher
hiufig auch die Auseinandersetzung mit der Funktionsweise von Hard-
und/oder Softwareanwendungen. Die Planungsgespriche zeigen daher auch,
dass das gemeinsame Planen einer digital-vermittelten Englischstunde Lern-
prozesse in Bezug auf die Verwendung digitaler Technologien erméglicht. Das
Planen im Team bietet die Gelegenheit, dass die Studierenden ihr individuelles
technisches Wissen mit ihren Kommiliton:innen austauschen konnen, wodurch
gegenseitige Lernprozesse initiiert werden:

T: Hast du [die Verwendung von Kahoot| das schon mal gemacht?

R: Ja, ja.

T: Okay. (..) Also wie/ wie lauft es denn da genau ab?

R: Also, du hast quasi einen (..) einen Host, sag ich mal, ein/ ein Host Device.
Also entweder dein Tablet, dein Laptop oder mein Laptop. Je nachdem, was wir
dann da benutzen. Ahm (.) dariiber 6ffnest du dann quasi das Quiz. (.) Dann er-
scheint oben am Bildschirm, also wenn du es jetzt &hm streamst tiber das White-
board, die haben ja so ein Smartboard da, wenn du es da dartiber streamst, er-
scheint dann da so ein Code. (...) #00:43:55#

PG 9: Tom & Richard

Diese Planungssequenz zeigt, dass die Studierenden durch das gemeinsame
Planen die Mdglichkeit haben, ihre unterschiedlichen Kompetenzen in Bezug
auf das Wissen iiber und den Umgang mit digitalen Medien einzubringen und
ihr Wissen — in diesem Fall die Funktionsweise von Kahoot — an andere wei-
terzugeben. Richard ist in diesem Falle bereits mit dem Umgang von Kahoot
vertraut, wiahrend Tom bis dato keine Erfahrungen mit der Softwareanwen-
dung gemacht hat und daher nicht weil3, wie Kahoot funktioniert. Das gemein-
same Planen erdéffnet einen Raum fiir Wissenstransfer und ermoglicht es digital
erfahreneren Studierenden ihr technisches Wissen an andere weiterzugeben.
Die kollektive Planung von Unterricht ermdglicht demnach eine tiefere
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Auseinandersetzung mit Technologien. Basierend auf diesem Ergebnis scheint
das gemeinsame Planen von digital-vermitteltem Englischunterricht eine viel-
versprechende Professionalisierungsmallinahme zu sein, die die Ko-Konstruk-
tion von (technischem) Wissen fordert.

Insgesamt konstatieren die hier beschriebenen Ergebnisse ein fehlendes
technisches Wissen der angehenden Englischlehrpersonen. Dies steht z. B. im
Einklang mit den aktuellen ICILS Befunden, die auf einen deutlichen Profes-
sionalisierungswunsch deutscher Lehrpersonen mit Blick auf die Nutzung von
Anwendungsprogrammen und damit auf technische Bedienkompetenzen ver-
weisen (Drossel et al. 2024: 177; vgl. Kapitel 5.1).

Gleichzeitig existieren jedoch auch empirische Studien, die auf ein hohes
technisches Wissen von angehenden Lehrpersonen hindeuten. Die Dominanz
des TK-Wissensbereichs in den Planungsdaten der Studie von Ozden et al.
(2024) erkldren die Autor:innen z. B. damit, dass, die Teilnehmenden als digi-
tal natives charakterisiert werden konnen, da sie bereits zahlreiche Lerngele-
genheiten hatten, Technologien sowohl fiir das Lernen als auch fiir den per-
sonlichen Gebrauch zu nutzen (ebd.: 7). Mit Blick auf die Ergebnisse der vor-
liegenden Studie muss dieser Mythos der ,,digital natives™ (Prensky 2001)
durchaus in Frage gestellt werden. So merken auch Wang und Ko (2022) mit
Verweis auf Lei (2009) an, dass angehende Lehrpersonen “might have basic
competence in using technologies, but they might not be proficient in using
technologies for pedagogical choices and the other aspects of technology in
education” (Wang & Ko 2022: 912). Die Studie von Wang und Ko (2022) un-
terstiitzt diese Annahme indem sie zeigen konnte, ,,that digital native students
do not naturally transform into teachers with ICT competency to facilitate 21
century learning” (ebd.: 901). Man kann demzufolge nicht davon ausgehen,
dass angehende Lehrpersonen automatisch die notwendigen (technischen)
Kompetenzen im Bereich der Informations- und Kommunikationstechnologie
besitzen, um effektives Lernen im 21. Jahrhundert zu fordern.

Auch wenn technisches Wissen keine hinreichende Bedingung fiir das Leh-
ren und Lernen unter den Bedingungen der Digitalitdt ist, ist es jedoch eine
notwendige Basis, um einen digital-vermittelten Englischunterricht iiberhaupt
realisieren zu konnen. Aus diesem Grund unterstreicht die vorliegende Studie
die Notwendigkeit einer umfassenden digitalen Grundbildung von angehenden
Lehrpersonen wie sie z. B. in unterschiedlichen theoretischen Modellen zu di-
gitalisierungsbezogenen Kompetenzen auch beriicksichtigt ist (vgl. Kapitel
5.3.2). So sind grundlegende technische und informatorische Kompetenzen
auch im DigCompEdu oder im dig.kompP als zentrale Professionalisierungs-
bereiche der universitdren Ausbildung abgebildet (vgl. Kapitel 5.3.2). Dem
zum Teil als gering einzustufenden technologischen Wissen der Proband:innen
muss demnach auch in der Fremdsprachenlehrer:innenausbildung ganz gezielt
mit Lehr-Lernangeboten zum Erwerb von informatorischem und technischem
Wissen entgegengewirkt werden.
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Erweiterung des Fachwissens im Fach Englisch durch eine Kultur der
Digitalitit

In Kapitel 4.3 wurde bereits thematisiert, dass durch eine Kultur der Digitalitat
im Feld der Kommunikation neue sprachlich-symbolische Darstellungsweisen
und damit neue Textformen und Textgenres entstehen (z. B. memes oder Po-
dcasts). Diese flihren zu einer Erweiterung der Zieldimension kommunikativer
Kompetenz im Englischunterricht. Diese neuen Formen der Miindlichkeit be-
schrinken sich nicht weiter auf die reine Schriftlichkeit und standardsprachli-
che Register der Miindlichkeit, sondern miissen mit dem Konzept der multiple
literacies im Fremdsprachenunterricht bearbeitet werden (Delius & Freitag-
Hild 2022; vgl. Hallet 2018a; Schildhauer & Biindgens-Kosten 2021; vgl. Ka-
pitel 4.4.2).

Die Planungsdaten liefern Hinweise, dass sich die Studierenden auf diese
Uberlegungen beziehen und ihr Wissen iiber neue Formen der Miindlichkeit
bzw. neue Textformen und-genres, die sich aus einer Kultur der Digitalitit er-
geben, in ihren Unterrichtsplanungen nutzen. Die Entwicklung und Entstehung
dieser neuen Kommunikationsformen erweiterten demnach auch das Fachwis-
sen um eine digitalisierungsbezogene Dimension. So existieren einige Pla-
nungsausschnitte, in denen die Studierenden iiber diese neuen, digitale Kom-
munikationsformen wie Instagram, Twitter oder Podcasts sprechen. Basierend
darauf tiberlegen sie, wie sie diese neuen Formen der Miindlichkeit fiir ihren
Englischunterricht aufgreifen konnen. In folgendem Beispiel unterhalten sich
die Studierenden iiber Podcasts und dessen genrespezifischen Besonderheiten:

M: Ja, ah stimmt. // Wir konnten das eigentlich so machen, bei einem Podcast ist
das ja ganz oft, dass irgendjemand interviewt wird oder dass man so éhm in der
Gruppe so Rollen verteilt, also einer macht die Anmoderation und die Ausmode-
ration, der eine fragt Fragen und der andere beantwortet die Frage // also (unv.,
Sprecheriiberlappung iibertont S2°s Mikrofon) #00:20:53#

PG 1: Hanna & Michelle

Die Studierenden zeigen hier ein grundlegendes Verstindnis dafiir, wie ein Po-
dcast strukturiert ist und welche typischen Elemente er enthélt (z. B. An- und
Ausmoderation). Die Studierenden sind mit dem Medium vertraut, wissen, wie
es funktioniert und nutzen es, um den Unterrichtsgegenstand zu vermitteln.

Gleiches gilt fiir die folgende Gespréachssequenz, in der sich die Studieren-
den tiber die Spezifika von Instagram-Posts als Textgenre unterhalten:

L: Also offiziell ist glaub ich ein post ja sowas wie, bei so Instagram so ,,ja ich
war da und hab das und das gemacht“ und so. #00:26:15#
PG 7: Peter, Lina & Jessica

Das Beispiel deutet darauf hin, dass die Studierenden wissen, wie Instagram
als Textform funktioniert und dass die Plattform als neue Form der Miindlich-
keit im Englischunterricht Verwendung finden kann. Die hier beschriebenen
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Beispiele zeigen demnach, dass die Studierenden in einer Kultur der Digitalitét
iiber neues Fachwissen verfiigen (miissen), das sich auf die Funktionsweise
und typischen Elemente von neuen Textformen und Textgenres bezieht. Die
hier gezeigten Gespréichsausschnitte stiitzten daher die These von Schmidt und
Reintjes (2022), die besagt, dass der Bereich des Fachwissens (CK) um fach-
spezifische Facetten zu ergénzen ist, die es Lehrpersonen erlaubt, die digitali-
tatsbedingte ,,Verdnderung der Entstehungs-, Rezeptions- und Transparenzbe-
dingungen des jeweiligen Faches zu vermitteln (ebd.: 60). Fiir den Fremd-
sprachenunterricht schlieit dies vor allem das Wissen um neue Textformen
ein.

Digitalisierungsbezogene fachdidaktische Wissensbereiche (TPACK) bei
der Planung einer digital-vermittelten Englischstunde

Die Analyse der Planungsdaten zeigte, dass die Studierenden bei der Planung
einer digital-vermittelten Englischstunde zuséitzlich zu den Wissensbereichen
im Instrument von Konig et al. (2016) weitere Facetten eines digitalisierungs-
bezogenen fachdidaktischen Wissens mobilisieren. So ergab sich aus den Pla-
nungsgespriachen z. B. eine eigene fachdidaktische TPACK-Kategorie, wenn
die Studierenden digitale Unterrichtsmaterialien analysierten:

A: Ahm ich habe sogar eine Seite gefunden, (.) die ich sowieso mit dir besprechen
wollte. Also (.) ich wiirde dann mal meinen Bildschirm teilen.

I: Okay dann macht das. Ich habe grade ausgemacht.

A: Genau. Also, hier dieser lesson plan, (.) der hat mir richtig gefallen. Klar, also
wir miissen das auf jeden Fall auf dhm die Lerngruppe anpassen (.) dhm, weil
unsere Lerngruppe ja etwas schwicher ist, aber so vom Rahmen und dhm worum
es hier geht, hat es mir echt gut gefallen.

I: Okay. #00:28:34#

PG 8: Israa & Amy

In einem weiteren Planungsgespréch beziehen sich die Studierenden z. B. auf
kommerzielle Anbieter, um dort Unterrichtsmaterialien fiir ihren eigenen Eng-
lischunterricht zu finden:

H: Ahm dann jetzt mal nur eine grobe Idee, als pre-task sollen wir zum Beispiel
Texte liber pets, also Katzen, Hunde, Fische (H und M lachen) vorgeben und 4hm
die lesen sich die Texte halt eben in Englisch durch und wir kdnnen ja dann noch
so/ hab das schon auf Pinterest hab ich so Vorlagen gesehen dhm wo man dann
halt eben Notizen reinmachen konnte, um dann seine Podcastfolge zu strukturie-
ren, um dann halt eben in dem Podcast die jeweiligen Haustiere vorzustellen
#00:05:00#

PG 1: Hanna & Michelle

Im ersten Beispiel wird Unterrichtsmaterial bzw. ein Unterrichtsentwurf, den
die Studierenden im Internet gefunden haben, als Ausgangspunkt fiir die ei-
gene Unterrichtsplanung genommen. Das digitale Material dient als Basis fiir
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die eigene Unterrichtsgestaltung, wird jedoch z. B. an die eigene Lerngruppe
angepasst. Die Analyse von digitalen Arbeitsmaterialien (z. B. aus dem Inter-
net) spielte in den Planungsdaten jedoch eine untergeordnete Rolle, da vor al-
lem das Lehrwerk als Planungsressource genutzt wurde (vgl. Kapitel 10.2).
Mit Blick auf eine Bildung in Zeiten der Digitalitét erfahrt die eigene Profes-
sionalisierung hinsichtlich der Evaluation und Analyse bereits vorhandener
bzw. frei zuginglicher Bildungsressourcen eine zunechmende Relevanz. Die
Bewertung digitaler Lernressourcen als eine wesentliche, der Digitalisierung
zuzuordnende Kompetenz von Lehrpersonen, wird in zahlreichen Rahmenmo-
dellen, wie etwa dem DigCompEdu, betont.

AuBlerdem erweitert sich das Repertoire an digitalen Bildungsmaterialien
stetig, sodass die Studierenden, wie im zweiten Beispiel, fiir ihre eigenen Pla-
nungen auch auf Internetangebote zuriickgreifen konnten. In diesem Zusam-
menhang weisen Dobeli Honegger, Hielscher & Hartmann (2018) darauf hin,
dass Lehrmittel in einer Kultur der Digitalitit immer umfangreicher werden
(ebd.: 41). Sie merken kritisch an, dass durch unzihlige (digitale) Lehrange-
bote und ein ,Uberangebot® an Lehr-Lernmaterialien die Gefahr besteht, dass
»die didaktische Aufbereitung vernachldssigt wird” (ebd.: 41). Auch Kerres
(2000) verweist auf die Notwendigkeit, digitale Medien zunechmend didaktisch
aufzubereiten. ,,Damit ist gemeint, dass das Medium zu nehmend an spezifi-
sche Bedingungen des didaktischen Feldes, wie Merkmale der Zielgruppe,
Lernvoraussetzungen und Lehrziele, angepasst werden muss® (ebd.: 4). Dies
gelingt den Studierenden im ersten Beispiel (PG 8) weniger, da eine kritische
Analyse des Internetangebotes ausbleibt. Stattdessen wird das Material groB3-
tenteils unreflektiert iibernommen. Die (kritische) Analyse von digitalen Un-
terrichtsmaterialien - gerade mit Blick auf eine zunehmende Verfiigbarkeit von
Open Educational Resources (OERs) - stellt daher eine immer wichtiger wer-
dende digitalisierungsbezogene Professionalititsfacette auch fiir (Fremdspra-
chen-)Lehrpersonen dar.

Ergénzend zur Kategorie ,,Analyse digitaler Unterrichtsmaterialien* wurde
die digitalisierungsbezogene fachdidaktische Wissenskategorie (TPACK) um
die Kategorien ,,Kenntnis digitaler Kompetenzen der Lernenden® sowie ,,Er-
klarung der eingesetzten Technologie® erweitert (vgl. Kapitel 10.3.1). In den
Planungsgesprichen finden sich sowohl Uberlegungen der Studierenden zu
den digitalen Kompetenzen der Lernenden als auch Gesprachspassagen, in de-
nen die Notwendigkeit thematisiert wird, die Funktionsweise der eingesetzten
tools im Unterricht explizit zu erldutern. Digital-vermittelter Unterricht erfor-
dert demnach nicht nur mediendidaktische Entscheidungen, sondern auch di-
agnostische Fahigkeiten in Bezug auf die digitalen Kompetenzen der Lernen-
den. Die bewusste Einplanung von Lernzeit fiir die Einfiihrung in das jeweilige
Medium kann dabei als Strategie zur Sicherung des Verstandnisses interpre-
tiert werden. Insgesamt zeigen die Studierenden erste Ansitze,
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unterschiedliche Vorkenntnisse und Fahigkeiten der Schiiler:innen im Um-
gang mit Technologie in ihren Planungsentscheidungen zu beriicksichtigen.

Rahmenbedingungen als wichtige Planungsvariable

Die Planungsdaten lassen erkennen, dass Uberlegungen zu den Rahmenbedin-
gungen der zu planenden Stunde (technische Ausstattung und/oder themati-
sche Einbettung der Stunde) eine wichtige Planungsvariable darstellen. Diese
Uberlegungen wurden als ,Kontextwissen (XK)* kodiert. In fast allen Pla-
nungsgesprachen wurden hiufig zu Beginn des Planungsprozesses vor allem
die technischen Gegebenheiten und Bedingungen fiir die zu planende Stunde
geklart. Die Studierenden beriicksichtigen direkt von Beginn an die tatsédchli-
chen Umstédnde ihres Lehr-Lernsettings und priifen damit die Realisierbarkeit
ihres Vorhabens im realen Unterrichtssetting. Die Studierenden zeigen damit
eine sehr praxisorientierte Herangehensweise und ein Bewusstsein fiir den
Kontext, in dem das Lernen stattfinden soll. Ein prototypisches Beispiel fiir die
Kodierung des Kontextwissens zeigt sich in dem folgenden Zitat:

M: Also die hat gemeint also in dem Raum, wo wir waren, war nichts eigentlich,
aber die hat gemeint, wir gehen in diesen Raum da hétten die also die hétten iPads
zur Verfligung und Apple-TV oder so #00:09:30#

PG 3: Leonie, Marc & Alina

In diesem Beispiel werden relativ zu Beginn des Gespréiches die Raumgege-
benheiten diskutiert. Es wird deutlich, dass in dem Klassenraum, in dem die
Erprobung der geplanten Englischstunde stattfinden soll, iPads und ein
AppleTV zur Verfiigung stehen. Auf Basis dessen wird der weitere Unterricht
geplant.

Mit diesem Ergebnis werden bisherige Erkenntnisse zur Planung eines di-
gital-vermittelten Unterrichts, wie die von Konig et al. (2022a), gestiitzt. Ba-
sierend auf einer Metaanalyse von Studien zur digital-vermittelten Unterrichts-
planung halten die Autor:innen fest, dass

ICT integration in lesson plans requires teachers to account for the specific teaching situation
(e.g. the learning group, existing digital resources) and to integrate ICT into a number of
other planning decisions (e.g. content transformation, setting learning objectives) (ebd.:
831).

Die hdufige ,Bedinungsanalyse® zu Beginn eines jeden Planungsgespriches
unterstiitzt demnach die Annahme, dass es sich bei der Unterrichtsplanung um
eine stark situative Anforderung handelt, sodass die Rahmenbedingungen fiir
jede Unterrichtssituation neu konstruiert werden miissen. So erfordern Unter-
schiede im Kontext oder der Schiiler:innen Anpassungen seitens der Lehrper-
son (Alonzo et al. 2019; Blomeke Gustaffson & Shavelson 2015). Die Au-
tor:innen fiihren fort:
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[tlo plan for ICT integration goes beyond the mere application of declarative teacher
knowledge, as described by the TPACK model (...), since planning depends on contextual
factors” (Konig et al. 2022a: 832).

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass angehende Lehrpersonen im Rahmen ihrer
Ausbildung nicht nur theoretisches Professionswissen erwerben miissen, son-
dern zugleich die Fahigkeit entwickeln sollen, dieses Wissen flexibel und kon-
textsensibel auf unterschiedliche Unterrichtssituationen anzuwenden. Eine sol-
che kontextspezifische Planungskompetenz erweist sich damit als zentrale Vo-
raussetzung fiir professionelles Handeln im digital-vermittelten Unterricht.

Unterrichtsbezogenes Erfahrungswissen als wichtige Planungsressource

Mit insgesamt 34 Kodierungen deuten die Analysen der Planungsgespréche
darauf hin, dass die Studierenden relativ haufig ihre personlichen Erfahrungen
beim Unterrichten und bei der Unterrichtsplanung mobilisierten, die sie bereits
aus der Perspektive einer Lehrperson oder als Lernende sammeln konnten (z.
B. im Rahmen eines Praktikums, wéhrend einer universitdren Lehrveranstal-
tung oder wihrend ihrer eigenen Schulzeit als Schiiler:in). Das durch All-
tagserfahrung und in der Praxis erworbene Wissen spielt daher eine wichtige
Rolle in den Unterrichtsplanungen. Besonders héufig rekurrieren die Studie-
renden auf unterrichtsbezogene Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit als
Schiiler:in, wie in folgendem Beispiel deutlich wird:

A: Genau. (..) Kannst du dich noch an &hm deine Schulzeit erinnern, also, was ihr
zu diesem Thema gemacht habt?

I: Hm (iiberlegend) (.) um ehrlich zu sein, GAR nichts mehr.

A: Okay, weil ich kann mich noch daran erinnern, dass wir wirklich mit so einer
timeline angefangen haben, also wirklich mit den grundlegenden Daten. (.) (...)
#00:31:44#

PG 8: Israa & Amy

In diesem Beispiel erinnert sich Amy an ihre eigene Schulzeit zuriick bzw.
blickt auf die Frage zuriick, wie der Unterrichtsgegenstand (black lives matter)
in ihrem eigenen Englischunterricht damals vermittelt wurde. Im weiteren Ver-
lauf des Planungsgespriches iibernehmen die beiden Studentinnen das Vorha-
ben von Amy, das ihr aus ihrer eigenen Schulzeit bekannt ist, und erstellen eine
timeline zu den civil rights movements.

Auch das folgende Beispiel unterstreicht die Bedeutung von Vorerfahrun-
gen aus Schiiler:innenperspektive fiir die eigene Unterrichtsplanung:

R: Also ich wiirde tatsdchlich versuchen eine Tafel/ Tafelbild zu machen, wo
Form und Funktion halt, (.) also dieses ganz klassische, wie wir es auch frither in
der Schule gemacht haben. Verschiedene Farben fiir, sorry, fiir verschiedene parts
(...) #01:19:49#

PG 9: Tom & Richard
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Neben Erfahrungen, die die Studierenden im Rahmen ihrer eigenen Schulzeit
gemacht haben, nutzen sie aulerdem Erfahrungswissen, das aus ihrer eigenen
unterrichtspraktischen Tétigkeit (z. B. im Rahmen eines Schulpraktikums)
stammt:

T: Das ist allerdings schon jetzt ein kleines Problem, und zwar &hm (.) wahrend
meines Praktikums hatte ich da auch eine sechste Klasse, also &hm am [Name
einer Schule], und da hat mir der Lehrer gesagt, dass man éhm Vokabeln und
Grammatik immer getrennt unterrichten sollte, (.) und das haben wir halt schon
beides. Also wenn wir will-future beibringen, dann, und beim Spiel halt diese Vo-
kabeln haben. (.) Ich weil} nicht, ob das dann/ ob das dann die Schiiler tiberfordert.
#00:06:31#

PG 9: Tom & Richard

Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse, dass das Erfahrungswissen der Stu-
dierenden offenbar handlungsleitend fiir den eignen Planungsprozess ist. Da-
mit bestitigen die Ergebnisse bisherige Erkenntnisse der Professionsfor-
schung, die zeigen konnten,

dass angehende Lehrkrifte nicht als unbeschriebene Blétter in ihr Studium gehen - sie haben
bereits mehr oder weniger fest gepragte Vorstellungen von Unterricht und entsprechende
Handlungsdispositionen durch ihre schulischen Lernerfahrungen entwickelt (Legutke 2016:
95; vgl. Wahl 1991; Appel 2000; Schocker- v. Ditfurth 2001; Freeman 2002; Knorr 2015).

Besonders Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit sind fiir die spétere Lehrpra-
xis von Lehrpersonen eine wichtige Handlungsressource, die das eigene unter-
richtliche Handeln pragt. Im Sinne des apprenticeship of observation (Lortie
1975; vgl. Kapitel 3.5) haben Lehrpersonen im Rahmen ihrer eigenen Schul-
zeit bereits viel Zeit damit verbracht, Unterricht aus der Perspektive von Ler-
nenden zu beobachten, wobei sich wihrenddessen eigene Vorstellungen zum
Unterrichten ausbilden. Die Erkenntnisse aus der Forschung zum Lehrerwis-
sen verweisen daher auf ein facettenreiches Verstindnis der Wissensgrundla-
gen von Lehrpersonen. Dieses reicht iiber das reine Nutzen fachlichen Wissens
hinaus, umfasst berufsbiografische Erfahrungen und reduziert sich zugleich
nicht auf die Idee, dass ,teachers teach as they were taught* (Lortie 1975; vgl.
Borg 2006). Auch Appel (2000) weist in seiner Arbeit zum Erfahrungswissen
von Fremdsprachenlehrpersonen hin, dass dieses v. a. durch einen stark indi-
viduellen, berufsbiographischen Charakter geprigt ist und das vielfiltige Be-
rufs- und Lernerfahrungen in das Wissen von Lehrpersonen einflieBen. So wird
z. B. in den oben gezeigten Beispielen von Planungsgruppe 8 und 9 deutlich,
dass hier explizit auf Vorerfahrungen aus der eigenen Schulzeit als Lernende
zurlickgegriffen wird. Die eigene Planung basiert in diesen Fillen auf dem
Englischunterricht, den die Studierenden selbst als Schiiler:innen erlebt haben.

Die in den Planungsgespriachen beobachtete ,Pragung‘ durch unterrichts-
bezogene Vorerfahrung erfolgt jedoch ,,unabhingig von den Wissensbestan-
den, denen die Studierenden an der Hochschule begegnen® (Legutke 2016: 95).
Dabei weist Schédlich (2022a) auf das ,Problem‘ hin, dass Wissen aus der
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Praxis in der Praxis als normativ bindend wahrgenommen wird und aufgrund
des Praxisbezugs eine gewisse Wahrheit innehat (ebd.: 63). Blickt man auf den
obigen Planungsausschnitt von Gruppe 9, werden die Ratschlidge und Anlei-
tungen, die Tom wéhrend seines Praktikums von der betreuenden Lehrperson
erhalten hat, als wertvoll erachtet. Er iibernimmt die Herangehensweise der
betreuenden Lehrperson im Praktikum fiir sein eigenes Planungshandeln. Die
Situation zeigt, dass der Student moglicherweise den Rat der Lehrperson als
normativ und richtungsweisend empfindet, ohne ihn zunéchst kritisch zu hin-
terfragen oder mit alternativen Ansitzen zu vergleichen. Ankniipfend daran
beobachtet Schadlich (2022a): ,,Studierende nehmen das, was sie beispiels-
weise in Praktika erleben, als konkret und vor allem 'normativ' bindend wabhr:
Die Praxis wird als 'gute' Praxis wahrgenommen, 'weil' sie in der (schulischen)
Praxis erlebt wird (ebd.: 63). In einigen Gesprachssequenzen kann daher, ana-
log zu den Studienergebnissen von Winkler (2019), beobachtet werden, dass
sich die Studierenden ,,bei ihren deutschdidaktischen Entscheidungen in erster
Linie an bekannten schulischen Mustern® (ebd.: 73) und damit an Praxiserfah-
rungen anstelle von fachlichen oder fachdidaktischen Wissensbestdnden ori-
entieren (ebd.). Diese ,,Orientierung an Bekanntem® (ebd.: 70) wird z. B. im
Planungsgesprach von Gruppe 9 deutlich, wenn Richard vorschlégt, fiir die
Bearbeitung des will-futures ein Tafelbild anzufertigen ,,wie wir es auch frither
in der Schule gemacht haben* (vgl. PG 9). Dieses Ergebnis kniipft an Winklers
Studie (2019) an, in der angehende Deutschlehrpersonen im Rahmen einer
Hausarbeit im Praxissemester gebeten wurden, Unterrichtsausschnitte zu re-
flektieren und Alternativen zu entwickeln (ebd.: 70).

Das hiufige Ignorieren bzw. Entziehen von fachdidaktischer Wissensbe-
stinden bzw. den starken Bezug zu schulischen Vorerfahrungen bei den Be-
griindungen erklart Winkler (2019) mit unterschiedlichen Logiken von Uni-
versitdt und Schule (vgl. Goldenstein & Walgenbach 2016). Im Sinne des
Neoinstitutionalismus unterscheiden sich Universitit und Schule durch unter-
schiedliche Betrachtungsweisen:

Die Deutschdidaktik als Wissenschaft sucht aus der Distanz der Beobachterin heraus nach
Zusammenhéngen und Erklarungen. Dabei stellt sie Etabliertes infrage und institutionalisiert
in ithrem Diskurs Normen fiirs Handlungsfeld, die das aus wissenschaftlicher Sicht Wiin-
schenswerte fokussieren. Fiir Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer in der Schule dagegen,
die unter Zeitdruck in komplexen Situationen Entscheidungen treffen miissen, ist in Bezug
auf den Deutschunterricht vorrangig das Machbare normsetzend und Bewihrtes institutio-
nalisiert (Winkler 2019: 74).

Aufgrund dieser unterschiedlichen Betrachtungsweisen bzw. Logiken existie-
ren vermutlich unterschiedliche Rationalititsformen des Wissens bei Studie-
renden: Das diskursive Bewusstsein verweist auf das in der Institution Univer-
sitdt erworbene Wissen, wiahrend das praktische Bewusstsein, das durch Nach-
ahmung unbewusst Internalisierte umfasst (ebd.: 75). Dieses praktische Be-
wusstsein ist bei Studierenden vermutlich besonders ausgeprigt, da sie im
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Sinne Lorties bereits jahrelange ,Berufserfahrung® als Schiiler:innen hatten.
Das Vorhandensein des doppelten Bewusstseins wirkt vor allem in praktischen
Anforderungen wie der Unterrichtsplanung (ebd.: 75), weswegen diese beiden
Représentationsmodi vermutlich in den Planungsgespridchen konkurrieren.
Aufgrund dessen, dass die Unterrichtsplanung eine realitdtsbezogene Praxisan-
forderung darstellt, wire denkbar, ,,dass die Studierenden unter dem Druck der
Situation der Logik der Praxis Vorrang einrdumen, bevor sich ihr wissenschaft-
liches Denken stabilisieren konnte* (ebd.: 76). In der Relevanzsetzung, in der
das fachwissenschaftliche mit impliziten Erfahrungen konkurriert, ,gewinnt*
demnach das aus der Praxis generierte Wissen (Schidlich 2019: 348). Dies
wiederum mag erkldren, warum die Studierenden die in der Praxis gemachte
Erfahrung haufig nicht auf Basis ihres theoretischen Ausbildungswissens re-
flektieren und das Erfahrungswissen gewissermallen dem theoretischen Aus-
bildungswissen hierarchisch tiberordnen.

Um diese Annahme weiter zu erldutern, kann man erneut das Planungsbei-
spiel von Tom und Richard (PG 9) heranziehen. Die Aussage der im Praktikum
betreuenden Lehrperson wird hier nicht weiter reflektiert oder hinterfragt. Eine
Relationierung der eigenen Erfahrungen mit theoretischem Wissen fehlt, bzw.
die ,,Erfahrungen in und aus der Praxis werden kaum zum Reflexionsanlass
genommen® (Schédlich 2019: 302). Die Erfahrungen der Praxis, in diesem
Falle iibermittelt durch die betreuende Lehrperson, werden gegeniiber anderen
Wissensbestinden gewissermaBlen als normative Instanz oder verbindlicher
Mafstab gesetzt.

Die Relationierung, also das ,,Miteinander-In-Beziehung-Setzen* (Masa-
nek 2022: 3) praktischer Wissensbestdnde mit theoretischen Wissensbestinden
ist jedoch eine wesentliche Konstituente von Professionalitit und im spezifi-
schen des professionellen, fachdidaktischen Wissens (Bromme 1992a: 100;
vgl. Masanek 2022). So merken HeB3 und Handelmann (2024) an, dass die Re-
lationierung, bzw. die Féhigkeit konkretes Erfahrungswissen mit theoreti-
schem Wissen in Verbindung zu setzten, ein ,,zentrales Moment sozialwissen-
schaftlicher Professionalitit” (He3 & Handelmann 2024: 117) ist (Schwier
2019). Diese Verkniipfung der Wissensbestdnde kann jedoch in keinem der
Planungsgespriache beobachtet werden. Ein mdglicher Grund dafiir konnte
sein, dass die praktische Anforderung des Planens nicht in Verbindung mit
dem in der Ausbildung vermittelten Wissen gesetzt wird und die Studierenden
eine ,,Diskrepanzerfahrung® erleben, weil der Anwendungsbezug des theoreti-
schen Wissens fehlt (Roters 2012: 273; vgl. Gerlach 2022a). Die Unterrichts-
planungen konnen daher als Moment verstanden werden, in dem zum einen
Theorie und Praxis zusammenkommen, zum anderen aber auch Theorie-Praxis
Briiche sichtbar werden (Schédlich 2019: 200).

Zusammenfassend wurde in den vorliegenden Planungsgespriachen deut-
lich, dass die Erfahrungen, die die Studierenden im Kontext Schule machen
konnten, wichtige Anhaltspunkte fiir die eigene Planung eines digital-
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vermittelten Englischunterrichts darstellten. Die eigenen unterrichtsbezogenen
Erfahrungen fungieren dabei als ,Vorbilder* fiir die eigenen Praxis, die in den
Planungsdaten jedoch unreflektiert iibernommen werden. In diesem Zusam-
menhang verweist Gerlach (2024c) auf die Bedeutung von Schulen als ,Mo-
delle etablierter Praxis. Er schreibt:

It is crucial to consider the pivotal role of educational institutions, such as schools and uni-
versities, in creating and perpetuating these norms. These institutions often serve as models
of established practices, embedding traditional norms into their curricula, teaching method-
ologies, and assessment criteria. As a result, they maintain the status quo implicitly and un-
reflectively, often acting as gatekeepers that either facilitate or hinder the adoption of inno-
vative practices in language teacher education (ebd.: 3).

Mit dieser Aussage weist Gerlach (2024c) darauf hin, dass bestehenden Nor-
men und Praktiken, die aus der Praxis stammen, Innovation fordern, oder deren
Einfithrung auch behindern kdnnen. Die Erfahrungen, die die Studierenden in
der Praxis beobachten, fungieren Gerlachs Aussage nach als wichtige gatekee-
per fiir Innovationsprozesse. Dies wird aulerdem durch die Interviewdaten mit
Blick auf die dritte Forschungsfrage dieser Arbeit deutlich: Hier zeigt sich,
dass die Studierenden ihre Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit in ihren Vor-
stellungen von einem digital-vermittelten Englischunterricht ,iibernehmen*
(vgl. Kapitel 10.4.2). Die Vorerfahrungen der Studierenden bzw. Wahrneh-
mungen der Praxis wirken als implizite Wissensstrukturen, die besonders mit
Blick auf den Medieneinsatz als Barriere wirken kénnen (Junghans 2023).

Fiir die Lehrer:innenbildung bedeutet dies, sich kritisch mit den bestehen-
den Praktiken und Normen, an denen sich die Studierenden z. B. in den Pla-
nungsdaten orientierten, auseinanderzusetzen und damit eine starkere berufs-
biografische Perspektive in der Lehrer:innenausbildung zu fokussieren. Daran
ankniipfend halt Legutke (2016) fest, dass

[e]in Studium vielmehr sowohl die systematische Bearbeitung dieser mitgebrachten Vorstel-
lungen und Routinen erméglichen als auch alternative (Praxis-) Erfahrungen anbieten
[miisse], die auf ihre Angemessenheit hin reflektiert werden. Wenn Studierende nicht diese
doppelte Bearbeitung von Praxissituationen erfahren, sind die biografisch gepréigten Vorer-
fahrungen neuen Anregungen gegeniiber relativ resistent (ebd.: 95).

Die Bearbeitung dieser subjektiven Wissensbestinde in der Lehrer:inennaus-
bildung ist von groBer Relevanz. Bleiben diese Praxiserfahrungen im Rahmen
der universitdren Ausbildung unbearbeitet, bleiben auch die Vorerfahrungen
(z. B. Erleben eines analog gepridgten Unterrichts als Schiiler:in) resistent ge-
geniiber neuen, innovativen Impulsen. In diesem Zusammenhang weist auch
Winkler (2019) auf die Aufgabe von Dozierenden hin, wéahrend der Lehramts-
ausbildung mit Studierenden iiber die hier beschriebenen zwei Logiken bzw.
,Welten‘ von Schule und Universitét zu sprechen und die Doppelrolle von Stu-
dierenden in praktischen Phasen zu thematisieren bzw. reflektieren (ebd.: 78).
Nur so kann es gelingen, den als Schiiler:in entwickelten Habitus zu irritieren
(Gerlach 2022a) und es Studierenden zu ermoglichen, die Schiiler:innen-
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perspektive zu verlassen und verstirkt die ,,Vogelperspektive™ auf Schule ein-
zunehmen (Winkler 2019: 78). Diese Distanzierungsstrategien initiieren Pro-
fessionalisierungsprozesse ,,im Sinne eines Einiibens in die Praxis einerseits
und im Sinne der reflexiven Distanzierung von den Entscheidungszwéngen der
unmittelbaren Praxissituation andererseits” (Schidlich 2022b: 48). So kann es
gelingen, bestehende Vorannahmen von Unterricht zu verdndern.

Fiir die systematische Bearbeitung des subjektiven Erfahrungswissen der
Studierenden, bietet sich z. B. die Fallarbeit in lehrer:innenbildenden Semina-
ren an (Schédlich 2019: 347f.; vgl. Schadlich 2022a: 63). Schédlich (2019)
argumentiert dass sich handlungsleitendes Wissen nur dann ausbilden kann,
»wenn deklaratives Wissen in subjektiv relevante Erfahrungen verankert [und
riickgekoppelt] wird (Schadlich 2019: 348). Hochschuldidaktische Settings
sollten von den Vorerfahrungen der Studierenden ausgehen, da Handlungsver-
dnderungen vor allem dann ermdglicht werden, ,,wo wissenschaftssystema-
tisch héufig abstrakte Themen und strukturelle Anliegen von Theorie-Praxis-
Integration mit konkreten Fillen verbunden werden und mehrperspektivistisch
diskutiert werden* (ebd.: 347).

Abschlielend sei jedoch mit Blick auf das Erfahrungswissen an dieser
Stelle festgehalten, dass in vorliegender Arbeit nur diejenigen Gespréachspas-
sagen als Erfahrungswissen kodiert wurden, die auch einen expliziten Bezug
zu Vorerfahrungen aufwiesen. Es wurden also nur die Gesprichspassagen als
,Erfahrungswissen‘ kodiert, in denen deutliche Beziige zu Vorerfahrungen aus
der eigenen Schulzeit deutlich wurden. In Kapitel 2.4.1 wurde jedoch bereits
darauf verwiesen, dass Erfahrungen implizit wirken und demnach der Verba-
lisierung nicht unbedingt zugénglich sind. Mit Blick auf die vorliegende Un-
tersuchung, die sich darauf konzentrierte, das deklarative, explizite Wissen der
Studierenden zu erfassen, muss beriicksichtigt werden, dass die bisherigen Er-
fahrungen der Studierenden auch als implizite Wissensstrukturen auf die Pla-
nungen wirkten und demnach nicht unbedingt verbalisiert wurden. Inwiefern
beispielsweise das als PCK kodierte Wissen bereits Erfahrungswissen trans-
formiert oder integriert hat, kann mit vorliegender Studie nicht beantwortet
werden.

10.3.4 Zusammenfassende Beantwortung der zweiten
Forschungsfrage

Das Ziel der Datenanalyse im Hinblick auf die zweite Forschungsfrage war es,
die Frage zu kldren, welches digitalisierungsbezogene Professionswissen
Lehramtsstudierende des Faches Englisch bei der Planung einer digital-vermit-
telten Englischstunde nutzen. Um das digitalisierungsbezogene Professions-
wissen der Studierenden ,sichtbar‘ zu machen, wurde eine qualitative Inhalts-
analyse der Planungsdaten vorgenommen, die darauf abzielte, das Wissens-
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system der Studierenden in einer Praxissituation wie der Unterrichtsplanung
unter den Bedingungen der Digitalitit zu beschreiben (vgl. Schidlich 2019:
296). Das Analyseverfahren hatte einen iiberpriifenden Anspruch, da zunéchst
analysiert wurde, ob sich das Professionswissen — konzeptualisiert als
TPACK-Wissen — aus dem Datenmaterial rekonstruieren ldsst. AnschlieBend
wurden die vorweg entwickelten TPACK-Dimensionen um induktive Katego-
rien ergénzt. Zudem wurde das Datenmaterial quantifiziert, um Tendenzen in
den Héufigkeiten der genannten Wissensbereiche herausarbeiten zu kdnnen.
Es wurde bei der Analyse angenommen, dass das fachliche, fachdidaktische
und péadagogische Wissen, wie es in universitiren Veranstaltungen vermittelt
wird, einen Orientierungs- bzw. Referenzpunkt fiir die Unterrichtsplanung dar-
stellt (vgl. Schédlich 2019). Gleichzeitig ist davon auszugehen, dass das Wis-
sen durch die Unterrichtsplanung transformiert und im Kontext der praktischen
Anforderungssituation ,,situativ angepasst [wird]“ (Schadlich 2022a: 55).

Anhand der Quantifizierung konnten Tendenzen in der Nutzung unter-
schiedlicher Wissensbereiche der Studierenden bei der Planung einer digital-
vermittelten Englischstunde herausgearbeitet werden. Die Analyse der Pla-
nungsdaten ergab, dass die Studierenden ihr fachliches Wissen (CK) selten in
die Unterrichtsplanung einbringen. Damit reiht sich die vorliegende Studie in
bisherige Erkenntnisse vom Planungshandeln von angehenden Lehrpersonen
ein, die belegen, dass Lehramtsstudierende selten ihr fachwissenschaftliches
Wissen mobilisieren und stattdessen zu ,.einer (zu) starken Nutzung fachun-
spezifischen (pddagogischen) bzw. fachlich zu wenig fundierten fachdidakti-
schen Wissens* (Masanek & Doll 2024: 266) tendieren. Statt fachliche Wis-
sensbereiche evoziert das Nachdenken iiber die konkrete Unterrichtssituation
vor allem padagogische Wissensbereiche. Es wire denkbar, dass fachwissen-
schaftliche Wissensanteile zugunsten von pidagogischen ,Uberlebensstrate-
gien‘ in den Hintergrund treten. Das pddagogische Wissen scheint daher ein
wichtiges Reservoir fiir die Unterrichtsplanung zu sein. Die Studierenden be-
fassen sich v.a. mit unterrichtstechnischen Fragen, wie beispielsweise metho-
dische Herangehensweisen. Ziele und Inhalte der zu planenden Stunde treten
in den Hintergrund.

Mit Blick auf das fachdidaktische Wissen ist eine Hierarchisierung der In-
haltsdimensionen zu beobachten: In den Planungsdaten dominiert die Inhalts-
dimension des Strategiewissens, wobei die Studierenden seltener auf ihr Wis-
sen liber Rahmenlehrpldne und ihr Wissen iiber Lernende verweisen. Ebenso
wurde in den Daten sichtbar, dass das Planen eines digital-vermittelten Eng-
lischunterrichts zusétzliche fachdidaktische Wissensbereiche hervorruft (z. B.
die Gestaltung von Phaseniibergidngen oder das Wissen iiber die digitalen
Kompetenzen der Lernenden), gleichzeitig aber auch Leerstellen im fachdi-
daktischen Wissen beobachtet werden konnten. So gelingt es den Studierenden
beispielsweise nicht, Beziige zu Feedback-MafBinahmen oder Methoden der
Fehlerkorrektur herzustellen. Die Annahme, dass das fachdidaktische Wissen
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in Praxiskontexten (,PCK in action®) anders verfasst ist, bzw. das fachdidakti-
sche Wissen in Situationen der Praxis ein Spezifikum aufweist (Schédlich
2022a: 69), scheint daher auf Basis der vorliegenden Daten gerechtfertigt.

Hinsichtlich der digitalisierungsbezogenen Wissensbereiche dominiert das
technologiebezogene padagogische Wissen (fechnological pedagogical know-
ledge; TPK) in den Planungsdaten und damit allgemeinpidagogische Uberle-
gungen dazu, wie digitale Medien den Lernprozess beeinflussen. Aullerdem
fallt auf, dass die Studierenden in einer praxisnahen Anforderungssituation wie
der Unterrichtsplanung den Einsatz digitaler Medien selten mit weiteren Pla-
nungsebenen in Zusammenhang bringen. Es lésst sich eine fehlende Interde-
pendenz der Medienentscheidungen beobachten, wobei die Unterrichtspla-
nung héufig zusétzlich, additiv und haufig nachtriaglich um den Einsatz digita-
ler Medien ergénzt wird. Diese fehlende Kohédrenz in der Planung zeigt sich z.
B. in einem fehlenden Bezug des Medieneinsatzes zu fachlichen Lernzielen.
Diese Verkniipfungsleistung ist jedoch ein wesentlicher Bestanteil des fechno-
logical pedagogical content knowledge (TPACK).

Des Weiteren muss basierend auf den Planungsdaten der Mythos der Stu-
dierenden als ,,digital natives* (Prensky 2001) kritisch hinterfragt werden. Das
empirische Datenmaterial weist auf deutliche Professionalisierungsbedarfe der
angehenden Englischlehrenden im Bereich des technischen Wissens hin. Die
Proband:innen der Studie bendtigen demnach universitire Unterstiitzungs-
moglichkeiten mit Blick auf das Bedienen verschiedener Hard- und Software-
anwendungen.

Zudem weisen die Planungsdaten auf ,neue‘ Facetten des technologischen
Fachwissens im Fach Englisch (technological content knowledge - TCK) hin.
Die Studierenden behandeln beispielsweise die spezifischen Merkmale unter-
schiedlicher Kommunikationsformen (wie Podcasts) und entwickeln daraus
didaktische Konzepte. In ihren Planungen thematisieren sie Spezifika neuer
Formen der Miindlichkeiten und neue Textformen bzw. Textgenres, die sich
aus einer Kultur der Digitalitdt ergeben. Dieses Wissen stellt einen wesentli-
chen fachwissenschaftlichen, digitalisierungsbezogenen Wissensbereich von
Fremdsprachenlehrpersonen dar und kann als ,neues® digitalisierungsbezoge-
nes Fachwissen interpretiert werden.

SchlieBlich kniipfen die Studierenden in den Unterrichtsplanungsgespra-
chen hdufig an ihr Erfahrungswissen an, das vor allem aus der eigenen
Schulsozialisation als Schiiler:in stammt. Das Erfahrungswissen ist demnach
eine bedeutungsvolle Wissensquelle fiir die Studierenden beim Planen. In die-
sem Zusammenhang lieB sich jedoch beobachten, dass die subjektiv gepriagten
Erfahrungen der Studierenden selten an theoretische Wissensbereiche (z. B.
fachdidaktischem Wissen) riickgekoppelt werden und selten auf Basis des the-
oretischen Ausbildungswissens (kritisch) reflektiert werden. Stattdessen schei-
nen die individuellen Erfahrungen der Studierenden diesen theoretischen Wis-
sensbereichen iibergeordnet zu sein. Dies unterstreicht, wie wichtig es ist, die
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individuellen Berufsbiografien der Studierenden im Laufe ihres Professionali-
sierungsprozesse zu thematisieren und bewusst zu machen.
Zusammenfassend wurde im Theorieteil dieser Arbeit die allgemeine An-
nahme dargelegt, dass eine Kultur der Digitalitdt ein neues und/oder erweiter-
tes (fachdidaktisches) Wissen von Lehrpersonen als ,,spezialisierte Form des
Professionswissen von Lehrpersonen (Endberg 2019: 165) erfordert und alle
Facetten des Professionswissens betrifft (Schmidt & Reintjes 2022). Mit Blick
auf die in dieser Arbeit erhobenen Planungsdaten kann diese Aussage bestétigt
werden. So miissen Fremdsprachenlehrpersonen u. a. mit verschiedenen Hard-
und Softwareanwendungen vertraut sein, auf die vielféltigen digitalen Lernbe-
diirfnisse und -voraussetzungen der Lernenden eingehen oder Inhalte, die sich
aus einer Kultur der Digitalitit ergeben, thematisieren. Eine Kultur der Digita-
litdt bringt ebenfalls neue Formen der Miindlichkeit hervor, die sich als zusétz-
liche fachwissenschaftliche Wissensbereiche in den Planungsdaten darstellen.
Die gerade genannten Aspekte gilt es in der theoretischen Modellierung des
digitalisierungsbezogenen Professionswissens zu beriicksichtigen.

10.3.5 Kritische Methodenreflexion der qualitativen Inhaltsanalyse
zur Beschreibung des (digitalisierungsbezogenen)
Professionswissens in Unterrichtsplanungen

An dieser Stelle werden die Grenzen der qualitativen Inhaltsanalyse als Aus-
wertungsmethode zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage dargelegt.
Dies passiert, da im Riickblick die methodische Entscheidung zur qualitativen
Inhaltsanalyse fiir das zweite Erkenntnisinteresse dieser Arbeit kritisch be-
trachtet wird.

Durch die Analyse des digitalisierungsbezogenen Professionswissen mit
,a-priori‘ Kategorien (TPACK-Dimensionen) wurde das Datenmaterial stark
strukturiert. Dieses stark systematische und vorstrukturierende Vorgehen hat
jedoch riickblickend die Komplexitit des professionellen Wissens in den Da-
ten nicht erfasst. Aus diesem Grund hilt die Autorin der vorliegenden Arbeit
fest, dass sich die qualitative Inhaltsanalyse nur begrenzt zur Beschreibung des
digitalisierungsbezogenen Professionswissens eignet, da das (fachdidaktische)
Wissen in Praxissituationen wie der Unterrichtsplanung nicht stabil, sondern
hochgradig kontextspezifisch ist.

Wie auch andere Forscher:innen in ihren Arbeiten zur Nutzung des Profes-
sionswissen in Praxissituationen, sah sich die Autorin der vorliegenden Studie
wihrend der qualitativen Inhaltsanalyse mit dem ,,Kategorisierungsproblem®
bzw. einer ,,Abstraktionsproblematik™ (Schadlich 2022a: 58f.) konfrontiert.
Schédlich (2022a) spricht in diesem Zusammenhang von der ,,Schwierigkeit
einer moglichen Ordnungssystematik des interessierenden Wissens* (ebd.:
60). Das Wissen in Unterrichtsplanungsgespriachen schien sich héufig
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(fachdidaktischen) Wissenssystematisierungen zu entziehen, da hiufig eine
klare Zuordnung zu einer der Kategorien des fachlichen, padagogischen und
fachdidaktischen Wissens schwierig war (Knorr 2015: 352; vgl. Schadlich
2019: 2591f. + 359f.). Dies mag unter anderem daran liegen, dass das Wissen,
das in fachwissenschaftlichen Systematiken dargestellt wird, in erfahrungsba-
sierten AuBerungen stets in transformierter Form ausgedriickt wird. Das Wis-
sen wird durch die personlichen Erfahrungen und Perspektiven des Individu-
ums gefiltert und somit angepasst, bevor es verbalisiert wird. Dies fiithrt dazu,
dass es sich von der urspriinglichen, wissenschaftlichen Darstellung unter-
scheidet. Dadurch wird es schwierig, genau zuzuordnen, welches Wissen kon-
kret gemeint ist (Schéadlich 2019: 333). Vor allem die Unterscheidung zwi-
schen padagogischen und fachdidaktischen Wissenskategorien stellte sich be-
sonders herausfordernd dar, da nicht immer eindeutig war, ab wann ,,bei Ana-
lyseeinheiten, die Aspekte von Lehren und Lernen beinhalten, von einem Ein-
bezug der fachlichen Perspektive gesprochen werden kann bzw. woran sich
diese genau zeigt* (Masanek 2022: 13; vgl. Schédlich 2019). Stattdessen schei-
nen sich die unterschiedlichen Wissensarten in Praxissituationen aufzuldsen
und zu verfliichtigen (Schadlich 2022a: 60).

Zudem muss in vorliegender Arbeit die Einschrankung mitgedacht werden,
dass lediglich das von den Studierenden verbalisierte, explizite Wissen durch
die qualitative Inhaltsanalyse erfasst werden konnte. Es wurden diejenigen
Wissensbereiche analysiert, die der Verbalisierung grundsitzlich zugénglich
und explizierbar waren. Bei der Beantwortung der zweiten Forschungsfrage
muss daher die Limitation beriicksichtigt werden, dass implizite Wissensberei-
che, die nicht verbalisiert werden bzw. gewissermalien stillschweigend den
Planungsprozess begleiten, bei der Analyse mithilfe der qualitativen Inhalts-
analyse nicht erfasst werden konnten (Junghans 2023). Aufgrund dessen, dass
davon ausgegangen werden muss, dass einige Wissensquellen in den Pla-
nungsdaten ,verborgen® bleiben, bringen Hellmann et al. (2024) mit Verweis
auf Masanek und Doll (2024) die Uberlegung an, ,,inwieweit eine zusitzliche
Unterscheidung im Sinne eines abrufbaren Wissens getroffen werden miisste,
welches zwischen dem kognitiven und dem explizierten Wissen steht™ (Hell-
mann et al. 2024: 323; Hervorhebung im Original).

Dariiber hinaus kommt die Verfasserin dieser Studie riickblickend zu dem
Schluss, dass eine stirkere Fokussierung auf die den Planungsdaten zugrunde-
liegenden impliziten Wissensstrukturen vermutlich einen tiefergehenden Ein-
blick in das Wissenssystem der Studierenden gegeben hétte. Dies hat vor allem
den Grund, da angenommen wird, dass vor allem das implizite und weniger
das explizite Wissen fiir das alltdgliche Handeln (und damit die Praxis) von
Lehrpersonen bestimmend ist (Bonnet 2024; vgl. Gerlach 2022b). So konnten
Bonnet und Hericks (2020) herausfinden, dass sich der Umgang mit expliziten
Wissensbestdnden in der Praxis auf der Ebene des impliziten Wissens entschei-
det (vgl. Bonnet 2024: 39; vgl. Wilken 2022). Bonnet (2024) hélt daraufthin
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fest, ,,dass dieses implizite Wissen handlungsleitend ist und den Rahmen be-
reitstellt, innerhalb dessen explizites Wissen oder Erfahrungen verarbeitet und
in Handeln umgesetzt werden® (ebd.: 43). Es ldsst sich daher vermuten, dass
das Planungshandeln der Studierenden als Praxissituation deutlich stérker von
impliziten Wissensstrukturen geleitet wird. Diese Annahme bestarkt sich er-
neut durch die Ergebnisse der Analyse der dritten Forschungsfrage in der deut-
lich wird, dass die Studierenden iiber Orientierungen, Haltungen und Vorstel-
lungen zum digital-vermittelten Englischunterricht verfiigen, die fiir die Pla-
nungspraxis relevant waren (vgl. Kapitel 10.4). Die den Planungsdaten zugrun-
deliegenden impliziten Strukturen konnten jedoch durch die ,oberfléchlichere*
QIA nicht erfasst werden.

Als Konsequenz daraus wéren vermutlich rekonstruktive Methoden, wie
die dokumentarische Methode, die einen ganzheitlicheren und kontextbezoge-
nen Ansatz zur Erforschung des Professionswissens nachgehen, vielverspre-
chender gewesen. So wire es womoglich eher gelungen, die Fiille des Daten-
materials in seiner Gdnze und Komplexitét abzubilden (Bonnet 2024; vgl. Ger-
lach 2022b; Schédlich 2022b). AuBBerdem hétten rekonstruktive Verfahren die
situative Variabilitdt des fachdidaktischen Wissens addquater abbilden kon-
nen. Mit einem festen Kategoriensystem, welches die Grundlage der qualitati-
ven Inhaltsanalyse darstellt, konnte die Flexibilitdt im Wissen der Studieren-
den jedoch nicht erfasst werden. Zudem hétten rekonstruktive Verfahren wie
die dokumentarische Methode den sozialen Charakter der Unterrichtsplanung
und damit die soziale Praxis stirker ,einfangen‘ konnen (Bonnet 2020).

Im Vergleich zu iiberpriifenden Verfahren liegen die Chancen rekonstruk-
tiver Verfahren demnach vor allem darin, die Ganzheit der sozialen Wirklich-
keit und die Dynamik des Wissensgebrauchs der Studierenden zu verstehen.
So kdnnen mit der dokumentarischen Methode die komplexen, prozesshaften
und dynamischen Aspekte des Professionswissens, das in situativen Kontexten
ausgedriickt wird, nachvollzogen werden. Der rekonstruktive Ansatz geht da-
mit auch iiber die unmittelbaren Sinnkonstruktionen hinaus und ermdglicht
eine Analyse dessen, wie diese Konstruktionen innerhalb der sozialen Prakti-
ken zustande kommen und welchen tieferliegenden Bedeutungen sie folgen.
Die dokumentarische Methode ermoglicht es, den Sinn in einem sozial geteil-
ten Erfahrungsraum zu rekonstruieren und implizite Wissensstrukturen aufzu-
decken (Gerlach 2022b: 267). Vor dem Hintergrund, dass wéhrend des Pla-
nungsprozesses sowohl explizite aber auch implizite Wissensbereiche genutzt
werden, wire eine Analyse mittels der dokumentarischen Methode daher ver-
mutlich gegenstandsangemessener bzw. geeigneter im Vergleich zu stiarker
iiberpriifenden Methoden gewesen (Schidlich 2022b). Infolgedessen sollten—
wenn auch in Ergédnzung zur QIA — offenere, sinnrekonstruktive Auswertungs-
methoden zur Erfassung und Analyse des Professionswissens in Praxissituati-
onen wie der Unterrichtsplanung gewéhlt werden.
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10.4 Ergebnisse der dritten Forschungsfrage: Welche
Uberzeugungen und Vorstellungen von
Englischunterricht spielen beim Planen einer digital-
vermittelten Englischstunde eine Rolle?

Die erste Sichtung der Planungsgespréche zeigte, dass die digital-vermittelte
Unterrichtsplanung auf Uberzeugungen, Vorstellungen und Vorerfahrungen
der Studierenden fuflt. Aus diesem Grund entschied sich die Autorin fiir die
Durchfiihrung von strukturierten leitfadengestiitzten Interviews (n=10), um die
in den Planungsgespriachen beobachteten impliziten Vorstellungen der Studie-
renden beschreiben zu kdnnen. Die Interviews stellen eine Methode bzw. Form
der Selbstauskunft dar, um Einblicke in die affektiv-motivationalen Professi-
onsfacetten beim Planen einer Englischstunde unter den Bedingungen der Di-
gitalitit zu gewinnen. Die so gewonnenen Daten beleuchten die Innenperspek-
tive der Studierenden und deren subjektive Sichtweise auf einen digital-ver-
mittelten Englischunterricht. Uberzeugungen und Vorstellungen sind eng mit
impliziten Wissensstrukturen verkniipft (vgl. Kapitel 2.4.1), sodass der Unter-
suchungsgegenstand (digitalisierungsbezogenes Professionswissen) in Ergin-
zung zu den mit Blick auf die zweite Forschungsfrage erfassten expliziten Wis-
sensbereichen umfassender beschrieben werden kann. Wéhrend die zweite
Forschungsfrage auf die Explikation expliziten, deklarativen Wissens abzielte,
stand mit der Analyse der dritten Forschungsfrage die personliche Erfahrungs-
und Vorstellungswelt in Bezug auf einen Englischunterricht unter den Bedin-
gungen der Digitalitét im Fokus des Erkenntnisinteresses.
Die dritte Forschungsfrage lautet:

What do students believe?: Welche Uberzeugungen und Vorstellungen
von Englischunterricht spielen beim Planen einer digital-vermittelten
Englischstunde eine Rolle?

Die iibergeordnete Forschungsfrage wird durch die folgenden Subaspekte kon-
kretisiert:

=  Welche Vorerfahrungen haben die Studierenden in Bezug auf einen
digital-vermittelten Englischunterricht?

=  Welche Rolle haben digitale Medien in der eigenen Schulzeit der Stu-
dierenden gespielt?

=  Wasassoziieren die Studierenden mit den Begriffen ,digitale Medien
und ,Digitalisierung‘?

=  Welche Vorstellungen haben Englischlehramtsstudierende von einem
digital-vermittelten Englischunterricht?
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Wie sind die Studierenden Digitalisierungsprozessen im Englischun-
terricht gegeniiber eingestellt?

Welche Potenziale digitaler Medien sehen die Studierenden fiir den
Englischunterricht?

Welche Herausforderungen nehmen die Studierenden fiir die Gestal-
tung eines digital-vermittelten Englischunterrichts wahr?

Welche fachdidaktisch relevanten und digitalisierungsbezogenen
Schwierigkeiten/Unsicherheiten werden bei der Planung antizipiert?

In welchen Bereichen wiinschen sich die Studierenden ein stirkeres
universitéres Unterstiitzungsangebot?

Zur Beantwortung der dritten Forschungsfrage wurden die Interviews mit Hilfe
der qualitativen Inhaltsanalyse und einer deduktiv-induktiven Kategorienbil-
dung nach Kuckartz (2018) ausgewertet (vgl. Kapitel 8.5.2).

10.4.1 Kategorien der leitfadengestiitzten Interviewbefragung

Die Hauptkategorien der Datenanalyse leiten sich aus den Interviewfragen ab.
Die Interviewfragen wurden als iibergeordnete Strukturierungselemente ge-
nutzt, um die relevanten Themenbereiche des Interviews abzubilden und die
Antworten der Studierenden zu systematisieren. Die Subkategorien wurden
hingegen induktiv aus dem Material heraus gebildet (siche Tabelle 13).

Tabelle 13: Ober- und Unterkategorien der qualitativen Inhaltsanalyse zur Auswertung
der leitfadengestiitzten Interviews. Die Oberkategorien sind schwarz hervorgehoben.

e  (Vor-)Erfahrungen
o Eigene Schulzeit
o Praktikum
o Wahrnehmung damals/heute
. Vorstellungen von einem digital-vermittelten
Englischunterricht
o Verstandnis von ,digitalen Medien’
o  Verstandnis von ,Digitalisierung’
. Einstellung zu einem digital-vermittelten Englischunterricht
. Potenziale eines digital-vermittelten Englischunterrichts
. Herausforderungen
o Gering selbst eingeschétzte digitalisierungsbezogene Kompe-
tenzen
o Mangelnde technische Infrastruktur der Schule
o Einschatzung der Lerngruppe
. Unterstiitzungsbedarf
o Erhohter Anteil praktischer Erprobungsraume
o  Uberblick iiber tools
o Datenschutzregelungen
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(Vor-)Erfahrungen mit einem digital-vermitteltem Englischunterricht

In den Interviews berichten die Studierenden sowohl von Erfahrungen aus ih-
rer eigenen Schulzeit (Subkategorie ,eigene Schulzeit®) als aus von Vorerfah-
rungen als Lehrpersonen beispielsweise im Rahmen eines Praktikums (Subka-
tegorie ,Praktikum®). Es wird deutlich, dass die Studierenden {iber wenige Vor-
erfahrungen im unterrichtlichen Medieneinsatz verfiigen. Das folgende Zitat
stellt eine prototypische Gesprichspassage fiir die Kategorie ,Vorerfahrungen*
dar:

F:[...] Bei mir hat das noch im Englischunterricht GAR keine Rolle gespielt. Also
wir haben mal vielleicht ein kurzes Video geguckt, das war dann irgendwie/ gab
es im Buch irgendwie dazu, aber dhm das war es eigentlich, ja. #00:03:38#
Interview 2

In vielen Fillen wurde auflerdem seitens der Studierenden ein Vergleich ange-
stellt zwischen der Wahrnehmung des Englischunterrichts aus der Perspektive
als Schiiler:in und der heutigen Sichtweise. Dieser Aspekt fithrte zur Bildung
der Subkategorie ,Wahrnehmung damals/heute‘. In den besagten Textpassa-
gen legen die Befragten ihre Beobachtungen hinsichtlich der wahrgenomme-
nen Unterschiede in Bezug auf die digital vermittelte Unterrichtspraxis der ei-
genen Schulzeit im Vergleich zur heutigen Schulrealitit dar. Ein Beispiel fiir
die Subkategorie , Wahrnehmung damals/heute* stellt die folgende Aussage ei-
ner Studentin dar:

M: Jein. Also ich hatte mein &hm erstes vertiefendes Praktikum in [Ortsname] am
Gymnasium und das in einer iPad Klasse und &hm die sind sehr modern, was das
alles angeht, da war das eine ganz andere Welt. Aber ich weifl zum Beispiel aus
der Schule, auf der ich war, dass das da immer noch eigentlich (.) sich nicht wirk-
lich veréandert hat. #00:03:11#

Interview 3

Vorstellungen von einem digital-vermittelten Englischunterricht

Mit Blick auf die Interviewfrage, welche Rolle digitale Medien fiir den zukiinf-
tigen Englischunterricht der Studierenden aus Lehrpersonenperspektive spie-
len werden, wurde deutlich, dass die Befragten gewisse Vorstellungen von ei-
nem digital-vermittelten Englischunterricht haben. Sie antizipieren in diesen
Gesprachspassagen, wie sie selbst als Lehrpersonen in Zukunft einen digital-
vermittelten Englischunterricht gestalten mochten:

A: Ja &hm, (.) [digitale Medien spielen] eine groBe Rolle. Ahm ich werde wahr-
scheinlich sehr viel mit Folien arbeiten spiter, habe ich mir so auch gesagt, so mit
PowerPoint und die Anzahl an (.) Papier im Klassenzimmer zu reduzieren, (.) aber
auch fiir die eigene Organisation. Also wenn es (.) eine Schulcloud gibt, ihm kann
ich das spéter mit meinem Englischunterricht dann kombinieren, dass Hausaufga-
ben da hochgeladen werden, ich Materialien hochlade oder vielleicht sogar
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Quizzes online erstelle, dass sie (.) &hm zu Hause iiben kdnnen, fiir die, die moch-
ten, anstatt dass (.) ich denen eine Hausaufgabe gebe und sie daran arbeiten, die
ich iberpriifen muss in der néchsten Stunde. Das kann ich das so ein Tag vorher
oder ein Tag danach einsehen (...). #00:08:35#

Interview 7

In diesem Zusammenhang wurden die Studierenden auch gefragt, was sie mit
,digitalen Medien® assoziieren, bzw. was sie unter ,digitalen Medien® fassen.
Ein GroBteil der Befragten assoziiert mit digitalen Medien unterschiedliche
Hard- und Softwareanwendungen (v. a. Social Networking Sites), wie die bei-
den folgenden Antworten zeigen:

I: Das kann natiirlich sowas sein wie iPads oder Smartboards, 4hm aber auch ein,
ja, Kassettenrekorder, wenn sonst nichts da ist, kann ja ein Medium sein oder ein
digitales Medium sein. Ahm aber so ganz, ja, klassisch, oder, (.) ja, normativ
wiirde ich jetzt sagen, dass es halt um Smartboards, Endgerite geht, wie Laptops
und Tablets und dass man die halt eben im Unterricht nutzt, vielleicht auch Com-
puter. #00:04:41#

Interview 8

M: Ja, dann primér soziale Medien, also Instagram, TikTok, Facebook, Snapchat,
(.) dass die halt da mehr reinfallen. Aber natiirlich auch Nachrichtenseiten, die
irgendwie online sind. Also (.) sobald halt irgendwie Austausch auf diesen Platt-
formen

Interview 9

Neben ihrem Verstindnis iiber ,digitale Medien‘, wurden die Studierenden
auch gefragt, was sie unter dem Begriff ,Digitalisierung* verstehen, woraus die
Subkategorie ,Verstindnis von Digitalisierung* gebildet wurde:

R: Fiir mich wiére das halt die Einfiihrung von digitalen Medien in den Unterricht,
beziehungsweise die Integration dieser. Ahm halt auch eventuell das Ersetzen von
analogen Gerdten durch digitale (.) &hm zum Beispiel halt, (.) ja, (.) ganz simples
Beispiel, &hm anstelle, dass man (.) eine Prdsentation mit einem Plakat macht,
dass man eine Priasentation mit einem PowerPoint macht. #00:06:33#

Interview 5

Es zeichnet sich ab, dass der Begriff ,Digitalisierung* hdufig mit dem Ersetzen
von analogen Materialien gleichgesetzt wird und ,Digitalisierung® damit héu-
fig auf einer substitutiven Ebene verhandelt wird.

Einstellung gegeniiber einem digital-vermittelten Englischunterricht
In den Interviews zeichnet sich ab, dass ein GroBteil der Befragten den Medi-

eneinsatz im Englischunterricht befiirwortet:

T: [...] Also ich bin &hm digitalen Medien definitiv nicht negativ gegeniiber ein-
gestellt und ich nutze sie natiirlich auch im Alltag sehr, sehr hiufig. Ahm aber ich
merke auch an vielen Stellen, dass ich da noch so unglaublich viel zu lernen habe.
Ich habe zum Beispiel jetzt in einem Seminar iiber §hm mich genau mit Chat GPT
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beschiftigt, und das ist etwas, was ja doch einen groBen Einfluss auf die Schule
wahrscheinlich nehmen wird oder eben auch gerade schon nimmt. Und trotzdem
ist das was, wo ich merke, &hm ich bin einfach technisch nicht versiert genug, um
das jetzt genau zu hinter/ hinterfragen und zu hinterblicken // irgendwie.
#00:16:07#
Interview 4

Fir die Systematisierung der Beweggriinde, warum digitale Medien im
(Englisch-)Unterricht eingesetzt werden sollten, wurden die AuBerungen der
Studierenden den Argumenten von Débeli Honegger (2017; vgl. Kapitel 6.5.2)
zugeordnet. Als Subkategorien fungierten die Codes ,Lernargument’, ,Lebens-
weltargument*, ,Effizienzargument‘, ,Zukunftsargument und ,Férderung der
Medienkompetenz‘. Wesentliches Ergebnis dieser Interviewfrage ist, dass das
Zukunfts- und Lebensweltargument am haufigsten als Beweggriinde fiir einen
Medieneinsatz im Englischunterricht genannt werden. Exemplarisch sei an
dieser Stelle das Zukunftsargument aufgefiihrt:

L: Genau. Also nicht mal unbedingt beruflich, sondern einfach fiir das komplette
Leben, denke ich. Also natiirlich werden sie auch in der Berufswelt dann viel da-
mit auseinandergesetzt oder miissen sich damit auseinandersetzen, aber auch im
Alltag. Also ich denke, das ist einfach mittlerweile eine Kompetenz, die im all-
tiglichen Leben dhm notwendig ist. #00:13:41#

Interview 9

Potenziale digitaler Medien speziell fiir den Englischunterricht

In diesem Zusammenhang wurden die Studierenden auch danach gefragt, wo
sie speziell Potenziale digitaler Medien fiir den Englischunterricht sehen. Kon-
kret war von Interesse, ob die Studierenden glauben, dass speziell der Eng-
lischunterricht (auch im Vergleich zu anderen Fachern) besondere Potenziale
fiir eine Medienintegration birgt und wenn ja, warum.

Basierend auf den Interviewdaten konnten vor allem zwei Argumente her-
ausgearbeitet werden: Erstens weisen fast alle interviewten Personen darauf
hin, dass ihnen die Digitalisierung einen Zugriff auf authentische Unterrichts-
materialien ermdglicht:

F: Ahm, also ich glaube, dass es zum einen wichtig ist, um die (.) Authentizitit
sozusagen gewihr/ zu gewdéhrleisten flir die Schiilerinnen und Schiiler (.) und,
dass sozusagen die (..) interkulturelle Kompetenz auch einen groflen Stellenwert
im Lehrplan einnimmt, ahm weshalb man sozusagen auf Ressourcen, auf wirklich
authentische Ressourcen, (.) aus dem Internet zuriickgreifen kann, #hm die man
dann sozusagen auch oft verwenden kann. #00:12:19#

Interview 2

Zweitens liegt fiir viele Studierende das Potenzial digitaler Medien im Eng-
lischunterricht aulerdem in der globalen Bedeutung der englischen Sprache
als Weltsprache. Die Mehrheit der Befragten fithrt die Bedeutung der
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Digitalisierung auf die Rolle von Englisch als ,,Sprache des Internets" zuriick,
wie das folgende Beispiel zeigt:

T: Ja, also ich sehe es ganz dhnlich. Ich glaube aber, dass es fiir alle Facher und
Dominen Potenziale gibt. Ahm also in Bezug auf Englisch ist allein mal die Spra-
che des Internets ist ja groftenteils Englisch. Also selbst wenn Annalena Baerbock
irgendwas twittert, dann twittert sie auf Englisch und so. Und deswegen denke ich
mal, ist DA halt das grofite Potenzial, dass diese ganze Internetwelt und diese
vernetzte Welt und viele Informationen, die man da auch findet, und die Recher-
che dieser Informationen wird ja ungemein erleichtert durch die Digitalisierung,
dhm dass das halt eben sich im englischen Raum, also im englischen Sprachraum,
abspielt. Und deswegen sehe ich da eigentlich das grofite Potenzial. #00:16:36#
Interview 5

Herausforderungen

Im Interview wurden die Studierenden gefragt, welche Herausforderungen sie
bei der Planung ihres digital-vermittelten Englischunterrichts wahrgenommen
haben. Aus den Interviewdaten geht hervor, dass eine der grof3ten Herausfor-
derungen bei der Gestaltung eines digital-vermittelten Englischunterrichts im
Mangel an entsprechenden Hochschulangeboten besteht. In den Interviews
wird deutlich, dass sich alle Studierenden ein zusétzliches universitires Lehr-
Lernangebot zur Frage wiinschen, wie Digitalitdt im Englischunterricht reali-
siert werden kann, wie es beispielsweise Eric dullert:

E: Ahm bei mir wire es dann wahrscheinlich das Wichtigste so, #hm ja, Lehrer:in-
nenausbildung in der Hinsicht auch noch weiter verstarken (...) #00:36:39#
Interview 1

Im Rahmen der Interviews wird aul3erdem deutlich, dass die Studierenden im
universitiren Kontext selten bis nie digitalisierungsbezogene (fachdidaktische)
Lehr-Lernveranstaltungen zur Gestaltung eines digital-vermittelten Englisch-
unterrichts besucht haben:

H: Und zwar dhm finde ich halt es umso schwieriger, so die/ den digitalen Unter-
richt zu planen, weil es eben erst anfangt und zum Beispiel das Seminar jetzt so
eigentlich fiir mich das erste war, was sich explizit mit digitalen Medien (.) befasst
hat. #00:31:52#

Interview 10

Aufgrund dessen berichtet die Mehrzahl der Studierenden davon, dass es ihnen
héufig an Vorerfahrungen im Planen eines digital-vermittelten Englischunter-
richts mangelt, weswegen sie ihre eigenen Kompetenzen fiir die Gestaltung
eines digital-vermittelten Englischunterrichts gering einschitzten (Subkatego-
rie ,Gering selbst eingeschitzte digitalisierungsbezogene Kompetenzen®). In
diesem Zusammenhang &uflern einige Studierenden auch negative Emotionen
wie ,Angst‘ und ,Unsicherheit‘, die wesentliche Hiirden fiir die Integration di-
gitaler Medien darstellen:
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J: [...] Mich hat es auch in dem Sinne erleichtert, so dass das nichts ist, wovor
man Angst haben muss. Also wie gesagt, ich fithle mich da manchmal so unvor-
bereitet oder als wiirde ich mich nicht genug auskennen. Aber ich habe jetzt auch
gemerkt, da ist ein Whiteboard und das ist eigentlich alles machbar und nicht so
superkompliziert (...) #00:24:27#

Interview 2

Neben den gering selbst eingeschitzten digitalisierungsbezogenen Kompeten-
zen benennen die Studierenden auch die mangelnde technische Infrastruktur
der kooperierenden Schulen als wesentliche Herausforderung fiir ihr Planungs-
vorhaben (Subkategorie ,Mangelnde technische Infrastruktur®):

J: Also hattest du schon &hm paar Negativerfahrungen mit der/ mit digitalen Me-
dien (.) dann gemacht?

I: Hm (iiberlegend) also negativ in dem Sinne, dass ich schon gerne was probiert
hitte oder was, ich sage mal, geplant hétte. Ist dann aber in der Umsetzung in dem
bestimmten Klassensaal oder mit genau dieser Klasse nicht funktioniert hat oder
so was, was aber meistens dann eher an der Technik gelegen hat, also so in die
Richtung. Ahm ja also in dem Sinne gehindert, so, man wiirde gern und man kann
ja dann auch eigentlich rumprobieren, aber (.) es funktioniert vielleicht im Endef-
fekt nicht so. #00:06:15#

Interview 2

Eine zentrale Herausforderung sahen die Studierenden auBerdem in der Ein-
schitzung ihrer Lernendengruppe. Dieses Ergebnis kniipft an die Ergebnisse
der Datenanalyse zur ersten Forschungsfrage an. Hier wurde deutlich, dass die
Studierenden hiufig die Frage thematisieren, ob die Lernenden mit gewissen
Technologien in einer bestimmten Klassenstufe bereits umgehen kdnnen.
Auch Helen merkt an, dass die Diagnose der (digitalen) Kompetenzen von Ler-
nenden fiir die Planung eine Herausforderung darstellte:

H: [...] aber das muss man natiirlich auch alles erst mal iiberblicken, (.) zu was
die Schiilerinnen und Schiiler alles fahig sind, auch was sie fiir technische Aus-
stattung und Vorwissen und sowas haben. #00:30:18#

Interview 10

Aufgrund dessen merkt Florian an:

F: Und deswegen wire/ wird es mir auf jeden Fall helfen, (.) ich weil} nicht wie
man das (.) in der Ausbildung unterbringen soll, aber dass man sozusagen (.) das
Altersgruppen gerecht sozusagen vermittelt bekommt. (.) Welche Altersgruppen
schon {iblicherweise auf welchem bestimmten Level sind, damit man als Lehrer
weil}/ (.) okay, also das lernt man natiirlich dann auch irgendwann kennen im
Laufe der (.) Tatigkeit in der Schule, aber um sozusagen schon mal dann (.) ir-
gendwie irgendeinen Anhaltspunkt zu kriegen, dass fiinfte und Sechstkléssler, die
konnen was weil} ich, eine Website bedienen und dann siebte oder achte konnen
ihre Laptops benutzen, (.) dass man vielleicht, ja genau. #00:32:47#- Interview 2

In dieser Aussage formuliert Florian einen konkreten Unterstiitzungsbedarf. Es
besteht seitens der Studierenden der Wunsch, wihrend ihres Studiums
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Einblicke zu erhalten, ab welchem Alter Lernende mit spezifischen Medien
umgehen kdnnen.

Unterstiitzungsbedarf

In den Interviews wurden die Studierenden gefragt, welche Unterstiitzungsan-
gebote sie sich im Rahmen ihrer universitiren Ausbildung mit Blick auf digi-
talisierungsbezogene Professionalisierungsmafinahmen wiinschen. In diesem
Zusammenhang &uBlern alle interviewten Personen den Wunsch nach mehr
praktischen Erprobungsraumen (Subkategorie ,Erhohter Anteil praktischer Er-
probungsrdume*). Damit gemeint ist ein erhohter praktischer Anteil in univer-
sitdren Lehr-Lernveranstaltungen. Deutlich wird dies z. B. im Gesprach mit
Tom und Richard:

R: Fiir mich wiére ganz wichtig &hm definitiv mehr praktische Erfahrung. Also (.)
vier Praktika iiber Bachelor- und Masterstudium verteilt ist mir immer noch nicht
genug. Also ich finde/ ich fand‘ das mega, dass &hm wir das in diesem Seminar
ausprobieren durften, diese Schulstunde 4hm proben und dann auch durchfiihren.
Ich finde, sowas sollte man in mehreren Seminaren auch machen. Okay, vielleicht
nicht in zu vielen Seminaren, weil sonst muss man irgendwie stindig eine Stunde
vorbereiten und das wird einem dann zu viel. Aber auf jeden Fall &hm fehlt immer
noch dieser praktische Teil, also dieses/ weil wir lernen quasi die ganze Theorie
an der Schule dhm an der Universitdt und &hm diirfen es dann nicht wirklich aus-
probieren beziehungsweise erst, wenn wir dann &hm nach dem Referendariat dran
sind, und im Referendariat miissen wir auch uns an die Vorgaben des &hm Lehrers
halten. (.) Ahm deswegen. Also (.) bis dahin hat man auch schon wahrscheinlich
die Hilfte wieder vergessen. Ahm deswegen finde ich das halt wirklich wichtig,
dass man da mehr auf das Praktikum, also mehr Fokus auf die prakti& praktische
Erfahrung legt. #00:30:40#

Interview 5

Unter ,mehr praktische Erfahrung® fasst Richard das Ausprobieren digitaler
Medien im Rahmen universitdrer Lehr-Lernveranstaltungen. Damit nimmt er
Bezug zum Lehr-Lernkonzept. Im Rahmen des Seminars konnten die Studie-
renden ihre digital-vermittelte Englischstunde in mehreren Zyklen planen und
dann auch an einer Schule erproben, was er insgesamt als sehr positiv bewertet.
Er kritisiert, dass diese ,Erprobungsphase‘ sonst erst im Vorbereitungsdienst
initiiert wird, wobei sich die Studierenden in dieser Phase ,,an den Vorgaben
des Lehrers halten® (vgl. Interview 5) miissen, weswegen es sich auch hier um
keinen bewertungsfreien und kreativen Raum zum ,Ausprobieren‘ handelt.

Auch Tom betont die Bedeutung praktischer Erprobungsrdume fiir sein
Handeln, wobei er sich hier konkret auf die technischen Bedienkompetenzen
wie das Anschliefen eines HDMI-Anschlusses bezieht:

T: Allein halt zu wissen, okay, jeder hat schon mal einen USB-Anschluss, einen
HDMI-Anschluss, einen Skatanschluss und so gesehen, aber hat man damit auch
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schon mal gearbeitet? Wie ist das in den Schulen vor Ort und so. Also einfach die
Auseinandersetzung mit den Themen. #00:33:31#
Interview 5

Ein Grofteil der Studierenden dul3ert aulerdem den Bedarf, wihrend ihres Stu-
diums mehr iiber Softwareanwendungen zu lernen, die im Englischunterricht
genutzt werden kénnen (Subkategorie , Uberblick iiber fools®). Hiufig erwih-
nen die Studierenden den Wunsch nach einem ,Methoden- oder tool-Pool*
oder einem ,Handbuch®, auf das sie zuriickgreifen konnen. Es fehlt ihnen an
einem ,,Uberblick (vgl. Interview 3) an digitalen Anwendungsszenarien:

M: Und ansonsten vielleicht halt auch wirklich einfach mal so einen Uberblick
iiber paar tools, also was kann ich wofiir wirklich anwenden? (..) Also (..) ich
glaube halt oft, wenn man sich/ wenn man noch nicht viel Erfahrung im Einsatz
von (.) digitalen Medien Unterricht hat, ist es halt/ da hort man von allen Seiten
so ein paar Sachen, aber man/ um sich selbst so richtig reinzuschaffen, fehlt wahr-
scheinlich viel und dann auch die Zeit. (.) Und dann, wenn man mal so eine, weil3
ich nicht, so eine Liste hat oder so was an der Hand (.) fiir Einstiege ist sowas gut
geeignet, oder dort finde ich gute Materialien und so was eben. #00:28:20#
Interview 3

Eine dhnliche Aussage findet sich auch im folgenden Interviewmitschnitt:

I: Hm (nachdenklich) also ich hétte mir gerade fiir so eine Stunde gewiinscht, dass
man einfach so einen (.) Pool hat, dass man eine Sammlung hat und weif3, man
kann auf was zuriickgreifen oder man hitte Ideen, weil wenn man es ja nicht
kennt, dann kann man es/ kann man es nicht wissen oder vielleicht auch nicht
benutzen? (.) Ahm dass einfach man so viel wie moglich sieht, habe ich so das
Gefiihl, weil alles, was ich gesehen habe und toll fand und das merke ich mir dann
und will es unbedingt ausprobieren, aber wenn ich was nicht kenne zu googeln,
nh, also das ist ja dann immer (.) wer weil3, was // (unv. wegen Sprachiiberlap-
pung) #00:31:43#

Interview 2

Schlieflich bekunden die Studierenden den Wunsch, mehr iiber Datenschutz-
regelungen im Rahmen des Studiums zu erfahren:

R: Ja, ich finde auch/ also (.) zum Thema Datenschutz sollte (.) ein bisschen mehr
Aufklérung betrieben werden. Auch generell was so das Recht also, (.) ja, was so,
(.) ja, das Recht angeht. Also entweder (.) ein Schiilerrecht oder den Lehrern &hm
was die halt fiir (.) Pflichten/ welchen Pflichten die nachgehen miissen und auch
welche (.) &hm Sachen sie jetzt, sage ich mal, nicht machen diirften. Also irgend-
wie, dass es halt dazu, keine Ahnung, eine Art Workshop gibt/ geben wiirde, (.)
wo man das mal alles erfahrt. Auch, okay, jetzt Versicherung und so weiter. Halt
alles, was man sonst immer selbst irgendwie zu& zusammensuchen muss. Dass
es dazu irgendwie mal einen Kurs geben oder, ja, es muss kein Kurs sein, kann
auch einen Workshop geben. Ich glaube, ich habe letztens mal an so einem teil-
genommen. Das ist eigentlich sehr &hm // also das 6ffnet einem die Augen.
#00:34:26# - Interview 5
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Laut Richard sollte im Rahmen universitirer Angebote ,,mehr Aufkldrung®
zum Thema Datenschutz betrieben werden. Dabei bezieht er sich sowohl auf
das ,,Schiilerrecht* (vgl. Interview 5) als auch die Pflichten von Lehrer:innen.

10.4.2 Analyse und Interpretation der Interviewergebnisse

In diesem Kapitel folgt die Analyse und Interpretation der Planungsdaten zur
dritten Forschungsfrage: Welche Uberzeugungen und Vorstellungen von Eng-
lischunterricht spielen beim Planen einer digital-vermittelten Englischstunde
eine Rolle? Hierzu werden zentrale Diskussionspunkte zusammengefasst.

Befiirwortung eines digital-vermittelten Englischunterrichts:
Verbindung zur Lebenswelt und berufliche Relevanz

Hinsichtlich der dritten Forschungsfrage zeigen die Daten, dass die befragten
Studierenden einem digital-vermittelten Englischunterricht iberwiegend posi-
tiv und offen gegeniiber eingestellt sind. Generell kann in den Interviewdaten
auch eine grundsétzliche Motivation festgestellt werden, sich mit digitalen Me-
dien und digitalisierungsbezogenen Inhalten zu beschiftigen Alle interviewten
Studierenden stimmen auflerdem der Aussage zu, dass digitale Medien fiir das
schulische Fremdsprachenlernen von Bedeutung sind. Damit bewerten die Be-
fragten die Forderung digitaler Kompetenzen im Englischunterricht mehrheit-
lich als bedeutsam (vgl. Burger & Elsner 2020). Die vorliegende Studie besté-
tigt demnach bisherige Befunde fremdsprachendidaktischer Studien zu Uber-
zeugungen von Lehrpersonen im Kontext der Digitalitit (z. B. Burger & Elsner
2020; Liitge et al. 2021; Le 2023; vgl. Kapitel 5.6.2). Die in dieser Studie Be-
fragten bringen folglich wichtige Voraussetzungen fiir die Medienintegration
im Fremdsprachenunterricht mit (vgl. Liitge et al. 2021).

Aus Perspektive der Studierenden wird in den Interviewdaten die Bedeu-
tung digitaler Medien am héufigsten mit dem Zukunft- und Lebensweltargu-
ment begriindet. Die Studierenden sind sich einig, dass digitale Kompetenzen
als neue Kulturtechniken notwendig sind, die Lernende im 21. Jahrhundert vor
allem fiir ihre zukiinftige berufliche Qualifizierung bendtigen.

AuBerdem bezieht sich ein GrofBteil der Interviewten auf das Lebenswelt-
argument bei der Frage, ob und warum sie digitale Medien in ihrem zukiinfti-
gen (Englisch-)Unterricht nutzen werden:

S: (.) Grundsitzlich glaube ich schon, dass das irgendwo sinnvoll ist, wenn wir so
diese Lebensweltbezug, wenn wir das tatsichlich irgendwie realisieren und um-
setzen wollen, dann miissen wir einfach dem Umstand gerecht werden, dass Kom-
munikation heute (.) hdufig digital vermittelt ist und dementsprechend eben auch
in irgendeiner Form digitale Medien Teil der Schule sein sollten #00:05:04#
Interview 6
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Der Argumentationsstruktur von Stefan folgend, sollten digitale Medien im
Unterricht eingesetzt werden, um an die Lebenswelt der Lernenden ankniipfen
zu konnen. Bildungseinrichtungen wie Schulen miissen schlichtweg anerken-
nen, ,,dass Kommunikation heute héufig digital-vermittelt ist* (vgl. Interview
6), weswegen es nur zeitgemal ist, Technologien im Unterricht einzusetzen.

Zudem sind fiir die Studierenden — wie es bereits in den Planungsdaten
deutlich wurde — Motivation und Interesse zentrale Beweggriinde, digitale Me-
dien in ihrem Englischunterricht einzusetzen. Dieses Ergebnis deckt sich mit
den aktuellen Befunden der ICIL-Studie, in der beobachtet wurde, dass deut-
sche Lehrpersonen Potenziale digitaler Medien vor allem in der Lernmotiva-
tion sehen (Drossel et al. 2024: 171; vgl. Kapitel 5.6.2).

Zusammenfassend bewerten die Studierenden die Integration digitaler Me-
dien in den (Englisch-)Unterricht als bedeutsam fiir die Lebenswelt und Zu-
kunft der Heranwachsenden. Den Aussagen der Studierenden folgend ist es die
Aufgabe von Lehrpersonen, digitale Medien in ihrer pddagogischen Arbeit zu
integrieren (vgl. Thumel, Stephan & Martschinke 2023). Die AuBerungen der
Studierenden deuten demnach auf eine progressive und vorausschauende Hal-
tung gegeniiber der Integration digitaler Medien im Unterricht hin. Fiir eine
zeitgemale Bildung ihrer Schiiler:innen sehen sie ihre Rolle bei der Férderung
facheriibergreifender digitaler Kompetenzen als entscheidend an.

Potenziale digitaler Medien fiir den Englischunterricht: Authentische
Unterrichtsmaterialien und Englisch als digital lingua franca

Werden die Studierenden speziell nach den Potenzialen digitaler Medien fiir
den Englischunterricht gefragt, zeigt sich, dass die Potenziale digitaler Medien
fiir das Lernen der englischen Sprache hauptsichlich in einem besseren Zugriff
auf authentische Unterrichtsmaterialien gesehen werden. Dies deckt sich mit
bisherigen Befunden zu digitalisierungsbezogenen Uberzeugungen von
Fremdsprachenlehrpersonen (vgl. Le 2023: 62f). In diesem Zusammenhang
fithren einige Interviewgruppen das Potenzial an, dass digitale Medien eine
Néhe zur Zielsprache schaffen und ,,einen kulturellen Einblick in die verschie-
denen Lénder” (vgl. Interview 9) geben:

L: Man hat die Mdoglichkeit, ihm Medien zu konsumieren aus anderen Léndern.
Und ich glaube, das kann einfach &hm im Fremdsprachenunterricht auch noch mal
eine ganz gute Unterstiitzung sein, eben die Zielkulturen niher zu bringen, als das
vielleicht mit analogen oder klassischen Medien frither der Fall war. #00:12:45#
Interview 4

Zusitzlich dazu sehen einige Studierenden auch das Potenzial fiir einen digital-
vermittelten Englischunterricht darin, dass Englisch die ,,Weltsprache* (vgl.
Interview 1) ist. Dadurch kénnen Englischlehrpersonen auf eine Vielzahl an
Unterrichtsmaterialien zugreifen:
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R: Gerade der Englischunterricht, weil (.) Englisch (.) ja so die Weltsprache ist
(..) und dhm (.) deswegen hat man da auch sehr viel Material. #00:15:28#
Interview 1

Im Interview mit Stefan und Isabell wird eine dhnliche Argumentation ver-
folgt. Die beiden Studierenden argumentieren, dass der Englischunterricht
bzw. Englisch als ,digitale Lingua Franca‘ bzw. als ,,Lingua Franca des Inter-
nets“ (vgl. Interview 6) besonderes Potenzial birgt: Der Englischunterricht ist
besonders fiir die Integration digitaler Medien geeignet, weil z. B. in social
media-Plattformen haufig auf Englisch kommuniziert wird:

I: Aber ja, ich denke schon, im Englischen gerade eben, wie gesagt, mit dem In-
ternet und einfach dem Umstand, dass &hm Kommunikation in sozialen Netzwer-
ken auch einfach sehr, sehr stark vom Englischen gepragt wird, als Lingua Franca
des Internets. (...). #00:24:40#

Interview 6

Den Aussagen der Studierenden nach ermoglichen digitale Medien wie social
media -Plattformen eine zeitlich-rdumliche Entgrenzung im Fremdsprachen-
unterricht. Diese Entgrenzung ermoglicht authentische kommunikative Situa-
tionen als typische fremdsprachendidaktische Zielsetzungen (Surkamp 2017:
12; vgl. Kiipliice 2024: 211). Auch Kiipliice (2024) konnte in seiner Studie zu
digitalititsbezogenen Vorstellungen angehender Englischlehrpersonen fest-
stellen, dass der Zugang zu authentischem Sprachmaterial ein iiberaus prasen-
tes Thema in seinen Interviews war (ebd.: 206). In Ubereinstimmung mit den
Ergebnissen der vorliegenden Studie halten auch Burger und Elsner (2020) an-
hand von Interviewbefragungen mit angehenden Englischlehrpersonen fest,
dass die Relevanz in Bezug auf das Erlernen der Fremdsprache Englisch die
Befragten ,,mit Englisch als digital lingua franca* begriinden (ebd.: 30, Her-
vorhebung im Original). Sie fiihren fort:

Um online agieren zu kénnen, seien englische Fremdsprachenkompetenzen unerlésslich. Da-
her biete das Internet authentische Sprachanlésse, die sich fiir den Englischunterricht gut
nutzbar machen lassen (ebd.: 30).

Mit dieser Argumentation kniipfen die Studierenden auch an den medien- und
fachdidaktischen Diskurs der vergangenen Jahre an, in dem der fast uneinge-
schrinkte Zugang zu authentischen Materialien fiir das schulische Fremdspra-
chenlernen hervorgehoben wird (vgl. Kiipliice 2024: 206).

Skepsis und wahrgenommene Barrieren
Obwohl erkennbar ist, dass die Studierenden dem Medieneinsatz offenbar
grundsitzlich zugeneigt sind und tendenziell positive Einstellungen &ufern,

lassen sich in den Interviewdaten auch Skepsis und einige wahrgenommene
Barrieren rekonstruieren (vgl. Drossel et al. 2024). So kritisieren z.B. einige
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Studierenden den erhdhten Zeitaufwand, der ihrer Meinung nach mit dem Ein-
satz digitaler Medien einhergeht (vgl. Le 2023):

S: Es ist allerdings auch mit ziemlich vielen Hiirden verbunden. Es ist sehr ar-
beitsaufwendig. Ich glaube, da miisste man schon auch noch mal ein bisschen
mehr auf die Okonomie des Ganzen irgendwie (.) eingehen und schauen, wie man
das Ganze irgendwie effizienter regelt. Ich habe letztens noch so eine Umfrage
gesehen, dass die meisten Lehrer aktuell davon ausgehen, dass die Digitalisierung
fiir sie eben KEINE Arbeitserleichterung ist, sondern viel mehr MEHR Arbeit
bedeutet. Und das kann ich, wenn ich mir das aktuell so anschaue, schon irgendwo
auch nachvollziehen. Es ist ja auch erst mal jetzt eben eine Transformation, ein
Wandel, das ist immer mit ziemlich viel ihm Aufwand und Kosten verbunden. (.)
Und jetzt fahren halt viele auch zweigleisig, also man macht quasi so ein bisschen
beides, das macht es auch glaube ich nicht einfacher #00:05:04# Interview 6
Gemadl dieser Aussage wurde in einer Umfrage festgestellt, dass digitale Me-
dien fiir Lehrpersonen mit einem erhdhten zeitlichen Aufwand verbunden sind.
Stefan macht deswegen klar, dass es beim Medieneinsatz wichtig ist, auf ,,die
Okonomie des Ganzen* (vgl. Interview 6) zu schauen. Die Aussage lieBe sich
dahingehend interpretieren, dass digitale Medien in der Auffassung des Be-
fragten dann zum Einsatz kommen sollten, wenn sie eine zeitliche Entlastung
fiir die Lehrperson darstellen, digitale Medien also im Sinne des Effizienzar-
gumentes nach Ddbeli Honegger (2017) schulische Ablaufe effizienter gestal-
ten und ,,Zeit und Raum fiir Lernprozesse schaffen” (ebd.: 71). Dabei macht
Stefan jedoch auch sein Verstdndnis dariiber klar, dass sich Bildungsinstituti-
onen wie Schulen aktuell noch in einer ,,Transformation®, einem ,,Wandel*
befinden, weswegen viele Lehrpersonen ,,zweigleisig® (analog und digital)
fahren (vgl. Interview 6). Es ldsst sich daher vermuten, dass Stefan die aktuelle
Zeit als eine Ubergangsphase wahrnimmt, die zwischen analogen und digitalen
Medieneinsatz changiert.
Ebenfalls zeigen sich in den Interviews Vorbehalte gegeniiber einem digi-
tal-vermittelten Englischunterricht, die sich vor allem auf die schlechte techni-
sche Ausstattung an Schulen beziehen:

I: Genau, (.) ja, aber natiirlich auch die Schulen, dass halt auch einfach Sachen
wie das WLAN, was wir ja jetzt hatten, funktionieren muss, dhm dass man da
auch dhm darauf achtet, dass das funktioniert. Also man sieht ja zum Beispiel auch
an der Uni haben wir WLAN fiir alle und das funktioniert auch meistens 4hm, das
ist dann besser ausgebaut, (.) und an Schulen ist es meistens so, dass das WLAN
kaum (.) funktioniert oder wenn nur sehr schwach, dass man (.) auch lange Zeit
warten muss, bis eine Seite geladen ist. So in den in meinen Praktika habe ich das
auch mitbekommen. Da habe ich auch dann versucht das Schul-WLAN zu nutzen,
das war kaum moglich. Also, (.) dass man da aufjeden Fall noch wesentlich mehr
machen muss. Und ich denke so, diese (.) Grunddinge, die man braucht, um digi-
tal, also (.) tagesaktuell digital, (.) &hm die Medien zu nutzen. Klar, fiir einen CD-
Spieler braucht man jetzt kein WLAN, aber so die neueren Dinge, da braucht man
einfach so eine Infrastruktur, die (.) nicht gut genug ausgebaut ist und dass man
einfach diese Voraussetzungen schafft, bevor man dann weiter gehen kann. Und
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ich denke, das ist/ (.) dass ist dann (.) eben so eine Hiirde, die noch &hm tiberwun-
den werden muss. #00:28:37#
Interview 6

In dieser Aussage wird erkenntlich, dass die schulische Ausstattung mit Tech-
nologien als wichtige Grundlage und Voraussetzung fiir einen digital-vermit-
telten Unterricht angesehen wird. Ein funktionierender Internetzugang gehort
der Aussage der Studentin nach zu den ,,Grunddingen* als wichtige technische
»Voraussetzung®, ,,bevor man dann weiter gehen kann® (vgl. Interview 6). In
ihrer Aussage berichtet die befragte Person von Erfahrungen aus ihrem Prak-
tikum, in dem sie feststellen konnte, dass das WLAN kaum funktioniert hat
und deutlicher Handlungsbedarf in Bezug auf die technische Ausstattung an
Schulen herrscht. Dieser Umstand stellt fiir sie eine ,,Hiirde* dar, die erst ,,iiber-
wunden werden muss (vgl. Interview 6), bevor ein digital-vermittelter Eng-
lischunterricht realisiert werden kann. Lehr-Lernprozesse konnen sich im Ver-
stdndnis der Befragten also erst dann verdndern, wenn sich die Rahmenbedin-
gungen (und damit die technische Infrastruktur) dndern.

Die Gespriachssequenz von Isabell bekréftigt u. a. quantitative Ergebnisse
wie die der Robert-Bosch-Stiftung aus dem Jahr 2023, in der die befragten
Lehrpersonen mehrheitlich angeben, dass eine unzureichende technische Inf-
rastruktur ihrer Schule eine wesentliche Hiirde fiir die Gestaltung eines digital-
vermittelten Unterrichts darstellt (vgl. Kapitel 5.1). AuBBerdem kniipft diese
Aussage an die in den Interviewdaten abgefragten wahrgenommenen Heraus-
forderungen bei der Planung an. Dabei verweist ein GroBteil der Befragten auf
die unzulingliche technische Infrastruktur in Schulen als eine wesentliche Her-
ausforderung fiir das Planungshandeln.

In diesem Zusammenhang verbalisieren einige Studierenden auch einen er-
lebten Widerspruch zwischen der universitiren Ausbildung (in der theoreti-
sches Wissen iiber digitalen Unterricht vermittelt wird) und den tatsdchlichen
Bedingungen in der Schulpraxis:

L: Ich glaube, das Problem ist halt einfach, wenn man sowas dann lernt und
kommt nachher an der Schule in realistische Schulbedingungen, dass es halt eben
auch sein kann, dass das, was man an der Uni lernt, gar nicht dort umsetzbar ist.
Aufgrund der Bedingungen, die dort herrschen. (...). #00:26:25# - Interview 4

Dieser von Lena geschilderte Umstand fiihrt dazu, dass das an der Universitit
Gelernte als nicht praxisrelevant wahrgenommen wird. Im Sinne des struktur-
theoretischen Professionsansatz ist ein Umgang mit dem Spannungsverhéltnis
zwischen theoretischer Wissensvermittlung und praktischer Umsetzbarkeit im
Berufsalltag jedoch ein zentrales Merkmal professionellen Handelns und stellt
angehende Lehrpersonen vor die Herausforderung, die Diskrepanz zwischen
idealtypischen Vorstellungen und realen schulischen Bedingungen zu bewalti-
gen (Helsper 2004; vgl. Kapitel 2.2.1). Fiir den Umgang mit Ambivalenzen
und Ungewissheiten, wie sie hier von Lena beschrieben werden, ist Ambigui-
tétstoleranz erforderlich (Liitje-Klose & Neumann 2018: 134). Ambiguitits-
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toleranz, als Fahigkeit, widerspriichliche Situationen (Antinomien) wahrzu-
nehmen und zu bewiltigen stellt ein Personlichkeitsmerkmal dar, ,,das sich als
forderlich fiir die Bewéltigung mehrdeutiger Situationen erweist™ (Faix 2020:
58; vgl. Dalbert & Radant: 2010). Zudem ist sie eine Schliisselkompetenz pro-
fessionellen Handelns, da sie eine zentrale Eigenschaft fiir Innovationspro-
zesse darstellt (Trumpa & Greiten 2016: 25f.).

Mit Blick auf die Interviewdaten werden Widerspriiche im digital-vermit-
telten Unterricht besonders deutlich. Denn unterschiedliche technische Vo-
raussetzungen, individuelle Lernvoraussetzungen der Schiiler:innen, eigene
Lernerfahrungen und die wahrgenommene Diskrepanz zwischen bildungspo-
litischem Willen, universitdrer Lehre und schulischer Praxis verstarken die
wahrgenommene ,Kluft® zwischen ,Theorie® und ,Praxis‘. Die Lehrer:innen-
bildung muss sich daher zur Aufgabe machen, solche wahrgenommenen Wi-
derspriiche mit reflexiven Praktiken wie der Fallarbeit (Schrader & Goeze
2023) oder dem situativen Lernen (vgl. Hartinger, Mortl-Hafizovi¢ & Folling-
Albers 2005) zu bearbeiten.

Zusitzlich erweist sich ein niedrigeres Selbstwirksamkeitserleben in Bezug
auf die Unterrichtsgestaltung mit digitalen Medien als Barriere fiir die Gestal-
tung eines digital-vermittelten Englischunterrichts. Ankniipfend an die Ergeb-
nisse der Datenanalyse zur zweiten Forschungsfrage zeigen die Interviewda-
ten, dass die Studierenden ihre eigenen digitalisierungsbezogenen Kompeten-
zen als gering bzw. unzureichend einschitzen. Aussagen wie folgende finden
sich hdufig in den Interviewdaten:

I: Also wie gesagt, ich fiihle mich da manchmal so unvorbereitet oder als wiirde
ich mich nicht genug auskennen. #00:24:27#
Interview 2

M: [...] mir fehlt da auch noch das gewisse know-how. Also ich fiihl mich da
einfach noch nicht kom/ wirklich kompetent genug® so. #00:16:46#
Interview 9

Das Gefiihl, sich ,,unvorbereitet” (vgl. Interview 2) zu fiihlen, stellt fiir viele
Studierenden eine enorme Hemmschwelle dar, sich mit der Planung eines di-
gital-vermittelten Englischunterrichts auseinanderzusetzen. In diesem Zusam-
menhang beschreibt z. B. Tringa in Interview 4, dass sie ,,da noch so unglaub-
lich viel zu lernen habe“. In den Interviews wird demnach deutlich, dass die
Studierenden Professionalisierungsbedarfe vor allem in Bezug auf ihr techni-
sches Wissen dulern. So merkt Tringa an, ,,nicht technisch versiert* genug zu
sein, um z. B. Sprachlernmodelle wie ChatGPT ,iiberblicken” zu konnen (vgl.
Interview 4):

T: [...] Ich habe zum Beispiel jetzt in einem Seminar {iber &hm mich genau mit
Chat GPT beschiftigt, und das ist etwas, was ja doch einen groflen Einfluss auf
die Schule wahrscheinlich nehmen wird oder eben auch gerade schon nimmt. Und
trotzdem ist das was, wo ich merke, 4hm ich bin einfach technisch nicht versiert

361



genug, um das jetzt genau zu hinter/ hinterfragen und zu hinterblicken // irgend-
wie. #00:16:07#
Interview 4

Gemadl ihrer Aussage mangelt es ihr an grundlegendem Wissen beziiglich der
Funktionsweise von ChatGPT.

SchlieBlich fehlt es den Aussagen der Studierenden nach auch an techni-
schen Bedienkompetenzen im Umgang mit Hardwareanwendungen wie z. B.
dem Whiteboard. Das folgende Beispiel bezieht sich auf den Anschluss des
Whiteboards an den eigenen Laptop:

I: Ja, also dhm auf jeden Fall. Einfach, weil/ also vorher hatte ich das Gefiihl, boah
was man da alles wissen muss oder wer weifl wie (unv.) die Anschliisse und sonst
was. Aber jetzt, wenn man es einfach mal ausprobiert hat und auch wirklich damit
Unterricht gemacht hat, anstatt es normal anzuschlieen oder so, (.) dass man
wirklich gemerkt hat, es geht und es ist halt (.) also kein Riesen, kein Riesending,
sag ich mal. #00:24:58#

Interview 2

Damit wird das Ergebnis aus der Datenanalyse zur zweiten Forschungsfrage
unterstrichen, in der ein deutlicher Professionalisierungsbedarf mit Blick auf
das technologische Wissen (technological knowledge, TK) sichtbar wurde
(vgl. Kapitel 10.3.3). Es wird deutlich, dass es den Studierenden an techni-
schen Grundlagenkompetenzen mangelt, denen dringend mit entsprechenden
technischen und informatorischen Lernangeboten entgegengewirkt werden
muss (vgl. Burger & Elsner 2020). So zeigen die Daten, dass auch im Rahmen
der fremdsprachendidaktischen Ausbildung Professionalisierungsangebote
zum Erwerb einer Anwendungskompetenz (im Sinne einer Bedienkompetenz
im Umgang mit spezifischen Hard- und Softwareanwendungen) angeboten
werden miissen.

Zusammenfassend zeigen die Studierenden in den Planungsdaten eine ge-
wisse Skepsis in Bezug auf den Einsatz digitaler Medien fiir das schulische
Lernen. Diese Skepsis entstammt vor allem der Wahrnehmung, dass es Schu-
len an einer technischen Ausstattung mangelt, sodass digitales Lehren und Ler-
nen kaum realisiert werden konnen. Aulerdem nehmen die Studierenden einen
erhohten zeitlichen Aufwand durch die Integration digitaler Medien wahr. Im
Gegensatz zu Vergleichsstudien zeigen die Studierenden dieser Studie jedoch
keine Vorbehalte gegeniiber digitalen Medien, die auf deren potenzielles Ab-
lenkungspotenzial oder auf gesundheitliche Gefahren zuriickzufiihren wéren
(Liitge et al. 2021; Braun et al. 2022; Le 2023). Wahrgenommene Barrieren
stellen vor allem die eigenen technischen Fertigkeiten der Studierenden dar.

Unterstiitzungsbedarf — Rezeptologie und mehr praktisches Erproben

Im Zusammenhang mit der Frage, welche Herausforderungen die Studieren-
den bei der Planung einer digital-vermittelten Englischstunde wahrgenommen
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haben, berichtet ein GroBteil der Befragten, sich unsicher im Umgang mit und
in der Anwendung bestimmter tools zu fiihlen:

M: [...] ein bisschen Hemmungen, auch was den Einsatz angeht, weil ich finde
halt, man muss ja selber fit sein in den tools, die man verwendet #00:16:59#
Interview 3

Infolgedessen wiinschen sich die Studierenden ein ,,Handbuch® oder einen
»Ratgeber (vgl. Interview 9) an die Hand, in denen konkrete Einsatzszenarien
mit digitalen Medien beschrieben sind:

M: Also ich glaube, es wire ganz hilfreich, wenn man auch fiir die verschiedenen
Themenbereiche, die im Lehrplan stehen, auch so eine Idee einfach so mit an die
Hand gegeben bekommt, wie man das auch digital umsetzen konnte oder was es
vielleicht noch fiir fools gibt, ahm in der Einfilhrungsphase einzusetzen oder wel-
che tools sich beispielsweise NICHT eignen fiir eine Eign/ éhm Einfiihrungs-
phase. Also, dass man wie so eine ahm eine in a nutshell irgendwie sowas noch
hat, wo man dann auch zuriickgreifen kann, wie so ein, wie soll ich es sagen, wie
so ein dhm wie so ein Buch, Hilfestellungsbuch, ein Ratgeber oder ein Leitfaden,
wo man reinschaut und dann sieht okay, das konnte ich nutzen, das wér eine Idee,
dass man halt/ also natiirlich, wir haben viele verschiedene Medien kennengelernt
und dhm auch dadurch, dass die anderen Gruppen ja auch ihre Stunden vorgestellt
haben, hat man sein Repertoire schon erweitert, aber dass man das vielleicht wie
so eine Sammlung hat mit kurzen Hinweisen, wofiir sich das jeweilige tool genau
auch eignet oder auch nicht. #00:29:47#

Interview 9

Mit Blick auf diese Aussage bendtigen die Studierenden gezielte Unterstiit-
zung bei der Auswahl geeigneter digitaler fools fiir verschiedene Themen,
Kompetenzbereiche und Lernziele. Zu einem vergleichbaren Ergebnis gelan-
gen auch Burger und Elsner (2020), die festhalten:

Die befragten Lehrkrifte wiinschen sich konkrete Unterstiitzung hinsichtlich der Frage, wel-
che digital tools sich fiir welches Thema, welchen Kompetenzbereich und welche Lernziele
eignen (...) (ebd.: 31; Hervorhebung im Original).

Dieses Ergebnis steht im Einklang mit vorliegenden Forschungsergebnissen,
die zeigen, dass Berufsanfianger:innen im Vergleich zu erfahrenen Lehrperso-
nen verstéarkt sogenanntes rezeptologisches Handlungswissen einfordern — also
praxisnahes, anwendungsorientiertes Wissen, das den Riickgriff auf bewihrte
Routinen, Handlungsrezepte und Standardverfahren ermdoglicht (Berliner
2004).Dieses Rezeptwissen libernimmt fiir Noviz:innen eine ,,entlastende und
eine sicherheitsgebende Funktion® (Heins 2020: 25). Mit Blick auf die vorlie-
genden Interviewdaten fordern die Studierenden eine schematische, regelge-
leitete Herangehensweise fiir den Einsatz digitaler Medien in ihrem Englisch-
unterricht. Infolgedessen zeigt sich eine Haltung der Studierenden, ,,die ‘re-
zeptologisch’ orientiert an die Praxis herangehen* (Schédlich 2019: 241; Her-
vorhebung im Original).
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Der Wunsch nach Rezeptwissen als ,,Riistzeugs fiir die Praxis* (Bremerich-
Vos 2019: 60) wird im Diskurs zur Lehrer:innenprofessionalisierung jedoch
hiufig problematisiert. Der Argumentation von Bremerich-Vos (2019) fol-
gend, bedeutet Professionalisierung mehr als die rezeptartige Anwendung wis-
senschaftlichen Wissens. Er argumentiert, dass ,,Wissen 3 sich u. a. in fallspe-
zifisch organisiertem Wissen, in situationssensibler Flexibilitdt bei gleichzei-
tiger beharrlicher Beibehaltung von Zielen [zeigt]“ (ebd. 60). Messner (2004)
formuliert dazu folgende These:

Praktische Lehrerkompetenz [...] wird nicht durch die regelhafte Anwendung wissenschaft-
lichen Wissens erworben, sondern als Konnen aufgrund des Selbstlernprozesses und ein-
ibendem Handeln in der Auseinandersetzung mit Praxissituationen. Wissenschaftliches
Wissen bleibt dabei als theoretische und empirische Wissensbasis und als Orientierungs- und
Reflexionsrahmen unentbehrlich (ebd.: 18).

Messner (2004) betont damit die Bedeutung praktischer Erfahrungen. Auch fiir
eine digitalisierungsbezogene Professionalisierung ist die praxisnahe Ubung
und Reflexion im Umgang mit digitalen Medien von hoher Relevanz. Praktisch
umsetzbar wiirde dies z. B. durch die verstiarkte Arbeit an Féllen als ,geliehene*
Praxis, durch erforschendes Lernen oder mit Hilfe kumulativen Lernens
(Bremerich-Vos 2019: 60f.). Wissenschaftliches Wissen bleibt jedoch eben-
falls essenziell. Es bildet die theoretische und empirische Grundlage und einen
Orientierungs- und Reflexionsrahmen fiir die professionelle Unterrichtsgestal-
tung. Auch Shulman (1991) hat bereits darauf hingewiesen, dass sich die uni-
versitdre Lehrer:innenbildung am Ziel eines Professionellen orientieren muss,
»der nicht lediglich ein erwartetes Verhaltensmuster abspult, sondern der
selbstreflexiv und begriindet in Situationen zu handeln versteht (Shulman
1991: 158). Professionalitit zeichnet sich demnach durch eine ,,Kontextuali-
sierungskompetenz (Neuweg 2007: 2) und nicht durch das Abspulen in der
Theorie erworbener Rezeptologie aus (ebd.). Eine Reduktion auf ,Rezepte®,
wie es sich die Studierenden in der vorliegenden Studie wiinschen, kann zu
einer unreflektierten Nutzung digitaler Medien fiihren, da die Situationsspezi-
fik des Unterrichtskontextes nicht beriicksichtigt wird.

Fehlende fachdidaktische Lehrveranstaltungen und ,mehr¢ Praxis

Fragt man die Studierenden in den Interviews nach ihren Bedarfen bzw. nach
Verbesserungsvorschldgen fiir die universitdre Lehrer:innenbildung im Hin-
blick auf ihre digitalisierungsbezogene Professionalisierung, zeigt sich ein ein-
heitliches Bild: Alle Befragten thematisieren fehlende (fachdidaktische) Lehr-
Lernveranstaltungen zur Gestaltung eines digital-vermittelten Englischunter-
richts:

M: [...] und gerade wir haben bisher im Studium eigentlich gar nichts (.) zu Dig/
also digital gemacht #00:14:57#
Interview 3
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Aufgrund dessen artikulieren alle befragten Studierenden den Bedarf nach
mehr fachdidaktischen Lehrveranstaltungen zum Englischunterricht unter den
Bedingungen der Digitalitit. Zudem &uf3erten alle Studierenden den Wunsch
nach einem stérkeren Praxisbezug und damit ein ,Mehr* an ,,anwendungsbe-
zogene[n], praxisbezogene[n] Sachen* (vgl. Interview 8). Die Studierenden
beklagen sowohl ein ,zu wenig* an theoretischem Input (universitire Lehr-
Lernveranstaltungen zum Einsatz digitaler Medien), als auch ein ,zu wenig* an
praktischen Anteilen in Lehr-Lernveranstaltungen zur Gestaltung eines digital-
vermittelten Englischunterrichts. In diesem Zusammenhang duflern die Be-
fragten iibereinstimmend den Wunsch, digitale Medien innerhalb einer schuli-
schen IT-Umgebung zu erproben und damit praxisnah mit digitalen Medien
arbeiten zu konnen:

T: [...] Fir mich wére ganz wichtig &hm definitiv mehr praktische Erfahrung.
Also (.) vier Praktika iiber Bachelor- und Masterstudium verteilt ist mir immer
noch nicht genug. Also ich finde/ ich fand das mega, dass ahm wir das in diesem
Seminar ausprobieren durften, diese Schulstunde &hm proben und dann auch
durchfiihren. Ich finde, sowas sollte man in mehreren Seminaren auch machen.
#00:30:40#

Interview 5

,Mehr Praxis® wird dabei im doppelten Sinne verstanden: Zum einen wiinschen
sich die Studierenden mehr Praxisbeziige in den universitiren Seminaren im
Sinne einer stirkeren Kohdrenz zwischen Theorie und Praxis:

H: Ahm ja (..), halt shm da wiirde ich mich auch anschlieBen, dass es mehr (.)
Bezug zur Praxis gibt. Also dass man uns halt auch irgendwie Bescheid sagt, wenn
in der Schule plétzlich die Tafel abgeschafft wird, dhm und man dann nicht in
einem Praktikum erfahrt, wenn dann auf einmal nichts mehr da ist. #00:39:37#
Interview 10

In dieser Aussage duflert die befragte Person den Wunsch, in universitiren Se-
minaren Auskunft dariiber zu bekommen, wie die Schulrealitidt aussieht und
tiber die Praxis informiert zu werden (wenn z. B. zur Debatte steht, Tafeln
durch Smart- oder Whiteboards zu ersetzen). ,Mehr Praxis® wird zum anderen
aber auch verstanden als die Integration ,,unterrichtsnahe[r] Elemente* in die
Hochschullehre (Schart 2024: 163), die z. B. durch eine stiarkere Zusammen-
arbeit von Universititen und Schulen und der Mdglichkeit, Unterrichtsstunden
zu erproben, realisiert werden kann. Die beiden folgenden Beispiele verdeutli-
chen dies:

E: Also generell (.) mehr Praxis in den Seminaren. Mh, jetzt auch mal wie ihr halt,
auch mal in eine Schule gehen kdnnen oder sowas. (.) #00:37:07#
Interview 1

J: Ich glaube, ich wiirde versuchen mehr Praxis einzubringen, also mehr Erpro-
bung, (.) um den Umgang und eine gezielte geplante (.) Nutzung so ein bisschen
zu ermoglichen. Also nicht/ nicht nur ausprobieren lassen, sage ich mal, sondern
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wirklich dann &hm auch durchfiihren lassen und so was. (.) Das wiirde mir einfal-
len. (...) #00:40:38#
Interview 1

Insgesamt ist die in den Interviewdaten beobachtete Forderung nach einer Er-
hohung schulpraktischer Anteile in der Lehrer:innenausbildung nicht neu.
Kaum eine andere Frage wird in der Professionsforschung so kontrovers dis-
kutiert wie die Frage nach dem ,richtigen® Verhéltnis von Theorie- und Praxi-
sphasen in der ersten Phase der Lehrer:innenausbildung zum Aufbau professi-
oneller Kompetenz (Cramer 2014; Rothland 2020). Empirische Vergleichsstu-
dien zur Theorie-Praxis-Verzahnung konnten nachweisen, dass die Verbin-
dung von theoretischem Wissen mit praxisrelevanten Anwendungsfeldern in
der universitdren Ausbildung essenziell fiir die Entwicklung professioneller
Kompetenz ist (z. B. Artmann et al. 2018 fiir eine Zusammenfassung). So un-
terstlitzen beispielsweise theoriebezogene Reflexionen {iber Unterricht den
Transfer universitér erworbenen Wissens in die Praxis (Niggli 2004). Eine ge-
lingende Theorie-Praxis-Relationierung ist sowohl ,,Bedingung fiir die Profes-
sionalisierung® als auch ein ,,Ergebnis (= ,Professionalitit™) erfolgreicher
Lehrer:innenbildung® (Rothland 2023: 165; Hervorhebung im Original). Ein
,Zuviel* an Praxis z. B. wihrend der Sozialisation als Vertretungslehrperson,
kann jedoch auch zur Deprofessionalisierung fithren (Kahlau 2021). Damit
Praxisphasen gewinnbringend sind, miissen z. B. Schulpraktika intensiv vor-
und nachbereitet werden oder an universitire Lehr-Lernveranstaltungen ge-
koppelt werden (Kerfien & Pantaleeva 2008). Eine enge Verzahnung von the-
oretischem Wissen und praxisorientierten Elementen unterstiitzt Studierende
dabei, Unterricht tiefgehender und differenzierter aufzufassen und zu analysie-
ren (Nolle 2002: 65).

Die universitire Lehrer:innenbildung steht jedoch bereits seit Jahren in der
Kritik, angehende Lehrpersonen unzureichend kompetenzorientiert auf die
Schulpraxis vorzubereiten (Diener 2016: 127; vgl. Vogel 2011). Als Grund
hierfiir nennen Studierende hdufig einen zu geringen praktischen Anteil im
Lehramtsstudium (z. B. Wagener et al. 2019; vgl. Makrinus 2013). Der univer-
sitdren Lehrer:innenbildung wird vorgehalten, den ,,Briickenschlag™ (Diener
2016: 127) zwischen Theorie und Praxis nicht einzuldsen. Die vorliegenden
Interviewdaten bestdtigen den immer wieder aufkehrenden Wunsch von Stu-
dierenden nach einer stirkeren Praxisorientierung im Lehramtsstudium. In den
Interviews wird jedoch auch deutlich, dass gerade die Forderung nach einem
digital-vermittelten Englischunterricht, in dem digitale Technologien integriert
werden und damit eine zusétzliche ,Bedienkompetenz® von Noten ist, diesen
Wunsch zu bestérken scheinen. So wiinschen sich die Studierenden praktische
Erprobungsrdume, um ,hands-on‘ Hard- und Softwareprogramme ausprobie-
ren zu konnen. Daraus ergibt sich fiir die fremdsprachendidaktische Hoch-
schullehre die Aufgabe, Lehrangebote zu schaffen, die eine angemessene Re-
lationierung von Theorie und Praxis beriicksichtigen und den Studierenden
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ausreichend Gelegenheiten bieten, digitale Medien praktisch anzuwenden. Als
erfolgreiche Konzepte zur Relationierung des Theorie-Praxis Verhiltnisses in
der hochschulischen Praxis der Lehrer:innenbildung haben sich z. B. Reflexi-
onsphasen, die Fallarbeit und Lehr-Lernlabore erwiesen (Rothland 2023: 174).
Auflerdem bieten sich in diesem Kontext auch unterschiedliche digitale For-
men wie Video Learning oder computergestiitzte Simulationen wie Virtual Re-
ality (VR) in der Hochschullehre als digitale Praxisbeziige an (Scheidig 2020:
682f1.).

Beharrungstendenzen: ,,Manchmal reicht auch einfach ein klassisches
Tafelbild“

Die in den Interviewdaten beobachtete Skepsis gegeniiber einem digital-ver-
mittelten Englischunterricht aufgrund eines erhohten Zeitaufwands oder der
unzureichenden digitalen Infrastruktur mag erkléren, warum sich in den Inter-
viewdaten auch deutliche Beharrungskrifte identifizieren lassen. Auch wenn
sich in den Interviewdaten eine grundsétzliche Offenheit gegeniiber der In-
tegration digitaler Medien in den Englischunterricht zeigt, plddieren die meis-
ten Befragten nicht fiir eine Abkehr von analogen Medien wie Buch und Tafel.
Stattdessen befiirworten sie eine Kombination aus analogen und digitalen Un-
terrichtsansétzen. Dies wird an unterschiedlichen Stellen im Datenmaterial
deutlich:

I: [...] Aber ahm meiner Meinung nach gibt es einfach Dinge im Unterricht, die
man jetzt nicht unbedingt digitalisieren muss. Also fiir mich ist zum Beispiel ein
Schulbuch so eine Sache. Also ich muss/ also ich personlich muss ein Schulbuch
nicht digitalisieren, weil ich finde, dass es auch so funktionieren kann. Also da
muss man einfach schauen, okay, was macht Sinn fiir einen selbst und was eher
nicht? Also was kann man so benutzen. #00:18:28#

Interview 9

Viele Studierenden stehen auch dem Ersatz der Tafel durch White- oder Smart-
boards kritisch gegeniiber:

M: Ich finde halt auch teilweise, wenn ich da noch nochmal kurz was zu sagen
darf, die richtigen alten Tafeln, die jetzt auch bei uns in der Schule dort waren, wo
wir die Unterrichtsstunde gehalten haben, die geben halt auch viel mehr Raum.
Also die sind ja tatsdchlich viel breiter und groBer. Natiirlich kann man an so ei-
nem Whiteboard dann swipen und man kann das vergroern und verkleinern, aber
ich finde, irgendwie (.) wirkt es/ (.) also ich aktuell (lacht) (.) kann/ wiirde ich/ so
ein Tafelbild kann ich irgendwie noch besser an der normalen Tafel gestalten, wie
wenn ich das jetzt am Whiteboard mache. #00:21:00#

Interview 9

Die Interviewdaten unterstreichen damit die Ergebnisse der Datenanalyse zur
ersten Forschungsfrage, die darauf hinweisen, dass z. B. analoge Medien wie
das Schulbuch weiterhin eine wichtige Planungsressource fiir die Studierenden
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darstellen. Es wurde in den Planungsdaten deutlich, dass analoge Medien fiir
einen Englischunterricht unter den Bedingungen der Digitalitt fiir die Befrag-
ten weiterhin eine wichtige Rolle spielen. Hiaufig wurden Lernangebote kon-
zipiert, die analog-digital-Hybride darstellten (vgl. Kapitel 10.2).

Vorstellungen von einem digital-vermitteltem Englischunterricht:
Substitutives Verstindnis — ,,das Rad muss nicht neu erfunden werden*

Die Bedeutung analoger Medien wird auch in den von den Studierenden geéu-
Berten Vorstellungen zu einem digital-vermittelten Englischunterricht deut-
lich. Im Verstindnis der Studierenden ist ein digital-vermittelter Englischun-
terricht ein ,herkdmmlicher® Englischunterricht, der durch digitale Medien er-
génzt wird:

E: Also das ist halt/ man muss nicht jetzt nicht immer das Rad neu erfinden und
super komplizierte Stunden da designen, sondern man kann ja auch einfach mal
(.) Stunden die es so/ die auf Biichern basieren einfach noch erginzen mit digitalen
Sachen. (.) So &hm die Schiiler:innen sind ja eh (.) genau die Schiilerinnen sind ja
eh gewohnt &hm (.) mit dem Buch zu arbeiten, so ungeféhr oftmals noch, (.) und
bevor man die da endlos verwirrt mit jetzt macht uns mal ein 7ik7ok Video und
dann machen wir dann dazu das und das. #00:23:44#

Interview 1

In dieser Aussage lésst sich erkennen, dass Eric eine Vorstellung von einem
digital-vermitteltem Englischunterricht hat, in dem analoge Medien, hier das
Buch, durch ,digitale Sachen® (vgl. Interview 1) ergénzt werden. Diese Vor-
stellung von digitalen Medien als ,Additum® lie3 sich bereits in den Planungs-
daten erkennen. Haufig wurden die Englischstunden auf Basis eines ,her-
kémmlichen® Unterrichts geplant, der dann in einem zweiten Schritt durch di-
gitale Medien ,angereichert® wurde. Eric weist in diesem Zusammenhang auch
darauf hin, dass ,,jetzt nicht immer das Rad neu erfunden (vgl. Interview 1)
werden muss. Ein digital-vermittelter Englischunterricht kann demnach auf
Bewihrtem aufbauen und durch digitale Medien ergénzt werden. Digitale Me-
dien miissen den Auffassungen der Studierenden nach ,,in den etablierten Rah-
men einzufligen sein® (Kiipliice 2024: 213).

Die Vorstellung eines Englischunterrichts, in dem digitale Medien als ,Er-
ginzung‘ bzw. ,Zusatz‘ betrachtet werden, wird durch die Antworten der Stu-
dierenden auf die Frage nach ihren Assoziationen mit dem Digitalisierungsbe-
griff bestétigt. Auf die Frage hin, was die Studierenden mit ,digitalen Medien*
assoziieren, erwdhnt die Mehrzahl der Befragten den Einsatz unterschiedlicher
Hard- und Softwareapplikationen. ,Digitalisierung‘ hingegen wird als die In-
tegration dieser Hard- und Softwareapplikationen verstanden:
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J: Was verstehst du denn unter dem Begriff Digitalisierung? (...) #00:04:33#

I: Ahm. (...) In erster Linie (.) das Ersetzen bestimmter Methoden, also die klas-
sisch mit/ auf Papier oder einer Tafel gemacht werden, (.) mit digitalen Medien
halt. #00:04:48#

Interview 7

,Digitalisierung® wird in diesem Beispiel mit dem Ersetzen ,klassischer Me-
thoden* gleichgesetzt. Infolgedessen wird deutlich, dass vor allem ein substi-
tutives Verstiandnis von Digitalisierung die digitalisierungsbezogenen Vorstel-
lungen der Studierenden dominiert. Fasst man die Aussagen der Studierenden
zusammen, bedeutet ,Digitalisierung® das Ersetzen analoger Strukturen (wie
z. B. ein papierbasiertes Arbeitsblatt) durch digitale Medien (z. B. pdf-Doku-
ment). Digitalisierung wird daher vor allem auf einer ,,technisch-medialen*
(Kiipliice 2024: 213) Ebene reflektiert. Eine kulturwissenschaftliche Perspek-
tive auf eine Kultur der Digitalitét finden sich kaum in den Interviewdaten.
Dieses Ergebnis deckt sich mit den Ergebnissen der Arbeit von Kiipliice
(2024), in der er anhand von Interviews mit angehenden Englischlehrpersonen
zeigen konnte, dass die Befragten ,,digitale Technologien vor allem in Verbin-
dung zu (unzureichender) Substitution setzen* (ebd.: 243). Impulse zu Digita-
lisierung werden in den Interviewdaten von Kiipliice (2024) ebenfalls ,,auf ei-
ner substitutiven Ebene verhandelt® (ebd.: 254). Kiipliice (2024) fasst seine
Studienergebnisse wie folgt zusammen: Die Studierenden schreiben

digitalen Technologien fast ausschlielich einen (unzureichend) substitutiven Stellenwert
[zu]. In diesem Versténdnis eignen sich digitale Technologien aus Sicht der befragten Per-
sonen also vor allem dazu, analoge Strukturen — mit Abziigen — zu substituieren. Passend zur
technisch-medialen Verengung der Vorstellungen der befragten Personen ist eine Bewertung
digitaler Technologien als optimierender Faktor ersichtlich. Digitale Technologien werden
insofern positiv bewertet, als dass sie bestehende (analoge) Strukturen einfacher, motivie-
render und individualisierender machen (ebd.: 257; Hervorhebung im Original).

Diese Aussage lésst sich durch die Daten der vorliegenden Studie untermauern.

In Kapitel 4.1.2 wurde dargelegt, dass eine Kultur der Digitalitit im Sinne
Stalders jedoch iiber die in den Daten beobachtete, technisch-mediale Perspek-
tive hinausgeht. Es wurde diskutiert, dass der ,Werkzeugcharakter digitaler
Medien und damit eine rein technikzentrierte Perspektive auf eine Kultur der
Digitalitét zu kurz greift (Frederking et al. 2018). Im Versténdnis von Stalder
muss ein digital-vermittelter Englischunterricht die soziokulturellen Auswir-
kungen der Digitalisierung bertiicksichtigen. Damit ist gemeint, dass ein Eng-
lischunterricht unter den Bedingungen der Digitalitdt auch auf die sozialen,
kulturellen, 6konomischen und politischen Verdnderungen, die mit der Digita-
lisierung einhergehen, thematisieren muss (Stalder 2016). Damit wird Digita-
lisierung und Digitalitdt auch zum Unterrichtsgegenstand (vgl. Hallet 2018a,
vgl. Kapitel 4.2.2). Die in den Daten beobachtete ,,verengt[e]* Perspektive auf
Digitalitét (Kiipliice 2024: 265) stellt damit eine zentrale Herausforderung fiir
die fremdsprachliche Lehrer:innenbildung dar und macht deutlich, dass
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digitale Medien bislang vorwiegend funktional-instrumentell und weniger als
kulturell und fachlich transformierende Dimension von Unterricht wahrge-
nommen werden. Diese Perspektive gezielt aufzubrechen und zukiinftige
Fremdsprachenlehrpersonen fiir ein erweitertes Verstdndnis von Digitalitét zu
sensibilisieren, ist daher eine zentrale Aufgabe der Fremdsprachendidaktik.
Wie entsprechende Professionalisierungsprozesse konzeptionell zu gestalten
und empirisch wirksam umzusetzen sind, bleibt jedoch ein weiterhin offenes
Forschungsdesiderat.

Geringe schulbezogene Erfahrungen mit Blick auf einen digital-
vermittelten Englischunterricht

Die hier beschriebenen Beharrungstendenzen und Vorstellungen eines digital-
vermittelten Englischunterrichts kdnnten auf sozialisatorische Effekte der ei-
genen Schulzeit zuriickzufiihren sein. Anhand der Interviewdaten lasst sich zu-
nichst fiir alle befragten Studierenden feststellen, dass sie iiber geringe bis gar
keine Vorerfahrungen und Vorkenntnisse in Bezug auf einen digital-vermittel-
ten Englischunterricht verfiigen. Es wird deutlich, dass in der eigenen Schul-
zeit digitale Medien oder das Thema ,Digitalitdt® keine oder eine sehr unterge-
ordnete Rolle spielten. Laut den Selbstauskiinften der Studierenden wurden in
der eigenen Schulzeit hauptsédchlich Biicher, Filme, Audio CDs, Videos, der
Overheadprojektor, der Computer oder Beamer eingesetzt. Eric erinnert sich
in diesem Zusammenhang an konkrete Einsatzszenarien digitaler Medien im
Englischunterricht:

E: Digitale Medien im Englischunterricht. Wir hatten Horverstehen Aufgaben,
wenn man das so dazunehmen kann, aber das war halt auf einer CD und einem
alten ahm Sprecher, so das war (.) nicht viel, haben wir damit gemacht. Wir hatten
auch alle nur Tafeln damals noch. Erst in der Oberstufe/ als wir in der Oberstufe
kamen, ging es dann so mit den Smartboards los. (..) Ahm, aber selbst dann waren
die Tafeln halt meistens dieser Ersatz flir ein Smartpho/ &hm diese Smartboards
waren dann ein Ersatz fiir eine Tafel, so rum. (.) Ahm (.) und da wurde dann halt
dran geschrieben. Die Lehrer sind teilweise dran verzweifelt, weil es alles noch
nicht so genau war und sie noch nicht so gut damit umgehen konnten, (.) ahm aber
(.) noch viel Potenzial auf jeden Fall hitte man da rausholen konnen. #00:03:51#
Interview 1

Wie in der Aussage von Eric deutlich wird, kamen digitale Medien wie das
Smartboard héufig als Ersatz fiir analoge Medien wie die Tafel zum Einsatz.
Die folgende Aussage bestitigt solche Erfahrungen:

L: Also ich habe eigentlich das Gefiihl, dass die meisten das eher genutzt haben
als Ersatz dann so zum Fernsehwagen. #00:04:35#
Interview 4

Die Studierenden haben diesen Aussagen nach einen Englischunterricht erlebt,
der — mit Blick auf den Einsatz digitaler Medien — vor allem auf der substi-
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tutiven Ebene stattfand. Als Griinde fiir die seltene und substitutive Nutzung
digitaler Medien fithren die Studierenden héufig die mangelnde technische
Ausstattung ihrer Schule an. In diesem Zusammenhang berichten die Studie-
renden hiufig von ,Computersilen‘ oder ,Computerrdumen‘ an ihrer Schule,
in denen an digitalen Medien gearbeitet werden konnte:

T:[...]. Also bis zur zehnten hatten wir kaum Ausstattung an unserer Schule. Ahm
bis auf einen Informatikraum, wo halt eben (.) normale Desktop PCs, nenne ich
es jetzt mal, dltere PCs halt eben standen. (.) (...) #00:05:15#

Interview 5

Dariiber hinaus fiithren einige Studierende die geringe Rolle digitaler Medien
in ihrer eigenen Schulzeit auf fehlende digitalisierungsbezogene Kompetenzen
ihrer Lehrpersonen zuriick, wie das folgende Zitat exemplarisch verdeutlicht:

A: [...] Aber die Lehrkrifte wussten halt auch leider nichts damit anzufangen.
Also, ich glaub wir kamen (.) ein-, zweimal, vielleicht in der ganzen Oberstufe in
Kontakt damit, damit mal zu arbeiten oder so, aber 4hm bei/ bei unseren Lehrkraf-
ten hat es schon angefangen damit, &hm die Schreiboberfléche irgendwie (.) ein-
zurichten oder das so zu kalibrieren, dass das auch funktioniert. Ja genau. Also
daran ist es schon gescheitert. #00:05:15#

Interview 7

In Bezug auf die Frage nach ihren Vorerfahrungen mit dem Einsatz digitaler
Medien beziehen sich einige Studierende nicht nur auf ihre eigene Schulzeit,
sondern auch auf Erfahrungen aus den im Studium absolvierten Praktika. In
diesen Textpassagen wird deutlich, dass die Studierenden die ,heutige® Schul-
realitdt mit Blick auf eine Kultur der Digitalitdt im Vergleich zu ihrer eigenen
Schulzeit anders wahrnehmen. Thre heutige Einschiatzung zum Digitalisie-
rungsfortschritt weicht von ihrer fritheren Wahrnehmung ab. So spricht Mona
basierend auf ihren Erfahrungen im Praktikum in einer iPad Klasse von einer
»ganz andere[n] Welt* (Interview 3, #00:03:11#), ,,weil sich das eben so sehr,
so stark verdndert hat in den letzten Jahren® (Interview 10; #00:30:53#). Helen
erginzt: ,,Und dhm weil das halt bei uns anders war, kann ich da halt nicht
unbedingt auf personliche Erfahrungen zuriickgreifen” (Interview 10;
#00:30:53#). Auch Anne driickt ihre Verwunderung und Irritation iiber den
heutigen ,Digitalisierungszustand® an Schulen aus:

A: Ich kam dann halt so (.) aus meiner Schule in dieses Praktikum, wo es keine
Tafeln mehr gab, und alle Schiiler hatten iPads und ich hatte glaube ich noch nicht
mal ein iPad benutzt. #00:21:48#

Interview 10

In den Daten wird daher deutlich, dass die Studierenden ihren zukiinftigen Er-
fahrungsraum anders als ihre eigene Schulsozialisation wahrnehmen; hier
kommt es gewissermalen zu einem Bruch zwischen existierenden Erfahrun-
gen und heutiger Schulrealitit.
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Zusammenfassend wird aus den hier beschriebenen Interviewpassagen er-
sichtlich, dass den Studierenden schulbezogene Erfahrungen im Medieneinsatz
als Schiiler:innen fehlen. Die Studierenden berichten von einem erlebten Eng-
lischunterricht, der durch ein stark technisch-mediales Verstindnis geprigt war
und in dem analoge Medien wie die Tafel oder das Schulbuch eine weiterhin
wichtige Lernressource darstellten. Haufig berichten die Studierenden vom
»typischen Lehrer mit einem Kassettenrekorder (vgl. Interview 4), der im Ein-
satz digitaler Medien unerfahren war.

Diese individuellen Erfahrungen sind jedoch keine Einzelfdlle. Das Ergeb-
nis, dass die aktuelle ,Generation® von Lehramtsstudierenden wenige Vorer-
fahrungen mit einem digital-vermittelten Unterricht hat, kann durch eine Viel-
zahl an Studien untermauert werden. Somit bekréftigen beispielsweise die Er-
gebnisse von Burger und Elsner (2020) die Annahme, dass bei den befragten
Englischlehramtsstudierenden digitale Technologien nur in sehr geringem
MaBe in der eigenen Schulzeit im Englischunterricht zum Einsatz kamen (ebd.:
30). In Ubereinstimmung mit den Ergebnissen dieser Studie begriinden die
Studierenden in der Befragung von Burger und Elsner (2020) die fehlende Me-
dienintegration damit, dass ihre Lehrpersonen ,,nicht ausreichend ,digitally li-
terate * gewesen* (ebd.: 30; Hervorhebung im Original) sind. Als Konsequenz
daraus haben den Studierenden wihrend ihrer eigenen Schulzeit Rollenbilder
gefehlt, wie ein Englischunterricht unter den Bedingungen der Digitalitit ge-
staltet werden kann. Infolgedessen haben viele Studierende ihre ,,Kenntnisse
mit digi& mit digitalen Medien in dem Sinne, wie wir das an der Uni brauchen,
erst mit der Uni auch kennengelernt”, so Tringa in Interview 4 (vgl. Eickel-
mann et al. 2019). Auch Abendroth-Timmer und Wolter (2020) stellten anhand
einer quantitativen Fragebogenerhebung mit angehenden Fremdsprachenlehr-
personen fest, ,,dass bei den Studierenden zu Seminarbeginn nur sehr geringe
Vorkenntnisse zum Thema Digitalisierung vorliegen® (ebd.: 199). Auch in ih-
rer Studie berichten die Studierenden, dass ihre damaligen Lehrpersonen vor
allem Audio CDs, den Computer und den Beamer eingesetzt haben (ebd.: 199).
Zudem konnen auch die Studierenden in der Studie von Herzig und Martin
(2018) nur auf sehr wenige, sporadische und unsystematische Lerngelegenhei-
ten zurlickgreifen (ebd.: 108). Auch Vogelsang et al. (2019) berichten von feh-
lenden ,,lernbezogene[n] Vorerfahrungen oder Mediennutzungsgewohnheiten
[ihrer Studierenden], die den Erwerb von Kompetenzen zum Unterrichten mit
digitalen Werkzeugen erleichtern® (Vogelsang et al. 2019: 127). Diese Ergeb-
nisse verdeutlichen, dass es Lehramtsstudierenden offenbar an medienbezoge-
nen Vorerfahrungen fehlt. Diese sind jedoch wichtig fiir die Genese vorteilhaf-
ter Uberzeugungen fiir einen digital-vermittelten Unterricht (Kniisel Schéfer
2020; Blomeke 2007).
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Beharrungstendenz als sozialisatorischer Effekt

Die zuvor beschriebenen fehlenden schulischen Medienerfahrungen kénnten
die beobachteten skeptischen und bewahrenden Einstellungen der Studieren-
den erkléren. Es ldsst sich daher vermuten, dass die in dieser Studie beobach-
teten Vorstellungen von einem digital-vermittelten Englischunterricht auf so-
zialisatorische Effekte der Studierenden zuriickfithren sind. Die bisherigen
Schulerfahrungen der Befragten sind durch die Anwendung analoger Medien
geprégt, weswegen ,,die Rolle von Lehrenden wenig mit digitalem Medienein-
satz assoziiert™ [ist]”“ (Braun et al. 2022: 249). ,,Es fehlen [demnach] (schulbe-
zogene) Erfahrungen [mit digitalen Medien], die fiir die Ausbildung von Uber-
zeugungen entscheidend sind“, so Braun et al. (2022: 249).

Um das Planungsverhalten der Studierenden zu erkldren, wird entspre-
chend die These vertreten, dass das Erleben der eigenen Schulzeit und damit
die schulbiografischen Erfahrungen fiir die Herausbildung eines Studierenden-
und Lehrer:innenhabitus pragend sind (Jacob & Adam 2024: 125; vgl. Caspari
2003; Schierz & Miethling 2017; Helsper 2018; Bonnet 2019). Es wird ange-
nommen, dass die bisherigen Erfahrungen als eine Art ,,Brille” oder ,,Filter
(Bonnet, Hericks & Bakels 2025: 74) fungieren, durch die neue Erfahrungen
betrachtet werden.

Versucht man die Genese der Vorstellungen mit dem Diktum Howard Alt-
manns (1983) ,.teachers teach as they were taught, not as they were taught to
teach® (ebd.: 19) zu erkldren, verwundert es nicht, dass der ‘Digitalisierungs-
aspekt® in den Planungsdaten eine untergeordnete Rolle spielt und digital-ver-
mittelter Englischunterricht vornehmlich aus der substitutiven Perspektive be-
trachtet wird. Im Sinne des apprenticeship of observation (Lortie 1975) haben
die befragten Englischlehrpersonen iiber Jahre hinweg einen analog gepréigten
Englischunterricht erlebt. Da sich Uberzeugungen erfahrungs-, erkenntnis-
oder informationsbasiert entwickeln, waren die eigenen Schulerfahrungen fiir
die Genese eigener Vor- und Einstellungen entscheidend. Infolgedessen haben
sie ,,im Verlauf ihrer Lernbiografie (implizite) Vorstellungen iiber methodi-
sche Verfahren und Arbeitsformen, iiber die Steuerung von Interaktionen oder
Leitbilder zur Rolle der Lehrkraft aufgebaut®, so Legutke et al. (2022: 10). Die
subjektive Vorstellung der Studierenden von einem digital-vermittelten Eng-
lischunterricht ist offenbar weiterhin eine stark analog geprégte.

Dieses Ergebnis hat fiir die Lehrer:inennbildung einen groflen ,,Aufforde-
rungscharakter” (Bonnet et al. 2025: 75; vgl. Gardemann 2021), da die Bear-
beitung dieser wihrend der Schulzeit entwickelten impliziten Vorstellungen
ein wichtiges Bearbeitungsfeld fiir die universitdre Phase wird. Laut Gerlach
(2024b) muss sich die Fremdsprachenlehrer:innenbildung um diese Wissens-
strukturen als ,,mitgebrachter Schiiler:innenhabitus kiimmern®, da sonst die
Gefahr besteht, dass das an der Hochschule vermittelte Wissen weder langfris-
tig bedeutsam noch wirksam im schulischen Alltag aufgegriffen und
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angewendet wird (ebd.: 270f).So ist das Studium nach der Schulzeit der erste
Ort , institutionalisierter Reflexion und ggf. Irritation habitualisierter Uberzeu-
gungen und Handlungsmuster” (Bonnet 2019: 171). Es ist daher Aufgabe uni-
versitérer Lehre, die Vorstellungen, die angehende Lehrende aus ihrer eigenen
Schulzeit mit in ihr Studium ,bringen‘ reflexiv zu bearbeiten und ggf. zu irri-
tieren (Kahlau 2021: 276). Eine Moglichkeit, die schulbezogene Erfahrungen
zu irritieren (Gutenberg, Maahs & Lawida 2024: 31), besteht in der biografi-
schen Fallarbeit als reflexiver Ansatz fremdsprachendidaktischer Lehre (Bon-
net 2019). Braun et al. (2022) appellieren zudem fiir mehr Praxisbegegnungen
und die Bearbeitung von best-practice Beispielen aus der Schule, um fehlende
Erfahrungen der eigenen Schulzeit ersetzen zu kdnnen (ebd.: 251).

10.4.3 Zusammenfassende Beantwortung der dritten
Forschungsfrage

Die Interviewbefragung wurde vor dem Hintergrund durchgefiihrt, die zu-
grunde liegenden Uberzeugungen und Vorstellungen der Studierenden iiber
fremdsprachliche Lehr-Lernprozesse unter den Bedingungen der Digitalitét of-
fenzulegen. Damit wurde das Ziel verfolgt, neben den expliziten Wissensbe-
reichen, auf die die Studierenden in den Planungsgespriachen rekurrieren (vgl.
FF2), auch Einblicke in die implizite Ebene des Wissens de Lehrpersonen als
,hidden side of the work®™ (Freeman 2002: 1) zu erhalten. So kann das digita-
lisierungsbezogene Professionswissen der angehenden Englischlehrpersonen
vollumfanglicher beschrieben werden.

In der Interviewbefragung wurde deutlich, dass die Befragten einem digi-
tal-vermittelten Englischunterricht grundsétzlich positiv und offen gegeniiber
eingestellt sind. Die Integration digitaler Medien befiirworten die Studierenden
vor allem vor dem Hintergrund des Lebensweltbezuges und der beruflichen
Relevanz im Umgang mit digitalen Technologien. Potenziale fiir den Englisch-
unterricht sehen die Studierenden vor allem in einer raumlichen Entgrenzung
durch digitale Medien, sodass ein stirkerer, authentischerer Bezug zur Ziel-
sprache- und Kultur hergestellt werden kann. Des Weiteren verweisen die Stu-
dierenden auf die Rolle des Englischen als ,digitale lingua franca’, weshalb
viele (online) Interaktionen auf Englisch stattfinden, was im Englischunter-
richt genutzt werden kann.

Obwohl sich in der Gesamtschau positive Einstellungsmuster der angehen-
den Englischlehrpersonen einem digital-vermittelten Englischunterricht ge-
geniiber zeigen, werden auch Skepsis und bewahrende Haltungen deutlich.
Skepsis gegeniiber einem digital-vermittelten Englischunterricht duflern die
Studierenden vor allem aufgrund der wahrgenommenen unzureichenden digi-
talen Ausstattung an Schulen. AuBBerdem berichten sie in den Interviews von
einem wahrgenommenen Gefiihl, sich unvorbereitet zu fiihlen, einen

374



Englischunterricht unter den Bedingungen der Digitalitdt zu gestalten. In die-
sem Zusammenhang duflern die Studierenden deutliche Professionalisierungs-
bedarfe vor allem in Hinblick auf ihre technischen ,Bedienkompetenzen‘. Zu-
dem &uBern die Studierenden den Wunsch nach einem stirkeren Praxisbezug
in der universitidren Lehre, um digitale Medien auch praxisnah erproben zu
kdnnen.

Die Resultate der Interviewbefragung zeigen auBlerdem, dass die Vorstel-
lungen der Befragten von einem digital-vermittelten Englischunterricht stark
analog geprigt sind und auf einer substitutiven Ebene verhandelt werden. Wie
auch in den Planungsdaten wurde die groe Bedeutung analoger Medien fiir
die Planung einer digital-vermittelten Englischstunde offensichtlich. Die digi-
talisierungsbezogenen Vorstellungen der Studierenden erschopfen sich in ei-
ner technisch-medialen Perspektive. Einen digital-vermittelten Englischunter-
richt assoziieren die Interviewten daher mit einem ,klassischen® Englischun-
terricht, der durch unterschiedliche Hard- oder Softwareanwendungen ergénzt
wird.

Die in den Interviewdaten beobachteten Beharrungstendenzen kdnnten un-
ter anderem fehlenden Vorerfahrungen sowohl aus Schiiler:innen-, als auch
Lehrpersonenperspektive geschuldet sein. Die Resultate der Interviewbefra-
gung zeigen, dass die Studierenden iiber sehr wenige schulbezogene Erfahrung
im Umgang mit und iiber digitale Medien verfiigen. Der Englischunterricht
wird demnach generell wenig mit dem Einbezug einer Digitalisierungsper-
spektive assoziiert. Insgesamt bestétigt die vorliegende Interviewbefragung
damit die Bedeutung sozialisatorischer Effekte fiir das Lehrer:innenhandeln.

Hinsichtlich der Ausbildung von angehenden Englischlehrpersonen bedeu-
ten die hier vorgestellten Ergebnisse, dass die Berufsbiografie im Sinne der
Vorerfahrungen, die Studierende mit in die Planung eines digital-vermittelten
Englischunterrichts ,bringen‘, zum Reflexionsgegenstand werden miissen. So
muss die Konfrontation mit der als Schiiler:in erlebten Schulpraxis bereits in
der ersten Phase der Lehrer:innenbildung stattfinden, um Innovationsprozesse
wie einen Englischunterricht unter den Bedingungen der Digitalitdt zu ermdg-
lichen. Fehlende Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit miissen mit Beispie-
len, Vorbildern und praxisnahen Erprobungsrdumen kompensiert werden (vgl.
Braun et al. 2022). Zudem muss mit dem gezielten ,,Einfluss von Wissen,
de[m] Zugewinn an Erfahrungen und [der] Reflexion bestehender Uberzeu-
gungen‘ (Fischer 2020: 15) und Vorstellungen entgegengewirkt werden, um
bisherige Vorstellungen zu einem digital-vermittelten Englischunterricht zu ir-
ritieren und zu verdndern (vgl. Fives & Buehl 2012).
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11 Fazit und Ausblick

Die in den vorangegangenen Kapiteln dargestellten Ergebnisse liefern wich-
tige Einblicke in den Vorbereitungsprozess von angehenden Englischlehrper-
sonen bei der Planung einer digital-vermittelten Englischstunde. Die Untersu-
chung ermoglichte zum einen Aussagen tiber die Inhalte bei der Planung einer
digital-vermittelten Englischstunde. Zum anderen erlaubte die Untersuchung
einen ersten explorativen Blick auf das in den Planungsgesprichen genutzte
digitalisierungsbezogene Professionswissen der Studierenden und deren impli-
ziten Vorstellungen von einem Englischunterricht in Zeiten der Digitalitét. In
Kapitel 11.1 werden die zentralen Ergebnisse des vorliegenden Projektes zu-
sammengefasst. SchlieBlich ergeben sich aus diesen Ergebnissen hochschuldi-
daktische Konsequenzen, die in Kapitel 11.2 beschrieben werden. Die Ergeb-
nisse dieser Studie miissen jedoch im Gesamtzusammenhang mit den for-
schungsmethodischen Entscheidungen und den Limitationen dieser Studie be-
trachtet werden. Aus diesem Grund werden in Kapitel 11.3 die forschungsme-
thodischen Ansétze dieser Studie zusammengefasst und kritisch reflektiert.
Dabei wird auch auf die Limitationen der vorliegenden Studie eingegangen.
AuBerdem erfolgt eine Reflexion des Lehr-Lernkonzeptes, in das die vorlie-
gende Untersuchung eingebettet war (vgl. Kapitel 11.4). Die Arbeit endet mit
einem dystopischen und utopischen Blick auf eine Fremdsprachenlehrer:in-
nenbildung in Zeiten der Digitalitét (vgl. Kapitel 11.5).

11.1 Zusammenfassung der Forschungsergebnisse

Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse der Untersuchung zusammen-
gefasst und in den Gesamtkontext der Fragestellung eingeordnet.

Mit Blick auf die erste Forschungsfrage — Was thematisieren die Studie-
renden bei der Planung einer Englischstunde im Kontext der Digitalitdit? —
zeigen die Planungsdaten, dass analoge Medien wie das Schulbuch oder das
gedruckte Arbeitsblatt, zentrale Diskussionsinhalte in den Planungsgespréachen
darstellen. Héufig thematisieren die Studierenden Aufgaben aus dem Schul-
buch, die dann im Verlauf der Vorbereitungstétigkeit durch digitale Medien
ergidnzt werden oder in digitale Aufgabenformate umgewandelt werden. We-
sentliche Diskussionspunkte in den Planungsgesprichen stellen auBerdem un-
terschiedliche wahrgenommene Barrieren fiir die Integration digitaler Medien
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dar. Zu diesen Barrieren zéhlt die technische Infrastruktur der Schule, das ei-
gene informations-technologische Wissen der Studierenden, fehlende Vorer-
fahrungen beim Einsatz digitaler Medien im Englischunterricht und die Her-
ausforderung, die digitalen Kompetenzen ihrer Lernenden einzuschétzen und
sie ggf. mit dem Medieneinsatz zu iiberfordern. Zudem sprechen die Studie-
renden héufig dariiber, genaue Instruktionen fiir den Medieneinsatz zu geben,
die in den Planungsgesprichen formuliert werden. Einen weiteren themati-
schen Schwerpunkt stellt das classroom management mit digitalen Medien dar.
In diesem Zusammenhang thematisieren die Studierenden ihre Unterrichtsor-
ganisation. Dabei geht es um die (rdumliche) Organisation und Kontrolle beim
Einsatz digitaler Medien im Klassenzimmer, damit ein reibungsloser Unter-
richtsablauf gewéhrleistet werden kann. SchlieBlich stellt die Begriindung des
Medieneinsatzes eine wesentliche Relevanzsetzung in den Planungsgespra-
chen dar. Hinsichtlich der Begriindung bzw. Legitimation konnten insgesamt
fiinf Begriindungsmuster in Anlehnung an Dobeli Honegger (2017) identifi-
ziert werden: das Lern-, Lebens-, Effizienz- und Zukunftsargument sowie die
Begriindung des Medieneinsatzes zur Férderung von Medienkompetenzen bei
Lernenden. In den Planungsgespriachen dominieren fachunspezifische Legiti-
mationsmuster wie das Lebensweltargument.

Die Analyse der Planungsgespréche hinsichtlich der zweiten Forschungs-
frage — Auf welche Facetten des Professionswissens verweisen die Studieren-
den wihrend der Planung einer digital-vermittelten Englischstunde? — gibt
Hinweise darauf, dass die Studierenden selten ihr Fachwissen (content know-
ledge) bei der Planung nutzen. Zudem mobilisieren die Studierenden héufig
ihr fachunspezifisches padagogisches Wissen (pedagogical knowledge), wenn
es beispielsweise um die methodische Planung, die zeitliche Strukturierung
oder die Wahl der Sozialform geht. Am hiufigsten beziehen sich die Studie-
renden bei der Unterrichtsplanung auf ihr fachdidaktisches Wissen (pedagogi-
cal content knowledge), wobei hier eine Tendenz zur hiufigen Nutzung des
Strategiewissens und eine Vernachlédssigung des Lernenden- und Curriculums-
wissens zu beobachten ist. Gleichzeitig wird deutlich, dass die Planung eines
digital-vermittelten Englischunterrichts auch neue (technologiebezogene)
fachdidaktische Inhaltsdimensionen hervorbringt, die sich beispielsweise auf
das Wissen um unterrichtsbezogene Rituale oder um das Wissen um die digi-
talen Kompetenzen der Lernenden beziehen. Schlielich zeigen die Planungs-
daten auch Leerstellen im fachdidaktischen Wissen der Studierenden auf. So
wird z. B. der Umgang mit Schiiler:innenfehlern in keinem der Planungsge-
sprache thematisiert. Aulerdem geben die Planungsgespriche Hinweise da-
rauf, dass die fachliche Ziel- und Kompetenzorientierung eine untergeordnete
Rolle bei der Planung des digital-vermittelten Englischunterrichts spielt. So
werden z. B. Lernziele und die Passung des Planungsvorhabens mit den Ziel-
perspektiven eines kommunikativen Englischunterrichts selten thematisiert.
Hinsichtlich der digitalisierungsbezogenen Wissensfacetten zeigen sich
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deutliche Professionalisierungsbedarfe mit Blick auf das technological know-
ledge der Studierenden. Zudem weisen die Planungsdaten auf fehlendes fach-
didaktisches Begriindungswissen beim Einsatz digitaler Medien hin und es
wird deutlich, dass die Studierenden Medienentscheidungen hiufig ohne Uber-
legungen zu fachlichen Lernzielen treffen. Mit Blick auf das digitalisierungs-
bezogene Fachwissen (technologcial content knowledge) geben die Planungs-
gesprache Hinweise darauf, dass sich die fachwissenschaftlichen Wissensan-
teile in einer Kultur der Digitalitit um z. B. Genrewissen erweitern. SchlieBlich
zeigen die Planungsdaten, dass das Erfahrungswissen eine wichtige Planungs-
ressource darstellt.

Die Analyse der in dieser Studie erhobenen Interviews zielte darauf ab, die
dritten Forschungsfrage zu beantworten, die sich mit den Uberzeugungen
und Vorstellungen von Englischunterricht beim Planen einer digital-vermittel-
ten Englischstunde befasst. Die Interviews geben Auskunft dariiber, dass die
Studierenden insgesamt wenige Vorerfahrungen beim Einsatz digitaler Me-
dien haben — sei es aus Schiiler:innenperspektive oder aus Studierendenper-
spektive. Dabei nehmen die Studierenden die heutige Schulrealitét anders bzw.
technologisch fortgeschrittener als ihre eigene Schulzeit wahr. Des Weiteren
steht der Grofiteil der Befragten der Gestaltung eines digital-vermittelten Eng-
lischunterrichts positiv gegeniiber, wobei sich auch Skepsis und Beharrungs-
tendenzen in den Planungsdaten erkennen lassen. Potenziale des Medienein-
satzes sehen die Studierenden vor allem in der Motivationsforderung. Dariiber
hinaus sind die Vorstellungen der angehenden Englischlehrpersonen von ei-
nem digital-vermittelten Englischunterricht stark analog-gepréagt, was auf die
eigene Schulsozialisation zuriickzufiihren sein konnte, die stark vom Einsatz
analoger Medien wie dem Schulbuch bestimmt war. Es lésst sich in den Pla-
nungsdaten ferner beobachten, dass der Einsatz digitaler Medien vor allem auf
der substitutiven Ebene verhandelt wird, sodass die in den Planungsdaten vor-
bereiteten Lehr-Lernangebote hdufig um digitale Medien ergédnzt werden, je-
doch keine Lehrangebote auf einer transformativen Ebene darstellen. Heraus-
forderungen im Medieneinsatz sehen die Studierenden vor allem in selbstein-
geschitzten fehlenden digitalisierungsbezogenen Kompetenzen und der man-
gelnden technischen Ausstattung von Schulen. Unterstiitzungsbedarf duflern
die Studierenden vor allem mit Blick auf das praktische Erproben digitaler Me-
dien.

11.2 Implikationen und Impulse fiir die universitire
Ausbildung von Fremdsprachenlehrpersonen

Der Schwerpunkt dieser Studie lag darauf, zu erldutern, wie angehende Eng-
lischlehrpersonen Englischunterricht im Kontext der Digitalitit planen. Die
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Analyse des planerischen Handelns als wesentliche Professionalitédtsfacette der
Studierenden ermoglicht es, Aussagen iiber die universitare Ausbildungspraxis
von Fremdsprachenlehrpersonen zu treffen. AuBerdem konnen so Riick-
schliisse in Bezug auf die fachdidaktisch informierte Professionalisierung von
angehenden Englischlehrpersonen gezogen werden. Auch wenn in den jewei-
ligen Ergebniskapiteln bereits Implikationen fiir die hochschulische Lehre dis-
kutiert wurden, werden im Folgenden die zentralen Handlungsempfehlungen
fiir die universitire fremdsprachendidaktische Lehrer:innenbildung, die sich
auf Basis der hier diskutierten Ergebnisse ableiten lassen, zusammengefasst.

Studierende sind keine digital natives — Zusitzliche
Professionalisierungsangebote vor allem im technischen Wissen

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit deuten auf einen wesentlichen Profes-
sionalisierungsbedarf angehender Englischlehrpersonen in Bezug auf ihre
technischen Kompetenzen, vor allem ihrem technological knowledge (TK;
Mishra & Koehler 2006) hin. Dies zeigt sich nicht nur in den Planungsgespra-
chen, in denen die Studierenden hédufig Unsicherheiten in Bezug auf die Funk-
tionsweise und Bedienbarkeit einer Technologie verbalisieren, sondern auch
in den Interviews, in denen die Studierenden ihr eigenes informations-techno-
logisches Wissen als gering einschétzen. So &uflern die Studierenden nicht nur
Unsicherheiten in der didaktisch-methodischen Gestaltung eines digital-ver-
mittelten Englischunterrichts, sondern vor allem in Bezug auf ihre technischen
Féhigkeiten, wenn es beispielsweise um den Anschluss des AppleTVs geht.
Dementsprechend wird deutlich, dass die Studierenden in Bezug auf techni-
sches Wissen (TK) weitere Lerngelegenheiten bendtigen, um ihr technisches
Basiswissen weiterentwickeln zu konnen. Auch wenn es angesichts des medi-
ensozialisatorischen Hintergrunds der Studierenden anders zu erwarten wire,
muss daher die hdufige Zuordnung der Studierenden zu den digital natives
(vgl. Prensky 2001) kritisch hinterfragt werden (vgl. Boelmann, Konig & Kel-
sch 2024: 1). Es bedarf daher flankierender, zusétzlicher Lehr-Lernangebote
in der universitiren Ausbildung zur Férderung einer Anwendungs- und Bedi-
enkompetenz. In diesem Zusammenhang merken Boelmann et al. (2024) mit
Blick auf die universitire Ausbildung von Lehrpersonen an, dass der

Medieneinsatz fiir unterrichtliche Zwecke dauerhaft friih konzeptionell, methodisch und di-
daktisch in die Lehramtsausbildung einzuflechten [ist], um einen integrativen und weniger
additiven medienbezogenen Unterrichtseinsatz anzubahnen (ebd.: 19).

Die universitidre Lehre muss dabei Erprobungsrdume bereitstellen, in denen
Studierende das Bedienen und Anwenden von Technik praktisch iiben kénnen.
Hierzu eignen sich praxisnahe, komplexititsreduzierte Unterrichtssettings wie
microteachings oder Lehr-Lern Labore (z. B. Klempin 2019; vgl. Finkbeiner
& Hesse 2021). Eine Zusammenarbeit mit Schulen wiirde die Schulrealitat
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(z. B. mit Blick auf die technische Ausstattung) zusétzlich starker beriicksich-
tigen und Studierenden eine authentische Lernerfahrung bieten.

Aufgrund dessen, dass die Datenanalyse der vorliegenden Studie auf deut-
liche Professionalisierungsbedarfe mit Blick auf technische Féahigkeiten der
Studierenden hinweist, kniipft die Arbeit an die seit Jahren bestehende Forde-
rung nach einer ,digitalen Grundbildung® von Lehramtsstudierenden an (vgl.
z. B. Sammelband von Imort & Niesyto 2014). Es muss demnach sichergestellt
werden, dass die Studierenden zunichst Basiswissen im Umgang mit Techno-
logien erwerben. Diese digitale Grundbildung sollte informatorisches Wissen
und Umgang mit fools und deren Funktionsweise erldutern. Ob diese digitale
Grundbildung in die fachdidaktischen Veranstaltungen integriert werden
sollte, oder im Sinne eines Einflihrungsmodells als digitales Basismodul an
den Universitédten als zusétzliches, jedoch verpflichtendes und iiberfachliches
Lehr-Lernangebot implementiert werden soll, bleibt an dieser Stelle eine of-
fene Frage. Hier erscheinen fiir die fremdsprachendidaktische Lehrer:innenbil-
dung vor allem auch interdisziplindre Kooperationen mit der Informatik oder
den Computerwissenschaftler:innen vielversprechend.

Das Verstindnis von Digitalisierung und Digitalitit erweitern: Uber die
substitutive Perspektive hinausdenken

Vor allem die Interviewdaten zeigen, dass die Studierenden Digitalisierung
und Digitalitit hdufig auf einer substitutiven Ebene verhandeln. Damit ist ge-
meint, dass Digitalitdt im Verstdndnis der Studierenden haufig mit dem Ersatz
analoger Materialien durch digitale Technologien (Hard- und/oder Software-
anwendungen) assoziiert ist. In den Planungsdaten konnte demnach ein addi-
tiver Medieneinsatz beobachtet werden, bei dem digitale Medien lediglich er-
génzend zu bestehenden analogen Methoden genutzt werden, ohne eine tiefge-
hende didaktische Integration anzustreben. Infolgedessen zeugen die Daten
von einer verengten Vorstellung von Digitalitdt. Nur selten entwickeln die Stu-
dierenden neue, transformative Aufgaben fiir ihren Englischunterricht.

Als Folge dessen besteht eine zentrale Implikation fiir die fremdsprachen-
didaktische Lehrer:innenbildung darin, Studierende dahingehend zu sensibili-
sieren, dass Digitalitit nicht auf die bloBe Substitution analoger Methoden re-
duziert werden kann. Vielmehr muss iiber eine Lehr-Lernkultur nachgedacht
werden, die sich von einer substitutiv orientierten Ausrichtung zu einer trans-
formativen Rolle wendet und neue, auch kulturwissenschaftliche Perspektiven,
die sich aus einer Kultur der Digitalitdt ergeben, eroffnet. Die Bedingungen
der Digitalitdt miissen fiir angehende (Englisch-)Lehrkréafte daher iiber eine
substitutive Ebene hinaus ,,vorstellbar gemacht* (Kiipliice 2024: 274) werden.
Infolgedessen muss die digitale Transformation auch ,Thema* der Lehrer:in-
nenbildung werden, um Studierende dazu anzuregen, die Auswirkungen auf
Schule und Gesellschaft zu hinterfragen. Damit einher gehen auch die kritische
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Reflexion ziber Digitalitdt, z. B. als Diskussion iiber digitale Miindigkeit und
die Notwendigkeit, Schiiler:innen zu aktiven Gestalter:innen digitaler Lern-
welten zu machen. Aullerdem miissen sich Lehramtsstudierende mit ethischen,
sozialen und bildungspolitischen Fragen der Digitalisierung in der Schule aus-
einandersetzen und sich mit den Gefahren bloBer Digitalisierung, z. B. Repro-
duktion von analogen Hierarchien in digitalen Strukturen oder oberflidchlicher
Medieneinsatz, beschéftigen.

In den Daten wurde deutlich, dass sich die Studierenden Lehr-Lernange-
bote zu genau diesen Themen wiinschen, da sie sich haufig nicht kompetent
genug fiihlen um mit Lernenden dariiber in den Diskurs (in der Fremdsprache)
zu kommen. Wie dies praktisch fiir die Fremdsprachenlehrer:innenbildung
umsetzbar wird, ist eine ,,didaktische Kernaufgabe* (Kiipliice 2024: 274) der
Fremdsprachendidaktik, die weiterhin offenbleibt. In diesem Zusammenhang
formuliert Kiipliice (2024) folgende Forschungsperspektive:

[...] wie genau sensibilisiert man angehende (Englisch-)Lehrkrifte (effektiv und nachhaltig)
fiir die Bedingungen der Digitalitit? So naheliegend aus einer didaktischen Perspektive diese
Frage ist, so aufwendig konnte sich das Forschungsdesign dazu gestalten (ebd.: 274, Hervor-
hebung im Original).

Die hier beschriebenen Aufgabenfelder diirften nicht nur fiir die Fremdspra-
chendidaktik gelten, sondern auch auf andere Fécher iibertragbar sein.

Beriicksichtigung berufsbiografischer Professionalisierungsaspekte:
Skepsis und Beharrungstendenzen mit reflexiven Praktiken
entgegenwirken

In den Planungsgesprichen wurde deutlich, dass neben dem Ausbildungswis-
sen vor allem auch das Erfahrungswissen eine wichtige Planungsressource dar-
stellt. Sowohl die Planungspraxis der Studierenden als auch die anschlieende
Befragung haben verdeutlicht, dass die Vorstellung eines digital-vermittelten
Englischunterrichts stark von sozialisatorischen Effekten und damit Erfahrun-
gen aus der eigenen Schulzeit geprigt ist. Die Studierenden haben in der Mehr-
heit analog-geprigten Unterricht erlebt, den sie so auch in ihrer Vorstellung
der eigenen Lehrpraxis — zumindest implizit — {ibertragen. Die erlebte Schul-
zeit pragt demnach sehr deutlich das eigene (Planungs-)Verhalten der Studie-
renden.

Diese individuellen Vorerfahrungen, die in der Planungspraxis zum Tragen
kommen, muss die fremdsprachendidaktische Lehrer:innenbildung aufgreifen
und explizit zum Gegenstand hochschulischer Lehre machen. Die impliziten
Wissensstrukturen sind nur dann zugénglich und verdnderbar, ,,wenn neben
expliziter Reflexion auch Gelegenheit zu Erfahrungslernen und individuell bi-
ographisch relevanter Sinnkonstruktion bestehen* (Bonnet 2024: 43). Beson-
ders mit Blick auf die digitalen Transformationsprozesse im Englischunterricht
scheinen die individuell geprdgten Vorerfahrungen der Studierenden iiber
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Digitalitdt und Digitalisierung eine wesentliche Barriere zu sein, da Englisch-
unterricht sehr wenig mit einer ,digitalen Komponente‘ assoziiert ist. Vielmehr
wird das fremdsprachliche Lernen z. B. mit analogen Strukturen wie dem
Schulbuch verkniipft — eine Vorstellung, die mit institutionalisierter Reflexion
(z. B. in der Arbeit mit Féllen) irritiert werden muss. Die in den Daten beo-
bachtete Skepsis einem digital-vermittelten Englischunterricht gegeniiber und
die damit verbundenen Beharrungstendenzen betonen daher die Notwendig-
keit, Lernprozesse zu initiieren, die eine Irritation und Dekonstruktion beste-
hender Bilder und Konzepte des Englischunterrichts als zentralen Bestandteil
der Professionalisierung unterstiitzen. So kann auch der in der Arbeit beobach-
tete ungeloste Widerspruch zwischen der reformorientierten Anforderung, di-
gital-vermittelten Unterricht zu gestalten, und den traditionellen Rahmenbe-
dingungen der Schule, zum Gegenstand universitdrer Reflexionsphasen wer-
den. In diesem Zusammenhang kann das Reflektieren iiber die aus der eigenen
Schulzeit gewonnenen Vorstellungen in der Phase des Studiums fiir Professi-
onalisierungsprozesse bedeutsam werden (Jacob & Adam 2024). Jacob und
Adam (2024) argumentieren, dass die Vorstellungen als Schiiler:in

dann zum Erlebniszeitpunkt der Schulzeit etwas Implizites [sind], aber aus der Perspektive
des Studierenden-Seins selbst auf einer expliziten Ebene zum Gegenstand von Reflexion
werden [konnten]. Das Moment des Professionalisierungspotentials liegt dann genau in die-
sem Wechsel, wenn iiber die Erzdhlungen der eigenen Schulzeit ein Zugriff auf implizite
Wissensbestédnde ermdglicht wird und diese zum Gegenstand der (Selbst-)Reflexion werden
(ebd.: 140f.)

Fiir Anschlussarbeiten scheint es daher lohnenswert, biografische Schulerfah-
rungen durch retrospektive ErschlieBungen mit der dokumentarischen Profes-
sionsforschung abzubilden und zu erforschen (vgl. Jacob & Adam 2024; Nohl
2017).

Digitalitit stiirker aus einer fachlichen Perspektive betrachten

Das in dieser Studie erhobene empirische Datenmaterial deutet darauf hin, dass
die Studierenden das Potenzial einer Kultur der Digitalitét fiir das schulische
fremdsprachliche Lernen (noch) verkennen. Die Planung einer digital-vermit-
telten Englischstunde basiert auf stark allgemeindidaktischen und fachunspe-
zifischen Uberlegungen zur Digitalitit, wenn Technologien z. B. eingesetzt
werden, weil sie die Motivation und das Interesse am Lernen férdern sollen.
Fachspezifische Uberlegungen und Potenziale fiir das Sprachenlernen sind den
Studierenden entweder weniger bekannt, oder sind im Planungsprozess von
untergeordneter Bedeutung. So spielte z. B. auch die fachliche Ziel- und Kom-
petenzorientierung eine untergeordnete Rolle bei der Planung eines digital-ver-
mittelten Englischunterrichts. Ebenfalls weisen die Planungsdaten auf fehlen-
des fachdidaktisches Begriindungswissen beim Einsatz digitaler Medien hin.
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Die Fremdsprachenlehrer:innenbildung muss auf diese Entwicklung mit
Lehrangeboten reagieren, die die Potenziale von Technologien fiir das Spra-
chenlernen aufzeigen. Hierzu sind Beispiele notwendig, die den Studierenden
die didaktischen Potenziale fiir das Englischlernen vorstellbar machen. Ein
Beispiel hierfiir liefert z. B. die Arbeit von Hein et al. (2025), in der die Au-
tor:innen ein Seminarkonzept fiir die Ausbildung von Englischlehrkréaften vor-
stellen. Dieser Beitrag zeigt auf, wie inter- und transkulturelles Lernen mit
Social-VR im Englischunterricht geférdert werden kann und in die Englisch-
lehkréftebildung integriert werden kann. In diesem Beitrag heben die Autor:in-
nen erneut die Bedeutung der praktischen Arbeit am tool und die Arbeit mit
Unterrichtsbeispielen hervor. Sie schlussfolgern, dass

[e]in ausgewogener Seminarplan die Struktur mit freier Lern- und Erkundungszeit kombi-
nieren [sollte], um die Lernerfahrung zu optimieren. Zu den Schliisselfaktoren gehoren eine
solide theoretische Grundlage mit anschaulichen Beispielen, frithzeitige VR-Exposition, An-
leitung und Anpassungsfahigkeit durch die Dozierenden sowie regelmifiges Feedback™
(Hein et al. 2025: 153).

Handlungsorientierung und praktisches Erproben digitaler Medien in
der fremdsprachendidaktischen Hochschullehre

In den Interviews teilten die Befragten den Dozierenden mit, dass die Ausge-
staltung des Lehr-Lernkonzepts, in das das vorliegende Projekt integriert ist,
als forderlich fiir den individuellen Professionalisierungsprozess empfunden
wurde. Das Lehr-Lernkonzept war so konzipiert, dass an eine kurze Phase des
theoretischen Inputs zu einem digital-vermittelten Englischunterricht, zykli-
sche Phasen des Planens einzelner digital-vermittelter Aufgaben fiir den Eng-
lischunterricht ankniipften, die dann zunichst in komplexreduzierten Settings
(in Form von microteachings) erprobt werden konnten. Nach mehreren Uber-
arbeitungsschleifen wurden die geplanten Unterrichtsstunden dann in einer re-
alen Schulklasse von den Studierenden implementiert (vgl. Kapitel 8.3.1). Die
microteachings als komplexititsreduziertes Setting ermdglichten es den Stu-
dierenden zunéchst produktiv, in einer geschiitzten Umgebung, zu ,,scheitern®
(Schart 2024: 168; vgl. Sinha & Kapur 2021: 761). Das Lehr-Lernkonzept ver-
folgte demnach eine starke handlungsorientierte Praxis und versuchte mit un-
terrichtsnahen Elementen, die professionellen Anforderungen der Lehrpraxis
erfahrbar und erlebbar werden zu lassen (vgl. Schart 2024). Die Fokussierung
des Lehr-Lernkonzeptes auf die Unterrichtsplanung und anschlieBende Durch-
fiihrung sorgte dafiir, dass die Studierenden ,,mit den komplexen Anforderun-
gen des beruflichen Alltags* (Schart 2024: 168) unmittelbar konfrontiert wur-
den. Die Unterrichtsplanung fand demnach nicht in einem hypothetischen
Raum statt, sondern versetzte die Studierende in eine reale, alltdgliche Berufs-
situationen.
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Das Handeln in der Praxis in Form der Unterrichtsplanung und anschlie-
Bender Praxiserprobung loste in den Studierenden Ungewissheiten aus. Die
Praxis versteht sich hier gewissermaflen als krisenauslosend, wobei genau
diese krisenhaften Bildungsprozesse erhebliches Potenzial fiir Professionali-
sierungsprozesse haben (Hericks, Keller-Schneider & Meseth 2020). Dem
strukturtheoretischen Professionsansatz folgend sind Professionelle stindig
mit Krisen, Ungewissheiten und Umbriichen konfrontiert. Professionalisiertes
Handeln zeigt sich dann wiederum darin, diese Krisen zu bewéltigen (Oever-
mann 2002). Die Tatsache, dass die Studierenden ihre geplante Stunde in der
Praxis durchfiithren mussten, 16ste eine Drucksituation in ihnen aus, die zu ei-
ner solchen Ungewissheit- und Krisensituation fiihrte. Irritationen und das Er-
leben von Krisen sind in solchen praktischen Erfahrungen unausweichlich,
weswegen aus diesen Erfahrungen mit und in der Praxis wertvolle Professio-
nalisierungsprozesse initiiert werden konnen (Meister & Hericks 2021; vgl.
Schart 2024).

Unterrichtsplanung als wichtige Professionalisierungsmafinahme

Bisherige Studien haben bereits die Bedeutung der Unterrichtsplanung als
,zentrales Moment zur Erfassung von Fremdsprachenlehrpersonenprofessio-
nalisierung® (Gerlach et al. 2020: 130) nahegelegt (vgl. Kapitel 6.4). Dennoch
mochte die Autorin dieser Studie auch an dieser Stelle selbst hervorheben, dass
sich die Unterrichtsplanung in ihrer eigenen Wahrnehmung als Untersu-
chungsgegenstand fiir Professionalisierungsprozesse eignet und eine ,,lohnens-
werte empirische Kategorie® (ebd.: 121) darstellt. Besonders die Planung fiir
ein reales Setting bzw. die Einbettung in einen realen Schulkontext hat sich als
vorteilhaft erwiesen. Durch die Tatsache, dass die Studierenden ihre geplante
Stunde auch in einer Schule umsetzen mussten, wurden einzelne Planungs-
schritte im Detail durchdacht und viele Unterrichtsinteraktionen bereits antizi-
piert. AuBBerdem wurde sich im Zuge dessen bereits intensiv mit der Funkti-
onsweise digitaler Technologien auseinandergesetzt.

Durch die Aufnahme der Planungsgespréche konnten fiir den Professiona-
lisierungsprozess wichtige Fragestellungen der Studierenden sichtbar gemacht
werden. Mit Blick auf die Analyse der Planungsgesprache wurde jedoch auch
deutlich, dass die ,schablonenartige* Ubernahme bestehender Wissenskatego-
rien (z. B. nach Shulman 1987 und PCK nach Kénig et al. 2016) fiir die Ana-
lyse der Planungsdaten herausfordernd war bzw. ein ,,Modellierungsproblem*
(Schédlich 2022a: 53) darstellte. Aus diesem Grund wurde in Kapitel 10.3.5
diskutiert, inwiefern sich (fachdidaktisches) Wissen in Situationen der Praxis
anders zu konstituieren scheint (vgl. Schédlich 2022a). So wurde in den Pla-
nungsgesprachen z. B. deutlich, dass das theoretisch modellierte fachdidakti-
sche Wissen von Englischlehrpersonen fiir die Planungspraxis adaptiert wer-
den musste. Teilweise zeigten sich Leerstellen im fachdidaktischen Wissen,
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teilweise mussten aber auch Ergédnzungen zur PCK-Wissensmodellierung von
Konig et al. (2016) vorgenommen werden. Die Verfasserin dieser Studie
schlieBt sich daher den Uberlegungen von Schidlich (2022a) an, dass das in
den Planungsdaten beobachtete ,praktische (fachdidaktische) Wissen® als
,PCK-in action* deutlich stirker zum Ausgangspunkt universitiarer Lehr-Lern-
veranstaltungen gemacht werden sollte. Schadlich (2022a) schlussfolgert:

Wer welches Wissen als relevant betrachtet, ist nicht nur eine Frage von 'Vorweg-Entschei-
dungen'; die Frage ist nicht nur: Was muss an der Universitét eingespielt werden? Sie sollte
vielmehr konsequent als Funktion der Beobachtung dessen, was schon da ist und wie es
schon da ist, diskutiert werden. Sich dafiir zu interessieren, ist nicht nur die Aufgabe 'der’'
Fachdidaktik, sondern aller an der Lehrer/innenbildung beteiligten Lehrenden an den Uni-
versititen (ebd.: 69).

Damit verweist Schédlich (2022a) auf zukiinftige Forschungsarbeiten, die sys-
tematisch erfassen sollten, welche ,Ressourcen‘ angehende Englischlehrperso-
nen bereits in universitire Lehrveranstaltungen bringen, um daraus passgenaue
Curricula abzuleiten. Indem sich die fremdsprachliche Lehrer:innenbildung an
dem orientiert, was in der Unterrichtspraxis bereits beobachtbar wird (z. B.
explizite und implizite Wissensstrukturen) wird sichergestellt, dass die vermit-
telten Inhalte und Methoden kontinuierlich an die aktuellen Anforderungen
und Entwicklungen angepasst werden und Studierende eine Passung zwischen
hochschuldidaktischen Angeboten und eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten
erleben. Dies fordert eine Ausbildung, die flexibel auf Verdnderungen im Bil-
dungsbereich reagieren kann. Hierzu hat die vorliegende Arbeit einen Beitrag
geleistet.

11.3 Forschungsmethodisches Resiimee und Limitationen
der Studie

Insgesamt wird das forschungsmethodische Vorgehen in Hinblick auf das Er-
kenntnisinteresse riickblickend als gewinnbringend bewertet. In vorliegender
Studie bildeten sowohl videografierte Planungsgespriche als auch eine Inter-
viewbefragung die Datengrundlage zur Beschreibung des Konstruktes ,digita-
lisierungsbezogenes Professionswissen® von angehenden Englischlehrer:in-
nen. In den Planungsgespriachen konnte damit zum einen das explizite Wissen
der Studierenden erfasst werden, auch wenn davon ausgegangen werden muss,
dass einige Denkvorginge nicht verbalisiert wurden und daher der Analyse
nicht zugénglich waren. Die so gewonnene etische Perspektive auf den For-
schungsgegenstand, die einen stark objektiven Blick durch die Wahl der de-
duktiven qualitativen Inhaltsanalyse als Auswertungsmethode hatte, konnte
zum anderen durch eine emische Perspektive mit Hilfe der Interviews ergénzt
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werden (vgl. Kapitel 8). Neben kognitiven Dispositionen konnte so auch die
affektive Dimension und demnach die subjektiven Sichtweisen der Studieren-
den zu einem digital-vermittelten Englischunterricht erhoben und beriicksich-
tigt werden. Dieser triangulierende, multiperspektivische Ansatz ermoglichte
eine Erweiterung des Blickwinkels auf den Untersuchungsgegenstand.

Aus der Perspektive des Forschungsdesigns hétten jedoch Reflexionen
tiber den Planungsprozess sowie die erprobte Unterrichtsstunde zusétzliche
wichtige Professionalisierungseinsichten ermoéglich. In diesem Zusammen-
hang hitten Reflexionen #iber die Planungspraxis wichtige Einblicke in das
»fachdidaktische Wissen auf Nachfrage™ (Schédlich 2019: 168) gegeben, so-
dass deutlicher geworden wire, ob es sich bei den im Datenmaterial beobach-
teten Leerstellen im fachdidaktischen Wissen tatsdchlich um Wissensliicken
der Studierenden handelt oder das Wissen in den Planungsgespréichen lediglich
nicht verbalisiert wurde (ebd.). In diesem Zusammenhang hétten neben den
Planungs- und Interviewdaten auch retrospektive Befragungen im Anschluss
an die Planungen z. B. in Form eines Lauten Denkens oder Lauten Erinnerns
(vgl. Knorr 2015) zusitzliche wichtige Erkenntnisse in Bezug auf das (fachdi-
daktische) Wissen auf Nachfrage ermdglicht. Aus forschungspragmatischer
Perspektive lésst sich jedoch feststellen, dass das Studiendesign bereits zeit-
und ressourcenintensiv war, sodass eine zusétzliche retrospektive Befragung
im Rahmen dieses Projektes nicht realisierbar war. Hierfiir sind Anschlussstu-
dien notwendig.

Mit Blick auf die Auswertungsmethode wurde bereits in Kapitel 10.3.5 die
Wahl der qualitativen Inhaltsanalyse zur Analyse des Professionswissens in
den Planungsdaten (FF2) kritisch beleuchtet. Die Autorin stie dabei auf das
»Kategorisierungsproblem® (Schédlich 2022a: 60) und auf die Schwierigkeit,
das interessierende Wissen in ein Ordnungssystem zu bringen (ebd.). Die Pra-
xissituation schien eine Unterscheidung von Wissensarten aufzuldsen, sodass
eine Modellierung (entlang existierender Kategorien) der Wissensbereiche
schwierig war (Schédlich 2022a: 60; vgl. Knorr 2015; Gerlach 2020a). Es wire
denkbar, dass die Vorstrukturierung der Wissensbereiche entlang der Shul-
man’schen Trias bzw. der TPACK-Dimensionen der Komplexitit des Unter-
suchungsgegenstandes nicht gerecht wurde, gleichwohl die Taxonomie ,,eine
plausible heuristische Rahmung fiir empirische Rekonstruktionen® (Schidlich
2022a: 54) darstellt (vgl. Roters 2012). Aus diesem Grund wire dariiber nach-
zudenken, ob stirker rekonstruktive Verfahren zur Analyse des Professions-
wissens wihrend einer Praxissituation, die sich z. B. der dokumentarischen
Methode bedienen, gegenstandsangemessener sind. Mit diesen Auswertungs-
verfahren konnten die oft stillschweigenden Orientierungen und sozialen Wis-
sensbestinde, die vermutlich einen wichtigen Deutungsrahmen fiir die Pla-
nungsgesprache bilden, erschlossen werden.

Bevor abschlieSend diskutiert wird, welche Implikationen die in dieser Ar-
beit vorgestellten Ergebnisse fiir die universitire, fremdsprachendidaktische
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Lehrer:innenausbildung haben, wird auf unterschiedliche Limitationen dieser
Arbeit hingewiesen, die sich vor allem auf Grund der Verortung im qualitati-
ven Paradigma ergeben. So wurde bereits zu Beginn dieser Arbeit in Kapitel
8.2 darauf hingewiesen, dass die Grenzen qualitativer Arbeiten vor allem in
deren eingeschrinkter Generalisierbarkeit, einer hohen Subjektivitit, Heraus-
forderung bei der Replizierbarkeit (Reliabilitit) oder Validierungsproblemen
liegen. Zudem handelt es sich bei den in dieser Arbeit prasentierten Fillen um
eine kleine Stichprobe, die lediglich Aussagen iiber eine ausgewihlte Gruppe
an angehenden Englischlehrpersonen und die Ausbildungspraxis an einem spe-
zifischen Ausbildungsstandort ermdglicht und daher nicht den Anspruch auf
Reprisentativitit erhebt. Die erhobenen Planungsgespriche zeigen lediglich
einen kleinen Ausschnitt aus der Handlungspraxis der Studierenden. Zudem
handelt es sich um eine punktuelle Erhebung des Professionswissens, die einen
,Status Quo® abbildet und keine Aussagen iiber die Entwicklung bzw. den Pro-
fessionalisierungsprozess erlaubt. Hierfiir wéren ldngsschnittlich angelegte
Studien aussagekraftiger. Fiir Anschlussarbeiten ergibt sich daraus die For-
schungsperspektive, die Entwicklung des digitalisierungsbezogenen Professi-
onswissens zu beleuchten, um so auch Aussagen iiber die Wirksamkeit gewis-
ser Lehr-Lernformate treffen zu kdnnen. Aus diesem Grund kann das vorlie-
gende Projekt trotz aller Bemiihungen lediglich einen bestimmten Aspekt di-
gitalisierungsbezogener Professionalitdt von angehenden Englischlehrperso-
nen beleuchten und damit nur einen sehr spezifischen Beitrag zur Debatte iiber
Digitalitit im Englischunterricht und der universitdren, fremdsprachendidakti-
schen Lehrer:innenbildung leisten.

11.4 Reflexion des Lehr-Lernkonzeptes

Vor dem Hintergrund der vorliegenden Studie dréngt sich auch die Frag auf,
wie die Gestaltung des Lehr-Lernkonzeptes, in das die vorliegende Studie ein-
gebettet war, digitalisierungsbezogene Professionalisierungsprozesse bei den
Studierenden initiieren und/oder unterstiitzen konnte. Auch wenn durch die
Anlage der Studie keine empirischen Aussagen dariiber getroffen werden kon-
nen, ob das hochschuldidaktische Szenario fiir die Entwicklung digitalisie-
rungsbezogener Kompetenzen geeignet war, ist es dennoch auf Basis der
Riickmeldungen der Studierenden mdglich, Riickschliisse auf ,kompetenzfor-
derliche Elemente des Lehr-Lernkonzeptes zu ziehen.

Basierend auf den Interviewdaten bzw. den Riickmeldungen der Studieren-
den scheinen Hochschulsettings mit Blick auf eine fachdidaktisch informierte
Professionalisierung im Bereich des digitalen Lehrens und Lernens geeignet,
in denen die Studierenden in praxisnahen Erfahrungsrdumen digitale Medien
anwenden und ausprobieren konnen und diese auf fachliche Lernziele hin
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reflektieren. Dabei wurde von den Studierenden positiv betont, dass zunéchst
das Ausprobieren in komplexititsreduzierten Settings in Form von
microteachings eine wichtige Lernerfahrung war, bevor die geplante Unter-
richtsstunde in der Praxis erprobt wurde. So hatten sie zum einen die Moglich-
keit, sich mit der einzusetzenden Technologie vertraut zu machen und zum an-
deren die Mdglichkeit zu iiberpriifen, ob das geplante Lehr-Lernangebot die
Erreichung der Lernziele ermdglicht.

AuBerdem haben die Studierenden positiv wahrgenommen, dass sich an die
Unterrichtsplanung schrittweise ,herangetastet’ wurde. Zunéchst planten die
Studierenden einzelne digital-vermittelte Aufgaben in Kleingruppen, bevor
eine ganze Unterrichtsstunde vorbereitet wurde. Es scheint in diesem Zusam-
menhang bedeutsam, den Komplexititsgrad langsam zu steigern, da die Pla-
nung einer gesamten digital-vermittelten Englischstunde die Studierende ver-
mutlich zunichst tiberfordert hitte.

Zudem scheint die Zusammenarbeit mit einer kooperierenden Lehrperson
den Studierenden eine gewisse Sicherheit vermittelt zu haben. Auch wenn die
Studierenden zunichst ihre Englischstunde selbst in Kleingruppen planten,
konnten sie in einem zweiten Planungsgesprach ihre Planungsideen mit einer
Lehrperson besprechen und ggf. abandern. Das gemeinsame Planen verteilt die
Verantwortung auf alle Beteiligten und macht den Unterricht zu einem kol-
lektiven Vorhaben, bei dem die Wissens- und Erfahrungshorizonte beider
Gruppen in die Entscheidungsprozesse einflieBen. Dieser im Seminar imple-
mentierte Reverse-Mentoring Prozess wurde sowohl von den Studierenden als
auch den teilnehmenden Lehrpersonen als wichtige Professionalisierungsmaf-
nahme bewertet (Schmit et al. 2022). Aus den Riickmeldungen der Studieren-
den wurde deutlich, dass dieses Vorgehen der Absicherung diente und den Stu-
dierenden bestehende Unsicherheiten nehmen konnte. Insgesamt fordert das
kollaborative Planen und Umsetzen digital-vermittelter Lernsituationen fiir
den Englischunterricht eine Verkniipfung von theoretischen und praktischen
Elementen im Lehramtsstudium. Gleichzeitig erhalten Lehrkréfte die Gelegen-
heit, den Englischunterricht gezielt an die Bediirfnisse einer spezifischen Lern-
gruppe anzupassen und zu gestalten.

Kritik am Lehr-Lernkonzept duflerten die Studierenden dahingehend, dass
sie ihre Lernendengruppe lediglich einmal in einer Hospitationsstunde be-
obachten konnten, weswegen in den Planungsgesprachen und den Interviews
héufige Unsicherheiten in Bezug auf die Fahigkeiten der Lernenden beobach-
tet wurden. Sofern mit Schulklassen in Schulen gearbeitet wird, wére es dem-
nach notwendig, haufigere Hospitationsphasen einzubauen oder Lehr-Lernla-
boren zu etablieren, in denen die Studierenden mit den Schiiler:innen héufiger
in Interaktion treten kdnnen. So kdnnten auch prozessdiagnostische Féhigkei-
ten der Studierenden gefordert werden (vgl. Roth & Priemer 2020).

In der Riickschau hétte jedoch eine intensiviere Einbindung von Reflexi-
onsphasen den Professionalisierungsprozess der Studierenden vermutlich
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starker unterstiitzten konnen. In der Konzeption des Lehr-Lernkonzeptes wird
es riickblickend als limitierend betrachtet, dass sowohl der Planungsprozess als
auch die Erprobung zu wenig reflexiv begleitet wurden. So zeigen eine Viel-
zahl an Arbeiten der Fremdsprachendidaktik, dass wiederkehrende Reflexions-
phasen und das Nachdenken iiber Unterricht und die erlebte Handlung Profes-
sionalisierungsprozesse anregen kdnnen (vgl. Bechtel & Rudolph 2022).

11.5 Ein Blick nach vorn: Eine dystopische und utopische
Sichtweise auf einen Englischunterricht in Zeiten der
Digitalitit

Das vorliegende Dissertationsvorhaben hat Einblicke in das digitalisierungs-
bezogene Professionswissen angehender Englischlehrpersonen wihrend der
Planung einer digital-vermittelten Englischstunde gegeben. Dabei wurde deut-
lich, dass der geplante Englischunterricht lediglich um den Einsatz digitaler
Medien erweitert wurde. Die Studierenden orientierten sich in ihren Planungen
stark an klassischen Unterrichtsformen, die durch digitale Elemente ergénzt
wurden. Statt eines digital-vermittelten Unterrichts, zeugen die Planungsdaten
eher von einem digital-gestiitzten Englischunterricht.

Dieses Ergebnis stimmt insofern nachdenklich, da die in den Daten beo-
bachtete ,technische Digitalisierung der Lehr-Lernprozesse™ keinen digital
turn — verstanden als ,lernkulturellen, paradigmatischen Wandel* (Kiipliice
2024: 254 + 261) — bewirkt. Damit sind auf Basis der erhobenen Daten keine
strukturellen oder lernkulturellen Verdnderungen fiir den Englischunterricht
erwartbar, die einer Bildung in einer Kultur der Digitalitdt Rechnung tragen
wiirden (Kiipliice 2024: 261). Eine tiefgreifende Verdnderung und Neuausrich-
tung des Unterrichts, bei der digitale Medien und Technologien als integraler
Bestandteil des Lernprozesses eingesetzt werden und eine Kultur der Digitali-
tét berlicksichtigt wird, konnte in den Daten nicht beobachtet werden.

Dieses fehlende, erweiterte Verstindnis eines digital-vermittelten Eng-
lischunterrichts erweist sich fiir die Fremdsprachendidaktik jedoch als proble-
matisch, bzw. kann mit unterschiedlichen Konsequenzen fiir das Fach Englisch
einhergehen. Um dies zu erldutern, mochte ichs auf Basis der von Kurtz
(2018b) verdftentlichten ,,Zukunft des Englischunterrichts als Dystopie* fol-
gende Gedanken dufBern:

Nimmt man die von Kurtz (2018b) beschriebene ,,Zukunft des Englischun-
terrichts als Dystopie® als Ausgangspunkt fiir einen kritischen Blick in die Zu-
kunft, so wirft Kurtz (2018b) die Frage auf, woher der Englischunterricht in

45 In den folgenden Ausfiihrungen wird bewusst die Ich-Perspektive gewdhlt, um die eigene
Positionierung als Forschende transparent zu machen.
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Zukunft — und damit auch mit Blick auf eine Kultur der Digitalitit — seine
Existenzberechtigung bezieht und beziehen wird. In seiner Dystopie geht er
davon aus, dass die ,,digitale Revolution* (Kurtz 2018b: 1) dafiir sorgen wird,
dass der Englischunterricht an Relevanz verliert. So prognostiziert er z. B.,
dass die Moglichkeiten der maschinellen Ubersetzung den traditionellen
Fremdsprachenerwerb obsolet machen konnte. Infolgedessen gerét der schuli-
sche Englischunterricht in Legitimationszwinge. Es fiihrt aus:

Englisch ist nach dem Berliner Abkommen vom Tulpendienstag 2025 allerdings kein Haupt-
fach mehr. Es ist zwar noch Teil der Abiturpriifung, 14sst sich jedoch nicht mehr als erstes
oder zweites Abiturfach wihlen. Das BMSK reagierte damit auf die digitale Revolution.
Langst ermdglichen uns die modernen Informations- und Kommunikationstechnologien per
maschineller Spracherkennung und simultaner Ubersetzung den Austausch mit Menschen,
die Englisch (und andere Sprachen) sprechen. Speisekarten werden mittlerweile per App au-
tomatisch in alle Sprachen iibersetzt. Augmented Reality erldutert zudem touristische Se-
henswiirdigkeiten wenn gewiinscht auch mit allen interkulturellen Details. Der Englischun-
terricht war in den ersten drei Jahrzehnten des 21. Jahrhunderts ohnehin mit immer neuen
Anspriichen und Kompetenzanforderungen iiberfrachtet worden. Da sich diese kaum exakt
messen und vergleichen lieen, setzte das BMSK mit der Herabstufung des Faches Englisch
in der Abiturpriifung ein klares Zeichen: Fremdsprachenunterricht muss Fremdsprachenun-
terricht bleiben (ebd.: 1).

Anhand der zuvor beschriebenen Entwicklungen gerét die Fremdsprachendi-
daktik in eine ,,Sinnkrise (ebd.: 3), so die Prognose von Kurtz (2018b). Ins-
gesamt zeichnet er ein Bild des zukiinftigen Englischunterrichts, fiir den die
digitale Transformation eine Bedrohung bzw. Existenzkrise darstellt. Kurtz*
Dystopie spiegelt damit die Befiirchtung wider, dass technologische Entwick-
lungen wie machine translation das schulische Fremdsprachenlernen obsolet
machen, bzw. Lernende, ,,an der Sinnhaftigkeit des schulischen Lernens der
englischen Sprache® zweifeln (Kurtz 2018b: 3). Mit diesen Fragen sieht sich
die Fremdsprachendidaktik bereits in der Gegenwart vor allem in der 6ffentlich
medialen Debatte zunehmend konfrontiert (vgl. Kolb 2024).

Ich méchte im Folgenden meine Gedanken zur Dystopie eines Englischun-
terrichts in Zeiten der Digitalitét von Kurtz (2018b) in Zusammenhang mit den
Ergebnissen der vorliegenden Studie erlautern: Kurtz (2018) zeichnet eine Zu-
kunft, in der technologische Losungen den Fremdsprachenunterricht weitge-
hend substituieren. Auch die Planungsdaten der vorliegenden Arbeit lassen er-
kennen, dass die geplanten Englischstunden hiufig ,,Wein in alten Schldu-
chen® (Schildhauer & Biindgens-Kosten 2021: 9) bleiben und digitale Medien
lediglich additiv oder substitutiv eingesetzt werden. Der geplante Unterricht
weist auf einen digital-gestiitzten Englischunterricht hin, der teilweise noch
fest in der Buchkultur verankert ist. Dies wiederum kann in der Konsequenz
bedeuten, dass der geplante Englischunterricht eine ,,analoge Gegenwelt zur
Wirklichkeit™ (Bar 2019: 12) der Lernenden darstellt. Ich bin daher der Auf-
fassung, dass ein Szenario, wie von Kurtz (2018b) geschildert, wahrschein-
lich(er) ist, wenn Englischlehrpersonen — wie in der vorliegenden Studie
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beobachtet — bestehenden, analog-gepriagten Unterricht replizieren und Eng-
lischunterricht auf der substitutiven Ebene bleibt. So besteht das Risiko, dass
die transformative Kraft einer Kultur der Digitalitit fiir den Fremdsprachenun-
terricht ungenutzt bleibt und der Unterricht nicht die erforderliche Innovati-
onskraft entwickelt, die fiir die Herausforderungen einer zunehmend digitali-
sierten Welt notwendig ist. Damit verstdrken sich die von Kurtz (2018b) be-
schriebenen Legitimationszwénge, da der von den Studierenden geplante Eng-
lischunterricht ,zeitgemafBe‘ digitale Entwicklungen und damit die Kultur der
Digitalitét nicht aufgreift.

Fiir die fremdsprachendidaktische Lehrer:innenbildung ergibt sich aus den
hier skizzierten Beobachtungen des vorliegenden Projektes ein dringender
Handlungsbedarf, der zugleich eine wesentliche Forschungsliicke markiert:
Wie gelingt es, angehende Englischlehrpersonen auf einen Englischunterricht
vorzubereiten, der sich an die Anforderungen einer sich verdndernden Gesell-
schaft anpasst? Wie kann mit der Diskrepanz zwischen bisherigen schulischen
und universitiren Erfahrungen der Studierenden und ,neuer ,Schulrealitét, wie
sie im Einleitungskapitel von einer Teilnehmenden dieser Studie beschrieben
wurde, so umgegangen werden, dass sie als Ausgangspunkt flir Professionali-
sierungsprozesse dient? Wie geht die Fremdsprachendidaktik auflerdem (zu-
kiinftig) damit um, dass die unterrichtliche Praxis an Schulen bzw. die Gestal-
tung eines digital-vermittelten Englischunterrichts in der Praxis schneller vo-
ranschreitet als die Theoriebildung in der Fremdsprachendidaktik auf konzep-
tueller Ebene.?

Im Folgenden méochte ich als Autorin der vorliegenden Arbeit argumentie-
ren, dass vor allem ein verstarkter dialogischer Austausch zwischen wissen-
schaftlicher Theoriebildung und schulischer Praxis in der universitiren Aus-
bildung von (Fremdsprachen-)Lehrpersonen notwendig ist, um zuvor skiz-
zierte Fragestellungen zu bearbeiten. Gleichzeitig vertrete ich die Auffassung,
dass ein starker Praxisbezug fiir die Gestaltung eines digital-vermittelten Eng-
lischunterrichts notwendig ist, um auf gegenwartige Transformationsprozes-
sen addquat zu reagieren und zugleich die Anschlussfahigkeit der Fremdspra-
chendidaktik in der Lehrer:innenbildung langfristig zu sichern. Meiner Ansicht
nach werden praxisnahe Erfahrungen in einer Kultur der Digitalitét fiir Studie-
rende immer bedeutsamer, da Studierende nicht auf Erfahrungen im und mit
dem Umgang digitaler Medien zuriickgreifen konnen. Ich mochte mich daher
an dieser Stelle dafiir aussprechen, dass eine konsequente Einbindung von Ak-
teur:innen der Schulpraxis eine dringende, notwendige Voraussetzung ist, da-
mit es der universitdren Ausbildung gelingt, angehende Lehrpersonen in ihrem
digitalisierungsbezogenen Professionalisierungsprozess hinreichend zu unter-
stiitzen. Nur so kann es gelingen, den von Kurtz (2018b) skizzierten utopischen
Perspektiven auf einen digital-vermittelten Englischunterricht entgegenzuwir-
ken.
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Eine stirkere Theorie-Praxis Verzahnung konnte auflerdem die Kluft zwi-
schen voranschreitender digital-vermittelter Unterrichtspraxis und Theoriebil-
dung verringern. Wenn die Praxis durch sich schnell entwickelnde technologi-
sche Innovationen oder schulische Eigeninitiativen der Theorie vorausléduft,
wird die Praxis die treibende Kraft fiir schulisches Handeln, wéhrend die The-
orie (hier verstanden als fachdidaktische Lehr-Lernveranstaltungen) ,nachzie-
hen‘ muss. Damit lduft die Fremdsprachendidaktik Gefahr, dass das traditio-
nelle Verhiltnis, in dem die fachdidaktische Theorie als Bezugsrahmen fiir die
unterrichtliche Praxis fungierte, aufgelost wird bzw. in Teilen sogar umgekehrt
wird: die Praxis des Englischunterrichts eilt voraus, wéahrend sich die Theorie
retrospektiv neu ordnen muss und zu systematisieren versucht. Bis heute man-
gelt es z. B. an grundlegender Forschung, die {iberhaupt erst untersucht, wie
Digitalitdt und der Einsatz digitaler Medien im Fremdsprachenunterricht wir-
ken und beispielsweise die Kommunikationsbediirfnisse der Lernenden &n-
dern, obwohl bereits seit Jahren die Praxis eines digital-vermittelten Englisch-
unterrichts voranschreitet. Die schnelle Praxisentwicklung fiihrt gleichzeitig
zu einer Vielfalt an Einzellsungen, fools, Unterrichtsformaten und Erfah-
rungswerten, die nicht unmittelbar theoretisch eingebettet sind. Zum jetzigen
Zeitpunkt ist beispielsweise noch vollig unklar, wie sich generative KI auf das
Englischlernen und damit auf die fremdsprachendidaktischen Kompetenzen
von Lernenden (und Lehrenden) auswirken wird. Auch hier herrscht dringen-
der Forschungsbedarf, um empirisch begriindbare Aussagen tiber die Wirkun-
gen der Digitalitdt auf den Englischunterricht und Lernprozesse im fremd-
sprachlichen Englischunterricht treffen zu konnen (vgl. Klassen in Vorberei-
tung). Die Praxis testet daher in gewissem Mafle schneller als die Theorie, was
jedoch erhebliche Konsequenzen fiir die Gestaltung eines Englischunterrichts
hat.

Die hier beschriebene Entwicklung birgt daher das Risiko einer zunehmen-
den Entkopplung von wissenschaftlicher Fachdidaktik und schulischer Reali-
tdt. Dies konnte wiederum die Relevanz, Wirksamkeit und Anschlussféhigkeit
fremdsprachendidaktischer Theorie in Frage stellen (vgl. Kurtz 2018b). Wenn
Theorie nicht mehr in engem Austausch mit unterrichtlicher Praxis steht, droht
sie, an Handlungskraft zu verlieren, als praxisfern wahrgenommen zu werden
und innovative Entwicklungen nicht mehr angemessen begleiten oder kritisch
reflektieren zu konnen. Langfristig konnte dies — wie von Kurtz (2018b) prog-
nostiziert- die Position der Fremdsprachendidaktik schwéchen.

Aus diesem Grund bin ich der Auffassung, dass sich die Fremdsprachendi-
daktik als reflexive Disziplin positionieren sollte, die im Wechselspiel mit der
Praxis Theorie generiert — nicht {iber, sondern mit der Praxis. Als Konsequenz
daraus sind flexible, weniger langwierige Zugénge zur Schulwirklichkeit not-
wendig, die beispielsweise mit Formaten wie der Aktionsforschung oder de-
signbasierten Forschungsansétzen umgesetzt werden kénnen
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Abschliefen mdchte ich diese Arbeit mit einem utopischen Blick auf eine
Englischlehrer:innenbildung in Zeiten der Digitalitat, der die zuvor skizzierten
Uberlegungen integriert«: Angehende Englischlehrpersonen durchlaufen eine
hochgradig professionalisierte Ausbildung, die Theorie und Praxis nahtlos ver-
kniipft. In kollaborativen Lehr-Lern-Laboren entwickeln sie innovative didak-
tische Konzepte, die digitale Medien nicht einfach ersetzen oder ergénzen, son-
dern transformativ nutzen. Virtuelle Austauschprogramme, KI-gestiitzte
Sprachsimulationen und interaktive Storytelling-Umgebungen ermdglichen es
Schiiler:innen, authentische Kommunikationssituationen zu erleben, die wie-
derum von angehenden Englischlehrer:innen in komplexititsreduzierten, pra-
xisnahen Settings erprobt und zyklisch {iberarbeitet werden kdnnen. Dabei ver-
folgt die Ausbildung der Fremdsprachenlehrer:innen einen reflexiven Ansatz,
der bisherige Erfahrungen der Studierenden aufgreift und thematisieret. Auch
forschendes Lernen und kontinuierliche Weiterbildung sind integraler Be-
standteil der Professionalisierung. Durch hybride Lehrformate arbeiten Studie-
rende von Anfang an mit erfahrenen Lehrkridften zusammen und gestalten den
Fremdsprachenunterricht als interaktiven Raum, in dem kulturelle Perspekti-
ven, kritisches Denken und kommunikative Handlungsfahigkeit gescharft wer-
den. In diesem Zusammenhang entwickeln die zukiinftigen Englischlehrer:in-
nen eine professionelle Haltung zur Kultur der Digitalitét, die {iber eine substi-
tutive Sichtweise hinausgeht und den Englischunterricht im gesamtgesell-
schaftlichen Kontext betrachtet*4’. Durch diese Ansitze kann die Englischlehr-
erbildung sicherstellen, dass die theoretischen Konzepte in direkter Beziehung
zur praktischen Unterrichtspraxis stehen und die Studierenden die Schule nicht
nur als hypothetischen Raum, sondern als konkreten Kontext ihrer zukiinftigen
Tatigkeit verstehen. Dies ist fiir die professionelle Planung eines digital-ver-
mittelten Englischunterrichts unerlésslich.

46 Der nun folgende Abschnitt wurde mit Hilfe von ChatGPT unter folgendem Prompt gene-
riert: Schreibe mir ein kurzes dystopisches Szenario zu einem Englischunterricht in Zeiten
der Digitalitit — ChatGPT (10.02.2025) - https://chatgpt.com/

Ich habe an dieser Stelle auf ChatGPT als Hilfsmittel zuriickgegriffen, da im Sinne eines
dystopischen Szenarios Sprachlernmodelle wie ChatGPT fiir die Generierung von Texten
eine immer hohere Relevanz gewinnen werden.

47 Ende des von Chat-GPT generierten Absatzes.
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