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1. Einleitung

1.1. Zielsetzung und Ausgangslage

Diese Arbeit beschéftigt sich mit der professionellen Unterrichtswahrnehmung (PUW) und der
Aufgabenplanung als bedeutende Bestandteile von Englischlehrer:innenprofessionalitit. Im
Zentrum steht das qualitative Explorieren der professionellen Unterrichtswahrnehmung und der
Aufgabenplanung fiir das aufgabenorientierte Unterrichten im kompetenzorientierten Englisch-
unterricht. In den Blick genommen werden jedoch nicht bereits praktizierende Lehrer:innen
sondern Lehramtsstudent:innen, welche sich noch am Anfang ihrer Professionalisierung befin-
den. Neben dem qualitativen Explorieren der PUW der Student:innen und ihrer Aufgabenpla-
nung wird durch diese Arbeit dariiber hinaus ein Lehr-Lern-Modul bereitgestellt, welches diese
Professionalisierungsbereiche fordern soll. Das Modul triagt den Titel ,,7ask-based Language
Teaching (TBLT) in the Competence-Oriented EFL Classroom‘ und soll den Student:innen zu
einem frithen Zeitpunkt ihrer Professionalisierung einen theoretischen Einblick in die Unter-
richtspraxis des aufgabenorientierten Unterrichtens im kompetenzorientierten Englischunter-
richt ermdglichen. Gleichzeitig bildet das Modul den Ausgangspunkt fiir dieses Forschungsvor-
haben, denn neben dem qualitativen Explorieren der Konstrukte wird ebenfalls untersucht, in-
wiefern nach dem Modul in Bezug auf die professionelle Unterrichtswahrnehmung und das

kompetenzorientierte Aufgabenplanen Verdnderungen sichtbar werden.

Aufgabenorientierung — bzw. Task-based Language Learning (TBLL) oder auch Task-based
Language Teaching (TBLT)!- gilt in der Englischdidaktik als einer der bedeutenden Ansitze
fiir den zeitgendssischen Englischunterricht (vgl. Miiller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth,
2019, S. 203). Gleiches gilt fiir die Kompetenzorientierung. Seit der Einfiihrung der Bildungs-
standards sollte sich Englischunterricht an der Férderung der in den Bildungsstandards darge-
stellten Kompetenzbereiche orientieren (vgl. Kultusministerkonferenz, 2004a). Das Zusam-
menbringen beider Ansitze (d. h. die Aufgabenorientierung mit der Kompetenzorientierung) ist

folglich einerseits naheliegend und — so die Annahme — birgt andererseits ein hohes Potenzial

! Die Begriffe ,,Aufgabenorientierung®, , Task-based Language Learning (TBLL)* und ,,Task-based Language
Teaching (TBLT)“ werden in dieser Arbeit synonym verwendet.
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fiir das Fremdsprachenlernen der Schiiler:innen (vgl. Weskamp, 2013, S. 271; E. Kolb, 2021,
S. 64). Denn:
»The (communicative) task [Hervorhebung im Original] is at the center of the compe-
tence-oriented approach. [...] tasks not only generate language use in a realistic and

meaningful communicative situation, but also competence acquisition during a construc-
tive and meaningful action- and interaction process.” (Martinez, 2013, S. 101)

Damit dieses Potenzial des Einsatzes von Aufgaben zur Kompetenzforderung der Schiiler:innen
im Englischunterricht genutzt werden kann miissen Lehrkrédfte dazu in der Lage sein, diesen
Unterricht bzw. diese Aufgaben zu planen und durchzufiihren. Im aufgabenorientierten Unter-
richt wird der Lehrkraft eine zentrale Rolle zugesprochen, denn diese erstellt die task, indem
sie z. B. die Struktur plant, die Ziele festlegt, das Material auswahlt, iiber den zeitlichen Umfang
entscheidet und den Fokus sowie das Thema beschlie3t (vgl. Van den Branden, 2016, S. 167).
Baumann hat in ihrer Dissertation herausgestellt, dass dementsprechend fiir das aufgabenorien-
tierte Unterrichten ,,ein Bedarf nach einer zielgerichteten Aus- und/oder Fortbildung von Lehr-
personen‘ (Baumann, 2023, S. 139) besteht. Dieses Anliegen wird durch diese Arbeit adressiert,
indem das Lehr-Lern-Modul fiir die universitire Englischlehrer:innenbildung zur Aufgabenori-
entierung im kompetenzorientierten Englischunterricht Gegenstand dieses Forschungsprojektes

ist.

Die professionelle Unterrichtswahrnehmung und das (kompetenzorientierte) Aufgabenplanen?
wurden aus den folgenden Griinden als Untersuchungsgegenstinde ausgewahlt. Die professio-
nelle Unterrichtswahrnehmung ist ein bedeutender Bestandteil von Lehrer:innenprofessionali-
tdt und wird unter anderem ,,als Vorstufe professioneller Handlungskompetenz angesehen*
(Weber et al., 2020, S. 344). Aus diesem Grund ist eine Forderung im Rahmen der universitiren
Lehrer:innenbildung naheliegend, denn die Wahrnehmung des Unterrichts steht im Fokus und
nicht das eigentliche Handeln in der Unterrichtspraxis. Auflerdem wird ,,die Ausbildung zur
professionellen Unterrichtswahrnehmung [...] als forderlich fiir den Aufbau weiterer Kompe-

tenzen wie der Planung, Durchfiihrung und Analyse eigenen Unterrichts erachtet” (Diener,

2 Wenn im Rahmen dieser Forschungsarbeit der Begriff ,,Aufgabenplanung* verwendet wird, wird davon ausge-
gangen, dass diese kompetenzorientiert ist auch wenn hierauf nicht explizit verwiesen wird.
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2016, S. 129). Das Explorieren dieses Bereiches von Lehrer:innenprofessionalitét ist flir die
Fremdsprachendidaktik besonders gewinnbringend, da ,,Studien zur fachbezogenen professio-
nellen Unterrichtswahrnehmung mit fremdsprachendidaktischen Wissensbestinden ein For-
schungsdesiderat™ (GieBler, 2018, S. 28) darstellen. Eine der wenigen Ausnahmen bildet die
Studie von GieBler (2018), welcher sich in seiner Dissertation mit der PUW von Lehramtsstu-
dent:innen zu dem fachdidaktischen Schwerpunkt des lexikalischen Lernens beschéftigt hat. In
der vorliegenden Studie wird die professionelle Unterrichtswahrnehmung der Englischlehr-
amtsstudent:innen fiir den fachdidaktischen Schwerpunkt der Aufgabenorientierung im kompe-
tenzorientierten Englischunterricht exploriert und so die Forschungsliicke fiir diesen Bereich

geschlossen.

Neben der Fahigkeit, aufgaben- und kompetenzorientierten Unterricht wahrnehmen zu kénnen,
ist das Planen dieses Unterrichts ebenfalls ein wichtiger Bestandteil von Englischlehrer:innen-
professionalitdt. So greift beispielsweise Raith in seinem Kompetenzentwicklungsmodell fiir
das aufgabenorientierte Unterrichten den Bereich ,,Aufgaben entwickeln und planen® als einen
Teilkompetenzbereich auf (vgl. Raith, 2011, S. 132). Ohne die notwendigen Kompetenzen der
Lehrer:innen, Aufgaben fiir einen kompetenzorientierten Englischunterricht zu planen, kann
dieser Unterricht nicht stattfinden. Aus diesem Grund ist es bedeutend diesen Bereich von Leh-
rer:innenprofessionalitit frith anzubahnen. Doch trotz der hohen Bedeutung der Unterrichtspla-
nung insgesamt stellt dieser Bereich in der Fremdsprachendidaktik ein Forschungsdesiderat dar
(vgl. Knorr, 2015, S. 72). Es werden somit nicht nur passende Ansitze zur Forderung der Pla-
nung in der universitdren Englischlehrer:innenbildung benétigt, sondern es ist ebenfalls noch
nicht ausreichend beforscht, was Student:innen wie planen. Diese Forschungsliicke wird eben-
falls in dieser Arbeit adressiert. So wird zum einen das modellhafte Planen von einer Aufgabe
durch die Lehramtsstudent:innen exploriert und zum anderen wird untersucht, inwiefern sich

bei der Aufgabenplanung Verdnderungen nach dem Modul zeigen.
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1.2. Fragestellung(en)

Durch die Fokussierung auf zwei unterschiedliche Professionalisierungsaspekte — (1) die pro-
fessionelle Unterrichtswahrnehmung und (2) das Planen von Aufgaben fiir den kompetenzori-
entierten Englischunterricht — werden dem Forschungsvorhaben fiir den jeweiligen Schwer-
punkt spezifische Fragen zugrunde gelegt. Bei der Untersuchung der professionellen Unter-
richtswahrnehmung der Student:innen soll in Anlehnung an bereits existierende Modellierun-
gen der PUW erst herausgearbeitet werden, welche Subprozesse der wissensgesteuerten Verar-
beitung (z. B. Beschreibung oder Erkldrung) sich in den Texten der Student:innen verorten las-
sen. Anschliefend ist von Interesse, welche Aspekte die Student:innen inhaltlich (d. h. in Bezug
auf den fachdidaktischen Schwerpunkt ,,Aufgabenorientierung im kompetenzorientierten Eng-
lischunterricht®) aufgreifen. AbschlieBend stellt sich die Frage, inwiefern sich in Bezug auf die
PUW der Lehramtsstudent:innen insgesamt nach dem Modul eine Verdnderung im Vergleich zu
vor dem Modul herausarbeiten ldsst. Die Fragestellungen dienen so dem qualitativen Explorie-
ren der PUW der Student:innen und der Frage, inwiefern erste Riickschliisse gezogen werden
konnen, ob eine Forderung der PUW nach dem Modul angebahnt wurde. Die Fragestellungen

zu der Erforschung der professionellen Unterrichtswahrnehmung lauten demnach:

Professionelle Unterrichtswahrnehmung

FF1: Welche Subprozesse wissensgesteuerter Verarbeitung lassen sich in den vor und
nach dem Modul angefertigten Texten der Englischlehramtsstudent:innen verorten?

FF2: Welche Aspekte im Hinblick auf aufgaben- und kompetenzorientiertes Unterrichten
werden von Englischlehramtsstudent:innen innerhalb der Subprozesse wissensgesteuer-
ter Verarbeitung aufgegriffen?

FF3: Inwiefern lassen sich Verdnderungen hinsichtlich der professionellen Wahrnehmung
der Student:innen nach dem Einsatz des Moduls feststellen?

Zur Untersuchung der (kompetenzorientierten) Aufgabenplanung durch die Student:innen wird
in einem ersten Schritt untersucht, inwiefern diese aufgabenplanungsspezifische Fachbegriffe
nutzen und ob sich nach dem Lehr-Lern-Modul eine Verdnderung zeigt. AnschlieBend wird
analysiert, inwiefern die Student:innen Merkmale eines aufgabenorientierten Englischunter-
richts bei der Aufgabenplanung beriicksichtigen und ob sich Verdnderungen nach dem Modul
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feststellen lassen. So wird zum einen der Bereich der Aufgabenplanung durch Lehramtsstu-
dent:innen am Beginn ihrer Professionalisierung exploriert und zum anderen koénnen Riick-
schliisse gezogen werden, ob sich das Modul fiir die Anbahnung dieser Facette von Professio-
nalisierung eignet. Die Forschungsfragen 4-6 zu der Planung von kompetenzorientierten Lern-

aufgaben® lauten somit:

Kompetenzorientierte Aufgaben planen

FF4: Inwiefern nutzen die Student:innen nach dem Modul, im Vergleich zu vor dem Mo-
dul, bei der modellhaften Planung einer kompetenzorientierten Lernaufgabe aufgabenpla-
nungsspezifische Fachbegriffe?

FF5: Inwiefern beriicksichtigen die Student:innen bei der modellhaften Planung einer
Lernaufgabe Merkmale eines aufgabenorientierten Englischunterrichts?

FF6: Inwiefern lassen sich hinsichtlich der bei der Planung aufgegriffenen Merkmale Ver-
dnderungen nach dem Modul feststellen?

1.3. Aufbau der Arbeit

Zur Beantwortung der vorgestellten Fragstellungen ist die Arbeit wie folgt aufgebaut. In dem
Kapitel ,,2. Aufgabenorientierung im kompetenzorientierten Englischunterricht werden die
Prinzipien der Kompetenzorientierung und Aufgabenorientierung erschlossen, da dies der fach-
didaktische Schwerpunkt dieser Arbeit sowie der Schwerpunkt des konzipierten Lehr-Lern-
Moduls ist. In dem Kapitel wird das Ziel verfolgt, die Grundlagen beider Ansitze nachzuzeich-
nen und zusammen zu bringen. Unter 2.1. wird in den folgenden drei Unterkapiteln die fiir die
Kompetenzorientierung grundlegenden Bildungsstandards dargestellt, die Debatte um die Bil-
dungsstandards in der Fremdsprachendidaktik nachgezeichnet und die aktualisierte Version der
Bildungsstandards aus dem Jahr 2023 vorgestellt. Der Fokus liegt besonders auf den vorgenom-
menen Anderungen und der Frage, inwiefern die von der Fremdsprachendidaktik angebrachte
Kritik in der aktualisierten Version aufgegriffen wurde. Im darauffolgenden Kapitel 2.2. werden

die Grundlagen der Aufgabenorientierung erldutert und Aufgabenkonzepte aus der

3 In dieser Arbeit werden im Hinblick auf die Fragestellungen zu der Planung die Begriffe ,,Aufgabe* und ,,Lern-
aufgabe® gleichgesetzt. Diese Begriffe werden zur Abgrenzung von dem Begriff der ,,Priifungsaufgabe® genutzt
und meinen somit in dieser Arbeit Aktivitdten, welche zum Lernen im Unterricht eingesetzt werden und nicht
zum Uberpriifen von Lernergebnissen.
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Fremdsprachendidaktik vorgestellt. Es werden insbesondere die Aufgabenkonzepte themati-
siert, welche fiir den theoretischen Input des Lehr-Lern-Moduls bedeutend waren. Abschlielend
werden die beiden Prinzipien der Kompetenz- und Aufgabenorientierung zusammengefiihrt,
indem die zuvor erlduterten Inhalte zu den beiden Schwerpunkten zusammengefasst werden.
Der zweite theoretische Teil dieser Arbeit — das Kapitel ,,3. (Aufgabenorientierten) Englischun-
terricht professionell wahrnehmen und planen® — fokussiert die Bereiche der Professionalisie-
rung, welche durch das Modul bei den angehenden Englischlehrer:innen gefordert werden sol-
len — die professionelle Unterrichtswahrnehmung und das Planen von kompetenzorientierten
Aufgaben. In dem Kapitel 3.1. wird erst der Ursprung der professionellen Unterrichtswahrneh-
mung dargestellt und anschlieBend die Ubertragung auf die Lehrer:innenbildung sowie die
Konzeptualisierungen. AnschlieBend wird die Forschung zu der professionellen Unterrichts-
wahrnehmung in der Fremdsprachenlehrer:innenbildung vorgestellt und es wird aufgezeigt,
welche Erkenntnisse es zur Forderung der PUW in der universitdren Lehrer:innenbildung gibt
und welche Kritik beziiglich der zugrundeliegenden Konzeptualisierung gedufBert wird. An-
schlieBend wird im Kapitel 3.2. Unterrichtsplanung als Forschungsdesiderat vorgestellt, die
Aufgabenplanung als ein Bestandteil von Lehrer:innenprofessionalitit verortet und es werden
Aufgabenplanungsmodelle aus der Fremdsprachendidaktik dargestellt. Erneut liegt der Schwer-
punkt auf den Planungsmodellen, welche einen besonderen Stellenwert in dem konzipierten
Lehr-Lern-Modul einnehmen. Das Kapitel 3 endet mit einer kurzen Zusammenfassung bevor
das Lehr-Lern-Modul in Kapitel ,,4. Lehr-Lern-Modul: TBLT in the Competence-Oriented EFL
Classroom” vorgestellt wird. Neben dem Aufgreifen der Entwicklung und des Ablaufs des Mo-
duls liegt in Kapitel 4 ein besonderer Fokus auf den Erlduterungen wie die PUW und das Planen
von (kompetenzorientierten) Aufgaben durch das Modul gefordert werden sollen. Kapitel 4 en-

det mit einer Reflexion der Durchfiihrungszyklen des Moduls.

Im Kapitel ,,5. Forschungsdesign® folgt der methodische Teil dieser Forschungsarbeit. Begon-
nen wird mit den Grundlagen und dem Vorgehen bei der Datengewinnung. AnschlieBend wird
das Pra-Post-Design vorgestellt, indem auf die Bestandteile des Fragebogens (1) Angaben tiber
die Person und zum Studium, (2) Unterrichtsvideovignette zur Untersuchung der professionel-
len Unterrichtswahrnehmung und (3) eine Reflexionsvignette zur Aufgabenplanung
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eingegangen wird. Es wird beschrieben, wie die Erhebung durchgefiihrt wurde und wie die
entstandenen Daten aufbereitet wurden. Darauf folgt die Darstellung der Auswertung. Erst wer-
den die Grundlagen der qualitativen Inhaltsanalyse — welche zur Untersuchung der Wahrneh-
mung und der Aufgabenplanung ausgewihlt wurde — stark verdichtet referiert. Anschlieend
wird das Auswertungsvorgehen und das erarbeitete Kategoriensystem zu der professionellen
Unterrichtswahrnehmung und zu dem Aufgabenplanen dargestellt. Abschlielend wird der For-
schungsprozess reflektiert und zur Uberleitung in den Ergebnisteil die Teilnehmer:innengruppe

charakterisiert.

Die Ergebnisse werden anhand der zwei fachdidaktischen Schwerpunkte nacheinander prasen-
tiert. Im Kapitel ,,6. Aufgabenorientierung im kompetenzorientierten Englischunterricht profes-
sionell wahrnehmen: Die Perspektive von Lehramtsstudent:innen* werden die Forschungsfra-
gen 1-3 wie folgt beantwortet. Es wird einleitend ein Uberblick iiber das Wahrgenommene der
Student:innen gegeben. Im nédchsten Schritt werden anhand der einzelnen inhaltlichen Katego-
rien die Aussagen der Student:innen beschrieben und qualitativ anhand von Datenbeispielen
analysiert. Das Kapitel endet mit der Diskussion und Zusammenfassung der Ergebnisse zu der
professionellen Unterrichtswahrnehmung von Englischlehramtsstudent:innen. Im Kapitel ,,7.
Kompetenzorientiert(e) Aufgaben planen lernen* werden die Forschungsfragen 4-6 beantwor-
tet. Zur Beantwortung der Forschungsfrage 4 werden unter 7.1. die Erkenntnisse zu den aufga-
benplanungsspezifischen Fachbegriffen anhand der jeweiligen Kategorien veranschaulicht. Im
Kapitel 7.2. werden die Forschungsfragen 5 und 6 beantwortet, indem die Kategorien in den
Fokus der Analyse gestellt werden. Auch hier werden die jeweiligen Kategorien beschrieben,
analysiert und die Ergebnisse anhand von Beispielen veranschaulicht. AnschlieBend werden die
Ergebnisse zu der Aufgabenplanung zusammenfassend diskutiert. Im Kapitel ,,8. Fazit: Stu-
dent:innen lernen Aufgaben im kompetenzorientierten Englischunterricht wahrzunehmen und
zu planen* werden die Ergebnisse zur Beantwortung der Forschungsfragen zusammengefasst
und kritisch reflektiert. AbschlieBend wird ausgehend von den gewonnenen Erkenntnissen die-

ser Arbeit ein Ausblick gegeben.
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2. Aufgabenorientierung im kompetenzorientierten Englischunterricht

2.1. Kompetenzorientierung als Leitlinie des Englischunterrichts

2.1.1. Einfiihrung und Grundlagen der Bildungsstandards fiir die erste Fremdspra-

che

Die Kompetenzorientierung gilt heutzutage nicht nur als eine der Leitlinien fiir den modernen
Englischunterricht, sondern ist dariiber hinaus ,,ein Prozess, der [...] die Didaktiken der zentra-
len Schulfécher, die Bildungspolitik und die empirische Bildungsforschung mallgeblich pragt*
(ZydatiB3, 2019, S. 59). Der Ursprung dieser Entwicklung liegt am Beginn des 21. Jahrhunderts
und ist ein Resultat der durchgefiihrten vergleichenden Leistungsstudien (z. B. PISA). In diesen
Studien haben deutsche Schiiler:innen schlechter abgeschnitten als dies von ihnen erwartet
wurde. Mitunter wird sogar von einem ,,PISA-Schock* (Bir, 2013, S. 98) gesprochen. Diese
Ergebnisse fiihrten dazu, dass die Bildungspolitik Handlungsbedarf sah und die Kultusminis-
terkonferenz (KMK) die sogenannten Bildungsstandards in Deutschland eingefiihrt hat (vgl.
Leupold, 2019, S. 50; Marks, 2023, S. 18—19). Bevor es zu dieser bildungspolitischen Entschei-
dung kam, hat der Bund Bildungswissenschaftler:innen beauftragt, eine Expertise zu der Erar-
beitung der Bildungsstandards vorzulegen, welche im Jahr 2003 veroffentlicht wurde (Klieme
et al., 2003). In dieser Expertise wurden zwei Funktionen fiir die Einfiihrung von Bildungsstan-
dards angegeben. Zum einen sollten diese durch das Aufgreifen von zu erreichenden Kompe-
tenzen einen verbindlichen Rahmen fiir die schulische Bildung darstellen und zum anderen die
Vergleichbarkeit und das Testen der Schiiler:innenleistungen innerhalb Deutschlands sicherstel-
len (vgl. Klieme et al., 2003, S. 9-10). Die Idee war, dass ,,die Kompetenzen [...] so konkret
beschrieben [werden, Anm. F. K.], dass sie in Aufgabenstellungen umgesetzt und prinzipiell
mit Hilfe von Testverfahren erfasst werden konnen* (Klieme et al., 2003, S. 9). Dies wird von
der KMK in dem einleitenden Text zu den Bildungsstandards aufgegriffen, in welchem steht,
dass es das Ziel ist ,,die Qualitdt schulischer Bildung, die Vergleichbarkeit schulischer Ab-
schliisse sowie die Durchldssigkeit des Bildungssystems zu sichern® (Kultusministerkonferenz,
2004a, S. 3). Hier ldsst sich demnach die Zielsetzung wieder finden, welche in der vorherig

veroffentlichten tiberfachlichen Expertise zu der Einfiihrung der Bildungsstandards von Klieme
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et al. (2003) bereits formuliert wurde. In beiden Dokumenten wird die bildungspolitische Ab-
sicht deutlich, durch das Beschreiben von zu erreichenden Kompetenzen eine Vergleichbarkeit

der Leistung der Schiiler:innen sicherzustellen.

Hinsichtlich des zugrunde gelegten Kompetenzverstandnisses wurde auf Weinert zuriickgegrif-

fen (vgl. Klieme et al., 2003, S. 21). Weinert definiert den Begrift der Kompetenz wie folgt:
»Dabei versteht man unter Kompetenzen die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften

und Fahigkeiten um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und ver-
antwortungsvoll nutzen zu konnen.“ (Weinert, 2001, S. 27-28)

Im Zentrum dieses Verstindnisses steht das Losen von Problemen. Kompetent sein bedeutet
folglich nicht nur, die notwendigen Fahigkeiten und Fertigkeiten zu besitzen, sondern diese
auch bewusst einbringen zu wollen, um Situationen erfolgreich zu 16sen. Weinerts Kompetenz-
begriff kann als ein komplexes Kompetenzverstindnis eingeordnet werden, welches den Blick
auf das richtet, was ein Individuum durch die Kompetenzen aktiv umsetzen kann. Welcher Be-
griff in dieser Definition von Kompetenz nicht aufgegriffen wird, ist der des Wissens. Vielmehr
lasst sich eine Perspektive auf das Aullen erkennen, indem Weinert Fahigkeiten und Fertigkei-
ten eine dienliche Funktion fiir das Handeln zuordnet. Das von Weinert vorgestellte Kompe-
tenzverstindnis ist durch das Aufgreifen von Klieme et al. (2003) ein konzeptioneller Bestand-

teil der Bildungsstandards auf einer {iberfachlichen Ebene geworden.

Fiir die jeweiligen Féacher hat die KMK die folgende Aussage hinsichtlich der Beschaffenheit
der Bildungsstandards formuliert:
,»Bildungsstandards greifen allgemeine Bildungsziele auf und benennen Kompetenzen,
die Schiilerinnen und Schiiler bis zu einer bestimmten Jahrgangsstufe an zentralen Inhal-

ten erworben haben sollen. Sie konzentrieren sich auf Kernbereiche eines Faches.* (Kul-
tusministerkonferenz, 2004a, S. 3)

Es ist herauszustellen, dass die KMK an sich selbst den Anspruch erhebt, ,,zentrale Inhalte* die

sich auf die ,,Kernbereiche eines Faches“ beziehen, abzudecken.* Wie sich diese Inhalte und

4 Inwiefern dieser Anspruch der KMK innerhalb der Fremdsprachendidaktik als erfiillt eingeordnet wird, kann in
dem Kapitel ,,2.1.2. Debatte um die Bildungsstandards in der Fremdsprachendidaktik® nachgelesen werden.
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Kernbereiche in den Bildungsstandards fiir das Fach Englisch ausgestalten, wird im Folgenden

erldutert.

Die ersten Bildungsstandards fiir das Fach Englisch als erste Fremdsprache wurden durch den
Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 04.12.2003 eingefiihrt und beziehen sich auf den
Mittleren Schulabschluss (MSA) (Kultusministerkonferenz, 2004a). Die Bildungsstandards fiir
das Fach Englisch und ,,den Mittleren Schulabschluss werden als abschlussbezogene Regel-
standards definiert (Kultusministerkonferenz, 2004a, S. 3). Hinsichtlich einer fachspezifi-
schen Zielsetzung geht die KMK auf die Funktion von Fremdsprachen innerhalb Europas ein
und hat die Absicht, die Schiiler:innen zu ,,offenen, toleranten und miindigen Biirgern in einem
zusammenwachsenden Europa zu erziehen™ (Kultusministerkonferenz, 2004a, S. 6). Das Erler-
nen von Sprachen wird in einen europdischen Kontext gesetzt und es ist somit nachvollziehbar
aus welchen Griinden die KMK bei dem Beschreiben der Bildungsstandards auf eines der zent-
ralen Dokumente fiir Sprachen in Europa zuriickgreift: Der gemeinsame européische Referenz-

rahmen fiir Sprachen (vgl. Kultusministerkonferenz, 2004a, S. 6-7).

Der gemeinsame europiische Referenzrahmen fiir Sprache (GeR) wurde an dem Ubergang des
neuen Jahrhunderts von dem Europarat veroffentlicht (Europarat, 2001). Dieser wurde mit der
politischen Intention konzipiert, ein Instrument zu schaffen, welches die sprachlichen Kompe-
tenzen von Lernenden im mehrsprachigen, plurikulturellen Europa abbildet und das Sprachen-
lernen durch das Schaffen eines gemeinsamen Rahmens vereinheitlicht (vgl. Europarat, 2001,
S. 3). Der Referenzrahmen bezieht sich folglich nicht auf eine bestimmte Sprache, sondern gilt
erst einmal sprachenunabhingig. Die verschiedenen Bereiche einer sprachlichen Kompetenz
werden in diesem ausdifferenziert (z. B. in das monologische Sprechen oder das Horen). An-
schlieBend wird durch can-do Beschreibungen/kann-Beschreibungen ausgefiihrt, was in den
spezifischen Bereichen fiir eine jeweilige Niveaustufe beherrscht werden sollte. Im Zentrum
stehen, ,,welche Kenntnisse und Fertigkeiten Lernende entwickeln miissen, um in der Lage zu
sein, kommunikativ erfolgreich zu handeln* (Haller & Ziirn, 2016, S. 204). Um feststellen zu
konnen, wie erfolgreich dies den Lernenden bereits gelingt werden in dem GeR sechs Niveau-
stufen unterschieden — beginnend bei Al bis zu der Stufe C2. Die Stufen werden wie folgt

benannt: Die Niveaustufen Al (Breakthrough) und A2 (Waystage) umfassen die elementare
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Sprachverwendung, die Niveaustufen B1 (Threshold) und B2 (Vantage) die selbststindige
Sprachverwendung und die Niveaustufen C1 (Effective Operational Proficency) sowie C2
(Mastery) die kompetente Sprachverwendung (vgl. Europarat, 2001, S. 34-35). In der Fremd-
sprachendidaktik wird hinsichtlich der Besonderheit des GeR betont, dass durch diesen erstmals
eine ,,Darstellung von Konnensprofilen anstelle einer Aufzdhlung von Fehlleistungen® (Bach

& Breidbach, 2013, S. 292; vgl. auch Marks, 2023, S. 20) aufgegriften wurde.

Die KMK hat den GeR bei der Konzeption der Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache
berticksichtigt und bezieht sich auf die Niveaustufen und die can-do Beschreibungen bei der
Beschreibung der Kompetenzbereiche (vgl. Kultusministerkonferenz, 2004a, S. 3—4). Die Bil-
dungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss orientieren sich in der Regel an der Niveau-
stufe B1. Nur vereinzelt wird diese innerhalb mancher Kompetenzbereiche tiberschritten (vgl.
Kultusministerkonferenz, 2004a, S. 7). Die in den Bildungsstandards fiir das Fach Englisch

aufgegriffenen Kompetenzbereiche werden von der KMK wie folgt dargestellt:

Funktionale kommunikative Kompetenzen

Kommunikative Fertigkeiten Verfiigung iiber die sprachlichen Mittel

* Hoir- und Hor-/Sehverstehen * Wortschatz
* TLeseverstehen * Grammatik
¢ Sprechen * Aussprache und Intonation
— an Gesprichen teilnehmen * Orthographie
— zusammenhiingendes Sprechen
® Schreiben
® Sprachmittlung

Interkulturelle Kompetenzen

¢ soziokulturelles Orientierungswissen
verstiandnisvoller Umgang mit kultureller Differenz
* praktische Bewiltigung interkultureller Bgegnungssituationen

Methodische Kompetenzen

Textrezeption (Leseverstehen und Horverstehen)
Interaktion

Textproduktion (Sprechen und Schreiben)
Lernstrategien

Préasentation und Mediennutzung
Lernbewusstheit und Lernorganisation

Abbildung 1: Darstellung der Kompetenzbereiche in den Bildungsstandards fiir die erste
Fremdsprache fiir den MSA (Kultusministerkonferenz, 2004a, S. 8)

Die KMK unterscheidet zwischen funktional kommunikativen Kompetenzen, interkulturellen
Kompetenzen und methodischen Kompetenzen. Die funktional kommunikativen Kompetenzen
sollen ,,im praktischen Anwendungsbezug* (Kultusministerkonferenz, 2004a, S. 8) erlernt
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werden. Dies umfasst einerseits die kommunikativen Fertigkeiten, wie beispielsweise das Le-
severstehen und das Sprechen und andererseits das Verfiigen iiber die sprachlichen Mittel wie
Wortschatz und Grammatik. In Bezug auf die funktional kommunikativen Kompetenzen zeigt
sich, dass der Schwerpunkt deutlich auf dem Nutzen dieser liegt. Es ist intendiert, dass die
Schiiler:innen ,,sich in der ersten Fremdsprache verstindigen und diese Féahigkeit flir die per-
sonliche Lebensgestaltung im Alltag einsetzen* (Kultusministerkonferenz, 2004a, S. 8) kon-
nen, ,.ihre Kenntnisse in der Fremdsprache fiir ihren weiteren Bildungsweg nutzen (Kultusmi-
nisterkonferenz, 2004a, S. 9) kdonnen sowie ,,ihre Fremdsprachenkenntnisse in der spateren be-
ruflichen Tétigkeit [...] verwenden* (Kultusministerkonferenz, 2004a, S. 9). Fiir die funktional
kommunikativen Kompetenzen werden fiir alle Teilbereiche can-do Beschreibungen angege-
ben, durch welche festgehalten ist, was die Schiiler:innen z. B. im Bereich des Schreibens kon-
nen sollten (vgl. Kultusministerkonferenz, 2004a, S. 11-16). Der Bereich der interkulturellen
Kompetenzen hat das Ziel, ,,auf der Basis eines Orientierungswissens zu exemplarischen The-
men und Inhalten — Interesse und Verstindnis fiir andere kulturspezifische Denk- und Lebens-
weisen, Werte, Normen und Lebensbedingungen auszubilden® (Kultusministerkonferenz,
2004a, S. 10). Die methodischen Kompetenzen wiederum sind sowohl fachiibergreifend als
auch fachspezifisch. Auch die methodischen Kompetenzen werden in verschiedene Bereiche
aufgeteilt und es wird aufgefiihrt was die Schiiler:innen beispielsweise in dem Bereich ,,Pra-
sentation und Medien™ konnen sollen. Im Unterschied zu den funktional kommunikativen
Kompetenzen werden den interkulturellen Kompetenzen und den Methodenkompetenzen keine
Niveaustufen zugeordnet. Als Begriindung gibt die KMK an, dass sie sich an dem GeR orien-
tiert hat, in welchem ebenfalls ausschlief3lich Niveaustufen fiir die Bereiche der funktional kom-
munikativen Kompetenzen angegeben sind (vgl. Kultusministerkonferenz, 2004a, S. 11). Ein
weiterer Unterschied in der Konkretisierung bzw. in dem Aufgreifen der Kompetenzen zeigt
sich in den Aufgabenbeispielen, welche in den Bildungsstandards aufgegriffen wurden. Die an-
gefiihrten Aufgabenbeispiele — welche veranschaulichen sollen, wie die Bildungsstandards fiir
das Fach Englisch fiir den MSA erreicht werden sollen — beziehen sich explizit weder auf die
interkulturellen noch auf die methodischen Kompetenzen, sondern ausschlieBlich auf funktio-

nal kommunikativen Kompetenzen (vgl. Kultusministerkonferenz, 2004a, S. 19-20).
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Ein Jahr nach der Veroffentlichung der Bildungsstandards flir den Mittleren Schulabschluss
folgten fiir die erste Fremdsprache die Bildungsstandards fiir den Hauptschulabschluss (Kul-
tusministerkonferenz, 2005). Die Bildungsstandards fiir den Hauptschulabschluss waren zu ei-
nem Grofteil identisch mit denen fiir den Mittleren Schulabschluss: Die gleichen Kompetenz-
bereiche sollten fiir das Fach Englisch gefordert werden (vgl. Kultusministerkonferenz, 2005,
S. 8), es wurden keine Niveaustufen fiir die interkulturellen und methodischen Kompetenzen
angegeben (vgl. Kultusministerkonferenz, 2005, S. 11) und bei den Aufgaben wurden diese er-
neut nicht explizit beriicksichtigt (vgl. Kultusministerkonferenz, 2005, S. 17—18). Der haupt-
sachliche Unterschied der Bildungsstandards fiir den Hauptschulabschluss im Vergleich zu den
Bildungsstandards fiir den MSA liegt in den Beschreibungen was die Schiiler:innen kdnnen
sollen sowie darin, dass die Schiiler:innen in der Regel das Niveau A2 und noch nicht B1 errei-
chen sollen (vgl. Kultusministerkonferenz, 2005, S. 7). Bis wiederum Bildungsstandards fiir
den noch fehlenden Schulabschlusse — die Allgemeine Hochschulreife — veréftfentlicht wurden,

dauerte es mehrere Jahre.

Die ,,Bildungsstandards fiir die fortgefiihrte Fremdsprache (Englisch/Franzosisch) fiir die All-
gemeine Hochschulreife wurden am 18.10.2012 beschlossen (Kultusministerkonferenz,
2014). In diesen formuliert die KMK Diskursfahigkeit als das zu erreichende Ziel, welches sich
wiederum in fiinf Kompetenzbereiche aufgliedert. Diese sind (1) die interkulturelle kommuni-
kative Kompetenz, (2) die funktionale kommunikative Kompetenz, (3) die Text- und Medien-
kompetenz, (4) Sprachlernkompetenz und (5) Sprachbewusstheit (vgl. Kultusministerkonfe-
renz, 2014, S. 11-12). Dargestellt sind diese in den Bildungsstandards wie folgt:
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Interkulturelle kommunikative Kompetenz
Verstehen Handeln

Wissen  Einstellungen  Bewusstheit

Funktionale kommunikative Kompetenz

Hor-/Horsehverstehen
Leseverstehen
Schreiben
Sprechen
Sprachmittlung

Verfiigen iiber sprachliche Mittel
und kommunkative Strategien

Sprachlernkompetenz
JayIssnmaqyaeids

Text- und Medienkompetenz

| |
| |
| |
| |
| miindlich  schriftlich medial |
| |
| |
1 1

Abbildung 2: Darstellung der Kompetenzbereiche aus den Bildungsstandards fiir die fortgefiihrte
Fremdsprache fiir die Allgemeine Hochschulreife (Kultusministerkonferenz, 2014, S. 12)

Im Vergleich zu den Bildungsstandards fiir den Hauptschul- und Mittleren Schulabschluss ist
nicht nur die Visualisierung der Kompetenzbereiche eine andere, sondern dariiber hinaus unter-
scheiden sich auch die angefiihrten Kompetenzbereiche. Dem Bereich der funktional kommu-
nikativen Kompetenz wurde der Bereich ,, kommunikative Strategien* hinzugefiigt. Bei der in-
terkulturellen Kompetenz wurde der Begrift ,,kommunikativ* ergénzt und die zugehdrigen Be-
schreibungen durch Schlagworte wie ,,Verstehen, ,,Handeln* etc. ersetzt. Die methodischen
Kompetenzen werden wiederum nicht in der Darstellung sichtbar. Stattdessen nutzt die KMK
den Begriff der Text- und Medienkompetenz, welche auf ,,das Verstehen und Deuten von kon-
tinuierlichen und diskontinuierlichen — auch audio- und audiovisuellen — Texten in ihren Bezii-
gen und Voraussetzungen (Kultusministerkonferenz, 2014, S. 20) abzielt. Dieser Kompetenz-
bereich ist eine deutliche Verdnderung im Vergleich zu den Bildungsstandards fiir den Haupt-
schul- und Mittleren Schulabschluss. Dies mag unter anderem damit zu erkldren sein, dass
durch die Entwicklungen im Bereich der Digitalisierung eine Medienkompetenz deutlicher in

den Fokus geriickt werden musste. Dariiber hinaus ist eine weitere Verdnderung, dass die
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Bereiche der Sprachlernkompetenz und der Sprachbewusstheit eigenstindig erfasst und darge-
stellt wurden. Die Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife beziehen sich ebenfalls
auf den GeR und es werden kann-Beschreibungen genutzt. Als zu erreichende Niveaustufe wird
B2 angegeben bzw. in manchen Teilbereichen C1 (vgl. Kultusministerkonferenz, 2014, S. 12).
Ein Aspekt, welcher in den Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife umfassender
ausgestaltet wurde, ist das Aufgreifen der zu fordernden Kompetenzbereiche in den Beispiel-
aufgaben. In den angefiihrten Aufgaben werden alle von der KMK thematisierten Kompetenz-
bereiche aufgefiihrt (vgl. Kultusministerkonferenz, 2014, S. 32, 54, 81). Dies als Einfiithrung zu
der Konzeption und den Kompetenzbereichen in den Bildungsstandards, welche es im Eng-
lischunterricht in der Sekundarstufe I und Sekundarstufe II zu beriicksichtigen gilt. Dass diese
Vorgaben jedoch nicht unbedingt positiv in der Fremdsprachendidaktik aufgenommen wurden,

zeigt die Debatte um die Bildungsstandards.

2.1.2. Debatte um die Bildungsstandards in der Fremdsprachendidaktik

Inwiefern die KMK ihr gestecktes Ziel, die Kompetenzen aufzugreifen ,,die Schiilerinnen und
Schiiler bis zu einer bestimmten Jahrgangsstufe an zentralen Inhalten erworben haben sollen®
(Kultusministerkonferenz, 2004a, S. 3) — welche sich wiederum ,,auf Kernbereiche eines Fa-
ches® beziehen (Kultusministerkonferenz, 2004a, S. 3) — auch erreicht hat, wird in der Fremd-
sprachendidaktik kritisch diskutiert. Beméingelt wird bereits die Einfiihrung der Bildungsstan-
dards selbst, da dies eine bildungspolitische Entscheidung war und nicht von der bzw. den Di-
daktik(en) oder der Pddagogik initiiert und entwickelt wurde (vgl. Bér, 2013, S. 98). Doch auch
die inhaltliche Ausrichtung bzw. das zugrunde gelegte Verstdndnis — nicht nur von Kompetenz,
sondern von Bildung allgemein — wird in der Fremdsprachendidaktik hinterfragt. Hallet
schreibt, ,,dass die Bildungsstandards fiir die ersten Fremdsprachen einem reduzierten und da-
mit sehr fragwiirdigen Kompetenzbegriff Vorschub geleistet haben, der eigentlich der Ebene
der Fertigkeiten verhaftet bleibt* (Hallet, 2018, S. 8). Hieraus resultiert seiner Ansicht nach die
Problematik, dass in der Englischdidaktik keine Einigkeit {iber ein gemeinsames Kompetenz-

verstindnis herrscht (vgl. Hallet, 2018, S.8). Auch Ha merkt an, dass ,in den
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Bildungsstandards [...] der Kompetenzbegriff in Anlehnung an den Gemeinsamen européi-
schen Referenzrahmen auf die Fertigkeiten reduziert (Hal3, 2018, S. 21) ist. Eine Ursache hier-
fiir ist demnach das Nutzen des GeR als Grundlage fiir die Konzeption der Bildungsstandards
gewesen, denn bereits die konzeptionelle Ausrichtung des GeR wurde in der Fremdsprachendi-
daktik beanstandet (vgl. Zydati3, 2005, S. 21). Bach und Breidbach merken an, dass in dem
GeR ein Kompetenzbegriff genutzt wird, welcher sich hauptséchlich auf den Output kon-
zentriert und andere wichtige Facetten vom Fremdsprachenlernen nicht aufgreift (vgl. Bach &
Breidbach, 2013, S. 292). Zusitzlich merken sie an, dass im GeR zwar neben der Sprachpraxis
weitere Facetten des Sprachenlernens aufgegriffen werden, diese aber ungleich gewichtet sind:

»Auch wenn die Zielbereiche des GER auf vier scheinbar gleichrangigen Ebenen ange-

siedelt sind — (1) praktische Sprachbeherrschung, (2) Reflexion iiber Sprache und Sprach-

verwendung, (3) kulturbewusstes Handeln in der Zielsprache, (4) Auseinandersetzung mit

Literatur der Zielsprache —, so préferiert der GER doch eindeutig den ersten Zielbereich.*
(Bach & Breidbach, 2013, S. 292)

Der deutliche Fokus auf die Sprachpraxis in den Bildungsstandards und somit auf einen mess-
baren Output, wird ebenso als problematisch eingeordnet (vgl. Zydatif3, 2005, S. 307; Bir,
2013, S. 100). Den Bildungsstandards wird vorgeworfen, einen verkiirzten Bildungsbegriff zu
nutzen, welcher das Lernen auf das Evaluierbare beschriankt (vgl. Facke, 2013, S. 43—44; Sur-
kamp, 2018, S. 78). Mitunter wird sogar in Frage gestellt, inwiefern die Bildungsstandards
iiberhaupt den Begriff Bildung nutzen diirfen, bzw. der schulische Bildungsauftrag durch diese
erfiillt werden kann (vgl. Zydatif3, 2005, S. 360; Bach & Breidbach, 2013, S. 286). Es wird
vorgeschlagen, diese stattdessen als Leistungsstandards zu bezeichnen (vgl. Zydatif3, 2019,

S. 62-63).

Die Kritik, dass die funktional kommunikativen Kompetenzen praferiert und weitere fiir das
Fremdsprachenlernen bedeutende Bereiche auler Acht gelassen werden, wird an den nachfol-
genden Aspekten festgemacht. Zum einen wird angemerkt, dass die interkulturellen Kompeten-
zen vernachléssigt werden (vgl. Hallet, 2018, S. 8-9). Es werden — im Unterschied zu der funk-
tional kommunikativen Kompetenz — fiir diese keine Aufgabenbeispiele bereit gestellt und es
wird auch keine Ausdifferenzierung dieser Kompetenzen in Niveaustufen vorgenommen (vgl.

Zydatif3, 2005, S. 334-335, 2019, S. 62). Dies trifft ebenso auf den Bereich der methodischen
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Kompetenzen zu. Die Konkretisierung der Kompetenzen durch Niveaustufen wurde fiir die in-
terkulturellen und methodischen Kompetenzen nicht vorgenommen, da diese vermutlich als
»schwer messbar bzw. operationalisierbar empfunden® (Marks, 2023, S. 20; vgl. auch Bir,
2013, S. 100) wurden. Ein weiterer inhaltlicher Kritikpunkt ist das fehlende Aufgreifen des li-
terarisch-dsthetischen Lernens. Surkamp hélt die folgende Beobachtung fest:
,»Wenn literarische Texte daher in den nationalen Bildungsstandards auftauchen, so wer-
den sie vor allem bei der Lesekompetenzforderung beriicksichtigt, Allerdings geht es

dann, [...] um eine primir informationsentnehmende Lektiire, wie sie eher fiir Sachtexte
angemessen ist.“ (Surkamp, 2018, S. 77)

Es wird somit kritisiert, dass wenn Literatur in den Bildungsstandards aufgegriffen wird, diesen
Texten eine dienende Funktion zugesprochen wird und demzufolge erneut Kompetenzen fokus-
siert werden, welche sich einfach iiberpriifen lassen. Surkamp merkt jedoch auch an, dass ,,eine
Frontenbildung von Kompetenzorientierung einerseits und Bildungsauftrag andererseits |...]
wenig hilfreich® (Surkamp, 2018, S. 79) ist und spricht sich in diesem Zusammenhang fiir eine
literarische Kompetenz aus (vgl. Surkamp, 2018, S. 79). Diese konnte bzw. sollte entsprechend
in die Bildungsstandards als ein grundlegender Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts mit
aufgenommen werden. Schlussendlich weist Surkamp aber auch darauf hin, ,,dass es im Fremd-
sprachenunterricht auch um Aspekte jenseits der Testbarkeit gehen diirfen miisse* (Surkamp,
2018, S. 78). Dies bedeutet, nur weil etwas nicht in den Bildungsstandards aufgegriffen wurde,
heift es nicht, dass dieser Inhalt nicht im Unterricht thematisiert werden kann. Ankniipfend an
diese Kritik wird dariiber hinaus angemerkt, dass insgesamt keine Konkretisierung der Stan-
dards durch Inhalte vorgenommen wird (vgl. Facke, 2013, S. 43—44; Hallet, 2018, S. 8-9; Zy-
datiB3, 2019, S. 63). Die fehlende Spezifizierung kann andererseits positiv bewertet werden,
denn so bleibt den Lehrer:innen der Freiraum Inhalte auszuwéhlen, welche von ihnen als be-

deutend eingeordnet werden (vgl. Gerlach & Leupold, 2019, S. 16).

Es lasst sich festhalten, dass der fremdsprachendidaktische Blick auf die Bildungsstandards ein
durchaus kritischer ist. Trotz dieser Kritik miissen die Lehrkréfte die Bildungsstandards bei der
Konzeption ihres Englischunterrichts nutzen. Auch wenn erneut positiv herauszustellen ist, dass
sie hinsichtlich der inhaltlichen Ausgestaltungen den gelassenen Freiraum nutzen kénnen. Die

nicht  ausreichende  Beriicksichtigung  von  grundlegenden = Aspekten  eines
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Fremdsprachenunterrichts, wie die Forderung der interkulturellen Kompetenzen und der Be-
reich des literarisch-dsthetischen Lernens macht deutlich, dass aus der Perspektive der Fremd-
sprachendidaktik eine Uberarbeitung der Bildungsstandards notwendig ist. Die Dringlichkeit
dieses Anliegens wird durch die gesellschaftlichen Entwicklungen der letzten 20 Jahre unter-
strichen, denn mit einem gegenwirtigen Blick auf die ersten Bildungsstandards fiir die erste
Fremdsprache aus dem Jahr 2003 fehlen dariiber hinaus Aspekte wie die Digitalisierung oder

auch ein heterogenitétssensibler Blick auf das Fremdsprachenlernen.

2.1.3. Aktualisierung der Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache

Am 22.06.2023 hat die Kultusministerkonferenz eine erneuerte, gemeinsame Fassung der Bil-
dungsstandards fiir die erste Fremdsprache fiir den Ersten Schulabschluss (ESA) und Mittleren
Schulabschluss (MSA) veroffentlicht (vgl. Kultusministerkonferenz, 2023b). Diese Version der
Bildungsstandards ist nicht nur nach der Konzeption des dieser Studie zugrunde liegenden
Lehr-Lern-Moduls, sondern zudem nach der Durchfiihrung dieser Studie verdffentlich worden.
Aus diesem Grund konnte diese aktualisierte Version der Bildungsstandards inhaltlich nicht
beriicksichtigt werden. Da die aktualisierte Fassung aber seit dem Sommer 2023 fiir den Eng-
lischunterricht in der Sekundarstufe I gilt, wird diese im Folgenden trotzdem kurz vorgestellt,
indem auf die prignantesten Inhalte und Anderungen eingegangen wird.’ In den einleitenden
Worten konkretisiert die KMK die liberfachliche Definition von Kompetenz, welche der neuen
Fassung der Bildungsstandards zugrunde gelegt wird. Dies lautet: ,,Unter einer Kompetenz wird
dabei die Fahigkeit verstanden, Wissen und Konnen in den jeweiligen Fachern zur Losung von
Problemen anzuwenden.” (Kultusministerkonferenz, 2023b, S. 2). Die KMK bleibt im Jahr
2023 bei der Formulierung von Bildungsstandards als Regelstandards und schreibt, dass diese
»angeben, welches Kompetenzniveau Schiilerinnen und Schiiler im Durchschnitt in einem Fach
erreichen sollen* (Kultusministerkonferenz, 2023b, S. 2). Fiir das Fach Englisch bedeutet dies
weiterhin in Anlehnung an den GeR, dass in der Regel fiir den Ersten Schulabschluss (ESA)

5 Eine tabellarische Ubersicht mit allen vorgenommenen Anderungen kann in dem von der KMK zeitgleich ver-
offentlichten Dokument ,,Bildungsstandards erste Fremdsprache (2023) Sekundarstufe I. Beitrag zur Implementa-
tion nachgelesen werden (vgl. Kultusministerkonferenz, 2023a, S. 23-29).
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die Niveaustufe A2 erreicht werden soll und fiir den Mittleren Schulabschluss (MSA) B1 (vgl.
Kultusministerkonferenz, 2023b, S. 10). Hinsichtlich einer fachspezifischen Zielsetzung greift
die KMK den Begriff der Diskurskompetenz auf und schreibt: ,,Ziel des Fremdsprachenunter-
richts ist eine adressaten-, situations- und zweckangemessene kommunikative und interkultu-
relle Handlungskompetenz in der Zielsprache im Sinne von Diskurskompetenz* (Kultusminis-
terkonferenz, 2023b, S. 7). Diese Zielsetzung war so nicht in den Bildungsstandards fiir den
Haupt — und Mittleren Schulabschluss vorhanden und kann als Versuch eingeordnet werden,
die Diskussionen in der Fremdsprachendidaktik aufzugreifen. Das Kernstiick der Bildungsstan-
dards ist das liberarbeitete Kompetenzmodell, welches die Zielsetzung visualisiert und wie folgt

aussieht:
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Abbildung 3: Kompetenzmodell aus den aktualisierten Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache

(Kultusministerkonferenz, 2023b, S. 9)

Im Fokus steht jetzt deutlich die funktional kommunikative Kompetenz, welche z. B. die Be-
reiche Horverstehen, Leseverstehen und das Verfiigen {iber sprachliche Mittel umfasst. Es wird

deutlich, dass auf das Kompetenzmodell aus den Bildungsstandards fiir die Allgemeine
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Hochschulreife zuriickgegriffen wurde. Aus diesem wurden das Verfiligen tiber kommunikative
Strategien iibernommen sowie die Bereiche Sprachbewusstheit und Sprachlernkompetenz.
Ebenso libernommen wurde die Text- und Medienkompetenz. Als Neuerung wurde eine litera-
risch-dsthetische Kompetenz mit aufgenommen, zu welcher die KMK schreibt, dass diese ,,sich
u. a. aus dem Auftrag des Fremdsprachenunterrichts ergibt, zur kulturellen Bildung beizutra-
gen* (Kultusministerkonferenz, 2023b, S. 22). Zwar stellt sich die Frage, ob dieser Kompe-
tenzbereich an dieser Stelle zutreffend eingeordnet ist (und dariiber hinaus die angemessene
Gewichtung erhalten hat), jedoch scheint nichtdestotrotz die Kritik aus der Fremdsprachendi-
daktik zumindest wahrgenommen worden zu sein. Im Bereich des Leseverstehens wird bei-
spielsweise ebenso darauf eingegangen, dass die Schiiler:innen literarische Texte lesen und
,zentralen Themen, Ereignisse, Figuren® und ,,das eigene emotionale Erleben [...] erfassen*
(Kultusministerkonferenz, 2023b, S. 12) sollen. Das bisher fehlende Aufgreifen der literari-
schen Bildung wurde bei der Aktualisierung der Bildungsstandards folglich beriicksichtigt. Die
interkulturelle Kompetenz wird durch das Hinzufiigen einer plurilingualen Kompetenz erwei-
tert, welche sich auf das Beherrschen von ,,unterschiedlichen Registern, Dialekten, Herkunfts-
sprachen (Kultusministerkonferenz, 2023b, S. 6) bezieht. Dies mag mit einer zunehmenden
Sensibilisierung flir Mehrsprachigkeit zusammenhingen und der Beriicksichtigung von sprach-
licher Vielfalt — nicht nur im Klassenzimmer. Vollstindig neu hinzugekommen ist eine fremd-
sprachenspezifische digitale Kompetenz.

,»Die fremdsprachenspezifische digitale Kompetenz ist [...] als transversale Kompetenz

zu verstehen, die alle Dimensionen des Fremdsprachenlernens bzw. des iibergeordneten

Lernziels der interkulturellen und mehrsprachigen Diskurskompetenz durchdringt und

damit iiber die fremdsprachliche Text- und Medienkompetenz hinausreicht.* (Kultusmi-
nisterkonferenz, 2023b, S. 25)

Mit der Aufnahme dieser Kompetenz greift die KMK die Digitalisierung auf und berticksichtigt
die zusammenhingenden umfassenden Entwicklungen. Anzumerken ist, dass die KMK bei die-
ser Kompetenz — im Unterschied zu allen anderen Kompetenzen — keine eigenen Beschreibun-
gen des Konnens anfiihrt, sondern darauf verweist, dass diese in allen anderen Kompetenzbe-
reichen mit aufgegriffen ist (vgl. Kultusministerkonferenz, 2023b, S. 25-26). Hier wére eine

Konkretisierung durch eigene Angaben wiinschenswert gewesen.
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Die kann-Beschreibungen der Kompetenzbereiche werden nicht mehr einzelnen Niveaustufen
aus dem GeR zugeordnet, wie dies in den vorherigen Versionen fiir die funktional kommunika-
tive Kompetenz umgesetzt wurde (vgl. Kultusministerkonferenz, 2023b, S. 10-26). Zwar sind
die kann-Beschreibungen bei der funktional kommunikativen Kompetenz immer noch am aus-
fiihrlichsten — was sicherlich weiterhin mit der Anlehnung an den GeR zusammenhéngt — aber

dieses Ungleichgewicht ist weniger ausgepragt als in den vorherigen Versionen.

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass die im vorherigen Kapitel dargestellten Kritik-
punkte an den Bildungsstandards wohl bedingt beriicksichtigt wurden: Die aktualisierte Version
orientiert sich an einem zeitgemdfBeren Kompetenzbegriff (kommunikative, interkulturelle
Handlungskompetenz/Diskurskompetenz), greift den Bereich der interkulturellen Bildung um-
fassender auf, beriicksichtigt die literarisch-dsthetische Bildung und versucht so ein breiteres
Verstidndnis von Bildung aufzuzeigen. Ungeachtet dessen, dass die Zielsetzung einer interkul-
turellen Handlungs-/Diskurskompetenz und die Visualisierung der verschiedenen Kompetenz-
bereiche sicherlich Raum fiir Diskussionen lédsst. Diese neue aktuelle Fassung der Bildungs-
standards flir den ESA und MSA miissen Lehrkrifte bei der Konzeption ihres Englischunter-

richts berticksichtigen.

2.2. Aufgabenorientierung in der Englischdidaktik
2.2.1. Ursprung und grundlegende Begriffe

Der Ursprung der Aufgabenorientierung liegt im Communicative Language Teaching (CLT)
(vgl. Ellis, 2018, S. 3). Communicative Language Teaching, bzw. der kommunikative Ansatz
des Sprachenlernens legt den Fokus auf das Nutzen der Sprache zum kommunikativen Handeln.
Grundlegend war die Erkenntnis, ,,that language can be thought of as a tool for communication
rather than as sets of phonological, grammatical and lexical items to be memorized* (Nunan,
2004, S. 7). Das Lernen von Fremdsprachen sollte darauf ausgerichtet sein, dass die Lernenden
in der Lage sind diese Sprachen in realen, authentischen Kommunikationssituationen nutzen zu

konnen (vgl. Ellis, 2003, S. 27). Dies bedeutet nicht, dass den sprachlichen Strukturen keine
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Bedeutung mehr eingerdumt wird. Vielmehr geht es darum, dass dem Erlernen dieser vor allem
eine dienliche Funktion zu gesprochen wird (vgl. Canale & Swain, 1980, S. 2).
,»CLT posits that spontaneous learner interaction, often through talk, about contents of
immediate and personal relevance, is both the product and process of learning a foreign

language and necessary for competency development in a democratic and emancipatory
pedagogy.” (Kaliampos, 2022, S. 28)

Bedeutend fiir diesen Paradigmenwechsel in der Fremdsprachendidaktik waren zum einen die
Entwicklungen im englischsprachigen Diskurs der Spracherwerbsforschung. Rezipiert werden
in diesem Kontext unter anderem Werke von Krashen (1982), Long (1983) und Swain (1991)
(vgl. z. B. Kaliampos, 2022, S. 28-29; Baumann, 2023, S. 90-98). Grundlegend fiir Krashen
ist die Annahmen, ,,dass verstindlicher Input (comprehensible input) allein geniigt, um eine
Sprache zu erwerben — unter der Pramisse, dass Lernende den Input- Kontext nutzen (kénnen),
um sich dessen Bedeutung zu erschliefen* (Baumann, 2023, S. 90). Diese Ansicht blieb jedoch
nicht ohne Kritik, so dass diese weiter ausgeschirft oder gegenteilige Theorien entwickelt wur-
den (vgl. KeBler, 2018, S. 76—77). Long hat beispielsweise den Ansatz der interaction hypothe-
sis gepréigt, welcher von Baumann (2023) in der inhaltlichen Ausrichtung wie folgt zusammen-
gefasst wird:

,Der Hypothese, dass Interaktion (nebst Input) zentrale Gelingensbedingung fiir fremd-

sprachlichen Lernerfolg [...] ist, liegt gegeniiber bzw. ergénzend zu der [...] Inputhypo-

these die Annahme zugrunde, dass Input fiir Lernende durch interaktive Prozesse ver-
standlich wird.* (Baumann, 2023, S. 93)

Neben dem Fokus auf den Input und den Interaktionen hat Swain — in Abgrenzung zu Krashen
— die output hypthesis entwickelt, welche im Kern besagt, dass die Lernenden die zu erlernende
Sprache ausgiebig nutzen bzw. aktiv produzieren miissen, damit das Sprachenlernen als erfolg-
reich angesehen werden kann (vgl. KeBler, 2018, S. 77). Alle drei Anséitzen haben die Fremd-
sprachendidaktik in ihrer Ausrichtung zum Sprachenlernen beeinflusst und lassen sich so in

dem kommunikativen Ansatz des Sprachenlernens wiederfinden.

Eine bedeutende Rolle fiir den Wandel zu einer kommunikativen Ausrichtung des Fremdspra-
chenlernens im deutschsprachigen Raum wird Piepho (1974) durch sein Werk zur kommunika-

tiven Kompetenz zugeschrieben (vgl. Legutke, 2013, S. 92; Weskamp, 2013, S. 258). Seit dem

32



Aufgreifen in den 1970er Jahren ist der kommunikative Ansatz ein Bestandteil der Diskussio-
nen in der Fremdsprachendidaktik und ,,im 21. Jahrhundert sind Methoden des kommunikati-
ven Fremdsprachenunterrichts das dominante methodische Paradigma“ (Doff, 2020, S. 36). Be-
deutend fiir den kommunikativen Fremdsprachenunterricht ist, dass im Klassenraum kommu-
nikative Situationen hergestellt werden, in welchen die Schiiler:innen die Zielsprache nutzen
miissen. Der Anspruch ist, dies in einem Setting zu tun welches so authentisch wie moglich ist
(vgl. Legutke, 2006, S. 71-72). Der Unterricht wird ausgehend von den Schiiler:innen gedacht
und diese sollen sich kommunikativ mit Inhalten auseinandersetzen, welche fiir sie relevant
sind (vgl. Legutke, 2013, S. 92). In dieser Ausrichtung lassen sich bereits Parallelen zu dem
Ansatz der Aufgabenorientierung erkennen, was die Bedeutung von Aufgaben fiir den kommu-

nikativen Fremdsprachenunterricht bereits andeutet (vgl. Ellis, 2003, S. 27).

Task-based Language Teaching (TBLT) oder im deutschsprachigen Raum auch Aufgabenori-
entierung genannt hat sich aus dem Ansatz des Communicative Language Teaching entwickelt
(vgl. Nunan, 2013, S. 12). Erste Arbeiten zu Task-based Language Teaching (TBLT) entstanden
in den 1980er Jahren im Bereich der Forschung zum Zweitspracherwerb (vgl. Ellis, 2018, S. 8).
Grundlegend waren beispielsweise die Werke von Long (1985), Breen (1987, 1989), C. N.
Candlin (1987) und Nunan (1989).° Seit dem Aufkommen in den 1980er Jahren hat sich TBLT
als Ansatz zum Fremdsprachenlernen etabliert und gilt heute als ,,the dominant methodological
realization of CLT” (Nunan, 2013, S. 12).” Grundlegend fiir die Aufgabenorientierung ist, wie
auch beim kommunikativen Ansatz, das Anliegen ,,den authentischen Austausch von Inhalten
und Bedeutungen, im Gegensatz zum Uben von sprachlichen Formen um ihrer selbst willen,
zum zentralen Element des Fremdsprachenunterrichts zu machen (Biebighduser et al., 2012,
S. 12). Im Mittelpunkt dieses Unterrichts stehen Aufgaben oder englischsprachig tasks. Beziig-
lich einer Definition der Begriffe fask bzw. (deutschsprachig) Aufgabe lisst sich feststellen,
dass innerhalb der wissenschaftlichen Disziplinen, welche sich mit dem Sprachenlernen be-

schiftigen, keine Einigkeit liber eine gemeinsame Definition herrscht (vgl. Ellis, 2003, S. 2;

% Eine genaue Darstellung der Entwicklung des Ansatzes erfolgt an dieser Stelle nicht, da dies bereits in anderen
Arbeiten ausfiihrlich nachgezeichnet wurde (vgl. z. B. Kaliampos, 2022, S. 21-78).

7 Kaliampos verweist darauf, dass TBLT eine und nicht die einzige Form ist Prinzipien des kommunikativen
Fremdsprachenunterrichts umzusetzen (vgl. Kaliampos, 2022, S. 35).
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Van den Branden, 2006, S. 3). Vielmehr lisst sich eine Vielzahl an verschiedenen Definitionen

finden.® Eine Definition hat Van den Branden formuliert. Diese lautet:

“A task is an activity in which a person engages in order to attain an objective, and which
necessitates the use of language.” (Van den Branden, 2006, S. 4)

Eine Aufgabe hat folglich immer ein bestimmtes Ziel, welches den Einsatz von Sprache bend-
tigt. Da z. B. auch in Van den Brandens Definition noch kein expliziter Bezug zu dem Lernen
im Klassenraum hergestellt wird, lassen sich Ausdifferenzierungen des fask-Begriftes finden,
welche diesen herstellen. Es wird zu diesem Zweck zwischen farget tasks und pedagogic/class-
room tasks unterschieden. Unter dem Begriff der target task wurden Aufgaben verstanden, wel-
che in der Lebenswelt der Schiiler:innen auBerhalb des Klassenzimmerst stattfinden. Unter dem
Begriff pedagogic oder auch classroom task wurden wiederum Aufgaben gefasst, welche in-
nerhalb des Klassenzimmers bearbeitet werden und somit Gegenstand des Sprachenlernens in
der Schule sind (vgl. Nunan, 2004, S. 1; Van den Branden, 2006, S. 6; Ellis, 2018, S. 10). Nunan
fasst hinsichtlich der verschiedenen Definitionen zusammen, dass die pedagogical tasks ge-
meinsam haben, dass die Sprache kommunikativ genutzt wird und das Aushandeln von Bedeu-
tung in den Mittelpunkt gertickt wird (vgl. Nunan, 2004, S. 4). Auch Van den Branden schreibt,
dass classroom tasks bedeutungsvolle Kommunikation beinhalten, indem diese den Lerner:in-
nen die Moglichkeiten geben ,,to process meaningful input and produce meaningful output in
order to reach relevant and obtainable goals* (Van den Branden, 2006, S. 8). Zusammenfas-
send ldsst sich festhalten, dass unter einer Aufgabe/fask eine Aktivitit im Klassenzimmer ver-
standen wird, die ein klares Ziel verfolgt, welches den kommunikativen Einsatz der Zielsprache
erfordert. Der Fokus liegt primér auf dem Aushandeln von Bedeutung. Dieses Verstindnis einer
Aufgabe wird als Minimaldefinition dieser Arbeit zugrunde gelegt. Der Begriff der fask wird
synonym zu dem der Aufgabe verwendet. Die Unterscheidung in target tasks, als Aufgaben
auBerhalb des Klassenzimmers und pedagogical tasks, als Aufgaben innerhalb des Klassenzim-
mers wird nicht iibernommen. Stattdessen werden im Folgenden mit den Begriffen fask und

Aufgabe ausschlieBlich Aktivititen verstanden, welche in einen schulischen Kontext

8 Eine Zusammenstellung verschiedenster Definitionen des Begriffes fask haben z. B. Ellis (2003, S. 4-5), Van
den Branden (2006, S. 7-8) oder auch Thonhauser (2016, S. 191-195) erstellt.
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eingebettet sind. Der Begriff target task wird in Anlehnung an die heutige Verwendung eben-
falls innerhalb eines padagogischen Kontexts verortet und somit als eine classroom task ver-
standen. Heutzutage ist in der Englischdidaktik mit dem Begriff der target task eine Zielaufgabe
gemeint, welche Schiiler:innen als Zielprodukt nach dieser vorgelagerten Aktivititen bearbeiten

(vgl. A. Kolb & Raith, 2018, S. 206; Miiller-Hartmann & Schocker, 2020, S. 52).

Um den Begriff der Aufgabe noch weiter auszuschérfen, wird dieser in der Fremdsprachendi-
daktik und in dieser Arbeit von dem Begriff der Ubung/exercise abgegrenzt.
. lasks’ are activities that call for primarily meaning-focused language use. In contrast,

‘exercise’ are activities that call for primarily form-focused language use.“ (Ellis, 2003,
S. 3)

Die grundsitzliche Unterscheidung ist demnach, dass Ubungen nicht den Fokus auf das Aus-
handeln von Bedeutung legen, sondern die sprachliche Form in den Mittelpunkt stellen. Ubun-
gen sind im Unterschied zu Aufgaben ausschlielich dazu da, bestimmte sprachliche Bestand-
teile der Zielsprache zu erlernen und isoliert zu liben (vgl. Leupold, 2008, S. 6; Ellis & Shintani,
2014, S. 136). Das Uben sprachlicher Form umfasst hierbei nicht nur grammatikalische Struk-
turen, sondern ,, form’ can refer to lexical (both phonological and orthographic), grammatical
and pragmalinguistic features” (Ellis, 2018, S. 72). Neben dem fundamentalen Unterschied,
dass Aufgaben den Fokus auf die Bedeutung legen (focus on meaning) und Ubungen im Ge-
gensatz dazu den Fokus auf die Form (focus on form) verweist Ellis darauf, dass die Gemein-
samkeit beider Aktivitdten bleibt, dass sie beide das gleiche Ziel verfolgen: eine Sprache zu

lernen (vgl. Ellis, 2003, S. 3).

Neben der Unterscheidung in fask und exercise gibt es weitere elementare Begriffe, welche im
Ansatz der Aufgabenorientierung genutzt werden, um eine task nidher zu bestimmen. Breen
(1987) hat die Begriffe task-as-workplan und task-in-process gepragt. Der Begrift task-as-
workplan wird genutzt, um eine Aufgabe zu beschreiben, die geplant aber noch nicht von Ler-
nenden bearbeitet wurde. Die Aufgabe ist zu diesem Zeitpunkt ein Arbeitsplan. Im Gegensatz
dazu beschreibt der Begriff task-in-process die Aufgabe, wie sie von den Lernenden interpre-
tiert und bearbeitet wird (vgl. Breen, 1987, S. 25). Bei dem Nutzen des Begriffes Aufgabe gilt

es folglich sich zu vergegenwirtigen welche Aufgabe gemeint wird — die Aufgabe, welche vor
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der Bearbeitung als Arbeitsplan vorliegt (task-as-workplan) oder die Aufgabe, wie sie im Ar-
beitsprozess von den Lernenden interpretiert und bearbeitet wird (task-in-process). Diese bei-

den Aufgaben konnen aber miissen sich nicht vollstidndig iiberschneiden.

Zwei weitere bedeutende Begrifflichkeiten sind task demands und task support. Nach Cameron
(2001) sind task demands die Anforderungen, welche eine Aufgabe an die Schiiler:innen stellt.
Dies umfasst z. B. was die Schiiler:innen wissen und kénnen miissen, um die Aufgabe zu bear-
beiten. Der Bereich des fask support umfasst wiederum, welche Unterstiitzung fiir die Schii-
ler:innen bereitgestellt werden muss, damit diese die Aufgabe erfolgreich bearbeiten kdnnen
(vgl. Cameron, 2001, S. 22-26). Beides gilt es vor der Durchfiihrung einer Aufgabe zu bestim-
men. Bedeutend ist, dass task demands und task support in der Aufgabe selbst ausbalanciert
sind und die Schiiler:innen zwar gefordert aber nicht iiberfordert werden (vgl. Cameron, 2001,
S. 26-28). Nach dem zum einen der Ursprung der Aufgabenorientierung dargestellt wurde und
zum anderen grundlegende Begriffe geklart wurden, muss nun herausgearbeitet werden was
Kriterien fiir eine gute Aufgabe im Englischunterricht sind. Aus diesem Grund werden im fol-

genden Abschnitt Merkmale flir Aufgaben aus der Englischdidaktik dargestellt.

2.2.2. Merkmale einer Aufgabe

Neben der Vielzahl an verschiedenen fask Definitionen, lassen sich ebenso verschiedene An-
sichten finden, was fiir Merkmale eine Aufgabe kennzeichnen. Ellis (2003) ordnet die folgen-

den Merkmale als grundlegend ein:

., 1 A task is a workplan. [...]
2 A task involves a primary focus on meaning. [...]
3 A task involves real-world processes of language use. [...]
4 A task can involve any of the four language skills. [...]
5 A task engages cognitive processes. [ ...]
6 A task has a clearly defined communicative outcome. “ (Ellis, 2003, S. 9-10)
Ellis greift das Verstindnis einer Aufgabe als ein Arbeitsplan auf, verweist auf den hohen Stel-

lenwert der Aushandlung von Bedeutung und den authentischen Sprachgebrauch. Diese
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Kriterien lassen sich auch in den zuvor thematisierten Definitionen bereits finden. Dartiber hin-
aus geht Ellis darauf ein, dass verschiedene Fertigkeiten aufgegriffen werden kénnen und macht
somit deutlich, dass kommunikative Aufgaben eben nicht bedeuten, dass allein die Férderung
des Sprechens im Fokus steht. Schreiben, Lesen und Horen konnen ebenso Bestandteile von
Aufgaben sein (vgl. Ellis, 2003, S. 10). AuBBerdem sollte eine Aufgabe die kognitiven Prozesse
der Schiiler:innen aktivieren sowie iiber ein klares Ziel verfiigen. Ellis Kriterien differenzieren
das Aufgabenverstindnis weiter aus und zeigen auf, was in einem aufgabenorientierten Unter-
richt beriicksichtigt werden sollte. Ein Aspekt, welcher von Ellis nicht explizit in der Liste be-

ricksichtigt wird ist ein Formfokus.

Dieser wird wiederum von Miiller-Hartmann und Schocker (2018) aufgegriffen, welche diese

fiinf Merkmale von Aufgaben herausgearbeitet haben:

Tasks

1 motivate learners to get involved: they

— provide relevant / meaningful content

— qctivate learners’ resources

— provide a clear communicative purpose and audience

2 are complex they:

— provide choice, individual focus
— provide rich resources

— are process-oriented

2 integrate a focus on form

4 are inferaction based on real-life problem solving

5 are sequenced (task cycie) and balance demands and support

Abbildung 4: Fiinf basale Merkmale einer Aufgaben nach Miiller-Hartmann und Schocker (2018,
S. 239)

Gemeinsam haben die angefiihrten Kriterien von Ellis (2003) und Miiller-Hartmann und Scho-
cker (2018), dass der Fokus einer Aufgabe auf der Bedeutung liegt und ein Bezug zu dem Leben
der Schiiler:innen hergestellt wird. AuBerdem wird in beiden Merkmalslisten aufgegriften, dass
Aufgaben ein klares Ziel verfolgen. Miiller-Hartmann und Schocker (2018) stellen deutlich den
Aspekt der Aufgabensequenzierung (task cycle) in den Mittelpunkt und greifen dariiber hinaus

auf, dass ein focus on form ein essentielles Merkmal einer Aufgabe ist. Die Idee eines
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Aufgabenzyklus und somit der Sequenzierung von Aufgaben beruht wiederum auf Willis
(1996). Willis unterteilt in ihrem 7ask-based Learning Framework die Aufgabenbearbeitung in
verschiedene Phasen, welche sie wie folgt benennt: Pre-task, Task cycle und Language focus.
Bei der Pre-task wird das Thema der Aufgabe eingefiihrt, die benotigten Worter/Phrasen ver-
deutlicht und die Aufgabenstellung erklart (vgl. Willis, 1996, S. 38). Im Task cycle wird die
Aufgabe selbst bearbeitet, die Ergebnispréisentation vorbereitet und anschlieBend werden die
Ergebnisse prisentiert. Je nach Bedarf wird an dieser Stelle Feedback gegeben (vgl. Willis,
1996, S. 52). Im Language focus wird — im Unterschied zum Task cycle — der Fokus auf die
Sprache und nicht auf die Bedeutung gelegt, indem die Schiiler:innen sich mit sprachlichen
Strukturen beschiftigen (vgl. Willis, 1996, S. 101).° Die Idee die Aufgabenbearbeitung in ver-
schiedene Sequenzen zu unterteilen hat sich durchgesetzt und erklart, warum dies als ein Merk-
mal von Miiller-Hartmann und Schocker aufgegriffen wird. Ebenso ist ein grundlegendes Ele-
ment eines Aufgabenzyklus eine Formfokussierung, da das explizite Thematisieren sprachli-
cher Strukturen als notwendig fiir die Aufgabenbearbeitung angesehen wird (vgl. Miiller-Hart-
mann & Schocker, 2020, S. 52).!° Folglich wird dies von Miiller-Hartmann & Schocker (2018)
als Kriterium fiir eine Aufgabe angesehen. Ein Aspekt, welcher nicht explizit in den angefiihrten
Listen zu Aufgabenmerkmalen aufgegriffen wurde, ist das Fordern von Kompetenzen durch
eine Aufgabe. Dies ldsst sich jedoch bei Ellis (2003) unter dem Begriff der Fertigkeiten wieder-
finden und in einer noch weiter ausdifferenzierten Liste von Aufgabenkriterien von Miiller-
Hartmann und Schocker-von Ditfurth (vgl. 2011a, S. 4). Dies kann folglich als ein weiteres
Kriterium fiir eine Aufgabe angesehen werden. Basierend auf den Kriterien einer Aufgabe nach
Ellis (2003), Miiller-Hartmann und Schocker-von Ditfurth (2011a) sowie Miiller-Hartmann und
Schocker (2018) werden die folgenden Merkmale als grundlegend fiir das Aufgabenverstindnis

dieser Arbeit eingeordnet:

9 Es ist nicht abschliefend geklirt, an welcher Stelle der Formfokus im Aufgabenzyklus verortet sein sollte. Dies
ist sowohl vor als auch nach der Bearbeitung der Aufgabe moglich (vgl. Ellis & Shintani, 2014, S. 141).

10E Kolb (2021) verweist darauf, dass vor allem in dem deutschsprachigen Diskurs (im Vergleich zum internati-
onale Diskurs) ein deutliches Bewusstsein dafiir zu erkennen ist, dass der Formfokus ein fester Bestandteil eines
Aufgabenzyklus sein muss bzw. dieser in einem aufgabenorientierten Unterricht immer explizit benétigt wird (vgl.
E. Kolb, 2021, S. 70-71).
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— Aufgaben legen den Fokus auf das kommunikative Aushandeln von Bedeutung (focus
on meaning).

— Aufgaben stellen einen Bezug zu der Lebenswelt der Lernenden her.

— Aufgaben verfolgen ein klares Ziel(produkt).

— Aufgaben sind sequenziert und enthalten einen Formfokus.

— Aufgaben fordern die Kompetenzen der Lernenden.

Bevor in dem abschliefenden Unterkapitel 2.3. die Ansédtze der Kompetenz- und Aufgabenori-
entierung zusammengebracht werden, werden im folgenden Kapitel Aufgabenmodelle aus der
Fachdidaktik vorgestellt. Diese zeigen wie der Ansatz der Aufgabenorientierung unterschied-
lich modelliert werden kann bzw. in der deutschsprachigen Fremdsprachendidaktik unter-
schiedlich modelliert wird. Da eine Darstellung aller Aufgabenmodelle aus der Fachdidaktik zu
umfassend flir den Rahmen dieser Dissertation wire, werden im Folgenden die Aufgabenmo-
delle vorgestellt, welche in dem entwickelten Lehr-Lern-Modul thematisiert werden und somit
diejenigen Modelle sind mit welchen sich die Student:innen als Teilnehmer:innen dieser Studie
beschéftigt haben. Es wird der Ansatz des Task-Supported Language Learning (vgl. Miiller-
Hartmann & Schocker-von Ditfurth, 2011b), die komplexe Kompetenzaufgabe (vgl. Hallet,
2011) und der Lernaufgabenparcours (vgl. Gerlach et al., 2012) vorgestellt. Eine Diskussion
dieser Modelle als Planungsmodelle im Kontext der Lehrer:innenbildung, erfolgt zu einem spéa-
teren Zeitpunkt im Kapitel ,,3.2.3. Aufgabenplanungsmodelle in der Englischlehrer:innenbil-
dung®.

2.2.3. Konzepte von Aufgaben in der Englischdidaktik

2.2.3.1. Task-Supported Language Learning

Miiller-Hartmann und Schocker-von Ditfurth (2011b) haben das Konzept Task-Supported Lan-
guage Learning (TSLL) geprégt. Sie unterscheiden in Anlehnung an Ellis (2003) zwischen fask-
based language learning und task-supported language learning. Task-based beschreibt den
Prozess des Sprachenlernens, wenn das gesamte Curriculum ausschlieflich auf der Bearbeitung

von Aufgaben beruht. Task-supported wiederum bedeutet, dass Aufgaben zusitzlich zur
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Vermittlung von einer Sprache genutzt werden, aber diese nicht ausschlielich das Sprach-
lerncurriculum ausmachen, sondern neben weiteren Ansitzen existieren (vgl. Miiller-Hartmann
& Schocker-von Ditfurth, 2011b, S. 23-24). Miiller-Hartmann und Schocker-von Ditfurth ha-
ben diese Unterteilung in ithrem Werk zu ihrer Auslegung des Ansatzes des Task-Supported
Language Learning aufgegriffen, da diese TSLL als den Ansatz sehen, welcher in ihrer Ziel-
gruppe — (angehende) Fremdsprachenlehrer:innen und Personen aus der Lehrer:innenbildung
in Deutschland —in der Regel vertreten ist. In Deutschland beruht nicht das gesamte Curriculum
fiir das schulische Fremdsprachenlernen auf Aufgaben, aber diese werden in unterschiedlicher
Haufigkeit zur Fremdsprachenvermittlung im Unterricht eingesetzt. Dieser Unterrichts ist somit
dem TSLL zuzuordnen (vgl. Miiller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth, 2011b, S. 24). Thre
zugrunde gelegte Definition des Begriffes fask legt den Fokus auf ,,meaningful language use*
und Miiller-Hartmann und Schocker-von Ditfurth kontrastieren dies mit dem Begriff der exer-
cise in welcher der Schwerpunkt auf dem Einiiben einzelner, isolierter sprachlicher Elemente
liegt (vgl. Miiller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth, 2011b, S. 22-23). AuBerdem fiihren sie
Kategorien an, welche Aufgaben erfiillen sollten, um das Sprachenlernen der Schiiler:innen op-
timal zu unterstiitzen: Aufgaben sollten die Schiiler:innen involvieren und motivieren, komplex
sein, einen Formfokus enthalten, individuelles und kooperatives Problemlosen ermdglichen,
sinnvoll sequenziert sein sowie task demands und task support in ein angemessenes Verhiltnis
bringen (vgl. Miiller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth, 2011b, S. 63—67). Dies ist somit das
Verstdandnis von einer Aufgabe, auf welchem das von Miiller-Hartmann & Schocker-von Dit-

furth erstellte TSLL Modell beruht.
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TSLL context

1 Coursebook as

resource: |
Analyzing coursebook
\ Pre-selecting tasks

4 Post-task: i 2 Pre-task:
Giving feedback, | | Negotiating task choice,
\ | Reflecting and evaluating Coursebook Activating and pre-teach-
\\ | ing language

and presenting task
results

( 3 Task cycle: \
| Doing the task, Preparing

Abbildung 5: Modell zur Sequenzierung von tasks im Kontext des Task-Supported Language Learning
(TSLL) nach Miiller-Hartmann und Schocker-von Ditfurth (2011b, S. 92)

Das vorangestellte Modell, welches zur Aufgabenplanung genutzt werden kann, setzt das
Schulbuch in das Zentrum, welches von der jeweiligen Lerngruppe genutzt wird. In der ersten
Phase ,,Coursebook as resource* plant die Lehrkraft mithilfe des Schulbuches die Aufgabe.
Hierbei miissen eine Zielaufgabe sowie vorgelagerte Aufgaben aus dem Buch ausgewihlt wer-
den. In Abhingigkeit von der getroffenen Auswahl bzw. dem Vorkommen passender Aktivititen
in dem Buch miissen Anpassungen von der Lehrkraft vorgenommen werden (vgl. Miiller-Hart-
mann & Schocker-von Ditfurth, 2011b, S. 94-95). In der zweiten Phase ,,Pre-task* bespricht
die Lehrkraft mit den Schiiler:innen das Ziel der Aufgabe und gibt ihnen die Moglichkeit, sich
hinsichtlich der Ausgestaltung der Zielaufgabe einzubringen. Au3erdem stellt die Lehrkraft si-
cher, dass die Schiiler:innen den fiir die Bearbeitung ndtigen Input erhalten, sowohl in Bezug
auf die sprachliche als auch die inhaltliche Ebene (vgl. Miiller-Hartmann & Schocker-von Dit-
furth, 2011b, S. 95). In der dritten Phase ,,7ask-cycle findet in Anlehnung an Willis (1996) die
Durchfiihrung des Aufgabenzyklus statt.!! Die Zielaufgabe (target task) wird bearbeitet, die
Ergebnisse zur Prasentation vorbereitet und anschlieend prasentiert (vgl. Miiller-Hartmann &
Schocker-von Ditfurth, 2011b, S. 98). Bei den aufgefiihrten Kategorien, was eine Aufgabe be-

inhalten sollte, wird bereits auf den Formfokus verwiesen. Dieser ist folglich auch ein fester

' Vergleichend hierfiir sind die Erliuterungen unter ,,2.2.2. Merkmale einer Aufgabe®.
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Bestandteil ihres TSLL-Modells. Ein focus on form kann zu jedem Zeitpunkt wihrend des Auf-
gabenzyklus stattfinden. Dies ist abhingig von den Bediirfnissen der Schiiler:innen (vgl. Miil-
ler-Hartmann & Schocker-von Ditfurth, 2011b, S. 97). In der vierten und letzten Phase des Mo-
dells der ,,Post-task* geben die Schiiler:innen und/oder die Lehrkraft Feedback. Das Feedback
kann sich sowohl auf den Aufgabenprozess als auch die Sprache beziehen. An dieser Stelle ist
je nach Bedarf zu entscheiden worauf sich diese Riickmeldung beziehen sollte bzw. was fiir
eine Art der Reflexion von den Schiiler:innen bendtigt wird (vgl. Miiller-Hartmann & Schocker-

von Ditfurth, 2011b, S. 100-101).

2.2.3.2. Die komplexe Kompetenzaufgabe
Das Modell der komplexen Kompetenzaufgabe hat Hallet (2011) konzipiert. Ausgangslage fiir
die Konzeption war die Kritik an bereits existierenden Aufgabenkonzepten:
»Weniger oder kaum ausgeprigt ist in den angloamerikanischen task-Konzepten die
Wahrnehmung von jungen Menschen als kulturellen Subjekten [sic!], die im Hier und

Jetzt an gesellschaftlichen und sozialen Entwicklungen und Prozessen partizipieren.*
(Hallet, 2011, S. 139)

Die Wahrnehmung von jungen Menschen als kulturelle Subjekte ist folglich eine Kernbestand-
teil von Hallets Aufgabenkonzept. Hinsichtlich des Aufgabenverstindnisses greift Hallet die
Merkmale von Miiller-Hartmann und Schocker-von Ditfurth (2011b) auf, welche im vorange-
gangenen Kapitel zum TSLL benannt wurden. Hallet grenzt sich von anderen Aufgabenmodel-
len ab, indem er zum einen auf einen komplexen Kompetenzbegriff verweist, welcher seinem
Aufgabenverstindnis zugrunde liegt. Er kritisiert den Kompetenzbegriff der Bildungsstandards
und schreibt, dass sich seine Kompetenzaufgabe ,,von den an den Bildungsstandards orientier-
ten sogenannten Kompetenzaufgaben, unterscheidet, welche ja im Kern eigentlich nichtkom-
plexe (reduktive) Fertigkeitsaufgaben sind*“ (Hallet, 2011, S. 151). Als ein Ziel dieser komple-
xen Kompetenzaufgaben sieht er die Forderung einer fremdsprachigen Diskursfahigkeit, ,,als
eine Modellierungen realer Problemstellungen und der damit verkniipften diskursiven Verhand-
lungen* (Hallet, 2018, S. 11). AuBerdem verweist Hallet darauf, dass er den Begriff der Kom-

petenzaufgabe und nicht den Begriff der Lernaufgabe nutzt, da dieser seiner Ansicht nach
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einerseits die Komplexitit und andererseits die Notwendigkeit eines Lebensweltbezuges nicht
deutlich genug herausstellt (vgl. Hallet, 2018, S. 12). Der besondere Fokus auf die Lebenswelt
der Lernenden in seinem Aufgabenmodell begriindet Hallet wie folgt:
,Der Blick auf die lebensweltlichen Bedingungen ist auch deshalb von Belang, weil gute,
kompetenzentwickelnde fasks nur dann kreiert werden kdnnen, wenn die Sphére des

Klassenzimmers verlassen wird und die lebensweltlichen Anforderungen sowie reale kul-
turelle Prozesse die Orientierungsmarken liefern.” (Hallet, 2011, S. 139)

Die vorangegangenen Uberlegungen von Hallet enden in der Definition der komplexen Kom-
petenzaufgabe:
,Die komplexe Kompetenzaufgabe ist also Lern- und Kompetenzanwendungsaufgabe
zugleich. Sie stellt eine Rahmung aller Lernaktivitdten durch die Bereitstellung von Ma-
terialien und Ressourcen, die Formulierung einer Problemstellung, die Initiierung von

problemldsender Interaktion und die Vorgabe eines Produktes als outcome der Aufgaben-
bearbeitung und des Problemldsungsprozesses dar. (Hallet, 2011, S. 141)

Die komplexe Kompetenzaufgabe wird von Hallet in Form eines ,,didaktischen Prozessmo-
dells* visualisiert, welches ebenso als ,,ein unterrichtspraktisches Planungs- und Strukturie-

rungsinstrument® dient (Hallet, 2011, S. 153).

Kompetenzaufgabe

Kompetenzziele

|
|
Thema, Inhalte ‘
|

Input: Texte, -

Bilder, Materialien — kognitive Prozesse ] |

Genres ] | Outcome,
[ + sprachlich-diskursive Prozesse ———  Produkte
| Lernertexte

Sprachliche Mittel
| (Strukturen, Lexik, chunks efc) | —————interaktionale Prozesse —

l Teil(kompetenz)-
| aufgaben, Ubungen

Angebote
| L = =
| | Aufgaben-
| instruktion

Abbildung 6: Das Modell der komplexen Kompetenzaufgabe nach Hallet (2011, S. 153)
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Fiir die Kompetenzaufgabe miissen ,,Kompetenzziele® formuliert werden. Dies geschieht in
Anlehnung an die Zone der ndchsten Entwicklung sowie dem Problemldsen, welches der Auf-
gabe zugrunde liegt. Es sollte ein Globalziel sowie untergeordnete Ziele fiir die jeweiligen Teil-
kompetenzen festgehalten werden (vgl. Hallet, 2011, S. 154—155). Das/die ,,Thema,Inhalte* der
Aufgabe sollten relevant und bedeutend fiir die Lerner:innen sein und authentische Kommuni-
kationssituationen ermdglichen. Auflerdem sollten die Lerner:innen durch den gewéhlten Inhalt
motiviert werden, sich aktiv einzubringen (vgl. Hallet, 2011, S. 155). Der ,,Input, bestehend
aus Texten, Bildern und Materialien sollte einen ,,lebensweltlichen Diskurs* reprasentieren und
»ein reichhaltiges und (wann immer moglich) authentisches themen- und problembezogenes
sprachliches Ausgangsmaterial“ (Hallet, 2011, S. 156—157) sein. Die Kompetenzaufgabe sollte
mit verschiedenen ,,Genres* arbeiten, z. B. in Bezug auf die Kommunikation oder die Interak-
tion und gleichzeitig die Lernenden mit den Strukturen verschiedener Genres bekannt machen
(vgl. Hallet, 2011, S. 157-158). Die ,,sprachlichen Mittel*, welche fiir die Aufgabe benotigt
werden, miissen aufgegriffen und den Schiiler:innen bewusst gemacht werden. Hallet grenzt
dies von einem focus on form ab, wie er beispielsweise in dem fask cycle von Willis (1996)
aufgegriffen wird, indem er darauf verweist, dass die sprachlichen Mittel ,,auf vielféltigste Art
und Weise in den Erarbeitungsprozess integriert werden* (Hallet, 2011, S. 158). Die ,, Teil(kom-
petenz)aufgaben, Ubungen‘ werden integriert, wenn diese von den Schiiler:innen benétigt wer-
den. Es besteht die Moglichkeit, dass die Schiiler:innen auch selbst dariiber entscheiden kdnnen,
welche Teilaufgaben und Ubungen sie bendtigen, um zu dem Zielprodukt zu gelangen (vgl.
Hallet, 2011, S. 159). Ein weiterer wichtiger Baustein der komplexen Kompetenzaufgabe sind
die ,,Scaffolding-Angebote®. Es sollen Unterstiitzungsangebote bereitgestellt werden, welche
die Moglichkeit schaffen, dass die Lernenden selbst in die Lage versetzt werden nach Hilfen zu
suchen und so iiber die Zeit weniger Angebote bendtigt werden (vgl. Hallet, 2011, S. 160). Die
»Aufgabeninstruktion® muss fiir die Schiiler:innen transparent gemacht werden und alle zuvor
benannten Bestandteile der Kompetenzaufgabe enthalten (vgl. Hallet, 2011, S. 161-162). Ba-
sierend auf den vorgenommenen Planungen zu den zuvor benannten Bereichen der Kompe-
tenzaufgabe miissen im néchsten Schritt die ,,kognitiven, sprachlich-diskursiven, interaktiona-

len Prozesse®“ bestimmt werden. Das Bewusstmachen dieser Prozesse sieht Hallet als
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entscheidend fiir die erfolgreiche komplexe Kompetenzférderung an (vgl. Hallet, 2011, S. 161).
Von zentraler Bedeutung ist dariiber hinaus das ,,Outcome, Produkt, Lernertexte®, welche als
das Ziel der Kompetenzaufgabe fungieren. Diese miissen prizise ausgewéhlt werden und stehen
folglich in sehr enger Verbindung mit der vorzunehmenden Ausgestaltung der Kompetenzauf-
gabe hinsichtlich der Teilkompetenzaufgaben, Ubungen, Scaffolding-Angebote, sowie des
Genres etc. (vgl. Hallet, 2011, S. 161). Dass sein Modell die Unterrichtsrealitdt nur bedingt
abbilden kann, ist Hallet selbst bewusst. Er verweist darauf, dass didaktische Modelle — wie
auch das der komplexen Kompetenzaufgabe — ,,stets nur ein blasses Abbilder der lebendigen,
facettenreichen, widerspriichlichen, oft nur scheinbar gesteuerten Prozesse [sind, Anm. F. K.],

die im Klassenzimmer stattfinden (Hallet, 2018, S. 18).

2.2.3.3. Der Lernaufgabenparcours

Das dritte Konzept, welches im Rahmen des Lehr-Lern-Moduls thematisiert wird und aus die-
sem Grund hier ndher dargestellt wird, ist der Lernaufgabenparcours. Der Lernaufgabenpar-
cours wurde als ein Planungsinstrument im Kontext der Lehrer:innenbildung von Gerlach et al.
(2012) aufgegriffen und weiterentwickelt. Der Lernaufgabenparcours beruht auf dem Lernauf-
gabenverstéindnis nach Steveker (2011) und Leupold (2008).!? Leupold legte mit seinen Uber-
legungen zu der Lernaufgabe im Fremdsprachenunterricht den Grundstein. Er definierte den
Begriff der Lernaufgabe in Abgrenzung zu dem Begriff der Testaufgabe, als kommunikative
Aufgabe welche im Unterricht zur Férderung von Kompetenzen eingesetzt wird (vgl. Leupold,
2008, S. 4). Lernaufgaben sind an den Bediirfnissen der Lerner:innen ausgerichtet und beschif-
tigen sich mit der ,,Problemldsung realer Sachverhalte® (Leupold, 2008, S. 4). Herauszustellen
ist bei Leupolds Aufgabenkonzept die von Anfang an fest verankerte Verbindung zur Kompe-
tenzorientierung, denn so schreibt er: ,,Lernaufgaben stehen immer in einem Zusammenhang

mit dem Ziel einer auszubildenden Kompetenz*“ (Leupold, 2008, S. 5). In der grundlegenden

12 Der Lernaufgabenparcours ist im Unterschied zu den beiden vorangegangenen Aufgabenmodellen kein Aufga-
benkonzept, welches speziell in der Englischdidaktik konzipiert wurde. Da Leupold und Steveker in dem Bereich
der Didaktik der romanischen Sprachen titig waren/sind, liegt hier der Ursprung. Der Lernaufgabenparcours kann
aber entsprechend der Fremdsprachendidaktik allgemein zugeordnet werden und somit ebenso in dem Bereich der
Englischdidaktik genutzt werden, wie dies von Gerlach et al. (2012) auch thematisiert wird.
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Modellierung nach Leupold bearbeiten Schiiler:innen ausgehend von einem Text erst Ubungen
und anschlieBend Lernaufgaben Typ 1 und dann Lernaufgaben Typ 2. Bei der Textauswahl soll-
ten die Kompetenzen aus den Bildungsstandards Beriicksichtigung finden und durch die Aus-
wabhl eines authentischen Textes die Motivation der Schiiler:innen angeregt werden (vgl. Leu-
pold, 2008, S. 5). Hinsichtlich der Unterscheidung von einer Ubung und einer Aufgabe greift
Leupold das gingige Verstindnis auf, indem er darauf verweist, dass bei einer Ubung die Form
und nicht die Bedeutung von Sprache adressiert wird (vgl. Leupold, 2008, S. 6—7). Durch die
darauf folgende Lernaufgabe Typ 1, werden ,,die durch die Ubungen gewonnene formale Si-
cherheit in der Verwendung sprachlicher Strukturen nun in einen situativen Kontext eingebet-
tet” (Leupold, 2008, S. 7). Dies ist die Vorbereitung fiir die Bearbeitung der Lernaufgabe Typ
2, diese ist freier gestaltet als Typ 1, indem ,,einzelne Lerner oder aber Kleingruppen [...] die
Moglichkeit [bekommen, Anm. F. K.], innerhalb einer angebotenen Situation in freier Form
sprachlich zu agieren (Leupold, 2008, S. 7). Der Fokus liegt auf authentischer Kommunikation
in einem vergleichsweise offenen Aufgabensetting. Die Uberlegungen von Leupold hat Steve-
ker (2011) aufgegriffen und adaptiert. Steveker spricht von einem Lernaufgabenparcours, wel-
cher von Lehrkriften zur Aufgabenplanung genutzt werden kann, indem von dem Zielprodukt
aus geplant wird und somit ein sogenanntes backward planning durchgefiihrt wird (vgl. Steve-
ker, 2011, S. 42-43). Diese Planungsschritte stellt Steveker in der bildlichen Darstellung des
Lernaufgabenparcours durch Pfeile dar, welche von der Lernaufgabe als Zielprodukt weg und

zu den situativen Aufgaben, den Ubungen und dem authentischen Material als Ausgangspunkt

hinfiihren.
Ubun £
9 situative
Ausgangspunkt: Ubung — Aufgabe =
Authentischer
Text/Material Lernaufgabe
zum Thema ,X* —
Ubun <':!
g situative
. Aufgabe =
Ubung — 9

Abbildung 7: Der Lernaufgabenparcours aus Gerlach et al. (2012, S. 5), nach Steveker (2011) und

Leupold (2008)
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Durch die von Steveker gewihlten Begriffe wird deutlich, welche Anpassungen er an Leupolds
Modell vorgenommen hat. Steveker nutzt nicht die Unterscheidung in Lernaufgabe Typ 1 und
Lernaufgabe Typ 2, sondern die Lernaufgabe Typ 1 wird zur situativen Aufgabe und die Lern-
aufgabe Typ 2 wird zur Lernaufgabe (vgl. auch Gerlach et al., 2012, S. 5). Die Definition der
Begriffe formuliert Steveker erneut in Anlehnung an Leupold: Ubungen legen den Fokus auf
die Form, situative Aufgaben ,,betten sprachliches Handeln in den situativen Rahmen der Lern-
aufgabe ein (Steveker, 2011, S. 43) und Lernaufgaben sind kompetenzorientiert, offen, pro-
duktorientiert, prozessorientiert, kommunikativ und stellen einen Lebensweltbezug her (vgl.
Steveker, 2011, S. 43). Die Lernaufgabe, wie sie in diesem Modell dargestellt ist, fungiert so
als Zielaufgabe bzw. als sogenannte target task. Gerlach et al. (2012) greifen den Lernaufga-
benparcours auf und verweisen auf das Potenzial dieses Ansatzes. Einerseits wird durch die
vorgelagerten situativen Aufgaben und Ubungen eine Offnung des Unterrichts mdglich. Die
Schiiler:innen haben die Moglichkeit eigenstiindig situative Aufgaben und Ubungen auszuwih-
len, welche sie zur Bewiltigung der Lernaufgabe benétigen. Andererseits kann aber auch die
Lehrkraft bestimmen, welche Schiiler:innen, welche situativen Aufgaben und Ubungen benéti-
gen und folglich bearbeiten sollen (vgl. Gerlach etal., 2012, S. 5-6). Der Lernaufgabenparcours
ermdglich hierdurch ein differenziertes Arbeiten, da nicht alle Ubungen und situativen Aufga-
ben auch von allen Schiiler:innen einer Lerngruppe bearbeitet werden miissen. Dariiber hinaus
wird ein Vorteil des Modells darin gesehen, dass ,,ein zielgerechtes Arbeiten hin zu einem gro-
Beren, authentischen Unterrichtsprodukt® (Gerlach et al., 2012, S. 5) ermoglicht wird. AuB3er-
dem ist das Bewerten ein Bestandteil des Parcours. Es kann zu allen Zeitpunkten eine Bewer-
tung vorgenommen werden, spétestens bei dem Endprodukt sollte jedoch Feedback gegeben
werden (vgl. Gerlach et al., 2012, S. 6). Pragend fiir den Parcour ist ebenfalls die Verkniipfung
der Aufgabenorientierung mit der Kompetenzorientierung, denn ,,die Arbeit an kompetenzori-
entierten Lernaufgaben erméglicht die integrative Entwicklung kommunikativer Kompeten-
zen* (Steveker, 2011, S. 43). Das Herausstellen dieser Verbindung ist nicht nur kennzeichnend
fiir den Lernaufgabenparcours, sondern bietet dariiber hinaus ein hohes Potenzial. Worin das
Potenzial der Zusammenfiihrung der Kompetenzorientierung und Aufgabenorientierung be-

steht, wird im nachfolgenden Kapitel erldutert.
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2.3. Das Potenzial kompetenzorientierter Aufgaben fiir den Englischunterricht

Bevor erldutert wird aus welchen Griinden das Zusammenfiihren der Kompetenz- und Aufga-
benorientierung lohnend erscheint, muss erst festgehalten werden, dass durch die Einfiihrung
der Bildungsstandards — wie in 2.1. dargestellt — Kompetenzorientierung als Leitlinie des Eng-
lischunterrichts festgeschrieben wurde. Unabhédngig vom Potenzial eines aufgaben- und kom-
petenzorientierten Unterrichts sollte Englischunterricht in Deutschland kompetenzorientiert
sein. Dies bedeutet, wenn Aufgaben im Englischunterricht eingesetzt werden, miissen diese die
Kompetenzen der Schiiler:innen fordern. Nichtdestotrotz zeigt die angefiihrte Kritik des Kom-
petenzbegriffes der Bildungsstandards, dass es durchaus forderlich sein kann, einen weiteren
Kompetenzbegrift bei der Arbeit im Klassenzimmer zu nutzen als den der durch die Bildungs-
standards festgeschrieben ist. Die Lehrkrifte haben aber auch durchaus die Moglichkeit, liber
die Bildungsstandards hinaus weitere nicht explizit aufgegriffene Kompetenzbereiche zu for-

dern.

Abgesehen von der Notwendigkeit, Aufgaben kompetenzorientiert zu gestalten, wird dem An-
satz der Aufgabenorientierung ein besonderer Stellenwert fiir den moderneren, kommunikati-
ven, kompetenzorientierten Englischunterricht zugeschrieben, denn durch Aufgaben ist eine in-
tegrative Kompetenzforderung moglich (vgl. Bér, 2013, S. 102-103). Aufgaben ermoglichen
es nicht nur, eine Kompetenz isoliert zu fordern, sondern durch eine entsprechend geplante
Zielaufgabe konnen verschiedene Kompetenzbereiche adressiert werden. Dies umfasst ausge-
hend von einem komplexen Kompetenzbegriff nicht nur die funktional kommunikative Kom-
petenz mit den Bereichen Lesen, Schreiben, Horverstehen etc., sondern beispielsweise ebenso
die Interkulturelle Kompetenz, die Sprachlernkompetenz oder die Medienkompetenz wie sie in
der aktualisierten Form der Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache aufgegriften wur-
den.!® Durch die Aufgabensequenzierung konnen in den der Zielaufgabe vorgelagerten Ubun-
gen und Aufgaben die entsprechend bendtigten sprachlichen Elemente bzw. Kompetenzteilbe-

reiche vorbereitet werden, um anschlieBend die Zielaufgabe erfolgreich bearbeiten zu kénnen.

13 Vgl. die Ausfiihrungen unter ,,2.1.3. Aktualisierung der Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache®.
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Ein Ziel von Aufgaben ist es, die Kompetenzen der Schiiler:innen zu férdern. Aus diesem Grund

wurde dies bereits im Kapitel 2.2.2. als ein Merkmal einer Aufgabe festgehalten.

Die beiden Ansétze verbinden dariiber hinaus weitere Gemeinsamkeiten in der Ausrichtung,
welche Vollmer (2019) wie folgt zusammenfasst:
,Die Ansitze und Diskurse zur Aufgabenorientierung im Fremdsprachenunterricht [...]
haben ein Denken vorbereitet, das sich mit dem der Kompetenzbasierung verbindet: Es
gelten Kriterien wie kontextuelle Einbettung der Lernaufgaben, verstirkte Authentizitét
und Komplexitét der sprachlichen Herausforderungen, grofere Differenzierung und Ar-
beitsteilung unter den Lernenden und deren Hinfiihrung zu stirkerer Selbststdndigkeit,

Einbeziehung auBlerschulischer Lernfelder, Produktorientierung, Austausch und Refle-
xion der Lernergebnisse.” (Vollmer, 2019, S. 374)

Sowohl bei der Kompetenz- als auch bei Aufgabenorientierung sollte die Lebenswelt der Schii-
ler:innen Berlicksichtigung finden und die Sprachférderung in einen authentischen Kontext ein-
gebettet sein. Die Kommunikation steht im Fokus. AuBlerdem lésst sich in beiden Ansédtzen die
Produktorientierung wiederfinden. Im Rahmen der Aufgabe bedeutet dies, dass die Schiiler:in-
nen im Rahmen einer Zielaufgabe an einem Zielprodukt arbeiten. Dies dient wiederum der Out-
putorientierung wie sie in den Bildungsstandards festgehalten ist. Dariiber hinaus kann durch
das Arbeiten mit kompetenzorientierten Aufgaben nicht nur die Forderung nach Outputorien-
tierung eingeldst werden, sondern gleichzeitig bieten Aufgaben die Mdglichkeiten individuali-
siert zu unterrichten (vgl. Bér, 2013, S. 102). Dies kann sowohl {iber ein zu erstellendes Ziel-
produkt im Rahmen der farget task geschehen, als auch durch individualisierte Ubungen und
Aufgaben, welche der Zielaufgabe vorgelagert sind. Dies ist — wie bereits dargestellt — beson-

ders in dem Lernaufgabenparcours implementiert.

Dass die Kompetenz- und Aufgabenorientierung zusammengedacht wird, zeigt sich nicht nur
an den vorgestellten Aufgabenkonzepten, in welchen die Kompetenzférderung der Schiiler:in-
nen mit aufgenommen ist. Miiller-Hartmann et al. (2013) haben z. B. in die ,,Kompetenzent-
wicklung in der Sek. I. Lernaufgaben Englisch aus der Praxis* beide Ansédtze fiir die Praxis
zusammengebracht und eine Reihe an kompetenzorientierten Lernaufgaben inklusive Unter-

richtsmaterialien zusammengestellt.
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Neben den Diskussionen in der Fachdidaktik zu dem Potenzial des Zusammenbringens beider
Ansitze ist dies aulerdem in den Bildungsstandards selbst verankert. So wird in diesen vorge-
schlagen Lernaufgaben zur Forderung der Kompetenzen einzusetzen (vgl. Kultusministerkon-
ferenz, 2023b, S. 3). Auch von der bildungspolitischen Seite wird somit Aufgaben- und Kom-

petenzorientierung zusammengedacht.

Es lasst sich festhalten, dass zum einen aus administrativer Sicht das Potenzial von einem auf-
gaben- und kompetenzorientierten Englischunterricht gesehen wird. Zum anderen wird diese
Einordnung von der Fremdsprachendidaktik geteilt. Aufgabenkonzepte verweisen auf die Kom-
petenzorientierung und auch bei Aufgabenmerkmalen wird die Kompetenzforderung aufgegrit-
fen. In dieser Arbeit wird davon ausgegangen, dass Aufgaben immer kompetenzorientiert sind
auch wenn nicht explizit von kompetenzorientierten Aufgaben gesprochen wird. Die folgenden
unter 2.2.2. herausgearbeiteten Merkmale kennzeichnen — dem Verstiandnis dieser Arbeit nach

— eine kompetenzorientierte Aufgabe im Englischunterricht:

— Aufgaben legen den Fokus auf das kommunikative Aushandeln von Bedeutung (focus
on meaning).

— Aufgaben stellen einen Bezug zu der Lebenswelt der Lernenden her.

— Aufgaben verfolgen ein klares Ziel(produkt).

— Aufgaben sind sequenziert und enthalten einen Formfokus.

— Aufgaben fordern die Kompetenzen der Lernenden.

Aufgabenorientierung im kompetenzorientierten Englischunterricht wurde in diesem Kapitel
theoretisch verortet, da dies der fachdidaktische Schwerpunkt ist, welcher auf der Ebene des
Unterrichts Gegenstand dieses Forschungsprojektes ist. Es folgt nun das theoretische Kapitel,
welches sich mit den Bereichen der Professionalisierung auseinandersetzt, welche durch das
konzipierte Modul exploriert und gefordert werden sollen: Die professionelle Unterrichtswahr-

nehmung und die Aufgabenplanung.
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3. (Aufgabenorientierten) Englischunterricht professionell wahrneh-
men und planen

3.1. Die professionelle Unterrichtswahrnehmung in der (Englisch)Lehrer:innen-

bildung
3.1.1. Ursprung

Der Ursprung des Konzepts der professionellen Unterrichtswahrnehmung liegt in dem von
Charles Goodwin gepriagten Begriff professional vision. Dieser Begriff wird von Goodwin als
ein professionsspezifischer Blick definiert, welcher durch diskursive Praktiken von Mitgliedern
einer Profession - bei Goodwin am Beispiel von Archidolog:innen und Jurist:innen - hergestellt
wird (vgl. Goodwin, 1994, S. 606). Er unterscheidet drei diskursive Praktiken. Die erste Praktik
bezeichnet Goodwin als coding. Dies umfasst das Ubertragen des Wahrgenommenen in klassi-
fizierendes Wissen und Kategorien, welche fiir die jeweilige Profession kennzeichnend sind
(vgl. Goodwin, 1994, S. 608-609). Die zweite Praktik, highlighting, umfasst wiederum das
Markieren sowie Herausstellen von fiir die Profession bedeutenden Aspekten innerhalb eines
komplexen Feldes (vgl. Goodwin, 1994, S. 609—611). Die dritte Praktik nennt Goodwin produ-
cing and articulating material representations. Dies beinhaltet das Erstellen und Diskutieren
von (graphischen) Darstellungen (vgl. Goodwin, 1994, S. 611). Nicht nur die Sprache selbst ist
bei Goodwin demnach priagend fiir den Diskurs, welche den professionellen Blick einer Profes-
sion ausmacht, sondern ebenso die visuellen Darstellungen, welche in diesem Diskurs entste-
hen. Durch das Anwenden dieser Praktiken zeigen und erlernen die Diskursteilnehmenden pro-

fessional vision:
»By applying such practices to phenomena in the domain of scrutiny, participants build
and contest professional vision, which consists of socially organized ways of seeing and

understanding events that are answerable to the distinctive interests of a particular social
group.” (Goodwin, 1994, S. 606)

Der Wahrnehmungsprozess und die Einordnung, was wahrnehmungsrelevante Aspekte fiir eine
Profession sind, geschieht aus einer Gruppe heraus die Goodwin als ,,community of competent

practitioners* (Goodwin, 1994, S. 626) bezeichnet. Diese Gruppe pragt die professionelle

51



Wahrnehmung einer Profession und gibt vor, was relevant ist (vgl. Goodwin, 1994, S. 626).!4
Goodwin stellt die inhdrenten Hierarchien der professionellen Wahrnehmung durch die fol-
gende Beobachtung heraus:
,Different professions - medicine, law, the police, specific sciences such as archaeology
- have the power to legitimately see, constitute, and articulate alternative kinds of events.

Professional vision is perspectival, lodged within specific social entities, and unevenly
allocated.” (Goodwin, 1994, S. 626)

Durch die professionelle Wahrnehmung konnen und werden somit gesellschaftliche Macht-
strukturen konstruiert und Deutungshoheiten hergestellt. Die Frage danach wer normativ ent-
scheidet was wahrnehmbar bzw. wahrzunehmen ist, ist bei Goodwins professional vision dem-
nach zentral. Ein weiterer Aspekt, welchen Goodwin behandelt, ist wie die professionelle Wahr-
nehmung erlernt wird. Er beschreibt, wie eine erfahrene kompetente Archéologin eine jiingere
Archidologin bei einer Ausgrabung anleitet, damit diese die professionsspezifische Wahrneh-
mung erlernen kann (vgl. Goodwin, 1994, S. 627). Das Erlernen des professionellen Blicks, ist
nach Goodwin nicht als ein ausschlieBlich kognitiver Prozess zu verstehen, denn: ,,such vision
is not a purely mental process but instead is accomplished through the competent deployment
of a complex of situated practices in a relevant setting” (Goodwin, 1994, S. 626). Es geht somit,
um die kompetente Anwendung der diskursiven Praktiken in einem relevanten Setting. Good-
win selbst ist bei seinen Uberlegungen 1994 nicht auf eine professionelle Wahrnehmung von

Lehrer:innen eingegangen.

3.1.2. Ubertragung auf die Lehrer:innenbildung und Konzeptualisierung(en)
Erstmals auf die Lehrer:innenbildung iibertragen wurde das Konstrukt der professionellen

Wahrnehmung von Sherin im Jahr 2001."% In den ersten Uberlegungen stellte sie dar, wie

4 Die Begriffe professional vision, professionelle/professionsspezifische Wahrnehmung sowie professionel-
ler/professionsspezifischer Blick werden synonym verwendet.

15 Eine #hnliche Konzeption hinsichtlich der Wahrnehmung in Bezug auf Lehrkrifte hat Bromme (1992) im Rah-
men von Expertiseforschung mit dem Begriff der ,.kategorialen Wahrnehmung® eingefiihrt. Da in dieser Arbeit mit
dem Begriff der ,,professionellen Unterrichtswahrnehmung®, basierend auf den Uberlegungen von Goodwin
(1994) und dem auf diesem Konstrukt begriindeten Diskurs in der Lehrer:innenbildung gearbeitet wird, wird die
Konzeption nach Bromme (1992) auflen vor gelassen.
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Lehrer:innen und Forscher:innen unterschiedlich auf Unterricht schauen. Hiervon leitet sie ab,
dass diese Gruppen professional vision besitzen (vgl. Sherin, 2001, S. 76). Sie legt den Fokus
auf das Interpretieren von Handlungen im Klassenraum und ordnet in diesem Zuge professional
vision als ein Bestandteil von Lehrer:innenexpertise ein (vgl. Sherin, 2001, S. 76). Im Mittel-
punkt des Konstruktes steht, dass Lehrkréfte die Komplexitét, mit welcher sie im Klassenzim-
mer konfrontiert werden, reduzieren miissen. Dies geschieht indem sie Aspekte gezielt wahr-
nehmen und verarbeiten, um angemessen handeln zu kénnen (vgl. van Es & Sherin, 2002,
S. 573-575). Innerhalb dieser professionellen Wahrnehmung identifiziert Sherin zwei Prozesse.
Den ersten bezeichnet sie als selective attention (vgl. Sherin, 2007, S. 384). Selective attention
umfasst die Féhigkeit die eigene Aufmerksamkeit auf die Aspekte zu richten, welche zu diesem
Zeitpunkt im Unterrichtsgeschehen von Bedeutung sind. Dies kann beispielsweise sowohl das
Interagieren der Schiiler:innen umfassen als auch den fachdidaktischen Inhalt (vgl. Sherin,
2007, S. 384). Teilweise wird fiir diesen ersten Prozess der Begriff noticing synonym verwendet
(vgl. Sherin et al., 2008, S. 28). Allerdings wird in anderen Publikationen noticing ebenso als
Uberbegriff fiir das gesamte Konstrukt verwendet (vgl. van Es & Sherin, 2008, S. 245; vgl.
auch die Darstellung Weger, 2019, S. 17). Hieraus hat sich ein weiterer Forschungsstrang ent-
wickelt, welcher nicht mit dem Begriff professional vision, sondern mit noticing arbeitet. Prob-
lematisch ist: ,,the research field appears to be blurred; different terms are used to refer to
similar concepts or construct facets, and there is no clear definition of the concept of noticing
itself” (J. Konig et al., 2022, S. 2). In dieser Arbeit wird der Begriff des noticing synonym zu
den Begriffen selective attention bzw. selektive Wahrnehmung verwendet. Alle drei Begriffe
(noticing, selective attention und selektive Wahrnehmung) bezeichnen in dieser Arbeit den ers-

ten Prozess der professionellen Wahrnehmung von Lehrer:innen.

Den zweiten Prozess der professionellen Wahrnehmung von Lehrer:innen bezeichnet Sherin als
knowledge-based reasoning. Diesen Subprozess definiert sie wie folgt: ,,7he idea is that once
the teacher s attention is drawn to a particular event, next the teacher will begin to reason about
that event based on his or her knowledge and understanding” (Sherin, 2007, S. 385). Die Lehr-
kraft verarbeitet und interpretiert das Wahrgenommene nun wissensbasiert (vgl. auch Blomberg
et al., 2011, S. 1132). Herauszustellen ist, dass die Prozesse der selektiven Wahrnehmung und
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wissensgesteuerten Verarbeitung miteinander in einer dynamischen Beziehung stehen und sich
gegenseitig beeinflussen (vgl. Sherin, 2007, S. 384; Sherin & van Es, 2009, S. 22). Die Tren-

nung dieser ist somit modellhaft zu verstehen.

Professionelle Unterrichtswahrnehmung

selektive Wahrnehmung/ <:> wissensgesteuerte Verarbeitung/

selective attention fmowledge-based reasoning

Abbildung 8: Die professionelle Unterrichtswahrnehmung

Im vorangegangenen Modell wird der Begrift der professionellen Unterrichtswahrnehmung ge-
nutzt, da dieser im deutschsprachigen Diskurs verbreitet ist (vgl. z. B. Jahn et al., 2014, S. 172;
Weger, 2019, S. 17). Im Unterschied zu professional vision und professioneller Wahrnehmung
wird durch den Begriff der professionellen Unterrichtswahrnehmung direkt der Gegenstand
verdeutlicht auf welchen sich die Wahrnehmung bezieht. Aus diesem Grund wird hier der Be-
griff der professionellen Unterrichtswahrnehmung (PUW) genutzt. Wie dargestellt werden fiir
die Prozesse der professionellen Wahrnehmung von Lehrer:innen neben den englischen Be-
griffe auch die deutschen Ubersetzungen selektive Wahrnehmung und wissensgesteuerte Ver-

arbeitung im Diskurs — und somit auch in dieser Arbeit — verwendet (vgl. Weger, 2019, S. 16).

Neben der Einordnung der professionellen Wahrnehmung als ein Bestandteil von Lehrer:innen-
expertise durch Sherin (2001, S. 76), wurde das Konstrukt aulerdem in dem von Meschede et
al. (2017) adaptierten Modell zur professionellen Kompetenz von Lehrer:innen aufgegriffen,
welches auf der Modellierung von Blomeke et al. (2015) und den weiterfiihrenden Uberlegun-
gen von Santagata und Yeh (2016) beruht. In diesem Kompetenzmodell wird die Kompetenz
als Kontinuum dargestellt. Die professionelle Kompetenz einer Lehrkraft besteht dieser Model-

lierung nach aus den Dispositionen, situationsspezifischen Fahigkeiten und der Performanz.
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Abbildung 9: Professionelle Kompetenz von Lehrer:innen von Meschede et al. (2017, S. 161), basie-

rend auf Blomeke et al. (2015) sowie Santagata und Yeh (2016)

knowledge-based
reasoning

Die professionelle Wahrnehmung und die dazugehoérigen Subprozesse noticing (hier ebenfalls
synonym zur selektiven Wahrnehmung) sowie knowledge-based reasoning werden, wie es auch
bereits bei Stiirmer und Seidel (2015, S. 54) zu finden ist, als situationsspezifische Fahigkeiten
eingeordnet. Dies begriinden Meschede et al. (2017) damit, dass die urspriingliche Modellie-
rung bei Blomeke et al. (2015) auch bereits die Bereiche des Wahrnehmens und Interpretierens
beinhaltet und dies eben auch in der professionellen Wahrnehmung aufgegriffen wird (vgl.
Meschede et al., 2017, S. 158-159).!° Der PUW kann somit eine Schliisselrolle innerhalb der
Kompetenz von Lehrer:innen zugesprochen werden, indem diese die Dispositionen mit der Per-
formanz im Klassenzimmer verbindet (vgl. Meschede et al., 2017, S. 160).!” In dieser Arbeit
wird die Ansicht geteilt, dass die professionelle Unterrichtswahrnehmung so auch ,,als Vorstufe
professioneller Handlungskompetenz angesehen werden* (Weber et al., 2020, S. 344) kann. Um
die PUW noch nidher zu beschreiben wurden die beiden Komponenten — selektive Wahrneh-
mung und wissensgesteuerte Verarbeitung — noch weiter ausdifferenziert (vgl. Meschede et al.,

2017, S.160). Hierbei ist jedoch noch keine einheitliche Konzeptionalisierung bzw.

16 In einem Artikel, an welchem Blomeke beteiligt war, wird ebenfalls darauf eingegangen, dass die professionelle
Wahrnehmung und die urspriingliche Modellierung der situationsspezifischen Fahigkeiten (perception, interpre-
tation, decision-making) vergleichbar sind und dhnlich konzeptualisiert werden (vgl. Kramer et al., 2017, S. 141).
17 Hecker et al. (2020) weisen in Bezug auf das urspriingliche Kompetenzmodell von Blomeke et al. (2015) darauf
hin, ,,dass es sich lediglich um eine rein analytische Trennung der Teilprozesse handelt; so geht die neuere kogni-
tionspsychologische Theoriebildung von einer funktionalen Integration von Wissen [...], Wahrnehmung und
Handlung aus*“ (Hecker et al., 2020, S. 178).
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Operationalisierung anzufinden (vgl. Jirgens, 2021, S. 9). Es wird nun dargestellt, wie die Be-
standteile der professionellen Wahrnehmung auf3erhalb der Fremdsprachendidaktik konzeptua-
lisiert werden. Auf die in fremdsprachendidaktischen Studien genutzten Operationalisierungen

des Konstrukts wird im folgenden Kapitel (3.1.3.) gesondert eingegangen.

Sherin und van Es (2009) haben selective attention in ihrer Studie inhaltlich ausdifferenziert,
indem sie Kategorien zur Analyse erstellt haben, welche erfassen worauf Lehrer:innen bei der
Betrachtung von Unterrichtsvideos ihre Aufmerksamkeit richten. Sie haben zum einen erfasst,
auf wen die Lehrer:innen sich konzentrieren (Lehrer:in, Schiiler:innen oder andere Personen)
und auf welchen Inhalt sie sich beziehen (Classroom Management, Klima, Pidagogik oder —
da es um Matheunterricht ging — mathematisches Denken) (vgl. Sherin & van Es, 2009, S. 24).
Den Bereich des knowledge-based reasoning haben sie in Subprozesse ausdifferenziert, indem
sie erfasst haben, wie die Lehrkraft iiber den Unterricht spricht, d. h. ob sie beschreibt, evaluiert
oder interpretiert. Aulerdem haben sie Strategien codiert, welche die Lehrkréfte genutzt haben
um das mathematisches Denken der Schiiler:innen zu beschreiben (vgl. Sherin & van Es, 2009,
S. 24). Die Ausdifferenzierung der wissensgesteuerten Verarbeitung in Subprozesse hat sich in
Studien zur professionellen Wahrnehmung von Lehrer:innen weitestgehend durchgesetzt, auch
wenn hier keine vollsténdig einheitliche Operationalisierung anzufinden ist. In der Forscher:in-
nengruppe um Seidel und Stiirmer wurde z. B. zwischen dem Beschreiben (description), Erkla-
ren (explanation) und Vorhersagen (prediction) unterschieden (vgl. Seidel et al., 2010, S. 297;
Seidel & Stiirmer, 2014, S. 745-746; Stlirmer et al., 2015, S. 38). Die genutzten Definitionen

werden in der nachfolgenden Tabelle dargestellt.

Beschreiben ,Description refers to the ability to clearly differentiate the relevant
aspects of a noticed teaching and learning component [...] without

making any further judgments.” (Seidel & Stiirmer, 2014, S. 745)

Erkliren »~Explanation refers to the ability to use what one knows to reason
about a situation. This means linking classroom events to professional

knowledge and classifying situations according to the components of

teaching involved.” (Seidel & Stiirmer, 2014, S. 746)
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Vorhersagen »~Prediction refers to the ability to predict the consequences of observed

events in terms of student learning.” (Seidel & Stiirmer, 2014, S. 746)

Tabelle 1: Modellierung der Subprozesse der wissensgesteuerten Verarbeitung nach Seidel und Stiir-
mer (2014)

Diese Unterteilung von knowledge-based reasoning in Subprozesse ldsst sich in weiteren Stu-
dien finden (vgl. z. B. Sunder et al., 2016, S. 341). Junker et al. (2020) nutzen wiederum die
Unterteilung in Beschreibung, Interpretation, Bewertung und dem Generieren von Handlungs-
alternativen (vgl. Junker et al., 2020, 246—247). In dieser Operationalisierung lassen sich somit
sowohl Begriffe von Sherin und van Es (2009) finden als auch von Seidel und Stiirmer (2014).
Hinzugekommen sind die Handlungsalternativen, welches in Anlehnung an Barth (2017) mit
aufgenommen wurden. Generell hat sich die Ausdifferenzierung der wissensgesteuerten Verar-
beitung in der Forschung zur professionellen Wahrnehmung durchgesetzt. Dies ist damit zu
erklaren, dass knowledge-based reasoning als ,,an indicator of the quality of knowledge re-
presentation” (Stiirmer et al., 2015, S. 38; vgl. auch Stiirmer et al., 2013, S. 469) eingeordnet
wird. Denn ausgehend von Erkenntnissen aus der Expertiseforschung wird angenommen, dass
praktizierende Lehrkréfte in der Lage sind, bedeutende Situationen im Klassenraum zu erken-
nen, diese zu erkldren und wissensbasiert Vorhersagen zu treffen. Noviz:innen (d. h. Lehramts-
student:innen) hingegen beschreiben vor allem und generalisieren Wahrgenommenes (vgl. Stiir-
mer et al., 2015, S. 38-39). Die Unterteilung der Subprozesse der wissensgesteuerten Verarbei-
tung haben erst einmal nicht explizit einen inhaltlichen Fokus und eignen sich somit fiir die

Untersuchung der PUW unabhéngig von dem fachlichen Gegenstand.

Eine fachliche Fokussierung wird bei der Ausdifferenzierung der selektiven Wahrnehmung vor-
genommen. Dies kann sich sowohl aufiiberfachliche Wissensbestiande beziehen sowie auf fach-
spezifisches Wissen. Seidel et al. (2010) haben sich mit den tiberfachlichen Wissensbestinden
beschéftigt und fiir den Bereich des noticing die Bereiche Zielorientierung, Lernbegleitung und
Lernatmosphére herausgegriffen (vgl. Seidel et al., 2010, S. 297). Es stellt sich nun die Frage,
wie das Konstrukt der professionellen Unterrichtswahrnehmung in der Fremdsprachendidaktik

bereits erforscht wurde und wie dies fir welche fachdidaktischen Bereiche bereits konkretisiert

57



wird. Daher wird im nédchsten Kapitel die PUW als Forschungsfeld in der fremdsprachlichen

Lehrer:innenbildung vorgestellt.

3.1.3. Professionelle Unterrichtswahrnehmung als Forschungsfeld in der Fremd-

sprachenlehrer:innenbildung

Eine der ersten Studien zu der PUW von Fremdsprachenlehrer:innen stammt von Minatikova
et al. (2015).!8 Sie haben sich in ihrer Studie mit der Forderung der selektiven Wahrnehmung
von Englischlehrer:innen durch einen video club befasst. Fachdidaktischer Gegenstand war auf
der Unterrichtsebene die Forderung der kommunikativen Kompetenz der Schiiler:innen (vgl.
Minaiikova et al., 2015, S. 56-57). Es wurde anhand der selektiven Wahrnehmung der teilneh-
menden Lehrer:innen untersucht, ob der konzipierte video club als Intervention zur Férderung
der PUW geeignet ist. Die Frage war, worauf die Lehrer:innen bei der Videoanalyse ihre Auf-
merksamkeit richten. Es hat sich herausgestellt, dass sich die selektive Wahrnehmung der Leh-
rer:innen nach der Teilnahme verdndert hat. Die Lehrer:innen haben sich vermehrt auf die fach-
didaktischen/inhaltlichen Kategorien (Ziel und Inhalt) fokussiert und weniger hiufig die Lehr-
kraft und ihr Handeln adressiert, was als positive Entwicklung in Bezug auf die Professionali-
sierung eingeordnet wurde (vgl. Minatikova et al., 2015, S. 70). Ebenfalls im Jahr 2015 publi-
ziert wurde die Dissertation von Wipperfiirth, welche sich mit der professionellen Wahrneh-
mung in Verbindung mit der Berufssprache von praktizierenden Englischlehrkriften beschif-
tigt. In dieser Studie sprechen Lehrkréfte in einem regelméBig stattfindenden Treffen iiber Un-
terrichtsvideos, welche sie selbst beim Unterrichten zeigen.!® Besonders ist, dass keine Person

aus der Wissenschaft an diesen Treffen moderierend teilnimmt, sondern die Lehrkrifte

18 Zwei Jahre zuvor ist ein Beitrag erschienen, in welchem Minaiikové und Janik (2013) eine Lernplattform (Vi-
deoWeb) zur Forderung der PUW von Englischlehramtsstudent:innen vorgestellt haben. Der Fokus lag allerdings
darauf, worin die Student:innen Vorteile diese Tools sehen und noch nicht konkret auf eine Verdnderung der PUW
selbst.

19 Richtungsweisend fiir dieses Untersuchungsdesign ist die Studie von Sherin und van Es (2009) in welcher sie
die Verdnderung der professionellen Wahrnehmung von Mathematiklehrer:innen nach der Teilnahme an video
clubs untersuchen. Nach den video clubs, fokussieren sich die Lehrer:innen verstirkt auf das mathematische Den-
ken der Schiiler:innen (was eine Zielsetzung war) und sie beschreiben und evaluieren nicht nur sondern interpre-
tieren auch das Wahrgenommene. Folglich werden video clubs als zielfiihrend zu Férderung von professional vi-
sion von Lehrer:innen eingeordnet (vgl. Sherin & van Es, 2009, S. 26-29).
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eigenstindig tiber die Videos sprechen (vgl. Wipperfiirth, 2015, S. 85-86). Diese Entscheidung
ist auf Wipperfiirths Kritik an dem Vorgehen in anderen Studien zur Untersuchung der profes-
sionellen Wahrnehmung von Lehrer:innen zuriickzufiihren. Wipperfiirth fiihrt aus, dass bei-
spielsweise Sherin (2001) ihre Perspektive als Wissenschaftlerin mit der von Lehrkriften ver-
gleicht und davon ausgeht, dass die Lehrer:innen von der Forschung lernen (vgl. Wipperfiirth,
2015, S. 73). Sie kritisiert, dass ,,damit die grundsatzliche Unzulénglichkeit des professionellen
Blicks der Lehrerlnnen und deren Lernbediirftigkeit™ (Wipperfiirth, 2015, S. 73) transportiert
wird.?® Aus diesem Grund bleiben die Lehrkrifte in Wipperfiirths Studie bei der Analyse von
Videos unter sich und ihrer AuBerungen werden anhand der von ihnen eingebrachten Gegen-
stinde untersucht. Beziiglich der gewonnenen Erkenntnisse ihrer Untersuchung fasst Wipper-
fiirth zusammen, dass die ,,Verwobenheit sprachlicher Prozesse und Wahrnehmungsprozesse
[...] eindeutig in den AuBerungen der Teilnehmerlnnen beschrieben (Wipperfiirth, 2015,
S. 308) ist. AuBerdem ordnet sie die Teilnahme an den Gesprachsrunden als erfolgreich ein, da
diese ,,die Verbalisierung und damit potentielle Verdnderung des handlungsleitenden Lehrer-
wissens fordern™ (Wipperfiirth, 2015, S. 308). Das diskursive Besprechen wahrgenommener
Unterrichtssituationen wirkt sich somit auf die professionelle Wahrnehmung der Lehrer:innen

aus.

Diener (2016) hat sich anhand einer Lerneinheit zum Lesen mit der Kompetenzentwicklung
von Englischlehramtsstudent:innen beschiftigt. Im Zentrum stand die Férderung der professi-
onellen Unterrichtswahrnehmung, da diese Theorie und Praxis miteinander verbinden kann und
sich so Riickschliisse auf die professionelle Kompetenz ziehen lassen (vgl. Diener, 2016,
S. 127-129). Dabei wurde herausgefunden, dass die Student:innen nach der Teilnahme an der
Lerneinheit in der Lage waren Unterrichtshandlungen zutreffender einzuordnen, zu erkliren
und zu bewerten. Die professionelle Wahrnehmung hat sich verbessert und es wurde gezeigt,
dass das theoretisch angeeignete Wissen aus der Lerneinheit im Rahmen eines Tests (Videoana-

lyse) angewendet wird. Einschrinkend in Bezug auf das Ubertragen der Ergebnisse ist jedoch

20 Wipperfiirths Kritik stiitzt sich auf Ausfithrungen von Lefstein und Snell (2011), welche sich mit den inhiirenten
Machtstrukturen des Konstrukts professional vision in der Lehrer:innenbildung auseinandersetzen. Dies wird im
Kapitel 3.1.5. thematisiert.

59



die geringe Teilnehmer:innenanzahl von 18 Student:innen (vgl. Diener, 2016, S. 137-138).
Ebenfalls mit Lehramtsstudent:innen beschiftigt hat sich Kreft (2018). Gegenstand ihrer Erhe-
bung war ein Seminar zur Foérderung kommunikativer Kompetenzen im Englischunterricht,
welches hinsichtlich der Einstellung der Student:innen zur Arbeit mit Unterrichtsvideos unter-
sucht wird, sich aber ebenfalls auf die professionelle Wahrnehmung bezieht (vgl. Kreft, 2018,
571-572). Die Einstellung der Student:innen betreffend kommt Kreft zu dem Fazit, dass diese
der Arbeit mit Unterrichtsvideos in der Regel positiv gegeniiber eingestellt sind (vgl. Kreft,
2018, 579). Hinsichtlich der professionellen Unterrichtswahrnehmung schreibt Kreft, dass die
Student:innen Relevantes identifizieren und interpretieren aber kaum alternative Handlungen
formulieren (vgl. Kreft, 2018, 579-580). Da der Fokus auf der Einstellung der Student:innen
zu der Arbeit mit Unterrichtsvideos und dem hochschuldidaktischen Lernsetting lag, fehlt eine
genaue Darstellung, wie die Ergebnisse zu der PUW zustande gekommen sind bzw. wie genau
codiert und analysiert wurde. Dementsprechend ist nicht vollstindig nachvollziehbar, wie Kreft

zu den Ergebnissen gelangt ist.

Eine der umfassendsten Studien zu der professionellen Wahrnehmung von angehenden Leh-
rer:innen ist die Mehrfachfallstudie von GieBler (2018). In dieser hat er den fachdidaktischen
Schwerpunkt auf das lexikalische Lernen gelegt, da ,,Untersuchungen zur professionellen Un-
terrichtswahrnehmung auf der Grundlage fachdidaktischer Merkmale fiir lernwirksamen
Fremdsprachenunterricht [...] bislang nicht existent* (GieBler, 2018, S. 26) sind. Durch seine
Studie sollte aber nicht nur dieser Fachbereich exploriert werden. Es war ebenso das Ziel ,,ein
hochschuldidaktisches Setting flir die Forderung der fachbezogenen professionellen Unter-
richtswahrnehmung zu entwickeln (GieBler, 2018, S. 27). Hinsichtlich dieser Zielsetzungen,
(1) das Explorieren der professionellen Unterrichtswahrnehmung zu einem spezifisch fachdi-
daktischen Schwerpunkt und (2) die Konzeption eines Lehr-Lern-Setting, welches dieses for-
dert, gleichen sich die Studie von GieBler (2018) und die vorliegende Studie.

GieBler legt seiner Studie die nachfolgende Definition von PUW zugrunde:

,Die professional vision von Lehrkriften besteht im Wahrnehmen lernrelevanter Unter-
richtsmerkmale und in der Interpretation von Unterrichtsereignissen im Hinblick auf die
Einleitung nachfolgender Handlungen und Interventionen.” (GieBler, 2018, S. 30)
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Er differenziert die PUW anschlieBend weiter aus in die Bereiche: Beschreibung, Klassifizie-
rung, Vorhersage, Bewertung und Alternative (vgl. GieBler, 2018, S. 173—-179). Grundlage fiir
die Erhebung war ein Seminar zum lexikalischen Lernen, in welchem die Student:innen mit
Unterrichtsvideos arbeiten (vgl. GieBler, 2018, S. 132—136). Das Datenmaterial, welches Giel3-
ler in seinen Fallanalysen nutzt, sind schriftliche Analysen von Student:innen, welche vor, wéh-
rend und nach der Teilnahme am Seminar angefertigt wurden (vgl. GieBler, 2018, S. 116). Diese
wurden mit einer evaluierenden qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet und so Niveaustufen
zur Forderung der PUW herausgearbeitet (vgl. GieBler, 2018, S. 168—170). Hinsichtlich der
Einschitzung, ob sich die PUW der Student:innen verbessert hat, wird die folgende Annahme
genutzt:

,»Eine Entwicklung der professionellen Unterrichtswahrnehmung wird dann als gegeben

angesehen, wenn die Anteile der wissensbasierten Auseinandersetzung mit dem Unter-

richtsvideo (Klassifizierung, Vorhersagen) zunehmen und die rein deskriptiven Anteile
abnehmen.” (GieBler, 2018, S. 403)

Ausgehend von diesem Verstindnis kommt GieBler zu dem folgenden Ergebnis. Ein deutlicher
Fortschritt zeigt sich nach der Teilnahme am Seminar bei den Student:innen in Bezug auf das
Treffen von Vorhersagen und dem Formulieren von Alternativen (vgl. GieBler, 2018, S. 403).
AuBerdem sind die Student:innen ,,zum Ende des Seminars sicherer darin geworden [...], lern-
relevante Situationen im Unterrichtsgeschehen zu identifizieren und mit passenden Fachkon-
zepten zu klassifizieren” (GieBler, 2018, S. 404). Die professionelle Unterrichtswahrnehmung
mit dem Schwerpunkt des lexikalischen Lernens ldsst sich somit durch ein universitires Semi-
nar, in welchem Student:innen mit Unterrichtsvideos arbeiten, fordern. Neben dieser fiir die
Englischlehrer:innenausbildung bedeutenden Erkenntnis, hat GieBler dariiber hinaus ebenfalls
die PUW fiir den fachdidaktischen Bereich des lexikalischen Lernens durch das Herausarbeiten
der Wissensbestidnde konkretisiert und operationalisiert (vgl. GieBler, 2018, S. 431-432). Ab-
schlieBend fordert GieBler, dass die PUW durch weitere Forschungsprojekte und damit verbun-
dene Erforschung anderer relevanter Inhaltbereiche der Fremdsprachendidaktik fachspezifisch
konkretisiert wird (vgl. GieBler, 2018, S. 435). Eben dieser Forderung wird in der vorliegenden
Arbeit durch die Exploration der PUW von Englischlehramtsstudent:innen fiir den
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fachdidaktischen Schwerpunkt der Aufgabenorientierung im kompetenzorientierten Englisch-

unterricht nachgegangen.

Niesen (2019) spricht in ihrer Publikation von einer ,,mehrsprachigkeitssensitiven professionel-
len Wahrnehmungs- und Handlungskompetenz* (Niesen, 2019, S. 138). Es werden unterrichts-
videobasierte Module vorgestellt, welche sich mit Mehrsprachigkeit befassen und die professi-
onelle Wahrnehmungs- und Handlungskompetenz von Englischlehramtsstudent:innen fordern
sollen (vgl. Niesen, 2019, S. 140—147). Die Student:innen arbeiten zur Férderung der professi-
onellen Wahrnehmung mit einer Analysematrix, die noticing und Subprozesse des knowledge-
based reasoning vorgibt und bei der Analyse von Unterrichtsvideos eingesetzt wird (vgl. Nie-
sen, 2019, S. 145-146). Hinsichtlich des Wirkens des Einsatzes dieser Analysematrix liegen
Selbsteinschédtzungen der Student:innen vor, welche aussagen, dass die Student:innen selbst den
Einfluss der Analysematrix auf ihre Wahrnehmung positiv einschitzen (vgl. Niesen, 2019,
S. 146). Da ausschlieBlich Selbsteinschdtzungen vorlagen, konnen keine Riickschliisse darauf
gezogen worden, ob die professionelle Wahrnehmung der Student:innen sich tatséchlich ver-
bessert hat. Niesen merkt an, dass noch weitere Daten vorliegen dieser aber noch nicht ausge-

wertet wurden (vgl. Niesen, 2019, S. 147).

Ebenfalls im Jahr 2019 hat die professionelle Wahrnehmung in der Zeitschrift FLuL durch das
Themenheft ,,Videobasierte Lehre in der Fremdsprachendidaktik® besondere Aufmerksamkeit
in der Fremdsprachendidaktik erhalten. In dem Themenheft hat Weger (2019) einen Artikel
verfasst, welcher den Diskurs zu der professionellen Wahrnehmung in der Lehrer:innenbildung
zusammenfasst. Er greift auf das in dieser Arbeit bereits vorgestellte Kompetenzmodell von
Meschede et al. (2017) zuriick und ordnet in diesem Zusammenhang die ,,professioneller Un-
terrichtswahrnehmung als Indikator fiir Theorie und Praxis integrierendes Wissen“ (Weger,
2019, S. 18) ein. Weger kommt abschlieBend zu dem folgenden Fazit, in welchem er auf das
Potenzial der professionellen Wahrnehmung fiir die Fremdsprachenlehrer:innenbildung hin-
welist:

»Alles in allem hat die professionelle Unterrichtswahrnehmung als Bindeglied zwischen

professioneller Kompetenz und dem Handeln in der Unterrichtspraxis grofles Potential,
fundierte Antworten auf die [...] aufgeworfene Frage nach forschungsbasierten, Theorie
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und Praxis angemessen integrierenden Aus- und Fortbildungsprogrammen zu bieten und
dadurch Lehr-Lernprozesse in Aus- und Fortbildung nachhaltig zu verbessern.* (Weger,
2019, S. 27)

Die professionellen Wahrnehmung zu fordern sollte folglich ein Ziel der Fremdsprachenleh-

rer:innenbildung sein, da in diesem Konstrukt Theorie und Praxis zusammenkommen.?!

Ebenfalls in dem Themenheft zur professionellen Unterrichtswahrnehmung enthalten sind eine
Seminarkonzeption flir angehende Franzosischlehrer:innen mit dem fachdidaktischen Schwer-
punkt des Horverstehens (Bechtel & Mayer, 2019) sowie ein Artikel von GieBler (2019) mit
ausgewihlten Befunden aus seiner Dissertation (GieBler, 2018). Wipperfiirth (2019) stellt in
threm Artikel noch einmal ihre Perspektive auf das Konstrukt der PUW dar, indem sie die fol-
gende These aufstellt: ,,Professional vision, wie sie von (angehenden) Lehrer(inne)n in einer
Ausbildungssituation angewendet wird, entspricht nicht der Kompetenz von Praktiker(inne)n
im Sinne einer Performanz* (Wipperfiirth, 2019, S. 105). Sie kritisiert, dass eine Verbalisierung
der wissensgesteuerten Verarbeitung nicht bedeutet, dass die (angehenden) Lehrer:innen folg-
lich auch in der Praxis auf diese zurlickgreifen konnen und sich in ihrem Handeln hierauf be-
ziehen konnen. AuBBerdem hinterfragt sie, ob die PUW in Seminaren iiberhaupt vermittelt wer-
den kann, da in der universitdren Lehrer:innenbildung der unmittelbare Handlungsdruck fehlt.
Diese wiére nur Bestandteil des Unterrichtsalltags und konnte nicht durch z. B. Analysen von
Unterrichtsvideos transportiert werden (vgl. Wipperfiirth, 2019, S. 112—-113). Dem entgegen zu
setzen ist, wie GieBler es in Abgrenzung zu Wipperfiirths Verstdndnis bereits formuliert hat,
dass eine Verbalisierung des Wahrgenommen und der Riickgriff auf Fachkonzepte ebenso eine
Facette von Lehrer:innenprofessionalitit ist — in der universitdren Ausbildung wie auch in der

spateren Unterrichtspraxis (vgl. GieBler, 2018, S. 105).

Ebenfalls in dem Themenheft enthalten ist ein Beitrag von Janik und Janikova (2019). Janik
und Janikova (2019) haben eine videobasierte Plattform (DaF-VideoWeb) zur Forderung der

21 An dieses Verstindnis von PUW wird durch das entwickelte und im Rahmen dieser Dissertation beforschte Lehr-
Lern-Modul fiir die universitare Englischlehrer:innenbildung angekniipft, dessen Ziel es unter anderem ist durch
die Forderung der PUW Theorie und Praxis miteinander zu verzahnen und die Grundlagen zur Professionalisierung
der Student:innen anzubahnen (vgl. die Ausfithrungen unter ,,4. Lehr-Lern-Modul: TBLT in the Competence-Ori-
ented EFL Classroom”).
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PUW von angehenden Deutsch als Fremdsprache (DaF) Lehrer:innen beforscht. Die Stu-
dent:innen haben semesterbegleitend auf der Plattform gearbeitet, auf welchen Videosequen-
zen, Begleitmaterialien sowie offene und geschlossene Fragen zur Videoanalyse bereitgestellt
wurden (vgl. Janik & Janikova, 2019, S. 68—69). Es haben fiinf Student:innen an der in dem
Beitrag vorgestellten Vorstudie teilgenommen. Die Student:innen haben zu Unterrichtsvideose-
quenzen mithilfe von Beobachtungsprompts Texte verfasst, welche anschlieSend mit einer qua-
litativen Inhaltsanalyse ausgewertet wurden (vgl. Janik & Janikova, 2019, S. 70-71). Dabei
wurden zur Erfassung der selektiven Wahrnehmung Themen (Lehrpersonen, Schiiler:innen,
Unterrichtsprozesse und Unterrichtsmethoden, Gestaltung des Klassenzimmers, Video) und zur
Erfassung der wissensgesteuerten Verarbeitung die Subprozesse (Deskription, Interpretation,
Explanation, Pradiktion, Evaluation, Alteration) codiert (vgl. Janik & Janikova, 2019, S. 71—
74). Im Bereich der selektiven Wahrnehmung zeigt sich nach der Teilnahme eine Verdanderung.
Vor dem VideoWeb thematisieren die Student:innen am hiufigsten die Lehrkraft und nach der
Teilnahme am héufigsten die Schiiler:innen (vgl. Janik & Janikova, 2019, S. 75). Die wissens-
gesteuerte Verarbeitung betreffend stellen Janik und Janikova fest, dass die Student:innen am
hiufigsten beschreiben, dann interpretieren und evaluieren. Hier zeigt sich aber hinsichtlich der
Haufigkeit kein Unterschied nach der Teilnahme am VideoWeb (vgl. Janik & Janikova, 2019,
S. 73). Da an der Studie nur eine geringe Anzahl an Student:innen teilgenommen hat, ist zu
hinterfragen, wie aussagekriftig die gewonnenen Ergebnisse sind. AuBerdem ist unklar, wie
genau die Analyseeinheiten zur Durchfiihrung der qualitativen Inhaltsanalyse festgelegt wur-
den. Nichtdestotrotz erscheint die Modellierung und Operationalisierung der PUW — selektive
Wahrnehmung auf der inhaltlichen Ebene zu erfassen und die Codierung der Subprozesse wis-

sensgesteuerter Verarbeitung — anschlussfahig.

In dieser Arbeit wird in Bezug auf die selektive Wahrnehmung das Verstindnis von Janik und
Janikova (2019) geteilt und davon ausgegangen, dass dies liber Inhalte erfasst werden kann.
Beziiglich der wissensgesteuerten Verarbeitung ist neben der Modellierung von Janik und
Janikova (2019) auch die Ausdifferenzierung der PUW von GieBler (2018) bedeutend. Beide
beziehen sich nicht nur auf die Fremdsprachendidaktik, sondern wurden dariiber hinaus auch
in Studien eingesetzt, welche sich auf Lehramtsstudent:innen beziehen. Da dies auch die
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Zielgruppe dieser Arbeit ist, werden die Modellierungen von GieBler (2018) und Janik und
Janikova (2019) als Grundlage fiir die Operationalisierung der wissensgesteuerten Verarbeitung

genutzt. Diese Ableitung lisst sich wie folgt darstellen:

GieBler (2018) Janik/Janikova
(2019)
Beschreibung Deskription Beschreibung
Interpretation Interpretation
Klassifizierung Explanation Erkldrung
Vorhersage Pridiktion Vorhersage
Bewertung Evaluation Bewertung
Alternative Alteration Alternative

Abbildung 10: Modellierung der Subprozesse wissensgesteuerter Verarbeitung in dieser Arbeit, basie-

rend auf GieBler (2018, S. 173—179)* sowie Janik und Janikova (2019, S. 72)

Es wird davon ausgegangen, dass die wissensgesteuerte Verarbeitung sich in die Subprozesse
Beschreibung, Interpretation, Erkldrung, Vorhersage, Bewertung und Alternative ausdifferen-
zieren lasst. Inwiefern diese Subprozesse sich bei den Student:innen, welche an dieser Studie

teilgenommen haben, wiederfinden lassen wird anhand der Forschungsfrage 1 untersucht.?’

Zusammenfassend ldsst sich fiir die Fremdsprachendidaktik festhalten, dass es zwar erste Stu-
dien zu der professionellen Wahrnehmung von (angehenden) Lehrer:innen gibt, aber nicht zu
dem fachdidaktisch bedeutenden Ansatz der Aufgabenorientierung im kompetenzorientierten
Englischunterricht. Insbesondere das Explorieren, wie sich diese ausgestaltet und das Aufzei-
gen von Moglichkeiten der Forderung der PUW, stellt eine Forschungsliicke dar, welche mit
dieser Arbeit geschlossen werden soll. Hier werden die Student:innen in den Blick genommen,

um erste Schritte ihrer Professionalisierung zu untersuchen, da dies bis jetzt wenig in der

22 Bs sei darauf verwiesen, dass GieBler (2018) von ,,)Dimensionen der professionellen Unterrichtswahrnehmung®
spricht und diese nicht direkt der wissensgesteuerten Verarbeitung zuordnet (vgl. GieBler, 2018, S. 169). Durch die
bereits thematisierte Verschrankung der Bereiche des noticing und knowledge-based reasoning ist eine Zuordnung
aber auch nicht zwingend nétig, da auch diese Unterteilung ausschlielich modellhaft zu verstehen ist.

23 FF1: Welche Subprozesse wissensgesteuerter Verarbeitung lassen sich in den vor und nach dem Modul angefer-
tigten Texten der Englischlehramtsstudent:innen verorten?
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Fremdsprachendidaktik beriicksichtigt wurde. Es stellt sich die Frage, wie die PUW von Stu-
dent:innen fiir diesen fachdidaktischen Bereiche geférdert werden kann. Um einen Einblick in
Studien auch auflerhalb der Fremdsprachendidaktik zu erhalten, wird im néchsten Kapitel ein
Einblick in den Forschungsstand zu der Forderung der professionellen Unterrichtswahrneh-
mung im Rahmen der universitidren Lehrer:innenbildung — das heifit von Lehramtsstudent:innen

— gegeben.

3.1.4. Professionelle Unterrichtswahrnehmung von Student:innen férdern

Von der Bildungsforschung wird bereits ldnger eingefordert, dass die Forderung der professio-
nellen Unterrichtswahrnehmung von Student:innen ein grundlegendes Ziel der Lehrer:innen-
bildung sein sollte (vgl. Blomberg et al., 2011, S. 1131). Begriindet wird dies damit, dass die
PUW theoretisches und praktisches Wissen miteinander verbindet. Die universitire Lehrer:in-
nenbildung kann somit durch die Férderung der Wahrnehmung die Grundlage dafiir legen, dass
Lehramtsstudent:innen und Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst am Berufsanfang nicht von der
Komplexitit der Unterrichtspraxis iiberfordert sind (vgl. Seidel & Stiirmer, 2014, S. 741). Die
angehenden Lehrer:innen sollen lernen, ihre Aufmerksamkeit auf die Aspekte im Unterricht zu

richten, welche relevant fiir das Lernen der Schiiler:innen sind (vgl. Stiirmer et al., 2015, S. 37).

Die Untersuchung der professionellen Unterrichtswahrnehmung von Lehramtsstudent:innen
geht davon aus, dass sich aus dem was die Student:innen selektiv wahrnehmen Riickschliisse
auf ihre Wissensbestdnde ziehen lassen (vgl. Seidel et al., 2017, S. 95-96). Die wissensgesteu-
erte Verarbeitung wiederum wird herangezogen, da diese als ,,an indicator of the quality of the

knowledge representation* (Seidel et al., 2017, S. 97) angesehen wird.

Als Mittel zur Forderung der professionellen Wahrnehmung von Student:innen haben sich Un-
terrichtsvideos etabliert. Diese gelten im Vergleich zu schriftlichen Unterrichtsvignetten als ef-
fektiver zu Forderung der PUW (vgl. Krammer et al., 2016, S. 367). Unterrichtsvideos besitzen
fiir die universitdre Lehrer:innenbildung insgesamt eine Reihe an Vorteilen. Zum einen ,,ist die

hohe Komplexitdt von Unterrichtsprozessen in einem Male erfassbar, das herkommliche
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Beobachtungsmethoden nicht gestatten® (Schramm & Aguado, 2010, S. 187). Zum anderen

lasst sich der folgende Mehrwert herausstellen:

»Durch ihre Unmittelbarkeit und die Fiille von Informationen ermdglichen Videos als
Fenster zum Unterrichtsgeschehen eine authentische Auseinandersetzung mit realen Un-
terrichtssituationen und -prozessen; mit dem Vorteil, dass man beim Betrachten der Vi-
deos im Gegensatz zur realen Situation nicht unter Handlungsdruck steht.* (Krammer &
Reusser, 2005, S. 36)

Durch diese Merkmale von Videos eigenen sich diese zur Vernetzung von Theorie und Praxis
in der universitdren Lehrer:innenbildung (vgl. Krammer & Reusser, 2005, S. 37; Legutke &
Schart, 2016, S. 34). Neben diesem authentischen Einblick und der Vernetzung von Theorie
und Praxis werden Videos aullerdem — unabhingig von der Moglichkeit durch den technischen
Fortschritt — verstédrkt eingesetzt, um bestimmte Facetten von Unterricht sichtbar werden zu
lassen oder um Reformen in der Lehrer:innenbildung anzustof3en (vgl. Gaudin & Chali¢s, 2015,

S. 42-43).

Zur Forderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung von Student:innen wurde unter-
sucht, ob Unterrichtsvideos welche fremde Lehrpersonen zeigen, besser geeignet sind als Vi-
deos, welche die Student:innen selbst beim Unterrichten zeigen. Auf diese Frage gibt es keine
eindeutige Antwort, da die Studien zu unterschiedlichen Ergebnissen kommen. Hellermann et
al. (2015) kommen zu dem Ergebnis, dass Unterrichtsvideos generell zur Férderung der PUW
von Student:innen geeignet sind aber die Studie darauf hindeutet, dass eigene Videos einen
besonderen Mehrwert bieten (vgl. Hellermann et al., 2015, S. 106-107). Kleinknecht und
Schneider (2013) kommen in ihrer Studie zu dem gegenteiligen Befund. Sie kommen zu dem
Fazit, dass die Analyse von fremden Unterrichtsvideos besser geeignet ist zur Forderung der
PUW als die von eigenen Videos (vgl. Kleinknecht & Schneider, 2013, S. 22). Krammer et al.
(2016) wiederum kommen durch ihre Studie zu der Erkenntnis, dass sowohl fremde als auch
eigene Unterrichtsvideos zur Forderung der PUW geeignet sind und sich keine deutlichen Un-
terschiede zeigen (vgl. Krammer et al., 2016, S. 368). Dass Unterrichtsvideos die PUW von
Student:innen fordern kénnen, steht somit fest. Die Entscheidung, ob eigene oder fremde Un-
terrichtsvideos eingesetzt werden, kann nicht durch eine eindeutige empirische Studienlage be-

antwortet werden. Diese Entscheidung muss somit in Abhéngigkeit davon getroffen werden,
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wie die Fordereinheit didaktisch aufbereitet werden soll und was — pragmatisch gesehen — fiir
Ressourcen zur Verfiigung stehen. Anzumerken ist bei dem Einsatz von Unterrichtsvideos zur
Foérderung der PUW noch, dass der fehlende Handlungsdruck, welcher z. B. wie vorangegangen
aufgefiihrt von Krammer und Reusser (2005) herausgestellt wird, sowohl positiv als auch prob-
lematisch eingeordnet werden kann. Der Vorteil des fehlenden Handlungsdrucks ist fiir die Stu-
dent:innen, dass sie eben nicht in der Situation selbst eine Entscheidung treffen miissen, sondern
die Zeit haben sich das Wahrgenommene bewusst zu machen und bewusst analysieren zu kon-
nen. Kritisiert wird, dass durch den fehlenden Druck zu handeln die Student:innen nicht auf das
gleich Wissen zuriickgreifen wie praktizierende Lehrer:innen und somit die PUW wie sie in der
universitdren Lehrer:innenbildung verstanden und gefordert wird nicht zu einer tatsdchlich
kompetenteren Handlung in der Unterrichtspraxis fithren wiirde (vgl. Wipperfiirth, 2019,
S. 105-106). In dieser Arbeit wird diese Annahme nicht geteilt, sondern es wird die folgende
Aussage der Forderung der PUW von Student:innen zugrunde gelegt:
,Die Forscher(innen) sind sich bei der Untersuchung der professionellen Unterrichts-
wahrnehmung des Unterschieds zwischen der Analyse authentischer Unterrichtsvideos
und der Entscheidungsfindung in der Unterrichtspraxis durchaus bewusst. Sie gehen aber
davon aus, dass Personen, die bei der Analyse von Unterrichtsvideos wenig erfolgreich
sind, auch bei Interpretation und Entscheidungsfindung im direkten und dadurch noch

komplexeren Unterrichtsgeschehen nicht erfolgreicher sein wiirden.” (Weger, 2019,
S. 19)

Neben dem Unterrichtsvideo selbst ist ebenso von Bedeutung, wie dies in der universitidren
Lehre eingesetzt wird und anhand welcher Beobachtungsprompts dies von den Student:innen
analysiert wird. Zur Videoanalyse ist das Lesson Analysis Framework geeignet (vgl. z. B. San-
tagata et al., 2007; Santagata & Angelici, 2010; Santagata & Guarino, 2011). Dieses wurde zwar
zur Unterrichtsvideoanalyse insgesamt entwickelt und nicht direkt nur zur Férderung der PUW,
aber es wird in Studien zur professionellen Wahrnehmung von Student:innen eingesetzt (vgl. z.

B. GieBler, 2018). Das Lesson Analysis Framework (LAF) beinhaltet vier Dimension.

1., Identify lesson learning goals “
2. ,,Analyze student thinking and learning *

3. ,,Construct hypotheses about the effect of teaching on students’learning ”
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4. ,,Use analysis to propose improvements in teaching “ (Santagata & Guarino, 2011,

S. 134)

Nach der Arbeit mit Unterrichtsvideos anhand des LAF haben Lehramtsstudent:innen elabo-
rierte Antworten gegeben, einen deutlichen fachdidaktische Bezug herstellen kénnen und sich
mehr auf die Schiiler:innen als auf die Lehrkraft konzentriert (vgl. Santagata et al., 2007,
S. 130-131; Santagata & Angelici, 2010, S. 341). AuBBerdem haben die Student:innen, welche
mit dem LAF Videos analysiert haben im Vergleich zu Student:innen, welche das LAF nicht
genutzt haben, mehr Alternativen zu den beobachteten Handlungen formuliert und deutlichere
Begriindungen mit einem direkten Bezug zum Video vorgenommen (vgl. Santagata & Angelici,
2010, S. 346-347). Dies kann als ein Mehrwert des LAF eingeordnet werden, da das Formulie-
ren von Alternativen fiir Noviz:innen als besonders herausfordernd angesehen wird (vgl. San-
tagata & Guarino, 2011, S. 134). Dass das LAF zur Férderung der PUW eingesetzt wird, ldsst
sich damit erkléren, dass die formulierten Dimensionen des LAF dhnlich wie die Subprozesse
der wissensgesteuerten Verarbeitung konstruiert sind. Das LAF als Grundlage zur Formulierung
von Beobachtungsprompts zur Férderung der PUW zu nutzen, ist folglich nicht nur naheliegend
sondern erscheint durch die empirischen Studien, welche zeigen, dass das LAF zur Professio-

nalisierung von Student:innen beitrdgt, ebenso gewinnbringend.

In Bezug auf die bildungswissenschaftliche Forschung zu der professionellen Unterrichtswahr-
nehmung von Student:innen lassen sich die folgenden empirischen Ergebnisse zusammenfas-
sen. Seidel und Prenzel (2007) haben die Wahrnehmung von Schulinspektor:innen, Lehrkréften
und Studierenden verglichen. Sie haben herausgefunden, dass die Student:innen das Wahrge-
nommene hauptsdchlich beschreiben. Die Lehrkrifte und Schulinspektor:innen hingegen haben
deutlich hdufiger Erkldrungen und Bewertungen vorgenommen und werden somit als kompe-
tenter eingestuft (vgl. Seidel & Prenzel, 2007, S. 212-213). In der Forschungsgruppe um Seidel
wurde das standardisierte, videobasierte Instrument Observer entwickelt, welches die professi-
onelle Unterrichtswahrnehmung von Lehramtsstudent:innen misst (vgl. Seidel et al., 2010,
S. 298). Der inhaltliche Schwerpunkt des Instruments liegt auf den {iberfachlichen Bereichen
Zielorientierung, Lernbegleitung und Lernatmosphire (vgl. Jahn et al., 2014, S. 174). Das In-

strument wurde dann in mehrere Studien zur Untersuchung der PUW von Student:innen
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eingesetzt. Zum Beispiel haben sie sich damit beschéftigt, inwiefern die Ficherwahl die Wahr-
nehmung beeinflusst indem sie Student:innen naturwissenschaftlicher Facher mit denen huma-
nistischer Facher verglichen haben. Die genutzten Unterrichtsvideosequenzen zeigen Unter-
richt aus beiden Bereichen. Sie kommen zu dem Ergebnis, dass unabhidngig von dem gezeigten
Fachunterricht beide Gruppen in der Lage waren, das Wahrgenommene bereits wissensgesteu-
ert zu verarbeiten (vgl. Blomberg et al., 2011, S. 1137). Im Vergleich der beiden Gruppen hat
sich jedoch gezeigt, dass die Student:innen, welche humanistische Féacher studieren besser ab-
geschnitten haben, als die Student:innen der naturwissenschaftlichen Facher — auch wenn die
Unterrichtsvideosequenz Mathematikunterricht gezeigt hat (vgl. Blomberg et al., 2011,
S. 1137). In diesem Kontext fordern Blomberg et al. fachdidaktische Forschung, welche die
PUW von den angehenden Lehrer:innen aus der fachlichen Perspektive untersucht, da in diesem
Bereich noch eine deutliche Forschungsliicke erkennbar ist (vgl. Blomberg et al., 2011,

S. 1138). Diese Forderung wird in dieser Arbeit eingeldst.>*

Stlirmer et al. (2013) stellen in ihrer Studie die Bedeutung des Wissens fiir die PUW heraus,
indem sie zu dem Ergebnis kommen:
»Even teacher candidates who have not yet gained classroom teaching experiences ben-

efit in their ability to observe and interpret classroom situations in a professional way if
they acquire conceptual knowledge about teaching and learning at university.” (Stiirmer

et al., 2013, S. 478)
Die Forderung der Wissensbestdnde ist somit ein essentieller Bestandteil bei der Férderung der
professionellen Wahrnehmung in der 1. Phase der Lehrer:innenbildung. Jahn et al. (2014) haben
wiederum die professionelle Wahrnehmung von Lehramtsstudent:innen in den erste drei Se-
mestern beforscht und herausgefunden, dass sich zu diesem frithen Zeitpunkt im Studium bei
der wissensgesteuerten Verarbeitung die Struktur von Beschreibung, Erklarung und Vorhersage,
iiber die verschiedenen Lehramtsstudiengidnge hinweg (Grundschule, Sekundarstufe und Be-

rufliche Schule) abbilden lassen (vgl. Jahn et al., 2014, S. 178). In Bezug auf iiberfachliche

24 Der Forderung wird auch in weiteren Fachdidaktiken nachgegangen. So beschiftigt sich z. B. Jiirgens (2021)
mit der Férderung der PUW von Lehramtsstudent:innen aus dem Fachbereich Sport. Fokussiert wird in dieser
Studie das Wahrnehmen von gleichberechtigter Teilhabe im Sportunterricht.
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Aspekte lassen sich somit bereits bei Lehramtsstudent:innen Subprozesse der wissensgesteuer-

ten Verarbeitung verorten.

Beziiglich der Forderung der PUW im Studium hat sich anhand des Observer-Tools gezeigt,
dass die Wahrnehmung von iiberfachlichen Aspekten mit der Anzahl an besuchten Kursen zu-
sammenhéngt, welche in diesem Bereich angesiedelt sind (vgl. Stiirmer et al., 2015, S. 38).
AuBlerdem hat das Interesse der Student:innen einen Einfluss auf ihre Wahrnehmung. Sowohl
die Anzahl der besuchten Kurse als auch das Interesse wirkt sich vor allem auf den Bereich des
Erkldrens und auf das Treffen von Vorhersagen aus (vgl. Stiirmer et al., 2015, S. 48). Was wie-
derum keine Erklarung fiir die unterschiedlich erfolgreichen Wahrnehmungsprozesse ist, ist die
bereits gemachte praktische Erfahrung mit dem Unterrichten (vgl. Stiirmer et al., 2015, S. 49).
Fiir das Fach Sachunterricht haben Meschede et al. (2017) das Wissen, die Uberzeugungen und
die professionelle Wahrnehmung von Lehramtsstudent:innen und Lehrkraften aus dem Fach
Sachunterricht untersucht. Sie sind zu dem erwartbaren Ergebnis gekommen, dass die Lehr-
krafte das Wahrgenommene besser interpretieren als die Student:innen und bedeutendere As-
pekte des Unterrichts wahrnehmen konnen (vgl. Meschede et al., 2017, S. 167). Hinsichtlich
der Ausgestaltung der Lehrer:innenbildung fassen sie zusammen, dass zeitgleich zu der Forde-
rung der professionellen Wahrnehmung ebenso die Wissensbesténde fiir den jeweiligen Gegen-
stand adressiert werden sollten (vgl. Meschede et al., 2017, S. 168). Durch diese Studie wird
somit ebenfalls die Bedeutung des Wissens fiir die professionelle Unterrichtswahrnehmung und
fiir die Forderung dieser in der universitiren Lehrer:innenbildung herausgestellt. Barth (2017)
hat die professionelle Unterrichtswahrnehmung von Bachelorstudent:innen mit Masterstu-
dent:innen verglichen. Der fachunabhingige Schwerpunkt lag auf dem Wahrnehmen von St6-
rungen im Unterricht bzw. Classroom Management. Im Vergleich der beiden Gruppen hat sich
gezeigt, ,,dass Masterstudierende im Vergleich zu Bachelorstudierenden sowohl mehr stdrungs-
kritische Situationen und padagogische Aspekte identifizieren als auch mehr und differenzier-
tere Theoriebeziige zur Beurteilung herstellen konnen (Barth, 2017, S. 283). Gleichzeitig wird
aber herausgestellt, dass nicht abschliefend geklart werden konnte wie diese Unterschiede zu

erkldren sind (vgl. Barth, 2017, S. 283).
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Basierend auf den vorgestellten Studienergebnissen ldsst sich festhalten, dass sich die Subpro-
zesse wissensgesteuerter Verarbeitung in Bezug auf iiberfachliche Aspekte bereits bei Stu-
dent:innen abbilden lassen. Bedeutend bei der Schulung der PUW im Rahmen der universitdren
Lehrer:innenbildung ist die Férderung der zugehorigen Wissensbestdnde. Welche dies sind,
hingt von dem wahrzunehmenden Schwerpunkt ab, welcher fachlich aber auch iiberfachlich
sein kann. Als Mittel die PUW im Studium zu adressieren, haben sich Unterrichtsvideosequenz
etabliert und ebenso Beobachtungsprompts in Anlehnung an das Lesson Analysis Framework.
Diese Erkenntnisse waren fiir die Konzeption des Lehr-Lern-Moduls entscheidend und werden
im Kapitel 4.2. noch einmal aufgegriffen, wenn dargestellt wird, wie die professionelle Unter-
richtswahrnehmung der Englischlehramtsstudent:innen im Rahmen des Modul gefordert wer-
den soll. Zwar hat ein Blick in die Studienlage gezeigt, dass es auBerhalb der Fremdsprachen-
didaktik mehr Studien zu der PUW von Lehramtsstudent:innen gibt, aber auch hier ldsst sich
die Forderung nach fachdidaktischen Forschungsarbeiten finden, was erneut die Notwendigkeit

dieses Forschungsprojektes betont.

3.1.5. Kritik an der Konzeptualisierung
Im Kontext der Darstellung der Studien zu der Forderung der professionellen Wahrnehmung
muss noch auf die Kritik verwiesen werden, welche zu eben diesen bzw. dem héufig genutzten
Verstandnis von PUW in empirischen Studien gedufert wird. Lefstein und Snell (2011) verwei-
sen auf die (politischen) Machtdynamiken, welche in der urspriinglichen Konzeption von pro-
fessional vision bei Goodwin (1994) ein Bestandteil des Konstrukts sind:
»Whilst professional vision can bring into view phenomena that might not normally be
visible, it may also obscure alternative perspectives, while professional discourse can

enable one to discuss phenomena with authority and precision, it may also thereby silence
competing voices.” (Lefstein & Snell, 2011, S. 506)

Diese Dimension des Konstrukt wird ihrer Ansicht nach bei der Arbeit mit professional vision
in der Lehrer:innenbildung nicht ausreichend reflektiert. So wird angemerkt, dass auch bei der
professionellen Unterrichtswahrnehmung Machtstrukturen in dem Konzept mit eingebunden

sind, welche wiederum nicht explizit herausgestellt und hinterfragt werden. Sie gehen darauf
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ein, dass es in der Lehrer:innenbildung um das erfolgreiche Wahrnehmen von bestimmten Fa-
cetten geht, welche durch die Vorstellungen und Werte einer spezifischen Gruppe festgelegt
werden ohne dass dies explizit auch so benannt wird (vgl. Lefstein & Snell, 2011, S. 507). Aus
diesem Grund sprechen sie sich dafiir aus, den Begriff in der Lehrer:innenbildung wie folgt zu
verstehen:
»We have argued against a view of professional vision as a singular, cognitive ability.
Rather, we find it more productive to think in terms of plural, competing professional

visions, which as social practices of seeing involve social skills and sensitivities alongside
dispositions to notice and capacities to reason.” (Lefstein & Snell, 2011, S. 513)

Neben den Bereichen der selektiven Wahrnehmung und der wissensgesteuerten Verarbeitung
beziehen sie somit auch die soziale Komponente mit ein, welche bei dem Diskutieren und Aus-
handeln verschiedener Wahrnehmungen bendétigt wird. In der Fremdsprachendidaktik wird
diese Kritik aufgenommen, indem Weger (2019) darauf eingeht, dass es bedeutend ist sich bei
der Untersuchung der professionellen Wahrnehmung von Lehrer:innen (aber dies gilt auch fiir
die Wahrnehmung von Student:innen) die verflochtenen Machtstrukturen bewusst zu machen
und zu hinterfragen, welche Wahrnehmung eigentlich der Untersuchung zugrunde gelegt wird
(vgl. Weger, 2019, S. 22). So wird die Kritik an der Konzeption der Studien zu der professio-
nellen Unterrichtswahrnehmung aufgriffen, indem die Forderung von Weger berticksichtigt
wird:

»Insgesamt sollten zukiinftige Arbeiten die noch héufig unreflektierte Defizitperspektive

der professionellen Unterrichtswahrnehmung iiberwinden. Dies gilt insbesondere fiir

Fortbildungskontexte, die Frage der ,richtigen® Professional Vision sollte aber auch fiir

Ausbildungskontexte kritisch reflektiert und héufiger thematisiert werden. (Weger,
2019, S. 27)

Dem augenscheinlichen Widerspruch wird in dieser Arbeit wie folgt begegnet. Zum einen wird
herausgearbeitet, wie die Student:innen selbst Aufgabenorientierung im kompetenzorientierten
Englischunterricht wahrnehmen und ihre professionelle Wahrnehmung als angehende Leh-
rer:innen sich ausgestaltet. Ihre Perspektive wird somit in das Zentrum gestellt. Zum anderen
sollen bei der Analyse aber auch Riickschliisse darauf gezogen werden, ob sich durch das Modul
eine Verdnderung zeigt. Um eine Verdnderung der professionellen Wahrnehmung nachzeichnen

zu konnen, werden die Texte der Student:innen vor und nach dem Modul miteinander
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verglichen und eben nicht eine weitere Perspektive, wie z. B. die Wahrnehmung von Lehrer:in-
nen, mit eingebracht. Allerdings muss kritisch reflektiert werden, dass ich aus meiner Perspek-
tive als Englischdidaktikerin das Datenmaterial analysiere. Im Rahmen der Diskussion dieser
Ergebnisse (Kapitel 6.9.) und um ein Fazit hinsichtlich des Moduls ziehen zu konnen, werden

die vorgestellten Studien zur PUW genutzt.

3.2. (Kompetenzorientiert) Aufgaben planen lernen

3.2.1. Unterrichtsplanung als fachdidaktisches Forschungsdesiderat

Das Planen von Unterricht allgemein ist ein fester Bestandteil des Alltags von Lehrer:innen und
folglich ebenso ein fester Bestandteil von Lehrer:innenprofessionalitdt. Im Gegensatz dazu wird
in der Professionalisierungsforschung die Unterrichtsplanung kaum beriicksichtigt (vgl. Brod-
hicker, 2014, S. 20; Wernke & Zierer, 2017, S. 11). Ebenso existiert keine einheitliche Defini-
tion des Begriffes Unterrichtsplanung (vgl. Weingarten & van Ackeren, 2017, S. 150). So wer-
den die Begriffe Unterrichtsplanung und Unterrichtsvorbereitung synonym verwendet oder
voneinander abgegrenzt (vgl. Knorr, 2015, S. 29). Es wird in diesem Kontext ebenso von einer
Planungskompetenz gesprochen, wobei einerseits ,,kein geteiltes Konzept dieser Kompetenz in
der Literatur erkennbar ist und unterschiedliche forschungsmethodische Zugénge nebeneinan-
der stehen® (J. Konig et al., 2015, S. 377) und andererseits ,,liegen wissenschaftliche Konzepte
fiir den Aufbau der Planungskompetenz erst in Ansétzen vor* (Diehr, 2021, 197). Die Debatten
um diese Begriffe sowie die Studien welche die Begriffe nutzen sind vor allem in den Bildungs-
wissenschaften und weniger in den Fachdidaktiken verortet (vgl. Knorr, 2015, S. 29). Auf3er-
halb der Fachdidaktiken existiert ebenfalls eine Reihe an allgemeindidaktischen Planungsmo-
dellen® und bildungswissenschaftlichen, empirischen Studien zum Planen allgemein.?® In dem
Kompetenzmodell von Baumert und Kunter (2006) zur professionellen Kompetenz von Leh-

rer:innen wird das Planen im Bereich ,,Facetten generischen paddagogischen Wissens und

25 Knorr fasst diese in ihrer Dissertation zusammen (vgl. Knorr, 2015, S. 32-48).
26 Vgl. hierfiir die Ausfithrungen und Zusammenstellung dieser Studien von Knorr (2015, S. 77-114) und Wein-
garten (2019, S. 91-133).
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Konnens* aufgegriffen und somit ebenfalls iiberfachlich und nicht fachdidaktischen verortet
(vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 485). In den Bildungswissenschaften ist folglich ein Diskurs
beziiglich des Planen von Unterricht zu erkennen. Allerdings weisen Wernke und Zierer in die-
sem Zusammenhang darauf hin, dass auch hier ,,die empirische Forschung zur Unterrichtspla-
nung [...] nur im geringen MaB fortgefiihrt [wird, Anm. F. K.] und droht in Vergessenheit zu
geraten. Damit wird die Bedeutung des Planens unverhéltnisméBig reduziert* (Wernke & Zie-

rer, 2017, S. 7-8).

Neben dem Aufgreifen der Unterrichtsplanung in der empirischen Forschung restimiert Knorr
in Bezug auf die Lehrer:innenbildung: ,,Das Planen als Tétigkeit und als Kompetenz, die es im
Rahmen der Lehrer/innenausbildung zu erlernen gilt, findet in der Theorie und in der Ausbil-
dungspraxis bislang zu wenig Beachtung® (Knorr, 2015, S. 76). Dies gilt sowohl fiir die Bil-
dungswissenschaften als auch die Fremdsprachendidaktik. Auf der bildungspolitischen Seite
ordnet die Kultusministerkonferenz in den ,,Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissen-
schaften® das Planen als eine ,,Kernaufgabe“ von Lehrer:innen ein und zeigt so die Bedeutung
des Bereiches fiir die Professionalisierung auf (vgl. Kultusministerkonferenz, 2004b, S. 3). Hin-
sichtlich des Faches Englisch ldsst sich in den Anforderungen fiir die Lehrer:innenbildung in
den Fachdidaktiken die folgende Zielsetzung fiir das Planen finden: Die Lehramtsstudent:innen
sollen am Ende der universitiren Professionalisierung ,,liber erste reflektierte Erfahrungen in
der kompetenzorientierten Planung und Durchfithrung von Fremdsprachenunterricht in hetero-
genen Lerngruppen® (Kultusministerkonferenz, 2008, S. 44) verfiigen. Somit ist die Anforde-
rung an die universitire Lehrer:innenbildung klar. Das Planen von Unterricht sollte nicht nur in
den Bildungswissenschaften, sondern ebenso in den Fachdidaktiken — in diesem Fall der

Fremdsprachen- bzw. Englischdidaktik — aufgegriffen und geférdert werden.

In der Fremdsprachendidaktik haben Legutke und Schart (2016) Dimensionen professioneller
Kompetenz von Fremdsprachenlehrer:innen in einem Modell zusammengetragen. In diesem
greifen sie das Planen von Unterricht in der Dimension ,,Lehren und Lernen* auf und weisen
darauf hin, dass die Tatigkeit des Planens eine der grundlegenden Kompetenzen von Fremd-
sprachenlehrer:innen ist (vgl. Legutke & Schart, 2016, S. 22). Gleichzeitig stellt Kolb (2016)

heraus, dass in der Fremdsprachendidaktik und insbesondere in der Englischdidaktik
75



Unterrichtsplanung nur vereinzelt berticksichtigt wird, obwohl dies zu den Kernaufgaben einer
Lehrkraft gehort (vgl. E. Kolb, 2016, S. 179-180). Zu einem &hnlichen Fazit kommen Gerlach
et al. (2020), die darauf hinweisen, dass Unterrichtsplanung ,,von der Fremdsprachendidaktik

als forschende Disziplin bislang leider wenig untersucht wurde* (Gerlach et al., 2020, S. 120).

Eine Ausnahme bildet die Dissertation von Knorr (2015). In dieser hat sie den Fokus auf das
kooperative Planen von Englischunterricht durch Lehramtsstudent:innen gelegt und untersucht
unter anderem die Planungsgespriache der Student:innen. Knorr kommt zu dem Ergebnis, dass
das kooperative Planen fiir die Student:innen einen Mehrwert besitzt, da diese durch den Aus-
tausch auf neue Ideen kommen, Anderungen vornehmen und lernen ihre Planungsideen auszu-
sprechen und diese dadurch greifbarer werden (vgl. Knorr, 2015, S. 396). Sie betont, dass ,,die
Zusammenarbeit mit einer/einem Mitstudierenden [...] daher die Moglichkeit [bietet, Anm. F.
K.], planerisches Handeln bewusst wahrzunehmen, explizit zu thematisieren und zu reflektieren

und damit das Planen zu lernen* (Knorr, 2015, S. 400).

Hinsichtlich des Aufgreifens des Planens von Unterricht in der Fremdsprachendidaktik wird
wiederum hinterfragt, inwiefern das Fachspezifische ausreichend beriicksichtigt wird, da vor
allem auf allgemeindidaktische Planungsraster bzw. Planungsmodelle zuriickgegriffen wird
(vgl. z. B. die Ausfiihrungen von Knorr, 2015, S. 54; E. Kolb, 2016, S. 191). Ein fremdspra-
chendidaktisches Planungsmodell, welches jedoch noch nicht haufig rezipiert wurde, ist das
Pro Plan Modell (Diehr, 2021). In diesem sind die folgenden sechs Dimensionen des Planens
von Fremdsprachenunterricht aufgegriffen:
»Sprachlernprozesse fordern

— ,.Inhalte und Themen gestalten*

— ,,Kulturbezogenes Lernen férdern

- ,,Sprachbewusstheit entwickeln*

— ,,Umgang mit Texten und Medien anleiten*
»Kommunikationsangebote schaffen (Diehr, 2021, S. 201)

Neben dem Nutzen des Modells fiir die Unterrichtsplanung soll es dariiber hinaus auch zur
Erfassung von Planungskompetenz genutzt werden konnen. Zu diesem Zweck wurde das Mo-
dell skaliert indem die einzelnen Dimensionen in Niveaustufen unterteilt wurden (vgl. Diehr,

2021, S. 202). Eine anschlieende Studie zu dem Pro Plan Modell im Rahmen der universitéren
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Fremdsprachenlehrer:innenbildung kam zu dem Ergebnis, ,,dass Lehramtsstudierende noch
wihrend des Studiums erkennbare Fortschritte in ihrer fachspezifischen Planungskompetenz
erreichen konnen® (Diehr, 2022, S. 365). Jedoch wird darauf verwiesen, dass noch nicht ab-
schlieBend untersucht werden konnte, ob diese Entwicklung auf das Pro Plan Modell zuriick-
gefiihrt werden kann und sich dieses zu einer Forderung der Planungskompetenz im Rahmen
des Lehramtsstudiums eignet (vgl. Diehr, 2022, S. 365). Dies ist einer der wenigen Ansétze die
sich zu der fachspezifischen Planung in der Fremdsprachendidaktik finden lassen. Bezogen auf
Studien, welche sich explizit mit dem Planen von Englischunterricht auseinandersetzen, ver-
weist Knorr darauf, dass eine deutliche Forschungsliicke vorhanden ist (vgl. Knorr, 2015,
S. 107). Trotz der marginalen Beriicksichtigung ist die Bedeutung der Unterrichtsplanung fiir
die Fremdsprachendidaktik nicht zu unterschitzen, denn ,,als Kategorie fremdsprachendidakti-
scher Forschung zeigt sich in ihr als Konglomerat Fachwissen und (fach-)didaktisches Wissen
und bietet sich deshalb sowohl fiir die Erforschung innerhalb der Professionalisierungsprozesse

als auch als Ausbildungsgegenstand besonders an* (Gerlach et al., 2020, S. 125).

3.2.2. (Kompetenzorientierte) Aufgabenplanung als ein Bestandteil von Englisch-

lehrer:innenprofessionalitét

Eine fachdidaktische Ausschérfung des Bereiches der Unterrichtsplanung ist folglich notwen-
dig. Es sollte in der Fremdsprachendidaktik untersucht werden, was die Planung eines moder-
nen Englischunterrichts umfasst und wie (angehende) Lehrer:innen bei dem Planen vorgehen
bzw. sich ihre planerischen Fihigkeiten ausgestalten. Besonders beriicksichtigt werden sollten
,»spezifischen Voraussetzungen fremdsprachenbezogener Didaktik und Methodik* (Abendroth-
Timmer & Gerlach, 2021, S. 252). Diese spezifischen Voraussetzungen des Faches Englisch
zeigen sich unter anderem in der Planung eines kompetenz- und aufgabenorientierten Unter-

richts.
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Die Forderung fachspezifischer Kompetenzen im Englischunterricht ist durch die Bildungs-
standards festgelegt.?’” Somit miissen diese bei der Planung von Englischunterricht beriicksich-
tigt werden. Folglich hélt die KMK fiir die zu erreichenden Standards in der universitdren
Fremdsprachenlehrer:innenbildung fest, dass sich die Student:innen mit ,,ziel-, schiiler- und
fachgerechte[r Anm. F. K.] Planung, Durchfiihrung und Reflexion kompetenzorientierten
Fremdsprachenunterrichts* (Kultusministerkonferenz, 2008, S. 46) beschéftigen sollten. Bei ei-
ner fachspezifischen Planung sollte folglich ein kompetenzorientierter Englischunterricht ge-
plant werden. Dass dariiber hinaus ein moderner Englischunterricht ebenso Aufgabenorientie-
rung beriicksichtigen sollte, wurde ausfiihrlich bereits im Kapitel 2.2. erldutert. Es gilt somit

bei der Planung beide Prinzipien zusammenzubringen.

Die kompetenzorientierte Unterrichtsplanung ist ein hoch komplexer Prozess (vgl. Krosche-
wski, 2018, S. 43). Als zielfiihrend wird die Anwendung des Prinzips backward planning gese-
hen, d. h. es miissen zu Beginn der Planung die zu féordernden Kompetenzen ausgeschérft wer-
den, bevor ausgehend von diesen weitere Planungsschritte unternommen werden kdnnen (vgl.
Kroschewski, 2018, S. 44). Dieses Planungsvorgehen entspricht ebenso dem Ansatz der Aufga-
benorientierung, indem hier ausgehend von einer Zielaufgabe bzw. dem Zielprodukt vorgela-
gerte Aufgaben und Ubungen geplant werden (vgl. Gerlach et al., 2012, S. 5). Dieses Planungs-
prinzip verbindet somit die beiden Ansétze. Das Planen der Aufgabe bzw. eines Aufgabenzyklus
oder auch einer Aufgabensequenz ist ein essentieller Bestandteil eines aufgabenorientierten
Englischunterrichts:

»Elementar an dem Prinzip der Aufgabenorientierung ist damit zum einen der Aspekt der

Unterrichtsplanung im Sinne eines durch Lernprozesse und -produkte gesteuerten Ange-
bots fiir die Lernenden* (Abendroth-Timmer & Gerlach, 2021, S. 253)

Damit die Kompetenzen der Schiiler:innen durch eine task gefordert werden konnen, muss
diese erst geplant werden. Raith (2011) hat in seiner Dissertation ein Kompetenzentwicklungs-
modell fiir einen aufgabenorientierten Fremdsprachenunterricht konzipiert. In diesem hat er den
Bereich ,,Aufgaben entwickeln und planen® als einen Bereich einer aufgabenorientierten Hand-

lungskompetenz von Fremdsprachenlehrer:innen verortet (vgl. Raith, 2011, S. 132). Da die

27 Vgl. hierfiir die Ausfiihrungen unter ,,2.1. Kompetenzorientierung als Leitlinie des Englischunterrichts®.
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Aufgabenorientierung einer der grundlegenden Ansitze des aktuellen Englischunterricht ist, ist
folglich das Planen von kompetenzorientierten Aufgaben ein fester Bestandteil von Lehrer:in-
nenprofessionalitdt. Eine Lehrkraft muss in der Lage sein die task-as-worklpan zu entwickeln
bzw. fiir die eigene Lerngruppe zu planen. Gleichzeitig gibt es fiir diesen spezifischen Bereich
noch keine englischdidaktische Studie, welche sich mit der Professionalisierung von angehen-
den Englischlehrer:innen in dem Bereich der Planung von kompetenzorientierten Aufgaben
auseinandersetzt. Aus diesem Grund wird diese Liicke mit dieser Forschungsarbeit adressiert.
Hinsichtlich der Planung eines aufgabenorientierten (sowie zeitgleich kompetenzorientierten)
Englischunterrichts sind in der Fremdsprachendidaktik Aufgabenmodelle verbreitet, welche
zeitgleich als Planungsmodelle fungieren und zur Unterrichts- bzw. konkreter zur Aufgaben-
planung genutzt werden (vgl. Kroschewski, 2018, S. 50-52). In dem nachfolgenden Kapitel
werden verschiedene Aufgabenplanungsmodelle vorgestellt und es wird diskutiert, inwiefern
diese geeignet erscheinen Student:innen erste kompetenzorientierte Aufgabenplanungserfah-

rungen zu ermodglichen, um ihre Professionalisierung in diesem Bereich anzubahnen.

3.2.3. Aufgabenplanungsmodelle in der Englischlehrer:innenbildung

In Verbindung mit einer fachspezifischen Unterrichtsplanung wird auf fremdsprachendidakti-
sche Aufgabenplanungsmodelle verwiesen (vgl. Bechtel, 2015, S. 64; E. Kolb, 2016, S. 188;
Kroschewski, 2018, S. 50). Dies sind der task-cycle (Willis, 1996), Task-Supported Language
Learning (Miiller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth, 2011b) und Hallets (2011) komplexe
Kompetenzaufgabe (vgl. Kroschewski, 2018, S. 51-55; Abendroth-Timmer & Gerlach, 2021,
S. 255-259). AuBlerdem wir auf den Lernaufgabenparcours verwiesen, welcher von Gerlach et
al. (2012) aufgegriffen und weiterentwickelt wurde und auf dem Lernaufgabenverstindnis nach
Steveker (2011) und Leupold (2008) beruht (vgl. Abendroth-Timmer & Gerlach, 2021, S. 255—
257). Im Folgenden werden TSLL, die komplexe Kompetenzaufgabe und der Lernaufgaben-
parcours als Planungsmodelle ndher betrachtet. Diese Aufgabenplanungsmodelle wurden aus-
gewihlt, da diese einerseits in der Fachliteratur im Kontext von Unterrichtsplanung benannt

werden und andererseits im entwickelten Lehr-Lern-Modul ,,7BLT in the Competence-Oriented
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EFL Classroom* thematisiert werden. Eine Beschreibung der Planungsmodelle erfolgt an dieser
Stelle nicht, da diese bereits im Kapitel ,,2.2.3. Konzepte von Aufgaben in der Englischdidak-
tik* detailliert vorgestellt wurden. Bevor die verschiedenen Aufgabenmodelle in Bezug auf die
Planung und den Einsatz in der Lehrkréftebildung diskutiert werden, muss noch auf den Ein-
wand von Kolb (2016) verwiesen werden. Kolb merkt zu dem Nutzen von Aufgabenmodellen
zur Unterrichtsplanung an, dass durch den Fokus der Modelle auf die Aufgabe diese weniger
geeignet sind fiir eine kleinschrittige Unterrichtsplanung von einzelnen Stunden (vgl. E. Kolb,

2016, S. 189-192). Dies gilt es folglich zu beriicksichtigen.
Task-Supported Language Learning

Das TSLL Modell wird von Miiller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth als ein Planungsraster
fiir Lehrkréfte eingeordnet (vgl. Miiller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth, 2011b, S. 108).
Das Aufgabenplanungsmodell ist in vier Sequenzen unterteilt, welche den Ablauf der Aufgabe
aus der Perspektive der Lehrenden darstellt.”® Das Planen der Aufgabe ist hierbei eng an das
Schulbuch gekoppelt. So kann aus diesem eine Zielaufgabe sowie vorgelagerte Aufga-
ben/Ubungen entweder direkt iibernommen werden oder adaptiert bzw. erginzt werden. Die
Ausrichtung des Modells auf die Anforderungen der Praxis wird dadurch deutlich, dass kon-
krete Fragen fiir drei der vier Aufgabensequenzen aufgelistet werden, welche die Lehrkrifte bei
der Planung nutzen konnen. Es werden Leitfragen fiir die Phasen (1) Coursebook as resource,
(2) Pre-task und (3) Task cycle angefiihrt (vgl. Miiller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth,
2011b, S. 94-99). Fiir die erste Phase Coursebook as resource sind dies unter anderem die fol-
genden Fragen: ,,Which target task(s) do I pre-select for my class? How do I sequence sub-
tasks? What do I need to change to make activities relevant for my class (aspects: content and
language)? Are my task instructions clear and detailed enough?” (Miller-Hartmann &
Schocker-von Ditfurth, 2011b, S. 95). Die Leitfragen fungieren als Planungsschritte und struk-
turieren den Planungsprozess. Dies erscheint insbesondere fiir angehende Lehrer:innen oder

Berufsanfanger:innen hilfreich, um Routinen zu entwickeln. Fiir die vierte und letzte Phase

28 Fiir eine nihere Darstellung von TSLL vgl. die Ausfiihrungen unter ,,2.2.3.1. Task-Supported Language Learn-
ing®.
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(Post-task) werden wiederum keine Fragen formuliert. Dies mag daran liegen, dass sich auf die
Ergebnisse der Bearbeitung des fask cycles bezogen werden soll, indem abhingig von diesem
Feedback gegeben werden kann aber auch eine Evaluation oder Reflexionsphase stattfinden
kann. Ungeachtet dessen wiren sicherlich auch hier Fragen hilfreich gewesen, welche die Lehr-
kraft bei dem Antizipieren dieser Phase unterstiitzen. Neben der Angabe von Leitfragen fiir die
Planung macht der Riickgriff auf das Schulbuch das Modell zugénglich fiir (angehende) Leh-
rer:innen, da nicht der Anspruch besteht Aufgaben vollstdndig neu zu konzipieren, sondern auf-
gezeigt wird, wie bereits vorhandene Ressourcen (in diesem Fall das Schulbuch) genutzt wer-
den konnen. AuBBerdem wird aufgezeigt wie die Schiiler:innen bei der Aufgabenplanung mit
einbezogen werden konnen, indem sie mit auswahlen konnen, welche Aufgaben sie bearbeiten
wollen, was positiv zu bewerten ist, da sie ,,somit eine hohere, motivational wirksame Verant-
wortung fiir ihren eigenen Lernprozess iibernehmen kénnen* (Abendroth-Timmer & Gerlach,
2021, S. 259). Der Ansatz des Task-Supported Language Learning ist durch die Anbindung an
das Schulbuch sowie die detaillierte, handlungsorientierte Darstellung der einzelnen Phase ein
fiir die Unterrichtspraxis zugéngliches Modell und es erscheint geeignet, um angehenden Eng-
lischlehrer:innen erste Planungserfahrungen eines aufgabenorientierten Englischunterrichts zu

ermoglichen.
Die komplexe Kompetenzaufgabe

In dem Aufgabenmodell der komplexen Kompetenzaufgabe von Hallet (2011) wird im Unter-
schied zu dem TSLL Modell nicht die genaue Aufgabensequenzierung dargestellt. Vielmehr
steht bei diesem Aufgabenkonzept im Mittelpunkt, welche Dimensionen die Kompetenzauf-
gabe ausmachen und dementsprechend bei der Planung beriicksichtigt werden sollten.?® Dies
umfasst z. B. den Bereich der Kompetenzziele, den Input, die sprachlichen Mittel oder auch
Scaffolding-Angebote (vgl. Hallet, 2011, S. 153). Die Sequenzierung der Aufgabe wird inso-
fern aufgegriffen, indem dargestellt ist, dass am Ende ein Produkt steht und vorher Teil(kom-

petenz)aufgaben und Ubungen stattfinden. Herauszustellen ist, dass Hallet in seinem Modell

2 Die komplexe Kompetenzaufgabe wird als Aufgabenmodell im Kapitel ,,2.2.3.2. Die komplexe Kompetenzauf-
gabe“ vorgestellt.
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durch das Zusammenbringen der Aufgabenorientierung mit der Kompetenzorientierung zwei
fachdidaktische Leitlinien eines modernen Englischunterrichts miteinander verbindet. Kenn-
zeichnend ist fiir die komplexe Kompetenzaufgabe das Herausstellen der Lernenden als kultu-
relle Subjekte, die Abgrenzung von dem Kompetenzverstindnis der Bildungsstandards und dem
Fokus auf komplexe Kompetenzen. Diese Uberlegungen machen das Aufgabenmodell viel-
schichtig was fiir die Fremdsprachendidaktik einen Mehrwert besitzt:

,» Viel stirker als alle anderen Ausfiihrungen zur Unterrichtsplanung verankert Hallet sein

Planungsschema in einem Konzept von allgemeiner, kultureller und kommunikativer Bil-

dung; und somit dhnelt sein Vorgehen z.B. [sic!] demjenigen von Allgemeindidaktikern,

die nicht nur die konkreten Planungsschritte sehen, sondern auch eine zugrundeliegende
Bildungstheorie.“ (E. Kolb, 2016, S. 189)

Gleichzeitig kann die Komplexitidt des Modells und das Abstraktionsniveau eine Hiirde fiir
Lehrkréfte sein, dieses fiir die tatsdchliche Unterrichts- bzw. Aufgabenplanung zu nutzen. Die
konzeptionelle Verortung des Modells ist stark theoretisch und demzufolge — so der Eindruck —
weniger zuginglich fiir die Praxis. Positiv herauszustellen ist, dass in dem erstmalig im Jahr
2012 erschienenen Sammelband ,,Kompetenzaufgaben im Englischunterricht™ von Hallet &
Kramer eine Reihe an konkreten Beispielen fiir komplexe Kompetenzaufgaben gegeben wer-
den. Es sind Aufgaben fiir die Sekundarstufe I und II enthalten.?® Zum Beispiel eine Aufgabe
fiir Klasse 7 zu Kinderarbeit und Kinderrechen (vgl. Genetsch et al., 2018) und zu dem Thema
Castingshows (vgl. Diehr et al., 2018) sowie eine Aufgabe fiir die Sekundarstufe II, in welcher
sich die Schiiler:innen mit dem Klimawandel beschéftigen (vgl. Glinther et al., 2018). Diese
Kompetenzaufgaben konnen Lehrkrifte nicht nur selbst filir ihre Lerngruppen adaptieren und
umsetzen, sondern sie konkretisieren das Planungsmodell der komplexen Kompetenzaufgabe

fiir die Unterrichtspraxis.
Der Lernaufgabenparcours

Der Lernaufgabenparcours ist ganz explizit auf das Planen von Aufgaben ausgelegt, indem das

Prinzip des backward planning ein fester Bestandteil des Modells ist (vgl. Steveker, 2011,

30 Kroschewski geht darauf ein, dass das Planungsmodell der Kompetenzaufgabe unabhiingig von der Klassenstufe
genutzt werden kann und beispielweise ebenso fiir die Aufgabenplanung fiir die Primarstufe geeignet ist (vgl.
Kroschewski, 2018, S. 55).
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S. 43). Es wird in dem Model visualisiert, dass die Lehrkraft bei der Planung mit der Lernauf-
gabe als Zielaufgabe beginnt und ausgehend von dieser die bendtigten situativen Aufgaben,

t.3! Die Unterteilung des

Ubungen und das authentische Material als Ausgangspunkt bestimm
Parcours in die verschiedenen Aktivititstypen ist deutlich, indem die Begriffe Lernaufgabe, si-
tuative Aufgabe und Ubung deutlich voneinander abgegrenzt werden. Durch das Aufgreifen
von Ubungen wird der Formfokus als ein fester Bestandteil einer Lernaufgabe insgesamt ver-
ortet. Die Stdrke des Lernaufgabenparcours liegt vor allem in der Moglichkeit, durch die Be-
reitstellung verschiedener Ubungen sowie situativen Aufgaben differenziert zu arbeiten und al-
len Schiiler:innen das erfolgreiche Bearbeiten der Zielaufgabe zu ermoglichen. Auflerdem wird
in dem zugrunde liegenden Aufgabenverstindnis der Ansatz der Aufgabenorientierung mit dem
der Kompetenzorientierung verkniipft, indem eine Lernaufgabe immer kompetenzorientiert
sein sollte. Diese Grundlagen des Modells machen dieses fiir den Einsatz in der Unterrichtspra-
xis anschlussfahig. Die klare Visualisierung des Modells und die Moglichkeit diese als Pla-
nungsraster zu iibernehmen erscheinen fiir (angehende) Lehrer:innen hilfreich. Der Parcour be-
schrankt sich auf das wesentliche bei der Aufgabenplanung und zeigt gleichzeitig die Aufga-
bensequenzierung. Zwar werden im Unterschied zum TSLL Modell keine konkreten Leitfragen
fiir die Planung bereitgestellt, aber der Parcour wird anhand einer Lernaufgabe inklusive aus-
gefiilltem Planungsraster fiir die 11. Klasse veranschaulicht (vgl. Gerlach et al., 2012, S. 6-10).

Dies kann wiederum besonders hilfreich fiir Lehramtsstudent:innen bzw. Berufsanfinger:innen

sein.

Es lasst sich festhalten, dass die vorgestellten Aufgabenplanungsmodelle alle geeignet erschei-
nen, um Student:innen einen Einblick in die Aufgabenplanung zu ermdglichen. Das Themati-
sieren der drei Modelle im Rahmen der universitdren Englischlehrer:innenbildung erscheint
sinnvoll, da diese unterschiedliche Schwerpunkte legen. Das TSLL Modell visualisiert den Pla-
nungsprozess fiir die Lehrkriafte und bietet fiir einzelnen Planungsphasen Leitfragen an. Die
komplexe Kompetenzaufgabe geht von einem erweiterten Kompetenzverstindnis aus und greift

auf, welche unterschiedlichen Bereiche bei einer Aufgabenplanung beriicksichtigt werden

31 Fiir eine Darstellung vgl. das Kapitel ,,2.2.3.3. Der Lernaufgabenparcours®.
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sollten. Der Lernaufgabenparcours visualisiert das Aufgabenplanungsprinzip des backward
planning, grenzt die unterschiedlichen Aktivititen (Ubungen, situative Aufgabe, Lernaufgabe)
deutlich voneinander ab und verdeutlicht die Aufgabensequenzierung. Inwiefern diese Modelle
jedoch tatsdchlich angehenden Englischlehrer:innen bzw. Englischlehramtsstudent:innen dabei
unterstiitzen konnen, das Planen von Aufgaben zu lernen, wurde kaum untersucht. Im Hinblick
auf den Einsatz allgemeindidaktischer Planungsmodelle wurde hingegen von Werner et al.
(2017) der positiv Einfluss dieser auf die Unterrichtsplanungskompetenz von Lehramtsstu-
dent:innen herausgestellt und so konnte das Fazit gezogen werden, dass der Einsatz der Pla-
nungsmodelle im Rahmen der universitdren Lehrer:innenbildung sinnvoll ist (vgl. Werner et
al., 2017, S. 118). Inwiefern sich durch eine Auseinandersetzung mit fachspezifischen Aufga-
benplanungsmodellen in dem entwickelten Lehr-Lern-Modul ,,7BLT in the Competence-Ori-
ented EFL Classroom* eine Verdnderung bei dem Planen von Aufgaben bei den Lehramtsstu-
dent:innen zeigt wird in dieser Arbeit untersucht. Somit wird die Forschungsliicke im Bereich
der fachspezifischen Planung fiir den Bereich des aufgabenorientierten Unterrichtens weiter

geschlossen werden.

3.3. Zusammenfassung: Unterrichtswahrnehmung und Aufgabenplanung als Be-

standteile von Englischlehrer:innenprofessionalitét

Die vorangegangenen theoretischen Verortungen der professionellen Unterrichtswahrnehmung
und der Aufgabenplanung haben gezeigt, dass beide Bereiche ein Bestandteil von Lehrer:in-
nenprofessionalitdt sind und gleichzeitig eine fachdidaktische Ausschérfung benétigen. Die
professionelle Unterrichtswahrnehmung, bestehend aus der selektiven Wahrnehmung (selective
attention/noticing) und der wissensgesteuerten Verarbeitung (knowledge-based reasoning), ist
der professionsspezifische Blick einer Lehrkraft auf das Unterrichtsgeschehen. Die selektive
Wahrnehmung umfasst die Fahigkeit einer Lehrkraft, ihre Aufmerksamkeit auf diejenigen Ge-
schehnisse im Unterricht zu richten, welche zu diesem Zeitpunkt fiir das Lernen der Schiiler:in-
nen von Bedeutung sind. Die selektive Wahrnehmung ist ein wissensgesteuerter Prozess und

kann sich sowohl auf allgemeindidaktische Vorkommnisse (z. B. das Sozialverhalten der
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Schiiler:innen) beziehen als auch auf fachspezifische Inhalte. In dieser Arbeit wird im Bereich
der selektiven Wahrnehmung der fachspezifische Inhalt der Aufgabenorientierung im kompe-
tenzorientierten Englischunterricht exploriert. Die wissensgesteuerte Verarbeitung beinhaltet,
wie eine Lehrkraft das Wahrgenommene verarbeitet und ist in weitere Subprozesse unterteilt.
In dieser Arbeit wird ausgehend von fremdsprachendidaktischen Studien (vgl. GieBler, 2018;
Janik & Janikova, 2019) die folgende Modellierung der wissensgesteuerten Verarbeitung zu-
grunde gelegt: Beschreibung, Interpretation, Erkldrung, Vorhersage, Bewertung, Alternative.
Zu beachten ist, dass die Unterteilung in die selektive Wahrnehmung und wissensgesteuerte
Verarbeitung nur modellhaft zu verstehen ist. Im Klassenzimmer laufen diese kognitiven Pro-
zesse simultan ab und beeinflussen sich gegenseitig. Der Blick in die Studienlage hat gezeigt,
dass in den Bildungswissenschaften eine Reihe an Studien zu professional vision und der For-
derung dieser Wahrnehmung vorliegen. In der fremdsprachendidaktischen Forschung gibt es
auch bereits erste Studien, jedoch nicht zu dem fachdidaktisch bedeutenden Schwerpunkt der
Aufgabenorientierung im kompetenzorientierten Englischunterricht und ebenfalls nicht dazu,
wie die Wahrnehmung dieses Unterrichts im Rahmen der universitdren Lehrer:innenbildung

gefordert werden kann. Diese Forschungsliicke wird mit dieser Arbeit geschlossen werden.

Forschungsprojekte zu dem Planen von Englischunterricht allgemein sind kaum vorhanden und
das obwohl die Unterrichtsplanung ein fester Bestandteil des Praxisalltags von Lehrer:innen ist.
Im Kontext von Unterrichtsplanung wird vor allem auf allgemeindidaktische Planungsmodelle
verwiesen und es findet sich wenig Fachspezifisches. Aus diesem Grund wird von der Fremd-
sprachendidaktik gefordert, diesen Bereich von Lehrer:innenprofessionalitidt fachdidaktisch zu
explorieren und niher zu bestimmen. Eine Mdglichkeit dieser Forderung nachzugehen bilden
Aufgabenmodelle, die sich aus dem Ansatz der Aufgabenorientierung heraus entwickelt haben
und ebenfalls als Planungsmodelle von Lehrer:innen genutzt werden konnen. Dies sind z. B.
der Ansatz des Task-Supported Language Learning (Miiller-Hartmann & Schocker-von Dit-
furth, 2011b), die komplexe Kompetenzaufgabe (Hallet, 2011) und der Lernaufgabenparcours
(Gerlach et al., 2012). Alle drei Modelle erscheinen geeignet, um angehende Englischlehrer:in-
nen an das Planen von Aufgaben heranzufiihren. Ein Forschungsprojekt, welches untersucht
was Student:innen zu Beginn ihrer Professionalisierung bei einer modellhaften
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Aufgabenplanung beriicksichtigen gibt es bislang nicht. AuBBerdem ist unklar inwiefern ein
Lehr-Lern-Modul, in welchem sich Student:innen mit den angefiihrten Aufgabenplanungsmo-
dellen beschéftigen, eine Verdnderung bei der modellhaften Planung herbeifiihren kann. Folg-

lich ist dies ebenfalls Gegenstand dieses Forschungsvorhabens.

Neben den Forschungsliicken in der Englischdidaktik in Bezug auf die professionelle Unter-
richtswahrnehmung und die Aufgabenplanung haben die beiden Konstrukte eine weitere Ge-
meinsamkeit. Sowohl die Wahrnehmung als auch das Aufgabenplanen verbindet die Theorie
mit der Unterrichtspraxis. In dieser Vernetzung von der Theorie mit der Praxis liegt das Poten-
zial der Auseinandersetzung mit diesen Konstrukten fiir die universitidre Englischlehrer:innen-
bildung. Einerseits konnen die theoretischen Grundlagen zu dem jeweiligen fachlichen Gegen-
stand in einer universitiren Lehrveranstaltung vermittelt werden und andererseits kann ein Ein-
blick in die Praxis ermdglicht werden. Bei der professionellen Unterrichtswahrnehmung haben
sich Unterrichtsvideos etabliert und bei dem Planen von Aufgaben erscheint das Nutzen von
fremdsprachendidaktischen Aufgabenplanungsmodellen sinnvoll. Zur Untersuchung und Aus-
schiarfung der Konstrukte wurde in dieser Arbeit der fachdidaktische Schwerpunkt Aufga-
benorientierung im kompetenzorientierten Englischunterricht gewihlt.>? Das konzipierte Lehr-
Lern-Modul, welches die Grundlage fiir dieses Forschungsprojekt ist, wird im folgenden Kapi-
tel vorgestellt. Hier wird insbesondere darauf eingegangen, wie die professionelle Unterrichts-
wahrnehmung der Student:innen eines aufgaben- und kompetenzorientierten Englischunter-

richts und das Planen von (kompetenzorientierten) Aufgaben geférdert werden kann.

32 Aus welchen Griinden dieser fachdidaktische Schwerpunkt bedeutend ist kann im Kapitel ,,2.3. Das Potenzial
kompetenzorientierter Aufgaben fiir den Englischunterricht* nachgelesen werden.
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4. Lehr-Lern-Modul: TBLT in the Competence-Oriented EFL Class-

room

4.1. Entwicklung und Ablauf
Das Lehr-Lern-Modul ,,7ask-based Language Teaching (TBLT) in the Competence-Oriented

EFL Classroom* richtet sich an Englischlehramtsstudent:innen im 3. Bachelorsemester und so-
mit an angehende Lehrer:innen, welche sich am Anfang ihrer Professionalisierung befinden.
Konzipiert wurde das Modul von einem multiprofessionellen Entwicklungsteam, bestehend aus
Englischlehrer:innen, Englischlehramtsstudent:innen und Fachdidaktiker:innen, im Rahmen
des Projektes ZZL-Netzwerk.>* Das Entwicklungsteam hatte es sich als ein Ziel gesetzt ein
Lehr-Lern-Modul fiir Englischlehramtsstudent:innen zu konzipieren. Dieses sollte einerseits
den Student:innen am Anfang des Bachelorstudiums einen ersten Einblick in die Theorie und
die Praxis des aufgabenorientierten Unterrichtens im kompetenzorientierten Englischunterricht
ermoglichen. Andererseits sollte durch die Forderung der professionellen Unterrichtswahrneh-
mung und des Planens von Aufgaben die Professionalisierung fiir diesen fachdidaktisch rele-
vanten Bereich angebahnt werden. Hierflir sollten sich die Student:innen diese Felder theore-
tisch erarbeiten, Unterrichtsvideos analysieren sowie eine Aufgabe modellhaft planen. Durch
die frithe Platzierung des Moduls im Rahmen der universitiren Lehrer:innenbildung (3. B.A.
Semester) geht es um die Grundlagen dieses Inhaltsbereiches und darum, dass die Student:innen
sich erstmalig mit diesem fachdidaktischen Gegenstand auseinandersetzen. Es kann somit nicht

davon ausgegangen werden, dass die Student:innen grundlegende Vorkenntnisse besitzen.

Um die benannten Ziele des Moduls zu erreichen hat sich das multiprofessionelle Entwick-
lungsteam in regelmaBigen Abstdnden getroffen. Durch diese ko-konstruktive Zusammenarbeit
entstand das siebenwdchige Lehr-Lern-Modul, welches auf einem erstellten Moodle-Kurs ba-

siert. In dem Moodle-Kurs ist nicht nur die Struktur des Moduls bzw. die einzelnen

33 Die gemeinsame Arbeit von Akteur:innen verschiedener Expertisen war ein Bestandteil des Projekts ZZL-Netz-
werk am Zukunftszentrum Lehrkriftebildung der Leuphana Universitét Liineburg, in welchem die Entwicklungs-
arbeit verortet war. In dem Projekt haben Entwicklungsteams zu verschiedenen inhaltlichen Schwerpunkten zu-
sammen gearbeitet, um so einen Beitrag zu der Theorie-Praxis-Verzahnung in der Lehrer:innenbildung zu leisten.
Vgl. hierfiir den Beitrag von Straub und Dollereder (2019).
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Teilbausteine fiir die Student:innen sichtbar, sondern es sind alle Materialien, Aufgaben sowie

Unterrichtsvideosequenzen hinterlegt, welche fiir die Mitarbeit bendtigt werden. In der folgen-

den Tabelle sind die Teilbausteine und jeweiligen Inhalte zusammengefasst:*
Woche | Titel Inhalt
1 Introduction to Task- | Das Modul beginnt mit einer Einfithrung in das Thema, in-
based Language dem die Studierenden sich Ausschnitte eines Vortrags zu

Learning and Teach- | dem Ansatz des kommunikativen Englischunterrichts an-
ing I/I1 sehen und Ausziige aus einem Kapitel zu den Grundlagen
von TBLT von Ellis und Shintani lesen (2014, S. 134—
160). Die Begrifte task, exercise, task-support, task-de-
mands und backward planning werden definiert und Krite-
rien fiir eine fask im Englischunterricht erarbeitet. An-
schlieend werden in Kleingruppen Schulbiicher (Primar-
stufe und Sekundarstufe 1) hinsichtlich der Integration von

Aufgabenorientierung analysiert.

2 Different Concepts Die Studierenden beschiftigen sich in einem Gruppen-
of Tasks /Il puzzle vertiefend mit drei fachdidaktisch relevanten Kon-
zepten der Aufgabenorientierung und bereiten jeweils ein
Poster zu dem ausgewéhlten Konzept vor. Zur Auswahl
stehen die komplexe Kompetenzaufgabe (Hallet, 2018),
Task-Supported Language Learning (Miiller-Hartmann &
Schocker-von Ditfurth, 2011b) und das Konzept der Lern-
aufgabe (Gerlach et al., 2012). In der zweiten Sitzung des
Teilbausteins wird in die Arbeit mit Unterrichtsvideos ein-
geleitet, indem gemeinsam eine Unterrichtsvideosequenz
aus Klasse 6 zu dem Aufgabenzyklus A4 Trip to London ge-

schaut wird. Die Studierenden identifizieren die

34 Eine genaue Aufschliisselung der genutzten Materialien und Aufgaben befindet sich im Anhang dieser Arbeit
unter ,,I. Verlaufsplane Lehr-Lern-Modul*.
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Zielaufgabe, welche situativen Aufgaben sowie Ubungen
von den Schiiler:innen in der vorliegenden Stunde bearbei-
tet werden und welche Kompetenzen durch die Aufgabe

gefordert werden sollen.

TBLT in the Hetero-
geneous EFL Class-
room I/II/IT1

Um den Aspekt der Heterogenitit in Verbindung mit Auf-
gabenorientierung aufzugreifen,® lesen die Studierenden
zur Vorbereitung fachdidaktische Texte, welche die Ver-
bindung dieser Themen aufgreifen (Blume et al., 2018;
Vogt, 2018) und sehen sich ein Interview mit der Lehrkraft
aus der 4 Trip to London Unterrichtsreihe an. In der an-
schlieBenden Gruppenarbeit beschéftigen sich die Studie-
renden anhand multiperspektivischer Unterrichtsvideose-
quenzen aus der A Trip to London Reihe damit, wie aufga-
benorientiertes Unterrichten in der Unterrichtspraxis um-
gesetzt werden kann. Bei der Analyse der Unterrichtsvide-
oausschnitte beobachten die Studierenden verschiedene
Schiiler:innengruppen bei der Bearbeitung der Aufgabe,
untersuchen die task-demands, welche Kompetenzen wie
gefordert werden (sollen) und sie evaluieren die Aufgaben-

bearbeitung der Schiiler:innen.

Your Turn: Planning

a Task

In einem néchsten Schritt sollen die Student:innen das im
Modul erarbeitete Wissen anwenden, indem sie in Klein-
gruppen (3-4 Studierende) erstmals eine eigene modell-
hafte Lernaufgabe planen. Sie erhalten hierfiir Lerngrup-
penbeschreibungen von realen Klassen (Klasse 4, 6 und 9)
und ein Planungsraster (Gerlach et al., 2012, S. 5). Sie sol-

len sich fiir eine Lerngruppe entscheiden und anschlieend

35 Da Englischunterricht immer in heterogenen Klassen stattfindet, wurde dies in dem Modul explizit beriicksich-

tigt.

89



basierend auf dem Curriculum eine passende Lernaufgabe
fiir ithre ausgewéhlte Lerngruppe im Sinne des backward
planning planen. Somit beinhaltet dies auch die Planung
der notwendigen vorgelagerten situativen Aufgaben und

Ubungen.

7 Presentation, Feed- | In der abschlieBenden Sitzung prisentieren die Student:in-
back and Reflection | nen ihre geplanten Lernaufgaben in Form eines ,,Pitch®.
on TBLT Anschlielend geben sich die Student:innen Peer-Feedback
mithilfe eines Rasters. Das Feedback-Raster beinhaltet
zum einen, inwiefern Kriterien einer Lernaufgabe bertick-
sichtigt wurden und zum anderen die sprachlichen Kom-
petenzen der Studierenden. Nach der Sitzung verfassen die
Student:innen einzeln eine Reflexion zu ihrer Aufgabe und

dem Aufgabenplanungsprozess.

Tabelle 2: Ablauf des Lehr-Lern-Moduls ,,7BLT in the Competence-Oriented EFL Classroom”

4.2. Forderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung

Basierend auf den unter 3.1.3. und 3.1.4. vorgestellten Studien zu der Férderung der professio-
nellen Unterrichtswahrnehmung wurden die folgenden Entscheidungen bei der Konzeption des
Moduls getroffen. Durch die Bedeutung des Wissens fiir die PUW erarbeiten sich die Stu-
dent:innen in den ersten Sitzungen des Moduls die theoretischen Grundlagen zu dem Thema
Aufgabenorientierung im kompetenzorientierten Englischunterricht. Dies erfolgt zu Beginn des
Moduls, da ,,fachdidaktische Konzepte [...] im Vorfeld einer Analyse von videographiertem
Unterricht verfiigbar sein [miissen, Anm. F K.], damit diese aktiv in Gespréche iiber videogra-

phierten Unterricht eingebracht werden konnen* (GieBler, 2018, S. 63).

Nach der theoretischen Einfithrung wird mit Unterrichtsvideosequenzen gearbeitet, um die

PUW der Student:innen zu adressieren, denn:
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,»Beim Training der professionellen Unterrichtswahrnehmung wird Professionswissen in
Form von wissenschaftlichen Theorien und Erkenntnissen mit beobachtbarem Unter-
richtshandeln von Lehrkrédften anhand der Betrachtung von (videographierten) Unter-
richtssituationen verkniipft und damit das Professionswissen situiert.” (Junker et al.,
2020, 238)

Die fiir das Modul ausgewihlten Videosequenzen (im Umfang von jeweils 5-10 Minuten) stam-
men aus multiperspektivischen Unterrichtsvideos, welche einen aufgaben- und kompetenzori-
entierten Englischunterricht zeigen. Multiperspektivisch meint, dass in einem Video mehrere
Kameraperspektiven gleichzeitig zu sehen sind. Somit ist der Fokus nicht nur auf der Lehrkratft,

sondern ebenso auf verschiedenen Schiiler:innen oder auf z. B. Gruppenarbeitstischen.

Die ausgewihlten Videosequenzen und Perspektiven stammen aus Unterrichtsvideos, welche
eine 6. Klasse einer Gesamtschule bei der Bearbeitung einer Aufgabe mit dem Titel 4 Trip to
London zeigt. Das Ziel der Aufgabe ist es, dass die Schiiler:innen gemeinsam eine einwdchige
Klassenreise nach London planen. Die vom multiprofessionellen Entwicklungsteam gemein-
sam ausgewihlten Unterrichtsvideosequenzen geben einen Einblick in die Aufgabenbearbei-
tung der Schiiler:innen zu verschiedenen Zeitpunkten der Unterrichtseinheit. Wichtig bei der
Arbeit mit Unterrichtsvideosequenzen ist, dass diese durch passende Beobachtungauftrige be-
gleitet werden, um gerade bei Student:innen eine Uberforderung zu vermeiden (vgl. Kemmerer,
2019, S. 69-70). Die Beobachtungsauftrige wurden in Anlehnung an das Lesson Analysis
Framework formuliert (vgl. Santagata & Guarino, 2011, S. 134). Das LAF wurde ebenfalls von
GieBler (2018) in seiner Studie zur Forderung der Unterrichtswahrnehmung von Englischlehr-
amtsstudent:innen mit dem Schwerpunkt des lexikalischen Lernens genutzt (vgl. GieBler, 2018,
S. 122-123). Somit erscheint das LAF ebenfalls geeignet, um es in dem Lehr-Lern-Modul zur
Forderung der Wahrnehmung von Student:innen fiir einen anderen fachdidaktischen Schwer-
punkt (Aufgabenorientierung im kompetenzorientierten Englischunterricht) einzusetzen. Die

formulierten Beobachtungsauftrige®” im Modul lauteten beispielsweise:

3 Die genutzten Unterrichtsvideosequenzen stammen von der Unterrichtsvideoplattform Multiview der Leuphana
Universitdt Liineburg. Mehr Informationen zu diesem Projekt und den multiperspektivischen Unterrichtsvideos
konnen bei Claussen et al. (2022) nachgelesen werden.

37 Die Beobachtungsauftriige fiir alle Unterrichtsvideosequenzen sind in den Verlaufsplinen des Moduls festgehal-
ten, welche sich im Anhang befinden.
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1) What are the task demands for team purple?

2) Which competence(s) is/are in the center?

3) Identify obstacles for team purple and reflect if they could have been prevented.
4) Evaluate to what extent team purple completed their task successfully.

5) Are there aspects you would like to improve?

Die Beobachtungsauftriage greifen bereits auf die Subprozesse der wissensgesteuerten Verar-
beitung zuriick, um diese zu fordern. Die Student:innen sollen beschreiben, interpretieren aber
auch Vorhersagen treffen und wenn moglich Alternativen zu dem Beobachteten formulieren.
Didaktisch ist die Arbeit mit Unterrichtsvideos so aufbereitet, dass diese zu einem Teil in Klein-
gruppen analysiert werden und die Ergebnisse dann in der gesamten Gruppe diskutiert werden
oder direkt mit dem ganzen Seminar eine Videosequenz betrachtet und analysiert wird. In
Kleingruppen haben die Student:innen entsprechend den Raum, die Sequenz oder auch einzelne

Handlungen mehrmals anzuschauen.

4.3. Forderung des Planens von (kompetenzorientierten) Aufgaben

Da das Planen von Unterricht auf den Wissensbestdnden beruht (vgl. Stender et al., 2015,
S. 124), ist es auch fiir das Planen notwendig, dass sich die Student:innen in einem ersten Schritt
das fachdidaktische Wissen aneignen. Zu diesem Zweck erfolgt der fachdidaktische Input in
den Wochen 1-2, in welchen sich die Student:innen mit der Definition sowie Merkmalen einer
task beschiftigen und sich mit fremdsprachendidaktischen Planungsmodellen auseinanderset-
zen: Task-Supported Language Learning (Miiller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth, 2011b),
die komplexe Kompetenzaufgabe (Hallet, 2011) und der Lernaufgabenparcours (Gerlach et al.,
2012).%® Durch die anschlieBende Arbeit mit Unterrichtsvideos bekommen die Student:innen
einen Einblick wie aufgabenorientierter Unterricht in der Praxis aussehen kann und die Aufga-
ben von Schiiler:innen im Prozess bearbeitet und interpretiert werden (task-in-process). Den

Abschluss des Lehr-Lern-Modul bildet die erste eigene modellhafte Planung einer

38 Vgl. hierfiir die Ausfiihrungen unter ,,2.2.3. Konzepte von Aufgaben in der Englischdidaktik* und ,,3.2.3. Auf-
gabenplanungsmodelle in der Englischlehrer:innenbildung®.
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kompetenzorientierten Lernaufgabe in Kleingruppen (task-as-worklpan). Fiir die Planung sol-
len die Student:innen den Lernaufgabenparcours mit einer Aufgabensequenz fiillen, indem sie

ein backward planning anhand des nachfolgenden Rasters vornehmen.

Ubun g
9 situative
Ausgangspunkt: Ubung (— Aufgabe —
Authentischer
Text/Material Lernaufgabe
zum Thema X n
Ubun g
I situative
- Aufgabe —
Ubung g g

Abbildung 11: Planungsraster Lernaufgabenparcours aus Gerlach et al. (2012, S. 5)

Der Lernaufgabenparcours wurde ausgewihlt, da dies ein fiir Student:innen zugéngliches Pla-
nungsraster ist. Zum einen werden die Grundbegriffe eines aufgabenorientierten Unterrichts
aufgegriffen und zum anderen ermoglicht das Raster eine relativ grundlegende Planung der
Aufgabe. Es miissen in diesem nicht bereits Detailplanungen vorgenommen werden.*® Ankniip-
fend an die Studienergebnisse von Knorr (2015) zum Mehrwert des kooperativen Planens, ar-
beiten die Student:innen in Gruppen aus 3-4 Personen. Die Student:innen sollen die Aufgabe
gemeinschaftlich planen, ihre verschiedenen Perspektiven einbringen kénnen und gleichzeitig
nicht liberfordert werden, wie dies mitunter bei der alleinigen Planung der Fall gewesen wire.
Aufgrund des frithen Zeitpunktes des Moduls im Studium (3. BA Semester) sollen erste Pla-
nungserfahrungen gemacht werden, ohne dass die Komplexitdt des Vorganges die Student:in-

nen stark verunsichert.

Beziiglich der Ausgestaltung der Aufgaben haben die Student:innen die Wahl, ob sie eine Auf-
gabe fiir die 4., 6. oder 9. Klasse entwerfen wollen. Fiir diese Klassenstufen haben die Lehr-
kréfte aus dem multiprofessionellen Entwicklungsteam anonymisiert Beschreibungen von ihren
Lerngruppen aus der Unterrichtspraxis angefertigt. Auf diese realen Lerngruppen sollen sich

die Student:innen bei ihrer Planung beziehen. Das Thema der Aufgabe ist frei wéhlbar, jedoch

3 Gleichzeitig, kann das Raster natiirlich auch fiir eine hochst komplexe, detaillierte und umfassende Aufgaben-
planung genutzt werden und ist somit flexibel einsetzbar — je nach Notwendigkeit.
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sollen sich die Student:innen auf die Fachanforderungen des Landes Niedersachsen beziehen
und die dort adressierten Kompetenzbereiche klar herausstellen. In der letzten Sitzung des Lehr-
Lern-Moduls sollen die Student:innen ihre Lernaufgaben anhand ihres Planungsrasters den
Kommiliton:innen vorstellen und sich gegenseitig anhand eines Rasters Peer-Feedback geben.
Um die gemachten Planungserfahrungen zu vertiefen, schreiben die Student:innen abschlie-

Bend eine Reflexion iiber ihren Aufgabenplanungsprozess und das erhaltene Peer-Feedback.

4.4. Reflexion der Durchfithrungszyklen

Die erste Durchfithrung und Beforschung des Moduls hat im Wintersemester 20/21 stattgefun-
den und somit mitten in der Corona Pandemie. Bei der Planung des Moduls in der ersten Hélfte
des Jahres 2020 war noch nicht absehbar, dass das gesamte Wintersemester ausschlielich on-
line stattfinden wird. Da das Modul jedoch auf einem Moodle Kurs beruht, waren in diesem
bereits alle Materialien, Aufgaben und Unterrichtsvideosequenzen eingebunden und fiir die Stu-
dent:innen folglich online abrufbar. Hier mussten keine Anderungen vorgenommen werden.
Wihrend den ersten Sitzungen tiber ein Videokonferenztool hat sich schnell gezeigt, dass Dis-
kussionen mit der gesamten Gruppe herausfordernd waren und es wenig Beteiligung von den
Student:innen gab. Aus diesem Grund wurde die Entscheidung getroffen, die Fragestellungen
immer erst in Kleingruppen zu diskutieren, um den Student:innen mehr Sicherheit fiir das Au-
Bern ihrer Ideen in der gesamten Gruppe zu geben. Dies war fiir die aktive Teilnahme der Stu-
dent:innen hilfreich. Da ein Zusammenfinden in Gruppen im realen Raum nicht moglich war,
wurde die Gruppeneinteilung iiber ein Plug-In im Moodle Kurs durchgefiihrt. Insgesamt musste
die urspriingliche Planung des Kurses nur geringfiigig angepasst werden. Nichtdestotrotz hat
sich im Laufe der Durchfiihrung herausgestellt, dass nur ein Teil der Student:innen kontinuier-
lich aktiv mitgearbeitet hat. Einige Student:innen hatten immer ihre Kamera aus oder sind zu
den Online-Sitzungen gar nicht erschienen. Dies kann verschiedene Ursachen haben. Nahlie-
gend ist, dass abgesehen von den weiteren Auswirkungen der Pandemie auf das Leben der Stu-
dent:innen, Online-Lehre an sich sehr herausfordernd fiir die Student:innen war. Dies ist bei der

Interpretation der Ergebnisse zu beachten. Bei der zweiten Durchfiihrung im Wintersemester
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21/22 konnte das Modul in Prasenz stattfinden. Es wurde nichts an den Aufgaben oder Materi-
alien geéndert, um sicherzustellen, dass die Inhalte dieselben sind. Anzumerken ist jedoch, dass
der Eindruck entstanden ist, dass es bei der Prasenz-Lehre eine aktivere Teilnahme gab als bei
der Online-Lehre ein Jahr zuvor. Dies muss nicht zwingend auf die Durchfiihrung in Prasenz
zuriickzufiihren sein, sondern konnte auch daran gelegen haben, dass dies eine aktivere Kohorte

war. Es ist aber moglich, dass die Durchfithrung in Prisenz einen Einfluss gehabt hat.

Durchgefiihrt haben das Modul zwei Dozentinnen aus der Englischdidaktik, welche von mir
bei der Durchfiihrung begleitet wurden. Beide Dozentinnen haben pro Semester jeweils ein
Seminar geleitet, in welchem das Modul implementiert war. Bei der zweiten Durchfiihrung im
WiSe 21/22 war das Modul den Dozentinnen demnach bereits bekannt. Zur Vorbereitung fan-
den in beiden Semestern mehrmals Treffen zwischen den beiden Dozentinnen und mir statt, bei
welchen der genaue Ablauf anhand der Verlaufsplane fiir die Sitzungen durchgesprochen wur-
den. Die Module liefen zeitlich und inhaltlich in beiden Seminargruppen in den jeweiligen Se-
mestern vollstindig identisch ab. Um bei Fragen zu der Durchfiihrung unterstiitzen zu kdnnen
und den identischen Ablauf sicherzustellen, habe ich an allen Sitzungen teilgenommen. Die
teilnehmenden Student:innen wussten von wem das Modul geplant wurde und sie wussten, dass
dieses im Rahmen meiner Dissertation beforscht wird. Wie das Forschungsdesign zur Untersu-

chung des Lehr-Lern-Moduls ausgesehen hat wird im folgenden Kapitel dargestellt.
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5. Forschungsdesign

5.1. Grundlage und Vorgehen bei der Datengewinnung

Das zuvor vorgestellte Modul stellt die Ausgangslage fiir das qualitative sowie explorative For-
schungsvorhaben dar und wird aus den beiden Perspektiven — Unterrichtswahrnehmung und
Aufgabenplanung —untersucht. Ziel der Untersuchung der professionellen Unterrichtswahrneh-
mung der Englischlehramtsstudent:innen ist es, zum einen das Konstrukt fiir den fachdidakti-
schen Schwerpunkt der Aufgabenorientierung im kompetenzorientierten Englischunterricht zu
explorieren und zum anderen zu untersuchen, inwiefern sich nach dem Modul Verdnderungen

hinsichtlich der Wahrnehmung aufzeigen lassen. Leitend sind die folgenden Forschungsfragen:

Professionelle Unterrichtswahrnehmung

FF1: Welche Subprozesse wissensgesteuerter Verarbeitung lassen sich in den vor und nach

dem Modul angefertigten Texten der Englischlehramtsstudent:innen verorten?

FF2: Welche Aspekte im Hinblick auf aufgaben- und kompetenzorientiertes Unterrichten
werden von Englischlehramtsstudent:innen innerhalb der Subprozesse wissensgesteuerter

Verarbeitung aufgegriffen?

FF3: Inwiefern lassen sich Verdnderungen hinsichtlich der professionellen Wahrnehmung

der Student:innen nach dem Einsatz des Moduls feststellen?

96



Das zweite Konstrukt, welches anhand des Moduls gefordert und untersucht werden soll, ist
das Planen von kompetenzorientierten Aufgaben. Hier ist es zum einen das Ziel qualitativ zu
untersuchen, inwiefern sich nach dem Modul hinsichtlich des Gebrauchs aufgabenplanungs-
spezifischer Fachbegriffe eine Verdnderung zeigt. Zum anderen soll herausgearbeitet werden,
inwiefern sich Verdnderungen nach dem Modul in Bezug auf das Aufgreifen von Merkmalen
eines aufgabenorientierten Englischunterrichts feststellen lassen. Die Forschungsfragen fiir die-

sen zweiten thematischen Schwerpunkt lauten folglich:

Kompetenzorientierte Aufgaben planen

FF4: Inwiefern nutzen die Student:innen nach dem Modul, im Vergleich zu vor dem Modul,
bei der modellhaften Planung einer kompetenzorientierten Lernaufgabe aufgabenplanungs-

spezifische Fachbegriffe?

FF5: Inwiefern beriicksichtigen die Student:innen bei der modellhaften Planung einer Lern-

aufgabe Merkmale eines aufgabenorientierten Englischunterrichts?

FF6: Inwiefern lassen sich hinsichtlich der bei der Planung aufgegriffenen Merkmale Ver-

dnderungen nach dem Modul feststellen?

Alle sechs Forschungsfragen teilen die Gemeinsamkeit, dass auf inhaltlicher Ebene mogliche
Verdnderungen nach dem Modul untersucht werden sollen. Aus diesem Grund wurde ein qua-
litativ ausgerichtetes Pra-Post-Design ausgewdhlt. Durch das Pra-Post-Design kann mit der Pra-
Erhebung vor dem Modul die Ausgangslage der Student:innen erhoben werden, welche an-
schlieBend mit den nach dem Modul erhobenen Post-Daten verglichen werden kann. Da sowohl
bei der professionellen Wahrnehmung als auch bei der Aufgabenplanung das inhaltliche Explo-
rieren sowie die Perspektive der Student:innen im Mittelpunkt stehen, wurde ein qualitatives
Forschungsdesign gewéhlt. Ein geeignetes Instrument, um die Binnensicht der Student:innen
zu untersuchen, ist die Vignette, welche wie folgt definiert wird:

,Grundsétzlich bestehen Vignetten aus einer Situierung, wie beispielsweise der schriftli-

chen Beschreibung einer Lehr- und Lernsituation, und einem Bearbeitungsimpuls zu die-

ser Situation. Die gewonnenen Daten ermdglichen Riickschliisse auf Einstellungen und
Kompetenzen.* (Benz, 2018, S. 203)
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Vignetten konnen als Erhebungsinstrument vielfdltig ausgestaltet und eingesetzt werden. Sie
konnen sich in der Zielsetzung, den aufgegriffenen Inhalten, dem Antwortformat oder auch in
dem Medium, durch welches sie prasentiert werden, unterscheiden (vgl. Benz, 2018, S. 203—
204). Zur Untersuchung der professionellen Unterrichtswahrnehmung wurde eine Unterrichts-
videovignette mit einem offenen Antwortformat ausgewéhlt und zur Untersuchung der Planung
eine textbasierte Reflexionsvignette mit einem ebenfalls offenen Antwortformat. Das Instru-
ment selbst sowie eine Begriindung fiir die Auswahl wird in den Kapiteln 5.2.2. und 5.2.3. dar-
gestellt. Nachdem der Auswahlprozess hinsichtlich der Vignetten abgeschlossen war, wurden
geschlossene und offene Fragen fiir den qualitativen Fragebogen formuliert, um von den teil-
nehmenden Student:innen Angaben iiber die Person und das Studium zu erfassen. Auch hier

erfolgen eine ndhere Darstellung und Begriindung im Kapitel 5.2.1.

Durch die Auswabhl einer Videovignette musste der Fragebogen online verfiigbar gemacht wer-
den. Dieser wurden iiber LimeSurvey konzipiert und den Student:innen iiber einen Link zugéng-
lich gemacht. Der Fragebogen beinhaltete zu dem Zeitpunkt der Pra-Erhebung einen Begrii-
Bungstext, eine Einverstdndniserkldrung zum Datenschutz, Fragen zur Person und zum Stu-
dium, die Reflexionsvignette zur Aufgabenplanung und die Unterrichtsvideovignette zur pro-
fessionellen Unterrichtswahrnehmung. Fiir den Zeitpunkt der Post-Erhebung war der Fragebo-
gen — bis auf die zu machenden Angaben zum Studium und den Vorerfahrungen — identisch.*
Der Pri-Fragebogen wurde vor dem ersten Einsatz im WiSe 20/21 pilotiert. An der Pilotierung
haben zwei Englischlehramtsstudent:innen und drei Englischdidaktiker:innen teilgenommen,
die den Fragebogen hinsichtlich der Verstdndlichkeit und dem zeitlichen Bearbeitungsumfang
iiberpriift haben. Im Folgenden werden nun die einzelnen Komponenten des konzipierten Pré-

Post-Fragebogens nidher vorgestellt.

40 Der qualitative Pri-Fragebogen und der qualitative Post-Fragebogen befinden sich im Anhang dieser Arbeit.
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5.2. Prd-Post-Design

5.2.1. Angaben lber die Person und zum Studium

Zunichst sollten die Student:innen im Pra-Fragebogen Angaben {iber sich selbst und ihr Stu-
dium machen. Abgefragt wurde, welche Erstsprache(n) sie sprechen, welche Schulform sie an-
streben, in welchem Fachsemester sie das Fach Englisch studieren und welches zweite Unter-
richtsfach sie neben Englisch studieren. Darauf folgte eine Abfrage, welche Vorerfahrungen mit
dem Unterrichten des Faches Englisch gemacht wurden und inwiefern sie bereits in ihrem Stu-
dium mit Unterrichtsvideos gearbeitet haben. Hinsichtlich der gemachten Erfahrungen mit dem
Unterrichten des Faches Englisch konnten die Student:innen angeben, in welchem Umfang sie
diese an welchem Ort machen konnten. Hier standen mehrere Optionen zur Auswahl, wie bei-
spielsweise Nachhilfe, ein Praktikum vor dem Studium, ein Praktikum wihrend des Studiums
usw. Anschlie8end sollten die Student:innen angeben, ob sie bereits in ihrem Studium mit Un-
terrichtsvideos gearbeitet haben. Falls diese Frage von ithnen mit ja beantwortet wurde, sollten
sie ebenfalls angeben wo sie diese Erfahrungen in welchem Umfang machen konnten. In dem
Post-Fragebogen wurden die Angaben zu dem Studium und die Angaben zu den gemachten
Erfahrungen vor dem Modul nicht erneut mit aufgenommen. Stattdessen sollten die Student:in-
nen Fragen dazu beantworten, welche Unterrichtserfahrungen sie zeitgleich zu dem Modul ge-
macht haben und inwiefern sie in dem Semester in anderen Veranstaltungen ebenfalls mit Un-
terrichtsvideos gearbeitet haben. Erneut hatten die Student:innen bei den Angaben zu den ge-
machten Unterrichtserfahrungen, sowie bei der Abfrage zu der Arbeit mit Unterrichtsvideos
mehrere Optionen zur Auswahl. Hinsichtlich der Arbeit mit Unterrichtsvideos sollten die Stu-
dent:innen angeben, in welcher Veranstaltung bzw. in welchem Studienfach diese stattgefunden

hat.

Die Antworten beziiglich der Erstsprache und zum Studium werden genutzt, um die Teilneh-
mer:innengruppe zu beschreiben. Aullerdem soll durch die Angabe des Fachsemester iiberpriift
werden, dass der Grofiteil der Student:innen das Modul tatsdchlich im dritten Fachsemester
belegt hat. Die Abfrage der Erstsprache soll genutzt werden, um zu {iberpriifen, ob ein GrofBteil

der Student:innen tatsdchlich Deutsch als Erstsprache spricht. Diese Annahme war fiir die
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Formulierung der Vignetten bedeutend, worauf in den folgenden beiden Unterkapiteln noch
ndher eingegangen wird. Die Antworten zum eigenen Unterrichten des Faches Englisch und
den Unterrichtsvideos dienen dazu, einen Einblick dariiber zu erhalten, wie genau sich die Vor-
erfahrungen der Student:innen ausgestalten. Es soll untersucht werden, wie viel Praxiserfah-
rungen die Student:innen bereits machen konnten und inwiefern bereits Unterrichtsvideos im
Studium genutzt wurden. Diese Informationen kdnnen bei Bedarf beziiglich der gewonnenen
Erkenntnisse zu der Aufgabenplanung und der professionellen Unterrichtswahrnehmung bei der
Diskussion hinzugezogen werden. AbschlieBend sei dem noch hinzuzufiigen, dass die Abfragen
zu den Vorerfahrungen bewusst nicht noch ausfiihrlicher gestellt wurden, um den zeitlichen
Bearbeitungsaufwand fiir die Student:innen nicht zu umfassend zu gestalten. Der Hauptteil der
Erhebung folgt erst mit der Reflexionsvignette und der Unterrichtsvideosequenz und demnach
sollte der erste Teil des Fragebogens nicht zu umfangreich sein, damit die Student:innen an-
schlieBend noch motiviert und konzentriert bei dem Verfassen der Texte fiir die beiden Vignet-
ten sind. Die Unterrichtsvideovignette zur professionellen Unterrichtswahrnehmung und die

Reflexionsvignette zur Untersuchung der Aufgabenplanung werden im Folgenden vorgestellt.

5.2.2. Unterrichtsvideovignette

Fiir die Untersuchung der professionellen Unterrichtswahrnehmung wurde als Instrument eine
Unterrichtsvideovignette gewihlt. Unterrichtsvideos in Verbindung mit Beobachtungsauftragen
sind in der Forschung zu der professionellen Unterrichtswahrnehmung ein etablierter methodi-
scher Ansatz (vgl. z. B. Schifer & Seidel, 2015, S. 42; Bechtel & Mayer, 2019, 55-37). Folglich
war es nahliegend, diesen Zugang ebenso in dieser Studie zu wihlen. Ausgehend von der Ziel-
setzung, die professionelle Unterrichtswahrnehmung von Student:innen fiir das aufgabenorien-
tierte Unterrichten im kompetenzorientierten Englischunterricht zu explorieren, wurde eine Un-
terrichtsvideovignette benotigt, die einen solchen Unterricht zeigt. Die Student:innen sollen
durch ein Unterrichtsvideo mit einem Beobachtungsprompt dazu angeregt werden ihre Wahr-
nehmung zu verschriftlichen. Da in der Englischdidaktik keine passende, 6ffentlich zugéngliche

Videovignette vorhanden war musste diese neu konzipiert werden. Zundchst wurde das
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Unterrichtsvideo fiir die Vignette ausgewihlt. Das Unterrichtsvideo ist ein multiperspektivi-
sches Video*!, welches aus einem Vorgingerprojekt der Leuphana Universitit Liineburg
stammt.*” In dem ausgewihlten Video wird eine aufgabenorientierte Englischstunde in einer 9.
Klasse zu dem Thema ,,Jobs* gezeigt. Die Schiiler:innen bearbeiten in der aufgenommenen
Stunde die Zielaufgabe der Einheit: Sie sollen thren Mitschiiler:innen in Kleingruppen ihre
Traumberufe vorstellen, wodurch der Kompetenzbereich Sprechen gefordert wird. Da im Rah-
men der Erhebung das Betrachten des gesamten Videos sowohl zeitlich zu umfassend als auch
in der Komplexitét zu iiberfordernd gewesen wire, wurde eine fiinfminiitige Videosequenz se-
lektiert.* In dieser Sequenz leitet die Lehrkraft in die Prisentationsphase iiber, indem sie den
Schiiler:innen erklért, wie sie sich Peer-Feedback zu ihren Priasentationen geben sollen. An-
schlieBend starten die Schiiler:innen mit den Priasentationen zu ihren Berufen. Hierbei wird ein
Gruppentisch fokussiert, an welchem zwei der vier Schiiler:innen ihren Vortrag halten. Das Be-
sondere der Sequenz ist, dass drei Kameraperspektiven gleichzeitig zu sehen sind. Zwei Kame-
ras filmen einen ausgewéhlten Gruppentisch mir vier Schiiler:innen. Durch die Positionierung
der zwei Kameras, konnen alle vier Schiiler:innen einer Gruppe gleichzeitig beobachtet werden.
Die dritte Kameraperspektive verfolgt durchgehend die Lehrkraft und es kann beobachtet wer-
den, wie sie sich nach dem Einleiten der Priasentationsphase durch den Klassenraum bewegt
und wie sie mit den Schiiler:innen interagiert. Die Entscheidung fiel bewusst auf eine Sequenz
ohne kleinschrittige Erkldrung der Zielaufgabe, um die Wahrnehmung der Student:innen mdg-

lichst wenig zu lenken und das inhaltliche Explorieren zum Thema der Aufgabenorientierung

41 Multiperspektivisch® meint, dass das Unterrichtsgeschehen aus einer Vielzahl an verschiedenen Perspektiven
betrachtet werden kann, da das Unterrichtsvideo von mehreren Kameras aufgenommen wurde. Es befanden sich
nicht nur Kameras in den verschiedenen Ecken des Klassenraums sondern dariiber hinaus auch auf jedem Schii-
ler:innentisch sowie eine Kamera, welche ausschlieBlich die Lehrkraft aufzeichnet. Diese multiperspektivischen
Videos sind im Rahmen des Projekts ,,ZZL-Netzwerk® an der Leuphana Universitdt Liineburg fiir verschiedene
Unterrichtsfacher entstanden. Néhere Informationen zu den multiperspektivischen Videos und dem Einsatz lassen
sich in dem folgenden Beitrag finden: Claussen et al. (2022).

42 Das Unterrichtsvideo stammt aus dem Projekt ,,Qualifying Teachers for Inclusive English Settings (QualiTIES)*
— eine Kooperation der Leuphana Universitit Liineburg mit der Qualitdts- und Unterstiitzungsagentur Landesin-
stitut fiir Schule Nordrhein-Westfalen (QUA-LiS NRW). In dem Projekt wurden unter anderem in einem multi-
professionellen Team bestehend aus Wissenschaftler:innen und Lehrer:innen aufgabenorientierter Englischunter-
richt fiir heterogene Lerngruppen geplant und die Durchfiihrung durch die beteiligten Lehrer:innen in ihren jewei-
ligen Klassen anschlieend videografiert.

43 Zur Nachvollziehbarkeit befindet sich im Anhang dieser Arbeit ein Transkript der ausgewihlten Unterrichtsvi-
deosequenz. Die Transkription wurde mit den Regeln nach Langer (2013, S. 523) durchgefiihrt.
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nicht zu beeinflussen. Durch das bewusste Auslassen dieser Sequenz kann untersucht werden,
was die Student:innen von ihrem erlernten Wissen im Hinblick auf Aufgabenorientierung ei-
genstindig auf die Sequenz ilibertragen und welche Handlungen und Aktivitéten sie sich selbst
herausgreifen. Nach der Selektion der Videosequenz wurde diese aus dem Unterrichtsvideo
rausgeschnitten und auf die Videoplattform myVideo?# hochgeladen. Fiir die Erhebung konnte
iiber die Plattform ein Link generiert werden, iiber welchen die Student:innen in dem Fragebo-
gen auf die Sequenz zugreifen konnen. Nach Fertigstellung der Videosequenz folgt im néchsten

Schritt die Formulierung eines Beobachtungsprompts.

Es war naheliegend, einen offen formulierten Beobachtungsprompt auszuwéhlen, da die explo-
rative und qualitative Analyse der professionellen Wahrnehmung der Student:innen im Mittel-
punkt steht. Ein Beispiel aus Studien zur Wahrnehmung von (angehenden) Lehrer:innen ist der
Beobachtungsprompt von Schifer und Seidel (2015). Dieser lautete ,,Please note everything
down, what you have observed while watching the lesson sequence‘ (Schifer & Seidel, 2015,
S. 42). Ahnlich formulieren Janik und Janikova (2019) einen Beobachtungsprompt in ihrer Stu-
die zu der professionellen Unterrichtswahrnehmung von angehenden Lehrer:innen fiir das Fach
Deutsch. Sie haben den Prompt: ,,Beobachten Sie das Video und kommentieren Sie, was sie
gesehen haben® (Janik & Janikova, 2019, S. 70) genutzt. Wie bei Janik und Janikova (2019)
steht in dieser Arbeit das Explorieren der Wahrnehmung von Student:innen im Mittelpunkt. Aus
diesem Grund wurde dieser Beobachtungsprompt iibernommen und fiir die Pilotierung im Ok-
tober 2020 genutzt. Die Pilotierung hat gezeigt, dass die gewidhlte Formulierung zu offen fiir
die Zielsetzung dieser Arbeit war und eine inhaltliche Lenkung durch das Aufgreifen des The-
mas ,,Aufgabenorientierung im kompetenzorientierten Englischunterricht® zielfithrender wiére.
Folglich wurde der Beobachtungsprompt fiir die erste Erhebung im WiSe 20/21 entsprechend
erginzt. Auflerdem wiirde eine kurze Einleitung verfasst, welche den Student:innen die Klasse
und das Thema der Sequenz nennt. Auf die einleitenden Worte folgte der Beobachtungauftrag

und der Link, so dass die Unterrichtsvideovignette schlussendlich lautet:

4 MyVideo ist die Videoplattform der Leuphana Universitiit Liineburg (basierend auf der Software Panopto), auf
der Lehrende und Studierende Audio- und Videodateien bereitstellen konnen.
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Im Folgenden sehen Sie eine Videosequenz aus einer Englischstunde in der 9. Klasse zum
Thema ,,Jobs*. Zu der Videosequenz gelangen Sie in dem Sie den angegebenen Link in

einem neuen Tab oder Fenster 6ffnhen

Beobachtungsauftrag

Sehen Sie sich die nachfolgende Unterrichtsvideosequenz an, indem Sie den angegebenen
Link markieren, kopieren und anschlieend in einem neuen Tab oder Fenster 6ffnen. Kom-
mentieren Sie anschlieend im Textfeld [hre Beobachtungen zum Thema ,,Aufgabenorien-
tierung im kompetenzorientierten Englischunterricht®. Verfassen Sie einen FlieBtext beste-
hend aus mindestens 200 Wortern. 200 Worter entsprechen ungefahr 9-10 Zeilen, wenn die

Umfrage auf einem Laptop/Computer gedtfnet wird.

Damit ausreichend Text zur Durchfiihrung einer qualitativen Inhaltsanalyse produziert wird und
die Student:innen sich Zeit fiir die Bearbeitung der Vignette nehmen, wurde eine Mindestanzahl
an Wortern aufgenommen sowie die Anforderung, dass die Student:innen einen FlieBtext
schreiben sollen. Nicht vorgegeben wurde, wie hdufig die Student:innen sich das Video an-

schauen oder ob sie bestimmte Ausschnitte wiederholt betrachten sollen.

Neben der bereits benannten Pilotierung des gesamten Fragebogens im Oktober 2020 wurde
die Videosequenz zusdtzlich von zwei Englischdidaktiker:innen anhand des finalen Beobach-
tungsprompts kommentiert. Beide Didaktiker:innen sind an der Universitét titig und haben
ebenso Praxiserfahrungen mit dem Unterrichten des Faches Englisch sammeln kénnen. Ziel
dieser Befragung war nicht ein Noviz:innen-Expert:innen Vergleich. Vielmehr wurde die Per-
spektive der Englischdidaktiker:innen zur Uberpriifung der konstruierten Vignette genutzt. Es
sollte sichergestellt werden, dass es anhand der ausgewéhlten Sequenz in Verbindung mit dem
Beobachtungsprompt moglich ist, Aussagen hinsichtlich des fachdidaktischen Schwerpunkts
zu treffen. In der folgenden Tabelle sind die wahrgenommenen Aspekte und Einschédtzungen

der Englischdidaktiker:innen zusammengefasst.
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Perspektive der Englischdidaktiker:innen

— Beginn: Die Lehrkraft modelliert, wie die Lernenden mit den Feedbackkarten um-
gehen sollen und unterstiitzt das Gesagte durch Gesten: Schiiler:innen erhalten
Feedbackkarten fiir Mitschiiler:innen, miissen kategoriengeleitet eine Riickmeldung
geben

— Die Lehrkraft schafft Transparenz und leitet iiber in ndchste Phase

— Annahme, dass Schiiler:innen mit aufgabenorientiertem Arbeiten vertraut sind (Die
Lehrkraft erldutert die Aufgabe ohne visuelle Hilfsmittel, Schiiler:innen beginnen
direkt mit der Bearbeitung)

— Classroom Management: In der Arbeitsphase geht die Lehrkraft von Tischgruppe zu
Tischgruppe (Erinnerung an Arbeitssprache Englisch, gibt individuelles Feedback
und steht bei Riickfragen zur Verfiigung)

— Die Lehrkraft gibt den Lernenden die Moglichkeit in einem geschiitzten Raum die
Arbeitsergebnisse vorzustellen

— Die Lehrkraft korrigiert am fokussierten Tisch einen Aussprachefehler

— Nachdem Lehrkraft jede Tischgruppe kurz zugehort hat, geht sie nach vorne und
lasst die Gruppen selbststindig weiterarbeiten

— Schiiler:innen sitzen an Gruppenarbeitstischen und stellen ihre Ergebnisse zu ihrem
Beruf und das Berufsprofil den Mitschiiler:innen vor (nutzen ihre Notizen/ihre Ar-
beitsblitter zur Unterstiitzung — bildet Gertist fiir Prasentation) und geben sich Feed-
back

— Eine Schiilerin korrigiert einen Schiiler

— Die Aktivitit, die zu sehen ist, kann eindeutig als Aufgabe identifiziert werden
— Fokus auf kommunikativem Sprachgebrauch, den Austausch von Informationen,
Verwendung eigener sprachlichen Ressourcen, Fokus liegt auf der Bedeutung und
nicht auf der linguistischen Form

— Aufgabe: Die Schiiler:innen sollten vermutlich auf Basis von Textimpulsen

oder eigenstindig (Differenzierung wére hier moglich) ihren (favorite) job
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auswihlen und diesen kategoriengeleitet (salary, Vergleich Grofibritannien -
Deutschland, skills, Erwartungen an den Job) beschreiben und vorstellen

— Kompetenzschwerpunkte der Aufgabe: zusammenhingendes Sprechen, Wort-
schatz, Aussprache, durch den Vergleich GB/Deutschland in Ansdtzen auch 1CC;
bestimmte Begriffe, z.B. salary, bilden ein scaffold fiir die Zuhorenden; diese Be-
griffe wurden entweder vorher eingefiihrt oder reaktiviert

— Unklar ist fiir eine Englischdidaktikerin, ob es sich bei der Aufgabe um die Zielauf-
gabe einer Unterrichtssequenz handelt oder es eine von mehreren pre-tasks bzw.
situativen Aufgaben ist, die zu einer noch komplexeren Zielaufgabe (z.B. Prisenta-

tion in Form eines gallery walk, Simulation einer Berufsmesse, 0.4.) fiihren

Der zu sehende Unterricht wird von den Englischdidaktiker:innen eindeutig als aufgabenorien-
tierter Unterricht eingeordnet und Merkmale von Aufgaben werden benannt. Damit deckt sich
die eigene Einschitzung, welche zu der Auswahl der Videosequenz und dem Beobachtungs-
prompt gefiihrt hat, mit der formulierten Einordnung der Fachdidaktiker:innen. Die erstellte
Vignette ist demzufolge geeignet, um die professionelle Unterrichtswahrnehmung der Eng-
lischlehramtsstudent:innen zu dem Thema Aufgabenorientierung im kompetenzorientierten
Englischunterricht zu explorieren. Um neben der Exploration auch einen Vergleich der Wahr-
nehmung vor und nach dem Modul vornehmen zu kénnen, ist die eingesetzte Unterrichtsvide-

ovignette in dem Préd-Post-Fragebogen zu beiden Erhebungszeitpunkten identisch.
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5.2.3. Reflexionsvignette: Planung einer Lernaufgabe
Um untersuchen zu konnen, inwiefern sich nach dem Modul Verdnderungen hinsichtlich der
modellhaften Planung von Lernaufgaben zeigen, wurde als Erhebungsinstrument die folgende

textbasierte Reflexionsvignette verwendet:

Nachdem Sie ein groBes Leistungsgefille im Kompetenzbereich des Sprechens (zusammen-
hiangendes Sprechen) innerhalb Threr hochst heterogenen Lerngruppe diagnostiziert haben,
planen Sie, Sprechkompetenz bzw. insbesondere das zusammenhéingende Sprechen im Un-
terricht explizit zu fordern. Das aktuelle Thema in der 8. Klasse ist Growing up around the

world - die Lernenden scheinen leicht fiir das Thema motivierbar.

Beschreiben Sie eine mogliche Lernaufgabe (7ask) und begriinden Sie Thre Entscheidung.

Die Student:innen sollen durch die Reflexionsvignette in die Lage versetzt werden, ihr vorhan-
denes Wissen zur Planung von Aufgaben modellhaft auf eine Lernausgangslage einer fiktiven
Klasse anzuwenden. Die entstandenen Texte werden anschlieBend zur Beantwortung der For-
schungsfragen 4-6 herangezogen, um vor und nach dem Modul qualitativ zu explorieren inwie-
fern die Student:innen aufgabenplanungsspezifische Fachbegriffe nutzen und inwiefern sie auf
Merkmale eines aufgabenorientierten Englischunterrichts zuriickgreifen. Die ausgewihlte Re-
flexionsvignette stammt aus dem Projekt Qualifying Teachers for Inclusive English Settings
(QualiTIES) (Gerlach et al., 2018). In diesem wurde die Reflexionsvignette urspriinglich mit
einem Fokus auf das Thema Heterogenitit im Englischunterricht eingesetzt (vgl. Gerlach et al.,
2018, S. 10-11). Dementsprechend mussten fiir das Nutzen dieser Vignette zu dem Thema Auf-
gabenorientierung im kompetenzorientierten Englischunterricht einige Anpassungen vorge-
nommen werden. Das Thema und der Kompetenzbereich waren in der QualiTIES-Vignette in-
haltlich nahezu identisch mit der Aufgabe 4 Trip to London, mit welcher sich die Student:innen
ausfiihrlich in dem Lehr-Lern-Modul auseinandersetzen. Daher wurde das Thema zu Growing
up around the world gedndert und der Kompetenzbereich angepasst. Aufgrund der Fokussie-
rung auf Heterogenitdt bei QualiTIES, waren in der Vignette nicht nur die heterogenen Lern-
stinde der Schiiler:innen nidher aufgeschliisselt, sondern auch der Aufgabenprompt ging explizit

auf das Planen von Differenzierungsmoglichkeiten ein. Dies musste somit ebenfalls gedndert
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werden, um so den Fokus deutlich auf die Aufgabenorientierung zu legen. Da jedes Klassen-
zimmer heterogen ist, wurde die Ausfithrung der heterogenen Lernstinde in die Formulierung
,hochst heterogen® gedndert. Die Aufgabenstellung ,,Beschreiben Sie eine mdgliche Lernauf-
gabe (Task) und begriinden Sie Thre Entscheidung* fordert die Student:innen explizit auf, eine
Aufgabe fiir die geschilderte Ausgangslage zu planen. Das Besondere ist, dass nicht vorgegeben
ist wie komplex diese Planung auszusehen hat und die Student:innen somit einen Interpretati-
onsspielraum haben. Die Vignette bietet die Moglichkeit eine hoch komplexe Planung vorzu-
nehmen, indem auf alle in der Vignette aufgegriffenen Aspekte wie Thema, Kompetenzbereich
und Heterogenitdt kleinschrittig eingegangen werden kann. Gleichzeitig kann die Vignette auch
ohne eine dezidierte Kenntnis von Aufgabenorientierung bearbeitet werden. Die offene Formu-
lierung der Vignette bietet die Mdglichkeit, diese je nach Kenntnisstand komplex oder weniger
komplex zu bearbeiten. Es ist beispielsweise offen, wie umfassend die Lernaufgabe selbst sein
soll. Die Student:innen haben die Moglichkeit, eine Zielaufgabe zu planen, welche in einer
Unterrichtsstunde behandelt werden kann oder eine Zielaufgabe, welche einen deutlichen Pro-
jektcharakter hat und so durch verschiedene vorgelagerte Ubungen und situative Aufgaben
mehrere Stunden umfasst. AuBlerdem ist in der Vignette nicht vorgegeben, wie eine Aufgabe
fachdidaktisch definiert wird. Die Student:innen miissen somit bei der Planung auf ihr eigenes
Aufgabenverstindnis zuriickgreifen und ihr Wissen anwenden. Die Vignette kann demnach zei-
gen, welches Aufgabenverstindnis die Student:innen haben bzw. inwiefern sie in der Lage sind,
dieses Wissen — in dieser Studie sind die Indikatoren die aufgabenplanungsspezifischen Fach-
begriffe sowie Merkmale eines aufgabenorientierten Unterrichts — anzuwenden. Sowohl das
Nutzen der Fachbegriffe als auch das Kennen von Merkmalen eines aufgabenorientierten Un-
terrichtes sind Ziele des Moduls und gleichzeitig ein Teil der zu vermittelnden Wissensbesténde
fiir angehende Englischlehrer:innen. Damit mdgliche Verdnderungen in eben diesen Bereichen
nach dem Einsatz des Moduls untersucht werden konnen, ist die Vignette vor und nach dem

Modul identisch.

Die Vignette wurde in der urspriinglichen Version in dem Projekt QualiTIES auf Deutsch von
den Lehrer:innen bearbeitet. Die Arbeitssprache Deutsch wurde iibernommen, da der Fokus
nicht auf dem Erfassen der fremdsprachlichen Kompetenzen liegt und keine sprachliche
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Barriere geschaffen werden sollte. Die Annahme ist, dass ein Grof3teil der teilnehmenden Stu-
dent:innen Deutsch als Erstsprache spricht und somit kognitiv das planerische Handeln in dieser
stattfindet. Um sicherzustellen, dass diese Annahmen fiir die Teilnechmer:innen zutrifft, wurde

das Erfragen der Erstsprache(n) in den Pra-Fragebogen aufgenommen.

Zusitzlich zu der vorgestellten Reflexionsvignette haben die Student:innen zur Einfiihrung den

folgenden Text erhalten:

Sie erhalten eine kurze Beschreibung einer moglichen Situation aus Threm spiteren Eng-
lischunterricht. Lesen Sie diese aufmerksam und beantworten Sie anschlieBend die Thnen
gestellte Aufgabe in einem FlieBtext bestehend aus mindestens 200 Wortern. 200 Worter
entsprechen ungefiahr 9-10 Zeilen, wenn Sie die Umfrage auf einem Laptop/Computer ge-

Offnet haben.

Durch diese Einleitung sollten die Student:innen darauf vorbereitet werden, dass sie selbst in
der dargestellten Situation die Rolle der Lehrkraft einnehmen sollen (,,eine mogliche Situation
aus Ihrem spéteren Englischunterricht®). Aulerdem wurden die Student:innen darauf hingewie-
sen, dass sie einen FlieBtext verfassen sollten, der einen gewissen Umfang hat. Diese Angaben
wurden ergénzt, damit zur Analyse der Inhalte die Bedeutungszusammenhénge der Student:in-
nen so deutlich wie mdglich gemacht werden. Diese lieBen sich in Form von Stichpunkten in
der anschlieBenden qualitativen Inhaltsanalyse nur schwer herausarbeiten. Die Mindestanzahl
an Worter wurde aus demselben Grund festgelegt. Die geplante Aufgabe soll beschrieben und
die getroffenen Entscheidungen dargestellt und begriindet werden. Um diese Anforderungen zu
erfiillen muss ein Text eine bestimmte Linge aufweisen. Des Weiteren sollten die Angaben zu
der Textart und dem Umfang den Student:innen als Orientierung wiahrend der Bearbeitung der

Reflexionsvignette dienen.
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5.3. Erhebung und Auswertung

5.3.1. Durchfiihrung der Erhebung und Autbereitung der Daten

Die Datenerhebung fand online iiber die Webanwendung LimeSurvey im Wintersemester 20/21
und 21/22 jeweils direkt vor und nach der Durchfiihrung des Moduls statt. Der zeitliche Rahmen

und der Ablauf der Datenerhebung war in beiden Semestern identisch.

Pra- . Post-
Gruppe Erhebung Teilnahme Modul Erhebung

| A |] okooo | Okt 2020 — Jan. 2021 >
| B || okt2021 || OKL 2021 — Jan. 2022 >

Abbildung 12: Zeitlicher Ablauf der Datenerhebung

Die Teilnahme war freiwillig und fand auf8erhalb der Seminarzeit statt. Um sicherzustellen, dass
moglichst viele Student:innen zu beiden Erhebungszeitpunkten den Fragebogen ausfiillen, ha-
ben die Student:innen nach dem Ausfiillen der Prd- und Post-Erhebung eine finanzielle Auf-
wandsentschddigung erhalten. Hierfiir wurde ihre E-Mail-Adresse in dem Fragebogen abge-
fragt. Der Link zu der Pra-Erhebung wurde 1,5 Wochen vor der ersten Modulsitzung per E-
Mail an die Student:innen versendet. Die Student:innen wurden durch einen kurzen Einfiih-
rungstext dariiber informiert, dass das Ausfiillen ungefahr 30-35 Minuten in Anspruch nehmen
wird. Zwar konnte durch das eigenstéindige Ausfiillen des Fragebogens auflerhalb der Seminar-
zeit nicht kontrolliert werden, wie viel Zeit die Student:innen tatsdachlich investieren, aber durch
das Auslagern der Erhebung aus der Seminarzeit hatten die Student:innen die Mdglichkeit die
Unterrichtsvideosequenz in Ruhe und bei Bedarf wiederholt zu betrachten. Der Moodle Kurs
des Lehr-Lern-Moduls mit den vorzubereitenden Materialien wurde erst freigeschaltet, nach-
dem die Prid-Erhebung abgeschlossen war, um sicherzustellen, dass die Student:innen bei dem
Ausfiillen des Fragebogens sich nicht bereits mit den Inhalten der ersten Sitzung beschéftigt
haben. Der Link zu der Post-Erhebung wurde direkt im Anschluss an die letzte Modulsitzung

an die Student:innen verschickt. Erneut hatten die Student:innen 1,5 Wochen Zeit um den
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Fragebogen auszufiillen. Nach Abschluss der Erhebung in beiden Semestern wurden die Daten
der Student:innen aus LimeSurvey exportiert und abgespeichert. Da ein Vorhaben des For-
schungsprojektes der Vergleich vor und nach dem Modul ist, wurden die Antworten derjenigen
Student:innen aus den Datensétzen entfernt, welche nur zu einem Zeitpunkt (d. h. nur bei der
Pré- oder der Post-Erhebung) teilgenommen haben. Die Daten der {ibrig geblieben 48 Teilneh-
mer:innen wurde auf Fallebene zusammengefiihrt und anonymisiert. Die Anonymisierung
wurde wie folgt vorgenommen. Die Student:innen aus dem Wintersemester 20/21 haben den
Buchstaben A fiir den ersten Durchfiihrungszeitpunkt erhalten und anschlieend eine Zahl (z.
B. A3). Da 25 Student:innen im Wintersemester 20/21 teilgenommen haben, wurden die Ken-
nungen A1-A25 vergeben. Die Teilnehmer:innen aus dem Wintersemester 21/22 haben den
Buchstaben B erhalten und auch jeweils eine Zahl. Hier wurden die Kennungen B1-B23 verge-
ben. Die gemachten Angaben iiber die eigene Person und das Studium wurden in eine Excel
Tabelle iibertragen und quantifizierend ausgewertet, um die Teilnehmer:innengruppe zu be-
schreiben. Die hierzu gewonnen Daten werden im Kapitel 5.5. zusammengefasst, bevor die
Analyse zu der professionellen Unterrichtswahrnehmung und der Aufgabenplanung erfolgt. Die
qualitativen Daten, d. h. die Texte zu der Reflexionsvignette und Videovignette, wurden als
einzelne Textdokumente mit der jeweiligen anonymen Kennung von den Student:innen in das
Programm MAXQDA importiert und anschlieBend mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausge-
wertet. Bevor das genaue Auswertungsvorgehen fiir die beiden Schwerpunkte — die professio-
nelle Unterrichtswahrnehmung und die Aufgabenplanung — dargestellt wird, wird im Folgenden

die qualitative Inhaltsanalyse als Methode der Auswertung vorgestellt.

5.3.2. Qualitative Inhaltsanalyse als Auswertungsmethode

Die eine qualitative Inhaltsanalyse (QIA) gibt es nicht. Vielmehr werden unter dem Begriff
verschiedene Vorgehensweisen zusammengefasst, welche gemeinsam haben, dass das Daten-
material durch das Bilden von Kategorien qualitativ analysiert werden kann. Diese Uneindeu-
tigkeit des Begriffes macht es notwendig, die qualitative Inhaltsanalyse als Methode anhand

zweier der grundlegenden Auslegungen — nach Mayring (2022) und Kuckartz (2018) — kurz

110



vorzustellen, um anschlieend nachvollziehen zu konnen, aus welchen Griinden eine qualitative
Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) fiir diese Studie ausgewéhlt wurde. Im Ursprung war die
Inhaltsanalyse eine quantitativ ausgerichtete Methode, um ,,grole massenmediale Textdaten-
mengen systematisch quantitativ (Aguado, 2013, S. 121) auszuwerten. Dies war notwendig
geworden, um die groBBen Textmengen, welche durch das verstirkte Autkommen der Massen-
medien am Anfang des 20. Jahrhunderts entstanden, untersuchen zu konnen (vgl. Aguado, 2013,
S. 121; Mayring, 2015, S. 26; Kuckartz, 2018, S. 14). Aus einem ausschlieBlich quantitativem
Vorgehen bildete sich zusétzlich ein qualitatives Vorgehen heraus, denn , kritisiert wurde an den
rein quantitativen Analyseschritten, dass implizite und subtile Aspekte unterhalb der Textober-
fliche und Aspekte der Interpretation zu kurz kdmen™ (Burwitz-Melzer & Steininger, 2016,
S. 257). Anfang der 1980er Jahre hat Philipp Mayring ,,Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen
und Techniken® veroffentlicht, welches zu dem damaligen Zeitpunkt als eines der ersten Werke
systematisch das Auswertungsvorgehen einer qualitativen Inhaltsanalyse beschreibt (vgl. Agu-
ado, 2013, S. 121). Mittlerweile gilt dies als eines der Grundlagenwerke fiir die qualitative In-
haltsanalyse und ist aktuell in der 13. Auflage erschienen (vgl. Mayring, 2022). Mayring selbst
spricht bei seinem dargestellten Auswertungsvorgehen von einer ,,qualitativ-orientierten In-
haltsanalyse* (Mayring, 2015, S. 17), da bei ihm ,,qualitative und quantitative Analyseschritte
zu finden (Mayring, 2015, S. 17) sind. Mayring unterscheidet die folgenden Analyseformen:
(1) Zusammenfassung, (2) induktive Kategorienbildung, (3) enge Kontextanalyse, (4) weite
Kontextanalyse, (5) formale Strukturierung, (6) inhaltliche Strukturierung, (7) typisierende
Strukturierung und (8) skalierende Strukturierung (vgl. Mayring, 2015, S. 68). Grundlegend fiir
eine qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring ist die Beriicksichtigung quantitativer Analyse-
schritte, welche bei den verschiedenen Analyseformen immer wieder aufgegriffen werden. Ma-
yring selbst schreibt, ,,dass eine Integration qualitativer und quantitativer Verfahrensweisen an-
gestrebt wird (Mayring, 2015, S. 53). Es ldsst sich somit festhalten, dass nach Mayrings Ver-
standnis die qualitative Inhaltsanalyse keine Methode mit einem ausschlieBlich qualitativen
Vorgehen ist. Vielmehr ist ein deutlich quantitativer Fokus erkennbar. Die Anwendung eines
Analyseverfahrens nach Mayring bietet sich demnach an, wenn eine Quantifizierung erwiinscht

bzw. notwendig zu der Beantwortung der Forschungsfragen ist.
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Das zweite Werk, welches im deutschsprachigen Raum héufig zur Durchfiihrung einer qualita-
tiven Inhaltsanalyse genutzt wird ist von Udo Kuckartz ,,Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden,
Praxis, Computerunterstiitzung™ (vgl. Burwitz-Melzer & Steininger, 2016, S.259-260;
Kuckartz, 2018). Im Vergleich zu Mayring ist Kuckartz Auslegung der qualitativen Inhaltsana-
lyse starker qualitativ ausgerichtet und bei Kuckartz kann sowohl ein kategorienbasierter als
auch ein fallorientierter Blick auf die Daten eingenommen werden. Im Unterschied dazu liegt
der Fokus bei Mayring auf der kategorienbasierten Auswertung (vgl. Kuckartz, 2018, S. 48—
49). Ein weiterer Unterschied zwischen Kuckartz und Mayring liegt in der Kategorienbildung.
Es gibt zwei Vorgehensweisen, wie Kategorien gebildet werden kénnen: die deduktive Katego-
rienbildung oder die induktive Kategorienbildung. Deduktive Kategorien oder auch A-priori
Kategorien genannt, werden vor der Anwendung auf das Datenmaterial definiert und kdnnen
zum einen auf bereits vorhandenen Theorien oder empirischen Studien beruhen als auch auf
Interviewleitfaden, Aufgabenstellungen oder den Fragestellungen einer Studie (vgl. Kuckartz,
2018, S. 64). Induktive Kategorien wiederum werden bei der Codierung am Material gebildet
und leiten sich aus diesem ab (vgl. Kuckartz, 2018, S. 72). Bei Kuckartz ist es nun mdglich
beide vorgestellten Formen der Kategorienbildung miteinander zu kombinieren. Es kdnnen in-
nerhalb eines Kategoriensystems und innerhalb einer Kategorie beide Verfahren miteinander
kombiniert werden (vgl. Kuckartz, 2018, S. 97). Das heil3t es kann beispielsweise eine deduk-
tive Hauptkategorie gebildet werden, welche anschlieBend induktiv am Material in Subkatego-
rien ausdifferenziert wird. In dieser Arbeit wird als Auswertungsmethode eine qualitative In-
haltanalyse nach Kuckartz (2018) vorgenommen. Zum einen ist diese Arbeit qualitativ ausge-
richtet, was Kuckartz im Vergleich zu Mayring anschlussfahiger macht. Zum anderen wird bei
der Kategorienbildung fiir die Beantwortung der Forschungsfragen ein deduktiv-induktives
Vorgehen benoétigt, wie es von Kuckartz vertreten wird. Kuckartz unterscheidet bei der qualita-
tiven Inhaltsanalyse drei Analyseformen. Diese sind (1) die inhaltlich strukturierende QIA, (2)
die evaluative QIA und (3) die typenbildende QIA. Da hier das Ziel verfolgt wird, die von den
Studierenden thematisierten Inhalte im Bezug zu der professionellen Unterrichtswahrnehmung

und Planung herauszuarbeiten sowie zu strukturieren wird das Verfahren der inhaltlich
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strukturierenden Inhaltsanalyse genutzt. Die Durchfiihrung dieses Auswertungsvorgehens nach

Kuckartz wird im Folgenden skizziert.

Den Ablauf einer inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse stellt Kuckartz visuell

wie folgt dar:

7} Einfache und
komplexe Analysen,
Visualisierungen

1) Initilerende Textarbeit;
Markieren wichtiger

Textstellen, Schreiben
von Memos

6) Codieren des
kompletten Materials mit
dem ausdifferenzierten
Kategoriensystem

2) Enbwickeln von
Farschungs- thematischen
! frage Hauptkategorien

! 5} Induktives Bestimmen
von Subkategorien am

[}

{ Material
v 3) Codieren des
gesamten Materials mit

den Hauptkategorien

4) Zusammenstellen aller
mit der gleichen Haupt-

kategorie codierten
Textstellen

Abbildung 13: Ablaufschema einer inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach
Kuckartz (2018, S. 100)

Im Zentrum dieses Vorgehens stehen die Forschungsfragen, auf welche es sich in jedem Schritt
zu beziehen gilt. In der 1. Phase — der initiierenden Textarbeit — werden die vorliegenden Do-
kumente gelesen und je nach Bedarf Auffélligkeiten der Daten in Memos festgehalten und die
Félle zusammengefasst (vgl. Kuckartz, 2018, S. 101). In der 2. Phase werden die Hauptkatego-
rien ausgearbeitet, die sich thematisch an Aspekten aus den Dokumenten orientieren, welche
fiir die Beantwortung der Forschungsfragen von Bedeutung sind. Die Kategorien konnen de-
duktiv sowie induktiv gebildet werden und miissen eine Reihe an Anforderungen erfiillen. Ne-
ben dem deutlichen Bezug zu den Forschungsfragen sollten die Kategorien alle relevanten As-

pekte der Daten abdecken, untereinander trennscharf sein, sprachlich prézise formuliert sein,
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sich auf einem dhnlichen Abstraktionsniveau befinden und nachvollziehbar sein (vgl. Kuckartz
& Radiker, 2022, S.63-65). Nach dem Ausformulieren der Hauptkategorien empfiehlt
Kuckartz eine Probecodierung mit 10-25% der Dokumente durchzufiihren (vgl. Kuckartz,
2018, S. 101-102). Wenn die Hauptkategorien feststehen wird in der 3. Phase das gesamte Ma-
terial durchgegangen und die Textstellen, welche fiir die Beantwortung der Forschungsfragen
bedeutend sind, codiert d. h. der jeweiligen Hauptkategorie zugeordnet (vgl. Kuckartz, 2018,
S. 102). Kuckartz geht hierbei auf die Frage ein, inwiefern Mehrfachcodierungen einer Text-
stelle zuldssig sind. Er schreibt: ,,Da ein Textabschnitt, sogar ein einziger Satz, mehrere Themen
enthalten kann, ist folglich auch die Codierung mit mehreren Kategorien moglich* (Kuckartz,
2018, S. 102). Gleichzeitig verweist Kuckartz darauf, dass dies von der Definition der Katego-
rien abhéngig ist. Es kann auch Kategorien geben, welche sich ausschlieen sollen bzw. miissen
(vgl. Kuckartz, 2018, S. 103). Hinsichtlich des Umfanges der zu codierenden Textstellen emp-
fiehlt Kuckartz mindestens einen Satz und/oder in ,,Sinneinheiten* zu codieren (vgl. Kuckartz,
2018, S. 104). Die 4. Phase umfasst das Zusammenfligen aller Textpassagen, welche mit der
gleichen Kategorie codiert wurden (vgl. Kuckartz, 2018, S. 106). In der 5. Phase werden die
Subkategorien gebildet, indem die Hauptkategorien (induktiv) ausdifferenziert werden. Es miis-
sen nicht fiir alle Hauptkategorien Subkategorien gebildet werden, sondern erneut muss im
Riickbezug auf die Forschungsfragen entschieden werden, welche Hauptkategorien von beson-
derer Bedeutung fiir das Forschungsprojekt sind und wo eine kleinteiligere Erfassung durch
Subkategorien notwendig ist (vgl. Kuckartz, 2018, S. 106). Fiir das Bilden der Subkategorien
gelten dieselben Anforderungen, wie bei dem Bilden der Hauptkategorien. Nachdem die Erstel-
lung des Kategoriensystems abgeschlossen ist wird dieses auf das gesamte Material angewen-
det. In dieser 6. Phase zeigt sich, inwiefern die erstellten Subkategorien ausreichend sind. Unter
Umstdnden ist es notwendig in die 4. Phase zurlickzukehren und die erstellten Subkategorien
zu liberarbeiten (vgl. Kuckartz, 2018, S. 110-111). In der 7. und letzten Phase folgt die Analyse
der codierten Textstellen und je nach Bedarf das Anfertigen von Visualisierungen. Kuckartz
unterbreitet verschiedene Vorschldge, wie die Codierungen ausgewertet werden konnen. Dies
umfasst eine kategorienbasierte Auswertung, die Analyse von Zusammenhéngen ausgewahlter

Kategorien oder auch das Anfertigen von Kreuztabellen (vgl. Kuckartz, 2018, S. 117-120).
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Welche Auswertungsform passend ist hdangt von der Zielsetzung des Forschungsprojektes und
den gewdhlten Fragestellungen ab. In den néchsten beiden Kapiteln wird dargestellt, wie die
inhaltlich strukturierende QIA fiir die professionelle Unterrichtswahrnehmung und die Aufga-
benplanung durchgefiihrt wurde. Es wird erst ausgehend von den Forschungsfragen das genaue

Vorgehen erldutert und anschlieBend das erarbeitete Kategoriensystem vorgestellt.

5.3.3. Auswertungsvorgehen zu der professionellen Unterrichtswahrnehmung

5.3.3.1. Vorgehen

Bevor das Auswertungsvorgehen zu der professionellen Unterrichtswahrnehmung erliutert
wird, werden erst noch einmal die leitenden Forschungsfragen zu dem Schwerpunkt genannt.
Diese lauten:
FF1: Welche Subprozesse wissensgesteuerter Verarbeitung lassen sich in den vor und
nach dem Modul angefertigten Texten der Englischlehramtsstudent:innen verorten?

FF2: Welche Aspekte im Hinblick auf aufgaben- und kompetenzorientiertes Unterrichten
werden von Englischlehramtsstudent:innen innerhalb der Subprozesse wissensgesteuer-
ter Verarbeitung aufgegriffen?

FF3: Inwiefern lassen sich Verdnderungen hinsichtlich der professionellen Wahrnehmung
der Student:innen nach dem Einsatz des Moduls feststellen?

Diese Fragen waren — wie von Kuckartz dargestellt — von zentraler Bedeutung bei der Durch-
filhrung der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse. Im ersten Schritt — der ini-
titerenden Textarbeit — wurden die Texte der Student:innen gelesen, erste Eindriicke festgehal-
ten und Auffélligkeiten in den Texten markiert. Zur Beantwortung der Forschungsfragen sollten
in einem ersten Schritt die Subprozesse wissensgesteuerter Verarbeitung in den Texten codiert
werden (FF1), um anschlieBend innerhalb dieser die thematisierten Inhalte codieren zu konnen
(FF2). Schlussendlich sollten anhand der vorgenommenen Codierungen analytisch mogliche
Veranderungen herausgearbeitet werden (FF3). Da die thematisierten Inhalte innerhalb der Sub-
prozesse codiert werden sollten, mussten diese als Hauptkategorien codiert werden. Hierfiir
wurde auf fremdsprachendidaktische Forschungsarbeiten zuriickgegriffen, in welchen die Di-

mensionen der professionellen Wahrnehmung bzw. die Subprozesse der wissensgesteuerten
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Verarbeitung modelliert wurden. Die Modellierungen von GieBler (2018) und Janik/Janikova
(2019) beziehen sich nicht nur auf Fremdsprachenlehrkréfte, sondern wurden dariiber hinaus
fiir die Analyse von Texten von Lehramtsstudent:innen genutzt. Da dies auch die Zielgruppe
der vorliegenden Arbeit ist, erschienen diese geeignet, um die Texte der Englischlehramtsstu-
dent:innen zu codieren. Fiir das Erstellen der deduktiven Hauptkategorien wurden die Definiti-
onen von GieBler (2018) und Janik/Janikova (2019) verglichen und anschlieBend die folgenden

deduktiven Hauptkategorien fiir den ersten Codiervorgang der Inhaltsanalyse festgelegt.

Gieller (2018) Janik/Janikova
(2019)
Beschreibung Deskription Beschreibung
Interpretation Interpretation
Klassifizierung Explanation Erkldrung
Vorhersage Pridiktion Vorhersage
Bewertung Evaluation Bewertung
Alternative Alteration Alternative

Abbildung 14: Ableitung der Hauptkategorien aus den Modellierungen der professionellen Wahrneh-
mung nach GieBler (2018, S. 173-179) sowie Janik und Janikova (2019, S. 72)

Nach Janik und Janikova (2019) werden die Kategorien ,,Beschreibung®, ,,Interpretation®, ,,Er-
klarung®, ,,Vorhersage®, ,,Bewertung* und ,,Alternative* als Subprozesse der wissensgesteuer-
ten Verarbeitung verortet. Diese deduktiven Hauptkategorien wurden in dem Programm
MAXQDA auf das Datenmaterial angewendet. Nach Abschluss des ersten Codierprozesses
wurde deutlich, dass die Student:innen teilweise Aspekte des Unterrichts beschreiben und hie-
raus beispielsweise Alternativen ableiteten, welche in der Unterrichtsvideosequenz zu keinem
Zeitpunkt zu beobachten waren. Um Darstellungen, welche auf einer falschen Beschreibung
der Unterrichtsvideosequenz beruhen herauszufiltern, wurde die Hauptkategorie ,,Nichtzutref-
fende Darstellung® dem Kategoriensystem hinzugefiigt und ein zweiter Codiervorgang durch-
gefiihrt. Die kleinste Codiereinheit bei allen Codiervorgédngen war ein Satz, um die codierten
Textstellen fiir den anschlieBenden Codierprozess zur Beantwortung der zweiten Forschungs-

frage inhaltlich erschlieBen zu konnen. Aulerdem waren die Hauptkategorien so definiert, dass
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eine Texteinheit immer nur einer Hauptkategorie zugeordnet werden konnte. Auf der Ebene der

Hauptkategorien waren folglich keine Doppelcodierungen moglich.

Nach dem Abschluss der Codierungen mit den Subprozessen der wissensgesteuerten Verarbei-
tung, mussten fiir die Beantwortung der zweiten Forschungsfrage die Inhalte in Bezug auf auf-
gaben- und kompetenzorientierten Englischunterricht codiert werden. Da sich dieser Inhalte
explorativ angendhert werden sollte, wurden diese iiber das Bilden von induktiven Subkatego-
rien codiert. In einem dritten Codiervorgang wurden die innerhalb einer Hauptkategorie codier-
ten Textstellen systematisch gepriift und durch das Herausarbeiten von Gemeinsamkeiten die
Subkategorien gebildet. Dies waren fiir die Hauptkategorie ,,Beschreibung® z. B. die Subkate-
gorien ,,Beschreibung von Aufgabenfacetten®, ,,Beschreibung des Schiiler:innenhandelns® und
,Beschreibung des Lehrer:innenhandelns®. Teilweise wurden die gebildeten Subkategorien auf
noch eine weitere Ebene ausdifferenziert. So wurde beispielsweise die Subkategorie ,,Einschit-
zung des Schiiler:innenhandelns* der Hauptkategorie ,,Interpretation* noch weiter ausdifferen-

ziert in ,,Arbeitshaltung der Schiiler:innen* und ,,Nutzen der (Fremd)Sprache®.

Innerhalb einer Hauptkategorie war auf der Ebene der Subkategorien eine Doppelcodierung
moglich. Erneut war bei diesem Codierprozess die kleinstmogliche Codiereinheit ein Satz. Ein
Satz konnte zwar nur einer Hauptkategorie (z. B. ,,Beschreibung®) zugeordnet werden, aber auf
inhaltlicher Ebene konnte dieser sowohl eine ,,Beschreibung des Schiiler:innenhandelns® als
auch eine ,,.Beschreibung des Lehrer:innenhandelns® enthalten und dementsprechend diesen
Subkategorien zugeordnet werden. Nachdem die induktiven Subkategorien am Ende des insge-
samt dritten Codierprozesses feststanden, wurden die vorgenommenen Kategorisierungen der

induktiven Subkategorien in einem vierten, abschlieBenden Codierprozess iiberpriift.*’

Hinsichtlich der Berechnung eine Intercoder-Ubereinstimmung verweist Kuckartz darauf, dass
sich ,,die Berechnung von prozentualer Ubereinstimmung [...] nicht ohne weiteres auf die Logik
des Codierens und Segmentierens in der qualitativen Inhaltsanalyse {ibertragen* (Kuckartz,

2018, S.210) lasst. Zwar zeigt Kuckartz einen Weg auf, wie auch bei einer qualitativen

4 Im Anhang wird unter ,,V.* ein exemplarischer Einblick in die vorgenommenen Codierungen zu der professio-
nellen Unterrichtswahrnehmung gegeben.
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Inhaltsanalyse eine Berechnung der Ubereinstimmung vorgenommen werden kann, jedoch wird
diesbeziiglich empfohlen Segmentgrenzen festzulegen (vgl. Kuckartz, 2018, S. 212-216). Da
bei den vorgenommenen Codierungen zu der professionellen Unterrichtswahrnehmung keine
festen Segmentgrenzen festgelegt werden konnen, da dies dem explorativen Forschungsvorge-
hen und dem offenen Codieren widersprechen wiirde, wurde zur Uberpriifung des Kategorien-
systems ein qualitatives Vorgehen gewéhlt. Zum einen wurde das Kategoriensystem in einem
englischdidaktischen Forschungskolloquium bestehend aus Professor:innen, Post-Dokto-
rand:innen und Doktorand:innen préasentiert und zur Diskussion gestellt. Im Rahmen dieser Ver-
anstaltung wurden ausgewéhlte Fallbeispiele codiert und sich anschlie3end iiber die vorgenom-
menen Codierungen ausgetauscht. Zum anderen wurde ein Teil der Daten von einer Englisch-
didaktikerin gegencodiert und die vorgenommenen Codierungen anschliefend mit meiner Co-

dierung verglichen und diskutiert. So konnten die Kategorien kommunikativ validiert werden.

5.3.3.2. Kategoriensystem

Name der 1. Beschreibung
Hauptkategorie
Beschreibung Die Beschreibung ist ein Subprozess der wissensgesteuerten Verarbei-

tung und beinhaltet die Deskription des Wahrgenommenen (vgl. GieBler,

2018, S. 36-37; Janik/Janikova, 2019, S. 72).

Anwendung Die Kategorie ,,Beschreibung® wird codiert, wenn die Student:innen von
ithnen wahrgenommene Aspekte, welche in der Unterrichtsvideosequenz

zu sehen sind, rein deskriptiv beschreiben.

Beispiel ,Die SuS sind in Tischgruppen aufgeteilt. Nun erklirt die Lehrerin die
Aufgabe in Englisch.* (Student:in A6 Prd Videosequenz, Pos. 2-3)

Abgrenzung Die Kategorie wird nicht codiert, wenn bereits Deutungen vorgenom-
men werden oder etwas beschrieben wird, was nicht in der Videose-

quenz zu sehen ist.
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Name der 1.1. Beschreibung von Aufgabenfacetten

Subkategorie

Beschreibung ,Beschreibung von Aufgabenfacetten™ ist eine induktiv erschlossene
Subkategorie der Oberkategorie ,,Beschreibung.” Diese Subkategorie
umfasst das Beschreiben von Aspekten der Lernaufgabe, an welcher die

Schiiler:innen in der Unterrichtsvideosequenz arbeiten.

Anwendung Die Kategorie ,,Beschreibung von Aufgabenfacetten wird codiert,
wenn Aspekte der Lernaufgabe wie beispielsweise das Thema und die
durchzufiihrenden Arbeitsschritte, welche in der Unterrichtsvideose-

quenz zu beobachten sind, korrekt beschrieben werden.

Beispiel ,.In Gruppenarbeit sollen die Schiiler und Schiilerlnnen Jobs vorstellen*

(Student:in_ A7 Post Videosequenz, Pos. 2)

Abgrenzung Wird auf die zu leistende Vorarbeit der Schiiler:innen eingegangen, wel-
che nicht in der Videosequenz zu beobachten ist, d. h. es werden bei-
spielsweise die zur Bearbeitung der Lernaufgabe notwendigen situati-
ven Aufgaben erklért, wird dies als ,,Verortung der Aufgabe* codiert.

Sobald die Aufgabe, welche in der Sequenz zu sehen ist, nicht korrekt
dargestellt wird, obwohl diese eigentlich zu sehen ist wird das Segment

der Kategorie ,,Nichtzutreffende Darstellung® zugeordnet.

Name der 1.2. Beschreibung des Schiiler:innenhandelns

Subkategorie

Beschreibung ,Beschreibung des Schiiler:innenhandelns* ist eine induktiv gebildete
Subkategorie, welche alle Textstellen umfasst in denen die Studierenden
das Handeln der Schiiler:innen in der Unterrichtsvideosequenz beschrei-
ben. Dies beinhaltet sowohl Aktivititen, welche sie in der Videosequenz
ausfiihren als auch das sprachliche Handeln (z. B. wie/welche Sprache

zur Kommunikation genutzt wird).

Anwendung Die Subkategorie wird codiert, wenn sich die beschriebenen Aspekte auf

das konkrete Handeln der Schiiler:innen in der Videosequenz beziehen.
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Das Handeln umfasst das Verhalten der Schiiler:innen in Interaktionen,
das Handeln wihrend der Bearbeitung der Aufgabe und auch das sprach-
liche Handeln. Das sprachliche Handeln beinhaltet beispielsweise die
Beschreibung, wann Englisch zur Kommunikation von den Schiiler:in-
nen genutzt wird und in welchen Situationen andere Sprachen (z. B.

Deutsch) gesprochen werden.

Beispiel ,Wihrend er/sie dies tut, horen die anderen SuS erst einmal zu und kon-
trollieren dann auf einer Checkliste, ob alles erfiillt wurde. AuBBerdem ist
zu beobachten, dass sie sich auch untereinander helfen. Denn als ein
Junge sucht ins Stocken gerét und sichtlich nach einem Wort sucht, hilft

ihm seine Mitschiilerin. (Student:in_ A6 Prd Videosequenz)

Abgrenzung Die Beschreibung muss sich auf eine konkrete Handlung der Schiiler:in-
nen beziehen, denn sobald die Aufgabe im Fokus der Beschreibung steht
und erldutert wird was die Schiiler tun sollten wird die Kategorie ,,Be-
schreibung von Aufgabenfacetten* codiert.

Sobald das Schiiler:innenhandeln interpretiert wird, durch beispiels-
weise Worter wie ,,selbststindig® oder ,,aufmerksam‘ wird dies, wenn
es sich auf die Arbeitshaltung bezieht, der Subkategorie ,,Arbeitshaltung

der Schiiler:innen* der Hauptkategorie ,,Interpretation* zugeordnet.

Name der 1.3. Beschreibung des Lehrer:innenhandelns
Subkategorie
Beschreibung Die induktive Subkategorie ,,Beschreibung des Lehrer:innenhandelns

umfasst das ausschlieflich deskriptive Darstellen des Handelns der

Lehrkraft in der Unterrichtsvideosequenz.

Anwendung Die Kategorie ,,Beschreibung des Lehrer:innenhandelns® wird codiert,
wenn die Studierenden beschreiben was die Lehrkraft in der zu be-
obachtbaren Unterrichtssituation tut. Dies umfasst, wo sich die Lehr-
kraft im Klassenraum befindet, welche Sprache sie nutzt, wann sie mit

Schiiler:innen interagiert und ob sie beispielsweise Mimik und Gestik
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nutzt um zu kommunizieren. Zu einer Beschreibung des Lehrer:innen-
handelns gehort auch die Beschreibung, ob die Lehrkraft laut oder leise
spricht, ob sie z. B. kurz oder lang an einem Ort stehen bleibt und ob sie

bestimmte Handlungen haufiger ausfiihrt.

Beispiel ,,Die Lehrerin wandert dabei durch die Reihen und beobachtet an jedem

einzelnen Tisch das Geschehen. (Student:in. A9 Post Videosequenz)

Abgrenzung Wenn das Handeln der Lehrkraft und ihre Wirkung eingeschétzt werden,
durch Worter wie ,,positiv®, ,,freundlich® oder ,,deutlich in Bezug auf
eine Erklarung, werden die Segmente als ,,Interpretation des Lehrer:in-

nenhandelns® codiert.

Name der 2. Interpretation
Hauptkategorie
Beschreibung Die Kategorie ,Interpretation” basiert auf den von Janik/Janikova

(2019) nach Minatikova (2014) genutzten Hauptkategorien zur Unter-
suchung der professionellen Unterrichtswahrnehmung von Lehramts-
studierenden. Diese deduktive Kategorie wurde dem Kategoriensystem
hinzugefiigt, da durch initiierende Textarbeit deutlich wurde, dass die
Studierenden hidufig Annahmen duflern, welche {iber eine rein deskrip-
tive Beschreibung hinausgehen. Interpretieren wird definiert als Verba-
lisierung von Einschédtzungen, Vermutungen und Wirkungen des Wahr-

genommenen.

Anwendung Die Kategorie ,,Interpretation” wird codiert, wenn Vermutungen ange-
stellt werden z. B. liber das Handeln der Personen und/oder Einschét-

zungen formuliert werden iiber Aspekte der Unterrichtssituation.

Beispiel ,Die Schiilerinnen und Schiiler scheinen zum Teil einen fertigen Text
vorzulesen, den sie zuvor selbst geschrieben zu haben scheinen.* (Stu-

dent:in_ A1l Post Videosequenz)
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Abgrenzung

Sobald Wertungen bei der Formulierung von Einschidtzungen vorge-
nommen werden, das heiit Signalwdrter wie ,,gut™ oder ,,schlecht* ver-

wendet werden, wird die Kategorie ,,Bewertung* codiert.

Name der 2.1. Interpretation von Aufgabenfacetten

Subkategorie

Beschreibung Die Studierenden dulern Vermutungen tiber die der Unterrichtssituation
zugrunde liegenden Aufgabe.

Anwendung Die Kategorie wird codiert, wenn die Studierenden Vermutungen
und/oder Einschitzungen duflern, welche sich auf die der Unterrichts-
einheit zugrunde liegenden Aufgabe beziehen. Dies konnen beispiels-
weise Vermutungen sein, iiber mogliche adressierte Kompetenzbereiche
und/oder die genaue Aufgabenstellung. Signalwdrter sind beispiels-
weise ,,anscheinend®, ,,wahrscheinlich® und/oder ,,vermutlich.

Beispiel ,Die Kompetenz, die die Schiilerinnen und Schiiler hier iibend [sic!] sol-
len, scheint das Sprechen auf Englisch sowie gegebenenfalls auch das
Zuhoren zu sein. (Student:in_ A1 Prd Videosequenz, Pos. 10-12)

Name der 2.2. Einschiitzung des Schiiler:innenhandelns

Subkategorie

Beschreibung Die Studierenden duBlern Einschitzungen liber das Handeln der Schii-
ler:innen, indem sie beispielsweise interpretieren wie motiviert oder
auch konzentriert die Schiiler:innen arbeiten. Diese Einschitzungen ge-
hen somit {iber eine reine Beschreibung hinaus und umfassen subjektive
Wahrnehmungen.

Anwendung Die Subkategorie wird codiert, wenn die Studierenden Einschdtzungen
bzw. subjektive Wahrnehmungen duflern die sich auf das Handeln der
Schiiler:innen (die Arbeitshaltung oder das Sprachverhalten) beziehen.

Beispiel ,,Alle SuS sind sehr motiviert bei der Sache und stellen strukturiert ihre

Ergebnisse vor. Dies zeigt, dass die Aufgabe fiir sie schliissig und rele-

vant ist.”“ (Student:in_ A6 _Prd_ Videosequenz, Pos. 15-17)
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Name der 2.2.1. Arbeitshaltung der Schiiler:innen

Subkategorie

Beschreibung Die Studierenden interpretieren die Arbeitshaltung der Schiiler:innen,
indem sie Einschétzungen {iber die Wirkung des Wahrgenommenen du-
Bern. Das heif3t die Studierenden ordnen z. B. ein wie motiviert die Schii-

ler:innen arbeiten.

Anwendung Die Subkategorie wird codiert, wenn sich die formulierten Einschitzun-
gen auf die Arbeitshaltung der Schiiler:innen in der Unterrichtsvideose-
quenz beziehen. Dies umfasst Einschétzungen zur Motivation, zum In-
teresse, wie aufmerksam und/oder selbstindig die Schiiler:innen arbei-
ten oder wie konzertiert sie sind. Dariiber hinaus beinhaltet die Subka-
tegorie auch Einschitzungen der Atmosphire in der Klasse und wie die

Schiiler:innen in der Gruppe zusammenarbeiten.

Beispiel »Jedoch motivieren sie [sic!] die Schuler*innen [sic!] gegenseitig zum
sprechen [sic!], da sie offensichtlich die Aufgabe gerne machen.* (Stu-

dent:in A21 Prd Videosequenz, Pos. 10-11)

Name der 2.2.2. Nutzen der (Fremd)Sprache
Subkategorie

Beschreibung Die Studierenden formulieren Einschédtzungen wie die Fremdsprache
Englisch sowie die Sprache Deutsch von den Schiiler:innen in der Inter-
aktion miteinander und bei der Aufgabenbearbeitung genutzt werden.
AuBlerdem duBern die Studierenden Vermutungen, was fiir die Schii-
ler:innen bezogen auf das Nutzen der Fremdsprache herausfordernd sein

konnte.

Anwendung Die Subkategorie wird codiert, wenn Einschédtzungen geduflert werden,
welche sich auf das Nutzen der (Fremd)Sprachen beziehen. Dies um-
fasst, ob Fehler passieren, inwiefern diese hinderlich fiir die Aufgaben-

bewiltigung sind und Einschitzungen was heraufordernd bei dem Nut-

zen der Fremdsprache ist (z. B. gro3e Zahlen).
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Beispiel ,Die gezeigten Gruppenmitglieder scheinen keine gro3en Probleme mit
dem zusammenhingenden Sprechen zu haben. Nur die Aussprache der
Zahlen scheint der Schiilerin etwas schwer zu fallen.”” (Stu-

dent:in_ A15 Post Videosequenz, Pos. 10-13)

Name der 2.3. Interpretation des Lehrer:innenhandelns
Subkategorie
Beschreibung Die Studierenden duBBern wie die Lehrkraft auf sie wirkt und sie geben

Einschitzungen iiber das Handeln der Lehrkraft ab.

Anwendung Die Subkategorie ,,Einschitzung des Lehrer:innenhandelns* wird co-
diert, wenn die Studierenden das wahrgenommene Handeln der Lehr-
kraft interpretieren, indem sie beispielsweise subjektive Annahmen tiber
das Verhalten der Lehrkraft &ullern. Hier ist vor allem im Fokus wie die
Lehrkraft auf die Studierenden wirkt, ohne dass eine wissensbasierte Be-
griindung geliefert wird. Die Kategorie wird z. B. angewendet, wenn die
Studierenden einschitzen, dass sich die Lehrkraft Miihe gibt, sie freund-

lich/zugewandt ist oder auch, dass sie deutlich erklart.

Beispiel ,Die Lehrerin vermittelt eine angenehme Lernatmosphére.” (Stu-

dent:in_ A9 Post Videosequenz, Pos. 15-16)

Abgrenzung Sobald die Lehrkraft bewertet wird, d. h. das Handeln als ,,gut* oder
,Schlecht dargestellt wird, wird die Kategorie ,,Bewertung des Leh-
rer:innenhandelns®“ codiert. Das Beschreiben, ob die Lehrkraft
laut/leise/akzentuiert spricht wird als ,,Beschreibung des Lehrer:innen-

handelns* codiert.

Name der 3. Erkliarung
Hauptkategorie
Beschreibung ,Erkldarung® ist ein weiterer Subprozess der wissensgesteuerten Verar-

beitung, welcher die Fihigkeit umfasst Aspekte des Unterrichts durch
den Riickgriff auf die eigenen Wissensbestéinde zu erkldren (vgl. GieB-

ler, 2018, S. 169; Janik/Janikova, 2019, S. 72).
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Anwendung

Die Kategorie ,,Erklarung® wird codiert, wenn wahrgenommene As-

pekte wissensbasiert erkldrt werden.

Beispiel ,,Es wird sich nicht, wie bei einer Ubung nur auf eine Kompetenz be-
schriankt, sondern die SuS wenden in einer kommunikativen Aufgabe
verschiedene Kompetenzen an.“ (Student:in. A20 Post Videosequenz,
Pos. 10-12)

Name der 3.1. Erklirung von Facetten der Aufgabe

Subkategorie

Beschreibung Die Studierenden erkldren durch den Riickgriff auf das eigene Wissen
die Merkmale der Zielaufgabe, welche der beobachteten Englischstunde
zugrunde liegt.

Anwendung Die Subkategorie wird codiert, sobald die Studierenden Facetten der
Zielaufgabe wie beispielweise die geforderten Kompetenzen, Differen-
zierung, focus on meaning erklaren und/oder die Aufgabe verorten, in-
dem sie beispielweise die vorgelagerte Aufgabe erkléren.

Beispiel ,Durch die vorherige Recherche ist auch das Leseverstehen ein Baustein
der Aufgabe, da die SuS die gefundenen Informationen Lesen [sic!], ver-
stehen und einordnen kdnnen mussten.“ (Student:in._ A11 _Prd Videose-
quenz, Pos. 12-14)

Name der 3.1.1. Verortung der Aufgabe

Subkategorie

Beschreibung Die Studierenden verorten die Aufgabe, welche der Unterrichtssequenz
zugrunde liegt. Diese Verortung umfasst zum einen das Platzieren der
Aufgabe in einer Aufgabensequenz und/oder das Erkldren vorgelagerter
Aufgaben, sowie das Erkldren der geforderten Kompetenzen der vorge-
lagerten Aufgabe(n).

Anwendung Die Subkategorie wird codiert, wenn die Studierenden erkldren wie die

zu beobachtende Aufgabe beispielsweise in einer Sequenz zu verorten

ist, die Aufgabe von einer Ubung abgrenzen oder auf die vorgelagerten
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Aufgaben und Ubungen eingehen, welche von den Schiiler:innen bear-

beitet werden mussten.

Beispiel ,,Es handelt sich hier also um einen [sic!] Task welcher sich {iber mehr
als eine Stunde erstreckt: Es muss recherchiert werden und eine kleine
Prasentation  vorbereitet ~und  gehalten  werden.* (Stu-

dent:in B1 Post Videosequenz, Pos. 5-7)

Abgrenzung Die Subkategorie wird nicht codiert, wenn die Studierenden die Kom-
petenzbereiche benennen, welche durch die Zielaufgabe fokussiert wer-
den. Dies ist der Kategorie ,,Adressierte Kompetenzbereiche der
Zielaufgabe* zuzuordnen. Sobald wiederum Vorhersagen getroffen wer-
den, welche Kompetenzen speziell durch die Aufgabe gefordert und ver-
bessert werden, ist dies — bezogen auf nicht fachspezifisches Lernen —
der Subkategorie ,,Uberfachliches Lernen* zuzuordnen und beim fach-

spezifischen Lernen der Subkategorie , Forderung fachspezifischer

Kompetenzen®.

Name der 3.1.2. Focus on meaning

Subkategorie

Beschreibung Die Studierenden erkléren, dass die Zielaufgabe den Fokus auf die Be-
deutung legt und die grammatikalische Korrektheit bzw. form in den
Hintergrund geriickt wird.

Anwendung Die Subkategorie wird angewendet, wenn die Studierenden erkliren,
dass der Fokus der Aufgabe auf dem Inhalt liegt. Die Kategorie wird
auch codiert, wenn die Studierenden erlduterten, dass die grammatikali-
sche Korrektheit der AuBerungen der Schiiler:innen nicht das Ziel der
Aufgabe ist bzw. dies dem inhaltlichen Fokus untergeordnet ist.

Beispiel ,Das spricht dafiir, dass die Sprechkompetenz bei dieser Aufgabe im

Vordergrund steht und es vielmehr um "meaning" anstelle von "form"

geht. (Student:in. A22 Prd Videosequenz, Pos. 13-15)
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Name der 3.1.3. (Relevanz durch) Lebensweltbezug
Subkategorie

Beschreibung Die Subkategorie umfasst das Erkldren, inwiefern die Aufgabe sich an
der Lebenswelt der Schiiler:innen orientiert und durch diesen Bezug re-

levant fiir die Schiler:innen ist.

Anwendung Die Subkategorie wird codiert, wenn die Studierenden erkldren ob/in-
wiefern sich die Aufgabe thematisch an der Lebenswelt der Schiiler:in-
nen orientiert und inwiefern die Aufgabe fiir die Schiiler:innen durch

diese Orientierung von Relevanz ist.

Beispiel ,Diese Aufgabe hat einen Bezug zum echten Leben der Schiiler*innen,
die sich in ihrer Zukunft mit verschiedenen Berufen auseinandersetzen
miissen, um sich fiir einen Berufsweg zu entscheiden.“ (Stu-

dent:in_A14 Post Videosequenz, Pos. 21-24)

Name der 3.1.4. Sozialform & Materialien

Subkategorie

Beschreibung Die Studierenden erkléren, welche Sozialform(en) und Materialien Be-
standteile der Aufgabe sind und sie erkldren, welche Funktion diese er-

fillen.

Anwendung Die Subkategorie wird codiert, wenn die Studierenden erkldren, welche
Sozialform und/oder Materialien Bestandteile der Aufgabe sind und

hierbei erldutern, welche Funktionen diese erfiillen.

Beispiele S0 fallt der Druck weg vor der Lehrkraft und der gesamten Klasse zu
stehen und die Schiiler:innen kdnnen sich richtig auf das englische Spre-
chen konzentrieren. Gleichzeitig konnen die Schiiler:innen innerhalb der
Gruppe sich helfen und Tipps geben oder sich korrigieren, wie auch in
dem Video gezeigt wurde.” (Student:in_ B12 Post Videosequenz, Pos.
12-16)
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,,Der Kontrollzettel, welcher durch die Lehrkraft verteilt wurde unter-
stiitzt an dieser Stelle das Horverstehen und die Gliederung des Spre-

chens.” (Student:in_ A1l Prd Videosequenz, Pos. 15-16)

Name der 3.1.5. Differenzierung
Subkategorie
Beschreibung Die Subkategorie ,,Differenzierung™ umfasst das Erkliren, inwiefern

durch die Aufgabe beriicksichtigt wird, dass die Schiiler:innen eine he-
terogene Lerngruppe sind und wie verschiedenen Unterstiitzungsange-

bote ein Bestandteil der Aufgabe sind.

Anwendung Die Subkategorie ,,Differenzierung wird codiert, wenn die Studieren-
den erkldren, inwiefern die Aufgabe die Lerner:innen als heterogene
Gruppe beriicksichtigt und inwiefern verschiedene Zuginge oder Unter-

stiitzungsangebote ein Bestandteil der Aufgabe sind.

Beispiel ,Differenzierung wird in die Aufgabe insofern eingearbeitet, als dass die
Lehrerin SuS, die die Aufgabe bereits fertig gestellt haben, weitere Auf-
gaben verteilt und dadurch, dass es Fragen gibt, an denen sich in der
Prisentation entlanggehangelt werden kann.” (Student:in_ A6 Post Vi-
deosequenz, Pos. 13-16)

Name der 3.1.6. Adressierte Kompetenzbereiche der Zielaufgabe
Subkategorie
Beschreibung Eine Facette der Aufgabe, welche von den Studierenden ndher erklért

wird ist, welche Kompetenzbereiche durch die Zielaufgabe adressiert

werden.

Anwendung Die Subkategorie wird codiert, wenn die Studierenden erkldren, welche

Kompetenzbereiche durch die Zielaufgabe adressiert werden.

Beispiel ,Die Aufgabe der Schiiler*innen orientiert sich hier an der Kompetenz
des zusammenhingenden Sprechens, dies macht sich dadurch bemerk-

bar das [sic!] die Zielaufgabe des Unterrichts ein Kurzvortrag in einer

kleineren Gruppe ist.”“ (Student:in B9 Prd Videosequenz, Pos. 2-4)
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Abgrenzung Die Subkategorie wird nicht codiert, wenn die Studierenden vorhersa-
gen, was die Schiiler:innen durch die Aufgabe lernen bzw. welche Kom-
petenzbereiche durch die enthaltenen Arbeitsschritte gefordert werden.
Die Vorhersagen bezogen auf das Lernen der Schiiler:innen werden den
Kategorien ,,Uberfachliches Lernen* oder »Forderung fachspezifischer
Kompetenzen* zugeordnet. Sobald die Kompetenzen erldutert werden,
welche durch die vorgelagerten Aufgaben gefordert werden wird die

Subkategorie ,,Verortung der Aufgabe* codiert.

Name der 3.2. Erklarung des Lehrer:innenhandelns
Subkategorie
Beschreibung Die Studierenden beziehen sich bei ihren Erkldrungen auch auf die Lehr-

kraft, indem sie ihr Handeln in der Unterrichtssequenz erklaren. Die Stu-
dierenden geben Begriindungen an, warum die Lehrkraft z. B. be-
stimmte Fehler korrigiert oder warum sie in manchen Situationen nicht

eingreift.

Anwendung Die Subkategorie wird codiert, wenn die Studierenden das Handeln der
Lehrkraft erkldren. Dies beinhaltet warum sie wie korrigiert, in welchen
Situationen sie eingreift oder auch nicht und wie sie kommuniziert (ver-

bal und nonverbal).

Beispiel ,Fehler, die die Bedeutung verschieben, werden von der Lehrerin korri-
giert, indem sie einer Schiilerin zum Beispiel dabei hilft, eine Zahl rich-
tig auszusprechen, um zu vermitteln wie viel Geld man durchschnittlich
in dem von ihr gewdhlten Beruf verdienen kann.* (Stu-

dent:in_A14 Post Videosequenz, Pos. 16-19)

Abgrenzung Wenn keine Erkldrung des Handelns vorgenommen wird, sondern die
Studierenden das Handeln der Lehrkraft interpretieren und Einschitzun-
gen formulieren wird die Kategorie ,,Einschitzung des Lehrer:innenhan-

delns* codiert. Sollte ein Satz sowohl eine Interpretation als auch eine
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Erkldrung des Lehrer:innenhandelns enthalten, wird dieser als ,,Erkla-

rung des Lehrer:innenhandelns® codiert und nicht als Interpretation.

Name der 3.3. Erkliarungen Aufgaben-/Kompetenzorientierung
Subkategorie
Beschreibung Die Studierenden #duBern allgemeine Erkldrungen {iber Aufgaben-/

und/oder Kompetenzorientierung.

Anwendung Die Subkategorie wird codiert, wenn die Studierenden allgemeine Er-
klarungen tiber Kompetenzorientierung und/oder Aufgabenorientierung

im Englischunterricht treffen.

Beispiel ,»Im kompetenzorientierten Englischunterricht sollte zunichst die Kom-
petenz selbst, nicht dessen Bewertung, im Fokus stehen, sodass die Ler-
nenden ihre Fahigkeiten in einer motivierenden und entspannten Atmo-
sphire ausbauen konnen.*“ (Student:in B14 Post Videosequenz, Pos.

15-18)

Name der 4. Vorhersage

Hauptkategorie

Beschreibung Vorhersagen ist die Fahigkeit von (angehenden) Lehrer:innen, Aussagen
iiber die Wirkung von unterrichtlichen Aspekten auf das Lernen der
Schiiler:innen zu treffen (vgl. GieBler, 2018, S. 169; Janik/Janikova,
2019, S. 72).

Anwendung Die Kategorie ,,Vorhersage* wird codiert, wenn Aussagen iiber die Wir-
kung von wahrgenommenen Aspekten, sowohl situations- als auch ge-
genstandsbezogen, beziiglich des Lernens der Schiiler:innen getétigt
werden. Die Vorhersage muss sich konkret auf eine spezifische Hand-

lung und/oder Aufgabenfacette beziehen.

Beispiel ,Die Aufgabe triigt also dazu bei, dass die Schiiler*innen einen Uber-
blick iiber die verschiedenen Berufe, ihre Voraussetzungen und wichtige
Merkmale erhalten, die thnen im weiteren Leben helfen konnen.* (Stu-

dent:in_ A14 Post Videosequenz, Pos. 24-26)
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Name der 4.1. Lernen durch die Aufgabe
Subkategorie

Beschreibung Bei dem Treftfen von Vorhersagen beziehen sich die Studierenden darauf
was die Schiiler:innen durch die Aufgabe lernen. Sie treffen einerseits
Aussagen was iiberfachlich gelernt wird und andererseits was die Schii-

ler:innen spezifisch fiir das Fach Englisch lernen.

Anwendung Die Subkategorie wird codiert, wenn bei der Vorhersage ein direkter Be-
zug zur Aufgabe hergestellt wird und erklért wird, was die Schiiler:innen

durch die Aufgabe lernen.

Beispiel ,,Die Schiiler*innen konnen die Aufgabe geméf ihrer Sprechkompeten-
zen bearbeiten und liben sich zugleich im zusammenhéngenden Spre-
chen. Sie lernen Worter im Themenfeld Jobs und {iben sich darin ihren
Mitschiilern und Mitschiiler*innen etwas zu prisentieren. Die Aufga-
benstellung erlaubt also den Schiiler*innen entsprechend ihrer Kompe-
tenzen das zusammenhéngende Sprechen auf Englisch in einer kleinen
Gruppe zu iiben und somit ihre Sprechkompetenz zu verbessern.* (Stu-

dent:in_ A16 Post Videosequenz, Pos. 16-22)

Abgrenzung Bei dieser Subkategorie muss ein konkreter Bezug zur Aufgabe herge-
stellt werden und dann benannt werden, was genau die Schiiler:innen
lernen. Sobald Kompetenzbereiche aufgezihlt werden, welche durch die
Aufgabe angesprochen werden sollen, wird die Subkategorie ,,Adres-

sierte Kompetenzbereiche der Zielaufgabe* codiert.

Name der 4.1.1. Uberfachliches Lernen
Subkategorie

Beschreibung Bei den Vorhersagen hinsichtlich des Lernzuwachses durch die Aufgabe
beziehen sich die Studierenden auf das iiberfachliche Lernen. Dies be-
inhaltet Aspekte, welche keinen direkten Bezug zum fachlichen Lernen
im Unterrichtsfach Englisch haben, wie beispielsweise das Zusammen-

arbeiten in einer Gruppe oder das Geben von Feedback.

131



Anwendung Die Subkategorie wird codiert, wenn sich die Studierenden auf einen
iiberfachlichen Lernzuwachs beziehen, wie beispielsweise das Zusam-
menarbeiten in einer Gruppe, Feedback geben oder auch Inhalte aus der
Aufgabe, die nicht ausschlieBlich an das Fach Englisch gebunden sind

(z. B. Berufsorientierung).

Beispiel ,Dadurch kann auch die Peergemeinschaft der in einer Gruppe zusam-
menarbeitenden Schiilerlnnen sich verbessern, was sich nachtriaglich
auch positiv auf andere Kompetenzbereiche auswirken kann.” (Stu-

dent:in_A12 Post Videosequenz, Pos. 21-23)

Name der 4.1.2. Forderung fachspezifischer Kompetenzen
Subkategorie
Beschreibung Bei den Vorhersagen hinsichtlich des Lernzuwachses durch die Aufgabe

beziehen sich die Studierenden neben dem {iiberfachlichen Lernen auf
fachspezifische Aspekte. Dies beinhaltet unter anderem, in welchen
Kompetenzbereichen sich die Schiiler:innen durch die Aufgabe verbes-

sern.

Anwendung Die Subkategorie wird codiert, wenn sich die Studierenden bei der Vor-
hersage hinsichtlich des Lernzuwachses der Schiiler:innen auf das fach-
spezifische Lernen des Unterrichtsfaches Englisch beziehen. Dies bein-
haltet die getroffenen Vorhersagen, in welchen die Studierenden konkret
einen fachlichen Lernzuwachs durch die Aufgabe benennen, indem sie
beispielsweise verdeutlichen durch welche Aufgabenfacette die Schii-
ler:innen in welchem Kompetenzbereich einen Lernzuwachs verzeich-
nen konnen. Signalworter sind fiir diese Subkategorie: ,,liben”, ,,gefor-

dert®, ,.lernen®.
9

Beispiel ,Die Merkmale eines Jobs vor einer kleinen Gruppe auf Englisch vor-
zustellen fordert hierbei das zusammenhédngende Sprechen.“ (Stu-

dent:in_ A16 Post Videosequenz, Pos. 9-10)
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Name der 4.1.3. Hinterfragen des Lernens

Subkategorie

Beschreibung Die Studierenden hinterfragen beim Treffen von Vorhersagen das Ler-
nen der Schiiler:innen.

Anwendung Die Subkategorie wird codiert, wenn die Studierenden Aussagen treffen,
inwiefern das Lernen der Schiiler:innen nachhaltig sei oder inwiefern
alle Schiiler:innen etwas gelernt haben.

Beispiel ,Fragwiirdig ist bei dem Video nur, ob alle Gruppenmitglieder folgen
konnen und etwas davon mitnehmen, wenn eine Person einen Beruf vor-
stellt. Die Jugendlichen kriegen zwar einen Zettel auf dem sie den Na-
men der sprechenden Person eintragen sollen, allerdings begrenzt sich
die Beobachtungsaufgabe darauf, dass man ankreuzen soll ob es gelun-
gen war oder nicht.” (Student:in_ A16 _Prd Videosequenz, Pos. 9-14)

Name der 4.2. Auswirkungen des Lehrer:innenhandelns

Subkategorie

Beschreibung Beim Treffen einer Vorhersage beziehen sich die Studierenden auch auf
die (moglichen) Auswirkungen des Lehrer:innenhandelns.

Anwendung Die Subkategorie wird angewendet, wenn sich die Studierenden bei dem
Treffen einer Vorhersage auf (mogliche) Konsequenzen beziehen, wel-
che aus dem Handeln der Lehrkraft resultieren (kdnnten).

Beispiel ,,Kleine Korrekturen zwischendurch sind generell sinnvoll, um den SuS
eine richtige Aussprache beizubringen. Da allerdings die speaking com-
petence im Vordergrund steht, konnte eine kleine Korrektur einige SuS
eventuell verunsichern und daher kontraproduktiv fiir den weiteren Ver-
lauf der Stunde sein. Bei der betroffenen Schiilerin schient [sic!] dies
allerdings nicht de [sic!] Fall gewesen zu sein.“ (Stu-
dent:in_ A18 Post Videosequenz, Pos. 18-23)

Name der 5. Bewertung

Hauptkategorie
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Beschreibung Die Kategorie ,,Bewertung* umfasst jegliche Form der Evaluation sei-

tens der Student:innen.

Anwendung Die Kategorie ,,Bewertung* wird codiert, wenn jegliche Form einer Eva-
luierung stattfindet. Signalworter hierfiir sind ,,wichtig®, ,,gut®,
,,schlecht®.

Beispiel ,»AbschlieBend wiirde ich sagen, dass mir die Aufgabe gut gefillt, da sie

sehr kompetenzorientiert ist und die SuS nicht zu iiberfordern scheint.*

(Student:in_ A15 Post Videosequenz, Pos. 16-17)

Abgrenzung Wenn ein Satz mit einer Bewertung auch eine Alternative beinhaltet wird

dies als ,,Alternative* codiert und nicht als ,,Bewertung*®.

Name der 5.1. Bewertung der Aufgaben-/Kompetenzorientierung
Subkategorie
Beschreibung Die Kategorie ,,Bewertung der Aufgaben- und Kompetenzorientierung*

umfasst allgemeinere Bewertungen des beobachtbaren Englischunter-
richts, in welchen die Kompetenzorientierung und/oder die Aufga-

benorientierung bewertet wird.

Anwendung Die Subkategorie wird angewendet, sobald die Bewertungen der Studie-
renden AuBerungen enthalten, ob der beobachtete Unterricht ein gu-
tes/schlechtes Beispiel fiir aufgaben- und/oder kompetenzorientierten
Englischunterricht ist. Dies beinhaltet auch die Bewertungen, ob diese

didaktischen Leitlinien gut (der weniger gut) umgesetzt wurden.

Beispiel ,Ich denke, dass dieser Unterricht ein gutes Beispiel fiir einen aufgaben-
orientierten, kompetenzorientierten Englischunterricht [ist, Anm. F.

K.].“ (Student:in A13 Prd Videosequenz, Pos. 2-3)

Abgrenzung Die Kategorie wird nicht codiert, wenn sich die Bewertung auf die spe-
zifische Aufgabe der Unterrichtssequenz bezieht. Sobald die Aufgabe
bzw. einzelne Facetten der Aufgabe evaluiert werden, wird die Katego-

rie ,,Bewertung der Aufgabe* codiert.
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Name der 5.2. Bewertung der Aufgabe
Subkategorie

Beschreibung Die Kategorie umfasst die vorgenommenen Bewertungen, die sich auf
die in der Unterrichtsvideosequenz zu beobachtende Aufgabe beziehen.
Die Bewertung kann sich auf die Aufgabe insgesamt oder auch auf ein-

zelne Teilaspekte beziehen.

Anwendung Die Subkategorie wird angewendet, wenn sich die Bewertungen der Stu-
dierenden auf einzelne Aufgabenfacetten (wie beispielweise die Kom-
petenzorientierung, das ausgewihlte Thema, das Ziel der Aufgabe) oder
die Aufgabe insgesamt beziehen. Signalwoérter sind ,,gut®, ,,weniger

gut®, ,,gelungen* oder ,,sehr passend*.

Beispiel ,Die Aufgabe ist meiner Meinung nach gut gewihlt und fordert eindeu-
tig die Sprachkompetenz der SuS. Mir gefillt, dass die Lernenden sich
fiir diese Aufgabe gegenseitig ein individuelles Feedback geben (kon-
nen).” (Student:in_A15 Post Videosequenz, Pos. 2-4)

Name der 5.3. Bewertung des Schiiler:innenhandelns

Subkategorie

Beschreibung Die Subkategorie umfasst die von den Studierenden vorgenommenen
,Bewertungen des Schiiler:innenhandelns®, welche sich sowohl auf das
sprachliche Handeln in der Unterrichtsituation beziehen kann als auch

auf die Arbeitshaltung oder die erbrachte Leistung.

Anwendung Die Subkategorie wird codiert, wenn sich die Bewertung der Studieren-
den auf das Handeln der Schiiler:innen in der Unterrichtssituation be-

zieht.

Beispiel ,,Die Aufgabe wird zudem gut von den Schiilern und Schiilerinnen an-
genommen. Sie beginnen direkt mit der Bearbeitung und die SchiilerIn-
nen, die gezeigt wurden fiihrten die Aufgabe insgesamt sehr gut aus.*

(Student:in_A13 Prd Videosequenz, Pos. 7-10)
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Name der 5.4. Bewertung des Lehrer:innenhandelns

Subkategorie

Beschreibung Die Subkategorie ,,Bewertung des Lehrer:innenhandelns® umfasst jegli-
che Evaluation seitens der Studierenden, welche sich auf die Lehrkraft

beziehen.

Anwendung Die Kategorie wird codiert, wenn die Studierenden die Lehrkraft bzw.
die Handlungen der Lehrkraft in der Unterrichtssituation bewerten. Dies
umfasst beispielsweise wie die Lehrkraft Schiiler:innen unterstiitzt, wie

sie erklért aber auch ihre fremdsprachliche Kompetenz.

Beispiel ,,aut finde ich auch, dass die Lehrkraft immer durch den Klassenraum
geht und so auch fiir die SuS ansprechbar ist.* (Student:in A7 Prd Vi-
deosequenz, Pos. 14-15)

Name der 6. Alternative

Hauptkategorie

Beschreibung Die Kategorie ,,Alternative® ist eine Dimension der wissensgesteuerten
Verarbeitung, welche die Fahigkeit beschreibt ein alternatives Vorgehen
zu dem vorherig Beobachteten zu generieren (vgl. GieBler, 2018, S. 169;
Janik/Janikova, 2019, S. 72).

Anwendung Die Kategorie ,,Alternative™ wird codiert, wenn ein alternatives Vorge-
hen, zu dem Beobachtbaren beschrieben wird. Die Alternative muss sich
nicht auf eine Handlung in der spezifischen Unterrichtssituation be-
schrinken, sondern kann sich auch auf die Aufgabe oder die Planung
beziehen. Sobald ein Satz eine Alternative enthélt, wird dieser auch als
Alternative codiert, unabhidngig davon ob auch eine Bewertung und/oder

eine Interpretation etc. in dem Satz enthalten ist.

Beispiel ,»Als Alternative konnte die Lehrerin vielleicht kurz abwarten, bis derje-

nige/ diejenige fertig ist und danach Tipps geben und Worter eventuell

korrigieren. So wird der Redefluss der SchiilerInnen nicht gestort und
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sie lernen, sich auszudriicken auch wenn ihnen mal ein Wort fehlt.* (Stu-

dent:in_ A3 Prd Videosequenz, Pos. 11-15)

Name der 6.1. Alternative Aufgabenstellung
Subkategorie
Beschreibung Das beschriebene alternative Vorgehen bezieht sich bei den Studieren-

den auf die Aufgabenstellung. Die Studierenden formulieren weitere
Moglichkeiten die zu beobachtende Aufgabe aus der Unterrichtsvi-
deosequenz umzusetzen. Dieses alternative Vorgehen wire zeitlich im
Bereich der Aufgabenplanung angesiedelt und ist keine direkte Hand-

lungsalternative einer Person in der Unterrichtssituation.

Anwendung Die Kategorie ,,Alternative Aufgabenstellung® wird codiert, wenn sich
die generierte Alternative auf die Aufgabe bezieht. Dies kann sowohl
eine alternative Zielaufgabe umfassen als auch das Andern einzelner Ar-

beitsschritte der beobachteten Aufgabe beinhalten.

Beispiel ,Ich denke, dass die SuS sich die Berufe selber aussuchen durften, aller-
dings wire es schon gewesen, aus dieser Aufgabe eher ein Vorstellungs-
gesprach zu machen, damit sich die SuS noch eher mit dem Beruf, der
sie interessiert, auseinandersetzen. Da die Kompetenz "Sprechen" hier
in [sic!] Vordergrund gestellt wird, wire besonders die Interaktion zwi-
schen zwei SuS in einem Vorstellungsgespriach eine schone Umsetzung

gewesen.* (Student:in. A4 Prd Videosequenz, Pos. 12-17)

Abgrenzung Die Kategorie wird nicht codiert, wenn sich die Alternative auf einen
Aspekt der Aufgabenstellung bezieht, welcher vorher nicht korrekt dar-
gestellt wurde. Zum Beispiel, wenn als eine alternative Aufgabenstel-
lung vorgeschlagen wird, dass die Schiiler:innen ihren eigenen Traum-
job vorstellen kdnnen. Da dies aber die eigentliche Zielaufgabe der Vi-
deosequenz war, wurde dies nicht richtig wahrgenommen bzw. erldutert
und dies ist somit keine Alternative zu dem Beobachtbaren. Diese Seg-

mente werden mit der Kategorie ,,Nichtzutreffende Darstellung* codiert.
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Name der 6.2. Alternatives Handeln der Lehrkraft

Subkategorie

Beschreibung Der zweite Bereich, auf welchen sich die generierten Alternativen der
Studierenden beziehen, ist das Handeln der Lehrkraft in der Unterrichts-
situation.

Anwendung Die Subkategorie wird angewendet, wenn sich die Alternative auf das
Handeln der Lehrkraft in der Unterrichtsvideosequenz bezieht und zu
dem eigentlichen Handeln der Lehrkraft ein alternatives Vorgehen ge-
schildert wird.

Beispiel ,,Die Lehrkraft hitte eventuell beim rumgehen [sic!] mehr Hilfestellun-
gen geben konnen, z.B. als die Schiilerin wéihrend ihres Vortrages
schwierigkeiten [sic!] hatte die Genauen Zahlen des Gehaltes richtig
auszusprechen.” (Student:in_ A1l _Prd Videosequenz, Pos. 16-19)

Name der Nichtzutreffende Darstellung

Hauptkategorie

Beschreibung Die induktiv gebildete Hauptkategorie ,,Nichtzutreffende Darstellung*
umfasst die falsche Darstellung der Aufgabe sowie der Geschehnisse in
der Unterrichtsvideosequenz. Die Studierenden beschreiben Aufgaben-
facetten, welche nicht in der Sequenz zu beobachten sind bzw. beschrei-
ben Aspekte aus dem Video, welche nicht zutreffen. Es werden bei-
spielsweise Arbeitsauftrage formuliert, die zu keinem Zeitpunkt im Vi-
deo vorkommen. Dies resultiert teilweise in Vorhersagen oder auch Al-
ternativen, welche sich auf die nicht zu treffenden Darstellungen bezie-

hen. Diese werden auch von dieser Kategorie umfasst.

Anwendung Die Kategorie wird auf alle Textstellen angewendet, in welchen Be-
standteile der Aufgabe, welche eindeutig in der Videosequenz zu sehen
sind, von den Studierenden falsch dargestellt werden. Aullerdem findet
die Kategorie Anwendung bei allen Textstellen, welche aus dieser fal-

schen Darstellung resultieren — unabhédngig von den jeweiligen
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Subprozessen der wissensgesteuerten Verarbeitung. Als Kontext fiir die
Einordnung wird sich hier auf die Videosequenz riickbezogen. Dies be-
deutet, es werden alle Beschreibungen von Aspekten der Unterrichtsvi-
deosequenz codiert, welche so nicht in der Sequenz enthalten sind bzw.
anders in der Sequenz z. B. von der Lehrkraft erklért wird. Dieser Kate-
gorie werden alle Textstellen zugeordnet, die Erkldrungen, Alternativen
etc. enthalten, welche sich auf eine nichtzutreffende Darstellung bezie-

hen.

Beispiele ,Die  Zuhorenden  sollen dann  bestimmte  Fragen zu
diesem Beruf auf einem Vorgegebenen Fragebogen beantworten. (Stu-
dent:in B6 Post Videosequenz, Pos. 7-8)

,»Die SchiilerInnen miissen verschiedene Kompetenzen aus verschiede-
nen Bereiche [sic!] unter Beweis stellen. Sie sind aufgefordert Gespra-
che mit ihren Tischnachbar [sic!] zu entwickeln. Sie beantworten einfa-
che Fragen mit einfachen Sdtzen. Dabei miissen sie die Sétze formulie-
ren und kontextorientiert auf die Fragen antworten. zeitgleich sollen sie
mithilfe von Karten reflektieren was die Antwort der SchiilerInnen fiir
die Richtigkeit bedeuten.” (Student:in_ A25 Post Videosequenz, Pos.
2-7)

Abgrenzung Falsche Erkldrungen, die aber auf einer zutreffenden Beschreibung der
Aufgabe basieren, werden als ,,Erklarung* codiert und nicht als ,,Nicht-

zutreffende Darstellung®.

Tabelle 3: Kategoriensystem zu der professionellen Unterrichtswahrnehmung von Englischlehramts-
student:innen
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5.3.4. Auswertungsvorgehen zu dem Planen von kompetenzorientierten Aufgaben

5.3.4.1. Vorgehen

Im Folgenden wird das Auswertungsvorgehen zum Planen von kompetenzorientierten Aufga-
ben dargestellt. Die Datengrundlage bildeten die Texte der Student:innen, welche sie zu dem
Zeitpunkt der Pra- und Post-Erhebung zu der Reflexionsvignette verfasst haben. Es wird der
Ablauf der Auswertung und das Kategoriensystem fiir diesen zweiten Schwerpunkt der Arbeit
vorgestellt. Die Forschungsfragen, welche fiir das Auswertungsvorgehen leitend waren, lauten:

FF4: Inwiefern nutzen die Student:innen nach dem Modul, im Vergleich zu vor dem Mo-

dul, bei der modellhaften Planung einer kompetenzorientierten Lernaufgabe aufgabenpla-
nungsspezifische Fachbegriffe?

FF5: Inwiefern beriicksichtigen die Student:innen bei der modellhaften Planung einer
Lernaufgabe Merkmale eines aufgabenorientierten Englischunterrichts?

FF6: Inwiefern lassen sich hinsichtlich der bei der Planung aufgegriffenen Merkmale Ver-
anderungen nach dem Modul feststellen?

Fiir die Beantwortung der Forschungsfragen 4-6 wurde erneut eine inhaltlich strukturierende
qualitative Inhaltsanalyse durchgefiihrt. Nach dem Abschluss der initiierenden Textarbeit wur-
den als erste Perspektive auf die Texte der Student:innen Kategorien zu den eingesetzten Fach-
begriffen formuliert (FF4). Es musste demzufolge bestimmt werden, was diese aufgabenspezi-
fischen Fachbegriffe ausmacht. Um mogliche Begriffe eingrenzen zu kdnnen und um sichtbar
zu machen, inwiefern durch das Modul eine Verdnderung hinsichtlich des Gebrauchs dieser zu
beobachten ist, wurden Begriffe gewihlt die eine zentrale Bedeutung im Modul hatten. Diese
Begriffe lauten: backward planning, exercise, Ubung, pre-task, situative Aufgabe, task, Lern-
aufgabe, target-task und Zielaufgabe. Die Begriffe wurden im Modul eingefiihrt und durchge-
hend verwendet. Die ausgewéhlten Begriffe waren nicht nur zentral fiir das Modul, sondern
sind ebenso zentral fiir einen aufgabenorientierten Englischunterricht, wie der Diskurs in der
Fremdsprachendidaktik verdeutlicht.*® Die Abgrenzung von einer fask und einer exercise wurde
ab der ersten Modulsitzung wiederholt verdeutlicht. Dariiber hinaus haben die Student:innen

sich mit allen Begriffen bei dem Gruppenpuzzle zu den verschiedenen

46 Vgl. das Theoriekapitel ,,2.2. Aufgabenorientierung in der Englischdidaktik*.
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Aufgabenplanungsmodellen auseinandergesetzt und diese bei dem Modulabschluss durch die
erste eigene Aufgabenplanung vertiefend angewendet. Die Hauptkategorie zur Erfassung der
Sprache wurde ,,Aufgabenplanungsspezifische Fachbegriffe* genannt. Die neun Begriffe wur-
den anschlielend als deduktive Subkategorien der Hauptkategorie hinzugefiigt. Die vorgenom-
menen Definitionen der Begriffe erfolgten auf der Basis des im Modul genutzten Verstdndnis-
ses. Dies wurde im Kategoriensystem festgehalten und anschlieBend wurde ein erster Codier-
prozess durchgefiihrt. Dabei wurden die Texte systematisch erschlossen und sobald ein Begriff
von den Student:innen genutzt wurde, wurde dieser der entsprechenden Subkategorie zugeord-
net. Codiert wurde hierbei nicht nur das Wort, sondern die Kontexteinheit. Es wurde so umfas-
send codiert, dass anschlieBend auf Basis der codierten Textstelle analysiert werden kann, ob
der Begriff fachdidaktisch korrekt genutzt wurde. Die fachliche Korrektheit wurde wéihrend der
Codierung nicht berticksichtigt, sondern wenn einer der Begriffe genutzt wurde, wurde die ent-
sprechende Kategorie angewendet. Im Anschluss wurden in einem zweiten Codierprozess die
vorgenommenen Codierungen tiberpriift. Die Analyse, inwiefern die Begriffe nach dem Modul
nicht nur verwendet, sondern diese auch fachlich korrekt eingesetzt werden, erfolgte nach dem

Abschluss der beiden Codiervorginge. Die Ergebnisse werden in Kapitel 7.1. dargestellt.

Nach dem Abschluss der Codierungen zu den Fachbegriffen erfolgte das Erstellen der Katego-
rien fiir die Forschungsfragen fiinf und sechs. Im Zentrum stand nun die inhaltliche Erschlie-
Bung der Texte, um untersuchen zu konnen, inwiefern die Student:innen bei der Planung auf
Merkmale eine aufgabenorientierten Englischunterrichts zuriickgreifen (FF5) und inwiefern
sich hier Veranderungen nach dem Modul feststellen lassen (FF6). Der erste notwendige Schritt
war das Festlegen, welche Merkmale eines aufgabenorientierten Unterrichts zur Analyse ge-
nutzt werden sollten. Um zum einen die Anzahl der Merkmale eingrenzen zu kdnnen und zum
anderen die Mdglichkeit zu haben, im Rahmen einer Schlussbetrachtung eine Verbindung zu
den Ergebnissen der professionellen Wahrnehmung herstellen zu konnen, wurden die Katego-
rien flr die Inhalte der Planung in Anlehnung an die Kategorien der professionellen Unterrichts-
wahrnehmung gebildet. Die geeignete PUW-Kategorie ist ,,3.1. Erkldrung von Facetten der
Aufgabe“. Innerhalb dieser haben die Student:innen bei der Darstellung ihrer Wahrnehmung
auf Merkmale von Aufgaben zuriickgegriffen und Erkldrungen vorgenommen. Die
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spezifischeren induktiv gebildeten Subkategorien der PUW lauteten: ,,Verortung der Aufgabe®,
~Focus on meaning®, ,,(Relevanz durch) Lebensweltbezug®, ,,Sozialform & Materialien®, ,,Dif-
ferenzierung® sowie ,,Adressierte Kompetenzbereiche der Zielaufgabe®. Diese Kategorien bil-
deten die Grundlage, fiir die deduktiven Kategorien zur Aufgabenplanung. Direkt fiir das Kate-
goriensystem iibernommen wurden die Kategorien ,,focus on meaning* und ,,(Relevanz durch)
Lebensweltbezug®. Die Kategorie ,,Verortung der Aufgabe® konnte nicht {ibertragen werden,
weil die Struktur der Aufgabe nicht anhand der Texte zu der Reflexionsvignette codiert werden
konnte. Da die Student:innentexte insgesamt eine Lernaufgabe und vorgelagerte Aufgaben so-
wie Ubungen beschreiben, wiirden diese Codierungen fast die gesamten Texte umfassen und
nicht — wie es ein Ziel der inhaltlich-strukturierenden QIA ist — das Datenmaterial reduzieren
und sinnvoll ordnen. Aus diesem Grund wurde die deduktive Kategorie ,,Zielprodukt® fiir die
Analyse der Aufgabenplanung gebildet, um codieren zu kénnen, inwiefern die Student:innen
erkennbar ein Zielprodukt planen und so ein strukturelles Merkmale einer Lernaufgabe beriick-
sichtigen. Die Subkategorie ,,Sozialform & Materialien® wurde nicht bei der Erstellung des
Kategoriensystems beriicksichtigt, da sich bei der initiierenden Textarbeit bereits gezeigt hat,
dass das Erfassen dieser Inhalte nicht zielfiihrend fiir die Beantwortung der Forschungsfragen
ist. AuBBerdem wurde die Kategorie ,,Differenzierung® fiir die Planung nicht iibernommen, da
dies der Schwerpunkt des zu dem Modul parallellaufenden Seminars Heterogeneity and Inclu-
sion in the EFL Classroom ist und somit davon ausgegangen wird, dass das Aufzeigen von
Differenzierungsmoglichkeiten bei der Planung nicht direkt auf das Lehr-Lern-Modul zurtick-
zufiihren ist, sondern auf das Seminar. Um nicht nur die adressierten Kompetenzbereiche der
Zielaufgabe zu erfassen, wurde die Subkategorie ,,Adressierte Kompetenzbereiche der Zielauf-
gabe® der professionellen Unterrichtswahrnehmung umbenannt in ,,Kompetenzorientierung*.
Die deduktiven Subkategorien zu der Analyse der Planung lauten demnach: ,,Zielprodukt®,
,focus on meaning®, ,(Relevanz durch) Lebensweltbezug* und ,,Kompetenzorientierung®. Die
Kategorien wurden in einem ersten Codiervorgang auf die Reflexionsvignettentexte der 48 Stu-
dent:innen zu beiden Erhebungszeitpunkten angewendet. Weil der Fokus allein auf der inhalt-
lichen ErschlieBung der Texte lag, wurden keine Segmentgrenzen festgelegt und es wurden

Sinnzusammenhédnge codiert. Demzufolge waren Doppelcodierungen zulédssig. Nach dem

142



Abschluss des ersten Codiervorgangs hat sich gezeigt, dass einzelne Kategorien noch in weitere
Subkategorien ausdifferenziert werden miissen, um diese produktiv fiir eine Analyse nutzen zu
konnen. Die Kategorie ,,Zielprodukt™ wurde induktiv weiter unterteilt in die von den Student:in-
nen geplanten Produkte. Innerhalb dieser Kategorie diirfen keine Doppelcodierungen vorge-
nommen werden. Das heiflt es muss eindeutig zugeordnete werden, welches Produkt von den
Student:innen beschrieben wird. Zum einen wurde die Kategorie ,,miindliches Zielprodukt* ge-
bildet und weiter spezifiziert in z. B. ,,Prdsentation®, ,,Rollenspiel* oder auch ,,Dialog*. Auf der
gleichen Ebene wie die Kategorie ,,miindliches Zielprodukt* wurde die Kategorie ,,schriftliches
Zielprodukt* gebildet. Weil dies jedoch nur ein Einzelfall war, musste diese Kategorie nicht
weiter ausdifferenziert werden.*’ Ebenfalls ausdifferenziert wurde die Kategorie ,,focus on me-
aning*. Nur ein geringer Anteil der Student:innen ist explizit darauf eingegangen, dass ihre
geplante Aufgabe den Fokus auf die Bedeutung legt. Innerhalb des Codierprozesses wurde aber
deutlich, dass dieses Merkmal indirekt von einer deutlich hoheren Anzahl scheinbar beriick-
sichtigt wurde. Damit auch diese Textstellen der Student:innen erfasst werden konnten, wurde
focus on meaning* weiter ausdifferenziert in ,,implizit™ und ,,explizit“. Anschliefend wurden
die Subkategorien in einem zweiten Codiervorgang angewendet und bereits vorgenommene
Codierungen iiberpriift. Es mussten hiernach keine weiteren Anderungen an dem Kategorien-
system vorgenommen werden.*® Wie auch bei dem Vorgehen zu der professionellen Unter-
richtswahrnehmung, wire das Festlegen von Segmentgrenzen hinderlich fiir die inhaltliche Co-
dierung der Texte gewesen. Aus diesem Grund wurde bei dem Auswertungsvorgehen zu der
Planung von Aufgaben ein qualitatives Vorgehen zum Uberpriifen des Kategoriensystems ge-
wihlt. Erneut wurde das Kategoriensystem in einem Fachkolloquium vorgestellt und zur Dis-
kussion gestellt. AuBerdem wurden die vorgenommenen Codierungen wihrend regelmaBig
stattfindenden Treffen in einer Forschungswerkstatt mit einer Englischdidaktikerin kommuni-

kativ validiert.

47 Alle Subkategorien der Hauptkategorie ,,Zielprodukt* sind im nachfolgenden Kapitel ,,5.3.4.2. Kategoriensys-
tem* zu finden.

4 Im Anhang wird unter ,,V1.“ anhand des Datenmaterials ein exemplarischer Einblick in die vorgenommenen
Codierungen zu der Aufgabenplanung gegeben.
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5.3.4.2. Kategoriensystem

Name der 1. Aufgabenplanungsspezifische Fachbegriffe

Hauptkategorie

Beschreibung | Die Hauptkategorie ,,Aufgabenplanungsspezifische Fachbegriffe* umfasst
den Gebrauch von Wortern, welche zu der Strukturierung bei der Aufga-
benplanung fiir den Englischunterricht benétigt werden. Die genutzten Be-
griffe wurden in dem Lehr-Lern-Modul eingefiihrt, definiert und wiederholt
gebraucht — unter anderem bei der ersten eigenen Aufgabenplanung zum
Abschluss des Moduls.

Anwendung Die Hauptkategorie wird codiert, wenn eines der nachfolgend aufgefiihrten
Worter von den Student:innen genannt wird: backward planning, exercise,
Ubung, pre-task, situative Aufgabe, task, Lernaufgabe, target-task und
Zielaufgabe.

Name der 1.1. backward planning

Subkategorie

Beschreibung | ,,Backward planning* umfasst das Planen ausgehend von einer Zielauf-
gabe. Der Unterricht wird von der Lehrkraft , riickwérts® geplant in dem
ausgehend von der Zielaufgabe iiberlegt wird, welche Ubungen und situa-
tive Aufgaben zur Bewiltigung dieser bendtigt werden (vgl. Biebighduser
et al., 2012, S. 30).

Anwendung Die Subkategorie ,,backward planning* wird codiert, wenn der Begriff ge-
nutzt wird, unabhingig davon ob der Begriff fachlich korrekt angewendet
wird.

Beispiel --

Name der 1.2. exercise

Subkategorie
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Beschreibung | Der Begriff ,,exercise® umfasst das Uben von spezifischen sprachlichen
Strukturen (vgl. Miiller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth, 2011b, S. 23).
Die Begriffe ,,exercise und Ubung sind in ihrer Bedeutung synonym zu
verstehen.

Anwendung Die Subkategorie ,,exercise* wird codiert, wenn der Begriff genutzt wird,
unabhingig davon ob der Begriff fachlich korrekt angewendet wird. Die
Kategorie wird ebenso codiert, wenn der Begriff im Plural verwendet wird.

Beispiel --

Name der 1.3. Ubung

Subkategorie

Beschreibung | Der Begriff ,,Ubung* wird synonym zu dem Begriff ,,exercise* verwendet
und umfasst folglich das Uben von bestimmten sprachlichen Strukturen.

Anwendung Die Subkategorie ,,Ubung* wird codiert, wenn der Begriff genutzt wird.
Die Codierung wird unabhingig davon vorgenommen, ob der Begriff fach-
lich korrekt oder im Plural eingesetzt wird.

Beispiel ,Mbogliche Ubungen konnten sein, Vokabeln fiir verschiedene Linder zu
sammeln. Hierbei kann erstmal frei an der Tafel gesammelt werden. Als
Hilfe kénnten Flashcards der Ubersichten dienen. Wichtige Begriffe sollten
also verschriftlicht oder in einer Form visualisiert werden.” (Stu-
dent:in_A16 Post Reflexionsvignette, Pos. 4-8)

Name der 1.4. pre-task

Subkategorie

Beschreibung | Eine ,,pre-task® ist eine der Zielaufgabe vorgelagerte Aufgabe, welche zu

der Bewiltigung der Zielaufgabe benotigt wird. Im Unterschied zu einer
Ubung stehen nicht sprachliche Strukturen im Mittelpunkt, sondern das An-
wenden dieser. Der Begriff ,,pre-task* wurde im Modul synonym zu dem

Begriff situative Aufgabe verwendet.
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Anwendung Die Subkategorie ,,pre-task* wird codiert, wenn der Begriff von den Stu-
dent:innen eingesetzt wird, unabhéngig davon ob der Begrift fachlich kor-
rekt angewendet wird. Die Kategorie wird ebenso codiert, wenn der Begrift
im Plural verwendet wird.

Beispiel ,Ich wiirde zunédchst mit einer pre-task anfangen. Dabei erzihlt die Lehre-
rin wo sie/ihre Eltern/Grof3eltern geboren wurden - immer mit dem gleichen
Satzmuster. Anschliefend fragt sie die Schiiler, die ebenfalls mit dem glei-
chen Satzmuster antworten konnen/sollen.* (Student:in_ A1 Post Reflexi-
onsvignette, Pos. 2-5)

Name der 1.5. situative Aufgabe

Subkategorie

Beschreibung | Die Begriffe ,,situative Aufgabe® und ,,pre-task* wurden im Modul syno-
nym verwendet.

Anwendung Die Subkategorie ,,situative Aufgabe™ wird bei der Verwendung codiert,
unabhingig davon ob der Begriff fachlich korrekt angewendet wird. Die
Kategorie wird ebenso codiert, wenn der Begriff im Plural verwendet wird.

Beispiel »Situative Aufgabe 1 (Pre-task): AnschlieBend teilt die Lehrkraft Arbeits-
blatter aus, auf welchen die Schiiler*innen Sitze formulieren sollen, beziig-
lich ihrer Interessen zu anderen Landern und Kulturen.” (Stu-
dent:in_A17 Post Reflexionsvignette, Pos. 7-10)

Name der 1.6. task

Subkategorie

Beschreibung | Das Wort ,,task* wurde im Modul — in Abgrenzung zu einer Ubung — zur

Definition von Aufgaben verwendet, welche den Fokus auf die Bedeutung
legen, ein Zielprodukt sowie eine klare Struktur haben und herausfordernd
und bedeutend fiir Schiiler:innen sind. In der Reflexionsvignette wurde der

Begriff durch die Aufgabenstellung fiir die Student:innen mit aufgenom-

men und dadurch in dieser mit dem Begriff ,,Lernaufgabe“ gleichgesetzt
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(,,Beschreiben Sie eine mogliche Lernaufgabe (7ask) und begriinden Sie

Ihre Entscheidung®).

Anwendung

Die Subkategorie ,,task* wird codiert, wenn der Begriff genutzt wird, un-
abhéngig davon ob der Begriff fachlich korrekt angewendet wird. Die Ka-

tegorie wird ebenso codiert, wenn der Begriff im Plural verwendet wird.

Beispiel

»Die Task ist eine interaktive Lernaufgabe. Es geht darum, ein Gespréich
zwischen zwei bis drei Schiiler*innen zu simulieren.” (Stu-

dent:in_ A10 Prd Reflexionsvignette, Pos. 2-3)

Name der

Subkategorie

1.7. Lernaufgabe

Beschreibung

Dem Begriff der ,,Lernaufgabe begegnen die Student:innen im Modul
durch das Auseinandersetzen mit verschiedenen Aufgabenkonzepten in der
Fremdsprachendidaktik. Eine ,,Lernaufgabe* wird als eine Zielaufgabe ver-
standen, welche Kriterien fiir eine Aufgabe im Englischunterricht erfiillen
muss und gleichzeitig durch vorgelagerte Ubungen und situativen Aufga-
ben vorbereitet wird. Die vorgelagerten Ubungen und situativen Aufgaben
gehoren somit zu einer Lernaufgabe. Diese kann nicht ohne vorgelagerte
Ubungen/Aufgaben umgesetzt werden. Der Terminus ,,Lernaufgabe“ wird

in der Reflexionsvignette genutzt und mit dem Begriff ,,zask™ gleichgesetzt.

Anwendung

Die Subkategorie ,,Lernaufgabe® wird codiert, wenn der Begriff genutzt
wird. Die Codierung wird unabhingig davon vorgenommen, ob der Begriff

fachlich korrekt oder im Plural angewendet wird.

Beispiel

,»Eine mogliche Lernaufgabe mit dem Thema Growing up around the world
fiir die 8. Klasse mit dem Kompetenzbereich Sprechen ist, dass die Schii-
lerInnen als Lernziel einen Dialog fiihren.” (Student:in_ A8 Post Reflexi-

onsvignette, Pos. 2-4)

Name der

Subkategorie

1.8. target-task
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Beschreibung | Eine ,.farget-task* ist eine Zielaufgabe, welche durch vorgelagerte pre-
tasks und exercises vorbereitet wird. In dem Modul wird der Begriff der
Htarget-task* synonym zu dem Begriff ,,Lernaufgabe® verwendet.

Anwendung Die Subkategorie ,,farget task* wird codiert, wenn der Begriff genutzt wird,
unabhingig davon ob der Begriff fachlich korrekt angewendet wird. Die
Kategorie wird ebenso codiert, wenn der Begriff im Plural verwendet wird.

Beispiel ,,Als Target task soll jede Gruppe ihr ausgesuchtes Land, beziehungsweise
dessen Kultur o.4. prisentieren. (Student:in_ A1 Post Reflexionsvignette,
Pos. 16-17)

Name der 1.9. Zielaufgabe

Subkategorie

Beschreibung | Der Begrift ,,Zielaufgabe® ist als Synonym fiir den Begriff ,,target-task zu
verstehen.

Anwendung Die Subkategorie ,,Zielaufgabe* wird codiert, wenn der Begriff genutzt
wird. Die Codierung wird unabhéngig davon vorgenommen, ob der Begriff
fachlich korrekt oder im Plural angewendet wird.

Beispiel ,Ich wiirde eine Lernaufgabe im Sinne des Task-based-language-teaching
entwerfen, die am Ende eine kommunikative Zielaufgabe hat. Denkbar
wire hierfiir beispielsweise eine Vorstellung von Steckbriefen tiber Kinder
aus aller Welt oder ein Dialog, der die Thematik "Growing up around the
world" behandelt.” (Student:in B16_Prd Reflexionsvignette, Pos. 2-5)

Name der 2. Merkmale aufgabenorientierter Englischunterricht

Hauptkategorie

Beschreibung | Die deduktive Hauptkategorie ,,Merkmale aufgabenorientierter Englisch-

unterricht* umfasst im Unterschied zu den verwendeten Fachbegriffen die
Inhalte der Aufgabenideen, welche anhand von Merkmalen eines aufgaben-
orientierten Unterrichts codiert werden. Es wurden die deduktiven Subka-

tegorien ,,Zielprodukt®, ,.focus on meaning®, ,(Relevanz durch) Lebens-

weltbezug® und ,,Kompetenzorientierung* gebildet. Die Subkategorien
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wurden in Anlehnung an die vorangegangenen Auswertungen zu der pro-

fessionellen Unterrichtswahrnehmung erstellt.

Anwendung

Die Kategorie wird codiert, wenn die Student:innen sich bei dem Formu-
lieren ihrer Ideen zu der Aufgabenplanung auf ein Zielprodukt beziehen,
(indirekt) bei der Zielaufgabe den Fokus auf den Inhalt legen, einen Bezug
zu dem Leben der Schiiler:innen herstellen und/oder darstellen, welche

Kompetenzbereiche gefordert werden.

Name der

Subkategorie

2.1. Zielprodukt

Beschreibung

Die deduktive Subkategorie ,,Zielprodukt* beinhaltet die von den Stu-
dent:innen formulierten Ideen hinsichtlich eines Zielproduktes ihrer Lern-

aufgabe.

Anwendung

Die Subkategorie wird codiert, wenn die Student:innen ein Produkt benen-
nen, welches bei der Zielaufgabe entsteht bzw. das Ziel der Aufgabe dar-
stellt. Wenn das Zielprodukt nicht deutlich als dieses erkennbar ist, wird die
Kategorie nicht codiert. Das heif3t ein Zielprodukt muss zum einen in einer
Aufgabe — nicht eine Ubung — eingebettet sein und auf vorgelagerten Auf-
gaben und/oder Ubungen beruhen. AuBerdem muss konkretisiert sein, wo-
rin genau das Produkt besteht. Es ist nicht ausreichend nur einen Inhalt zu
benennen oder unprézise festzuhalten, dass die Schiiler:innen am Ende mit-

einander kommunizieren und/oder sich austauschen sollen.

Beispiel

»Das Produkt, welches am Ende entstehen soll, ist ein Dialog zwischen
Kindern aus verschiedenen Léndern der Welt. In diesem Dialog sollen die
SuS sich beziiglich ihres Tagesablaufs austauschen.*

(Student:in_ A18 Post Reflexionsvignette, Pos. 7-9)

Name der

Subkategorie

2.1.1. miindliches Zielprodukt

Beschreibung

Die induktive Subkategorie ,,miindliches Zielprodukt* bezieht sich auf die

formulierten Zielprodukte der Student:innen, welche den Fokus auf
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Miindlichkeit legen. Das heif3t die Schiiler:innen sollen dazu angeregt wer-
den in der Fremdsprache zu sprechen. Dies kann z. B. ein Dialog, ein In-

terview oder auch eine Priasentation sein.

Anwendung Die Subkategorie wird codiert, wenn die Student:innen ein miindliches
Zielprodukt benennen, wie z. B. ein Rollenspiel, ein Interview oder eine
Préisentation.

Beispiel ,,Das Endprodukt sollte ein kleiner Vortrag sein, in dem sich die Schiiler*in-
nen kurz vorstellen, sagen aus welchem Land sie kommen, und erzdhlen
wie Thr Morgen ablduft.” (Student:in_ A23 Post Reflexionsvignette, Pos.
7-9)

Name der 2.1.1.1. Rollenspiel

Subkategorie

Beschreibung | Die induktive Subkategorie beinhaltet die Textstellen, in welchen ein Rol-
lenspiel als Zielprodukt genannt wird.

Anwendung Die Subkategorie wird codiert, wenn das beschriebene Zielprodukt der Stu-
dent:innen als Rollenspiel oder Sketch eingeordnet wird.

Beispiel »Stelle der ganzen Klasse dein Ort und dein Kind mit einem Role-Play vor.
Hierfiir spielt ein*e Schiiler*in das Kind als Austauschschiiler*in und die
anderen sind normale Schiiler*innen, welche der/dem Austauschschiiler*in
Fragen stellen. Dieses Role-Play wird mit stichpunkartigen Notizen vorne
vor der Klasse préisentiert.” (Student:in_B8 Post Reflexionsvignette, Pos.
46-49)

Name der 2.1.1.2. Interview

Subkategorie

Beschreibung | Die induktive Subkategorie beinhaltet die Textstellen, in welchen ein Inter-
view als Zielprodukt genannt wird.

Anwendung Die Subkategorie wird codiert, wenn die Student:innen schreiben, dass die

Schiiler:innen ein Interview als Zielprodukt erstellen sollen.
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Beispiel

»Nachdem jede Gruppe ihr Interview eingeiibt hat, wird die "Weltreise" als
gesamte klasse [sic!] durchgefiihrt. Jede Lénderpaarung wird besucht und
dort tragen die zustdndigen Kinder ihr eingelibtes Interview vor.“ (Stu-

dent:in_ A6 Post Reflexionsvignette, Pos. 19-21)

Name der

Subkategorie

2.1.1.3. Prisentation

Beschreibung

Die induktive Subkategorie beinhaltet die Textstellen, in welchen eine Pra-
sentation bzw. ein Vortrag als Zielprodukt genannt wird. Die Priasentation
beinhaltet dabei kein Dialog, Interview oder Rollenspiel. Es ist unerheblich
mit welcher Medienunterstiitzung (z. B. Poster, Video) die Prédsentation
durchgefiihrt werden soll. AuBerdem konnen die Prdsentationen sowohl
von einzelnen Schiiler:innen als auch von einer Gruppe vorgetragen wer-
den. Es ist ebenso offen, ob die Schiiler:innen ihre Préisentation in kleineren

Gruppen oder vor der gesamten Klasse vortragen.

Anwendung

Die Subkategorie ,,Prasentation* wird immer dann codiert, wenn das Pro-
dukt eine Prisentation bzw. ein Vortrag ist. Dies ist unabhéngig davon, ob
die Schiiler:innen ihre Vortrége als Video oder Podcast aufnehmen, Prasen-
tationen mit Hilfe eines zu erstellenden Posters halten oder nur 2-miniitige
Kurzvortrage halten sollen. Die Subkategorie wird bei Einzel- und Grup-
penprisentationen codiert und unabhéngig davon, ob die Schiiler:innen vor

der gesamten Klasse oder nur vor einzelnen Schiiler:innen vortragen sollen.

Beispiel

,»Eine mogliche Lernaufgabe wire, einen kleinen Film iiber das Thema zu
erstellen. Die SchiilerInnen nehmen ihren Vortrag als Audio-Datei auf. Der
Vortrag soll eineinhalb Minuten lang sein. Danach werden Bilder heraus-
gesucht, welche das Gesagte verdeutlichen.* (Student:in A3 Post Refle-

xionsvignette, Pos. 2-5)

Abgrenzung

Sobald eine Prisentation in eine von den Schiiler:innen zu planende Veran-

staltung eingebettet ist wird die Kategorie ,,Veranstaltung® codiert.
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Name der

Subkategorie

2.1.1.4. Dialog

Beschreibung

Die induktive Subkategorie beinhaltet die Textstellen in welchen ein Dialog

als Zielprodukt genannt wird.

Anwendung

Die Subkategorie ,,Dialog™ wird codiert, sobald die Student:innen darauf
eingehen, dass die Schiiler:innen einen Dialog als Zielprodukt erarbeiten
und vorstellen sollen. Der Dialog kann in Teams, Gruppen oder vor der

gesamten Klasse vorgesprochen werden.

Beispiel

»Eine Lernaufgabe konnte es sein, dass die Schiiler*innen als Ziel haben,
einen Dialog mit jemanden aus einem anderen Land zu fiihren. Der Dialog
wird so aussehen, dass sie ithn der Klasse vorstellen miissen und schon vor-
her alles, was sie fiir richtig halten, in Partnerarbeit erarbeitet. (Stu-

dent:in_A21 Post Reflexionsvignette, Pos. 2-5)

Name der

Subkategorie

2.1.1.5. Veranstaltung

Beschreibung

Die induktive Subkategorie beinhaltet die Textstellen, in welchen eine Ver-
anstaltung mit einem Fokus auf Miindlichkeit als Zielprodukt benannt wird.
Dies geht deutlich iiber das Présentieren eines Posters oder eines Dialoges
hinaus und fordert die Schiiler:innen dazu auf z. B. ein Klassenfest zu or-

ganisieren.

Anwendung

Die Subkategorie wird codiert, wenn eine Veranstaltung als Produkt be-
nannt wird. Dies kann z. B. bedeuten, dass die Schiiler:innen ein Fest orga-
nisieren und hierfiir verschieden Dinge wie kurze Prisentationen aber z. B.

auch Essen vorbereiten.

Beispiel

,Bei diesem Kulturfest geht es darum, dass auf einer Art Marktplatz, den
man im Klassenraum erbauen kann, verschiedene Stinde mit verschiede-
nen Lindern [..] kennenlernen kann. Man kann sein Land auf ver-
schiedenste Weise reprisentieren, aber vorher besprochene Kriterien miis-

sen erfiillt werden, wie beispielsweise das erstellen [sic!] einer kurzen 3
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min Prisentation aber auch Dinge wie beispielsweise kulinarische Spezia-
litditen zu présentieren konnte auch auf dem Programm stehen. (Stu-

dent:in_B23 Post Reflexionsvignette, Pos. 6-12)

Name der 2.1.2. schriftliches Zielprodukt

Subkategorie

Beschreibung | Die induktive Subkategorie ,,schriftliches Zielprodukt* bezieht sich auf die
formulierten Zielprodukte der Student:innen, welche den Fokus auf das
Schreiben legen.

Anwendung Die Subkategorie wird codiert, wenn die Student:innen ein schriftliches
Zielprodukt (z. B. eine E-Mail) benennen.

Beispiel ,,Schreibt eine Email an eure Austauschschiilerlnnen und findet etwas tiber
den Alltag heraus. Erzdhlt dabei gerne, wie ihr lebt.
(Student:in_ A25 Prd Reflexionsvignette, Pos. 9-10)

Name der 2.2. focus on meaning

Subkategorie

Beschreibung | Die deduktive Subkategorie ,,focus on meaning” umfasst die Textstellen der
Student:innen anhand welcher deutlich wird, dass der Fokus der geplanten
Zielaufgabe auf der Bedeutung liegt. Das Erlernen von sprachlichen Struk-
turen riickt in den Hintergrund und wird nicht aktiv durch das Durchfiihren
der Zielaufgabe angesteuert.

Anwendung Die deduktive Subkategorie wird codiert, wenn die formulierte Zielaufgabe
der Student:innen erkennbar den Fokus auf die Bedeutung legt und nicht
auf dem Erlernen grammatikalischer Strukturen oder eines bestimmten Vo-
kabulars liegt. Die Student:innen kdnnen — aber miissen nicht — explizit auf
diesen Fokus hinweisen.

Beispiel »In den folgenden Stunden kénnen die SuS kénnen sich jeweils (in zweir

[sic!] oder dreier Gruppen) ein Land aussuchen (Z.B. USA, Canada, Rus-
sia, France etc.) und recherchieren die verschiedenen Arten des Aufwach-

sens in dem jeweiligen Land. Der Target task [sic!] ist hierbei am Ende
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einen kurzen Vortrag vor der Klasse, inklusive Powerpoint zum jeweiligen

Land zu halten.” (Student:in_ A11 Prd Reflexionsvignette, Pos. 3-8)

Name der Sub-

kategorie

2.2.1. implizit

Beschreibung

Die deduktive Subkategorie umfasst die Textstellen der Student:innen, bei
welchen sie indirekt das Prinzip ,.focus on meaning* aufgreifen, indem sie
eine Zielaufgabe planen, welche den Fokus auf das Aushandeln sprachli-
cher Bedeutung legt und nicht auf das Erlernen eines bestimmten Vokabu-

lars oder grammatikalischen Strukturen.

Anwendung

Die Subkategorie wird codiert, wenn anhand der Zielaufgabe und der damit
zusammenhdngenden formulierten Planungsideen deutlich wird, dass der
Fokus bei der Zielaufgabe auf der Bedeutung und nicht der sprachlichen

Form liegt.

Beispiel

,Eine Lernaufgabe konnte es sein, dass die Schiiler*innen als Ziel haben,
einen Dialog mit jemanden aus einem anderen Land zu fiihren. Der Dialog
wird so aussehen, dass sie ihn der Klasse vorstellen miissen und schon vor-
her alles, was sie fiir richtig halten, in Partnerarbeit erarbeitet.” (Stu-

dent:in_A21 Post Reflexionsvignette, Pos. 2-5)

Abgrenzung

Sobald die Student:innen explizit auf das Aufgabenprinzip focus on mean-
ing hinweisen, wird diese Textstelle der Subkategorie ,,explizit* zugeord-

net.

Name der Sub-

2.2.2. explizit

kategorie

Beschreibung | Die deduktive Subkategorie umfasst die Textstellen der Student:innen, bei
welchen sie explizit das Prinzip ,,focus on meaning* aufgreifen, indem sie
darauf eingehen, inwiefern ihre geplante Aufgabe den Fokus auf die Be-
deutung legt.

Anwendung Die Student:innen verweisen explizit darauf, dass die inhaltliche Bedeu-

tung bei der Aufgabe fokussiert wird.
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Beispiel

»Der Fokus ist auf der Bedeutung, das bedeutet es werden keine spezifi-
schen Vokabeln abverlangt und Schiilerlnnen mit verschiedenen Leveln
konnen diese bearbeiten.” (Student:in_ A3 Post Reflexionsvignette, Pos.

30-32)

Name der Sub-

kategorie

2.3. (Relevanz durch) Lebensweltbezug

Beschreibung

Die deduktive Subkategorie ,,(Relevanz durch) Lebensweltbezug* beinhal-
tet die AuBerungen der Student:innen, welche bei der geplanten Aufgabe
einen Bezug zu dem Leben der Schiiler:innen auflerhalb der Institution
Schule herstellen. Dies umfasst Textstellen in welchen deutlich wird, dass
die Student:innen die Lebenswelt der Schiiler:innen bei der Aufgabenbear-

beitung beriicksichtigen und aktiv mit einbeziehen.

Anwendung

Die Subkategorie wird codiert, wenn die Student:innen das Leben/die Le-
benswelt der Schiiler:innen aufgreifen. Dieser Bezug muss nicht explizit
von den Student:innen auch als dieser benannt bzw. erklart werden. Dar-
iiber hinaus muss ein Lebensweltbezug nicht direkt in der Zielaufgabe
selbst hergestellt werden, sondern kann auch ein Bestandteil einer vorgela-

gerten situativen Aufgabe sein.

Beispiel

,Die Schiiler wiirden sich pro Gruppe mit einem Ort beschéftigen und be-
kdmen dafiir entsprechende Materialien. Sie sollen dann eine Tabelle mit
Gemeinsamkeiten und Unterschieden zu ihrem Wohnort beziehungsweise
dem Ort an dem sie aufgewachsen sind aufschreiben.*

(Student:in_ A10 Post Reflexionsvignette, Pos. 11-15)

Name der

Subkategorie

2.4. Kompetenzorientierung

Beschreibung

Die deduktive Subkategorie ,,Kompetenzorientierung umfasst die AuBe-
rungen der Student:innen, welche sich auf die Planungsideen zu den méog-

lichen geforderten Kompetenzen beziehen. Der Kategorie liegt hinsichtlich
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der Definition kein spezifisches Kompetenzmodell zugrunde, sondern
diese umfasst jegliche AuBerungen der Student:innen dazu, was aus ihrer

Perspektive durch die geplante Aufgabe gefordert wird.

Anwendung Die deduktive Subkategorie wird codiert, wenn die Student:innen darauf
eingehen welche Kompetenzbereiche durch ihre Aufgabe gefordert wer-
den. Die Kategorie wird auch codiert, wenn die Student:innen schreiben,
dass z. B. Sprechen oder Horen gefordert wird ohne, dass der Begriff
,Kompetenz* direkt von den Student:innen genutzt wird. Da der Codierung
kein bestimmtes Kompetenzmodell zugrunde gelegt wird, wird alles was
von den Student:innen selbst als durch die Aufgabe gefordert eingeordnet

wird dieser Kategorie zugeordnet.

Beispiel ,Die Sprechkompetenz wird besonders durch die Ergebnisprasentation ge-
fordert, aber auch durch die vorherige Vorbereitung, da hierfiir die Kom-
munikation innerhalb der Kleingruppen essenziell ist. Aulerdem werden in
der Task die Kompetenzen writing, reading, media usage und organization
of learning and learning awareness gefordert (durch die Recherche, Gestal-
tung der Plakate, Arbeit in der Gruppe und die abschlieBende Feedback-
phase).” (Student:in_ B13 Post Reflexionsvignette, Pos. 14-20)

Tabelle 4: Kategoriensystem zu dem Planen von kompetenzorientierten Aufgaben

5.4. Reflexion des Forschungsprozesses

Gemeinsam haben die Untersuchungen zu der professionellen Unterrichtswahrnehmung und
dem Planen von kompetenzorientierten Aufgaben, dass die Bereitschaft der Student:innen vor-
handen sein muss, sich mit den in den Vignetten priasentierten Unterrichtssituationen auseinan-
derzusetzen. Dies umfasst, dass sich die Student:innen konzentriert an die Bearbeitung der Vig-
netten setzen und diese versuchen bestmoglich zu bearbeiten. Des Weiteren miissen die Stu-

dent:innen in der Lage sein das Wahrgenommene und ihre Planungsideen zu verschriftlichen,
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indem sie aktiv auf das notwendige Wissen zugreifen konnen. Vor allem im Hinblick auf die
Untersuchung der professionellen Wahrnehmung stellt sich die Frage, was von dem Wahrge-
nommenen liberhaupt verbalisiert werden kann und inwiefern die Student:innen unbewusst
oder bewusst selektieren was sie von ithren Gedanken verschriftlichen. Diese Besonderheiten
gilt es folglich bei der anstehenden Analyse und der Diskussion der Ergebnisse zu beachten.
Weiterhin ist offen, inwiefern soziale Erwlinschtheit bei der Bearbeitung der Vignette eine Rolle
gespielt hat und die Student:innen ihr Antwortverhalten der vermuteten Erwartungshaltung an-
gepasst haben. Dies wurde durch die in den Fragestellungen festgelegten Schwerpunkten ver-
sucht zu umgehen, indem der Fokus auf dem qualitativen inhaltlichen Explorieren liegt. Selbst
wenn die Student:innen ihr Antwortverhalten bei dem Bearbeiten der Vignetten angepasst ha-
ben, zeigt dies trotzdem mit welchen Inhalten sie sich beschéftigt haben und z. B. im Fall der
professionellen Unterrichtswahrnehmung innerhalb welcher Subprozesse der wissensgesteuer-

ten Verarbeitung sich die Student:innen bewegen.

Bei der Erstellung des Fragebogens stand noch nicht fest, in welcher Reihenfolge die Texte der
Student:innen ausgewertet werden. Aus dem Grund wurde die Reflexionsvignette zu der Auf-
gabenplanung von den Student:innen vor der Unterrichtsvideovignette bearbeitet. Bei der Ana-
lyse wurde diese Reihenfolge gedndert. Es wurde erst die Auswertung zu der professionellen
Unterrichtswahrnehmung durchgefiihrt und anschlieBend die der Texte zu der Aufgabenpla-

nung.

Es ist moglich, dass die Bearbeitung der Reflexionsvignette zu der Aufgabenplanung einen Ein-
fluss darauf gehabt, was die Student:innen in der folgenden Unterrichtsvideosequenz wahrge-
nommen haben bzw. worauf sie sich bei der Beschreibung fokussiert haben. Diese Fragen nach
Zusammenhdngen und der gegenseitigen Beeinflussung konnen und sollen auch nicht mit die-
ser Studie beantwortet werden. Das Bindeglied dieser Konstrukte ist in dieser Arbeit das Modul,
durch welches diese beiden Bereiche von Lehrer:innenprofessionalitét gefordert werden sollen.
Nichtsdestotrotz gilt es die Reihenfolge der Bearbeitung der Vignetten zu bedenken. Zusitzlich
kann eine Beeinflussung der Student:innen durch zeitgleich zu dem Modul gemachte Praxiser-
fahrungen oder besuchte Veranstaltungen nicht ausgeschlossen werden. Aus diesem Grund

wurde in dem Prad-Post-Fragebogen abgefragt, inwiefern die Student:innen neben dem Modul
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in weiteren Veranstaltungen mit Unterrichtsvideos gearbeitete haben und inwiefern sie Praxiser-
fahrungen machen konnten. AuBBerdem wurde das Fachsemester abgefragt, da die Student:innen
in der Regel im 3. BA Semester an dem Modul teilnehmen. Dies ist ein frither Zeitpunkt ihrer
Professionalisierung und es ist anzunehmen, dass die Student:innen Anfénger:innen in Berei-

chen wie der Unterrichtsplanung sind.

5.5. Beschreibung der Teilnehmer:innengruppe

Bevor in den Kapiteln 6 und 7 die Analyse und Ergebnispriasentation zu der Wahrnehmung und
der Aufgabenplanung erfolgt, muss die Teilnehmer:innengruppe — bestehend aus 48 Student:in-
nen — beschrieben werden. Wie bei der Konstruktion der Vignetten angenommen, ist die Erst-
sprache des GroBteils der Teilnehmer:innen Deutsch. 39 der 48 Student:innen haben angegeben,

dass dies ihre Erstsprache ist. Die weiteren Erstsprachen sind in der folgenden Abbildung dar-

gestellt.
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Abbildung 15: Erstsprache(n) der Student:innen (n = 48 Student:innen)
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46 Student:innen haben sich bei der Teilnahme an dem Modul und so auch zu dem Zeitpunkt
der Erhebung im dritten und zwei Student:innen haben sich im fiinften Fachsemester befunden.
Zeitgleich zu dem Lehr-Lern-Modul TBLT in the Competence-Oriented EFL Classroom, besu-
chen die Student:innen das Seminar Heterogeneity and Inclusion in the EFL Classroom, da
beide Veranstaltungen in dem Modul Teaching English as a Foreign Language I angesiedelt
sind. 30 Student:innen und somit der GroBteil der Teilnehmer:innen strebte zu diesem Zeitpunkt
im Studium das Lehramt in der Primarstufe an. Elf der Teilnehmer:innen haben angegeben spi-
ter in der Sekundarstufe I unterrichten zu wollen und sieben Student:innen hatten diese Ent-

scheidung zu dem Zeitpunkt der Erhebung noch nicht getroffen.*’

Angestrebte Schulform

30

11

: -
Unentschlossen Primarstufe Sekundarstufe I

Abbildung 16: Angestrebte Schulform (n =48 Student:innen)

4 Dies ist moglich, da die Student:innen zu dem Zeitpunkt der Erhebung an der Leuphana Universitit Liineburg
im Bachelorprogramm ,,Lehrer und Lernen® studieren, welches noch nicht spezifisch auf die Primarstufe oder die
Sekundarstufe I ausgerichtet ist. Gleichzeitig steht flir manche Student:innen durch die Wahl des Unterrichtsfaches
(wie beispielsweise Sachunterricht) die Schulform bereits im Bachelorstudium fest. Das Lehramt fiir das Gymna-
sium kann nicht an der Leuphana Universitét Liineburg studiert werden.
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Die Hilfte der Teilnehmer:innen studiert neben dem Fach Englisch das Unterrichtsfach
Deutsch. An zweiter Stelle kommt das Fach Mathematik, welches acht Teilnehmer:innen stu-

dieren. Die Aufteilung sowie die weiteren Ficher sind in der nachfolgenden Abbildung darge-

stellt.
Zweites Unterrichtsfach
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Abbildung 17: Zweites Unterrichtsfach neben Englisch (n = 48 Student:innen)

Die Vorerfahrungen hinsichtlich des eigenen Unterrichtens des Faches Englisch gestalteten sich
unterschiedlich aus. 34 der Student:innen haben auBerhalb der Institution Schule erste eigene
Unterrichtserfahrungen durch das Geben von privater Nachhilfe und zehn Student:innen durch
das Geben von Nachhilfe {iber ein Institut machen konnen. Der zeitliche Umfang, in welchem
das Geben der Nachhilfe stattgefunden hat ist verschieden und reicht von nur vereinzelten Er-
fahrungen bis hin zu dem regelméfigen Geben von Nachhilfe in einem zeitlichen Rahmen von

uber einem Jahr.
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AuBerschulische Unterrichtserfahrungen (Pré)
sehr viel Erfahrung (regelméfig iiber mehr als ein Jahr) W 2 8
viel Erfahrung (regelméBig {iber mehrere Monate) B 3 7
etwas Erfahrung (iiber mehrere Wochen) i 7
kaum Erfahrung (nur vereinzelt) 4 12
keine Erfahrung 14_ 38
0 5 10 15 20 25 30 35 40
® Nachhilfe {iber ein Institut
Private Nachhilfe

Abbildung 18: Darstellung der auflerschulischen Unterrichtserfahrungen in dem Fach Englisch der
Student:innen zu dem Zeitpunkt der Pra-Erhebung (n = 48 Student:innen)

Neben den Unterrichtserfahrungen auflerhalb der Schule haben die Student:innen ebenfalls Er-
fahrungen innerhalb dieser Institution gemacht. 15 Student:innen haben als Aushilfslehrkraft
fiir das Fach Englisch an der Schule gearbeitet. Drei Student:innen haben dies iiber ein Jahr
getan. Von den 48 Teilnehmer:innen haben 33 Student:innen vor dem Beginn des Lehramtsstu-
diums ein Praktikum an einer Schule absolviert. Wihrend des Studium haben bis zu dem Zeit-
punkt der ersten Erhebung 40 der 48 Student:innen Praktikumserfahrungen gemacht. Der ge-
naue zeitliche Umfang der gemachten Erfahrungen ist in der folgenden Darstellung zusammen-

gefasst.
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Schulische Unterrichtserfahrungen (Pré)
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® Praktika wihrend des Studiums

Praktika vor dem Studium

Abbildung 19: Darstellung der schulischen Unterrichtserfahrungen in dem Fach Englisch zu dem Zeit-
punkt der Pra-Erhebung (n = 48 Student:innen)

Neben der Abfrage nach dem Geben von Nachhilfe, Praktika oder der Tétigkeit als Aushilfs-
lehrkraft hatten die Student:innen die Mdoglichkeit weitere gemachte Erfahrungen anzugeben,
welche durch die vorherigen Fragen nicht abgedeckt wurden. Hier haben drei Student:innen
angegeben, Unterrichtserfahrungen wéhrend des Bundesfreiwilligendienstes gesammelt zu ha-
ben, wobei sich die Orte unterschiedlich ausgestalten (Schule in Peru, Mutter-Kind-Kurklinik,
Schule in Deutschland). Ein:e Student:in hat dariiber hinaus wihrend der Tétigkeit als Au-Pair

das betreuende Kind in Englisch unterrichtet.

Nach der Teilnahme an dem Modul wurde erneut abgefragt, ob weitere Unterrichtserfahrungen
wihrend des Semesters gemacht wurden. 20 Student:innen haben wéhrend des Semesters privat
Nachhilfe gegeben und 11 Student:innen haben Nachhilfe {iber ein Institut gegeben. Die Unter-
richtserfahrungen wihrend des Semesters, welche innerhalb der Schule stattgefunden haben

sind in der folgenden Abbildung dargestellt.
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Schulische Unterrichtserfahrungen (Post)

. 26
N 3

kaum Erfahrung (nur vereinzelt) . ) 3

etwas Erfahrung (iiber mehrere Wochen) . ) 16

viel Erfahrung (regelméafBig iiber mehrere Monate) 1_ p

0 5 10 15 20 25 30 35 40
Praktikum wihrend des Semesters

® Aushilfslehrkraft

Abbildung 20: Darstellung der schulischen Unterrichtserfahrungen in dem Fach Englisch, welche die
Student:innen zu dem Zeitpunkt der Post-Erhebung und somit wéihrend des Semesters gemacht haben
(n =48 Student:innen)

Der Grofteil der Student:innen hat zeitgleich zu der Teilnahme an dem Modul nicht als Aus-
hilfslehrkraft (36 Student:innen) das Fach Englisch unterrichtet. 8 Student:innen haben wih-
rend des Semesters iiber mehrere Monate als Aushilfslehrkraft in dem Fach Englisch gearbeitet
und angegeben, viel Unterrichtserfahrungen gesammelt zu haben. Von den 48 Teilnehmer:innen
haben 16 Student:innen zeitgleich zu der Teilnahme an dem Modul eigene Unterrichtserfahrun-
gen mit dem Fach Englisch innerhalb eines mehrwochigen Praktikums sammeln koénnen. 26
Student:innen haben auch wéhrend des Semesters keine Erfahrungen im Rahmen eines Prakti-
kums gemacht. Es zeigt sich hinsichtlich der eigenen Unterrichtserfahrungen, dass die Stu-
dent:innen zu dem Zeitpunkt der Teilnahme am Modul entweder im Vorwege ein mehrwochiges
Praktikum absolviert haben oder dies zeitgleich getan haben. Dies war zu erwarten, da das erste
Praktikum an der Leuphana Universitdt von den Lehramtsstudent:innen im 2. oder 3. Semester
absolviert werden soll und somit zeitlich vor oder zeitgleich zu dem Modul liegt. Erste eigene

Erfahrungen mit dem Unterrichten des Faches Englisch hat demnach die Mehrheit der

163



Student:innen bereits machen konnen. Vereinzelt haben Student:innen durch die Tétigkeit als
Aushilfslehrkraft oder auch das Geben von Nachhilfe weitere Unterrichtserfahrungen in Eng-

lisch sammeln konnen. Dies ist jedoch die Ausnahme.

Neben den gemachten Unterrichtserfahrungen wurde abgefragt, wie sich die Vorerfahrungen
beziiglich der Arbeit mit Unterrichtsvideos ausgestalten. Vor dem Modul haben 6 Student:innen
zu keinem Zeitpunkt im Studium mit Unterrichtsvideos gearbeitet. Die anderen 42 Teilneh-
mer:innen haben Videosequenzen in verschiedenen Veranstaltungen betrachtet oder analysiert.
In der folgenden Abbildung ist dargestellt, in welchem Rahmen die Arbeit mit Unterrichtsvi-
deos stattgefunden hat. Ein Balken verortet die gemachten Erfahrungen mit Unterrichtsvideos
vor dem Modul und der zweite Balken die Erfahrungen, welche zeitgleich zu der Teilnahme an

dem Modul gemacht wurden.

Erfahrungen mit Unterrichtsvideos

Sehen von Videoausschnitten in einer Vorlesung * 34

Analyse des Unterrichts von Lehrer:innen in einem

27
Seminar - JEx

Analyse des Unterrichts von Kommiliton:innen in einem 2
Seminar . 2

Analyse des eigenen Unterrichts in einem Seminar - 3

0 5 10 15 20 25 30 35 40
Zeitgleich zu der Teilnahme an dem Modul

B Vor der Teilnahme an dem Modul

Abbildung 21: Darstellung der Erfahrungen der Student:innen mit Unterrichtsvideos vor und zeitgleich
zu dem Modul (n =48 Student:innen)

Vor der Teilnahme an dem Modul hat die Mehrheit der Student:innen (34) bereits in einer Vor-
lesung Videoausschnitte gesehen. 20 Student:innen haben angegeben, dass dies unter anderem

in einer Englischdidaktik Vorlesung stattgefunden hat. Dariiber hinaus wurden
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Videoausschnitte in bildungswissenschaftlichen Vorlesungen und vereinzelt in den Unterrichts-
fachern Deutsch und Sport aufgegriffen. Zeitgleich zu dem Modul haben 16 Student:innen in
Vorlesungen Unterrichtsvideos betrachtet. Diese Vorlesungen waren in den Bildungswissen-
schaften (Psychologie) und in den Fachdidaktiken (Englisch, Sport und Mathematik) angesie-
delt.

Videos, welche Lehrer:innen bei dem Unterrichten zeigen, haben ebenso bereits ein Grofteil
(33) der Student:innen in Seminaren vor der Teilnahme an dem Modul analysiert. Von diesen
33 Student:innen haben 22 Student:innen angegeben, diese Erfahrungen in der Englischdidaktik
gemacht zu haben. Weitere Seminare waren erneut in den Bildungswissenschaften verortet, ins-
besondere Begleitseminare zu dem ersten Praktikum im Studium und in einzelnen Féllen in
anderen Fachdidaktiken (Mathematik, Deutsch und Sachunterricht). Zeitgleich zu dem Modul
hat erneut liber die Hailfte (27 von 48 Student:innen) Videos von Lehrer:innen in Seminaren
analysiert. 16 Student:innen haben die Angaben gemacht, dass dies im Fach Englisch stattge-
funden hat. Eigentlich miisste diese Zahl hoher sein, denn in dem parallellaufenden Seminar zu
dem Thema Inklusion im Englischunterricht wird partiell mit Videoausschnitten gearbeitet.
Denkbar ist, dass einige Student:innen zu diesen Seminarsitzungen nicht anwesend waren und
so an der Analyse nicht teilgenommen haben. Weitere Seminare, in welchen ebenfalls mit Un-
terrichtsvideos von Lehrer:innen wéhrend des Semesters gearbeitet wurde, haben in den Fach-
bereichen Mathematik, Sachunterricht, Sport und den Bildungswissenschaften (Psychologie)
stattgefunden. Zwei Student:innen haben vor und parallel zu dem Modul Unterrichtsvideos im
Seminar analysiert, welche Kommiliton:innen zeigen. Zwei Student:innen haben die Féacher
angegeben (Englisch und Kunst), in welchen die Seminare verortet waren. Bei den anderen
beiden Student:innen ist nicht bekannt, in welchen Fiachern die Videos analysiert wurden. Die
Analyse von eigenen Unterrichtsvideos wurde zu diesem Zeitpunkt im Studium kaum durch-
gefiihrt. Vor dem Modul haben 3 Student:innen in den Fichern Englisch, Sachunterricht und
einem nicht spezifizierten Fach eigene Videos analysiert. Parallel zu dem Modul haben 2 Stu-
dent:innen in Englisch und einem weiteren nicht benannten Fach von sich Videos untersucht.
Hinsichtlich der bereits gemachten Erfahrungen mit Unterrichtsvideos im Studium zeigt sich,
dass die teilnehmenden Student:innen, sowohl zu dem Zeitpunkt der Pra-Erhebung als auch der
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Post-Erhebung, zu einem Grofteil mit Unterrichtsvideos gearbeitet haben. Besonders hiufig
haben Student:innen Videos analysiert, welche Lehrer:innen bei dem Unterrichten zeigen. Mit
der Analyse von Unterrichtsvideos, welche sie selbst oder auch Kommiliton:innen zeigen, ha-
ben die Student:innen wiederum kaum Erfahrungen gemacht. Es wird deutlich, dass die Arbeit
mit Unterrichtsvideos bereits zu einem frithen Zeitpunkt an der Leuphana Universitit Liineburg
stattfindet. Hieraus ldsst sich jedoch nicht schlussfolgern, wie mit diesen Unterrichtsvideos ge-
nau gearbeitet wird. Aussagen, inwiefern dies vertiefende, kleinschrittige Analysen von einzel-
nen Sequenzen umfasst oder die Sequenzen eher zu einer Illustration von Unterrichtsmerkma-

len genutzt werden, konnen nicht auf der Basis der erhobenen Angaben getroffen werden.
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6. Aufgabenorientierung im kompetenzorientierten Englischunterricht
professionell wahrnehmen: Die Perspektive von Lehramtsstudent:innen

6.1. Die Unterrichtswahrnehmung der Student:innen: Ein Uberblick

Bevor in den folgenden Unterkapiteln die einzelnen Subkategorien der professionellen Unter-
richtswahrnehmung qualitativ analysiert und abschlieBend diskutiert werden, wird erst darge-
stellt wie hdufig die jeweiligen Kategorien vorkommen, um einen ersten Einblick in die Aus-
gestaltung der professionellen Unterrichtswahrnehmung der Student:innen zu erhalten. Die im
folgenden angegebenen Zahlen zu den Angaben von Haufigkeiten beziehen sich auf die Anzahl
der Student:innen (n = 48), welche zu beiden Zeitpunkten (d. h. an der Pra-Erhebung und Post-
Erhebung) teilgenommen haben. Die Zahlen geben nicht die Anzahl der codierten Textstellen
an, sondern bei wie vielen Student:innen die jeweilige Kategorie mindestens einer Textstelle
zugeordnet werden konnte. In der nachfolgenden Abbildung ist dargestellt, bei wie vielen Stu-
dent:innen vor und nach dem Modul, welche Subprozesse der wissensgesteuerten Verarbeitung
verortet werden konnten und wie viele Student:innen nichtzutreffende Darstellung der Unter-

richtsvideosequenz vorgenommen haben.

167



e . N 55
O 59

. N 35

22

Voo | >

29

Name der Hauptkategorie

e | ¢

14

Al 11

. 9
Nichtzutreffende Darstellung B

0 2 4 6 8 10121416182022242628 3032 3436238404244 4648
Anzahl der Student:innen

Prd ®mPost

Abbildung 22: Anzahl der codierten Hauptkategorien auf Dokumentenebene zu dem Zeitpunkt der
Pra-Erhebung (n = 48) und Post-Erhebung (n = 48)

Der GroBteil der Student:innen beschreibt, interpretiert und erklart, sowohl vor der Teilnahme
an dem Modul als auch danach. Bei dem Vorkommen dieser Subprozesse zeigt sich folglich
kein deutlicher Unterschied nach der Teilnahme an dem Modul. Vor dem Modul beschreiben
38 Student:innen und nach dem Modul 35 die Videosequenz. Am héufigsten werden Interpre-
tationen vorgenommen. Vor dem Model interpretieren 40 Student:innen in ihren Texten und
nach dem Modul 39 Student:innen. Erklarungen werden zu dem Zeitpunkt der Pra-Erhebung
von 34 Student:innen formuliert und nach dem Modul von 35 Student:innen. Vorhersagen wer-
den sowohl zu dem Zeitpunkt der Pra- als auch der Post-Erhebung von 22 Student:innen ge-
troffen. Bewertungen werden ebenfalls von einer relativ hohen Anzahl von Student:innen vor

dem Modul vorgenommen: 29 der 48 Student:innen bewerten beobachtete Aspekte zu dem
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Zeitpunkt der Pra-Erhebung. Nach dem Modul nehmen 5 Student:innen weniger Bewertungen
vor. Insgesamt sind es zu dem Zeitpunkt der Post-Erhebung noch 24 Student:innen, die das
Wahrgenommene bewerten. Der Subprozess ,,Alternative® wird am wenigsten in den Texten
der Student:innen codiert. Vor dem Modul haben 14 Student:innen Alternativen zu dem Beo-
bachteten formuliert und nach dem Modul 11 Student:innen. Nichtzutreffende Darstellungen
werden von 9 der 48 Student:innen zu dem Zeitpunkt der Pra-Erhebung getroffen und nach dem
Modul von 6 Student:innen. Diese codierten Textstellen umfassen die AuBerungen, welche ab-
geleitet aus der zugrundeliegenden Unterrichtsvideosequenz, eindeutig auf einer falschen Dar-
stellung beruhen. Diese Kategorie ist folglich kein Subprozess der wissensgesteuerten Verar-

beitung.

Die Héufigkeiten in Bezug auf die thematisierten Inhalte der Student:innen sind in der nachfol-
genden Tabelle zusammengefasst. Erneut bezieht sich die angegebene Zahl auf die Anzahl der
Student:innen (Préd: n = 48; Post: n = 48) und somit darauf, in wie vielen studentischen Texten

diese Kategorie mindestens einmal codiert werden konnte.

Name der Kategorie Pra Post

1. Beschreibung

1.1. Beschreibung von Aufgabenfacetten 24 23

1.2. Beschreibung des Schiiler:innenhandelns | 20 17
1.3. Beschreibung des Lehrer:innenhandelns | 26 22

2. Interpretation

2.1. Interpretation von Aufgabenfacetten 10 17

2.2. Einschitzung des Schiiler:innenhandelns

2.2.1. Arbeitshaltung der Schiiler:innen 18 14
2.2.2. Nutzen der (Fremd)Sprache 17 22
2.3. Interpretation des Lehrer:innenhandelns 12 13
3. Erkldrung

3.1. Erkldrung von Facetten der Aufgabe
3.1.1. Verortung der Aufgabe 13 13

169



3.1.2. Focus on meaning 2 3
3.1.3. (Relevanz) durch Lebensweltbezug 7 14
3.1.4. Sozialform & Materialien 9 5
3.1.5. Differenzierung 0 5
3.1.6. Adressierte Kompetenzbereiche der | 11 13
Zielaufgabe

3.2. Erkldrung des Lehrer:innenhandelns 12 11
3.3. Erkldrungen Aufgaben-/Kompetenzorien- | 1 2
tierung

4. Vorhersage

4.1. Lernen durch die Aufgabe

4.1.1. Uberfachliches Lernen 2 6

4.1.2. Forderung fachspezifischer Kompeten- | 18 17

zen
4.1.3. Hinterfragen des Lernens 3 1
4.2. Auswirkungen des Lehrer:innenhandelns | 2 3
5. Bewertung

5.1. Bewertung der Aufgaben-/Kompetenzori- | 4 1
entierung

5.2. Bewertung der Aufgabe 19 16
5.3. Bewertung des Schiiler:innenhandelns 9 13
5.4. Bewertung des Lehrer:innenhandelns 11 7

6. Alternative

6.1. Alternative Aufgabenstellung 9 5
6.2. Alternatives Handeln der Lehrkraft 8 7

Tabelle 5: Anzahl der codierten Subkategorien der PUW auf Dokumentenebene zu den Zeitpunkten
der Pra-Erhebung (n = 48) und Post-Erhebung (n = 48)
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Innerhalb des Subprozesses ,,Beschreibung® gehen die Student:innen auf verschiedene Facetten
der Aufgabe, das Handeln der Schiiler:innen und auf das Lehrer:innenhandeln ein. Vor dem
Modul wird innerhalb der Kategorie ,,Beschreibung am haufigsten das Lehrer:innenhandeln
beschrieben. 26 von den 28 Student:innen beschreiben dieses. Die Aufgabenfacetten werden
von 24 Student:innen und das Schiiler:innenhandeln von 20 Student:innen zu dem Zeitpunkt
der Pra-Erhebung beschrieben. Nach dem Modul ist in allen drei Subkategorien in Bezug auf
das Vorkommen dieser Kategorien ein Riickgang zu verzeichnen, auch wenn dies keine starke
Veranderung ist. Die Aufgabenfacetten werden von einer Person weniger beschrieben, das
Schiiler:innenhandeln von 3 Student:innen weniger und das Lehrer:innenhandeln von 4 Stu-
dent:innen weniger. Bei der Kategorie ,,Interpretation zeigt sich bei der Subkategorie ,,Inter-
pretation von Aufgabenfacetten nach dem Modul eine deutliche Verdnderung. Vor dem Modul
wurden die Aufgabenfacetten von 10 Student:innen interpretiert und nach dem Modul von 17
Student:innen. Hinsichtlich der Einschitzung des Schiiler:innenhandelns beziehen sich vor dem
Modul 18 Student:innen und nach dem Modul 14 auf die Arbeitshaltung der Schiiler:innen. Das
Nutzen der Fremdsprache interpretieren vor dem Modul 17 Student:innen und nach dem Modul
22 Student:innen. Das Lehrer:innenhandeln interpretiert nach dem Modul eine Person mehr als
vor dem Modul. Hier dndert sich die Anzahl von 12 zu 13 Student:innen. Hinsichtlich des Er-
kldarens von Aufgabenfacetten verortet die gleiche Anzahl an Student:innen bei der Prd- und
Post-Erhebung die Aufgabe (13 Student:innen). Der Aspekt focus on meaning wird nur von
einer geringen Anzahl adressiert. Vor dem Modul greifen zwei Student:innen dies auf und nach
dem Modul drei Student:innen. Eine deutliche Verdnderung zeigt sich nach dem Modul bei der
Kategorie ,,(Relevanz) durch Lebensweltbezug*. Diese wird vor dem Modul in den Texten von
7 Student:innen und nach dem Modul bei 14 Student:innen codiert. Der Bereich ,,Sozialform &
Materialien wird vor dem Modul von 9 Student:innen erkldrt und nach dem Modul von 5 Stu-
dent:innen. ,,Differenzierung™ wird bei der Prda-Erhebung von keiner Person erkldrt. Bei der
Post-Erhebung erkldren 5 Personen, wie durch die Aufgabe differenziert wird. Bei den Katego-
rien ,,Adressierte Kompetenzbereiche der Zielaufgabe® und ,,Erkldrung des Lehrer:innenhan-
delns* zeigt sich kaum ein Unterschied. Die Kompetenzbereiche erkléren vor dem Modul 11

und nach dem Modul 13 Student:innen und das Lehrer:innenhandeln wird vor dem Modul von
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12 und nach dem Modul von 11 Student:innen erklért. Allgemeine Erklédrungen zu den fachdi-
daktischen Prinzipien Aufgabenorientierung und/oder Kompetenzorientierung haben vor dem
Modul ein:e Student:in und nach dem Modul zwei Student:innen abgegeben. Vorhersagen in
Bezug auf das Lernen durch die Aufgaben beziehen sich auf iiberfachliches Lernen, die Forde-
rung fachspezifischer Kompetenzen und auf ein Hinterfragen des Lernens. Vorhersagen beziig-
lich des tiberfachlichen Lernens treffen vor dem Modul 2 Student:innen und nach dem Modul
6 Student:innen. Die Forderung fachspezifischer Kompetenzen sticht hier deutlich heraus. 18
der 48 Student:innen haben diesbeziiglich vor und 17 Student:innen nach dem Modul Vorher-
sagen getroffen. Ein geringer Anteil hat zu dem Zeitpunkt der Prid-Erhebung (3 Student:innen)
und Post-Erhebung (1 Student:in) das Lernen durch die Aufgabe hinterfragt. Vorhersagen hin-
sichtlich der Auswirkungen des Lehrer:innenhandelns haben die Student:innen ebenfalls zu bei-
den Zeitpunkten kaum formuliert. Vor dem Modul beziehen sich zwei Student:innen bei dem
Treffen von Vorhersagen auf die Auswirkungen des Lehrer:innenhandelns und nach dem Modul
drei Student:innen. Allgemeine Bewertungen der fachdidaktischen Prinzipien der Aufgaben-
und Kompetenzorientierung haben vor dem Modul vier und nach dem Modul ein:e Student:in
gedufert. Am meisten beziehen sich die Student:innen bei vorgenommenen Bewertungen auf
die Aufgabe. 19 Student:innen bewerten die Aufgabe bei der Prd-Erhebung und 16 Student:in-
nen bei der Post-Erhebung. Die Bewertungen des Schiiler:innenhandelns sind nach dem Modul
vermehrt vorgenommen worden, wihrend die Bewertungen des Lehrer:innenhandelns abge-
nommen haben. Bei den dargestellten Alternativen gehen bei der Pra-Erhebung 9 Student:innen
auf die Aufgabenstellung ein. Bei der Post-Erhebung hat sich dieser Wert verdndert. Nun erliu-
tern noch 5 Student:innen alternative Aufgabenstellungen. Alternativen in Bezug auf das Han-
deln der Lehrkraft werden vor dem Modul von 8 der 48 Student:innen geduBert und nach dem

Modul von 7 Student:innen.

Es lasst sich festhalten, dass bereits vor der Teilnahme an dem Lehr-Lern-Modul und somit zu
dem Zeitpunkt der Pra-Erhebung alle Subprozesse der wissensgesteuerten Verarbeitung in stu-
dentischen Texten vorgekommen sind. Die Student:innen habe nicht nur beschrieben und inter-
pretiert sondern ebenfalls Erkldrungen vorgenommen und Alternativen zu den beobachteten
Handlungen formuliert. Unabhingig von der Teilnahme an dem Modul haben die Student:innen
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bereits im 3. Fachsemester des BA Studiengangs von sich aus die verschiedenen Subprozesse
der wissensgesteuerten Verarbeitung verbalisiert. Vor und nach dem Modul liegt der Schwer-
punkt der Student:innen auf dem Beschreiben von Aufgabenfacetten, dem Schiiler:innen- und
Lehrer:innenhandeln sowie der Interpretation des Schiiler:innenhandelns, dem Treffen von Vor-
hersagen im Hinblick auf die fachspezifischen Kompetenzen und dem Bewerten der Aufgabe.
Allerdings ist zu beriicksichtigen, dass in den hier aufgefiihrten Codierungen noch nicht enthal-
ten ist, ob z. B. die vorgenommenen Erkldrungen fachdidaktisch zutreffend sind. Aus diesem
Grund ist die qualitative Analyse der codierten Textstellen notwendig. Es werden im Folgenden
die jeweiligen Textstellen der einzelnen Subkategorien inhaltlich beschrieben und analysiert.
AbschlieBend werden die gewonnenen Erkenntnisse aus den Kapiteln 6.1. - 6.8. im Kapitel 6.9

zusammengefasst und diskutiert.

6.2. Beschreibung

6.2.1. Beschreibung von Aufgabenfacetten

Vor und nach dem Modul beschreiben 24 und nach dem Modul 23 Studierende Facetten der
Aufgabe.”® Vor dem Modul beziehen sich die Student:innen bei ihren Beschreibungen auf das
Thema der Aufgabe, die Sozialform, welche Arbeitsschritte die Aufgabe beinhaltet und welches
Material genutzt werden soll. Die Beschreibungen von Aufgabenfacetten in den Texten der Stu-
dent:innen sind zu dem Zeitpunkt der Pra-Erhebung kurze und wenig detaillierte Sitze. So wird
beispielsweise das Thema der Aufgabe vor dem Modul in der Regel allgemein benannt. Dies
lasst sich an dem folgenden Beispiel veranschaulichen: ,,Die Aufgabe thematisiert das Themen-
feld "Berufe** (Student:in_ A5 Prd Videosequenz, Pos. 6-7). Diese Angabe des Themas, lésst
sich so in weiteren Beschreibungen anderer Student:innen finden. Dies lésst sich damit erkla-
ren, dass das Themenfeld (Jobs) im Beobachtungsprompt angegeben war und dies somit keine

Eigenleistung der Studierenden ist. Der Grofteil der Student:innen spezifiziert zu dem

30 Das Kategoriensystem zu der professionellen Unterrichtswahrnehmung mit der jeweiligen Definition der Kate-
gorie, der Anwendung dieser und einem Beispiel ist im Methodenteil dieser Arbeit im Kapitel ,,5.3.3.2. Katego-
riensystem® zu finden.
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Zeitpunkt der Pra-Erhebung dies nicht ndher und — so die Annahme — erkennt folglich ebenfalls
nicht, dass die Schiiler:innen sich zwar mit dem Themenfeld ,,.Berufe* auseinandersetzen aber
in dieser Aufgabe ihren eigenen Traumberuf vorstellen sollen. Nur eine Person erkennt bzw.
schreibt bereits vor dem Modul, dass die Schiiler:innen ihre individuellen Traumberufe vorstel-
len sollen:

,Die Unterrichtsstunde steht unter dem Thema "Jobs". Die Schiiler*innen sind dazu auf-

gefordert, sich gegenseitig in ihren Tischgruppen ihren Traumberuf vorzustellen.* (Stu-
dent:in B14 Prd Videosequenz, Pos. 2-4).

Bei der Beschreibung der genutzten Materialen wird vor dem Modul haufig der Einsatz von
Karten beschrieben und der Aspekt der Bewertung in den Fokus gestellt. Nur zwei Student:in-
nen (A20, A23) verweisen darauf, dass die Schiiler:innen sich anhand von Karten Feedback
geben sollen. Dieser starke Fokus auf das Bewerten mag damit zusammenhdngen, dass die
Lehrkraft selbst in der Sequenz den Schiiler:innen das Ausfiillen der Karte erklart, indem sie
den Bewertungsaspekt hervorhebt.’! Dementsprechend ist es nachvollziehbar, warum die Stu-
dent:innen die Bewertung des Vortrags durch die Karten hervorheben und nicht beschreiben,
wie durch die Feedback Karten eine Riickmeldung gegeben wird, aus welcher die Schiiler:innen

etwas liber ihre Vortragsweise lernen sollen.

Insgesamt wird zu dem Zeitpunkt der Pra-Erhebung in den Beschreibungen zu den Aufgaben-
facetten nicht direkt deutlich, dass es sich bei dem beobachteten Unterricht um Englischunter-
richt handelt. Vereinzelt wird von den Student:innen in einem Satz benannt, dass die Videose-
quenz Englischunterricht zeigt, aber eine Beschreibung der sprachlichen Aspekte der Aufgabe
findet in der Regel vor dem Modul nicht statt. Nur ein:e Student:in verweist vor dem Modul
darauf, dass die Schiiler:innen die Berufe ausschlieflich auf Englisch prisentieren sollen (vgl.
Student:in_ A8 Prd Videosequenz, Pos. 11-13). Dies mag damit zu erkldren sein, dass es fiir
die Student:innen selbstversténdlich ist, dass die Aufgabe, d. h. das Halten des Vortrags, in der
Zielsprache stattfindet. Worauf die Student:innen aber bei der Aufgabenbeschreibung eingehen
ist, dass es sich bei dieser um eine Sprechaufgabe handelt. Student:in A24 ordnet die Aufgabe

bei der Beschreibung z. B. wie folgt ein: ,,Die Schiiler miissen sich gegenseitig verschieden

31'Vgl. das Transkript der Unterrichtsvideosequenz im Anhang dieser Arbeit auf S. 312-314.
174



[sic!] Berufe vorstellen. Es war eine miindliche Aufgabe“ (Student:in_ A24 Prd Videosequenz,

Pos. 4-5).

Nach dem Modul beziehen sich die Student:innen bei den Beschreibungen ebenfalls auf das
Thema der Aufgabe, die durchzufiihrenden Arbeitsschritte, das Material und die Sozialform.
Eine Verdnderung hinsichtlich des Themas ist, dass nach dem Modul vier Student:innen (A4,
A24,B14, B17) in ihren Texten darauf verweisen, dass die Schiiler:innen ihre Traumberufe und
eben nicht einen beliebigen Beruf vorstellen. Dies sind somit drei Student:innen mehr als vor
dem Modul, welche die spezifischere Zielsetzung der Aufgabe erkannt haben. AuBerdem wird
nach dem Modul der Begriff Feedback vermehrt von den Student:innen genutzt, wenn der Ein-
satz der Karten beschrieben wird. Der Fokus auf die Bewertung des Vortrags ist weniger ge-
worden. Student:in A23 schreibt: ,,Aullerdem beinhalten die aufgébe [sic!] Peer Feedback und
keine Bewertung der Lehrperson.* (Post Videosequenz, Pos. 8). Es wird nach dem Modul nicht
nur treffenderweise der Einsatz der Karten als das Geben von Feedback eingeordnet, sondern

Student:in A23 spezifiziert dies noch weiter durch den Begriff des Peer-Feedback.

Hinsichtlich des Thematisierens des Einsatzes der Zielsprache zeigt sich auf die Gesamtheit der
Texte bezogen keine deutliche Verdnderung nach dem Modul. Allerdings ist herauszustellen,
dass die Student:innen, welche sich explizit auf den Einsatz der Sprache beziehen, nach dem
Modul kleinschrittigere Beschreibungen vornehmen als vor dem Modul. Student:in B14
schreibt:
,»Die Lernenden sollen sich moglichst frei und in zusammenhidngenden Sétzen erzédhlen,
was sie iiber ithren Beruf herausgefunden haben. Die anderen Gruppenmitglieder haben
dabei nicht nur die Aufgabe, zuzuhoren, gleichzeitig sollen sie die "Présentation" des Mit-

schiilers/der Mitschiilerin auch auf einer dafiir vorbereiteten Karte mit entsprechenden
Bezeichnungen bewerten.* (Student:in_B14 Post Videosequenz, Pos. 8-13)

Student:in B14 fiihrt aus, was ein Ziel der Aufgabe ist, nimlich das mdglichst freie Sprechen.

Diese Zielsetzung wurde vor dem Modul von Student:in B14 so nicht herausgestellt.

Es lésst sich festalten, dass die Studierenden vor und nach dem Modul dhnliche Beschreibungen
der Aufgabe vornehmen. Nur vereinzelt lassen sich Verdnderungen feststellen. Insgesamt sind

die Beschreibungen allgemein gehalten und bis auf wenige Ausnahmen kaum fachspezifisch.
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6.2.2. Beschreibung des Schiiler:innenhandelns

Das Handeln der Schiiler:innen wird vor dem Modul von 20 und nach dem Modul von 17 Stu-
dent:innen beschrieben. Die Student:innen beschreiben vor und nach dem Modul in kurzen Sit-
zen die von den Schiiler:innen durchzufiihrenden Arbeitsschritte.
»AnschlieBend fangen die Schiilerinnen und Schiiler an, in Kleingruppen sich gegenseitig
einen Beruf vorzustellen. Die jeweils Zuhorenden Schiilerinnen und Schiiler fiillen im

Anschluss daran einen kurzen Bewertungsbogen aus.” (Student:in A1 Prd Videose-
quenz, Pos. 4-6)

»Sie prasentieren ihre Ergebnisse ihren Mitschiillern an ihrem Gruppentisch.* (Stu-
dent:in_ A2 Post Videosequenz, Pos. 3-4)

Dartiber hinaus gehen die Student:innen darauf ein, welche Sprache von den Schiiler:innen ge-
sprochen wird. Hierbei beschreiben sie vor allem wann in der Kommunikation untereinander
ein Sprachwechsel stattfindet, d. h. wann Deutsch und wann Englisch gesprochen wird.
,»Es wird bis auf Aufnahmen in Form von einzelner Worter [sic!] durchgédngig auf Eng-
lisch gesprochen.” (Student:in A17 Prd Videosequenz, Pos. 14-15)

,»Als die Arbeitsphase beginnt sprechen sie sich erst auf Deutsch ab, wer mit der Vorstel-
lung seines Berufs anfangt. Der Junge, der zuerst priasentiert fiihrt seine Vorstellung, bis
auf eine kleine Ausnahme, komplett auf Englisch durch. Ein kleiner Fehler, der der Mit-
schiilerin auffallt korrigiert sie sofort. Nah [sic!] der ersten Vorstellung fallen sie zuriick
ins Deutsche, um zu kliren, wer als nichstes vorstellt.” (Student:in_ A7 Post Videose-
quenz, Pos. 19-24)

»Die Gruppe redet dabei fast ausschlieBlich Englisch.” (Student:in B5 Post Videose-
quenz, Pos. 10)

Der Wechsel von einer Sprache in die andere Sprache scheint fiir die Student:innen bedeutend
zu sein. An dieser Stelle ldsst sich ein fachlicher Fokus erkennen. Die Student:innen sind sen-
sibel fiir das sprachliche Handeln der Schiiler:innen. Hinsichtlich des Vorkommens oder auch
der Differenziertheit der Beschreibungen des sprachlichen Handelns zeigen sich nach der

Durchfiihrung des Moduls keine deutlichen Verédnderungen.

Ein weiterer Aspekt, der von den Student:innen beziiglich des Handelns der Schiiler:innen auf-
gegriffen wird ist, ob und wie sich die Schiiler:innen untereinander bei der Aufgabenbearbei-

tung unterstiitzen.
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»AuBerdem ist zu beobachten, dass sie sich auch untereinander helfen. Denn als ein Junge
sucht [sic!] ins Stocken gerdt und sichtlich nach einem Wort sucht, hilft ihm seine Mit-
schiilerin. (Student:in_ A6 Prd Videosequenz, Pos. 4-8)

»Jedoch merkt man auch, dass die anderen Schiiler*innen, gerade die, die dem Jungen
gegeniiber sitzt [sic!], sich gegenseitig helfen und die anderen auch diese Hilfe anneh-
men.* (Student:in_ A21 Post_Videosequenz, Pos. 8-10)

Vereinzelt wird von Student:innen thematisiert, dass ein Schiiler einen falschen Begriff verwen-
det und dies von einer Mitschiilerin korrigiert wird. Insgesamt beziehen sich die beschriebenen
Handlungen allerdings auf das Halten der Prisentation, was die Schiiler:innen bei ihrer Prasen-
tation inhaltlich benennen und das Zuhoren, wihrend die anderen Schiiler:innen ihren Vortrag
halten. Die Student:innen beziehen sich bei den Schilderungen auf den einen Gruppentisch,
welcher in zwei von drei Kameraperspektiven der multiperspektivischen Videosequenz zu se-
hen ist. Da diese somit im Fokus stehen ist es naheliegend, dass die Student:innen das Handeln
dieser Schiiler:innen zu beiden Erhebungszeitpunkten beschreiben. Hinsichtlich einer Verénde-
rung nach dem Modul ldsst sich fiir diese Kategorie festhalten, dass diese nicht sichtbar wird.
Es ist nach der Teilnahme an dem Modul bei dieser Subkategorie kein anderer Fokus auf der

Textebene zu erkennen.

6.2.3. Beschreibung des Lehrer:innenhandelns
Bei der Beschreibung der Unterrichtsvideosequenz gehen vor dem Modul 26 und nach dem
Modul 22 Student:innen auf das Handeln der Lehrkraft ein. Vor dem Modul beschreiben die
Student:innen, dass die Lehrkraft den Arbeitsauftrag fiir die Schiiler:innen erklart. Bemerkens-
wert ist, dass eine Erkldrung der gesamten Aufgabe in der Sequenz selbst nicht zu sehen ist. Zu
beobachten ist in der Videosequenz ausschlieBlich, wie die Lehrkraft das Halten der Prasenta-
tionen anleitet und das Geben des Feedbacks erklért. Die Erkldrung wie die Prasentationen vor-
bereitet und der Inhalt erarbeitet werden sollte ist nicht zu sehen. AuBBerdem wird die genaue
Aufgabenstelleng zu dem Présentieren nicht benannt. Die Student:innen schreiben jedoch, dass
die Lehrkraft die Aufgabe erklért. Sie spezifizieren aber nicht ndher, was sie genau an dieser
Stelle mit dem Begriff der Aufgabe meinen und was diese Erkldrung umfasst. Dies gilt fiir die
Pri- und fiir die Post-Erhebung. Als Beispiel lassen sich die folgenden Textstellen anfiihren:
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,Die Lehrerin erklirt zu Beginn den Ablauf der Aufgabe und tut dies ausschlieflich auf
Englisch. (Student:in_ A8 Prd Videosequenz, Pos. 3-4)

,Die Lehrerin stellt zu Beginn der Unterrichtsstunde die Aufgaben vor.“ (Stu-
dent:in_ A18 Prd Videosequenz, Pos. 2)

»Zu Anfang erklirt die Lehrkraft die Aufgabenstellung fiir die Schiiler*innen auf Eng-
lisch. Wihrenddessen gestikuliert sie mit ihren Hidnden.“ (Student:in A17 Post Vi-
deosequenz, Pos. 2-3)

»Wihrend die Lehrkraft die Aufgabenstellung erklért zeigt sie auf die Kértchen, benutzt
Gestik und Mimik, und schaut die Schiiler*innen an.“ (Student:in_ B8 Post Videose-
quenz, Pos. 18-20)

Nach dem Modul — im Unterschied zu vor dem Modul — verweisen einzelne Student:innen
darauf, dass die Lehrkraft Gestiken bei dem Erldutern des Arbeitsauftrags benutzt. Welche Spra-
che von der Lehrkraft benutzt wird (Englisch), wird zu beiden Erhebungszeitpunkten von ein-
zelnen Student:innen thematisiert. Diese bilden jedoch die Ausnahme, was erneut die Vermus-
tung nahe legt, dass fiir den GroBteil der Student:innen selbstverstindlich ist, dass die Lehrkraft

Englisch zur Kommunikation mit Schiiler:innen einer 9. Klasse nutzt.
AuBerdem wird thematisiert, wie sich die Lehrkraft im Klassenraum bewegt:
,»Die Lehrerin stellt den Arbeitsauftrag, den die SuS bearbeiten sollen vorne an der Tafel

vor.” (Student:in B11 Prd Videosequenz, Pos. 2-3)

»Auffillig ist einerseits, dass die Lehrerin in der Gruppe die gefilmt wird, nur kurz er-
scheint und wenig sagt. Stattdessen geht sie im Klassenraum herum und hort oft zu ohne
viel zu sagen. (Student:in_B22 Post Videosequenz, Pos. 4-7)

Die Student:innen beschreiben, wie sich die Lehrkraft bei der Vorstellung der Berufe in den
Kleingruppen, von Tisch zu Tisch bewegt und wie sie in den verschiedenen Gruppen das Halten
der Prisentationen beobachtet und den Vortragen zuhort. AuBerdem weisen die Student:innen
darauf hin, dass die Lehrkraft den Schiiler:innen Hilfestellungen gibt. Daneben wird vermehrt
darauf hingewiesen, dass die Lehrkraft die Schiiler:innen aufgefordert hat Englisch zu sprechen.
Diese Aufforderung scheint fiir die Student:innen bedeutend zu sein, da diese Handlung ver-
mehrt beschrieben wird. Dies zeigt erneut die Sensibilisierung fiir das sprachliche Handeln im

Klassenraum.

Nach dem Modul adressieren die Studierenden auf der inhaltlichen Ebene dieselben Aspekte

wie vor dem Modul. Es wird beschrieben, dass die Lehrkraft die Aufgabe erklért, wie sie sich
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im Klassenraum bewegt, dass sie teilweise Hilfestellungen gibt, den Gruppen bei dem Prisen-
tieren zuhort und dass die Lehrkraft die Schiiler:innen mehrmals auffordert Englisch zu spre-
chen. Hinsichtlich der aufgegriffenen Aspekte zeigen sich somit nach dem Modul keine deutli-
chen Unterschiede. Allerdings machen einige Student:innen bei der Post-Erhebung spezifi-
schere Angaben, beispielsweise zu dem Anleiten der Aufgabe. Student:in A17 verweist z. B.
darauf, dass die Lehrkraft das Ziel der Aufgabe verdeutlicht: ,,Die Lehrkraft erldutert, was das
heutige Lernziel der Schiiler*innen ist* (Student:in_A17 Post Videosequenz, Pos. 5-8). Au-
Berdem wird darauf eingegangen, oder die Student:innen beschreiben, wie die Lehrkraft Gesten
zur Unterstiitzung der verbalen Kommunikation nutzt. Hinsichtlich der Beschreibung des Leh-
rer:innenhandelns wihrend der Gruppenarbeitsphase macht Student:in B3 deutlich, dass die
Lehrkraft ,,individuelle Hilfestellung* (Student:in B3 Post Videosequenz, Pos. 23) gibt. Das
Herausstellen, dass die Lehrkraft auf die einzelnen Schiiler:innen eingeht, lasst sich in dieser
Form nicht in den Texten der Student:innen vor dem Modul finden. Vor und nach dem Modul
lassen sich demnach auf die Gesamtheit der Student:innen keine deutlichen Unterschiede er-

kennen, nur vereinzelt werden Details hinsichtlich des Lehrer:innenhandelns néher ausgefiihrt.

6.3. Interpretation

6.3.1. Interpretation von Aufgabenfacetten

Vor dem Modul duern 10 Student:innen Interpretationen von verschiedenen Facetten der Auf-
gabe. Nach dem Modul hat sich diese Zahl fast verdoppelt. Zu dem Zeitpunkt der Post-Erhe-
bung interpretieren 17 Student:innen Aufgabenfacetten. Wie in dem Kategorienhandbuch im
Kapitel 5.3.3.2. verdeutlicht wird, umfassen diese Interpretationen Einschéitzungen des Wahr-
genommenen bzw. Vermutungen {iber das Wahrgenommene, welche iiber eine deskriptive Be-
schreibung hinausgehen und keine Erklarung, Vorhersage, Alternative oder Bewertung beinhal-
ten. Die Student:innen nutzen Formulierungen wie ,,scheinbar®, ,,vermutlich®, ,,wahrschein-
lich* und ,,ich glaube* wie an den folgenden Beispielen deutlich wird:

,»In dieser Unterrichts-Einheit sollen vermutlich die Kommunikations [sic!] Féhigkeiten
der SchiilerInnen geschult werden. Sie sollen vermutlich ihren Traumberuf vorstellen und
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orientieren sich da an, von der Lehrkraft vorgegebenen Kategorien.“ (Stu-
dent:in B6 Prd Videosequenz, Pos. 2-4)

,Die Kompetenz, die die Schiilerinnen und Schiiler hier iibend [sic!] sollen, scheint das
Sprechen auf Englisch sowie gegebenenfalls auch das Zuhéren zu sein.” (Stu-
dent:in_ A1 Prd Videosequenz, Pos. 10-12)

Inhaltlich beziehen sich die Studierenden in der Préd- und Post-Erhebung darauf, wie vorgela-
gerte Aufgaben ausgesehen haben konnten und welche Kompetenzen vermutlich durch die Auf-

gabe adressiert werden.

Hinsichtlich der vorgelagerten Aufgaben gehen die die Student:innen darauf ein, welche Ar-
beitsschritte notwendig sind, um eine Prisentation iiber einen Beruf halten zu kdnnen. Die Stu-
dent:innen schreiben, dass die Schiiler:innen sich im Vorwege mit dem jeweiligen Beruf be-
schiftigt haben miissen, durch z. B. eine Internetrecherche bzw. das Lesen von Texten. Die
Student:innen geben an zu dieser Schlussfolgerung zu kommen, da die Schiiler:innen Notizen
bei ihren Préisentationen nutzen. Student:in A8 schreibt:

,»vermutlich haben die SchiilerInnen eine gewisse Vorarbeit geleistet, bei welcher jedes
Gruppenmitglied beziiglich eines bestimmten Berufes recherchiert hat und die Ergebnisse

nn

schriftlich festgehalten hat (Kompetenz: "writing", "reading")* (Prd_Videosequenz, Pos.
8-10).

Mit den Vermutungen iiber die vorgelagerten Aufgaben ist — wie an dem angefiihrten Beispiel
deutlich wird — die Angabe verkniipft, welche Kompetenzen durch die mogliche vorherige Auf-
gabe gefordert werden sollten. Die Student:innen vermuten, dass hier das Lesen aber auch die
Medienkompetenz gefordert wurde. Eine Verdnderung nach dem Modul zeigt sich bei einzelnen
Student:innen. So nutzt Student:in A6 bei der Post-Erhebung den korrekten Fachbegrift (pre-
task).

,»50 mussten die SuS wahrscheinlich Informationen iiber den ihnen zugeteilten, oder aus-

gesuchten Beruf sammeln und aufschreiben (pre-tasks).* (Student:in_ A6 Post Videose-
quenz, Pos. 7-8)

Student:in A22 wiederum nutzt zwar nicht den passenden Begriff, aber scheint sich der Bedeu-

tung der vorgelagerten Aufgabe fiir die Bearbeitung der Zielaufgabe bewusst zu sein.
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,, Vermutlich wurde die Aufgabe also so weit vorbereitet, dass die Schiiler*innen die Auf-
gabe nun ohne groe Schwierigkeiten angehen konnen, was auch fiir einen aufgabenori-
entierten Unterricht spricht.” (Student:in_ A22 Post Videosequenz, Pos. 9-11)

Neben den Vermutungen zu den vorgelagerten Aufgaben dulern die Student:innen zu beiden
Erhebungszeitpunkten Einschitzungen, welche Kompetenzen wohl durch die in der Sequenz
zu beobachtende Aufgabe gefordert werden konnten. Hier schreiben die Student:innen sowohl
vor als auch nach dem Modul, dass das Sprechen im Mittelpunkt zu stehen scheint, was zutref-

fend ist.> Eine Verinderung zeigt sich nicht.

Dartiiber hinaus werden in Bezug auf die Zielaufgabe Vermutungen hinsichtlich des Inhalts und
der Aufgabenstellung gedulert. Student:in A11 schreibt nach dem Modul: ,,Es scheint sich hier
um eine von den Schiilerinnen und Schiiler [sic!] vorbereitete Prasentation zu ihren Traumbe-
rufen zu halten” (Post Videosequenz, Pos. 4-6). Diese korrekte Einordnung der Aufgabe wird
von Student:in A11 durch die Formulierung ,,es scheint* als Vermutung dargestellt, was fiir eine
Verunsicherung sprechen kann. Diese vorsichtigen Formulierungen bzw. das Formulieren von
zutreffenden Aussagen als Vermutungen zeigt, dass die Student:innen unsicher bei dem Verfas-
sen der Texte zu der Videosequenz waren. Hinter diesen vorsichtigen Formulierungen der Stu-
dent:innen verbergen sich durchaus zutreffende Aspekte der Aufgabe, wie an dem angefiihrten
Beispiel von Student:in A6 deutlich wird, wo der korrekte Fachbegriff pre-task verwendet wird.
Es lasst sich somit vermuten, dass die Student:innen noch eher zuriickhaltend waren mit ihren
Aussagen hinschlicht der zu beobachtenden Aufgabe und durch ihre gewdhlten Formulierungen
wie beispielsweise ,,wahrscheinlich® und ,,vermutlich®, ihre Unsicherheit ausgedriickt haben.
Inhaltlich zeigt sich erneut nur vereinzelt eine Verdnderung. Nichtsdestotrotz haben sich nach
dem Modul sieben Student:innen mehr als vor dem Modul auf die Aufgabe fokussiert und iiber
einzelne Facetten, wie die geforderten Kompetenzen und/oder mdgliche Vorarbeit der Schii-
ler:innen, Einschédtzungen abgegeben, was als eine positive Entwicklung eingeordnet werden

kann.

32 Diese Einordnung basiert auf den unter ,,5.2.2. Unterrichtsvideovignette* angefiihrten wahrgenommenen Inhal-
ten bzw. Einschitzungen der Unterrichtsvideosequenz durch Englischdidaktiker:innen.
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6.3.2. Einschitzung des Schiiler:innenhandelns

6.3.2.1. Arbeitshaltung der Schiiler:innen
Ein Bereich, auf welchen sich die Student:innen bei ihren Einschitzungen {iber das Verhalten
der Schiiler:innen beziehen, ist die Arbeitshaltung der Schiiler:innen. Vor dem Modul werden
von 18 Student:innen Einschdtzungen abgegeben und nach dem Modul von 14 Student:innen.
Diese Einschitzungen der Arbeitshaltung umfassen beispielsweise AuBerungen wie motiviert,
konzentriert oder auch eigenstindig die Schiiler:innen in der Videosequenz arbeiten. Auffillig
ist, dass der Grof3teil der Student:innen sowohl vor als auch nach dem Modul positiv konnotierte
Einschitzungen beziiglich der Motivation der Schiiler:innen duf3ert:
,Daraufhin fangen die Schiiler*innen motiviert an zu arbeiten. (Student:in_B20 Prd Vi-
deosequenz, Pos. 3-4)

»Das Arbeitsklima in der auf dem Video zu sehenden Gruppe scheint angenehm zu sein,
keiner wird ausgelacht oder verurteilt. (Student:in_ A15 Post Videosequenz, Pos. 13-
14)

,Die Schiiler*innen wirken motiviert und machen sich nach der Aufgabenbeschreibung
sofort an die Aufgabe. Sie horen sich gegenseitig aufmerksam zu.“ (Stu-
dent:in_ B19 Post Videosequenz, Pos. 9-11)

Die Student:innen duBlern sich nicht nur dazu, wie motiviert oder konzentriert einzelne Schii-
ler:innen die Aufgabe bearbeiten, sondern sie thematisieren dariiber hinaus das Sozialverhalten.
Das heiflit sie gehen darauf ein, wie die Schiiler:innen sich ihren Mitschiiler:innen gegeniiber
verhalten und wie sie innerhalb der Gruppe zusammenarbeiten. Auch hier sind die gedufBerten
Einschétzungen der Studierenden fast ausschlieBlich positiv, wie an den folgenden Beispielen
deutlich wird:

,Die Schiiler*innen horen ihrem Gesprachspartner sehr aufmerksam zu.” (Stu-

dent:in A17 Prd Videosequenz, Pos. 7)

,Es féllt auf, dass sich die Gruppenmitglieder auch gegenseitig verbessern und Tipps zu
Wortern und Aussprache geben, was zeigt, dass sie keine Angst davor haben, mit den
anderen zu interagieren und ihnen zu helfen.* (Student:in B10 Prd Videosequenz, Pos.
7-10)

,Durch die entspannte Gruppendynamik ist es den SchiilerInnen nicht unangenehm, Feh-
ler zu machen oder mal ein Wort nicht zu wissen.* (Student:in_ A9 Post Videosequenz,
Pos. 14-15)
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Herausgestellt wird bei der Gruppenarbeit neben dem Sozialverhalten auch, dass die Schiiler:in-
nen durch die positive Stimmung in der Gruppe nicht gehemmt sind, Englisch zu sprechen. Hier
lasst sich somit bei den Einschétzungen zu der Arbeitshaltung auch ein fachlicher Blick erken-
nen. Die Student:innen adressieren — wenn auch eher oberflachlich — welche Bedeutung das
Gefiihl von Sicherheit innerhalb einer Gruppe bei dem Erlernen einer Fremdsprache hat. Auf
die positive Stimmung in der Gruppe und die damit zusammenhédngende Unterstiitzung bei dem
Sprechen wird zu beiden Messzeitpunkten eingegangen und es ldsst sich keine Verdnderung
erkennen. Eine genauere Analyse der auf die Sprache bezogenen Interpretationen folgt im

nichsten Abschnitt zu dem Nutzen der (Fremd)Sprache.

6.3.2.2. Nutzen der (Fremd)Sprache

Die Student:innen interpretieren das Nutzen der Fremdsprache Englisch durch die Schiiler:in-
nen, indem sie Einschdtzungen abgeben, warum zu welchem Zeitpunkt die Fremdsprache oder
Deutsch zur Kommunikation genutzt wird. Es werden Vermutungen iiber Schwierigkeiten mit
der Fremdsprache geduBert und es wird von den Student:innen interpretiert, was die Ursachen
fiir diese Schwierigkeiten sein konnten. Hinsichtlich der Anzahl der Student:innen, welche Ein-
schitzungen zu dem Nutzen der Fremdsprache vor und nach dem Modul abgegeben haben,
zeigt sich auf der quantitativen Ebene eine Verdnderung. Vor dem Modul wird dies von 17 Stu-

dent:innen und nach dem Modul von 22 Student:innen aufgegriffen.

Zu beiden Erhebungszeitpunkten befassen sich die Student:innen mit dem Sprachwechsel. Das
heift, sie gehen darauf ein, wann die Schiiler:innen von dem Sprechen der Sprache Englisch zu
dem Sprechen der Sprache Deutsch wechseln, oder wann deutsche Worter in englische Sétze

eingebaut werden.

»Zwischendurch scheinen einige Vokabeln zu fehlen, weshalb an einigen Stellen deutsch
[sic!] gesprochen wird beziehungsweise eine Mischung aus Deutsch und Englisch ver-
wendet wird (Beispiel: "Who is dran"). Des Weiteren fallt mir auf, dass das Vorlesen be-
ziehungsweise Aussprechen von (Jahres-)Zahlen einigen Schiiler*innen Probleme berei-
ten.” (Student:in_ A15 Prd_Videosequenz, Pos. 16-20)

,Manchmal verfielen die Schiiler wieder ins Deutsche wenn sie mal die Worter auf Eng-
lisch nicht kannten.* (Student:in_ A24 Prd Videosequenz, Pos. 8-9)
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,»Sie sprechen grofBtenteils auf Englisch und versuchen die gesamten Texte auf [sic!] der
Zielsprache vorzutragen.* (Student:in B16 Prd Videosequenz, Pos. 13-14)

Die Student:innen vermuten, dass die Schiiler:innen die Sprachen wechseln, wenn ihnen nicht
sofort das passende Wort oder die richtige Satzkonstruktion auf Englisch einfillt. Die Stu-
dent:innen geben aber keine Einschidtzungen ab, ob das bendétigte Vokabular Schiiler:innen in
Klasse 9 bekannt sein sollte oder nicht. Einige Student:innen schreiben in diesem Zusammen-
hang mit welchen Strategien die Schiiler:innen mit diesen Liicken im Wortschatz umgehen.
AuBerdem stellen sie Uberlegungen an, welche Ursachen diese Schwierigkeiten bei dem Spre-
chen der Sprache Englisch haben kann:

»Dieses zuriickfallen [sic!] ins Deutsche passiert vielleicht deshalb, da sie noch nicht si-

cher sind mit dem Vokabular und Sétzen, die man braucht um diese Fragen auf Englisch

zu formulieren. Der Junge der zuerst vorgestellt hat versucht es auf Englisch zu formu-

lieren, aber ihm fehlen die richtigen Worte (Who is dran?).“ (Student:in_ A7 Post Vi-
deosequenz, Pos. 24-28)

In Bezug auf die in der Videosequenz sichtbar werdenden Herausforderungen der Schiiler:innen
mit der Fremdsprache interpretieren die Student:innen zu beiden Erhebungszeitpunkten, dass
die Aussprache mancher Worter — insbesondere hohe Zahlen — fiir die Schiiler:innen schwierig
ist:
,Die Schiilerinnen und Schiiler der Gruppe, die auf dem linken unteren Bild zu sehen ist,
scheinen unter anderem noch einige Schwierigkeiten mit der englischen Aussprache zu

haben. Am schwierigsten scheinen ihnen die Zahle [sic!] zu fallen, die alle mindesten im
Tausenderbereich liegen.* (Student:in_ A1 Prd Videosequenz, Pos. 12-16)

,Die eine Schiiler*in hat Probleme bei grolen Zahlenwerten (50.000).“ (Stu-
dent:in B19 Post Videosequenz, Pos. 21)

Es erfolgen jedoch in der Regel keine ndheren Erlduterungen, worin genau die Schwierigkeiten
bestehen. Ein:e Student:in stellt Vermutungen hinsichtlich der grammatikalischen Schwierig-
keiten an und schreibt nach dem Modul:
,»In Anbetracht der Schiilerinnen und Schiiler fillt auf, das [sic!] viele grammatikalische
Fahigkeiten noch nicht ganz beherrscht werden. Beispiele hierfiir sind: die richtige Ver-

wendung von dem simple present, Verwendung von present progressive und die richtige
Aussprache von gro3en Zahlen.* (Student:in B22 Post Videosequenz, Pos. 7-10)
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Wo genau die Zeitformen nicht korrekt genutzt werden, wird jedoch nicht néher oder anhand

von Beispielen ausgefiihrt.

Neben dem Aufgreifen des Sprachwechsels und der sprachlichen Schwierigkeiten interpretie-
ren die Student:innen, ob die Priasentation frei gehalten wurde, oder ob die Schiiler:innen eher

abgelesen haben. Auch dieser Inhalt wird zu beiden Erhebungszeitpunkten thematisiert.

Eine Verdnderung, welche nach dem Modul deutlich wird, ist die hohere Sensibilitdt fiir die
Vielfalt der Schiiler:innen. Bezogen auf das Nutzen der Fremdsprache thematisieren die Stu-
dent:innen nach dem Modul die verschiedenen Kompetenzniveaus der Schiiler:innen wie folgt:

»Zudem ist aufféllig, dass die SuS mit gan [sic!] unterschiedlichen Wortschitzen arbeiten.

Jedoch kann jedes Kind den Inhalt der Prasentation mit den Worten, die es bereits weil,
ausdriicken.” (Student:in_ A6 Post Videosequenz, Pos. 17-19)

»Dabei sind schwichere mit stirkeren Schiiler*innen gemischt. (Ein Méddchen an einem
Tisch spricht flieBender Englisch als ihr gegeniibersitzender Gruppenpartner) Es wird sich
untereinander geholfen, wenn ihnen Vokabeln nicht einfallt. (Student:in. A17 Post Vi-
deosequenz, Pos. 16-19)

Es zeigt sich, dass eine explizierbare Wahrnehmung fiir die Diversitédt der Schiiler:innen vor-
handen ist. Einschridnkend ist anzumerken, dass sich diese vor allem auf die sprachliche Kom-
petenz bezieht und somit auf einen heterogenen Leistungsstand der Schiiler:innen und weniger
auf andere Heterogenititsdimensionen. Die Student:innen vergleichen hierbei die Sprachstinde
der Schiiler:innen untereinander und &duflern ihre Einschédtzungen durch Kategorien wie ,,stér-

ker* oder ,,schwéacher®.

Inhaltlich hinzugekommen ist nach dem Modul, dass die Student:innen interpretieren, inwie-
fern der Vortrag fiir die Schiiler:innen (sprachlich) verstdandlich war.
,Obwohl beim Sprechen einige Fehler entstanden sind, ist es trotzdem versténdlich was

der Schiiler und die Schiilerin mitteilen wollen. Es scheint ebenfalls so, als hétten sie
verstanden was sie erzdhlen. (Student:in_ A2 Post Videosequenz, Pos. 6-9)

»Eine weitere Beobachtung ist die teils undeutliche Aussprache der SuS. Trotz falscher
Aussprache scheinen die SuS sich untereinander zu verstehen.” (Stu-
dent:in_A18 Post Videosequenz, Pos. 15-16)

Die Studierenden dullern somit Einschédtzungen, inwiefern der Inhalt von den Schiiler:innen
verstanden wurde. Den Student:innen scheint demnach nach dem Modul bewusst zu sein, dass
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der Inhalt bzw. das Verstehen dieses Inhaltes bei der Aufgabe im Fokus steht und eben nicht die
grammatikalische Korrektheit des Vortrags. Die Schiiler:innen machen zwar Aussprachefehler
aber das Ziel der Aufgabe, einen Vortrag iiber ihren Traumberuf zu halten und die Prisentatio-

nen der anderen zu verstehen sowie Feedback zu geben, kdnnen sie trotzdem erreichen.

Insgesamt ist diese induktive Subkategorie deutlich fachspezifisch ausgerichtet. Die Student:in-
nen schauen mit einem sprachsensiblen Blick auf das Handeln der Schiiler:innen und gehen z.
B. auf Sprachwechsel ein. Nach dem Modul wurde diese Subkategorie nicht nur quantitativ in
Texten von mehr Student:innen codiert, sondern auch inhaltlich wurden neue Aspekte themati-
siert. Hinzugekommen ist der Aspekt der Diversitit sowie in Ansédtzen ein Bewusstsein, dass es
bei dem Vortrag der Schiiler:innen wichtig war, dass die Schiiler:innen den Inhalt verstédndlich

vermitteln konnten.

6.3.3. Interpretation des Lehrer:innenhandelns

Vor dem Modul wurde die Kategorie ,,Interpretation des Lehrer:innenhandelns® in den Texten
von 12 Student:innen codiert und nach dem Modul bei 13 Student:innen. Bei dem Interpretieren
des Lehrer:innenhandelns beziehen sich die Student:innen auf das Anleiten der Aufgabe, das
Verhalten der Lehrkraft wahrend der Aufgabenbearbeitung und darauf wie die Lehrkraft durch

ihr Handeln auf die Student:innen wirkt.

Hinsichtlich der Anleitung der Aufgabe durch die Lehrerin gehen die Student:innen darauf ein,
ob diese verstidndlich war oder nicht. Auffillig ist, dass die Student:innen verschiedene Per-
spektiven einnehmen, aus welcher heraus sie die Einordnung in verstdndlich/unverstiandlich
vornehmen. Vor dem Modul werden sowohl AuBerungen aus der Sicht der Schiiler:innen, aber
auch aus der Sicht der Student:innen (als Beobachter:innen) formuliert:

,»Die Lehrkraft erklart die Aufgabe am Anfang so genau, dass sie fiir alle Schiiler*innen

verstdndlich sein sollte. Sie setzt jedoch auch eigene Kompetenz voraus und erklért nicht
jeden einzelnen Schritt.” (Student:in A10 Prd Videosequenz, Pos. 3-5)

,Die Einleitung der Aufgabe empfand ich personlich als ein bisschen verwirrend, ich
denke das liegt aber auch daran, dass ich den Anfang der Task (das Vorstellen und das
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Recherchieren) der Jobs nicht mitgekriegt habe.“ (Student:in BS Prd_Videosequenz,
Pos. 5-7)

Zwar ordnet Student:in B5 die Einleitung der Aufgabe als verwirrend ein, ist sich aber gleich-
zeitig bewusst, dass ein wichtiger Bestandteil der Aufgabenbearbeitung bei dem Erkldren durch
die Lehrkraft gefehlt hat. Vor dem Modul werden die eingenommenen Sichtweisen der Stu-
dent:innen noch explizit genannt. Nach dem Modul werden diese eingenommenen Perspektiven
nicht mehr so explizit verdeutlicht wie vorher:

,»Die Lehrerin erkldrt zu Beginn der Sequenz die Aufgabe langsam und deutlich mithilfe

einzelner Gesten. Anfangs wirkt sie zuerst sehr verwirrt und sucht den roten Faden.* (Stu-
dent:in_ A9 Post Videosequenz, Pos. 2-4)

»Die Englischlehrerin stellt die Aufgabe klar und deutlich vor.“ (Stu-
dent:in B19 Post Videosequenz, Pos. 2)

Die Student:innen gehen nicht darauf ein, aus welcher Perspektive heraus sie das Lehrer:innen-
handeln interpretieren. Es ldsst sich vermuten, dass die Student:innen Interpretationen aus ihrer
eigenen Sichtweise heraus vornehmen und nicht aus der Perspektive der Schiiler:innen. The-
matisiert wird dies allerdings nicht. Aulerdem wird zu beiden Zeitpunkten nicht darauf einge-
gangen, inwiefern das Erkldren der Aufgabe in einer Fremdsprache bedeutend ist. Die Stu-
dent:innen gehen nicht explizit darauf ein, dass die Lehrkraft Englisch nutzt und so wird nicht
deutlich, inwiefern dieser Umstand bei den Interpretationen der Student:innen von Bedeutung
war. Hinsichtlich des Sprachverhaltens der Lehrerin werden &hnliche Aussagen von einzelnen
Student:innen vorgenommen, indem sie das Sprechen der Lehrkraft als ,,deutlich® und ,.klar*
interpretieren. Aber auch hier wird nicht darauf eingegangen, dass die Lehrkraft Englisch
spricht. Somit konnten diese Aussagen ebenso auf einen Unterricht bezogen sein, in welchem
Deutsch gesprochen wird. Besonders auffallend ist, dass die Student:innen darauf eingehen,
wie die Lehrkraft durch ihr Verhalten auf sie wirkt. Es werden zu beiden Erhebungszeitpunkten
sehr dhnliche Interpretationen der Student:innen vorgenommen, wie beispielsweise:

,Die Lehrerin geht dabei herum, an allen Gruppen vorbei, und beobachtet die SchiilerIn-

nen freundlich.” (Student:in B12 Prd Videosequenz, Pos. 9-10)

,Hinzufiigen sollte man auch, dass sie sehr motiviert wirkt und eine positive Emotionali-
tit ausstrahlt.” (Student:in B22 Prd Videosequenz, Pos. 12-13)
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»Wenn ihr Fehler auffallen korrigiert sie diese mit einer freundlichen Art.“ (Stu-
dent:in_ A7 Post Videosequenz, Pos. 12-13)

,»Sie wirkt generell sehr Freundlich [sic!] aber auch bestimmt, welches wichtige Charak-
tereigenschaften einer Lehrkraft sein sollten.” (Student:in B11_Post Videosequenz, Pos.
17-19)

Die Interpretationen beziehen sich darauf, dass die Lehrkraft freundlich und motiviert wirkt und
den Schiiler:innen zugewandst ist. Student:in B11 sticht mit der Interpretation heraus, indem das
Wahrgenommene aus der Sequenz generalisiert wird und betont wird, dass ein freundlicher
Umgang ein wichtiges Kriterium fiir eine gute Lehrkraft ist. Diese Annahme ist vermutlich auch
bei den anderen Student:innen der Grund, warum sie auf diesen Aspekt des Lehrer:innenhan-
delns achten. Die Inhalte bleiben vor und nach dem Modul dieselben und es lisst sich nach

einer qualitativen Analyse dieser keine inhaltliche Verschiebung feststellen.

6.4. Erklarung
6.4.1. Erklarung von Facetten der Aufgabe
6.4.1.1. Verortung der Aufgabe

Vor und nach dem Modul verorten 13 Student:innen die Aufgabe, indem sie erkldren, welche
Arbeitsschritte durchgefiihrt werden miissen, um die Présentation iiber die Berufe durchfiihren
zu konnen. Die Student:innen gehen zu beiden Zeitpunkten in kiirzeren Sétzen darauf ein, dass
die Schiiler:innen im Vorwege Informationen iiber die jeweiligen Berufen recherchieren muss-
ten:
,,Dafiir haben sie Recherchen zu verschiedenen Jobs unternommen und stellen diese nun
ithren Klassenkamerad*innen vor.“ (Student:in B16 Prd Videosequenz, Pos. 3-5)

,,Es handelt sich hier also um einen Task welcher sich tiber mehr als eine Stunde erstreckt:
Es muss recherchiert werden und eine kleine Prisentation vorbereitet und gehalten wer-
den.” (Student:in_B1 Post Videosequenz, Pos. 5-7)

Vor dem Modul fithren die Student:innen nicht néher aus, wie diese Recherche ausgesehen ha-
ben konnte. Ein:e Student:in merkt jedoch an, ,,dass sich die Schiiler selbststindig auf die Suche
nach Informationen iiber ihre Berufswiinsche begeben haben (Student:in A5 Prd Videose-

quenz, Pos. 11-13) und zieht aus dem Beobachteten somit den Schluss, dass die Recherchearbeit
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eigenstindig durchgefiihrt wurde. Der Aspekt der eigenstindigen Recherche wird nach dem
Modul von mehr Student:innen aufgegriffen und es werden Uberlegungen angestellt, wie diese
Recherche genauer ausgesehen haben kdnnte, indem auf das Wo (Internet) eingegangen wird.
Student:in B5 merkt auBerdem nach dem Modul an, dass die benétigten Informationen, welche

es zu recherchieren galt, vorgegeben waren.

Einige Student:innen merken in diesem Zusammenhang an, welche Kompetenzen oder Fertig-
keiten durch die Recherche geférdert wurden. Die Student:innen nennen hier das Fordern der

Lesekompetenz, oder spezifischer das Leseverstehen:

,Durch die vorherige Recherche ist auch das Leseverstehen ein Baustein der Aufgabe, da
die SuS die gefundenen Informationen Lesen [sic!], verstehen und einordnen kénnen
mussten.* (Student:in_ A11 _Prd Videosequenz, Pos. 12-14)

Hinsichtlich der (mdglichen) durchzufiihrenden vorgelagerten Aufgaben und/oder Ubungen ge-
hen die Student:innen ausschlieBlich auf das Informieren liber einen Beruf ein bzw. schreiben,
dass die Prdsentationen vorbereitet werden mussten. Jegliche weiteren moglichen oder auch
notwendigen situativen Aufgaben sowie Ubungen werden nicht thematisiert. Von den Stu-
dent:innen wird womoglich nicht die Komplexitét der Aufgabe und der bendtigen Vorstruktu-
rierung erkannt. Dies mag an dem frithen Zeitpunkt im Studium liegen, an welchem ihnen dies

aufgrund fehlender Praxiserfahrungen noch nicht bewusst sein kann.

Die codierten Segmente dieser Subkategorie enthalten dariiber hinaus nicht die passenden Fach-
begriffe, wie z. B. pre-task oder auch situative/vorgelagerte Aufgaben. Zwar ist den Student:in-
nen bewusst, dass eine Vorbereitung stattgefunden haben muss, aber ndher spezifiziert wird
diese nicht. Zwei Student:innen verwenden bei der Pri-Erhebung einen Fachbegriff bezogen
auf die Aufgabe. Student:in A22 nutzt den Begriff outcome:

,»Die Aufgabe hat also auch ein "outcome", mit dem die Schiiler*innen und die Lehrkraft

reflektieren kdnnen, wie die Aufgabe gelaufen ist.“ (Student:in_ A22 Prd_Videosequenz,
Pos. 10-11)

Student:in A22 ist demnach bekannt, dass es ein Produkt bei Aufgaben gibt und dies zu einer
anschliefenden Reflexion genutzt werden kann. Allerdings zeigt der Kontext zu diesem Satz,

dass Student:in A22 nicht das eigentliche Produkt der Aufgabe — die Prisentation — meint,
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sondern die ausgefiillten Karten fiir das Feedback. Student:in B9 wiederum ist auch vor dem
Modul der Begriff der Zielaufgabe bekannt und nutzt diesen zutreffend:
»Die Orientierung an der Zielaufgabe Priasentationen, wird auch dadurch deutlich, dass
die Schiiler*innen sich vorher Notizen {iber ihre Jobs gemacht haben und wahrscheinlich

auch zuvor das Thema besprochen haben, da dieses niemandem als fremd erscheint.*
(Student:in_B9 Prd Videosequenz, Pos. 16-19)

Hinsichtlich der Subkategorie ,,Verortung der Aufgabe“ lassen sich demnach keine deutlichen
Unterschiede nach dem Modul feststellen. AuBerdem werden die im Modul genutzten Begrift-
lichkeiten, welche sich auf die Aufgabensequenzierung beziehen, nicht von den Student:innen

verwendet.

6.4.1.2. Focus on meaning
Die Kategorien ,,Focus on meaning* wurde insgesamt in 5 Dokumenten codiert. Vor dem Mo-
dul haben 2 Student:innen diesen Aspekt thematisiert und nach dem Modul 3 Student:innen.
Die Kategorie wurde codiert, wenn die Student:innen erkldren, dass bei der zu beobachtenden
Aufgabe der Fokus auf dem Inhalt liegt und nicht auf den sprachlich formalen Aspekten, wie
beispielsweise bestimmten grammatikalischen Strukturen. Vor dem Modul greifen beide Stu-
dent:innen das Fordern der Kompetenz Sprechen auf und verweisen darauf, dass beim Fordern
dieser der Fokus der Aufgabe auf dem Inhalt liegt. Student:in A22 nutzt bereits die Begrifte
meaning und form:

,»Das spricht dafiir, dass die Sprechkompetenz bei dieser Aufgabe im Vordergrund steht

und es vielmehr um "meaning" anstelle von "form" geht.“ (Student:in A22 Prd Videose-
quenz, Pos. 13-15)

Die Unterscheidung in focus on meaning und focus on form scheint Studentin A22 bereits vor
dem Modul bekannt. Von den weiteren Student:innen wird dies so nicht in ihren Texten aufge-
griffen. Bei der Post-Erhebung beziehen sich die Student:innen direkt darauf, dass der Fokus
auf dem Inhalt und nicht der Grammatik liegt und ordnen dies teilweise als ein Merkmal einer
Lernaufgabe ein:

,»Wie es filir eine Lernaufgabe typisch ist, tritt hier die Grammatik in den Hintergrund.
(Student:in_ A3 Post Videosequenz, Pos. 20-21)
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,Hierbei liegt der Fokus mehr auf dem Inhalt (den Informationen die die SuS {iber ihre
Berufe vortragen) als auf der grammatikalischen Korrektheit des Gesagten.” (Stu-
dent:in_A19 Post Videosequenz, Pos. 16-18)

Da in der Unterrichtsvideosequenz Schiiler:innen bei dem Bearbeiten der Zielaufgabe zu sehen
sind und durch das Prisentieren der Traumberufe ein deutlicher Fokus auf dem Inhalt und dem
freien Sprechen liegt, trifft diese Beobachtung der Student:innen zu. Wie anfangs angemerkt
wird der Aspekt focus on meaning insgesamt nur von wenigen Student:innen auch nach dem
Modul aufgegriffen. Da die Verortung von den Aspekten focus on meaning und focus on form
innerhalb des Ansatzes der Aufgabenorientierung stattgefunden hat, wére hier zu erwarten ge-

wesen, dass mehr Student:innen auf diese Aufgabenfacette eingehen.

6.4.1.3. (Relevanz durch) Lebensweltbezug
Der Lebensweltbezug, als eine Erkldrung von Aufgabenfacetten, wird vor dem Modul von 7
Student:innen und nach dem Modul von 14 Student:innen thematisiert. Hinsichtlich des quan-
titativen Aufgreifens ldsst sich somit ein deutlicher Unterschied erkennen. Dies spiegelt sich
ebenfalls auf inhaltlicher Ebene wider. Vor dem Modul erkldaren die Student:innen, dass die
Aufgabe durch das Themenfeld Berufe einen Bezug zu der Lebenswelt der Schiiler:innen her-
stellt:
,»Die Schiiler*innen sind ca. in der 9./10. Klasse, der Zeitpunkt indem sie sich mit Berufen
beschéftigen. Durch die Aufgabe sich tiber einen Beruf zu informieren und ihn vorzustel-
len wird damit Bezug auf die Lebenswelt der Schiiler*innen genommen, da ihnen der

Eintritt in die Berufswelt unmittelbar bevor steht [sic!].* (Student:in_ A23 Prd Videose-
quenz, Pos. 10-13)

Die Student:innen erkennen, dass die Schiiler:innen sich und ihre Zukunftsvorstellungen durch
das gewdhlte Thema einbringen kdnnen und schlussfolgern, dass die Schiiler:innen sich aus
diesem Grund fiir die Aufgabe interessieren konnten. Vor dem Modul ist noch kein explizit
fachlicher Fokus zu erkennen. Zwar ist der Lebensweltbezug ein Kriterium des aufgabenorien-
tierten Englischunterrichts, jedoch ist es auch naheliegend, fiir die Schiiler:innen relevante The-

men aufzugreifen und einen Bezug zu ihrer Lebenswelt herzustellen.
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Nach dem Modul gehen die Student:innen erneut darauf ein, wie durch das Thema Berufe ein
Lebensweltbezug hergestellt wird und so die Aufgabe fiir die Schiiler:innen relevant ist. Ver-
einzelt stellen die Student:innen jedoch in Frage, ob dieses Thema tatsdchlich schon relevant
ist. Ein deutlicher Unterschied bei der Post-Erhebung zu der Pra-Erhebung ist, dass von einem
Teil der Student:innen aufgegriffen wird, inwiefern die Aufgabe durch den Lebensweltbezug
authentisch und in einen kommunikativen Kontext eingebettet ist:

,Dieser Bezug macht die ganze Aufgabe meiner Meinung nach sehr authentisch und triagt

dazu bei, dass die Schiiler*innen motiviert sind, an der Aufgabe zu arbeiten.* (Stu-
dent:in_A14 Post Videosequenz, Pos. 26-28)

,Die SuS sollen iiber ihren spiteren Beruf bzw. Traumberuf sprechen. Somit wurde in-
haltlich eine reale und authentische Kommunikationssituation geschaffen.” (Stu-
dent:in B17 Post Videosequenz, Pos. 12-13)

Durch das Herausstellen des kommunikativen Aspekts der Aufgabe und der zutreffenden Dar-
stellung, dass die Schiiler:innen sich nicht nur iiber die Berufe informieren sollen, sondern auch
iiber diese sprechen (wie in der Sequenz zu sehen ist), wird zu diesem Erhebungszeitpunkt eine
andere Perspektive auf das Unterrichtsfach sichtbar. Einzuwenden ist an dieser Stelle jedoch,
dass fragwiirdig ist, inwiefern die Einschdtzung von Student:in B17 dass eine ,,authentische
Kommunikationssituation® geschaffen wurde, zutreffend ist. Zwar entstammt das gewdihlte
Thema aus der Lebenswelt der Schiiler:innen, aber in der Unterrichtssituation werden Prasen-
tationen gehalten und die Schiiler:innen fiihren kein Gespriach miteinander. Hier ist die Frage,
wie authentisch eine Prédsentation als Kommunikationssituation sein kann. Nichtsdestotrotz
stellen die Student:innen, einen Bezug zu dem Lernen der Fremdsprache Englisch her, was so

vor dem Modul nicht stattgefunden hat.

6.4.1.4. Sozialform & Materialien

Erklarungen hinsichtlich der Sozialform und/oder der genutzten Materialien werden vor dem
Modul von 9 und nach dem Modul von 5 Student:innen geduBert. Die Student:innen erklidren
vor dem Modul, dass die Gruppenarbeit gewéhlt wurde, damit sich die Schiiler:innen gegensei-
tig unterstiitzen konnen und weil Schiiler:innen gerne in Gruppen arbeiten. Zwar wird bei der

Unterstiitzung angefiihrt, dass dies eben auch die Hilfe bei beispielsweise fehlenden Vokabeln
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umfasst, dies wird gleichwohl nicht niher ausgefiihrt. Nach dem Modul erklért Student:in A3,
dass Gruppenarbeit ,,typisch fiir eine Lernaufgabe ist (Post Videosequenz, Pos. 18). Dies ist
nur bedingt zutreffend, da eine Lernaufgabe ebenso Einzelarbeit oder auch Partner:innenarbeit
umfassen kann. Dieses nicht korrekte Verstidndnis, kann davon beeinflusst worden sein, dass
die im Modul aufgegriffenen Unterrichtsvideosequenzen das Bearbeiten einer Lernaufgabe in
Gruppen zeigt. Zwar wurde bei dem Herausarbeiten von Merkmalen aufgabenorientierten Un-
terrichtens darauf eingegangen, dass dies nicht an eine spezielle Sozialform gekoppelt sind,

aber die ausgewihlten Praxisbeispiele haben diese Vielfalt nicht abgebildet.

Auffallend ist im Vergleich Student:in B12. Student:in B12 fiihrt bereits vor dem Modul eine
fachdidaktische Begriindung fiir die Gruppenarbeit an:
,»Das Sprechen wird geiibt, ohne die Aufregung beziehungsweise Druck vor einer ganzen
Klasse zu sprechen. Durch die Gruppenarbeit iiben viele SchiilerInnen das Sprechen

gleichzeitig und vielen SchiilerInnen gefillt es, in einer Gruppe zusammen zu arbeiten.
(Student:in_ B12 Prd Videosequenz, Pos. 5-9)

Student:in B12 nimmt somit an, dass zum einen durch das Sprechen in einer kleineren Gruppe
sich Schiiler:innen sicherer fithlen und zum anderen mehr Schiiler:innen Zeit zum Sprechen
erhalten. Zwar wird von Student:in B12 nicht explizit angemerkt, dass die Redezeit in der
Fremdsprache durch das Présentieren in Gruppen hoher ist, da zeitlich alle Schiiler:innen pra-
sentieren konnen, aber dies scheint Student:in B12 bewusst zu sein. Zur Begriindung der ge-
wihlten Sozialform wird so ein fachlicher Bezug hergestellt. Nach dem Modul geht Student:in
B12 dariiber hinaus auf die Unterstiitzungsmoglichkeiten in der Gruppe ein und fiihrt erneut an,
dass die gewéhlte Sozialform Schiiler:innen bei dem Sprechen der Fremdsprache unterstiitzen
kann:

»S0 féllt der Druck weg vor der Lehrkraft und der gesamten Klasse zu stehen und die

Schiiler:innen konnen sich richtig auf das englische Sprechen konzentrieren. Gleichzeitig

konnen die Schiiler:innen innerhalb der Gruppe sich helfen und Tipps geben oder sich

korrigieren, wie auch in dem Video gezeigt wurde.* (Student:in B12 Post Videose-
quenz, Pos. 12-16)

Nicht mehr aufgegriffen wird der Aspekt der hoheren Redezeit der Schiiler:innen, wenn in der
Gruppe présentiert wird. Dafiir wird der Aspekt der Unterstiitzung durch die Peers stirker be-

tont. Neben der Sozialform geben die Student:innen Erkldrungen ab, aus welchen Griinden
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bestimmte Materialien genutzt werden und beziehen sich hierbei fast ausschlieBlich auf das
Unterstiitzen der Schiiler:innen. Sie fithren an, dass sowohl die Karten zum Geben des Feed-
backs die Schiiler:innen bei dem Zuhoren und das Arbeitsblatt mit den Notizen bei dem Vortra-

gen unterstiitzen sollen.

Auffallend ist, dass die Schiiler:innen immer wieder darauf eingehen, wie die Schiiler:innen
durch die gewidhlte Sozialform und das Material unterstiitzt werden. Die Student:innen legen
somit einen Fokus auf das Unterstiitzen der Schiiler:innen durch Peers und die Materialien wih-
ren der Aufgabenbearbeitung. Den Student:innen ist bewusst, dass die gewéhlte Sozialform
oder auch die genutzten Materialien einen Einfluss auf die Aufgabenbearbeitung haben, auch
wenn dieser Einfluss in den codierten Textstellen wenig fachspezifisch ist. Nichtdestotrotz wird
deutlich, dass die Student:innen eben durch das Wahrnehmen genutzter Materialien und der
Sozialform ihre Aufmerksamkeit darauf richten wie das Lernen der Schiiler:innen durch die

gewihlte Sozialform und die Materialien bestmoglich gewéhrleistet werden kann.

6.4.1.5. Differenzierung

Vor dem Modul erkldren die Student:innen nicht, inwiefern durch die Aufgabe differenziert
wird. Nach dem Modul greifen 5 Student:innen dieses Thema auf, indem sie erkldren, dass die
Aufgabe je nach Kompetenzniveau unterschiedlich bearbeitet werden kann. Sie erkldren, dass
differenziert wird, indem die vorgegebenen Leitfragen fiir die Présentation bei der Vorbereitung
genutzt werden konnen, die Priasentation mit verschiedenen sprachlichen Kompetenzen gehal-

ten werden kann und die Schiiler:innen sich je nach Bedarf an ihren Notizen orientieren konnen.
Ein:e Student:in schreibt nach dem Modul:

,Differenzierung wird in die Aufgabe insofern eingearbeitet, als dass die Lehrerin SuS,
die die Aufgabe bereits fertig gestellt haben, weitere Aufgaben verteilt und dadurch, dass
es Fragen gibt, an denen sich in der Prasentation entlanggehangelt werden kann.* (Stu-
dent:in_ A6 Post Videosequenz, Pos. 13-16)

Eine spezifischere Erkldrung findet von den Student:innen nicht statt. Dies wire aber aufgrund
der Komplexitdt der Unterrichtssituation und dadurch, dass die Student:innen beispielsweise

nicht die genaue Aufgabenstellung oder das gesamte Material kennen, kaum mdglich gewesen.
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Positiv ist herauszustellen, dass zumindest ein Teil der Student:innen sensibler fiir die Diversitat
der Schiiler:innen zu sein scheint. Unklar ist, inwiefern dies aber auf das Lehr-Lern-Modul zu-
riickzufiihren ist. Zwar wird in dem Modul explizit {iber Aufgabenorientierung in einem hete-
rogenen Klassenzimmer gesprochen aber zeitgleich findet das Seminar Heterogeneity and In-
clusion in the EFL Classroom statt, an welchem die Student:innen ebenfalls teilnehmen. Es ist
somit wahrscheinlicher, dass die Sensibilitét fiir Aspekte wie Differenzierung nicht auf das Mo-

dul, sondern auf das parallel stattfindende Seminar zuriickzufiihren ist.

6.4.1.6. Adressierte Kompetenzbereiche der Zielaufgabe

Eine Erklarung der adressierten Kompetenzbereiche der Zielaufgabe konnte in den Texten der

Pra-Erhebung bei 11 und bei der Post-Erhebung in den Texten von 13 Student:innen codiert

werden. Vor dem Modul erklédren die Student:innen unter anderem, dass das Sprechen durch die

Aufgabe gefordert werden soll. Ein Teil der Student:innen spezifiziert diese Aussage bereits

indem sie ausfiihren, dass es um das zusammenhéingende oder monologisches Sprechen geht:
,Die Aufgabe der Schiiler*innen orientiert sich hier an der Kompetenz des zusammen-
hidngenden Sprechens, dies macht sich dadurch bemerkbar das die Zielaufgabe des Un-

terrichts ein Kurzvortrag in einer kleineren Gruppe ist.“ (Student:in B9 Prd Videose-
quenz, Pos. 2-4)

Deutlich wird, dass die Student:innen den Begriff Kompetenz verschieden definieren und keine
Abgrenzung zu Fertigkeiten vornehmen. Vielmehr scheinen sie diese Begriffe gleichzusetzen.
Student:in A5 listet beispielsweise eine Vielzahl an ,,Kompetenzen* auf, welche durch die Auf-

gabe gefordert werden:
,Die Aufgabe verbindet demnach verschiedenste Kompetenzen, wie die eigenstindige
Recherche, das Lesen von Informationen, die Aussprache der Informationen, die Formu-
lierung ganzer Sétze, die Strukturierung des Gesagten in einzelne Sinnabschnitte, das Zu-

horen, das Horverstindnis, die Reflexion und das Feedbackgeben.” (Stu-
dent:in_ A5 Prd Videosequenz, Pos. 14-18)

Diese kleinschrittige Aufzidhlung zeigt, dass zum einen Student:in AS die Komplexitét der Auf-
gabe erfasst und bereits im Blick hat, welche Kompetenzen bzw. Fertigkeiten dies umfasst. Zum

anderen liest sich diese Auflistung fast wie das Aufzéhlen von task demands. Allerdings wird
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dieser Begriff nicht benannt. Auerdem wird deutlich, dass die Student:innen selbst keine Un-
terteilung in fachliche oder iiberfachliche Kompetenzen vornehmen. Zwar wird darauf verwie-
sen, dass das Geben von Feedback gefordert wird, aber die Student:innen fithren nicht néher

aus was dies umfasst, weder allgemein noch fiir das Unterrichtsfach Englisch.

Nach dem Modul beinhalten die Erkldrungen zu einem Teil anders gelagerte Begriindungen.
Student:in A6 nutzt den Begriff des fliissigen Sprechens, um néher zu bestimmen was gefordert
werden soll:

,Der Fokus dieser Aufgabe ist auf der Sprechkompetenz. Auch geht es hier um das fliis-

sige Sprechen und weniger um das Formulieren von grammatisch korrekten Satzen und
einer perfekten Aussprache.* (Student:in_ A6 _Post Videosequenz, Pos. 3-5)

Zwar stellt Student:in A6 richtig heraus, dass das Ziel der Aufgabe nicht ist, dass die gehaltenen
Prisentationen sprachlich vollstindig korrekt sind aber der Begriff fliissiges Sprechen ist nur
bedingt zutreffend. Zusammengenommen mit den Erkldrungen kann davon ausgegangen wer-
den, dass Student:in A6 eher das freie Spreche gemeint hat. Student:in A20 greift wiederum
nach dem Modul die Fachbegriffe Ubung und Aufgabe auf und versucht diese durch die Anzahl
der geforderten Kompetenzen abzugrenzen.

,Hier werden verschiedene Kompetenzen dabei angesprochen. Es wird sich nicht, wie bei

einer Ubung nur auf eine Kompetenz beschriankt, sondern die SuS wenden in einer kom-

munikativen Aufgabe verschiedene Kompetenzen an.“ (Student:in_ A20 Post Videose-
quenz, Pos. 10-12)

Erneut ist die Erkldrung nicht vollstdndig zutreffend. Allerdings ist Student:in A20 nach dem
Modul bewusst, dass ein Unterschied zwischen einer Ubung und einer Aufgabe besteht und,

dass eine Ubung sich auf eine sprachliche Fertigkeit beschriinkt.

Sowohl vor als auch nach dem Modul ist erkennbar, dass die Student:innen versuchen, die vier
Bereiche Lesen, Schreiben, Horen und Sprechen der Aufgabe zuzuordnen und zu identifizieren
wann was gefordert wird. Student:in A22 schreibt beispielsweise:
,Diese Unterrichtseinheit scheint mir also aufgabenorientiert zu sein und die kommuni-
kativen Kompetenzen der Lernenden anzusprechen, also Sprachkompetenz und Horver-

stehen, und zusétzlich dazu noch Leseverstehen, da die Schiiler*innen die Infos fiir ihren
Monolog ablesen.* (Student:in_ A22 Post Videosequenz, Pos. 6-9)
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Student:in A22 ordnet so das Beobachtete als aufgaben- und kompetenzorientiert ein und ver-

sucht, die bekannten Kompetenzbereiche zu verorten.

Insgesamt fillt auf, dass die Student:innen noch nicht in der Lage sind ndher auszufiihren, wie
genau die Kompetenzen der Schiiler:innen gefordert werden konnen. So wird beispielsweise
immer wieder erklart, dass bereits durch das Zuhoren der Schiiler:innen bei dem Halten der
Prisentationen die ,,Listening Kompetenz* gefordert wird. Dem Verstindnis der Student:innen
nach, werden die Kompetenzen der Schiiler:innen automatisch durch das Ausfiihren der Tétig-

keiten gefordert.

Hinsichtlich einer Verdnderung nach dem Modul ldsst sich bei dieser Subkategorie keine ein-
deutige Aussage treffen. Die Student:innen fithren vereinzelt tiefergehende Begriindungen an,
aber insgesamt dhneln sich die codierten Segmente der Kategorie zu beiden Erhebungszeit-
punkten. Zuriickzufiihren ist dies vermutlich darauf, dass in dem Modul selbst keine nidhere
Definition des Begriffes Kompetenz erfolgt. Die Student:innen beschiftigen sich vor und nach
dem Modul in dem Seminar Competences and Standards mit dem Kompetenzbegriff im Eng-
lischunterricht und den verschiedenen Fertigkeiten. Dementsprechend war nicht die Annahme,
dass sich das Begriffsverstindnis durch das Modul verdndert, sondern dass die Student:innen

erkennen konnen, welche Kompetenzbereiche durch eine (Ziel-)Aufgabe adressiert werden.

6.4.2. Erkldarung des Lehrer:innenhandelns

Das Handeln der Lehrkraft wird vor dem Modul von 12 Student:innen und nach dem Modul
von 11 Student:innen erklért. Vor dem Modul beziehen sich 11 der insgesamt 12 Student:innen
auf das Handeln der Lehrkraft wéhrend der Gruppenarbeitsphase. Die Ausnahme bildet Stu-
dent:in B17, welche sich als einzige Person vor dem Modul auf das Erkldren der anstehenden
Arbeitsschritte durch die Lehrkraft bezieht. Student:in B17 erklért, dass die Lehrkraft langsam
spricht und die zu nutzende Karte zeigt, um die anstehenden Arbeitsschritte fiir die Schiiler:in-
nen verstdndlich zu erkldren. Die weiteren Student:innen adressieren wie die Lehrkraft in der
Gruppenarbeitsphase unterstiitzt oder bewusst nicht eingreift. Die Student:innen beziehen sich

darauf, wie die Lehrerin sprachlich unterstiitzt und wie sie mit Fehlern der Schiiler:innen
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umgeht. Student:in A1 stellt beispielsweise heraus zu welchem Zeitpunkt die Lehrerin Hilfe-
stellungen gibt und wie sie dabei vorgeht:
,»,Die Lehrerin gibt vereinzelt Hilfestellungen, wenn Schiiler/Schiilerinnen sich mit einem
Wort besonders schwer tun [sic!]. Allerdings wartet sie zunédchst ab, und ldsst die Schii-
lerinnen und Schiiler selbststédndig versuchen den Satz zu bilden oder das Wort/ die Zahl

korrekt auszusprechen, bevor sie ihnen die richtige ,Ldésung™ sagt.“ (Stu-
dent:in_ Al Prd Videosequenz, Pos. 16-20)

Student:in Al erkennt, dass die Lehrkraft wenig eingreifen mochte und den Schiiler:innen erst
den Raum gibt, selbst die sprachlichen Schwierigkeit zu 16sen. Der Fokus auf den Umgang mit
sprachlichen Fehlern und Schwierigkeiten wird von dem Grofiteil der Student:innen vor dem
Modul thematisiert und scheint ein prasentes Thema fiir die Student:innen zu sein. In diesem
Zusammenhang wird dariiber hinaus aufgegriffen, welche Rolle die Lehrkraft bei der Gruppen-
arbeit einnimmt. Die Student:innen thematisieren, dass die Lehrkraft sich wiahrend der Priasen-
tationen in den Gruppen bewusst zuriicknimmt und sie gehen darauf ein, dass die Lehrkraft

durch das Bewegen im Klassenraum ihre Prisenz zeigt:

,Des weiteren [sic!] wird deutlich, dass die Lehrerin die Aufgabe nicht nur ankiindigt,
sondern auch aktiv teilnimmt und die Schiiler und Schiilerinnen dabei unterstiitzt und zum
Beispiel bei der Aussprache der Zahlen oder anderen Elementen behilflich ist. Sie ist
tiberall im Klassenraum und verdeutlicht damit ihre Allgegenwirtigkeit.” (Stu-
dent:in B22 Prd Videosequenz, Pos. 8-12)

Nach dem Modul wir die Allgegenwartigkeit bzw. die Prisenz der Lehrkraft im Klassenzimmer
von zwei anderen Student:innen aufgegriffen. Student:in B11 erklért, dass sich die Schiiler:in-
nen durch dieses Verhalten der Lehrkraft tatsédchlich in den Gruppen in der Zielsprache Englisch
unterhalten und die Schiiler:innen sich wéhrend der Gruppenarbeit nicht ablenken lassen (vgl.
Student:in B11 Post Videosequenz, Pos. 14-17). So wird das iiberfachliche Konzept des
Classroom Management indirekt aufgegriffen und durch den Blick auf das Sprechen der Ziel-
sprache in einen fachlichen Kontext gebracht. Auch nach dem Modul ist der Fokus der Stu-
dent:innen zum einem auf dem Einsatz von Mimik und Gestik der Lehrkraft und zum anderen

auf der Unterstlitzung wihrend der Gruppenarbeit.

Die Halfte der Student:innen erklart nach dem Modul, dass die Lehrkraft durch den Einsatz von

Gestik die Aufgabe fiir alle verstindlich erkldren mochte. Die weiteren Erkldrungen
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thematisieren, wie auch vor dem Modul, das Verhalten der Lehrkraft wéhrend der Gruppenar-
beit. An diesen Textstellen zeigt sich der fachliche Blick der Student:innen, indem diese darauf
eingehen, ob und wie die Lehrerin die Sprache der Schiiler:innen korrigiert. Student:in A17
schreibt:

,»Sie korrigiert nicht eigenstindig Fehler, sondern ldsst die Schiiler*innen frei, wie unter

normalen Umstdnden, miteinander sprechen.” (Student:in_ A17 Post Videosequenz,
Pos. 10-12)

Student:in A17 stellt heraus, dass die Lehrkraft eben nicht aktiv eingreift und erkennt gleich-
zeitig, dass es der Lehrkraft nicht nur um das freie Sprechen in der Zielsprache geht, sondern
auch um ein moglichst authentisches Sprechen. Student:in A14 schreibt, dass die Lehrkraft nur
jene Fehler korrigiert, welche deutlich die Bedeutung des Gesagten verdndern (vgl. Stu-
dent:in_A14 Post Videosequenz, Pos. 16-19) und auch Student:in A22 verweist darauf, dass
die Lehrkraft nur korrigiert, ,,wenn sie Schwierigkeiten haben und es absolut notwendig ist*
(Student:in_ A22 Post Videosequenz, Pos. 14-15). Die Student:innen scheinen nach dem Mo-
dul erkannt zu haben, dass bei dieser Phase der Aufgabenbearbeitung das inhaltliche Ziel im
Mittelpunkt steht und es nicht um das Erlernen und Uben von sprachlichen Strukturen geht.

Dies ist eine Verdnderung zu den Erkldrungen, welche vor dem Modul getétigt wurden.

6.4.3. Erkldrungen Aufgaben-/Kompetenzorientierung

Diese Subkategorie umfasst Erkldrungen von Student:innen, welche sich auf die fachdidakti-
schen Prinzipien Aufgaben- und/oder Kompetenzorientierung beziehen ohne dabei eine direkte
Erklarung von einem Aspekt aus der Videosequenz vorzunehmen. Diese Erkldrungen sind eine
Art Sonderfall innerhalb der Texte der Student:innen und werden nur von insgesamt drei Stu-
dent:innen geduBert. Vor dem Modul werden von Student:in A12 mehrere Aussagen zu den
fachdidaktischen Prinzipien Aufgaben- und Kompetenzorientierung getétigt und nach dem Mo-
dul von den Student:innen B4 und B14. Student:in A12 duBert nur vor dem Modul diese Art der
Erklarungen, welche allgemein gehalten und dariiber hinaus fachlich nicht ganz zutreffend sind,

wie an dem folgenden Beispiel deutlich wird:
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,Ein Unterricht der sich also kompetentorientiert [sic!] nennt muss zwingend immer
gleichzeitig ein aufgabenorientierter Unterricht sein, bei dem die Schiiler*innen mog-
lichst immer in Partner- oder, wie in diesem Beispiel, Gruppenarbeit arbeiten und kom-
munizieren sollten, um die angestrebten Kompetenzen zu erwerben und/oder sie im An-
schluss direkt zu verbessern.* (Student:in._ A12 Prd Videosequenz, Pos. 9-14)

Fiir Student:in A12 gehdren Aufgaben- und Kompetenzorientierung nicht nur als Prinzipien fiir
den Englischunterricht zusammen, sondern ein kompetenzorientierter Unterricht muss laut Stu-
dent:in A12 immer auch ein aufgabenorientierter Unterricht sein. Aulerdem wird ein direkter
Zusammenhang zu der Sozialform hergestellt und es wird deutlich, dass Student:in A12 nicht
bewusst zu sein scheint, dass Einzelarbeit genauso ein wichtiger Bestandteil eines aufgabenori-
entierten Englischunterrichts ist. Die vor dem Modul angefiihrten Erkldrungen sind demnach
zum einen ein Einzelfall und zum anderen fachdidaktisch nicht korrekt, da ein kompetenzori-
entierter Unterricht eben nicht zwingend aufgabenorientiert sein muss. Student:in A12 bezieht
sich in dem Text kaum explizit auf das Video, sondern nimmt dies eher als Anlass, um in das
Schreiben tiber die in dem Beobachtungsprompt aufgegriffenen fachdidaktischen Prinzipien zu
kommen. Nach dem Modul lassen sich diese Erklarungen nicht mehr in dem von Student:in
A12 verfassten Text finden. Stattdessen ist hier ein expliziter Bezug zu dem Video und der darin

zu beobachteten Aufgabe sowie den Handlungen der beteiligten Akteur:innen erkennbar.

Nach dem Modul wurden von zwei weiteren Student:innen allgemeine Erkldrungen verschrift-
licht. Student:in B4 schreibt nach dem Modul:
»Die Aufgabenorientierung spielt im Fremdsprachenunterricht eine entsprechend grof3e
Rolle, da es sich dabei um die Bewiltigung lebensnaher kommunikativer Aufgaben han-
deln [sic!]. Diese sollen den Schiiler*innen spéter eine moglichst erfolgreiche Kommuni-

kation mit Menschen verschiedenen [sic!] Lander und Sprachen ermdglichen.* (Stu-
dent:in_ B4 Post Videosequenz, Pos. 2-6)

Dies ist somit eine zutreffende Erklarung eines Ziels des aufgabenorientierten Unterrichts, wel-
che bei Student:in B4 als eine Art Einleitung fiir die folgenden Beobachtungen fungiert. Stu-
dent:in B14 erklédrt wiederum, dass die Kompetenzen im Mittelpunkt stehen sollten und weniger
eine Bewertung dieser. Diese Erklarung resultiert aus dem Beobachteten, da Student:in B14 das
Geben des Feedbacks durch die Mitschiiler:innen als Bewertung einordnet und in dem vorheri-

gen Textsegment darauf hinweist, dass diese Bewertung die Schiiler:innen verunsichern konnte.
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Diese iibergeordneten Aussagen sind vor und nach dem Modul Einzelfille. Anzunehmen ist,
dass die jeweiligen Student:innen den Beobachtungsprompt so interpretiert haben, dass eben

auch allgemeinere Aussagen zu den fachdidaktischen Prinzipien getétigt werden sollen.

6.5. Vorhersage
6.5.1. Lernen durch die Aufgabe
6.5.1.1. Uberfachliches Lernen

Aussagen die sich auf das iiberfachliche Lernen durch die Aufgabe beziehen werden vor dem
Modul von 2 und nach dem Modul von 6 Student:innen getroffen. Vor dem Modul wird zum
einen angefiihrt, dass die Schiiler:innen durch das Geben und Erhalten von Feedback lernen, in
einer Bewertungssituation weniger aufgeregt zu sein (vgl. Student:in_ A12 Prd Videosequenz,
Pos. 7-9). Student:in B2 schreibt zudem: ,,Das ist ebenfalls eine gute Ubung, um auch vor der
Klasse bzw. anderen Menschen sprechen zu konnen* (Student:in B2 Prd Videosequenz, Pos.
11-12). Auch wenn mit dieser Subkategorie Aussagen in Bezug auf das iiberfachliche Lernen
erfasst wurden, muss darauf verwiesen werden, dass Student:in B2 vor dem Modul den Begriff
der Ubung fachdidaktisch nichtzutreffend verwendet. Die eigentliche Zielaufgabe wird von
Student:in B2 als Ubung eingeordnet und hierauf Bezug nehmend wird die Vorhersage getrof-
fen, dass die Schiiler:innen lernen vor anderen Personen zu sprechen. Es wird nicht darauf ein-
gegangen, dass im Speziellen das Sprechen in einer Fremdsprache gemeint ist. Beide vor dem
Modul getroffenen Vorhersagen fiihren nicht niher aus, wie sich der Lernzuwachs konkret aus-

gestalten kann und bleiben oberflachlich.

Obwohl das Thema der Aufgabe — die Prasentation der Traumberufe — einen moglichen iiber-
fachlichen Lernzuwachs nahelegt, wird dies erst nach dem Modul von den Student:innen auf-
gegriffen:

,.Die Aufgabe triigt also dazu bei, dass die Schiiler*innen einen Uberblick iiber die ver-

schiedenen Berufe, ihre Voraussetzungen und wichtige Merkmale erhalten, die ithnen im
weiteren Leben helfen konnen. (Student:in_ A14 Post Videosequenz, Pos. 24-26)
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Von den 6 Student:innen, welche nach dem Modul Vorhersagen hinsichtlich des iiberfachlichen
Lernens treffen, beziehen sich 4 Student:innen auf die Berufsorientierung. Sie greifen auf, wie
die Aufgabe den Schiiler:innen einen ersten Einblick in verschiedene Berufe geben kann und
dass auf diese Inhalte zu einem spateren Zeitpunkt von den Schiiler:innen zuriickgegriffen wer-
den kann. Student:in A3 bezieht sich auf Geben des Feedbacks und verweist, dass dies eine
Fertigkeit ist, welche von den Schiiler:innen im weiteren Leben benotigt wird (vgl. Stu-
dent:in_A3 Post Videosequenz, Pos. 21-22). Nach dem Modul wird so bei den Vorhersagen
explizit auf das Thema der Aufgabe Bezug genommen, was eine Verdnderung zu den getroffe-

nen Vorhersagen vor dem Modul darstellt.

6.5.1.2. Forderung fachspezifischer Kompetenzen
Die Forderung fachspezifischer Kompetenzen greifen vor dem Modul 18 Student:innen und
nach dem Modul 17 Student:innen auf. Zu dem Zeitpunkt der Pra-Erhebung umfassen diese
AuBerungen in der Regel 1-2 Sitze, in welchen die Student:innen Vorhersagen treffen, welche
Kompetenzen wodurch gefordert werden.

»Wéhrend der Gruppenarbeitsphase sprechen die SuS sehr viel untereinander, was ihre

Sprechkompetenz fordert. AuBerdem horen sie sich aufmerksam zu, so dass gleichzeitig
auch das Horverstehen gefordert wird.* (Student:in A14 Prd_Videosequenz, Pos. 11-13)

»Aullerdem werden Speakingkompetenzen geiibt indem sie [sic!] Schiiler*innen den Job,
den sie sich ausgesucht haben vorstellen.” (Student:in_ A23 Prd Videosequenz, Pos. 5-
6)

Die Formulierungen stehen exemplarisch fiir den Grofteil der getroffenen Vorhersagen vor dem
Modul. Zum einen werden von den Student:innen die Kompetenzbereiche Sprechen und Horen
adressiert. Zum anderen beschrinken sich die getroffenen Vorhersagen darauf zu benennen,
dass durch das Zuhoren oder das Sprechen automatisch eine Forderung dieser Kompetenzbe-
reiche stattfindet. Es scheint, dass die Student:innen davon ausgehen, dass sobald die Schii-
ler:innen sich mit etwas im Unterricht beschéftigen oder eine Tétigkeit ausfiihren, automatisch
ein Lernprozess stattfindet und die Kompetenzen der Schiiler:innen geférdert werden. Teilweise

wird an den geduBerten Vorhersagen dariiber hinaus deutlich, dass noch kein klares

202



Aufgabenverstindnis vorhanden ist oder dies nicht auf das in dem Video Gesehene iibertragen
werden kann. Student:in B2 schreibt beispielsweise:
»Zunichst erzéhlt jeder von dem Beruf, den er oder sie ausgewihlt hat, iibt dadurch die

passenden jeweiligen Vokabeln und présentiert den Beruf ja auch noch vor den anderen.
(Student:in_B2 Prd Videosequenz, Pos. 8-11)

Somit wird deutlich, dass Student:in B2 ein Ziel der Aufgabe darin sieht, dass die Schiiler:innen
bestimmtes Vokabular {iben und erkennt nicht, dass dies eigentlich die Zielsetzung einer Ubung
wire. Auerdem schreibt Student:in B2:
»Das Horen und Verstehen wird in dem Moment geiibt, wenn einer seinen oder ihren
Beruf vorstellt. Die anderen sollten die Vokabeln auch aus ihren Berufbeschreibungen

[sic!] kennen und sollten daher verstehen, was jeweils erzidhlt wird.“ (Stu-
dent:in B2 Prd Videosequenz, Pos. 12-15)

Zwar wird auf den Kompetenzbereich des Horverstehens verwiesen, aber erneut wird das Ler-

nen des Vokabulars herausgestellt.

Nach dem Modul sind die Vorhersagen hinsichtlich der geforderten fachspezifischen Kompe-
tenzen bei einem Teil der Student:innen ausfiihrlicher, wie beispielsweise der Textausschnitt

von Student:in A16 zeigt:

,Die Gruppenmitglieder horen aufmerksam zu und verbessern hierbei auch ihre Horkom-
petenzen. Die Aufgabe ist stark an einem relevanten Thema der Lebenswelten der Heran-
wachsenden orientiert und fordert insbesondere die Sprechkompetenz aber auch die Hor-
kompetenz der Schiiler*innen. Die Schiiler*innen konnen die Aufgabe gemal ihrer
Sprechkompetenzen bearbeiten und iiben sich zugleich im zusammenhéngenden Spre-
chen. Sie lernen Worter im Themenfeld Jobs und iiben sich darin ihren Mitschiilern und
Mitschiiler*innen etwas zu présentieren. Die Aufgabenstellung erlaubt also den Schii-
ler*innen entsprechend ihrer Kompetenzen das zusammenhingende Sprechen auf Eng-
lisch in einer kleinen Gruppe zu iiben und somit ihre Sprechkompetenz zu verbessern.
(Student:in_ A16 Post Videosequenz, Pos. 12-22)

Eine weitere Verdnderung, welche anhand der Texte aus der Post-Erhebung deutlich wird ist,
dass die Student:innen ndher spezifizieren, welcher Bereich des Sprechens gefordert wird. Wie
in dem oben angefiihrten Beispiel, gehen die Student:innen darauf ein, dass durch die Aufgabe
das zusammenhéngende Sprechen gefordert wird. Diese Beobachtung ist richtig und wurde so
vor dem Modul nicht aufgegriffen. Das Einordnen, welche Kompetenzbereiche gefordert wer-

den ist auf einer oberflachlichen Ebene folglich mdéglich fiir die Student:innen. Dies aber dann
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niher auszufiihren und detailliertere Vorhersagen zu treffen, was die Schiiler:innen wie genau
lernen, ist zu beiden Erhebungszeitpunkten herausfordernd. Da sich aber in den Texten der Post-
Erhebung der Versuch erkennen ldsst, die Kompetenzforderung nidher auszufiihren, ldsst sich in

dieser Kategorie in Ansétzen eine Verdnderung erkennen.

6.5.1.3. Hinterfragen des Lernens
Ein geringer Anteil der Student:innen hinterfragt, wie nachhaltig das Lernen durch die Aufgabe
ist. Vor dem Modul treffen 3 Student:innen diese Aussagen und nach dem Modul 1 Student:in.
Student:in A16 schreibt bei der Pra-Erhebung:
»Fragwiirdig ist bei dem Video nur, ob alle Gruppenmitglieder folgen konnen und etwas
davon mitnehmen, wenn eine Person einen Beruf vorstellt. Die Jugendlichen kriegen zwar
einen Zettel auf dem sie den Namen der sprechenden Person eintragen sollen, allerdings

begrenzt sich die Beobachtungsaufgabe darauf, dass man ankreuzen soll ob es gelungen
war oder nicht.” (Student:in_ A16 Prd Videosequenz, Pos. 9-14

Student:in A16 hinterfragt, inwiefern die Schiiler:innen von den Prasentationen ihrer Mitschii-
ler:innen profitieren kdnnen, da diese ausschlieBlich iiber Feedback-Karten eine Riickmeldung
geben sollen und das Vorgetragene nicht inhaltlich gesichert wird. Es stellt sich jedoch die
Frage, ob eine inhaltliche Sicherung bei dieser Aufgabe {iberhaupt sinnvoll wére, da das Ziel
der Aufgabe das freie Sprechen iiber den eigenen Traumjob ist und die Schiiler:innen z. B. nicht
Informationen {iber viele verschiedene Berufe sammeln sollen. Student:in A7 stellt — wie Stu-
dent:in A16 — in Frage, ob die Schiiler:innen den Inhalt verstanden haben (vgl. Stu-
dent:in A7 Prd Videosequenz, Pos. 18-19). Student:in A13 wiederum erkennt, dass das Ziel
der Aufgabe das freie Sprechen ist und merkt an, dass die Schiiler:innen dies eigentlich nicht
umgesetzt haben, da sie viel abgelesen haben (vgl. Student:in A13 Prd Videosequenz, Pos.
14-16). Student:in A13 stellt so in Frage, ob das sprachliche Ziel erreicht wurde. Somit ist in
diesem Hinterfragen des Lernens ganz deutlich ein fachspezifischer Bezug zu erkennen. Nach
dem Modul stellt Student:in B13 — wie Student:in A13 vor dem Modul — in Frage, inwiefern
wirklich das Sprechen gefordert wurde. Student:in B13 schreibt, dass ,,oft nur die Stichpunkte

vorgelesen wurden und somit kein zusammenhidngendes Sprechen stattfand‘
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(Student:in_B13 Post Videosequenz, Pos. 8-10). Das Hinterfragen des Lernens durch die Auf-
gabe stellt somit auf die Gesamtheit der Student:innen gesehen eine Ausnahme dar. Bei dem
GroBteil der Student:innen ist dieser kritische Blick auf das Lernen der Schiiler:innen zu beiden
Erhebungszeitpunkten nicht erkennbar. Gleichzeitig zeigen die Student:innen, welche das Ler-

nen Hinterfragen, dass sich diese tiefergehend mit der gezeigten Aufgabe beschiftigt haben.

6.5.2. Auswirkungen des Lehrer:innenhandelns
Bei der Pria-Erhebung beziehen sich zwei und bei der Post-Erhebung beziehen sich drei Stu-
dent:innen bei ihren Vorhersagen auf die Auswirkungen des Lehrer:innenhandelns. Bei der Pré-
Erhebung beziehen sich die Student:innen auf die Art und Weise, wann die Lehrkraft wie (nicht)
korrigiert oder bei dem Halten der Prasentationen eingreift. Student:in B9 geht darauf ein, dass
die Lehrkraft in der Sequenz nur zu einem Zeitpunkt an den Gruppentisch kommt und der GroB3-
teil der Fehler der Schiiler:innen nicht korrigiert werden kann. Daraus schlie8t Student:in B9,
dass sich diese Fehler ldngerfristig in der Sprache festsetzen konnen (vgl. Stu-
dent:in B9 Prd Videosequenz, Pos. 14-16). Diese Beobachtung zeigt, dass Student:in B9 der
Korrektur der gemachten Fehler einen hohen Stellenwert zuschreibt und dies als ein Bestandteil
der Rolle der Lehrkraft sieht. Es wird nicht erkannt, dass zu diesem Zeitpunkt der Fokus eben
nicht auf den grammatikalisch korrekten Strukturen liegt. Die Schiiler:innen sollen in ihren ei-
genen Worten einen kurzen Vortrag halten, um die Erfahrung machen zu koénnen, dass sie iiber
fiir sie wichtige Inhalte (Traumberufe) in der Zielsprache sprechen konnen. Eine permanente
sprachliche Korrektur durch die Lehrkraft wére in diesem Fall fiir das Ziel der Aufgabe hinder-
lich, da dies wahrscheinlich die Schiiler:innen verunsichern wiirde und sie gehemmter wéren
frei zu sprechen. Dieser Zusammenhang wird zu dem Zeitpunkt der ersten Erhebung nicht er-
kannt. Student:in A18 erkennt dies wiederum nach dem Modul und schreibt:

,»Da allerdings die speaking competence im Vordergrund steht, konnte eine kleine Kor-

rektur einige SuS eventuell verunsichern und daher kontraproduktiv fiir den weiteren Ver-
lauf der Stunde sein.” (Student:in_ A18 Post Videosequenz, Pos. 19-22).
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Student:in B8 verfasst zu beiden Erhebungszeitpunkten Vorhersagen zu den Auswirkungen des
Lehrer:innenhandelns. Beide Vorhersagen beziehen sich darauf, welche Auswirkungen die wie-
derholte Aufforderung der Lehrkraft Englisch zu sprechen hat.
,Ob diese stindige Aufforderung forderlich ist, ist fraglich, denn wenn Schiiler*Innen
einen Satz nicht auf Englisch sprechen, dann ist es in den meisten Situationen der Fall,

dass die Schiiler*Innen nicht die sprachlichen Kompetenzen dafiir haben den Satz auf
Englisch zu sprechen.” (Student:in B8 Prd Videosequenz, Pos. 11-15)

,Natiirlich sollte im Englischunterricht Englisch geredet werden, aber dieses Bestehen
darauf, dass die Schiiler*innen ausschlieBlich Englisch sprechen sollen, konnte das Ge-
genteil bewirken von dem was die Lehrkraft erreichen will.* (Student:in B8 Post Vi-
deosequenz, Pos. 30-33)

Zu dem Zeitpunkt der Pra-Erhebung weist Student:in B8 daraufhin, dass der eigenen Wahrneh-
mung nach die Schiiler:innen nicht Englisch sprechen, da Worter oder Satzkonstruktionen ithnen
nicht bekannt sind. Es wird nicht in Betracht gezogen, dass manche Schiiler:innen eventuell
nicht Englisch sprechen mochten oder abgelenkt sind. Nach dem Modul wird das Auffordern
der Lehrkraft erneut als problematisch eingeordnet auch wenn der Fokus nun eher darauf liegt,
dass die Schiiler:innen mit Absicht nicht Englisch sprechen, da sie sich durch das erneute Auf-
fordern gestort fiihlen. Ganz deutlich wird Student:in B8 beziiglich der Griinde warum die
Schiiler:innen kein Englisch sprechen wollen nicht. Allerdings lésst sich festhalten, dass die
Aufforderung, Englisch zu sprechen eine pragnanten Lehrer:innenhandlung fiir Student:in B8
war, da dies zu beiden Erhebungszeitpunkten aufgegriffen wurde. Auf die Gesamtheit der co-
dierten Textstellen bezogen muss fiir diese Subkategorie das Fazit gezogen werden, dass sich

nach dem Modul keine inhaltlich andere Ausrichtung zeigt.

6.6. Bewertung

6.6.1. Bewertung der Aufgaben-/Kompetenzorientierung

Bewertungen, welche sich insgesamt auf die Prinzipien Aufgaben- und/oder Kompetenzorien-
tierung beziehen haben nur ein sehr geringer Anteil der Student:innen gedufert. Vor dem Modul
haben sich vier Student:innen hierauf bezogen und nach dem Modul ein:e Student:in. Inhaltlich

lassen sich keine Unterschiede zu den verschiedenen Zeitpunkten erkennen. Sowohl bei der
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Pri- als auch bei der Post-Erhebung formulieren die Student:innen positive Bewertungen. Sie
schreiben zum einen, dass die gezeigte Unterrichtssequenz ein gutes Beispiel flir einen aufga-
ben-/ und kompetenzorientierten Unterricht ist und zum anderen wird positiv bewertet, dass die
Aufgaben-/Kompetenzorientierung gut umgesetzt wurde. Student:in A10 schreibt beispiels-
weise vor dem Modul: ,,Die Aufgabenorientierung und die Kompetenzorientierung sind also
meiner Meinung nach gut gelungen, sowohl der Lehrkraft als auch den Schiiler*innen* (Pos.
19-21). Interessant ist, dass Student:in A10 sowohl vor als auch nach dem Modul den Begriff
der Orientierung wortlich nimmt und einordnet, wie sich die Lehrkraft und die Schiiler:innen
auf die Aufgabe fokussiert haben. Der Begriff Aufgabenorientierung als fachdidaktisches Prin-
zip scheint in den Hintergrund zu riicken. Dies ist jedoch nur bei den Aussagen von Student:in

A10 der Fall.

6.6.2. Bewertung der Aufgabe
Die Aufgabe haben zu dem Zeitpunkt der Pra-Erhebung 19 Student:innen und zu dem Zeitpunkt
der Post-Erhebung 16 Student:innen bewertet. Die vorgenommenen Bewertungen sind zu bei-
den Erhebungszeitpunkten fast ausschlieBlich positiv. Auffallend ist, dass die Student:innen fiir
ihre geduBlerten Bewertungen Begriindungen anfiihren und eben in der Regel nicht eine rein
subjektive Einschitzung dullern. Erkennbar ist zu beiden Zeitpunkten, dass die Student:innen
versuchen (fach)didaktische Begriindungen fiir ihre Bewertungen anzufiihren. Die positive Be-
wertung der Aufgabe wird unter anderem damit begriindet, dass das gewihlte Thema einen
Bezug zu der Lebenswelt der Schiiler:innen herstellt und somit fiir diese relevant ist. Dabei
gehen die Student:innen ebenso darauf ein, dass hierdurch das Interesse der Schiiler:innen an
der Aufgabe geweckt wird und die Schiiler:innen folglich motivierter sind sich einzubringen.
,Um die Schiiler*innen fiir den Englischunterricht zu motivieren, ist es immer sinnvoll

deren Lebenssituationen und Interessen mit einzubeziehen, weshalb ich das Thema der
Unterrichtsstunde sehr gelungen finde.” (Student:in B14 Prd Videosequenz, Pos. 6-9)

,Das Thema Jobs passt meiner Meinung gut zu dem Alter der Schiiler*innen und bietet
auch viele Moglichkeiten den Unterricht inklusiv zu gestalten. (Student:in_ B2 Post Vi-
deosequenz, Pos. 2-3)
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Das Aufgreifen der Heterogenitiit der Schiiler:innen (wie in der AuBerung von Student:in B2)
im Kontext der Aufgabenbewertung wird hauptséchlich bei der Post-Erhebung thematisiert. Vor
dem Modul greift dies nur Student:in A3 auf. Student:in A3 bezieht sich bei der positiven Be-
wertung darauf, dass Schiiler:innen, welche schneller fertig sind als Mitschiiler:innen eine neue
Aufgabe erhalten (vgl. Student:in A3 Prd Videosequenz, Pos. 26-27). Die Vielfalt der Schii-
ler:innen wird an dieser Stelle von Student:in A3 auf die Leistung bezogen und explizit auf
leistungsstirkere Schiiler:innen. Nach dem Modul thematisieren vier Student:innen die Vielfalt
der Schiiler:innen. Die Student:innen bewerten in diesem Zusammenhang die gewihlte Sozial-
form positiv und stellen heraus, dass schiichterne Schiiler:innen durch die Présentation in klei-
neren Gruppen weniger gehemmt sind zu prasentieren. Dies verdeutlicht das nachfolgende Bei-
spiel.
,Die Aufgabe ist meiner Meinung nach gut gewéhlt und fordert eindeutig die Sprachkom-
petenz der SuS. Mir gefillt, dass die Lernenden sich fiir diese Aufgabe gegenseitig ein
individuelles Feedback geben (kdnnen). Ich finde es in Betracht auf zuriickhaltende SuS
auBerdem gut, dass die Berufsbeschreibungen nicht im Plenum sondern in kleineren

Gruppen geschehen. Somit ist jede*r einmal dran und {ibt somit das zusammenhingende
Sprechen.” (Student:in_ A15 Post Videosequenz, Pos. 2-7)

Weitere Heterogenitétsfacetten — neben der Leistung — werden bei der Bewertung der Aufgabe
nicht aufgefiihrt. In dem Textauszug von Student:in A15 sind zwei weitere Begriindungen ent-
halten, welche auch von den anderen Student:innen aufgegriffen werden. Zum einen wird die
gewihlte Sozialform positiv bewertet, da alle Schiiler:innen ihre Prisentationen halten miissen
und folglich einen Sprechanteil haben. Dieser Aspekt wird zu beiden Zeitpunkten von Stu-
dent:innen aufgegriffen und hinsichtlich der Haufigkeit oder auch der inhaltlichen Differen-
ziertheit zeigen sich keine Verdnderungen. Zum anderen wird von Student:in A15 positiv be-
wertet, dass die Aufgabe die Kompetenzen der Schiiler:innen fordert. Diese Begriindung wird

ebenfalls gleichermafen zu beiden Zeitpunkten thematisiert:

»Nichtsdestotrotz ist es eine gute Aufgabe, um das Sprechen auf Englisch zu iiben.* (Stu-
dent:in_ A16 Prd Videosequenz, Pos. 14-15)

,Die ausgewihlte Aufgabe von der Lehrkraft verspricht genau das, was man sich unter
Aufgabenorientierung im kompetenzorientierten Englischunterricht vorstellt. Sie fordert
unter anderem die Kompetenz Sprechen und die Schiiler orientieren sich sehr auf [sic!]
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das Ziel, welches die gegebene Aufgabe ihnen stellt.” (Student:in A10 Post Videose-
quenz, Pos. 19-23)

Beziiglich der Begriindungen, welche die Kompetenzorientierung adressieren zeigen sich auf
die Gesamtheit der Student:innen bezogen keine Auffalligkeiten. Die Student:innen ordnen bei
der Prd- und Post-Erhebung das Foérdern von Kompetenzen als einen Bestandteil einer guten
Aufgabe ein. Hinsichtlich der aufgegriffenen Fachkonzepte ist die folgende Bewertung von
Student:in A8 nach dem Modul herauszustellen: ,,Der Fokus lag auf meaning over form, was
ebenfalls sehr positiv ist” (Student:in_ A8 Post Videosequenz, Pos. 16-17). Student:in A8 kann
nach dem Modul somit nicht nur focus on meaning als ein Aufgabenmerkmal benennen, son-

dern dies auch bei einer Aufgabenbearbeitung in der Unterrichtspraxis erkennen.

Neben den positiven Bewertungen hat ein kleiner Teil der Student:innen Facetten der Aufgabe
kritischer betrachtet. Zu beiden Zeitpunkten nehmen jeweils drei unterschiedliche Student:in-
nen Bewertungen vor, welche nicht ausschlieflich positiv sind und Aspekte der Aufgabe hin-
terfragen. Student:in B13 nimmt in dem vor dem Modul formulierten Text insgesamt eine kri-
tische Haltung an und kommt zu dem Fazit:
»Daher finde ich es auch schwierig, die Aufgabe zu kommentieren, sie wirkt auf mich
nicht ganz durchdacht, wobei dies natiirlich auch nur eine personliche Wahrnehmung ist,
die moglicherweise der Tatsache geschuldet ist, dass ich nur ein kurzes Video gesehen

habe und nicht selbst in der Situation und der vorherigen Vorbereitung auf die Aufgabe
anwesend war.* (Student:in B13 Prd Videosequenz, Pos. 22-26)

Student:in B13 ordnet die Aufgabe als nicht ausreichend ,,durchdacht™ ein und reflektiert
gleichzeitig, dass eben nur ein kleiner Ausschnitt der Aufgabe in der Videosequenz zu sehen
war. Interessanterweise kommt Student:in B13 nach dem Modul zu einer gegenteiligen Ein-
schéitzung und schreibt: ,,Die Vorgaben/Richtlinien/Hilfestellungen der Task scheinen mir sehr
gut durchdacht, da den Schiiler*innen Stichpunkte vorgegeben wurden, anhand derer sie sich
iiber die Berufe informieren sollten* (Student:in_ B13 Post Videosequenz, Pos. 5-7). Die po-
sitive Bewertung nach dem Modul wird an mehreren Textstellen wiederholt (vgl. Stu-
dent:in B13 Post Videosequenz, Pos. 11, 19-20, 23-34). In Bezug auf die Bewertung zeigt

sich bei Student:in B13 eine eindeutige Verdnderung.
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Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Student:innen bei ihren Bewertungen Begriin-
dungen anfiihren. Diese Begriindungen gehen iiber eine subjektive Einschitzung hinaus und
durch die aufgegriffenen Inhalte (Lebensweltbezug, Heterogenitit, Sozialform, Kompetenzen)
wird sichtbar, dass die Student:innen versuchen, eine (fach)didaktische Perspektive einzuneh-
men. Eine deutliche Verdnderung auf die Gesamtheit der Student:innen bezogen ldsst sich bei

dieser Subkategorie nicht erkennen.

6.6.3. Bewertung des Schiiler:innenhandelns
Das Handeln der Schiiler:innen haben vor dem Modul 9 und nach dem Modul 13 Student:innen
bewertet. Die Student:innen beziehen sich bei ihren Bewertungen auf das sprachliche Handeln,
wie konzentriert gearbeitet wurde und wie gut das Ergebnis bzw. die zu beobachtende Leistung
der Schiiler:innen war. Bezogen auf das sprachliche Handeln wird die Aussprache von den
Schiiler:innen vor und nach dem Modul von einer Person bewertet. Dies ist demnach nicht der
primére Fokus der Student:innen, wenn die Sprache der Schiiler:innen bewertet wird. Vielmehr
gehen die Student:innen darauf ein, dass die Schiiler:innen trotz offensichtlicher Schwierigkei-
ten mit dem freien Sprechen, in der Zielsprache bleiben und die Prisentationen versuchen auf
Englisch zu halten.
,»ie leisten bereits einen guten Job und versuchen die ganze Zeit - trotz Schwierigkeiten
- im englischen [sic!] zu bleiben.* (Student:in_ B23 Prd Vidoeosequenz, Pos. 4-5)

,» Irotz der auftauchenden Sprachfehler ist es sehr gut, dass die Lernenden fast ausschliel3-
lich auf englisch [sic!] miteinander reden, was das Unterrichtszeit gut verdeutlicht.* (Stu-
dent:in B10 Post Videosequenz, Pos. 18-20)

Somit wird zum einen zwar die sprachliche Leistung der Schiiler:innen in Bezug auf die Fehler
evaluiert aber zum anderen scheinen die Student:innen zu erkennen, dass ein grammatikalisch
korrekter Vortrag eben nicht Ziel der Aufgabe war. Zwar duflern sie dies bei den vorgenomme-
nen Bewertungen der Sprache nicht explizit, jedoch wird es positiv bewertet, dass die Schii-
ler:innen die Zielsprache Englisch zur Kommunikation nutzen und eben nicht bei Herausforde-

rungen gleich in eine andere Sprache wechseln. Den Student:innen scheint die Bedeutung des
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Sprechens — trotz der Fehler — bewusst zu sein. Eine Verdnderung dieser Wahrnehmung zeigt

sich nach dem Modul nicht.

Neben der Sprache beziehen sich die Student:innen bei ihren Bewertungen darauf, wie auf-
merksam die Schiiler:innen wéahrend der Aufgabenbearbeitung waren und wie gut die Ergeb-
nisse der Aufgabe sind.

,Die Aufgabe wird zudem gut von den Schiilern und Schiilerinnen angenommen. Sie be-

ginnen direkt mit der Bearbeitung und die SchiilerInnen, die gezeigt wurden fiihrten die
Aufgabe insgesamt sehr gut aus.” (Student:in_ A13 Prd Videosequenz, Pos. 7-10)

,Die Schiiler*innen deren Ton man hort konzentrieren sich sehr gut auf die gegebene
Aufgabe.” (Student:in_ A10 Post Videosequenz, Pos. 2-3)

Die Student:innen bewerten positiv, dass die Schiiler:innen aufmerksam und konzentriert gear-
beitet haben. Hierbei wird beispielsweise von Student:in A15 vor dem Modul erwéhnt, dass die
Schiiler:innen den Unterricht nicht storen (vgl. Student:in_ A15 Prd Videosequenz, Pos. 2-3).
Das Arbeitsverhalten der Schiiler:innen ist demnach ein Aspekt, welchen die Student:innen
wahrnehmen und evaluieren. Neben der Aufmerksamkeit werden die Ergebnisse bewertet in-
dem die Student:innen die Aufgabenbearbeitung beurteilen. Die vorgenommenen Beurteilun-
gen gehen nicht ndher darauf ein, was genau die Schiiler:innen bei der Aufgabenbearbeitung
gut gemacht haben. Zu beiden Zeitpunkten werden keine spezifischeren Begriindungen ange-
fithrt oder bei den Bewertungen des Schiiler:innenhandelns insgesamt andere Schwerpunkte
gesetzt. Nichtsdestotrotz ist festzuhalten, dass die Bewertungen im Grundsatz einen wertschét-

zenden Blick der Student:innen auf die Schiiler:innen und ihr Handeln zeigen.

6.6.4. Bewertung des Lehrer:innenhandelns

Das Handeln der Lehrkraft haben vor dem Modul 11 und nach dem Modul 7 Student:innen
bewertet. Die Student:innen fokussieren sich in ihren Bewertungen auf drei Aspekte. Diese sind
die Sprache der Lehrkraft, die Handlungen in der Unterrichtssituation (z. B. wéhrend der Grup-
penarbeit) und das planerische Handeln vor der Unterrichtsstunde. Das sprachliche Handeln der
Lehrkraft, mit dem expliziten Fokus auf das Sprechen der Zielsprache, wird vor dem Modul
von zwei Student:innen positiv bewertet. Student:in A13 stellt die deutliche Aussprache der
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Lehrkraft heraus. Student:in A21 wiederum schreibt, ,,dass die Lehrkraft ein sehr gutes Englisch
hat [sic!] mit keinem deutschen Akzent* (Prd_Videosequenz, Pos. 2-4). Nach dem Modul be-
ziehen sich erneut zwei Student:innen auf die Sprache der Lehrkraft. Student:in B11 bewertet,
wie auch Student:in A13 zu dem Zeitpunkt der Pra-Erhebung, die deutliche Aussprache der
Lehrkraft positiv. Student:in A13 schreibt:
»Am Anfang fillt mir direkt auf, dass die Lehrerin Zeichen und Gesten benutzt um ihr
Gesprochenes verstidndlicher zu machen, was ich eine tolle Mdglichkeit finde, um auf

Englisch zu sprechen und den SchiilerInnen trotzdem beim Verstiandnis zu helfen.* (Stu-
dent:in_ A13 Post Videosequenz, Pos. 2-5)

Student:in A13 bezieht sich bei der Bewertung des sprachlichen Handelns darauf, dass die Lehr-
kraft die Zielsprache zur Aufgabenerkldrung nutzt und durch den Einsatz von Gestik das Ver-
stehen der Schiiler:innen unterstiitzt. Student:in A13 bewertet folglich nicht nur das Handeln

der Lehrkraft, sondern gibt gleichzeitig eine Begriindung fiir diese Bewertung an.

Der Grofiteil der Bewertungen bezieht sich zu beiden Zeitpunkten auf das Verhalten der Lehr-
kraft in der Unterrichtssituation. Bei der Pra-Erhebung bewerten die Student:innen das Anleiten
der Aufgabe, die Aufforderung Englisch zu sprechen und das Beobachten der Gruppenarbeit
positiv. Student:in B13 schreibt z. B. in diesem Kontext: ,,Auch die Lehrerin ist ihrer Aufgabe
als Beobachterin sehr gut nachgekommen® (Student:in_ A13 Prd Videosequenz, Pos. 18-19).
Mit den positiven aber auch den negativen Bewertungen des Verhaltens der Lehrkraft wiahrend
der Gruppenarbeit sind verschiedene Erwartungen an die Rolle der Lehrkraft verkniipft. Vor
dem Modul gehen die Student:innen darauf ein, dass die Lehrkraft ihre Rolle als Beobachterin
gut erfiillt hat und durch das Herumgehen im Klassenzimmer fiir alle Schiiler:innen ansprechbar
war (vgl. z. B. Student:in_ A7 Prd Videosequenz, Pos. 8-10; Student:in A13 Prd Videose-
quenz, Pos. 18-19). Nach dem Modul wird dieses Handeln erneut positiv beurteilt (vgl. z. B.
Student:in_ A13 Post Videosequenz, Pos. 16-17). Student:in B8 sieht in dem Herumgehen der
Lehrkraft und der vereinzelten Korrektur zu viel Eingreifen in das Présentieren und problema-
tisiert dieses Handeln der Lehrkraft (vgl. Student:in B8 Post Videosequenz, Pos. 48-55). Dem
Verstindnis von Student:in B8 nach diirfte es zu dieser Phase kaum ein Eingreifen durch die
Lehrkraft geben. Zwar wird das Handeln der Lehrkraft in der Sequenz unterschiedlich bewertet

aber die Student:innen sind sich darin einig, dass wahrend Schiiler:innen in Gruppen Ergebnisse
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préasentieren die Lehrkraft hauptséchlich beobachten und nicht aktiv eingreifen sollte. Das Ver-
halten der Lehrkraft in der Sequenz wird von den Student:innen in diesem Kontext als zurtick-
haltend wahrgenommen und folglich positiv bewertet. Eine Ausnahme bildet Student:in B15,
welche die Anwesenheit der Lehrkraft als nicht ausreichend wahrnimmt und ihr Verhalten kri-

tisiert (vgl. Student:in B15 Post Videosequenz, Pos. 5-8; 13-14).

Ebenfalls positiv bewertet wird von den Student:innen vor dem Modul das Erkléren der Auf-
gabe und das Erinnern der Schiiler:innen durch die Lehrkraft, Englisch zu sprechen. Nach dem
Modul wird das Erkldren der Aufgabe erneut positiv bewertet. Ein Unterschied zu der Pra-Er-
hebung ist, dass fiir die Bewertungen Begriindungen angegeben werden. Student:in A15 weist
darauthin, dass die Aufgabe ,genau”“ und ,verstindlich“ erkldrt wurde (vgl. Stu-
dent:in_A15 Post Videosequenz, Pos. 7-8; 18-19). Student:in B15 wiederum fiihrt aus, dass
die Erkldrung ,fiir das Englischniveau der Schiiler geeignet” war (Student:in B15 Post Vi-
deosequenz, Pos. 5-8). Einige Student:innen sind folglich nach dem Modul in der Lage expli-
ziter zu duflern, warum sie bestimmte Bewertungen vorgenommen haben, auch wenn diese ins-

gesamt in Bezug auf die Fachlichkeit wenig konkret bleiben.

Eine geringe Anzahl der Student:innen bezieht sich bei ihren Bewertungen nicht nur auf das
unmittelbar Beobachtbare in der Videosequenz, sondern die Student:innen sind in der Lage aus-
gehend von dem Wahrgenommenen ihre Gedanken zu der Planung zu &duflern. Student:in B21
merkt vor dem Modul an, dass ,,der Unterricht sehr strukturiert und gut durchgeplant erscheint
(Student:in B21 Prd Videosequenz, Pos. 2-3). Die Student:innen A21 und B8 bewerten die
Aufgabenplanung nach dem Modul ebenso positiv. Sie geben zum einen als Begriindung an,
dass die Sprach- und Hoérkompetenz der Schiiler:innen gefordert wird (vgl. Stu-
dent:in_A21 Post Videosequenz, Pos. 13-14) und zum anderen, dass die Lehrkraft das unter-
schiedliche Arbeitstempo der Schiiler:innen aufgreift (vgl. Student:in B8 Post Videosequenz,
Pos. 7-11). Ein Teil der Student:innen kann demnach wahrnehmen, dass die Aufgabenplanung
ein bedeutender sowie umfassender Bestandteil des Lehrer:innenhandelns ist und greifen dies
bei der Bewertung einer Unterrichtssequenz mit auf. Hinsichtlich der Subkategorie ,,Bewertung
des Lehrer:innenhandelns® sei abschlieBend herausgestellt, dass entgegen der Erwartungen die

Student:innen eben nicht sehr kritisch auf die Lehrkraft und ihr Handeln geblickt haben. Die
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Student:innen haben vor allem einen wertschiatzenden Blick auf die handelnde Lehrkraft ein-
genommen und aufgezeigt was aus ihrer Sicht positiv zu bewerten ist. Eine Verdnderung zu der
Post-Erhebung zeigt sich vor allem quantitativ. So hat sich die Anzahl der Student:innen, wel-
che das Lehrer:innenhandeln bewerten, von 11 auf 7 verringert. Eine inhaltliche Verdnderung
zeigt sich bei einzelnen Student:innen durch eine spezifischere Begriindung der Bewertung.

Dies gilt jedoch nicht fiir die Gesamtheit der Gruppe.

6.7. Alternative

6.7.1. Alternative Aufgabenstellung

Vor dem Modul haben 9 und nach dem Modul 5 Student:innen Alternativen mit einem Bezug
zu der Aufgabe formuliert. Die Anzahl hat sich demnach fast halbiert. Vor dem Modul haben
die Student:innen zum einen Vorschldge zu alternativen Zielprodukten gemacht. Student:in A4

hat geschrieben:
»Ich denke, dass die SuS sich die Berufe selber aussuchen durften, allerdings wire es
schon gewesen, aus dieser Aufgabe eher ein Vorstellungsgesprach zu machen, damit sich
die SuS noch eher mit dem Beruf, der sie interessiert, auseinandersetzen. Da die Kompe-
tenz "Sprechen" hier in Vordergrund [sic!] gestellt wird, wére besonders die Interaktion

zwischen zwei SuS in einem Vorstellungsgespriach eine schone Umsetzung gewesen.*
(Student:in_A4 Prad Videosequenz, Pos. 12-17)

Student:in A4 kann demnach, ausgehend von dem Wahrgenommen, eine alternative Aufgabe
vorstellen und diese ebenso (fachdidaktisch) begriinden. Die fachdidaktische Begriindung be-
zieht sich auf das Fordern des Sprechens und die Alternative darauf, wie eine Forderung dieses
Kompetenzbereiches noch besser durch eine andere Aufgabe (ein Vorstellungsgespriach) er-
reicht werden konnte. Student:in A4 kann somit bereits vor dem Modul die adressierten Kom-
petenzen der Aufgabe wahrnehmen und hiervon ausgehend Uberlegungen anstellen, wie eine
Aufgabe zur optimalen Forderung in dem thematischen Rahmen ,,Berufe* aussehen konnte.
Eine weitere Idee fiir ein alternatives Zielprodukt ist das Erstellen eines Steckbriefs (vgl. Stu-
dent:in_A14 Prd Videosequenz, Pos. 13-16). Neben alternativen Zielprodukten thematisieren
die Student:innen vor dem Modul, wie das Geben des Feedbacks gedndert werden kdnnte und

beziehen sich auf die zu fordernden Kompetenzen. Die Student:innen sind sich zu dem
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Zeitpunkt der Pra-Erhebung einig dariiber, dass ein miindliches Feedback der Schiiler:innen
untereinander besser gewesen wire als das Ausfiillen der Zettel, da die Schiiler:innen mehr
spontan hitten sprechen miissen. Die Student:innen stellen so vor dem Modul bei den alterna-
tiven Aufgabenstellungen bereits eine Verbindung zu den zu férdernden Kompetenzbereichen
her und fiihren Begriindung fiir ihre Alternativen an. Auflerdem zeigen die alternativen Zielpro-
dukte, dass die Student:innen kreative Ideen und einen fachlichen Fokus — sowie die Alternative

hinsichtlich des Feedbacks — haben.

Nach dem Modul werden weder alternative Zielprodukte benannt noch wird vorgeschlagen, das
Feedback miindlich mitzuteilen. Insgesamt werden nicht nur weniger Alternativen in Bezug auf
die Aufgabe formuliert, sondern diese sind ebenso inhaltlich weniger differenziert als vor dem
Modul. Nach dem Modul gehen die Student:innen in kurzen Sétzen darauf ein, dass mehr un-
terstiitzendes Arbeitsmaterial hitte verteilt werden konnen oder, dass eine Person in der Gruppe
darauf hétte achten konnen, dass nur Englisch gesprochen wird. Student:in B7 schldgt vor, dass
die Schiiler:innen sich kein Feedback geben und stattdessen die vorgetragenen Informationen
zu den Berufen in einer Tabelle sammeln und spéter vergleichen. So miissten die Schiiler:innen
keine Bewertungen abgeben und konnten auBBerdem priifen, ob sie den Inhalt der Prasentationen
verstanden haben (vgl. Student:in B7 Post Videosequenz, Pos. 13-17). Die von Student:in B7
vorgeschlagene Alternative ist die einzige ausfiihrlichere, welche eine Begriindung enthélt. Hin-
sichtlich der formulierten alternativen Aufgabenstellungen muss festgehalten werden, dass
diese nach dem Modul weniger differenziert und kreativ sind als vor dem Modul. Aullerdem

werden die Begriindungen fiir die vorgeschlagenen Alternativen nicht expliziert.

6.7.2. Alternatives Handeln der Lehrkraft

Vor dem Modul haben 8 und nach dem Modul haben 7 Student:innen Alternativen formuliert,
welche sich auf das Handeln der Lehrkraft beziehen. Zu beiden Zeitpunkten gehen die Stu-
dent:innen bei den alternativen Handlungen der Lehrkraft auf das Lernen der Schiiler:innen ein
und thematisieren, wie diese durch ein alternatives Handeln der Lehrkraft besser gefordert wer-

den konnen. Vor dem Modul beinhalten die Alternativen, dass die Lehrkraft sprachliche Fehler
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anders korrigieren konnte, mehr Hilfestellungen geben konnte und die Aufgabe anders hitte
vorstellen konnen. Student:in A3 schreibt hinsichtlich eines alternativen Vorgehens bei der
sprachlichen Korrektur:
,»Als Alternative konnte die Lehrerin vielleicht kurz abwarten, bis derjenige/ diejenige
fertig ist und danach Tipps geben und Worter eventuell korrigieren. So wird der Redefluss

der SchiilerInnen nicht gestort und sie lernen, sich auszudriicken auch wenn ihnen mal
ein Wort fehlt.“ (Student:in_ A3 Prd Videosequenz, Pos. 11-15)

Student:in A3 ordnet die vorgenommene Korrektur der Lehrkraft als storend fiir das zusam-
menhédngende Sprechen ein und schldgt vor, diese erst nach der Priasentation vorzunehmen. Das
vorgeschlagene alternative Handeln von Student:in A3 legt nahe, dass erkannt wurde, dass der
Fokus auf dem Sprechen liegt und eine Korrektur durch die Lehrkraft die Schiiler:innen verun-
sichern konnte. Bei der Pra-Erhebung fordern die Student:innen insgesamt mehr Unterstilitzung
der Schiiler:innen durch die Lehrkraft ein. Sie schlagen vor, dass die Aussprache besser hétte
begleitet werden kdnnen oder im Vorwege mehr Vokabelhilfen hitten gegeben werden konnen.
Bei den Alternativen, welche sich auf die sprachliche Korrektur und Unterstiitzung durch die
Lehrkraft beziehen, ist vor dem Modul ein deutlich fachspezifischer Fokus zu erkennen. Die
Student:innen gehen auf das Lernen der Fremdsprache ein, indem sie Alternativen aufzeigen,
welche das Lernen der Sprache adressieren. Im Gegensatz hierzu stehen die codierten Segmente
in den Texten der Student:innen B11 und B18, da sich in diesen kein fachspezifischer Blick
erkennen ldsst. Die Student:innen gehen bei ihren alternativen Handlung darauf ein, dass ge-
nauere Zeitangaben fiir die Aufgabenbearbeitung hitten gemacht werden konnen (vgl. Stu-
dent:in B11 Prd Videosequenz, Pos. 6-7) und digitale Hilfsmittel zum Vorstellen der Materi-
alien hitten genutzt werden konnen (vgl. Student:in B18 Prd Videosequenz, Pos. 2-4). Die
anderen 6 Student:innen beziehen sich vor dem Modul allerdings auf das Englischlernen der

Schiiler:innen.

Zu dem Zeitpunkt der Post-Erhebung adressieren die Student:innen gleichermal3en, wie eine
alternative Hilfestellung durch die Lehrkraft die Schiiler:innen in ihrem Lernen der Fremdspra-
che besser unterstiitzt hitte. Im Fokus steht wie die Lehrkraft erreicht, dass die Schiiler:innen
bei der Kommunikation in der Zielsprache bleiben und nicht Deutsch sprechen. Student:in A18

schldgt vor, dass die Lehrkraft den Schiiler:innen verdeutlichen soll, dass sie unbekannte Worter
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umschreiben (vgl. Student:in_ A18 Post Videosequenz, Pos. 11-14). Student:in B8 macht ei-

nen dhnlichen Vorschlag ist aber deutlich ausfiihrlicher:
»tatt die Schiiler*innen andauernd zu bitten Englisch zu sprehen [sic!], konnte die Lehr-
kraft zum Beispiel fragen welches Wort/ welche Worter sie nicht auf Englisch ausdriicken
konnen und sie dann von Deutsch auf Englisch iibersetzen, sodass sich auch somit der
Wortschatz der Schiiler*innen erweitert, oder die Lehrkraft konnte auch die Schiiler*in-
nen bitten das was sie nicht von Deutsch auf Englisch "libersetzen" kdnnen einfach mit
anderen Worten auf Englisch zu beschreiben. Letzteres wére vielleicht im kompetenzori-
entierten Englisch fast noch idealer, denn indem die Schiiler*innen das was sie sagen
wollen "nur" sinngemal auf die Englische [sic!] Sprache tlibertragen und die Worter be-
nutzen, die sie schon kennen, wird ein Bezug zur "Lebenswelt" geschaffen, denn die
Schiiler*innen miissten, wenn sie sich mit einer nicht-deutschsprachigen Person auf Eng-

lisch kommunizieren wiirden genau das Selbe [sic!] tun.* (Student:in B8 Post Videose-
quenz, Pos. 35-47)

Student:in B8 stellt heraus, dass das Umschreiben unbekannter Worter und das Bleiben in der
Zielsprache Englisch einer Situation auflerhalb des Klassenzimmers am nichsten kommt. Es
wird thematisiert, dass bei der Kommunikation mit einer Person die nicht Deutsch spricht die
Schiiler:innen keinen Sprachwechsel vornehmen kénnen und demzufolge ausschlieBlich den
ihnen zur Verfiigung stehenden Wortschatz nutzen miissen. Student:in B8 gelingt es das Wahr-
genommene aus der Sequenz in einen grofleren Kontext einzubetten und ein Ziel des Fremd-
sprachenunterrichts insgesamt — Englisch als Lingua franca auflerhalb des Klassenzimmers nut-
zen zu konnen — aufzugreifen. Es ist davon auszugehen, dass die Schiiler:innen der 9. Klasse
wissen, dass sie unbekannte Worter umschreiben konnen. Es ist demnach fragwiirdig, inwiefern
die vorgeschlagene Alternativen der Student:innen tatsdchlich dazu fiihren wiirde, dass die

Schiiler:innen ausschlielich Englisch sprechen.

Auf die Gesamtheit der geduBBerten Alternativen bezogen zeigen sich nach dem Modul im Ver-
gleich zu vor dem Modul keine eindeutigen Verdnderungen. Zu beiden Zeitpunkten gibt es Stu-
dent:innen die bereits zu diesem frithen Zeitpunkt im Studium versuchen, kleinschrittige Alter-
nativen aufzuzeigen. Andere Student:innen wiederum haben keinen spezifisch englischdidakti-
schen Bezug und gehen darauf ein, dass konkretere Zeitangaben besser gewesen wiren. Nicht-
destotrotz ist positiv herauszustellen, dass die Student:innen sich zu beiden Zeitpunkten auf das

Lernen der Schiiler:innen und insbesondere auf das Lernen der Fremdsprache fokussieren und
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versuchen, aus dieser Perspektive heraus Lehrer:innenhandlungen aufzuzeigen, welche die

Schiiler:innen bei diesem Lernen noch besser unterstiitzen.

6.8. Nichtzutreffende Darstellung
Vor dem Modul haben 9 Student:innen und nach dem Modul 6 Student:innen nichtzutreffende
Darstellungen der Unterrichtsvideosequenz formuliert. Dies beinhaltet Darstellungen, welche
nicht in der Videosequenz zu sehen sind bzw. falsch beschrieben werden. Die nichtzutreffenden
Darstellungen beziehen sich zu beiden Erhebungszeitpunkten auf die Aufgabe. Die Student:in-
nen gehen zum einen darauf ein, dass die Berufe von der Lehrkraft vorgegeben wurden und die
Schiiler:innen sich diese nicht aussuchen konnten. Student:in B2 schldgt nach dem Modul als
Alternative die eigentliche Aufgabe vor und erldutert, dass eine Beschiftigung mit den eigenen
Traumberufen eine bessere Aufgabe gewesen wire:
»Man konnte die Schiiler*innen iiber ihren Traumjob recherchieren lassen und unter be-
stimmten Kriterein [sic!] Informationen dazu raussuchen lassen. Dadurch hitten die
Schiiler*innen auch mehr Interesse und Motivation sich zu dem Thema zu informieren
und eben diese Informationen vorzustellen. In dem Fall finde ich schade, dass das nicht

berticksichtigt worden ist. So wie ich das verstanden habe, haben die Schiiler*innen die
Berufe zugeteilt bekommen. (Student:in B2 Post Videosequenz, Pos. 3-9)

Vor dem Modul wird dies ebenso von Student:in B15 als eine bessere Aufgabe vorgeschlagen.
Ein Teil der Student:innen erkennt zu beiden Erhebungszeitpunkten nicht, dass die Schiiler:in-

nen genau diese Aufgabe — das Vorstellen ihrer Traumberufe — in der Videosequenz bearbeiten.

Ein weiterer Aspekt der Aufgabe, welcher zu beiden Zeitpunkten von den Student:innen anders
interpretiert bzw. nichtzutreffend dargestellt wurde ist, wie genau die von der Lehrkraft verteil-
ten Karten genutzt werden sollen. Zwar ist in dem Video zu sehen, dass die Lehrkraft erklart,
dass durch die Karten Feedback fiir die priasentierenden Schiiler:innen gegeben werden soll,
aber dies wird von den Student:innen anders beschrieben. Es wird erldutert, dass die Schiiler:in-
nen auf den Karten vorgegebene Fragen iiber die Berufe beantworten sollen bzw. Informationen
iiber die vorgetragenen Berufe festhalten sollen.

,Diese mussten dann die wichtigsten Informationen zu jedem der Berufe mitschreiben.

Durch die Aufgabe werden gleich mehrere Fahigkeiten der Schiiler*innen gefordert und
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trainiert, ndmlich Sprechen, Horen und Verstehen und Schreiben. (Stu-
dent:in B2 Prd Videosequenz, Pos. 5-8)

Die Annahme, dass die Schiiler:innen die vorgetragenen Informationen mitschreiben sollten
oder auf eine Art und Weise sichern sollen hat der Grofiteil der Student:innen bei den nichtzu-
treffenden Darstellungen geschrieben. AusschlieBlich vor dem Modul wird von den Student:in-
nen thematisiert, dass die Lehrkraft nicht nur die Berufe, sondern auch den vorzutragenden
Inhalt vorgegeben hat (vgl. Student:in A18 Prd Videosequenz, Pos. 2-6; Stu-
dent:in B7 Prd Videosequenz, Pos. 3-10). Nach dem Modul wird wiederum von Student:in
A25 beschrieben, dass die Schiiler:innen einen Dialog iiber die Berufe fiihren sollen und das
Ziel der Aufgabe ist, Fragen und Antworten zu formulieren (vgl. Student:in A25 Post Vi-
deosequenz, Pos. 2-7). Insgesamt beziehen sich die nichtzutreffenden Darstellungen zu beiden
Zeitpunkten auf die gleichen Aspekte der Aufgabe. Inhaltlich sind somit keine groB3en Unter-
schiede erkennbar. Einzig auf der quantitativen Ebene zeigt sich, dass nach dem Modul 3 Stu-
dent:innen weniger Wahrnehmungen geduflert haben, welche die Handlungen in der Unter-

richtsvideosequenz nicht korrekt widerspiegeln.

Es kann verschiedene Griinde geben, warum diese nichtzutreffenden Darstellungen von den
Student:innen geduBert wurden. Zum einen war der Beobachtungsprompt sehr offen formuliert
und die Student:innen hatten abgesehen von der Angabe des Themas keine weiteren Informati-
onen liber die Aufgabenstellung. Aus der Komplexitit des Unterrichts heraus Riickschliisse zu
ziehen, wie die Aufgabenstellung lautete ist fiir die Student:innen im 3. Bachelorsemester eine
anspruchsvolle Aufgabe. Zum anderen haben die Student:innen durch beispielsweise gemachte
Erfahrungen mitunter bereits Vorstellungen, wie eine Aufgabe im Englischunterricht ablauft
bzw. ablaufen sollte. Dies wiirde erkldren, aus welchen Griinden die Student:innen davon aus-
gegangen sind, dass die Schiiler:innen die vorgetragenen Informationen aus den Présentationen
der anderen durch das Beantworten von Fragen oder das Anfertigen von Notizen sichern sollen.
Dies war zu keinem Zeitpunkt in dem Video gefragt aber trotzdem wurde diese Teilaufgabe
vermehrt beschrieben. Dass die Berufe ausschlieBlich prasentiert werden sollen und die Schii-
ler:innen tiber die Karten Feedback geben und keine Informationen sichern, konnte womdéglich

so mit der eigenen Vorstellung, dass Inhalte gesichert werden miissen, nicht in Einklang
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gebracht werden. Eine weitere mogliche Ursache kann ebenso sein, dass die Student:innen die
Videosequenz nicht aufmerksam betrachtet haben. Die Unterrichtsvideovignette wurde in der
Erhebung im Anschluss an die Reflexionsvignette angefertigt und so ist es moglich, dass man-
che Student:innen weniger konzentriert waren oder nicht mehr bereit sich mit der Videosequenz

vertiefend auseinanderzusetzen.

6.9. Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Im Folgenden werden zunéchst die Ergebnisse zu der wissensgesteuerten Verarbeitung (d. h. zu
den Subprozessen) zusammengefasst und diskutiert. AnschlieBend erfolgt die Zusammenfas-
sung und Diskussion der induktiven Subkategorien, welche die wahrgenommenen Inhalte ab-
bilden die von den Student:innen verbalisiert wurden. Abschlieend wird ein Fazit beziiglich

der professionellen Wahrnehmung der Student:innen gezogen.
Zusammenfassung und Diskussion der wissensgesteuerten Verarbeitung

Als erstes muss herausgestellt werden, dass sich bereits in den Texten der Student:innen im 3.
BA Semester alle Subprozesse der wissensgesteuerten Verarbeitung identifizieren lassen. Dass
Lehramtsstudent:innen bereits am Anfang ihres Studiums beschreiben, erkldren und Vorhersa-
gen treffen, haben Jahn et al. (2014) fachunabhéngig herausgefunden. Dieses Ergebnis kann
durch diese Studie mit Englischlehramtsstudent:innen im 3. BA Semester fachspezifisch fiir die
Studienteilnehmer:innen bestitigt werden. Ergdnzend dazu konnte hier ebenfalls nachgewiesen
werden, dass die Student:innen bei dem Betrachten von Unterrichtsvideos ebenso interpretie-
ren, bewerten und Alternativen formulieren. Hinsichtlich des quantitativen Vorkommens der
Subprozesse insgesamt zeigen sich in den Texten der Student:innen vor und nach dem Modul
keine auffilligen Veranderungen. Die hochste Verschiebung ist, dass nach dem Modul 5 Stu-
dent:innen weniger bewerten als vor dem Modul. Bei der Pra-Erhebung haben die meisten Stu-
dent:innen das Wahrgenommene interpretiert (40 von 48 Student:innen) oder beschrieben (38
von 48 Student:innen). Nach dem Modul konnte erneut der Subprozess Interpretation bei den
meisten Student:innen (39 von 48) codiert werden. Beschreibung und Erkldrung waren als

nédchst hiufige Subprozesse bei der gleichen Anzahl (35 von 48) von Student:innen bei der Post-
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Erhebung vertreten. Dass Interpretationen sowohl vor als auch nach dem Modul in den meisten
studentischen Texten mindestes einmal codiert werden konnten, kann unter anderem durch die
Beschaffenheit der Kategorie erklért werden. Diese wurde codiert, wenn die Student:innen Ver-
mutungen und Einschidtzungen des Wahrgenommenen duflern. Da sich die Student:innen zu
dem Zeitpunkt der Erhebung am Anfang ihres Lehramtsstudiums (3. BA Semester) befunden
haben, ist es naheliegend, dass bei der Unterrichtsbeobachtung bzw. dem Beschreiben vom Un-
terricht eine gewisse Unsicherheit vorhanden ist. Die Student:innen haben aus diesen Grund
wahrscheinlich Formulierungen wie ,,vermute* etc. genutzt, um falsche Aussagen zu vermei-
den. Aullerdem haben die Student:innen bei dem Interpretieren formuliert, wie sie z. B. das
Sozialverhalten der Schiiler:innen und der Lehrkraft wahrgenommen haben. Diese Formulie-
rungen konnen auch getroffen werden, ohne dass sich hier explizit auf fachdidaktische Theorien
bezogen werden muss. Diese Aussagen konnen somit ebenfalls bereits ohne eine ausgeprégte

fachdidaktische Wissensbasis getdtigt werden.

Beziiglich des Bewertens wurde erwartet, dass ein GrofBteil der Student:innen die Videosequenz
kritisch betrachtet und héufig Wertung des beobachteten Unterrichts vornehmen wiirde. Dies
wurde aus zweierlei Griinden vermutet. Zum einen haben Sherin und Russ (2015) in ihrer Stu-
die zu der Wahrnehmung von Lehrer:innen herausgefunden, dass diese auftéllig hdufig evalu-
ieren (vgl. Sherin & Russ, 2015, S. 13). Zum anderen hat GieBler (2018) in seiner Studie zu der
PUW von Englischlehramtsstudent:innen bei der Durchfiihrung einer qualitativen Inhaltsana-
lyse die induktive Kategorie ,,Bewertung® seinem Kategoriensystem hinzugefiigt, da aufgefal-
len ist, dass die Student:innen bewerten (vgl. GieB3ler, 2018, S. 177-178). Die Annahme, dass
die Student:innen hdufig bewerten konnte bedingt bestitigt werden. Bei der Pra-Erhebung be-
werten 29 und bei der Post-Erhebung 24 der 48 teilnehmenden Student:innen. Es ist somit ein
Riickgang zu verzeichnen. Nichtdestotrotz nehmen auch nach dem Modul die Hélfte der Stu-

dent:innen Bewertungen vor.

Das Formulieren von Erkldrungen und das Treffen von Vorhersagen gilt als herausfordernder
als das Verfassen von Beschreibungen, da mehr integrierte Wissensbestinde benétigt werden
(vgl. Stiirmer & Seidel, 2015, S. 55-56). Dementsprechend war vor der Erhebung unklar, ob

und wie viele Student:innen liberhaupt Erkldrungen oder Vorhersagen vornehmen. Beziiglich
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dieser Subprozesse wurde deutlich, dass bereits iiber die Halfte der Student:innen erkldren und
Vorhersagen treffen. Erneut konnten beide Subprozesse bzw. Hauptkategorien — sowohl vor als
auch nach der Teilnahme an dem Modul — bei einer nicht geringen Anzahl den Lehramtsstu-
dent:innen codiert werden. Erkldrungen haben vor dem Modul 34 und nach dem Modul 35 der
48 Student:innen vorgenommen und Vorhersagen wurden an beiden Erhebungszeitpunkten von

22 Student:innen getroften.

Ein Ergebnis dieser Studie, welches besonders hervorgehoben werden muss ist, dass bereits die
Student:innen im 3. Fachsemester von sich aus Alternativen zu dem Beobachteten formulieren.
Dies ist als bemerkenswert einzuordnen, denn ,,das Entwickeln von alternativen Vorgehenswei-
sen fiir bestimmte Situationen des Unterrichts kann auch als Indikator fiir eine tiefergehende
Verarbeitung des Unterrichtsgeschehens angesehen werden® (Giefller, 2019, S. 44). Insbeson-
dere flir Noviz:innen gilt das Formulieren von Alternativen daher als herausfordernd (vgl. San-
tagata & Guarino, 2011, S. 134). Dass einige Student:innen nach dem Modul Alternativen for-
mulieren wurde erwartet, da diese hierzu durch das Lesson Analysis Framework im Lehr-Lern-
Modul angeleitet wurden. Die Student:innen haben jedoch ebenfalls bereits vor der Teilnahme
am Modul bei der Pra-Erhebung Alternativen formuliert. Auch wenn es nur ein geringer Anteil
der Student:innen war — bei der Pra-Erhebung haben 14 Student:innen und bei der Post-Erhe-
bung haben 11 Student:innen Alternativen formuliert — ist es dennoch von diesen Student:innen

fiir das 3. Fachsemester eine anspruchsvolle Leistung.

AusschlieBlich basierend auf den Codierungen der Subprozesse — d. h. die inhaltliche Ebene
der induktiven Subkategorien ausschlieend — ist keine eindeutig positive Entwicklung der pro-
fessionellen Wahrnehmung der Student:innen nach dem Modul zu erkennen. Eine Progression
der PUW liegt vor, ,,wenn die Anteile der wissensbasierten Auseinandersetzung mit dem Un-
terrichtsvideo (Klassifizierung, Vorhersagen) zunehmen und die rein deskriptiven Anteile ab-
nehmen® (GieBler, 2018, S. 403). Dies lésst sich jedoch auf die Gesamtheit der 48 Student:innen

bezogen nicht feststellen.
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Zusammenfassung und Diskussion der wahrgenommenen Inhalte

Eine Verdnderung nach dem Modul zeigt sich allerdings innerhalb einzelner Subkategorien, wie
nachfolgend zusammenfassend dargestellt wird. Da diese Studie nicht ausschlieBlich das Ziel
hatte, mogliche Verdnderungen nach dem Modul aufzuzeigen, sondern ebenso eine inhaltliche
Exploration der wahrgenommenen Inhalte angestrebt wurde, werden ebenso die thematisierten
Inhalte innerhalb der Subprozesse der wissensgesteuerten Verarbeitung unabhingig von Verén-
derungen dargestellt. Beziiglich der inhaltlichen Ausgestaltung der professionellen Unterrichts-

wahrnehmung lassen sich die folgenden Erkenntnisse zusammenfassen.

Bei ihren Beschreibungen beziehen sich die Student:innen auf die Aufgabe, das Schiiler:innen-
handeln sowie das Lehrer:innenhandeln. Die Beschreibungen der Aufgabe gleichen sich vor
und nach dem Modul. Diese sind kaum fachspezifisch und ausschlieflich an den dieser Kate-
gorie zugeordneten Textpassagen wird nicht direkt deutlich, dass es sich um Beschreibungen
einer Aufgabe im Englischunterricht handelt. Die Beschreibungen des Schiiler:innenhandelns
dhneln sich gleichermaflen zu beiden Erhebungszeitpunkten. Die Beschreibungen des Leh-
rer:innenhandelns werden wiederum nach dem Modul detaillierter. Dariiber hinaus zeigen die
Beschreibungen des sprachlichen Handelns der Schiiler:innen und der Lehrkraft, dass die Stu-

dent:innen einen fachspezifischen Blick auf die Videosequenz einnehmen.

Innerhalb des Subprozesses ,,Interpretation® beziehen sich die Student:innen auf Aufgabenfa-
cetten, das Schiiler:innenhandeln und das Lehrer:innenhandeln. Bei der Interpretation von Auf-
gabenfacetten werden nach dem Modul vereinzelt treffende Fachbegriffe wie z. B. pre-task ver-
wendet bzw. es ist zu erkennen, dass den Student:innen die Bedeutung einer guten Vorbereitung
einer Aufgabe bewusst ist. In Bezug auf das Schiiler:innenhandeln thematisieren die Student:in-
nen deren Arbeitshaltung und das (fremd)sprachliche Handeln. Bei der Interpretation der Ar-
beitshaltung der Schiiler:innen zeigt sich ein positiver Blick auf die Schiiler:innen. Thr Sozial-
verhalten sowie ihre Motivation wird von den Student:innen wertschitzend dargestellt. Aul3er-
dem gehen sie darauf ein, dass das positive Arbeitsklima bedeutend fiir das Sprachenlernen ist.
Die Interpretationen der Arbeitshaltung der Schiiler:innen sind vor und nach dem Modul gleich-

bleibend. Bei den Interpretationen des Nutzens der Fremdsprache durch die Schiiler:innen zeigt
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sich eine fachspezifische Perspektive auf das Unterrichtsvideo. Die Student:innen achten auf
Sprachwechsel und dulern Vermutungen, wann welche Sprache aus welchen Griinden genutzt
wurde. Inhaltlich neu ist, dass nach dem Modul die Leistungsheterogenitit der Lerngruppe the-
matisiert wird, wobei diese zunehmende Sensibilitit fiir Heterogenitit eher mit dem parallel
stattfindenden fachdidaktischen Seminar zu Heterogenitidt und Inklusion zu erkléren ist als mit
dem Lehr-Lern-Modul. Bei den Interpretationen des Lehrer:innenhandelns zeigen sich keine
Verdnderungen. Die Student:innen zeigen zu beiden Erhebungszeitpunkten bei dieser Subkate-
gorie keinen spezifisch fachdidaktischen Blick, da sie generell thematisieren, ob die Lehrkraft

die Aufgabe ihrer Meinung nach z. B. gut erklirt hat oder, ob die Lehrkraft freundlich ist.

Die vorgenommenen Erkldrungen der Student:innen beziehen sich entweder auf die Aufgabe,
das Handeln der Lehrkraft oder allgemein auf die Prinzipien der Aufgaben- und Kompetenzor-
ientierung. In Bezug auf die Erkldarungen der Aufgabe konnten sechs verschiedene Schwer-
punkte identifiziert werden. Dies sind (1) ,,Verortung der Aufgabe®, (2) ,,Focus on meaning*,
(3) ,,(Relevanz durch) Lebensweltbezug®, (4) ,,Sozialform & Materialien®, (5) ,,Differenzie-
rung” und (6) ,,Adressierte Kompetenzbereiche der Zielaufgabe®. Bei der Verortung der Auf-
gabe haben die Student:innen entsprechende Fachbegriffe wie z. B. Ubung, situative Aufgabe
oder auch pre-task nicht genutzt. In dieser Subkategorie lassen sich dariiber hinaus keine in-
haltlichen Unterschiede feststellen. Ein geringer Anteil der Student:innen geht zu beiden Zeit-
punkten darauf ein, dass die Aufgabe den Fokus auf das Aushandeln von Bedeutung legt. Dass
dieses grundlegende Prinzip eines aufgabenorientierten Unterrichts zumindest von einem Teil
der Student:innen beriicksichtigt wird, muss positiv herausgestellt werden. Ein deutlicher Un-
terschied zu dem Zeitpunkt der Post-Erhebung zeigt sich bei den Erkldrungen, inwiefern durch
die Aufgabe aus der Videosequenz ein Lebensweltbezug hergestellt wird. Nicht nur, dass sich
die Anzahl der Student:innen die hierauf eingehen verdoppelt hat, sondern die Student:innen
gehen ebenso darauf ein, ob die Aufgabe authentisch und kommunikativ war. Beides lésst sich
aus fachdidaktischer Sicht als grundlegend fiir einen aufgabenorientierten Englischunterricht
einordnen. Demzufolge ist diese Entwicklung nach dem Modul positiv zu bewerten. Hinsicht-
lich der Erkldrungen zu der Sozialform und den Materialien lassen sich keine Unterschiede
feststellen. Die Student:innen fokussieren sich auf die Funktion der gewéhlten Sozialform und
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der Materialien, indem sie darauf eingehen wie diese das Lernen der Schiiler:innen unterstiit-
zen. Das Erkldren wie durch die Aufgabe differenziert wird, wird nur nach dem Modul von fiinf
Student:innen vorgenommen. Die Erkldrungen zu den adressierten Kompetenzbereichen zei-
gen, dass die Student:innen zu beiden Erhebungszeitpunkten noch kein klares Kompetenzver-
standnis besitzen. AuBBerdem kdnnen sie noch nicht genau erkléren, wie Kompetenzen gefordert
werden konnen. Allerdings ist dies eine anspruchsvolle Tétigkeit und im 3. BA Semester kann
dies noch nicht von den Student:innen erwartet werden. Uberraschenderweise erkliren zu bei-
den Erhebungszeitpunkten nur etwa 1/5 der Teilnehmer:innen die adressierten Kompetenzbe-
reiche. Vor dem Modul sind es 11 Student:innen und nach dem Modul 13 Student:innen der 48
Teilnehmer:innen. Gerade wegen des Beobachtungsprompts in welchem auf die Kompetenzor-
ientierung verwiesen wurde®® war zu erwarten, dass ein GroBteil der Student:innen erklirt, wie
welche Kompetenzen durch die Aufgabe gefordert werden. Bei den Erklarungen des Lehrer:in-
nenhandelns gehen die Student:innen darauf ein, warum die Lehrkraft wann/wie unterstiitzt.
Innerhalb dieser Subkategorie ist nach dem Modul inhaltlich ein Unterschied zu erkennen. Die
Student:innen konnen zutreffend erklaren, dass die Lehrkraft sich mit Korrekturen etc. in der
Prisentationsphase bewusst zuriickhilt, da es in dieser Aufgabenphase nicht um die sprachliche
Korrektheit geht, sondern das Aushandeln des Inhalts im Mittelpunkt steht. Ein Sonderfall sind
die mitgelieferten allgemeinen Erklarungen zu den didaktischen Prinzipien der Aufgaben- und
Kompetenzorientierung. Vor dem Modul werden diese von einer und nach dem Modul von zwei
Personen erklirt. Vermutlich basieren diese Aussagen auf der Interpretation des Beobachtungs-
prompts, in welchem direkt nach der Aufgaben- und Kompetenzorientierung gefragt wurde.>*
Diese Student:innen haben wahrscheinlich ihr Wissen zu diesen Prinzipien zeigen wollen, wel-
ches iiber die Handlungen in der Unterrichtsvideosequenz hinausgeht. Es ldsst sich somit fest-
halten, dass innerhalb einzelner Subkategorien (,,Differenzierung®, ,,(Relevanz durch) Lebens-

weltbezug®, ,Erklirung des Lehrer:innenhandelns) der Hauptkategorie ,Erkldrung*

33 Der Beobachtungsprompt lautete: ,,Sehen Sie sich die nachfolgende Unterrichtsvideosequenz an, indem Sie den
angegebenen Link markieren, kopieren und anschlieend in einem neuen Tab oder Fenster 6ffnen. Kommentieren
Sie anschliefend im Textfeld Thre Beobachtungen zum Thema ,,Aufgabenorientierung im kompetenzorientierten
Englischunterricht“. Verfassen Sie einen FlieBtext bestehend aus mindestens 200 Wortern. 200 Worter entsprechen
ungefihr 9-10 Zeilen, wenn die Umfrage auf einem Laptop/Computer gedffnet wird.*

3 Vgl. hierfiir die Ausfiihrungen unter ,,5.2.2. Unterrichtsvideovignette*.
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inhaltliche Verdnderungen zu sehen sind, welche als eine Entwicklung der PUW angesehen

werden konnen.

Bei den getroffenen Vorhersagen zeigen sich ebenfalls inhaltliche Unterschiede nach dem Mo-
dul, welche als ein Lernzuwachs eingeordnet werden kdnnen. Bei den getroffenen Vorhersagen
hinsichtlich des tiberfachlichen Lernens durch die Aufgabe greifen die Student:innen bei der
Post-Erhebung zutreffend die Berufsorientierung auf. In Bezug auf das Fordern fachspezifi-
scher Kompetenzen werden die Vorhersagen spezifischer, indem die Kompetenzbereiche diffe-
renzierter dargestellt werden. Nichtsdestotrotz zeigt sich in dieser Subkategorie, dass das Vor-
hersagen, welche Kompetenzbereiche durch die Aufgabe gefordert werden, herausfordernd fiir
die Student:innen ist. Bedingt durch den friihen Zeitpunkt im Studium war dies jedoch zu er-
warten. Bei der Subkategorie ,,Hinterfragen des Lernens* konnte zwar keine Veranderung fest-
gestellt werden, dennoch ist es interessant, dass einzelne Student:innen einen Lernzuwachs
nicht als gegeben voraussetzen. Diese Student:innen hinterfragen, inwiefern das Aufgabenziel
von allen Schiiler:innen erreicht werden konnte. Diese AuBerungen zeigen ein tiefergehendes
Verstidndnis der Aufgabe, indem sich kritisch mit dem Wahrgenommenen auseinandergesetzt
wird. Die Vorhersagen in Bezug auf das Lehrer:innenhandeln bilden ebenfalls einen Sonderfall.
Vor dem Modul haben zwei und nach dem Modul drei Student:innen Vorhersagen mit dieser
inhaltlichen Ausrichtung verfasst. Die Student:innen sagen vorher, wie die Handlungen der
Lehrkraft (z. B. das Korrigieren oder die Aufforderung Englisch zu sprechen) sich auf das Ler-
nen und Verhalten der Schiiler:innen auswirkt. Dass die Vorhersagen vor allem auf die Forde-
rung fachspezifischer Kompetenzen bezogen sind, ldsst sich erneut mit der Ausrichtung des
Beobachtungsprompts erkldren. Allerdings lag auch im Lehr-Lern-Modul bzw. in dem Seminar,
in welchem das Modul eingebettet war, ein Fokus auf Kompetenzen. Es ist somit naheliegend,

dass die Student:innen von dieser Ausrichtung ebenso gepragt wurden.

Bei den induktiven Subkategorien der Hauptkategorie ,,Bewertung™ ist bemerkenswert, dass
diese fast ausschlieBlich positiv sind. Die Student:innen zeigen einen sehr wertschdtzenden
Blick auf den Unterricht, die Schiiler:innen und die Lehrkraft. Bei der Bewertung des Unter-
richts beziehen sich die Student:innen darauf, inwiefern dieser aufgaben- und kompetenzorien-

tiert ist. Hier zeigt sich keine Verdnderung und nur einzelne Student:innen (Pra: 4 und Post: 1)
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greifen hierauf bei ihren Bewertungen zuriick. Die Bewertungen der Aufgabe fallen deutlich
positiv auf. Herauszustellen ist, dass die Student:innen nicht ausschlieBlich subjektiv die Auf-
gabe bewerten, sondern Begriindungen fiir diese anfiihren. Es ist zu erkennen, dass die Stu-
dent:innen versuchen eine fachdidaktische Perspektive einzunehmen und aus dieser heraus eine
begriindete Evaluation der Aufgabe vorzunehmen. Als Begriindung gehen sie z. B. auf die Leis-
tungsdifferenzierung, die Kompetenzen oder auch die Sozialform ein. Die Bewertungen der
Aufgabe dhneln sich zu beiden Zeitpunkten und es lésst sich keine deutliche Verdnderung fest-
stellen. Auch die Bewertungen des Schiiler:innenhandelns sind unveridndert. Erneut zeigen die
Student:innen zu beiden Erhebungszeitpunkten einen sehr wertschitzenden Blick auf die Schii-
ler:innen und bewerten das Sprachverhalten als auch die Arbeitshaltung positiv. Hinsichtlich
des quantitativen Vorkommens zeigt sich allerdings ein Unterschied. Vor dem Modul wird das
Schiiler:innenhandeln von 9 und nach dem Modul von 13 Student:innen bewertet. Bei den Be-
wertungen des Lehrer:innenhandelns zeigt sich ebenfalls ausschlieSlich quantitativ ein Unter-
schied nach dem Modul. Nach dem Modul bewerten weniger Student:innen die Lehrkraft als
vor dem Modul. Die Zunahmen bei den Bewertungen des Schiiler:innenhandelns und gleich-
zeitig die Abnahme bei den Bewertungen des Lehrer:innenhandelns kann positiv eingeordnet
werden. Es zeigt, dass sich die Student:innen vermehrt auf die Schiiler:innen und ihr Lernen

konzentrieren und weniger auf die Lehrkraft.

Bei einer inhaltlichen Subkategorie der Hauptkategorie ,,Alternative* zeigt sich eine gegenléu-
fige Entwicklung. Bei den formulierten alternativen Aufgabenstellungen zeigt sich nach dem
Modul eine Verdnderung, welche negativ eingeordnet werden kann. Zum einen haben weniger
Student:innen alternative Aufgabenstellungen formuliert. Vor dem Model waren dies 9 und
nach dem Modul 5 Student:innen. Zum anderen sind die alternativen Aufgabenstellungen nach
dem Modul weniger kreativ und weniger differenziert. Es werden z. B. keine Begriindungen
mehr fiir die Alternativen angeben oder ideenreiche Zielprodukte dargestellt. Eine Ursache fiir
weniger kreative Zielprodukte konnte sein, dass die Student:innen durch den fachdidaktischen
Input im Modul weniger offen an das Unterrichtsvideo herangegangen sind. Darliber hinaus
konnten die Student:innen unsicher gewesen sein, da sie keine ,,falschen* Ideen dulern wollten.
Bei den Alternativen fiir das Lehrer:innenhandeln zeigt sich kein einheitliches Bild. Einerseits
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haben manche Student:innen vor und nach dem Modul deutlich einen fachspezifischen Fokus
und dulern detaillierte Handlungsempfehlungen. Andererseits sind andere Student:innen sehr
oberflachlich in ihren Darstellungen und haben keinen fachlichen Fokus. Inhaltlich zeigt sich
aullerdem nach dem Modul kein Unterschied. Positiv herauszustellen ist indessen, dass die Stu-
dent:innen bei dem Aufzeigen alternativer Handlungen fiir die Lehrkraft immer das Lernen der

Schiiler:innen im Blick behalten.

Die Hauptkategorie ,,Nichtzutreffende Darstellung® hat gezeigt, dass Student:innen Aspekte
beschreiben, interpretieren etc., welche auf falschen Wahrnehmungen der Unterrichtssequenz
beruhen. So wurden z. B. Handlungen beschrieben, die nicht stattgefunden haben. Die mogli-
chen Erkldrungen fiir diese Aussagen sind vielféltig. Manche Student:innen haben die Sequenz
vielleicht nicht konzentriert genug betrachtet oder sie haben Unterrichtsmuster, die sie bereits
kennen, unbewusst auf die Sequenz iibertragen. Vor dem Modul haben 9 Student:innen nicht-
zutreffende Darstellungen verfasst und nach dem Modul 6 Student:innen. Es ist somit ein leich-

ter Riickgang zu verzeichnen.

Basierend auf den dargestellten Erkenntnissen zu der inhaltlichen Ausgestaltung der professio-
nellen Unterrichtswahrnehmung der Student:innen 1dsst sich zum einen festhalten, dass die Stu-
dent:innen sich in ihren Darstellungen auf die gesamte Unterrichtsvideosequenz beziehen. Der
offene Beobachtungsprompt hétte es auch ermoglicht sich beispielsweise auf eine bestimmte
Interaktion oder einen Teil der zu beobachtenden Aufgabe zu beschrinken. Zum anderen ist
interessant, dass die Student:innen im 3. BA Semester bereits deutlich die Schiiler:innen und
ihr Lernen fokussieren und in ihren Darstellungen entsprechend adressieren. Sherin (2007) hat
durch ihre Studie zu den Auswirkungen der Teilnahme an einem video club auf die professio-
nelle Wahrnehmung von Lehrer:innen herausgefunden, dass sich der Fokus von der Lehrkraft
auf die Schiiler:innen und ihre Denken verschiebt, was als wiinschenswerte Entwicklung ange-
sehen wurde (vgl. Sherin, 2007, S. 388). Zwar lasst sich in dieser Studie bei den Lehramtsstu-
dent:innen keine eindeutige Verschiebung des Fokus von der Lehrkraft auf die Schiiler:innen
feststellen aber dies ist auch nicht zwingend notwendig, da die Student:innen bereits neben der
Lehrkraft ebenso die Schiiler:innen und ihr Lernen im Blick haben und adressieren. Die Frage

die sich hierbei allerdings stellt ist, welchen FEinfluss die multiperspektivische
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Unterrichtsvideosequenz auf die Wahrnehmung der Student:innen hatte. Im Unterschied zu ei-
nem Unterrichtsvideo mit einer Perspektive haben die Student:innen drei Kameraperspektiven
gleichzeitigt betrachten kénnen. Eine Kamera war auf die Lehrkraft ausgerichtet und zwei Ka-
meras auf Schiiler:innen eines Gruppentisches. Das heilit durch zwei Kameraperspektiven, wel-
che die Schiiler:innen gezeigt haben wurde bereits zu einem gewissen Punkt vorbestimmt, dass
der Fokus auf diesen Schiiler:innen liegt. Dass die Wahl der Perspektiven die Wahrnehmung
der Student:innen beeinflusst hat ist demnach wahrscheinlich. Zwar ist dies einschriankend fiir
die gewonnenen Erkenntnisse liber die PUW der Student:innen zu beachten aber andererseits
kann dies auch ein Indiz dafiir sein, dass die Arbeit mit multiperspektivischen Unterrichtsvideos

die bewusst die Schiiler:innen fokussieren, hilfreich fiir die Forderung der PUW sein konnte.

Ebenso hat die inhaltliche Exploration gezeigt, dass sich die Student:innen aktiv auf die Auf-
gabe beziehen konnen. Herausfordernd fiir die inhaltliche Erfassung der Aufgabe war sicher-
lich, dass den Student:innen die task-as-workplan nicht bekannt war und sie lediglich einen Teil
der task-in-process in der Videosequenz beobachten konnten. Dies hat mitunter das Erkléren
von Aufgabenfacetten oder auch das Beschreiben der Aufgabe herausfordernd gemacht. Um
das Erfassen der zugrundeliegenden Aufgabe sicherzustellen, wire es bei einer erneuten Erhe-
bung somit denkbar Begleitmaterialien zu erstellen, welche die Aufgabenstellung beinhalten.
Dies hétte den Student:innen gegebenenfalls die wissensgesteuerte Verarbeitung erleichtert und
sie bei dem Erkldren, Vorhersagen treffen und Alternativen generieren unterstiitzt. Nichtsdes-
totrotz konnte mit dieser Erhebung exploriert werden, was die Student:innen von sich aus wahr-
nehmen, ohne dass diese Wahrnehmung durch weiteres Kontextmaterial neben dem Beobach-

tungsprompt gesteuert wurde.

Bezugnehmend auf die urspriingliche Konzeption von professional vision nach Goodwin
(1994), in welcher das Erleben und Anwenden der Praxis ein Bestandteil des Konzepts ist, muss
bei der Interpretation der Ergebnisse dieser Studie beriicksichtigt werden, dass das direkte Er-
leben der Praxis nicht ein Bestandteil des Moduls war (vgl. Goodwin, 1994, S. 626).>> Zwar

haben die Student:innen durch die Unterrichtsvideos einen Einblick in die Praxis erhalten

35 Vgl. die Ausfithrungen unter ,,3.1.1. Ursprung®.
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konnen aber sie haben den Unterricht nicht selbst als Lehrkraft erleben konnen. Im Modul
wurde die professionelle Unterrichtswahrnehmung somit ausschlieBlich als ein mentaler Pro-
zess gefordert. Da dies aber ein Bestandteil der Forderung der PUW ist, kann trotzdem von

einer ersten Anbahnung der professionellen Unterrichtswahrnehmung ausgegangen werden.
Fazit zu der professionellen Unterrichtswahrnehmung

Hinsichtlich der Ausgestaltung und Forderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung
lasst sich das Nachfolgende abschlieBend festhalten. Die Student:innen waren bereits im 3. BA
Semester in der Lage sich mit einer Unterrichtsvideosequenz auseinanderzusetzen. Obwohl die
zu beobachtende Unterrichtssituation komplex war, haben die Student:innen fachlich bedeu-
tende Inhalte selektiv wahrnehmen und wissensgesteuert verarbeiten konnen. Der Anspruch,
sich in dem Modul Wissen zu dem aufgabenorientierten Unterrichten im kompetenzorientierten
Englischunterricht anzueignen, dies wahrzunehmen und anschlieBend aufzuschreiben, war
komplex. Demzufolge ist es nicht liberraschend, dass eher kleinere Verdnderungen nach dem
Modul aufgezeigt werden konnten. So hat ein Teil der Student:innen nach dem Modul be-
stimmte Aspekte des Videos spezifischer darstellen konnen oder auch fachspezifischer auf das
Video blicken konnen, indem z. B. Bereiche der Aufgabe erklédrt werden konnten. Auflerdem
konnte gezeigt werden, dass die Student:innen versucht haben eine fachliche Perspektive ein-
zunehmen und das Lernen der Schiiler:innen in der Blick zu nehmen. Da nur das untersucht
werden konnte, was die Student:innen in ihren Texten verbalisiert haben, ist es durchaus mog-
lich, dass bei den Student:innen durch das Modul noch weitere Wissensbestinde angebahnt
wurden, welche aber noch nicht expliziert werden konnten. AuBerdem mussten die Student:in-
nen im Modul bei der Arbeit mit Unterrichtsvideos das Wahrgenommene nur fiir sich festhalten
und dies wurde anschlieBend miindlich besprochen. Dies kann auch dazu gefiihrt haben, dass
manche Student:innen eventuell Schwierigkeiten hatten einen FlieBtext zu einer Videosequenz
anzufertigen. Alles in allem konnte gezeigt werden, dass das Modul dafiir geeignet erscheint,
die professionelle Unterrichtswahrnehmung anzubahnen, indem die Student:innen einen ersten
Einblick in die Theorie und Praxis des aufgabenorientieren Unterrichtens im kompetenzorien-
tierten Englischunterricht erhalten. Abgesehen von einer Verdnderung der Wahrnehmung

konnte durch die induktiv gebildeten Subkategorien gezeigt werden, was die Student:innen
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inhaltlich wahrnehmen. Thre Perspektive auf das Unterrichtsvideo wurde in das Zentrum der
Erhebung gestellt und durch den offenen Beobachtungsprompt konnte gezeigt werden worauf
sich Englischlehramtsstudent:innen am Anfang ihrer Professionalisierung bei der Betrachtung
eines aufgaben- und kompetenzorientierten Englischunterrichts beziehen. Die Student:innen
beziehen sich bei ihren Darstellungen nicht nur auf die Lehrkraft, sondern ebenso auf die Schii-
ler:innen, das Lernen der Fremdsprache Englisch und die der Videosequenz zugrunde liegende

Aufgabe.

36 Ein kritischer Riickblick hinsichtlich der Limitationen dieser Studie erfolgen im abschlieBenden Kapitel unter
,»8.2..
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7. Kompetenzorientiert(e) Aufgaben planen lernen

7.1. Aufgabenplanungsspezifische Fachbegriffe

Das Anlegen der deduktiven Kategorien auf das Datenmaterial, hinsichtlich des Verwendens

von den im Modul genutzten aufgabenplanungsspezifischen Fachbegriffen®’, hat zu dem fol-

genden Ergebnis gefiihrt:

Name der Kategorie Pra Post
backward planning 0 0
exercise 0 0
Ubung 5 6
pre-task 2 3
situative Aufgabe 0 7
task 10 9
Lernaufgabe 10 26
target-task 2 5
Zielaufgabe 1 0

Tabelle 6: Anzahl der codierten Subkategorien zu den Fachbegriffen auf Dokumentenebene zu dem
Zeitpunkt der Pra-Erhebung (n = 48) und Post-Erhebung (n = 48)

Ein erster Blick auf die Héaufigkeit der Begriffe zeigt, dass von den 48 teilnehmenden Stu-
dent:innen nur ein Teil die im Modul genutzten Begriffe bei der Bearbeitung der Reflexions-
vignette zu der Aufgabenplanung verwendet. Die Begrifte ,,backward planning* und ,,exercise*
wurden von den 48 Teilnehmer:innen weder vor noch nach dem Modul bei dem Bearbeiten der
Reflexionsvignette genutzt. Der Begriff ,,Zielaufgabe* wurde von einer Person vor dem Modul
verwendet. Zu dem Zeitpunkt der Post-Erhebung wurde der Begriff von keiner Person genutzt.
Die Begriffe ,,Ubung* und ,,pre-task* wurden nach dem Modul von einer Person mehr verwen-
det. Hier ist somit keine eindeutige Verdnderung zu verzeichnen. Eine deutlichere Verdnderung

zeigt sich hingegen bei der Verwendung des Begriffes ,,situative Aufgabe®. Dieser Begriff

57 Fiir eine Darstellung, aus welchen Griinden die in der Tabelle aufgefiihrten Begriffe genutzt wurden und wie die
Codierung durchgefiihrt wurde, vgl. ,,5.3.4. Auswertungsvorgehen zu dem Planen von kompetenzorientierten
Lernaufgaben®.
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wurde vor dem Modul nicht verwendet. Nach dem Modul haben 7 Student:innen diesen zu der
Aufgabendarstellung genutzt. Am hiufigsten wurden die Begriffe ,,task* und ,,Lernaufgabe*
von den Student:innen genutzt. Den Begrift ,,Lernaufgabe‘ haben zu dem Zeitpunkt der Post-
Erhebung tiber die Hélfte der Student:innen verwendet. Dass die Begriffe ,,zask* und ,,Lernauf-
gabe* am hiufigsten verwendet wurden, war zu erwarten, da beide Begriffe explizit in der Re-
flexionsvignette durch die formulierte Aufgabenstellung fiir die Student:innen aufgegriffen
wurden. Es zeigt sich, dass die im Modul genutzten aufgabenplanungsspezifische Fachbegriffe
von einem Teil der Student:innen vor als auch nach dem Modul verwendet werden. Einige Be-
griffe werden nach dem Modul — ausschlieBlich quantitativ betrachtet — von einer hoheren An-
zahl an Student:innen verwendet als vor dem Modul. Allerdings ist anzumerken, dass das Vor-
kommen der Begriffe nichts dariiber aussagt, inwiefern die Begriffe fachdidaktisch passend
verwendet wurden und ob sich hinsichtlich der transportierten Bedeutung bei den Student:innen
nach dem Modul eine Verdanderung zeigt. Aus diesem Grund wird im Folgenden qualitativ ana-
lysiert, inwiefern die Begriffe zutreffend verwendet wurden. Da die Begriffe ,,backward plan-
ning* und ,,exercise” weder zu dem Zeitpunkt der Prid-Erhebung noch zu dem Zeitpunkt der
Post-Erhebung verwendet wurden, konnen diese im Folgenden nicht qualitativ analysiert wer-
den. Grundlage fiir die nachfolgende Analyse und die Einordnung, ob der Begriff fachdidak-
tisch zutreffend verwendet wurde, bilden das Theoriekapitel ,,2.2. Aufgabenorientierung in der

Englischdidaktik sowie die im Kategoriensystem®® festgehaltenen Definitionen der Begriffe.
Ubung

Vor dem Modul wird der Begriff ,,Ubung® von allen fiinf Student:innen nicht korrekt verwen-
det. Die Student:innen gehen darauf ein, dass die Schiiler:innen einen Vortrag halten sollen oder
sich Feedback geben sollen und nutzen fiir diese Aktivititen den Begriff ,,Ubung®. Die Unter-
scheidung der Begriffe ,,Ubung* und ,,Aufgabe* scheint diesen Student:innen noch nicht be-
kannt zu sein. Nach dem Modul zeigt sich, dass den Student:innen bewusst zu sein scheint, dass

die Begriffe ,,Ubung“ und , Aufgabe* verschiedene Aktivititen im Englischunterricht

58 Das Kategoriensystem zu den aufgabenplanungsspezifischen Fachbegriffen befindet sich im Kapitel ,,5.3.4.2.
Kategoriensystem®.
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bezeichnen und voneinander abgegrenzt werden miissen. Sie verwenden bei dem Nennen des
Begriffes ,,Ubung* ebenso den Begriff , Aufgabe“, indem sie beispielsweise das Folgende
schreiben: ,,Da die projektbegleitenden Aufgaben und Ubungen vielfiltig sind, werden sowohl
rezeptive als auch produktive Kompetenzen gestirkt™ (Student:in B3 Post Reflexionsvig-
nette, Pos. 20-22). Die Begriffe werden im Unterschied zu der Verwendung bei der Pra-Erhe-
bung nicht synonym verwendet. Dies ist als ein Unterschied festzuhalten. Auffallend ist, dass
die Student:innen bei der Verwendung des Begriffes ,,Ubung* vage in ihren Planungsideen blei-
ben und nicht deutlich herausstellen, wie genau eine Ubung aussehen kdnnte. Eine Ausnahme
bildet der folgende Auszug:

,.In den vorherigen Ubungen miissen die Lernenden nun alle sprachlichen Strukturen ler-

nen und liben, die dafiir nétig sind, z.B. chunks wie "I come from..." und die Struktur von

Fragen, insbesondere solche, die mit "What" / "When" / "Where" / "How" etc. beginnen,

um Fragen stellen zu kénnen wie "What do you do in your free time?", "Where do you
go to school?" etc.” (Student:in_ A22 Post Reflexionsvignette, Pos. 14-19)

Student:in A22 legt bei den formulierten Planungsideen fiir mogliche Ubungen den Fokus zu-
treffend auf die sprachlichen Strukturen, welche fiir die Bewiltigung der Aufgabe benotigt wer-
den. Im Gegensatz dazu verwendet Student:in B8 den Begriff nicht fachdidaktisch zutreffend
und gibt als ein Beispiel fiir eine Ubung eine Aktivitit an, welche eigentlich eine situative Auf-
gabe wire (vgl. Student:in B8 Post Reflexionsvignette, Pos. 22-27). Es ldsst sich festhalten,
dass der Begriff ,,Ubung* zu beiden Erhebungszeitpunkten nur von einem geringen Anteil (Pri
=35, Post = 6) der Student:innen verwendet wird. Hinsichtlich der Verwendung nach dem Modul
zeigt sich, dass den Student:innen bewusst zu sein scheint, dass ,,Ubung* und ,,Aufgabe* fach-
didaktisch unterschieden werden und nicht synonym verwendet werden konnen. Eine genaue
Unterscheidung durch konkrete Planungsideen bleibt in der Regel bei der Verwendung des Be-
griffes aus. Da die Unterscheidung der Begriffe ,,Ubung/exercise und ,, Aufgabe/task* im Mo-
dul in jeder Sitzung thematisiert wurde, war zu erwarten, dass der Begrift hdufiger von den

Student:innen bei der Planung verwendet wird. Dies ist jedoch nicht eingetroffen.
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pre-task

Den Begriff ,,pre-task™ haben vor dem Modul 2 und nach dem Modul 3 der 48 Student:innen
verwendet. Da die Student:innen sich vor dem Modul in ihrem Studium kaum mit Aufgabenori-
entierung auseinandergesetzt haben war zu erwarten, dass Begrifflichkeiten wie ,,pre-task*
noch nicht bekannt sind. Zwei Student:innen haben diesen jedoch bereits zu dem Zeitpunkt der
Pra-Erhebung bei der Beschreibung ihrer Planungsideen fiir eine Aufgabe genutzt. Teilweise
war die Anwendung nicht ganz zutreffend, da eine Aktivitdt als ,,pre-fask eingeordnet wurde,
welche durch einen Fokus auf sprachliche Strukturen eigentlich eine Ubung ist. Gleiches zeigt
sich nach dem Modul. Die drei Student:innen, welche den Begriff ,,pre-task* verwendet haben,
haben diesen ebenso fiir jegliche Aktivititen genutzt, welche vor der Zielaufgabe bearbeitet
werden miissen. Der Begriff wurde ebenso fiir Aktivititen genutzt, welche keine pre-tasks son-
dern nach dem im Modul erlernten Verstindnis, Ubungen sind. Wie bei dem Begriff der
,Ubung®, wird auch der Begriff ,, pre-task* nur von einem sehr geringen Anteil der Student:in-
nen genutzt. Der Gebrauch des Begriffes unterscheidet sich zu den beiden Erhebungszeitpunk-

ten nicht deutlich voneinander.
situative Aufgabe

Der Begriff ,,situative Aufgabe® wurde im Modul synonym zu dem Begriff ,,pre-task verwen-
det und ist explizit ein Bestandteil des Aufgabenplanungsmodells, welches die Student:innen
im Modul bei ihrer eigenen Aufgabeplanung nutzen.*® Dementsprechend wurde erwartet, dass
dieser Begriff nach dem Modul vermehrt von den Student:innen genutzt wird. Dies traf bedingt
zu. Vor dem Modul scheint der Begriff den Student:innen nicht geldufig gewesen zu sein, da
dieser nicht verwendet wurde. Nach dem Modul hat nur ein geringer Anteil — sieben Student:in-
nen — diesen Begriff benutzt. Fiinf dieser Student:innen wenden den Begriff der ,,situativen
Aufgabe“ jedoch richtig an. Sie gehen auf die vorgelagerten Aufgaben ein, welche fiir die Be-
wiltigung der Lernaufgabe notwendig sind. Der Fokus liegt deutlich auf dem Aushandeln von

Bedeutung. Student:in A16 plant, dass die Student:innen Plakate fiir eine spétere Présentation

3 Das Planungsmodell stammt aus Gerlach et al., 2012, S. 5. Vgl. hierfiir auch die Ausfiihrungen unter ,,4.3. For-
derung des Planens von (kompetenzorientierten) Aufgaben®.
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erstellen (vgl. Student:in A16 Post Reflexionsvignette, Pos. 8-13) und Student:in A7 erldu-
tert, dass die Schiiler:innen in Gruppen einen Dialog vorbereiten sollen (vgl. Stu-
dent:in_ A7 Post Reflexionsvignette, Pos. 8-12). Zwei Student:innen wenden den Begrift der
situativen Aufgabe nicht richtig an. Student:in A22 spricht von einer ,,situativen Lernaufgabe*
(Student:in_ A22 Post Reflexionsvignette, Pos. 12) und Student:in B12 schreibt, dass ,,Aufga-
ben und situative Aufgaben zu der Lernaufgabe hinfiihren* (Student:in B12 Post Reflexions-
vignette, Pos. 3-4). Im Unterschied zu vor dem Modul, wenden nach dem Modul ein Teil der

Student:innen den Begriff der ,,situativen Aufgabe* fachdidaktisch zutreffend an.
task

Der Begriff ,,task™ wird in der Aufgabenstellung der Reflexionsvignette mit dem Begriff ,,Lern-
aufgabe® durch die folgende Formulierung synonym verwendet: ,,Beschreiben Sie eine mogli-
che Lernaufgabe (7ask) und begriinden Sie Thre Entscheidung®. Von der Aufgabenstellung aus-
gehend, war demnach davon auszugehen, dass der Begriff ,,zask* von den Student:innen aufge-
griffen und synonym zu dem Begriff ,,Lernaufgabe* verwendet wird. Zwar wurde der Begriff
der ,,fask* neben dem Begriff der Lernaufgabe tatséchlich in Bezug auf die Fachbegriffe insge-
samt am héufigsten verwendet aber auf die Gesamtheit der 48 Teilnehmer:innen bezogen war
es trotzdem nur ein geringer Anteil. Die zehn Student:innen, welchen den Begriff ,,task vor
dem Modul verwendet haben, haben diesen fachdidaktisch zutreffend verwendet, wenn auch
nicht mit einem durchgehend eindeutigem Begriffsverstindnis. Ein Teil der Student:innen hat
vor dem Modul den Begriff der ,,task* wie in der Aufgabenstellung vorgegeben genutzt und
diesen synonym zu einer Zielaufgabe gesetzt. Student:in B3 wiirde die Schiiler:innen den
Schulalltag von Kindern aus einem anderen Land vorstellen lassen (vgl. Stu-
dent:in_B3 Prd Reflexionsvignette, Pos. 2-8) und Student:in B5 schldgt vor Schiiler:innen aus
anderen Lindern vorzustellen, welche die Klasse iiber einen Videoanruf kennenlernt (vgl. Stu-
dent:in_B5 Prd Reflexionsvignette, Pos. 2-9). Auch die vorgeschlagenen Aufgabenideen der
weiteren Student:innen zeigen, dass ein gewisses Verstdndnis dafiir vorhanden ist, dass die in
der Reflexionsvignette geschilderte Situation eine Aufgabe verlangt, in welcher sich die Schii-
ler:innen aktiv mit einbringen konnen und der Fokus nicht auf dem Einiiben sprachlicher Mittel

liegt. Nichtsdestotrotz zeigt sich, dass vor dem Modul noch kein einheitliches Verstéindnis des
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Begriffes vorhanden zu sein scheint bzw. auf das Planen iibertragen werden kann. Student:in
B23 schligt beispielsweise vor, dass die Schiiler:innen verschiedene tasks mit unterschiedlichen
inhaltlichen Schwerpunkten bearbeiten sollen, welche aber nicht in eine Zielaufgabe miinden

(vgl. Student:in_B23 Prd_Reflexionsvignette, Pos. 8-10).

Nach dem Modul ist eine Verdnderung festzustellen. Zwar verwendet ein:e Student:in weniger
den Begriff, aber es wird ein fachdidaktisch zutreffendes und einheitlicheres Begriffsverstéind-
nis sichtbar. Die Student:innen beschreiben mit dem Begriff ,,fask* Zielaufgaben, welche den
Fokus auf die Bedeutung legen. Auffallend ist zu dem Zeitpunkt der Post-Erhebung der Ge-
brauch des ,,task* Begriffes von Student:in B8. Student:in B8 nutzt diesen sowohl fiir die vor-
gelagerten Aufgaben als auch fiir die Zielaufgabe. Wenn der Begriff ,,zask* eine Zielaufgabe
meint, nutzt Student:in B8 immer auch den Begriff der Lernaufgabe um dies von vorgelagerten
Aufgaben abzugrenzen. AuBerdem wird darauf eingegangen, dass ebenso Ubungen zu einer
Lernaufgabe hinfilhren und bendtigt werden (vgl. Student:in B8 Post Reflexionsvignette,
Pos. 50-56). Somit ist das Verstéindnis vorhanden, dass es Ubungen, vorgelagerte Aufgaben und
eine Zielaufgabe gibt, auch wenn statt der Begriffe ,,pre-task oder ,,situative Aufgabe* nur der
Begriff ,,task™ verwendet wird. Trotz der umsténdlicheren Formulierungen von Student:in B8
wird deutlich, dass verstanden wurde was eine task im Englischunterricht ist und dass sich dies
von einer Ubung unterscheidet. Es l4sst sich somit festhalten, dass sich hinsichtlich des gezeig-
ten Begriffsverstindnisses auf der inhaltlichen Ebene nach dem Modul eine Verdnderung hin

zu einer fachdidaktisch zutreffenden Auffassung zeigt.
Lernaufgabe

Den Begriff der ,,Lernaufgabe‘ haben nach dem Modul {iber die Hilfte (26) der Student:innen
genutzt. Dies ist eine deutliche Verdnderung zu der Anzahl von 10 Student:innen vor dem Mo-
dul. Erkléart werden kann das vermehrte Aufgreifen des Begriffes zum einen mit dem Vorkom-
men in der Aufgabenstellung der Reflexionsvignette. Zum anderen hat der Begriff eine zentrale
Rolle in dem Lehr-Lern-Modul eingenommen. In diesem haben sich die Student:innen nicht
nur mit dem Konzept der ,,Lernaufgabe* (vgl. Gerlach et al., 2012) auseinandergesetzt, sondern

ebenso das zugehorige Planungsraster aus Gerlach et al. (2012, S. 5) bei der eigenen
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Aufgabenplanung verwendet. Der Begriff scheint den Student:innen nach dem Modul bekannt
zu sein, was durch das vermehrte Aufgreifen deutlich wird. Hinsichtlich der Verwendung des
Begriffes zeigt sich, dass zu dem Zeitpunkt der Pra-Erhebung bei den Student:innen kein ein-
deutiges Begriffsverstindnis vorhanden ist. Die Student:innen nutzen den Begriff ,,.Lernauf-
gabe“ als Uberbegriff fiir ihre Planungsideen sowie fiir Aufgabenideen, welche aus einer fach-
didaktischen Perspektive als Zielaufgaben eingeordnet werden konnen. Student:in B12 schreibt
z. B.:

,Die Lernaufgabe ist ein Plakat {iber eine Person machen, die in einem anderen Teil der

Welt aufgewachsen ist. Mit diesem Plakat soll eine Prasentation gehalten werden, die 5-
10 min dauert.” (Student:in B12 Prd Reflexionsvignette, Pos. 2-4)

Eindeutig falsch wird der Begriff vor dem Modul von niemanden verwendet. Zwei Student:in-
nen beziehen sich bei der Pra-Erhebung dariiber hinaus bereits auf TBLT als Ansatz und bringen
den Begriff der Lernaufgabe zutreffend hiermit in Verbindung. Eine dieser Student:innen ist
Student:in B16:
,»Ich wiirde eine Lernaufgabe im Sinne des Task-based-language-teaching entwerfen, die
am Ende eine kommunikative Zielaufgabe hat. Denkbar wire hierfiir beispielsweise eine
Vorstellung von Steckbriefen {iber Kinder aus aller Welt oder ein Dialog, der die Thematik

"Growing up around the world" behandelt.” (Student:in B16 Prd Reflexionsvignette,
Pos. 2-5)

Der Ausschnitt von Student:in B16 zeigt, dass der Begriff der Lernaufgabe mit TBLT und dem
Bearbeiten einer kommunikativen Zielaufgabe in Verbindung gebracht wird. Allerdings scheint

das Verhéltnis dieser Begrifflichkeiten zueinander noch nicht deutlich zu sein.

Nach dem Modul wird der Begrift,,Lernaufgabe‘ von den Student:innen zutreffend verwendet,
indem sie diesen zur Beschreibung der geplanten Zielaufgabe nutzen. Diese Verwendung deckt
sich mit dem im Modul vermittelten Verstindnis. Student:in A16 greift indirekt das im Modul
eingefiihrte Lernaufgabenplanungsraster mit auf, indem Student:in A 16 schreibt:
»Eine mogliche Lernaufgabe konnte sein, dass die Schiiller*innen unterschiedliche Lénder
vor der Klasse prasentieren. Hierfiir werden die Schiiler*innen mit Ubungen und situati-

ven Aufgaben zu der Lernaufgaben [sic!] geleitet.” (Student:in. A16 Post Reflexions-
vignette, Pos. 2-4)
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Drei Student:innen haben auch nach dem Modul noch Schwierigkeiten mit der Verwendung des
Begriffes. Student:in A22 nutzt den Begriff der ,situativen Lernaufgabe™ (Stu-
dent:in_ A22 Post Reflexionsvignette, Pos. 12) und bei Student:in B8 sowie B4 wird nicht
deutlich, was genau unter einer Lernaufgabe zu verstehen ist. Auf die Gesamtheit der Stu-
dent:innen bezogen zeigt sich, dass der Begriff der ,,Lernaufgabe* nach dem Modul bekannt ist
und die Student:innen verstanden zu haben scheinen was der Begriff der ,,Lernaufgabe‘ bedeu-
tet. Student:in A15 fiihrt beispielsweise Merkmale von einer Lernaufgabe an, welche bei der

modellhaften Planung beriicksichtigt wurden:

,Da eine gute Lernaufgabe meiner Meinung nach offen sein und die Kreativitit der SuS
fordern sollte, konnten die SuS sich alternativ auch selber vorstellen oder sich eine fiktive
Person ausdenken, die sie vorstellen mochten.” (Student:in. A15 Post Reflexionsvig-
nette, Pos. 8-11).

target-task

Der Begriff ,,target-task wurde zu dem Zeitpunkt der Pra-Erhebung von 2 Student:innen und
zu dem Zeitpunkt der Post-Erhebung von 5 Student:innen genutzt. Den Student:innen A11 und
A19 ist der Begriff der ,,target-task® zu dem Zeitpunkt der Pra-Erhebung bereits bekannt und
sie nutzen diesen zutreffend. Student:in A11 formuliert die Planungsidee, dass die Schiiler:in-
nen als ,target-task™ eine kurze Présentation halten sollen (vgl. Student:in_ A1l Prd Reflexi-
onsvignette, Pos. 7-8). Student:in A19 schlédgt vor, dass die Schiiler:innen sich einen Sketch in
Kleingruppen erarbeiten sollen, welche sie als Zielaufgabe der Klasse vorstellen (vgl. Stu-
dent:in_ A19 Prd Reflexionsvignette, Pos. 8-10). Nach dem Modul nutzen die Student:innen
A1l und A19 den Begrift der ,,target-task* nicht mehr. Stattdessen wird dieser von flinf anderen
Student:innen fachdidaktisch zutreffend genutzt. Unterschiede zwischen den ,,target-tasks*
sind lediglich in der Komplexitéit und der Ausdifferenziertheit der Planungsideen dieser festzu-
stellen. Diese reichen von ,,Die Schiiler*innen stellen ihren gemeinsam erarbeiteten Dialog vor
der Klasse vor* (Student:in A17 Post Reflexionsvignette, Pos. 24) bis hin zu einer ausdiffe-
renzierten Beschreibung wie Gespriche iiber Zoom mit Schiiler:innen von einer Partnerschule
im Ausland ablaufen konnen (vgl. Student:in BS Post Reflexionsvignette, Pos. 2-14). Der Be-
griff , target-task* wurde hiufig im Modul — synonym zu den Begriffen ,,.Lernaufgabe“ sowie

»Zielaufgabe“ — verwendet. Trotz der Prisenz des Begriffes wurde dieser nur von einem
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geringen Anteil der Student:innen genutzt. Dies mag darauf zuriickzufiihren sein, dass in der
Aufgabenstellung der Reflexionsvignette explizit von einer Lernaufgabe gesprochen wurde und
dieser mit dem Begriff ,,zask* gleichgesetzt wurde. Diese Begriffe wurden dementsprechend

hdufiger genutzt.
Zielaufgabe

Der Begriff ,,Zielaufgabe® wurde ausschlieBlich zu dem Zeitpunkt der Pra-Erhebung von Stu-
dent:in B16 verwendet:
,Ich wiirde eine Lernaufgabe im Sinne des Task-based-language-teaching entwerfen, die
[sic!] am Ende eine kommunikative Zielaufgabe hat. Denkbar wire hierfiir beispielsweise
eine Vorstellung von Steckbriefen iiber Kinder aus aller Welt oder ein Dialog, der die

Thematik "Growing up around the world" behandelt.” (Student:in B16 Prd Reflexions-
vignette, Pos. 2-5)

Die angefiihrten Ideen zeigen, dass Student:in B16 sich bereits vor dem Modul mit TBLT be-
schéftigt hat und ein Grundverstdndnis in ersten Ansétzen vorhanden zu sein scheint. Die ande-
ren Student:innen nutzen den Begriff zu keinem der Erhebungszeitpunkte. Da der Begriff
»Zielaufgabe® im Modul eher randstindig genutzt wurde, war hinsichtlich des Gebrauchs des
Begriffes keine Verdnderung zu erwarten. Im Fokus des Moduls standen die synonym gebrauch-

ten Begriffe ,target-task* und ,,Lernaufgabe*.

7.2. Beriicksichtigung der Merkmale eines aufgabenorientierten Englischunter-

richts

7.2.1. Zielprodukt

In Bezug auf ein mogliches Zielprodukt ihrer Aufgabe haben die Student:innen eine Vielzahl
an verschiedenen Ideen festgehalten. Da in der Reflexionsvignette®® deutlich der Fokus auf die
Kompetenz des Sprechens, bzw. insbesondere auf eine Forderung des zusammenhéngenden
Sprechens gelegt wurde, war zu erwarten, dass sich dies in den Zielprodukten widerspiegelt.

Dies trifft auch bis auf eine Ausnahme zu. Student:in A25 hat als einzige Person ein schriftliches

%0 Die Reflexionsvignette ist im Kapitel ,,5.2.3. auf S. 105 zu finden.
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Zielprodukt— das Verfassen einer E-Mail — benannt (vgl. Student:in_ A25 Prd Reflexionsvig-
nette, Pos. 9-10). Das schriftliche Zielprodukt wurde ausschlieBlich vor dem Modul als Pla-
nungsidee festgehalten. Nach dem Modul hat Student:in A25 ebenfalls ein Zielprodukt angege-
ben, welches das Sprechen fokussiert. Die anderen benannten Zielprodukte der Student:innen
fokussieren alle das Sprechen. Diese Zielprodukte konnten wie folgt kategorisiert werden: Rol-
lenspiel, Interview, Prasentation, Dialog, Veranstaltung. Dies zeigt erst einmal, dass die Stu-
dent:innen folglich eine Anforderung aus der Reflexionsvignette, und zwar den Fokus auf die
Forderung des Sprechens zu legen, berticksichtigt haben. Wie sich die Subkategorien (d. h. die
jeweiligen Zielprodukte) der Kategorie ,,miindliches Zielprodukt* hinsichtlich des Benennens

durch die Student:innen verteilen ist in der nachfolgenden Tabelle zusammengefasst.

Name der Kategorie Pra Post
2.1.1.1. Rollenspiel 6 4
2.1.1.2. Interview 1 3
2.1.1.3. Prisentation 27 22
2.1.1.4. Dialog 6 9
2.1.1.5. Veranstaltung 1 1

Tabelle 7: Haufigkeit der codierten Subkategorien zu der Kategorie ,,miindliches Zielprodukt* auf Do-
kumentenebene zu dem Zeitpunkt der Pra-Erhebung (n=48) und Post-Erhebung (n=48)

Ein Rollenspiel wird vor dem Modul von 6 und nach dem Modul von 4 Student:innen als Ziel-
produkt threr Aufgabe angegeben. Die Student:innen schreiben z. B.:
,»AbschlieBend konnten die Schiiler*innen sich in Gruppen oder Paaren zusammenfinden
und ein Rollenspiel inszenieren. Dabei konnen die Schiiler*innen die verschiedenen Per-
spektiven einnehmen und eine Unterhaltung iiber ihre verschiedenen Lebensweisen fiih-

ren. Diese Rollenspiele konnen letztendlich vor der Klasse vorgefiihrt werden.* (Stu-
dent:in B16 Prd Reflexionsvignette, Pos. 13-17)

Die Student:innen gehen zu beiden Zeitpunkten darauf ein, in welchen Konstellationen die Rol-
lenspiele durchgefiihrt werden sollen und sie thematisieren, vor wem diese priasentiert werden

sollen. Wenig konkret werden die Student:innen in Bezug auf den genauen Inhalt des
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Rollenspiels und welche Arbeitsschritte von den Schiiler:innen unternommen werden miissen,
um ein Rollenspiel vorstellen zu konnen. Student:in A19 und B8 haben zu beiden Erhebungs-
zeitpunkten ein Rollenspiel als Zielprodukt angegeben. Bei Student:in A19 wird deutlich, dass
die Angaben wie und woriiber die Schiiler:innen ein Rollenspiel schreiben sollen nach dem
Modul konkreter sind. Vor dem Modul hat Student:in A19 geschrieben, dass ,,die SuS [...] in
Gruppenarbeit einen Sketch aus einer Aufwachssituation aus einem anderen Land darstellen*
(Student:in_ A19 Prd Reflexionsvignette, Pos. 9-10) sollen. Nach dem Modul schreibt Stu-
dent:in A19 unter anderem:

,Hierfiir machen die SuS gemeinsam Recherche[sic!], um herauszufinden wie die Kinder

in threm ausgewihlten Land aufwachsen. Die SuS tragen ihre gesammelten Informatio-

nen in ihren Gruppen zusammen und schreiben gemeinsam einen Sketch. Darin unterhal-

ten sich die SuS {iber ihr tigliches Leben und Aufwachsen. (Student:in. A19 Post Re-
flexionsvignette, Pos. 14-18)

Bei Student:in B8 zeigt sich ein dhnliches Bild. Student:in B8 gibt nach dem Modul kleinschrit-
tigere vorgelagerte Ubungen und Aufgaben an, welche die Schiiler:innen zu dem Erstellen des

Rollenspiels hinleiten sollen.

Ein Interview wird bei der Pra-Erhebung von 1 Student:in und nach dem Modul von drei Stu-
dent:innen als Zielprodukt angegeben. Student:in B13 plant vor dem Modul eine Aufgabe, in
welcher sich Schiiler:innen innerhalb einer Gruppe iiber das Aufwachsen verschiedener Kinder
interviewen und diese Interviews filmen, damit diese gemeinsam angeschaut werden konnen
(vgl. Student:in B13 Pra Reflexionsvignette, Pos. 2-16). Der genaue Inhalt und der Ablauf der
Interviews wird nicht néher beschrieben. Gleiches gilt fiir Student:in A12 nach dem Modul. Die
Student:innen A6 und A13 sind wiederum spezifischer bei der Post-Erhebung. Student:in A6
nennt nicht nur mogliche inhaltliche Schwerpunkte und konkretisiert so den Inhalt, sondern
geht ebenfalls darauf ein, dass die Schiiler:innen sich vor dem Interview mit den benétigten
Satzphrasen beschiftigen miissen (vgl. Student:in A6 Post Reflexionsvignette, Pos. 9-16).
AuBerdem wird herausgestellt, dass die Schiiler:innen die Rollen tauschen sollen, damit beide
Personen gleichermaflen Fragen stellen und antworten miissen (vgl. Student:in_ A6 Post Re-

flexionsvignette, Pos. 16-17). Student:in A13 geht ebenfalls darauf ein, dass die Schiiler:innen
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sich zu festgelegten Kategorien informieren sollen und wird ebenfalls konkret bei der Umset-

zung des Interviews (vgl. Student:in_ A13 Post Reflexionsvignette, Pos. 5-15).

Der Grofiteil der Student:innen gibt bei der Pra-Erhebung und bei der Post-Erhebung eine Pré-
sentation als Zielprodukt an. Vor dem Modul planen 27 Student:innen eine Prisentation und
nach dem Modul 22 Student:innen. Wie genau sich diese Prdsentationen ausgestalten unter-
scheidet sich allerdings. Die Student:innen haben verschiedene Vorstelllungen, wie offen oder
geschlossen die Aufgabenstellung ist. So machen einige Student:innen spezifische Angaben zu
den zu nutzenden Medien, dem Umfang der Priasentation oder wie lange einzelne Schiiler:innen
sprechen sollen. Andere Student:innen wiederum schreiben, dass sie die genaue Ausgestaltung
des Vortrags den Schiiler:innen {iberlassen.

,,2Am Ende diirfen die SuS ihr hoffentlich buntes Plakat vorstellen. Hier erwarte ich kurze

Sdtze von jedem Schiiler der Gruppe, wie "Pupils do not go to the kindergarden in ...",

Children go to school in....", " In ... sports is important", "In... parents need to pay for the
school".* (Student:in A4 Prd Reflexionsvignette, Pos. 21-24)

,»Die Schiiler*innen sollen ein Poster erstellen, das ihnen spéter als Prisentationshilfe
dient. Welche Elemente auf dem Poster zu sehen sind (Bilder, Texte, Zeichnungen, ...)
konnen die Gruppen individuell festlegen. Wichtig ist, dass jeder am Ende einen Teil pré-
sentiert und die Redeanteile in etwa gleich lang sind.* (Student:in B3 Prd Reflexions-
vignette, Pos. 10-15)

,Das Endprodukt sollte ein kleiner Vortrag sein, in dem sich die Schiiler*innen kurz vor-
stellen, sagen aus welchem Land sie kommen, und erzdhlen wie Thr Morgen ablauft.”
(Student:in_ A23 Post Reflexionsvignette, Pos. 7-9)

Erneut zeigt sich in den Texten der Student:innen, welche eine Présentation als das Zielprodukt
ausgewdhlt haben, dass die Student:innen die Komplexitét der gestellten Aufgabe noch nicht
erfassen konnen. Es wird zwar in Anséitzen sichtbar, dass die Student:innen versuchen das Hal-
ten einer Prisentation durch z. B. einen inhaltlichen Schwerpunkt zu konkretisieren, aber nicht-
destotrotz bleiben sie bei dem Beschreiben des Zielprodukts oberfldchlich. Eine deutliche Ver-
dnderung oder Entwicklung ldsst sich bei den Student:innen die eine Priasentation als Endpro-

dukt planen nicht erkennen.

Gleiches gilt fiir die Student:innen, welche einen Dialog als Zielprodukt vorschlagen. Die Stu-

dent:innen beschreiben, dass der Dialog das Zielprodukt ist und werden zu einem Teil etwas
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konkreter, was dies fiir die Schiiler:innen hinsichtlich des zu erarbeitenden Inhalts und der Ar-
beitsschritte bedeutet.
,,Danach finden sich die Schiiler und Schiilerinnen in thren Teams zusammen und bekom-
men 35 min Zeit um den Dialog zu verfassen. Wenn Schiiler vorzeitig fertig sind diirfen

sie leise ihren Dialog iiben. [...] Die Prisentation der Dialoge wére der Abschluss. (Stu-
dent:in_ A7 Prd Reflexionsvignette, Pos. 13-19)

,Lernaufgabe (target-task)

Die Schiiler*innen stellen ihren gemeinsam erarbeiteten Dialog vor der Klasse vor. Dabei
sollen sie versuchen, moglichst nicht auf ihr Aufgabenblatt zu schauen und viel frei mit-
einander zu sprechen und sich Fragen zu stellen.” (Student:in_ A17 Post Reflexionsvig-
nette, Pos. 23-26)

,Das Produkt, welches am Ende entstehen soll, ist ein Dialog zwischen Kindern aus ver-
schiedenen Landern der Welt. In diesem Dialog sollen die SuS sich beziiglich ihres Ta-
gesablaufs austauschen. (Student:in. A18 Post Reflexionsvignette, Pos. 7-9)

Auch innerhalb dieser Subkategorie lassen sich keine Unterschiede nach dem Modul feststellen.

Ein Einzelfall bei den codierten Textstellen zu den Zielprodukten stellt Student:in B23 dar. Stu-
dent:in B23 beschreibt zu beiden Erhebungszeitpunkten, dass die Schiiler:innen ein sogenann-
tes ,,Kulturfest™ als Aufgabe durchfiihren, in welchem die Schiiler:innen Lénder an Stdnden im
Klassenraum vorstellen sollen. Bei Student:in B23 Iésst sich nach dem Modul eine Verdnderung
erkennen. So wird ein deutlicherer Bezug zu der Férderung des Sprechens hergestellt, indem
benannt wird, dass die Student:innen an den Stdnden ebenfalls kurze Prasentationen halten sol-
len (vgl. Student:in_B23 Post Reflexionsvignette, Pos. 9-12). Vor dem Modul wurde die For-
derung des Sprechens nicht so explizit herausgestellt. Herauszustellen ist dariiber hinaus, dass
Student:in B23 eine komplexe Aufgabe mit einem Projektcharakter geplant hat und somit ein
erweitertes Verstandnis zu haben scheint, was fiir (kreative, offene) Aufgaben im Englischun-
terricht moglich sind. Die Student:in gibt an, die vorgeschlagene Aufgabe selbst in der Schule
erlebt zu haben und zeigt, dass bei der Planung auf das eigene Erfahrungswissen zuriickgegrif-

fen wurde.

Zusammenfassend ldsst sich fiir die Kategorie ,,Zielprodukt* das Folgende festhalten. Die Stu-
dent:innen kénnen in der Regel ein Zielprodukt formulieren und beriicksichtigen den in der

Reflexionsvignette angegebenen Kompetenzbereich. Allerdings scheinen die Student:innen
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noch nicht in der Lage zu sein, die Komplexitit, welche die Zielprodukte voraussetzen, erfassen
zu konnen. Die Student:innen bleiben eher oberfldchlich in ihren Darstellungen und werden nur
teilweise konkret hinsichtlich eines inhaltlichen Schwerpunkts des Zielprodukts oder einer
Konkretisierung, wie die Schiiler:innen sich dieses Zielprodukt erarbeiten sollen bzw. die finale
Umsetzung stattfinden soll. Die spezifischen Angaben beziehen sich dann eher auf eine Zeitan-
gabe oder die Sozialform als auf z. B. sprachliche Herausforderungen. Eine deutliche Verénde-

rung konnte fiir diese Subkategorie nach dem Modul nicht festgestellt werden.

7.2.2. Focus on meaning
Die Kategorie ,,focus on meaning* wurde unterteilt in die Kategorien ,,implizit* und ,,explizit®,
da deutlich wurde, dass ein Grofteil der Student:innen indirekt den Fokus auf die Bedeutung in
ihren Aufgaben legt ohne dies explizit zu benennen. Explizit auf focus on meaning als ein Auf-
gabenmerkmal geht nur ein geringer Teil der Student:innen ein. Vor dem Modul wird dies von
2 Student:innen und nach dem Modul von 3 Student:innen aufgegriffen. Vor dem Modul gehen
die Student:innen A18 (siche das nachfolgende Beispiel) und A21 darauf ein, dass der Fokus
der Aufgabe auf dem Inhalt liegt.

»Wihrend des Vortrages geht es nicht darum grammatikalisch einwandfrei zu sprechen,

sondern um das generelle Verstindnis und die Vermittlung von Inhalten. (Stu-
dent:in_A18 Prd Reflexionsvignette, Pos. 20-22)

Nach dem Modul schreibt z. B. Student:in A3, dass der Fokus bei der geplanten Aufgabe auf
der Bedeutung liegt und Student:in A23 wiederum nutzt zu einem Teil die englischen Begriffe
(focus on meaning/focus on form).

,Der Fokus ist auf der Bedeutung, das bedeutet es werden keine spezifischen Vokabeln

abverlangt und SchiilerInnen mit verschiedenen Leveln kdnnen diese bearbeiten.* (Stu-
dent:in_ A3 Post Reflexionsvignette, Pos. 30-32)

»Auch liegt der Fokus auf Meaning und nicht auf Form.“ (Student:in_ A23 Post Refle-
xionsvignette, Pos. 16)

Diese Student:innen haben nicht nur focus on meaning als ein fachdidaktisches Merkmal einer
Aufgabe bei der Planung beriicksichtigt, sondern konnten dies ebenso explizit in ihren Texten

benennen. Dies ist positiv herauszustellen.
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Neben dem expliziten Aufgreifen des Aufgabenmerkmals focus on meaning hat der Grofiteil
der 48 Student:innen dies allerdings indirekt aufgegriffen. Bei der Pra-Erhebung haben 38 und
bei der Post-Erhebung 37 Student:innen indirekt den Fokus auf die Bedeutung gelegt. Dies lédsst
sich daran erkennen, dass die Student:innen Aufgaben beschreiben, welche einen Inhalt adres-
sieren und das Ziel haben, dass die Schiiler:innen sich iiber diese austauschen. Die Student:in-
nen geben nicht an, dass die Schiiler:innen bestimmte sprachliche Strukturen lernen sollen. Dies
lasst sich anhand der folgenden Textstellen verdeutlichen.
,Die schonste Moglichkeit fiir eine solche Task ist natiirlich der Austausch mit echten
Schiiler*innen ,,from around the world", z.B iiber einen Video-Call. Perfekt wiren dafiir
Kleingruppen, circa 3-4 Schiiler*innen, die sich mit jeweils einer anderen Person aus dem
Land unterhalten. Dabei sollten sie sich Notizen machen, um dann die Kindheit ihres
Partners*ihrer Partnerin der Klasse vorstellen zu konnen. Es wire optimal wenn jede

Kleingruppe ein Partner*eine Partnerin aus einer anderen Region der Welt hitte.” (Stu-
dent:in B5 Prd Reflexionsvignette, Pos. 2-8)

,Eine Lernaufgabe zum Thema "Growing up around the world" kénnte ein Tandem-Pro-
jekt mit einer gleichalten Klasse im englischsprachigen Ausland sein. Ziel der Lernauf-
gabe ist es, seinen Tandempartner am Ende des Projekts seinen Mitschiiler*innen vorstel-
len zu konnen. Dabei geht es insbesondere darum, sagen zu konnen, wie der Tandem-
Partner aufgewachsen ist und wie zurzeit sein Alltag aussieht.” (Student:in_ B3 Post Re-
flexionsvignette, Pos. 2-7)

Beide Student:innen formulieren die Idee, dass sich die Schiiler:innen mit einer realen Klasse
aus dem Ausland austauschen kénnen und anschlieBend das Aufwachsen dieser Schiiler:innen
vorstellen sollen. Das Ziel der Aufgabe — das Vorstellen der Schiiler:innen aus dem Ausland —
fokussiert somit den Inhalt. Die Student:innen geben nicht an, dass die Schiiler:innen z. B. be-
stimmte Worter, eine Satzstruktur oder Zeitform lernen sollen. Das indirekte Beriicksichtigen
des Aufgabenmerkmals focus on meaning muss erst einmal positiv bewertet werden. Allerdings

muss dies in den Kontext mit der vorliegenden Reflexionsvignette gesetzt werden.

In der Reflexionsvignette wird gefordert, dass die Student:innen eine Aufgabe planen sollen,
welche die Sprechkompetenz bzw. spezifischer das zusammenhidngende Sprechen fordert und
dies mit dem aktuellen Thema ,,Growing up around the world* verkniipfen. Es wird in der Re-
flexionsvignette nicht darauf eingegangen, dass bestimmte sprachliche Strukturen im Rahmen

eines Aufgabenzyklus ebenfalls durch geeignete Ubungen vermittelt werden sollen. Diese
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Anforderung der Reflexionsvignette definiert somit bereits indirekt, dass durch das Planen einer
Aufgabe (task) und den benannten Rahmenbedingungen das Aushandelns eines Inhalts fokus-
siert wird. Somit steuert die Reflexionsvignette zu einem gewissen Grad, dass die Student:innen
bei ihren Planungsideen focus on meaning als ein Merkmal eines aufgabenorientierten Eng-
lischunterrichts beriicksichtigen. Diese Steuerung durch die Reflexionsvignette erschwert somit
Riickschliisse darauf, ob die Student:innen welche nicht explizit auf die Fokussierung der Be-
deutung verweisen, dieses Merkmal eines aufgabenorientierten Englischunterrichts bewusst bei
der Planung berticksichtigt haben. Hinsichtlich einer mdglichen Entwicklung von dem Zeit-
punkt der Pra-Erhebung zu dem Zeitpunkt der Post-Erhebung muss festgehalten werden, dass
sich fiir diese Kategorie auf die Gesamtheit der codierten Textstellen keine eindeutigen Veréin-

derungen feststellen lassen.

7.2.3. (Relevanz durch) Lebensweltbezug
Die Kategorie ,,(Relevanz durch) Lebensweltbezug konnte vor dem Modul in den Texten von
21 Student:innen und nach dem Modul in den Texten von 22 Student:innen codiert werden.
Somit wird ein Lebensweltbezug zu beiden Zeitpunkten von etwas weniger als der Hélfte der
48 teilnehmenden Student:innen berticksichtigt. Inhaltlich konnten zwei Interpretationen eines
Lebensweltbezugs herausgearbeitet werden. Einerseits thematisieren die Student:innen, dass
die geplante Aufgabe die Erfahrungen bzw. Interessen der Schiiler:innen aufgreift und anderer-
seits gehen sie darauf ein, wie die Schiiler:innen das Erlernte in ihrer Lebenswelt anwenden
konnen. Die Erfahrungen der Schiiler:innen haben z. B. die Student:innen A24 und A7 in ihren
Texten aufgegriffen. Student:in A25 gibt bei den formulierten Planungsideen an, dass die Schii-
ler:innen sich iiber ihren Alltag austauschen sollen und Student:in A7 schreibt, dass die Schii-
ler:innen ihre eigene Kindheit mit dem Aufwachsen in anderen Landern vergleichen sollen.
,,Uberlegt mit eurem Partner, wie euer eigener Alltag aussieht und tauscht euch aus. Nach-
dem ihr euch euren eigenen Alltag vor Augen fiihrt, denkt tiber den Alltag der Austausch-
schiilerlnnen nach. Was konnte anders sein? Schreibt eine Email an eure Austauschschii-

lerInnen und findet etwas iiber den Alltag heraus. Erzdhlt dabei gerne, wie ihr lebt.* (Stu-
dent:in_ A25 Pra Reflexionsvignette, Pos. 6-11)
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,»Eine mogliche Lernaufgabe zu dem gegebenen Thema wire zum Beispiel, dass die
Schiiler und Schiilerinnen einen Dialog schreiben und vorstellen sollen, indem es darum
geht, vorzustellen wie Kinder in ithrem Alter iiberall auf der Welt aufwachsen. Sie sollen
in ihrem Dialog sowohl auf Unterschiede als auch auf Gemeinsamkeiten eingehen.* (Stu-
dent:in_ A7 Post Reflexionsvignette, Pos. 2-6)

Diese Auslegung des Lebensweltbezugs ist am gingigsten und wird von dem Grofteil der Stu-
dent:innen zu beiden Zeitpunkten aufgegriffen. Auffallend ist, dass die Student:innen unter-
schiedlich konkret werden, was genau beispielsweise eine Schilderung des Aufwachsens um-

fasst. So bleiben die aufgegriffenen Ideen wenig spezifisch.

Einzelne Student:innen stellen einen Lebensweltbezug her, indem sie darauf eingehen, wie die
Schiiler:innen das Erlernte in ihrer Lebenswelt nutzen konnen. Student:in A15 beschreibt z. B.,
dass die Schiiler:innen die erlernte Kommunikation im Urlaub anwenden konnen und themati-
siert so Englisch als lingua franca.

»Diese Aufgabe ist alltagsorientiert, die SuS konnten sich somit auf Englisch vorstellen

und andere Menschen kennenlernen, beispielsweise im  Urlaub.””  (Stu-
dent:in_A15 Post Reflexionsvignette, Pos. 18-20)

Auftillig ist, dass die Student:innen bei ihren Aufgabenplanungsideen immer wieder auf das
Aufwachsen der Schiiler:innen eingehen und das Thematisieren hiervon in ihren Aufgaben be-
rlicksichtigen. Da es in dem durch die Reflexionsvignette vorgegebenem Thema (,,Growing up
around the world*“) um das Aufwachsen von Kindern/Jugendlichen in der Welt ging, war es
naheliegend einen Bezug zu dem Aufwachsen der Schiiler:innen herzustellen. Dies haben die
Student:innen entsprechend bei der Prd- und Post-Erhebung umgesetzt. Kritisch hinterfragt
werden muss allerdings, inwiefern die vorgeschlagenen Aufgabenideen, welche das eigene Auf-
wachsen bzw. die Erfahrungen der Schiiler:innen berticksichtigen, tatsdchlich geeignet sind.
Zwar erscheint es aus der Perspektive der Fachdidaktik sinnvoll die Lebenswelt der Schiiler:in-
nen zu beriicksichtigen und es ist ein Merkmal eines aufgabenorientierten Englischunterrichts,
die Lebenswelt der Schiiler:innen aufzugreifen. Aber die Art und Weise wie dies in den Pla-
nungsideen der Student:innen aufgegriffen wird ist nicht unproblematisch. Einige Student:in-
nen gehen darauf ein, dass die Schiiler:innen tiber die Migrationsgeschichte ihrer Familie spre-
chen sollen oder wie sie selbst in einem anderen Land als Deutschland aufgewachsen sind.

Wenn Schiiler:innen von sich aus liber dieses Thema sprechen wollen ist dies natiirlich mdglich.
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Dies sollte allerdings nicht fiir eine Aufgabenbearbeitung vorausgesetzt bzw. durch diese vor-
geschrieben werden. Vereinzelt geben Student:innen das Sprechen {iber eigene Erfahrung nur
als eine mogliche Option an, wie beispielsweise Student:in A10.
»Aullerdem ist mir der personliche Bezug sehr wichtig und die modernen Mittel (Fotos
machen) und die Gruppendiskussion wiirde ein gemeinsames Gespriach ermdglichen, in

dem die Schiiler*innen, wenn sie wollen, personliche Erfahrungen teilen konnten.* (Stu-
dent:in_A10 Post Reflexionsvignette, Pos. 33-36)

Dass das eigene Aufwachsen insgesamt ein sensibles Thema fiir Schiiler:innen sein kann, wird
von den Student:innen in der Regel nicht angemerkt. Eine Ausnahme bildet Student:in A14:
,»Das Thema der eigenen Kindheit kann fiir einige Schiiler*innen in der Klasse eventuell

sensibel sein und es ist moglich, dass sie nicht dariiber sprechen mochten.” (Stu-
dent:in_A14 Post Reflexionsvignette, Pos. 6-8)

Es lasst sich demnach festhalten, dass die Student:innen durch das Aufgreifen des eigenen Auf-
wachsens der Schiiler:innen einen Lebensweltbezug herstellen, aber nur bedingt dartiber reflek-

tieren inwiefern dies angemessen umgesetzt wird.

In der Regel beriicksichtigen die Student:innen bei der Planung einen Lebensweltbezug ohne
auf diesen Umstand in ihren Texten zu verweisen. Eine Ausnahme bilden bei der Pri-Erhebung
die Student:innen A10, A18, B5, B20 und bei der Post-Erhebung die Student:innen A15, A23
und B5. Diese Student:innen gehen explizit auf den Lebensweltbezug ein. Einerseits verweisen
die Student:innen allgemein darauf, dass Aufgaben im Englischunterricht einen Bezug zu der
Lebenswelt der Schiiler:innen herstellen sollten. Andererseits stellen sie dar, wie sie selbst bei
ihrer Aufgabenplanung einen Lebensweltbezug beriicksichtigt haben.

,Es 1st wichtig, den Schiiler*innen eine Aufgabe zu prédsentieren, die einen Bezug zum

Leben hat und die sie in ihren Interessen anspricht. Dazu kdnnte man die Schiiler*innen
erst befragen, was sie interessiert.” (Student:in_ B20 Pra Reflexionsvignette, Pos. 2-4)

,»50 ist das Thema sehr nah an der Lebenswelt der Schiiler*innen, jede*r von ihnen geht
jeden Morgen zur Schule (Online oder Prisenz) und weill genau was bei ihm*r passier
[sic!]. AuBerdem wird in der Task Autonomie gefordert indem sie sich ein Land aussu-
chen konnen von dem sie berichten mochten. (Student:in. A23 Post Reflexionsvig-
nette, Pos. 10-13)

»Eine mogliche Task fiir die Lerngruppe, konnte der Video/Zoom Austausch mit ei-
ner/mehreren Partnerschulen sein. Die Schiiler*innen wiirden auf das Gesprach mit ihrem
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Partner hinarbeiten. In dem Gespréch, sollten sich beide in Englisch vorstellen, und etwas
iiber ihre Kindheit erzdhlen. Diese Aufgabe ist sehr authentisch, und Englisch wird in
einem Zusammenhang genutzt, der auch in einer "Real-World-Sitaution" [sic!] vorkom-
men konnte.“ (Student:in_B5 Post Reflexionsvignette, Pos. 2-7)

Die Student:innen, welche vor dem Modul auf den Lebensweltbezug eingehen, scheinen sich
demzufolge bereits mit Aufgabenorientierung beschéftigt zu haben, indem sie dieses Merkmal
nicht nur kennen sondern ebenfalls beriicksichtigen. Student:in BS thematisiert zu beiden Er-
hebungszeitpunkten explizit den Lebensweltbezug. Die Student:innen A15 und A23 gehen wie-
derum nur nach dem Modul auf den Lebensweltbezug ihrer Aufgabe ein. Es l4sst sich vermuten,
dass das Auseinandersetzen mit Merkmalen eines aufgabenorientierten Englischunterrichts im

Modul einen Einfluss hatte.

Herauszustellen ist, dass ein Teil der Student:innen nicht nur iiber den Lebensweltbezug ihrer
Aufgabe reflektiert, sondern zusitzlich oder stattdessen auf die Authentizitit ihrer Aufgabe ein-
gehen. Dies wird z. B. an dem zuvor aufgefiihrten Textausschnitt von Student:in B5 deutlich,
in welchem die Aufgabe bei der Post-Erhebung als ,,sehr authentisch* beschrieben wird. Auf
die Authentizitdt der geplanten Aufgabe geht vor dem Modul nur Student:in A18 ein. Nach dem
Modul sind dies insgesamt drei Student:innen (B3, B14 und BS5). Student:in B3 schreibt z. B.:
,,Die Schiiler*innen lernen so nicht nur etwas dariiber, wie es ist, in einem anderen Land
aufzuwachsen, sondern reflektieren auch ihre eigene Biographie vor dem Hintergrund
kultureller Unterschiede. Somit wird auch ihre interkulturelle Kompetenz gestérkt. Da die
projektbegleitenden Aufgaben und Ubungen vielfdltig sind, werden sowohl rezeptive als

auch produktive Kompetenzen gestarkt. Gleichzeitig ist die Lernaufgabe in einen authen-
tischen Kontext eingebunden. (Student:in B3 Post Reflexionsvignette, Pos. 17-23)

Die Textpassagen der Student:innen zeigen, dass diese mit ,,authentisch* eine Aufgabe meinen
die Elemente aus dem Leben der Schiiler:innen aufgreift. Dies ist bei Student:in A18 das The-
matisieren des Lebens der Schiiler:innen und bei den Student:innen B3, B14 und B5, dass die
Aufgabe eine Kommunikationssituation schafft die auch auf3erhalb eines Klassenzimmers statt-
finden konnte. Dieses Eingehen auf Authentizitdt verkniipfen die Student:innen mit einem Le-

bensweltbezug. Allerdings bleibt es bei den vier Einzelfillen.

Hinsichtlich einer Verdnderung bei den codierten Textstellen zu der Subkategorie ,,(Relevanz

durch) Lebensweltbezug® muss festgehalten, dass sich keine deutlichen Unterschiede
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feststellen lassen. Sowohl vor als auch nach dem Modul werden Lebensweltbeziige — in der
Regel ohne dies explizit zu benennen — hergestellt. Ungefdhr die Hélfte der Teilnehmer:innen
beriicksichtigt dieses Merkmal eines aufgabenorientierten Englischunterrichts zu beiden Erhe-
bungszeitpunkten. Eine Auseinandersetzung hiermit im Modul hat somit keinen sichtbaren Ein-
fluss auf die Beriicksichtigung des Merkmals bei der Planung gehabt. Dies mag unter anderem
daran liegen, dass es unabhingig von dem besonderen Stellenwert eines Lebensweltbezug im
aufgeborientierten Englischunterricht naheliegend ist, bei einem Thema wie ,,Growing up
around the world* das Aufwachsen bzw. Leben der Schiiler:innen bei einer Aufgabenplanung

mit aufzugreifen.

7.2.4. Kompetenzorientierung
Bei der Subkategorie ,,Kompetenzorientierung® zeigt sich direkt hinsichtlich des zahlenmafi-
gen Vorkommens ein deutlicher Unterschied nach dem Modul. Vor dem Modul haben 21 Stu-
dent:innen AuBerungen in Bezug auf die Kompetenzen bzw. das zu Lernende bei ihrer Planung
getétigt und nach dem Modul 37 Student:innen. Zu beiden Erhebungszeitpunkten greifen fast
alle Student:innen — wie in der Reflexionsvignette gefordert — die Férderung des Sprechens auf.
Vor dem Modul duf8ern sich die Student:innen in Bezug auf die Forderung des Sprechens in 1-
2 Sédtzen in welchen sie beschreiben, dass durch einen Vortrag, das Halten eines Dialoges oder
Partner:innenarbeit das Sprechen gefordert wird:
,,Im Austausch iiber das Video lernen die Kinder, sich iiber die verschiedenen Lander
auszutauschen und in der kreativen Arbeit an einem Plakat, konnen sie ihr Wissen fest-

halten. Durch die Prasentation vor der Klasse, wird die Sprechkompetenz weiter gefor-
dert.” (Student:in_A14 Prd Reflexionsvignette, Pos. 23-26)

»Diese Unterhaltung soll das zusammenhéngende Sprechen fordern, denn die Schiiler
konstruieren hier relativ freie Sédtze, die zusammenhdngen sollen.”“ (Stu-
dent:in_ B8 Prd Reflexionsvignette, Pos. 35-37)

,Ich wiirde diese Task wihlen, da das zusammenhangende Sprechen bei einer Priasentati-
onsaufgabe unumgénglich ist.“ (Student:in B9 Prd Reflexionsvignette, Pos. 14-15)

Die Textsegmente der Student:innen zeigen, dass diese davon ausgehen, dass eine Kompetenz-

forderung automatisch durch das Ausfiihren einer Téatigkeit stattfindet. Neben dem Sprechen
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verweisen einzelne Student:innen auch auf eine Forderung des Lesens (durch z. B. eine vorge-
lagerte Rechercheaufgabe) oder des Horens (durch das Zuhoren bei Vortrigen). AuBerdem ge-
hen vor dem Modul vier Student:innen darauf ein, dass die Schiiler:innen durch die Beschifti-
gung mit dem Thema ,,Growing up around the world* fir kulturelle Vielfalt sensibilisiert bzw.
die interkulturellen Kompetenzen geférdert werden sollen.

,Mir wire es wichtig, dass die Schiiler*innen einen offenen und wertschitzenden Blick

fiir kulturelle Diversitdt gewinnen.” (Student:in B16 Prd Reflexionsvignette, Pos. 18-
19)

Auffallend ist bei den codierten Textsegmenten der Pra-Erhebung, dass die Student:innen wenig
konkret werden, wie genau eine Kompetenzférderung aussehen konnte. Es werden in der Regel
allgemein gehaltene Aussagen formuliert, wie in den angefiihrten Beispielen geschrieben, dass

durch eine Présentation das zusammenhéngende Sprechen gefordert wird.

Nach dem Modul greift der Grofiteil der Student:innen ebenfalls die Forderung des Sprechens
auf. Die Sitze dhneln den getroffenen Aussagen der Pra-Erhebung.
»Ziel ist es, den Dialog in Partnerarbeit zu iiben und schlieBlich vor der Klasse vorzutra-

gen und somit die Sprechkompetenz zu fordern.* (Student:in. A15 Post Reflexionsvig-
nette, Pos. 14-15)

,»Eine mogliche Lernaufgabe ist das Erstellen und Vortragen eines Dialogs in Partnergrup-
pen, um das zusammenhédngende Sprechen auf Englisch zu tiben - nicht nur mithilfe des
Vorstellens des Dialogs, sondern auch mithilfe des Erstellens des Dialogs, da die Schii-
ler*innen auch innerhalb der Partnerarbeit dazu angehalten werden, Englisch zu spre-
chen.” (Student:in_A22 Post Reflexionsvignette, Pos. 2-6)

Die Student:innen thematisieren erneut, dass durch das gewéhlte Zielprodukt (Dialog, Vortrag
etc.) das Sprechen gefordert wird. Manche Student:innen nutzen explizit den Begriff des zu-
sammenhéngenden Sprechens aus der Reflexionsvignette. Andere wiederum gebrauchen ledig-
lich den Begriff des Sprechens und zeigen durch die Angabe der geplanten Zielaufgaben (z. B.
einen Vortrag halten), dass eine Forderung des zusammenhéngenden Sprechens gemeint ist. Die
Student:innen setzen demnach die Forderung des zusammenhéngenden Sprechens mit einer
Forderung des Sprechens gleich. Dies trifft auf die codierten Textsegmente zu beiden Erhe-

bungszeitpunkten zu.
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Bei der Post-Erhebung wird nach dem Kompetenzbereich Sprechen am zweithdufigsten das
interkulturelle Lernen bzw. die Forderung interkultureller Kompetenzen angegeben.
,»Als Abschluss der Lernaufgabe sollen die jeweiligen Gruppen dann ihre Poster vor der
ganzen Klasse vorstellen. Dabei sollte jede/r Schiiler*in einen Teil zu der Prédsentation
beitragen und die Redeanteile sollten ausgeglichen sein. Mit dieser Lernaufgabe werden
vor allem die Sprachkompetenzen der Schiiler*innen aber auch ihre "intercultural com-

municative competences" gefordert.” (Student:in_ A14 Post Reflexionsvignette, Pos.
28-33)

Insgesamt gehen 10 der 37 Student:innen auf eine Forderung dieses Kompetenzbereiches ein.
Dass dieser Kompetenzbereich ebenfalls benannt wird ldsst sich mit dem in der Reflexionsvig-
nette vorgegebenen Thema (,,Growing up around the world*) erkléren. Es ist naheliegend, dass
es hierbei ebenfalls um eine Forderung interkultureller Kompetenz geht (bzw. gehen sollte).
Dies wurde von einigen Student:innen entsprechend thematisiert. Erneut zeigt sich ebenfalls
bei diesem Kompetenzbereich, dass die Student:innen automatisch von einer Forderung ausge-
hen, wenn die Schiiler:innen sich mit dem Aufwachsen in anderen Landern auseinandersetzen.
Wie genau diese Kompetenz gefordert wird bzw. gefordert werden kann bleibt offen. Dies ist

allerdings ebenfalls eine komplexe Herausforderung fiir das 3. Bachelorsemester.

Auffallend ist nach dem Modul, dass einzelne Student:innen eine Reihe an Kompetenzen bzw.

Kompetenzbereichen auflisten:

,In der gesamten Lerneinheit werden viele verschiedene Kompetenzen der Schiiler und
Schiilerinnen gefordert. Das Leseverstehen, Horverstehen, Sprechen, Schreiben, der
Wortschatz wird erweitert und sie erlangen ebenfalls interkulturelle Kompetenzen.* (Stu-
dent:in_ A7 Post Reflexionsvignette, Pos. 27-30)

,Die Sprechkompetenz wird besonders durch die Ergebnisprisentation gefordert, aber
auch durch die vorherige Vorbereitung, da hierfiir die Kommunikation innerhalb der
Kleingruppen essenziell ist. Aulerdem werden in der Task die Kompetenzen writing, rea-
ding, media usage und organization of learning and learning awareness gefordert (durch
die Recherche, Gestaltung der Plakate, Arbeit in der Gruppe und die abschlieBende Feed-
backphase).“ (Student:in_B13 Post Reflexionsvignette, Pos. 14-20)

Es entsteht der Eindruck, dass die Student:innen versuchen, mdéglichst viele fachspezifische
Kompetenzbereiche durch ihre Aufgaben abzudecken. Die Student:innen greifen ebenfalls
Kompetenzen auf, welche durch die vorgelagerten Aufgaben gefordert werden und nicht nur

die Kompetenzen, die durch das Bearbeiten der Zielaufgabe gefordert werden. Vereinzelt zeigt
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sich allerdings, dass die Student:innen noch kein klares Kompetenzverstindnis besitzen, wie z.
B. an der Aufzidhlung von Student:in AS deutlich wird:
»For example I would create different picture recipes and devide [sic!] students into
groups of 2. Then they get the situative [sic!] task to write a grocery list to prepare this
dish. By this they would exercise their translation competences, their visual competences,
their writing competences, vocabulary competences (groceries) and by exchanging about

it their communicative competences.” (Student:in_ A5 Post Reflexionsvignette, Pos. 4-
9)

So ist beispielsweise unklar was mit ,,visual competences* gemeint ist und es ist zu hinterfragen

ob von ,,vocabulary competences* gesprochen werden kann.

Zusammentfassend ldsst sich festhalten, dass rein vom quantitativen Vorkommen dieser Kate-
gorie ein deutlicher Unterschied bei dem Vergleich von der Pra- und Post-Erhebung festgestellt
werden konnte. Die Anzahl der Student:innen die auf zu férdernde Kompetenzbereiche einge-
hen hat sich fast verdoppelt. Dies kann als ein Indikator dafiir gesehen werden, dass die Stu-
dent:innen im Modul gelernt haben, Aufgabenorientierung bzw. das Planen von Aufgaben fiir
den Englischunterricht mit der Kompetenzforderung zu verkniipfen. Positiv herausgestellt wer-
den muss ebenfalls, dass die Student:innen sich auf den in der Reflexionsvignette vorgegebenen
Kompetenzbereich beziehen und versuchen, Aufgaben zu planen die das zusammenhidngende
Sprechen fordern. Zwar bleiben die Student:innen mit ihren Ideen zu der Kompetenzférderung
eher oberflachlich, aber es muss bedacht werden, dass sich diese erst im 3. BA Semester befin-
den. Eine differenzierte Darstellung der Kompetenzforderung ist flir diesen Zeitpunkt zu kom-
plex und kann demnach auch nicht von den Student:innen erwartet werden. Es hat sich gezeigt,
dass die Student:innen bei einer ersten eigenen modellhaften Planung einer Lernaufgabe in der
Lage sind, sich iiber zu fordernde Kompetenzen Gedanken zu machen und diese anzugeben.
Andererseits wurde auch deutlich, dass es fiir die Student:innen heraufordernd erscheint prézise
Aussagen hinsichtlich einer Kompetenzforderung zu treffen. Zudem haben einzelne Student:in-

nen noch kein gefestigtes, fachdidaktisches Verstindnis von Kompetenz.
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7.3. Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Zusammenfassung und Diskussion zu den Fachbegriffen

Fiir den Gebrauch der im Modul verwendeten Fachbegriffe lassen sich die folgenden Erkennt-
nisse zusammenfassen. Insgesamt verwenden die Student:innen die im Modul genutzten Fach-
begriffe zu beiden Erhebungszeitpunkten kaum. Nur einzelne Begriffe (,,zask* und ,,Lernauf-
gabe“) werden von einer Anzahl an Student:innen aufgegriffen, welche sich im zweistelligen
Bereich befindet. Den Begriff ,,task™ nutzen vor dem Modul 10 Student:innen. Der Begriff
,Lernaufgabe* wird vor dem Modul ebenfalls von 10 Student:innen und nach dem Modul von
26 Student:innen verwendet. Diese beiden Begriffe sind wiederum Fachbegriffe, die in der Re-
flexionsvignette benannt werden. Dies erklart warum diese beiden Begriffe am hiufigsten ge-
nutzt werden. Die Begriffe ,,backward planning* und ,,exercise werden zu beiden Erhebungs-
zeitpunkten nicht verwendet. Dass der Begriff ,,backward planning* nicht verwendet wurde,
lasst sich damit erkldren, dass die Student:innen hierfiir auf der Meta-Ebene ihr planerisches
Handeln hitten beschreiben miissen, was fiir das 3. BA Semester eine anspruchsvolle Anforde-
rung ist. Der Begriff ,,exercise* wurde wahrscheinlich nicht verwendet, da die Student:innen in
der Regel ihre Texte zu der Reflexionsvignette auf Deutsch verfasst haben. Allerdings wurde
der deutsche Begriff ,,Ubung* ebenfalls bei der Pri- und Post-Erhebung kaum verwendet. In-
nerhalb der codierten Segmente zeigt sich allerdings inhaltlich bei dem Nutzen des Begriffes
,,Ubung* nach dem Modul eine deutliche Verinderung. Die Student:innen verwenden den Be-
griff fachdidaktisch zutreffender und scheinen ein Bewusstsein dafiir erlangt zu haben, dass die
Begriffe ,,Aufgabe* und ,,Ubung“ verschiedene Aktivititen im Englischunterricht bezeichnen.
Bei dem Begriff ,,pre-task* hat sich wiederum gezeigt, dass dieser weder bei der Pra- noch bei
der Post-Erhebung fachdidaktisch zutreffend verwendet wird. Die Student:innen nutzen den
Begriff um jegliche der Zielaufgabe vorgelagerten Aktivititen zu beschreiben — auch Ubungen.
Der Ausdruck ,,situative Aufgabe* wird vor dem Modul nicht und nach dem Modul von 7 Stu-
dent:innen verwendet. Dieser Begriff wurde in dem Lehr-Lern-Modul durch das zu nutzende
Planungsraster des Lernaufgabenparcours vermehrt gebraucht. Demnach war es zu erwarten,
dass dieser Begriff nach dem Modul deutlich haufiger genutzt wird. Die Verwendung durch nur

7 Student:innen ist im Vergleich zu dem Stellenwert des Begriffes im Modul gering. Aullerdem
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haben nur 5 der 7 Student:innen den Begriff ,,situative Aufgabe® fachdidaktisch korrekt ange-
wendet. Bei dem ,,fask““-Begriff zeigt sich nach dem Modul inhaltlich deutlich eine Entwick-
lung hin zu einem fachdidaktisch korrekten Verstdndnis auch wenn der Begriff nur von etwa
einem Fiinftel (Prd 10 von 48 Student:innen und Post 9 von 48 Student:innen) verwendet wird.
Bei dem Wort ,,Lernaufgabe® zeigt sich quantitativ nach dem Modul hinsichtlich des Nutzens
eine deutliche Verdnderung. Nach dem Modul nutzen 26 Student:innen das Wort ,,Lernaufgabe*
in ihren Texten. Dies ldsst sich durch die zentrale Rolle im Modul und das Nutzen des Begriffes
in der Reflexionsvignette erkldaren. Die Student:innen, welche das Wort ,,Lernaufgabe* genutzt
haben, besitzen nach dem Modul ein fachdidaktisch korrektes Verstindnis des Begriffes. Trotz
der Priasenz des Begriffes ,,farget-task* im Modul wurde dieser Begriff nur von einer duferst
geringen Anzahl der Student:innen (Pra 2 und Post 5 Student:innen) gebraucht. Allerdings wird
dieser Begriff von allen Student:innen korrekt angewendet. Somit haben sich die Student:innen,
welche den Begriff vor dem Modul verwendet haben, bereits im Vorwege mit Aufgabenorien-
tierung im Englischunterricht beschiftigt. Dies trifft ebenfalls auf den Begriff der Zielaufgabe
zu, welcher nur einmal vor dem Modul zutreffend verwendet wurde. Die Analyse des Nutzens
der im Modul aufgegriffenen Fachbegriffe zeigt somit, dass die Student:innen diese wenig in
ihren Texten bei der Aufgabenplanung aufgreifen. Nur der Begriff der ,,Lernaufgabe* wurde
nach dem Modul von 26 der 48 Teilnehmer:innen und somit von einer hoheren Anzahl der Stu-
dent:innen verwendet. Nichtsdestotrotz konnte gezeigt werden, dass einzelne Begriffe (wie
,,Ubung“, Htask* oder ,,.Lernaufgabe*) nach dem Modul von Student:innen fachdidaktisch kor-

rekt angewendet werden konnten. Somit ldsst sich in Ansétzen ein Lernzuwachs erkennen.

Die Untersuchung des Nutzens der Fachbegriffe durch die Student:innen im 3. BA Semester
bei der modellhaften Planung hat demnach gezeigt, dass die Student:innen bei der Beschreibung
ihrer Aufgabe tendenziell weniger auf die Begriffe zuriickgreifen. Zwar ldsst der Einsatz von
Fachsprache bei Lehramtsstudent:innen nicht zwingend Riickschliisse auf ihren Kenntnisstand
zu (vgl. Godecke, 2022, S. 127-128). Nichtdestotrotz war zu erwarten, dass Grundbegriffe der
Aufgabenorientierung und der Aufgabenplanung wie z. B. ,,Ubung* von den Student:innen zu-
mindest nach dem Lehr-Lern-Modul vermehrt genutzt werden. Es kann verschiedene Ursachen
haben, warum Fachbegriffe in den Texten der Student:innen eine untergeordnete Rolle spielen.
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Zum einen kann es sein, dass das 7-wochige Lehr-Lern-Modul ein zu kurzer Zeitraum fiir die
Student:innen war, um die Begriffe kennenzulernen, deren Bedeutung zu erfassen und diese
anschlieend eigensténdig bei der Planung zu gebrauchen. Zum anderen kann es sein, dass den
Student:innen die Bedeutung des Nutzens der Fachbegriffe fiir die prizise Beschreibung von
Aktivititen bei der Planung nicht bewusst ist und sie nicht die Relevanz sehen die Begriffe
entsprechend zu verwenden. Das Kennen und Nutzen von Fachbegriffen sollte ein Bestandteil
der Lehrer:innenbildung sein (vgl. Gédecke, 2022, S. 127), denn ,,Fachbegriffe ermdglichen
Fachkommunikation und sind Anstofl und Gegenstand fachlicher Diskurse* (GieBler, 2018,
S. 61). Durch das Aufgreifen der Begriffe im Modul wurde dies entsprechend adressiert aber —
so lassen sich die Ergebnisse interpretieren — nicht nachhaltig genug. Dennoch wurde der
Grundstein gelegt, indem die Student:innen erstmalig tiefergehend mit den Fachbegriffen zur
Aufgabenorientierung im Rahmen ihres Lehramtsstudiums konfrontiert wurden. Godecke
spricht von einer ,,fachsprachlichen Kompetenz* welche ,,sowohl im rezeptiven als auch pro-
duktiven Bereich aufzubauen (Gdodecke, 2022, S. 141) ist. Untersucht wurde das produktive
Nutzen von Fachbegriffen bei der Aufgabenplanung und somit die Fahigkeit, das Wissen durch
das Nutzen der Begriffe zu verbalisieren. Der rezeptive Bereich wurde im Modul gefordert. Es
stellt sich somit die Frage, ob bei einem direkten Abfragen der Fachbegriffe mehr Student:innen
die Begriffe definieren konnen. Dies konnte als eine Vorstufe zu dem produktiven Einsatz der
Begriffe bei der Planung gesehen werden. Da der Einsatz der Begriffe nur einen ersten Einblick
in die Aufgabenplanung und mdgliche Verdnderungen in diesem Bereich nach dem Modul auf-
zeigt, wurde in einem nichsten Schritt die Beriicksichtigung von Merkmalen eines aufgaben-
orientierten Englischunterrichts analysiert. Die hieraus gewonnenen Ergebnisse werden nach-

folgendend ebenfalls zusammenfassend diskutiert.
Zusammenfassung und Diskussion zu den Aufgabenmerkmalen

In Bezug auf die Merkmale eines aufgabenorientierten Englischunterrichts, bei der durch die
Reflexionsvignette initiierten modellhaften Planung einer Aufgabe, lassen sich die nachfolgen-
den Ergebnisse zusammenfassen. Die Student:innen greifen die Vorgaben der Reflexionsvig-
nette auf, indem sie Aufgaben planen, welche auf eine Férderung des Sprechens abzielen. Sie

duBern ganz unterschiedliche Ideen, wie diese Zielprodukte aussehen. Dies sind Rollenspiele,
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Interviews, Prasentationen, Dialoge oder das Durchfiihren von Veranstaltungen. Sowohl vor als
auch nach dem Modul ist das Zielprodukt das am haufigsten benannt wird die Prisentation. Es
hat sich gezeigt, dass die Student:innen unterschiedlich konkret bei der Formulierung ihres
Zielprodukts werden. Auffallend ist, dass die Student:innen, wenn sie Aspekte konkretisieren
sich bei der Planung eher auf iiberfachliche Inhalte beziehen (wie z. B. die Sozialform) und
weniger konkretisieren, wie das Sprachenlernen durch das Zielprodukt stattfinden soll. AuBer-
dem ist deutlich geworden, dass die Student:innen noch Schwierigkeiten haben die Komplexitat
ihrer geduBerten Planungsideen zu erfassen. Da die Student:innen im 3. BA Semester noch iiber
wenig Praxiserfahrung verfiigen ist dies nicht verwunderlich. Die Student:innen unterschitzen
wie aufwindig bestimmte Aufgabenschritte fiir Schiiler:innen sind und wie kleinschrittig eine
Aufgabe gestellt werden muss, damit das formulierte Zielprodukt erreicht werden kann. Eine

Veranderung konnte bei der Kategorie ,,Zielprodukt® nicht aufgezeigt werden.

Bei der Kategorie ,.,focus on meaning* hat sich nach dem Modul ebenfalls keine inhaltliche
Entwicklung gezeigt. Sowohl bei der Pri- als auch bei der Post-Erhebung hat der GroBteil der
48 Student:innen dieses Merkmal bei der Planung beriicksichtigt (Prd 38 Student:innen/Post 37
Student:innen) — wenn auch implizit. Explizit darauf hingewiesen, dass sie bei ihrer geplanten
Aufgabe den Fokus auf die Bedeutung legen, haben vor dem Modul zwei und nach dem Modul
drei Student:innen. Diese Student:innen sind demzufolge nicht nur in der Lage focus on mean-
ing als Merkmal eines aufgabenorientierten Englischunterrichts bei der Planung zu beriicksich-
tigen, sondern kdnnen dies ebenfalls als dieses benennen. Dass der GroBteil der Student:innen
focus on meaning beriicksichtig hat muss nicht zwingend bedeuten, dass die Student:innen dies
bewusst getan haben, da ihnen dieses Aufgabenmerkmal bekannt ist. Es ist ebenso moglich,
dass in diesem Fall die Reflexionsvignette einen Einfluss hatte. Durch diese ist vorgegeben,
dass die Student:innen durch eine Aufgabe das zusammenhédngende Sprechen anhand des The-
mas ,,Growing up around the world* férdern. Durch die Reflexionsvignette wird somit impli-
ziert, dass der Fokus auf dem Inhalt liegt, was eine Beriicksichtigung von focus on meaning

nahelegt.

Einen Bezug zu der Lebenswelt der Schiiler:innen haben zu beiden Erhebungszeitpunkten et-

was weniger als die Hilfte der Student:innen (Prd 21/Post 22 Student:innen) durch ihre geplante
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Aufgabe hergestellt. In der Regel beriicksichtigen die Student:innen das Merkmal eines Lebens-
weltbezugs, aber sie verweisen in ihren Texten nicht explizit hierauf. Ein explizites Themati-
sieren wie die Lebenswelt der Schiiler:innen durch die Aufgabe adressiert wird findet nur in
Einzelfillen statt. Inhaltlich konnten basierend auf der Gesamtheit der codierten Textstellen
keine Unterschiede im Pri-Post-Vergleich herausgearbeitet werden. Es ist allerdings deutlich
geworden, dass die Student:innen zu einem Teil problematische Ideen duBlern, wie die Schii-
ler:innen ihr eigenes Aufwachsen im Rahmen der Aufgabe einbringen sollen. Hier scheint ein
Bewusstsein dafiir zu fehlen, dass das Sprechen {iber das eigene Aufwachsen bzw. gemachte
Erfahrungen in diesem Kontext sensible Themen fiir Schiiler:innen sein konnen. Jedoch kénnte
dies auch darauf zuriickzufiihren sein, dass die Student:innen die Planung in einem begrenzten
zeitlichen Rahmen durchgefiihrt haben und so mitunter einzelne Ideen von ihnen nicht weiter

durchdacht wurden bevor sie diese formuliert haben.

Hinsichtlich des Beriicksichtigens von Kompetenzorientierung bei der Aufgabenplanung hat
sich quantitativ ein deutlicher Unterschied gezeigt. Vor dem Modul haben 21 und nach dem 37
Student:innen eine Kompetenzforderung bei der Aufgabenplanung beriicksichtigt. Die Stu-
dent:innen greifen vor allem — wie in der Reflexionsvignette gefordert — die Forderung des
Sprechens auf. Auffallend ist, dass die Student:innen davon ausgehen, dass eine Kompetenz
automatisch durch das Ausfiihren geférdert wird. Das heif3t, sobald die Schiiler:innen sprechen
— so die Annahmen — wird auch dieser Kompetenzbereich gefordert. Eine prizisere Formulie-
rung wie die durch die Aufgabe adressierten Kompetenzbereiche gefordert werden ist fiir die
Student:innen herausfordernd, was erneut mit der in geringem Malle vorhandenen Praxiserfah-
rung erklart werden kann. Dartiber hinaus ist deutlich geworden, dass die Student:innen noch
kein gefestigtes, fachdidaktisches Kompetenzverstindnis besitzen. Da eine Vermittlung des
Kompetenzbegriffes selbst nicht Inhalt und Ziel des Moduls war — sondern Aufgabenorientie-
rung in einem kompetenzorientierten Unterrichtssetting — war in dieser Hinsicht keine Verin-
derung zu erwarten. Nichtdestotrotz hat dieses Ergebnis verdeutlicht, dass in Bezug auf den
Kompetenzbegriff in der Englischdidaktik bei den Student:innen noch kein klares bzw. gefes-

tigtes Verstindnis vorhanden ist.
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Es lasst sich demnach festhalten, dass Merkmale eines aufgabenorientierten Englischunterrichts
von den Student:innen bei der modellhaften Planung beriicksichtigt wurden, auch wenn nur
einzelne Student:innen explizit auf diese in ihren Texten verweisen. Die Student:innen haben
gezeigt, dass sie bereits im 3. BA Semester in der Lage sind, erste Ideen fiir eine Aufgabe bei
einer modellhaften Planung zu verbalisieren und sich auf das Unterrichten in einem kompe-
tenzorientierten Setting zu beziehen. Die Student:innen haben bei ihren Planungen Ideen fiir
eine task-as-workplan formuliert. Dass diese Planung noch wenig ausdifferenziert ist war zu
erwarten. Zum einen aufgrund der noch geringen Praxiserfahrung und zum anderen durch die
im Rahmen der Erhebung begrenzten Zeit. Dass die Student:innen noch Schwierigkeiten haben,
ihre Aufgabenideen fachdidaktisch zu begriinden zeigt sich in den Daten. So greifen die Stu-
dent:innen zwar auf Merkmale zurlick, aber benennen diese nicht konkret oder begriinden wa-
rum sie bestimmte Schwerpunkte in ihrer Aufgabe gesetzt haben. Erneut sei darauf hingewie-
sen, dass dies eine anspruchsvolle Aufgabe fiir die Student:innen im 3. BA Semester ist. Der
GroBteil der Student:innen hat sich noch nicht mit Aufgabenorientierung im Rahmen der uni-
versitiren Lehrer:innenbildung auseinandergesetzt und sich so im Modul erstmalig mit diesem
Ansatz beschiftigt. Sich das Wissen im Modul anzueignen und abschlie3end bei einer Planung
zu beriicksichtigen ist eine komplexe Tatigkeit. Es kann sein, dass die aktive Anwendung des
Wissens bei der zeitlich begrenzten, durch die Reflexionsvignette initiierten Planung noch eine

zu hohe Anforderung fiir die Student:innen dargestellt hat.
Fazit zu der (kompetenzorientierten) Aufgabenplanung

Das Beriicksichtigen der Merkmale hat ebenso wie das Aufgreifen der Fachbegriffe gezeigt,
dass die Student:innen weitere, vertiefende Lerngelegenheiten zu dem Thema der Aufgabenori-
entierung im Englischunterricht benotigen. Allerdings darf nicht vergessen werden, dass sich in
Ansitzen bereits Verdnderungen nach dem Modul gezeigt haben. Somit erscheint das Modul
trotzdem geeignet, um Student:innen einen Einblick in das Aufgreifen von Aufgabenorientie-
rung in einem kompetenzorientierten Englischunterricht zu erméglichen und die Forderung der
Wissensbestinde anzubahnen. Aulerdem konnte durch die Analyse der genutzten Fachbegriffe
sowie der Beriicksichtigung der Merkmale eines aufgabenorientierten Englischunterrichts der

Bereich der Planung — in diesem Fall die Aufgabenplanung — fiir die Fremdsprachendidaktik
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exploriert werden und ein Einblick in das Handeln der Student:innen gegeben werden. Dass
dies notwendig war hat die theoretische ErschlieBung gezeigt, denn der Bereich der Unterrichts-
planung insgesamt stellt in der Fremdsprachendidaktik immer noch eine deutliche Forschungs-
liicke dar (vgl. E. Kolb, 2016, S. 179-180; Gerlach et al., 2020, S. 120). Durch diese Arbeit
konnte diese Forschungsliicke adressiert und fiir einen Teilbereich — das Nutzen von Fachbe-
griffen sowie das Berlicksichtigen von Merkmalen eines aufgabenorientierten Englischunter-
richts bei einer modellhaften Aufgabenplanung durch Lehramtsstudent:innen am Beginn ihres

Studiums — geschlossen werden.
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8. Fazit: Student:innen lernen Aufgaben im kompetenzorientierten Eng-
lischunterricht wahrzunehmen und zu planen

8.1. Ein zusammenfassender Riickblick

Bevor durch einen kritischen Riickblick eine Reflexion des methodischen Vorgehens sowie der
Limitationen dieser Studie erfolgen und abschlieBend ein Ausblick gegeben werden kann, miis-
sen zunichst in einem zusammenfassenden Riickblick die Erkenntnisse zu der professionellen
Unterrichtswahrnehmung und der Aufgabenplanung zusammengefasst werden. Hierfiir werden

nachfolgend die Forschungsfragen — stark verdichtet — beantwortet.
Professionelle Unterrichtswahrnehmung

FF1: Welche Subprozesse wissensgesteuerter Verarbeitung lassen sich in den vor und nach dem

Modul angefertigten Texten der Englischlehramtsstudent:innen verorten?

— Alle Subprozesse der wissensgesteuerten Verarbeitung (Beschreibung, Interpretation,
Erklarung, Vorhersage, Bewertung und Alternative) konnten bereits in den Texten der

Englischlehramtsstudent:innen im 3. BA Semester verortet werden.

FF2: Welche Aspekte im Hinblick auf aufgaben- und kompetenzorientiertes Unterrichten wer-
den von Englischlehramtsstudent:innen innerhalb der Subprozesse wissensgesteuerter Verar-

beitung aufgegriffen?

— Die Student:innen haben eine Vielzahl an Aspekten aufgegriffen.’! Innerhalb der Sub-
prozesse ,,Beschreibung® und ,,Interpretation* wurde deutlich, dass sich die Student:in-
nen auf die Schiiler:innen, die Lehrkraft oder die Aufgabe fokussieren. Innerhalb der
Kategorie ,,Erklarung® sind die Student:innen auf (fachdidaktische) Facetten der Auf-
gabe eingegangen und haben z. B. die adressierten Kompetenzbereiche oder focus on
meaning erklart. Bei den Vorhersagen haben sich die Student:innen auf das Lernen der
Schiiler:innen durch die Aufgabe sowie die Auswirkungen des Lehrer:innenhandelns

bezogen. Bei den Bewertungen haben die Student:innen wiederum nicht nur die

%1 Fiir eine genaue Auflistung vgl. S. 168-169 oder das Kapitel ,,5.3.3.2. Kategoriensystem®.
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Akteur:innen der Unterrichtssituation (d. h. die Lehrkraft und die Schiiler:innen) mit
einbezogen, sondern ebenfalls die Aufgabe und allgemein die Prinzipien der Aufgaben-
und Kompetenzorientierung. In den formulierten Alternativen wurden einerseits die
Aufgabe und andererseits das Handeln der Lehrkraft aufgegriffen. Die von den Stu-
dent:innen eingebrachten Inhalte innerhalb der Subprozesse zeigen somit, dass die Stu-
dent:innen nicht nur die Lehrkraft sondern ebenfalls die der Unterrichtsstunde zugrunde
liegende Aufgabe sowie die Schiiler:innen und ihr Lernen der Fremdsprache Englisch

in den Blick genommen haben.

FF3: Inwiefern lassen sich Verdnderungen hinsichtlich der professionellen Wahrnehmung der

Student:innen nach dem Einsatz des Moduls feststellen?

Hinsichtlich des Vorkommens der Subprozesse der wissensgesteuerten Verarbeitung
waren nach dem Modul auf die Gesamtheit der 48 teilnehmenden Student:innen bezo-
gen keine eindeutigen Verdnderungen zu erkennen. Allerdings wurden auf der inhaltli-
chen Ebene Verdnderungen herausgearbeitet, welche als ein Lernzuwachs eingeordnet
werden konnen. So haben z. B. mehr Student:innen zutreffend nach dem Modul erklart,
wie der Lebensweltbezug durch die Aufgabe hergestellt wird und die Student:innen ha-
ben z. B. spezifischere und differenzierte Vorhersagen formuliert, wie fachspezifische

Kompetenzen gefordert werden.

Kompetenzorientierte Aufgaben planen

FF4: Inwiefern nutzen die Student:innen nach dem Modul, im Vergleich zu vor dem Modul, bei

der modellhaften Planung einer kompetenzorientierten Lernaufgabe aufgabenplanungsspezifi-

sche Fachbegriffe?

Die im Modul thematisierten aufgabenplanungsspezifischen Fachbegriffe wurden von
den 48 Student:innen insgesamt kaum verwendet. Jedoch hat sich gezeigt, dass einzelne
Begriffe (z. B. ,,Ubung* und ,,task*) wenn sie gebraucht wurden, nach dem Modul fach-

didaktisch zutreffend verwendet worden sind.
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FF5: Inwiefern berticksichtigen die Student:innen bei der modellhaften Planung einer Lernauf-

gabe Merkmale eines aufgabenorientierten Englischunterrichts?

Es konnte gezeigt werden, dass die Student:innen Merkmale eines aufgabenorientierten
Englischunterrichts (Zielprodukt, focus on meaning, Lebensweltbezug, Kompetenzori-
entierung) bei der modellhaften Planung einer Lernaufgabe berticksichtigen. Allerdings
verweisen sie in der Regel nicht explizit auf diese oder geben Begriindungen fiir die
geplanten Aufgaben an. Die Student:innen haben gezeigt, dass sie fiir einen festgelegten
Kompetenzbereich ein Zielprodukt benennen kdnnen und hierbei den Fokus auf das
Aushandeln von Bedeutung legen konnen, was eine der zentralen Grundlagen von TBLT

ist.

FF6: Inwiefern lassen sich hinsichtlich der bei der Planung aufgegriffenen Merkmale Verande-

rungen nach dem Modul feststellen?

Auf der inhaltlichen Ebene konnten bei den Merkmalen bzw. den Kategorien ,,Zielpro-
dukt, ,.focus on meaning*, ,,(Relevanz durch) Lebensweltbezug* keine Verdnderungen
nach dem Modul herausgearbeitet werden. Jedoch bei dem Merkmal ,,Kompetenzorien-
tierung® hat sich nach dem Modul gezeigt, dass dies von einer deutlich hheren Anzahl
an Student:innen bei der Planung ihrer Lernaufgaben beriicksichtigt wurde. Allerdings
hat sich herausgestellt, dass es fiir die Student:innen noch herausfordernd ist, darzustel-

len wie genau eine Kompetenzforderung stattfinden soll.

Die Ergebnisse zu der professionellen Unterrichtswahrnehmung und der Aufgabenplanung zei-

gen, dass die Student:innen im 3. BA Semester Merkmale eines aufgabenorientierten Englisch-

unterrichts wahrnehmen und bei ihrer Planung beriicksichtigen konnen. Die Student:innen rich-

ten bereits ihre Wahrnehmung auf das Lernen der Schiiler:innen und versuchen Aufgaben zu

planen, welche die fremdsprachlichen Kompetenzen der Schiiler:innen férdern. Beide Bereiche

sind bedeutend fiir ihr spéteres Handeln als Englischlehrer:innen. Verdnderungen nach dem

Modul lassen sich in Ansdtzen sowohl bei der PUW als auch der kompetenzorientierten Planung

erkennen. Die Ergebnisse zu beiden Konstrukten zeigen gleichermaf3en auf, dass das professi-

onelle Wahrnehmen und das Aufgabenplanen aufgrund der Komplexitit herausfordernd fiir die
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Student:innen ist und bleibt. Dies kann eine Erklarung dafiir sein, weshalb nach dem Modul

keine deutlicheren Verdnderungen nachgezeichnet werden konnten.

8.2. Ein kritischer Riickblick
... auf das Lehr-Lern-Modul

Das Vorhaben des Moduls und die Annahme des Forschungsvorhabens, dass sich nach dem
Modul sowohl bei der PUW als auch bei der Aufgabenplanung deutliche Verdnderungen zeigen,
war anspruchsvoll. Es stellte eine Herausforderung fiir die Student:innen dar, sich im Modul
mit den theoretischen Grundlagen auseinanderzusetzen, diese in Unterrichtsvideos zu erkennen
bzw. bei der Planung anzuwenden und anschlieBend dies durch das Verschriftlichen zu expli-
zieren. Dies mag eine Erkldrung dafiir sein, warum keine deutlicheren Verdnderungen eingetre-
ten sind. Dartiiber hinaus ist die Moduldauer von 7 Semesterwochen ein kurzer Zeitraum, um
das Erlernte aus dem Modul bereits anzuwenden. Vor allem vor dem Hintergrund des frithen
Zeitpunkts (3. BA Semester) im Studium, sowie dass an der Leuphana Universitit Liineburg
erst ein Modul in der Englischdidaktik (im ersten Semester) stattgefunden hat. Es wére somit
zu liberlegen, ob ein ldngerer Zeitraum, d. h. die Ausdehnung des Moduls auf ein ganzes Semi-
nar, sich positiv auf die Férderung der PUW und der Aufgabenplanung auswirken wiirde. So

konnte der Forderung der beiden Bereiche mehr Zeit eingerdumt werden.

Wie bereits unter ,,4.4. Reflexion der Durchfiihrungszyklen® angefiihrt, wurde wihrend der
Durchfiihrung des Moduls deutlich, dass nur ein Teil der Student:innen aktiv an den Sitzungen
teilgenommen hat und die Lerneinheiten zur Vorbereitung auf der Moodle-Plattform bearbeitet
hat. Dies kann demnach ebenfalls erkldren, aus welchen Griinden kein deutlicherer Lernzu-
wachs nach dem Modul zu erkennen war und z. B. die bearbeiteten Fachbegriffe nicht von einer
hoheren Anzahl der Student:innen verwendet wurden. Es stellt sich somit die Frage, wie eine

noch hohere Beteilung erreicht werden kann.

In Bezug auf die Forderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung muss auflerdem da-
rauf verwiesen werden, dass die Student:innen das Verschriftlichen der eigenen Wahrnehmung

im Modul selbst nicht explizit geiibt haben. Die Student:innen haben sich zwar Notizen gemacht
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und in Kleingruppen sowie im Plenum iiber ihre Beobachtungen gesprochen, aber sie mussten
keinen zusammenhingenden Text schreiben, wie es in der Erhebung gefordert war. Allerdings
kann dies ebenfalls positiv gedeutet werden, denn die Student:innen haben im Modul somit
nicht nur erlernt einer bestimmten Textform zu entsprechen, sondern mussten wahrend der Er-
hebung auf ihre eigenen Kenntnisse zuriickgreifen. So konnte erfasst werden, ob die Student:in-
nen wirklich von sich aus verschiedene Subprozesse der wissensgesteuerten Verarbeitung (z.

B. Beschreibung, Erklarung etc.) einbringen.

Das Planen einer Aufgabe wurde explizit in Kleingruppen geiibt. Einschriankend muss jedoch
festgehalten werden, dass dies eine der ersten Planungserfahrungen im Rahmen des Englisch-
lehramtsstudiums war. Die Student:innen mussten sich somit mit der Theorie zu den Aufgaben-
modellen beschéftigen und das angeeignete Wissen anwenden, indem sie in Kleingruppen eine
modellhafte Aufgabe geplant haben. Vor diesem Hintergrund kann das Ergebnis, dass die Stu-
dent:innen Merkmale eines aufgabenorientierten Englischunterrichts beriicksichtigen und nach
dem Modul mehr Student:innen Kompetenzorientierung aufgreifen, als vielversprechend ein-
geordnet werden. Nicht untersucht werden konnte, inwiefern die geplanten Aufgaben tatséch-

lich in der Praxis bestehen wiirden.

AulBlerdem muss festgehalten werden, dass nicht ausgeschlossen werden kann, dass das parallel
stattfindende Seminare ebenfalls die professionelle Wahrnehmung oder die Aufgabenplanung
der Student:innen beeinflusst hat. So wurde z. B. im Seminar ,,Heterogeneity and Inclusion in
the EFL Classroom* in einer Sitzung ebenfalls TBLT behandelt. Allerdings nicht in der Tiefe

wie im Modul und mit einem anderen Schwerpunkt (Heterogenitit).
... auf das Forschungsdesign und die Datenauswertung

Hinsichtlich der eingesetzten Methode und dem Vorgehen bei der Datenauswertung miissen die
folgenden Aspekte kritisch betrachtet werden. Die Student:innen haben im Rahmen der Erhe-
bung hauptsichlich kiirzere Texte verfasst — sowohl bei der Unterrichtsvideosequenz zur Un-
tersuchung der PUW als auch bei der Reflexionsvignette zur Untersuchung der kompetenzori-
entierten Aufgabenplanung. Dadurch, dass ein Ziel dieser Studie die inhaltliche Exploration

war, wurden spezifische inhaltliche Kategorien gebildet. Bedingt durch die kiirzeren Texte
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konnten diesen Kategorien entsprechend auch nur kiirzere Segmente (1-2 Sitze) fiir die Analyse
zugeordnet werden. Dies hat sich zwar als gewinnbringend fiir das inhaltliche Erfassen (z. B.
der wahrgenommenen Aspekte) erwiesen, aber groflere Deutungszusammenhédnge konnten so
nicht erfasst werden. Hierfiir hitten beispielsweise ausflihrlichere Videoanalysen eingefordert
werden miissen oder umfassendere Planungen. Dies wére aber mit einem deutlich héheren Zeit-
aufwand der Student:innen verbunden gewesen und es ist fraglich, ob dann ebenso viele Stu-
dent:innen an der Erhebung teilgenommen hétten. Aus diesem Grund wurden keine umfangrei-
cheren Texte verlangt. Durch die fiir eine qualitative Studie hohe Anzahl an Teilnehmer:innen
konnte so jedoch ein umfassenderer Einblick in die PUW und die Aufgabenplanung der Stu-

dent:innen ermoglicht werden.

Da der Fokus auf der inhaltlichen Exploration sowie dem Nachzeichnen von Verdnderungen
auf die Gesamtheit der Student:innen bezogen lag, wurden vertiefende Analysen von einzelnen
Student:innen nicht vorgenommen. An dieser Stelle konnte ein nachfolgendes Forschungspro-
jekt ankniipfen, indem mittels Fallanalysen die Entwicklung der PUW und der Aufgabenpla-
nung einzelner Personen untersucht wird. Eine weitere kritische Anmerkung muss beziiglich
der Generalisierbarkeit gemacht werden, denn die gewonnenen Erkenntnisse lassen sich nicht
einfach auf andere Student:innen iibertragen, da eine bestimmte Gruppe an dieser Studie teil-
genommen hat. Die Ergebnisse gelten somit nicht automatisch fiir Englischlehramtsstudent:in-
nen insgesamt. Inwiefern eine Ubertragung moglich ist, wére ein weiteres Forschungsvorhaben,

welches an diese Studie ankniipfen konnte.

Trotz der angefiihrten Limitationen konnte im Rahmen dieses Forschungsprojekts ein bedeu-
tender Beitrag zur Professionalisierung von Englischlehramtsstudent:innen geleistet werden,
indem ein Einblick gewonnen werden konnte, wie Lehramtsstudent:innen Aufgabenorientie-
rung im kompetenzorientierten Englischunterricht wahrnehmen und wie sie (modellhaft) Auf-

gaben planen.
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8.3. Ein Ausblick

Die gewonnenen Erkenntnisse dieser Forschungsarbeit haben eine Reihe an weiteren Fragen
eroffnet, welche im Rahmen anschlieBender Forschungsvorhaben bearbeitet werden kdnnen.
Einerseits erscheint es gewinnbringend, fachspezifische Dimensionen zur Einschitzung der
PUW und der Aufgabenplanung fiir Aufgabenorientierung im kompetenzorientierten Englisch-
unterricht zu entwickeln. Hierzu kann unter anderem auch die Arbeit von GieBler (2018) her-
angezogen werden, in welcher Dimensionen fiir die PUW des lexikalischen Lernens formuliert
werden. Andererseits stellt sich die Frage, ob die Ergebnisse z. B. zu der professionellen Unter-
richtswahrnehmung von Englischlehramtsstudent:innen auf diese Gruppe insgesamt iibertragen
werden konnen. Dies konnte durch ein quantitatives Forschungsdesign untersucht werden, in-
dem z. B. ein Fragebogen konstruiert wird, in welchem geschlossene Items zu Unterrichtsvi-
deosequenzen formuliert werden. Dariiber hinaus kénnen die Konstrukte der professionellen
Unterrichtswahrnehmung sowie der Aufgabenplanung weiter beforscht werden. In Bezug auf
die PUW der Englischlehramtsstudent:innen stellt sich die Frage, wie die einzelnen Subpro-
zesse miteinander zusammenhingen und inwiefern sich diese bei dem Wahrnehmungsprozess
gegenseitig beeinflussen. Bei der Aufgabenplanung sollte weiter ausdifferenziert werden, wie
genau die Student:innen bei der Aufgabenplanung vorgehen und inwiefern das Ausprobieren in
der Unterrichtspraxis im Rahmen von Praktika einen Einfluss auf diese Planung hat. Fiir beide
Konstrukte erscheint es des Weiteren gewinnbringend, ebenfalls Student:innen zu beforschen,
welche in ihrer Professionalisierung weiter fortgeschritten sind (z. B. Masterstudent:innen) und
Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst. So konnte untersucht werden, wie sich die PUW und das

Aufgabenplanen in der 1. und 2. Phase der Englischlehrer:innenbildung entwickelt.

Dass das Modul geeignet ist, um die ersten Grundlagen bei den Student:innen zu legen, konnte
gezeigt werden. Die Student:innen haben sich mit den spezifischen Professionalisierungsberei-
chen auseinandergesetzt und konnten diese durch z. B. die eigene Aufgabenplanung ausprobie-
ren, auch wenn hinsichtlich der Verdnderungen nach dem Modul ein noch deutlicherer Lernzu-
wachs wiinschenswert wire. Hinsichtlich einer Uberarbeitung des Moduls wire es z. B. mog-
lich, noch kleinschrittiger mit Unterrichtsvideosequenzen zu arbeiten und auch schriftliche

Analysen von den Student:innen anfertigen zu lassen. AuBBerdem konnte ein Aufgabenmodell
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(z. B. der Lernaufgabenparcours nach Gerlach et al., 2012; Steveker, 2011 und Leupold, 2008)
explizit fokussiert werden, um so eine Uberforderung der Student:innen in Bezug auf z. B. Be-
grifflichkeiten und die Aufgabenstruktur zu vermeiden. Es konnte die Bedeutung der passenden
Fachbegriffe bei der Aufgabenplanung durch z. B. das Anlegen eines Glossars thematisiert wer-
den. Nach den durchgefiihrten Anderungen kénnte das Modul erneut beforscht werden und
mithilfe von evaluativen Dimensionen untersucht werden, inwiefern ein deutlicherer Lernzu-

wachs stattgefunden hat.

Ersichtlich wurde, dass die Forderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung von Auf-
gabenorientierung im kompetenzorientierten Englischunterricht und die kompetenzorientierte
Aufgabenplanung bedeutende Bestandteile von Englischlehrer:innenprofessionalitit sind, wel-
che im Rahmen der universitiren Lehrer:innenbildung geférdert werden miissen. Das professi-
onelle Wahrnehmen des Unterrichts ist notwendig, um anschlieBend angemessen in der Unter-
richtspraxis handeln zu konnen. Damit Schiiler:innen motiviert durch authentische Aufgaben
ihre fremdsprachlichen Kompetenzen auf- und ausbauen konnen, miissen Englischlehrer:innen
in der Lage sein diese zu planen. Um dies einlosen zu konnen ist es notwendig, bereits im
Studium die Grundlagen zu legen. Die Verbindung von Theorie und Praxis sollte im Blick be-
halten werden, indem nicht nur die theoretischen Grundlagen vermittelt werden, sondern den
Student:innen gleichzeitig der Raum gegeben wird, ihr Wissen anzuwenden und sich auszupro-
bieren. Dies kann durch den Einsatz von Unterrichtsvideos oder auch das selbststindige Planen
von Aufgaben umgesetzt werden die wiederum z. B. durch Microteachings ausprobiert werden
konnen. Durch die Beforschung des Lehr-Lern-Moduls ,,7ask-based Language Teaching
(TBLT) in the Competence-Oriented EFL Classroom® konnte einerseits eine universitire
Lerneinheit zur Forderung dieser Bereiche von Englischlehrer:innenprofessionalitit geschaffen
werden, welche Theorie und die Praxis miteinander verbindet. Andererseits konnten die aufge-
zeigten Forschungsliicken geschlossen werden: Zum einen konnte gezeigt werden, wie sich die
professionelle Unterrichtswahrnehmung der Englischlehramtsstudent:innen fiir den fachdidak-
tischen Schwerpunkt der Aufgabenorientierung im kompetenzorientierten Englischunterricht
am Beginn ihrer Professionalisierung ausgestaltet. Zum anderen konnte beziiglich der kompe-
tenzorientierten Aufgabenplanung herausgearbeitet werden, welche Fachbegriffe die
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Englischlehramtsstudent:innen wie verwenden sowie welche Merkmale eines aufgabenorien-
tierten Englischunterrichts sie zu Beginn der universitiren Lehrer:innenbildung berticksichti-
gen. Auch wenn die gewonnenen Erkenntnisse noch keine direkten Riickschliisse auf ein tat-
sachliches Handeln in einer Unterrichtsituation zulassen konnte gezeigt werden, dass die Pro-
fessionalisierung in diesen Bereichen angebahnt wurde und Grundlagen bei den Student:innen
vorhanden sind, an welche im Rahmen der (universitiren) Englischlehrer:innenbildung ange-

kniipft werden kann.

270



Literaturverzeichnis

Abendroth-Timmer, D. & Gerlach, D. (2021). Handlungsorientierung im Fremdsprachenunter-
richt. J. B. Metzler. https://doi.org/10.1007/978-3-476-05826-3

Aguado, K. (2013). Die Qualitative Inhaltsanalyse in der empirischen Fremdsprachenfor-
schung: Grenzen, Potentiale, Desiderata. In K. Aguado, L. Heine & K. Schramm
(Hrsg.), Introspektive Verfahren und Qualitative Inhaltsanalyse in der Fremdsprachen-
forschung (S. 119—135). Peter Lang.

Bach, G. & Breidbach, S. (2013). Fremdsprachenkompetenz in der mehrsprachigen Wissens-
gesellschaft. In G. Bach & J.-P. Timm (Hrsg.), Englischunterricht: Grundlagen und Me-
thoden einer handlungsorientierten Unterrichtspraxis (5., aktualisierte Auflage, S. 280—
303). Narr Francke Attempto.

Bér, M. (2013). Standardisierung vs. Individualisierung: Zur Rolle von (komplexen) Lernauf-
gaben in einem kompetenzorientierten Fremdsprachenunterricht. In A. Griinewald, J.
Plikat & K. Wieland (Hrsg.), Bildung - Kompetenz - Literalitdt: Fremdsprachenunter-
richt zwischen Standardisierung und Bildungsanspruch (S. 98—109). Klett Kallmeyer.

Barth, V. L. (2017). Professionelle Wahrnehmung von Storungen im Unterricht. Springer VS.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-16371-6

Baumann, S. (2023). Reflexionskompetenz im Kontext von Aufgabenorientierung und Hetero-
genitdt: Eine Design-based-Research-Studie mit angehenden Lehrpersonen. Waxmann.

Baumert, J. & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkréften. Zeit-
schrift fiir Erziehungswissenschaft, 9(4), S. 469-520.

Bechtel, M. (2015). Das Konzept der Lernaufgabe im Fremdsprachenunterricht. In M. Bechtel
(Hrsg.), Fordern durch Aufgabenorientierung: Bremer Schulbegleitforschung zu Lern-
aufgaben im Franzosisch- und Spanischunterricht der Sekundarstufe I (S. 43—-82). Peter
Lang.

Bechtel, M. & Mayer, C. O. (2019). Professionelle Unterrichtswahrnehmung und Selbstrefle-
xion schulen — ein Projekt in der Lehrer(innen)bildung im Fach Franzdsisch. Fremd-

sprachen Lehren und Lernen, 48(1), S. 50-62.

271


https://doi.org/10.1007/978-3-476-05826-3
https://doi.org/10.1007/978-3-658-16371-6

Benz, J. (2018). Vignetten. In J. M. Boelmann (Hrsg.), Erhebungs- und Auswertungsverfahren
(S.203-219). Schneider Verlag Hohengehren.

Biebighéuser, K., Zibelius, M. & Schmidt, T. (2012). Aufgaben 2.0 - Aufgabenorientierung
beim Fremdsprachenlernen mit digitalen Medien. In K. Biebighduser, M. Zibelius & T.
Schmidt (Hrsg.), Aufgaben 2.0: Konzepte, Materialien und Methoden fiir das Fremd-
sprachenlehren und -lernen mit digitalen Medien (S. 11-56). Narr.

Blomberg, G., Stiirmer, K. & Seidel, T. (2011). How pre-service teachers observe teaching on
video: Effects of viewers” teaching subjects and the subject of the video. Teaching and
Teacher Education, 27, S. 1131-1140.

Blomeke, S., Gustafsson, J.-E. & Shavelson, R. J. (2015). Beyond Dichotomies: Competence
Viewed as a Continuum. Zeitschrift fiir Psychologie, 223(1), S. 3-13.
https://doi.org/10.1027/2151-2604/a000194

Blume, C., Kielwein, C. & Schmidt, T. (2018). Potenziale und Grenzen von Task-Based Lan-

guage Teaching als methodischer Zugang im (zieldifferent-) inklusiven Unterricht fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit Lernbesonderheiten. In B. Roters, D. Gerlach & S. Efer
(Hrsg.), Beitrdige zur Schulentwicklung. Inklusiver Englischunterricht: Impulse zur Un-
terrichtsentwicklung aus fachdidaktischer und sonderpddagogischer Perspektive
(S. 27-48). Waxmann.

Breen, M. P. (1987). Learner Contributions to Task Design. In C. Candlin & D. Murphy (Hrsg.),
Language Learning Tasks (S. 23—45). Prentice-Hall International.

Breen, M. P. (1989). The evaluation cycle for language learning tasks. In R. K. Johnson (Hrsg.),
The Second Language Curriculum (S. 187-206). Cambridge University Press.

Brodhicker, S. (2014). Unterrichtsplanungskompetenz im Praktikum: Einflussfaktoren auf die
Verdnderung der wahrgenommenen Kompetenz von Studierenden. Waxmann.

Bromme, R. (1992). Der Lehrer als Experte: Zur Psychologie des professionellen Wissens. Ver-
lag Hans Huber.

Burwitz-Melzer, E. & Steininger, I. (2016). Inhaltsanalyse. In D. Caspari, F. Klippel, M. K.
Legutke & K. Schramm (Hrsg.), Forschungsmethoden in der Fremdsprachendidaktik:
Ein Handbuch (S. 256-269). Narr Francke Attempto.

272


https://doi.org/10.1027/2151-2604/a000194

Cameron, L. (2001). Teaching Languages to Young Learners. Cambridge University Press.

Canale, M. & Swain, M. (1980). Theoretical Bases of Communicative Approaches to Second
Language Teaching and Testing. Applied Linguistics, 1(1), S. 1-47.

Candlin, C. N. (1987). Towards Task-based Language Learning. In C. Candlin & D. Murphy
(Hrsg.), Language Learning Tasks (S. 5-22). Prentice-Hall International.

Claussen, J. T., Ehmke, T. & Troll, B. (2022). Aus unmittelbarer Ndhe online beobachten —
Chancen multiperspektivischer Unterrichtsaufnahmen fiir die Lehrkréftebildung. In T.
Ehmke, S. Fischer-Schoneborn, K. Reusser, D. Leiss, T. Schmidt & S. Weinhold (Hrsg.),
Innovationen in Theorie-Praxis-Netzwerken — Beitrdge zur Weiterentwicklung der Lehr-
krdftebildung (S. 234-251). Beltz Juventa.

Diehr, B. (2021). Fremdsprachenunterricht professionell planen: Ein Beitrag zur universitiren
Lehrer*innenbildung. In A. Griinewald, S. Noack-Ziegler, M. G. Tassinari & K. Wie-
land (Hrsg.), Fremdsprachendidaktik als Wissenschaft und Ausbildungsdisziplin: Fest-
schrift fiir Daniela Caspari (S. 193-207). Narr Francke Attempto.

Diehr, B. (2022). Kulturelles Lernen planen: Zur Professionalisierung zukiinftiger Fremdspra-
chenlehrkrifte. In L. Konig, B. Schidlich & C. Surkamp (Hrsg.), unterricht kultur the-
orie: Kulturelles Lernen im Fremdsprachenunterricht gemeinsam anders denken
(S. 351-372). J. B. Metzler.

Diehr, B., Glinther, B. & Kuty, M. (2018). 4 Casting for a Daily Soap: Mit einer Sprechaufgabe
fiir Klasse 7 Diskurs- und Kritikfahigkeit entwickeln. In W. Hallet & U. Krédmer (Hrsg.),
Kompetenzaufgaben im Englischunterricht: Grundlagen und Unterrichtsbeispiele (3.
Auflage, S. 113-125). Klett Kallmeyer.

Diener, A. (2016). Effekte der Verzahnung von wissenschaftlichen und anwendungsbezogenen
Ausbildungsinhalten auf die Kompetenzentwicklung von Lehramtsstudierenden der
Fachdidaktik Englisch: Forderung des Transfers von der Theorie in die Praxis. In M. K.
Legutke & M. Schart (Hrsg.), Fremdsprachendidaktische Professionsforschung: Brenn-
punkt Lehrerbildung (S. 127—-144). Narr Francke Attempto.

273



Doff, S. (2020). Methoden des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts. In W. Hallet, F. G.
Konigs & H. Martinez (Hrsg.), Handbuch Methoden im Fremdsprachenunterricht
(S. 34-37). Klett Kallmeyer.

Ellis, R. (2003). Task-based language learning and teaching (1. Aufl.). Oxford University
Press.

Ellis, R. (2018). Reflections on Task-Based Language Teaching. Multilingual Matters.

Ellis, R. & Shintani, N. (2014). Exploring Language Pedagogy through Second Language Ac-
quisition Research. Routledge.

Europarat. (2001). Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen. lernen, lehren,
beurteilen. Langenscheidt.

Facke, C. (2013). ,,Weiche Kompetenzen* als Priifstein zur Integration von Bildung und Stan-
dards. In A. Griinewald, J. Plikat & K. Wieland (Hrsg.), Bildung - Kompetenz - Litera-
litat: Fremdsprachenunterricht zwischen Standardisierung und Bildungsanspruch
(S. 3646). Klett Kallmeyer.

Gaudin, C. & Chaligs, S. (2015). Video viewing in teacher education and professional develop-
ment: A literature review. Educational Research Review, 16, S. 41-67.

Genetsch, M., Hallet, W., Surkamp, C. & Weisshaar, H. (2018). Cheap Children: Individuali-
sierung und Differenzierung mit einer Kompetenzaufgabe fiir Klasse 7 zu Kinderarbeit
und Kinderrechten. In W. Hallet & U. Kramer (Hrsg.), Kompetenzaufgaben im Eng-
lischunterricht: Grundlagen und Unterrichtsbeispiele (3. Auflage, S. 98—-112). Klett
Kallmeyer.

Gerlach, D., Blume, C., Schmidt, T. & Roters, B. (2018). Dokumentation der Instrumente der
Begleitforschung Qualifying Teachers for Inclusive English Settings (QualiTIES) [un-
veroffentlicht].

Gerlach, D., Goworr, J. & Schluckebier, J. (2012). Lernaufgaben als Planungsinstrumente: Vor-
schldge fiir den kompetenzorientierten Fremdsprachenunterricht und die Lehrerausbil-
dung. Beitrdge zur Fremdsprachenvermittlung, (52), S. 3—19.

Gerlach, D. & Leupold, E. (2019). Kontextsensibler Fremdsprachenunterricht. Narr Francke
Attempto.

274



Gerlach, D., Roters, B. & Steininger, 1. (2020). Zur Spezifik fremdsprachendidaktischer Pro-
fessionsforschung: Unterrichtsplanung als Kategorie fiir Professionalisierungsprozesse.
Fremdsprachen Lehren und Lernen, 49(1), S. 113-130.

GieBler, R. (2018). Lexikalisches Lernen im Englischunterricht ermoglichen: Fallstudien zur
Unterrichtswahrnehmung angehender Lehrkrdfte. Narr Francke Attempto.

GieBler, R. (2019). Schriftliche Aufgabenformate zur Erfassung und Férderung der professio-
nellen Unterrichtswahrnehmung von angehenden Englischlehrpersonen. Fremdspra-
chen Lehren und Lernen, 48(1), S. 32—49.

Godecke, G. (2022). Fachkommunikation in der fremdsprachlichen Lehrer:innenausbildung.
Zeitschrift fiir Fremdsprachenforschung, 33(1), S. 123—144.

Goodwin, C. (1994). Professional Vision. American Anthropologist, 96(3), S. 606—633.

Giinther, B., Kroschewski, A. & Noth, D. (2018). State of the Planet - An Inconvenient Truth:
Kompetenzorientierter Unterricht in der Sekundarstufe I1. In W. Hallet & U. Kréamer
(Hrsg.), Kompetenzaufgaben im Englischunterricht: Grundlagen und Unterrichtsbei-
spiele (3. Auflage, S. 168—-180). Klett Kallmeyer.

Haller, K. & Ziirn, C. (2016). Fremdsprachen: Englisch und Franzosisch: L,importance of
becoming compétent. In M. Naas (Hrsg.), Kompetenzorientierter Unterricht auf der Se-
kundarstufe I: Erziehungswissenschaftliche und fachdidaktische Perspektiven (S. 199—
225). hep.

Hallet, W. (2011). Lernen fordern: Englisch: Kompetenzorientierter Unterricht in der Sekun-
darstufe 1. Klett Kallmeyer.

Hallet, W. (2018). Die komplexe Kompetenzaufgabe: Fremdsprachige Diskursfahigkeit als kul-
turelle Teilhabe und Unterrichtspraxis. In W. Hallet & U. Krédmer (Hrsg.), Kompetenz-
aufgaben im Englischunterricht: Grundlagen und Unterrichtsbeispiele (3. Auflage,
S. 8-19). Klett Kallmeyer.

HaB, F. (2018). Fertigkeitsentwicklung im kompetenzorientierten Englischunterricht. In W.
Hallet & U. Kramer (Hrsg.), Kompetenzaufgaben im Englischunterricht: Grundlagen
und Unterrichtsbeispiele (3. Auflage, S. 20-29). Klett Kallmeyer.

275



Hecker, S.-L., Falkenstern, S., Lemmrich, S. & Ehmke, T. (2020). Zum Verbalisierungsdi-
lemma bei der Erfassung der situationsspezifischen Fihigkeiten von Lehrkréften. Zeit-
schrift fiir Bildungsforschung, 10(2), S. 175-190. https://doi.org/10.1007/s35834-020-
00268-1

Hellermann, C., Gold, B. & Holodynski, M. (2015). Forderung von Klassenfiihrungsfdhigkei-

ten im Lehramtsstudium. Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und Pddagogische
Psychologie, 47(2), S. 97-109. https://doi.org/10.1026/0049-8637/a000129
Jahn, G., Stiirmer, K., Seidel, T. & Prenzel, M. (2014). Professionelle Unterrichtswahrnehmung

von Lehramtsstudierenden: Eine Scaling-up Studie des Observe-Projekts. Zeitschrift fiir
Entwicklungspsychologie und Pddagogische Psychologie, 46(4), S. 171-180.
https://doi.org/10.1026/0049-8637/a000114

Janik, M. & Janikova, V. (2019). Entwicklung der professionellen Wahrnehmung kiinftiger
DaF-Lehrer(innen) mittels einer videobasierten Online-Plattform (DaF-VideoWeb).
Fremdsprachen Lehren und Lernen, 48(1), S. 63—83.

Junker, R., Rauterberg, T., Moller, K. & Holodynski, M. (2020). Videobasierte Lehrmodule zur
Forderung der professionellen Wahrnehmung von heterogenititssensiblem Unterricht.
Herausforderung Lehrer*innenbildung - Zeitschrift zur Konzeption, Gestaltung und
Diskussion, 3(1), S. 237-255.

Jirgens, M. (2021). Videobasierte Lehrveranstaltungen zur Forderung Professioneller Unter-

richtswahrnehmung: Ein Seminarkonzept zur gleichberechtigten Teilhabe im Sportun-

terricht. Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-35579-1

Kaliampos, J. (2022). EFL Learners’ Task Perceptions and Agency in Blended Learning: An
Exploratory Mixed-Methods Study on the ‘U.S. Embassy School Election Project’. Narr
Francke Attempto.

Kemmerer, A. (2019). Konzeption videobasierter und forschungsorientierter Lerneinheiten zur
Forderung der Diagnosekompetenz von Lehramtsstudierenden im Fach Englisch. In A.
Kreft & M. Hasenzahl (Hrsg.), Aktuelle Tendenzen in der Fremdsprachendidaktik: Zwi-
schen Professionalisierung, Lernerorientierung und Kompetenzerwerb (S. 63—77). Pe-

ter Lang.

276


https://doi.org/10.1007/s35834-020-00268-1
https://doi.org/10.1007/s35834-020-00268-1
https://doi.org/10.1026/0049-8637/a000129
https://doi.org/10.1026/0049-8637/a000114
https://doi.org/10.1007/978-3-658-35579-1

KeBler, J.-U. (2018). English Language Learning - An SLA-based Approach. In C. Surkamp &
B. Viebrock (Hrsg.), Teaching English as a Foreign Language: An Introduction (S. 73—
88). J. B. Metzler.

Kleinknecht, M. & Schneider, J. (2013). What do teachers think and feel when analyzing videos
of themselves and other teachers teaching? Teaching and Teacher Education, (33), S.
13-23.

Klieme, E., Avenarius, H., Blum, W., Ddébrich, P., Gruber, H., Prenzel, M., Reiss, K., Ri-
quarts, K., Rost, J., Tenorth, H.-E. & Vollmer, H. J. (2003). Zur Entwicklung nationaler
Bildungsstandards: Eine Expertise. BMBF.

Knorr, P. (2015). Kooperative Unterrichtsvorbereitung: Unterrichtsplanungsgesprdche in der
Ausbildung angehender Englischlehrender. Narr Francke Attempto.

Kolb, A. & Raith, T. (2018). Principles and Methods - Focus on Learners, Content and Tasks.
In C. Surkamp & B. Viebrock (Hrsg.), Teaching English as a Foreign Language: An
Introduction (S. 195-209). J. B. Metzler.

Kolb, E. (2016). Unterrichtsplanung - (k)ein Thema fiir die Englischdidaktik? In F. Klippel
(Hrsg.), Teaching Languages - Sprachen lehren (S. 179-194). Waxmann.

Kolb, E. (2021). Grammatik und Kompetenzorientierung: une mésentente cordiale? In A. Grii-
newald, S. Noack-Ziegler, M. G. Tassinari & K. Wieland (Hrsg.), Fremdsprachendidak-
tik als Wissenschaft und Ausbildungsdisziplin: Festschrift fiir Daniela Caspari (S. 63—
76). Narr Francke Attempto.

Kénig, J., Buchholtz, C. & Dohmen, D. (2015). Analyse von schriftlichen Unterrichtsplanun-
gen: Empirische Befunde zur didaktischen Adaptivitét als Aspekt der Planungskompe-
tenz angehender Lehrkréfte. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 18(2), S. 375-404.
https://doi.oreg/10.1007/s11618-015-0625-7

Konig, J., Santagata, R., Scheiner, T., Adleff, A.-K., Yang, X. & Kaiser, G. (2022). Teacher no-

ticing: A systematic literature review of conceptualizations, research designs, and find-
ings on learning to notice. FEducational Research Review, 36, S. 1-18.

https://doi.org/10.1016/j.edurev.2022.100453

277


https://doi.org/10.1007/s11618-015-0625-7
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2022.100453

Kramer, C., Konig, J., Kaiser, G., Ligtvoet, R. & Blomeke, S. (2017). Der Einsatz von Unter-
richtsvideos in der universitiren Ausbildung: Zur Wirksamkeit video- und transkriptge-
stlitzter Seminare zur Klassenfiihrung auf paddagogisches Wissen und situationsspezifi-
sche Fahigkeiten angehender Lehrkrifte. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 20(1),
S. 137-164.

Krammer, K., Hugener, 1., Biaggi, S., Frommelt, M., Fiirrer Auf der Maur, Gabriela & Stiir-
mer, K. (2016). Videos in der Ausbildung von Lehrkréften: Forderung der professionel-
len Unterrichtswahrnehmung durch die Analyse von eigenen bzw. fremden Videos. Un-
terrichtswissenschaft, 44(4), S. 357-372.

Krammer, K. & Reusser, K. (2005). Unterrichtsvideos als Medium der Aus- und Weiterbildung
von Lehrpersonen. Beitrdge zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 23(1), S. 35-50.

Krashen, S. D. (1982). Principles and Practice in Second Language Acquisition. Pergamon
Press.

Kreft, A. (2018). ,,Beobachtung ist immer eine sehr reiche Quelle [fiir das] Lernen* — Einstel-
lungen von Studierenden zum Einsatz von Unterrichtsvideografien zur Férderung der
professionellen Wahrnehmung kommunikativer Kompetenzen im Englischunterricht.
die hochschullehre, 4, S. 569-582.

Kroschewski, A. (2018). Kompetenzorientierten Unterricht planen. In S. Heinz, A. Riedel & T.
Riecke-Baulecke (Hrsg.), Basiswissen Lehrerbildung: Englisch unterrichten (S. 43—
62). Klett Kallmeyer.

Kuckartz, U. (2018). Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunterstiitzung (4.
Aufl.). Beltz Juventa.

Kuckartz, U. & Rédiker, S. (2022). Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computer-
unterstiitzung (5. Aufl.). Beltz Juventa.

Kultusministerkonferenz. (2004a). Beschliisse der Kultusministerkonferenz. Bildungsstandards
fiir die erste Fremdsprache (Englisch/Franzosisch) fiir den Mittleren Schulabschluss.
Beschluss vom 4.12.2003. Wolters Kluwer Deutschland.

Kultusministerkonferenz. (2004b). Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften:
(Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004 i. d. F. vom 16.05.2019).

278



Kultusministerkonferenz. (2005). Beschliisse der Kultusministerkonferenz. Bildungsstandards
fiir die erste Fremdsprache (Englisch/Franzésisch) fiir den Hauptschulabschluss. Be-
schluss vom 5.10.2004. Wolters Kluwer Deutschland.

Kultusministerkonferenz. (2008). Ldndergemeinsame inhaltliche Anforderungen fiir die Fach-
wissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung: (Beschluss der Kultusminis-
terkonferenz vom 16.10.2008 i. d. F. vom 16.05.2019).

Kultusministerkonferenz. (2014). Bildungsstandards fiir die fortgefiihrte Fremdsprache (Eng-
lisch/Franzosisch) fiir die Allgemeine Hochschulreife: (Beschluss der Kultusminister-
konferenz vom 18.10.2012). Wolters Kluwer Deutschland.

Kultusministerkonferenz. (2023a). Bildungsstandards erste Fremdsprache (2023) Sekundar-
stufe I: Beitrag zur Implementation [Vom Schulausschuss zur Verdffentlichung freige-
geben am 16.06.2023]. https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Bildung/Quali-
taet/2023-06-16_ImplBroschuere BiSta 1FS.pdf

Kultusministerkonferenz. (2023b). Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache (Eng-
lisch/Franzosisch) fiir den Ersten Schulabschluss und den Mittleren Schulabschluss:
(Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 15.10.2004 und vom 04.12.2003 i.d.F. vom
22.06.2023). https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2023/2
023_06_22-Bista-ESA-MSA-ErsteFremdsprache.pdf

Langer, A. (2013). Transkribieren — Grundlagen und Regeln. In B. Friebertshéduser, A. Langer
& A. Prengel (Hrsg.), Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungs-
wissenschaft (S. 515-526). Beltz Juventa.

Lefstein, A. & Snell, J. (2011). Professional vision and the politics of teacher learning. Teaching
and Teacher Education, 27, S. 505-514.

Legutke, M. K. (2006). Projekt Airport - Revisited: Von der Aufgabe zum Szenario. In A. Kiip-
pers & J. Quetz (Hrsg.), Motivation Revisited: Festschrift fiir Gert Solmecke (S. 71-80).
LIT.

Legutke, M. K. (2013). Lernwelt Klassenzimmer: Szenarien fiir einen handlungsorientierten

Fremdsprachenunterricht. In G. Bach & J.-P. Timm (Hrsg.), Englischunterricht:

279


https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Bildung/Qualitaet/2023-06-16_ImplBroschuere_BiSta_1FS.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Bildung/Qualitaet/2023-06-16_ImplBroschuere_BiSta_1FS.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2023/2%20023_06_22-Bista-ESA-MSA-ErsteFremdsprache.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2023/2%20023_06_22-Bista-ESA-MSA-ErsteFremdsprache.pdf

Grundlagen und Methoden einer handlungsorientierten Unterrichtspraxis (5., aktuali-
sierte Auflage, S. 91-120). Narr Francke Attempto.

Legutke, M. K. & Schart, M. (2016). Fremdsprachliche Lehrerbildungsforschung: Bilanz und
Perspektiven. In M. K. Legutke & M. Schart (Hrsg.), Fremdsprachendidaktische Pro-
fessionsforschung: Brennpunkt Lehrerbildung (S. 9—46). Narr Francke Attempto.

Leupold, E. (2008). A chaque cours suffit sa tiche? Bedeutung und Konzeption von Lernauf-
gaben. Der fremdsprachliche Unterricht Franzésisch, (96), S. 2—8.

Leupold, E. (2019). Bildungsstandards. In W. Hallet & F. G. K6nigs (Hrsg.), Handbuch Fremd-
sprachendidaktik (S. 49—54). Klett Kallmeyer.

Long, M. H. (1983). Native speaker/non-native speaker conversation and the negotiation of
comprehensible input. Applied Linguistics, 4(2), S. 126—141.

Long, M. H. (1985). A role for instruction in second language acquisition: Task-based language
teaching. In K. Hyltenstam & M. Pienemann (Hrsg.), Modelling and Assessing Second
Language Acquisition (S. 77-99). Multilingual Matters.

Marks, J. (2023). Standards und Kompetenzen in der Lehrer*innenbildung: Eine fremdspra-
chendidaktische Perspektive. LIT.

Martinez, H. (2013). From standards to tasks and vice versa: Challenges in foreign language
teaching and learning. Fremdsprachen Lehren und Lernen, 42(2), S. 99—114.

Mayring, P. (2015). Qualitative Inhaltsanalyse: Grundlagen und Techniken (12., iiberarbeitete
Auflage). Beltz Verlag.

Mayring, P. (2022). Qualitative Inhaltsanalyse: Grundlagen und Techniken. Beltz Verlag.

Meschede, N., Fiebranz, A., Moller, K. & Steffensky, M. (2017). Teachers’ professional vision,
pedagogical content knowledge and beliefs: On its relation and differences between pre-
service and in-service teachers. Teaching and Teacher Education, 66, S. 158—170.

Minatikova, E. & Janik, T. (2013). VideoWeb for (Prospective) Teachers of English as a For-
eign Language: An Evaluative Study Based on Perceived Benefits. In V. Janikova & R.
Seebauer (Hrsg.), Bildung und Sprachen in Europa - Education and Languages in Eu-
rope (S. 383-391). LIT.

280



Minatikova, E., PiSova, M., Janik, T. & Uli¢na, K. (2015). Video Clubs: EFL Teachers’ Selec-
tive Attention Before and After. ORBIS SCHOLAE, 9(2), S. 55-75.
https://doi.org/10.14712/23363177.2015.80

Miiller-Hartmann, A. & Schocker, M. (2018). The Challenge of Thinking Task-Based Teaching

from the Learners® Perspective - Developing Teaching Competences Through an Action
Research Approach to Teacher Education. In M. Ahmadian & Garcia Mayo, Maria del
Pilar (Hrsg.), Recent Perspectives on Task-Based Language Learning and Teaching
(S. 233-257). De Gruyter.

Miiller-Hartmann, A. & Schocker, M. (2020). Aufgabenorientierte Formate im Fremdsprachen-
unterricht. In W. Hallet, F. G. Konigs & H. Martinez (Hrsg.), Handbuch Methoden im
Fremdsprachenunterricht (S. 52-56). Klett Kallmeyer.

Miiller-Hartmann, A., Schocker, M. & Pant, H. A. (2013). Kompetenzentwicklung in der Sek. 1.
Lernaufgaben Englisch aus der Praxis: Mit zahlreichen Unterrichtsvideos und Materi-
alien auf 3 DVDs. Diesterweg.

Miiller-Hartmann, A. & Schocker-von Ditfurth, M. (2011a). Mit Lernaufgaben Kompetenzen
entwickeln. Der fremdsprachliche Unterricht Englisch, (109), S. 2-8.

Miiller-Hartmann, A. & Schocker-von Ditfurth, M. (2011b). Task-Supported Language Learn-
ing. Ferdinand Schoningh.

Miiller-Hartmann, A. & Schocker-von Ditfurth, M. (2019). Task-Based Language Teaching und
Task-Supported Language Teaching. In W. Hallet & F. G. Konigs (Hrsg.), Handbuch
Fremdsprachendidaktik (S. 203-207). Klett Kallmeyer.

Niesen, H. (2019). Inklusion im Englischunterricht: Zur videogestiitzten Entwicklung mehr-
sprachigkeitssensitiver professioneller Wahrnehmungs- und Handlungskompetenz an-
gehender Englischlehrkrifte. In K. Miiller, U. B. Miiller & I. Kleinbub (Hrsg.), /ndivi-
duelles und gemeinsames schulisches Lernen: Forschungsbeitrdge zur Unterrichtsge-
staltung und Lehrerbildung bei heterogenen Lernvoraussetzungen (S. 136—151). Beltz
Juventa.

Nunan, D. (1989). Designing Tasks for the Communicative Classroom. Cambridge University

Press.

281


https://doi.org/10.14712/23363177.2015.80

Nunan, D. (2004). Task-Based Language Teaching. Cambridge University Press.

Nunan, D. (2013). The task approach to language teaching. Fremdsprachen Lehren und Lernen,
42(2), S. 10-27.

Piepho, H.-E. (1974). Kommunikative Kompetenz als iibergeordnetes Lernziel im Englischun-
terricht. Frankonius-Verlag.

Raith, T. (2011). Kompetenzen fiir aufgabenorientiertes Fremdsprachenunterrichten: Eine qua-
litative Untersuchung zur Ausbildung von Fremdsprachenlehrkrdften. Narr Francke At-
tempto.

Santagata, R. & Angelici, G. (2010). Studying the Impact of the Lesson Analysis Framework
on Preservice Teachers’ Abilities to Reflect on Videos of Classroom Teaching. Journal

of Teacher Education, 61(4), S. 339-349. https://doi.org/10.1177/0022487110369555

Santagata, R. & Guarino, J. (2011). Using video to teach future teachers to learn from teaching.

ZDM, 43, S. 133-145. https://doi.org/10.1007/s11858-010-0292-3

Santagata, R. & Yeh, C. (2016). The role of perception, interpretation, and decision making in
the development of beginning teachers’ competence. ZDM, 48(1-2), S. 153-165.
https://doi.oreg/10.1007/s11858-015-0737-9

Santagata, R., Zannoni, C. & Stigler, J. W. (2007). The role of lesson analysis in pre-service
teacher education: an empirical investigation of teacher learning from a virtual video-
based field experience. Journal of Mathematics Teacher Education, 10(2), S. 123—140.

Schifer, S. & Seidel, T. (2015). Noticing and reasoning of teaching and learning components
by pre-service teachers. Journal for educational research online, 7(2), S. 34-58.

Schramm, K. & Aguado, K. (2010). Videographie in den Fremdsprachendidaktiken: Ein Uber-
blick. In K. Aguado, K. Schramm & H. J. Vollmer (Hrsg.), Fremdsprachliches Handeln
beobachten, messen, evaluieren: Neue methodische Ansdtze der Kompetenzforschung
und der Videographie (S. 185-214). Peter Lang.

Seidel, T., Blomberg, G. & Stiirmer, K. (2010). ,,Observer* — Validierung eines videobasierten
Instruments zur Erfassung der professionellen Wahrnehmung von Unterricht.: Projekt

OBSERVE. Zeitschrift fiir Pddagogik (Beiheft 56), S. 296-306.

282


https://doi.org/10.1177/0022487110369555
https://doi.org/10.1007/s11858-010-0292-3
https://doi.org/10.1007/s11858-015-0737-9

Seidel, T. & Prenzel, M. (2007). Wie Lehrpersonen Unterricht wahrnehmen und einschitzen —
Erfassung pddagogisch-psychologischer Kompetenzen mit Videosequenzen. Zeitschrift
fiir Erziehungswissenschaft (Sonderheft 8), S. 201-216.

Seidel, T. & Stiirmer, K. (2014). Modeling and Measuring the Structure of Professional Vision
in Preservice Teachers. American Educational Research Journal, 51(4), S. 739-771.

Seidel, T., Stiirmer, K., Prenzel, M., Jahn, G. & Schifer, S. (2017). Investigating Pre-service
Teachers’ Professional Vision Within University-Based Teacher Education. In D.
Leutner, J. Fleischer, J. Griinkorn & E. Klieme (Hrsg.), Competence Assessment in Ed-
ucation: Research, Models and Instruments (S. 93—109). Springer Nature.

Sherin, M. G. (2001). Developing a Professional Vision of Classroom Events. In T. Wood, B.
S. Nelson & J. Warfield (Hrsg.), Beyond Classical Pedagogy: Teaching Elementary
School Mathematics (S. 75-93). Lawrence Erlbaum Associates.

Sherin, M. G. (2007). The Development of Teachers’ Professional Vision in Video Clubs. In R.
Goldman, R. P. Brigid Barron & S. J. Denny (Hrsg.), Video Research in the Learning
Sciences (S. 383-395). Lawrence Erlbaum Associates.

Sherin, M. G. & Russ, R. S. (2015). Teacher Noticing via Video: The Role of Interpretive
Frames. In B. Calandra & P. Rich (Hrsg.), Digital Video for Teacher Education: Re-
search and Practice (S. 3-20). Routledge.

Sherin, M. G., Russ, R. S., Sherin, B. L. & Colestock, A. (2008). Professional Vision in Action:
An Exploratory Study. Issue in Teacher Education, 17(2), S. 27-46.

Sherin, M. G. & van Es, E. A. (2009). Effects of Video Club Participation on Teachers’ Profes-
sional Vision. Journal of Teacher Education, 60(1), S. 20-37.

Stender, A., Briickmann, M. & Neumann, K. (2015). Vom Professionswissen zum kompetenten
Handeln im Unterricht: Die Rolle der Unterrichtsplanung. Beitrdge zur Lehrerinnen-
und Lehrerbildung, 33(1), S. 121-133.

Steveker, W. (2011). Zeitgemal unterrichten. In K. Sommerfeldt (Hrsg.), Spanisch Methodik:
Handbuch fiir die Sekundarstufe I und II (S. 23—48). Cornelsen.

Straub, R. & Dollereder, L. (2019). Transdisziplindre Entwicklungsteams im ZZL-Netzwerk,
Leuphana Universitit Liineburg. In J. Jennek, K. Kleemann & M. Vock (Hrsg.),

283



Kooperation von Universitdt und Schule fordern: Schulen stéirken, Lehrerbildung ver-
bessern (S. 57-82). Verlag Barbara Budrich.

Stlirmer, K., Konings, K. D. & Seidel, T. (2013). Declarative knowledge and professional vi-
sion in teacher education: Effect of courses in teaching and learning. British Journal of
Educational Psychology, 83, S. 467-483.

Stiirmer, K., Konings, K. D. & Seidel, T. (2015). Factors Within University-Based Teacher Ed-
ucation Relating to Preservice Teachers’ Professional Vision. Vocations and Learning,
8(1), S. 35-54. https://doi.org/10.1007/s12186-014-9122-z

Stiirmer, K. & Seidel, T. (2015). Assessing Professional Vision in Teacher Candidates. Zeit-
schrift fiir Psychologie, 223(1), S. 54—63. https://doi.org/10.1027/2151-2604/a000200

Sunder, C., Todorova, M. & Mbller, K. (2016). Férderung der professionellen Wahrnehmung

bei Bachelorstudierenden durch Fallanalysen. Lohnt sich der Einsatz von Videos bei der
Représentation der Félle? Unterrichtswissenschaft, 44(4), S. 339-356.

Surkamp, C. (2018). Literarische Texte im kompetenzorientierten Fremdsprachenunterricht. In
W. Hallet & U. Kramer (Hrsg.), Kompetenzaufgaben im Englischunterricht: Grundla-
gen und Unterrichtsbeispiele (3. Auflage, S. 77-90). Klett Kallmeyer.

Swain, M. (1991). French Immersion and its Offshoots: Getting Two for one. In B. F. Freed
(Hrsg.), Foreign Language Acquisition Research and the Classroom (S. 91-103). He-
ath.

Thonhauser, 1. (2016). Was macht gute Aufgaben fiir den Fremdsprachenunterricht aus? Cha-
rakteristik guter Aufgaben und Einsichten aus der Unterrichtsbeobachtung. In S. Keller
& C. Reintjes (Hrsg.), Aufgaben als Schliissel zur Kompetenz: Didaktische Herausfor-
derungen, wissenschaftliche Zugdinge und empirische Befunde (S. 179-195). Waxmann.

Van den Branden, K. (2006). Introduction: Task-based language teaching in a nutshell. In K.
Van den Branden (Hrsg.), Task-Based Language Education: From Theory To Practice
(S. 1-16). Cambridge University Press.

Van den Branden, K. (2016). The Role of Teachers in Task-Based Language Education. Annual
Review of Applied Linguistics, 36, S. 164—181.

284


https://doi.org/10.1007/s12186-014-9122-z
https://doi.org/10.1027/2151-2604/a000200

van Es, E. A. & Sherin, M. G. (2002). Learning to Notice: Scaffolding New Teachers* Interpre-
tation of Classroom Interactions. Journal of Information Technology for Teacher Edu-
cation, 10(4), S. 571-596.

van Es, E. A. & Sherin, M. G. (2008). Mathematics teachers’ “learning to notice” in the context
of a video club. Teaching and Teacher Education, 24, S. 244-276.

Vogt, K. (2018). No child left behind: Individuelle Foérderung im inklusiven Englischunterricht.
Der fremdsprachliche Unterricht Englisch, 52(156), S. 2-7.

Vollmer, H. J. (2019). Kompetenzstandards und Aufgabenentwicklung. In W. Hallet & F. G.
Konigs (Hrsg.), Handbuch Fremdsprachendidaktik (S. 372-376). Klett Kallmeyer.

Weber, K. E., Prilop, C. N., Viehoff, S., Gold, B. & Kleinknecht, M. (2020). Fordert eine vi-
deobasierte Intervention im Praktikum die professionelle Wahrnehmung von Klassen-
fiihrung? — Eine quantitativ-inhaltsanalytische Messung von Subprozessen professio-
neller Wahrnehmung. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 23, S. 343-365.

Weger, D. (2019). Professional Vision - State of the art zum Konstrukt der professionellen Un-
terrichtswahrnehmung in der Lehrer(innen)bildung. Fremdsprachen Lehren und Ler-
nen, 48(1), S. 14-31.

Weinert, F. E. (2001). Vergleichende Leistungsmessung in Schulen - eine umstrittene Selbst-
verstandlichkeit. In F. E. Weinert (Hrsg.), Leistungsmessungen in Schulen (S. 17-31).
Beltz Verlag.

Weingarten, J. (2019). Wie planen angehende Lehrkrdfte ihren Unterricht? Empirische Analy-
sen zur kompetenzorientierten Gestaltung von Lernangeboten. Waxmann.

Weingarten, J. & van Ackeren, 1. (2017). Wie planen angehende Lehrkrifte ithren Unterricht?
Empirische Befunde zur kompetenzorientierten Gestaltung von Lernangeboten. In S.
Wernke & K. Zierer (Hrsg.), Die Unterrichtsplanung: Ein in Vergessenheit geratener
Kompetenzbereich?! Status Quo und Perspektiven aus Sicht der empirischen Forschung
(S. 148-165). Julius Klinkhardt.

Werner, J., Wernke, S. & Zierer, K. (2017). Der Einfluss didaktischer Modelle auf die allge-
meindidaktische Unterrichtsplanungskompetenz von Lehramtsstudierenden. In S.

Wernke & K. Zierer (Hrsg.), Die Unterrichtsplanung: Ein in Vergessenheit geratener

285



Kompetenzbereich?! Status Quo und Perspektiven aus Sicht der empirischen Forschung
(S. 104-120). Julius Klinkhardt.

Wernke, S. & Zierer, K. (2017). Die Unterrichtsplanung: Ein in Vergessenheit geratener Kom-
petenzbereich?! In S. Wernke & K. Zierer (Hrsg.), Die Unterrichtsplanung: Ein in Ver-
gessenheit geratener Kompetenzbereich?! Status Quo und Perspektiven aus Sicht der
empirischen Forschung (S. 7-16). Julius Klinkhardt.

Weskamp, R. (2013). Bildungsstandards lernerorientiert umsetzen: Kompetenzen, Aufgaben-
stellungen und Leistungsbeurteilung. In G. Bach & J.-P. Timm (Hrsg.), Englischunter-
richt: Grundlagen und Methoden einer handlungsorientierten Unterrichtspraxis (5., ak-
tualisierte Auflage, S. 256-279). Narr Francke Attempto.

Willis, J. (1996). A Framework for Task-Based Learning. Longmann.

Wipperfiirth, M. (2015). Professional vision in Lehrernetzwerken: Berufssprache als ein Weg
und ein Ziel von Lehrerprofessionalisierung. Waxmann.

Wipperfiirth, M. (2019). Oberflachliche Unterrichtsanalysen: Wie handlungsleitendes Wissen
in Unterrichtsnachbesprechungen verhandelbar wird. Fremdsprachen Lehren und Ler-
nen, 48(1), S. 103—122.

ZydatiB3, W. (2005). Bildungsstandards und Kompetenzniveaus im Englischunterricht: Kon-
zepte, Empirie, Kritik und Konsequenzen. Peter Lang.

Zydati3, W. (2019). Kompetenzen und Fremdsprachenlernen. In W. Hallet & F. G. Konigs
(Hrsg.), Handbuch Fremdsprachendidaktik (S. 59-63). Klett Kallmeyer.

286



Anhang

I. Verlaufspléne Lehr-Lern-Modul

Session Planning: TBLT in the Competence-Oriented EFL Classroom

Aim: The students can elaborate on the potential of tasks for the competence-oriented EFL
classroom and they can use their acquired knowledge to plan a task.

Week 1 - Moodle

Aim(s) Phase Tasks and Exercises | Materials, Texts and | Moodle
Links .
Function
The students | Input Read the text by Ellis | Ellis/Shintani, 2014, p. | Panopto
can explain and Shintani and 134-143.
the following watch the video by

terms: task,
target task
Vs. exercise,
task de-
mands, task
support and
backward
planning.

Legutke. Answer the
following questions
and upload your an-
swers:

1. How does Legutke
define the term task?

2. How do Ellis and
Shintani define a task
and to what extent is
their definition differ-
ent from/similar to
Legutke’s?

3. How can a task be
differentiated from an
exercise?

4. Define the terms
task support, task de-
mands and backward
planning.

5. Write down criteria
for a task based on
Legutke and El-
lis/Shintani.

Michael K. Legutke:
Insights into the Com-
municative EFL Class-
room: From Tasks to
Projects (07:10-28:22)

(https://www.youtube.
com/watch?v=ISCb613
WptO&fea-

ture=emb _title)
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Week 1 — Prisenz/Videokonferenz

Aim(s)

Phase

Tasks and Exercises

Materials, Texts and
Links

Moodle

Function

The students
can list fea-
tures of a
task.

The students
can identify

tasks in text-
books.

Activation

(10 Min.)

Analysis (40
Min.)

“Who has (what kind
of) experiences with
task-based learn-
ing?/When did you
make those experi-
ences?”

“Since we will be ana-
lyzing tasks in text-
books I want you to
come up with 5 fea-
tures of a (good) task
based on your prepara-
tion for this session.”

“In your group you
have 40 minutes to
have a look at pages
from a textbook and
analyze to what extent
task-based learning is
integrated. The mate-
rial and your specific
tasks are on Moodle.
At the end of the ses-
sion, each group has 5
minutes to present
their results. Use Pow-
erPoint for the presen-
tation of your results
and upload it to Moo-
dle. The presentation
should consist of 2-3
slides and include
screenshots of your
textbook. In the end
every member of the
group has to present
something!”

Whiteboard
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Group 1:

Have a look at the
chapter “At the zoo”
from the textbook
Bumblebee. Find out
which class and school
type the textbook is
aimed at. Describe the
structure of the chapter
and try to identify a
target task. Can you
identify pre-tasks or
exercises that lead up
to a target task? Ana-
lyze which skills and
competences are fos-
tered in this chapter.

Group 2:

Have a look at the
chapter “A Trip to
London” from the text-
book Bumblebee. Find
out which class and
school type the text-
book is aimed at. De-
scribe the structure of
the chapter. Try to
identify a target task
and pre-tasks or exer-
cises that lead up to it.
Analyze which skills
and competences are
fostered in this chap-
ter.

Group 3:

Have a look at the
pages from Notting
Hill Gate 2 and Peter
Pim and Billy Ball.
Find out which class
and school type the

Bumblebee 4. Text-
book, 2013: “At the
700", p. 42-47.

Bumblebee 4. Text-
book, 2013: “A trip to
London”, p. 16-21.

Notting Hill Gate 2,
2016: “Around Lon-
don”, p. 38-41.
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Presentation
(30 Min.)

Closure +
Assignment

(10 Min.)

textbooks are aimed at.
Describe the structure
of the pages. Try to
identify tasks and ana-
lyze to what extent the
textbooks are simi-
lar/different. Draw a
conclusion based on
your analysis regard-
ing the development of
English language
teaching.

Group 4:

Have a look at the sec-
ond half of the chapter
“Glimpses of Amer-
ica’s past” from the
textbook Notting Hill
Gate 6. Find out
which class and school
type the textbook is
aimed at. Identify the
target task and the task
demands. Can you find
pre-tasks or exercises
that prepare the stu-
dents for completing
the target task?

“Shortly present your
results to the other
groups.”

“If you look back at
today’s session what
was new to you? What
do you take away?”

Assignment for next
week: Preparing a
poster in small groups

Peter Pim and Billy
Ball. A Trip to Lon-
don, 1967: p. 12-15.

Notting Hill Gate 6,
2020: “Glimpses of
America’s past”, p. 82-
92.
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Week 2 - Moodle

Aim(s) Phase Tasks and Exercises | Materials, Texts and | Moodle
Links Function
The students | Input Choose one of the Group tool

have a thor-
ough under-
standing of
one concept
of task-based
learning.

three frameworks and
sign yourself into a
group. In your group,
you have to prepare
and then upload a
poster so that you can
introduce your fellow
students to your cho-
sen framework in the
next session. How
(and where) you work
together is up to you.
You can use the Moo-
dle forum,
Rocket.Chat, Padlet,
Etherpad etc. to dis-
cuss the questions you
might have and ex-
change your answers
to the guiding ques-
tions. Every member
of the group has to be
able to present!

Group 1:

Prepare a short presen-
tation (5 min.) on Hal-
let’s concept using the
depiction of his frame-
work.

In your presentation
you have to answer at
least the following
questions:

- How does Hallet de-
fine a task?

Wolfgang Hallet: Die
komplexe Kompe-
tenzaufgabe
(https://www.y-
outube.com/watch?v=
1sxMiy4VdHg)

Abbildung Kompe-
tenzaufgabe
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- Why did he choose
the term komplexe
Kompetenzaufgabe?

- How does he inte-
grate differentiation?

- How can teachers use
the concept?

Group 2:

Prepare a short presen-
tation (5 min.) on
Task-Supported Lan-
guage Learning by us-
ing the framework
(page 92).

You have to answer at
least the following
questions:

- What is Task-Sup-
ported Language
Learning?

- What characterizes
the different phases?

- How is differentia-
tion integrated in the
framework?

- How can the TSLL
framework be useful
for teachers?

Group 3:

Prepare a short presen-
tation (5 min.) on the
framework.

Integrate the following
questions into your
presentation:

Miiller-Hart-
mann/Schocker-von
Ditfurth, 2011, p. 22-
25;p. 91-101.

Abbildung TSLL

Prasentation “Lernauf-
gabe” (Gerlach)

Abbildung Lernauf-
gabe
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- Define a Lernauf-
gabe.

- Explain the differ-
ences between the
terms Ubung, situative
Aufgabe and Lernauf-
gabe.

- How is differentia-
tion integrated in the
framework?

- How can teachers use
the framework?

Week 2 — Prisenz/Videokoferenz

Aim(s) Phase Tasks and Exercises | Materials, Texts and | Moodle
Links Function
The students | Presentation | “Come together in
can present groups of six and pre-
one concept sent each other your
of task-based prepared concepts with
learning. your posters. You have
25 minutes.*
“In your group discuss
The students | Djscussion advantages and disad-
know and
vantages of the frame-
can compare works and choose the
different .
¢ one you would like to
corll{cepts ° work with as an Eng-
tasks. lish teacher.”
) “Shortly present to the
Presentation

other groups which
framework you chose

(why).”
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The students
can identify a
task and
learning
goals in an
authentic
English les-
son.

Activation

Analysis

“Now that we have
dealt with different
task frameworks we
will have a look at one
specific example for
task-based learning in
the competence-ori-
ented EFL classroom.
In the following ses-
sions, we will work
with videos of two
English lessons from
the unit 4 Trip to Lon-
don in year 6.

First I would like to
know what do you
think could be a fitting
task for this topic and
age group?”

In the video sequence,
you can observe the
beginning of an Eng-
lish lesson in year 6
from the 4 Trip to
London unit. The class
is separated into three
different teams — team
peach, team purple and
team grey. Within
each team the students
are working in smaller
groups (2-3 students).

Watch the video
"Task" in your group
(one group member
has to share the
screen).

Then discuss the fol-
lowing aspects:

Scene “Introduction”:

Video 1, 00:03:40-
00:10:00 (0+2+ 8+11)
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Closure

1. Identify/describe the
target task and iden-
tify/describe the
task(s)/exercises(s) the
students are working
on in this lesson.

2. What are the goals
of the task(s)?/What
should the students
learn?

3. How does the
teacher ensure that the
students know what
they have to do?

4. What else did you
notice in the video se-
quence?

“In this session we
talked about different
concepts of task-based
learning and had a first
look into a real Eng-
lish classroom. In the
next week, you will
have a closer look at
the structure of the 4
Trip to London lesson
and the class.”

Week 3 - Moodle

Aim(s) Phase Tasks and Exercises | Materials, Texts and | Moodle
Links Function

The students | Input Part of the lesson plan HS5P (Drag &

know the of one of the “A Trip Drop)

phases and to London” videos got

their function
of one of the

mixed up.
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“A Trip to
London” les-
sons.

The students
can outline
the potential
of TBLT for
the heteroge-
neous class-
room.

The students
can explain
why task-
based learn-
ing can also
be problem-
atic for stu-
dents in the
EFL class-
room

Input

Input

Put the lesson plan
back together by
matching the phases
and the descriptions.

Watch the excerpts
from the interview
with the teacher.
Shortly describe the
“A Trip to London”
class and summarize
what the teacher has to
take into account dur-
ing her lesson plan-
ning.

Read the assigned
texts about TBLT in
the heterogeneous
classroom and answer
the following ques-
tions:

1. Summarize why
task-based learning
can be beneficial for
the heterogeneous EFL
classroom.

2. Outline to what ex-
tent task-based learn-
ing can also be diffi-
cult for students.

Upload your answers.

Video-sequence “In-
terview 17

11:17-12:30 ; 14:28-
16:05

Blume/Kielwein/
Schmidt, 2018, p. 27-
48.

Vogt, 2018, p. 2-7.

Panopto

PDF

Annotation

Upload

296



Week 3 — Prisenz/Videokonferenz

Aim(s)

Phase

Tasks and Exercises

Materials, Texts and
Links

Moodle
Function

The students
can identify
the compe-
tences and
skills that are
in the center
of an authen-
tic English
lesson./

The students
can analyze
how the
teacher used
different
ways of dif-
ferentiation
to include
every student
in the “A
Trip to Lon-
don” task.

Analysis

In the “A Trip to Lon-
don” lessons the stu-
dents were assigned
into different groups -
team peach, team pur-
ple and team grey.
You will also work in
small groups and ob-
serve the different
teams throughout the
two lessons.

1. Come together
in your group.
Have a look at
the material
and the video.
Then discuss
your guiding
questions.

2. In the next ses-
sion you will
have to present
your team to
the other
groups. Write
down your an-
swers and use
PowerPoint/or
Word to visu-
alize your
findings. Up-
load your re-
sults- The
presentation
should be 10
minutes long
and answer
your groups’
questions.
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Group 1 - Team
Peach:

Have a look at the
work sheet, the help
sheet and the video se-
quences that show
members of team
peach during their
working phase and one
team during their
presentation. Analyze
the scenes and the ma-
terial considering the
following aspects:

What are the task de-
mands for team peach?

Which competence(s)
is/are in the center?

What do you notice in
the video sequences
regarding your team?

Evaluate to what ex-

tent team peach com-
pleted their task suc-

cessfully.

Are there aspects you
would like to improve?

Group 2 - Team Grey:

Have a look at the
work sheets, the help
sheet and the video se-
quences. Analyze the
scenes and the material
considering the fol-
lowing aspects.

Material: “Asking the
way- team peach” +
“Help sheet”

Video sequences
“Team Purple”

Material: “Asking the
way - team grey” +
“Help sheet”

Video sequences
“Team Grey”
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What are the task de-
mands for team grey?

Which competence(s)
is/are in the center?

What do you notice in
the video sequences
regarding your team?

Evaluate to what ex-
tent team grey com-
pleted their task suc-
cessfully.

Are there aspects you
would like to improve?

Group 3 - Team Pur-
ple:

Have a look at the
work sheet and the
video sequences. Ana-
lyze the scenes and the
material considering
the following aspects.

What are the task de-
mands for team pur-
ple?

Which competence(s)
is/are in the center?

Identify obstacles for
team purple and reflect
if they could have
been prevented.

Evaluate to what ex-
tent team purple com-
pleted their task suc-
cessfully.

Material: “Talk about
food”

Video sequences
“Team Purple”
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Are there aspects you
would like to improve?

Week 4 - Moodle

Aim(s) Phase Tasks and Exercises | Materials, Texts and | Moodle
Links Function
Finish the presenta-
tion.
Week 4 — Priasenz/Videokonferenz
Aim(s) Phase Tasks and Exercises | Materials, Texts and | Moodle
Links Function
The students | Presentation | Presentation of the dif-
can present ferent groups
their results.
The students @
can analyze Analvsi Now that we have an
nalysts idea what the different
how the did and 1 p
teacher dif- teams did and learne
. throughout the lessons
ferentiated.

I want to have a closer
look at how the
teacher tried to support
and include every stu-
dent. Based on your
presentation: How did
the teacher differenti-
ate?”
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The students
can reflect on
the “A Trip
to London”
lessons and
value the
teacher’s and
the students’
work.

Reflection

Assignment

“After having a
glimpse into an EFL
classroom: What feed-
back would you give
the teacher?”

Intro “Planning a
task”/Ques-
tions/Groups?

Week 5/6 - Moodle

sent it in the session
on--------- . Read the
following instructions
carefully! Use the fo-
rum if you have ques-
tions.

1) Come together in
groups of 4-5.

2) Decide in your
group if you want to
plan a task for primary
or secondary school
students.

3) Read the description
of your chosen class

Aim(s) Phase Tasks and Exercises | Materials, Texts and | Moodle
Links Function

The students | Application | After a closer look into | Planungsraster Group Tool

can plan a task-based language Lernaufgabe (+ Sign into

task for a learning/teaching in a group)

heterogene- the competence-ori-

ous group of ented classroom, it is Lerngruppenbeschrei-

learners. now your turn to plan | bungen (Primar- Forum
your own task and pre- | stufe/Sekl)
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and use the curriculum
for Lower-Saxony to
find a fitting topic.

4) For the actual plan-
ning of your task use
the “Planungsraster
Lernaufgabe” (you al-
ready know this one
from the jigsaw in
week 2). For guidance,
use the recommended
steps (backward plan-
ning!).

5) Formulate can do
descriptions for the
competence(s) that
is/are fostered with
your task.

6) After you have
filled the “Planungs-
raster” prepare a short
pitch (5 min.) on your
task. The pitch should
include:

- a short description of
your task

- the competence-ori-
entation

- why it is fitting for
your group of learners

Keep in mind that in
the last session your
fellow students will
evaluate your task.
Therefore, your pitch
should really empha-
size what makes your
task special and fit the
students in your class!
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7) Abschlielend ver-
fassen Sie bitte auf
Deutsch eine Refle-
xion (2 Seiten) und
reichen diese und Ihr
Planungsraster ge-
meinsam mit der
Hausarbeit ein. In der
Reflexion stellen Sie
kurz Ihre Lernaufgabe
anhand des Planungs-
raster vor, erldutern
die geforderten Kom-
petenzbereiche und
stellen dar warum die
Aufgabe fiir [hre aus-
gewihlte Lerngruppe
geeignet ist. Nutzen
Sie hierbei 2-3 fiir sie
wichtige Quellen.

Der Hauptteil sollte
eine Reflexion IThres
Planungsprozesses
sein. Hier konnen Sie
unter anderem die fol-
genden Fragen behan-
deln: Was war einfach
oder besonders heraus-
fordernd fiir mich
wiéhrend der Aufga-
benplanung und wa-
rum?/Wie bin ich vor-
gegangen?/Warum bin
ich so vorgegangen?/
Was wiirde ich erneut
so umsetzen?/Was
wiirde ich beim nichs-
ten Mal (wie) dndern
wollen? Auflerdem
nehmen Sie bitte Be-
zug auf das erhaltene
Peer-Feedback.
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Week 7 — Prisenz/Videokonferenz

Aim(s)

Phase

Tasks and Exercises

Materials, Texts and
Links

Moodle
Function

Presentation

Reflection

“Each group has to
pitch their task. After
every pitch we will
shortly discuss the task
and provide feedback.”

“Looking back at the
last weeks: Reflect on
the potential of task-
based learning for the
EFL classroom. To
what extent do you
think it is benefi-
cial/lends itself for the
EFL classroom? Do
you also see problems
that might occur?”

“Summarize in one
sentence what you will
take away from the
sessions about task-
based language learn-
ing in the competence-
oriented EFL class-
room.”
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II. Fragebogen Pria-Erhebung
Teil A: Angaben iiber Ihre Person

Al: Bitte wihlen Sie Ihre Erstsprache aus. Falls Thre Erstsprache nicht zur Auswahl steht, ge-
ben Sie diese bitte in dem Kommentarfeld hinter ,,Andere" an. Bei Zweisprachigkeit geben Sie
bitte beide Sprachen in dem Kommentarfeld hinter ,,Andere" an (z. B. Tiirkisch/Deutsch).

o Arabisch
o Chinesisch
o Deutsch

o Englisch

o Franzosisch
o Griechisch
o Italienisch
o Polnisch

o Russisch

O Spanisch
o Tirkisch
Andere

Teil B: Angaben zum Studium
B1: Bitte geben Sie an, in welchem Fachsemester Sie aktuell das Fach Englisch studieren.

ol o2 o3 04 o05o06o07 o8 09 ol0d oll oder hoher

B2: Sie studieren im BA Studiengang Lehren und Lernen. Welches
Lehramt streben Sie an?

O Primarstufe

o Sekundarstufe I

o Ich bin noch unentschlossen.

B3: Welches Unterrichtsfach studieren Sie neben Englisch?
o Biologie

0 Chemie

o Deutsch

o Evangelische Religion

o Kunst

0 Mathematik
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o Musik

o Politik

o Sachunterricht
O Sport

B4: Bitte geben Sie an, ob und in welcher Form Sie bereits Erfahrungen mit dem Unterrichten
des Faches Englisch sammeln konnten.

keine Erfah-
rung

kaum Erfah-
rung (nur
vereinzelt)

etwas Erfah-
rung (liber
mehrere Wo-
chen)

viel Erfah-
rung (regel-
maBig iiber
mehrere Mo-
nate)

sehr viel Er-
fahrung (re-
gelmafBig
tiber mehr als
ein Jahr)

private Nachhilfe

Nachhilfe an einem
Institut

Aushilfslehrkraft
an einer Schule

Praktikum vor dem
Studium

Praktikum im Stu-
dium

BS: Falls Thre Erfahrung mit dem Unterrichten des Faches Englisch mit der vorherigen Frage
nicht ausreichend abgedeckt wurde, erliutern Sie diese bitte im folgenden Textfeld (wo ge-
nau/wie hiiufig). Falls Sie keine weiteren Erfahrungen als die oben angegebenen gemacht haben,
konnen Sie diese Frage iiberspringen.

B6: Haben Sie in IThrem Studium bereits mit Unterrichtsvideos gearbeitet?

olJa
o Nein

B7: Wenn Sie die vorangegangene Frage mit ,,Ja" beantwortet haben und somit im Studium be-
reits mit Unterrichtsvideos gearbeitet haben, wihlen Sie bitte aus in welcher Form dies stattge-
funden hat. Im Kommentarfeld hinter der von Ihnen gewéhlten Antwort geben Sie bitte an, in
welchem Fach (z. B. Mathematik) die Veranstaltung verortet war. Eine Mehrfachauswahl ist
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moglich. Falls Thre Vorerfahrung mit der angegebenen Auswahl nicht abgedeckt wird, fiigen Sie
diese bitte unter ,,Andere' hinzu.

O Analyse von Videos im Seminar, die mich selbst beim Unterrichten zeigen.

0 Analyse von Videos im Seminar, die Kommiliton*innen beim Unterrichten zeigen.

0 Analyse von Videos im Seminar, die Lehrer*innen beim Unterrichten zeigen.

o Gemeinsames Sehen von Unterrichtsvideos in einer Vorlesung.

o Andere

Teil C: Lernaufgabe

Sie erhalten eine kurze Beschreibung einer moglichen Situation aus Threm spiteren Englischunterricht.
Lesen Sie diese aufmerksam und beantworten Sie anschlieBend die Ihnen gestellte Aufgabe in einem
FlieBtext bestehend aus mindestens 200 Wortern. 200 Worter entsprechen ungefiahr 9-10 Zeilen, wenn
Sie die Umfrage auf einem Laptop/Computer geoffnet haben.

C1: Nachdem Sie ein grofles Leistungsgefille im Kompetenzbereich des Sprechens (zusammen-
hingendes Sprechen) innerhalb Ihrer hochst heterogenen Lerngruppe diagnostiziert haben, pla-
nen Sie, Sprechkompetenz bzw. insbesondere das zusammenhéngende Sprechen im Unterricht
explizit zu fordern. Das aktuelle Thema in der 8. Klasse ist Growing up around the world - die
Lernenden scheinen leicht fiir das Thema motivierbar.
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Beschreiben Sie eine mogliche Lernaufgabe (Task) und begriinden Sie Ihre Entscheidung.

Teil D: Unterrichtsvideosequenz

Im Folgenden sehen Sie eine Videosequenz aus einer Englischstunde in der 9. Klasse zum Thema
»Jobs*. Zu der Videosequenz gelangen Sie in dem Sie den angegebenen Link in einem neuen Tab oder
Fenster 6ffnen.

D1: Beobachtungsauftrag

Sehen Sie sich die nachfolgende Unterrichtsvideosequenz an, indem Sie den angegebenen Link
markieren, kopieren und anschlieflend in einem neuen Tab oder Fenster 6ffnen. Kommentieren
Sie anschlieBend im Textfeld Ihre Beobachtungen zum Thema ,,Aufgabenorientierung im kom-
petenzorientierten Englischunterricht®. Verfassen Sie einen Flieitext bestehend aus mindestens
200 Wortern. 200 Worter entsprechen ungefihr 9-10 Zeilen, wenn die Umfrage auf einem Lap-
top/Computer gedffnet wird.

Link zur Unterrichtsvideosequenz
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II1. Fragebogen Post-Erhebung
Teil A: Angaben zum Studium

Al: Bitte geben Sie an, ob und in welcher Form Sie Erfahrungen mit dem Unterrichten des Fa-
ches Englisch in diesem Semester sammeln konnten.

keine Erfah- kaum Erfah- etwas Erfah- viel Erfahrung
rung rung (nur ver- rung (liber (regelmaBig
einzelt) mehrere Wo- iiber mehrere
chen) Monate)

private Nachhilfe

Nachhilfe an einem
Institut

Aushilfslehrkraft an ei-
ner Schule

Praktikum im Studium

A2: Falls Ihre Erfahrung mit dem Unterrichten des Faches Englisch mit der vorherigen Frage
nicht ausreichend abgedeckt wurde, erliutern Sie diese bitte im folgenden Textfeld (wo ge-
nau/wie hiufig). Falls Sie keine weiteren Erfahrungen als die oben angegebenen gemacht haben,
konnen Sie diese Frage iiberspringen.

A3: Haben Sie in diesem Semester in weiteren Veranstaltungen (auflerhalb des Lernbausteins)
mit Unterrichtsvideos gearbeitet?

oJa
o Nein

A4: Wenn Sie die vorangegangene Frage mit ,,Ja'" beantwortet haben und somit in diesem Se-
mester in weiteren Veranstaltungen mit Unterrichtsvideos gearbeitet haben, wiihlen Sie bitte aus
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in welcher Form dies stattgefunden hat. Im Kommentarfeld hinter der von Thnen gewihlten
Antwort geben Sie bitte an, in welchem Fach (z. B. Mathematik) die Veranstaltung verortet war.
Eine Mehrfachauswahl ist moglich. Falls Thre Vorerfahrung mit der angegebenen Auswahl nicht
abgedeckt wird, fiigen Sie diese bitte unter ,,Andere" hinzu.

O Analyse von Videos im Seminar, die mich selbst beim Unterrichten zeigen.

0 Analyse von Videos im Seminar, die Kommiliton*innen beim Unterrichten zeigen.

O Analyse von Videos im Seminar, die Lehrer*innen beim Unterrichten zeigen.

o Gemeinsames Sehen von Unterrichtsvideos in einer Vorlesung.

o Andere

Teil B: Lernaufgabe

Sie erhalten eine kurze Beschreibung einer mdglichen Situation aus Ihrem spéteren Englischunterricht.
Lesen Sie diese aufmerksam und beantworten Sie anschlieSend die Thnen gestellte Aufgabe in einem
FlieBtext (mind. 200 Worter).

B1: Nachdem Sie ein grofies Leistungsgefille im Kompetenzbereich des Sprechens (zusammen-
héingendes Sprechen) innerhalb Ihrer hochst heterogenen Lerngruppe diagnostiziert haben, pla-
nen Sie, Sprechkompetenz bzw. insbesondere das zusammenhéngende Sprechen im Unterricht
explizit zu fordern. Das aktuelle Thema in der 8. Klasse ist Growing up around the world - die
Lernenden scheinen leicht fiir das Thema motivierbar.
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Beschreiben Sie eine mogliche Lernaufgabe (Task) und begriinden Sie Ihre Entscheidung.

Teil C: Unterrichtsvideosequenz

Im Folgenden sehen Sie eine Videosequenz aus einer Englischstunde in der 9. Klasse zum Thema
»Jobs*. Zu der Videosequenz gelangen Sie in dem Sie den angegebenen Link in einem neuen Tab oder
Fenster 6ffnen.

C1: Beobachtungsauftrag

Sehen Sie sich die nachfolgende Unterrichtsvideosequenz an, indem Sie den angegebenen Link
markieren, kopieren und anschlieflend in einem neuen Tab oder Fenster 6ffnen. Kommentieren
Sie anschlieBend im Textfeld Ihre Beobachtungen zum Thema ,,Aufgabenorientierung im kom-
petenzorientierten Englischunterricht®. Verfassen Sie einen Flieitext bestehend aus mindestens
200 Wortern. 200 Worter entsprechen ungefihr 9-10 Zeilen, wenn die Umfrage auf einem Lap-
top/Computer gedffnet wird.

Link zur Unterrichtsvideosequenz
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IV. Transkript der Unterrichtsvideosequenz

L: Now, boys and girls, party time! Ahm (.) I just had a little/ oh, okay! Ahm (.) Here, everyone
of you has got three or four cards. You've got four, the others have got three, yeah. Now, within
the next minutes, everyone presents his, her job to the others, and while the one is talking, you

write down the name of the person, o(.) on the card/ #00:00:35-4#
S (unklar): (unv.) #00:00:34-0#

L: Not the num/ or yeah, why not, why not, just write down the number. Yeah, that's a good
idea. The name and the number, and, we wait and listen and wait and listen, and then when the
person finish, you tick, or you make a little cross (.) here, for whether you think it was well

done or not. F/ #00:01:00-0#
S (unklar): (unv.) #00:01:01-1#

L: Oh. You can (unv.). Okay, so! So in the end, everyone gets the cards of course, right? So you
give your cards at the end, give your cards to the person and then, when you're finished, within
your table, you please just give me a sign, and then I'll come and give you some more work. (.)
Okay? (.) So, ladies and gentlemen, (2) English, okay? One person starts and then the other one,
it doesn't matter who starts when. #00:01:38-1#

S1: Ich nicht. #00:01:38-1#

S2: Ja okay, ich fang an. #00:01:39-7#

L: Okay, I'll come around, and I'll come around then and see. #00:01:39-7#
S2: (rauspert sich) #00:01:45-7#

S (unklar): (unv.) #00:01:45-7#

L: English! #00:01:47-8#

S2: Ja. I want to be a dentist. (2) And, working hours I haven't found information, but you can
choose/ you can make, maybe working in der hospital and you can chose if you want to work
in the evening or in the night. (.) Salary, you/you get thirty thousand do/dollars to/ #00:02:19-
6#
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S1: Pounds. #00:02:19-9#
S2: Hm? #00:02:19-9#
S1: Pounds. #00:02:20-5#

S2: Pounds. To one hundred and fourty thousand pounds. Ah, skills needed/needed, what do
you need? High level com/communication and inter-personal skills. And what to except? Jobs
are available throughout country in the/in both urban and rurals (unv.). Thats mean you can find
this job everywhere, (.) in the urban or (.) yes. And, by addi/additunatio/ ja, ganz unten, dh
(lacht) (.) that's three thousand two hundred and fifty person are at the den/ or working (.) are
dentist in Germany. Three thousand two hundred fifty. (.) Person. (2) (unv.) #00:03:24-9#

S1: Ich? Mh, ich helfe dir. #00:03:27-0#
S2: O. ist dran. #00:03:37-1#

S1: Ja warte, warte! Ich muss/ I have the police officer, the police officer work ten to fourty
hours in the week. Salary is the &h minimum in England, is ninety hun/ninety thousand &h (.)
ninety hundred seventy one pounds to/ &h the maximum is &h fifty/ dh fifty six/ dh six thau/

#00:04:04-3#
L: Fifty six. #00:04:04-3#

S1: Fifty six thousand &h six/ &h six hundred seventy? And in Germany is the minimum/ dh this
a pounds, in German is the minimum &h (.) &h nine thousand fourty dh hundred &h six in a
mouth. Ah the maximum is dh seven thousand fourty/ seven thousand four &h four hundred
ninety nine, dh fourty four in a mouth, the skills you need to be a police officer, importance are
team work skills, and the education to work indepen/ dh dingly, and you must to, know how to
deal with &h sen/ sensitive situations. Ahm, what to expect: you/ the daily working is variable
and maybe you are only on the phone and take calls on. Things you need to know especially is
you can dh, left your life in this work and you need to know how to work with a gun. #00:05:06-
6#

S2: Mhm. #00:05:11-0#
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S1: Okay yeah we're done. (2) Gib mir mal den Zettel Alter. (lacht) #00:05:16-7#
S3: Ach so, wir sollen den ausfiillen. Ah! #00:05:18-3#

S (unklar): (unv.) #00:05:21-7#

L: Ready? Guys. #00:05:22-3#

S (unklar): Ahm/
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V. Einblick in die Codierungen zu der professionellen Unterrichtswahrnehmung

Student:in A4

-5.4. Bewertung des Lehrerinnenhandelns %

2.2, Nutzen der {Fremd)Sprache {

«5.3. Bewertung des Schilerinnenhandelns

w2:2.2, Nutzen der (Fremd)Sprache

«6.1. Alternative Aufgabenstellung

.3.1.6. Adressierte Kompetenzenbereiche der Zielaufgabe ‘5

..2.1. Interpretation von Aufgabenfacetten %

win2a2, Mutzen der (Fremd)Sprache

TS wom o~ oo s

P R R [T
e = U Vs B SR WU V)

Student:in A4 - Pri-Erhebung -Videosequenz
Die Lehrerin hat die anstehenden Vorstellungen der Jobs gut eingeleitet und hat

ebenso einen Tipp eines Schilers aufgenommen. Sie wiinscht den SuS viel Gliick und

geht wihrend der Vortrage rum und hart den Vorstellungen zu.

Es wird deutlich, dass die zwei Schiler, dessen Vortrag wir hdren konnten,
Englisch nicht flieGend sprechen und auch Schwierigkeiten aufweisen.
Zwischendurch sind ein zwei Deutsche Worter gefallen. Der Vortrag der Schilers
den Beruf des Zahnarztes vorstellt , hat hauptsachlich Fakten aufgezahit.
Ansonstens war er bemihnt frei zu sprechen, was nicht immer gut funktionierte.
Die Schiilerin die den Job "Polizist" vorstellt, hat besonders groRe Defizite im
Bereich Zahlen. Die Vortrage werden also mehr vorgelesen, als vorgetragen.

1 Student:in A4 - Post-Erhebung - Videosequenz

Die angestrebte Kompetenz in der Unterrichtssequenz ist Sprechen. Die
Schiler*innen sollen ihren Traumjob auf English prasentieren, mithilfe von

Feedback. Die Lehrerin erinnert die Schiler*innen am Anfang der Stunde Englisch

2
3
4 Motizen, und die anderen Schiler*innen am Tisch (Viererkonstellation) geben
5
3

zu sprechen.

7 Der als erstes prasentierende Schiler folgt einem Schema, dass von der Lehrerin
£ vorgeben sein konnte (salary, what to expect...?). Seine Aussprache ist schwach,

% wenn er nicht weiter weiR redet er kurz Deutsch.

10 Die/Der als zweites prasentierende Schiilerin/Schiler hat ebenfalls eine schwache
11 Aussprache und einige grammatikalische Fehler, wirkt aber sicherer und stockt

12 seltener. Die Lehrerin verbessert siefihn bei der Aussprache einer Zahl.

13 Die Lehrerin geht von Gruppentisch zu Gruppentisch, hart den Vortrigen zu und

12 hilft, wenn notig.
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Student:in A15

1 Student:in A15 — Pra-Erhebung - Videosequenz

2 Zundchst fallt mir positiv auf, dass die Schiler*innen der Lehrerin aufmerksam
3 zuhdren und keine Storungen den Unterricht unterbrechen. Sobald die Aufgabe
4 erkldrt wurde, starten die Schiiler*innen direkt mit der Aktivitat. Die Aufagbe
5 zielt mehrere Kompetenzbereiche an. Zuerst mussten die Schiler*innen
£ Informationen Gber den von ihnen ausgesuchten Beruf sammeln. Hierbei mussten sie
7 wahrscheinlich Texte lesen oder im Internet Informationen nachlesen. Bei dieser
£ Aktivitdt wird eindeutig das Lesen beziehungsweise das Leseverstindnis gefordert.
% AnschlieBend ist es die Aufgabe der Schiler*innen, den Beruf vorzustellen und
12 ihre Ergebnisse mit den Gruppenmitgliedern zu teilen, beispielsweise die
11 Arbeitszeiten oder das Gehalt des jeweiligen Berufs. Hierbei wird eindeutig der
12 Kempetenzbereich des Sprechens gefardert. Zudem fordert diese Aufgabe das
13 Hérverstehen, da die Mitschiler*innen zuhdren und die Informationen verarbeiten
B ‘% 4 missen. Mir fallt auf, dass die Gruppenmitglieder aufmerksam zuhdren und
- S e 15 zwischendurch Fragen stellen oder den Sprecher/die Sprecherin korrigieren.
16 Zwischendurch scheinen einige Vokabeln zu fehlen, weshalb an einigen Stellen
17 deutsch gesprochen wird beziehungsweise eine Mischung aus Deutsch und Englisch
2.2.2. Nutzen der (Fremd)Sprache 15 verwendet wird (Beispiel: "Who is dran"). Des Weiteren fallt mir auf, dass das
1% Vaorlesen beziechungsweise Aussprechen von (Jahres-)Zahlen einigen Schiller®*innen
20 Probleme bereiten.

4.1.2, Férderung fachspezifischer Kompetenzen

1 Student:in A15 — Post-Erhebung - Videosequenz

2 Die Aufgabe ist meiner Meinung nach gut gewdhlt und fardert eindeutig die

3 Sprachkompetenz der SuS. Mir gefallt, dass die Lernenden sich for diese Aufgabe
4 gegenseitig ein individuelles Feedback geben (kdnnen). Ich finde es in Betracht
5
&
-

auf zuriickhaltende SuS auBerdem gut, dass die Berufsbeschreibungen nicht im
Plenum sondern in kleineren Gruppen geschehen. Somit ist jede®r einmal dran und
0bt somit das zusammenhingende Sprechen. Die Lehrerin wirkt auf mich kompetent

& und erklart die Aufgabe genau und gut. Die in dem Video gezeigten 5uS scheinen

& interessiert und motiviert zu sein, sie beginnen sofort mit der Aufgabe. Sie

12 héren sich gegenseitig zu und unterbrechen sich nicht. Die gezeigten

B 11 Gruppenmitglieder scheinen keine groRen Probleme mit dem zusammenhangenden

o ' 12 Sprechen zu haben. Nur die Aussprache der Zahlen scheint der Schiilerin etwas

13 schwer zu fallen. Das Arbeitsklima in der auf dem Video zu sehenden Gruppe

12 scheint angenehm zu sein, keiner wird ausgelacht oder verurteilt. Die SuS machen

15 sich Motizen, wahrend eine Person vortragt. Ich nehme an, dass diese fir das

16 Feedback sind. AbschlieBend wiirde ich sagen, dass mir die Aufgabe gut gefallt,

17 da sie sehr kompetenzorientiert ist und die SuS nicht zu Gberfordern scheint.

15 Die Lehrerin erkldrt die Aufgabe verstindlich und die Sus der Gruppe erfillen

1% die Aufgabe gut.
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Student:in A20

4.1.2, Férderung fachspezi

7. Forder

petenzen % {

rung fachspezifischer Kompetenzen

ung fachspezifischer Kempetenzen

= (RN R S F TR (X ]

==

- m o W

W

Student:in A20 - Pra-Erhebung - Videosequenz

In der Viedeosequenz haben die Schilerinnen und Schiler eine Aufgabe zum Thema
Jobs bekommen. Die Kompetenzen, die verbessert werden sollen, sind das Sprechen,
Prisentieren von Texten, sowie die Vergabe von Feedback. Ein Schiler/ eine
Schiilerin an jeder Tischgruppe liest einen Text vor oder erzéhlt diesen anhand

von Stichpunkten frei. Die anderen haben Karteikarten bekommen, auf denen sie
erst den Namen der Sprecherin / des Sprechers notieren sollen und dann Feedback
geben. Dafur haben sie auf den Karten Kastchen zum Ankreuzen. Sie sollen also

sich nicht selber Feedback ausdenken, sondern einfach nur den Vortrag auf einer
Skala bewerten.

Die Person, welche vortragt spricht einen, wie es erscheint freien Text. Damit
verbessert sie ihre Sprachfertigkeit. Sie kann sich an der Aufgabenstellung
orientieren und ihre Notizen zur Hilfe heranziehen.

Es kann also gesagt werden, dass sowohl die vortragenden Schiler®*innen, wie auch
die Feedback gebenden Schiiler*innen ihre Kompetenzen in dieser Englischstunde
anhand der Aufgabe verbessern kdnnen. Jedoch ist auch die Feedbackaufgabe nicht
komplex, da nur angekreuzt werden muss. Der Fokus der Aufgabe liegt daher hier
mehr auch auf dem Zuhéren, um die listening Skills bei dieser Aufgabe zu starken.

Student:in A20 - Post-Erhebung - Videosequenz

In dieser Videosequenz sieht man eine Klasse im Englischunterricht, die sich in

der Gruppenarbeitsphase befindet. Die LP erklart zu beginn den Arbeitsauftrag.
Die Schiilerinnen und Schiiler sollen sich gegenseitig ihre Jobs varstellen,

wihrend der Rest der Tischgruppe zuhdrt und anschlieBend Feedback gibt. Die SuS
haben dafiir ein Blatt mit verschiedenen Aspekten und Smileys zum ankreuzen
bekommen. Es sieht danach aus, als hatte jeder der Schilerinnen und Schiler im
Vorfeld zu einem anderem Beruf/ Job rechechiert und einen Text dartiber verfasst.
Diesen Lesen die SuS im Unterricht dann vor.

Hier werden verschiedene Kompetenzen dabei angesprochen. Es wird sich nicht, wie
bei einer Ubung nur auf eine Kompetenz beschrankt, sondern die 5us wenden in
einer kommunikativen Aufgabe verschiedene Kompetenzen an. Beim rechechieren
mussten sie wahrscheinlich verschiedene Texte lesen, was die Lesekompetenz
fordert. Dann mussten sie einen Text verfassen, was die Schreibkompetenz fordert.
Dabei haben sie sicherlich auf neue Vokabeln gelernt und mussten die richtige
Grammatik anwenden. Die Sprechkometenz konnten sie fordern, in dem sie ihren
Text vorgelesen haben. Da sie aber nicht frei sprechen mussten, sondern den Text
oder Stichpunkte vorlesen konnten, war diese Aufgabe auch far Schwachere Sus
l6sbar. Die anderen SuS mussten dem Vortrag folgen, und haben somit ihre
Kompetenz zum Horverstehen gefordert. Auch Feedback mussten die Schiilerinnen und
Schiler geben, was somit auch geiibt wurde.
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Student:in B14

2. Bewertung der Aufgabe

4.1.2, Forderung fachspezifischer Kompetenzen &

+6.1. Alternative Aufgabenstellung

«2.2.2, Mutzen der (Fremd)Sprache

—0— —O— —— —— —0—

+6.2. Alternatives Handeln der Lehrkraft

.3.1.1. Verortung der Aufgabe

.3.1.6. Adressierte Kompetenzenbereiche der Zielaufgabe

w221, Arbeitshaltung der Schillerinnen

.3.3. Erl

kldrungen Aufgaben-/Kompetenzorientierung

«4.1.2, Férderung fachspezifischer Kompetenzen
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Student:in B14 — Pra-Erhebung — Videosequenz

Die Unterrichtsstunde steht unter dem Thema "Jobs". Die Schiler*innen sind dazu
aufgefordert, sich gegenseitig in ihren Tischgruppen ihren Traumberuf

vorzustellen. Da die Schiler®innen bereits verhdltnismaRig alt aussehen, ist
anzunehmen, dass sie sich aktuell auch auRerhalb der Schule mit der Frage
beschiftigen, was sie nach der Schule machen/werden wollen. Um die Schiiler*innen
fiir den Englischunterricht zu motivieren, ist es immer sinnvoll deren
Lebenssituationen und Interessen mit einzubeziehen, weshalb ich das Thema der
Unterrichtsstunde sehr gelungen finde. Da jede*r Schiler®in einmal an der Reihe

ist, von seinem/ihren Beruf zu erzdhlen, trainieren alle Schiler*innen ihre
Sprechkompetenzen. Dennoch kommt es wahrend der Aufgabe zu keinem Gesprach
zwischen den Schiler*innen. Eine*r erzihlt, die anderen héren zu, es findet
keine interaktive Kommunikation (z.B. in Form von Rickfragen) statt. Wahrend
eine*r der Gruppe iber seinen/ihren Beruf Auskunft gibt, sollen die anderen
Schiler*innen der Gruppe gut zuhdren, um den "Vortrag" am Ende bewerten zu
kénnen.

Im Video wird auerdem deutlich, dass einige Schaler*innen noch deutliche
Probleme bei der englischen Aussprache haben.

-

Student:in B14 — Post-Erhebung — Videosequenz

Wiahrend des Englischunterrichts habend die Schiler®innen die Aufgabe sich in
vierer Gruppen Gber ihren Traumberuf auszutauschen. Die Lernenden haben
offensichtlich vorab im Internet recherchiert, um Angaben Giber das Gehalt oder

die Arbeitsstunden pro Woche machen zu kénnen. Dementsprechend kann davon
ausgegangen werden, dass die Medienkompetenz der Lernenden in der
Unterrichtsstunde zuvor oder als Hausaufgabe gefordert wurde. In der
Videosequenz selbst steht das Sprechen im Fokus. Die Lernenden sollen sich
maglichst frei und in zusammenh&ngenden Satzen erzdhlen, was sie Gber ihren
Beruf herausgefunden haben. Die anderen Gruppenmitglieder haben dabei nicht nur
die Aufgabe, zuzuhdren, gleichzeitig sollen sie die "Prasentation” des
Mitschiilers/der Mitschilerin auch auf einer dafiir vorbereiteten Karte mit

13 entsprechenden Bezeichnungen bewerten. In diesem Zusammenhang soll auf die

14 Problematik hingewiesen werden, dass die Schiler*innen durch die Bewertung ihrer
15 Mitschiller*innen sich wihrend der Aufgabe beobachtet fihlen kdnnten. Im

16 kompetenzorientierten Englischunterricht sollte zundchst die Kompetenz selbst,

17 nicht dessen Bewertung, im Fokus stehen, sodass die Lernenden ihre Fahigkeiten

18 in einer motivierenden und entspannten Atmosphare ausbauen knnen. Gleichzeitig
1% lernen die Schiler*innen durch das Bewerten der Redebeitrdge der anderen

22 Gruppenmitglieder, die Kompetenzen anderer (und damit vielleicht auch die

21 eigenen) einschatzen zu kdnnen, was hilfreich sein kann, um sich Lernziela zu

22 setzten.
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Student:in B21

1 Student:in B21 — Pra-Erhebung — Videosequenz

Die schuler*innen bekommen klare Ansagen von der Lehrerin. Vorab scheint der
Unterricht sehr strukturiert und gut durchgeplant. Die Schiiler reagieren positiv
auf die Lehrkraft, was deutlich an der Motivation der Schiiler*innen zu erkennen
ist.

[N ST

Die Schiiler sind, so scheint es, auch relativ motivierbar mit der Aufgabe als

auch mit dem Thema. Sie haben sich im vorfeld viele Gedanken um ihren Beruf
gemacht und sich die ndtigen Informationen rausgesucht. Die Lehrerin fungiert
hier nur noch als Nebenperson, was in solch einer Situation nicht unbedingt
kontroproduktiv ist, da sie nur noch rumgehen muss um zu schauen ob irgendwo
11 Hilfe bendtigt wird, oder ob sie etwas korrigieren muss.
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Student:in B21 — Post-Erhebung — Videosequenz

Zu beginn scheint die Leherin einen klaren plan dariiber zu haben wie sie ihren
Unterricht gestalten méchte. Es gibt bei der Vorstellung daraber was die
Schiler*innen machen sollen eine Idee von einem Schiler oder einer Schilerin.
Die Lehrerin nimmt diese Idee auf und findet diese soweit auch ganz gut!
Allerdings scheint es auf den ersten Blick, als hatte sie sich nicht genigend
gedanken darum gemacht wie sie den Unterricht geplant hat und erweckt kurz das
Gefihl als sei sie verunsichert. Dariberhinaus ist der Unterricht klar. Die
Schidler*innen wissen was sie machen sollen. Sie geht in der Klasse lediglich

andelns herrum und schaut ob jemand Hilfe braucht bzw. ob die Schiler*innen auch nicht
wieder ins Deutsche wechseln und Englisch sprechen.
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V1. Einblick in die Codierungen zu der Aufgabenplanung
Student:in A4

Zundchst wirde ich diejenigen Schilerinnen und Schiler als Gruppenleiter wahlen,
die nicht in Deutschland aufgewachsen sind. In einer heterogenen 4ten Klasse
habe ich die Erfahrungen gemacht, dass meist mindestens ein Kind aus der Turkei
kommt, eins aus Polen, aus Russland oder aus dem Iran. Es ist maglich, dass
gleich mehrere Kinder andere Wurzeln haben und auch dort aufgewachsen sind. Als
Hausaufgabe fir diese Stunde, sollen sich alle SuS mit ihren Eltern austauschen,
wie die Eltern aufgewachsen sind und mehr tber Ihre Wurzel lernen. Eine Gmppe|
soll demnach aus 2 SuS mit deutschen Wurzeln und 1-2 SuS mit anderen Wurzeln
bestehen. Die SuS haben vorher einige Chunks gelernt wie "l am from..." ,"My
11 parents are from...", "Where are you from?". Dann sollen die Kinder ein
Gruppenplakat mit den Flaggen verschiedener Lander malen und basteln und
13 aufschreiben wie sie aufgewachsen sind. Dafiir habe ich als Lehrkraft weitere
14 Vokabeln vorbereitet und bin als Ubersetzter gerne tatig. Von den Kindern
15 erwarte ich, dass sie aufschreiben, ob es Giberall einen Kindergarten gibt oder
16 eine Schulpflicht. Wie lange man zur Schule geht und was es fur Facher gibt. Ob
17 es eine Sportart gibt, der sehr wichtig ist fur das Land, was jedes Kind schon
18 frih mitbekommt etc. Als Hilfestellung habe ich weiteres Material vorbereitet,
19 wie andere Kinder auf der ganzen Welt zur Schule gehen, um den SuS Unterstitzung
20 zu bieten, wenn die Kinder nicht wissen, wie es in ihrer Heimat oder der ihrer
21 Eltern ist. Am Ende dirfen die Sus ihr hoffentlich buntes Plakat vorstellen.
S 22 Hier erwarte ich kurze Satze von jedem Schiiler der Gruppe, wie "Pupils do not go
et 23 to the kindergarden in ...", Children go to school in....", " In ... sports is

24 jmportant”, "In... parents need to pay for the school". Danach sollen die Sus

25 etwas Uber das Aufwachsen in anderen Landern erfahren haben und SpaR am

26 Austausch mit englischen Vokabeln haben, von denen sie einige in Erinnerung

27 behalten sollen.
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2 Zunichst wurde ich mit einer medialen Plattform arbeiten, die Videos anbietet,

3 in denen man sieht wie unterschiedlich Kinder aufwachsen kénnen. Da kénnte zum

4 Beispiel ein Vergleich zwischen einem Kind in England sein, und eines aus

5 Namibia, oder dem asiatischen traditionellem Raum. AnschlieRend sollen die

& Kinder erzdhlen was sie gesehen haben und ob sie Unterschiede zu ihrem eigenen

7 Aufwachsen sehen. Dann wiirde ich die Schiiler®*innen in Partnerarbeit arbeiten

& lassen und sie sollen sich {iber 2-3 positive Aspekte unterhalten, die sie als

¢ Kind wahrend des Aufwachsens erlebt haben, wie z.B. mit Oma backen, mit Papa
.2.3. {Refevanz durch) Lebensweitbezug Q 10 FuBball spielen, als Familie immer freitags einen Film gucken. Dann soll es

11 darum gehen, ob sie Verpflichtungen im Haushalt haben, wie z.B. den

12 Geschirrspiiler ausleeren, das eigene Zimmer aufrdumen, mit dem Hund Gassi gehen.

13 AnschlieRend sollen sie dies auf einem Steckbrief zusammenfassen. Ein weiterer

14 Punkt fir den Stechbrief ware ebenfalls die Familienkonstellation oder auch der

15 schulbesuch. Als eine weitere Aufgabe wiirde ich Zettel verteilen von Briefen von

16 Kindern aus der ganzen Welt, die erzdhlen wie sie aufwachsen, und die
17 schiller*innen und Schiiler sollen in Gruppen weitere Steckbriefe erstellen und
e spéter der Klasse prasentieren.
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Student:in A15
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Eine mogliche Lernaufgabe wiirde aus drei Teilen bestehen. Zunachst sollten
Vokabeln beziiglich des Themas 'Growing up around the world' wiederholt werden.
Hier ware eine Kreuzwortratsel eine gute Méglichkeit. Hier miissen die
Schuler*innen die Begriffe in dem Réatsel finden und markieren. Die Worter bilden
die Grundlage fir die folgenden Aufgabenteile. Der zweite Teil der Lernaufgabe
kénnte die Vorbereitung eines Vortrags in Gruppen sein. Jede Gruppe kénnte
beispielsweise ein Land zugeteilt bekommen und einen Vortrag dariiber vorbereiten,
wie es ist, in diesem Land aufzuwachsen. Hierzu kénnten Medien zur Hilfe
genommen werden. Die Schiiler*innen kénnten im Internet recherchieren. Zu den
Vortragen sollen auRerdem Plakate mit verschiedenen Bildern und kurzen
Informationen vorbereitet werden. Wahrend die Schiler*innen ihren Vortrag sowie
das Plakat erarbeiten, sollten sie so weit es geht in englisch kommunizieren.

Somit tauschen sie sich auf Englisch tber das aktuelle Unterrichtsthema aus. Der
letze Aufgabenteil besteht schlieRlich daraus, die kurzen Vortrage vor der

Klasse vorzustellen. Somit Giben sie das freie Sprechen vor Publikum. Nach den
Vortragen ist es meiner Meinung nach sehr wichtig, Feedback sowohl von der
Lehrkraft als auch von den Klassenkameraden/Klassenkameradinnen zu bekommen. Das
Geben von Feedback auf Englisch ist ebenfalls eine gute Ubung fiir den
Kompetenzbereich Sprechen.

Eine mogliche Lernaufgabe wire die Erarbeitung und das Vortragen eines Dialogs
beziiglich des Themas "Growing up around the world". Die SuS erhalten
beispielsweise einen Text, indem sich verschiedene Kinder aus verschiedenen
Landern vorstellen und ihr Leben beschreiben. Jeder Schiiler/jede Schiilerin sucht
sich ein Kind aus dem Text aus, in dessen Rolle es schiiipfen mdchte.
AnschlieBend wird in Partnerarbeit ein Dialog vorbereitet, indem sich die SuS
jeweils vorstellen und Fragen Gber das Leben der anderen Person stellen. Da eine
gute Lernaufgabe meiner Meinung nach offen sein und die Kreativitat der Sus
fordern sollte, kdnnten die Sus sich alternativ auch selber vorstellen oder sich
eine fiktive Person ausdenken, die sie vorstellen mochten. Als Hilfe dirfen die
SusS den Text verwenden. Zusatzlich wiirde ich ein Arbeitsblatt mit chunks und
phrases fiir den Dialog austeilen, falls einige Lernende etwas mehr Hilfe
bendtigen. Ziel ist es, den Dialog in Partnerarbeit zu Gben und schlieBlich vor

15 der Klasse vorzutragen und somit die Sprechkompetenz zu fordern. Alternativ

16 wiirde ich den Sus, die sich einen Vortrag im Plenum nicht zutrauen, anbieten,

17 sie in einem anderen Raum per Video aufzunehmen und dieses Video vor der Klasse
18 vorzuspielen. Diese Aufgabe ist alltagsorientiert, die SuS kdnnten sich somit

19 auf Engllllsdr vorstellen und andere Menschen kennenlernen, beispielsweise im

20 Urlaub
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Student:in A20

Student:in A20 - Pra-Erhebung - Reflexionsvignette

Die Schiilerinnen und Schiiler miissen sich selber eine Figur ausdenken, die sie
belegen. Diese wachst in einem anderen beliebigen Land auf. Sie bekommen erst

ein paar Minuten Zeit, um sich die Figur und die Bedingungen, unter den sie
aufwachst ausdenken und sich Notizen machen. Danach tuen sie sich mit ihrem Sitz
Nachbarn zusammen und sprechen Gber ihre Personen, Sie sollen Uber verschiedene
Fragen sprechen, die ihnen gestellt wurden. Unter anderem wie die Schule anders
ist, das Elternhaus, Religion, Freunde, usw. da sie erst mit dem Nachbarn

sprechen kénnen, konnen sie in das sprechen auf Englisch hereinkommen und Ihren
Text Gben. AuBerdem konnen sie sich tber die Ideen austauschen und zu anderen
Einfalle kommen.
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12 AnschlieBend tuen sich die Schilerinnen in kleingruppen zusammen. Dort stellen
13 sie ihre Personen vor und tben somit den Vortrag. AuRerdem héren sie bereits
14 andere Vortrage der Fragen.

e (% 15 Nach der Methode ,think, pair,Share” stellen sie anschlieRend ihren Vortrag der
o 16 Reihe nach vor der Klasse vor. Da sie bereits im Voraus mehrmals geiibt haben,
¢ 17 falit Ihnen das zusammenhangende sprechen nicht mehr so schwer. Bei dieser Ubung
24. Kompetenzorientierung 18 muss jeder einzelne Schiiler sehr viel sprechen und iibt daher seine
19 Sprachkompetenz.

Die Lernaufgabe ist der Abschluss einer Lerneinheit zu dem oben genannten Thema.

Es ist eine kommunikative Aufgabe, die eine Situation darstellen soll ,in der
verschiedene Schiilerinnen und Schiiler aus verschiedenen Landern bei einem buntem
Abendessen zusammenkommen. Die SuS gehen durch verschiedene Stationen, an denen
sie mit anderen Mitschilern iiber verschiedne Aspekte des Aufwachsen in den

jeweils verschiedenen Landern sprechen sollen.

oW M
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.I. & Die Task baut darauf auf, dass die SuS im Vorfeld in Kleingruppen
| ¢ zusammengekommen sind, die jeweils ein Land reprasentieren. Ihnen werden
10 verschiedene Fragen und Aspekte gegeben, die sie bearbeiten sollen. Die Schiiler
17 sind so gleichmaRig aufgeteilt, dass immer starkere und schwachere SuS zusammen
12 in einer Gruppe sind. Sie machen nicht alle die gleiche Aufgabe, sondern
13 Recherchieren tber verschiedene Aspekte, Giber die sie sich im Anschluss

14 austauschen. Die schwacheren SuS bekommen Vorlagen mit useful Phrasen und
15 Satznausteinen, die die spater in den Gesprachen nutzen sollen. Die Su$S bereiten
16 damit, die starkeren ohne, Antworten auf vorgegebene Fragen vor.

17 Zu Beginn der Lerneinheit werden in der Klasse Vokabeln zu dem Thema gesammelt,
18 die Useful Phrasen zusammengestelit und auRerdem werden Ubungen zur

2.4. Kompetenzorientierung 19 Kommunikation gemacht. Diese sollen den Schiilerinnen und Schiilern spater helfen,
20 sich mit ihren Mitschiilern auszutauschen und so ihre Kompetenzen im Bereich des
21 Sprechens zu erweitern.
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Student:in B14 — Pra-Erhebung — Reflexionsvignette
Lernaufgabe:

Jeweils zwei Schiler®*innen bekommen eine*n Tandem-Partner®in aus einem
englischsprachigem Land zugewiesen. Die Schiiler*innen sind dazu aufgefordert

sich mit ihren Partner*innen Gber Zoom zu treffen, um etwas Gber deren Kultur

und die Art und Weise, wie sie aufgewachsen sind zu erfahren. Im Unterricht

haben sie die Méglichkeit, sich auf das Treffen vorzubereiten, indem gemeinsam
dber useful phrases und Themen diskutiert wird. Im Anschluss an das Zoom Meeting
sollen die Kinder im Unterricht von ihren Gesprachen erzahlen und den
Mitschiler®*innen vorstellen, wie die Kinder in dem entsprechenden Land
aufwachsen.

Begrindung:

Ich bin der Meinung, dass Authentizitat im Englischunterricht eine groRe Rolle
spielt. Zu wissen, dass die Tandem-Partner*innen nur Englisch sprechen kénnen,
motiviert die deutschen Schiler*innen sich vorab intensiv mit mdglichen
Fragestellungen und neuen Vokabeln zu beschaftigen. Da es sich um eine besonders
heterogene Lerngruppe handelt, sind die Schiiler*innen in Zweierteams eingeteilt,
sodass sie nicht "alleine" vor der Herausforderung stehen, Englisch sprechen und
verstehen zu miissen. Trotz der useful phrases etc. wird die Sprechkompetenz
wahrend des Zoom Meetings ausgebaut. Auch der Vortrag vor der Klasse, bei dem
von dem Treffen berichtet werden soll, zielt darauf ab, dass die Schiler*innen

in zusammenhangenden Satzen sprechen, sodass die Mitschiiler*innen einen Eindruck
von dem jeweiligen Land bekommen.

1 nt:in B14 — -Erhebung —

(%]

Eine mégliche Lernaufgabe kénnte sein: Prasentiert in Kleingruppen eine/n
Iugendliche!n in eurem Alter, der/die in einem anderen Land aufgewachsen ist.

()

B

Um die Lernaufgabe erfiillen zu kdnnen, missen die Schiller*innen vorab Interviews
mit Schaler*innen fihren (z.B. in Form eines Tandemprojekts), die in einem
anderen Land aufgewachsen worden sind. In den Interviews (iber Zoom) mit den
Jugendlichen, die tber ihr Aufwachsen sprechen, miissen die Schiller*innen
Englisch sprechen, da sie ansonsten nicht verstanden werden und keine Ergebnisse
fiir ihre Prasentationen bekommen. ES handelt sich hierbei um eine sehr
authentische Lernsituation, was die Motivation sowie Sprachkompetenzen der
Schiler*innen fordert. Bei der Prasentation liegt der Fokus vor allem auf der

12 Sprechkompetenz. Die Schiiler*innen miissen ihre Ergebnisse in zusammenhangenden
13 Satzen vortragen konnen. Die Sprechkompetenz wird dementsprechend geférdert,
14 dennoch haben die Lernenden Zeit, um sich auf den Vortrag vorzubereiten.

15 Besonders schiichternen Schiller*innen wird dadurch Sicherheit gegeben. Da es sich
16 um eine sehr heterogene Lerngruppe handelt, sollten wahrend der Lernaufgabe

17 unter anderem "useful phrases" in Form von hilfreichen Satzanfangen oder

18 Konjunktionen wiederholt werden. Im Anschluss an die Prasentationen sollen die

18 Lernenden sich gegenseitig Feedback geben. Auch dafir, werden vorab "useful

20 phrases" besprochen, dennoch haben die Schiler®innen hier nicht die Moglichkeit
21 den Unterrichtsbeitrag vorab zu "planen". Hier kénnen deshalb vor allem die

22 |eistungsstarken Schiiler*innen ihre Sprachkompetenzen weiter ausbauen.
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Student:in B21

Student:in B21 — Pra-Erhebung — Reflexionsvignette

Ich wiirde die SuS erstmal dariiber befragen, ob sie eventuell wissen kdnnten, wie
Menschen in anderen Landern dieser Welt aufwachsen.

Falls nicht, wirde ich beispiele bereit haben, um es ihnen zu zeigen, damit sich
die Sus ein Bild davon machen kdnnen.

AnschlieBend wiirde ich Gruppen bilden, damit die SuS selbststdndig mit Hilfe
digitaler Mittel Informationen aus dem Internet raussuchen kdnnen.

Ich wiirde es den Sus selbst Gberlassen ob sie eine digitale Prdsentation oder
gar eine Prasentation auf einem Plakat erstellen wollen.

AnschlieBend wirde ich mich nicht mehr in die Gruppenarbeiten einmischen, auer
ich bemerke Stérungen oder die 5uS brauchen Hilfe.

Da sie leicht fir das Thema zu motivieren sind, méchte ich, dass sie ihrer
Kreativitat freien Lauf lassen.

Student:in B21 — Post-Erhebung — Reflexionsvignette

Ich wiirde die Stunde mit einem warm-up beginnen und verschiedene Bilder mit dem
Beamer zeigen. Die Schaler*innen sollten dann in einfachen Satzen sagen, was sie
dort sehen. Je nach Altersgruppe und Klasse wiirde ich hoffen, dass die
Schiler*innen spezifischer auf die ganzen Bilder eingehen. Danach wiirde ich der
Klasse den den Arbeitsauftrag geben, dass die Sitznachbar®innen kurz erzihlen
was sie sich noch unter dem Thema vorstellen kdnnten. Dies wird dann nach der
kurzen Austauschphase in der Klasse besprochen. Ich wiirde der Klasse das Thema
nach und nach niher bringen und einige Stunden dafir freirdumen.
Zusammengestelle Gruppen sollten dann eine Présentation zusammenstellen (Zeit
abhanig von Alter und Klasse). Diese wird am Ende prasentiert. Ich wirde
zus3tzlich darauf achten, dass nicht 2 Gruppen das selbe Thema nehmen. "Growing
up around the world" ist letztendlich ein groffes Thema.

325



