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Abstract  

Im	Rahmen	des	Beitrags	wird	den	Fragen	nachgegangen,	ob	das	Leitbild	des	kommunikativen	
Fremdsprachenunterrichts	der	vergangenen	Jahre	und	Jahrzehnte	im	Zeitalter	der	Digitalisierung	
aufrecht	erhalten	werden	kann	und	welchen	Ergänzungen	dieses	ggf.	bedarf,	um	die	Entwicklung	
von	Schüler*innen	zu	mündigen	Bürger*innen	in	einer	demokratischen	Gesellschaft	zu	fördern.	
Als	wichtige	Konstrukte	werden	in	diesem	Zusammenhang	die	Kritische	Fremdsprachendidaktik	
und	die	learner	agency	betrachtet,	die	zunächst	definitorisch	vorgestellt	und	anschließend	zu	den	
Herausforderungen	des	Lehrens	und	Lernens	von	Fremdsprachen	in	der	digitalisierten	Welt	in	
Beziehung	gesetzt	werden.	Nachfolgend	werden	die	eingangs	 skizzierten	Fragen	exemplarisch	
und	schlaglichtartig	für	zwei	im	Fremdsprachenunterricht	zu	fördernde	Kompetenzbereiche	dis-
kutiert:	 die	 funktionale	 kommunikative	 Kompetenz	 Schreiben	 und	 die	 transversal	 angelegte	
Sprachlernkompetenz.		
	
This	article	will	explore	the	questions	of	whether	the	model	of	communicative	foreign	language	
teaching	of	past	years	and	decades	can	be	maintained	in	the	age	of	digitalisation	and	what	addi-
tions	it	may	need	in	order	to	promote	the	development	of	students	to	become	responsible	citizens	
in	a	democratic	society.	In	this	context,	critical	foreign	language	teaching	and	learner	agency	will	
be	considered	as	important	constructs,	which	will	 first	be	introduced	and	then	related	to	chal-
lenges	of	teaching	and	learning	foreign	languages	in	the	digitised	world.	Subsequently,	the	ques-
tions	outlined	above	will	be	discussed	for	two	areas	of	competence	to	be	promoted	in	foreign	lan-
guage	 teaching:	 the	 functional	 communicative	 competence	 of	writing	 and	 the	 transversal	 lan-
guage	learning	competence.		
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1. Einleitung 

Die	Maßnahmen	zur	Eindämmung	der	SARS-CoV-II-Pandemie	seit	Frühjahr	2020	richten	
neben	ihren	eigentlichen	Zielen	auch	ein	Brennglas	auf	bestehende	gesellschaftliche	Wan-
delprozesse	und	die	damit	in	Zusammenhang	stehenden	Herausforderungen.	So	ist	allen	
mit	schulischer	Bildung	befassten	Akteur*innen	zwar	seit	Jahren	bewusst,	dass	in	einem	
adressat*innenorientierten	und	nach	aktuellen	Theorien	sowie	Methoden	ausgerichteten	
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Fremdsprachenunterricht	(FSU)	der	Einsatz	digitaler	Medien	eine	Selbstverständlichkeit	
darstellen	sollte	(vgl.	u.	a.	Schildhauer	&	Bündgens-Kosten,	2021;	Falk,	2019:	S.	21-60)	
und	dass	dieser	nicht	 nur	unter	der	Prämisse	 eines	daraus	 entstehenden	potenziellen	
Mehrwerts	zu	betrachten	ist.	Ebenso	kann	es	als	Konsens	angesehen	werden,	dass	dabei	
Bezug	auf	die	 in	einer	ständigen	Fortentwicklung	begriffene	Mediennutzung	von	Schü-
ler*innen	genommen	wird	(vgl.	bspw.	Bär,	2019:	S.	13;	MPFS,	2019;	MPFS,	2020a)	und	
dass	die	Verwendung	digitaler	Medien	gemäß	dem	„Primat	des	Pädagogischen“	erfolgt,	
also	 „zur	 Förderung	 und	 Realisierung	 spezifischer	 Lehr-	 und	 Lernprozesse“	 (Lachner,	
Scheiter	&	Stürmer,	2020:	S.	68).	Zahlreiche	Datenerhebungen	und	entsprechende	Be-
richte	seit	der	verschärften	‚Lernen-auf-Distanz-Situation‘	zeigen	jedoch,	dass	in	Deutsch-
land	noch	ein	erheblicher	Entwicklungsbedarf	besteht,	wenn	es	darum	geht,	digitale	Me-
dien	im	Unterricht	gewinnbringend	und	sinnvoll	zu	nutzen	(vgl.	bspw.	MPFS,	2020b).	Die	
Themenfelder	und	Fragestellungen,	die	es	diesbezüglich	zu	fokussieren	gilt,	sind	mannig-
faltig	und	reichen	von	der	Auseinandersetzung	mit	Hard-	über	Softwarelösungen,	Finan-
zierungs-	und	Supportproblemen	bis	hin	zu	fachspezifischen	Sujets.	

Dabei	verstehen	wir	unter	Digitalisierung	hier	und	im	Folgenden	die	Nutzung	digi-
taler	Medien	i.	w.	S.,	also	nicht	nur	als	Lernangebote	unter	dem	weiten	Textbegriff,	son-
dern	auch	als	Werkzeuge	für	den	FSU,	ebenso	wie	die	neuen	Möglichkeiten	und	Potenzi-
ale,	die	ihr	Einsatz	für	die	Gesellschaft	mit	sich	bringt	(vgl.	KMK,	2017a:	S.	8;	s.	auch	Rede-
cker,	2017:	S.	12;	zur	Vieldeutigkeit	des	Begriffs	vgl.	Genner,	2020).	Während	mit	dem	
SAMR-Modell	(vgl.	u.	a.	Puentedura,	2006)	zwar	ein	nützliches	Instrument	vorliegt,	um	
die	Beschaffenheit	dieser	eingesetzten	digitalen	Angebote	zu	klassifizieren,1	bleibt	für	den	
FSU	die	Frage,	ob	bzw.	inwieweit	dieser	verändert	werden	müsste,	um	den	bestehenden	
und	in	der	Entwicklung	begriffenen	digitalen	Werkzeugen	und	damit	der	derzeitigen	wie	
zukünftigen	Lebenswelt	der	Lernenden	gerecht	zu	werden,	bislang	weitgehend	unbeant-
wortet.		

 
1		 Das	SAMR-Modell	unterscheidet	vier	Stadien	für	die	Nutzung	digitaler	Tools	beim	Lernen:	

substitution	(digitale	Werkzeuge	werden	ohne	Funktionsänderung	als	Ersatz	für	herkömm-
liche	Hilfsmittel	eingesetzt,	ein	Beispiel	wäre	hier	der	Einsatz	eines	Online-Wörterbuchs),	
augmentation	(digitale	Technologie	wird	als	direkter	Ersatz	verwendet,	aber	es	wird	eine	
weitere	Funktion	hinzugefügt	oder	eine	vorhandene	Funktion	genutzt,	die	analog	nicht	ver-
fügbar	wäre,	z.	B.	hat	der	Gebrauch	einer	Textverarbeitungssoftware	in	Sprachen	wie	Japa-
nisch	den	Vorteil,	dass	das	korrekte	Zeichen	nur	noch	aus	einer	Liste	von	Vorgaben	ausge-
wählt	werden,	aber	nicht	mehr	selbst	‚konstruiert‘	werden	muss),	modification	(die	zu	be-
arbeitende	Aufgabe	wird	neu	definiert	durch	die	Nutzung	digitaler	Tools,	das	wäre	bspw.	
der	Fall,	wenn	Schüler*innen	Übersetzungstools	wie	deepL	oder	Google	Translate	nutzten	
und	die	Aufgabe	dann	darin	bestünde,	die	übersetzten	Texte	im	Hinblick	auf	ihre	Angemes-
senheit	zu	analysieren)	und	redefinition	(hierbei	handelt	es	sich	um	Aufgaben,	die	ohne	die	
digitalen	Tools	erst	gar	nicht	möglich	gewesen	wären	wie	z.	B.	eine	Aufgabe	zum	kollabora-
tiven	 Schreiben,	 an	 der	 sich	 bei	Nutzung	 digitaler	 Plattformen	 zeitgleich	mehrere	 Schü-
ler*innen	aktiv	beteiligen	können).	Die	Medien	/	Tools	der	ersten	beiden	Stufen	(Substitu-
tion	und	Erweiterung)	dienen	der	Unterstützung	(enhancement)	des	Lernens,	die	der	bei-
den	anderen	(Modifikation	und	Neubelegung)	 führen	zu	einer	Veränderung	des	Lernens	
(vgl.	Puentedura,	2008:	S.	5-7).	
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Ausnahmen	 bilden	 bspw.	 einige	 gedankliche	 Anregungen	 im	 Sammelband	 der	
39.	Frühjahrskonferenz	 zur	Erforschung	des	 Fremdsprachenunterrichts	 (Burwitz-Melzer,	
Riemer	 &	 Schmelter,	 2019)	 oder	 die	 FAZ-Beiträge	 von	 Dirk	 Siepmann	 (2020;	 2018).	
Gleichzeitig	finden	sich	im	o.	g.	Sammelband	aber	auch	Stimmen	wie	diejenige	von	Funk	
(2019:	S.	69),	der	Folgendes	festhält:	

Auch	angesichts	des	digitalen	Wandels	in	allen	Bereichen	der	Gesellschaft	benötigen	[sic]	
der	Fremdsprachenunterricht	kein	neues	Leitbild.	Die	fachlichen	und	ethischen	Ziele,	die	
pädagogischen	Handlungsprinzipien	und	didaktischen	Standards	 sind	nach	wie	vor	vom	
Leitbild	einer	kommunikativen	Fremdsprachendidaktik	geprägt,	wie	sie	in	den	70[er]	Jah-
ren	des	vergangenen	Jahrhunderts	in	der	westlichen	Welt	entwickelt	wurden.	[...]	Dazu	ge-
hören	im	Sinne	eines	Leitbilds,	[sic]	etwa	Handlungsorientierung,	die	Menschen	zu	rezeptiv	
und	produktiv	angemessenen	Sprachhandlungen	in	fremdkulturellen	Kontexten	befähigen	
soll,	ein	Unterricht,	der	interaktions-	und	partizipationsorientiert	vorgeht	und	dabei	indivi-
duelle	Lernpotenziale	und	-ziele	berücksichtigt	und	in	der	Lage	ist,	Lerninhalte	dementspre-
chend	zu	differenzieren	und	personalisieren.	

Dem	kann	jedoch	nur	mit	einem	‚ja,	aber‘	zugestimmt	werden:	Das	von	Funk	beschriebene	
Leitbild	wird	nach	wie	vor	als	gültig	wertgeschätzt,	sollte	jedoch	im	Hinblick	auf	den	digi-
talen	Wandel	unter	Einbezug	von	Aspekten	der	kritischen	Fremdsprachendidaktik	und	
Kernpunkten	der	Theorien	zu	learner	agency	ausgeweitet	werden,	um	zu	einer	Entwick-
lung	der	Schüler*innen	zu	mündigen	Bürger*innen2	beitragen	zu	können.	Eben	dies	be-
absichtigt	der	vorliegende	Beitrag:	Dabei	wird	untersucht,	ob	der	FSU	mittelfristig	andere	
–	neue	bzw.	abgewandelte	–	Ziele	verfolgen	sollte	als	diejenigen,	die	derzeit	durch	die	
curricularen	 Vorgaben	 definiert	werden	 (vgl.	 u.	a.	 Europarat,	 2001;	 CoE,	 2018a;	 KMK,	
2004a;	2012),	und	welche	Auswirkungen	dies	für	die	beteiligten	Akteur*innen	hätte.		

2. Theoretische Verortung 

Bevor	die	eingangs	skizzierten	Fragen	beantwortet	werden	können,	 soll	 zunächst	eine	
knappe	 Verortung	 der	 zugrundeliegenden	 Konstrukte	 vorgenommen	werden,	 um	 den	
Rahmen	des	zugehörigen	wissenschaftlichen	Diskurses	abzustecken.	Darum	wird	nach-
folgend	schlaglichtartig	in	die	Theorien	der	Kritischen	Fremdsprachendidaktik	sowie	der	
learner	agency	eingeführt,	und	es	werden	die	wirklich	neuen	Herausforderungen,	die	sich	
für	den	bzw.	im	FSU	durch	derzeit	verfügbare	bzw.	mittelfristig	erwartbare	digitale	Me-
dien	ergeben,	skizziert.		

 
2		 Der	Begriff	Mündigkeit	fokussiert	je	nach	Kontext	unterschiedliche	Aspekte	wie	bspw.	Voll-

jährigkeit,	Straffähigkeit	und/oder	Geschäftsfähigkeit.	Darüber	hinaus	werden	damit	auch	
die	Fähigkeiten	zur	Selbstbestimmung	und	Urteilsfähigkeit	beschrieben,	die	wiederum	be-
dingen,	dass	„die	Bürger	und	Bürgerinnen	nicht	nur	für	sich	selbst	Verantwortung	überneh-
men,	 sondern	 auch	 für	 ihren	 Staat	 und	 ihre	 Gesellschaft.	 In	 einer	 Demokratie	 wie	 in	
Deutschland	ist	das	besonders	wichtig.	Die	Demokratie	braucht	mündige	Bürger	und	Bür-
gerinnen,	die	sich	interessieren	und	engagieren,	die	bereit	sind,	politisch	im	Staat	mitzuwir-
ken.“	(Toyka-Seid	&	Schneider,	o.	J.).	Der	vorliegende	Beitrag	setzt	sich	v.	a.	mit	der	Förde-
rung	der	Bedeutungskomponenten	‚Urteilsfähigkeit‘	und	‚Selbstbestimmung‘	auseinander,	
um	den	Schüler*innen	die	aktive	Teilhabe	an	der	Gesellschaft	zu	ermöglichen.		



Unkel & Willems, Digitalisierung, kritische Fremdsprachendidaktik und learner agency 83 

 

2.1 Kritische Fremdsprachendidaktik  

Der	Terminus	Kritische	Fremdsprachendidaktik	(nachfolgend	KF)	ist	bislang	im	deutsch-
sprachigen	Diskursraum	(noch?)	wenig	etabliert	(vgl.	Gerlach	2020a).	Dies	mag	zum	ei-
nen	an	der	Vielzahl	unterschiedlicher	Modelle	und	Theorien	liegen,	von	denen	er	sich	ab-
leitet	(vgl.	z.	B.	Gerlach,	2020b:	S.	10-17),	und	zum	anderen	an	der	politischen	Dimension,	
die	mit	dem	verwandten	englischsprachigen	Begriff	der	critical	language	pedagogy	ver-
bunden	wird	(vgl.	u.	a.	Crookes,	2013).	Gleichzeitig	existieren	anderslautende	fremdspra-
chendidaktische	Konstrukte,	die	der	KF	in	Inhalten	und	Zielen	jedoch	sehr	ähneln	(vgl.	
unten).	

Wie	Gerlach	(2020b,	auch	im	Folgenden)	vertiefend	darstellt,	lässt	sich	der	theore-
tische	Bezugsrahmen	der	KF	weit	aufspannen,	wobei	stets	eine	massive	Wechselwirkung	
zwischen	den	jeweiligen	Modellen	und	den	zum	Zeitpunkt	ihrer	Entstehung	herrschen-
den	gesellschaftlichen	und	politischen	Zuständen	zu	beobachten	ist:	Dabei	sind	zunächst	
die	Kritische	Theorie	sowie	die	sich	daraus	entwickelnden	Konzepte	wie	bspw.	die	Gen-
der-Theorie,	die	Queer-Theorie	oder	die	critical	 race	 theory	 zu	nennen.3	Ebenso	 lassen	
sich	Bezüge	zur	Kritischen	Erziehungswissenschaft	–	u.	a.	erwähnt	in	Klafki	(2007),	aber	
bereits	seit	den	1970er	Jahren	entwickelt	–,	zur	critical	literacy4	und	zum	kritischen	Den-
ken	im	Allgemeinen	(vgl.	Gerlach,	2020b:	S.	15-17)	aufzeigen.	Allen	gemein	ist	das	Ziel	der	
Unterstützung	 der	 Schüler*innen	 in	 ihrer	 Entwicklung	 hin	 zu	 reflektierten,	mündigen	
Bürger*innen,	die	sich	im	besten	Fall	selbst	politisch	für	Demokratie	und	Freiheit	enga-
gieren.		

Dies	gilt	auch	für	die	critical	language	pedagogy,	die	allerdings	das	Lehren	um	der	
sozialen	Gerechtigkeit	willen	noch	stärker	in	den	Fokus	rückt:		

Critical	pedagogy	is	teaching	for	social	justice,	in	ways	that	support	the	development	of	ac-
tive,	engaged	citizens	who	will,	as	circumstances	permit,	critically	inquire	into	why	the	lives	
of	so	many	human	beings,	perhaps	including	their	own,	are	materially,	psychologically,	so-
cially,	and	spiritually	inadequate	–	citizens	who	will	be	prepared	to	seek	out	solutions	to	the	
problems	they	define	and	encounter,	and	take	action	accordingly.	(Crookes,	2013:	S.	8)	

Die	Autorinnen	des	vorliegenden	Beitrags	schließen	sich	jedoch	der	gemäßigten,	von	Ger-
lach	(2020b)	vertretenen	Idee	einer	KF	an,	die	die	Förderung	von	Mündigkeit	in	den	Mit-
telpunkt	stellt.	Darüber	hinaus	sehen	sie	in	der	KF	große	Schnittmengen	zu	Byrams	Kon-
zept	von	Intercultural	Citizenship	(vgl.	Byram,	2008:	S.	155-226),	das	seinerseits	in	engem	
Zusammenhang	mit	der	Idee	der	politischen	Bildung	i.	S.	v.	Demokratiebildung	steht	(vgl.	
bspw.	CoE,	2018b;	KMK,	2018;	Willems,	2020)	und	auf	dem	wiederum	die	Digital	Citi-

 
3		 Zur	Einführung	in	die	Kritische	Theorie	vgl.	bspw.	Waschkuhn	(2000).	Für	einen	Überblick	

über	die	Gender-Theorie	mit	aktuellen	Bezügen	vgl.	u.	a.	Lennon	&	Alsop	(2020)	oder	Hah-
mann,	Knobloch,	Kubandt,	Orlikowski	&	Plath	(2020).	Für	einen	Einstieg	in	die	Queer-The-
orie	s.	z.	B.	McCann	&	Monaghan	(2020)	bzw.	für	eine	Einführung	samt	Bezügen	zu	Schule	
und	Unterricht	Kenklies	&	Waldmann	(2017).	Für	einen	Überblick	zur	critical	race	theory	
vgl.	bspw.	Delgado	&	Stefancic	(2017).	

4		 Für	eine	Einführung	in	die	Konzepte	der	critical	literacy	vgl.	z.	B.	McNicol	(2016)	oder	Mills	
(2015).	
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zenship	Education	 fußt	 (vgl.	 z.	B.	CoE,	2019).	Weiterhin	bieten	sich	enge	Anknüpfungs-
möglichkeiten	 an	 das	 Konzept	 der	 fremdsprachlichen	 Diskursbewusstheit	 (vgl.	 Plikat,	
2017),	an	Bildung	für	nachhaltige	Entwicklung	und	Globales	Lernen	(vgl.	bspw.	KMK	BMZ,	
2016)	sowie	an	das	Konstrukt	der	learner	agency,	welches	nachfolgend	näher	beleuchtet	
werden	soll.	

2.2 Learner agency 

Während	das	Konstrukt	der	human	agency	 in	den	Geisteswissenschaften	schon	seit	ge-
raumer	Zeit	seinen	festen	Platz	hat	(vgl.	z.	B.	 im	Bereich	der	Sprachphilosophie	Taylor,	
1985),	ist	es	in	Form	der	learner	agency	(nachfolgend	LA)	in	der	Fremdsprachendidaktik	
erst	im	Zusammenhang	mit	neueren	Untersuchungen	zum	Zweitsprachenerwerb	und	zur	
critical	literacy	vermehrt	aufgegriffen	worden	(vgl.	Deters,	Gao,	Miller	&	Vitanova,	2015;	
Gao,	2010;	Teng,	2019;	van	Lier,	2008;	Vitanova,	Miller,	Gao	&	Deters,	2015;	s.	ebf.	Ger-
lach,	2020b:	S.	15),	auch	wenn	die	Berücksichtigung	der	aktiven	Rolle	der	Lernenden	be-
reits	seit	vielen	Jahren	ein	Desiderat	des	FSU	ist	(vgl.	z.	B.	Long	&	Porter,	1985:	S.	209	f.).	

Unter	 LA	wird	 hier	 die	 Fähigkeit	 der	 Lernenden	 verstanden,	 im	 Prozess	 fremd-
sprachlichen	Lernens	autonom	und	zielgerichtet	zu	handeln	und	sich	selbst	zu	regulieren	
(vgl.	Vitanova	et	al.,	2015:	S.	5;	zu	den	verschiedenen	Definitionen	vgl.	Yashima,	2013:	S.	
1-5).	Dabei	wird	LA	als	„socially	structured	and	embedded	in	social	contexts“	(Yashima	&	
Fukui,	2020:	S.	2)	betrachtet.5		

Ein	relativ	frühes	Beispiel,	Lernende	von	Fremdsprachen	als	„social	agents“	(CoE,	
2001:	S.	9)	zu	bezeichnen,	findet	sich	in	der	englischen	Originalausgabe	des	Gemeinsamen	
europäischen	Referenzrahmens	für	Sprachen	(kurz:	GeR	bzw.	CEFR),	das	in	der	deutschen	
Übersetzung	 allerdings	 lediglich	mit	 „gesellschaftlich	 Handelnde[n]“	 bzw.	 „sozial	 Han-
delnde[n]“	(Europarat,	2001:	S.	21)	wiedergegeben	wird.	Selbst	 im	englischen	Original	
kommt	der	Begriff	‚agency‘	nicht	vor.	Er	wird	zwar	im	17	Jahre	später	erschienenen	Com-
panion	Volume	zum	GeR	genannt:	

The	CEFR	presents	the	language	user/learner	as	a	,social	agent‘	acting	in	the	social	world	
and	exerting	agency	in	the	learning	process.	This	implies	a	real	paradigm	shift	in	both	course	
planning	and	teaching,	promoting	learner	engagement	and	autonomy.	(CoE,	2018a:	S.	26)	

bleibt	aber	im	Hinblick	auf	die	Bedeutung	von	LA	mit	dem	Hinweis	auf	den	Paradigmen-
wechsel	der	Unterrichtsplanung	und	des	Lehrens,	die	das	Engagement	und	die	Autonomie	

 
5		 Van	Lier	(2010:	S.	4)	stuft	LA	als	ein	eng	mit	den	Begriffen	‚Lernendenautonomie‘	oder	‚Mo-

tivation‘	verbundenes	Konzept	ein,	das	aber	allgemeiner	und	umfassender	als	die	beiden	
genannten	sei.	Diese	sind	für	ihn	Produkte	oder	Manifestationen	von	LA.	Zur	Abgrenzung	
benennt	er	als	Faktoren	für	LA	neben	der	Initiative	der	Lernenden	bzw.	ihres	selbstregu-
lierten	Arbeitens	sowie	der	Einbettung	des	Lernens	in	den	soziokulturellen	Kontext	die	Be-
wusstheit	 der	 Lernenden	 über	 die	 Verantwortung	 ihres	 Handelns	 bzw.	 Nicht-Handelns,	
auch	im	Hinblick	auf	andere.	Es	ist	vor	allem	dieser	letzte	Punkt,	der	LA	von	Lernendenau-
tonomie	abgrenzt.	Allerdings	weist	Korhonen	(2014:	S.	69)	darauf	hin,	dass	sich	auch	der	
Diskurs	zur	Lernendenautonomie	mit	den	Jahren	verändert	habe,	so	dass	beide	Begriffe	eng	
beieinander	lägen.	Zur	Komplexität	des	Konstrukts	LA	vgl.	ebf.	Korhonen	(2014:	S.	78);	Mer-
cer	(2011);	Mercer	(2012);	Teng	(2019:	S.	65-75).	
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der	Lernenden	fördern,	deutlich	vager	als	bspw.	Muramatsu	(2018:	S.	5)	in	dem	nachfol-
genden	Zitat,	in	dem	sie	auf	agency	von	L2-Lernenden	an	Universitäten	eingeht:	

L2	learning	can	be	viewed	as	a	process	of	L2	socialization	by	participating	in	a	new	social	
community	of	practice,	navigating	their	lives,	negotiating	their	social	positions	and	identi-
ties	and	establishing	their	voices	in	a	new	target	language	community.	L2	learners,	as	social	
agents,	create,	navigate	and	define	their	own	learning	processes.	They	do	not	passively	emu-
late	the	normative	practices	of	the	target	language	communities	or	accept	undesirable	social	
values	 and	 positions	 being	 simply	 imposed	 on	 them;	 instead,	 they	 negotiate,	 resist	 and	
shape	their	learning	processes	and	experiences.		

Fremdsprachenlernen	stellt	hier	einen	dynamischen	gesellschaftlichen	Prozess	dar,	der	
von	der	Interaktion	zwischen	den	Lernenden	und	der	sie	umgebenden	Umwelt	geprägt	
wird.	 Dabei	 impliziert	 LA,	 dass	 die	 Lernenden	 über	Wahlmöglichkeiten	 zwischen	 ver-
schiedenen	Handlungsoptionen	verfügen.	Die	gewählten	Aktionen	erfolgen	im	soziokul-
turellen	Kontext;	sie	werden	von	den	Lernenden	entsprechend	interpretiert	bzw.	sind	ggf.	
sogar	durch	diesen	motiviert.	Letztendlich	ist	–	neben	kognitiven	und	emotionalen	Vo-
raussetzungen	–	die	individuelle	und	sozial	konstruierte	Kontrolle	des	Lernens	ein	wich-
tiger	Faktor	dafür,	welche	Kompetenzen	von	den	Lernenden	in	der	Fremdsprache	ausge-
bildet	werden	(vgl.	Gkonou,	2015:	S.	195;	s.	ebf.	Weinert,	2002:	S.	27	f.;	Konrad	&	Traub,	
2012:	S.	24).		

Im	 Hinblick	 auf	 schulische	 digitale	 Praktiken	 im	 fremdsprachlichen	 Lernprozess	
kann	LA	dahingehend	interpretiert	werden,	dass	Schüler*innen	als	für	ihr	Lernen	selbst-
verantwortliche	Akteur*innen	nicht	nur	bei	der	Wahl	ihrer	Lerngegenstände	und	Lern-
ziele	im	Rahmen	ihrer	Möglichkeiten	aktiv	handeln,	sondern	vor	allem	auch	bei	der	Aus-
wahl	und	Nutzung	der	in	Frage	kommenden	Medien	und	Materialien.	Im	Unterschied	zu	
traditionelleren	 Unterrichtsformen,	 bei	 denen	 es	 oft	 an	 LA	 mangelt,	 weil	 Lehrende	
und	/	oder	 Institutionen	 alle	 Medien	 und	 Prozesse	 vorgeben	 und	 kontrollieren	 (vgl.	
Vandergriff,	2016:	S.	87),	bietet	das	digital	gestützte	Lernen	Schüler*innen	mehr	Möglich-
keiten,	selbst	zu	entscheiden,	wie	und	(in	gewissem	Maße)	was	sie	lernen	wollen.	Die	Ler-
nenden	haben	durch	die	Bearbeitung	von	selbst	gewählten	Themen	oder	Texten	größere	
Chancen	der	Teilhabe	an	diskursiven	Praktiken,	die	ihnen	in	einem	analogen	Unterricht	
nicht	in	diesem	Maße	zur	Verfügung	stehen.	6		

Die	Lehrkraft	zeigt	 ihnen	lediglich	die	 für	 ihre	Lernziele	geeigneten	Angebote	auf	
und	berät	sie	bei	ihrem	Lernen.	Der	turn	der	Rolle	der	Lehrenden	von	der	Wissensver-
mittlung	zur	Lernbegleitung	bzw.	Lernförderung	ist	im	Kontext	der	Digitalisierung	beson-
ders	 wichtig,	 denn	 Lehrer*innen	müssen	 über	 die	 zur	 Verfügung	 stehenden	 und	 sich	
schnell	verändernden	Medien	und	Tools	umfassend	informiert	sein,	um	diese	kriterien-
basiert	auswählen,	erstellen	und	anpassen,	aber	auch	organisieren	und	teilen	zu	können	
(vgl.	Redecker,	2017:	S.	44-49).7		

 
6		 Damit	eröffnen	sich	auch	neue	Perspektiven	für	den	Umgang	mit	heterogenen	Lernenden-

gruppen	(vgl.	Kaliampos,	2019;	s.	auch	Würffel,	2017).	
7		 Da	Fremdsprachenlernen	von	der	Interaktion	zwischen	den	Lernenden	und	der	sie	umge-

benden	Umwelt	geprägt	wird,	liegt	ein	weiteres	interessantes	Merkmal	der	LA	im	Rahmen	
der	Digitalisierung	auf	der	Interaktion	zwischen	Lernenden	und	der	Technik,	die	sie	nutzen.	



Unkel & Willems, Digitalisierung, kritische Fremdsprachendidaktik und learner agency 86 

 

Der	digitale	Raum	bietet	Lehrenden	wie	Lernenden	die	Möglichkeit,	real	world-In-
formationen	von	Sprecher*innen	bzw.	aus	den	Ländern	der	Zielsprache	einzubeziehen	
und	damit	die	engen	Grenzen	des	Klassenraums	zu	überschreiten.	Gleichzeitig	erfordern	
die	 dort	 nahezu	 unendlich	 verfügbaren	 Informationen	 grundlegende	 Kenntnisse	 und	
Kompetenzen,	um	diese	zunächst	kritisch	zu	sichten,	zu	reflektieren	und	einzuordnen	und	
sie	erst	dann	zu	nutzen	(vgl.	KMK,	2017a:	S.	18	f.).	Die	Verwendung	digitaler	Medien	im	
Unterricht	benötigt	damit	sowohl	die	durch	die	KF	postulierte	critical	literacy	als	auch	das	
entsprechende	Engagement,	sich	aktiv	in	den	Lernprozess	einzubringen,	also	LA.	Beide	
Ansätze	bilden	 im	Hinblick	auf	die	seitens	der	KMK	(2017b;	2018)	 formulierten	Quer-
schnittsaufgaben	für	alle	Fächer	zur	Bildung	für	nachhaltige	Entwicklung	sowie	Demo-
kratie-	und	Medienbildung	wesentliche	Grundpfeiler.	Darüber	hinaus	bieten	sie	gerade	
für	die	Betrachtung	der	inhaltlichen	und	methodischen	Potenziale	des	Einsatzes	digitaler	
Medien	neben	dem	SAMR-Modell	einen	weiteren	wichtigen	Ausgangspunkt.	

3. Chancen und Potenziale der Digitalisierung des FSU 

Wendet	man	sich	der	Nutzung	digitaler	Angebote	im	FSU	zur	Förderung	der	Entwicklung	
mündiger	Bürger*innen	 zu,	wird	 schnell	 die	Herausforderung	 deutlich,	 dass	 diese	mit	
Blick	auf	zwei	unterschiedliche	Ebenen	diskutiert	werden	sollte,	die	jedoch	in	der	schuli-
schen	Realität	nicht	unbedingt	voneinander	zu	trennen	sind.	Denn	digitale	Medien	kön-
nen	sowohl	als	Werkzeug	zum	Fremdsprachenlernen	genutzt,	als	auch	im	Unterricht	als	
Inhalt,	also	Unterrichtsgegenstand,	 thematisiert	werden.	Daraus	ergeben	sich	dann	ab-
weichende	Lernziele,	wobei	insbesondere	im	Fall	von	‚digitale	Medien	als	Werkzeuge‘	die	
Ideen	der	KF	und	der	LA	schnell	in	den	Hintergrund	geraten	können,	wenn	die	Schüler*in-
nen	nicht	zur	kritischen	Reflexion	im	Umgang	mit	den	Tools	angeregt	werden.		

Nachfolgend	sollen	daher	exemplarisch	zwei	Kompetenzbereiche	des	FSU	unter	der	
Fragestellung	beleuchtet	werden,	welchen	Einfluss	digitale	Medien	hier	im	Vergleich	zu	
einer	Gestaltung	des	Unterrichts	ohne	diese	haben	könnten	und	ob	ggf.	neue	Ziele	 für	

 
Gerade	für	den	FSU	ist	außerdem	von	Relevanz,	welche	Kompetenzmodelle	und	/	oder	-be-
griffe	 sich	 in	 Bezug	 auf	 die	 Forderungen	 nach	Orientierung	 (vgl.	 Budke	&	Meyer,	 2015:	
S.	9	f.)	oder	Ambiguitätstoleranz	im	interkulturellen	Kontakt	(vgl.	Deardorff,	2015:	S.	131	f.)	
nutzen	lassen.	Diese	Aspekte	können	hier	allerdings	nicht	vertieft	werden.		
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diese	Kompetenzbereiche	formuliert	werden	müssen,	die	über	die	bestehenden	Zielvor-
gaben8	hinausgehen.9	

3.1 Funktionale kommunikative Kompetenz: Schreiben 

Wenngleich	seit	einigen	Jahren	das	Primat	der	Mündlichkeit	in	den	curricularen	Vorgaben	
des	FSU	propagiert	wird,	nimmt	die	Schreibkompetenz	weiterhin	eine	zentrale	Rolle	ein.	
Dies	zeigt	sich	sowohl	an	den	Aufgabenstellungen	in	den	Lehrbüchern	als	auch	darin,	dass	
die	Fachnote	mehrheitlich	über	schriftliche	Klausuren	generiert	wird	–	je	fortgeschritte-
ner	die	Lernenden,	umso	stärker	 (vgl.	u.	a.	MSB	NRW,	2019:	S.	40-43).	Dabei	kann	die	
Schreibkompetenz	sowohl	der	funktionalen	kommunikativen	Kompetenz	‚Schreiben‘	als	
auch	der	Text-	und	Medienkompetenz	zugeordnet	werden,	die	in	vielen	Fällen	ineinan-
dergreifen	und	in	den	curricularen	Vorgaben	„eher	aus	Darstellungsgründen	[...]	getrennt	
aufgeführt	werden“	(MSB	NRW,	2019:	S.	12;	vgl.	auch	S.	13).	Darüber	hinaus	haben	 in	
ihrer	 sogenannten	 „dienende[n]	 Funktion“	 die	 unter	 der	 Überschrift	 „Verfügen	 über	
sprachliche	Mittel“	(i.	e.	hier:	Wortschatz,	Grammatik	und	Orthografie)	genannten	Wis-
sensbereiche	 ebenfalls	 einen	 direkten	 Einfluss	 auf	 das	 Gelingen	 des	 Schreibprozesses	
(vgl.	MSB	NRW,	2019:	S.	12).		

Untersucht	man	nun	die	Passung	der	o.	g.	KLP-Vorgabenbereiche	auf	den	Einbezug	
digitaler	Medien	im	Englischunterricht	der	Erprobungsstufe	(i.	e.:	der	Jahrgangsstufen	5	
und	6),	so	lassen	sich	zwar	nur	wenige	direkte	Bezüge	auffinden	(hier	in	erster	Linie	das	
Verfassen	von	E-Mails	und	Textnachrichten	bzw.	unter	Verweis	auf	den	weiten	Textbe-
griff	auch	von	multicodalen	digitalen	Texten),	aber	der	Unterricht	ist	den	digitalen	Medien	
als	Werkzeugen	gegenüber	nicht	verschlossen	und	in	Bezug	auf	digitale	Medien	als	Un-
terrichtsgegenstand	wird	auch	schon	in	den	Jahrgangstufen	5	und	6	eine	kritische	Ausei-
nandersetzung	angeregt	(vgl.	MSB	NRW,	2019:	S.	15-21).	Ähnlich	gestaltet	sind	die	Vor-
gaben	in	der	Mitte	und	am	Ende	der	Sekundarstufe	I	(vgl.	MSB	NRW,	2019:	S.	23-39),	na-
türlich	dann	auf	erhöhtem	sprachlichem	und	kognitivem	Niveau,	so	dass	hier	u.	a.	explizit	
darauf	verwiesen	wird,	dass	Schüler*innen	am	Ende	der	Jahrgangsstufe	8	„unter	Einsatz	

 
8		 Die	 Anknüpfung	 an	 curriculare	 Vorgaben	 kann	 hier	 unterschiedlich	 erfolgen:	 Einerseits	

könnten	die	Bildungsstandards	 als	 Vergleichsfolie	 herangezogen	werden,	 die	 sich	 durch	
ihre	Überregionalität	auszeichnen	und	somit	deutschlandweite	Aussagen	ermöglichen	wür-
den	(vgl.	bspw.	Koch,	2017).	Andererseits	sind	diese	Dokumente	aufgrund	ihrer	Zielsetzun-
gen	relativ	unspezifisch	und	gleichzeitig	bereits	einige	Jahre	alt	(vgl.	KMK,	2004a;	2004b;	
2012).	Darum	wird	an	dieser	Stelle	der	Nachteil	der	Regionalität	zugunsten	der	Aktualität	
in	Kauf	genommen	und	exemplarisch	auf	die	Inhalte	des	Kernlehrplans	(KLP)	in	Nordrhein-
Westfalen	(NRW)	für	Englisch	als	erste	Fremdsprache	am	Gymnasium	von	2019	zurückge-
griffen	(vgl.	MSB	NRW,	2019).	Dieser	KLP	dient	wiederum	als	Vorlage	für	diejenigen	aller	
anderen	fremdsprachlichen	Fächer	in	NRW,	die	entweder	bereits	entsprechend	aktualisiert	
wurden	oder	noch	im	Aktualisierungsprozess	befindlich	sind	(vgl.	QUA-LiS	NRW,	2021).	

9		 Sicher	wäre	es	sinnvoll	und	auch	nötig,	diese	Fragen	für	alle	im	FSU	zu	fördernden	Kompe-
tenzbereiche	zu	diskutieren.	Da	dies	hier	allerdings	nicht	möglich	ist,	werden	exemplarisch	
eine	 funktionale	kommunikative	Kompetenz,	hier:	das	Schreiben,	 sowie	die	 transversale	
Sprachlernkompetenz	behandelt.	
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produktionsorientierter	Verfahren	analoge	und	kurze	digitale	Texte	und	Medienprodukte	
erstellen“	können	(MSB	NRW,	2019:	S.	29)	bzw.	am	Ende	der	Sekundarstufe	I	dies	sogar	
weiter	 ausbauen	 und	 zusätzlich	 „unter	 Einsatz	 produktionsorientierter	 Verfahren	 die	
Wirkung	von	Texten	und	Medien	erkunden“	(MSB	NRW,	2019:	S.	38).	Ausdrücklich	er-
wähnt	werden	soll	an	dieser	Stelle	auch,	dass	der	KLP	im	allgemeinen	Teil	postuliert:	„Der	
Englischunterricht	am	Gymnasium	ist	dem	Leitbild	eines	kommunikativ	mutigen	und	zu-
nehmend	selbstverantwortlichen	Sprachenlerners	verpflichtet	[…]“	(MSB	NRW,	2019:	S.	
9)	–	also	explizit	zur	Förderung	von	LA	einlädt	und	über	die	interkulturelle	Handlungs-
kompetenz,	die	Sprachbewusstheit	und	die	Verweise	auf	die	 fachübergreifenden	Quer-
schnittsaufgaben	analog	zu	den	KMK-Formulierungen	(vgl.	KMK,	o.	J.)	die	Tür	für	KF	weit	
öffnet	(vgl.	MSB	NRW,	2019:	S.	8-10).	

Dabei	bleiben	jedoch	–	intendiert	oder	nicht	–	zahlreiche	Leerstellen	hinsichtlich	des	
Einbezugs	aktueller	und	mittelfristig	erwartbarer	digitaler	Werkzeuge	bestehen.	Ob	es	
nun	in	den	Händen	der	Autor*innen	schulinterner	Curricula	oder	von	Lehr-Lernmateria-
lien	liegt,	diese	zu	füllen,	kann	hier	nicht	weiter	diskutiert	werden.	Gleichwohl	sollen	ei-
nige	der	Leerstellen	aufgezeigt	und	damit	ins	allgemeine	Bewusstsein	der	beteiligten	Ak-
teur*innen	gerückt	werden.		

Betrachten	wir	hinsichtlich	der	reinen	Textproduktion	einmal	die	lebensweltlichen	
Alltagssituationen,	in	denen	Schüler*innen	Texte	produzieren,	und	grenzen	diese	der	Ein-
fachheit	halber	zunächst	auf	den	engen	Textbegriff	ein,	so	lässt	sich	festhalten,	dass	die	in	
den	Schulbüchern	häufig	gestellten	Schreibaufgaben	weit	davon	entfernt	liegen.	Nachdem	
mit	Einzug	der	SMS	die	zuvor	privat	überwiegend	mündliche	Kommunikation	wieder	teil-
weise	in	den	schriftlichen	Bereich	überführt	wurde	–	jedoch	mit	ihren	ganz	eigenen	Stilen	
und	Regeln	–,	kommunizieren	die	meisten	Jugendlichen	inzwischen	erneut	überwiegend	
mittels	gesprochener	Kurznachrichten,	die	über	entsprechende	Apps	an	Einzelpersonen	
und	ganze	Gruppen	gesendet	werden	und	eine	asynchrone	mündliche	Kommunikation	
bedingen.	Alternativ	bedient	man	sich	zahlreicher	Emoji,	GIFs	oder	Kürzel,	wie	bspw.	asap	
(=	as	soon	as	possible),	cu	(see	you)	etc.,	die	zwischenzeitlich	zum	großen	Teil	vom	privaten	
in	 den	 öffentlichen	 oder	 geschäftlichen	 Sprachgebrauch	 übernommen	 wurden.	 Diese	
kommunikativen	Codes	müsste	der	FSU	ebenfalls	aufgreifen,	wenn	er	zu	einer	erfolgrei-
chen	 Kommunikation	 mit	 Zielsprachensprecher*innen	 befähigen	 soll	 (vgl.	 MSB	 NRW,	
2019:	S.	8).	Gleiches	gilt	für	die	Erstellung	multicodaler	Texte,	deren	einzelne	Bausteine	
mitunter	kulturellen	Bedeutungsabweichungen	unterliegen,	die	den	Lernenden	bekannt	
gemacht	werden	müssen	(vgl.	dazu	ebf.	den	Beitrag	von	Elke	Höfler	in	dieser	k:ON-Aus-
gabe).		

Welche	Möglichkeiten	stehen	nun	aber	Lehrenden	und	Lernenden	im	FSU	zur	Ver-
fügung,	um	das	fremdsprachliche	Schreiben	mit	Hilfe	digitaler	Werkzeuge	zu	trainieren	
und	ein	kritisches	Bewusstsein	für	den	Umgang	mit	(schriftlicher)	Sprache	zu	fördern?	Li,	
Dursun	&	Hegelheimer	(2017:	S.	78-80)	unterscheiden	hier	drei	Kategorien:		

- Web	2.0-Tools,	die	u.	a.	alle	Arten	von	Social	Media-Anwendungen	enthalten	und	die	
neben	der	Kommunikation	auch	zum	kollaborativen	Arbeiten	genutzt	werden	kön-
nen,		
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- Werkzeuge	zur	automatisierten	Schreibevaluation,	die	auf	der	Grundlage	statisti-
scher	Methoden,	z.	T.	kombiniert	mit	natürlicher	Sprachverarbeitung	vorgehen	(wie	
z.	B.	ETS	Criterion®10,	vgl.	Hockly,	2019,	oder	jWriter,	vgl.	Lee,	2019-2023,	s.	auch	
Lee	&	Hasebe,	2020)	und	die	zur	Unterstützung	der	Lehrenden	und	Lernenden	so-
wohl	bei	der	formativen	Bewertung	als	auch	bei	der	Schreibvermittlung11	eingesetzt	
werden	können,12	

- Nutzung	von	Korpora	und	deren	Werkzeugen,	um	zum	einen	Zugang	zu	sprachli-
chen	Beispielen	beim	Schreiben	zu	haben	und	zum	anderen	Wörter,	Phrasen	oder	
Kollokationen	beim	Schreiben	überprüfen	zu	können.13	

Allerdings	gibt	es	auch	weit	weniger	komplexe	Software,	die	Schüler*innen	im	Alltag	zur	
Textproduktion	nutzen,	 z.	B.	wenn	 sie	 außerhalb	der	 Schule	 ‚nicht-private‘	 schriftliche	
Texte	verfassen.	Dabei	schöpfen	sie	–	anders	als	im	Klassenraum	–	die	Möglichkeiten	ei-
nes	Textverarbeitungsprogramms	i.	d.	R.	aus	–	was	im	Rahmen	benoteter	schriftlicher	Ar-
beiten	kritisch	diskutiert	werden	müsste:	Die	meisten	dieser	Anwendungen	bieten	eine	
automatische	Rechtschreib-	und	Grammatikfehlererkennung	oder	direkt	-korrektur	an.	
Darüber	hinaus	ist	es	ebenfalls	möglich,	die	Syntax	auf	den	Grad	der	Lesbarkeit	hin	be-
werten	oder	sich	Synonyme	und	Antonyme	vorschlagen	zu	lassen,	wenn	man	das	eigene	
sprachliche	 Repertoire	 bereichern	möchte.	 Selbst	 die	 Berücksichtigung	 eines	 solchen,	
vergleichsweise	einfachen	Vorgehens	bleibt	 im	schulischen	FSU	bislang	 sowohl	 in	den	
Lern-	als	auch	Prüfungsphasen	allein	der	Lehrkraft	 in	Eigeninitiative	oder	Regelungen	
durch	die	jeweiligen	Fachschaften	überlassen.		

 
10		 Criterion®	wurde	ursprünglich	 für	das	Schreiben	 im	L1-Unterricht	entwickelt,	es	wurde	

aber	auch	in	Studien	zum	Schreiben	im	FSU	untersucht	(vgl.	Li,	Link	&	Hegelheimer,	2015,	
zu	den	dabei	aufgetretenen	Problemen,	s.	S.	8	f.).	Eine	andere	Analyse	von	44	Unterstüt-
zungswerkzeugen	zum	akademischen	Schreiben	stellte	heraus,	dass	29	von	diesen	Tools	für	
L1-Nutzer*innen	bzw.	hauptsächlich	für	L1-Anwender*innen	ausgelegt	waren	(davon	12,	
die	die	Nutzung	durch	L2-Schreibende	nicht	 ausschlossen),	 lediglich	6	der	untersuchten	
Werkzeuge	waren	explizit	für	L2-Anwender*innen	vorgesehen	(vgl.	Strobl,	Ailhaud,	Bene-
tos,	Devitt,	Kruse,	Proske	&	Rapp,	2019:	S.	37).	

11		 Während	Werkzeuge	 zur	 automatisierten	 Schreibevaluation	 primär	 zur	 Bewertung	 und	
zum	Feedback	entwickelt	wurden	und	erst	in	zweiter	Linie	pädagogischen	Prinzipien	fol-
gen,	sind	die	Entwickler*innen	des	intelligenten	Tutorensystems	(ITS)	Writing	Pal	den	ent-
gegengesetzten	Weg	gegangen.	Writing	Pal	besteht	aus	einer	Kombination	aus	Strategieun-
terweisung,	spielebasierter	Übung,	Übungen	zum	Schreiben	von	Essays	und	automatisier-
tem	formativem	Feedback	(vgl.	Roscoe,	Allen,	Weston,	Crossley	&	McNamara,	2014:	S.	39-
41;	s.	auch	Roscoe	&	Mc	Namara,	2013).		

12		 Eine	noch	differenziertere	Taxonomie	dieser	Tools	zum	Schreiben	findet	sich	in	Strobl	et	al.	
(2019:	S.	44),	die	von	Li	et	al.	(2017)	getroffene	Einteilung	(s.	o.)	erscheint	an	dieser	Stelle	
jedoch	zunächst	ausreichend.	

13		 Der	Einsatz	von	Web	2.0-Tools	und	automatisierten	Schreibevaluationswerkzeugen	ist	si-
cher	schon	auf	einem	weniger	hohen	Kompetenzniveau	sinnvoll,	die	autonome	Nutzung	von	
korpusbasierten	Tools	eignet	sich	jedoch	eher	für	weit	fortgeschrittene	L2-Lernende.	Bei	
älteren	Lernenden	können	Korpora	aber	unter	entsprechender	Anleitung	auch	schon	auf	
einer	nicht	so	weit	fortgeschrittenen	Stufe	z.	B.	zur	induktiven	Erarbeitung	von	Grammatik-
regeln	oder	Kollokationen	verwendet	werden	(vgl.	Durand,	2018:	S.	138-140).	
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Wenden	wir	uns	 jedoch	wieder	den	Möglichkeiten	von	Web	2.0-Tools	zu	und	be-
trachten	diese	im	Hinblick	auf	das	Mitteln	zwischen	zwei	Sprachen.	Bei	den	aktuellen	und	
kostenfreien	webbasierten	Übersetzungstools14	z.	B.,	deren	Produkte	bis	vor	einigen	Jah-
ren	noch	als	zu	fehlerbehaftet	galten,	hat	sich	die	Qualität	ihres	Outputs	dank	des	Einsat-
zes	von	deep	learning-Techniken,	die	häufig	auf	künstlichen	neuronalen	Netzwerken	ba-
sieren15,	wesentlich	verbessert	und	wird	dies	mit	zunehmender	Anzahl	an	vom	System	
analysierten	Ausgangstexten	auch	weiter	tun	(vgl.	auch	Madhavan,	2019;	Caswell	&	Liang,	
2020).	In	Schulen,	in	denen	die	Lernenden	im	FSU	während	nicht-lehrkraftzentrierter	Ar-
beitsphasen	Zugriff	auf	diese	Tools	haben,	ist	vermehrt	zu	beobachten,	dass	von	einigen	
Schüler*innen	die	gestellten	Aufgaben	ausschließlich	dadurch	bewältigt	werden,	dass	sie	
L1-	Antworten	eingeben	und	dann	die	zielsprachliche	Übersetzung	–	häufig	unreflektiert	
–	als	eigene	Lösung	übernehmen.	Zahlreiche	Studien	haben	ergeben,	dass	sich	die	Nut-
zung	dieser	Tools	im	Unterricht	nicht	verhindern	lässt	und	es	darum	sinnvoller	ist,	die	
Lernenden	bei	der	Entwicklung	einer	kritischen	Haltung	während	deren	Nutzung	zu	un-
terstützen	(vgl.	u.	a.	White	&	Heinrich,	2013),	was	im	FSU	direkt	mit	der	Förderung	der	
interkulturellen	Kompetenz,	der	Sprachbewusstheit	und	der	Sprachlernkompetenz	ver-
bunden	werden	kann,	scheitern	die	derzeitigen	Übersetzungstools	doch	überwiegend	im	
Bereich	der	Pragmatik	(vgl.	auch	Madhavan,	2019;	Caswell	&	Liang,	2020).		

Gleichzeitig	konnte	gezeigt	werden,	dass	Fremdsprachenlerner*innen	mitunter	ihre	
eigenen	 Kompetenzen	 bei	 der	 Analyse	 dieser	maschinell	 übersetzten	 zielsprachlichen	
Texte	überschätzen	(vgl.	bspw.	Briggs,	2018),	bzw.	besonders	zu	Beginn	der	Sprachlern-
phase	ist	davon	auszugehen,	dass	ihnen	die	nötigen	Kompetenzen	zumeist	fehlen.	Es	ist	
also	unbedingt	nötig,	den	Umgang	mit	webbasierten	Übersetzungstools	stetig	zu	thema-
tisieren	und	einzuüben,	denn	dann	können	die	Lernenden	aus	deren	Gebrauch	durchaus	
hinsichtlich	der	eigenen	Textproduktionskompetenz	profitieren	(vgl.	z.	B.	Lee,	2019).	Je-
doch	bewahrt	dies	die	Lehrkraft	nicht	vor	der	unweigerlich	irgendwann	zu	erwartenden	
Frage,	warum	man	denn	überhaupt	noch	eine	Fremdsprache	lernen	müsse,	wenn	die	ei-
genen	Ergebnisse	der	Sprachproduktion	häufig	mit	denjenigen	von	Google	Translate	oder	
deepL	vergleichbar	seien.	Noch	nachvollziehbarer	scheint	eine	solche	Frage,	wenn	zusätz-
lich	zu	allen	bislang	betrachteten	Anforderungen	des	FSU	die	Notwendigkeit	des	Lernens	
eines	oder	mehrerer	neuer	Schriftsysteme	hinzukommt.	

 
14		 Angemerkt	werden	muss	ebf.,	dass	Sprachmittlungsaufgaben	mehr	Kompetenzen	von	den	

Lernenden	als	die	reine	Übersetzung	verlangen,	denn	schließlich	gilt	es	dabei,	einen	Aus-
gangstext	 situations-	 und	 adressat*innengerecht	 in	 die	 Zielfremdsprache	 zu	 übertragen.	
Das	bedeutet,	es	müssen	u.	U.	erklärende	Informationen	hinzugefügt		oder	ggf.	überflüssige	
Textinhalte	ausgespart	werden.	Erst	dann	kann	eine	sinngemäße	Übersetzung	von	der	Aus-
gangs-	in	die	Zielsprache	erfolgen.	Diesen	zusätzlichen	Arbeitsschritt	übernehmen	derzeit	
noch	keine	der	o.	g.	Übersetzungstools,	sondern	sie	sind	jeweils	von	den	Lernenden	selbst	
zu	leisten.	

15		 Für	einen	populärwissenschaftlichen	und	verständlichen	Einblick	in	Künstliche	Intelligenz	
und	wie	diese	Einfluss	auf	die	Textproduktion	und	Rezeption	nehmen	kann	vgl.	bspw.	Shane	
(2019),	 für	 einen	 knappen	 Überblick	 über	 die	 Entwicklung	 der	 webbasierten	 Überset-
zungstools	vgl.	z.	B.	Briggs	(2018).	
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Dieses	Problem	kulminiert	noch	weiter,	bezieht	man	Tools	zur	automatischen	Text-
erstellung	mit	ein,	die	kürzere	Texte	basierend	auf	strikten	Regeln	für	manche	Textsorten	
und	unter	Verwendung	der	einer	festen	Zielgruppe	zu	vermittelnden	Einzelinformatio-
nen	selbstständig	generieren	können.	Weniger	eindrucksvolle	Beispiele	liefern	hier	sicher	
Chatbots	 im	 Bereich	 des	 Kundensupports	 auf	 kommerziellen	 Webseiten.	 Schon	 zum	
Nachdenken	 anregend	 allerdings	 sind	 die	 Ergebnisse,	 die	 bspw.	 Heliograf	 für	 die	
Washington	Post	sowohl	in	Form	von	Podcasts	als	auch	geschriebenen	Texten	liefert	(vgl.	
u.	a.	WashPostPR,	2017;	2020).		

Einen	anderen	Ansatz	wählen	die	oben	bereits	angesprochenen	Werkzeuge	zur	au-
tomatischen	Schreibevaluation.	Diese	sollen	insbesondere	schwächeren	bzw.	schreibun-
erfahrenen	Lernenden	die	Möglichkeit	bieten,	 ihre	Produkte	mit	automatischem	Feed-
back	mehrfach	zu	überarbeiten,	bevor	sie	durch	eine	Lehrperson	bewertet	werden,	und	
entlasten	so	die	Lehrenden,	während	die	Lernenden	unmittelbar	ein	korrektives	Feed-
back	bekommen	(vgl.	Li	et	al.,	2015:	S.	9).	Die	Nutzung	solcher	Tools	ist	in	US-amerikani-
schen	Schulen	verbreitet	und	wird	auch	erforscht	(Cotos,	2015:	S.	5;	s.	auch	Strobl	et	al.,	
2019:	S.	33),	allerdings	belegen	Studien,	dass	ihr	Einsatz	v.	a.	dann	sinnvoll	ist,	wenn	sie	
nicht	nur	darauf	ausgelegt	sind,	eine	Bewertung	zu	erteilen,	sondern	ebenfalls	Strategien	
vermitteln,	 die	 zur	 Textproduktion	 hilfreich	 sind	 (vgl.	 Roscoe	 &	 McNamara,	 2013:	
S.	1023).	Denn	wenn	sich	die	Schüler*innen	lediglich	auf	das	Erreichen	einer	guten	Be-
wertung	durch	das	Werkzeug	konzentrieren	(vgl.	Cotos,	2015:	S.	9)	und	diese	dann	nicht	
mit	der	Einschätzung	der	Lehrenden	übereinstimmt,	führt	dies	auf	beiden	Seiten	zu	Un-
zufriedenheit	und	Demotivation	(vgl.	Li	et	al.,	2015:	S.	9).	Im	Gegensatz	zu	den	o.	g.	Über-
setzungstools	 sind	 diese	Werkzeuge	 also	 darauf	 ausgerichtet,	 den	 Schreibprozess	 der	
Schüler*innen	zu	unterstützen,	und	nicht	darauf,	ihnen	ein	fertiges	Produkt	zu	liefern.	

Ebenfalls	auf	die	Fruchtbarmachung	der	LA	und	die	prozedurale	Unterstützung	sind	
andere	Web	2.0-Kollaborationstools	wie	z.	B.	Padlet,	Etherpad,	Google	Docs	u.	v.	a.	m.	aus-
gerichtet,	die	das	kooperative	Schreiben	in	einem	geteilten	virtuellen	Arbeitsraum	erlau-
ben.	Dabei	besteht	die	Möglichkeit,	entweder	gemeinsam	einen	Text	zu	verfassen	(vgl.	
Schütze,	2019)	oder	aber	bereits	erarbeitete	Texte	zu	kommentieren.	Durch	das	koope-
rative	Anfertigen	eines	Textes	und	die	Absprache	im	Team	wird	die	Textproduktion	stär-
ker	von	verschiedenen	Seiten	betrachtet	und	dem	Prozess	an	sich	wird	so	eine	wichtigere	
Rolle	zuteil.	Dadurch	kann	für	schwächere	oder	unerfahrene	Schreiber*innen	die	Hürde	
gesenkt	werden,	sich	am	Schreiben	zu	beteiligen,	allerdings	besteht	wie	bei	allen	Grup-
penarbeiten	die	Gefahr,	dass	sich	einzelne	Schüler*innen	zurücklehnen	und	auf	die	ande-
ren	verlassen	oder	Schwächere	durch	die	Leistungen	der	Stärkeren	eingeschüchtert	/	de-
motiviert	werden.	Daher	müssen	entsprechende	Regelungen	getroffen	werden,	dass	alle	
gleichberechtigt	 am	 Schreibprozess	mitwirken	 und	 gemeinsam	die	Verantwortung	 für	
das	entstehende	Produkt	tragen	(vgl.	Konrad	&	Traub,	2012:	S.	5,	S.	8-14).	Ggf.	muss	die	
Lehrkraft	für	die	Einhaltung	dieser	Absprachen	sorgen.	Da	die	Tools	des	kollaborativen	
Schreibens	auch	die	Möglichkeit	bieten,	über	die	Versionskontrolle	nachzuvollziehen,	wer	
welchen	Beitrag	geleistet	hat,	kann	leichter	verfolgt	werden,	welche	Lernenden	welchen	
Anteil	am	gemeinsamen	Produkt	haben	bzw.	wie	der	Schreibprozess	abgelaufen	ist	(vgl.	
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Würffel,	2008:	S.	15).	Darüber	hinaus	können	durch	die	Nutzung	dieser	Angebote	auch	
gemeinsame	Wissensspeicher	oder	Vorlagen	entstehen,	auf	die	die	Schüler*innen	zeit-	
und	ortsunabhängig	zugreifen	können.	Auf	diese	Weise	bieten	solche	Werkzeuge	die	Mög-
lichkeit,	die	Aufgaben	im	FSU	im	Sinne	des	SAMR-Modells	zu	modifizieren	oder	sogar	wei-
terzuentwickeln,	allerdings	sind	dabei	eine	Reihe	von	Faktoren	zu	berücksichtigen,	da	der	
Einsatz	der	Tools	allein	noch	keine	Garantie	für	die	Verbesserung	der	Schreibproduktion	
der	Lernenden	bietet.		

Auch	wenn	 in	diesem	Abschnitt	 einige	Potenziale	 des	Einsatzes	digitaler	Medien	
skizziert	wurden,	bleibt	die	oben	an	die	Lehrkraft	und	im	weiteren	Sinne	an	die	fremd-
sprachendidaktische	wissenschaftliche	Community	formulierte	Frage	des	‚warum	über-
haupt	noch	Fremdsprachen‘-Lernens	in	Zeiten	der	Digitalisierung	offen	und	kann	noch	
weiter	 abstrahiert	 werden	 auf	 eine	 allgemein-gesellschaftliche,	 ethisch-moralische	
Ebene,	 in	 deren	Mittelpunkt	 die	Grundsatzfrage	 nach	 den	Kompetenzen	 steht,	 die	 der	
Mensch	der	Zukunft	benötigen	wird.	 Im	Zuge	dessen	ist	die	gezielte	Förderung	von	LA	
und	die	Gestaltung	des	Unterrichts	gemäß	den	Aspekten	der	KF	–	bei	Einsatz	digitaler	
Medien	als	Werkzeuge	zur	Texterstellung	und	als	Unterrichtsgegenstand	–	in	der	Thema-
tisierung	der	Vor-	und	Nachteile,	die	mit	dem	Einsatz	solcher	Tools	verbunden	sind,	umso	
bedeutsamer,	ermöglichen	LA	und	KF	es	den	Schüler*innen	doch,	diese	elementaren	Fra-
gen	zu	reflektieren.		

Die	Betrachtung	der	Schreibkompetenz	hinsichtlich	der	Verwendung	digitaler	Tools	
bzw.	des	adressat*innengerechten	Schreibens	für	digitale	Medien	unterschiedlicher	Art	
und	 in	 verschiedenen	 (inter)kulturellen	Kontexten	 sowie	unter	Einbezug	multicodaler	
Texte	könnte	durchaus	noch	ausgeweitet	werden,	z.	B.	um	Aspekte	des	handschriftlichen	
vs.	maschinellen	 Schreibens,	 des	 Einsatzes	 von	 Diktiersoftware,	 der	 (inter)kulturellen	
Codes,	die	es	zu	nutzen	gilt,	oder	der	sich	wandelnden	(ziel)sprachlichen	Register.	An	die-
ser	Stelle	soll	jedoch	nur	der	Verweis	auf	die	anderen	Artikel	dieser	k:ON-Ausgabe	(ins-
bes.	 Höfler)	 gegeben	 werden.	 In	 diesem	 Beitrag	 wird	 nachfolgend	 die	 transversale	
Sprachlernkompetenz	betrachtet,	um	die	Diskussion	der	Thematik	auszuweiten.	

3.2 Sprachlernkompetenz  

Sprachlernkompetenz	und	Sprachbewusstheit	sind	in	den	Bildungsstandards	als	jeweils	
eigene	Kompetenzbereiche	ausgewiesen	(vgl.	KMK,	2012:	S.	13;	vgl.	auch	S.	21	f.).	Auch	
wenn	beide	gerade	im	Hinblick	auf	Mehrsprachigkeit	ineinandergreifen,	wird	hier	nur	die	
Sprachlernkompetenz	betrachtet,	die	in	engem	Zusammenhang	mit	der	LA	zu	sehen	ist	
und	diese	 für	die	 Schule	und	den	FSU	konkretisiert.	Die	Bildungsstandards	 (vgl.	KMK,	
2012:	S.	22)	benennen	in	diesem	Bereich	das	Verfügen	und	Anwenden	von	Sprachlern-
strategien	 (vgl.	 hierzu	 u.	a.	 Candelier,	 Camilleri-Grima,	 Castellotti,	 de	 Pietro,	 Lőrincz,	
Meißner,	Noguerol	&	Schröder-Sura,	2012:	S.	30),	die	Steuerung	und	Reflexion	des	Spra-
chenlernens	unter	Einbezug	der	vorgelernten	Sprachen	(vgl.	 z.	B.	Martinez	&	Meißner,	
2017:	 S.	 221)	 sowie	 die	 Bereitschaft	 und	 Fähigkeit,	 aus	 der	 Selbstevaluation	 entspre-
chende	Konsequenzen	zu	ziehen	(vgl.	Tesch	&	Strathmann,	2014:	S.	35).	Bei	der	Sprach-
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lernkompetenz	geht	es	nicht	nur	um	sprachliches,	sondern	v.	a.	um	lernhandlungsbezo-
genes	Wissen	und	Können	(vgl.	Meißner,	2013:	S.	10).	Die	allgemeine	Can	do-Beschrei-
bung	wird	auf	einem	grundlegenden	Niveau	in	fünf	weitere	Deskriptoren	aufgegliedert	
(Reflexion	von	Sprachlernverhalten	und	 -prozessen,	gezielte	Prüfung	und	Erweiterung	
der	funktionalen	kommunikativen	Kompetenzen,	Selbsteinschätzung	der	Sprachbeherr-
schung	und	darauf	aufbauende	Planung	des	Lernens,	Nutzung	von	Sprachkontaktsituati-
onen	 für	 das	 Sprachenlernen	 sowie	 Festigung	 und	 Erweiterung	 der	 Sprachkompetenz	
durch	Erprobung	sprachlicher	Mittel	unter	Nutzung	des	eigenen	Mehrsprachigkeitspro-
fils,	vgl.	KMK,	2012:	S.	22),	die	sich	mit	kleineren	Veränderungen	auch	in	den	Lehrplänen	
einiger	Bundesländer	für	die	modernen	Fremdsprachen	der	Sekundarstufe	I	finden.		

Im	Hinblick	auf	digitale	Medien	benennt	der	nordrhein-westfälische	KLP	für	Eng-
lisch	am	Gymnasium	zum	Ende	der	Sekundarstufe	I	in	den	allgemeinen	Kann-Beschrei-
bungen	und	den	fachlichen	Konkretisierungen	zur	Sprachlernkompetenz	die	folgenden	
Punkte:	

allgemein:	

[...]	

–	 auch	digitale	Hilfsmittel	nutzen	und	erstellen,	um	analoge	und	digitale	Texte	und	Arbeits-
produkte	zu	verstehen,	zu	erstellen	und	zu	überarbeiten	sowie	das	eigene	Sprachenler-
nen	zu	unterstützen,	

–	 den	eigenen	Lernfortschritt	auch	anhand	digitaler	Evaluationsinstrumente	einschätzen,	
kontrollieren	und	dokumentieren,	Anregungen	zur	Weiterarbeit	aufnehmen	sowie	ei-
gene	Fehlerschwerpunkte	gezielt	bearbeiten.	

fachliche	Konkretisierungen:	

–		 Strategien	zur	Nutzung	digitaler	Medien	zum	Sprachenlernen	sowie	zur	Textverarbei-
tung	und	Kommunikation,	

[...]	

−  kritischer	Umgang	mit	digitalen	Übersetzungsprogrammen.	(vgl.	MSB	NRW,	2019:	S.	38)	

Es	wird	damit	sehr	deutlich,	dass	die	Digitalisierung	im	Hinblick	auf	die	Sprachlernkom-
petenz	eine	wichtige	Rolle	spielt.	Oben	wurde	schon	eine	Reihe	konkreter	Tools	für	die	
Nutzung	digitaler	Hilfsmittel	zur	schriftlichen	Textproduktion	genannt,	die	sich	z.	T.	–	wie	
z.	B.	die	KI-Übersetzungsprogramme	deepL	oder	Google	Translate	–	ebenfalls	zur	Textre-
zeption	bzw.	aufgrund	 ihrer	Spracherkennung	und	Audio-Ausgabe	auch	zur	Unterstüt-
zung	mündlicher	Kommunikation	einsetzen	lassen.	Die	Schüler*innen	müssen	allerdings	
in	der	Lage	sein,	zu	erkennen,	ob	die	angebotene	Lösung	lexikalisch	und	grammatikalisch	
korrekt	und	die	Sprache	gut	verständlich	/	natürlich	 ist,	der	angestrebte	 Informations-
transfer	erfolgt	oder	der	entstandene	Text	z.	B.	im	Hinblick	auf	Stil,	Kohärenz	und	Kohä-
sion	angemessen	ist	(vgl.	Ramlow,	2009:	S.	172).	Werden	digitale	Anwendungen	wie	die	
o.	g.	 eingesetzt,	 können	 hiermit	 Modifikationen	 und	 Neubelegungen	 von	 Aufgaben	 im	
Sinne	des	SAMR-Modells	(vgl.	oben)	unterstützt	werden,	die	Tools	werden	also	nicht	nur	
als	bloßer	Ersatz	oder	Erweiterung	genutzt.		
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Allerdings	wurde	bereits	bei	einfachen	Versuchen	der	Autor*innen	mit	den	genann-
ten	Tools	zur	Übersetzung	wenig	komplexer	Lehrbuchtexte	auf	der	GeR-Stufe	A1	deutlich,	
dass	je	nach	Sprachkombination	und	Tool	Mängel	v.	a.	im	Bereich	der	Pragmatik	bestehen.	
Gerade	 aber	 weil	 der	 Einbezug	 unterschiedlicher	 Register	 (diatopisch,	 diastratisch,	
diaphasisch,	vgl.	Coseriu,	2007:	S.	24)	digital	einfacher	zu	bewerkstelligen	ist	als	im	ana-
logen	Zeitalter,	bedürfen	die	Schüler*innen	der	kompetenten	Anleitung	im	Umgang	mit	
den	zur	Verfügung	stehenden	Anwendungen,	damit	sie	die	Stärken	und	Schwächen	der	
Tools	korrekt	einschätzen	und	geeignete	Nutzungsstrategien	ausbilden	können.	Dies	be-
legen	auch	Studien	zum	Schreiben,	in	denen	gezeigt	wurde,	dass	der	Einsatz	digitaler	Un-
terstützungstools	 im	Unterricht	explizit	 thematisiert	und	trainiert	werden	muss,	damit	
sie	ihr	Potenzial	entfalten	können	(vgl.	bspw.	Knospe	&	Malmqvist,	2020:	S.	175).	

Eine	weitere	große	Herausforderung	im	FSU	stellt	die	Kann-Beschreibung	des	KLP	
im	 Hinblick	 auf	 die	 Selbsteinschätzung	 des	 Lernfortschritts	 durch	 die	 Schüler*innen	
„auch	anhand	digitaler	Evaluationsinstrumente“	(s.	o.)	dar.	Wie	bereits	bei	der	Kompe-
tenz	des	Schreibens	angesprochen,	führt	der	KLP	auch	hier	nicht	weiter	aus,	um	welche	
Instrumente	es	sich	konkret	handelt.	Damit	steht	den	Autor*innen	schulinterner	Curri-
cula	bzw.	von	Lehr-Lernmaterialien	ein	großer	Interpretationsspielraum	zur	Verfügung,	
der	von	einfachen	Quiz-	oder	Lernfortschrittsprogrammen	bis	hin	zu	hochkomplexen	ITS-
Anwendungen	reicht.	Während	die	Zahl	der	(Meta-)Studien	zu	ITS	v.	a.	in	klar	definierten	
Bereichen	wie	z.	B.	naturwissenschaftlichen	Fächern	(vgl.	Kulik	&	Fletcher,	2016:	S.	45	f.;	
s.	auch	McCarthy,	Watanabe,	Dai	&	McNamara,	2020:	S.	303)	sehr	groß	ist,	sind	ITS	für	
den	FSU	eher	selten.	Zur	Nutzung	von	ITS	bei	der	Schulung	des	L1-Leseverstehens	liegen	
bereits	jüngere	Metastudien	vor	(vgl.	z.	B.	Xu,	Wijekumar,	Ramirez,	Hu	&	Irey,	2019),	da-
neben	finden	sich	einige	wenige	Publikationen,	in	denen	ITS	zur	Schulung	des	Leseverste-
hens	auch	im	FSU	Englisch	eingesetzt	wurden	(bspw.	Fu,	2014).	Zur	fremdsprachlichen	
Produktion	 hingegen	 gibt	 es	 bislang	 nur	wenige	Beispiele.	Meurers,	 De	Kuthy,	Nuxoll,	
Rudzewitz	&	Ziai	(2019:	S.	163)	führen	das	v.	a.	auf	die	Schwierigkeit	zurück,	menschliche	
Sprache,	insbesondere	die	interlanguage16	von	L2-Lernenden,	maschinell	korrekt	zu	ana-
lysieren	(s.	auch	Strobl	et	al.,	2019:	S.	34;	McCarthy	et	al.,	2020:	S.	307).	Hier	könnten	sich	
durch	die	Nutzung	von	deep	learning	mit	Hilfe	von	word	embeddings	neue	Möglichkeiten	
ergeben.		

Fürs	erste	dürften	sich	allerdings	die	im	KLP	angesprochenen	„einfache[n],	auch	di-
gitale[n]	Evaluationsinstrumente“	(MSB	NRW,	2019:	S.	22),	anhand	derer	die	Schüler*in-
nen	ihren	Lernfortschritt	z.	B.	am	Ende	der	Erprobungsstufe	einschätzen	sollen,	vermut-
lich	eher	auf	digital	gestützte	Quiz-Anwendungen	beschränken,	wie	sie	bspw.	mit	H5P	er-
stellt	werden	können.	Von	den	Internetseiten	des	nordrhein-westfälischen	Medienkom-
petenzrahmens	gibt	es	eine	Reihe	(externer)	Verlinkungen	zu	den	Möglichkeiten	digitaler	
Anwendungen	im	Unterricht	(Stw.:	digitale	Werkzeuge	im	Unterricht,	digitaler	Methoden-
koffer,	digitaler	Werkzeugkasten,	Tools	für	den	digitalen	Unterricht).	Unter	dem	Link	‚Di-

 
16		 Aktuellere	Publikationen	zur	interlanguage	s.	z.	B.	Wei	(2015)	sowie	die	Beiträge	im	Sam-

melband	von	Han	&	Tarone	(2014).	
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gitaler	Werkzeugkoffer‘	werden	als	kostenlose	(aber	dennoch	kommerzielle)	Anwendun-
gen	für	Quiz	und	Lernkontrollen	Kahoot	und	Quizlet17	sowie	das	von	den	Bildungspart-
nern	NRW18	entwickelte	Biparcours	genannt	(Blome,	2019:	S.	4).	Weitere	für	den	Einsatz	
am	Ende	der	Sekundarstufe	geeignete	Instrumente	zur	Selbsteinschätzung,	Kontrolle	und	
Dokumentation	(vgl.	MSB	NRW,	2019:	S.	38	f.)	könnten	digitalisierte	Formen	von	Portfo-
lios	oder	Lerntagebüchern	sowie	die	aktive	Nutzung	der	Lernfortschrittsfunktion	des	in	
der	jeweiligen	Schule	genutzten	Lernmanagementsystems	sein	(z.	B.	der	Lernfortschritts-
balken	und	die	badges	bei	Moodle).	Intelligente	Tutorensysteme	wie	z.	B.	FeedBook19	sind	
für	den	FSU	jedoch	noch	die	Ausnahme.	

Weiterhin	werden	in	den	fachlichen	Konkretisierungen	des	KLP	„Strategien	für	die	
Nutzung	 digitaler	Medien“	 (s.	o.)	 genannt.	Welches	 Spektrum	hier	 abgedeckt	wird,	 er-
schließt	sich	aus	den	Handreichungen	der	einzelnen	Bundesländer,	in	denen	bis	zum	Ende	
der	Sekundarstufe	I	v.	a.	das	Einüben	von	Online-Recherchen	(vgl.	IQ.SH,	2018:	S.	23)	oder	
„Strategien	für	eine	sinnvolle	und	angemessene	Mediennutzung“	(Medienberatung	NRW,	
2020:	S.	21)	angeführt	werden,	aber	auch	Problemlösestrategien,	die	die	Nutzung	und	
Entwicklung	 von	 Algorithmen	 und	 Modellierungskonzepten	 in	 einfachen	 Program-
mierumgebungen	einschließen	(vgl.	Medienberatung	NRW,	2020:	S.	23).20	 Im	Lehrplan	
für	Englisch	sind	solche	weitreichenden	Formulierungen	allerdings	nicht	zu	finden.		

Der	 letzte	Deskriptor	 in	den	 fachlichen	Konkretisierungen	betrifft	 den	kritischen	
Umgang	mit	Medien.	Hierunter	 fallen	 in	der	Handreichung	zum	Medienkompetenzrah-
men	(vgl.	Medienberatung	NRW,	2020:	S.	15,	21)	bis	zum	Ende	der	Sekundarstufe	I	die	
kritische	Analyse,	Interpretation	und	Bewertung	von	Daten	und	Informationen	sowie	de-
ren	Quellen	und	das	Erkennen	der	dahinterliegenden	Strategien	und	Absichten.	Darüber	
hinaus	sollen	die	Schüler*innen	aber	auch	das	eigene	Medienverhalten	reflektieren.	Hier	

 
17		 Hierbei	fehlen	aus	Sicht	der	Autorinnen	Hinweise	zur	datenschutzrechtlichen	Seite	bei	der	

Nutzung	von	kommerziellen	Apps.	Auf	anderen	Internetseiten,	auf	denen	Lehrer*innen	be-
stimmte	 Apps	 für	 den	 Unterricht	 vorstellen,	 wie	 z.	B.	 https://www.digitale-schule.net/	
apps/,	hingegen	ist	auch	dieser	Aspekt	berücksichtigt.	

18		 Unter	der	Bezeichnung	‚Bildungspartner	NRW‘	ist	die	vertraglich	geregelte	Zusammenar-
beit	des	Ministeriums	 für	Schule	und	Bildung	des	Landes	NRW	und	der	Landschaftsver-
bände	Rheinland	und	Westfalen-Lippe	zu	verstehen.	

19		 Bei	 FeedBook	handelt	 es	 sich	um	ein	 ITS	 zum	Englischlehrwerk	Camden	Town	 (Band	3,	
Gymnasium)	aus	dem	Diesterweg	Verlag.	Dieses	interaktive	Tool	enthält	230	Übungen	aus	
dem	regulären	und	154	weitere	Übungen	aus	dem	Zusatz-Arbeitsbuch,	 ihr	Schwerpunkt	
liegt	 auf	 Übungen	 aus	 dem	 Bereich	 focus	 on	 form	 oder	 zum	 Lesen.	 In	 der	 im	 Schuljahr	
2017/18	pilotierten	Basisversion	erhielten	die	Schüler*innen	bei	korrekter	Antwort	unmit-
telbar	ein	automatisches	Feedback.	Darüber	hinaus	gibt	es	auch	die	Möglichkeit,	dass	die	
Lehrperson	ein	manuelles	Feedback	gibt,	wobei	diese	Funktion	in	Anlehnung	an	Überset-
zungsspeicher	(translation	memories)	zusätzlich	durch	Verweise	auf	vorherige	Antworten	
der	 Schüler*innen	 oder	 des	 Lehrenden-Feedbacks	 unterstützt	 wird	 (vgl.	 Meurers	 et	 al.,	
2019:	S.	165).		

20		 Eine	Übersicht,	wie	die	Kompetenzen	der	KMK-Strategie	für	digitale	Bildung	in	Lernziele	
des	Fachunterrichts	für	das	Ende	der	Sekundarstufe	I	aufgegliedert	werden	können,	findet	
sich	im	schleswig-holsteinischen	Leitfaden	Digitale	Medien	im	Fachunterricht	(IQ.SH,	2018:	
S.	30-35).	
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liegt	mit	der	Heranbildung	mündiger	Bürger*innen	und	der	Ausbildung	von	critical	liter-
acy	ein	wichtiger	Anknüpfungspunkt	zur	KF	vor	(vgl.	2.1).		

Insgesamt	spiegeln	die	Kann-Beschreibungen	im	Bereich	der	Sprachlernkompetenz	
deutlich	wider,	welches	Engagement	von	den	Schüler*innen	im	Hinblick	auf	ihr	Lernhan-
deln	im	FSU	erwartet	wird,	hier	zeigen	sich	die	unterliegenden	Konstrukte	KF	und	LA.	Die	
in	diesem	Abschnitt	behandelten	Deskriptoren	beziehen	sich	auf	die	Sprachlernkompe-
tenz	der	Schüler*innen	mit	Bezug	zu	digitalen	Angeboten	und	sind	sowohl	inhaltlicher	als	
auch	methodischer	Natur.	Der	KLP	enthält	aber	auch	Kann-Beschreibungen,	in	denen	di-
gitale	Medien	keine	Rolle	spielen.	Diese	wurden	hier	nicht	berücksichtigt.	Die	betrachte-
ten	Deskriptoren	machen	deutlich,	dass	die	Autor*innen	des	KLP	Englisch	digitale	Werk-
zeuge	und	Inhalte	im	Blick	haben,	sie	bleiben	allerdings	relativ	vage	im	Hinblick	auf	die	
Nutzung	konkreter	Tools.	Dies	ist	sicher	auch	dem	raschen	technologischen	Wandel	ge-
schuldet,	da	ein	KLP	i.	d	R.	eine	Geltungsdauer	von	etwa	10	Jahren	hat,	die	Produktlebens-	
bzw.	-versionszyklen	von	digitalen	Geräten	oder	Anwendungen	hingegen	deutlich	kürzer	
sind.		

4. Fazit 

In	 diesem	 Beitrag	 wurde	 anhand	 der	 funktionalen	 kommunikativen	 Kompetenz	 des	
Schreibens	und	der	transversalen	Sprachlernkompetenz	deutlich	gemacht,	inwiefern	di-
gitale	Angebote	im	FSU	die	Lerngelegenheiten	erweitern,	modifizieren	oder	sogar	neube-
legen	können.	Dabei	spielen	die	Konstrukte	KF	und	LA	eine	wichtige	Rolle.	Es	wurde	dar-
gestellt,	dass	sich	den	Lernenden	durch	den	Einbezug	digitaler	Anwendungen	in	die	Lern-
umgebung	mehr	Möglichkeiten	bieten,	einerseits	LA	auszuüben	und	zu	reflektieren.	An-
derseits	ist	die	von	der	KF	geforderte	critical	literacy	eine	wichtige	Voraussetzung,	um	die	
digitalen	Angebote	einschätzen	und	entsprechend	kompetent	nutzen	zu	können.	Dafür	
benötigen	die	Schüler*innen	konkretes	(sprachliches)	Wissen,	so	z.	B.	auf	der	Metaebene	
zu	Textsorten	und	sprachlichen	Registern.	Weiterhin	stellt	das	soziokulturelle	Orientie-
rungswissen	und	die	es	einschließende	interkulturelle	kommunikative	Kompetenz	einen	
Kernbereich	des	FSU	dar.	Nur	bei	entsprechender	Expertise	in	diesem	Feld	haben	Schü-
ler*innen	die	Möglichkeit,	 kulturell	 eingebettete	 Situationen	korrekt	 zu	 verstehen	und	
entsprechend	zu	handeln.	Insofern	bleibt	das,	wie	Funk	(2019:	S.	69)	es	formuliert	hat,	
„Leitbild	 einer	 kommunikativen	Fremdsprachendidaktik“	weiterhin	bestehen.	Es	muss	
aber	um	inhaltliche	und	methodische	Aspekte	erweitert	werden,	die	v.	a.,	aber	nicht	nur	
im	Bereich	der	 transversalen	Kompetenzen	 liegen.	Lediglich	bei	expliziter	Vermittlung	
und	Aufnahme	dieses	Wissens	können	LA	und	KF	im	FSU	die	Rolle	spielen,	die	ihnen	in	
einer	digitalisierten	Welt	zukommen	und	für	das	menschliche	Leben	im	21.	Jahrhundert	
die	Grundlage	bieten.	

An	dieser	Stelle	sollte	eines	jedoch	nicht	vergessen	werden:	Das	Gelingen	von	Bil-
dung	in	der	Schule	wird	oft	nach	Modellen	beurteilt,	die	eher	ökonomisch	motiviert	sind,	
also	z.	B.	wie	Schüler*innen	in	(inter)nationalen	Vergleichsstudien	abschneiden.	Mit	Si-
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cherheit	zeigen	die	Ergebnisse	von	Studien	wie	PISA	auch	die	Heterogenität	innerhalb	ei-
ner	Altersstufe	auf	oder	machen	die	Selektion	aufgrund	sozialer	Herkunft	deutlich.	Sie	
lassen	jedoch	unberücksichtigt,	dass	gerade	der	Unterricht	in	der	Primar-	und	Sekundar-
stufe	überdies	der	Entfaltung	des	persönlichen	Wohlbefindens	(well-being)	und	der	per-
sönlichen	agency	von	Schüler*innen	und	Lehrenden	dienen	muss,	um	auch	für	kommende	
Generationen	die	Grundlage	für	eine	lebenswerte	Zukunft	zu	schaffen.	Um	dies	bewerk-
stelligen	zu	können,	benötigen	Lehrpersonen	Möglichkeiten	zur	Unterstützung	von	Kern-
aspekten	 kindlicher	 bzw.	 jugendlicher	 Entwicklung	 wie	 z.	B.	 Strategien,	 die	 sinnvolle,	
spielerisch	eingebettete	Aktivitäten	anregen,	oder	Instrumente	zur	behutsamen	Förde-
rung	entstehender	 (learner)	agency	 und	 (Selbst-)Wirksamkeit	 in	Abstimmung	mit	den	
curricularen	Lernzielen	(vgl.	Thorne,	2017:	S.	46).	Da	Lehrende	nicht	in	der	Lage	sind,	auf	
alle	individuellen	Bedürfnisse	ihrer	Schüler*innen	in	dem	Maße	einzugehen,	wie	es	wün-
schenswert	wäre,	bietet	die	Nutzung	digitaler	Anwendungen	zumindest	eine	Möglichkeit,	
auf	Vielfalt	zu	reagieren.	Dennoch	wird	es	noch	deutlicher	Weiterentwicklungen	und	For-
schungen	bspw.	zum	hybriden	Lernen	bedürfen,	bevor	diese	Vision	auch	im	FSU	zu	noch	
tiefgreifenderen	Veränderungen	führen	wird.	
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