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Abstract: Die Ausbildung digitalisierungsbezogener Kompetenzen bei Fremdsprachenlehrkräften 

erfordert als Grundlage ein fachspezifisches Kompetenzmodell. Keines der zahlreichen Modelle 

wurde allerdings spezifisch für fremdsprachliche Fächer entwickelt oder systematisch adaptiert. 
Dieser Aufgabe widmet sich der folgende Beitrag, in dem in einem ersten Schritt wiederkehrende 

Professionalisierungsbedarfe aus der Digitalisierungsdebatte der letzten Jahre in der 

Fremdsprachendidaktik herausgestellt werden. Vor dem Hintergrund dieser Bedarfe wird das an der 

Universität Duisburg-Essen entwickelte integrative Modell digitalisierungsbezogener Kompetenzen 

für die Lehramtsausbildung für die Fremdsprachendidaktik konkretisiert und am Beispiel von 

machine translation veranschaulicht. Der Artikel eröffnet die Diskussion zu einem dezidiert 

fremdsprachendidaktischen, digitalen Kompetenzmodell und trägt zur Debatte um digitalisierungs-

bezogene Professionalisierungsbedarfe in der fremdsprachendidaktischen Lehrkräfteausbildung bei. 

Teaching digital literacy skills to foreign language teachers benefits greatly from a subject-specific 

competence model. However, none of the numerous existing models has been specifically developed 

or systematically adapted for teaching foreign languages. This article is dedicated to this task. First, 

we identify recurring professionalization needs from the current debate in foreign languages in the 

German context. Then we specify the recently developed integrative model of digital competences 

for foreign language teaching and illustrate it with the example of machine translation. The article 

opens the discussion on a digital competence model dedicated to foreign language teaching and 

contributes to the debate on digital professionalization needs in L2 teacher education. 

Schlagwörter: Digitalisierung; Kompetenzmodelle; Fremdsprachendidaktik; digitalization; 
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1 Einleitung 

Digitalisierungsprozesse und Medienvielfalt haben vor allem in den letzten Jahren 

rapide zugenommen. Während erste Diskurse um die Integration von Computern 

im Fremdsprachenunterricht bereits Jahrzehnte zurückliegen (z.B. Rüschoff 1993), 

hat die Debatte um technologische Entwicklungen (z.B. im Bereich von machine 

translation, vgl. Bowker/Buitrago Ciro 2019; automated feedback, vgl. Strasser 

2021; teacher/artificial intelligence integration, vgl. Holstein/McLaren/Aleven 

2018) nicht zuletzt durch die COVID-19-Pandemie neue Maßstäbe erreicht. Beson-

ders deutlich wird dies in den Bereichen automation und collaboration, wo techni-

scher Fortschritt, aber auch verstärktes Interesse bildungspolitischer Akteure mehr 

und mehr grenzübergreifende, digitale, kollaborative Lernszenarien für eine grö-

ßere Anzahl an Schüler*innen zugänglich machen (vgl. O‘Dowd 2020: 477). 

Damit aus den technischen Entwicklungen aber Potenzial für den Fremdsprachen-

unterricht entsteht, ist es neben den infrastrukturellen Maßnahmen notwendig, 

Lehrkräfte dazu zu befähigen, Technologien reflektiert, d.h. unter Berücksichtigung 

der in diesem Artikel vorgestellten Modelle zu nutzen. Aus dieser Perspektive er-

klärt sich auch, dass der Bereich des digitalen Lehrens und Lernens von Fremdspra-

chen in der Lehrkräfteausbildung so an Bedeutung gewonnen hat, dass sich bereits 

eigene Forschungszweige innerhalb der Fremdsprachendidaktik (z.B. computer-as-

sisted language learning, mobile-assisted language learning) etablieren konnten. 

Darüber hinaus sind spezialisierte Masterstudiengänge wie z.B. Sprachtechnologie 

und Fremdsprachendidaktik an der Justus-Liebig-Universität Gießen entstanden. 

Dieser Bedeutungszuwachs spiegelt sich auch in den Anforderungen der KMK wi-

der: Im fachspezifischen Kompetenzprofil für angehende Fremdsprachenlehrkräfte 

heißt es bereits 2019, dass 

Studienabsolventinnen und -absolventen (...) in der Lage [sind], Entwick-

lungen im Bereich Digitalisierung aus fachlicher und fachdidaktischer Sicht 

angemessen zu rezipieren sowie Möglichkeiten und Grenzen der Digitalisie-

rung kritisch zu reflektieren. Sie können die daraus gewonnenen Erkennt-

nisse in fachdidaktischen Kontexten nutzen sowie in die Weiterentwicklung 

unterrichtlicher und curricularer Konzepte einbringen. Sie sind sensibilisiert 

für die Chancen digitaler Lernmedien hinsichtlich Barrierefreiheit und nut-

zen digitale Medien auch zur Differenzierung und individuellen Förderung 

im Unterricht. (KMK 2019: 44) 

Im mediendidaktischen bzw. bildungspolitischen Diskurs gibt es zahlreiche Mo-

delle, die die von den Schüler*innen zu erwerbenden digitalen Kompetenzen be-

schreiben (z.B. Ferrari 2013; Kultusministerkonferenz 2016; Medienberatung 

NRW 2018). Auch wenn sich die Kompetenzen, die Lehrkräfte den Schüler*innen 
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vermitteln müssen, sicherlich mit den digitalisierungsbezogenen Kompetenzen der 

Lehrenden überschneiden, beziehen wir uns in diesem Beitrag primär auf digitali-

sierungsbezogene Kompetenzen1 von Lehrkräften. Hierbei möchten wir die Rolle 

der Lehrkräfte mit ihrer Transferleistung in die Unterrichtspraxis als agents of 

change (Viebrock 2018: 200) für (digitale) Veränderungsprozesse hervorheben. So 

ist die Lehrkraft unserer Ansicht nach als Schnittstelle zwischen wissenschaftli-

chem Diskurs und pädagogischer Praxis von fundamentaler Bedeutung. 

Wir legen hier den Fokus insbesondere auf ausgewählte Kompetenzen, die für den 

Lehrprozess (von der Planung bis zur Evaluation) beim Unterrichten von Fremd-

sprachen von Bedeutung sind. Gerade hier ist bisher eine Konkretisierung überfach-

licher Kompetenzmodelle für den fremdsprachlichen Bereich offengeblieben. Die-

ser Aufgabe widmen wir uns im vorliegenden Artikel und konkretisieren systema-

tisch die im Bereich Lehren und Lernen des an der Universität Duisburg-Essen ent-

wickelten Modells (vgl. Beißwenger/Borukhovich-Weis/Brinda/Bulizek/ 

Burovikhina/Cyra/Gryl/Tobinski 2020) beschriebenen Kompetenzen für den 

fremdsprachlichen Unterricht in unterschiedlichen Lernkontexten. Dabei ist der 

Beitrag durch den Fokus auf digitalisierungsbezogene Kompetenzen von Lehrkräf-

ten nicht als allgemeiner Überblick über die Entwicklungen aus dem Bereich tech-

nologiebasierten Lernens zu verstehen2 und richtet sich an Personen, die bereits 

über Vorkenntnisse auf diesem Gebiet verfügen, sowie v.a. an jene, die in der Aus-

bildung von Fremdsprachenlehrkräften tätig sind. 

Für die vorzunehmenden Konkretisierungen und die Einordnung fachspezifischer, 

digitalisierungsbezogener Kompetenzen wird zunächst ein Überblick über Profes-

sionalisierungsbedarfe aus der aktuellen fremdsprachendidaktischen Digitalisie-

rungsdebatte skizziert. Anschließend werden fachübergreifende Kompetenzmo-

delle, insbesondere das integrative Modell digitalisierungsbezogener Kompetenzen 

für die Lehramtsausbildung (UDE-Modell), vorgestellt und mit ihrer Hilfe werden 

die identifizierten Professionalisierungsbedarfe für den fremdsprachlichen Unter-

richt konkretisiert und am Beispiel von machine translation (MT) veranschaulicht. 

Der Bereich MT wurde gewählt, weil es sich nicht nur um ein anschauliches Bei-

spiel für die Auswirkungen technologischer Entwicklung auf Unterrichtsinhalte 

von Fremdsprachen handelt (vgl. Grünewald 2019: 80), sondern mit der Einführung 

von natural language processing auch weitere dynamische Entwicklungen in den 

 
1  Unser Verständnis von digitalisierungsbezogen bezieht sich hierbei auf Beißwenger et al. (2020: 

47). Damit schließen wir die Perspektiven des Frankfurter Dreiecks und des DPaCK-Modells 

in den Begriff ein und grenzen uns bewusst von einem rein technischen Verständnis von Digi-

talisierungsprozessen und -kompetenzen ab (s. auch Kap. 3). Wenn im Beitrag andere Begriffe 

verwendet werden, wird die Terminologie der zitierten Wissenschaftler*innen verwendet. 

2  Hierzu siehe beispielsweise Sauro/Chapelle (2017), Eisenmann/Steinbock (2020), Farr/Murray 

(2020) und Lütge/Merse (2021). 
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kommenden Jahren zu erwarten sind (vgl. Schmalz 2019). Die Beispiele berück-

sichtigen dabei verschiedene Kompetenzbereiche: ein grundlegendes technisches 

Verständnis von MT (z.B. B.1.1.1), das Einschätzen von linguistischen Auswirkun-

gen der Verwendung von MT (z.B. B.1.2.1) und vor allem die fremdsprachendi-

daktisch fundierte Implementierung der Technologie in Lehr-/Lernszenarien (z.B. 

B.1.2.4). Die auf das Digitality-related and Content Knowledge Modell (DPaCK) 

(und damit auch dem UDE-Modell) basierenden Bereiche bieten auch die Grund-

lage für die Nutzung anderer Technologien und Beispiele können dementsprechend 

adaptiert werden. Eine solche Adaption führen wir selbst bei den Kompetenzen 

B3.2.-B3.4 durch, die sich wesentlich genauer durch den Bereich learning analy-

tics3 spezifizieren lasse. 

In der Ausarbeitung fokussieren wir hier bewusst nicht auf spezifische Tools, da 

diese oft nach kurzer Zeit technisch überholt sind. Stattdessen geht es darum, die 

den Tools zugrunde liegenden Ideen zu beschreiben, die Lehrkräfte längerfristig in 

ihrer Karriere unterstützen können. In einem letzten Schritt sollen die Kompetenzen 

in einem allgemeinen Ausblick zur Zukunft der Lehrer*innenrolle im Fremdspra-

chenunterricht eingeordnet werden. 

2 Professionalisierungsbedarfe aus der 

fremdsprachendidaktischen 

Digitalisierungsdebatte 

Die seit Jahren kontroverse Diskussion in der Fachliteratur über den Einsatz von 

digitalen Medien im Fremdsprachenunterricht und die sich damit verändernden An-

forderungen an die Kompetenzen von Lehrkräften sind keine neue Erscheinung 

(u.a. Rüschoff/Wolff 1999). Dennoch verändern aktuelle Entwicklungen im Be-

reich der Digitalisierung die Anforderungen an Fremdsprachenlehrkräfte zuneh-

mend und verlangen eine zeitgemäße Anpassung einzelner Kompetenzbeschrei-

bungen. Im fremdsprachendidaktischen Diskurs der letzten Jahre lassen sich zahl-

reiche Bedarfe erkennen, die im folgenden Abschnitt anhand einzelner Aspekte bei-

spielhaft dargestellt werden. 

Zunächst erhält z.B. die ohnehin intensiv diskutierte Frage nach der Rolle der Lehr-

kraft im Fremdsprachenunterricht durch die zunehmende Digitalisierung eine neue 

Dimension: Durch den Einsatz digitaler Tools ergibt sich die Möglichkeit, den 

Lernprozess der Schüler*innen zu verändern, und somit verändert sich auch die 

 
3  Learning Analytics verstehen wir dabei als „collection, analysis, use, and appropriate dissemi-

nation of student-generated, actionable data with the purpose of creating appropriate cognitive, 

administrative, and effective support for learners” (Slade/Prinsloo 2013: 1512). 
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Rolle der Lehrkraft fundamental. Denn der Einsatz digitaler Medien erleichtert den 

Lernprozess für Schüler*innen, indem diverse Tools als Hilfsmittel verwendet wer-

den können, und bietet ebenso die Möglichkeit, eine Fremdsprache mit deren Hilfe 

teils eigenständig und auch außerhalb des schulischen Lernkontextes zu erlernen 

(Schmelter 2019: 217–218). Lernende sind folglich in ihrem Lernprozess weniger 

auf die Hilfe einer Lehrkraft angewiesen. Diese muss sich wiederum der Aufgabe 

widmen, Lernende in die Lage zu versetzen, die Potenziale dieser digitalen Hilfs-

mittel „effizient und verantwortungsvoll“ (Funk 2019: 77) zu nutzen. Es lässt sich 

also festhalten, dass Lehrkräfte die Potenziale digitaler Medien bei der Unterstüt-

zung von Lernprozessen rechtzeitig erkennen und aktiv für die Gestaltung von 

Lehr- und Lernprozessen nutzen können sollten. Somit hat sich das Verhältnis zwi-

schen Lehrkräften und Lernenden durch den Einsatz digitaler Medien und das sich 

damit wandelnde Rollenverständnis bereits verändert und es ist davon auszugehen, 

dass dieser Prozess weiterhin das (schulische) Fremdsprachenlernen prägen wird. 

Die Fähigkeit, geeignete Aufgaben für ihren Fremdsprachenunterricht zu entwi-

ckeln, die digitale Medien sinnvoll und lernförderlich integrieren, wird ebenso im 

fachdidaktischen Diskurs thematisiert. So sollten Lehrkräfte dazu in der Lage sein, 

einen interaktionsfördernden Fremdsprachenunterricht, der durch digitale Medien 

erweitert wird, zu gestalten (vgl. Funk 2019: 69). Für die Gestaltung eines solchen 

digital erweiterten Fremdsprachenunterrichts müssen Lehrkräfte dazu fähig sein, 

kritisch mit digitalen Medien umzugehen und diese „hochkompetent“ für den auf-

gabenorientierten, kommunikativen Fremdsprachenunterricht einzusetzen 

(Schmidt 2019: 232). Digitale Tools sollen von Lehrkräften zusätzlich zur Diag-

nostik und individuellen Förderung genutzt werden (vgl. ebd.). 

Eine weitere Anforderung an die Kompetenzen von Lehrkräften, die im fremdspra-

chendidaktischen Diskurs deutlich wird, ist die Fähigkeit, auch institutionelle Rah-

menbedingungen zu berücksichtigen, den Einsatz „selbstbestimmt, kreativ und so-

zialverträglich“ (Bechtel 2019: 31) zu gestalten und die Mengen an digitalem Ma-

terial und digitaler Methoden anhand fremdsprachendidaktischer Leitlinien zu be-

urteilen und auszuwählen, also zu sondieren. Klippel (2019: 104) spricht in diesem 

Zusammenhang von digitalem Material als „Fundgrube“, aber auch von der poten-

ziellen Überforderung von Lehrkräften, die es zu bewältigen gilt. Dagegen fokus-

sieren Didaktiker*innen wie Surkamp (2019: 265) in dem Zusammenhang die Re-

levanz des „didaktischen Qualitätschecks“ für digitale Inhalte und Methoden, wäh-

rend Schmelter (2019: 219) die Auswahl digitaler Inhalte unter Berücksichtigung 

von Bedarfen, Bedürfnissen und Zielsetzungen (des Fremdsprachenunterrichts) be-

tont. 
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Anhand dieser Skizzierung wird bereits deutlich, wie umfassend die Anforderungen 

an digitalisierungsbezogene Fähigkeiten von Lehrkräften sind. Diese Anforderun-

gen sind im fremdsprachendidaktischen Diskurs bisher allerdings nie systematisch 

aufgegriffen und mit einem der zahlreichen Kompetenzmodelle in Verbindung ge-

bracht worden. Um den reichhaltigen, aber auch komplexen Diskurs für die Lehr-

kräftebildung also möglichst anschaulich und nutzbar machen zu können, gilt es, 

die vielzähligen Kompetenzerwartungen systematisch zu modellieren. Dafür sollen 

zunächst fächerübergreifende Modelle vorgestellt werden, um anschließend eine 

Konkretisierung für die Fremdsprachenlehrer*innenbildung vorzunehmen. 

3 Modelle digitalisierungsbezogener 

Kompetenzen  

Um die Bedarfe an digitalisierungsbezogenen Kompetenzen von Lehrkräften sys-

tematisch zu beschreiben, sind im internationalen und nationalen bildungspoliti-

schen Diskurs bereits eine Reihe von fächerübergreifenden Modellen entwickelt 

worden. Das im europäischen Raum bekannteste Modell ist der sogenannte „Euro-

päische Rahmen für die digitale Kompetenz Lehrender“ (Redecker 2017), kurz 

DigCompEdu, der sich an die Lehrkräfte unterschiedlicher Bildungsstufen und 

Lehrkontexten richtet und digitale Kompetenzen beschreibt, die Lehrende im Rah-

men ihrer Tätigkeit – sowohl auf der institutionellen als auch der unterrichtsbezo-

genen Ebene – benötigen. Die digitalen Kompetenzen, die sich in sechs Kompe-

tenzbereiche aufteilen, werden dabei drei Kategorien zugeordnet: berufliche Kom-

petenzen der Lehrenden (1), allgemeindidaktische Kompetenzen der Lehrenden (2-

5) und Kompetenzen der Lernenden (6). Die allgemeindidaktischen Kompetenzen 

werden dabei in vier Bereiche untergliedert: digitale Ressourcen, Lehren und Ler-

nen, Lernkontrolle und Lernerorientierung. Diese besonders aus der fachlichen Per-

spektive wichtigen unterrichtsbezogenen Kompetenzen (2-5) reichen von der Iden-

tifikation, Auswahl, Modifizierung und Erstellung geeigneter digitaler Ressourcen 

bis zur Förderung kollaborativer Arbeit, selbstgesteuerten und personalisierten Ler-

nens und der Nutzung digitaler Formate für die Bewertung der Leistungen und 

Lernfortschritte der Lernenden. Kritisch zu erwähnen ist, dass die beschriebenen 

Kompetenzbereiche zwar in Verbindung mit dem Unterrichten wichtige Aspekte 

abdecken, allerdings als voneinander getrennte Kompetenzen vorgestellt werden. 

Ein weiteres international bekanntes Modell, das allerdings einen primär unter-

richtsbezogenen Fokus hat und sich auf verschiedene Wissensbereiche der Lehren-

den bezieht, ist das Technological Pedagogical Content Knowledge (TPaCK-)Mo-

dell (Koehler/Mishra 2009). Wie bei DigCompEdu handelt es sich hier um ein fä-
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cherübergreifendes Modell, das einen ganzheitlichen Rahmen zur Planung von me-

diengestützten Unterrichtseinheiten anbietet. Das TPaCK-Modell beinhaltet drei 

zentrale Wissensbereiche, die von Lehrkräften aller Fächer erworben und bei der 

Vermittlung von Lerninhalten einbezogen werden sollen: inhaltliches Wissen 

(Fachwissen), pädagogisches Wissen (Verständnis über Lehr- und Lern-Prozesse) 

und technologisches Wissen (das Wissen über Technologien). Außerdem spezifi-

ziert das Modell vier weitere Wissensbereiche, die an den Schnittstellen der drei 

zentralen Wissensbereiche liegen: pädagogisch-inhaltliches Wissen (das fachdidak-

tische Wissen), technologisch-inhaltliches Wissen (das Wissen über die Auswir-

kung von Technologie auf die Unterrichtsinhalte), technologisch-pädagogisches 

Wissen (das Wissen über die Möglichkeiten und Grenzen pädagogisch motivierter 

Einbeziehung von digitalen Medien) und den Kern des Modells, das technological 

pedagogical content knowledge (TPaCK). Unter dem technologisch-pädagogischen 

Inhaltswissen verstehen die Autor*innen das Wissen darüber, wie die Lehrkraft In-

halte mit technologischen Mitteln am geeignetsten – also angepasst an die Bedürf-

nisse ihrer Schüler*innen – vermitteln kann. 

Das TPaCK-Modell verknüpft technologische Aspekte mit dem grundlegenden Di-

daktik-Modell von Shulman (1987) und bezieht sich dabei primär auf die Wissens-

bereiche, die eine Lehrkraft benötigt, um Lerninhalte zu vermitteln. Allerdings be-

rücksichtigt das Modell nicht die gesellschaftspolitischen und soziokulturellen Aus-

wirkungen der Digitalisierung oder das Wissen darüber, wie eingesetzte Technolo-

gien funktionieren und wie sie aktuelle kulturelle Veränderungen mitbestimmen, 

sondern lediglich, dass es verschiedene Technologien gibt und die Lehrkraft weiß, 

wie sie diese im Unterricht einsetzen kann. Dieser Aspekt spielt eine zentrale Rolle 

bei der Weiterentwicklung des TPaCK-Modells im MINT-Bereich. Das Modell Di-

gitality-related and Content Knowledge (DPaCK-Modell; Huwer/Irion/Kuntze/ 

Schaal 2019) ersetzt technologisches Wissen durch digitalisierungsbezogene Kom-

petenzen, welche die drei Perspektiven des Frankfurt-Dreiecks (Brinda/Brüggen/ 

Diethelm/Knaus/Kommer/Kopf/Missomelius/Leschke/Tilemann /Weich 2019) be-

inhaltet: die gesellschaftliche Perspektive (Welche Wirkung hat die Digitalisierung, 

u.a. auf die fachlichen Inhalte?), die technische Perspektive (Welche Algorithmen 

stehen hinter der Technik?) und die anwendungsbezogene Perspektive (Wie kann 

die Lehrkraft Technik didaktisch nutzen?). Neben den o.g. Wissensbereichen und 

deren Schnittstellen betonen die Autor*innen die Wichtigkeit der Analysekompe-

tenzen, die „den Lehrkräften helfen (können), dieses Wissen praxisrelevant und ak-

tuell zu halten“ (362). 

Die oben genannten Modelle (DigCompEdu, TPaCK, DPaCK) bieten einen guten 

Ausgangspunkt zur Modellierung der digitalisierungsbezogenen Kompetenzen der 

Lehrkräfte. Sie veranschaulichen die grundlegenden Kompetenzen, sind allerdings 
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nicht aufeinander bezogen und berücksichtigen nicht explizit weitere wichtige As-

pekte der Unterrichtsplanung, -gestaltung und -evaluation. Also „legen [sie] oft ein 

eingeschränktes oder implizites Verständnis jener Kompetenzen zu Grunde“ (Beiß-

wenger et al. 2020: 45). Auf das Fehlen dieser Aspekte wurde reagiert, in dem an 

der Universität Duisburg-Essen das integrative Modell digitalisierungsbezogener 

Kompetenzen für die Lehramtsausbildung entwickelt wurde, welches „explizite, 

exemplarische Anknüpfungspunkte zu den Sach- und Handlungszugängen sowie 

damit einhergehend den fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Inhalten 

bzw. Gegenständen und Kompetenzzielen der Fächer herstellt“ (44). Es integriert 

und spezifiziert die oben beschriebenen Modelle und ist in Abb. 1 im Überblick 

dargestellt. 

 

Abb. 1:  Integratives Modell digitalisierungsbezogener Kompetenzen für die Lehramtsausbildung 

(Beißwenger et al. 2020: 44) 

Die Basis des Modells, den Kompetenzbereich (A), bilden die Wissensbereiche 

technologisches Wissen und technologisch-inhaltliches Wissen des weiterentwi-

ckelten TPaCK-Modells. Diese dienen als Grundlage für fächerübergreifende und 

überfachliche Basiskompetenzen, die durch die integrierenden Perspektiven des 

Frankfurt-Dreiecks (A1-A3) konkretisiert werden. Im Kompetenzbereich (B) wer-

den die in Anlehnung an DigComEdu formulierten digitalisierungsbezogenen 

Kompetenzen in den Bereichen Lehren und Lernen (B.1) und berufliches Engage-

ment (B.2) aufgelistet. Die Kompetenzen aus den weiteren Bereichen des überar-

beiteten TPaCK-Modells, nämlich technologisch-pädagogisches Wissen und das 
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technologisch-pädagogische Inhaltswissen, bauen dabei aufeinander auf. Schließ-

lich werden im Kompetenzbereich (C) Kompetenzen zur kritisch-konstruktiven 

Praxis und deren Reflexion abgebildet, die „auf Reflexion und die Bereitschaft zur 

Inwertsetzung von Digitalisierung für das Lehren und Lernen, die Schulentwick-

lung und die eigene Professionalisierung abzielen“ (51). 

Für die fachdidaktische Perspektive ist insbesondere der Bereich Lehren und Ler-

nen (B.1) von großer Bedeutung. In diesem Bereich werden überfachliche, fächer-

übergreifende und fachspezifische Kompetenzen zum Unterrichten mit digitalen 

Technologien beschrieben, die sich in verschiedene Bereiche gliedern: Unterrichts-

planung (B.1.1.1-5), Unterrichtsgestaltung (B.1.2.1-9) und Assessment, Evaluation 

und Revision (B.1.3.1-4) (s. Abb. 2). Es werden konkrete Beispiele für die Fächer 

Deutsch, Informatik und Sachunterricht angeboten, eine fremdsprachendidaktische 

Auslegung fehlt allerdings bisher. 

 

 

Abb. 2:  Übersicht der Kompetenzen aus dem Bereich Lehren und Lernen (entnommen aus 

Beißwenger et al. 2020 und angepasst). 

Diese Auslegung wird im nächsten Abschnitt vorgenommen. Indem wir das UDE-

Modell für den Fremdsprachenunterricht konkretisieren, uns aber nicht ausschließ-

lich auf die Schulpraxis in Deutschland konzentrieren, sondern ebenfalls auf andere 

Lernkontexte, in denen Fremdsprachen unterrichtet werden, wie z.B. Hochschulen 

im In- oder Ausland beziehen, möchten wir das Potenzial der Digitalisierung unab-

hängig von dem spezifischen Lernkontext präsentieren. 
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4 Konkretisierung des UDE-Modells aus 

fremdsprachendidaktischer Perspektive 

Grundlage für die Spezifizierung des UDE-Modells war eine Analyse von über-

fachlichen, fächerübergreifenden und fachspezifischen Zielformulierungen des 

Modells, die Berücksichtigung der Erkenntnisse fachdidaktischer Forschung im 

Bereich des Fremdsprachenunterrichts mit neuen Technologien sowie die Auswir-

kungen der Digitalisierung auf fremdsprachliche Fächer mit ihren klassischen Fach-

bereichen (Sprach-, Literatur- und Kulturwissenschaft). Dabei wurde ein zweistu-

figes Verfahren angewandt: In einem ersten Schritt haben die drei Autor*innen die-

ses Beitrags unabhängig voneinander alle in dem UDE-Modell aufgelisteten digi-

talisierungsbezogenen Kompetenzen für die fremdsprachlichen Fächer spezifiziert. 

Im zweiten Schritt wurden die Ausführungen diskutiert und in eine gemeinsame 

Beschreibung überführt. Uns war es wichtig, möglichst viele digitale Entwicklun-

gen zu adressieren und gleichzeitig alle im UDE-Modell formulierten Kompeten-

zen am Beispiel einer für den Fremdsprachenunterricht äußerst relevanten Entwick-

lung, nämlich machine translation (MT) (Grünewald 2019: 85) zu veranschauli-

chen. Folglich werden zuerst einzelne für das Unterrichten von Fremdsprachen nö-

tige Kompetenzen beschrieben und dann am Beispiel von MT spezifiziert. 

B.1.1 Unterrichtsplanung 

B.1.1.1 Potenzial erkennen 

Lehrkräfte sollen einen Überblick über technologische Entwicklungen haben, die 

sich in hohem Maße auf das Fremdsprachenlernen auswirken, v.a. in Bezug auf 

automation und collaboration (z.B. Korpus-Tools, Videokonferenzen, Tools für 

kollaboratives Schreiben, Sprachassistenten, automated feedback). Sie sollen deren 

Potenzial, aber auch deren Grenzen erkennen. 

Für MT heißt das u.a., zu wissen, 

• wie MT auf einer technischen Ebene funktioniert 

• was Übersetzungstools leisten können bzw. auf welchem Sprachniveau 

aktuell maschinell übersetzt werden kann 

• was Übersetzungstools nicht leisten können bzw. wo die aktuellen (tech-

nischen) Grenzen liegen (z.B. gendergerechte Sprache) 

• welche Kompetenzen der Einsatz von MT fördern können (z.B. Sprach-

lernkompetenz) 
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B.1.1.2 Identifizieren 

Lehrkräfte sollen geeignete Technologien und Ressourcen für den Fremdsprachen-

unterricht kennen und diese bedarfsgerecht auswählen können, u.a. Technologien, 

die kollaboratives Lernen im transkulturellen Kontext ermöglichen (z.B. videocon-

ferencing, Tandem-Apps, e-tandem, e-twinning, digitale Kommunikationsplattfor-

men wie Padlet) und Technologien, die bei der Sprachproduktion und -rezeption 

assistieren (z.B. Sprachassistenten wie grammarly, MT, text to speech). Sie sollten 

außerdem Technologien identifizieren können, die zur Förderung kollaborativen 

Schreibens eingesetzt werden (z.B. Wikis, Etherpads), sowie Nachschlagewerke 

zur Fremdsprache (z.B. Online-Wörterbücher, Thesauri) und digitale Korpora in 

der Fremdsprache (z.B. COCA, IDS-Korpora, Narusco) kennen. 

Bei der Auswahl geeigneter Ressourcen ist es wichtig, zu reflektieren, aus welchen 

Gründen bzw. nach welchen Kriterien sie erfolgt. Die Gründe hierfür können un-

terschiedlicher Art sein, beispielsweise weil die Ressourcen einen Mehrwert für die 

bestehenden Ziele des Fremdsprachenunterrichts bieten (z.B. Technologien, die in-

terkulturellen Austausch ermöglichen), weil bestimmte Technologien ein fester Be-

standteil in alltäglichen Kommunikationssituationen von Menschen sind (TikTok, 

Instagram) und eines kritischen Umgangs bedürfen oder weil sie die bestehenden 

Ziele und Ansprüche des Fremdsprachenunterrichts verändern bzw. hinterfragen 

(z.B. MT). 

Für den Bereich MT heißt das z.B. zu wissen, 

• wann man sich bei der Förderung der Schreibkompetenz für den Einsatz 

einer Übersetzungs-Software und nicht eines Online-Korpus entscheiden 

sollte 

• welche Vor- und Nachteile bestimmte Anbieter (z.B. DeepL vs. Google 

Translate vs. Yandex Translate) je nach Unterrichtssprache haben 

• wie eine lernförderliche Aufgabenstellung formuliert werden kann, die 

MT integriert 

B.1.1.3 Lernbedürfnisse und Lerngruppen berücksichtigen 

Lehrkräfte sollten in der Lage sein, den Einsatz digitaler Technologien im Lehr-

Lern-Prozess so zu planen, dass Lerner*innen vor dem Hintergrund ihres individu-

ellen Sprachniveaus sowie ihrer Mehrsprachigkeit gefördert werden, z.B. indem 

man mit personalisierten Lehrwerken arbeitet. 
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Für den Bereich MT heißt das z.B., 

• den Lernenden erlauben und ermöglichen, MT selbstständig im Lernpro-

zess zu verwenden 

• mit Hilfe von MT gezielte Hilfestellungen durch die Übersetzung von 

Aufgabenstellungen in die L1 von Schüler*innen mit anderen Erstspra-

chen als der Unterrichtssprache anbieten 

B.1.1.4 Digitale Ressourcen modifizieren 

Lehrkräfte sollen digitale Ressourcen, die nicht speziell für unterrichtliche Zwecke 

entwickelt wurden, insoweit modifizieren können, dass sie im Fremdsprachenun-

terricht eingesetzt werden können, z.B. fertige Videos mit H5P interaktiv aufberei-

ten, digitale Ressourcen sinnvoll in den Unterricht integrieren und an die konkrete 

Lerngruppe anpassen. 

Für den Bereich MT heißt das z.B., 

• mit Hilfe von MT Videos mit Untertiteln in verschiedenen Sprachen zu 

versehen 

B.1.1.5 Digitale Ressourcen entwickeln 

Lehrkräfte sollen digital gestützte Unterrichtsformate und Lernmaterialien entwi-

ckeln können. Bei deren Entwicklung sollen die Lehrkräfte die in den jeweiligen 

Curricula beschriebenen Lernziele unter Einbezug der unter B 1.1.2 beschriebenen 

Kriterien berücksichtigen können. 

Für den Bereich MT heißt das z.B., 

• Aufgaben zu erstellen, die auf MT basieren  

• bei der Erstellung von Lernmaterial das Potenzial von MT z.B. in Bezug 

auf bedarfsgerechten Ressourceneinsatz (vor allem Faktor Zeit bzw. Zeit-

management) zu nutzen 

B.1.2 Unterrichtsgestaltung 

B.1.2.1 Digitalisierung als Lerngegenstand aus fachlicher Perspektive 

konkretisieren und im Unterricht integrieren 

Lehrkräfte sollen den durch digitale Kommunikation im globalen Sprachraum ge-

prägten Sprachwandel reflektieren und das Bewusstsein für die situative Angemes-

senheit und zielkulturelle Normerwartungen fördern können. Sie sollen in der Lage 

sein, im Unterrichtsgeschehen Normen und Praktiken in unterschiedlichen sozialen 

Netzwerken zu analysieren, z.B. das Erkennen von Stereotypisierungen unter-

schiedlicher Gruppen. Sie sollten außerdem die Analyse narrativer Strukturen in 

Computerspielen, visual novels oder sozialer Medien reflektieren und diskutieren 
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können. Darauf aufbauend sollten Fremdsprachenlehrkräfte die Bedingungen und 

Ausprägungsformen von Text im digitalen (Online-)Medium (Hypertext, Hyper-

media, Multimodalität etc.) thematisieren und neue digitale Genres, die bisher 

durch die Funktionen verschiedener Apps entstanden sind (wie z.B. Reels und Sto-

ries bei TikTok oder Instagram), kennen und für den Unterricht nutzen können. 

Für den Bereich MT heißt das z.B., 

• für mögliche starke Abhängigkeiten von Übersetzungstools zu sensibili-

sieren 

• die Reproduktion von gender biases zu problematisieren 

• die Ausgeschlossenheit kleinerer Sprachen und mögliche Konsequenzen 

zu thematisieren 

B.1.2.2 Digitale Technologien zur Veranschaulichung nutzen 

Lehrkräfte sollen digitale Technologien nutzen können, um verschiedene Zugänge 

zu einem Gegenstand durch Multimodalität im Sinne des Universal Design for 

Learning zu schaffen, indem sie Lernenden z.B. landeskundliche Inhalte mit ver-

schiedenen digitalen Medien und Produkten wie virtual tours durch Zielländer mit 

Hilfe von Geoguesser oder Google Maps erarbeiten lassen. Lehrkräfte sollen digi-

tale Technologien zur Förderung von Sprachbewusstheit einsetzen können, um z.B. 

die Jugendsprache des Ziellandes in sprachlichen Korpora zu veranschaulichen. 

B.1.2.3 Kooperatives und kollaboratives Lernen fördern 

Lehrkräfte sollen (kulturübergreifende) kollaborative Settings (z.B. virtual 

exchange4, e-tandem) sowohl auf Klassenebene als auch auf der individuellen 

Ebene innerhalb und außerhalb des (virtuellen) Klassenzimmers organisieren, ge-

stalten und durchführen können. 

 
4  Für  efinitionen und Anwendungsmöglichkeiten siehe z.B. O‘ owd (2020). 

Für den Bereich MT heißt das z.B., 

• dass die Lehrkraft den Prozess der Übersetzung mit Hilfe von MT abbil-

den und den Prozess sowie das Ergebnis analysieren kann, z.B. in Bezug 

darauf, wie sich mit dem Hinzufügen einzelner Wörter der Aufbau der 

Syntax der automatischen Übersetzung ändert 

• mit Schüler*innen erörtern, wie MT technisch funktioniert und welche 

sprachlichen Probleme sich bei der Nutzung daraus ergeben (u.a. Umgang 

mit Homonymen oder grammatikalischen Strukturen, wie sie beim 

Gendern vorkommen) 
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Für den Bereich von MT heißt das z.B., 

• dass die Lehrkraft bei einem virtual exchange die Lernenden Überset-

zungssoftware nutzen lässt, damit sie Missverständnisse nachvollziehen 

oder thematisieren können 

• Projektaufgaben zu MT als Thema einer kollaborativen Lerneinheit zu 

stellen 

B.1.2.4 Selbstgesteuertes Lernen fördern 

Lehrkräfte sollen digitale Lernplattformen zur Begleitung des Projektunterrichts 

oder einer Lektüre im Sinne des task-based language learning nutzen. Dabei sollen 

verschiedene Bausteine angeboten und Lernenden ermöglicht werden, diese selbst-

gesteuert auszuwählen, zu bearbeiten und in einem E-Portfolio zu dokumentieren 

und zu reflektieren. 

Für den Bereich von MT heißt das z.B., 

• dass die Lehrkraft den Lernenden erläutern kann, wie sie MT nutzen kön-

nen, um (Abschnitte von) zielsprachige(n) Texte(n) nach Interesse (au-

ßerhalb des Klassenzimmers) zu verstehen 

• Lernenden vermitteln zu können, wie MT zu Selbstkorrekturzwecken ge-

nutzt werden kann 

B.1.2.5 Inklusion fördern 

Lehrkräfte sollen digitale Möglichkeiten nutzen, um Schüler*innen mit spezifi-

schen Förderbedarfen (v.a. in den Bereichen Hören und Kommunikation, Sehen, 

Lese- und Rechtschreibschwäche) und unterschiedlichen Lernprofilen und Lernbi-

ografien eine bedürfnisgerechte Förderung anzubieten, z.B. durch Variieren der 

Schriftart und spell checkers. 

Für MT heißt das z.B., 

• mit der text-to-speech-Funktion zu arbeiten, um den Lernenden über un-

terschiedliche Sinneskanäle Zugänge zur Sprache zu ermöglichen 

• zu thematisieren, dass bei MT stereotypische Rollen reproduziert werden 

• zu wissen, wie MT als scaffold eingesetzt werden kann 

Die Kompetenzen B.1.2.6 Zugänglichkeit sicherstellen, B.1.2.7 Feedback und Be-

ratung anbieten und weiterentwickeln, B.1.2.8 Organisieren und Didaktisieren be-

dürfen unseres Erachtens für den Fremdsprachenunterricht keiner gesonderten Spe-

zifikation, da aus fremdsprachendidaktischer Perspektive die notwendigen Kompe-

tenzen bereits in den überfachlichen Kompetenzbeschreibungen (vgl. Beißwenger 

et al. 2020: 65–67) formuliert sind. 
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B.1.2.9  Kreativ, problemlösungsorientiert und ergebnisoffen mit digitalen 

Lehr-Lern-Formaten umgehen 

Bei der Durchführung von Projekten sollen Lehrkräfte den Schüler*innen unter-

schiedliche digitale Formate im Unterricht zur Wahl stellen, bspw. die Präsentation 

einer Projektarbeit im Sinne des aufgabenbasierten Lernens als podcast, digital 

story oder PowerPoint-Präsentation ermöglichen. 

Für MT heißt das z.B., 

• ein Projekt zum Einsatz von MT außerhalb des Klassenzimmers durch-

zuführen 

• den Lernenden die Möglichkeit geben, selbst Lernaufgaben unter Berück-

sichtigung von MT zu entwickeln 

• zu wissen, wie MT in fächerübergreifenden Lernszenarien genutzt wer-

den kann 

B.1.3 Assessment, Evaluation & Revision 

B.1.3.1 Schüler*innenleistung(en) beurteilen und diagnostizieren 

Bei der Bewertung von Lernerleistungen sollen Lehrkräfte unterscheiden können, 

welche Aspekte technisch unterstützt werden können (u.a. Grammatik, Wortschatz, 

Rechtschreibung) und welche Bereiche der professionellen Beurteilung der Lehr-

kraft unterliegen (u.a. Ästhetik, Pragmatik, kultursensible Mediation). Außerdem 

sollen Lehrkräfte entscheiden können, welche digitalen Hilfen bei der Beurteilung 

der Lernerleistungen sinnvoll bzw. weniger sinnvoll erscheinen. 

Für den Bereich von MT heißt das z.B., 

• unterscheiden zu können, ob eine schriftliche Produktion von einem Ler-

nenden mit oder ohne Hilfe von MT erstellt wurde 

• MT als Hilfsmittel zur Positivkorrektur von Lernertexten nutzen, indem 

man alternative Formulierungen und Synonyme integriert 

B.1.3.2  Evidenzbasiert evaluieren & B.1.3.3 Unterrichtsplanung und -

strategien anpassen 

Für Kompetenzen B.1.3.2 und B.1.3.3 erscheint uns die Passung von learning ana-

lytics, die sich explizit mit der datenbasierten Evaluation von Unterrichtsprozessen 

beschäftigt, so evident, dass wir für diese beiden Bereiche von dem Beispiel MT 

abweichen. Für genauere Ausführungen zur Funktionsweise und zum Potenzial von 

learning analytics siehe z.B. Lang/Siemens/Wise/Gasevic (2017). 

Lehrkräfte sollen Ergebnisse von automatisch ausgewerteten Übungen und Aufga-

ben bei der weiteren Unterrichtsplanung nutzen können, z.B. indem sie erkennen, 
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welche Formen für die Lerner besondere Herausforderungen darstellen, und diese 

im Unterricht gezielt thematisieren oder die Arbeit an dem Lerngegenstand in Zu-

kunft ggf. anders gestalten. 

Für den Bereich learning analytics heißt das z.B., 

• in der Lage zu sein, die Reichweite von Daten über den Lehr-Lern-Pro-

zess akkurat einzuschätzen 

• die Lernprozesse während des Unterrichts anhand digitaler Daten be-

obachten und Interventionsbedarf erkennen zu können 

• Lehrerhandeln auf Basis von Daten aus der eigenen Unterrichtseinheit re-

flektieren und anpassen zu können 

B.1.3.4 Beurteilungsformate analysieren und adaptieren 

Lehrkräfte sollen neue digitale Testformate analysieren und deren Einsatz im eige-

nen Lernkontext reflektieren können, z.B. technische Möglichkeiten zur differen-

zierten Leistungserfassung und -bewertung berücksichtigen bzw. integrieren oder 

automatisch ausgewertete Elicited Imitation Tests als Einstufungstests bzw. Diag-

nostiktests nutzen. Sie sollen außerdem potenzielle Anwendungen und Apps ver-

schiedener digitalen Hilfen (spell checker) bei Online-Tests berücksichtigen kön-

nen. Eine weitere Kompetenz in diesem Bereich ist, den Einfluss bei der Digitali-

sierung bestimmter Testformate auf das Konstrukt der zu überprüfenden Kompe-

tenzen analysieren zu können (z.B. die Möglichkeit, den Text bei der Beantwortung 

der Fragen in einer Leseaufgabe nach Schlüsselwörtern zu durchsuchen). 

Für den Bereich MT heißt das z.B., 

• reflektieren zu können, wie sich das Zulassen von MT auf den Bewer-

tungsprozess von bspw. Sprachmittlung auswirkt (höhere Gewichtung 

von Darstellungsleistung im Vergleich zur Sprachrichtigkeit) 

• auf höheren Niveaustufen Aufgaben(-formate) zu stellen, bei denen MT 

unterstützen, aber nicht schon allein die Lösung der Aufgabe übernehmen 

kann 
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5 Die Dynamik des Digitalen: Diskussion und 

Ausblick 

Ziel des Artikels war es, das für die Planung, Durchführung und Evaluation des 

Fremdsprachenunterrichts relevante integrative Modell digitalisierungsbezogener 

Kompetenzen aus fremdsprachendidaktischer Perspektive zu spezifizieren, damit 

dieses als eine der Grundlagen für die Lehrkräfteaus- und -weiterbildung genutzt 

werden kann. Auch wenn ein Großteil des Artikels eben jener fremdsprachendidak-

tischen Konkretisierung digitalisierungsbezogener Kompetenzen und der Aufzäh-

lung von Beispielen gewidmet war, gilt die entstandene Übersicht sicherlich weiter 

als ausbaufähig. Mit dem Ziel, die beschriebenen Ausführungen in weiterem Dis-

kurs ergänzen und diskutieren zu können, soll deswegen an dieser Stelle nochmals 

auf die eingangs erwähnten, den Überlegungen zugrunde liegenden Entwicklungs-

linien eingegangen werden. 

Wie bereits in der Einleitung dargestellt wurde, halten wir eine Fokussierung auf 

spezifische Tools in der Lehrkräfteausbildung für wenig zielführend. In der weiten 

Spanne der Berufsjahre, für die Lehrkräfte ausgebildet werden, wären die spezifi-

schen Tools schon nach kurzer Zeit technisch überholt. Stattdessen hat die vorge-

nommene Konkretisierung den Versuch unternommen, die den Tools zugrunde lie-

genden Funktionen zu beschreiben. So mag in einigen Jahren vielleicht DeepL oder 

Google Translate veraltet sein, automatisierte Übersetzungen werden jedoch mit 

hoher Wahrscheinlichkeit weiter relevant bleiben oder sogar an Relevanz gewin-

nen. Während Zoom oder Big Blue Button als Videokonferenztool vielleicht in we-

nigen Jahren irrelevant sein werden, wird die übergeordnete Ebene einer digitalen 

Kollaboration über Videochat sicherlich weiterhin Bestandteil von Lern- und Ar-

beitskontexten bleiben. 

Es ist zusätzlich zu erwähnen, dass die beschriebenen Konkretisierungen nicht nur 

neutrale Beispiele geben, sondern immer auch erwartete Auswirkungen technolo-

gischer Entwicklungen auf Ziele des Fremdsprachenunterrichts und die Rolle der 

Lehrkraft implizieren (s. Kap. 2). Hier gilt die Einschränkung, dass nur einige der 

Entwicklungen bereits jetzt absehbar sind. Dazu gehört z.B. die Fähigkeit, automa-

tisierbare und nicht automatisierbare Tätigkeiten von Lehrkräften zu unterscheiden 

und die damit einhergehende Fokussierung auf organisatorische, soziale und ästhe-

tisch-pragmatische Aspekte beim Lehren und Lernen von Fremdsprachen. Für die 

meisten Fälle bleibt aber ein fortlaufender und dynamischer Diskurs notwendig, 

den wir nach jetzigem Stand nur in seinen Grundzügen integrieren können. Gerade 

hier ermutigen wir zur kontinuierlichen, kritischen Prüfung und Ergänzung der für 

den fremdsprachlichen Diskurs relevanten Kompetenzen. 
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Ein weiterer zu diskutierender Punkt ist, dass sich selbst mit dem beispielhaften 

Charakter der Konkretisierungen bereits allein innerhalb der Auswahl der Kompe-

tenzen im Bereich Lehren und Lernen enorme An- und Herausforderungen an (an-

gehende) Lehrkräfte und damit auch an die Lehrkräftebildung ergeben. Berücksich-

tigt man zusätzlich, dass hier nur ein Ausschnitt des UDE-Modells wiedergegeben 

wird, scheint der implizite Anspruch im Bereich Digitalisierung utopisch oder gar 

unrealistisch – insbesondere, wenn man die sonstigen Anforderungen, die das Sys-

tem Schule an Lehrkräfte stellt (vgl. Albrecht/Preis/Schildhauer 2020: 16–17), be-

rücksichtigt. Gleichzeitig ist die Ausbildung der beschriebenen Kompetenzen nicht 

auf die Studiendauer des Master of Education beschränkt. Im Gegenteil scheint es 

unerlässlich, digitalisierungsbezogene Kompetenzen ganzheitlich in die Lehrer*in-

nenbildung zu integrieren, ähnlich wie es z.B. auch beim Thema Inklusion versucht 

wird. Das bedeutet gleichzeitig, dass die Diskussion um die Digitalisierung in der 

Lehrer*innenbildung eine Diskussion um die Verortung der Aneignung der einzel-

nen Kompetenzen beinhalten sollte. In diese Diskussion wiederum gehören unseres 

Erachtens nicht nur die Beziehung der drei Phasen der Lehrkräftebildung zueinan-

der, sondern auch das Verhältnis zwischen fachwissenschaftlichen und fachdidak-

tischen Inhalten im Studium (vgl. Diehr 2018). So ist für das Verständnis zur Funk-

tionsweise von MT auch die Linguistik gefragt, während für Diskussionen über den 

Einfluss von social media auf politische Diskurse kulturwissenschaftliche Impulse 

benötigt werden. 

Wie bereits erwähnt, liegt es nahe, dass eine solche Diskussion über die Grenzen 

dieses Beitrags hinausgeht. Dennoch können die einzelnen Konkretisierungen nicht 

vollkommen losgelöst von Gedanken zur Realisierbarkeit betrachtet werden. Dabei 

wird schnell klar, dass die Vermittlung solcher (oder auch nur ähnlicher) digitali-

sierungsbezogener Kompetenzen nicht allein von der Ausbildung in der Fremdspra-

chendidaktik übernommen werden kann. Schließlich ist es nicht zu erwarten, dass 

alle Dozierenden oder Ausbilder*innen von Fremdsprachenlehrkräften gleichzeitig 

IT-Expert*innen oder Computerlinguist*innen sind. Stattdessen ist es unseres Er-

achtens für die perspektivische Verankerung der Vermittlung digitalisierungsbezo-

gener Kompetenzen in der Fremdsprachenlehrer*innenbildung unerlässlich, inter-

disziplinär (z.B. durch multiprofessionelle Teams) zu kooperieren. Nur über die 

hochschulstandortübergreifende Kooperation verschiedener Fachdidaktiken und 

auch potenzieller Bezugswissenschaften – und zwar in allen Phasen der Lehrer*in-

nenbildung – lassen sich die beschriebenen Konkretisierungen realisieren. 

Es wäre weiterhin utopisch davon auszugehen, dass sich jede Lehrkraft alle be-

schriebenen Kompetenzen im gleichen Maße aneignen kann. Vielmehr plädieren 

wir für eine enge Kooperation innerhalb des (Schul-)kollegiums und der Fachschaf-

ten. Es sollte einen engen Austausch geben, in dem Lehrkräfte ihre Expertise teilen 
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können, diese aber auch gefördert wird. Auf diese Weise können Lehrkräfte sich in 

digitalisierungsbezogenen Kompetenzen ergänzen und weiterbilden. 

Aus dieser Perspektive ist die in diesem Beitrag beschriebene Konkretisierung – 

und selbst die mögliche Anpassung nach weiterem Diskurs – nur ein erster Schritt 

digitalisierungsbezogene Kompetenzen nachhaltig in der Lehrkräftebildung zu ver-

ankern. Der Beitrag gibt dafür exemplarische Zielperspektiven, die im besten Fall 

den weiteren Diskurs anregen. Es ist zu hoffen, dass sich aus der Diskussion um 

mögliche Zielperspektiven der Impuls ergibt, interdisziplinäre, fachdidaktische und 

-wissenschaftliche Kooperationen zeitnah und über die Grenzen hinweg zu initiie-

ren. 

Anmerkung: Das diesem Artikel zugrunde liegende Vorhaben wird im Rahmen 

der gemeinsamen Qualitätsoffensive Lehrerbildung von Bund und Ländern mit 

Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung unter dem Förderkenn-

zeichen 01JA2040 gefördert. Die Verantwortung für den Inhalt dieser Veröffentli-

chung liegt bei den Autor*innen. 
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