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1 Einleitung und Gliederung

Die Relevanz von Digitalisierung und Digitalitét fiir Englischunterricht und Lehrkraftebil-
dung wird von unterschiedlichen Akteur*innen, etwa aus der Fach- und der allgemeinen
Didaktik, den Bildungswissenschaften und der Bildungspolitik, unter Bezug auf mehrere
Schwerpunkte begriindet. So betonen Diskurse im Bereich der Fremdsprachendidaktik seit
Jahrzehnten (siehe z. B. bereits Ritter, 1996; Riischoff, 1993) die Relevanz der Digitalisierung
fir den Fremdsprachenunterricht. Insgesamt wird fiir fremdsprachliche Unterrichtsfacher
in aktuelleren Arbeiten etwa auf Potenziale der Individualisierung (Strasser, 2021, S. 85),
der effektiveren Vermittlung fremdsprachlicher Kompetenzen (Surkamp, 2017, S. 245-246)
und auch auf die Auswirkungen der Digitalisierung auf das Selbstverstdndnis der Diszi-
plin (siehe z. B. Griinewald, 2019; Schildhauer & Biindgens-Kosten, 2021) verwiesen. Im
Bereich der allgemeinen Didaktik deklarierte Klafki bereits in den frithen 90er Jahren
Digitalisierung, im Sinne neuer ,Steuerungs-, Informations- und Kommunikationsmedien®,
als epochales Schlisselproblem (1991, S. 59-60). Bildungswissenschaftliche Arbeiten
nennen als Griinde fiir die Bedeutsamkeit der Digitalisierung etwa die kollaborativen,
kommunikativen und multimodalen Affordanzen digitaler Technologien (Albrecht et al.,
2020, S. 19-20), wahrend bildungspolitische Positionspapiere sich auf die Entwicklung
digitaler Kompetenzen als zwingende Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Bildungs-
bzw. Berufsweg (KMK, 2017, S. 4) oder auf die Flexibilisierung von Bildungswegen und die
Notwendigkeit technologischer Innovation beziehen (KMK, 2021, S. 4).! Die Aussage, dass
die Digitalisierung als bedeutsame Entwicklung fiir die in der vorliegenden Untersuchung
fokussierten Disziplinen und Perspektiven aus Fachdidaktik, Bildungswissenschaft und
-politik gilt, scheint also auf den ersten Blick fast trivial. Komplexer gestaltet sich hingegen
die Frage, welche Konsequenzen sich aus den postulierten Potenzialen und den verbun-
denen didaktischen, bildungswissenschaftlichen und -politischen Zielsetzungen fiir die
Lehrkraftebildung im Allgemeinen und fiir die Englischlehrkraftebildung im Besonderen
ableiten lassen. Es scheint zumindest so weit Einigkeit zu bestehen, als dass Lehrkrafte
und in Konsequenz die Lehrkraftebildung fir den ,digitalen Wandel (Petko et al., 2018,
S. 161) eine entscheidende Rolle iibernehmen sollen (vgl. Sailer et al., 2021; Waftner, 2020).
Die Antwort darauf, wie genau diese Rolle aussieht und wie Lehrkrifte darauf vorbereitet
werden sollen, wird hingegen innerhalb, aber auch auflerhalb fachdidaktischer Diskurse
vielschichtig ausgehandelt.

Fiir alle Disziplinen gilt dabei, dass aufgrund der postulierten Potenziale der Digitalisie-
rung, aber auch vor dem Hintergrund zahlreicher identifizierter Herausforderungen (Blin &
Munro, 2008; Fiitterer et al., 2021; Huwer et al., 2019; Otto, 2017), hohe Anforderungen
an die (universitare) Lehrkraftebildung gestellt werden. Diese soll (Englisch-)Lehrkrafte
u. a. zu digitalen Kompetenzen befihigen (Capparozza & Irle, 2020), die Nutzung digi-
taler Technologien fiir lernerzentrierte, kollaborative Lernszenarien schulen (EVALUATE

1 Die jeweiligen Argumentationslinien laufen dabei nicht getrennt voneinander, sondern beziehen
sich aufeinander und beeinflussen sich gegenseitig. Die genannten Argumente gelten also nicht
ausschliefllich fiir eine einzelne, disziplinire Perspektive.
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Group, 2019) und eine offene Haltung bzw. Einstellung gegeniiber Digitalisierung fordern
(Sauro & Chappelle, 2017; Wang et al., 2018). Die Herausforderung fiir die universitéire
Lehrkraftebildung ergibt sich allerdings nicht allein aus den hohen Anspriichen, sondern
vor allem auch aus der Entwicklung des Digitalisierungsverstindnisses selbst und der
dadurch hohen Fluktuation an geforderten Kompetenzen, Inhalten und Methoden von und
fir Lehrkrafte(n). So bleibt der Begriff Digitalisierung trotz oder gerade aufgrund seiner
Omniprasenz mehrdeutig und unklar (Brinda et al., 2019; Dander, 2020). Ein Beispiel fiir
diese Mehrdeutigkeit sind bereits die Ausfithrungen bis zu diesem Punkt. So liefe sich
durchaus kritisieren, dass sich die genannten Potenziale der Digitalisierung vor allem auf
technisch-mediale und optimierende Perspektiven bezogen haben. Vor diesem Hintergrund
sollen Lehrkrafte beispielsweise in die Lage versetzt werden, digitale Medien lernforderlich
einzusetzen (Schadlich, 2019, S. 207) und die Selbststdndigkeit der Schiller*innen im
Umgang mit digitalen Medien zu férdern (Rosler, 2010, S. 286). Zentral fiir die jingere
Entwicklung im Diskurs um Digitalisierung in den fiir die Untersuchung relevanten
Disziplinen ist aber, wie im Folgenden diskutiert wird, die zunehmende Abkehr von einem
(rein) medialen Digitalisierungsverstdndnis hin zu einem ganzheitlichen, (lern-)kulturellen
Verstiandnis von Digitalitat (Stalder, 2019).

Bei einem Themenbereich wie dem der Digitalisierung und Digitalitat, der die fur
die (Englisch-)Lehrkraftebildung relevanten Disziplinen auf so vielfaltige Art beeinflusst
(Kister, 2019, S. 130), und den damit verbundenen tber viele Jahre andauernden Diskurs-
linien kommt erschwerend hinzu, dass die eben benannte Begriffsverschiebung weder
linear noch einheitlich geschieht (Brinda et al., 2019, S. 26; Dander, 2020). So muss bei der
Beantwortung der Frage nach der Relevanz fir Englischunterricht und Lehrkréftebildung
beachtet werden, dass verschiedene Verstdndnisse von Digitalisierung und Digitalitit,
dem Digitalen oder Post-Digitalen nebeneinanderstehen und in ihren Interpretationen
unterschiedliche Perspektiven vorstellbar machen.

Ziel der vorliegenden Untersuchung ist es zu beleuchten, wie vielschichtig der Diskurs
um Digitalisierung und Digitalitdt in Fachdidaktik und Bildungswissenschaft bearbeitet
wird und wie komplex die daraus resultierenden Begriffsverstdndnisse sind. Dariiber
hinaus wird aulerdem empirisch nachgezeichnet, wie sich die begriffliche Unscharfe
in den Vorstellungen von Studierenden des Master of Education widerspiegelt und in
einer Beziehung mit der Bewertung digitaler Technologien in unterrichtlichen Kontexten
steht. Vorstellungen (siehe Kapitel 5) bilden auch, aber nicht ausschlie8lich aufgrund der
auflergewohnlichen Ausgangssituation der Studie den Fokus der Erhebungen. So ergeben
sich im Verlauf der Untersuchung Hinweise darauf, dass Vorstellungen die Interpretation
und Bewertung von Digitalisierung und Digitalitit beeinflussen und sogar Auswirkungen
auf Motivation und Unterrichtshandeln haben kénnten. Die Arbeit diskutiert und systema-
tisiert speziell das Konstrukt der digitalitiatsbezogenen Vorstellungen und grenzt sich dabei
in Anlehnung an Huwer et al. (2019) und unter Verwendung des Konzepts der Kultur der
Digitalitat von der Nutzung des Begriffs digitalisierungsbezogen ab.? Es wird dartiber hinaus
aus Fachperspektive nachgezeichnet, dass der eigentlich fir die Pandemie ausgerufene

2 Davon ausgenommen ist der Bezug auf Quellen, die explizit den Begriff ,digitalisierungsbezogen'
nutzen; an diesen Stellen wird der Begriff ibernommen.
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Digital Turn der Lehrkraftebildung® nur dann vollzogen wird, wenn die auf diese Art
wirkmaéchtigen digitalitdtsbezogenen Vorstellungen transformiert werden.

Erst vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen zum Verstindnis von Digitalisierung,
Digitalitat und digitalitatsbezogenen Vorstellungen wird deutlich, wieso die eingangs
getroffene Aussage, dass Digitalisierung eine bedeutsame Entwicklung fiir Fremdspra-
chenunterricht und Lehrkriftebildung sei, nicht trivial ist. Nicht, weil die grundsétzliche
Bedeutsamkeit der Digitalisierung in Frage gestellt wird, sondern weil sowohl Begriffs-
interpretation als auch Konsequenzen des Konzepts — auch innerhalb der einzelnen
Fachdidaktiken - hochst variabel sind. Wenn Lehrkréiftebildung also ihren Beitrag zur
Ausbildung von Lehrkraften zu digitalen Agents of Change (Panti¢ et al., 2022; Gerlach &
Fasching-Varner, 2020; Viebrock, 2018) leisten soll, gilt es zunéchst genau zu erarbeiten,
warum Digitalisierung — auch neben einem technisch-medialen Optimierungsgedanken —
fur (Englisch-)Unterricht und Lehrkraftebildung so bedeutsam ist. Diese Frage schlief3lich
erhélt eine besondere Brisanz vor dem Hintergrund der Covid-19-Pandemie.

So sehr in der gesamten Arbeit argumentiert wird, dass die Schéarfung der Begriffe
Digitalisierung und Digitalitdt in der Lehrkréftebildung und die Bearbeitung digitalitatsbe-
zogener Vorstellungen gerade post-Covid eine zentrale Rolle fur die Lehrkréftebildung unter
Bedingungen der Digitalitét spielen, so sehr ist die Genese der Studie in der Pandemie zu
begriinden. Da die Betrachtung der krisenhaften Erhebungssituation dariiber hinaus einen
guten Ausgangspunkt fiir das Verstandnis der Anlage und der Relevanz des Studiendesigns
bietet, soll vor der eigentlichen Gliederung der Arbeit kurz ihrer Genese in Zeiten der
pandemiebedingten Online- und Hybridlehre Rechnung getragen werden.

1.1 Kontext der Studie

(#5) Ich muss ehrlich gesagt sagen [...], das ist alles wirklich irgendwie an mir vorbeigegangen. dhm
(-) und hochstens kriege ich immer nur mit, dass es so ein leicht depressiver Sumpf wird, wo man eben
einfach nur noch versinkt [...] Spaf$ macht das wirklich nicht mehr. Also da ist mir nichts wirklich in
Erinnerung geblieben. (K2_i11_111121_F1, Pos. 10)

Dieses erniichternde Restimee zieht eine der in der Studie interviewten Englischstudier-
enden in Bezug auf die Erfahrungen aus Studium und Schulpraktika wéihrend der Pandemie.
So drastisch auch die Formulierung, scheint der grundlegende Tenor vor dem Hintergrund
der zahllosen dokumentierten Herausforderungen der Lehre (in Schulen und in Universi-
titen) zur Zeit der pandemiebedingten Einschrankungen, insbesondere von 03/2020 bis
02/2023,* wenig iiberraschend. Wenn an dieser Stelle allerdings betont wird, dass auch die

3 Siehe auch den gleichnamigen mehrtagigen Workshop der Qualititsoffensive Lehrer*innenbil-
dung (QLB), https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/lehrerbildung/de/programm/beglei
tung/workshop-lehrkraeftebildung-na-bedingten-digital-turn-06-2021/workshop-lehrkraeftebildun
g-na-bedingten-digital-turn-06-2021_node.html.

4 Die Angaben beschreiben den Zeitraum von den ersten weitreichenden Einschrankungen des
offentlichen Lebens bis zum weitestgehenden Aufheben der Mafinahmen zur Einschrinkung der
Covid-19-Pandemie in Deutschland. Fir eine ausfiihrliche Chronik siehe Bundesministerium fiir
Gesundheit (2023).


https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/lehrerbildung/de/programm/begleitung/workshop-lehrkraeftebildung-na-bedingten-digital-turn-06-2021/workshop-lehrkraeftebildung-na-bedingten-digital-turn-06-2021_node.html
https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/lehrerbildung/de/programm/begleitung/workshop-lehrkraeftebildung-na-bedingten-digital-turn-06-2021/workshop-lehrkraeftebildung-na-bedingten-digital-turn-06-2021_node.html
https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/lehrerbildung/de/programm/begleitung/workshop-lehrkraeftebildung-na-bedingten-digital-turn-06-2021/workshop-lehrkraeftebildung-na-bedingten-digital-turn-06-2021_node.html
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vorliegende Studie in dieser krisenhaften Zeit (Reintjes et al., 2021) entstanden ist, geschieht
das nicht etwa, um auf die zusatzlichen Herausforderungen bei ihrer Durchfithrung hinzu-
weisen. Ganz im Gegenteil, und auch in ausdriicklicher Abgrenzung zu dem einleitenden
Zitat, ist zu betonen, dass die auflergewo6hnliche Erhebungssituation die Studie — trotz aller
Widrigkeiten in Konzeption und Datensammlung — enorm bereichert hat. So wire das Fazit,
dass ,nichts wirklich in Erinnerung geblieben® sei, fiir die Zeit der Pandemie schon allein
deswegen fatal, da aus Sicht der Lehrkréftebildung einzigartige Erkenntnisse generiert
werden konnten, die auch oder gerade post-Covid ihre Relevanz entfalten. Um zu verstehen,
wie ausgerechnet diese auch in der Arbeit selbst als einzigartig beschriebene Situation
wertvolle Erkenntnisse fiir einen spezifisch anderen Kontext (also die Zeit post-Covid)
liefern kann, ist es besonders hilfreich, kurz die Ausgangslage der Studie zu skizzieren.

Digitalitatsbezogene (Englisch-)Lehrkraftebildung und Onlinelehre: Chance in der
Krise?

Als Teil des BMBF-geforderten Verbundsprojekts DiAL:OGe (Digitalisierung in der Aus-
bildung von Lehramtsstudierenden: Orientierung und Gestaltung erméoglichen) stand der
Kontext der digitalitdtsbezogenen universitaren Lehrkraftebildung fiir die Studie bereits
frith fest. Dass bereits zu Beginn des Projekts im Mérz 2020 ein Grof3teil der universitiren
Lehre ausschlieBlich digital bzw. online stattfinden musste, schien somit vor dem Hinter-
grund des Forschungsinteresses ein Glicksfall. Gleichzeitig lief§ sich in den Umstanden
ein Spannungsverhiltnis beobachten, was auch den Fokus auf digitalitatsbezogene Vor-
stellungen zusatzlich begriindet. So wurde, auch in der eigenen Lehre im Bereich der
Englischdidaktik, schnell der grundlegende Unterschied zwischen einer digitalisierten oder
digitalen Lehre in einem weiten Verstandnis und dem wiahrend der Pandemie bestehenden
Emergency Remote Teaching (ERT) (Hodges et al., 2020) deutlich. Dabei scheint es gerade zu
Beginn der Pandemie problematisch, durchgefithrte Lehre als digitale Lehre im weiteren
Sinne zu bezeichnen, war sie doch durch un- bzw. kaum geplante Umsetzung und organi-
satorische Probleme gekennzeichnet. Dies ermdglichte kaum das eigentlich notwendige
~Reimagining“ (ebd.) fur digitale Lehre (Code et al., 2020). Gleichzeitig war es fiir die
Studierenden durch das ERT zwar scheinbar offensichtlich, dass das Thema Digitalisierung
duflerst bedeutsam sei, viel weniger eindeutig erschien allerdings, wieso. Mehr noch, die
Begriindung fiir die Bedeutsamkeit der Digitalisierung wurde von den Studierenden in
den eigenen Seminaren nicht etwa in den zuvor genannten Diskursen gesehen, sondern
in den Erfahrungen der Covid-19-Pandemie. Damit wurde ein disconnect zwischen dem
grundlegenden Unterschied zwischen digitaler Lehre und ERT auf der einen und der
Wahrnehmung der Studierenden auf der anderen Seite deutlich: Fiir die Studierenden
schien wihrend der Covid-19-Pandemie das Verstandnis von digitalisierter (/digitaler)
Lehre und ERT zu verschmelzen. Trotz der Lehre im digitalen Raum wéahrend Corona
ist ERT aber vor dem Hintergrund des Notfallcharakters, der die padagogisch-didaktische
Durchdringung der Lehre einschriankte, gerade nicht die Form von Digitalisierung, die
den Diskurs seit Jahrzehnten bestimmt. Diese Art der Lehre ist dariiber hinaus noch viel
weniger die Form von Digitalitit, die den Diskursen seit Stalders Ausfithrungen zur Kultur
der Digitalitat, aber vermutlich auch in den kommenden Jahren, ihre enorme Dynamik
verleiht.
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Diese Diskrepanz noch verstirkend, erschienen (und erscheinen) mit dem Fokus auf
digitale Lehre wahrend Corona, verstanden hier als die Lehre im digitalen Raum bzw.
Onlinelehre, vielfaltig wissenschaftliche Beitrige, die den Digitalisierungsschub wihrend
der Corona-Pandemie betonten (vgl. z. B. Kerres, 2020a; Konig & Greffin, 2021; Reintjes et
al., 2021). Dass es einen (technisch-medialen) Digitalisierungsschub gab, soll dabei nicht
abgestritten werden. Vor dem Hintergrund der Uberlegungen zur Uneindeutigkeit des
Begriffs, und insbesondere vor dem Hintergrund der Verschérfung durch den disconnect
zwischen der Vermischung digitaler Lehre und ERT in der Wahrnehmung der Studierenden,
kann die Aussage allerdings herausfordernde Implikationen nach sich ziehen. So entstand
ein, zumindest aus Perspektive der Lehrkréftebildung im Fach Englisch, problematisches
Spannungsverhaltnis: Zum einen schien Digitalisierung eine trotz aller Bemithungen zuvor
unerreichte und direkt erlebbare Signifikanz fiir das Lehren und Lernen erhalten zu
haben. Gleichzeitig beschrankte sich diese Erlebbarkeit durch das ERT auf eine spezifische
Form digitalen Lernens und Lehrens. Dieser Unterschied wurde zugleich durch fehlende
andere Erfahrungen der Studierenden und Beschreibungen der Pandemie als digital turn
in Teilen des bildungspolitischen und auch fachdidaktischen Diskurses (z. B. BMBF, 2021;
Lutge & Merse, 2021) verdrangt. Mit anderen Worten: die Vorstellung von digitaler Lehre
beschrankte sich fiir Studierende auf ERT und damit auf ein Verstandnis von Digitalisierung
als die (erzwungene) Substitution analoger Strukturen im digitalen Raum (vgl. Puentedura,
2006). Eine Begriffsinterpretation, die der zuvor skizzierten Begriffsverschiebung auf das
ganzheitliche, soziokulturelle Konzept der Digitalitat, das zunehmend in den Fokus der
fachdidaktischen und bildungspolitischen Perspektiven riickt (siehe auch Kapitel 2.3),
geradezu diametral entgegensteht.

Vor dem Hintergrund der beiden bis hierhin ausgefiihrten Strange, den theoretisch-kon-
zeptionellen Uberlegungen zum Begriff und der Betrachtung des komplexen Diskurses
auf der einen Seite und den Beobachtungen der Entwicklungen zu ERT und digitaler
Lehre im Bereich der Englischdidaktik auf der anderen Seite, entstand schliefllich der
Fokus der Untersuchung auf digitalititsbezogene Vorstellungen. In Anbetracht der Frage,
ob die Beobachtung auch empirisch nachgezeichnet und die komplexen Beziehungen
zwischen Erfahrungen, Vorstellungen und Digitalitat dargestellt werden konnen, dringten
sich zwei Schwerpunkte auf, deren Relevanz im Verlauf der Arbeit weiter ausformuliert
und -differenziert wird:

1. Welche Vorstellung haben angehende Englischlehrkrifte von Digitalisierung und
Digitalitit?

2. In welcher Beziehung stehen diese Vorstellungen zu den pandemiebedingten Erfah-
rungen?

So frith sich allerdings vor dem Hintergrund des angeschnittenen Diskurses und der
Beobachtungen zu Beginn der Pandemie ein generelles Forschungsinteresse formulierte,
so komplex gestaltete sich schlief3lich die Ausarbeitung in genaue Forschungsfragen und
deren empirische Bearbeitung. Neben forschungspragmatischen Griinden, die sich vor
allem auch durch die Pandemiebedingungen selbst ergaben, lag das auch an den Begriffen
Digitalisierung bzw. Digitalitdt und dem Konstrukt Vorstellungen. So wird sich zeigen,
dass nicht nur Digitalisierung, sondern auch das Konstrukt Vorstellungen inter- und intra-



20 1 Einleitung und Gliederung

disziplinar zahlreiche Auspragungen und Ausformulierungen vereint, die eine empirische
Bearbeitung herausfordernd gestalten. Dass dariiber hinaus mit der Fremdsprachendidaktik
und der Bildungswissenschaft zwei disziplindre Perspektiven eingenommen werden, ist
vor dem Hintergrund des ,Querschnittsthemas® (MSB, 2022, S. 4) Digitalisierung gut
begriindbar, verkompliziert das Vorgehen aber zusétzlich. Das gilt insbesondere, da trotz
moglicher Permeabilitit (Schmenk, 2019, S. 28-29) fachliche Besonderheiten beriicksichtigt
werden sollten.

Aus dieser Anlage ergibt sich somit bereits hier ein zusitzliches Ziel der Untersuchung,
das sich im Vergleich zur Bearbeitung des Forschungsinteresses auf einer zweiten Ebene
verorten lasst:

1. In erster Linie gilt es einen theoretisch-konzeptionellen Rahmen zu Digitalisierung
bzw. Digitalitat und dem Konstrukt Vorstellungen zu erarbeiten, um darauf aufbauend
ein passendes empirisches Forschungsdesign fiir das Forschungsinteresse zu konzi-
pieren, durchzufiihren, dessen Ergebnisse zu analysieren und schliefilich fiir die
digitalitatsbezogene (Englisch-)Lehrkraftebildung nutzbar zu machen.

2. Auflerdem soll deutlich werden, dass nicht trotz, sondern gerade aufgrund der Pan-
demie einzigartige Erkenntnisse generiert werden konnten, die nicht nur in, sondern
gerade post-Covid Relevanz fiir die digitalititsbezogene (Englisch-)Lehrkréftebildung
beanspruchen koénnen. Dabei gilt es insbesondere auch den Mehrwert des multi-
perspektivischen wie auch mehr-methodischen Zugangs zu digitalititsbezogenen
Vorstellungen fiir die Englischdidaktik zu verdeutlichen.

Zur Bearbeitung dieser beiden grundlegenden Ebenen wie auch zu ihrer in den folgenden
Kapiteln beschriebenen Ausformulierung, Kontextualisierung und Spezifizierung ist die
Untersuchung in insgesamt 11 Kapitel eingeteilt. Eine Kurzbeschreibung der Kapitel
inklusive ihrer Position und Ziele im bzw. fiir den Forschungsprozess erfolgt im néchsten
Abschnitt, bevor Kapitel 2 die theoretische Rahmung beginnt. Diese Struktur dient insge-
samt dem Ziel, die essenzielle Rolle des Konzepts der Digitalitat fiir (Englisch-)Unterricht
und Lehrkriftebildung auszuarbeiten und zu kontextualisieren, um schliellich die Rolle
digitalitatsbezogener Vorstellungen fir die Transformation der Lehrkraftebildung unter
Bedingungen der Digitalitdt in der Fremdsprachen- bzw. Englischdidaktik und in ausge-
wihlten bildungswissenschaftlichen Positionen zu verorten.

1.2 Gliederung der Darstellung

In einem Mixed-Methods-Design behandelt die vorliegende Untersuchung in 11 Kapiteln
Fragen zu digitalitidtsbezogenen Vorstellungen, deren Beziehung zur Covid-19-Pandemie
und ihrer Relevanz fiir die (Englisch-)Lehrkraftebildung unter Bedingungen der Digitalitat.
Der theoretische Teil leistet dabei die Begriffsklarung zu Digitalisierung, Digitalitat, dem
Konstrukt Vorstellungen wie auch einiger verwandter Begriffe. Dort werden auflerdem dis-
ziplindre Perspektiven (Fremdsprachen- bzw. Englischdidaktik und Bildungswissenschaft)
geschérft und synthetisiert. Der empirische Teil beginnt mit der Genese der Forschungs-
fragen und der Erlduterung des gewahlten Mixed-Methods-Designs. Anschlieffend wird zu-
néchst der qualitative und schliellich der quantitative Zugang inklusive der Ergebnisse aus
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beiden Zugéngen vorgestellt, um abschlieend beide Zugénge miteinander zu kombinieren
und in ihrer Synthese zu diskutieren. Die Darstellung endet nach einem Fazit mit einem
kurzen Ausblick zu offenen Ankniipfungspunkten und insbesondere denjenigen Fragen,
die sich im Anschluss an die Forschungsergebnisse stellen. Zur besseren Ubersicht werden
alle Kapitel im Folgenden kurz hinsichtlich ihrer Rolle und Position im Forschungsprozess
zusammengefasst.

Kapitel 2 leitet den theoretischen Teil der Untersuchung ein und nimmt dafiir die
begrifflichen Uberlegungen der Einleitung auf. Zu diesem Zweck wird der in der Einleitung
angeschnittene begriffliche Wandel zur Digitalitit historisch hergeleitet und in fremd-
sprachendidaktischen und bildungswissenschaftlichen Diskursen verortet. Besonderes
Augenmerk gilt dabei dem Konzept der Kultur der Digitalitat, das den theoretischen
Rahmen und das Begriffsverstandnis der gesamten Arbeit prigt. Zudem erfolgt eine
Positionierung im fachlichen Diskurs der Englischdidaktik und eine kritische Abgrenzung
von technisch-medialen Positionen der Betrachtung von Digitalisierung und Digitalitét.

Nachdem der theoretisch-konzeptionelle Rahmen des Begriffs gesetzt wurde, gibt Ka-
pitel 3 mit der Ausarbeitung von Perspektivlinien konkrete Beispiele fiir die Implikationen
der theoretischen Konzeptionalisierung. Unter den drei gewahlten Perspektivlinien Ent-
grenzung, Adaptivitit und Automatisierung werden einige Fragen eruiert, die Digitalitét in
ihren technologischen, vor allem aber (lern-)kulturellen Entwicklungen an (Englisch-)Un-
terricht und Lehrkréftebildung stellt. Ziel ist es, den Rahmen bzw. die Reichweite digitali-
tiatsbezogener Fragen darzustellen und die abstrakteren begrifflichen Ausfihrungen des
vorangehenden Kapitels in den Fachkontext zu tibersetzen.

Mit dem Ubergang in das 4. Kapitel verschiebt sich der Fokus von allgemeinen Ausfiih-
rungen zu Digitalisierung und Digitalitat zur Betrachtung der (Englisch-)Lehrkraftebildung
und der Rolle der Lehrkraft unter Bedingungen der Digitalitat. Dazu werden zunéchst,
erginzend zu den Perspektiven aus Kapitel 2 und 3, bildungspolitische Erwartungen und
Forderungen an Unterricht unter Bedingungen der Digitalitat dargestellt. In einer Parallele
zu den vorigen Kapiteln wird auch hier der zunehmende Fokus der Perspektive Digitalitat
anstelle eines technisch-medialen Verstandnisses von Digitalisierung nachgezeichnet. Aus
den bildungspolitischen Beschreibungen und in Synthese mit den zuvor dargestellten
fachlichen Perspektiven werden schliefflich die Anforderungen an (Englisch-)Lehrkrifte
und in Konsequenz an die universitire Lehrkriftebildung eruiert. Dabei wird deutlich, dass
in den vergangenen Jahren neben Wissen und spezifischen fachlichen und technischen
Kompetenzen zunehmend auch eine bestimmte Form von Haltung (Mindset, Uberzeugung,
belief, Vorstellung) als Erfordernis der Lehrkréftebildung postuliert wird. Dass gleichzeitig
nur unzureichend spezifiziert wird, was genau diese Begriffe beinhalten (und wie die
Haltung bzw. ihre begriffliche Ausdifferenzierung vermittelt werden soll), schafft die
Uberleitung zur weiteren Begriffsdiskussion im fiinften Kapitel.

Kapitel 5 weist zu Kapitel 2 dahingehend Parallelen auf, dass mit Vorstellungen ein
weiterer Begriff in den Mittelpunkt riickt, der aufgrund des uneinheitlichen Diskurses
einer inhaltlichen Ausdifferenzierung bedarf. Durch einen kurzen historischen Abriss des
akademischen Diskurses zu Lehrkriftebildung und teacher cognition wird dabei deutlich,
dass die begriftliche Ausdifferenzierung eine Vielzahl von unterschiedlichen Auspriagungen
hervorbringt. Dartiber hinaus ist zu beméangeln, dass kein einheitliches Verstindnis dazu
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besteht, wie die Begriffe miteinander in Beziehung stehen. Ausgehend von diesem Desiderat
wird eine ausfiithrliche Systematisierung der Begriffe beliefs, Vorstellungen und subjektive
Theorien fir den Bereich der (Englisch-)Lehrkriftebildung vorgenommen. Hier werden
insbesondere Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen Vorstellungen, auf denen im
Folgenden der Fokus der Untersuchung liegt, und beliefs thematisiert, die gerade im
internationalen Diskurs den Bereich der Lehrkréftebildung pragen (Pajares, 1992; Phipps,
2010). Zugleich wird, auch vor dem Hintergrund der Erhebungssituation, argumentiert,
dass der Begriff Vorstellungen wegen seiner variableren zeitlichen Dimension Begriffen wie
Haltung, Uberzeugung oder belief vorzuziehen ist. Ausgehend von den Uberlegungen zu
begrifflicher Abgrenzung und entsprechenden Voraussetzungen der empirischen Erhebung
kann so tiber die Ausarbeitung des theoretischen und begrifflichen Rahmens der Ubergang
zu Fragen des Studiendesigns erfolgen.

Abgeleitet aus den vorigen Kapiteln werden im 6. Kapitel zunichst die Forschungs-
fragen ausformuliert, die den empirischen Teil der Arbeit bestimmen. Die Forschungsfragen
fassen nicht nur die bis dahin dargelegten Uberlegungen zusammen, sie bieten auch
den Ausgangspunkt fiir die qualitativ-explorative Erfassung des Forschungsfelds, die
im im Laufe der empirischen Bearbeitung zur Erginzung und Ausdifferenzierung der
grundlegenden Forschungsfragen fiihrt.

Passend zur komplexen Rahmung durch die begrifflichen Uberlegungen zu Digita-
lisierung und Digitalitit wie auch zum Forschungskonstrukt Vorstellungen mit seiner
herausfordernden empirischen Zuginglichkeit argumentiert Kapitel 7 in der Beschrei-
bung des Forschungsdesigns fiir einen mehr-methodischen und multiparadigmatischen
Zugang. In dem Kapitel wird dafiir nicht nur der methodische Zugang als sequenzielles
Mehr-Methoden-Design im Rahmen des Vertiefungsmodells (Déring & Bortz, 2016, S. 27—
28) erldutert, sondern spezifisch auch auf forschungsparadigmatische und epistemologische
Fragen eingegangen. Das Augenmerk liegt dabei auf der Verortung im Mixed-Methods-Pa-
radigma des philosophischen Pragmatismus. Vor dem Hintergrund dieser Ausfithrungen
wird schliefflich argumentiert, wieso (und vor allem unter welchen Bedingungen) im
Sinne des Mixed-Methods-Designs Ansitze des sozialen Konstruktivismus in Inhaltsana-
lyse und Typenbildung in eine Beziehung mit Ansétzen des kritischen Rationalismus
im quantitativen Teil gesetzt werden kénnen. Das Kapitel endet mit dem Fazit, dass
qualitative und quantitative Methoden so wenig vermischt werden, wie sie getrennt
nebeneinanderstehen sollten, sondern eine begriindete Synthese der Zuginge wie auch
ihrer Ergebnisse angestrebt werden muss.

Nachdem Kapitel 6 und 7 Studiendesign und paradigmatische Verortung dargestellt
haben, beginnt im 8. Kapitel der empirische Teil der Untersuchung. Bevor auf Ergebnisse
der qualitativen Inhaltsanalyse (QIA) eingegangen wird, wird die Methode zunachst gene-
rell und schliellich im spezifischen Kontext der vorliegenden Arbeit verortet. Ziel dabei ist
es, eine explizite Begriindung ihrer Affordanzen fiir den Kontext der Studie darzustellen.
Bei der Betrachtung ihrer methodologischen Grundlagen wird die QIA zugleich in ihre
fachdidaktische und bildungswissenschaftliche Forschungstradition eingeordnet. Nach der
Grundlegung beginnt schliefilich in 8.2 der allgemeine Ergebnisteil, der zunichst die Er-
gebnisse der inhaltlich strukturierenden QIA (ISQIA) vorstellt und in einem komprimierten
Zwischenfazit diskutiert. Darauf folgt in 8.3 die typenbildende QIA, die zunichst metho-
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disch erdrtert wird, bevor, wie auch bei der ISQIA, die Ergebnisse beschrieben und in einem
zweiten Zwischenfazit biindig zusammengefasst werden. Vor dem Ubergang zur Epistemic
Network Analysis (ENA) werden die Ergebnisse der Typenbildung gemeinsam mit denen
der ISQIA ausfithrlich diskutiert unter besonderer Berticksichtigungder Auffilligkeiten
beztiglich des engen Vorstellungshorizontes, der begrifflichen Unschirfe und der stark
heterogenen Ausprigung dieser Auffilligkeiten in den erarbeiteten Typen. Diese ermogli-
chen eine intern homogene, aber extern heterogene Systematisierung der Feststellungen
der vorherigen QIA. Zum Abschluss von Kapitel 8 werden die aus der QIA entstehenden
offenen Fragen zusammengefasst.

Kapitel 9 widmet sich vollstandig der ENA und dem quantitativen Zugang zum Material.
Wie auch beim qualitativen Zugang werden vor den eigentlichen Ergebnissen generelle
methodologische Grundlagen erarbeitet, bevor diese dann auf den spezifischen Kontext
der vorliegenden Studie bezogen werden. An dieser Stelle werden aulerdem die Stérken
der ENA in Kombination mit der QIA verdeutlicht, die den erheblichen Mehraufwand des
Mehr-Methoden-Designs rechtfertigen. Ausfiihrlich ist die methodologische Fundierung
aulerdem, da sich — anders als bei der QIA - die ENA als eine im Vergleich neue Methode
kaum bis gar nicht in Traditionen der empirischen Fremdsprachenforschung verorten lasst.
Dieser Umstand lasst sich als erhebliches Potenzial deuten, nicht nur einen inhaltlichen,
sondern auch einen forschungsmethodologischen Beitrag leisten zu konnen. In ihren
spezifischen Stirken, so die Argumentation weiter, bestehen in der ENA Potenziale gerade
fir komplexe Situationen wie die des Englischunterrichts und gerade auch als Ergénzung
der bereits so sehr etablierten qualitativen Zugénge zu fremdsprachendidaktischen For-
schungsfragen. Nach der ausfiihrlichen theoretischen Erarbeitung folgen anschlieBend
die Ergebnisse der ENA. Diese fokussieren sich auf insgesamt drei Netzwerke, die die
Verbindung zwischen den Covid-19-bedingten Erfahrungen und der Bewertung digitaler
Technologien verdeutlichen. Dabei wird nicht nur gezeigt, wie die Verbindung insgesamt
empirisch darstellbar ist, sondern auch, dass sich signifikante Unterschiede zwischen
Online- und Hybridsemester ergeben. Die Ergebnisse werden schlief8lich in einem Exkurs
zu einem Vergleich zwischen Studierenden- und Expert*innennetzwerken kontextualisiert.
Zum Abschluss von Kapitel 9 werden die Ergebnisse der ENA insgesamt diskutiert und auf
die qualitativen Ergebnisse des vorigen Kapitels bezogen. Das er6ffnet die Moglichkeit der
systematischen Synthese aus qualitativem und quantitativem Zugang im Anschluss.

Kapitel 10 bedient den expliziten Qualitatsanspruch an Mixed-Methods-Studien, dass in
diesen die genutzten methodischen Zugénge nicht nebeneinanderstehen sollten, sondern
explizit auch aufeinander bezogen werden miissen. Diese Bezugnahme erfolgt an dieser
Stelle nicht nur durch die theoretische und begriffsgeleitete Diskussion, sondern auch
empirisch. Dafiir werden die qualitativ gebildeten Typen in ihren Assoziationsstrukturen
miteinander verglichen. Dadurch lasst sich quantitativ darstellen, wie sich die qualitativ
gebildeten Typen (z. T.) signifikant in ihren Bewertungsmustern unterscheiden. Die
Interpretation dieser Synthese der Methoden bildet den weiteren Kern des Kapitels, dessen
zweiter Teil die Gesamtdiskussion der Ergebnisse, ihrer Limitationen wie auch ihrer
Transferierbarkeit in andere Kontexte bietet.

Als Abschluss der Untersuchung liefert Kapitel 11 Fazit und Ausblick der theoretischen
und empirischen Diskussionen. Dabei wird zunichst festgehalten, welchen Beitrag die
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Studie zur (Englisch-)Lehrkréftebildung unter Bedingungen der Digitalitat wie auch zu
digitalitatsbezogenen Diskursen des Englischunterrichts leisten kann. Neben der begriff-
lichen Systematisierung und Schirfung des zentralen wie auch omnipriasenten Begriffs
Digitalisierung, der Nutzbarmachung pandemiebedingter Erfahrungen und Empfehlungen
zu notwendigen Bemiithungen der (Englisch-)Lehrkriftebildung werden zuletzt die noch
offenen Fragen dargestellt, insbesondere solche, die sich aus den Ergebnissen der Studie
selbst ergeben. Dabei wird argumentiert, dass zahlreiche Anschlussméglichkeiten bestehen,
die in qualitativ-explorativen bis hin zu quantitativen Interventionsstudiendesigns erar-
beitet werden kénnen. Diese kénnen Vorstellungen und Uberzeugungen von in-service-Lehr-
kréften, aber auch die Auswirkungen technologischer Disruptionen, insbesondere der
generativen Kiinstlichen Intelligenz, betreffen. Kurzum, die Dissertation endet mit mogli-
chen Ankniipfungspunkten, theoretische und empirische Forschung zu Englischunterricht
und Lehrkriftebildung unter Bedingungen der Digitalitat weiterzutreiben.



2 Digitalisierung, Digitalitat und digitale Transformation

Es ist eine zentrale These der vorliegenden Arbeit, dass die digitale Transformation und
das damit verbundene Lernen und Lehren unter Bedingungen der Digitalitit eines der
wichtigsten Themen aktueller und zukiinftiger Lehrkriftebildung, wie auch Fachdidaktik
und Unterrichtsentwicklung insgesamt sind. Eine solch weitreichende These lasst sich
erst dann rechtfertigen, wenn die zahlreichen Implikationen der Digitalitit aus den ver-
schiedenen Perspektiven der Englischdidaktik und ihrer Bezugsdisziplinen aufgeschliisselt
werden. Die dementsprechende medienpadagogische und -didaktische Perspektivierung
wird in Kapitel 2.1 vorgenommen. In Kapitel 2.2 wird die erarbeitete Perspektive mit dem
kulturwissenschaftlichen Konzept der Kultur der Digitalitdt (Stalder, 2019) kontrastiert.
Anschlieflend wird unter Beriicksichtigung aller Perspektiven das Phianomen der digitalen
Transformation diskutiert, was einen technischen, medialen und kulturellen Wandel im
Lehren und Lernen beschreibt. SchlieBlich wird das erarbeitete Begriffsverstandnis in 2.3 in
den Bereich der Fremdsprachendidaktik eingeordnet und fiir das Fach Englisch gescharft.

Ziel des Kapitels ist es, ein grundlegendes Begriffsverstandnis zu erarbeiten, welches
im gesamten Verlauf der Arbeit genutzt werden kann. Aufierdem soll bereits hier fiir die
verschiedenen Ebenen sensibilisiert werden, auf denen Digitalisierung und Digitalitat mit
Englischunterricht und Lehrkraftebildung interagieren. Die aus der Interaktion resultie-
renden Fragen und die inhaltliche Differenzierung der Begriffe sind schlie8lich Kernpunkt
der Perspektivlinien in Kapitel 3.

Digitalisierung und Digitalitat: Omniprasenz und Unbestimmtheit

Fir die allgemeine Kritik an Digitalisierungsprozessen im deutschen Bildungssystem
lassen sich zahlreiche Beispiele finden. Wie in der ICILS (International Computer and
Information Literacy Study) 2018 empirisch nachgezeichnet, lassen sich beispielsweise das
Fortbildungsangebot fiir Lehrpersonen und auch die technischen Rahmenbedingungen an
deutschen Schulen beméngeln (Eickelmann et al., 2019). Dieser Missstand sah sich jiingst in
den pandemiebedingten SchulschlieSungen bestétigt und wurde ausfiihrlich dokumentiert
(u. a. in Eickelmann & Drossel, 2020; Fiitterer et al., 2021; Reintjes et al., 2021). Im weiteren
Verlauf dieses Kapitels soll entsprechend nicht auf die Kritik an Digitalisierungsprozessen,
sondern auf die Begriffe Digitalisierung und Digitalitit selbst fokussiert werden. Diese
Priorisierung erfolgt aus zwei Griinden. Zum einen sind Missstdnde zur (technischen)
Digitalisierung bereits detailliert dokumentiert und diskutiert. Zum anderen ist der Begriff
Digitalisierung so inkonsistent, wie er omniprésent ist. Eine Diskussion von Digitalisierung
und Digitalitdt in Englischunterricht und universitarer Lehrkraftebildung setzt also zuerst
eine begriffliche Klarung und Einordnung voraus.

Ein wesentlicher Aspekt, der die Begriffsbestimmung von Digitalisierung und Digitalitat
erschwert und zugleich unbedingt erforderlich macht, ist die trotz der Unbestimmtheit
bestehende Diskursmacht des Begriffs Digitalisierung (Dander, 2020, S. 23). Dabei sorgt
der digitale Wandel in seiner Uniibersichtlichkeit und Komplexitét oft zu polarisierenden
Beitrdgen, die aber nur vereinfachte Teilbereiche abdecken (Petko et al., 2018, S. 158).
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Dies sorgt zu irrefithrenden Aussagen wie ,Pidagogik vor Technik® und iiberhohten
Erwartungen an Technologie im Sinne des ,Mythos digitalen Potenzials® (Braun et al., 2021,
S. 4). Eine multiperspektivische Anniherung an die Begriffe Digitalisierung und Digitalitit
eroffnet hingegen den Raum fiir eine fundiertere Einschatzung zu Relevanz, Fragen und
~Moglichkeitenraume[n]“ (Stalder, 2021, S. 4), die sich fir die in der Arbeit im Mittelpunkt
stehenden Bereiche Lehrkraftebildung und Englischunterricht ergeben.

2.1 Digitalisierung, Medienpadagogik und Mediendidaktik

Es ist auch im Rahmen einer fachdidaktischen Arbeit naheliegend, wenn auch nicht ganz-
lich unproblematisch, sich dem Begriff der Digitalisierung zunéachst aus einer medienpéda-
gogischen bzw. -didaktischen Perspektive zu ndhern. Bereits seit den frithen 1960er Jahren
tauchen hier mit Heimann systematische Verortungen von Medien in padagogischen bzw.
didaktischen Modellen auf (Herzig, 2022, S. 842).° Medien umfassen dabei im Verstdndnis
der Medienpéadagogik sowohl Buch und Bild (ebd.) als auch digitale Medien, vom Video
bis hin zur Kinstlichen Intelligenz (KI) und der Datafizierung (Hugger, 2022, S. 68; De
Witt, 2022, S. 626). Diese Bandbreite liegt auch an tendenziell offenen Definitionen des
Medienbegriffs in der Medienpédagogik:

Medien in diesem Sinne sind die Produkte des Menschen, die Gegenstinde, die er geschaffen hat.
Diese Gegenstinde sind sowohl materieller Natur, wie technische Gerite, als auch immaterieller
Natur, wie Sprache, Schrift und Abbildung. [...] Medien sind einerseits das Reservoir menschlicher
Kultur und andererseits Werkzeuge, diese Kultur zu schaffen und zu verandern. (Schorb, 2022,
S. 44-45)

Ein Medium kann dementsprechend ein spezifisches Gerit fiir den Unterricht sein, wie
beispielsweise ein Tablet oder interaktives Whiteboard, ist aber dennoch nicht auf das
Materielle bzw. Gegenstandliche beschrankt. Trotz dieser Begriffsoffenheit fokussiert die
Medienpéadagogik im Bereich des Unterrichts historisch betrachtet vor allem das Medium
in materieller Natur. Das trifft insbesondere auf die bewahrungspidagogische Position
zu, die seit den 1920er Jahren ihre Aufgabe darin sieht, Kinder und Jugendliche vor
dem schéadlichen Einfluss (neuer) Medien zu schiitzen (Schiefner-Rohs, 2013, S. 140). Die
Bezeichnung neu ist dabei relativ und reicht vom Kino in den 1920ern bis zu heutigen
Diskussionen zu Internet und Computerspielen (ebd.). Aber auch andere Stromungen’ legen
einen starken Fokus auf materielle Medien und Medien als Werkzeug:

5 Hier lésst sich Krommers (2018) Kritik unterstreichen, dass diese Aussage bestenfalls trivial ist und
schlimmstenfalls ein vereinfachtes Bild von Technik im Sinne eines Werkzeuges propagiert. (Zu
Letzterem siehe auch die Diskussion zur Kultur der Digitalitdt im néchsten Kapitel.)

6 Erste mediendidaktische Uberlegungen treten bereits mit Comenius im Jahr 1658 auf, Heimann
systematisiert diese Uberlegungen allerdings zum ersten Mal in der Disziplin in 1962 (Herzig, 2022,
S. 842).

7 Fir eine Zusammenfassung der gingigsten Stromungen in der Medienpadagogik siehe

Schiefner-Rohs (2013) sowie die Beitrdge in Teil I aus Sander et al. (2022).
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Inhalte der Medienpédagogik waren andererseits [abgesehen von der bewahrungspadagogischen
Position, Anmerkung C. K.] funktional die Veranschaulichung des Unterrichtsstoffes durch
auditive und visuelle Medien. In der Weiterentwicklung der rechnergestiitzten programmierten
Unterweisung wird heute der Unterricht tiber Lernsoftware gestaltet, die [...] Verbindungen zu

einer handlungsorientierten Medienpadagogik aufweist. (Schorb, 2022, S. 42)

Auch wenn die Stromungen verschiedene Zielsetzungen besitzen (Bewahrung, Emanzipa-
tion, Handlungsorientierung, Optimierung) bleibt die Denkfigur dhnlich: ein Medium (ob
Buch oder KI) wird fiir ein Ziel als Werkzeug genutzt (bzw. in der Bewahrungsposition
ausgeschlossen). Diese Betrachtung driickt sich schliefflich auch in der Beschreibung von
Medienkompetenz aus, die die zielgerichtete Anwendung und das souverdne Handeln mit
Medien beschreibt (ebd., S. 45). Verbindet man diese Herangehensweise mit Digitalisierung
(von Unterricht) riickt historisch aus der medienpddagogischen Perspektive also der
vermeintlich souverdne Umgang mit digitalen Medien und seine zielgerichtete Anwendung
in den Mittelpunkt.®? Diese grundlegende Denkfigur gilt umso mehr fiir den Bereich der
Mediendidaktik.

Digitalisierung und Mediendidaktik
Die Mediendidaktik als Teil der Medienpddagogik fokussiert sich darauf, wie ein Medium
eingesetzt werden kann, um ein (Lern-)Ziel zu erreichen:

Die Mediendidaktik thematisiert das Lehren und Lernen mit Medien und die Gestaltung von
mediengestiitzten Lernangeboten in verschiedenen Bildungskontexten. Dies umfasst analoge
Medien, wie Texte und Biicher, genauso wie digitale Medien, zum Beispiel Lernsoftware, die auf
einem Datentriger oder iiber das Internet bereitgestellt werden. (Kerres, 2022b, S. 106)

Vermehrtes Interesse gilt dem Feld vor allem seit den 1970er Jahren, die die Mediendidaktik
im Rahmen der ,bildungstechnologischen Welle® (ebd.) stark prigen. Ahnlich wie in der
Fremdsprachendidaktik (siehe Kapitel 2.3) und dem Bereich Computer Assisted Language
Learning (CALL) (siehe Kapitel 2.3.2) ging mit dieser Welle eine Konzentration auf ein
vermeintlich neues Medium einher (in diesem Fall, auf den Computer), mit dem hohe
Erwartungen beziiglich der Potenziale fiir Lernprozesse verbunden wurden (ebd.). Auch
wenn sich diese Erwartungen, beispielsweise fir den Automatisierungsprozess, zunachst
als iiberhoht darstellten, wiederholten sich dhnliche Diskurse im Bereich des E-Learning in
den 90ern und werden noch heute iiber die Integration digitaler Medien in den Unterricht
gefithrt (Schiefner-Rohs, 2013, S. 141).

Mit den Jahren haben sich mediendidaktische Konzepte zur Integration, beispielsweise
des Computers, weiterentwickelt und folgen kognitionspsychologischen Erkenntnissen
in einem konstruktivistischen Ansatz von Lernen, der die eigenstindige Konstruktions-
leistung in der Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand betont (Kerres, 2022b,
S. 107-108). Ungeachtet dieser Veranderung bleibt das Medium, in Ubereinstimmung
mit Definition und der gerade beschriebenen Denkfigur der Medienpadagogik, Werkzeug

8 Einschridnkend muss hier erwdhnt werden, dass in Teilen der Disziplin auch ein wesentlich
umfassenderes Bild von und des Umgangs mit Medien beschrieben wird (vgl. auch Diskussionen zu
Medienkompetenz vs. Medienbildung) in Schiefner-Rohs (2013, S. 144).
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fiir ein Lernziel. ,Mit der Regulierung des Lernprozesses durch den Computer wird eine
Optimierung des Lehrprozesses angestrebt® (ebd.). Das Interesse dieser Perspektive der
Mediendidaktik ist also weniger das digitale Medium oder die Digitalisierung an sich,
sondern die Frage nach den Potenzialen fiir bestehende (fachliche oder iiberfachliche)
Lernziele. Ein Fokus, der in bildungspolitischen wie auch fremdsprachendidaktischen
Diskursen iiber den Mehrwert der Digitalisierung zu finden ist (siehe z. B. Bér, 2019, S. 13;
KMK, 2017, S. 48; Wiirffel, 2019, S. 294).

Ausgehend von diesem Fokus auf Mehrwert scheint eine gewisse Erntichterung be-
ziiglich digitaler Medien kaum verwunderlich, zeigen Metaanalysen schliefilich, dass ge-
wiinschte Effekte der Effizienzsteigerung im Lernen alles andere als selbstverstandlich sind
(siehe z. B. Bernard et al., 2018; Delgado et al., 2018). Die ausbleibenden Effekte liegen nach
Sicht der Mediendidaktik allerdings nicht am Medium selbst, sondern an den didaktischen
Konzepten, die mit den Medien zusammen genutzt werden. Bei der vermeintlich richtigen
didaktischen Nutzung werden digitalen Medien zahlreiche Potenziale attestiert, die das
Lernen schneller, individueller und effektiver machen sollen (Kerres, 2018, S. 87-137).

In ihrer Fragestellung nach den didaktischen Konzepten fiir die effektive Nutzung
(digitaler) Medien sieht sich die Mediendidaktik auch in ihrem Selbstverstidndnis als eine
Perspektive auf mediale Fragen, die neben der Medienpadagogik auch noch mit weiteren
erziehungswissenschaftlichen und bildungstheoretischen Feldern verbunden ist (Kerres,
2022b, S. 113). Insofern ist auch aus mediendidaktischer Perspektive das Medium nicht
ausschlielich Werkzeug fiir effektiveres Lernen, es besteht jedoch ein klarer Fokus auf
diese Perspektive.

Der kurze Einblick in die Medienpadagogik und -didaktik zeigt insgesamt, dass sich
dem Thema Digitalisierung, insbesondere historisch gesehen, vor allem aus der Perspektive
medialer Verdnderung und dessen Nutzung fiir Lernziele gendhert wurde. Wéhrend diese
Perspektive historisch gesehen hilfreich war und es in Teilen auch weiterhin bleibt, zeigt
sich, dass sie unter Bedingungen der Digitalitat unzureichend ist:

Die Entwicklung der ,klassischen’ Medien vom Schulbuch tiber Radio und Fernsehen bis zum
Video hat die Institution Schule in didaktischer wie auch in erzieherischer Weise immer wieder
herausgefordert und zu Weiterentwicklungen in der Gestaltung von Lehr- und Lernsituationen
gefithrt. Allerdings wurden dabei die institutionellen Strukturen nicht grundsétzlich in Frage
gestellt. (Herzig, 2022, S. 842)

Der Medienpadagoge Herzig stellt in dem Zitat selbst fest, dass die Digitalitét eine andere
Dimension von Fragen an Unterricht aufwirft, als es klassischen Medien getan hatten:
Digitalitat stellt die Struktur der Bildungsinstitutionen selbst in Frage. Um aber erldutern
zu konnen, wieso Digitalitat in dieser Hinsicht anders sein konnte als bisherige mediale
Entwicklungen — und wieso die bis zu diesem Punkt betrachtete Denkfigur des Werkzeugs
nicht ausreicht — ist es notwendig, sich dem Begriff Digitalisierung aus einer zweiten
Perspektive zu néhern.
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2.2 Die Kultur der Digitalitat

Wie in dem einleitenden Satz zur Medienpadagogik und auch mit dem Zitat von Herzig
angesprochen, ist eine Anndherung an das Phidnomen der Digitalitat einzig aus der
Perspektive der Medienpddagogik bzw. -didaktik nicht unproblematisch. Der Ansatz
der Kultur der Digitalitat macht diese Problematik aus einer kulturwissenschaftlichen
Perspektive deutlich und unterstreicht gleichzeitig die enorme Relevanz von Digitalitat fiir
den (Englisch-)Unterricht.

Bevor aber die Kultur der Digitalitit besprochen werden kann, muss der Begriff Digi-
talitdt und seine Beziehung zum Begriff Digitalisierung ausdifferenziert werden. Wie im
vorigen Kapitel angeschnitten, stellt ein Zugang zum Konzept der Digitalisierung aus me-
dienpéadagogischer Perspektive die Auswirkungen digitaler Medien und ihre Verwendung
fur padagogische Zwecke und Ziele in den Vordergrund. Damit handelt es sich bereits
um eine Interpretation bzw. eine bestimmte Perspektive auf Digitalisierung, die in ihrer
urspringlichen Begriffsdefinition sehr viel enger zu fassen ist: So meint Digitalisierung in
ihrer technisch-informatischen Auslegung die ,Umwandlung und Verarbeitung analoger
Signale in digitale Signale und Abspeicherung in digitalen Systemen® (Irion & Knoblauch,
2021, S. 124).

Digitalitat, eine Begriffsschopfung aus der Kombination von ,Digital® und ,Realitat®
(Stalder, 2016, hier zitiert in: Huwer et al., 2019, S. 360), ist Ausdruck einer weiteren
Perspektive auf Digitalisierung. Eine Perspektive, die ,gesellschaftliche Anderungen, die
sich im Anschluss an die Digitalisierung ergeben® (ebd., Hervorhebung C. K.), betrachtet.
Aus dieser Perspektive konnte man den Begriff Digitalisierung mit dem englischen Be-
griff digitisation gleichsetzen, also einem technischen Prozess der Signalumwandlung.
Mit anderen Worten: Digitalisierung meint beispielsweise die Umwandlung eines Buchs
in ein PDF-Dokument, Digitalitit die Auswirkungen des unmittelbar verfiigharen und
unendlich replizierbaren und teilbaren Wissens und diesbeziigliche Wechselwirkungen mit
gesellschaftlichen Prozessen.

Die beiden Begriffe werden in den fiir diese Arbeit genutzten Diskursen, insbesondere
der Didaktik des Englischen, der Bildungswissenschaft und Medienpédagogik, nicht ein-
heitlich genutzt. Das wird schon daran deutlich, dass im Abschnitt zur Medienpadagogik
der Begriff Digitalisierung verwendet wurde, die Medienpadagogik aber nicht vorder-
griindig Aspekte der technischen Signalumwandlung bearbeitet. Nichtsdestotrotz ist die
Unterscheidung fiir den weiteren Verlauf der Arbeit und das Verstandnis der Kultur der
Digitalitat wichtig, da sie auch begrifflich betont, dass Digitalitat in Bildungskontexten
nicht vornehmlich ein technischer Prozess ist.

Mit der Unterscheidung zwischen Digitalisierung und Digitalitat ist bereits klar, dass die
Kultur der Digitalitdt nicht eine Kultur der Tablets oder eine Kultur der interaktiven Whi-
teboards meint, sondern eine Kultur, die in ihren grundlegenden Strukturen und Praktiken
von den konstitutiven Eigenschaften des Digitalen gepragt ist. Wieso diese kulturwissen-
schaftliche Perspektivierung von Digitalisierung fiir den (Englisch-)Unterricht so relevant
ist, wird im Folgenden durch die von Stalder erarbeiteten Eigenschaften der Digitalitét
(Referenzialitat, Gemeinschaftlichkeit, Algorithmizitit) verdeutlicht. Anschlieflend wird
die Perspektive Stalders mit der Teilperspektive der (Medien-)Padagogik und -didaktik



