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1. Einleitung  

1.1. Zielsetzung und Ausgangslage 
Diese Arbeit beschäftigt sich mit der professionellen Unterrichtswahrnehmung (PUW) und der 

Aufgabenplanung als bedeutende Bestandteile von Englischlehrer:innenprofessionalität. Im 

Zentrum steht das qualitative Explorieren der professionellen Unterrichtswahrnehmung und der 

Aufgabenplanung für 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 darüber hinaus ein Lehr-Lern-Modul bereitgestellt, welches diese 

Professionalisierungsbereiche fördern soll. Das Modul trägt den Titel „Task-based Language 

Teaching (TBLT) in the Competence-Oriented EFL Classroom“ und soll den Student:innen zu 

einem frühen Zeitpunkt ihrer Professionalisierung einen theoretischen Einblick in die Unter-

richtspraxis des aufgabenorientierten Unterrichtens im kompetenzorientierten Englischunter-

richt ermöglichen. Gleichzeitig bildet das Modul den Ausgangspunkt für 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 Veränderungen sichtbar werden.  

Aufgabenorientierung – bzw. Task-based Language Learning (TBLL) oder auch Task-based 

Language Teaching (TBLT)1– gilt in der Englischdidaktik als einer der bedeutenden Ansätze 

für den zeitgenössischen Englischunterricht (vgl. Müller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth, 

2019, S. 203). Gleiches gilt für die Kompetenzorientierung. Seit der Einführung der Bildungs-

standards sollte sich Englischunterricht an der Förderung der in den Bildungsstandards darge-

stellten Kompetenzbereiche orientieren (vgl. Kultusministerkonferenz, 2004a). Das Zusam-

menbringen beider Ansätze (d. h. die Aufgabenorientierung mit der Kompetenzorientierung) ist 

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

 
1 Die Begriffe „Aufgabenorientierung“, „Task-based Language Learning (TBLL)“ und „Task-based Language 
Teaching (TBLT)“ werden in dieser Arbeit synonym verwendet. 
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für das Fremdsprachenlernen der Schüler: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 Kompetenzförderung der Schüler:innen 

im Englischunterricht genutzt werden kann müssen Lehrkräfte dazu in der Lage sein, diesen 

Unterricht bzw. diese Aufgaben zu planen und durchzuführen. 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 auswählt, über den zeitlichen Umfang 

entscheidet und den Fokus sowie das Thema beschließt (vgl. Van den Branden, 2016, S. 167). 

Baumann hat in ihrer Dissertation herausgestellt, dass dementsprechend für 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 für die universitäre Englischlehrer:innenbildung zur Aufgabenori-

entierung im kompetenzorientierten Englischunterricht Gegenstand dieses Forschungsprojektes 

ist.  

Die professionelle Unterrichtswahrnehmung und das (kompetenzorientierte) Aufgabenplanen2 

wurden aus den folgenden Gründen als Untersuchungsgegenstände ausgewählt. Die professio-

nelle Unterrichtswahrnehmung ist ein bedeutender Bestandteil von Lehrer:innenprofessionali-

tät und wird unter anderem „als Vorstufe professioneller Handlungskompetenz angesehen“ 

(Weber et al., 2020, S. 344).  Aus diesem Grund ist eine Förderung im Rahmen der universitären 

Lehrer:innenbildung naheliegend, denn die Wahrnehmung des Unterrichts steht im Fokus und 

nicht das eigentliche Handeln in der Unterrichtspraxis. Außerdem wird „die Ausbildung zur 

professionellen Unterrichtswahrnehmung […] als förderlich für den Aufbau weiterer Kompe-

tenzen wie der Planung, Durchführung 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:innenprofessionalität ist für die 

Fremdsprachendidaktik besonders gewinnbringend, da „Studien zur fachbezogenen professio-

nellen Unterrichtswahrnehmung mit fremdsprachendidaktischen Wissensbeständen ein For-

schungsdesiderat“ (Gießler, 2018, S. 28) darstellen. Eine der wenigen Ausnahmen bildet die 

Studie von Gießler (2018), welcher sich in seiner Dissertation mit der PUW von Lehramtsstu-

dent:innen zu dem fachdidaktischen Schwerpunkt des lexikalischen Lernens beschäftigt hat. In 

der vorliegenden Studie wird die professionelle Unterrichtswahrnehmung der Englischlehr-

amtsstudent:innen für den fachdidaktischen Schwerpunkt der Aufgabenorientierung im kompe-

tenzorientierten Englischunterricht exploriert und so die Forschungslücke für diesen Bereich 

geschlossen.  

Neben der Fähigkeit, aufgaben- und kompetenzorientierten Unterricht wahrnehmen zu können, 

ist das Planen dieses Unterrichts ebenfalls ein wichtiger Bestandteil von Englischlehrer:innen-

professionalität. So greift beispielsweise Raith in seinem Kompetenzentwicklungsmodell für 

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 für einen kompetenzorientierten Englischunterricht zu planen, kann 

dieser Unterricht nicht stattfinden. Aus diesem Grund ist es bedeutend diesen Bereich von Leh-

rer:innenprofessionalität früh 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 Ansätze zur Förderung der Pla-

nung in der universitären Englischlehrer:innenbildung benötigt, sondern es ist ebenfalls noch 

nicht ausreichend beforscht, was Student:innen wie planen. Diese Forschungslücke 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 Veränderungen 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 für den kompetenzori-

entierten Englischunterricht – werden dem Forschungsvorhaben für 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 Erklärung) sich in den Texten der Student:innen verorten las-

sen. Anschließend ist von Interesse, welche Aspekte die Student:innen inhaltlich (d. h. in Bezug 

auf den fachdidaktischen Schwerpunkt „Aufgabenorientierung im kompetenzorientierten Eng-

lischunterricht“) aufgreifen. Abschließend stellt sich die Frage, inwiefern sich in Bezug auf die 

PUW der Lehramtsstudent:innen insgesamt nach dem Modul eine Veränderung im Vergleich zu 

vor dem Modul herausarbeiten lässt. Die Fragestellungen dienen so dem qualitativen Explorie-

ren der PUW der Student:innen und der Frage, inwiefern erste Rückschlüsse gezogen werden 

können, ob eine Förderung 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 Veränderungen 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 Veränderung zeigt. Anschließend wird 

analysiert, inwiefern die Student:innen Merkmale eines aufgabenorientierten Englischunter-

richts bei der Aufgabenplanung berücksichtigen und ob sich Veränderungen 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 können Rück-

schlüsse gezogen werden, ob sich das Modul für die Anbahnung dieser Facette von Professio-

nalisierung eignet. Die Forschungsfragen 4-6 zu der Planung von kompetenzorientierten Lern-

aufgaben3 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 berücksichtigen 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-
änderungen 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 Ansätze nachzuzeich-

nen und zusammen zu bringen. Unter 2.1. wird in den folgenden drei Unterkapiteln die für 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 Änderungen 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 erläutert 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 „Prüfungsaufgabe“ genutzt 
und meinen somit in dieser Arbeit Aktivitäten, welche zum Lernen im Unterricht eingesetzt werden und nicht 
zum Überprüfen von Lernergebnissen.  
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Fremdsprachendidaktik vorgestellt. Es werden insbesondere die Aufgabenkonzepte themati-

siert, welche für den theoretischen Input des Lehr-Lern-Moduls bedeutend waren. Abschließend 

werden die beiden Prinzipien der Kompetenz- und Aufgabenorientierung zusammengeführt, 

indem die zuvor erläuterten 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 gefördert 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 anschließend die Übertragung auf die Lehrer:innenbildung sowie die 

Konzeptualisierungen. Anschließend wird die Forschung zu der professionellen Unterrichts-

wahrnehmung in der Fremdsprachenlehrer:innenbildung vorgestellt und es wird aufgezeigt, 

welche Erkenntnisse es zur Förderung der PUW in der universitären Lehrer:innenbildung gibt 

und welche Kritik bezüglich der zugrundeliegenden Konzeptualisierung geäußert wird. An-

schließend wird im Kapitel 3.2. Unterrichtsplanung als Forschungsdesiderat vorgestellt, die 

Aufgabenplanung als ein Bestandteil von Lehrer:innenprofessionalität 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 Erläuterungen wie die PUW und das Planen 

von (kompetenzorientierten) Aufgaben durch das Modul gefördert werden sollen. Kapitel 4 en-

det mit einer Reflexion der Durchführungszyklen des Moduls.  

Im Kapitel „5. Forschungsdesign“ folgt der methodische Teil dieser Forschungsarbeit. Begon-

nen wird mit den Grundlagen und dem Vorgehen bei der Datengewinnung. Anschließend wird 

das Prä-Post-Design vorgestellt, indem auf die Bestandteile des Fragebogens (1) Angaben über 

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 durchgeführt 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 ausgewählt wurde – stark verdichtet referiert. Anschließend 

wird das Auswertungsvorgehen und das erarbeitete Kategoriensystem zu der professionellen 

Unterrichtswahrnehmung und zu dem Aufgabenplanen dargestellt. Abschließend wird der For-

schungsprozess reflektiert und zur Überleitung in den Ergebnisteil die Teilnehmer:innengruppe 

charakterisiert.  

Die Ergebnisse werden anhand der zwei fachdidaktischen Schwerpunkte nacheinander präsen-

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 Überblick über das Wahrgenommene der 

Student:innen gegeben. Im nächsten 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. Anschließend 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. Abschließend 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. Einführung und Grundlagen der Bildungsstandards für die erste Fremdspra-

che 
Die Kompetenzorientierung gilt heutzutage nicht nur als eine der Leitlinien für den modernen 

Englischunterricht, sondern ist darüber hinaus „ein Prozess, der […] die Didaktiken der zentra-

len Schulfächer, die Bildungspolitik und die empirische Bildungsforschung maßgeblich prägt“ 

(Zydatiß, 2019, S. 59).  Der Ursprung dieser Entwicklung liegt am Beginn des 21. Jahrhunderts 

und ist ein Resultat der durchgeführten vergleichenden Leistungsstudien (z. B. PISA). In diesen 

Studien haben deutsche Schüler:innen schlechter abgeschnitten als dies von ihnen erwartet 

wurde. Mitunter wird sogar von einem „PISA-Schock“ (Bär, 2013, S. 98) gesprochen. Diese 

Ergebnisse führten dazu, dass die Bildungspolitik Handlungsbedarf sah und die Kultusminis-

terkonferenz (KMK) die sogenannten Bildungsstandards in Deutschland eingeführt 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 veröffentlicht wurde (Klieme 

et al., 2003). In dieser Expertise wurden zwei Funktionen für die Einführung von Bildungsstan-

dards angegeben. Zum einen sollten diese durch das Aufgreifen von zu erreichenden Kompe-

tenzen einen verbindlichen Rahmen für die schulische Bildung darstellen und zum anderen die 

Vergleichbarkeit und das Testen der Schüler: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 können“ (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 Qualität schulischer Bildung, die Vergleichbarkeit schulischer Ab-

schlüsse sowie die Durchlässigkeit des Bildungssystems zu sichern“ (Kultusministerkonferenz, 

2004a, S. 3). Hier lässt sich demnach die Zielsetzung wieder finden, welche in der vorherig 

veröffentlichten überfachlichen Expertise zu der Einführung 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 Schüler:innen sicherzustellen.  

Hinsichtlich des zugrunde gelegten Kompetenzverständnisses wurde auf Weinert zurückgegrif-

fen (vgl. Klieme et al., 2003, S. 21). Weinert definiert den Begriff der Kompetenz wie folgt: 

„Dabei versteht man unter Kompetenzen die bei Individuen verfügbaren oder durch sie 
erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, 
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften 
und Fähigkeiten um die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und ver-
antwortungsvoll nutzen zu können.“ (Weinert, 2001, S. 27–28) 

Im Zentrum dieses Verständnisses steht das Lösen von Problemen. Kompetent sein bedeutet 

folglich nicht nur, die notwendigen Fähigkeiten und Fertigkeiten zu besitzen, sondern diese 

auch bewusst einbringen zu wollen, um Situationen erfolgreich zu lösen. Weinerts Kompetenz-

begriff kann als ein komplexes Kompetenzverständnis 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 

lässt sich eine Perspektive auf das Außen erkennen, indem Weinert Fähigkeiten und Fertigkei-

ten eine dienliche Funktion für das Handeln zuordnet. Das von Weinert vorgestellte Kompe-

tenzverständnis ist durch das Aufgreifen von Klieme et al. (2003) ein konzeptioneller Bestand-

teil der Bildungsstandards auf einer überfachlichen Ebene geworden.  

Für die jeweiligen Fächer hat die KMK die folgende Aussage hinsichtlich der Beschaffenheit 

der Bildungsstandards formuliert:  

„Bildungsstandards greifen allgemeine Bildungsziele auf und benennen Kompetenzen, 
die Schülerinnen und Schüler 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.4 Wie sich diese Inhalte und 

 
4 Inwiefern dieser Anspruch der KMK innerhalb der Fremdsprachendidaktik als erfüllt 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 für das Fach Englisch ausgestalten, wird im Folgenden 

erläutert.  

Die ersten Bildungsstandards für das Fach Englisch als erste Fremdsprache wurden durch den 

Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 04.12.2003 eingeführt und beziehen sich auf den 

Mittleren Schulabschluss (MSA) (Kultusministerkonferenz, 2004a). Die Bildungsstandards für 

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 Schüler:innen zu „offenen, toleranten und mündigen Bürgern in einem 

zusammenwachsenden Europa zu erziehen“ (Kultusministerkonferenz, 2004a, S. 6). Das Erler-

nen von Sprachen wird in einen europäischen Kontext gesetzt und es ist somit nachvollziehbar 

aus welchen Gründen die KMK bei dem Beschreiben der Bildungsstandards auf eines der zent-

ralen Dokumente für Sprachen in Europa zurückgreift: Der gemeinsame europäische Referenz-

rahmen für Sprachen (vgl. Kultusministerkonferenz, 2004a, S. 6–7).  

Der gemeinsame europäische Referenzrahmen für Sprache (GeR) wurde an dem Übergang des 

neuen Jahrhunderts von dem Europarat veröffentlicht (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 sprachenunabhängig. Die verschiedenen Bereiche einer sprachlichen Kompetenz 

werden in diesem ausdifferenziert (z. B. in das monologische Sprechen oder das Hören). An-

schließend wird durch can-do Beschreibungen/kann-Beschreibungen ausgeführt, was in den 

spezifischen Bereichen für eine jeweilige Niveaustufe beherrscht werden sollte. Im Zentrum 

stehen, „welche Kenntnisse und Fertigkeiten Lernende entwickeln müssen, um in der Lage zu 

sein, kommunikativ erfolgreich zu handeln“ (Haller & Zürn, 2016, S. 204). Um feststellen zu 

können, wie erfolgreich dies den Lernenden bereits gelingt werden in dem GeR sechs Niveau-

stufen unterschieden – beginnend bei A1 bis zu der Stufe C2. Die Stufen werden wie folgt 

benannt: Die Niveaustufen A1 (Breakthrough) und A2 (Waystage) umfassen die elementare 
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Sprachverwendung, die Niveaustufen B1 (Threshold) und B2 (Vantage) die selbstständige 

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 Könnensprofilen anstelle einer Aufzählung von Fehlleistungen“ (Bach 

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

Die KMK hat den GeR bei der Konzeption der Bildungsstandards für die erste Fremdsprache 

berücksichtigt 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 für den Mittleren Schulabschluss orientieren sich in der Regel an der Niveau-

stufe B1. Nur vereinzelt wird diese innerhalb mancher Kompetenzbereiche überschritten (vgl. 

Kultusministerkonferenz, 2004a, S. 7). Die in den Bildungsstandards für das Fach Englisch 

aufgegriffenen Kompetenzbereiche werden von der KMK wie folgt dargestellt:  

 

Abbildung 1: Darstellung der Kompetenzbereiche in den Bildungsstandards für die erste             

Fremdsprache für 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 Verfügen über 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 

Schüler:innen „sich in der ersten Fremdsprache verständigen und diese Fähigkeit für die per-

sönliche Lebensgestaltung im Alltag einsetzen“ (Kultusministerkonferenz, 2004a, S. 8) kön-

nen, „ihre Kenntnisse in der Fremdsprache für ihren weiteren Bildungsweg nutzen“ (Kultusmi-

nisterkonferenz, 2004a, S. 9) können sowie „ihre Fremdsprachenkenntnisse in der späteren be-

ruflichen Tätigkeit […] verwenden“ (Kultusministerkonferenz, 2004a, S. 9). Für die funktional 

kommunikativen Kompetenzen werden für alle Teilbereiche can-do Beschreibungen angege-

ben, durch welche festgehalten ist, was die Schüler:innen z. B. im Bereich des Schreibens kön-

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 Verständnis für andere kulturspezifische Denk- und Lebens-

weisen, Werte, Normen und Lebensbedingungen auszubilden“ (Kultusministerkonferenz, 

2004a, S. 10). Die methodischen Kompetenzen wiederum sind sowohl fachübergreifend als 

auch fachspezifisch. Auch die methodischen Kompetenzen werden in verschiedene Bereiche 

aufgeteilt und es wird aufgeführt was die Schüler:innen beispielsweise in dem Bereich „Prä-

sentation und Medien“ können sollen. Im Unterschied zu den funktional kommunikativen 

Kompetenzen werden den interkulturellen Kompetenzen und den Methodenkompetenzen keine 

Niveaustufen zugeordnet. Als Begründung gibt die KMK an, dass sie sich an dem GeR orien-

tiert hat, in welchem ebenfalls ausschließlich Niveaustufen für 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-

geführten Aufgabenbeispiele – welche veranschaulichen sollen, wie die Bildungsstandards für 

das Fach Englisch für den MSA erreicht werden sollen – beziehen sich explizit weder auf die 

interkulturellen noch auf die methodischen Kompetenzen, sondern ausschließlich auf funktio-

nal kommunikativen Kompetenzen (vgl. Kultusministerkonferenz, 2004a, S. 19–20).  
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Ein Jahr nach der Veröffentlichung der Bildungsstandards für den Mittleren Schulabschluss 

folgten für die erste Fremdsprache die Bildungsstandards für den Hauptschulabschluss (Kul-

tusministerkonferenz, 2005). Die Bildungsstandards für den Hauptschulabschluss waren zu ei-

nem Großteil identisch mit denen für den Mittleren Schulabschluss: Die gleichen Kompetenz-

bereiche sollten für das Fach Englisch gefördert werden (vgl. Kultusministerkonferenz, 2005, 

S. 8), es wurden keine Niveaustufen für die interkulturellen und methodischen Kompetenzen 

angegeben (vgl. Kultusministerkonferenz, 2005, S. 11) und bei den Aufgaben wurden diese er-

neut nicht explizit berücksichtigt (vgl. Kultusministerkonferenz, 2005, S. 17–18). Der haupt-

sächliche Unterschied der Bildungsstandards für den Hauptschulabschluss im Vergleich zu den 

Bildungsstandards für den MSA liegt in den Beschreibungen was die Schüler:innen können 

sollen sowie darin, dass die Schüler:innen in der Regel das Niveau A2 und noch nicht B1 errei-

chen sollen (vgl. Kultusministerkonferenz, 2005, S. 7). Bis wiederum Bildungsstandards für 

den noch fehlenden Schulabschlusse – die Allgemeine Hochschulreife – veröffentlicht wurden, 

dauerte es mehrere Jahre.  

Die „Bildungsstandards für die fortgeführte Fremdsprache (Englisch/Französisch) für die All-

gemeine Hochschulreife“ wurden am 18.10.2012 beschlossen (Kultusministerkonferenz, 

2014). In diesen formuliert die KMK Diskursfähigkeit als das zu erreichende Ziel, welches sich 

wiederum in fünf 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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Abbildung 2: Darstellung der Kompetenzbereiche aus den Bildungsstandards für die fortgeführte 

Fremdsprache für die Allgemeine Hochschulreife (Kultusministerkonferenz, 2014, S. 12) 

Im Vergleich zu den Bildungsstandards für den Hauptschul- und Mittleren Schulabschluss ist 

nicht nur die Visualisierung der Kompetenzbereiche eine andere, sondern darüber hinaus unter-

scheiden sich auch die angeführten Kompetenzbereiche. Dem Bereich der funktional kommu-

nikativen Kompetenz wurde der Bereich „kommunikative Strategien“ hinzugefügt. Bei der in-

terkulturellen Kompetenz wurde der Begriff „kommunikativ“ ergänzt und die zugehörigen 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 Bezü-

gen und Voraussetzungen“  (Kultusministerkonferenz, 2014, S. 20) abzielt. Dieser Kompetenz-

bereich ist eine deutliche Veränderung im Vergleich zu den Bildungsstandards für den Haupt-

schul- und Mittleren Schulabschluss. Dies mag unter anderem damit zu erklären sein, dass 

durch die Entwicklungen im Bereich der Digitalisierung eine Medienkompetenz deutlicher in 

den Fokus gerückt werden musste. Darüber hinaus ist eine weitere Veränderung, dass die 
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Bereiche der Sprachlernkompetenz und der Sprachbewusstheit eigenständig erfasst und darge-

stellt wurden. Die Bildungsstandards für 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 für die Allgemeine Hochschulreife umfassender 

ausgestaltet wurde, ist das Aufgreifen der zu fördernden Kompetenzbereiche in den Beispiel-

aufgaben. In den angeführten Aufgaben werden alle von der KMK thematisierten Kompetenz-

bereiche aufgeführt (vgl. Kultusministerkonferenz, 2014, S. 32, 54, 81). Dies als Einführung zu 

der Konzeption und den Kompetenzbereichen in den Bildungsstandards, welche es im Eng-

lischunterricht in der Sekundarstufe I und Sekundarstufe II zu berücksichtigen 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 Schülerinnen und 

Schüler 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. Bemängelt wird bereits die Einführung der Bildungsstan-

dards selbst, da dies eine bildungspolitische Entscheidung war und nicht von der bzw. den Di-

daktik(en) oder der Pädagogik initiiert und entwickelt wurde (vgl. Bär, 2013, S. 98). Doch auch 

die inhaltliche Ausrichtung bzw. das zugrunde gelegte Verständnis – nicht nur von Kompetenz, 

sondern von Bildung allgemein – wird in der Fremdsprachendidaktik hinterfragt. Hallet 

schreibt, „dass die Bildungsstandards für die ersten Fremdsprachen einem reduzierten und da-

mit sehr fragwürdigen 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 über ein gemeinsames Kompetenz-

verständnis herrscht (vgl. Hallet, 2018, S. 8). Auch Haß merkt an, dass „in den 
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Bildungsstandards […] der Kompetenzbegriff in Anlehnung an den Gemeinsamen europäi-

schen Referenzrahmen auf die Fertigkeiten reduziert“ (Haß, 2018, S. 21) ist. Eine Ursache hier-

für ist demnach das Nutzen des GeR als Grundlage für die Konzeption der Bildungsstandards 

gewesen, denn bereits die konzeptionelle Ausrichtung des GeR wurde in der Fremdsprachendi-

daktik beanstandet (vgl. Zydatiß, 2005, S. 21). Bach und Breidbach merken an, dass in dem 

GeR ein Kompetenzbegriff genutzt wird, welcher sich hauptsächlich auf den Output kon-

zentriert und andere wichtige Facetten vom Fremdsprachenlernen nicht aufgreift (vgl. Bach & 

Breidbach, 2013, S. 292). Zusätzlich 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 über Sprache und Sprach-
verwendung, (3) kulturbewusstes Handeln in der Zielsprache, (4) Auseinandersetzung mit 
Literatur der Zielsprache –, so präferiert 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. Zydatiß, 2005, S. 307; Bär, 

2013, S. 100). Den Bildungsstandards wird vorgeworfen, einen verkürzten Bildungsbegriff zu 

nutzen, welcher das Lernen auf das Evaluierbare beschränkt (vgl. Fäcke, 2013, S. 43–44; Sur-

kamp, 2018, S. 78). Mitunter wird sogar in Frage gestellt, inwiefern die Bildungsstandards 

überhaupt den Begriff Bildung nutzen dürfen, bzw. der schulische Bildungsauftrag durch diese 

erfüllt werden kann (vgl. Zydatiß, 2005, S. 360; Bach & Breidbach, 2013, S. 286). Es wird 

vorgeschlagen, diese stattdessen als Leistungsstandards zu bezeichnen (vgl. Zydatiß, 2019, 

S. 62–63).  

Die Kritik, dass die funktional kommunikativen Kompetenzen präferiert und weitere für das 

Fremdsprachenlernen bedeutende Bereiche außer Acht gelassen werden, wird an den nachfol-

genden Aspekten festgemacht. Zum einen wird angemerkt, dass die interkulturellen Kompeten-

zen vernachlässigt werden (vgl. Hallet, 2018, S. 8–9). Es werden – im Unterschied zu der funk-

tional kommunikativen Kompetenz – für diese keine Aufgabenbeispiele bereit gestellt und es 

wird auch keine Ausdifferenzierung dieser Kompetenzen in Niveaustufen vorgenommen (vgl. 

Zydatiß, 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 für die in-

terkulturellen und methodischen Kompetenzen nicht vorgenommen, da diese vermutlich als 

„schwer messbar bzw. operationalisierbar empfunden“ (Marks, 2023, S. 20; vgl. auch Bär, 

2013, S. 100) wurden. Ein weiterer inhaltlicher Kritikpunkt ist das fehlende Aufgreifen des li-

terarisch-ästhetischen Lernens. Surkamp hält die folgende Beobachtung fest:  

„Wenn literarische Texte daher in den nationalen Bildungsstandards auftauchen, so wer-
den sie vor allem bei der Lesekompetenzförderung berücksichtigt, Allerdings geht es 
dann, […] um eine primär informationsentnehmende Lektüre, wie sie eher für 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 überprüfen 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 für eine 

literarische Kompetenz aus (vgl. Surkamp, 2018, S. 79). Diese könnte 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 dürfen müsse“ (Surkamp, 

2018, S. 78). Dies bedeutet, nur weil etwas nicht in den Bildungsstandards aufgegriffen wurde, 

heißt es nicht, dass dieser Inhalt nicht im Unterricht thematisiert werden kann. Anknüpfend an 

diese Kritik wird darüber hinaus angemerkt, dass insgesamt keine Konkretisierung der Stan-

dards durch Inhalte vorgenommen wird (vgl. Fäcke, 2013, S. 43–44; Hallet, 2018, S. 8–9; Zy-

datiß, 2019, S. 63). Die fehlende Spezifizierung kann andererseits positiv bewertet werden, 

denn so bleibt den Lehrer:innen der Freiraum Inhalte auszuwählen, welche von ihnen als be-

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

Es lässt sich festhalten, dass der fremdsprachendidaktische Blick auf die Bildungsstandards ein 

durchaus kritischer ist. Trotz dieser Kritik müssen die Lehrkräfte die Bildungsstandards bei der 

Konzeption ihres Englischunterrichts nutzen. Auch wenn erneut positiv herauszustellen ist, dass 

sie hinsichtlich der inhaltlichen Ausgestaltungen den gelassenen Freiraum nutzen können. Die 

nicht ausreichende Berücksichtigung von grundlegenden Aspekten eines 
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Fremdsprachenunterrichts, wie die Förderung der interkulturellen Kompetenzen und der Be-

reich des literarisch-ästhetischen Lernens macht deutlich, dass aus der Perspektive der Fremd-

sprachendidaktik eine Überarbeitung der Bildungsstandards notwendig ist. Die Dringlichkeit 

dieses Anliegens wird durch die gesellschaftlichen Entwicklungen der letzten 20 Jahre unter-

strichen, denn mit einem gegenwärtigen Blick auf die ersten Bildungsstandards für die erste 

Fremdsprache aus dem Jahr 2003 fehlen darüber hinaus Aspekte wie die Digitalisierung oder 

auch ein heterogenitätssensibler Blick auf das Fremdsprachenlernen.  

 

2.1.3. Aktualisierung der Bildungsstandards für die erste Fremdsprache 
Am 22.06.2023 hat die Kultusministerkonferenz eine erneuerte, gemeinsame Fassung der Bil-

dungsstandards für die erste Fremdsprache für den Ersten Schulabschluss (ESA) und Mittleren 

Schulabschluss (MSA) veröffentlicht (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 Durchführung dieser Studie veröffentlich worden. 

Aus diesem Grund konnte diese aktualisierte Version der Bildungsstandards inhaltlich nicht 

berücksichtigt werden. Da die aktualisierte Fassung aber seit dem Sommer 2023 für den Eng-

lischunterricht in der Sekundarstufe I gilt, wird diese im Folgenden trotzdem kurz vorgestellt, 

indem auf die prägnantesten Inhalte und Änderungen eingegangen wird.5 In den einleitenden 

Worten konkretisiert die KMK die überfachliche Definition von Kompetenz, welche der neuen 

Fassung der Bildungsstandards zugrunde gelegt wird. Dies lautet: „Unter einer Kompetenz wird 

dabei die Fähigkeit verstanden, Wissen und Können in den jeweiligen Fächern zur Lösung 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 Schülerinnen und Schüler im Durchschnitt in einem Fach 

erreichen sollen“ (Kultusministerkonferenz, 2023b, S. 2). Für das Fach Englisch bedeutet dies 

weiterhin in Anlehnung an den GeR, dass in der Regel für den Ersten Schulabschluss (ESA) 

 
5 Eine tabellarische Übersicht mit allen vorgenommenen Änderungen kann in dem von der KMK zeitgleich ver-
öffentlichten 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 für 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 für den 

Haupt – und Mittleren Schulabschluss vorhanden und kann als Versuch eingeordnet werden, 

die Diskussionen in der Fremdsprachendidaktik aufzugreifen. Das Kernstück der Bildungsstan-

dards ist das überarbeitete Kompetenzmodell, welches die Zielsetzung visualisiert und wie folgt 

aussieht: 

 

Abbildung 3: Kompetenzmodell aus den aktualisierten Bildungsstandards für die erste Fremdsprache 

(Kultusministerkonferenz, 2023b, S. 9) 

Im Fokus steht jetzt deutlich die funktional kommunikative Kompetenz, welche z. B. die Be-

reiche Hörverstehen, Leseverstehen und das Verfügen über sprachliche Mittel umfasst. Es wird 

deutlich, dass auf das Kompetenzmodell aus den Bildungsstandards für die Allgemeine 
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Hochschulreife zurückgegriffen wurde. Aus diesem wurden das Verfügen über kommunikative 

Strategien übernommen sowie die Bereiche Sprachbewusstheit und Sprachlernkompetenz. 

Ebenso übernommen wurde die Text- und Medienkompetenz. Als Neuerung wurde eine litera-

risch-ästhetische 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 darüber 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 Schüler: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 berücksichtigt. Die  

interkulturelle Kompetenz wird durch das Hinzufügen 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 für Mehrsprachigkeit zusammenhängen und der Berücksichtigung von sprach-

licher Vielfalt – nicht nur im Klassenzimmer. Vollständig 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 übergeordneten 
Lernziels der interkulturellen und mehrsprachigen Diskurskompetenz durchdringt und 
damit über die fremdsprachliche Text- und Medienkompetenz hinausreicht.“ (Kultusmi-
nisterkonferenz, 2023b, S. 25) 

Mit der Aufnahme dieser Kompetenz greift die KMK die Digitalisierung auf und berücksichtigt 

die zusammenhängenden umfassenden Entwicklungen. Anzumerken ist, dass die KMK bei die-

ser Kompetenz – im Unterschied zu allen anderen Kompetenzen – keine eigenen Beschreibun-

gen des Könnens anführt, sondern darauf verweist, dass diese in allen anderen Kompetenzbe-

reichen mit aufgegriffen ist (vgl. Kultusministerkonferenz, 2023b, S. 25–26). Hier wäre eine 

Konkretisierung durch eigene Angaben wünschenswert 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 für 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-

führlichsten – was sicherlich weiterhin mit der Anlehnung an den GeR zusammenhängt – aber 

dieses Ungleichgewicht ist weniger ausgeprägt als in den vorherigen Versionen.  

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die im vorherigen Kapitel dargestellten Kritik-

punkte an den Bildungsstandards wohl bedingt berücksichtigt wurden: Die aktualisierte Version 

orientiert sich an einem zeitgemäßeren Kompetenzbegriff (kommunikative, interkulturelle 

Handlungskompetenz/Diskurskompetenz), greift den Bereich der interkulturellen Bildung um-

fassender auf, berücksichtigt die literarisch-ästhetische Bildung und versucht so ein breiteres 

Verständnis von Bildung aufzuzeigen. Ungeachtet dessen, dass die Zielsetzung einer interkul-

turellen Handlungs-/Diskurskompetenz und die Visualisierung der verschiedenen Kompetenz-

bereiche sicherlich Raum für Diskussionen lässt. Diese neue aktuelle Fassung der Bildungs-

standards für den ESA und MSA müssen Lehrkräfte bei der Konzeption ihres Englischunter-

richts berücksichtigen.   

 

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 

können (vgl. Ellis, 2003, S. 27). Dies bedeutet nicht, dass den sprachlichen Strukturen keine 
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Bedeutung mehr eingeräumt 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 für 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 für Krashen 

ist die Annahmen, „dass verständlicher Input (comprehensible input) allein genügt, um eine 

Sprache zu erwerben – unter der Prämisse, dass Lernende den Input- Kontext nutzen (können), 

um sich dessen Bedeutung zu erschließen“ (Baumann, 2023, S. 90). Diese Ansicht blieb jedoch 

nicht ohne Kritik, so dass diese weiter ausgeschärft oder gegenteilige Theorien entwickelt wur-

den (vgl. Keßler, 2018, S. 76–77). Long hat beispielsweise den Ansatz der interaction hypothe-

sis geprägt, welcher von Baumann (2023) in der inhaltlichen Ausrichtung wie folgt zusammen-

gefasst wird: 

„Der Hypothese, dass Interaktion (nebst Input) zentrale Gelingensbedingung für fremd-
sprachlichen Lernerfolg […] ist, liegt gegenüber bzw. ergänzend zu der […] Inputhypo-
these die Annahme zugrunde, dass Input für Lernende durch interaktive Prozesse ver-
ständlich 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 müssen, damit das Sprachenlernen als erfolg-

reich angesehen werden kann (vgl. Keßler, 2018, S. 77). Alle drei Ansätzen haben die Fremd-

sprachendidaktik in ihrer Ausrichtung zum Sprachenlernen beeinflusst und lassen sich so in 

dem kommunikativen Ansatz des Sprachenlernens wiederfinden.  

Eine bedeutende Rolle für 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 
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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 für den kommunikativen Fremdsprachenunterricht ist, dass im Klassenraum kommu-

nikative Situationen hergestellt werden, in welchen die Schüler:innen die Zielsprache nutzen 

müssen. Der Anspruch ist, dies in einem Setting zu tun welches so authentisch wie möglich ist 

(vgl. Legutke, 2006, S. 71–72). Der Unterricht wird ausgehend von den Schüler:innen gedacht 

und diese sollen sich kommunikativ mit Inhalten auseinandersetzen, welche für 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 für 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).6 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).7 Grundlegend für die Aufgabenorientierung ist, wie 

auch beim kommunikativen Ansatz, das Anliegen „den authentischen Austausch von Inhalten 

und Bedeutungen, im Gegensatz zum Üben von sprachlichen Formen um ihrer selbst willen, 

zum zentralen Element des Fremdsprachenunterrichts zu machen“ (Biebighäuser et al., 2012, 

S. 12). Im Mittelpunkt dieses Unterrichts stehen Aufgaben oder englischsprachig tasks. Bezüg-

lich einer Definition der Begriffe task bzw. (deutschsprachig) Aufgabe lässt sich feststellen, 

dass innerhalb der wissenschaftlichen Disziplinen, welche sich mit dem Sprachenlernen be-

schäftigen, keine Einigkeit über eine gemeinsame Definition herrscht (vgl. Ellis, 2003, S. 2; 

 
6 Eine genaue Darstellung der Entwicklung des Ansatzes erfolgt an dieser Stelle nicht, da dies bereits in anderen 
Arbeiten ausführlich 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 lässt sich eine Vielzahl an verschiedenen Definitionen 

finden.8 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 benö-

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 task-Begriffes finden, 

welche diesen herstellen. Es wird zu diesem Zweck zwischen target tasks und pedagogic/class-

room tasks unterschieden. Unter dem Begriff der target task wurden Aufgaben verstanden, wel-

che in der Lebenswelt der Schüler:innen außerhalb 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 gerückt wird (vgl. Nunan, 2004, S. 4). Auch Van den Branden schreibt, 

dass classroom tasks bedeutungsvolle Kommunikation beinhalten, indem diese den Lerner:in-

nen die Möglichkeiten 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 lässt sich festhalten, dass unter einer Aufgabe/task eine Aktivität im Klassenzimmer ver-

standen wird, die ein klares Ziel verfolgt, welches den kommunikativen Einsatz der Zielsprache 

erfordert. Der Fokus liegt primär auf dem Aushandeln von Bedeutung. Dieses Verständnis einer 

Aufgabe wird als Minimaldefinition dieser Arbeit zugrunde gelegt. Der Begriff der task wird 

synonym zu dem der Aufgabe verwendet. Die Unterscheidung in target tasks, als Aufgaben 

außerhalb des Klassenzimmers und pedagogical tasks, als Aufgaben innerhalb des Klassenzim-

mers wird nicht übernommen. Stattdessen werden im Folgenden mit den Begriffen task und 

Aufgabe ausschließlich Aktivitäten verstanden, welche in einen schulischen Kontext 

 
8 Eine Zusammenstellung verschiedenster Definitionen des Begriffes task 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 pädagogischen 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 Schüler:innen als Zielprodukt nach dieser vorgelagerten Aktivitäten bearbeiten 

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

Um den Begriff der Aufgabe noch weiter auszuschärfen, wird dieser in der Fremdsprachendi-

daktik und in dieser Arbeit von dem Begriff der Übung/exercise abgegrenzt.  

„ʻTasksʼ are activities that call for primarily meaning-focused language use. In contrast, 
ʻexerciseʼ are activities that call for primarily form-focused language use.“ (Ellis, 2003, 
S. 3) 

Die grundsätzliche Unterscheidung ist demnach, dass Übungen nicht den Fokus auf das Aus-

handeln von Bedeutung legen, sondern die sprachliche Form in den Mittelpunkt stellen. Übun-

gen sind im Unterschied zu Aufgaben ausschließlich dazu da, bestimmte sprachliche Bestand-

teile der Zielsprache zu erlernen und isoliert zu üben (vgl. Leupold, 2008, S. 6; Ellis & Shintani, 

2014, S. 136). Das Üben 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 Übungen im Ge-

gensatz dazu den Fokus auf die Form (focus on form) verweist Ellis darauf, dass die Gemein-

samkeit beider Aktivitäten bleibt, dass sie beide das gleiche Ziel verfolgen: eine Sprache zu 

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

Neben der Unterscheidung in task und exercise gibt es weitere elementare Begriffe, welche im 

Ansatz der Aufgabenorientierung genutzt werden, um eine task näher zu bestimmen. Breen 

(1987) hat die Begriffe task-as-workplan und task-in-process geprägt. Der Begriff 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 vergegenwärtigen 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 können aber müssen sich nicht vollständig überschneiden. 

Zwei weitere bedeutende Begrifflichkeiten sind task demands und task support. Nach Cameron 

(2001) sind task demands die Anforderungen, welche eine Aufgabe an die Schüler:innen stellt. 

Dies umfasst z. B. was die Schüler:innen wissen und können müssen, um die Aufgabe zu bear-

beiten. Der Bereich des task support umfasst wiederum, welche Unterstützung für die Schü-

ler:innen bereitgestellt werden muss, damit diese die Aufgabe erfolgreich bearbeiten können 

(vgl. Cameron, 2001, S. 22–26). Beides gilt es vor der Durchführung einer Aufgabe zu bestim-

men. Bedeutend ist, dass task demands und task support in der Aufgabe selbst ausbalanciert 

sind und die Schüler:innen zwar gefordert aber nicht überfordert werden (vgl. Cameron, 2001, 

S. 26–28). Nach dem zum einen der Ursprung der Aufgabenorientierung dargestellt wurde und 

zum anderen grundlegende Begriffe geklärt wurden, muss nun herausgearbeitet werden was 

Kriterien für eine gute Aufgabe im Englischunterricht sind. Aus diesem Grund werden im fol-

genden Abschnitt Merkmale für Aufgaben aus der Englischdidaktik dargestellt.  

 

2.2.2. Merkmale einer Aufgabe 
Neben der Vielzahl an verschiedenen task Definitionen, lassen sich ebenso verschiedene An-

sichten finden, was für 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 Verständnis 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. Darüber hin-

aus geht Ellis darauf ein, dass verschiedene Fertigkeiten aufgegriffen werden können und macht 

somit deutlich, dass kommunikative Aufgaben eben nicht bedeuten, dass allein die Förderung 

des Sprechens im Fokus steht. Schreiben, Lesen und Hören können ebenso Bestandteile von 

Aufgaben sein (vgl. Ellis, 2003, S. 10). Außerdem sollte eine Aufgabe die kognitiven Prozesse 

der Schüler:innen aktivieren sowie über ein klares Ziel verfügen. Ellis Kriterien differenzieren 

das Aufgabenverständnis weiter aus und zeigen auf, was in einem aufgabenorientierten Unter-

richt berücksichtigt werden sollte. Ein Aspekt, welcher von Ellis nicht explizit in der Liste be-

rücksichtigt wird ist ein Formfokus.  

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

fünf Merkmale von Aufgaben herausgearbeitet haben:  

 

Abbildung 4:  Fünf basale Merkmale einer Aufgaben nach Müller-Hartmann und Schocker (2018, 

S. 239) 

Gemeinsam haben die angeführten Kriterien von Ellis (2003) und Müller-Hartmann und Scho-

cker (2018), dass der Fokus einer Aufgabe auf der Bedeutung liegt und ein Bezug zu dem Leben 

der Schüler:innen hergestellt wird. Außerdem wird in beiden Merkmalslisten aufgegriffen, dass 

Aufgaben ein klares Ziel verfolgen. Müller-Hartmann und Schocker (2018) stellen deutlich den 

Aspekt der Aufgabensequenzierung (task cycle) in den Mittelpunkt und greifen darüber 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 Task-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 eingeführt, die benötigten Wörter/Phrasen ver-

deutlicht und die Aufgabenstellung erklärt (vgl. Willis, 1996, S. 38). Im Task cycle wird die 

Aufgabe selbst bearbeitet, die Ergebnispräsentation vorbereitet und anschließend werden die 

Ergebnisse präsentiert. 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 Schüler:innen sich mit sprachlichen 

Strukturen beschäftigen (vgl. Willis, 1996, S. 101).9 Die Idee die Aufgabenbearbeitung in ver-

schiedene Sequenzen zu unterteilen hat sich durchgesetzt und erklärt, warum dies als ein Merk-

mal von Müller-Hartmann und Schocker aufgegriffen wird. Ebenso ist ein grundlegendes Ele-

ment eines Aufgabenzyklus eine Formfokussierung, da das explizite Thematisieren sprachli-

cher Strukturen als notwendig für die Aufgabenbearbeitung angesehen wird (vgl. Müller-Hart-

mann & Schocker, 2020, S. 52).10 Folglich wird dies von Müller-Hartmann & Schocker (2018) 

als Kriterium für eine Aufgabe angesehen. Ein Aspekt, welcher nicht explizit in den angeführten 

Listen zu Aufgabenmerkmalen aufgegriffen wurde, ist das Fördern von Kompetenzen durch 

eine Aufgabe. Dies lässt sich jedoch bei Ellis (2003) unter dem Begriff der Fertigkeiten wieder-

finden und in einer noch weiter ausdifferenzierten Liste von Aufgabenkriterien von Müller-

Hartmann und Schocker-von Ditfurth (vgl. 2011a, S. 4). Dies kann folglich als ein weiteres 

Kriterium für eine Aufgabe angesehen werden. Basierend auf den Kriterien einer Aufgabe nach 

Ellis (2003), Müller-Hartmann und Schocker-von Ditfurth (2011a) sowie Müller-Hartmann und 

Schocker (2018) werden die folgenden Merkmale als grundlegend für das Aufgabenverständnis 

dieser Arbeit eingeordnet: 

 
9 Es ist nicht abschließend geklärt, an welcher Stelle der Formfokus im Aufgabenzyklus verortet sein sollte. Dies 
ist sowohl vor als auch nach der Bearbeitung der Aufgabe möglich (vgl. Ellis & Shintani, 2014, S. 141). 
10 E. Kolb (2021) verweist darauf, dass vor allem in dem deutschsprachigen Diskurs (im Vergleich zum internati-
onale Diskurs) ein deutliches Bewusstsein dafür zu erkennen ist, dass der Formfokus ein fester Bestandteil eines 
Aufgabenzyklus sein muss bzw. dieser in einem aufgabenorientierten Unterricht immer explizit benötigt 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 fördern die Kompetenzen der Lernenden.  

Bevor in dem abschließenden Unterkapitel 2.3. die Ansätze 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 für den Rahmen dieser Dissertation wäre, 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 

beschäftigt haben. Es wird der Ansatz des Task-Supported Language Learning (vgl. Müller-

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 spä-

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 
Müller-Hartmann und Schocker-von Ditfurth (2011b) haben das Konzept Task-Supported Lan-

guage Learning (TSLL) geprägt. Sie unterscheiden in Anlehnung an Ellis (2003) zwischen task-

based language learning und task-supported language learning. Task-based beschreibt den 

Prozess des Sprachenlernens, wenn das gesamte Curriculum ausschließlich auf der Bearbeitung 

von Aufgaben beruht. Task-supported wiederum bedeutet, dass Aufgaben zusätzlich zur 
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Vermittlung von einer Sprache genutzt werden, aber diese nicht ausschließlich das Sprach-

lerncurriculum ausmachen, sondern neben weiteren Ansätzen existieren (vgl. Müller-Hartmann 

& Schocker-von Ditfurth, 2011b, S. 23–24). Müller-Hartmann und Schocker-von Ditfurth ha-

ben diese Unterteilung in ihrem 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 

für das schulische Fremdsprachenlernen auf Aufgaben, aber diese werden in unterschiedlicher 

Häufigkeit zur Fremdsprachenvermittlung im Unterricht eingesetzt. Dieser Unterrichts ist somit 

dem TSLL zuzuordnen (vgl. Müller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth, 2011b, S. 24). Ihre 

zugrunde gelegte Definition des Begriffes task legt den Fokus auf „meaningful language use“ 

und Müller-Hartmann und Schocker-von Ditfurth kontrastieren dies mit dem Begriff der exer-

cise in welcher der Schwerpunkt auf dem Einüben einzelner, isolierter sprachlicher Elemente 

liegt (vgl. Müller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth, 2011b, S. 22–23). Außerdem führen sie 

Kategorien an, welche Aufgaben erfüllen sollten, um das Sprachenlernen der Schüler:innen op-

timal zu unterstützen: Aufgaben sollten die Schüler:innen involvieren und motivieren, komplex 

sein, einen Formfokus enthalten, individuelles und kooperatives Problemlösen ermöglichen, 

sinnvoll sequenziert sein sowie task demands und task support in ein angemessenes Verhältnis 

bringen (vgl. Müller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth, 2011b, S. 63–67). Dies ist somit das 

Verständnis von einer Aufgabe, auf welchem das von Müller-Hartmann & Schocker-von Dit-

furth erstellte TSLL Modell beruht.  
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Abbildung 5: Modell zur Sequenzierung von tasks im Kontext des Task-Supported Language Learning 

(TSLL) nach Müller-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 müssen eine Zielaufgabe sowie vorgelagerte Aufgaben aus dem Buch ausgewählt wer-

den. In Abhängigkeit von der getroffenen Auswahl bzw. dem Vorkommen passender Aktivitäten 

in dem Buch müssen Anpassungen von der Lehrkraft vorgenommen werden (vgl. Müller-Hart-

mann & Schocker-von Ditfurth, 2011b, S. 94–95). In der zweiten Phase „Pre-task“ bespricht 

die Lehrkraft mit den Schüler:innen das Ziel der Aufgabe und gibt ihnen die Möglichkeit, sich 

hinsichtlich der Ausgestaltung der Zielaufgabe einzubringen. Außerdem stellt die Lehrkraft si-

cher, dass die Schüler:innen den für die Bearbeitung nötigen Input erhalten, sowohl in Bezug 

auf die sprachliche als auch die inhaltliche Ebene (vgl. Müller-Hartmann & Schocker-von Dit-

furth, 2011b, S. 95). In der dritten Phase „Task-cycle“ findet in Anlehnung an Willis (1996) die 

Durchführung des Aufgabenzyklus statt.11 Die Zielaufgabe (target task) wird bearbeitet, die 

Ergebnisse zur Präsentation vorbereitet und anschließend präsentiert (vgl. Müller-Hartmann & 

Schocker-von Ditfurth, 2011b, S. 98). Bei den aufgeführten Kategorien, was eine Aufgabe be-

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

 
11 Vergleichend hierfür sind die Erläuterungen unter „2.2.2. Merkmale einer Aufgabe“. 
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Bestandteil ihres TSLL-Modells. Ein focus on form kann zu jedem Zeitpunkt während des Auf-

gabenzyklus stattfinden. Dies ist abhängig von den Bedürfnissen der Schüler:innen (vgl. Mül-

ler-Hartmann & Schocker-von Ditfurth, 2011b, S. 97). In der vierten und letzten Phase des Mo-

dells der „Post-task“ geben die Schüler: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 Rückmeldung beziehen sollte bzw. was für 

eine Art der Reflexion von den Schüler:innen benötigt wird (vgl. Müller-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 für 

die Konzeption war die Kritik an bereits existierenden Aufgabenkonzepten:  

„Weniger oder kaum ausgeprägt 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 Aufgabenverständnisses greift Hallet die 

Merkmale von Müller-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 

Aufgabenverständnis 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 Förderung einer fremdsprachigen Diskursfähigkeit, „als 

eine Modellierungen realer Problemstellungen und der damit verknüpften diskursiven Verhand-

lungen“ (Hallet, 2018, S. 11). Außerdem 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 Komplexität 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 begründet Hallet wie folgt: 

„Der Blick auf die lebensweltlichen Bedingungen ist auch deshalb von Belang, weil gute, 
kompetenzentwickelnde tasks nur dann kreiert werden können, wenn die Sphäre des 
Klassenzimmers verlassen wird und die lebensweltlichen Anforderungen sowie reale kul-
turelle Prozesse die Orientierungsmarken liefern.“ (Hallet, 2011, S. 139) 

Die vorangegangenen Überlegungen von Hallet enden in der Definition der komplexen Kom-

petenzaufgabe: 

 „Die komplexe Kompetenzaufgabe ist also Lern- und Kompetenzanwendungsaufgabe 
zugleich. Sie stellt eine Rahmung aller Lernaktivitäten durch die Bereitstellung von Ma-
terialien und Ressourcen, die Formulierung einer Problemstellung, die Initiierung von 
problemlösender Interaktion und die Vorgabe eines Produktes als outcome der Aufgaben-
bearbeitung und des Problemlösungsprozesses 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).  

 

Abbildung 6:  Das Modell der komplexen Kompetenzaufgabe nach Hallet (2011, S. 153) 
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Für die Kompetenzaufgabe müssen „Kompetenzziele“ formuliert werden. Dies geschieht in 

Anlehnung an die Zone der nächsten Entwicklung sowie dem Problemlösen, welches der Auf-

gabe zugrunde liegt. Es sollte ein Globalziel sowie untergeordnete Ziele für die jeweiligen Teil-

kompetenzen festgehalten werden (vgl. Hallet, 2011, S. 154–155). Das/die „Thema,Inhalte“ der 

Aufgabe sollten relevant und bedeutend für die Lerner:innen sein und authentische Kommuni-

kationssituationen ermöglichen. Außerdem sollten die Lerner:innen durch den gewählten Inhalt 

motiviert werden, sich aktiv einzubringen (vgl. Hallet, 2011, S. 155). Der „Input“, bestehend 

aus Texten, Bildern und Materialien sollte einen „lebensweltlichen Diskurs“ repräsentieren und 

„ein reichhaltiges und (wann immer möglich) 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 für die Aufgabe benötigt 

werden, müssen aufgegriffen und den Schüler:innen bewusst gemacht werden. Hallet grenzt 

dies von einem focus on form ab, wie er beispielsweise in dem task cycle von Willis (1996) 

aufgegriffen wird, indem er darauf verweist, dass die sprachlichen Mittel „auf vielfältigste Art 

und Weise in den Erarbeitungsprozess integriert werden“ (Hallet, 2011, S. 158). Die „Teil(kom-

petenz)aufgaben, Übungen“ werden integriert, wenn diese von den Schüler:innen benötigt wer-

den. Es besteht die Möglichkeit, dass die Schüler:innen auch selbst darüber entscheiden können, 

welche Teilaufgaben und Übungen sie benötigen, um zu dem Zielprodukt zu gelangen (vgl. 

Hallet, 2011, S. 159). Ein weiterer wichtiger Baustein der komplexen Kompetenzaufgabe sind 

die „Scaffolding-Angebote“. Es sollen Unterstützungsangebote bereitgestellt werden, welche 

die Möglichkeit schaffen, dass die Lernenden selbst in die Lage versetzt werden nach Hilfen zu 

suchen und so über die Zeit weniger Angebote benötigt werden (vgl. Hallet, 2011, S. 160). Die 

„Aufgabeninstruktion“ muss für die Schüler: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 müssen im nächsten Schritt die „kognitiven, sprachlich-diskursiven, interaktiona-

len Prozesse“ bestimmt werden. Das Bewusstmachen dieser Prozesse sieht Hallet als 
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entscheidend für die erfolgreiche komplexe Kompetenzförderung an (vgl. Hallet, 2011, S. 161). 

Von zentraler Bedeutung ist darüber hinaus das „Outcome, Produkt, Lernertexte“, welche als 

das Ziel der Kompetenzaufgabe fungieren. Diese müssen präzise ausgewählt werden und stehen 

folglich in sehr enger Verbindung mit der vorzunehmenden Ausgestaltung der Kompetenzauf-

gabe hinsichtlich der Teilkompetenzaufgaben, Übungen, Scaffolding-Angebote, sowie des 

Genres etc. (vgl. Hallet, 2011, S. 161). Dass sein Modell die Unterrichtsrealität 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, widersprüchlichen, 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 näher 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-

gabenverständnis nach Steveker (2011) und Leupold (2008).12 Leupold legte mit seinen Über-

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 Förderung von Kompetenzen eingesetzt wird (vgl. Leupold, 

2008, S. 4). Lernaufgaben sind an den Bedürfnissen der Lerner:innen ausgerichtet und beschäf-

tigen sich mit der „Problemlösung 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 tätig 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 Schüler:innen ausgehend von einem Text erst Übungen 

und anschließend Lernaufgaben Typ 1 und dann Lernaufgaben Typ 2. Bei der Textauswahl soll-

ten die Kompetenzen aus den Bildungsstandards Berücksichtigung finden und durch die Aus-

wahl eines authentischen Textes die Motivation der Schüler:innen angeregt werden (vgl. Leu-

pold, 2008, S. 5). Hinsichtlich der Unterscheidung von einer Übung und einer Aufgabe greift 

Leupold das gängige Verständnis auf, indem er darauf verweist, dass bei einer Übung 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 Übungen gewonnene formale Si-

cherheit in der Verwendung sprachlicher Strukturen nun in einen situativen Kontext eingebet-

tet“ (Leupold, 2008, S. 7). Dies ist die Vorbereitung für die Bearbeitung der Lernaufgabe Typ 

2, diese ist freier gestaltet als Typ 1, indem „einzelne Lerner oder aber Kleingruppen […] die 

Möglichkeit [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 Überlegungen von Leupold hat Steve-

ker (2011) aufgegriffen und adaptiert. Steveker spricht von einem Lernaufgabenparcours, wel-

cher von Lehrkräften zur Aufgabenplanung genutzt werden kann, indem von dem Zielprodukt 

aus geplant wird und somit ein sogenanntes backward planning durchgeführt 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 Übungen und dem authentischen Material als Ausgangspunkt 

hinführen. 

 

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 gewählten 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: Übungen 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 Übungen eine Öffnung des Unterrichts möglich. Die 

Schüler:innen haben die Möglichkeit eigenständig situative Aufgaben und Übungen auszuwäh-

len, welche sie zur Bewältigung der Lernaufgabe benötigen. Andererseits kann aber auch die 

Lehrkraft bestimmen, welche Schüler:innen, welche situativen Aufgaben und Übungen benöti-

gen und folglich bearbeiten sollen (vgl. Gerlach et al., 2012, S. 5–6). Der Lernaufgabenparcours 

ermöglich hierdurch ein differenziertes Arbeiten, da nicht alle Übungen und situativen Aufga-

ben auch von allen Schüler:innen einer Lerngruppe bearbeitet werden müssen. Darüber hinaus 

wird ein Vorteil des Modells darin gesehen, dass „ein zielgerechtes Arbeiten hin zu einem grö-

ßeren, authentischen Unterrichtsprodukt“ (Gerlach et al., 2012, S. 5) ermöglicht wird. Außer-

dem ist das Bewerten ein Bestandteil des Parcours. Es kann zu allen Zeitpunkten eine Bewer-

tung vorgenommen werden, spätestens bei dem Endprodukt sollte jedoch Feedback gegeben 

werden (vgl. Gerlach et al., 2012, S. 6). Prägend für den Parcour ist ebenfalls die Verknüpfung 

der Aufgabenorientierung mit der Kompetenzorientierung, denn „die Arbeit an kompetenzori-

entierten Lernaufgaben ermöglicht die integrative Entwicklung kommunikativer Kompeten-

zen“ (Steveker, 2011, S. 43). Das Herausstellen dieser Verbindung ist nicht nur kennzeichnend 

für den Lernaufgabenparcours, sondern bietet darüber hinaus ein hohes Potenzial. Worin das 

Potenzial der Zusammenführung der Kompetenzorientierung und Aufgabenorientierung be-

steht, wird im nachfolgenden Kapitel erläutert. 
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2.3. Das Potenzial kompetenzorientierter Aufgaben für den Englischunterricht 
Bevor erläutert wird aus welchen Gründen das Zusammenführen der Kompetenz- und Aufga-

benorientierung lohnend erscheint, muss erst festgehalten werden, dass durch die Einführung 

der Bildungsstandards – wie in 2.1. dargestellt – Kompetenzorientierung als Leitlinie des Eng-

lischunterrichts festgeschrieben wurde. Unabhängig vom Potenzial eines aufgaben- und kom-

petenzorientierten Unterrichts sollte Englischunterricht in Deutschland kompetenzorientiert 

sein. Dies bedeutet, wenn Aufgaben im Englischunterricht eingesetzt werden, müssen diese die 

Kompetenzen der Schüler:innen fördern. Nichtdestotrotz zeigt die angeführte Kritik des Kom-

petenzbegriffes der Bildungsstandards, dass es durchaus förderlich sein kann, einen weiteren 

Kompetenzbegriff bei der Arbeit im Klassenzimmer zu nutzen als den der durch die Bildungs-

standards festgeschrieben ist. Die Lehrkräfte haben aber auch durchaus die Möglichkeit, über 

die Bildungsstandards hinaus weitere nicht explizit aufgegriffene Kompetenzbereiche zu för-

dern.  

Abgesehen von der Notwendigkeit, Aufgaben kompetenzorientiert zu gestalten, wird dem An-

satz der Aufgabenorientierung ein besonderer Stellenwert für den moderneren, kommunikati-

ven, kompetenzorientierten Englischunterricht zugeschrieben, denn durch Aufgaben ist eine in-

tegrative Kompetenzförderung möglich (vgl. Bär, 2013, S. 102–103). Aufgaben ermöglichen 

es nicht nur, eine Kompetenz isoliert zu fördern, sondern durch eine entsprechend geplante 

Zielaufgabe können verschiedene Kompetenzbereiche adressiert werden. Dies umfasst ausge-

hend von einem komplexen Kompetenzbegriff nicht nur die funktional kommunikative Kom-

petenz mit den Bereichen Lesen, Schreiben, Hörverstehen etc., sondern beispielsweise ebenso 

die Interkulturelle Kompetenz, die Sprachlernkompetenz oder die Medienkompetenz wie sie in 

der aktualisierten Form der Bildungsstandards für die erste Fremdsprache aufgegriffen wur-

den.13 Durch die Aufgabensequenzierung können in den der Zielaufgabe vorgelagerten Übun-

gen und Aufgaben die entsprechend benötigten sprachlichen Elemente bzw. Kompetenzteilbe-

reiche vorbereitet werden, um anschließend die Zielaufgabe erfolgreich bearbeiten zu können. 

 
13 Vgl. die Ausführungen unter „2.1.3. Aktualisierung der Bildungsstandards für die erste Fremdsprache“. 
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Ein Ziel von Aufgaben ist es, die Kompetenzen der Schüler:innen zu fördern. Aus diesem Grund 

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

Die beiden Ansätze verbinden darüber hinaus weitere Gemeinsamkeiten in der Ausrichtung, 

welche Vollmer (2019) wie folgt zusammenfasst:  

„Die Ansätze 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, verstärkte Authentizität 
und Komplexität der sprachlichen Herausforderungen, größere Differenzierung und Ar-
beitsteilung unter den Lernenden und deren Hinführung zu stärkerer Selbstständigkeit, 
Einbeziehung außerschulischer Lernfelder, Produktorientierung, Austausch und Refle-
xion der Lernergebnisse.“ (Vollmer, 2019, S. 374) 

Sowohl bei der Kompetenz- als auch bei Aufgabenorientierung sollte die Lebenswelt der Schü-

ler:innen Berücksichtigung finden und die Sprachförderung in einen authentischen Kontext ein-

gebettet sein. Die Kommunikation steht im Fokus. Außerdem lässt sich in beiden Ansätzen die 

Produktorientierung wiederfinden. Im Rahmen der Aufgabe bedeutet dies, dass die Schüler:in-

nen im Rahmen einer Zielaufgabe an einem Zielprodukt arbeiten. Dies dient wiederum der Out-

putorientierung wie sie in den Bildungsstandards festgehalten ist. Darüber hinaus kann durch 

das Arbeiten mit kompetenzorientierten Aufgaben nicht nur die Forderung nach Outputorien-

tierung eingelöst werden, sondern gleichzeitig bieten Aufgaben die Möglichkeiten individuali-

siert zu unterrichten (vgl. Bär, 2013, S. 102). Dies kann sowohl über ein zu erstellendes Ziel-

produkt im Rahmen der target task geschehen, als auch durch individualisierte Übungen 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 Kompetenzförderung der Schüler:in-

nen mit aufgenommen ist. Müller-Hartmann et al. (2013) haben z. B. in die „Kompetenzent-

wicklung in der Sek. I. Lernaufgaben Englisch aus der Praxis“ beide Ansätze für 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 

Ansätze ist dies außerdem in den Bildungsstandards selbst verankert. So wird in diesen vorge-

schlagen  Lernaufgaben zur Förderung der Kompetenzen einzusetzen  (vgl. Kultusministerkon-

ferenz, 2023b, S. 3). Auch von der bildungspolitischen Seite wird somit Aufgaben- und Kom-

petenzorientierung zusammengedacht.  

Es lässt 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 Kompetenzförderung aufgegrif-

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 Verständnis 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 fördern 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 gefördert 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 geprägten 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 Archäolog: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 Übertragen des Wahrgenommenen in klassi-

fizierendes Wissen und Kategorien, welche für die jeweilige Profession kennzeichnend sind 

(vgl. Goodwin, 1994, S. 608–609). Die zweite Praktik, highlighting, umfasst wiederum das 

Markieren sowie Herausstellen von für 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 prägend für 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 für eine 

Profession sind, geschieht aus einer Gruppe heraus die Goodwin als „community of competent 

practitioners“ (Goodwin, 1994, S. 626) bezeichnet. Diese Gruppe prägt die professionelle 
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Wahrnehmung einer Profession und gibt vor, was relevant ist (vgl. Goodwin, 1994, S. 626).14 

Goodwin stellt die inhärenten 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 können 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 Archäologin eine jüngere 

Archäologin 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 ausschließlich 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 Überlegungen 1994 nicht auf eine professionelle Wahrnehmung von 

Lehrer:innen eingegangen.  

 

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

Wahrnehmung von Sherin im Jahr 2001.15 In den ersten Überlegungen stellte sie dar, wie 

 
14 Die Begriffe professional vision, professionelle/professionsspezifische Wahrnehmung sowie professionel-
ler/professionsspezifischer Blick werden synonym verwendet. 
15 Eine ähnliche Konzeption hinsichtlich der Wahrnehmung in Bezug auf Lehrkräfte hat Bromme (1992) im Rah-
men von Expertiseforschung mit dem Begriff der „kategorialen Wahrnehmung“ eingeführt. Da in dieser Arbeit mit 
dem Begriff der „professionellen Unterrichtswahrnehmung“, basierend auf den Überlegungen von Goodwin 
(1994) und dem auf diesem Konstrukt begründeten Diskurs in der Lehrer:innenbildung gearbeitet wird, wird die 
Konzeption nach Bromme (1992) außen 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 Lehrkräfte die Komplexität, mit welcher sie im Klassenzim-

mer konfrontiert werden, reduzieren müssen. Dies geschieht indem sie Aspekte gezielt wahr-

nehmen und verarbeiten, um angemessen handeln zu können (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 Fähigkeit die eigene Aufmerksamkeit auf die Aspekte zu richten, welche zu diesem 

Zeitpunkt im Unterrichtsgeschehen von Bedeutung sind. Dies kann beispielsweise sowohl das 

Interagieren der Schüler:innen umfassen als auch den fachdidaktischen Inhalt (vgl. Sherin, 

2007, S. 384). Teilweise wird für diesen ersten Prozess der Begriff noticing synonym verwendet 

(vgl. Sherin et al., 2008, S. 28). Allerdings wird in anderen Publikationen noticing ebenso als 

Überbegriff für 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. König 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: „The 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.  

 

Abbildung 8: Die professionelle Unterrichtswahrnehmung 

Im vorangegangenen Modell wird der Begriff 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 für 

die Prozesse der professionellen Wahrnehmung von Lehrer:innen neben den englischen Be-

griffe auch die deutschen Übersetzungen 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 außerdem in dem von Meschede et 

al. (2017) adaptierten Modell zur professionellen Kompetenz von Lehrer:innen aufgegriffen, 

welches auf der Modellierung von Blömeke et al. (2015) und den weiterführenden Überlegun-

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 Fähigkeiten und der Performanz.  
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Abbildung 9: Professionelle Kompetenz von Lehrer:innen von Meschede et al. (2017, S. 161), basie-

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

Die professionelle Wahrnehmung und die dazugehörigen Subprozesse noticing (hier ebenfalls 

synonym zur selektiven Wahrnehmung) sowie knowledge-based reasoning werden, wie es auch 

bereits bei Stürmer und Seidel (2015, S. 54) zu finden ist, als situationsspezifische Fähigkeiten 

eingeordnet. Dies begründen Meschede et al. (2017) damit, dass die ursprüngliche Modellie-

rung bei Blömeke 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).16 Der PUW kann somit eine Schlüsselrolle 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).17 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 näher 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 Blömeke beteiligt war, wird ebenfalls darauf eingegangen, dass die professionelle 
Wahrnehmung und die ursprüngliche Modellierung der situationsspezifischen Fähigkeiten (perception, interpre-
tation, decision-making) vergleichbar sind und ähnlich konzeptualisiert werden (vgl. Kramer et al., 2017, S. 141).  
17 Hecker et al. (2020) weisen in Bezug auf das ursprüngliche Kompetenzmodell von Blömeke 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. Jürgens, 2021, S. 9). Es wird nun dargestellt, wie die Be-

standteile der professionellen Wahrnehmung außerhalb 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, Schüler:innen oder andere Personen) 

und auf welchen Inhalt sie sich beziehen (Classroom Management, Klima, Pädagogik 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 über den Unterricht spricht, d. h. ob sie beschreibt, evaluiert 

oder interpretiert. Außerdem haben sie Strategien codiert, welche die Lehrkräfte genutzt haben 

um das mathematisches Denken der Schüler: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 vollständig einheitliche Operationalisierung anzufinden ist. In der Forscher:in-

nengruppe um Seidel und Stürmer wurde z. B. zwischen dem Beschreiben (description), Erklä-

ren (explanation) und Vorhersagen (prediction) unterschieden (vgl. Seidel et al., 2010, S. 297; 

Seidel & Stürmer, 2014, S. 745–746; Stürmer 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 & Stürmer, 2014, S. 745) 

Erklären „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 & Stürmer, 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 & Stürmer, 2014, S. 746) 

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

Diese Unterteilung von knowledge-based reasoning in Subprozesse lässt 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 Stürmer (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 

erklären, dass knowledge-based reasoning als „an indicator of the quality of knowledge re-

presentation” (Stürmer et al., 2015, S. 38; vgl. auch Stürmer et al., 2013, S. 469) eingeordnet 

wird. Denn ausgehend von Erkenntnissen aus der Expertiseforschung wird angenommen, dass 

praktizierende Lehrkräfte in der Lage sind, bedeutende Situationen im Klassenraum zu erken-

nen, diese zu erklären und wissensbasiert Vorhersagen zu treffen. Noviz:innen (d. h. Lehramts-

student:innen) hingegen beschreiben vor allem und generalisieren Wahrgenommenes (vgl. Stür-

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 für die 

Untersuchung der PUW unabhängig von dem fachlichen Gegenstand. 

Eine fachliche Fokussierung wird bei der Ausdifferenzierung der selektiven Wahrnehmung vor-

genommen. Dies kann sich sowohl auf überfachliche Wissensbestände beziehen sowie auf fach-

spezifisches Wissen. Seidel et al. (2010) haben sich mit den überfachlichen Wissensbeständen 

beschäftigt und für den Bereich des noticing die Bereiche Zielorientierung, Lernbegleitung und 

Lernatmosphäre 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 für welche fachdidaktischen Bereiche bereits konkretisiert 
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wird. Daher wird im nächsten 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 Minaříková 

et al. (2015).18 Sie haben sich in ihrer Studie mit der Förderung der selektiven Wahrnehmung 

von Englischlehrer:innen durch einen video club befasst. Fachdidaktischer Gegenstand war auf 

der Unterrichtsebene die Förderung der kommunikativen Kompetenz der Schüler:innen (vgl. 

Minaříková 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 Förderung 

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 verändert hat. Die Lehrer:innen haben sich vermehrt auf die fach-

didaktischen/inhaltlichen Kategorien (Ziel und Inhalt) fokussiert und weniger häufig die Lehr-

kraft und ihr Handeln adressiert, was als positive Entwicklung in Bezug auf die Professionali-

sierung eingeordnet wurde (vgl. Minaříková et al., 2015, S. 70). Ebenfalls im Jahr 2015 publi-

ziert wurde die Dissertation von Wipperfürth, welche sich mit der professionellen Wahrneh-

mung in Verbindung mit der Berufssprache von praktizierenden Englischlehrkräften beschäf-

tigt. In dieser Studie sprechen Lehrkräfte in einem regelmäßig stattfindenden Treffen über Un-

terrichtsvideos, welche sie selbst beim Unterrichten zeigen.19 Besonders ist, dass keine Person 

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

 
18 Zwei Jahre zuvor ist ein Beitrag erschienen, in welchem Minaříková und Janík (2013) eine Lernplattform (Vi-
deoWeb) zur Förderung 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 Veränderung der PUW 
selbst. 
19 Richtungsweisend für dieses Untersuchungsdesign ist die Studie von Sherin und van Es (2009) in welcher sie 
die Veränderung der professionellen Wahrnehmung von Mathematiklehrer:innen nach der Teilnahme an video 
clubs untersuchen. Nach den video clubs, fokussieren sich die Lehrer:innen  verstärkt auf das mathematische Den-
ken der Schüler:innen (was eine Zielsetzung war) und sie beschreiben und evaluieren nicht nur sondern interpre-
tieren auch das Wahrgenommene. Folglich werden video clubs als zielführend zu Förderung von professional vi-
sion von Lehrer:innen eingeordnet (vgl. Sherin & van Es, 2009, S. 26–29). 
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eigenständig über die Videos sprechen (vgl. Wipperfürth, 2015, S. 85–86). Diese Entscheidung 

ist auf Wipperfürths Kritik an dem Vorgehen in anderen Studien zur Untersuchung der profes-

sionellen Wahrnehmung von Lehrer:innen zurückzuführen. Wipperfürth führt aus, dass bei-

spielsweise Sherin (2001) ihre Perspektive als Wissenschaftlerin mit der von Lehrkräften ver-

gleicht und davon ausgeht, dass die Lehrer:innen von der Forschung lernen (vgl. Wipperfürth, 

2015, S. 73). Sie kritisiert, dass „damit die grundsätzliche Unzulänglichkeit des professionellen 

Blicks der Lehrerlnnen und deren Lernbedürftigkeit“ (Wipperfürth, 2015, S. 73) transportiert 

wird.20 Aus diesem Grund bleiben die Lehrkräfte in Wipperfürths Studie bei der Analyse von 

Videos unter sich und ihrer Äußerungen werden anhand der von ihnen eingebrachten Gegen-

stände untersucht. Bezüglich der gewonnenen Erkenntnisse ihrer Untersuchung fasst Wipper-

fürth zusammen, dass die „Verwobenheit sprachlicher Prozesse und Wahrnehmungsprozesse 

[…] eindeutig in den Äußerungen der TeilnehmerInnen beschrieben“ (Wipperfürth, 2015, 

S. 308) ist. Außerdem ordnet sie die Teilnahme an den Gesprächsrunden als erfolgreich ein, da 

diese „die Verbalisierung und damit potentielle Veränderung des handlungsleitenden Lehrer-

wissens fördern“ (Wipperfürth, 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 beschäftigt. Im Zentrum stand die Förderung der professi-

onellen Unterrichtswahrnehmung, da diese Theorie und Praxis miteinander verbinden kann und 

sich so Rückschlüsse 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 erklären 

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. Einschränkend in Bezug auf das Übertragen der Ergebnisse ist jedoch 

 
20 Wipperfürths Kritik stützt sich auf Ausführungen  von Lefstein und Snell  (2011), welche sich mit den inhärenten 
Machtstrukturen des Konstrukts professional vision in der Lehrer:innenbildung auseinandersetzen. Dies wird im 
Kapitel 3.1.5. thematisiert. 
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die geringe Teilnehmer:innenanzahl von 18 Student:innen (vgl. Diener, 2016, S. 137–138). 

Ebenfalls mit Lehramtsstudent:innen beschäftigt hat sich Kreft (2018). Gegenstand ihrer Erhe-

bung war ein Seminar zur Förderung 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 gegenüber 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 vollständig 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 Gießler (2018). In dieser hat er den fachdidaktischen 

Schwerpunkt auf das lexikalische Lernen gelegt, da „Untersuchungen zur professionellen Un-

terrichtswahrnehmung auf der Grundlage fachdidaktischer Merkmale für lernwirksamen 

Fremdsprachenunterricht […] bislang nicht existent“ (Gießler, 2018, S. 26) sind. Durch seine 

Studie sollte aber nicht nur dieser Fachbereich exploriert werden. Es war ebenso das Ziel „ein 

hochschuldidaktisches Setting für die Förderung der fachbezogenen professionellen Unter-

richtswahrnehmung zu entwickeln“ (Gießler, 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 för-

dert, gleichen sich die Studie von Gießler (2018) und die vorliegende Studie.  

Gießler legt seiner Studie die nachfolgende Definition von PUW zugrunde:  

„Die professional vision von Lehrkräften besteht im Wahrnehmen lernrelevanter Unter-
richtsmerkmale und in der Interpretation von Unterrichtsereignissen im Hinblick auf die 
Einleitung nachfolgender Handlungen und Interventionen.“ (Gießler, 2018, S. 30) 
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Er differenziert die PUW anschließend weiter aus in die Bereiche: Beschreibung, Klassifizie-

rung, Vorhersage, Bewertung  und Alternative (vgl. Gießler, 2018, S. 173–179). Grundlage für 

die Erhebung war ein Seminar zum lexikalischen Lernen, in welchem die Student:innen mit 

Unterrichtsvideos arbeiten (vgl. Gießler, 2018, S. 132–136). Das Datenmaterial, welches Gieß-

ler in seinen Fallanalysen nutzt, sind schriftliche Analysen von Student:innen, welche vor, wäh-

rend und nach der Teilnahme am Seminar angefertigt wurden (vgl. Gießler, 2018, S. 116). Diese 

wurden mit einer evaluierenden qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet und so Niveaustufen 

zur Förderung der PUW herausgearbeitet (vgl. Gießler, 2018, S. 168–170). Hinsichtlich der 

Einschätzung, 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.“ (Gießler, 2018, S. 403) 

Ausgehend von diesem Verständnis kommt Gießler 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. Gießler, 2018, S. 403). 

Außerdem 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“ (Gießler, 2018, S. 404). Die professionelle Unterrichtswahrnehmung 

mit dem Schwerpunkt des lexikalischen Lernens lässt sich somit durch ein universitäres Semi-

nar, in welchem Student:innen mit Unterrichtsvideos arbeiten, fördern. Neben dieser für die 

Englischlehrer:innenausbildung bedeutenden Erkenntnis, hat Gießler darüber hinaus ebenfalls 

die PUW für den fachdidaktischen Bereich des lexikalischen Lernens durch das Herausarbeiten 

der Wissensbestände konkretisiert und operationalisiert (vgl. Gießler, 2018, S. 431–432). Ab-

schließend fordert Gießler, dass die PUW durch weitere Forschungsprojekte und damit verbun-

dene Erforschung anderer relevanter Inhaltbereiche der Fremdsprachendidaktik fachspezifisch 

konkretisiert wird (vgl. Gießler, 2018, S. 435). Eben dieser Forderung wird in der vorliegenden 

Arbeit durch die Exploration der PUW von Englischlehramtsstudent:innen für 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 fördern 

sollen (vgl. Niesen, 2019, S. 140–147). Die Student:innen arbeiten zur Förderung 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  

Selbsteinschätzungen der Student:innen vor, welche aussagen, dass die Student:innen selbst den 

Einfluss der Analysematrix auf ihre Wahrnehmung positiv einschätzen (vgl. Niesen, 2019, 

S. 146). Da ausschließlich Selbsteinschätzungen vorlagen, können keine Rückschlüsse darauf 

gezogen worden, ob die professionelle Wahrnehmung der Student:innen sich tatsächlich 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) zurück und ordnet in diesem Zusammenhang die „professioneller Un-

terrichtswahrnehmung als Indikator für Theorie und Praxis integrierendes Wissen“ (Weger, 

2019, S. 18) ein. Weger kommt abschließend zu dem folgenden Fazit, in welchem er auf das 

Potenzial der professionellen Wahrnehmung für die Fremdsprachenlehrer:innenbildung hin-

weist: 

„Alles in allem hat die professionelle Unterrichtswahrnehmung als Bindeglied zwischen 
professioneller Kompetenz und dem Handeln in der Unterrichtspraxis großes 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 fördern sollte folglich ein Ziel der Fremdsprachenleh-

rer:innenbildung sein, da in diesem Konstrukt Theorie und Praxis zusammenkommen.21  

Ebenfalls in dem Themenheft zur professionellen Unterrichtswahrnehmung enthalten sind eine 

Seminarkonzeption für angehende Französischlehrer:innen mit dem fachdidaktischen Schwer-

punkt des Hörverstehens (Bechtel & Mayer, 2019) sowie ein Artikel von Gießler (2019) mit 

ausgewählten Befunden aus seiner Dissertation (Gießler, 2018). Wipperfürth (2019) stellt in 

ihrem 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“ (Wipperfürth, 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 zurückgreifen können und sich in ihrem Handeln hierauf be-

ziehen können. Außerdem hinterfragt sie, ob die PUW in Seminaren überhaupt vermittelt wer-

den kann, da in der universitären Lehrer:innenbildung der unmittelbare Handlungsdruck fehlt. 

Diese wäre nur Bestandteil des Unterrichtsalltags und könnte nicht durch z. B. Analysen von 

Unterrichtsvideos transportiert werden (vgl. Wipperfürth, 2019, S. 112–113). Dem entgegen zu 

setzen ist, wie Gießler es in Abgrenzung zu Wipperfürths Verständnis bereits formuliert hat, 

dass eine Verbalisierung des Wahrgenommen und der Rückgriff auf Fachkonzepte ebenso eine 

Facette von Lehrer:innenprofessionalität ist – in der universitären Ausbildung wie auch in der 

späteren Unterrichtspraxis (vgl. Gießler, 2018, S. 105).  

Ebenfalls in dem Themenheft enthalten ist ein Beitrag von Janík und Janíková (2019). Janík 

und Janíková (2019) haben eine videobasierte Plattform (DaF-VideoWeb) zur Förderung der 

 
21 An dieses Verständnis von PUW wird durch das entwickelte und im Rahmen dieser Dissertation beforschte Lehr-
Lern-Modul für die universitäre Englischlehrer:innenbildung angeknüpft, dessen Ziel es unter anderem ist durch 
die Förderung der PUW Theorie und Praxis miteinander zu verzahnen und die Grundlagen zur Professionalisierung 
der Student:innen anzubahnen (vgl. die Ausführungen 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. Janík & Janíková, 2019, S. 68–69). Es haben fünf Student:innen an der in dem 

Beitrag vorgestellten Vorstudie teilgenommen. Die Student:innen haben zu Unterrichtsvideose-

quenzen mithilfe von Beobachtungsprompts Texte verfasst, welche anschließend mit einer qua-

litativen Inhaltsanalyse ausgewertet wurden (vgl. Janík & Janíková, 2019, S. 70–71). Dabei 

wurden zur Erfassung der selektiven Wahrnehmung Themen (Lehrpersonen, Schüler:innen, 

Unterrichtsprozesse und Unterrichtsmethoden, Gestaltung des Klassenzimmers, Video) und zur 

Erfassung der wissensgesteuerten Verarbeitung die Subprozesse (Deskription, Interpretation, 

Explanation, Prädiktion, Evaluation, Alteration) codiert (vgl. Janík & Janíková, 2019, S. 71–

74). Im Bereich der selektiven Wahrnehmung zeigt sich nach der Teilnahme eine Veränderung. 

Vor dem VideoWeb thematisieren die Student:innen am häufigsten die Lehrkraft und nach der 

Teilnahme am häufigsten die Schüler:innen (vgl. Janík & Janíková, 2019, S. 75). Die wissens-

gesteuerte Verarbeitung betreffend stellen Janík und Janíková fest, dass die Student:innen am 

häufigsten beschreiben, dann interpretieren und evaluieren. Hier zeigt sich aber hinsichtlich der 

Häufigkeit kein Unterschied nach der Teilnahme am VideoWeb (vgl. Janík & Janíková, 2019, 

S. 73). Da an der Studie nur eine geringe Anzahl an Student:innen teilgenommen hat, ist zu 

hinterfragen, wie aussagekräftig die gewonnenen Ergebnisse sind. Außerdem ist unklar, wie 

genau die Analyseeinheiten zur Durchführung 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 – anschlussfähig.  

In dieser Arbeit wird in Bezug auf die selektive Wahrnehmung das Verständnis von Janík und 

Janíková (2019) geteilt und davon ausgegangen, dass dies über Inhalte erfasst werden kann. 

Bezüglich der wissensgesteuerten Verarbeitung ist neben der Modellierung von Janík und 

Janíková (2019) auch die Ausdifferenzierung der PUW von Gießler (2018) bedeutend. Beide 

beziehen sich nicht nur auf die Fremdsprachendidaktik, sondern wurden darüber 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 Gießler (2018) und Janík und 

Janíková (2019) als Grundlage für die Operationalisierung der wissensgesteuerten Verarbeitung 

genutzt. Diese Ableitung lässt sich wie folgt darstellen:  

 

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

rend auf Gießler (2018, S. 173–179)22 sowie Janík und Janíková (2019, S. 72) 

Es wird davon ausgegangen, dass die wissensgesteuerte Verarbeitung sich in die Subprozesse 

Beschreibung, Interpretation, Erklärung, Vorhersage, Bewertung und Alternative ausdifferen-

zieren lässt. Inwiefern diese Subprozesse sich bei den Student:innen, welche an dieser Studie 

teilgenommen haben, wiederfinden lassen wird anhand der Forschungsfrage 1 untersucht.23 

Zusammenfassend lässt sich für 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 Möglichkeiten der Förderung der PUW, stellt eine Forschungslücke 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 Es sei darauf verwiesen, dass Gießler (2018) von „Dimensionen der professionellen Unterrichtswahrnehmung“ 
spricht und diese nicht direkt der wissensgesteuerten Verarbeitung zuordnet (vgl. Gießler, 2018, S. 169). Durch die 
bereits thematisierte Verschränkung der Bereiche des noticing und knowledge-based reasoning ist eine Zuordnung 
aber auch nicht zwingend nötig, da auch diese Unterteilung ausschließlich 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 berücksichtigt wurde. Es stellt sich die Frage, wie die PUW von Stu-

dent:innen für diesen fachdidaktischen Bereiche gefördert werden kann. Um einen Einblick in 

Studien auch außerhalb der Fremdsprachendidaktik zu erhalten, wird im nächsten Kapitel ein 

Einblick in den Forschungsstand zu der Förderung der professionellen Unterrichtswahrneh-

mung im Rahmen der universitären Lehrer:innenbildung – das heißt von Lehramtsstudent:innen 

– gegeben. 

 

3.1.4. Professionelle Unterrichtswahrnehmung von Student:innen fördern 
Von der Bildungsforschung wird bereits länger eingefordert, dass die Förderung der professio-

nellen Unterrichtswahrnehmung von Student:innen ein grundlegendes Ziel der Lehrer:innen-

bildung sein sollte (vgl. Blomberg et al., 2011, S. 1131). Begründet wird dies damit, dass die 

PUW theoretisches und praktisches Wissen miteinander verbindet. Die universitäre Lehrer:in-

nenbildung kann somit durch die Förderung der Wahrnehmung die Grundlage dafür legen, dass 

Lehramtsstudent:innen und Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst am Berufsanfang nicht von der 

Komplexität der Unterrichtspraxis überfordert sind (vgl. Seidel & Stürmer, 2014, S. 741). Die 

angehenden Lehrer:innen sollen lernen, ihre Aufmerksamkeit auf die Aspekte im Unterricht zu 

richten, welche relevant für das Lernen der Schüler:innen sind (vgl. Stürmer 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 Rückschlüsse 

auf ihre Wissensbestände 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 Förderung der professionellen Wahrnehmung von Student:innen haben sich Un-

terrichtsvideos etabliert. Diese gelten im Vergleich zu schriftlichen Unterrichtsvignetten als ef-

fektiver zu Förderung der PUW (vgl. Krammer et al., 2016, S. 367). Unterrichtsvideos besitzen 

für die universitäre Lehrer:innenbildung insgesamt eine Reihe an Vorteilen. Zum einen „ist die 

hohe Komplexität von Unterrichtsprozessen in einem Maße erfassbar, das herkömmliche 
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Beobachtungsmethoden nicht gestatten“ (Schramm & Aguado, 2010, S. 187). Zum anderen 

lässt sich der folgende Mehrwert herausstellen:  

„Durch ihre Unmittelbarkeit und die Fülle von Informationen ermöglichen 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 universitären 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 außerdem – unabhängig von der Möglichkeit durch den technischen 

Fortschritt – verstärkt eingesetzt, um bestimmte Facetten von Unterricht sichtbar werden zu 

lassen oder um Reformen in der Lehrer:innenbildung anzustoßen (vgl. Gaudin & Chaliès, 2015, 

S. 42–43).  

Zur Förderung 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 Förderung 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 Förderung 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 Förderung 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 fördern können, 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 Abhängigkeit davon getroffen werden, 
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wie die Fördereinheit didaktisch aufbereitet werden soll und was – pragmatisch gesehen – für 

Ressourcen zur Verfügung stehen. Anzumerken ist bei dem Einsatz von Unterrichtsvideos zur 

Förderung der PUW noch, dass der fehlende Handlungsdruck, welcher z. B. wie vorangegangen 

aufgeführt von Krammer und Reusser (2005) herausgestellt wird, sowohl positiv als auch prob-

lematisch eingeordnet werden kann. Der Vorteil des fehlenden Handlungsdrucks ist für die Stu-

dent:innen, dass sie eben nicht in der Situation selbst eine Entscheidung treffen müssen, sondern 

die Zeit haben sich das Wahrgenommene bewusst zu machen und bewusst analysieren zu kön-

nen. Kritisiert wird, dass durch den fehlenden Druck zu handeln die Student:innen nicht auf das 

gleich Wissen zurückgreifen wie praktizierende Lehrer:innen und somit die PUW wie sie in der 

universitären Lehrer:innenbildung verstanden und gefördert wird nicht zu einer tatsächlich 

kompetenteren Handlung in der Unterrichtspraxis führen würde (vgl. Wipperfürth, 2019, 

S. 105–106). In dieser Arbeit wird diese Annahme nicht geteilt, sondern es wird die folgende 

Aussage der Förderung 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 würden.“ (Weger, 2019, 
S. 19) 

Neben dem Unterrichtsvideo selbst ist ebenso von Bedeutung, wie dies in der universitären 

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 Förderung der PUW, 

aber es wird in Studien zur professionellen Wahrnehmung von Student:innen eingesetzt (vgl. z. 

B. Gießler, 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 können und sich 

mehr auf die Schüler:innen als auf die Lehrkraft konzentriert (vgl. Santagata et al., 2007, 

S. 130–131; Santagata & Angelici, 2010, S. 341). Außerdem 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 

Begründungen 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 für Noviz:innen als besonders herausfordernd angesehen wird (vgl. San-

tagata & Guarino, 2011, S. 134). Dass das LAF zur Förderung der PUW eingesetzt wird, lässt 

sich damit erklären, dass die formulierten Dimensionen des LAF ähnlich wie die Subprozesse 

der wissensgesteuerten Verarbeitung konstruiert sind. Das LAF als Grundlage zur Formulierung 

von Beobachtungsprompts zur Förderung 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 beiträgt, 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, Lehrkräften 

und Studierenden verglichen. Sie haben herausgefunden, dass die Student:innen das Wahrge-

nommene hauptsächlich beschreiben. Die Lehrkräfte und Schulinspektor:innen hingegen haben 

deutlich häufiger Erklärungen 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 überfachlichen Bereichen 

Zielorientierung, Lernbegleitung und Lernatmosphäre (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 beschäftigt, inwiefern die Fächerwahl die Wahr-

nehmung beeinflusst indem sie Student:innen naturwissenschaftlicher Fächer mit denen huma-

nistischer Fächer verglichen haben. Die genutzten Unterrichtsvideosequenzen zeigen Unter-

richt aus beiden Bereichen. Sie kommen zu dem Ergebnis, dass unabhängig 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 Fächer studieren besser ab-

geschnitten haben, als die Student:innen der naturwissenschaftlichen Fächer – 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 Forschungslücke erkennbar ist (vgl. Blomberg et al., 2011, 

S. 1138). Diese Forderung wird in dieser Arbeit eingelöst.24 

Stürmer et al. (2013) stellen in ihrer Studie die Bedeutung des Wissens für 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.” (Stürmer 
et al., 2013, S. 478) 

Die Förderung der Wissensbestände ist somit ein essentieller Bestandteil bei der Förderung 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 frühen Zeitpunkt im Studium bei 

der wissensgesteuerten Verarbeitung die Struktur von Beschreibung, Erklärung und Vorhersage, 

über die verschiedenen Lehramtsstudiengänge hinweg (Grundschule, Sekundarstufe und Be-

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

 
24 Der Forderung wird auch in weiteren Fachdidaktiken nachgegangen. So beschäftigt sich z. B. Jürgens (2021) 
mit der Förderung 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.  

Bezüglich der Förderung der PUW im Studium hat sich anhand des Observer-Tools gezeigt, 

dass die Wahrnehmung von überfachlichen Aspekten mit der Anzahl an besuchten Kursen zu-

sammenhängt, welche in diesem Bereich angesiedelt sind (vgl. Stürmer et al., 2015, S. 38). 

Außerdem 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 

Erklärens und auf das Treffen von Vorhersagen aus (vgl. Stürmer et al., 2015, S. 48). Was wie-

derum keine Erklärung für die unterschiedlich erfolgreichen Wahrnehmungsprozesse ist, ist die 

bereits gemachte praktische Erfahrung mit dem Unterrichten (vgl. Stürmer et al., 2015, S. 49). 

Für das Fach Sachunterricht haben Meschede et al. (2017) das Wissen, die Überzeugungen und 

die professionelle Wahrnehmung von Lehramtsstudent:innen und Lehrkräften aus dem Fach 

Sachunterricht untersucht. Sie sind zu dem erwartbaren Ergebnis gekommen, dass die Lehr-

kräfte das Wahrgenommene besser interpretieren als die Student:innen und bedeutendere As-

pekte des Unterrichts wahrnehmen können  (vgl. Meschede et al., 2017, S. 167). Hinsichtlich 

der Ausgestaltung der Lehrer:innenbildung fassen sie zusammen, dass zeitgleich zu der Förde-

rung der professionellen Wahrnehmung ebenso die Wissensbestände für den jeweiligen Gegen-

stand adressiert werden sollten (vgl. Meschede et al., 2017, S. 168). Durch diese Studie wird 

somit ebenfalls die Bedeutung des Wissens für die professionelle Unterrichtswahrnehmung und 

für die Förderung dieser in der universitären Lehrer:innenbildung herausgestellt. Barth (2017) 

hat die professionelle Unterrichtswahrnehmung von Bachelorstudent:innen mit Masterstu-

dent:innen verglichen. Der fachunabhängige Schwerpunkt lag auf dem Wahrnehmen von Stö-

rungen im Unterricht bzw. Classroom Management. Im Vergleich der beiden Gruppen hat sich 

gezeigt, „dass Masterstudierende im Vergleich zu Bachelorstudierenden sowohl mehr störungs-

kritische Situationen und pädagogische Aspekte identifizieren als auch mehr und differenzier-

tere Theoriebezüge zur Beurteilung herstellen können“ (Barth, 2017, S. 283). Gleichzeitig wird 

aber herausgestellt, dass nicht abschließend geklärt werden konnte wie diese Unterschiede zu 

erklären sind (vgl. Barth, 2017, S. 283).  
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Basierend auf den vorgestellten Studienergebnissen lässt sich festhalten, dass sich die Subpro-

zesse wissensgesteuerter Verarbeitung in Bezug auf überfachliche Aspekte bereits bei Stu-

dent:innen abbilden lassen. Bedeutend bei der Schulung der PUW im Rahmen der universitären 

Lehrer:innenbildung ist die Förderung der zugehörigen Wissensbestände. Welche dies sind, 

hängt von dem wahrzunehmenden Schwerpunkt ab, welcher fachlich aber auch überfachlich 

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 für 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 gefördert wer-

den soll. Zwar hat ein Blick in die Studienlage gezeigt, dass es außerhalb der Fremdsprachen-

didaktik mehr Studien zu der PUW von Lehramtsstudent:innen gibt, aber auch hier lässt 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 Förderung der professionellen Wahrnehmung 

muss noch auf die Kritik verwiesen werden, welche zu eben diesen bzw. dem häufig genutzten 

Verständnis von PUW in empirischen Studien geäußert wird. Lefstein und Snell (2011) verwei-

sen auf die (politischen) Machtdynamiken, welche in der ursprünglichen 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 dafür 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 benötigt 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 für 

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 berücksichtigt 

wird: 

„Insgesamt sollten zukünftige Arbeiten die noch häufig unreflektierte Defizitperspektive 
der professionellen Unterrichtswahrnehmung überwinden. Dies gilt insbesondere für 
Fortbildungskontexte, die Frage der ‚richtigen‘ Professional Vision sollte aber auch für 
Ausbildungskontexte kritisch reflektiert und häufiger 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 Rückschlüsse darauf gezogen werden, ob sich durch das Modul 

eine Veränderung zeigt. Um eine Veränderung der professionellen Wahrnehmung nachzeichnen 

zu können, 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 können, 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:innenprofessionalität. Im Gegensatz dazu wird 

in der Professionalisierungsforschung die Unterrichtsplanung kaum berücksichtigt (vgl. Brod-

häcker, 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 Zugänge nebeneinan-

der stehen“ (J. König et al., 2015, S. 377) und andererseits „liegen wissenschaftliche Konzepte 

für den Aufbau der Planungskompetenz erst in Ansätzen 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). Außer-

halb der Fachdidaktiken existiert ebenfalls eine Reihe an allgemeindidaktischen Planungsmo-

dellen25 und bildungswissenschaftlichen, empirischen Studien zum Planen allgemein.26 In dem 

Kompetenzmodell von Baumert und Kunter (2006) zur professionellen Kompetenz von Leh-

rer:innen wird das Planen im Bereich „Facetten generischen pädagogischen Wissens und 

 
25 Knorr fasst diese in ihrer Dissertation zusammen (vgl. Knorr, 2015, S. 32–48).  
26 Vgl. hierfür die Ausführungen und Zusammenstellung dieser Studien von Knorr (2015, S. 77–114) und Wein-
garten (2019, S. 91–133).  
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Könnens“ aufgegriffen und somit ebenfalls überfachlich und nicht fachdidaktischen verortet 

(vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 485). In den Bildungswissenschaften ist folglich ein Diskurs 

bezüglich 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 Maß fortgeführt [wird, Anm. F. K.] und droht in Vergessenheit zu 

geraten. Damit wird die Bedeutung des Planens unverhältnismäßig reduziert“ (Wernke & Zie-

rer, 2017, S. 7–8). 

Neben dem Aufgreifen der Unterrichtsplanung in der empirischen Forschung resümiert Knorr 

in Bezug auf die Lehrer:innenbildung: „Das Planen als Tätigkeit 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 für die Bil-

dungswissenschaften als auch die Fremdsprachendidaktik. Auf der bildungspolitischen Seite 

ordnet die Kultusministerkonferenz in den „Standards für die Lehrerbildung: Bildungswissen-

schaften“ das Planen als eine „Kernaufgabe“ von Lehrer:innen ein und zeigt so die Bedeutung 

des Bereiches für die Professionalisierung auf (vgl. Kultusministerkonferenz, 2004b, S. 3). Hin-

sichtlich des Faches Englisch lässt sich in den Anforderungen für die Lehrer:innenbildung in 

den Fachdidaktiken die folgende Zielsetzung für das Planen finden: Die Lehramtsstudent:innen 

sollen am Ende der universitären Professionalisierung „über erste reflektierte Erfahrungen in 

der kompetenzorientierten Planung und Durchführung von Fremdsprachenunterricht in hetero-

genen Lerngruppen“ (Kultusministerkonferenz, 2008, S. 44) verfügen. Somit ist die Anforde-

rung an die universitäre 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 gefördert 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 Tätigkeit 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 
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Unterrichtsplanung nur vereinzelt berücksichtigt wird, obwohl dies zu den Kernaufgaben einer 

Lehrkraft gehört (vgl. E. Kolb, 2016, S. 179–180). Zu einem ähnlichen 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 Planungsgespräche der Student:innen. Knorr kommt zu dem Ergebnis, dass 

das kooperative Planen für die Student:innen einen Mehrwert besitzt, da diese durch den Aus-

tausch auf neue Ideen kommen, Änderungen 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 Möglichkeit [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 berücksichtigt wird, da vor 

allem auf allgemeindidaktische Planungsraster bzw. Planungsmodelle zurückgegriffen wird 

(vgl. z. B. die Ausführungen von Knorr, 2015, S. 54; E. Kolb, 2016, S. 191). Ein fremdspra-

chendidaktisches Planungsmodell, welches jedoch noch nicht häufig rezipiert wurde, ist das 

Pro Plan Modell (Diehr, 2021). In diesem sind die folgenden sechs Dimensionen des Planens 

von Fremdsprachenunterricht aufgegriffen:  

− „Sprachlernprozesse fördern“ 
− „Inhalte und Themen gestalten“ 
− „Kulturbezogenes Lernen fördern“ 
− „Sprachbewusstheit entwickeln“ 
− „Umgang mit Texten und Medien anleiten“ 
− „Kommunikationsangebote schaffen“ (Diehr, 2021, S. 201) 

Neben dem Nutzen des Modells für die Unterrichtsplanung soll es darüber hinaus auch zur 

Erfassung von Planungskompetenz genutzt werden können. Zu diesem Zweck wurde das Mo-

dell skaliert indem die einzelnen Dimensionen in Niveaustufen unterteilt wurden (vgl. Diehr, 

2021, S. 202). Eine anschließende Studie zu dem Pro Plan Modell im Rahmen der universitären 
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Fremdsprachenlehrer:innenbildung kam zu dem Ergebnis, „dass Lehramtsstudierende noch 

während des Studiums erkennbare Fortschritte in ihrer fachspezifischen Planungskompetenz 

erreichen können“ (Diehr, 2022, S. 365). Jedoch wird darauf verwiesen, dass noch nicht ab-

schließend untersucht werden konnte, ob diese Entwicklung auf das Pro Plan Modell zurück-

geführt werden kann und sich dieses zu einer Förderung der Planungskompetenz im Rahmen 

des Lehramtsstudiums eignet (vgl. Diehr, 2022, S. 365). Dies ist einer der wenigen Ansätze 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 Forschungslücke vorhanden ist (vgl. Knorr, 2015, 

S. 107). Trotz der marginalen Berücksichtigung ist die Bedeutung der Unterrichtsplanung für 

die Fremdsprachendidaktik nicht zu unterschätzen, denn „als Kategorie fremdsprachendidakti-

scher Forschung zeigt sich in ihr als Konglomerat Fachwissen und (fach-)didaktisches Wissen 

und bietet sich deshalb sowohl für 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:innenprofessionalität 
Eine fachdidaktische Ausschärfung 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 Fähigkeiten ausgestalten. Besonders berücksichtigt 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 Förderung fachspezifischer Kompetenzen im Englischunterricht ist durch die Bildungs-

standards festgelegt.27 Somit müssen diese bei der Planung von Englischunterricht berücksich-

tigt werden. Folglich hält die KMK für die zu erreichenden Standards in der universitären 

Fremdsprachenlehrer:innenbildung fest, dass sich die Student:innen mit „ziel-, schüler- und 

fachgerechte[r Anm. F. K.] Planung, Durchführung und Reflexion kompetenzorientierten 

Fremdsprachenunterrichts“ (Kultusministerkonferenz, 2008, S. 46) beschäftigen sollten. Bei ei-

ner fachspezifischen Planung sollte folglich ein kompetenzorientierter Englischunterricht ge-

plant werden. Dass darüber hinaus ein moderner Englischunterricht ebenso Aufgabenorientie-

rung berücksichtigen sollte, wurde ausführlich bereits im Kapitel 2.2. erläutert. Es gilt somit 

bei der Planung beide Prinzipien zusammenzubringen.  

Die kompetenzorientierte Unterrichtsplanung ist ein hoch komplexer Prozess (vgl. Krosche-

wski, 2018, S. 43). Als zielführend wird die Anwendung des Prinzips backward planning gese-

hen, d. h. es müssen zu Beginn der Planung die zu fördernden Kompetenzen ausgeschärft wer-

den, bevor ausgehend von diesen weitere Planungsschritte unternommen werden können (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 Übungen geplant werden (vgl. Gerlach et al., 2012, S. 5). Dieses Planungs-

prinzip verbindet somit die beiden Ansätze. 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 für die Lernenden“ (Abendroth-Timmer & Gerlach, 2021, S. 253) 

Damit die Kompetenzen der Schüler:innen durch eine task gefördert werden können, muss 

diese erst geplant werden. Raith (2011) hat in seiner Dissertation ein Kompetenzentwicklungs-

modell für 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. hierfür die Ausführungen unter „2.1. Kompetenzorientierung als Leitlinie des Englischunterrichts“. 
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Aufgabenorientierung einer der grundlegenden Ansätze des aktuellen Englischunterricht ist, ist 

folglich das Planen von kompetenzorientierten Aufgaben ein fester Bestandteil von Lehrer:in-

nenprofessionalität. Eine Lehrkraft muss in der Lage sein die task-as-worklpan zu entwickeln 

bzw. für die eigene Lerngruppe zu planen. Gleichzeitig gibt es für 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 Lücke 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 ermöglichen, 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 (Müller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth, 2011b) und Hallets (2011) komplexe 

Kompetenzaufgabe (vgl. Kroschewski, 2018, S. 51–55; Abendroth-Timmer & Gerlach, 2021, 

S. 255–259). Außerdem wir auf den Lernaufgabenparcours verwiesen, welcher von Gerlach et 

al. (2012) aufgegriffen und weiterentwickelt wurde und  auf dem Lernaufgabenverständnis 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 näher betrachtet. Diese Aufgabenplanungsmodelle wurden aus-

gewählt, da diese einerseits in der Fachliteratur im Kontext von Unterrichtsplanung benannt 

werden und andererseits im entwickelten Lehr-Lern-Modul „TBLT 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 Lehrkräftebildung 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 für eine kleinschrittige Unterrichtsplanung von einzelnen Stunden (vgl. E. Kolb, 

2016, S. 189–192). Dies gilt es folglich zu berücksichtigen.  

Task-Supported Language Learning 

Das TSLL Modell wird von Müller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth als ein Planungsraster 

für Lehrkräfte eingeordnet (vgl. Müller-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.28 Das Planen der Aufgabe ist hierbei eng an das 

Schulbuch gekoppelt. So kann aus diesem eine Zielaufgabe sowie vorgelagerte Aufga-

ben/Übungen entweder direkt übernommen werden oder adaptiert bzw. ergänzt werden. Die 

Ausrichtung des Modells auf die Anforderungen der Praxis wird dadurch deutlich, dass kon-

krete Fragen für drei der vier Aufgabensequenzen aufgelistet werden, welche die Lehrkräfte bei 

der Planung nutzen können. Es werden Leitfragen für die Phasen (1) Coursebook as resource, 

(2) Pre-task und (3) Task cycle angeführt (vgl. Müller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth, 

2011b, S. 94–99). Für 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?” (Müller-Hartmann & 

Schocker-von Ditfurth, 2011b, S. 95). Die Leitfragen fungieren als Planungsschritte und struk-

turieren den Planungsprozess. Dies erscheint insbesondere für angehende Lehrer:innen oder 

Berufsanfänger:innen hilfreich, um Routinen zu entwickeln. Für die vierte und letzte Phase 

 
28 Für eine nähere Darstellung von TSLL vgl. die Ausführungen 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 task cycles bezogen werden soll, indem abhängig von diesem 

Feedback gegeben werden kann aber auch eine Evaluation oder Reflexionsphase stattfinden 

kann. Ungeachtet dessen wären sicherlich auch hier Fragen hilfreich gewesen, welche die Lehr-

kraft bei dem Antizipieren dieser Phase unterstützen. Neben der Angabe von Leitfragen für die 

Planung macht der Rückgriff auf das Schulbuch das Modell zugänglich für (angehende) Leh-

rer:innen, da nicht der Anspruch besteht Aufgaben vollständig neu zu konzipieren, sondern auf-

gezeigt wird, wie bereits vorhandene Ressourcen (in diesem Fall das Schulbuch) genutzt wer-

den können. Außerdem wird aufgezeigt wie die Schüler:innen bei der Aufgabenplanung mit 

einbezogen werden können, indem sie mit auswählen können, welche Aufgaben sie bearbeiten 

wollen, was positiv zu bewerten ist, da sie „somit eine höhere, motivational wirksame Verant-

wortung für ihren eigenen Lernprozess übernehmen können“ (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 

für die Unterrichtspraxis zugängliches Modell und es erscheint geeignet, um angehenden Eng-

lischlehrer:innen erste Planungserfahrungen eines aufgabenorientierten Englischunterrichts zu 

ermöglichen.  

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 berücksichtigt werden sollten.29 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 Übungen stattfinden. Herauszustellen ist, dass Hallet in seinem Modell 

 
29 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 für die komplexe Kompetenzaufgabe das Herausstellen der Lernenden als kultu-

relle Subjekte, die Abgrenzung von dem Kompetenzverständnis der Bildungsstandards und dem 

Fokus auf komplexe Kompetenzen. Diese Überlegungen machen das Aufgabenmodell viel-

schichtig was für die Fremdsprachendidaktik einen Mehrwert besitzt:  

„Viel stärker als alle anderen Ausführungen zur Unterrichtsplanung verankert Hallet sein 
Planungsschema in einem Konzept von allgemeiner, kultureller und kommunikativer Bil-
dung; und somit ähnelt 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 Komplexität des Modells und das Abstraktionsniveau eine Hürde für 

Lehrkräfte sein, dieses für die tatsächliche Unterrichts- bzw. Aufgabenplanung zu nutzen. Die 

konzeptionelle Verortung des Modells ist stark theoretisch und demzufolge – so der Eindruck – 

weniger zugänglich für die Praxis. Positiv herauszustellen ist, dass in dem erstmalig im Jahr 

2012 erschienenen Sammelband „Kompetenzaufgaben im Englischunterricht“ von Hallet & 

Krämer eine Reihe an konkreten Beispielen für komplexe Kompetenzaufgaben gegeben wer-

den. Es sind Aufgaben für die Sekundarstufe I und II enthalten.30 Zum Beispiel eine Aufgabe 

für Klasse 7 zu Kinderarbeit und Kinderrechen  (vgl. Genetsch et al., 2018) und zu dem Thema 

Castingshows (vgl. Diehr et al., 2018) sowie eine Aufgabe für die Sekundarstufe II, in welcher 

sich die Schüler:innen mit dem Klimawandel beschäftigen (vgl. Günther et al., 2018). Diese 

Kompetenzaufgaben können Lehrkräfte nicht nur selbst für ihre Lerngruppen adaptieren und 

umsetzen, sondern sie konkretisieren das Planungsmodell der komplexen Kompetenzaufgabe 

für 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 unabhängig von der Klassenstufe 
genutzt werden kann und beispielweise ebenso für die Aufgabenplanung für 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 benötigten situativen Aufgaben, 

Übungen und das authentische Material als Ausgangspunkt bestimmt.31 Die Unterteilung des 

Parcours in die verschiedenen Aktivitätstypen ist deutlich, indem die Begriffe Lernaufgabe, si-

tuative Aufgabe und Übung deutlich voneinander abgegrenzt werden. Durch das Aufgreifen 

von Übungen wird der Formfokus als ein fester Bestandteil einer Lernaufgabe insgesamt ver-

ortet. Die Stärke des Lernaufgabenparcours liegt vor allem in der Möglichkeit, durch die Be-

reitstellung verschiedener Übungen sowie situativen Aufgaben differenziert zu arbeiten und al-

len Schüler:innen das erfolgreiche Bearbeiten der Zielaufgabe zu ermöglichen. Außerdem wird 

in dem zugrunde liegenden Aufgabenverständnis der Ansatz der Aufgabenorientierung mit dem 

der Kompetenzorientierung verknüpft, indem eine Lernaufgabe immer kompetenzorientiert 

sein sollte. Diese Grundlagen des Modells machen dieses für den Einsatz in der Unterrichtspra-

xis anschlussfähig. Die klare Visualisierung des Modells und die Möglichkeit diese als Pla-

nungsraster zu übernehmen erscheinen für (angehende) Lehrer:innen hilfreich. Der Parcour be-

schränkt sich auf das wesentliche bei der Aufgabenplanung und zeigt gleichzeitig die Aufga-

bensequenzierung. Zwar werden im Unterschied zum TSLL Modell keine konkreten Leitfragen 

für die Planung bereitgestellt, aber der Parcour wird anhand einer Lernaufgabe inklusive aus-

gefülltem Planungsraster für die 11. Klasse veranschaulicht (vgl. Gerlach et al., 2012, S. 6–10). 

Dies kann wiederum besonders hilfreich für Lehramtsstudent:innen bzw. Berufsanfänger:innen 

sein.  

Es lässt sich festhalten, dass die vorgestellten Aufgabenplanungsmodelle alle geeignet erschei-

nen, um Student:innen einen Einblick in die Aufgabenplanung zu ermöglichen. Das Themati-

sieren der drei Modelle im Rahmen der universitären Englischlehrer:innenbildung erscheint 

sinnvoll, da diese unterschiedliche Schwerpunkte legen. Das TSLL Modell visualisiert den Pla-

nungsprozess für die Lehrkräfte und bietet für einzelnen Planungsphasen Leitfragen an. Die 

komplexe Kompetenzaufgabe geht von einem erweiterten Kompetenzverständnis aus und greift 

auf, welche unterschiedlichen Bereiche bei einer Aufgabenplanung berücksichtigt werden 

 
31 Für 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 Aktivitäten (Übungen, situative Aufgabe, Lernaufgabe) 

deutlich voneinander ab und verdeutlicht die Aufgabensequenzierung. Inwiefern diese Modelle 

jedoch tatsächlich angehenden Englischlehrer:innen bzw. Englischlehramtsstudent:innen dabei 

unterstützen können, 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 universitären 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 „TBLT in the Competence-Ori-

ented EFL Classroom“ eine Veränderung bei dem Planen von Aufgaben bei den Lehramtsstu-

dent:innen zeigt wird in dieser Arbeit untersucht. Somit wird die Forschungslücke im Bereich 

der fachspezifischen Planung für den Bereich des aufgabenorientierten Unterrichtens weiter 

geschlossen werden.  

 

3.3. Zusammenfassung: Unterrichtswahrnehmung und Aufgabenplanung als Be-

standteile von Englischlehrer:innenprofessionalität 
Die vorangegangenen theoretischen Verortungen der professionellen Unterrichtswahrnehmung 

und der Aufgabenplanung haben gezeigt, dass beide Bereiche ein Bestandteil von Lehrer:in-

nenprofessionalität sind und gleichzeitig eine fachdidaktische Ausschärfung benötigen. 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 Fähigkeit einer Lehrkraft, ihre Aufmerksamkeit auf diejenigen Ge-

schehnisse im Unterricht zu richten, welche zu diesem Zeitpunkt für das Lernen der Schüler: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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Schüler: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. Gießler, 2018; 

Janík & Janíková, 2019) die folgende Modellierung der wissensgesteuerten Verarbeitung zu-

grunde gelegt: Beschreibung, Interpretation, Erklärung, 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 För-

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 universitären Lehrer:innenbildung 

gefördert werden kann. Diese Forschungslücke 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:innenprofessionalität fachdidaktisch zu 

explorieren und näher zu bestimmen. Eine Möglichkeit dieser Forderung nachzugehen bilden 

Aufgabenmodelle, die sich aus dem Ansatz der Aufgabenorientierung heraus entwickelt haben 

und ebenfalls als Planungsmodelle von Lehrer:innen genutzt werden können. Dies sind z. B. 

der Ansatz des Task-Supported Language Learning (Müller-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 heranzuführen. Ein Forschungsprojekt, welches untersucht 

was Student:innen zu Beginn ihrer Professionalisierung bei einer modellhaften 
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Aufgabenplanung berücksichtigen gibt es bislang nicht. Außerdem ist unklar inwiefern ein 

Lehr-Lern-Modul, in welchem sich Student:innen mit den angeführten Aufgabenplanungsmo-

dellen beschäftigen, eine Veränderung bei der modellhaften Planung herbeiführen kann. Folg-

lich ist dies ebenfalls Gegenstand dieses Forschungsvorhabens.  

Neben den Forschungslücken 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 für die universitäre Englischlehrer:innen-

bildung. Einerseits können die theoretischen Grundlagen zu dem jeweiligen fachlichen Gegen-

stand in einer universitären Lehrveranstaltung vermittelt werden und andererseits kann ein Ein-

blick in die Praxis ermöglicht 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-

schärfung der Konstrukte wurde in dieser Arbeit der fachdidaktische Schwerpunkt Aufga-

benorientierung im kompetenzorientierten Englischunterricht gewählt.32 Das konzipierte Lehr-

Lern-Modul, welches die Grundlage für 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 gefördert werden kann.  

 

 

 

 

 
32 Aus welchen Gründen dieser fachdidaktische Schwerpunkt bedeutend ist kann im Kapitel „2.3. Das Potenzial 
kompetenzorientierter Aufgaben für 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 „Task-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.33 Das Entwicklungsteam hatte es sich als ein Ziel gesetzt ein 

Lehr-Lern-Modul für 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 

ermöglichen. Andererseits sollte durch die Förderung der professionellen Unterrichtswahrneh-

mung und des Planens von Aufgaben die Professionalisierung für diesen fachdidaktisch rele-

vanten Bereich angebahnt werden. Hierfür sollten sich die Student:innen diese Felder theore-

tisch erarbeiten, Unterrichtsvideos analysieren sowie eine Aufgabe modellhaft planen. Durch 

die frühe Platzierung des Moduls im Rahmen der universitären 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 regelmäßigen Abständen getroffen. Durch diese ko-konstruktive Zusammenarbeit 

entstand das siebenwöchige 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 Lehrkräftebildung der Leuphana Universität Lüneburg, 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. hierfür den Beitrag von Straub und Dollereder (2019). 
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Teilbausteine für die Student:innen sichtbar, sondern es sind alle Materialien, Aufgaben sowie 

Unterrichtsvideosequenzen hinterlegt, welche für die Mitarbeit benötigt werden. In der folgen-

den Tabelle sind die Teilbausteine und jeweiligen Inhalte zusammengefasst:34 

Woche  Titel  Inhalt  

1 Introduction to Task-

based Language 

Learning and Teach-

ing I/II 

Das Modul beginnt mit einer Einführung in das Thema, in-

dem die Studierenden sich Ausschnitte eines Vortrags zu 

dem Ansatz des kommunikativen Englischunterrichts an-

sehen und Auszüge aus einem Kapitel zu den Grundlagen 

von TBLT von Ellis und Shintani lesen (2014, S. 134–

160). Die Begriffe task, exercise, task-support, task-de-

mands und backward planning werden definiert und Krite-

rien für eine task im Englischunterricht erarbeitet. An-

schließend werden in Kleingruppen Schulbücher (Primar-

stufe und Sekundarstufe I) hinsichtlich der Integration von 

Aufgabenorientierung analysiert.   

2 Different Concepts 

of Tasks I/II 

Die Studierenden beschäftigen sich in einem Gruppen-

puzzle vertiefend mit drei fachdidaktisch relevanten Kon-

zepten der Aufgabenorientierung und bereiten jeweils ein 

Poster zu dem ausgewählten Konzept vor. Zur Auswahl 

stehen die komplexe Kompetenzaufgabe (Hallet, 2018), 

Task-Supported Language Learning (Müller-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 A Trip to London ge-

schaut wird. Die Studierenden identifizieren die 

 
34 Eine genaue Aufschlüsselung der genutzten Materialien und Aufgaben befindet sich im Anhang dieser Arbeit 
unter „I. Verlaufspläne Lehr-Lern-Modul“.                   
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Zielaufgabe, welche situativen Aufgaben sowie Übungen 

von den Schüler:innen in der vorliegenden Stunde bearbei-

tet werden und welche Kompetenzen durch die Aufgabe 

gefördert werden sollen.  

3-4 TBLT in the Hetero-

geneous EFL Class-

room I/II/III 

Um den Aspekt der Heterogenität in Verbindung mit Auf-

gabenorientierung aufzugreifen,35 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 A Trip to London Unterrichtsreihe an. In der an-

schließenden Gruppenarbeit beschäftigen 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 

Schüler:innengruppen bei der Bearbeitung der Aufgabe, 

untersuchen die task-demands, welche Kompetenzen wie 

gefördert werden (sollen) und sie evaluieren die Aufgaben-

bearbeitung der Schüler:innen.   

5-6 Your Turn: Planning 

a Task 

In einem nächsten 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 hierfür Lerngrup-

penbeschreibungen von realen Klassen (Klasse 4, 6 und 9) 

und ein Planungsraster (Gerlach et al., 2012, S. 5). Sie sol-

len sich für eine Lerngruppe entscheiden und anschließend 

 
35 Da Englischunterricht immer in heterogenen Klassen stattfindet, wurde dies in dem Modul explizit berücksich-
tigt. 
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basierend auf dem Curriculum eine passende Lernaufgabe 

für ihre ausgewählte Lerngruppe im Sinne des backward 

planning planen. Somit beinhaltet dies auch die Planung 

der notwendigen vorgelagerten situativen Aufgaben und 

Übungen.  

7 Presentation, Feed-

back and Reflection 

on TBLT 

In der abschließenden Sitzung präsentieren die Student:in-

nen ihre geplanten Lernaufgaben in Form eines „Pitch“. 

Anschließend geben sich die Student:innen Peer-Feedback 

mithilfe eines Rasters. Das Feedback-Raster beinhaltet 

zum einen, inwiefern Kriterien einer Lernaufgabe berück-

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 „TBLT in the Competence-Oriented EFL Classroom” 

 

4.2. Förderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung  
Basierend auf den unter 3.1.3. und 3.1.4. vorgestellten Studien zu der Förderung der professio-

nellen Unterrichtswahrnehmung wurden die folgenden Entscheidungen bei der Konzeption des 

Moduls getroffen. Durch die Bedeutung des Wissens für 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 verfügbar sein [müssen, Anm. F K.], damit diese aktiv in Gespräche über videogra-

phierten Unterricht eingebracht werden können“ (Gießler, 2018, S. 63). 

Nach der theoretischen Einführung 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 Lehrkräften anhand der Betrachtung von (videographierten) Unter-
richtssituationen verknüpft und damit das Professionswissen situiert.“ (Junker et al., 
2020, 238)  

Die für das Modul ausgewählten 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 Lehrkraft, 

sondern ebenso auf verschiedenen Schüler:innen oder auf z. B. Gruppenarbeitstischen.36 

Die ausgewählten Videosequenzen und Perspektiven stammen aus Unterrichtsvideos, welche 

eine 6. Klasse einer Gesamtschule bei der Bearbeitung einer Aufgabe mit dem Titel A Trip to 

London zeigt. Das Ziel der Aufgabe ist es, dass die Schüler:innen gemeinsam eine einwöchige 

Klassenreise nach London planen. Die vom multiprofessionellen Entwicklungsteam gemein-

sam ausgewählten Unterrichtsvideosequenzen geben einen Einblick in die Aufgabenbearbei-

tung der Schüler:innen zu verschiedenen Zeitpunkten der Unterrichtseinheit. Wichtig bei der 

Arbeit mit Unterrichtsvideosequenzen ist, dass diese durch passende Beobachtungaufträge be-

gleitet werden, um gerade bei Student:innen eine Überforderung zu vermeiden (vgl. Kemmerer, 

2019, S. 69–70). Die Beobachtungsaufträge wurden in Anlehnung an das Lesson Analysis 

Framework formuliert (vgl. Santagata & Guarino, 2011, S. 134). Das LAF wurde ebenfalls von 

Gießler (2018) in seiner Studie zur Förderung der Unterrichtswahrnehmung von Englischlehr-

amtsstudent:innen mit dem Schwerpunkt des lexikalischen Lernens genutzt (vgl. Gießler, 2018, 

S. 122–123). Somit erscheint das LAF ebenfalls geeignet, um es in dem Lehr-Lern-Modul zur 

Förderung der Wahrnehmung von Student:innen für einen anderen fachdidaktischen Schwer-

punkt (Aufgabenorientierung im kompetenzorientierten Englischunterricht) einzusetzen. Die 

formulierten Beobachtungsaufträge37 im Modul lauteten beispielsweise: 

 
36 Die genutzten Unterrichtsvideosequenzen stammen von der Unterrichtsvideoplattform Multiview der Leuphana 
Universität Lüneburg. Mehr Informationen zu diesem Projekt und den multiperspektivischen Unterrichtsvideos 
können bei Claussen et al. (2022) nachgelesen werden. 
37 Die Beobachtungsaufträge für alle Unterrichtsvideosequenzen sind in den Verlaufsplänen 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 Beobachtungsaufträge greifen bereits auf die Subprozesse der wissensgesteuerten Verar-

beitung zurück, um diese zu fördern. Die Student:innen sollen beschreiben, interpretieren aber 

auch Vorhersagen treffen und wenn möglich 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. Förderung des Planens von (kompetenzorientierten) Aufgaben 
Da das Planen von Unterricht auf den Wissensbeständen beruht (vgl. Stender et al., 2015, 

S. 124), ist es auch für 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 beschäftigen und sich mit fremdsprachendidaktischen Planungsmodellen auseinanderset-

zen: Task-Supported Language Learning (Müller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth, 2011b), 

die komplexe Kompetenzaufgabe (Hallet, 2011) und der Lernaufgabenparcours (Gerlach et al., 

2012).38 Durch die anschließende Arbeit mit Unterrichtsvideos bekommen die Student:innen 

einen Einblick wie aufgabenorientierter Unterricht in der Praxis aussehen kann und die Aufga-

ben von Schüler: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. hierfür die Ausführungen unter „2.2.3. Konzepte von Aufgaben in der Englischdidaktik“ und „3.2.3. Auf-
gabenplanungsmodelle in der Englischlehrer:innenbildung“. 



  

 

93 
 

kompetenzorientierten Lernaufgabe in Kleingruppen (task-as-worklpan). Für die Planung sol-

len die Student:innen den Lernaufgabenparcours mit einer Aufgabensequenz füllen, indem sie 

ein backward planning anhand des nachfolgenden Rasters vornehmen.  

 

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

Der Lernaufgabenparcours wurde ausgewählt, da dies ein für Student:innen zugängliches Pla-

nungsraster ist. Zum einen werden die Grundbegriffe eines aufgabenorientierten Unterrichts 

aufgegriffen und zum anderen ermöglicht das Raster eine relativ grundlegende Planung der 

Aufgabe. Es müssen in diesem nicht bereits Detailplanungen vorgenommen werden.39 Anknüp-

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 können und gleichzeitig 

nicht überfordert werden, wie dies mitunter bei der alleinigen Planung der Fall gewesen wäre. 

Aufgrund des frühen Zeitpunktes des Moduls im Studium (3. BA Semester) sollen erste Pla-

nungserfahrungen gemacht werden, ohne dass die Komplexität des Vorganges die Student:in-

nen stark verunsichert.  

Bezüglich der Ausgestaltung der Aufgaben haben die Student:innen die Wahl, ob sie eine Auf-

gabe für die 4., 6. oder 9. Klasse entwerfen wollen. Für diese Klassenstufen haben die Lehr-

kräfte 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 wählbar, jedoch 

 
39 Gleichzeitig, kann das Raster natürlich auch für eine höchst 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-

ßend eine Reflexion über ihren Aufgabenplanungsprozess und das erhaltene Peer-Feedback.   

 

4.4. Reflexion der Durchführungszyklen 
Die erste Durchführung 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 Hälfte 

des Jahres 2020 war noch nicht absehbar, dass das gesamte Wintersemester ausschließlich on-

line stattfinden wird. Da das Modul jedoch auf einem Moodle Kurs beruht, waren in diesem 

bereits alle Materialien, Aufgaben und Unterrichtsvideosequenzen eingebunden und für die Stu-

dent:innen folglich online abrufbar. Hier mussten keine Änderungen vorgenommen werden. 

Während den ersten Sitzungen über 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 für das Äu-

ßern ihrer Ideen in der gesamten Gruppe zu geben. Dies war für die aktive Teilnahme der Stu-

dent:innen hilfreich. Da ein Zusammenfinden in Gruppen im realen Raum nicht möglich war, 

wurde die Gruppeneinteilung über ein Plug-In im Moodle Kurs durchgeführt. Insgesamt musste 

die ursprüngliche Planung des Kurses nur geringfügig angepasst werden. Nichtdestotrotz hat 

sich im Laufe der Durchführung 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 für die Student:innen war. Dies ist bei der 

Interpretation der Ergebnisse zu beachten. Bei der zweiten Durchführung im Wintersemester 
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21/22 konnte das Modul in Präsenz stattfinden. Es wurde nichts an den Aufgaben oder Materi-

alien geändert, um sicherzustellen, dass die Inhalte dieselben sind. Anzumerken ist jedoch, dass 

der Eindruck entstanden ist, dass es bei der Präsenz-Lehre eine aktivere Teilnahme gab als bei 

der Online-Lehre ein Jahr zuvor. Dies muss nicht zwingend auf die Durchführung in Präsenz 

zurückzuführen sein, sondern könnte auch daran gelegen haben, dass dies eine aktivere Kohorte 

war. Es ist aber möglich, dass die Durchführung in Präsenz einen Einfluss gehabt hat. 

Durchgeführt haben das Modul zwei Dozentinnen aus der Englischdidaktik, welche von mir 

bei der Durchführung begleitet wurden. Beide Dozentinnen haben pro Semester jeweils ein 

Seminar geleitet, in welchem das Modul implementiert war. Bei der zweiten Durchführung 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 Verlaufspläne für die Sitzungen durchgesprochen wur-

den. Die Module liefen zeitlich und inhaltlich in beiden Seminargruppen in den jeweiligen Se-

mestern vollständig identisch ab. Um bei Fragen zu der Durchführung unterstützen zu können 

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 für 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 für den fachdidakti-

schen Schwerpunkt der Aufgabenorientierung im kompetenzorientierten Englischunterricht zu 

explorieren und zum anderen zu untersuchen, inwiefern sich nach dem Modul Veränderungen 

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 Veränderungen hinsichtlich der professionellen Wahrnehmung 

der Student:innen nach dem Einsatz des Moduls feststellen? 
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Das zweite Konstrukt, welches anhand des Moduls gefördert 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 Veränderung zeigt. Zum anderen soll herausgearbeitet werden, 

inwiefern sich Veränderungen nach dem Modul in Bezug auf das Aufgreifen von Merkmalen 

eines aufgabenorientierten Englischunterrichts feststellen lassen. Die Forschungsfragen für die-

sen zweiten thematischen Schwerpunkt lauten folglich:  

Alle sechs Forschungsfragen teilen die Gemeinsamkeit, dass auf inhaltlicher Ebene mögliche 

Veränderungen nach dem Modul untersucht werden sollen. Aus diesem Grund wurde ein qua-

litativ ausgerichtetes Prä-Post-Design ausgewählt. Durch das Prä-Post-Design kann mit der Prä-

Erhebung vor dem Modul die Ausgangslage der Student:innen erhoben werden, welche an-

schließend 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 gewählt. Ein geeignetes Instrument, um die Binnensicht der Student:innen 

zu untersuchen, ist die Vignette, welche wie folgt definiert wird:  

„Grundsätzlich 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 ermöglichen Rückschlüsse auf Einstellungen und 
Kompetenzen.“ (Benz, 2018, S. 203) 

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 berücksichtigen 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-

änderungen nach dem Modul feststellen? 
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Vignetten können als Erhebungsinstrument vielfältig ausgestaltet und eingesetzt werden. Sie 

können sich in der Zielsetzung, den aufgegriffenen Inhalten, dem Antwortformat oder auch in 

dem Medium, durch welches sie präsentiert werden, unterscheiden (vgl. Benz, 2018, S. 203–

204). Zur Untersuchung der professionellen Unterrichtswahrnehmung wurde eine Unterrichts-

videovignette mit einem offenen Antwortformat ausgewählt und zur Untersuchung der Planung 

eine textbasierte Reflexionsvignette mit einem ebenfalls offenen Antwortformat. Das Instru-

ment selbst sowie eine Begründung für 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 für den qualitativen Fragebogen formuliert, um von den teil-

nehmenden Student:innen Angaben über die Person und das Studium zu erfassen. Auch hier 

erfolgen eine nähere Darstellung und Begründung im Kapitel 5.2.1.  

Durch die Auswahl einer Videovignette musste der Fragebogen online verfügbar gemacht wer-

den. Dieser wurden über LimeSurvey konzipiert und den Student:innen über einen Link zugäng-

lich gemacht. Der Fragebogen beinhaltete zu dem Zeitpunkt der Prä-Erhebung einen Begrü-

ßungstext, eine Einverständniserklärung zum Datenschutz, Fragen zur Person und zum Stu-

dium, die Reflexionsvignette zur Aufgabenplanung und die Unterrichtsvideovignette zur pro-

fessionellen Unterrichtswahrnehmung. Für den Zeitpunkt der Post-Erhebung war der Fragebo-

gen – bis auf die zu machenden Angaben zum Studium und den Vorerfahrungen – identisch.40  

Der Prä-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 Verständlichkeit und dem zeitlichen Bearbeitungsumfang 

überprüft haben. Im Folgenden werden nun die einzelnen Komponenten des konzipierten Prä-

Post-Fragebogens näher vorgestellt.  

 

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

5.2.1. Angaben über die Person und zum Studium 
Zunächst sollten die Student:innen im Prä-Fragebogen Angaben über 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 während des Studiums 

usw. Anschließend sollten die Student:innen angeben, ob sie bereits in ihrem Studium mit Un-

terrichtsvideos gearbeitet haben. Falls diese Frage von ihnen 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 bezüglich der Erstsprache und zum Studium werden genutzt, um die Teilneh-

mer:innengruppe zu beschreiben. Außerdem soll durch die Angabe des Fachsemester überprüft 

werden, dass der Großteil der Student:innen das Modul tatsächlich im dritten Fachsemester 

belegt hat. Die Abfrage der Erstsprache soll genutzt werden, um zu überprüfen, ob ein Großteil 

der Student:innen tatsächlich Deutsch als Erstsprache spricht. Diese Annahme war für die 
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Formulierung der Vignetten bedeutend, worauf in den folgenden beiden Unterkapiteln noch 

näher eingegangen wird. Die Antworten zum eigenen Unterrichten des Faches Englisch und 

den Unterrichtsvideos dienen dazu, einen Einblick darüber 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 können bei Bedarf bezüglich der gewonnenen 

Erkenntnisse zu der Aufgabenplanung und der professionellen Unterrichtswahrnehmung bei der 

Diskussion hinzugezogen werden. Abschließend sei dem noch hinzuzufügen, dass die Abfragen 

zu den Vorerfahrungen bewusst nicht noch ausführlicher gestellt wurden, um den zeitlichen 

Bearbeitungsaufwand für 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-

schließend noch motiviert und konzentriert bei dem Verfassen der Texte für 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  
Für die Untersuchung der professionellen Unterrichtswahrnehmung wurde als Instrument eine 

Unterrichtsvideovignette gewählt. Unterrichtsvideos in Verbindung mit Beobachtungsaufträgen 

sind in der Forschung zu der professionellen Unterrichtswahrnehmung ein etablierter methodi-

scher Ansatz (vgl. z. B. Schäfer & Seidel, 2015, S. 42; Bechtel & Mayer, 2019, 55-37). Folglich 

war es nahliegend, diesen Zugang ebenso in dieser Studie zu wählen. Ausgehend von der Ziel-

setzung, die professionelle Unterrichtswahrnehmung von Student:innen für das aufgabenorien-

tierte Unterrichten im kompetenzorientierten Englischunterricht zu explorieren, wurde eine Un-

terrichtsvideovignette benötigt, 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, öffentlich zugängliche 

Videovignette vorhanden war musste diese neu konzipiert werden. Zunächst wurde das 
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Unterrichtsvideo für die Vignette ausgewählt. Das Unterrichtsvideo ist ein multiperspektivi-

sches Video41, welches aus einem Vorgängerprojekt der Leuphana Universität Lüneburg 

stammt.42 In dem ausgewählten Video wird eine aufgabenorientierte Englischstunde in einer 9. 

Klasse zu dem Thema „Jobs“ gezeigt. Die Schüler:innen bearbeiten in der aufgenommenen 

Stunde die Zielaufgabe der Einheit: Sie sollen ihren Mitschüler:innen in Kleingruppen ihre 

Traumberufe vorstellen, wodurch der Kompetenzbereich Sprechen gefördert wird. Da im Rah-

men der Erhebung das Betrachten des gesamten Videos sowohl zeitlich zu umfassend als auch 

in der Komplexität zu überfordernd gewesen wäre, wurde eine fünfminütige Videosequenz se-

lektiert.43 In dieser Sequenz leitet die Lehrkraft in die Präsentationsphase über, indem sie den 

Schüler:innen erklärt, wie sie sich Peer-Feedback zu ihren Präsentationen geben sollen. An-

schließend starten die Schüler:innen mit den Präsentationen zu ihren Berufen. Hierbei wird ein 

Gruppentisch fokussiert, an welchem zwei der vier Schüler:innen ihren Vortrag halten. Das Be-

sondere der Sequenz ist, dass drei Kameraperspektiven gleichzeitig zu sehen sind. Zwei Kame-

ras filmen einen ausgewählten Gruppentisch mir vier Schüler:innen. Durch die Positionierung 

der zwei Kameras, können alle vier Schüler: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 Präsentationsphase durch den Klassenraum bewegt 

und wie sie mit den Schüler:innen interagiert. Die Entscheidung fiel bewusst auf eine Sequenz 

ohne kleinschrittige Erklärung der Zielaufgabe, um die Wahrnehmung der Student:innen mög-

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 darüber hinaus auch auf jedem Schü-
ler:innentisch sowie eine Kamera, welche ausschließlich die Lehrkraft aufzeichnet. Diese multiperspektivischen 
Videos sind im Rahmen des Projekts „ZZL-Netzwerk“ an der Leuphana Universität Lüneburg für verschiedene 
Unterrichtsfächer entstanden. Nähere 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 Universität Lüneburg mit der Qualitäts- und Unterstützungsagentur Landesin-
stitut für 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 für heterogene Lerngruppen geplant und die Durchführung durch die beteiligten Lehrer:innen in ihren jewei-
ligen Klassen anschließend videografiert. 
43 Zur Nachvollziehbarkeit befindet sich im Anhang dieser Arbeit ein Transkript der ausgewählten Unterrichtsvi-
deosequenz. Die Transkription wurde mit den Regeln nach Langer (2013, S. 523) durchgeführt. 
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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-

genständig auf die Sequenz übertragen und welche Handlungen und Aktivitäten sie sich selbst 

herausgreifen. Nach der Selektion der Videosequenz wurde diese aus dem Unterrichtsvideo 

rausgeschnitten und auf die Videoplattform myVideo44 hochgeladen. Für die Erhebung konnte 

über die Plattform ein Link generiert werden, über welchen die Student:innen in dem Fragebo-

gen auf die Sequenz zugreifen können. Nach Fertigstellung der Videosequenz folgt im nächsten 

Schritt die Formulierung eines Beobachtungsprompts. 

Es war naheliegend, einen offen formulierten Beobachtungsprompt auszuwählen, 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 Schäfer und Seidel (2015). Dieser lautete „Please note everything 

down, what you have observed while watching the lesson sequence“ (Schäfer & Seidel, 2015, 

S. 42). Ähnlich formulieren Janík und Janíková (2019) einen Beobachtungsprompt in ihrer Stu-

die zu der professionellen Unterrichtswahrnehmung von angehenden Lehrer:innen für das Fach 

Deutsch. Sie haben den Prompt: „Beobachten Sie das Video und kommentieren Sie, was sie 

gesehen haben“ (Janík & Janíková, 2019, S. 70) genutzt. Wie bei Janík und Janíková (2019) 

steht in dieser Arbeit das Explorieren der Wahrnehmung von Student:innen im Mittelpunkt. Aus 

diesem Grund wurde dieser Beobachtungsprompt übernommen und für die Pilotierung im Ok-

tober 2020 genutzt. Die Pilotierung hat gezeigt, dass die gewählte Formulierung zu offen für 

die Zielsetzung dieser Arbeit war und eine inhaltliche Lenkung durch das Aufgreifen des The-

mas „Aufgabenorientierung im kompetenzorientierten Englischunterricht“ zielführender wäre. 

Folglich wurde der Beobachtungsprompt für die erste Erhebung im WiSe 20/21 entsprechend 

ergänzt. Außerdem würde 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: 

 
44 MyVideo ist die Videoplattform der Leuphana Universität Lüneburg (basierend auf der Software Panopto), auf 
der Lehrende und Studierende Audio- und Videodateien bereitstellen können.   
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Damit ausreichend Text zur Durchführung einer qualitativen Inhaltsanalyse produziert wird und 

die Student:innen sich Zeit für die Bearbeitung der Vignette nehmen, wurde eine Mindestanzahl 

an Wörtern aufgenommen sowie die Anforderung, dass die Student:innen einen Fließtext 

schreiben sollen. Nicht vorgegeben wurde, wie häufig 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 zusätzlich von zwei Englischdidaktiker:innen anhand des finalen Beobach-

tungsprompts kommentiert. Beide Didaktiker:innen sind an der Universität tätig und haben 

ebenso Praxiserfahrungen mit dem Unterrichten des Faches Englisch sammeln können. Ziel 

dieser Befragung war nicht ein Noviz:innen-Expert:innen Vergleich. Vielmehr wurde die Per-

spektive der Englischdidaktiker:innen zur Überprüfung der konstruierten Vignette genutzt. Es 

sollte sichergestellt werden, dass es anhand der ausgewählten Sequenz in Verbindung mit dem 

Beobachtungsprompt möglich ist, Aussagen hinsichtlich des fachdidaktischen Schwerpunkts 

zu treffen. In der folgenden Tabelle sind die wahrgenommenen Aspekte und Einschätzungen 

der Englischdidaktiker:innen zusammengefasst. 

 

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 öffnen 

 

Beobachtungsauftrag  

Sehen Sie sich die nachfolgende Unterrichtsvideosequenz an, indem Sie den angegebenen 

Link markieren, kopieren und anschließend in einem neuen Tab oder Fenster öffnen. Kom-

mentieren Sie anschließend im Textfeld Ihre Beobachtungen zum Thema „Aufgabenorien-

tierung im kompetenzorientierten Englischunterricht“. Verfassen Sie einen Fließtext beste-

hend aus mindestens 200 Wörtern. 200 Wörter entsprechen ungefähr 9-10 Zeilen, wenn die 

Umfrage auf einem Laptop/Computer geöffnet wird. 
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Perspektive der Englischdidaktiker:innen 

− Beginn: Die Lehrkraft modelliert, wie die Lernenden mit den Feedbackkarten um-

gehen sollen und unterstützt das Gesagte durch Gesten: Schüler:innen erhalten 

Feedbackkarten für Mitschüler:innen, müssen kategoriengeleitet eine Rückmeldung 

geben 

− Die Lehrkraft schafft Transparenz und leitet über in nächste Phase 

− Annahme, dass Schüler:innen mit aufgabenorientiertem Arbeiten vertraut sind (Die 

Lehrkraft erläutert die Aufgabe ohne visuelle Hilfsmittel, Schüler: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 Rückfragen zur Verfügung) 

− Die Lehrkraft gibt den Lernenden die Möglichkeit in einem geschützten Raum die 

Arbeitsergebnisse vorzustellen 

− Die Lehrkraft korrigiert am fokussierten Tisch einen Aussprachefehler 

− Nachdem Lehrkraft jede Tischgruppe kurz zugehört hat, geht sie nach vorne und 

lässt die Gruppen selbstständig weiterarbeiten 

− Schüler:innen sitzen an Gruppenarbeitstischen und stellen ihre Ergebnisse zu ihrem 

Beruf und das Berufsprofil den Mitschüler:innen vor (nutzen ihre Notizen/ihre Ar-

beitsblätter zur Unterstützung – bildet Gerüst für Präsentation) und geben sich Feed-

back  

− Eine Schülerin korrigiert einen Schüler  

− Die Aktivität, 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 Schüler:innen sollten vermutlich auf Basis von Textimpulsen 

oder eigenständig (Differenzierung wäre hier möglich) ihren (favorite) job 
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auswählen und diesen kategoriengeleitet (salary, Vergleich Großbritannien - 

Deutschland, skills, Erwartungen an den Job) beschreiben und vorstellen 

− Kompetenzschwerpunkte der Aufgabe: zusammenhängendes Sprechen, Wort-

schatz, Aussprache, durch den Vergleich GB/Deutschland in Ansätzen auch ICC; 

bestimmte Begriffe, z.B. salary, bilden ein scaffold für die Zuhörenden; diese Be-

griffe wurden entweder vorher eingeführt oder reaktiviert 

− Unklar ist für 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. Präsenta-

tion in Form eines gallery walk, Simulation einer Berufsmesse, o.ä.) führen 

 

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 Einschätzung, welche zu der Auswahl der Videosequenz und dem Beobachtungs-

prompt geführt 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 können, ist die eingesetzte Unterrichtsvide-

ovignette in dem Prä-Post-Fragebogen zu beiden Erhebungszeitpunkten identisch.   
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5.2.3. Reflexionsvignette: Planung einer Lernaufgabe  
Um untersuchen zu können, inwiefern sich nach dem Modul Veränderungen hinsichtlich der 

modellhaften Planung von Lernaufgaben zeigen, wurde als Erhebungsinstrument die folgende 

textbasierte Reflexionsvignette verwendet:  

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 anschließend 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 zurückgreifen. Die ausgewählte Re-

flexionsvignette stammt aus dem Projekt Qualifying Teachers for Inclusive English Settings 

(QualiTIES) (Gerlach et al., 2018). In diesem wurde die Reflexionsvignette ursprünglich mit 

einem Fokus auf das Thema Heterogenität im Englischunterricht eingesetzt (vgl. Gerlach et al., 

2018, S. 10–11). Dementsprechend mussten für 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 A Trip to London, mit welcher sich die Student:innen 

ausführlich in dem Lehr-Lern-Modul auseinandersetzen. Daher wurde das Thema zu Growing 

up around the world geändert und der Kompetenzbereich angepasst. Aufgrund der Fokussie-

rung auf Heterogenität bei QualiTIES, waren in der Vignette nicht nur die heterogenen Lern-

stände der Schüler:innen näher aufgeschlüsselt, sondern auch der Aufgabenprompt ging explizit 

auf das Planen von Differenzierungsmöglichkeiten ein. Dies musste somit ebenfalls geändert 

Nachdem Sie ein großes Leistungsgefälle im Kompetenzbereich des Sprechens (zusammen-

hängendes Sprechen) innerhalb Ihrer höchst heterogenen Lerngruppe diagnostiziert haben, 

planen Sie, Sprechkompetenz bzw. insbesondere das zusammenhängende Sprechen im Un-

terricht explizit zu fördern. Das aktuelle Thema in der 8. Klasse ist Growing up around the 

world - die Lernenden scheinen leicht für das Thema motivierbar. 

Beschreiben Sie eine mögliche Lernaufgabe (Task) und begründen Sie Ihre Entscheidung. 
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werden, um so den Fokus deutlich auf die Aufgabenorientierung zu legen. Da jedes Klassen-

zimmer heterogen ist, wurde die Ausführung der heterogenen Lernstände in die Formulierung 

„höchst heterogen“ geändert. Die Aufgabenstellung „Beschreiben Sie eine mögliche Lernauf-

gabe (Task) und begründen Sie Ihre Entscheidung“ fordert die Student:innen explizit auf, eine 

Aufgabe für 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 Möglichkeit eine hoch komplexe Planung vorzu-

nehmen, indem auf alle in der Vignette aufgegriffenen Aspekte wie Thema, Kompetenzbereich 

und Heterogenität 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 Möglichkeit, 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 Möglichkeit, 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 Übungen und situative Aufgaben 

mehrere Stunden umfasst. Außerdem ist in der Vignette nicht vorgegeben, wie eine Aufgabe 

fachdidaktisch definiert wird. Die Student:innen müssen somit bei der Planung auf ihr eigenes 

Aufgabenverständnis zurückgreifen und ihr Wissen anwenden. Die Vignette kann demnach zei-

gen, welches Aufgabenverständnis 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 Wissensbestände 

für angehende Englischlehrer:innen. Damit mögliche Veränderungen in eben diesen Bereichen 

nach dem Einsatz des Moduls untersucht werden können, ist die Vignette vor und nach dem 

Modul identisch. 

Die Vignette wurde in der ursprünglichen Version in dem Projekt QualiTIES auf Deutsch von 

den Lehrer:innen bearbeitet. Die Arbeitssprache Deutsch wurde übernommen, 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 Großteil der teilnehmenden Stu-

dent:innen Deutsch als Erstsprache spricht und somit kognitiv das planerische Handeln in dieser 

stattfindet. Um sicherzustellen, dass diese Annahmen für die Teilnehmer:innen zutrifft, wurde 

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

Zusätzlich zu der vorgestellten Reflexionsvignette haben die Student:innen zur Einführung den 

folgenden Text erhalten:  

Durch diese Einleitung sollten die Student:innen darauf vorbereitet werden, dass sie selbst in 

der dargestellten Situation die Rolle der Lehrkraft einnehmen sollen („eine mögliche Situation 

aus Ihrem späteren Englischunterricht“). Außerdem wurden die Student:innen darauf hingewie-

sen, dass sie einen Fließtext verfassen sollten, der einen gewissen Umfang hat. Diese Angaben 

wurden ergänzt, damit zur Analyse der Inhalte die Bedeutungszusammenhänge der Student:in-

nen so deutlich wie möglich gemacht werden. Diese ließen sich in Form von Stichpunkten in 

der anschließenden qualitativen Inhaltsanalyse nur schwer herausarbeiten. Die Mindestanzahl 

an Wörter wurde aus demselben Grund festgelegt. Die geplante Aufgabe soll beschrieben und 

die getroffenen Entscheidungen dargestellt und begründet werden. Um diese Anforderungen zu 

erfüllen muss ein Text eine bestimmte Länge aufweisen. Des Weiteren sollten die Angaben zu 

der Textart und dem Umfang den Student:innen als Orientierung während der Bearbeitung der 

Reflexionsvignette dienen. 

  

Sie erhalten eine kurze Beschreibung einer möglichen Situation aus Ihrem späteren Eng-

lischunterricht. Lesen Sie diese aufmerksam und beantworten Sie anschließend die Ihnen 

gestellte Aufgabe in einem Fließtext bestehend aus mindestens 200 Wörtern. 200 Wörter 

entsprechen ungefähr 9-10 Zeilen, wenn Sie die Umfrage auf einem Laptop/Computer ge-

öffnet haben. 
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5.3. Erhebung und Auswertung  

5.3.1. Durchführung der Erhebung und Aufbereitung der Daten 
Die Datenerhebung fand online über die Webanwendung LimeSurvey im Wintersemester 20/21 

und 21/22 jeweils direkt vor und nach der Durchführung des Moduls statt. Der zeitliche Rahmen 

und der Ablauf der Datenerhebung war in beiden Semestern identisch.  

 

Abbildung 12: Zeitlicher Ablauf der Datenerhebung 

Die Teilnahme war freiwillig und fand außerhalb der Seminarzeit statt. Um sicherzustellen, dass 

möglichst viele Student:innen zu beiden Erhebungszeitpunkten den Fragebogen ausfüllen, ha-

ben die Student:innen nach dem Ausfüllen der Prä- und Post-Erhebung eine finanzielle Auf-

wandsentschädigung erhalten. Hierfür wurde ihre E-Mail-Adresse in dem Fragebogen abge-

fragt. Der Link zu der Prä-Erhebung wurde 1,5 Wochen vor der ersten Modulsitzung per E-

Mail an die Student:innen versendet. Die Student:innen wurden durch einen kurzen Einfüh-

rungstext darüber informiert, dass das Ausfüllen ungefähr 30-35 Minuten in Anspruch nehmen 

wird. Zwar konnte durch das eigenständige Ausfüllen des Fragebogens außerhalb der Seminar-

zeit nicht kontrolliert werden, wie viel Zeit die Student:innen tatsächlich investieren, aber durch 

das Auslagern der Erhebung aus der Seminarzeit hatten die Student:innen die Möglichkeit 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 Prä-Erhebung abgeschlossen war, um sicherzustellen, dass die Student:innen bei dem 

Ausfüllen des Fragebogens sich nicht bereits mit den Inhalten der ersten Sitzung beschäftigt 

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 auszufüllen. 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 Datensätzen entfernt, welche nur zu einem Zeitpunkt (d. h. nur bei der 

Prä- oder der Post-Erhebung) teilgenommen haben. Die Daten der übrig geblieben 48 Teilneh-

mer:innen wurde auf Fallebene zusammengeführt und anonymisiert. Die Anonymisierung 

wurde wie folgt vorgenommen. Die Student:innen aus dem Wintersemester 20/21 haben den 

Buchstaben A für den ersten Durchführungszeitpunkt erhalten und anschließend 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 über die eigene Person und das Studium wurden in eine Excel 

Tabelle übertragen 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 anschließend mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausge-

wertet. Bevor das genaue Auswertungsvorgehen für 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 
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vorzustellen, um anschließend nachvollziehen zu können, aus welchen Gründen eine qualitative 

Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) für diese Studie ausgewählt wurde. Im Ursprung war die 

Inhaltsanalyse eine quantitativ ausgerichtete Methode, um „große massenmediale Textdaten-

mengen systematisch quantitativ“ (Aguado, 2013, S. 121) auszuwerten. Dies war notwendig 

geworden, um die großen Textmengen, welche durch das verstärkte Aufkommen der Massen-

medien am Anfang des 20. Jahrhunderts entstanden, untersuchen zu können (vgl. Aguado, 2013, 

S. 121; Mayring, 2015, S. 26; Kuckartz, 2018, S. 14). Aus einem ausschließlich quantitativem 

Vorgehen bildete sich zusätzlich ein qualitatives Vorgehen heraus, denn „kritisiert wurde an den 

rein quantitativen Analyseschritten, dass implizite und subtile Aspekte unterhalb der Textober-

fläche und Aspekte der Interpretation zu kurz kämen“ (Burwitz-Melzer & Steininger, 2016, 

S. 257). Anfang der 1980er Jahre hat Philipp Mayring „Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen 

und Techniken“ veröffentlicht, 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 für 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 für 

eine qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring ist die Berücksichtigung 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 lässt sich somit festhalten, dass nach Mayrings Ver-

ständnis die qualitative Inhaltsanalyse keine Methode mit einem ausschließlich qualitativen 

Vorgehen ist. Vielmehr ist ein deutlich quantitativer Fokus erkennbar. Die Anwendung eines 

Analyseverfahrens nach Mayring bietet sich demnach an, wenn eine Quantifizierung erwünscht 

bzw. notwendig zu der Beantwortung der Forschungsfragen ist.  
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Das zweite Werk, welches im deutschsprachigen Raum häufig zur Durchführung einer qualita-

tiven Inhaltsanalyse genutzt wird ist von Udo Kuckartz „Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, 

Praxis, Computerunterstützung“ (vgl. Burwitz-Melzer & Steininger, 2016, S. 259–260; 

Kuckartz, 2018). Im Vergleich zu Mayring ist Kuckartz Auslegung der qualitativen Inhaltsana-

lyse stärker 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 können: 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 können 

zum einen auf bereits vorhandenen Theorien oder empirischen Studien beruhen als auch auf 

Interviewleitfäden, 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 möglich 

beide vorgestellten Formen der Kategorienbildung miteinander zu kombinieren. Es können in-

nerhalb eines Kategoriensystems und innerhalb einer Kategorie beide Verfahren miteinander 

kombiniert werden (vgl. Kuckartz, 2018, S. 97). Das heißt es kann beispielsweise eine deduk-

tive Hauptkategorie gebildet werden, welche anschließend 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 anschlussfähiger macht. Zum anderen wird bei 

der Kategorienbildung für die Beantwortung der Forschungsfragen ein deduktiv-induktives 

Vorgehen benötigt, 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 Durchführung dieses Auswertungsvorgehens nach 

Kuckartz wird im Folgenden skizziert. 

Den Ablauf einer inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse stellt Kuckartz visuell 

wie folgt dar:  

 

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 Auffälligkeiten der Daten in Memos festgehalten und die 

Fälle 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 

für die Beantwortung der Forschungsfragen von Bedeutung sind. Die Kategorien können de-

duktiv sowie induktiv gebildet werden und müssen eine Reihe an Anforderungen erfüllen. Ne-

ben dem deutlichen Bezug zu den Forschungsfragen sollten die Kategorien alle relevanten As-

pekte der Daten abdecken, untereinander trennscharf sein, sprachlich präzise formuliert sein, 
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sich auf einem ähnlichen Abstraktionsniveau befinden und nachvollziehbar sein (vgl. Kuckartz 

& Rädiker, 2022, S. 63–65). Nach dem Ausformulieren der Hauptkategorien empfiehlt 

Kuckartz eine Probecodierung mit 10-25% der Dokumente durchzuführen (vgl. Kuckartz, 

2018, S. 101–102). Wenn die Hauptkategorien feststehen wird in der 3. Phase das gesamte Ma-

terial durchgegangen und die Textstellen, welche für 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 zulässig sind. Er schreibt: „Da ein Textabschnitt, sogar ein einziger Satz, mehrere Themen 

enthalten kann, ist folglich auch die Codierung mit mehreren Kategorien möglich“ (Kuckartz, 

2018, S. 102). Gleichzeitig verweist Kuckartz darauf, dass dies von der Definition der Katego-

rien abhängig ist. Es kann auch Kategorien geben, welche sich ausschließen sollen bzw. müssen 

(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 Zusammenfügen 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 müs-

sen nicht für alle Hauptkategorien Subkategorien gebildet werden, sondern erneut muss im 

Rückbezug auf die Forschungsfragen entschieden werden, welche Hauptkategorien von beson-

derer Bedeutung für das Forschungsprojekt sind und wo eine kleinteiligere Erfassung durch 

Subkategorien notwendig ist (vgl. Kuckartz, 2018, S. 106). Für 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 

Umständen ist es notwendig in die 4. Phase zurückzukehren und die erstellten Subkategorien 

zu überarbeiten (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 Vorschläge, wie die Codierungen ausgewertet werden können. Dies 

umfasst eine kategorienbasierte Auswertung, die Analyse von Zusammenhängen ausgewählter 

Kategorien oder auch das Anfertigen von Kreuztabellen (vgl. Kuckartz, 2018, S. 117–120). 
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Welche Auswertungsform passend ist hängt von der Zielsetzung des Forschungsprojektes und 

den gewählten Fragestellungen ab. In den nächsten beiden Kapiteln wird dargestellt, wie die 

inhaltlich strukturierende QIA für die professionelle Unterrichtswahrnehmung und die Aufga-

benplanung durchgeführt wurde. Es wird erst ausgehend von den Forschungsfragen das genaue 

Vorgehen erläutert und anschließend das erarbeitete Kategoriensystem vorgestellt. 

 

5.3.3. Auswertungsvorgehen zu der professionellen Unterrichtswahrnehmung 

5.3.3.1. Vorgehen 
Bevor das Auswertungsvorgehen zu der professionellen Unterrichtswahrnehmung erläutert 

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 Veränderungen 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-

führung der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse. Im ersten Schritt – der ini-

tiierenden Textarbeit – wurden die Texte der Student:innen gelesen, erste Eindrücke festgehal-

ten und Auffälligkeiten in den Texten markiert. Zur Beantwortung der Forschungsfragen sollten 

in einem ersten Schritt die Subprozesse wissensgesteuerter Verarbeitung in den Texten codiert 

werden (FF1), um anschließend innerhalb dieser die thematisierten Inhalte codieren zu können 

(FF2). Schlussendlich sollten anhand der vorgenommenen Codierungen analytisch mögliche 

Veränderungen herausgearbeitet werden (FF3). Da die thematisierten Inhalte innerhalb der Sub-

prozesse codiert werden sollten, mussten diese als Hauptkategorien codiert werden. Hierfür 

wurde auf fremdsprachendidaktische Forschungsarbeiten zurückgegriffen, in welchen die Di-

mensionen der professionellen Wahrnehmung bzw. die Subprozesse der wissensgesteuerten 
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Verarbeitung modelliert wurden. Die Modellierungen von Gießler (2018) und Janík/Janíková 

(2019) beziehen sich nicht nur auf Fremdsprachenlehrkräfte, sondern wurden darüber hinaus 

für 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. Für das Erstellen der deduktiven Hauptkategorien wurden die Definiti-

onen von Gießler (2018) und Janík/Janíková (2019) verglichen und anschließend die folgenden 

deduktiven Hauptkategorien für den ersten Codiervorgang der Inhaltsanalyse festgelegt.  

 

Abbildung 14: Ableitung der Hauptkategorien aus den Modellierungen der professionellen Wahrneh-
mung nach Gießler (2018, S. 173–179) sowie Janík und Janíková (2019, S. 72) 

Nach Janík und Janíková (2019) werden die Kategorien „Beschreibung“, „Interpretation“, „Er-

klärung“, „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 hinzugefügt und ein zweiter Codiervorgang durch-

geführt. Die kleinste Codiereinheit bei allen Codiervorgängen war ein Satz, um die codierten 

Textstellen für den anschließenden Codierprozess zur Beantwortung der zweiten Forschungs-

frage inhaltlich erschließen zu können. Außerdem 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 möglich.  

Nach dem Abschluss der Codierungen mit den Subprozessen der wissensgesteuerten Verarbei-

tung, mussten für die Beantwortung der zweiten Forschungsfrage die Inhalte in Bezug auf auf-

gaben- und kompetenzorientierten Englischunterricht codiert werden. Da sich dieser Inhalte 

explorativ angenähert werden sollte, wurden diese über das Bilden von induktiven Subkatego-

rien codiert. In einem dritten Codiervorgang wurden die innerhalb einer Hauptkategorie codier-

ten Textstellen systematisch geprüft und durch das Herausarbeiten von Gemeinsamkeiten die 

Subkategorien gebildet. Dies waren für die Hauptkategorie „Beschreibung“ z. B. die Subkate-

gorien „Beschreibung von Aufgabenfacetten“, „Beschreibung des Schüler:innenhandelns“ und 

„Beschreibung des Lehrer:innenhandelns“. Teilweise wurden die gebildeten Subkategorien auf 

noch eine weitere Ebene ausdifferenziert. So wurde beispielsweise die Subkategorie „Einschät-

zung des Schüler:innenhandelns“ der Hauptkategorie „Interpretation“ noch weiter ausdifferen-

ziert in „Arbeitshaltung der Schüler:innen“ und „Nutzen der (Fremd)Sprache“.  

Innerhalb einer Hauptkategorie war auf der Ebene der Subkategorien eine Doppelcodierung 

möglich. Erneut war bei diesem Codierprozess die kleinstmögliche 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 Schüler: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, abschließenden Codierprozess überprüft.45  

Hinsichtlich der Berechnung eine Intercoder-Übereinstimmung verweist Kuckartz darauf, dass 

sich „die Berechnung von prozentualer Übereinstimmung [...] nicht ohne weiteres auf die Logik 

des Codierens und Segmentierens in der qualitativen Inhaltsanalyse übertragen“ (Kuckartz, 

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

 
45 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 Übereinstimmung vorgenommen werden kann, jedoch wird 

diesbezüglich empfohlen Segmentgrenzen festzulegen (vgl. Kuckartz, 2018, S. 212–216). Da 

bei den vorgenommenen Codierungen zu der professionellen Unterrichtswahrnehmung keine 

festen Segmentgrenzen festgelegt werden können, da dies dem explorativen Forschungsvorge-

hen und dem offenen Codieren widersprechen würde, wurde zur Überprüfung des Kategorien-

systems ein qualitatives Vorgehen gewählt. Zum einen wurde das Kategoriensystem in einem 

englischdidaktischen Forschungskolloquium bestehend aus Professor:innen, Post-Dokto-

rand:innen und Doktorand:innen präsentiert und zur Diskussion gestellt. Im Rahmen dieser Ver-

anstaltung wurden ausgewählte Fallbeispiele codiert und sich anschließend über die vorgenom-

menen Codierungen ausgetauscht. Zum anderen wurde ein Teil der Daten von einer Englisch-

didaktikerin gegencodiert und die vorgenommenen Codierungen anschließend mit meiner Co-

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

 

5.3.3.2. Kategoriensystem 
Name der 

Hauptkategorie  

1. Beschreibung 

Beschreibung Die Beschreibung ist ein Subprozess der wissensgesteuerten Verarbei-

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

2018, S. 36-37; Janík/Janíková, 2019, S. 72).  

Anwendung  Die Kategorie „Beschreibung“ wird codiert, wenn die Student:innen von 

ihnen wahrgenommene Aspekte, welche in der Unterrichtsvideosequenz 

zu sehen sind, rein deskriptiv beschreiben. 

Beispiel „Die SuS sind in Tischgruppen aufgeteilt. Nun erklärt die Lehrerin die 

Aufgabe in Englisch.“ (Student:in_A6_Prä_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  

Subkategorie  

1.1. Beschreibung von Aufgabenfacetten 

Beschreibung „Beschreibung von Aufgabenfacetten“ ist eine induktiv erschlossene 

Subkategorie der Oberkategorie „Beschreibung.“ Diese Subkategorie 

umfasst das Beschreiben von Aspekten der Lernaufgabe, an welcher die 

Schüler:innen in der Unterrichtsvideosequenz arbeiten.  

Anwendung  Die Kategorie „Beschreibung von Aufgabenfacetten“ wird codiert, 

wenn Aspekte der Lernaufgabe wie beispielsweise das Thema und die 

durchzuführenden Arbeitsschritte, welche in der Unterrichtsvideose-

quenz zu beobachten sind, korrekt beschrieben werden.  

Beispiel „In Gruppenarbeit sollen die Schüler und SchülerInnen Jobs vorstellen“ 

(Student:in_A7_Post_Videosequenz, Pos. 2)  

Abgrenzung  Wird auf die zu leistende Vorarbeit der Schüler: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 erklärt, 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  

Subkategorie  

1.2. Beschreibung des Schüler:innenhandelns 

Beschreibung „Beschreibung des Schüler:innenhandelns“ ist eine induktiv gebildete 

Subkategorie, welche alle Textstellen umfasst in denen die Studierenden 

das Handeln der Schüler:innen in der Unterrichtsvideosequenz beschrei-

ben. Dies beinhaltet sowohl Aktivitäten, welche sie in der Videosequenz 

ausführen 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 Schüler:innen in der Videosequenz beziehen. 
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Das Handeln umfasst das Verhalten der Schüler:innen in Interaktionen, 

das Handeln während der Bearbeitung der Aufgabe und auch das sprach-

liche Handeln. Das sprachliche Handeln beinhaltet beispielsweise die 

Beschreibung, wann Englisch zur Kommunikation von den Schüler:in-

nen genutzt wird und in welchen Situationen andere Sprachen (z. B. 

Deutsch) gesprochen werden.  

Beispiel „Während er/sie dies tut, hören die anderen SuS erst einmal zu und kon-

trollieren dann auf einer Checkliste, ob alles erfüllt wurde. Außerdem ist 

zu beobachten, dass sie sich auch untereinander helfen. Denn als ein 

Junge sucht ins Stocken gerät und sichtlich nach einem Wort sucht, hilft 

ihm seine Mitschülerin.“ (Student:in_A6_Prä_Videosequenz) 

Abgrenzung  Die Beschreibung muss sich auf eine konkrete Handlung der Schüler:in-

nen beziehen, denn sobald die Aufgabe im Fokus der Beschreibung steht 

und erläutert wird was die Schüler tun sollten wird die Kategorie „Be-

schreibung von Aufgabenfacetten“ codiert.  

Sobald das Schüler:innenhandeln interpretiert wird, durch beispiels-

weise Wörter wie „selbstständig“ oder „aufmerksam“ wird dies, wenn 

es sich auf die Arbeitshaltung bezieht, der Subkategorie „Arbeitshaltung 

der Schüler:innen“ der Hauptkategorie „Interpretation“ zugeordnet.  

Name der  

Subkategorie  

1.3. Beschreibung des Lehrer:innenhandelns 

Beschreibung Die induktive Subkategorie „Beschreibung des Lehrer:innenhandelns“ 

umfasst das ausschließlich 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 

Schüler:innen interagiert und ob sie beispielsweise Mimik und Gestik 
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nutzt um zu kommunizieren. Zu einer Beschreibung des Lehrer:innen-

handelns gehört 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 häufiger ausführt.  

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 eingeschätzt werden, 

durch Wörter wie „positiv“, „freundlich“ oder „deutlich“ in Bezug auf 

eine Erklärung, werden die Segmente als „Interpretation des Lehrer:in-

nenhandelns“ codiert.  

Name der 

Hauptkategorie 

2. Interpretation 

Beschreibung Die Kategorie „Interpretation“ basiert auf den von Janík/Janíková 

(2019) nach Minaříková (2014) genutzten Hauptkategorien zur Unter-

suchung der professionellen Unterrichtswahrnehmung von Lehramts-

studierenden. Diese deduktive Kategorie wurde dem Kategoriensystem 

hinzugefügt, da durch initiierende Textarbeit deutlich wurde, dass die 

Studierenden häufig Annahmen äußern, welche über eine rein deskrip-

tive Beschreibung hinausgehen. Interpretieren wird definiert als Verba-

lisierung von Einschätzungen, Vermutungen und Wirkungen des Wahr-

genommenen.  

Anwendung  Die Kategorie „Interpretation“ wird codiert, wenn Vermutungen ange-

stellt werden z. B. über das Handeln der Personen und/oder Einschät-

zungen formuliert werden über Aspekte der Unterrichtssituation.   

Beispiel „Die Schülerinnen und Schüler scheinen zum Teil einen fertigen Text 

vorzulesen, den sie zuvor selbst geschrieben zu haben scheinen.“  (Stu-

dent:in_A1_Post_Videosequenz) 
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Abgrenzung  Sobald Wertungen bei der Formulierung von Einschätzungen vorge-

nommen werden, das heißt Signalwörter wie „gut“ oder „schlecht“ ver-

wendet werden, wird die Kategorie „Bewertung“ codiert. 

Name der  

Subkategorie  

2.1. Interpretation von Aufgabenfacetten 

Beschreibung Die Studierenden äußern Vermutungen über die der Unterrichtssituation 

zugrunde liegenden Aufgabe.   

Anwendung  Die Kategorie wird codiert, wenn die Studierenden Vermutungen 

und/oder Einschätzungen äußern, welche sich auf die der Unterrichts-

einheit zugrunde liegenden Aufgabe beziehen. Dies können beispiels-

weise Vermutungen sein, über mögliche adressierte Kompetenzbereiche 

und/oder die genaue Aufgabenstellung. Signalwörter sind beispiels-

weise „anscheinend“, „wahrscheinlich“ und/oder „vermutlich“.  

Beispiel „Die Kompetenz, die die Schülerinnen und Schüler hier übend [sic!] sol-

len, scheint das Sprechen auf Englisch sowie gegebenenfalls auch das 

Zuhören zu sein.“ (Student:in_A1_Prä_Videosequenz, Pos. 10-12) 

Name der  

Subkategorie  

2.2. Einschätzung des Schüler:innenhandelns 

Beschreibung Die Studierenden äußern Einschätzungen über das Handeln der Schü-

ler:innen, indem sie beispielsweise interpretieren wie motiviert oder 

auch konzentriert die Schüler:innen arbeiten. Diese Einschätzungen ge-

hen somit über eine reine Beschreibung hinaus und umfassen subjektive 

Wahrnehmungen.  

Anwendung  Die Subkategorie wird codiert, wenn die Studierenden Einschätzungen 

bzw. subjektive Wahrnehmungen äußern die sich auf das Handeln der 

Schüler: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 für sie schlüssig und rele-

vant ist.“ (Student:in_A6_Prä_Videosequenz, Pos. 15-17) 
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Name der  

Subkategorie  

2.2.1. Arbeitshaltung der Schüler:innen 

Beschreibung Die Studierenden interpretieren die Arbeitshaltung der Schüler:innen, 

indem sie Einschätzungen über die Wirkung des Wahrgenommenen äu-

ßern. Das heißt die Studierenden ordnen z. B. ein wie motiviert die Schü-

ler:innen arbeiten.  

Anwendung  Die Subkategorie wird codiert, wenn sich die formulierten Einschätzun-

gen auf die Arbeitshaltung der Schüler:innen in der Unterrichtsvideose-

quenz beziehen. Dies umfasst Einschätzungen zur Motivation, zum In-

teresse, wie aufmerksam und/oder selbständig die Schüler:innen arbei-

ten oder wie konzertiert sie sind. Darüber hinaus beinhaltet die Subka-

tegorie auch Einschätzungen der Atmosphäre in der Klasse und wie die 

Schüler: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_Prä_Videosequenz, Pos. 10-11) 

Name der  

Subkategorie  

2.2.2. Nutzen der (Fremd)Sprache 

Beschreibung Die Studierenden formulieren Einschätzungen wie die Fremdsprache 

Englisch sowie die Sprache Deutsch von den Schüler:innen in der Inter-

aktion miteinander und bei der Aufgabenbearbeitung genutzt werden. 

Außerdem äußern die Studierenden Vermutungen, was für die Schü-

ler:innen bezogen auf das Nutzen der Fremdsprache herausfordernd sein 

könnte. 

Anwendung  Die Subkategorie wird codiert, wenn Einschätzungen geäußert werden, 

welche sich auf das Nutzen der (Fremd)Sprachen beziehen. Dies um-

fasst, ob Fehler passieren, inwiefern diese hinderlich für die Aufgaben-

bewältigung sind und Einschätzungen was heraufordernd bei dem Nut-

zen der Fremdsprache ist (z. B. große Zahlen).  
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Beispiel „Die gezeigten Gruppenmitglieder scheinen keine großen Probleme mit 

dem zusammenhängenden Sprechen zu haben. Nur die Aussprache der 

Zahlen scheint der Schülerin etwas schwer zu fallen.“ (Stu-

dent:in_A15_Post_Videosequenz, Pos. 10-13) 

Name der  

Subkategorie  

2.3. Interpretation des Lehrer:innenhandelns 

Beschreibung Die Studierenden äußern wie die Lehrkraft auf sie wirkt und sie geben 

Einschätzungen über das Handeln der Lehrkraft ab.  

Anwendung Die Subkategorie „Einschätzung des Lehrer:innenhandelns“ wird co-

diert, wenn die Studierenden das wahrgenommene Handeln der Lehr-

kraft interpretieren, indem sie beispielsweise subjektive Annahmen über 

das Verhalten der Lehrkraft äußern. Hier ist vor allem im Fokus wie die 

Lehrkraft auf die Studierenden wirkt, ohne dass eine wissensbasierte Be-

gründung geliefert wird. Die Kategorie wird z. B. angewendet, wenn die 

Studierenden einschätzen, dass sich die Lehrkraft Mühe gibt, sie freund-

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

Beispiel „Die Lehrerin vermittelt eine angenehme Lernatmosphäre.“ (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 

Hauptkategorie 

3. Erklärung 

Beschreibung „Erklärung“ ist ein weiterer Subprozess der wissensgesteuerten Verar-

beitung, welcher die Fähigkeit umfasst Aspekte des Unterrichts durch 

den Rückgriff auf die eigenen Wissensbestände zu erklären (vgl. Gieß-

ler, 2018, S. 169; Janík/Janíková, 2019, S. 72).  
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Anwendung  Die Kategorie „Erklärung“ wird codiert, wenn wahrgenommene As-

pekte wissensbasiert erklärt werden.  

Beispiel „Es wird sich nicht, wie bei einer Übung nur auf eine Kompetenz be-

schränkt, sondern die SuS wenden in einer kommunikativen Aufgabe 

verschiedene Kompetenzen an.“ (Student:in_A20_Post_Videosequenz, 

Pos. 10-12) 

Name der 

Subkategorie  

3.1. Erklärung von Facetten der Aufgabe 

Beschreibung Die Studierenden erklären durch den Rückgriff 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 geförderten Kompetenzen, Differen-

zierung, focus on meaning erklären und/oder die Aufgabe verorten, in-

dem sie beispielweise die vorgelagerte Aufgabe erklären.  

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 können mussten.“ (Student:in_A11_Prä_Videose-

quenz, Pos. 12-14) 

Name der  

Subkategorie  

3.1.1. Verortung der Aufgabe 

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 Erklären vorgelagerter 

Aufgaben, sowie das Erklären der geförderten Kompetenzen der vorge-

lagerten Aufgabe(n).  

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

zu beobachtende Aufgabe beispielsweise in einer Sequenz zu verorten 

ist, die Aufgabe von einer Übung abgrenzen oder auf die vorgelagerten 
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Aufgaben und Übungen eingehen, welche von den Schüler:innen bear-

beitet werden mussten. 

Beispiel „Es handelt sich hier also um einen [sic!] Task welcher sich über mehr 

als eine Stunde erstreckt: Es muss recherchiert werden und eine kleine 

Präsentation 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 gefördert und ver-

bessert werden, ist dies – bezogen auf nicht fachspezifisches Lernen – 

der Subkategorie „Überfachliches Lernen“ zuzuordnen und beim fach-

spezifischen Lernen der Subkategorie „Förderung fachspezifischer 

Kompetenzen“.  

Name der  

Subkategorie  

3.1.2. Focus on meaning 

Beschreibung Die Studierenden erklären, dass die Zielaufgabe den Fokus auf die Be-

deutung legt und die grammatikalische Korrektheit bzw. form in den 

Hintergrund gerückt wird.  

Anwendung Die Subkategorie wird angewendet, wenn die Studierenden erklären, 

dass der Fokus der Aufgabe auf dem Inhalt liegt. Die Kategorie wird 

auch codiert, wenn die Studierenden erläuterten, dass die grammatikali-

sche Korrektheit der Äußerungen der Schüler:innen nicht das Ziel der 

Aufgabe ist bzw. dies dem inhaltlichen Fokus untergeordnet ist.  

Beispiel „Das spricht dafür, dass die Sprechkompetenz bei dieser Aufgabe im 

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

geht.“ (Student:in_A22_Prä_Videosequenz, Pos. 13-15) 
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Name der  

Subkategorie  

3.1.3. (Relevanz durch) Lebensweltbezug 

Beschreibung Die Subkategorie umfasst das Erklären, inwiefern die Aufgabe sich an 

der Lebenswelt der Schüler:innen orientiert und durch diesen Bezug re-

levant für die Schüler:innen ist. 

Anwendung Die Subkategorie wird codiert, wenn die Studierenden erklären ob/in-

wiefern sich die Aufgabe thematisch an der Lebenswelt der Schüler:in-

nen orientiert und inwiefern die Aufgabe für die Schüler:innen durch 

diese Orientierung von Relevanz ist.  

Beispiel „Diese Aufgabe hat einen Bezug zum echten Leben der Schüler*innen, 

die sich in ihrer Zukunft mit verschiedenen Berufen auseinandersetzen 

müssen, um sich für einen Berufsweg zu entscheiden.“ (Stu-

dent:in_A14_Post_Videosequenz, Pos. 21-24) 

Name der  

Subkategorie  

3.1.4. Sozialform & Materialien 

Beschreibung Die Studierenden erklären, welche Sozialform(en) und Materialien Be-

standteile der Aufgabe sind und sie erklären, welche Funktion diese er-

füllen. 

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

Sozialform und/oder Materialien Bestandteile der Aufgabe sind und 

hierbei erläutern, welche Funktionen diese erfüllen. 

Beispiele „So fällt der Druck weg vor der Lehrkraft und der gesamten Klasse zu 

stehen und die Schüler:innen können sich richtig auf das englische Spre-

chen konzentrieren. Gleichzeitig können die Schüler: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-

stützt an dieser Stelle das Hörverstehen und die Gliederung des Spre-

chens.“ (Student:in_A11_Prä_Videosequenz, Pos. 15-16)  

Name der  

Subkategorie  

3.1.5. Differenzierung 

Beschreibung Die Subkategorie „Differenzierung“ umfasst das Erklären, inwiefern 

durch die Aufgabe berücksichtigt wird, dass die Schüler:innen eine he-

terogene Lerngruppe sind und wie verschiedenen Unterstützungsange-

bote ein Bestandteil der Aufgabe sind.   

Anwendung Die Subkategorie „Differenzierung“ wird codiert, wenn die Studieren-

den erklären, inwiefern die Aufgabe die Lerner:innen als heterogene 

Gruppe berücksichtigt und inwiefern verschiedene Zugänge oder Unter-

stützungsangebote 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 

Präsentation entlanggehangelt werden kann.“ (Student:in_A6_Post_Vi-

deosequenz, Pos. 13-16) 

Name der  

Subkategorie  

3.1.6. Adressierte Kompetenzbereiche der Zielaufgabe 

Beschreibung Eine Facette der Aufgabe, welche von den Studierenden näher erklärt 

wird ist, welche Kompetenzbereiche durch die Zielaufgabe adressiert 

werden.   

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

Kompetenzbereiche durch die Zielaufgabe adressiert werden.   

Beispiel „Die Aufgabe der Schüler*innen orientiert sich hier an der Kompetenz 

des zusammenhängenden Sprechens, dies macht sich dadurch bemerk-

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

kleineren Gruppe ist.“ (Student:in_B9_Prä_Videosequenz, Pos. 2-4) 
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Abgrenzung Die Subkategorie wird nicht codiert, wenn die Studierenden vorhersa-

gen, was die Schüler:innen durch die Aufgabe lernen bzw. welche Kom-

petenzbereiche durch die enthaltenen Arbeitsschritte gefördert werden. 

Die Vorhersagen bezogen auf das Lernen der Schüler:innen werden den 

Kategorien „Überfachliches Lernen“ oder „Förderung fachspezifischer 

Kompetenzen“ zugeordnet.  Sobald die Kompetenzen erläutert werden, 

welche durch die vorgelagerten Aufgaben gefördert werden wird die 

Subkategorie „Verortung der Aufgabe“ codiert.  

Name der  

Subkategorie  

3.2. Erklärung des Lehrer:innenhandelns 

Beschreibung Die Studierenden beziehen sich bei ihren Erklärungen auch auf die Lehr-

kraft, indem sie ihr Handeln in der Unterrichtssequenz erklären. Die Stu-

dierenden geben Begründungen 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 erklären. 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 Schülerin zum Beispiel dabei hilft, eine Zahl rich-

tig auszusprechen, um zu vermitteln wie viel Geld man durchschnittlich 

in dem von ihr gewählten Beruf verdienen kann.“  (Stu-

dent:in_A14_Post_Videosequenz, Pos. 16-19) 

Abgrenzung Wenn keine Erklärung des Handelns vorgenommen wird, sondern die 

Studierenden das Handeln der Lehrkraft interpretieren und Einschätzun-

gen formulieren wird die Kategorie „Einschätzung des Lehrer:innenhan-

delns“ codiert. Sollte ein Satz sowohl eine Interpretation als auch eine 
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Erklärung des Lehrer:innenhandelns enthalten, wird dieser als „Erklä-

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

Name der  

Subkategorie  

3.3. Erklärungen Aufgaben-/Kompetenzorientierung  

Beschreibung Die Studierenden äußern allgemeine Erklärungen über Aufgaben-/ 

und/oder Kompetenzorientierung.  

Anwendung Die Subkategorie wird codiert, wenn die Studierenden allgemeine Er-

klärungen über Kompetenzorientierung und/oder Aufgabenorientierung 

im Englischunterricht treffen. 

Beispiel „Im kompetenzorientierten Englischunterricht sollte zunächst die Kom-

petenz selbst, nicht dessen Bewertung, im Fokus stehen, sodass die Ler-

nenden ihre Fähigkeiten in einer motivierenden und entspannten Atmo-

sphäre ausbauen können.“ (Student:in_B14_Post_Videosequenz, Pos. 

15-18) 

Name der 

Hauptkategorie 

4. Vorhersage 

Beschreibung Vorhersagen ist die Fähigkeit von (angehenden) Lehrer:innen, Aussagen 

über die Wirkung von unterrichtlichen Aspekten auf das Lernen der 

Schüler:innen zu treffen (vgl. Gießler, 2018, S. 169; Janík/Janíková, 

2019, S. 72). 

Anwendung Die Kategorie „Vorhersage“ wird codiert, wenn Aussagen über die Wir-

kung von wahrgenommenen Aspekten, sowohl situations- als auch ge-

genstandsbezogen, bezüglich des Lernens der Schüler:innen getätigt 

werden. Die Vorhersage muss sich konkret auf eine spezifische Hand-

lung und/oder Aufgabenfacette beziehen.  

Beispiel „Die Aufgabe trägt also dazu bei, dass die Schüler*innen einen Über-

blick über die verschiedenen Berufe, ihre Voraussetzungen und wichtige 

Merkmale erhalten, die ihnen im weiteren Leben helfen können.“ (Stu-

dent:in_A14_Post_Videosequenz, Pos. 24-26) 
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Name der  

Subkategorie  

4.1. Lernen durch die Aufgabe 

Beschreibung Bei dem Treffen von Vorhersagen beziehen sich die Studierenden darauf 

was die Schüler:innen durch die Aufgabe lernen. Sie treffen einerseits 

Aussagen was überfachlich gelernt wird und andererseits was die Schü-

ler:innen spezifisch für das Fach Englisch lernen.  

Anwendung  Die Subkategorie wird codiert, wenn bei der Vorhersage ein direkter Be-

zug zur Aufgabe hergestellt wird und erklärt wird, was die Schüler:innen 

durch die Aufgabe lernen.   

Beispiel „Die Schüler*innen können die Aufgabe gemäß ihrer Sprechkompeten-

zen bearbeiten und üben sich zugleich im zusammenhängenden Spre-

chen. Sie lernen Wörter im Themenfeld Jobs und üben sich darin ihren 

Mitschülern und Mitschüler*innen etwas zu präsentieren. Die Aufga-

benstellung erlaubt also den Schüler*innen entsprechend ihrer Kompe-

tenzen das zusammenhängende Sprechen auf Englisch in einer kleinen 

Gruppe zu üben 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 Schüler:innen 

lernen. Sobald Kompetenzbereiche aufgezählt werden, welche durch die 

Aufgabe angesprochen werden sollen, wird die Subkategorie „Adres-

sierte Kompetenzbereiche der Zielaufgabe“ codiert. 

Name der  

Subkategorie  

4.1.1. Überfachliches Lernen 

Beschreibung Bei den Vorhersagen hinsichtlich des Lernzuwachses durch die Aufgabe 

beziehen sich die Studierenden auf das überfachliche 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.  
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Anwendung Die Subkategorie wird codiert, wenn sich die Studierenden auf einen 

überfachlichen Lernzuwachs beziehen, wie beispielsweise das Zusam-

menarbeiten in einer Gruppe, Feedback geben oder auch Inhalte aus der 

Aufgabe, die nicht ausschließlich an das Fach Englisch gebunden sind 

(z. B. Berufsorientierung).   

Beispiel „Dadurch kann auch die Peergemeinschaft der in einer Gruppe zusam-

menarbeitenden SchülerInnen sich verbessern, was sich nachträglich 

auch positiv auf andere Kompetenzbereiche auswirken kann.“  (Stu-

dent:in_A12_Post_Videosequenz, Pos. 21-23) 

Name der  

Subkategorie  

4.1.2. Förderung fachspezifischer Kompetenzen 

Beschreibung Bei den Vorhersagen hinsichtlich des Lernzuwachses durch die Aufgabe 

beziehen sich die Studierenden neben dem überfachlichen Lernen auf 

fachspezifische Aspekte. Dies beinhaltet unter anderem, in welchen 

Kompetenzbereichen sich die Schüler:innen durch die Aufgabe verbes-

sern.  

Anwendung Die Subkategorie wird codiert, wenn sich die Studierenden bei der Vor-

hersage hinsichtlich des Lernzuwachses der Schüler: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 Schü-

ler:innen in welchem Kompetenzbereich einen Lernzuwachs verzeich-

nen können. Signalwörter sind für diese Subkategorie: „üben“, „geför-

dert“, „lernen“.  

Beispiel „Die Merkmale eines Jobs vor einer kleinen Gruppe auf Englisch vor-

zustellen fördert hierbei das zusammenhängende Sprechen.“ (Stu-

dent:in_A16_Post_Videosequenz, Pos. 9-10) 
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Name der  

Subkategorie  

4.1.3. Hinterfragen des Lernens 

Beschreibung Die Studierenden hinterfragen beim Treffen von Vorhersagen das Ler-

nen der Schüler:innen. 

Anwendung Die Subkategorie wird codiert, wenn die Studierenden Aussagen treffen, 

inwiefern das Lernen der Schüler:innen nachhaltig sei oder inwiefern 

alle Schüler:innen etwas gelernt haben.  

Beispiel „Fragwürdig ist bei dem Video nur, ob alle Gruppenmitglieder folgen 

können 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_Prä_Videosequenz, Pos. 9-14) 

Name der  

Subkategorie  

4.2. Auswirkungen des Lehrer:innenhandelns 

Beschreibung Beim Treffen einer Vorhersage beziehen sich die Studierenden auch auf 

die (möglichen) Auswirkungen des Lehrer:innenhandelns. 

Anwendung Die Subkategorie wird angewendet, wenn sich die Studierenden bei dem 

Treffen einer Vorhersage auf (mögliche) Konsequenzen beziehen, wel-

che aus dem Handeln der Lehrkraft resultieren (könnten). 

Beispiel „Kleine Korrekturen zwischendurch sind generell sinnvoll, um den SuS 

eine richtige Aussprache beizubringen. Da allerdings die speaking com-

petence im Vordergrund steht, könnte eine kleine Korrektur einige SuS 

eventuell verunsichern und daher kontraproduktiv für den weiteren Ver-

lauf der Stunde sein. Bei der betroffenen Schülerin schient [sic!] dies 

allerdings nicht de [sic!] Fall gewesen zu sein.“ (Stu-

dent:in_A18_Post_Videosequenz, Pos. 18-23) 

Name der 

Hauptkategorie  

5. Bewertung 
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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. Signalwörter hierfür sind „wichtig“, „gut“, 

„schlecht“.   

Beispiel „Abschließend würde ich sagen, dass mir die Aufgabe gut gefällt, da sie 

sehr kompetenzorientiert ist und die SuS nicht zu überfordern 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  

Subkategorie  

5.1. Bewertung der Aufgaben-/Kompetenzorientierung 

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 Äußerungen enthalten, ob der beobachtete Unterricht ein gu-

tes/schlechtes Beispiel für 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 für einen aufgaben-

orientierten, kompetenzorientierten Englischunterricht [ist, Anm. F. 

K.].“ (Student:in_A13_Prä_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  

Subkategorie  

5.2. Bewertung der Aufgabe 

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 ausgewählte Thema, das Ziel der Aufgabe) oder 

die Aufgabe insgesamt beziehen. Signalwörter sind „gut“, „weniger 

gut“, „gelungen“ oder „sehr passend“.  

Beispiel „Die Aufgabe ist meiner Meinung nach gut gewählt und fördert eindeu-

tig die Sprachkompetenz der SuS. Mir gefällt, dass die Lernenden sich 

für diese Aufgabe gegenseitig ein individuelles Feedback geben (kön-

nen).“ (Student:in_A15_Post_Videosequenz, Pos. 2-4) 

Name der  

Subkategorie  

5.3. Bewertung des Schüler:innenhandelns 

Beschreibung Die Subkategorie umfasst die von den Studierenden vorgenommenen 

„Bewertungen des Schüler: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 Schüler:innen in der Unterrichtssituation be-

zieht.  

Beispiel „Die Aufgabe wird zudem gut von den Schülern und Schülerinnen an-

genommen. Sie beginnen direkt mit der Bearbeitung und die SchülerIn-

nen, die gezeigt wurden führten die Aufgabe insgesamt sehr gut aus.“ 

(Student:in_A13_Prä_Videosequenz, Pos. 7-10) 
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Name der  

Subkategorie  

5.4. Bewertung des Lehrer:innenhandelns 

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 Schüler:innen unterstützt, wie 

sie erklärt aber auch ihre fremdsprachliche Kompetenz.  

Beispiel „Gut finde ich auch, dass die Lehrkraft immer durch den Klassenraum 

geht und so auch für die SuS ansprechbar ist.“ (Student:in_A7_Prä_Vi-

deosequenz, Pos. 14-15) 

Name der 

Hauptkategorie  

6. Alternative 

Beschreibung Die Kategorie „Alternative“ ist eine Dimension der wissensgesteuerten 

Verarbeitung, welche die Fähigkeit beschreibt ein alternatives Vorgehen 

zu dem vorherig Beobachteten zu generieren (vgl. Gießler, 2018, S. 169; 

Janík/Janíková, 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-

schränken, sondern kann sich auch auf die Aufgabe oder die Planung 

beziehen. Sobald ein Satz eine Alternative enthält, wird dieser auch als 

Alternative codiert, unabhängig davon ob auch eine Bewertung und/oder 

eine Interpretation etc. in dem Satz enthalten ist.  

Beispiel „Als Alternative könnte die Lehrerin vielleicht kurz abwarten, bis derje-

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

korrigieren. So wird der Redefluss der SchülerInnen nicht gestört und 
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sie lernen, sich auszudrücken auch wenn ihnen mal ein Wort fehlt.“ (Stu-

dent:in_A3_Prä_Videosequenz, Pos. 11-15) 

Name der  

Subkategorie  

6.1. Alternative Aufgabenstellung 

Beschreibung Das beschriebene alternative Vorgehen bezieht sich bei den Studieren-

den auf die Aufgabenstellung. Die Studierenden formulieren weitere 

Möglichkeiten die zu beobachtende Aufgabe aus der Unterrichtsvi-

deosequenz umzusetzen. Dieses alternative Vorgehen wäre 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 Ändern einzelner Ar-

beitsschritte der beobachteten Aufgabe beinhalten. 

Beispiel „Ich denke, dass die SuS sich die Berufe selber aussuchen durften, aller-

dings wäre es schön gewesen, aus dieser Aufgabe eher ein Vorstellungs-

gespräch 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, wäre besonders die Interaktion zwi-

schen zwei SuS in einem Vorstellungsgespräch eine schöne Umsetzung 

gewesen.“ (Student:in_A4_Prä_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 Schüler:innen ihren eigenen Traum-

job vorstellen können. Da dies aber die eigentliche Zielaufgabe der Vi-

deosequenz war, wurde dies nicht richtig wahrgenommen bzw. erläutert 

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  

Subkategorie  

6.2. Alternatives Handeln der Lehrkraft 

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 hätte eventuell beim rumgehen [sic!] mehr Hilfestellun-

gen geben können, z.B. als die Schülerin während ihres Vortrages 

schwierigkeiten [sic!]  hatte die Genauen Zahlen des Gehaltes richtig 

auszusprechen.“ (Student:in_A11_Prä_Videosequenz, Pos. 16-19) 

Name der 

Hauptkategorie 

Nichtzutreffende Darstellung 

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 Arbeitsaufträge 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. Außerdem findet 

die Kategorie Anwendung bei allen Textstellen, welche aus dieser fal-

schen Darstellung resultieren – unabhängig von den jeweiligen 
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Subprozessen der wissensgesteuerten Verarbeitung. Als Kontext für die 

Einordnung wird sich hier auf die Videosequenz rückbezogen. 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 erklärt wird. Dieser Kate-

gorie werden alle Textstellen zugeordnet, die Erklärungen, Alternativen 

etc. enthalten, welche sich auf eine nichtzutreffende Darstellung bezie-

hen.  

Beispiele „Die Zuhörenden sollen dann bestimmte Fragen zu  

diesem Beruf auf einem Vorgegebenen Fragebogen beantworten.“ (Stu-

dent:in_B6_Post_Videosequenz, Pos. 7-8) 

 „Die SchülerInnen müssen verschiedene Kompetenzen aus verschiede-

nen Bereiche [sic!] unter Beweis stellen. Sie sind aufgefordert Gesprä-

che mit ihren Tischnachbar [sic!] zu entwickeln. Sie beantworten einfa-

che Fragen mit einfachen Sätzen. Dabei müssen sie die Sätze formulie-

ren und kontextorientiert auf die Fragen antworten. zeitgleich sollen sie 

mithilfe von Karten reflektieren was die Antwort der SchülerInnen für 

die Richtigkeit bedeuten.“ (Student:in_A25_Post_Videosequenz, Pos. 

2-7) 

Abgrenzung Falsche Erklärungen, die aber auf einer zutreffenden Beschreibung der 

Aufgabe basieren, werden als „Erklärung“ 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 Prä- und Post-Erhebung zu der Reflexionsvignette verfasst haben. Es wird der 

Ablauf der Auswertung und das Kategoriensystem für diesen zweiten Schwerpunkt der Arbeit 

vorgestellt. Die Forschungsfragen, welche für 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 berücksichtigen 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-
änderungen nach dem Modul feststellen? 

Für die Beantwortung der Forschungsfragen 4-6 wurde erneut eine inhaltlich strukturierende 

qualitative Inhaltsanalyse durchgeführt. 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 mögliche Begriffe eingrenzen zu können und um sichtbar 

zu machen, inwiefern durch das Modul eine Veränderung hinsichtlich des Gebrauchs dieser zu 

beobachten ist, wurden Begriffe gewählt die eine zentrale Bedeutung im Modul hatten. Diese 

Begriffe lauten: backward planning, exercise, Übung, pre-task, situative Aufgabe, task, Lern-

aufgabe, target-task und Zielaufgabe. Die Begriffe wurden im Modul eingeführt und durchge-

hend verwendet. Die ausgewählten Begriffe waren nicht nur zentral für das Modul, sondern 

sind ebenso zentral für einen aufgabenorientierten Englischunterricht, wie der Diskurs in der 

Fremdsprachendidaktik verdeutlicht.46 Die Abgrenzung von einer task und einer exercise wurde 

ab der ersten Modulsitzung wiederholt verdeutlicht. Darüber 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 anschließend als deduktive Subkategorien der Hauptkategorie hinzugefügt. Die vorgenom-

menen Definitionen der Begriffe erfolgten auf der Basis des im Modul genutzten Verständnis-

ses. Dies wurde im Kategoriensystem festgehalten und anschließend wurde ein erster Codier-

prozess durchgeführt. 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 anschließend auf Basis der codierten Textstelle analysiert werden kann, ob 

der Begriff fachdidaktisch korrekt genutzt wurde. Die fachliche Korrektheit wurde während der 

Codierung nicht berücksichtigt, sondern wenn einer der Begriffe genutzt wurde, wurde die ent-

sprechende Kategorie angewendet. Im Anschluss wurden in einem zweiten Codierprozess die 

vorgenommenen Codierungen überprüft. Die Analyse, inwiefern die Begriffe nach dem Modul 

nicht nur verwendet, sondern diese auch fachlich korrekt eingesetzt werden, erfolgte nach dem 

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

Nach dem Abschluss der Codierungen zu den Fachbegriffen erfolgte das Erstellen der Katego-

rien für die Forschungsfragen fünf und sechs. Im Zentrum stand nun die inhaltliche Erschlie-

ßung der Texte, um untersuchen zu können, inwiefern die Student:innen bei der Planung auf 

Merkmale eine aufgabenorientierten Englischunterrichts zurückgreifen (FF5) und inwiefern 

sich hier Veränderungen 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 können und zum 

anderen die Möglichkeit zu haben, im Rahmen einer Schlussbetrachtung eine Verbindung zu 

den Ergebnissen der professionellen Wahrnehmung herstellen zu können, wurden die Katego-

rien für die Inhalte der Planung in Anlehnung an die Kategorien der professionellen Unterrichts-

wahrnehmung gebildet. Die geeignete PUW-Kategorie ist „3.1. Erklärung von Facetten der 

Aufgabe“. Innerhalb dieser haben die Student:innen bei der Darstellung ihrer Wahrnehmung 

auf Merkmale von Aufgaben zurückgegriffen und Erklärungen 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, für die deduktiven Kategorien zur Aufgabenplanung. Direkt für das Kate-

goriensystem übernommen wurden die Kategorien „focus on meaning“ und „(Relevanz durch) 

Lebensweltbezug“. Die Kategorie „Verortung der Aufgabe“ konnte nicht übertragen 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 Übungen beschreiben, würden 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“ für die 

Analyse der Aufgabenplanung gebildet, um codieren zu können, inwiefern die Student:innen 

erkennbar ein Zielprodukt planen und so ein strukturelles Merkmale einer Lernaufgabe berück-

sichtigen. Die Subkategorie „Sozialform & Materialien“ wurde nicht bei der Erstellung des 

Kategoriensystems berücksichtigt, da sich bei der initiierenden Textarbeit bereits gezeigt hat, 

dass das Erfassen dieser Inhalte nicht zielführend für die Beantwortung der Forschungsfragen 

ist. Außerdem wurde die Kategorie „Differenzierung“ für die Planung nicht übernommen, 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 

Differenzierungsmöglichkeiten bei der Planung nicht direkt auf das Lehr-Lern-Modul zurück-

zuführen 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 Erschließung der Texte lag, wurden keine Segmentgrenzen festgelegt und es wurden 

Sinnzusammenhänge codiert. Demzufolge waren Doppelcodierungen zulässig. Nach dem 
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Abschluss des ersten Codiervorgangs hat sich gezeigt, dass einzelne Kategorien noch in weitere 

Subkategorien ausdifferenziert werden müssen, um diese produktiv für eine Analyse nutzen zu 

können. Die Kategorie „Zielprodukt“ wurde induktiv weiter unterteilt in die von den Student:in-

nen geplanten Produkte. Innerhalb dieser Kategorie dürfen keine Doppelcodierungen vorge-

nommen werden. Das heißt es muss eindeutig zugeordnete werden, welches Produkt von den 

Student:innen beschrieben wird. Zum einen wurde die Kategorie „mündliches Zielprodukt“ ge-

bildet und weiter spezifiziert in z. B. „Präsentation“, „Rollenspiel“ oder auch „Dialog“. Auf der 

gleichen Ebene wie die Kategorie „mündliches Zielprodukt“ wurde die Kategorie „schriftliches 

Zielprodukt“ gebildet. Weil dies jedoch nur ein Einzelfall war, musste diese Kategorie nicht 

weiter ausdifferenziert werden.47 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 höheren Anzahl scheinbar berück-

sichtigt wurde. Damit auch diese Textstellen der Student:innen erfasst werden konnten, wurde 

„focus on meaning“ weiter ausdifferenziert in „implizit“ und „explizit“. Anschließend wurden 

die Subkategorien in einem zweiten Codiervorgang angewendet und bereits vorgenommene 

Codierungen überprüft. Es mussten hiernach keine weiteren Änderungen an dem Kategorien-

system vorgenommen werden.48 Wie auch bei dem Vorgehen zu der professionellen Unter-

richtswahrnehmung, wäre das Festlegen von Segmentgrenzen hinderlich für die inhaltliche Co-

dierung der Texte gewesen. Aus diesem Grund wurde bei dem Auswertungsvorgehen zu der 

Planung von Aufgaben ein qualitatives Vorgehen zum Überprüfen des Kategoriensystems ge-

wählt. Erneut wurde das Kategoriensystem in einem Fachkolloquium vorgestellt und zur Dis-

kussion gestellt. Außerdem wurden die vorgenommenen Codierungen während regelmäßig 

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. 
48 Im Anhang wird unter „VI.“ 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 

Hauptkategorie  

1. Aufgabenplanungsspezifische Fachbegriffe 

Beschreibung Die Hauptkategorie „Aufgabenplanungsspezifische Fachbegriffe“ umfasst 

den Gebrauch von Wörtern, welche zu der Strukturierung bei der Aufga-

benplanung für den Englischunterricht benötigt werden. Die genutzten Be-

griffe wurden in dem Lehr-Lern-Modul eingeführt, definiert und wiederholt 

gebraucht – unter anderem bei der ersten eigenen Aufgabenplanung zum 

Abschluss des Moduls. 

Anwendung  Die Hauptkategorie wird codiert, wenn eines der nachfolgend aufgeführten 

Wörter von den Student:innen genannt wird: backward planning, exercise, 

Übung, pre-task, situative Aufgabe, task, Lernaufgabe, target-task und 

Zielaufgabe.  

Name der  

Subkategorie  

1.1. backward planning 

Beschreibung „Backward planning“ umfasst das Planen ausgehend von einer Zielauf-

gabe. Der Unterricht wird von der Lehrkraft „rückwärts“ geplant in dem 

ausgehend von der Zielaufgabe überlegt wird, welche Übungen und situa-

tive Aufgaben zur Bewältigung dieser benötigt werden (vgl. Biebighäuser 

et al., 2012, S. 30).  

Anwendung  Die Subkategorie „backward planning“ wird codiert, wenn der Begriff ge-

nutzt wird, unabhängig davon ob der Begriff fachlich korrekt angewendet 

wird. 

Beispiel -- 

Name der  

Subkategorie  

1.2. exercise 
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Beschreibung Der Begriff „exercise“ umfasst das Üben von spezifischen sprachlichen 

Strukturen (vgl. Müller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth, 2011b, S. 23). 

Die Begriffe „exercise“ und Übung sind in ihrer Bedeutung synonym zu 

verstehen.  

Anwendung  Die Subkategorie „exercise“ wird codiert, wenn der Begriff genutzt wird, 

unabhängig davon ob der Begriff fachlich korrekt angewendet wird. Die 

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

Beispiel -- 

Name der  

Subkategorie  

1.3. Übung 

Beschreibung Der Begriff „Übung“ wird synonym zu dem Begriff „exercise“ verwendet 

und umfasst folglich das Üben von bestimmten sprachlichen Strukturen.  

Anwendung Die Subkategorie „Übung“ wird codiert, wenn der Begriff genutzt wird. 

Die Codierung wird unabhängig davon vorgenommen, ob der Begriff fach-

lich korrekt oder im Plural eingesetzt wird.  

Beispiel „Mögliche Übungen könnten sein, Vokabeln für verschiedene Länder zu 

sammeln. Hierbei kann erstmal frei an der Tafel gesammelt werden. Als 

Hilfe könnten Flashcards der Übersichten dienen. Wichtige Begriffe sollten 

also verschriftlicht oder in einer Form visualisiert werden.“ (Stu-

dent:in_A16_Post_Reflexionsvignette, Pos. 4-8) 

Name der  

Subkategorie 

1.4. pre-task 

Beschreibung Eine „pre-task“ ist eine der Zielaufgabe vorgelagerte Aufgabe, welche zu 

der Bewältigung der Zielaufgabe benötigt wird. Im Unterschied zu einer 

Übung 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, unabhängig davon ob der Begriff fachlich kor-

rekt angewendet wird. Die Kategorie wird ebenso codiert, wenn der Begriff 

im Plural verwendet wird. 

Beispiel „Ich würde zunächst mit einer pre-task anfangen. Dabei erzählt die Lehre-

rin wo sie/ihre Eltern/Großeltern geboren wurden - immer mit dem gleichen 

Satzmuster. Anschließend fragt sie die Schüler, die ebenfalls mit dem glei-

chen Satzmuster antworten können/sollen.“ (Student:in_A1_Post_Reflexi-

onsvignette, Pos. 2-5) 

Name der  

Subkategorie  

1.5. situative Aufgabe 

Beschreibung Die Begriffe „situative Aufgabe“ und „pre-task“ wurden im Modul syno-

nym verwendet.  

Anwendung  Die Subkategorie „situative Aufgabe“ wird bei der Verwendung codiert, 

unabhängig 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): Anschließend teilt die Lehrkraft Arbeits-

blätter aus, auf welchen die Schüler*innen Sätze formulieren sollen, bezüg-

lich ihrer Interessen zu anderen Ländern und Kulturen.“ (Stu-

dent:in_A17_Post_Reflexionsvignette, Pos. 7-10) 

Name der  

Subkategorie  

1.6. task 

Beschreibung Das Wort „task“ wurde im Modul – in Abgrenzung zu einer Übung – zur 

Definition von Aufgaben verwendet, welche den Fokus auf die Bedeutung 

legen, ein Zielprodukt sowie eine klare Struktur haben und herausfordernd 

und bedeutend für Schüler:innen sind. In der Reflexionsvignette wurde der 

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

men und dadurch in dieser mit dem Begriff „Lernaufgabe“ gleichgesetzt 



  

 

147 
 

(„Beschreiben Sie eine mögliche Lernaufgabe (Task) und begründen Sie 

Ihre Entscheidung“). 

Anwendung  Die Subkategorie „task“ wird codiert, wenn der Begriff genutzt wird, un-

abhängig 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 Gespräch 

zwischen zwei bis drei Schüler*innen zu simulieren.“ (Stu-

dent:in_A10_Prä_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 für eine Aufgabe im Englischunterricht erfüllen 

muss und gleichzeitig durch vorgelagerte Übungen und situativen Aufga-

ben vorbereitet wird. Die vorgelagerten Übungen und situativen Aufgaben 

gehören somit zu einer Lernaufgabe. Diese kann nicht ohne vorgelagerte 

Übungen/Aufgaben umgesetzt werden. Der Terminus „Lernaufgabe“ wird 

in der Reflexionsvignette genutzt und mit dem Begriff „task“ gleichgesetzt.  

Anwendung  Die Subkategorie „Lernaufgabe“ wird codiert, wenn der Begriff genutzt 

wird. Die Codierung wird unabhängig davon vorgenommen, ob der Begriff 

fachlich korrekt oder im Plural angewendet wird. 

Beispiel „Eine mögliche Lernaufgabe mit dem Thema Growing up around the world 

für die 8. Klasse mit dem Kompetenzbereich Sprechen ist, dass die Schü-

lerInnen als Lernziel einen Dialog führen.“ (Student:in_A8_Post_Reflexi-

onsvignette, Pos. 2-4) 

Name der  

Subkategorie  

1.8. target-task 
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Beschreibung Eine „target-task“ ist eine Zielaufgabe, welche durch vorgelagerte pre-

tasks und exercises vorbereitet wird. In dem Modul wird der Begriff der 

„target-task“ synonym zu dem Begriff „Lernaufgabe“ verwendet. 

Anwendung  Die Subkategorie „target task“ wird codiert, wenn der Begriff genutzt wird, 

unabhängig 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.ä. präsentieren.“ (Student:in_A1_Post_Reflexionsvignette, 

Pos. 16-17) 

Name der  

Subkategorie  

1.9. Zielaufgabe 

Beschreibung Der Begriff „Zielaufgabe“ ist als Synonym für den Begriff „target-task“ zu 

verstehen.  

Anwendung  Die Subkategorie „Zielaufgabe“ wird codiert, wenn der Begriff genutzt 

wird. Die Codierung wird unabhängig davon vorgenommen, ob der Begriff 

fachlich korrekt oder im Plural angewendet wird. 

Beispiel „Ich würde eine Lernaufgabe im Sinne des Task-based-language-teaching 

entwerfen, die am Ende eine kommunikative Zielaufgabe hat. Denkbar 

wäre hierfür beispielsweise eine Vorstellung von Steckbriefen über Kinder 

aus aller Welt oder ein Dialog, der die Thematik "Growing up around the 

world" behandelt.“ (Student:in_B16_Prä_Reflexionsvignette, Pos. 2-5) 

Name der 

Hauptkategorie  

2. Merkmale aufgabenorientierter Englischunterricht 

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 Schüler:innen herstellen und/oder darstellen, welche 

Kompetenzbereiche gefördert 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 heißt ein Zielprodukt muss zum einen in einer 

Aufgabe – nicht eine Übung – eingebettet sein und auf vorgelagerten Auf-

gaben und/oder Übungen beruhen. Außerdem muss konkretisiert sein, wo-

rin genau das Produkt besteht. Es ist nicht ausreichend nur einen Inhalt zu 

benennen oder unpräzise festzuhalten, dass die Schüler: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 Ländern der Welt. In diesem Dialog sollen die 

SuS sich bezüglich ihres Tagesablaufs austauschen.“                                         

(Student:in_A18_Post_Reflexionsvignette, Pos. 7-9) 

Name der  

Subkategorie  

2.1.1. mündliches Zielprodukt 

Beschreibung Die induktive Subkategorie „mündliches Zielprodukt“ bezieht sich auf die 

formulierten Zielprodukte der Student:innen, welche den Fokus auf 
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Mündlichkeit legen. Das heißt die Schüler:innen sollen dazu angeregt wer-

den in der Fremdsprache zu sprechen. Dies kann z. B. ein Dialog, ein In-

terview oder auch eine Präsentation sein.  

Anwendung  Die Subkategorie wird codiert, wenn die Student:innen ein mündliches 

Zielprodukt benennen, wie z. B. ein Rollenspiel, ein Interview oder eine 

Präsentation.  

Beispiel „Das Endprodukt sollte ein kleiner Vortrag sein, in dem sich die Schüler*in-

nen kurz vorstellen, sagen aus welchem Land sie kommen, und erzählen 

wie Ihr Morgen abläuft.“ (Student:in_A23_Post_Reflexionsvignette, Pos. 

7-9) 

Name der  

Subkategorie  

2.1.1.1. Rollenspiel 

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. 

Hierfür spielt ein*e Schüler*in das Kind als Austauschschüler*in und die 

anderen sind normale Schüler*innen, welche der/dem Austauschschüler*in 

Fragen stellen. Dieses Role-Play wird mit stichpunkartigen Notizen vorne 

vor der Klasse präsentiert.“ (Student:in_B8_Post_Reflexionsvignette, Pos. 

46-49) 

Name der  

Subkategorie  

2.1.1.2. Interview 

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 

Schüler:innen ein Interview als Zielprodukt erstellen sollen. 
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Beispiel „Nachdem jede Gruppe ihr Interview eingeübt hat, wird die "Weltreise" als 

gesamte klasse [sic!] durchgeführt. Jede Länderpaarung wird besucht und 

dort tragen die zuständigen Kinder ihr eingeübtes Interview vor.“ (Stu-

dent:in_A6_Post_Reflexionsvignette, Pos. 19-21) 

Name der  

Subkategorie   

2.1.1.3. Präsentation 

Beschreibung Die induktive Subkategorie beinhaltet die Textstellen, in welchen eine Prä-

sentation bzw. ein Vortrag als Zielprodukt genannt wird. Die Präsentation 

beinhaltet dabei kein Dialog, Interview oder Rollenspiel. Es ist unerheblich 

mit welcher Medienunterstützung (z. B. Poster, Video) die Präsentation 

durchgeführt werden soll. Außerdem können die Präsentationen sowohl 

von einzelnen Schüler:innen als auch von einer Gruppe vorgetragen wer-

den. Es ist ebenso offen, ob die Schüler:innen ihre Präsentation in kleineren 

Gruppen oder vor der gesamten Klasse vortragen.  

Anwendung Die Subkategorie „Präsentation“ wird immer dann codiert, wenn das Pro-

dukt eine Präsentation bzw. ein Vortrag ist. Dies ist unabhängig davon, ob 

die Schüler:innen ihre Vorträge als Video oder Podcast aufnehmen, Präsen-

tationen mit Hilfe eines zu erstellenden Posters halten oder nur 2-minütige 

Kurzvorträge halten sollen. Die Subkategorie wird bei Einzel- und Grup-

penpräsentationen codiert und unabhängig davon, ob die Schüler:innen vor 

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

Beispiel „Eine mögliche Lernaufgabe wäre, einen kleinen Film über das Thema zu 

erstellen. Die SchülerInnen 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 Präsentation in eine von den Schüler: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 Schüler: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 könnte es sein, dass die Schüler*innen als Ziel haben, 

einen Dialog mit jemanden aus einem anderen Land zu führen. Der Dialog 

wird so aussehen, dass sie ihn der Klasse vorstellen müssen und schon vor-

her alles, was sie für 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 Mündlichkeit als Zielprodukt benannt wird. 

Dies geht deutlich über das Präsentieren eines Posters oder eines Dialoges 

hinaus und fordert die Schüler: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 Schüler:innen ein Fest orga-

nisieren und hierfür verschieden Dinge wie kurze Präsentationen 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 Stände mit verschiede-

nen Ländern [..] kennenlernen kann. Man kann sein Land auf ver-

schiedenste Weise repräsentieren, aber vorher besprochene Kriterien müs-

sen erfüllt werden, wie beispielsweise das erstellen [sic!] einer kurzen 3 
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min Präsentation aber auch Dinge wie beispielsweise kulinarische Spezia-

litäten zu präsentieren könnte auch auf dem Programm stehen.“ (Stu-

dent:in_B23_Post_Reflexionsvignette, Pos. 6-12) 

Name der  

Subkategorie 

2.1.2. schriftliches Zielprodukt 

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 AustauschschülerInnen und findet etwas über 

den Alltag heraus. Erzählt dabei gerne, wie ihr lebt.“                                           

(Student:in_A25_Prä_Reflexionsvignette, Pos. 9-10) 

Name der  

Subkategorie 

2.2. focus on meaning 

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 rückt in den Hintergrund und wird nicht aktiv durch das Durchführen 

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 können – aber müssen nicht – explizit auf 

diesen Fokus hinweisen. 

Beispiel „In den folgenden Stunden können die SuS können 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 



  

 

154 
 

einen kurzen Vortrag vor der Klasse, inklusive Powerpoint zum jeweiligen 

Land zu halten.“ (Student:in_A11_Prä_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 

zusammenhängenden formulierten Planungsideen deutlich wird, dass der 

Fokus bei der Zielaufgabe auf der Bedeutung und nicht der sprachlichen 

Form liegt. 

Beispiel „Eine Lernaufgabe könnte es sein, dass die Schüler*innen als Ziel haben, 

einen Dialog mit jemanden aus einem anderen Land zu führen. Der Dialog 

wird so aussehen, dass sie ihn der Klasse vorstellen müssen und schon vor-

her alles, was sie für 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-

kategorie 

2.2.2. explizit 

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. 



  

 

155 
 

Beispiel „Der Fokus ist auf der Bedeutung, das bedeutet es werden keine spezifi-

schen Vokabeln abverlangt und SchülerInnen mit verschiedenen Leveln 

können 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 Äußerungen der Student:innen, welche bei der geplanten Aufgabe 

einen Bezug zu dem Leben der Schüler:innen außerhalb der Institution 

Schule herstellen. Dies umfasst Textstellen in welchen deutlich wird, dass 

die Student:innen die Lebenswelt der Schüler:innen bei der Aufgabenbear-

beitung berücksichtigen und aktiv mit einbeziehen. 

Anwendung Die Subkategorie wird codiert, wenn die Student:innen das Leben/die Le-

benswelt der Schüler:innen aufgreifen. Dieser Bezug muss nicht explizit 

von den Student:innen auch als dieser benannt bzw. erklärt werden. Dar-

über 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 Schüler würden sich pro Gruppe mit einem Ort beschäftigen und be-

kämen dafür 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 Äuße-

rungen der Student:innen, welche sich auf die Planungsideen zu den mög-

lichen geförderten Kompetenzen beziehen. Der Kategorie liegt hinsichtlich 
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der Definition kein spezifisches Kompetenzmodell zugrunde, sondern 

diese umfasst jegliche Äußerungen der Student:innen dazu, was aus ihrer 

Perspektive durch die geplante Aufgabe gefördert wird. 

Anwendung Die deduktive Subkategorie wird codiert, wenn die Student:innen darauf 

eingehen welche Kompetenzbereiche durch ihre Aufgabe gefördert wer-

den. Die Kategorie wird auch codiert, wenn die Student:innen schreiben, 

dass z. B. Sprechen oder Hören gefördert 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 gefördert eingeordnet 

wird dieser Kategorie zugeordnet. 

Beispiel „Die Sprechkompetenz wird besonders durch die Ergebnispräsentation ge-

fördert, aber auch durch die vorherige Vorbereitung, da hierfür die Kom-

munikation innerhalb der Kleingruppen essenziell ist. Außerdem werden in 

der Task die Kompetenzen writing, reading, media usage und organization 

of learning and learning awareness gefördert (durch die Recherche, Gestal-

tung der Plakate, Arbeit in der Gruppe und die abschließende 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 präsentierten Unterrichtssituationen auseinan-

derzusetzen. Dies umfasst, dass sich die Student:innen konzentriert an die Bearbeitung der Vig-

netten setzen und diese versuchen bestmöglich zu bearbeiten. Des Weiteren müssen 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 können. Vor allem im Hinblick auf die 

Untersuchung der professionellen Wahrnehmung stellt sich die Frage, was von dem Wahrge-

nommenen überhaupt verbalisiert werden kann und inwiefern die Student:innen unbewusst 

oder bewusst selektieren was sie von ihren Gedanken verschriftlichen. Diese Besonderheiten 

gilt es folglich bei der anstehenden Analyse und der Diskussion der Ergebnisse zu beachten. 

Weiterhin ist offen, inwiefern soziale Erwünschtheit 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 beschäftigt 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 geändert. Es wurde erst die Auswertung zu der professionellen 

Unterrichtswahrnehmung durchgeführt und anschließend die der Texte zu der Aufgabenpla-

nung. 

Es ist möglich, 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 

Zusammenhängen und der gegenseitigen Beeinflussung können 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:innenprofessionalität gefördert werden sollen. 

Nichtsdestotrotz gilt es die Reihenfolge der Bearbeitung der Vignetten zu bedenken. Zusätzlich 

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 Prä-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. Außerdem wurde das Fachsemester abgefragt, da die Student:innen 

in der Regel im 3. BA Semester an dem Modul teilnehmen. Dies ist ein früher Zeitpunkt ihrer 

Professionalisierung und es ist anzunehmen, dass die Student:innen Anfänger:innen in Berei-

chen wie der Unterrichtsplanung sind.  

 

5.5. Beschreibung der Teilnehmer:innengruppe  
Bevor in den Kapiteln 6 und 7 die Analyse und Ergebnispräsentation 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 Großteils 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.  

 

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 fünften 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 Großteil der Teilnehmer:innen strebte zu diesem Zeitpunkt 

im Studium das Lehramt in der Primarstufe an. Elf der Teilnehmer:innen haben angegeben spä-

ter in der Sekundarstufe I unterrichten zu wollen und sieben Student:innen hatten diese Ent-

scheidung zu dem Zeitpunkt der Erhebung noch nicht getroffen.49 

 

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

 

 

 

 

 

 
49 Dies ist möglich, da die Student:innen zu dem Zeitpunkt der Erhebung an der Leuphana Universität Lüneburg 
im Bachelorprogramm „Lehrer und Lernen“ studieren, welches noch nicht spezifisch auf die Primarstufe oder die 
Sekundarstufe I ausgerichtet ist. Gleichzeitig steht für manche Student:innen durch die Wahl des Unterrichtsfaches 
(wie beispielsweise Sachunterricht) die Schulform bereits im Bachelorstudium fest. Das Lehramt für das Gymna-
sium kann nicht an der Leuphana Universität Lüneburg studiert werden. 
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Die Hälfte 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 Fächer sind in der nachfolgenden Abbildung darge-

stellt. 

 

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 außerhalb der Institution Schule erste eigene 

Unterrichtserfahrungen durch das Geben von privater Nachhilfe und zehn Student:innen durch 

das Geben von Nachhilfe über ein Institut machen können. Der zeitliche Umfang, in welchem 

das Geben der Nachhilfe stattgefunden hat ist verschieden und reicht von nur vereinzelten Er-

fahrungen bis hin zu dem regelmäßigen Geben von Nachhilfe in einem zeitlichen Rahmen von 

über einem Jahr.  
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Abbildung 18: Darstellung der außerschulischen Unterrichtserfahrungen in dem Fach Englisch der 
Student:innen zu dem Zeitpunkt der Prä-Erhebung (n = 48 Student:innen) 

Neben den Unterrichtserfahrungen außerhalb der Schule haben die Student:innen ebenfalls Er-

fahrungen innerhalb dieser Institution gemacht. 15 Student:innen haben als Aushilfslehrkraft 

für das Fach Englisch an der Schule gearbeitet. Drei Student:innen haben dies über ein Jahr 

getan. Von den 48 Teilnehmer:innen haben 33 Student:innen vor dem Beginn des Lehramtsstu-

diums ein Praktikum an einer Schule absolviert. Während 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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Abbildung 19: Darstellung der schulischen Unterrichtserfahrungen in dem Fach Englisch zu dem Zeit-
punkt der Prä-Erhebung (n = 48 Student:innen) 

Neben der Abfrage nach dem Geben von Nachhilfe, Praktika oder der Tätigkeit als Aushilfs-

lehrkraft hatten die Student:innen die Möglichkeit weitere gemachte Erfahrungen anzugeben, 

welche durch die vorherigen Fragen nicht abgedeckt wurden. Hier haben drei Student:innen 

angegeben, Unterrichtserfahrungen während 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 darüber hinaus während der Tätigkeit als Au-Pair 

das betreuende Kind in Englisch unterrichtet.  

Nach der Teilnahme an dem Modul wurde erneut abgefragt, ob weitere Unterrichtserfahrungen 

während des Semesters gemacht wurden. 20 Student:innen haben während des Semesters privat 

Nachhilfe gegeben und 11 Student:innen haben Nachhilfe über ein Institut gegeben. Die Unter-

richtserfahrungen während des Semesters, welche innerhalb der Schule stattgefunden haben 

sind in der folgenden Abbildung dargestellt.  
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Abbildung 20: Darstellung der schulischen Unterrichtserfahrungen in dem Fach Englisch, welche die 
Student:innen zu dem Zeitpunkt der Post-Erhebung und somit während des Semesters gemacht haben 

(n = 48 Student:innen) 

Der Großteil 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 wäh-

rend des Semesters über 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 mehrwöchigen Praktikums sammeln können. 26 

Student:innen haben auch während 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 mehrwöchiges 

Praktikum absolviert haben oder dies zeitgleich getan haben. Dies war zu erwarten, da das erste 

Praktikum an der Leuphana Universität 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 
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Student:innen bereits machen können. Vereinzelt haben Student:innen durch die Tätigkeit als 

Aushilfslehrkraft oder auch das Geben von Nachhilfe weitere Unterrichtserfahrungen in Eng-

lisch sammeln können. Dies ist jedoch die Ausnahme.  

Neben den gemachten Unterrichtserfahrungen wurde abgefragt, wie sich die Vorerfahrungen 

bezüglich 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. 

 

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. Darüber hinaus wurden 
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Videoausschnitte in bildungswissenschaftlichen Vorlesungen und vereinzelt in den Unterrichts-

fächern 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 Großteil 

(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 Fällen in 

anderen Fachdidaktiken (Mathematik, Deutsch und Sachunterricht). Zeitgleich zu dem Modul 

hat erneut über die Hälfte (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 müsste diese Zahl höher 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 während 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 Fächer 

angegeben (Englisch und Kunst), in welchen die Seminare verortet waren. Bei den anderen 

beiden Student:innen ist nicht bekannt, in welchen Fächern die Videos analysiert wurden. Die 

Analyse von eigenen Unterrichtsvideos wurde zu diesem Zeitpunkt im Studium kaum durch-

geführt. Vor dem Modul haben 3 Student:innen in den Fächern 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 Prä-Erhebung als auch der 
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Post-Erhebung, zu einem Großteil mit Unterrichtsvideos gearbeitet haben. Besonders häufig 

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 frühen Zeitpunkt an der Leuphana Universität Lüneburg 

stattfindet. Hieraus lässt 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, können 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 Überblick 
Bevor in den folgenden Unterkapiteln die einzelnen Subkategorien der professionellen Unter-

richtswahrnehmung qualitativ analysiert und abschließend diskutiert werden, wird erst darge-

stellt wie häufig 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 Häufigkeiten beziehen sich auf die Anzahl 

der Student:innen (n = 48), welche zu beiden Zeitpunkten (d. h. an der Prä-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. 
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Abbildung 22: Anzahl der codierten Hauptkategorien auf Dokumentenebene zu dem Zeitpunkt der 
Prä-Erhebung (n = 48) und Post-Erhebung (n = 48) 

Der Großteil der Student:innen beschreibt, interpretiert und erklärt, 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 häufigsten werden Interpre-

tationen vorgenommen. Vor dem Model interpretieren 40 Student:innen in ihren Texten und 

nach dem Modul 39 Student:innen. Erklärungen werden zu dem Zeitpunkt der Prä-Erhebung 

von 34 Student:innen formuliert und nach dem Modul von 35 Student:innen. Vorhersagen wer-

den sowohl zu dem Zeitpunkt der Prä- 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 Prä-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 Prä-Erhebung getroffen und nach dem 

Modul von 6 Student:innen. Diese codierten Textstellen umfassen die Äußerungen, 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 Häufigkeiten 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 (Prä: n = 48; Post: n = 48) und somit darauf, in wie vielen studentischen Texten 

diese Kategorie mindestens einmal codiert werden konnte.  

Name der Kategorie Prä Post 

1. Beschreibung 

1.1. Beschreibung von Aufgabenfacetten 24 23 

1.2. Beschreibung des Schüler:innenhandelns 20 17 

1.3. Beschreibung des Lehrer:innenhandelns 26 22 

2. Interpretation 

2.1. Interpretation von Aufgabenfacetten 10 17 

2.2. Einschätzung des Schüler:innenhandelns  

2.2.1. Arbeitshaltung der Schüler:innen 18 14 

2.2.2. Nutzen der (Fremd)Sprache 17 22 

2.3. Interpretation des Lehrer:innenhandelns 12 13 

3. Erklärung 

3.1. Erklärung von Facetten der Aufgabe 

3.1.1. Verortung der Aufgabe 13 13 
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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 

Zielaufgabe 

11 13 

3.2. Erklärung des Lehrer:innenhandelns 12 11 

3.3. Erklärungen Aufgaben-/Kompetenzorien-

tierung 

1 2 

4. Vorhersage 

4.1. Lernen durch die Aufgabe 

4.1.1. Überfachliches Lernen 2 6 

4.1.2. Förderung fachspezifischer Kompeten-

zen 

18 17 

4.1.3. Hinterfragen des Lernens 3 1 

4.2. Auswirkungen des Lehrer:innenhandelns  2 3 

5. Bewertung 

5.1. Bewertung der Aufgaben-/Kompetenzori-

entierung 

4 1 

5.2. Bewertung der Aufgabe 19 16 

5.3. Bewertung des Schüler: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 Prä-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 Schüler:innen und auf das Lehrer:innenhandeln ein. Vor dem 

Modul wird innerhalb der Kategorie „Beschreibung“ am häufigsten das Lehrer:innenhandeln 

beschrieben. 26 von den 28 Student:innen beschreiben dieses. Die Aufgabenfacetten werden 

von 24 Student:innen und das Schüler:innenhandeln von 20 Student:innen zu dem Zeitpunkt 

der Prä-Erhebung beschrieben. Nach dem Modul ist in allen drei Subkategorien in Bezug auf 

das Vorkommen dieser Kategorien ein Rückgang zu verzeichnen, auch wenn dies keine starke 

Veränderung ist. Die Aufgabenfacetten werden von einer Person weniger beschrieben, das 

Schüler: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 Veränderung. Vor dem Modul 

wurden die Aufgabenfacetten von 10 Student:innen interpretiert und nach dem Modul von 17 

Student:innen. Hinsichtlich der Einschätzung des Schüler:innenhandelns beziehen sich vor dem 

Modul 18 Student:innen und nach dem Modul 14 auf die Arbeitshaltung der Schüler: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 ändert sich die Anzahl von 12 zu 13 Student:innen. Hinsichtlich des Er-

klärens von Aufgabenfacetten verortet die gleiche Anzahl an Student:innen bei der Prä- 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 Veränderung 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 erklärt und nach dem Modul von 5 Stu-

dent:innen. „Differenzierung“ wird bei der Prä-Erhebung von keiner Person erklärt. Bei der 

Post-Erhebung erklären 5 Personen, wie durch die Aufgabe differenziert wird. Bei den Katego-

rien „Adressierte Kompetenzbereiche der Zielaufgabe“ und „Erklärung des Lehrer:innenhan-

delns“ zeigt sich kaum ein Unterschied. Die Kompetenzbereiche erklären 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 erklärt. Allgemeine Erklärungen 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 überfachliches Lernen, die Förde-

rung fachspezifischer Kompetenzen und auf ein Hinterfragen des Lernens. Vorhersagen bezüg-

lich des überfachlichen Lernens treffen vor dem Modul 2 Student:innen und nach dem Modul 

6 Student:innen. Die Förderung fachspezifischer Kompetenzen sticht hier deutlich heraus. 18 

der 48 Student:innen haben diesbezüglich vor und 17 Student:innen nach dem Modul Vorher-

sagen getroffen. Ein geringer Anteil hat zu dem Zeitpunkt der Prä-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 

geäußert. Am meisten beziehen sich die Student:innen bei vorgenommenen Bewertungen auf 

die Aufgabe. 19 Student:innen bewerten die Aufgabe bei der Prä-Erhebung und 16 Student:in-

nen bei der Post-Erhebung. Die Bewertungen des Schüler:innenhandelns sind nach dem Modul 

vermehrt vorgenommen worden, während die Bewertungen des Lehrer:innenhandelns abge-

nommen haben. Bei den dargestellten Alternativen gehen bei der Prä-Erhebung 9 Student:innen 

auf die Aufgabenstellung ein. Bei der Post-Erhebung hat sich dieser Wert verändert. Nun erläu-

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 geäußert und nach dem 

Modul von 7 Student:innen. 

Es lässt sich festhalten, dass bereits vor der Teilnahme an dem Lehr-Lern-Modul und somit zu 

dem Zeitpunkt der Prä-Erhebung alle Subprozesse der wissensgesteuerten Verarbeitung in stu-

dentischen Texten vorgekommen sind. Die Student:innen habe nicht nur beschrieben und inter-

pretiert sondern ebenfalls Erklärungen vorgenommen und Alternativen zu den beobachteten 

Handlungen formuliert. Unabhängig 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 Schüler:innen- und 

Lehrer:innenhandeln sowie der Interpretation des Schüler:innenhandelns, dem Treffen von Vor-

hersagen im Hinblick auf die fachspezifischen Kompetenzen und dem Bewerten der Aufgabe. 

Allerdings ist zu berücksichtigen, dass in den hier aufgeführten Codierungen noch nicht enthal-

ten ist, ob z. B. die vorgenommenen Erklärungen 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. 

Abschließend 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.50 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 Prä-Erhebung kurze und wenig detaillierte Sätze. So wird 

beispielsweise das Thema der Aufgabe vor dem Modul in der Regel allgemein benannt. Dies 

lässt sich an dem folgenden Beispiel veranschaulichen: „Die Aufgabe thematisiert das Themen-

feld ʼBerufeʻ“ (Student:in_A5_Prä_Videosequenz, Pos. 6-7). Diese Angabe des Themas, lässt 

sich so in weiteren Beschreibungen anderer Student:innen finden. Dies lässt sich damit erklä-

ren, dass das Themenfeld (Jobs) im Beobachtungsprompt angegeben war und dies somit keine 

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

 
50 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 Prä-Erhebung dies nicht näher und – so die Annahme – erkennt folglich ebenfalls 

nicht, dass die Schüler: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 Schüler:innen ihre individuellen Traumberufe vorstel-

len sollen:  

„Die Unterrichtsstunde steht unter dem Thema "Jobs". Die Schüler*innen sind dazu auf-
gefordert, sich gegenseitig in ihren Tischgruppen ihren Traumberuf vorzustellen.“ (Stu-
dent:in_B14_Prä_Videosequenz, Pos. 2-4). 

Bei der Beschreibung der genutzten Materialen wird vor dem Modul häufig 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 Schüler:innen sich anhand von Karten Feedback 

geben sollen. Dieser starke Fokus auf das Bewerten mag damit zusammenhängen, dass die 

Lehrkraft selbst in der Sequenz den Schüler:innen das Ausfüllen der Karte erklärt, indem sie 

den Bewertungsaspekt hervorhebt.51 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 Rückmeldung gegeben wird, aus welcher die Schüler:innen 

etwas über ihre Vortragsweise lernen sollen.  

Insgesamt wird zu dem Zeitpunkt der Prä-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 Schüler:innen die Berufe ausschließlich auf Englisch präsentieren sollen (vgl. 

Student:in_A8_Prä_Videosequenz, Pos. 11-13). Dies mag damit zu erklären sein, dass es für 

die Student:innen selbstverständlich 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 Schüler müssen sich gegenseitig verschieden 

 
51 Vgl. das Transkript der Unterrichtsvideosequenz im Anhang dieser Arbeit auf S. 312-314.  
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[sic!] Berufe vorstellen. Es war eine mündliche Aufgabe“ (Student:in_A24_Prä_Videosequenz, 

Pos. 4-5).  

Nach dem Modul beziehen sich die Student:innen bei den Beschreibungen ebenfalls auf das 

Thema der Aufgabe, die durchzuführenden Arbeitsschritte, das Material und die Sozialform. 

Eine Veränderung hinsichtlich des Themas ist, dass nach dem Modul vier Student:innen (A4, 

A24, B14, B17) in ihren Texten darauf verweisen, dass die Schüler: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. Außerdem 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: „Außerdem beinhalten die aufgäbe [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 Veränderung 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 möglichst frei und in zusammenhängenden Sätzen erzählen, 
was sie über ihren Beruf herausgefunden haben. Die anderen Gruppenmitglieder haben 
dabei nicht nur die Aufgabe, zuzuhören, gleichzeitig sollen sie die "Präsentation" des Mit-
schülers/der Mitschülerin auch auf einer dafür vorbereiteten Karte mit entsprechenden 
Bezeichnungen bewerten.“ (Student:in_B14_Post_Videosequenz, Pos. 8-13)  

Student:in B14 führt aus, was ein Ziel der Aufgabe ist, nämlich das möglichst freie Sprechen. 

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

Es lässt sich festalten, dass die Studierenden vor und nach dem Modul ähnliche Beschreibungen 

der Aufgabe vornehmen. Nur vereinzelt lassen sich Veränderungen feststellen. Insgesamt sind 

die Beschreibungen allgemein gehalten und bis auf wenige Ausnahmen kaum fachspezifisch.  
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6.2.2. Beschreibung des Schüler:innenhandelns 
Das Handeln der Schüler: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 Sät-

zen die von den Schüler:innen durchzuführenden Arbeitsschritte.  

„Anschließend fangen die Schülerinnen und Schüler an, in Kleingruppen sich gegenseitig 
einen Beruf vorzustellen. Die jeweils Zuhörenden Schülerinnen und Schüler füllen im 
Anschluss daran einen kurzen Bewertungsbogen aus.“ (Student:in_A1_Prä_Videose-
quenz, Pos. 4-6) 
„Sie präsentieren ihre Ergebnisse ihren Mitschülern an ihrem Gruppentisch.“ (Stu-
dent:in_A2_Post_Videosequenz, Pos. 3-4) 

Darüber hinaus gehen die Student:innen darauf ein, welche Sprache von den Schüler: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 Wörter [sic!] durchgängig auf Eng-
lisch gesprochen.“ (Student:in_A17_Prä_Videosequenz, Pos. 14-15) 
„Als die Arbeitsphase beginnt sprechen sie sich erst auf Deutsch ab, wer mit der Vorstel-
lung seines Berufs anfängt. Der Junge, der zuerst präsentiert führt seine Vorstellung, bis 
auf eine kleine Ausnahme, komplett auf Englisch durch. Ein kleiner Fehler, der der Mit-
schülerin auffällt korrigiert sie sofort. Nah [sic!] der ersten Vorstellung fallen sie zurück 
ins Deutsche, um zu klären, wer als nächstes vorstellt.“ (Student:in_A7_Post_Videose-
quenz, Pos. 19-24) 
„Die Gruppe redet dabei fast ausschließlich Englisch.“ (Student:in_B5_Post_Videose-
quenz, Pos. 10) 

Der Wechsel von einer Sprache in die andere Sprache scheint für die Student:innen bedeutend 

zu sein. An dieser Stelle lässt sich ein fachlicher Fokus erkennen. Die Student:innen sind sen-

sibel für das sprachliche Handeln der Schüler:innen. Hinsichtlich des Vorkommens oder auch 

der Differenziertheit der Beschreibungen des sprachlichen Handelns zeigen sich nach der 

Durchführung des Moduls keine deutlichen Veränderungen.   

Ein weiterer Aspekt, der von den Student:innen bezüglich des Handelns der Schüler:innen auf-

gegriffen wird ist, ob und wie sich die Schüler:innen untereinander bei der Aufgabenbearbei-

tung unterstützen.  
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„Außerdem ist zu beobachten, dass sie sich auch untereinander helfen. Denn als ein Junge 
sucht [sic!] ins Stocken gerät und sichtlich nach einem Wort sucht, hilft ihm seine Mit-
schülerin.“ (Student:in_A6_Prä_Videosequenz, Pos. 4-8) 
„Jedoch merkt man auch, dass die anderen Schüler*innen, gerade die, die dem Jungen 
gegenüber 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 Schüler einen falschen Begriff verwen-

det und dies von einer Mitschülerin korrigiert wird. Insgesamt beziehen sich die beschriebenen 

Handlungen allerdings auf das Halten der Präsentation, was die Schüler:innen bei ihrer Präsen-

tation inhaltlich benennen und das Zuhören, während die anderen Schüler: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 Schüler:innen zu beiden Erhebungszeitpunkten beschreiben. Hinsichtlich einer Verände-

rung nach dem Modul lässt sich für 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 für die Schüler:innen erklärt. Bemerkens-

wert ist, dass eine Erklärung der gesamten Aufgabe in der Sequenz selbst nicht zu sehen ist. Zu 

beobachten ist in der Videosequenz ausschließlich, wie die Lehrkraft das Halten der Präsenta-

tionen anleitet und das Geben des Feedbacks erklärt. Die Erklärung wie die Präsentationen vor-

bereitet und der Inhalt erarbeitet werden sollte ist nicht zu sehen. Außerdem wird die genaue 

Aufgabenstelleng zu dem Präsentieren nicht benannt. Die Student:innen schreiben jedoch, dass 

die Lehrkraft die Aufgabe erklärt. Sie spezifizieren aber nicht näher, was sie genau an dieser 

Stelle mit dem Begriff der Aufgabe meinen und was diese Erklärung umfasst. Dies gilt für die 

Prä- und für die Post-Erhebung. Als Beispiel lassen sich die folgenden Textstellen anführen: 
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„Die Lehrerin erklärt zu Beginn den Ablauf der Aufgabe und tut dies ausschließlich auf 
Englisch.“ (Student:in_A8_Prä_Videosequenz, Pos. 3-4) 
„Die Lehrerin stellt zu Beginn der Unterrichtsstunde die Aufgaben vor.“ (Stu-
dent:in_A18_Prä_Videosequenz, Pos. 2) 
„Zu Anfang erklärt die Lehrkraft die Aufgabenstellung für die Schüler*innen auf Eng-
lisch. Währenddessen gestikuliert sie mit ihren Händen.“ (Student:in_A17_Post_Vi-
deosequenz, Pos. 2-3) 
„Während die Lehrkraft die Aufgabenstellung erklärt zeigt sie auf die Kärtchen, benutzt 
Gestik und Mimik, und schaut die Schüler*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 Erläutern 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 Vermu-

tung nahe legt, dass für den Großteil der Student:innen selbstverständlich ist, dass die Lehrkraft 

Englisch zur Kommunikation mit Schüler:innen einer 9. Klasse nutzt.  

Außerdem 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_Prä_Videosequenz, Pos. 2-3) 
„Auffällig 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 hört 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 Präsentationen beobachtet und den Vorträgen zuhört. Außerdem weisen die Student:innen 

darauf hin, dass die Lehrkraft den Schüler:innen Hilfestellungen gibt. Daneben wird vermehrt 

darauf hingewiesen, dass die Lehrkraft die Schüler:innen aufgefordert hat Englisch zu sprechen. 

Diese Aufforderung scheint für die Student:innen bedeutend zu sein, da diese Handlung ver-

mehrt beschrieben wird. Dies zeigt erneut die Sensibilisierung für 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 erklärt, wie sie sich 
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im Klassenraum bewegt, dass sie teilweise Hilfestellungen gibt, den Gruppen bei dem Präsen-

tieren zuhört und dass die Lehrkraft die Schüler: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 erläutert, was das 

heutige Lernziel der Schüler*innen ist“ (Student:in_A17_Post_Videosequenz, Pos. 5-8). Au-

ßerdem wird darauf eingegangen, oder die Student:innen beschreiben, wie die Lehrkraft Gesten 

zur Unterstützung der verbalen Kommunikation nutzt. Hinsichtlich der Beschreibung des Leh-

rer:innenhandelns während 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 Schüler:innen eingeht, lässt 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 näher ausgeführt.  

 

6.3. Interpretation  

6.3.1. Interpretation von Aufgabenfacetten  
Vor dem Modul äußern 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 Einschätzungen des Wahr-

genommenen bzw. Vermutungen über das Wahrgenommene, welche über eine deskriptive Be-

schreibung hinausgehen und keine Erklärung, 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!] Fähigkeiten 
der SchülerInnen 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_Prä_Videosequenz, Pos. 2-4) 
„Die Kompetenz, die die Schülerinnen und Schüler hier übend [sic!]  sollen, scheint das 
Sprechen auf Englisch sowie gegebenenfalls auch das Zuhören zu sein.“ (Stu-
dent:in_A1_Prä_Videosequenz, Pos. 10-12) 

Inhaltlich beziehen sich die Studierenden in der Prä- und Post-Erhebung darauf, wie vorgela-

gerte Aufgaben ausgesehen haben könnten 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 Präsentation über einen Beruf halten zu können. Die Stu-

dent:innen schreiben, dass die Schüler:innen sich im Vorwege mit dem jeweiligen Beruf be-

schäftigt haben müssen, durch z. B. eine Internetrecherche bzw. das Lesen von Texten. Die 

Student:innen geben an zu dieser Schlussfolgerung zu kommen, da die Schüler:innen Notizen 

bei ihren Präsentationen nutzen. Student:in A8 schreibt:  

„Vermutlich haben die SchülerInnen eine gewisse Vorarbeit geleistet, bei welcher jedes 
Gruppenmitglied bezüglich eines bestimmten Berufes recherchiert hat und die Ergebnisse 
schriftlich festgehalten hat (Kompetenz: "writing", "reading")“ (Prä_Videosequenz, Pos. 
8-10).  

Mit den Vermutungen über die vorgelagerten Aufgaben ist – wie an dem angeführten Beispiel 

deutlich wird – die Angabe verknüpft, welche Kompetenzen durch die mögliche vorherige Auf-

gabe gefördert werden sollten. Die Student:innen vermuten, dass hier das Lesen aber auch die 

Medienkompetenz gefördert wurde. Eine Veränderung nach dem Modul zeigt sich bei einzelnen 

Student:innen. So nutzt Student:in A6 bei der Post-Erhebung den korrekten Fachbegriff (pre-

task).  

„So mussten die SuS wahrscheinlich Informationen über 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 für die Bearbeitung der Zielaufgabe bewusst zu sein.  
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„Vermutlich wurde die Aufgabe also so weit vorbereitet, dass die Schüler*innen die Auf-
gabe nun ohne große Schwierigkeiten angehen können, was auch für einen aufgabenori-
entierten Unterricht spricht.“ (Student:in_A22_Post_Videosequenz, Pos. 9-11)  

Neben den Vermutungen zu den vorgelagerten Aufgaben äußern die Student:innen zu beiden 

Erhebungszeitpunkten Einschätzungen, welche Kompetenzen wohl durch die in der Sequenz 

zu beobachtende Aufgabe gefördert werden könnten. Hier schreiben die Student:innen sowohl 

vor als auch nach dem Modul, dass das Sprechen im Mittelpunkt zu stehen scheint, was zutref-

fend ist.52 Eine Veränderung zeigt sich nicht.  

Darüber hinaus werden in Bezug auf die Zielaufgabe Vermutungen hinsichtlich des Inhalts und 

der Aufgabenstellung geäußert. Student:in A11 schreibt nach dem Modul: „Es scheint sich hier 

um eine von den Schülerinnen und Schüler [sic!] vorbereitete Präsentation 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 für 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 angeführten 

Beispiel von Student:in A6 deutlich wird, wo der korrekte Fachbegriff pre-task verwendet wird. 

Es lässt sich somit vermuten, dass die Student:innen noch eher zurückhaltend waren mit ihren 

Aussagen hinschlicht der zu beobachtenden Aufgabe und durch ihre gewählten Formulierungen 

wie beispielsweise „wahrscheinlich“ und „vermutlich“, ihre Unsicherheit ausgedrückt haben. 

Inhaltlich zeigt sich erneut nur vereinzelt eine Veränderung. Nichtsdestotrotz haben sich nach 

dem Modul sieben Student:innen mehr als vor dem Modul auf die Aufgabe fokussiert und über 

einzelne Facetten, wie die geförderten Kompetenzen und/oder mögliche Vorarbeit der Schü-

ler:innen, Einschätzungen abgegeben, was als eine positive Entwicklung eingeordnet werden 

kann.  

 

 
52 Diese Einordnung basiert auf den unter „5.2.2. Unterrichtsvideovignette“ angeführten wahrgenommenen Inhal-
ten bzw. Einschätzungen der Unterrichtsvideosequenz durch Englischdidaktiker:innen.  
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6.3.2. Einschätzung des Schüler:innenhandelns  

6.3.2.1. Arbeitshaltung der Schüler:innen  
Ein Bereich, auf welchen sich die Student:innen bei ihren Einschätzungen über das Verhalten 

der Schüler:innen beziehen, ist die Arbeitshaltung der Schüler:innen. Vor dem Modul werden 

von 18 Student:innen Einschätzungen abgegeben und nach dem Modul von 14 Student:innen. 

Diese Einschätzungen der Arbeitshaltung umfassen beispielsweise Äußerungen wie motiviert, 

konzentriert oder auch eigenständig die Schüler:innen in der Videosequenz arbeiten. Auffällig 

ist, dass der Großteil der Student:innen sowohl vor als auch nach dem Modul positiv konnotierte 

Einschätzungen bezüglich der Motivation der Schüler:innen äußert:  

„Daraufhin fangen die Schüler*innen motiviert an zu arbeiten.“ (Student:in_B20_Prä_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 Schüler*innen wirken motiviert und machen sich nach der Aufgabenbeschreibung 
sofort an die Aufgabe. Sie hören sich gegenseitig aufmerksam zu.“ (Stu-
dent:in_B19_Post_Videosequenz, Pos. 9-11) 

Die Student:innen äußern sich nicht nur dazu, wie motiviert oder konzentriert einzelne Schü-

ler:innen die Aufgabe bearbeiten, sondern sie thematisieren darüber hinaus das Sozialverhalten. 

Das heißt sie gehen darauf ein, wie die Schüler:innen sich ihren Mitschüler:innen gegenüber 

verhalten und wie sie innerhalb der Gruppe zusammenarbeiten. Auch hier sind die geäußerten 

Einschätzungen der Studierenden fast ausschließlich positiv, wie an den folgenden Beispielen 

deutlich wird: 

„Die Schüler*innen hören ihrem Gesprächspartner sehr aufmerksam zu.“ (Stu-
dent:in_A17_Prä_Videosequenz, Pos. 7) 
„Es fällt auf, dass sich die Gruppenmitglieder auch gegenseitig verbessern und Tipps zu 
Wörtern und Aussprache geben, was zeigt, dass sie keine Angst davor haben, mit den 
anderen zu interagieren und ihnen zu helfen.“ (Student:in_B10_Prä_Videosequenz, Pos. 
7-10) 
„Durch die entspannte Gruppendynamik ist es den SchülerInnen 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 Schüler:in-

nen durch die positive Stimmung in der Gruppe nicht gehemmt sind, Englisch zu sprechen. Hier 

lässt sich somit bei den Einschätzungen zu der Arbeitshaltung auch ein fachlicher Blick erken-

nen. Die Student:innen adressieren – wenn auch eher oberflächlich – welche Bedeutung das 

Gefühl von Sicherheit innerhalb einer Gruppe bei dem Erlernen einer Fremdsprache hat. Auf 

die positive Stimmung in der Gruppe und die damit zusammenhängende Unterstützung bei dem 

Sprechen wird zu beiden Messzeitpunkten eingegangen und es lässt sich keine Veränderung 

erkennen. Eine genauere Analyse der auf die Sprache bezogenen Interpretationen folgt im 

nächsten 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 Schüler:in-

nen, indem sie Einschätzungen abgeben, warum zu welchem Zeitpunkt die Fremdsprache oder 

Deutsch zur Kommunikation genutzt wird. Es werden Vermutungen über Schwierigkeiten mit 

der Fremdsprache geäußert und es wird von den Student:innen interpretiert, was die Ursachen 

für diese Schwierigkeiten sein könnten. Hinsichtlich der Anzahl der Student:innen, welche Ein-

schätzungen zu dem Nutzen der Fremdsprache vor und nach dem Modul abgegeben haben, 

zeigt sich auf der quantitativen Ebene eine Veränderung. 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 

heißt, sie gehen darauf ein, wann die Schüler:innen von dem Sprechen der Sprache Englisch zu 

dem Sprechen der Sprache Deutsch wechseln, oder wann deutsche Wörter in englische Sätze 

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 fällt mir auf, dass das Vorlesen be-
ziehungsweise Aussprechen von (Jahres-)Zahlen einigen Schüler*innen Probleme berei-
ten.“ (Student:in_A15_Prä_Videosequenz, Pos. 16-20) 
„Manchmal verfielen die Schüler wieder ins Deutsche wenn sie mal die Wörter auf Eng-
lisch nicht kannten.“ (Student:in_A24_Prä_Videosequenz, Pos. 8-9) 
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„Sie sprechen größtenteils auf Englisch und versuchen die gesamten Texte auf [sic!] der 
Zielsprache vorzutragen.“ (Student:in_B16_Prä_Videosequenz, Pos. 13-14) 

Die Student:innen vermuten, dass die Schüler:innen die Sprachen wechseln, wenn ihnen nicht 

sofort das passende Wort oder die richtige Satzkonstruktion auf Englisch einfällt. Die Stu-

dent:innen geben aber keine Einschätzungen ab, ob das benötigte Vokabular Schüler:innen in 

Klasse 9 bekannt sein sollte oder nicht. Einige Student:innen schreiben in diesem Zusammen-

hang mit welchen Strategien die Schüler:innen mit diesen Lücken im Wortschatz umgehen. 

Außerdem stellen sie Überlegungen an, welche Ursachen diese Schwierigkeiten bei dem Spre-

chen der Sprache Englisch haben kann:  

„Dieses zurückfallen [sic!] ins Deutsche passiert vielleicht deshalb, da sie noch nicht si-
cher sind mit dem Vokabular und Sätzen, 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 Schüler:innen 

mit der Fremdsprache interpretieren die Student:innen zu beiden Erhebungszeitpunkten, dass 

die Aussprache mancher Wörter – insbesondere hohe Zahlen – für die Schüler:innen schwierig 

ist:  

„Die Schülerinnen und Schüler 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_Prä_Videosequenz, Pos. 12-16) 
„Die eine Schüler*in hat Probleme bei großen Zahlenwerten (50.000).“ (Stu-
dent:in_B19_Post_Videosequenz, Pos. 21) 

Es erfolgen jedoch in der Regel keine näheren Erläuterungen, 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 Schülerinnen und Schüler fällt auf, das [sic!] viele grammatikalische 
Fähigkeiten noch nicht ganz beherrscht werden. Beispiele hierfür sind: die richtige Ver-
wendung von dem simple present, Verwendung von present progressive und die richtige 
Aussprache von großen Zahlen.“ (Student:in B22 _Post_Videosequenz, Pos. 7-10) 
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Wo genau die Zeitformen nicht korrekt genutzt werden, wird jedoch nicht näher oder anhand 

von Beispielen ausgeführt.  

Neben dem Aufgreifen des Sprachwechsels und der sprachlichen Schwierigkeiten interpretie-

ren die Student:innen, ob die Präsentation frei gehalten wurde, oder ob die Schüler:innen eher 

abgelesen haben. Auch dieser Inhalt wird zu beiden Erhebungszeitpunkten thematisiert.  

Eine Veränderung, welche nach dem Modul deutlich wird, ist die höhere Sensibilität für die 

Vielfalt der Schüler:innen. Bezogen auf das Nutzen der Fremdsprache thematisieren die Stu-

dent:innen  nach dem Modul die verschiedenen Kompetenzniveaus der Schüler:innen wie folgt: 

„Zudem ist auffällig, dass die SuS mit gan [sic!] unterschiedlichen Wortschätzen arbeiten. 
Jedoch kann jedes Kind den Inhalt der Präsentation mit den Worten, die es bereits weiß, 
ausdrücken.“ (Student:in_A6_Post_Videosequenz, Pos. 17-19) 
„Dabei sind schwächere mit stärkeren Schüler*innen gemischt. (Ein Mädchen an einem 
Tisch spricht fließender Englisch als ihr gegenübersitzender Gruppenpartner) Es wird sich 
untereinander geholfen, wenn ihnen Vokabeln nicht einfällt.“ (Student:in_A17_Post_Vi-
deosequenz, Pos. 16-19) 

Es zeigt sich, dass eine explizierbare Wahrnehmung für die Diversität der Schüler:innen vor-

handen ist. Einschränkend ist anzumerken, dass sich diese vor allem auf die sprachliche Kom-

petenz bezieht und somit auf einen heterogenen Leistungsstand der Schüler:innen und weniger 

auf andere Heterogenitätsdimensionen. Die Student:innen vergleichen hierbei die Sprachstände 

der Schüler:innen untereinander und äußern ihre Einschätzungen durch Kategorien wie „stär-

ker“ oder „schwächer“.  

Inhaltlich hinzugekommen ist nach dem Modul, dass die Student:innen interpretieren, inwie-

fern der Vortrag für die Schüler:innen (sprachlich) verständlich war.  

„Obwohl beim Sprechen einige Fehler entstanden sind, ist es trotzdem verständlich was 
der Schüler und die Schülerin mitteilen wollen. Es scheint ebenfalls so, als hätten sie 
verstanden was sie erzählen.“ (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 äußern somit Einschätzungen, inwiefern der Inhalt von den Schüler: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 Schüler:innen machen zwar Aussprachefehler 

aber das Ziel der Aufgabe, einen Vortrag über ihren Traumberuf zu halten und die Präsentatio-

nen der anderen zu verstehen sowie Feedback zu geben, können sie trotzdem erreichen.  

Insgesamt ist diese induktive Subkategorie deutlich fachspezifisch ausgerichtet. Die Student:in-

nen schauen mit einem sprachsensiblen Blick auf das Handeln der Schüler: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 Diversität sowie in Ansätzen ein Bewusstsein, dass es 

bei dem Vortrag der Schüler:innen wichtig war, dass die Schüler:innen den Inhalt verständlich 

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 während 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 verständlich war oder nicht. Auffällig ist, dass die Student:innen verschiedene Per-

spektiven einnehmen, aus welcher heraus sie die Einordnung in verständlich/unverständlich 

vornehmen. Vor dem Modul werden sowohl Äußerungen aus der Sicht der Schüler:innen, aber 

auch aus der Sicht der Student:innen (als Beobachter:innen) formuliert: 

„Die Lehrkraft erklärt die Aufgabe am Anfang so genau, dass sie für alle Schüler*innen 
verständlich sein sollte. Sie setzt jedoch auch eigene Kompetenz voraus und erklärt nicht 
jeden einzelnen Schritt.“ (Student:in_A10_Prä_Videosequenz, Pos. 3-5) 
„Die Einleitung der Aufgabe empfand ich persönlich 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_B5_Prä_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 Erklären 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 erklärt 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 lässt sich vermuten, dass die Student:innen Interpretationen aus ihrer 

eigenen Sichtweise heraus vornehmen und nicht aus der Perspektive der Schüler:innen. The-

matisiert wird dies allerdings nicht. Außerdem wird zu beiden Zeitpunkten nicht darauf einge-

gangen, inwiefern das Erklären 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 ähnliche 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 könnten 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 ähnliche Interpretationen der Student:innen vorgenommen, wie beispielsweise: 

„Die Lehrerin geht dabei herum, an allen Gruppen vorbei, und beobachtet die SchülerIn-
nen freundlich.“ (Student:in_B12_Prä_Videosequenz, Pos. 9-10) 
„Hinzufügen sollte man auch, dass sie sehr motiviert wirkt und eine positive Emotionali-
tät ausstrahlt.“ (Student:in_B22_Prä_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 Schüler:innen zugewandt 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 für 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 lässt sich nach 

einer qualitativen Analyse dieser keine inhaltliche Verschiebung feststellen. 

 

6.4. Erklärung  

6.4.1. Erklärung von Facetten der Aufgabe 

6.4.1.1. Verortung der Aufgabe 
Vor und nach dem Modul verorten 13 Student:innen die Aufgabe, indem sie erklären, welche 

Arbeitsschritte durchgeführt werden müssen, um die Präsentation über die Berufe durchführen 

zu können. Die Student:innen gehen zu beiden Zeitpunkten in kürzeren Sätzen darauf ein, dass 

die Schüler:innen im Vorwege Informationen über die jeweiligen Berufen recherchieren muss-

ten: 

„Dafür haben sie Recherchen zu verschiedenen Jobs unternommen und stellen diese nun 
ihren Klassenkamerad*innen vor.“ (Student:in_B16_Prä_Videosequenz, Pos. 3-5)  
„Es handelt sich hier also um einen Task welcher sich über mehr als eine Stunde erstreckt: 
Es muss recherchiert werden und eine kleine Präsentation vorbereitet und gehalten wer-
den.“ (Student:in_B1_Post_Videosequenz, Pos. 5-7) 

Vor dem Modul führen die Student:innen nicht näher aus, wie diese Recherche ausgesehen ha-

ben könnte. Ein:e Student:in merkt jedoch an, „dass sich die Schüler selbstständig auf die Suche 

nach Informationen über ihre Berufswünsche begeben haben“ (Student:in_A5_Prä_Videose-

quenz, Pos. 11-13) und zieht aus dem Beobachteten somit den Schluss, dass die Recherchearbeit 
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eigenständig durchgeführt wurde. Der Aspekt der eigenständigen Recherche wird nach dem 

Modul von mehr Student:innen aufgegriffen und es werden Überlegungen angestellt, wie diese 

Recherche genauer ausgesehen haben könnte, indem auf das Wo (Internet) eingegangen wird. 

Student:in B5 merkt außerdem nach dem Modul an, dass die benötigten Informationen, welche 

es zu recherchieren galt, vorgegeben waren.  

Einige Student:innen merken in diesem Zusammenhang an, welche Kompetenzen oder Fertig-

keiten durch die Recherche gefördert wurden. Die Student:innen nennen hier das Fördern 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 können 
mussten.“ (Student:in_A11_Prä_Videosequenz, Pos. 12-14) 

Hinsichtlich der (möglichen) durchzuführenden vorgelagerten Aufgaben und/oder Übungen ge-

hen die Student:innen ausschließlich auf das Informieren über einen Beruf ein bzw. schreiben, 

dass die Präsentationen vorbereitet werden mussten. Jegliche weiteren möglichen oder auch 

notwendigen situativen Aufgaben sowie Übungen werden nicht thematisiert. Von den Stu-

dent:innen wird womöglich nicht die Komplexität der Aufgabe und der benötigen Vorstruktu-

rierung erkannt. Dies mag an dem frühen Zeitpunkt im Studium liegen, an welchem ihnen dies 

aufgrund fehlender Praxiserfahrungen noch nicht bewusst sein kann.  

Die codierten Segmente dieser Subkategorie enthalten darüber 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 näher spezifiziert wird 

diese nicht. Zwei Student:innen verwenden bei der Prä-Erhebung einen Fachbegriff bezogen 

auf die Aufgabe. Student:in A22 nutzt den Begriff outcome: 

„Die Aufgabe hat also auch ein "outcome", mit dem die Schüler*innen und die Lehrkraft 
reflektieren können, wie die Aufgabe gelaufen ist.“ (Student:in_A22_Prä_Videosequenz, 
Pos. 10-11) 

Student:in A22 ist demnach bekannt, dass es ein Produkt bei Aufgaben gibt und dies zu einer 

anschließenden Reflexion genutzt werden kann. Allerdings zeigt der Kontext zu diesem Satz, 

dass Student:in A22 nicht das eigentliche Produkt der Aufgabe – die Präsentation – meint, 
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sondern die ausgefüllten Karten für 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 Präsentationen, wird auch dadurch deutlich, dass 
die Schüler*innen sich vorher Notizen über ihre Jobs gemacht haben und wahrscheinlich 
auch zuvor das Thema besprochen haben, da dieses niemandem als fremd erscheint.“ 
(Student:in_B9_Prä_Videosequenz, Pos. 16-19) 

Hinsichtlich der Subkategorie „Verortung der Aufgabe“ lassen sich demnach keine deutlichen 

Unterschiede nach dem Modul feststellen. Außerdem werden die im Modul genutzten Begriff-

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 erklären, 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 Fördern der Kompetenz Sprechen auf und verweisen darauf, dass beim Fördern 

dieser der Fokus der Aufgabe auf dem Inhalt liegt. Student:in A22 nutzt bereits die Begriffe 

meaning und form:  

„Das spricht dafür, dass die Sprechkompetenz bei dieser Aufgabe im Vordergrund steht 
und es vielmehr um "meaning" anstelle von "form" geht.“ (Student:in_A22_Prä_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 für 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 über ihre 
Berufe vortragen) als auf der grammatikalischen Korrektheit des Gesagten.“ (Stu-
dent:in_A19_Post_Videosequenz, Pos. 16-18) 

Da in der Unterrichtsvideosequenz Schüler:innen bei dem Bearbeiten der Zielaufgabe zu sehen 

sind und durch das Präsentieren 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, wäre hier zu erwarten ge-

wesen, dass mehr Student:innen auf diese Aufgabenfacette eingehen.  

 

6.4.1.3. (Relevanz durch) Lebensweltbezug  
Der Lebensweltbezug, als eine Erklärung von Aufgabenfacetten, wird vor dem Modul von 7 

Student:innen und nach dem Modul von 14 Student:innen thematisiert. Hinsichtlich des quan-

titativen Aufgreifens lässt sich somit ein deutlicher Unterschied erkennen. Dies spiegelt sich 

ebenfalls auf inhaltlicher Ebene wider. Vor dem Modul erklären die Student:innen, dass die 

Aufgabe durch das Themenfeld Berufe einen Bezug zu der Lebenswelt der Schüler:innen her-

stellt:  

„Die Schüler*innen sind ca. in der 9./10. Klasse, der Zeitpunkt indem sie sich mit Berufen 
beschäftigen. Durch die Aufgabe sich über einen Beruf zu informieren und ihn vorzustel-
len wird damit Bezug auf die Lebenswelt der Schüler*innen genommen, da ihnen der 
Eintritt in die Berufswelt unmittelbar bevor steht [sic!].“ (Student:in_A23_Prä_Videose-
quenz, Pos. 10-13) 

Die Student:innen erkennen, dass die Schüler:innen sich und ihre Zukunftsvorstellungen durch 

das gewählte Thema einbringen können und schlussfolgern, dass die Schüler:innen sich aus 

diesem Grund für die Aufgabe interessieren könnten. 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, für die Schüler: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 für die Schüler:innen relevant ist. Ver-

einzelt stellen die Student:innen jedoch in Frage, ob dieses Thema tatsächlich schon relevant 

ist. Ein deutlicher Unterschied bei der Post-Erhebung zu der Prä-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 trägt 
dazu bei, dass die Schüler*innen motiviert sind, an der Aufgabe zu arbeiten.“ (Stu-
dent:in_A14_Post_Videosequenz, Pos. 26-28) 
„Die SuS sollen über ihren späteren 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 Schüler:innen sich nicht nur über die Berufe informieren sollen, sondern auch 

über 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 fragwürdig ist, inwiefern die Einschätzung von Student:in B17 dass eine „authentische 

Kommunikationssituation“ geschaffen wurde, zutreffend ist. Zwar entstammt das gewählte 

Thema aus der Lebenswelt der Schüler:innen, aber in der Unterrichtssituation werden Präsen-

tationen gehalten und die Schüler:innen führen kein Gespräch miteinander. Hier ist die Frage, 

wie authentisch eine Präsentation 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 
Erklärungen hinsichtlich der Sozialform und/oder der genutzten Materialien werden vor dem 

Modul von 9 und nach dem Modul von 5 Student:innen geäußert. Die Student:innen erklären 

vor dem Modul, dass die Gruppenarbeit gewählt wurde, damit sich die Schüler:innen gegensei-

tig unterstützen können und weil Schüler:innen gerne in Gruppen arbeiten. Zwar wird bei der 

Unterstützung angeführt, dass dies eben auch die Hilfe bei beispielsweise fehlenden Vokabeln 
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umfasst, dies wird gleichwohl nicht näher ausgeführt. Nach dem Modul erklärt Student:in A3, 

dass Gruppenarbeit „typisch für 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 Verständnis, 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 ausgewählten Praxisbeispiele haben diese Vielfalt nicht abgebildet.  

Auffallend ist im Vergleich Student:in B12. Student:in B12 führt bereits vor dem Modul eine 

fachdidaktische Begründung für die Gruppenarbeit an: 

„Das Sprechen wird geübt, ohne die Aufregung beziehungsweise Druck vor einer ganzen 
Klasse zu sprechen. Durch die Gruppenarbeit üben viele SchülerInnen das Sprechen 
gleichzeitig und vielen SchülerInnen gefällt es, in einer Gruppe zusammen zu arbeiten.“ 
(Student:in_B12_Prä_Videosequenz, Pos. 5-9) 

Student:in B12 nimmt somit an, dass zum einen durch das Sprechen in einer kleineren Gruppe 

sich Schüler:innen sicherer fühlen und zum anderen mehr Schüler:innen Zeit zum Sprechen 

erhalten. Zwar wird von Student:in B12 nicht explizit angemerkt, dass die Redezeit in der 

Fremdsprache durch das Präsentieren in Gruppen höher ist, da zeitlich alle Schüler:innen prä-

sentieren können, aber dies scheint Student:in B12 bewusst zu sein. Zur Begründung der ge-

wählten Sozialform wird so ein fachlicher Bezug hergestellt. Nach dem Modul geht Student:in 

B12 darüber hinaus auf die Unterstützungsmöglichkeiten in der Gruppe ein und führt erneut an, 

dass die gewählte Sozialform Schüler:innen bei dem Sprechen der Fremdsprache unterstützen 

kann: 

„So fällt der Druck weg vor der Lehrkraft und der gesamten Klasse zu stehen und die 
Schüler:innen können sich richtig auf das englische Sprechen konzentrieren. Gleichzeitig 
können die Schüler: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 höheren Redezeit der Schüler:innen, wenn in der 

Gruppe präsentiert wird. Dafür wird der Aspekt der Unterstützung durch die Peers stärker be-

tont. Neben der Sozialform geben die Student:innen Erklärungen ab, aus welchen Gründen 
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bestimmte Materialien genutzt werden und beziehen sich hierbei fast ausschließlich auf das 

Unterstützen der Schüler:innen. Sie führen an, dass sowohl die Karten zum Geben des Feed-

backs die Schüler:innen bei dem Zuhören und das Arbeitsblatt mit den Notizen bei dem Vortra-

gen unterstützen sollen. 

Auffallend ist, dass die Schüler:innen immer wieder darauf eingehen, wie die Schüler:innen 

durch die gewählte Sozialform und das Material unterstützt werden. Die Student:innen legen 

somit einen Fokus auf das Unterstützen der Schüler:innen durch Peers und die Materialien wäh-

ren der Aufgabenbearbeitung. Den Student:innen ist bewusst, dass die gewählte 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 Schüler:innen durch die 

gewählte Sozialform und die Materialien bestmöglich gewährleistet werden kann. 

 

6.4.1.5. Differenzierung  
Vor dem Modul erklären die Student:innen nicht, inwiefern durch die Aufgabe differenziert 

wird. Nach dem Modul greifen 5 Student:innen dieses Thema auf, indem sie erklären, dass die 

Aufgabe je nach Kompetenzniveau unterschiedlich bearbeitet werden kann. Sie erklären, dass 

differenziert wird, indem die vorgegebenen Leitfragen für die Präsentation bei der Vorbereitung 

genutzt werden können, die Präsentation mit verschiedenen sprachlichen Kompetenzen gehal-

ten werden kann und die Schüler:innen sich je nach Bedarf an ihren Notizen orientieren können.  

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 Präsentation entlanggehangelt werden kann.“ (Stu-
dent:in_A6_Post_Videosequenz, Pos. 13-16) 

Eine spezifischere Erklärung findet von den Student:innen nicht statt. Dies wäre aber aufgrund 

der Komplexität der Unterrichtssituation und dadurch, dass die Student:innen beispielsweise 

nicht die genaue Aufgabenstellung oder das gesamte Material kennen, kaum möglich gewesen. 
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Positiv ist herauszustellen, dass zumindest ein Teil der Student:innen sensibler für die Diversität 

der Schüler:innen zu sein scheint. Unklar ist, inwiefern dies aber auf das Lehr-Lern-Modul zu-

rückzuführen ist. Zwar wird in dem Modul explizit über 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 Sensibilität für Aspekte wie Differenzierung nicht auf das Mo-

dul, sondern auf das parallel stattfindende Seminar zurückzuführen ist.  

 

6.4.1.6. Adressierte Kompetenzbereiche der Zielaufgabe 
Eine Erklärung der adressierten Kompetenzbereiche der Zielaufgabe konnte in den Texten der 

Prä-Erhebung bei 11 und bei der Post-Erhebung in den Texten von 13 Student:innen codiert 

werden. Vor dem Modul erklären die Student:innen unter anderem, dass das Sprechen durch die 

Aufgabe gefördert werden soll. Ein Teil der Student:innen spezifiziert diese Aussage bereits 

indem sie ausführen, dass es um das zusammenhängende oder monologisches Sprechen geht: 

„Die Aufgabe der Schüler*innen orientiert sich hier an der Kompetenz des zusammen-
hängenden Sprechens, dies macht sich dadurch bemerkbar das die Zielaufgabe des Un-
terrichts ein Kurzvortrag in einer kleineren Gruppe ist.“ (Student:in_B9_Prä_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 gefördert werden: 

„Die Aufgabe verbindet demnach verschiedenste Kompetenzen, wie die eigenständige 
Recherche, das Lesen von Informationen, die Aussprache der Informationen, die Formu-
lierung ganzer Sätze, die Strukturierung des Gesagten in einzelne Sinnabschnitte, das Zu-
hören, das Hörverständnis, die Reflexion und das Feedbackgeben.“ (Stu-
dent:in_A5_Prä_Videosequenz, Pos. 14-18) 

Diese kleinschrittige Aufzählung zeigt, dass zum einen Student:in A5 die Komplexität der Auf-

gabe erfasst und bereits im Blick hat, welche Kompetenzen bzw. Fertigkeiten dies umfasst. Zum 

anderen liest sich diese Auflistung fast wie das Aufzählen von task demands. Allerdings wird 
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dieser Begriff nicht benannt. Außerdem wird deutlich, dass die Student:innen selbst keine Un-

terteilung in fachliche oder überfachliche Kompetenzen vornehmen. Zwar wird darauf verwie-

sen, dass das Geben von Feedback gefördert wird, aber die Student:innen führen nicht näher 

aus was dies umfasst, weder allgemein noch für das Unterrichtsfach Englisch.  

Nach dem Modul beinhalten die Erklärungen zu einem Teil anders gelagerte Begründungen. 

Student:in A6 nutzt den Begriff des flüssigen Sprechens, um näher zu bestimmen was gefördert 

werden soll:  

„Der Fokus dieser Aufgabe ist auf der Sprechkompetenz. Auch geht es hier um das flüs-
sige Sprechen und weniger um das Formulieren von grammatisch korrekten Sätzen 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 

Präsentationen sprachlich vollständig korrekt sind aber der Begriff flüssiges Sprechen ist nur 

bedingt zutreffend. Zusammengenommen mit den Erklärungen 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 Übung und Aufgabe auf und versucht diese durch die Anzahl 

der geförderten Kompetenzen abzugrenzen. 

„Hier werden verschiedene Kompetenzen dabei angesprochen. Es wird sich nicht, wie bei 
einer Übung nur auf eine Kompetenz beschränkt, sondern die SuS wenden in einer kom-
munikativen Aufgabe verschiedene Kompetenzen an.“ (Student:in_A20_Post_Videose-
quenz, Pos. 10-12) 

Erneut ist die Erklärung nicht vollständig zutreffend. Allerdings ist Student:in A20 nach dem 

Modul bewusst, dass ein Unterschied zwischen einer Übung und einer Aufgabe besteht und, 

dass eine Übung sich auf eine sprachliche Fertigkeit beschränkt.  

Sowohl vor als auch nach dem Modul ist erkennbar, dass die Student:innen versuchen, die vier 

Bereiche Lesen, Schreiben, Hören und Sprechen der Aufgabe zuzuordnen und zu identifizieren 

wann was gefördert 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 Hörver-
stehen, und zusätzlich dazu noch Leseverstehen, da die Schüler*innen die Infos für 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 fällt auf, dass die Student:innen noch nicht in der Lage sind näher auszuführen, wie 

genau die Kompetenzen der Schüler:innen gefördert werden können. So wird beispielsweise 

immer wieder erklärt, dass bereits durch das Zuhören der Schüler:innen bei dem Halten der 

Präsentationen die „Listening Kompetenz“ gefördert wird. Dem Verständnis der Student:innen 

nach, werden die Kompetenzen der Schüler:innen automatisch durch das Ausführen der Tätig-

keiten gefördert.  

Hinsichtlich einer Veränderung nach dem Modul lässt sich bei dieser Subkategorie keine ein-

deutige Aussage treffen. Die Student:innen führen vereinzelt tiefergehende Begründungen an, 

aber insgesamt ähneln sich die codierten Segmente der Kategorie zu beiden Erhebungszeit-

punkten. Zurückzuführen ist dies vermutlich darauf, dass in dem Modul selbst keine nähere 

Definition des Begriffes Kompetenz erfolgt. Die Student:innen beschäftigen 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 Begriffsverständnis durch das Modul verändert, sondern dass die Student:innen 

erkennen können, welche Kompetenzbereiche durch eine (Ziel-)Aufgabe adressiert werden.  

 

6.4.2. Erklärung des Lehrer:innenhandelns  
Das Handeln der Lehrkraft wird vor dem Modul von 12 Student:innen und nach dem Modul 

von 11 Student:innen erklärt. Vor dem Modul beziehen sich 11 der insgesamt 12 Student:innen 

auf das Handeln der Lehrkraft während der Gruppenarbeitsphase. Die Ausnahme bildet Stu-

dent:in B17, welche sich als einzige Person vor dem Modul auf das Erklären der anstehenden 

Arbeitsschritte durch die Lehrkraft bezieht. Student:in B17 erklärt, dass die Lehrkraft langsam 

spricht und die zu nutzende Karte zeigt, um die anstehenden Arbeitsschritte für die Schüler:in-

nen verständlich zu erklären. Die weiteren Student:innen adressieren wie die Lehrkraft in der 

Gruppenarbeitsphase unterstützt oder bewusst nicht eingreift. Die Student:innen beziehen sich 

darauf, wie die Lehrerin sprachlich unterstützt und wie sie mit Fehlern der Schüler: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 Schüler/Schülerinnen sich mit einem 
Wort besonders schwer tun [sic!].  Allerdings wartet sie zunächst ab, und lässt die Schü-
lerinnen und Schüler selbstständig versuchen den Satz zu bilden oder das Wort/ die Zahl 
korrekt auszusprechen, bevor sie ihnen die richtige „Lösung“ sagt.“ (Stu-
dent:in_A1_Prä_Videosequenz, Pos. 16-20) 

Student:in A1 erkennt, dass die Lehrkraft wenig eingreifen möchte und den Schüler:innen erst 

den Raum gibt, selbst die sprachlichen Schwierigkeit zu lösen. Der Fokus auf den Umgang mit 

sprachlichen Fehlern und Schwierigkeiten wird von dem Großteil der Student:innen vor dem 

Modul thematisiert und scheint ein präsentes Thema für die Student:innen zu sein. In diesem 

Zusammenhang wird darüber hinaus aufgegriffen, welche Rolle die Lehrkraft bei der Gruppen-

arbeit einnimmt. Die Student:innen thematisieren, dass die Lehrkraft sich während der Präsen-

tationen in den Gruppen bewusst zurücknimmt und sie gehen darauf ein, dass die Lehrkraft 

durch das Bewegen im Klassenraum ihre Präsenz zeigt: 

„Des weiteren [sic!] wird deutlich, dass die Lehrerin die Aufgabe nicht nur ankündigt, 
sondern auch aktiv teilnimmt und die Schüler und Schülerinnen dabei unterstützt und zum 
Beispiel bei der Aussprache der Zahlen oder anderen Elementen behilflich ist. Sie ist 
überall im Klassenraum und verdeutlicht damit ihre Allgegenwärtigkeit.“ (Stu-
dent:in_B22_Prä_Videosequenz, Pos. 8-12) 

Nach dem Modul wir die Allgegenwärtigkeit bzw. die Präsenz der Lehrkraft im Klassenzimmer 

von zwei anderen Student:innen aufgegriffen. Student:in B11 erklärt, dass sich die Schüler:in-

nen durch dieses Verhalten der Lehrkraft tatsächlich in den Gruppen in der Zielsprache Englisch 

unterhalten und die Schüler:innen sich während der Gruppenarbeit nicht ablenken lassen (vgl. 

Student:in_B11_Post_Videosequenz, Pos. 14-17). So wird das überfachliche 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 Unterstützung während der Gruppenarbeit.  

Die Hälfte der Student:innen erklärt nach dem Modul, dass die Lehrkraft durch den Einsatz von 

Gestik die Aufgabe für alle verständlich erklären möchte. Die weiteren Erklärungen 
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thematisieren, wie auch vor dem Modul, das Verhalten der Lehrkraft während 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 Schüler:innen korrigiert. Student:in A17 

schreibt:  

„Sie korrigiert nicht eigenständig Fehler, sondern lässt die Schüler*innen frei, wie unter 
normalen Umständen, 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 möglichst authentisches Sprechen. Student:in A14 schreibt, dass die Lehrkraft nur 

jene Fehler korrigiert, welche deutlich die Bedeutung des Gesagten verändern (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 Üben von sprachlichen Strukturen geht. 

Dies ist eine Veränderung zu den Erklärungen, welche vor dem Modul getätigt wurden.   

 

6.4.3. Erklärungen Aufgaben-/Kompetenzorientierung 
Diese Subkategorie umfasst Erklärungen von Student:innen, welche sich auf die fachdidakti-

schen Prinzipien Aufgaben- und/oder Kompetenzorientierung beziehen ohne dabei eine direkte 

Erklärung von einem Aspekt aus der Videosequenz vorzunehmen. Diese Erklärungen sind eine 

Art Sonderfall innerhalb der Texte der Student:innen und werden nur von insgesamt drei Stu-

dent:innen geäußert. Vor dem Modul werden von Student:in A12 mehrere Aussagen zu den 

fachdidaktischen Prinzipien Aufgaben- und Kompetenzorientierung getätigt und nach dem Mo-

dul von den Student:innen B4 und B14. Student:in A12 äußert nur vor dem Modul diese Art der 

Erklärungen, welche allgemein gehalten und darüber 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 Schüler*innen mög-
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_Prä_Videosequenz, Pos. 9-14) 

Für Student:in A12 gehören Aufgaben- und Kompetenzorientierung nicht nur als Prinzipien für 

den Englischunterricht zusammen, sondern ein kompetenzorientierter Unterricht muss laut Stu-

dent:in A12 immer auch ein aufgabenorientierter Unterricht sein. Außerdem 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 angeführten Erklärungen 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 über die in dem Beobachtungsprompt aufgegriffenen fachdidaktischen Prinzipien zu 

kommen. Nach dem Modul lassen sich diese Erklärungen 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 Erklärungen verschrift-

licht. Student:in B4 schreibt nach dem Modul:   

„Die Aufgabenorientierung spielt im Fremdsprachenunterricht eine entsprechend große 
Rolle, da es sich dabei um die Bewältigung lebensnaher kommunikativer Aufgaben han-
deln [sic!]. Diese sollen den Schüler*innen später eine möglichst erfolgreiche Kommuni-
kation mit Menschen verschiedenen [sic!] Länder und Sprachen ermöglichen.“ (Stu-
dent:in_B4_Post_Videosequenz, Pos. 2-6) 

Dies ist somit eine zutreffende Erklärung eines Ziels des aufgabenorientierten Unterrichts, wel-

che bei Student:in B4 als eine Art Einleitung für die folgenden Beobachtungen fungiert. Stu-

dent:in B14 erklärt wiederum, dass die Kompetenzen im Mittelpunkt stehen sollten und weniger 

eine Bewertung dieser. Diese Erklärung resultiert aus dem Beobachteten, da Student:in B14 das 

Geben des Feedbacks durch die Mitschüler:innen als Bewertung einordnet und in dem vorheri-

gen Textsegment darauf hinweist, dass diese Bewertung die Schüler:innen verunsichern könnte. 
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Diese übergeordneten Aussagen sind vor und nach dem Modul Einzelfälle. Anzunehmen ist, 

dass die jeweiligen Student:innen den Beobachtungsprompt so interpretiert haben, dass eben 

auch allgemeinere Aussagen zu den fachdidaktischen Prinzipien getätigt werden sollen. 

 

6.5. Vorhersage  

6.5.1. Lernen durch die Aufgabe  

6.5.1.1. Überfachliches Lernen  

Aussagen die sich auf das überfachliche 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 angeführt, dass die Schüler:innen durch das Geben und Erhalten von Feedback lernen, in 

einer Bewertungssituation weniger aufgeregt zu sein (vgl. Student:in_A12_Prä_Videosequenz, 

Pos. 7-9). Student:in B2 schreibt zudem: „Das ist ebenfalls eine gute Übung, um auch vor der 

Klasse bzw. anderen Menschen sprechen zu können“ (Student:in_B2_Prä_Videosequenz, Pos. 

11-12). Auch wenn mit dieser Subkategorie Aussagen in Bezug auf das überfachliche Lernen 

erfasst wurden, muss darauf verwiesen werden, dass Student:in B2 vor dem Modul den Begriff 

der Übung fachdidaktisch nichtzutreffend verwendet. Die eigentliche Zielaufgabe wird von 

Student:in B2 als Übung eingeordnet und hierauf Bezug nehmend wird die Vorhersage getrof-

fen, dass die Schüler: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 führen nicht näher aus, wie sich der Lernzuwachs konkret aus-

gestalten kann und bleiben oberflächlich.  

Obwohl das Thema der Aufgabe – die Präsentation der Traumberufe – einen möglichen über-

fachlichen Lernzuwachs nahelegt, wird dies erst nach dem Modul von den Student:innen auf-

gegriffen: 

„Die Aufgabe trägt also dazu bei, dass die Schüler*innen einen Überblick über die ver-
schiedenen Berufe, ihre Voraussetzungen und wichtige Merkmale erhalten, die ihnen im 
weiteren Leben helfen können.“ (Student:in_A14_Post_Videosequenz, Pos. 24-26) 
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Von den 6 Student:innen, welche nach dem Modul Vorhersagen hinsichtlich des überfachlichen 

Lernens treffen, beziehen sich 4 Student:innen auf die Berufsorientierung. Sie greifen auf, wie 

die Aufgabe den Schüler:innen einen ersten Einblick in verschiedene Berufe geben kann und 

dass auf diese Inhalte zu einem späteren Zeitpunkt von den Schüler:innen zurückgegriffen wer-

den kann. Student:in A3 bezieht sich auf Geben des Feedbacks und verweist, dass dies eine 

Fertigkeit ist, welche von den Schüler:innen im weiteren Leben benötigt 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 Veränderung zu den getroffe-

nen Vorhersagen vor dem Modul darstellt.  

 

6.5.1.2. Förderung fachspezifischer Kompetenzen 
Die Förderung fachspezifischer Kompetenzen greifen vor dem Modul 18 Student:innen und 

nach dem Modul 17 Student:innen auf. Zu dem Zeitpunkt der Prä-Erhebung umfassen diese 

Äußerungen in der Regel 1-2 Sätze, in welchen die Student:innen Vorhersagen treffen, welche 

Kompetenzen wodurch gefördert werden. 

„Während der Gruppenarbeitsphase sprechen die SuS sehr viel untereinander, was ihre 
Sprechkompetenz fördert. Außerdem hören sie sich aufmerksam zu, so dass gleichzeitig 
auch das Hörverstehen gefördert wird.“ (Student:in_A14_Prä_Videosequenz, Pos. 11-13) 
„Außerdem werden Speakingkompetenzen geübt indem sie [sic!] Schüler*innen den Job, 
den sie sich ausgesucht haben vorstellen.“ (Student:in_A23_Prä_Videosequenz, Pos. 5-
6) 

Die Formulierungen stehen exemplarisch für den Großteil der getroffenen Vorhersagen vor dem 

Modul. Zum einen werden von den Student:innen die Kompetenzbereiche Sprechen und Hören 

adressiert. Zum anderen beschränken sich die getroffenen Vorhersagen darauf zu benennen, 

dass durch das Zuhören oder das Sprechen automatisch eine Förderung dieser Kompetenzbe-

reiche stattfindet. Es scheint, dass die Student:innen davon ausgehen, dass sobald die Schü-

ler:innen sich mit etwas im Unterricht beschäftigen oder eine Tätigkeit ausführen, automatisch 

ein Lernprozess stattfindet und die Kompetenzen der Schüler:innen gefördert werden. Teilweise 

wird an den geäußerten Vorhersagen darüber hinaus deutlich, dass noch kein klares 
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Aufgabenverständnis vorhanden ist oder dies nicht auf das in dem Video Gesehene übertragen 

werden kann. Student:in B2 schreibt beispielsweise: 

„Zunächst erzählt jeder von dem Beruf, den er oder sie ausgewählt hat, übt dadurch die 
passenden jeweiligen Vokabeln und präsentiert den Beruf ja auch noch vor den anderen.“ 
(Student:in_B2_Prä_Videosequenz, Pos. 8-11) 

Somit wird deutlich, dass Student:in B2 ein Ziel der Aufgabe darin sieht, dass die Schüler:innen 

bestimmtes Vokabular üben und erkennt nicht, dass dies eigentlich die Zielsetzung einer Übung 

wäre. Außerdem schreibt Student:in B2:  

„Das Hören und Verstehen wird in dem Moment geübt, wenn einer seinen oder ihren 
Beruf vorstellt. Die anderen sollten die Vokabeln auch aus ihren Berufbeschreibungen 
[sic!] kennen und sollten daher verstehen, was jeweils erzählt wird.“ (Stu-
dent:in_B2_Prä_Videosequenz, Pos. 12-15) 

Zwar wird auf den Kompetenzbereich des Hörverstehens verwiesen, aber erneut wird das Ler-

nen des Vokabulars herausgestellt. 

Nach dem Modul sind die Vorhersagen hinsichtlich der geförderten fachspezifischen Kompe-

tenzen bei einem Teil der Student:innen ausführlicher, wie beispielsweise der Textausschnitt 

von Student:in A16 zeigt:  

„Die Gruppenmitglieder hören aufmerksam zu und verbessern hierbei auch ihre Hörkom-
petenzen. Die Aufgabe ist stark an einem relevanten Thema der Lebenswelten der Heran-
wachsenden orientiert und fördert insbesondere die Sprechkompetenz aber auch die Hör-
kompetenz der Schüler*innen. Die Schüler*innen können die Aufgabe gemäß ihrer 
Sprechkompetenzen bearbeiten und üben sich zugleich im zusammenhängenden Spre-
chen. Sie lernen Wörter im Themenfeld Jobs und üben sich darin ihren Mitschülern und 
Mitschüler*innen etwas zu präsentieren. Die Aufgabenstellung erlaubt also den Schü-
ler*innen entsprechend ihrer Kompetenzen das zusammenhängende Sprechen auf Eng-
lisch in einer kleinen Gruppe zu üben und somit ihre Sprechkompetenz zu verbessern.“ 
(Student:in_A16_Post_Videosequenz, Pos. 12-22) 

Eine weitere Veränderung, welche anhand der Texte aus der Post-Erhebung deutlich wird ist, 

dass die Student:innen näher spezifizieren, welcher Bereich des Sprechens gefördert wird. Wie 

in dem oben angeführten Beispiel, gehen die Student:innen darauf ein, dass durch die Aufgabe 

das zusammenhängende Sprechen gefördert wird. Diese Beobachtung ist richtig und wurde so 

vor dem Modul nicht aufgegriffen. Das Einordnen, welche Kompetenzbereiche gefördert wer-

den ist auf einer oberflächlichen Ebene folglich möglich für die Student:innen. Dies aber dann 



  

 

204 
 

näher auszuführen und detailliertere Vorhersagen zu treffen, was die Schüler:innen wie genau 

lernen, ist zu beiden Erhebungszeitpunkten herausfordernd. Da sich aber in den Texten der Post-

Erhebung der Versuch erkennen lässt, die Kompetenzförderung näher auszuführen, lässt sich in 

dieser Kategorie in Ansätzen eine Veränderung 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 Prä-Erhebung:  

„Fragwürdig ist bei dem Video nur, ob alle Gruppenmitglieder folgen können 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_Prä_Videosequenz, Pos. 9-14 

Student:in A16 hinterfragt, inwiefern die Schüler:innen von den Präsentationen ihrer Mitschü-

ler:innen profitieren können, da diese ausschließlich über Feedback-Karten eine Rückmeldung 

geben sollen und das Vorgetragene nicht inhaltlich gesichert wird. Es stellt sich jedoch die 

Frage, ob eine inhaltliche Sicherung bei dieser Aufgabe überhaupt sinnvoll wäre, da das Ziel 

der Aufgabe das freie Sprechen über den eigenen Traumjob ist und die Schüler:innen z. B. nicht 

Informationen über viele verschiedene Berufe sammeln sollen. Student:in A7 stellt – wie Stu-

dent:in A16 – in Frage, ob die Schüler:innen den Inhalt verstanden haben (vgl. Stu-

dent:in_A7_Prä_Videosequenz, Pos. 18-19). Student:in A13 wiederum erkennt, dass das Ziel 

der Aufgabe das freie Sprechen ist und merkt an, dass die Schüler:innen dies eigentlich nicht 

umgesetzt haben, da sie viel abgelesen haben (vgl. Student:in_A13_Prä_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 gefördert wurde. Student:in B13 schreibt, dass „oft nur die Stichpunkte 

vorgelesen wurden und somit kein zusammenhängendes 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 

Großteil der Student:innen ist dieser kritische Blick auf das Lernen der Schüler:innen zu beiden 

Erhebungszeitpunkten nicht erkennbar. Gleichzeitig zeigen die Student:innen, welche das Ler-

nen Hinterfragen, dass sich diese tiefergehend mit der gezeigten Aufgabe beschäftigt haben. 

 

6.5.2. Auswirkungen des Lehrer:innenhandelns  
Bei der Prä-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 Prä-

Erhebung beziehen sich die Student:innen auf die Art und Weise, wann die Lehrkraft wie (nicht) 

korrigiert oder bei dem Halten der Präsentationen eingreift. Student:in B9 geht darauf ein, dass 

die Lehrkraft in der Sequenz nur zu einem Zeitpunkt an den Gruppentisch kommt und der Groß-

teil der Fehler der Schüler:innen nicht korrigiert werden kann. Daraus schließt Student:in B9, 

dass sich diese Fehler längerfristig in der Sprache festsetzen können (vgl. Stu-

dent:in_B9_Prä_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 Schüler:innen sollen in ihren ei-

genen Worten einen kurzen Vortrag halten, um die Erfahrung machen zu können, dass sie über 

für sie wichtige Inhalte (Traumberufe) in der Zielsprache sprechen können. Eine permanente 

sprachliche Korrektur durch die Lehrkraft wäre in diesem Fall für das Ziel der Aufgabe hinder-

lich, da dies wahrscheinlich die Schüler:innen verunsichern würde und sie gehemmter wären 

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, könnte eine kleine Kor-
rektur einige SuS eventuell verunsichern und daher kontraproduktiv für 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 ständige Aufforderung förderlich ist, ist fraglich, denn wenn Schüler*Innen 
einen Satz nicht auf Englisch sprechen, dann ist es in den meisten Situationen der Fall, 
dass die Schüler*Innen nicht die sprachlichen Kompetenzen dafür haben den Satz auf 
Englisch zu sprechen.“ (Student:in_B8_Prä_Videosequenz, Pos. 11-15) 
„Natürlich sollte im Englischunterricht Englisch geredet werden, aber dieses Bestehen 
darauf, dass die Schüler*innen ausschließlich Englisch sprechen sollen, könnte das Ge-
genteil bewirken von dem was die Lehrkraft erreichen will.“ (Student:in_B8_Post_Vi-
deosequenz, Pos. 30-33) 

Zu dem Zeitpunkt der Prä-Erhebung weist Student:in B8 daraufhin, dass der eigenen Wahrneh-

mung nach die Schüler:innen nicht Englisch sprechen, da Wörter oder Satzkonstruktionen ihnen 

nicht bekannt sind. Es wird nicht in Betracht gezogen, dass manche Schüler:innen eventuell 

nicht Englisch sprechen möchten 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 Schüler:innen mit Absicht nicht Englisch sprechen, da sie sich durch das erneute Auf-

fordern gestört fühlen. Ganz deutlich wird Student:in B8 bezüglich der Gründe warum die 

Schüler:innen kein Englisch sprechen wollen nicht. Allerdings lässt sich festhalten, dass die 

Aufforderung, Englisch zu sprechen eine prägnanten Lehrer:innenhandlung für Student:in B8 

war, da dies zu beiden Erhebungszeitpunkten aufgegriffen wurde. Auf die Gesamtheit der co-

dierten Textstellen bezogen muss für 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 geäußert. 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 



  

 

207 
 

Prä- als auch bei der Post-Erhebung formulieren die Student:innen positive Bewertungen. Sie 

schreiben zum einen, dass die gezeigte Unterrichtssequenz ein gutes Beispiel für 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 Schüler*innen“ (Pos. 

19-21). Interessant ist, dass Student:in A10 sowohl vor als auch nach dem Modul den Begriff 

der Orientierung wörtlich nimmt und einordnet, wie sich die Lehrkraft und die Schüler:innen 

auf die Aufgabe fokussiert haben. Der Begriff Aufgabenorientierung als fachdidaktisches Prin-

zip scheint in den Hintergrund zu rücken. 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 Prä-Erhebung 19 Student:innen und zu dem Zeitpunkt 

der Post-Erhebung 16 Student:innen bewertet. Die vorgenommenen Bewertungen sind zu bei-

den Erhebungszeitpunkten fast ausschließlich positiv. Auffallend ist, dass die Student:innen für 

ihre geäußerten Bewertungen Begründungen anführen und eben in der Regel nicht eine rein 

subjektive Einschätzung äußern. Erkennbar ist zu beiden Zeitpunkten, dass die Student:innen 

versuchen (fach)didaktische Begründungen für ihre Bewertungen anzuführen. Die positive Be-

wertung der Aufgabe wird unter anderem damit begründet, dass das gewählte Thema einen 

Bezug zu der Lebenswelt der Schüler:innen herstellt und somit für diese relevant ist. Dabei 

gehen die Student:innen ebenso darauf ein, dass hierdurch das Interesse der Schüler:innen an 

der Aufgabe geweckt wird und die Schüler:innen folglich motivierter sind sich einzubringen.  

„Um die Schüler*innen für 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_Prä_Videosequenz, Pos. 6-9)  
„Das Thema Jobs passt meiner Meinung gut zu dem Alter der Schüler*innen und bietet 
auch viele Möglichkeiten den Unterricht inklusiv zu gestalten.“ (Student:in_B2_Post_Vi-
deosequenz, Pos. 2-3) 
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Das Aufgreifen der Heterogenität der Schüler:innen (wie in der Äußerung von Student:in B2) 

im Kontext der Aufgabenbewertung wird hauptsächlich 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 Schüler:innen, welche schneller fertig sind als Mitschüler:innen eine neue 

Aufgabe erhalten (vgl. Student:in_A3_Prä_Videosequenz, Pos. 26-27). Die Vielfalt der Schü-

ler:innen wird an dieser Stelle von Student:in A3 auf die Leistung bezogen und explizit auf 

leistungsstärkere Schüler:innen. Nach dem Modul thematisieren vier Student:innen die Vielfalt 

der Schüler:innen. Die Student:innen bewerten in diesem Zusammenhang die gewählte Sozial-

form positiv und stellen heraus, dass schüchterne Schüler:innen durch die Präsentation in klei-

neren Gruppen weniger gehemmt sind zu präsentieren. Dies verdeutlicht das nachfolgende Bei-

spiel. 

„Die Aufgabe ist meiner Meinung nach gut gewählt und fördert eindeutig die Sprachkom-
petenz der SuS. Mir gefällt, dass die Lernenden sich für diese Aufgabe gegenseitig ein 
individuelles Feedback geben (können). Ich finde es in Betracht auf zurückhaltende SuS 
außerdem gut, dass die Berufsbeschreibungen nicht im Plenum sondern in kleineren 
Gruppen geschehen. Somit ist jede*r einmal dran und übt somit das zusammenhängende 
Sprechen.“ (Student:in_A15_Post_Videosequenz, Pos. 2-7) 

Weitere Heterogenitätsfacetten – neben der Leistung – werden bei der Bewertung der Aufgabe 

nicht aufgeführt. In dem Textauszug von Student:in A15 sind zwei weitere Begründungen ent-

halten, welche auch von den anderen Student:innen aufgegriffen werden. Zum einen wird die 

gewählte Sozialform positiv bewertet, da alle Schüler:innen ihre Präsentationen halten müssen 

und folglich einen Sprechanteil haben. Dieser Aspekt wird zu beiden Zeitpunkten von Stu-

dent:innen aufgegriffen und hinsichtlich der Häufigkeit oder auch der inhaltlichen Differen-

ziertheit zeigen sich keine Veränderungen. Zum anderen wird von Student:in A15 positiv be-

wertet, dass die Aufgabe die Kompetenzen der Schüler:innen fördert. Diese Begründung wird 

ebenfalls gleichermaßen zu beiden Zeitpunkten thematisiert:  

„Nichtsdestotrotz ist es eine gute Aufgabe, um das Sprechen auf Englisch zu üben.“ (Stu-
dent:in_A16_Prä_Videosequenz, Pos. 14-15) 
„Die ausgewählte Aufgabe von der Lehrkraft verspricht genau das, was man sich unter 
Aufgabenorientierung im kompetenzorientierten Englischunterricht vorstellt. Sie fördert 
unter anderem die Kompetenz Sprechen und die Schüler 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) 

Bezüglich der Begründungen, welche die Kompetenzorientierung adressieren zeigen sich auf 

die Gesamtheit der Student:innen bezogen keine Auffälligkeiten. Die Student:innen ordnen bei 

der Prä- und Post-Erhebung das Fördern 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 ausschließlich 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 natürlich auch nur eine persönliche Wahrnehmung ist, 
die möglicherweise 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_Prä_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-

schätzung und schreibt: „Die Vorgaben/Richtlinien/Hilfestellungen der Task scheinen mir sehr 

gut durchdacht, da den Schüler*innen Stichpunkte vorgegeben wurden, anhand derer sie sich 

über 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 Veränderung.  
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Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die Student:innen bei ihren Bewertungen Begrün-

dungen anführen. Diese Begründungen gehen über eine subjektive Einschätzung hinaus und 

durch die aufgegriffenen Inhalte (Lebensweltbezug, Heterogenität, Sozialform, Kompetenzen) 

wird sichtbar, dass die Student:innen versuchen, eine (fach)didaktische Perspektive einzuneh-

men. Eine deutliche Veränderung auf die Gesamtheit der Student:innen bezogen lässt sich bei 

dieser Subkategorie nicht erkennen.  

 

6.6.3. Bewertung des Schüler:innenhandelns 
Das Handeln der Schüler: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 Schüler:innen war. Bezogen auf das sprachliche Handeln wird die Aussprache von den 

Schüler:innen vor und nach dem Modul von einer Person bewertet. Dies ist demnach nicht der 

primäre Fokus der Student:innen, wenn die Sprache der Schüler:innen bewertet wird. Vielmehr 

gehen die Student:innen darauf ein, dass die Schüler:innen trotz offensichtlicher Schwierigkei-

ten mit dem freien Sprechen, in der Zielsprache bleiben und die Präsentationen versuchen auf 

Englisch zu halten.  

„Sie leisten bereits einen guten Job und versuchen die ganze Zeit - trotz Schwierigkeiten 
- im englischen [sic!]  zu bleiben.“ (Student:in_B23_Prä_Vidoeosequenz, Pos. 4-5) 
„Trotz der auftauchenden Sprachfehler ist es sehr gut, dass die Lernenden fast ausschließ-
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 Schüler: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 äußern sie dies bei den vorgenomme-

nen Bewertungen der Sprache nicht explizit, jedoch wird es positiv bewertet, dass die Schü-

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 Veränderung dieser Wahrnehmung zeigt 

sich nach dem Modul nicht. 

Neben der Sprache beziehen sich die Student:innen bei ihren Bewertungen darauf, wie auf-

merksam die Schüler:innen während der Aufgabenbearbeitung waren und wie gut die Ergeb-

nisse der Aufgabe sind.  

„Die Aufgabe wird zudem gut von den Schülern und Schülerinnen angenommen. Sie be-
ginnen direkt mit der Bearbeitung und die SchülerInnen, die gezeigt wurden führten die 
Aufgabe insgesamt sehr gut aus.“ (Student:in_A13_Prä_Videosequenz, Pos. 7-10) 
„Die Schüler*innen deren Ton man hört konzentrieren sich sehr gut auf die gegebene 
Aufgabe.“ (Student:in_A10_Post_Videosequenz, Pos. 2-3) 

Die Student:innen bewerten positiv, dass die Schüler:innen aufmerksam und konzentriert gear-

beitet haben. Hierbei wird beispielsweise von Student:in A15 vor dem Modul erwähnt, dass die 

Schüler:innen den Unterricht nicht stören (vgl. Student:in_A15_Prä_Videosequenz, Pos. 2-3). 

Das Arbeitsverhalten der Schüler: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 näher darauf ein, was genau die Schüler:innen bei der Aufgabenbearbeitung 

gut gemacht haben. Zu beiden Zeitpunkten werden keine spezifischeren Begründungen ange-

führt oder bei den Bewertungen des Schüler:innenhandelns insgesamt andere Schwerpunkte 

gesetzt. Nichtsdestotrotz ist festzuhalten, dass die Bewertungen im Grundsatz einen wertschät-

zenden Blick der Student:innen auf die Schüler: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. während 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“ (Prä_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 Prä-Erhebung, die deutliche Aussprache der 

Lehrkraft positiv. Student:in A13 schreibt: 

„Am Anfang fällt mir direkt auf, dass die Lehrerin Zeichen und Gesten benutzt um ihr 
Gesprochenes verständlicher zu machen, was ich eine tolle Möglichkeit finde, um auf 
Englisch zu sprechen und den SchülerInnen trotzdem beim Verständnis 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 Aufgabenerklärung nutzt und durch den Einsatz von Gestik das Ver-

stehen der Schüler:innen unterstützt. Student:in A13 bewertet folglich nicht nur das Handeln 

der Lehrkraft, sondern gibt gleichzeitig eine Begründung für diese Bewertung an.   

Der Großteil der Bewertungen bezieht sich zu beiden Zeitpunkten auf das Verhalten der Lehr-

kraft in der Unterrichtssituation. Bei der Prä-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_Prä_Videosequenz, Pos. 18-19). 

Mit den positiven aber auch den negativen Bewertungen des Verhaltens der Lehrkraft während 

der Gruppenarbeit sind verschiedene Erwartungen an die Rolle der Lehrkraft verknüpft. Vor 

dem Modul gehen die Student:innen darauf ein, dass die Lehrkraft ihre Rolle als Beobachterin 

gut erfüllt hat und durch das Herumgehen im Klassenzimmer für alle Schüler:innen ansprechbar 

war (vgl. z. B. Student:in_A7_Prä_Videosequenz, Pos. 8-10; Student:in_A13_Prä_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 Präsentieren und problema-

tisiert dieses Handeln der Lehrkraft (vgl. Student:in_B8_Post_Videosequenz, Pos. 48-55). Dem 

Verständnis von Student:in B8 nach dürfte 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 während Schüler:innen in Gruppen Ergebnisse 
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präsentieren die Lehrkraft hauptsächlich beobachten und nicht aktiv eingreifen sollte. Das Ver-

halten der Lehrkraft in der Sequenz wird von den Student:innen in diesem Kontext als zurück-

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 Erklären der Auf-

gabe und das Erinnern der Schüler:innen durch die Lehrkraft, Englisch zu sprechen. Nach dem 

Modul wird das Erklären der Aufgabe erneut positiv bewertet. Ein Unterschied zu der Prä-Er-

hebung ist, dass für die Bewertungen Begründungen angegeben werden. Student:in A15 weist 

daraufhin, dass die Aufgabe „genau“ und „verständlich“ erklärt wurde (vgl. Stu-

dent:in_A15_Post_Videosequenz, Pos. 7-8; 18-19). Student:in B15 wiederum führt aus, dass 

die Erklärung „für das Englischniveau der Schüler 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 äußern, 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 äußern. Student:in B21 

merkt vor dem Modul an, dass „der Unterricht sehr strukturiert und gut durchgeplant“ erscheint 

(Student:in_B21_Prä_Videosequenz, Pos. 2-3). Die Student:innen A21 und B8 bewerten die 

Aufgabenplanung nach dem Modul ebenso positiv. Sie geben zum einen als Begründung an, 

dass die Sprach- und Hörkompetenz der Schüler:innen gefördert wird (vgl. Stu-

dent:in_A21_Post_Videosequenz, Pos. 13-14) und zum anderen, dass die Lehrkraft das unter-

schiedliche Arbeitstempo der Schüler: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 abschließend 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 wertschätzenden Blick auf die handelnde Lehrkraft ein-

genommen und aufgezeigt was aus ihrer Sicht positiv zu bewerten ist. Eine Veränderung 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 Veränderung 

zeigt sich bei einzelnen Student:innen durch eine spezifischere Begründung der Bewertung. 

Dies gilt jedoch nicht für 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 Vorschläge zu alternativen Zielprodukten gemacht. Student:in A4 

hat geschrieben:  

„Ich denke, dass die SuS sich die Berufe selber aussuchen durften, allerdings wäre es 
schön gewesen, aus dieser Aufgabe eher ein Vorstellungsgespräch 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, wäre besonders die Interaktion 
zwischen zwei SuS in einem Vorstellungsgespräch eine schöne Umsetzung gewesen.“ 
(Student:in_A4_Prä_Videosequenz, Pos. 12-17) 

Student:in A4 kann demnach, ausgehend von dem Wahrgenommen, eine alternative Aufgabe 

vorstellen und diese ebenso (fachdidaktisch) begründen. Die fachdidaktische Begründung be-

zieht sich auf das Fördern des Sprechens und die Alternative darauf, wie eine Förderung dieses 

Kompetenzbereiches noch besser durch eine andere Aufgabe (ein Vorstellungsgespräch) er-

reicht werden könnte. Student:in A4 kann somit bereits vor dem Modul die adressierten Kom-

petenzen der Aufgabe wahrnehmen und hiervon ausgehend Überlegungen anstellen, wie eine 

Aufgabe zur optimalen Förderung in dem thematischen Rahmen „Berufe“ aussehen könnte. 

Eine weitere Idee für ein alternatives Zielprodukt ist das Erstellen eines Steckbriefs (vgl. Stu-

dent:in_A14_Prä_Videosequenz, Pos. 13-16). Neben alternativen Zielprodukten thematisieren 

die Student:innen vor dem Modul, wie das Geben des Feedbacks geändert werden könnte und 

beziehen sich auf die zu fördernden Kompetenzen. Die Student:innen sind sich zu dem 
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Zeitpunkt der Prä-Erhebung einig darüber, dass ein mündliches Feedback der Schüler:innen 

untereinander besser gewesen wäre als das Ausfüllen der Zettel, da die Schüler:innen mehr 

spontan hätten sprechen müssen. Die Student:innen stellen so vor dem Modul bei den alterna-

tiven Aufgabenstellungen bereits eine Verbindung zu den zu fördernden Kompetenzbereichen 

her und führen Begründung für ihre Alternativen an. Außerdem 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 mündlich 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 Sätzen darauf ein, dass mehr un-

terstützendes Arbeitsmaterial hätte verteilt werden können oder, dass eine Person in der Gruppe 

darauf hätte achten können, dass nur Englisch gesprochen wird. Student:in B7 schlägt vor, dass 

die Schüler:innen sich kein Feedback geben und stattdessen die vorgetragenen Informationen 

zu den Berufen in einer Tabelle sammeln und später vergleichen. So müssten die Schüler:innen 

keine Bewertungen abgeben und könnten außerdem prüfen, ob sie den Inhalt der Präsentationen 

verstanden haben (vgl. Student:in_B7_Post_Videosequenz, Pos. 13-17). Die von Student:in B7 

vorgeschlagene Alternative ist die einzige ausführlichere, welche eine Begründung enthält. Hin-

sichtlich der formulierten alternativen Aufgabenstellungen muss festgehalten werden, dass 

diese nach dem Modul weniger differenziert und kreativ sind als vor dem Modul. Außerdem 

werden die Begründungen für 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 Schüler:innen ein 

und thematisieren, wie diese durch ein alternatives Handeln der Lehrkraft besser gefördert wer-

den können. Vor dem Modul beinhalten die Alternativen, dass die Lehrkraft sprachliche Fehler 
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anders korrigieren könnte, mehr Hilfestellungen geben könnte und die Aufgabe anders hätte 

vorstellen können. Student:in A3 schreibt hinsichtlich eines alternativen Vorgehens bei der 

sprachlichen Korrektur:  

„Als Alternative könnte die Lehrerin vielleicht kurz abwarten, bis derjenige/ diejenige 
fertig ist und danach Tipps geben und Wörter eventuell korrigieren. So wird der Redefluss 
der SchülerInnen nicht gestört und sie lernen, sich auszudrücken auch wenn ihnen mal 
ein Wort fehlt.“ (Student:in_A3_Prä_Videosequenz, Pos. 11-15) 

Student:in A3 ordnet die vorgenommene Korrektur der Lehrkraft als störend für das zusam-

menhängende Sprechen ein und schlägt vor, diese erst nach der Präsentation 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 Schüler:innen verun-

sichern könnte. Bei der Prä-Erhebung fordern die Student:innen insgesamt mehr Unterstützung 

der Schüler:innen durch die Lehrkraft ein. Sie schlagen vor, dass die Aussprache besser hätte 

begleitet werden können oder im Vorwege mehr Vokabelhilfen hätten gegeben werden können. 

Bei den Alternativen, welche sich auf die sprachliche Korrektur und Unterstützung 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 lässt. Die Student:innen gehen bei ihren alternativen Handlung darauf ein, dass ge-

nauere Zeitangaben für die Aufgabenbearbeitung hätten gemacht werden können (vgl. Stu-

dent:in_B11_Prä_Videosequenz, Pos. 6-7) und digitale Hilfsmittel zum Vorstellen der Materi-

alien hätten genutzt werden können (vgl. Student:in_B18_Prä_Videosequenz, Pos. 2-4). Die 

anderen 6 Student:innen beziehen sich vor dem Modul allerdings auf das Englischlernen der 

Schüler:innen.  

Zu dem Zeitpunkt der Post-Erhebung adressieren die Student:innen gleichermaßen, wie eine 

alternative Hilfestellung durch die Lehrkraft die Schüler:innen in ihrem Lernen der Fremdspra-

che besser unterstützt hätte. Im Fokus steht wie die Lehrkraft erreicht, dass die Schüler:innen 

bei der Kommunikation in der Zielsprache bleiben und nicht Deutsch sprechen. Student:in A18 

schlägt vor, dass die Lehrkraft den Schüler:innen verdeutlichen soll, dass sie unbekannte Wörter 
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umschreiben (vgl. Student:in_A18_Post_Videosequenz, Pos. 11-14). Student:in B8 macht ei-

nen ähnlichen Vorschlag ist aber deutlich ausführlicher:  

„Statt die Schüler*innen andauernd zu bitten Englisch zu sprehen [sic!], könnte die Lehr-
kraft zum Beispiel fragen welches Wort/ welche Wörter sie nicht auf Englisch ausdrücken 
können und sie dann von Deutsch auf Englisch übersetzen, sodass sich auch somit der 
Wortschatz der Schüler*innen erweitert, oder die Lehrkraft könnte auch die Schüler*in-
nen bitten das was sie nicht von Deutsch auf Englisch "übersetzen" können einfach mit 
anderen Worten auf Englisch zu beschreiben. Letzteres wäre vielleicht im kompetenzori-
entierten Englisch fast noch idealer, denn indem die Schüler*innen das was sie sagen 
wollen "nur" sinngemäß auf die Englische [sic!] Sprache übertragen und die Wörter be-
nutzen, die sie schon kennen, wird ein Bezug zur "Lebenswelt" geschaffen, denn die 
Schüler*innen müssten, wenn sie sich mit einer nicht-deutschsprachigen Person auf Eng-
lisch kommunizieren würden genau das Selbe [sic!] tun.“ (Student:in_B8_Post_Videose-
quenz, Pos. 35-47) 

Student:in B8 stellt heraus, dass das Umschreiben unbekannter Wörter und das Bleiben in der 

Zielsprache Englisch einer Situation außerhalb des Klassenzimmers am nächsten kommt. Es 

wird thematisiert, dass bei der Kommunikation mit einer Person die nicht Deutsch spricht die 

Schüler:innen keinen Sprachwechsel vornehmen können und demzufolge ausschließlich den 

ihnen zur Verfügung stehenden Wortschatz nutzen müssen. Student:in B8 gelingt es das Wahr-

genommene aus der Sequenz in einen größeren Kontext einzubetten und ein Ziel des Fremd-

sprachenunterrichts insgesamt – Englisch als Lingua franca außerhalb des Klassenzimmers nut-

zen zu können – aufzugreifen. Es ist davon auszugehen, dass die Schüler:innen der 9. Klasse 

wissen, dass sie unbekannte Wörter umschreiben können. Es ist demnach fragwürdig, inwiefern 

die vorgeschlagene Alternativen der Student:innen tatsächlich dazu führen würde, dass die 

Schüler:innen ausschließlich Englisch sprechen.  

Auf die Gesamtheit der geäußerten Alternativen bezogen zeigen sich nach dem Modul im Ver-

gleich zu vor dem Modul keine eindeutigen Veränderungen. Zu beiden Zeitpunkten gibt es Stu-

dent:innen die bereits zu diesem frühen 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 wären. Nicht-

destotrotz ist positiv herauszustellen, dass die Student:innen sich zu beiden Zeitpunkten auf das 

Lernen der Schüler:innen und insbesondere auf das Lernen der Fremdsprache fokussieren und 



  

 

218 
 

versuchen, aus dieser Perspektive heraus Lehrer:innenhandlungen aufzuzeigen, welche die 

Schüler:innen bei diesem Lernen noch besser unterstützen.   

 

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 

Schüler:innen sich diese nicht aussuchen konnten. Student:in B2 schlägt nach dem Modul als 

Alternative die eigentliche Aufgabe vor und erläutert, dass eine Beschäftigung mit den eigenen 

Traumberufen eine bessere Aufgabe gewesen wäre: 

„Man könnte die Schüler*innen über ihren Traumjob recherchieren lassen und unter be-
stimmten Kriterein [sic!] Informationen dazu raussuchen lassen. Dadurch hätten die 
Schüler*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 
berücksichtigt worden ist. So wie ich das verstanden habe, haben die Schüler*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 Schüler: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 erklärt, 

dass durch die Karten Feedback für die präsentierenden Schüler:innen gegeben werden soll, 

aber dies wird von den Student:innen anders beschrieben. Es wird erläutert, dass die Schüler:in-

nen auf den Karten vorgegebene Fragen über die Berufe beantworten sollen bzw. Informationen 

über die vorgetragenen Berufe festhalten sollen.  

„Diese mussten dann die wichtigsten Informationen zu jedem der Berufe mitschreiben. 
Durch die Aufgabe werden gleich mehrere Fähigkeiten der Schüler*innen gefordert und 
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trainiert, nämlich Sprechen, Hören und Verstehen und Schreiben.“ (Stu-
dent:in_B2_Prä_Videosequenz, Pos. 5-8) 

Die Annahme, dass die Schüler:innen die vorgetragenen Informationen mitschreiben sollten 

oder auf eine Art und Weise sichern sollen hat der Großteil der Student:innen bei den nichtzu-

treffenden Darstellungen geschrieben. Ausschließlich 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_Prä_Videosequenz, Pos. 2-6; Stu-

dent:in_B7_Prä_Videosequenz, Pos. 3-10). Nach dem Modul wird wiederum von Student:in 

A25 beschrieben, dass die Schüler:innen einen Dialog über die Berufe führen 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 großen Unter-

schiede erkennbar. Einzig auf der quantitativen Ebene zeigt sich, dass nach dem Modul 3 Stu-

dent:innen weniger Wahrnehmungen geäußert haben, welche die Handlungen in der Unter-

richtsvideosequenz nicht korrekt widerspiegeln.  

Es kann verschiedene Gründe geben, warum diese nichtzutreffenden Darstellungen von den 

Student:innen geäußert wurden. Zum einen war der Beobachtungsprompt sehr offen formuliert 

und die Student:innen hatten abgesehen von der Angabe des Themas keine weiteren Informati-

onen über die Aufgabenstellung. Aus der Komplexität des Unterrichts heraus Rückschlüsse zu 

ziehen, wie die Aufgabenstellung lautete ist für 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 abläuft 

bzw. ablaufen sollte. Dies würde erklären, aus welchen Gründen die Student:innen davon aus-

gegangen sind, dass die Schüler:innen die vorgetragenen Informationen aus den Präsentationen 

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 ausschließlich präsentiert werden sollen und die Schü-

ler:innen über die Karten Feedback geben und keine Informationen sichern, konnte womöglich 

so mit der eigenen Vorstellung, dass Inhalte gesichert werden müssen, nicht in Einklang 
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gebracht werden. Eine weitere mögliche 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 möglich, 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 zunächst die Ergebnisse zu der wissensgesteuerten Verarbeitung (d. h. zu 

den Subprozessen) zusammengefasst und diskutiert. Anschließend erfolgt die Zusammenfas-

sung und Diskussion der induktiven Subkategorien, welche die wahrgenommenen Inhalte ab-

bilden die von den Student:innen verbalisiert wurden. Abschließend wird ein Fazit bezüglich 

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, erklären und Vorhersa-

gen treffen, haben Jahn et al. (2014) fachunabhängig herausgefunden. Dieses Ergebnis kann 

durch diese Studie mit Englischlehramtsstudent:innen im 3. BA Semester fachspezifisch für die 

Studienteilnehmer:innen bestätigt werden. Ergänzend 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 auffälligen Veränderungen. Die höchste Verschiebung ist, dass nach dem Modul 5 Stu-

dent:innen weniger bewerten als vor dem Modul. Bei der Prä-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 Erklärung waren als 

nächst häufige 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 erklärt werden. Diese wurde codiert, wenn die Student:innen Ver-

mutungen und Einschätzungen des Wahrgenommenen äußern. 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. Außerdem haben die Student:innen bei dem Interpretieren formuliert, wie sie z. B. das 

Sozialverhalten der Schüler:innen und der Lehrkraft wahrgenommen haben. Diese Formulie-

rungen können auch getroffen werden, ohne dass sich hier explizit auf fachdidaktische Theorien 

bezogen werden muss. Diese Aussagen können somit ebenfalls bereits ohne eine ausgeprägte 

fachdidaktische Wissensbasis getätigt werden.  

Bezüglich des Bewertens wurde erwartet, dass ein Großteil der Student:innen die Videosequenz 

kritisch betrachtet und häufig Wertung des beobachteten Unterrichts vornehmen würde. Dies 

wurde aus zweierlei Gründen vermutet. Zum einen haben Sherin und Russ (2015) in ihrer Stu-

die zu der Wahrnehmung von Lehrer:innen herausgefunden, dass diese auffällig häufig evalu-

ieren (vgl. Sherin & Russ, 2015, S. 13). Zum anderen hat Gießler (2018) in seiner Studie zu der 

PUW von Englischlehramtsstudent:innen bei der Durchführung einer qualitativen Inhaltsana-

lyse die induktive Kategorie „Bewertung“ seinem Kategoriensystem hinzugefügt, da aufgefal-

len ist, dass die Student:innen bewerten (vgl. Gießler, 2018, S. 177–178). Die Annahme, dass 

die Student:innen häufig bewerten konnte bedingt bestätigt werden. Bei der Prä-Erhebung be-

werten 29 und bei der Post-Erhebung 24 der 48 teilnehmenden Student:innen. Es ist somit ein 

Rückgang zu verzeichnen. Nichtdestotrotz nehmen auch nach dem Modul die Hälfte der Stu-

dent:innen Bewertungen vor.  

Das Formulieren von Erklärungen und das Treffen von Vorhersagen gilt als herausfordernder 

als das Verfassen von Beschreibungen, da mehr integrierte Wissensbestände benötigt werden 

(vgl. Stürmer & Seidel, 2015, S. 55–56). Dementsprechend war vor der Erhebung unklar, ob 

und wie viele Student:innen überhaupt Erklärungen oder Vorhersagen vornehmen. Bezüglich 
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dieser Subprozesse wurde deutlich, dass bereits über die Hälfte der Student:innen erklären 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. Erklärungen 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 getroffen.  

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 für bestimmte Situationen des Unterrichts kann auch als Indikator für eine tiefergehende 

Verarbeitung des Unterrichtsgeschehens angesehen werden“ (Gießler, 2019, S. 44). Insbeson-

dere für 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 Prä-Erhebung Alternativen formuliert. Auch wenn es nur ein geringer Anteil 

der Student:innen war – bei der Prä-Erhebung haben 14 Student:innen und bei der Post-Erhe-

bung haben 11 Student:innen Alternativen formuliert – ist es dennoch von diesen Student:innen 

für das 3. Fachsemester eine anspruchsvolle Leistung.  

Ausschließlich basierend auf den Codierungen der Subprozesse – d. h. die inhaltliche Ebene 

der induktiven Subkategorien ausschließend – 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“ (Gießler, 2018, S. 403). Dies lässt sich jedoch auf die Gesamtheit der 48 Student:innen 

bezogen nicht feststellen.  

 

 



  

 

223 
 

Zusammenfassung und Diskussion der wahrgenommenen Inhalte 

Eine Veränderung nach dem Modul zeigt sich allerdings innerhalb einzelner Subkategorien, wie 

nachfolgend zusammenfassend dargestellt wird. Da diese Studie nicht ausschließlich das Ziel 

hatte, mögliche Veränderungen 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 unabhängig von Verän-

derungen dargestellt. Bezüglich 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 Schüler:innen-

handeln sowie das Lehrer:innenhandeln. Die Beschreibungen der Aufgabe gleichen sich vor 

und nach dem Modul. Diese sind kaum fachspezifisch und ausschließlich an den dieser Kate-

gorie zugeordneten Textpassagen wird nicht direkt deutlich, dass es sich um Beschreibungen 

einer Aufgabe im Englischunterricht handelt. Die Beschreibungen des Schüler:innenhandelns 

ähneln sich gleichermaßen zu beiden Erhebungszeitpunkten. Die Beschreibungen des Leh-

rer:innenhandelns werden wiederum nach dem Modul detaillierter. Darüber hinaus zeigen die 

Beschreibungen des sprachlichen Handelns der Schüler: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 Schüler: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 Schüler:innenhandeln thematisieren die Student:in-

nen deren Arbeitshaltung und das (fremd)sprachliche Handeln. Bei der Interpretation der Ar-

beitshaltung der Schüler:innen zeigt sich ein positiver Blick auf die Schüler:innen. Ihr Sozial-

verhalten sowie ihre Motivation wird von den Student:innen wertschätzend dargestellt. Außer-

dem gehen sie darauf ein, dass das positive Arbeitsklima bedeutend für das Sprachenlernen ist. 

Die Interpretationen der Arbeitshaltung der Schüler:innen sind vor und nach dem Modul gleich-

bleibend. Bei den Interpretationen des Nutzens der Fremdsprache durch die Schüler:innen zeigt 
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sich eine fachspezifische Perspektive auf das Unterrichtsvideo. Die Student:innen achten auf 

Sprachwechsel und äußern Vermutungen, wann welche Sprache aus welchen Gründen genutzt 

wurde. Inhaltlich neu ist, dass nach dem Modul die Leistungsheterogenität der Lerngruppe the-

matisiert wird, wobei diese zunehmende Sensibilität für Heterogenität eher mit dem parallel 

stattfindenden fachdidaktischen Seminar zu Heterogenität und Inklusion zu erklären ist als mit 

dem Lehr-Lern-Modul. Bei den Interpretationen des Lehrer:innenhandelns zeigen sich keine 

Veränderungen. 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 erklärt hat oder, ob die Lehrkraft freundlich ist.  

Die vorgenommenen Erklärungen 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 Erklärungen 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. Übung, situative Aufgabe 

oder auch pre-task nicht genutzt. In dieser Subkategorie lassen sich darüber 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 berücksichtigt wird, muss positiv herausgestellt werden. Ein deutlicher Un-

terschied zu dem Zeitpunkt der Post-Erhebung zeigt sich bei den Erklärungen, 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 lässt sich 

aus fachdidaktischer Sicht als grundlegend für einen aufgabenorientierten Englischunterricht 

einordnen. Demzufolge ist diese Entwicklung nach dem Modul positiv zu bewerten. Hinsicht-

lich der Erklärungen zu der Sozialform und den Materialien lassen sich keine Unterschiede 

feststellen. Die Student:innen fokussieren sich auf die Funktion der gewählten Sozialform und 
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der Materialien, indem sie darauf eingehen wie diese das Lernen der Schüler:innen unterstüt-

zen. Das Erklären wie durch die Aufgabe differenziert wird, wird nur nach dem Modul von fünf 

Student:innen vorgenommen. Die Erklärungen zu den adressierten Kompetenzbereichen zei-

gen, dass die Student:innen zu beiden Erhebungszeitpunkten noch kein klares Kompetenzver-

ständnis besitzen. Außerdem können sie noch nicht genau erklären, wie Kompetenzen gefördert 

werden können. Allerdings ist dies eine anspruchsvolle Tätigkeit und im 3. BA Semester kann 

dies noch nicht von den Student:innen erwartet werden. Überraschenderweise erklären 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 wurde53 war zu erwarten, dass ein Großteil der Student:innen erklärt, wie 

welche Kompetenzen durch die Aufgabe gefördert werden. Bei den Erklärungen des Lehrer:in-

nenhandelns gehen die Student:innen darauf ein, warum die Lehrkraft wann/wie unterstützt. 

Innerhalb dieser Subkategorie ist nach dem Modul inhaltlich ein Unterschied zu erkennen. Die 

Student:innen können zutreffend erklären, dass die Lehrkraft sich mit Korrekturen etc. in der 

Präsentationsphase bewusst zurückhält, 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 Erklärungen zu den didaktischen Prinzipien der Aufgaben- und 

Kompetenzorientierung. Vor dem Modul werden diese von einer und nach dem Modul von zwei 

Personen erklärt. Vermutlich basieren diese Aussagen auf der Interpretation des Beobachtungs-

prompts, in welchem direkt nach der Aufgaben- und Kompetenzorientierung gefragt wurde.54 

Diese Student:innen haben wahrscheinlich ihr Wissen zu diesen Prinzipien zeigen wollen, wel-

ches über die Handlungen in der Unterrichtsvideosequenz hinausgeht. Es lässt sich somit fest-

halten, dass innerhalb einzelner Subkategorien („Differenzierung“, „(Relevanz durch) Lebens-

weltbezug“, „Erklärung des Lehrer:innenhandelns“) der Hauptkategorie „Erklärung“ 

 
53 Der Beobachtungsprompt lautete: „Sehen Sie sich die nachfolgende Unterrichtsvideosequenz an, indem Sie den 
angegebenen Link markieren, kopieren und anschließend in einem neuen Tab oder Fenster öffnen. Kommentieren 
Sie anschließend im Textfeld Ihre Beobachtungen zum Thema „Aufgabenorientierung im kompetenzorientierten 
Englischunterricht“. Verfassen Sie einen Fließtext bestehend aus mindestens 200 Wörtern. 200 Wörter entsprechen 
ungefähr 9-10 Zeilen, wenn die Umfrage auf einem Laptop/Computer geöffnet wird.“ 
54 Vgl. hierfür die Ausführungen unter „5.2.2. Unterrichtsvideovignette“. 
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inhaltliche Veränderungen zu sehen sind, welche als eine Entwicklung der PUW angesehen 

werden können.   

Bei den getroffenen Vorhersagen zeigen sich ebenfalls inhaltliche Unterschiede nach dem Mo-

dul, welche als ein Lernzuwachs eingeordnet werden können. Bei den getroffenen Vorhersagen 

hinsichtlich des überfachlichen Lernens durch die Aufgabe greifen die Student:innen bei der 

Post-Erhebung zutreffend die Berufsorientierung auf. In Bezug auf das Fördern 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 gefördert werden, herausfordernd für 

die Student:innen ist. Bedingt durch den frühen Zeitpunkt im Studium war dies jedoch zu er-

warten. Bei der Subkategorie „Hinterfragen des Lernens“ konnte zwar keine Veränderung 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 Schüler:innen erreicht werden konnte. Diese Äußerungen zeigen ein tiefergehendes 

Verständnis 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 Schüler:innen auswirkt. Dass die Vorhersagen vor allem auf die Förde-

rung fachspezifischer Kompetenzen bezogen sind, lässt sich erneut mit der Ausrichtung des 

Beobachtungsprompts erklären. 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 geprägt wurden.  

Bei den induktiven Subkategorien der Hauptkategorie „Bewertung“ ist bemerkenswert, dass 

diese fast ausschließlich positiv sind. Die Student:innen zeigen einen sehr wertschätzenden 

Blick auf den Unterricht, die Schüler: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 Veränderung und nur einzelne Student:innen (Prä: 4 und Post: 1) 
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greifen hierauf bei ihren Bewertungen zurück. Die Bewertungen der Aufgabe fallen deutlich 

positiv auf. Herauszustellen ist, dass die Student:innen nicht ausschließlich subjektiv die Auf-

gabe bewerten, sondern Begründungen für diese anführen. Es ist zu erkennen, dass die Stu-

dent:innen versuchen eine fachdidaktische Perspektive einzunehmen und aus dieser heraus eine 

begründete Evaluation der Aufgabe vorzunehmen. Als Begründung gehen sie z. B. auf die Leis-

tungsdifferenzierung, die Kompetenzen oder auch die Sozialform ein. Die Bewertungen der 

Aufgabe ähneln sich zu beiden Zeitpunkten und es lässt sich keine deutliche Veränderung fest-

stellen. Auch die Bewertungen des Schüler:innenhandelns sind unverändert. Erneut zeigen die 

Student:innen zu beiden Erhebungszeitpunkten einen sehr wertschätzenden Blick auf die Schü-

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 

Schüler:innenhandeln von 9 und nach dem Modul von 13 Student:innen bewertet. Bei den Be-

wertungen des Lehrer:innenhandelns zeigt sich ebenfalls ausschließlich 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 Schüler: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 Schüler:innen und ihr Lernen 

konzentrieren und weniger auf die Lehrkraft.  

Bei einer inhaltlichen Subkategorie der Hauptkategorie „Alternative“ zeigt sich eine gegenläu-

fige Entwicklung. Bei den formulierten alternativen Aufgabenstellungen zeigt sich nach dem 

Modul eine Veränderung, 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 Begründungen 

mehr für die Alternativen angeben oder ideenreiche Zielprodukte dargestellt. Eine Ursache für 

weniger kreative Zielprodukte könnte sein, dass die Student:innen durch den fachdidaktischen 

Input im Modul weniger offen an das Unterrichtsvideo herangegangen sind. Darüber hinaus 

könnten die Student:innen unsicher gewesen sein, da sie keine „falschen“ Ideen äußern wollten. 

Bei den Alternativen für 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 äußern detaillierte Handlungsempfehlungen. Andererseits sind andere Student:innen sehr 

oberflächlich in ihren Darstellungen und haben keinen fachlichen Fokus. Inhaltlich zeigt sich 

außerdem nach dem Modul kein Unterschied. Positiv herauszustellen ist indessen, dass die Stu-

dent:innen bei dem Aufzeigen alternativer Handlungen für die Lehrkraft immer das Lernen der 

Schüler: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 mögli-

chen Erklärungen für diese Aussagen sind vielfältig. Manche Student:innen haben die Sequenz 

vielleicht nicht konzentriert genug betrachtet oder sie haben Unterrichtsmuster, die sie bereits 

kennen, unbewusst auf die Sequenz übertragen. Vor dem Modul haben 9 Student:innen nicht-

zutreffende Darstellungen verfasst und nach dem Modul 6 Student:innen. Es ist somit ein leich-

ter Rückgang zu verzeichnen.  

Basierend auf den dargestellten Erkenntnissen zu der inhaltlichen Ausgestaltung der professio-

nellen Unterrichtswahrnehmung der Student:innen lässt sich zum einen festhalten, dass die Stu-

dent:innen sich in ihren Darstellungen auf die gesamte Unterrichtsvideosequenz beziehen. Der 

offene Beobachtungsprompt hätte es auch ermöglicht sich beispielsweise auf eine bestimmte 

Interaktion oder einen Teil der zu beobachtenden Aufgabe zu beschränken. Zum anderen ist 

interessant, dass die Student:innen im 3. BA Semester bereits deutlich die Schüler: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 Schüler:innen und ihre Denken verschiebt, was als wünschenswerte Entwicklung ange-

sehen wurde (vgl. Sherin, 2007, S. 388). Zwar lässt sich in dieser Studie bei den Lehramtsstu-

dent:innen keine eindeutige Verschiebung des Fokus von der Lehrkraft auf die Schüler:innen 

feststellen aber dies ist auch nicht zwingend notwendig, da die Student:innen bereits neben der 

Lehrkraft ebenso die Schüler:innen und ihr Lernen im Blick haben und adressieren. Die Frage 

die sich hierbei allerdings stellt ist, welchen Einfluss 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 können. Eine Kamera war auf die Lehrkraft ausgerichtet und zwei Ka-

meras auf Schüler:innen eines Gruppentisches. Das heißt durch zwei Kameraperspektiven, wel-

che die Schüler:innen gezeigt haben wurde bereits zu einem gewissen Punkt vorbestimmt, dass 

der Fokus auf diesen Schüler:innen liegt. Dass die Wahl der Perspektiven die Wahrnehmung 

der Student:innen beeinflusst hat ist demnach wahrscheinlich. Zwar ist dies einschränkend für 

die gewonnenen Erkenntnisse über die PUW der Student:innen zu beachten aber andererseits 

kann dies auch ein Indiz dafür sein, dass die Arbeit mit multiperspektivischen Unterrichtsvideos 

die bewusst die Schüler:innen fokussieren, hilfreich für die Förderung der PUW sein könnte. 

Ebenso hat die inhaltliche Exploration gezeigt, dass sich die Student:innen aktiv auf die Auf-

gabe beziehen können. Herausfordernd für 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 Erklären 

von Aufgabenfacetten oder auch das Beschreiben der Aufgabe herausfordernd gemacht. Um 

das Erfassen der zugrundeliegenden Aufgabe sicherzustellen, wäre es bei einer erneuten Erhe-

bung somit denkbar Begleitmaterialien zu erstellen, welche die Aufgabenstellung beinhalten. 

Dies hätte den Student:innen gegebenenfalls die wissensgesteuerte Verarbeitung erleichtert und 

sie bei dem Erklären, Vorhersagen treffen und Alternativen generieren unterstützt. 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 ursprüngliche 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 berücksichtigt werden, dass das direkte Er-

leben der Praxis nicht ein Bestandteil des Moduls war (vgl. Goodwin, 1994, S. 626).55 Zwar 

haben die Student:innen durch die Unterrichtsvideos einen Einblick in die Praxis erhalten 

 
55 Vgl. die Ausführungen unter „3.1.1. Ursprung“. 
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können aber sie haben den Unterricht nicht selbst als Lehrkraft erleben können. Im Modul 

wurde die professionelle Unterrichtswahrnehmung somit ausschließlich als ein mentaler Pro-

zess gefördert. Da dies aber ein Bestandteil der Förderung der PUW ist, kann trotzdem von 

einer ersten Anbahnung der professionellen Unterrichtswahrnehmung ausgegangen werden.  

Fazit zu der professionellen Unterrichtswahrnehmung 

Hinsichtlich der Ausgestaltung und Förderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung 

lässt sich das Nachfolgende abschließend 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 können. Der Anspruch, 

sich in dem Modul Wissen zu dem aufgabenorientierten Unterrichten im kompetenzorientierten 

Englischunterricht anzueignen, dies wahrzunehmen und anschließend aufzuschreiben, war 

komplex. Demzufolge ist es nicht überraschend, dass eher kleinere Veränderungen nach dem 

Modul aufgezeigt werden konnten. So hat ein Teil der Student:innen nach dem Modul be-

stimmte Aspekte des Videos spezifischer darstellen können oder auch fachspezifischer auf das 

Video blicken können, indem z. B. Bereiche der Aufgabe erklärt werden konnten. Außerdem 

konnte gezeigt werden, dass die Student:innen versucht haben eine fachliche Perspektive ein-

zunehmen und das Lernen der Schüler:innen in der Blick zu nehmen. Da nur das untersucht 

werden konnte, was die Student:innen in ihren Texten verbalisiert haben, ist es durchaus mög-

lich, dass bei den Student:innen durch das Modul noch weitere Wissensbestände angebahnt 

wurden, welche aber noch nicht expliziert werden konnten. Außerdem mussten die Student:in-

nen im Modul bei der Arbeit mit Unterrichtsvideos das Wahrgenommene nur für sich festhalten 

und dies wurde anschließend mündlich besprochen. Dies kann auch dazu geführt haben, dass 

manche Student:innen eventuell Schwierigkeiten hatten einen Fließtext zu einer Videosequenz 

anzufertigen. Alles in allem konnte gezeigt werden, dass das Modul dafür 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 Veränderung der Wahrnehmung 

konnte durch die induktiv gebildeten Subkategorien gezeigt werden, was die Student:innen 
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inhaltlich wahrnehmen. Ihre 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 Schü-

ler:innen, das Lernen der Fremdsprache Englisch und die der Videosequenz zugrunde liegende 

Aufgabe.56  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
56 Ein kritischer Rückblick hinsichtlich der Limitationen dieser Studie erfolgen im abschließenden 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 Fachbegriffen57, hat zu dem fol-

genden Ergebnis geführt: 

Name der Kategorie Prä Post 

backward planning 0 0 

exercise 0 0 

Übung 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 Prä-Erhebung (n = 48) und Post-Erhebung (n = 48) 

Ein erster Blick auf die Häufigkeit 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 Begriffe „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 „Übung“ und „pre-task“ wurden nach dem Modul von einer Person mehr verwen-

det. Hier ist somit keine eindeutige Veränderung zu verzeichnen. Eine deutlichere Veränderung 

zeigt sich hingegen bei der Verwendung des Begriffes „situative Aufgabe“. Dieser Begriff 

 
57 Für eine Darstellung, aus welchen Gründen die in der Tabelle aufgeführten Begriffe genutzt wurden und wie die 
Codierung durchgeführt 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 häufigsten wurden die Begriffe „task“ und „Lernaufgabe“ 

von den Student:innen genutzt. Den Begriff „Lernaufgabe“ haben zu dem Zeitpunkt der Post-

Erhebung über die Hälfte der Student:innen verwendet. Dass die Begriffe „task“ und „Lernauf-

gabe“ am häufigsten verwendet wurden, war zu erwarten, da beide Begriffe explizit in der Re-

flexionsvignette durch die formulierte Aufgabenstellung für 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 – ausschließlich quantitativ betrachtet – von einer höheren An-

zahl an Student:innen verwendet als vor dem Modul. Allerdings ist anzumerken, dass das Vor-

kommen der Begriffe nichts darüber aussagt, inwiefern die Begriffe fachdidaktisch passend 

verwendet wurden und ob sich hinsichtlich der transportierten Bedeutung bei den Student:innen 

nach dem Modul eine Veränderung 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 Prä-Erhebung noch zu dem Zeitpunkt der 

Post-Erhebung verwendet wurden, können diese im Folgenden nicht qualitativ analysiert wer-

den. Grundlage für 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 Kategoriensystem58 festgehaltenen Definitionen der Begriffe. 

Übung  

Vor dem Modul wird der Begriff „Übung“ von allen fünf Student:innen nicht korrekt verwen-

det. Die Student:innen gehen darauf ein, dass die Schüler:innen einen Vortrag halten sollen oder 

sich Feedback geben sollen und nutzen für diese Aktivitäten den Begriff „Übung“. Die Unter-

scheidung der Begriffe „Übung“ 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 „Übung“ und „Aufgabe“ verschiedene Aktivitäten im Englischunterricht 

 
58 Das Kategoriensystem zu den aufgabenplanungsspezifischen Fachbegriffen befindet sich im Kapitel „5.3.4.2. 
Kategoriensystem“. 



  

 

234 
 

bezeichnen und voneinander abgegrenzt werden müssen. Sie verwenden bei dem Nennen des 

Begriffes „Übung“ ebenso den Begriff „Aufgabe“, indem sie beispielsweise das Folgende 

schreiben: „Da die projektbegleitenden Aufgaben und Übungen vielfältig sind, werden sowohl 

rezeptive als auch produktive Kompetenzen gestärkt“ (Student:in_B3_Post_Reflexionsvig-

nette, Pos. 20-22). Die Begriffe werden im Unterschied zu der Verwendung bei der Prä-Erhe-

bung nicht synonym verwendet. Dies ist als ein Unterschied festzuhalten. Auffallend ist, dass 

die Student:innen bei der Verwendung des Begriffes „Übung“ vage in ihren Planungsideen blei-

ben und nicht deutlich herausstellen, wie genau eine Übung aussehen könnte. Eine Ausnahme 

bildet der folgende Auszug: 

„In den vorherigen Übungen müssen die Lernenden nun alle sprachlichen Strukturen ler-
nen und üben, die dafür nötig 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 können 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 für mögliche Übungen den Fokus zu-

treffend auf die sprachlichen Strukturen, welche für die Bewältigung der Aufgabe benötigt wer-

den. Im Gegensatz dazu verwendet Student:in B8 den Begriff nicht fachdidaktisch zutreffend 

und gibt als ein Beispiel für eine Übung eine Aktivität an, welche eigentlich eine situative Auf-

gabe wäre (vgl. Student:in_B8_Post_Reflexionsvignette, Pos. 22-27). Es lässt sich festhalten, 

dass der Begriff „Übung“ zu beiden Erhebungszeitpunkten nur von einem geringen Anteil (Prä 

= 5, Post = 6) der Student:innen verwendet wird. Hinsichtlich der Verwendung nach dem Modul 

zeigt sich, dass den Student:innen bewusst zu sein scheint, dass „Übung“ und „Aufgabe“ fach-

didaktisch unterschieden werden und nicht synonym verwendet werden können. Eine genaue 

Unterscheidung durch konkrete Planungsideen bleibt in der Regel bei der Verwendung des Be-

griffes aus. Da die Unterscheidung der Begriffe „Übung/exercise“ und „Aufgabe/task“ im Mo-

dul in jeder Sitzung thematisiert wurde, war zu erwarten, dass der Begriff häufiger 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 

Prä-Erhebung bei der Beschreibung ihrer Planungsideen für eine Aufgabe genutzt. Teilweise 

war die Anwendung nicht ganz zutreffend, da eine Aktivität als „pre-task“ eingeordnet wurde, 

welche durch einen Fokus auf sprachliche Strukturen eigentlich eine Übung ist. Gleiches zeigt 

sich nach dem Modul. Die drei Student:innen, welche den Begriff „pre-task“ verwendet haben, 

haben diesen ebenso für jegliche Aktivitäten genutzt, welche vor der Zielaufgabe bearbeitet 

werden müssen. Der Begriff wurde ebenso für Aktivitäten genutzt, welche keine pre-tasks son-

dern nach dem im Modul erlernten Verständnis, Übungen sind. Wie bei dem Begriff der 

„Übung“, 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.59 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 geläufig gewesen zu sein, da 

dieser nicht verwendet wurde. Nach dem Modul hat nur ein geringer Anteil – sieben Student:in-

nen – diesen Begriff benutzt. Fünf dieser Student:innen wenden den Begriff der „situativen 

Aufgabe“ jedoch richtig an. Sie gehen auf die vorgelagerten Aufgaben ein, welche für die Be-

wältigung der Lernaufgabe notwendig sind. Der Fokus liegt deutlich auf dem Aushandeln von 

Bedeutung. Student:in A16 plant, dass die Student:innen Plakate für eine spätere Präsentation 

 
59 Das Planungsmodell stammt aus Gerlach et al., 2012, S. 5. Vgl. hierfür auch die Ausführungen unter „4.3. För-
derung des Planens von (kompetenzorientierten) Aufgaben“. 
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erstellen (vgl. Student:in_A16_Post_Reflexionsvignette, Pos. 8-13) und Student:in A7 erläu-

tert, dass die Schüler:innen in Gruppen einen Dialog vorbereiten sollen (vgl. Stu-

dent:in_A7_Post_Reflexionsvignette, Pos. 8-12). Zwei Student:innen wenden den Begriff 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 hinführen“ (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 mögli-

che Lernaufgabe (Task) und begründen Sie Ihre Entscheidung“. Von der Aufgabenstellung aus-

gehend, war demnach davon auszugehen, dass der Begriff „task“ von den Student:innen aufge-

griffen und synonym zu dem Begriff „Lernaufgabe“ verwendet wird. Zwar wurde der Begriff 

der „task“ neben dem Begriff der Lernaufgabe tatsächlich in Bezug auf die Fachbegriffe insge-

samt am häufigsten 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 Begriffsverständnis. 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 würde die Schüler:innen den 

Schulalltag von Kindern aus einem anderen Land vorstellen lassen (vgl. Stu-

dent:in_B3_Prä_Reflexionsvignette, Pos. 2-8) und Student:in B5 schlägt vor Schüler:innen aus 

anderen Ländern vorzustellen, welche die Klasse über einen Videoanruf kennenlernt (vgl. Stu-

dent:in_B5_Prä_Reflexionsvignette, Pos. 2-9). Auch die vorgeschlagenen Aufgabenideen der 

weiteren Student:innen zeigen, dass ein gewisses Verständnis dafür vorhanden ist, dass die in 

der Reflexionsvignette geschilderte Situation eine Aufgabe verlangt, in welcher sich die Schü-

ler:innen aktiv mit einbringen können und der Fokus nicht auf dem Einüben sprachlicher Mittel 

liegt. Nichtsdestotrotz zeigt sich, dass vor dem Modul noch kein einheitliches Verständnis des 
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Begriffes vorhanden zu sein scheint bzw. auf das Planen übertragen werden kann. Student:in 

B23 schlägt beispielsweise vor, dass die Schüler:innen verschiedene tasks mit unterschiedlichen 

inhaltlichen Schwerpunkten bearbeiten sollen, welche aber nicht in eine Zielaufgabe münden 

(vgl. Student:in_B23_Prä_Reflexionsvignette, Pos. 8-10).  

Nach dem Modul ist eine Veränderung festzustellen. Zwar verwendet ein:e Student:in weniger 

den Begriff, aber es wird ein fachdidaktisch zutreffendes und einheitlicheres Begriffsverständ-

nis sichtbar. Die Student:innen beschreiben mit dem Begriff „task“ 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 für die vor-

gelagerten Aufgaben als auch für die Zielaufgabe. Wenn der Begriff „task“ eine Zielaufgabe 

meint, nutzt Student:in B8 immer auch den Begriff der Lernaufgabe um dies von vorgelagerten 

Aufgaben abzugrenzen. Außerdem wird darauf eingegangen, dass ebenso Übungen zu einer 

Lernaufgabe hinführen und benötigt werden (vgl. Student:in_B8_Post_Reflexionsvignette, 

Pos. 50-56). Somit ist das Verständnis vorhanden, dass es Übungen, vorgelagerte Aufgaben und 

eine Zielaufgabe gibt, auch wenn statt der Begriffe „pre-task“ oder „situative Aufgabe“ nur der 

Begriff „task“ verwendet wird. Trotz der umständlicheren Formulierungen von Student:in B8 

wird deutlich, dass verstanden wurde was eine task im Englischunterricht ist und dass sich dies 

von einer Übung unterscheidet. Es lässt sich somit festhalten, dass sich hinsichtlich des gezeig-

ten Begriffsverständnisses auf der inhaltlichen Ebene nach dem Modul eine Veränderung hin 

zu einer fachdidaktisch zutreffenden Auffassung zeigt. 

Lernaufgabe 

Den Begriff der „Lernaufgabe“ haben nach dem Modul über die Hälfte (26) der Student:innen 

genutzt. Dies ist eine deutliche Veränderung zu der Anzahl von 10 Student:innen vor dem Mo-

dul. Erklärt 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 zugehörige 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 Prä-Erhebung bei den Student:innen kein ein-

deutiges Begriffsverständnis vorhanden ist. Die Student:innen nutzen den Begriff „Lernauf-

gabe“ als Überbegriff für ihre Planungsideen sowie für Aufgabenideen, welche aus einer fach-

didaktischen Perspektive als Zielaufgaben eingeordnet werden können. Student:in B12 schreibt 

z. B.:  

„Die Lernaufgabe ist ein Plakat über eine Person machen, die in einem anderen Teil der 
Welt aufgewachsen ist. Mit diesem Plakat soll eine Präsentation gehalten werden, die 5-
10 min dauert.“ (Student:in_B12_Prä_Reflexionsvignette, Pos. 2-4) 

Eindeutig falsch wird der Begriff vor dem Modul von niemanden verwendet. Zwei Student:in-

nen beziehen sich bei der Prä-Erhebung darüber 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 würde eine Lernaufgabe im Sinne des Task-based-language-teaching entwerfen, die 
am Ende eine kommunikative Zielaufgabe hat. Denkbar wäre hierfür beispielsweise eine 
Vorstellung von Steckbriefen über Kinder aus aller Welt oder ein Dialog, der die Thematik 
"Growing up around the world" behandelt.“ (Student:in_B16_ Prä_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 Verhältnis dieser Begrifflichkeiten zueinander noch nicht deutlich zu sein.  

Nach dem Modul wird der Begriff „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 Verständnis. Student:in A16 greift indirekt das im Modul 

eingeführte Lernaufgabenplanungsraster mit auf, indem Student:in A 16 schreibt:  

„Eine mögliche Lernaufgabe könnte sein, dass die Schüler*innen unterschiedliche Länder 
vor der Klasse präsentieren. Hierfür werden die Schüler*innen mit Übungen 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 führt beispielsweise Merkmale von einer Lernaufgabe an, welche bei der 

modellhaften Planung berücksichtigt wurden:  

„Da eine gute Lernaufgabe meiner Meinung nach offen sein und die Kreativität der SuS 
fördern sollte, könnten die SuS sich alternativ auch selber vorstellen oder sich eine fiktive 
Person ausdenken, die sie vorstellen möchten.“ (Student:in_A15_Post_Reflexionsvig-
nette, Pos. 8-11).  

target-task 

Der Begriff „target-task“ wurde zu dem Zeitpunkt der Prä-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 Prä-Erhebung bereits bekannt und 

sie nutzen diesen zutreffend. Student:in A11 formuliert die Planungsidee, dass die Schüler:in-

nen als „target-task“ eine kurze Präsentation halten sollen (vgl. Student:in_A11_Prä_Reflexi-

onsvignette, Pos. 7-8). Student:in A19 schlägt vor, dass die Schüler:innen sich einen Sketch in 

Kleingruppen erarbeiten sollen, welche sie als Zielaufgabe der Klasse vorstellen (vgl. Stu-

dent:in_A19_Prä_Reflexionsvignette, Pos. 8-10). Nach dem Modul nutzen die Student:innen 

A11 und A19 den Begriff der „target-task“ nicht mehr. Stattdessen wird dieser von fünf anderen 

Student:innen fachdidaktisch zutreffend genutzt. Unterschiede zwischen den „target-tasks“ 

sind lediglich in der Komplexität und der Ausdifferenziertheit der Planungsideen dieser festzu-

stellen. Diese reichen von „Die Schüler*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 Gespräche über Zoom mit Schüler:innen von einer Partnerschule 

im Ausland ablaufen können (vgl. Student:in_B5_Post_Reflexionsvignette, Pos. 2-14). Der Be-

griff „target-task“ wurde häufig im Modul – synonym zu den Begriffen „Lernaufgabe“ sowie 

„Zielaufgabe“ – verwendet. Trotz der Präsenz des Begriffes wurde dieser nur von einem 
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geringen Anteil der Student:innen genutzt. Dies mag darauf zurückzuführen sein, dass in der 

Aufgabenstellung der Reflexionsvignette explizit von einer Lernaufgabe gesprochen wurde und 

dieser mit dem Begriff „task“ gleichgesetzt wurde. Diese Begriffe wurden dementsprechend 

häufiger genutzt.   

Zielaufgabe 

Der Begriff „Zielaufgabe“ wurde ausschließlich zu dem Zeitpunkt der Prä-Erhebung von Stu-

dent:in B16 verwendet: 

„Ich würde eine Lernaufgabe im Sinne des Task-based-language-teaching entwerfen, die 
[sic!] am Ende eine kommunikative Zielaufgabe hat. Denkbar wäre hierfür beispielsweise 
eine Vorstellung von Steckbriefen über Kinder aus aller Welt oder ein Dialog, der die 
Thematik "Growing up around the world" behandelt.“ (Student:in_B16_Prä_Reflexions-
vignette, Pos. 2-5) 

Die angeführten Ideen zeigen, dass Student:in B16 sich bereits vor dem Modul mit TBLT be-

schäftigt hat und ein Grundverständnis in ersten Ansätzen vorhanden zu sein scheint. Die ande-

ren Student:innen nutzen den Begriff zu keinem der Erhebungszeitpunkte. Da der Begriff 

„Zielaufgabe“ im Modul eher randständig genutzt wurde, war hinsichtlich des Gebrauchs des 

Begriffes keine Veränderung zu erwarten. Im Fokus des Moduls standen die synonym gebrauch-

ten Begriffe „target-task“ und „Lernaufgabe“.  

 

7.2. Berücksichtigung der Merkmale eines aufgabenorientierten Englischunter-

richts 

7.2.1. Zielprodukt 
In Bezug auf ein mögliches Zielprodukt ihrer Aufgabe haben die Student:innen eine Vielzahl 

an verschiedenen Ideen festgehalten. Da in der Reflexionsvignette60 deutlich der Fokus auf die 

Kompetenz des Sprechens, bzw. insbesondere auf eine Förderung des zusammenhängenden 

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 

 
60 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_Prä_Reflexionsvig-

nette, Pos. 9-10). Das schriftliche Zielprodukt wurde ausschließlich 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, Präsentation, Dialog, Veranstaltung. Dies zeigt erst einmal, dass die Stu-

dent:innen folglich eine Anforderung aus der Reflexionsvignette, und zwar den Fokus auf die 

Förderung des Sprechens zu legen, berücksichtigt haben. Wie sich die Subkategorien (d. h. die 

jeweiligen Zielprodukte) der Kategorie „mündliches Zielprodukt“ hinsichtlich des Benennens 

durch die Student:innen verteilen ist in der nachfolgenden Tabelle zusammengefasst.  

Name der Kategorie Prä Post 

2.1.1.1. Rollenspiel 6 4 

2.1.1.2. Interview 1 3 

2.1.1.3. Präsentation 27 22 

2.1.1.4. Dialog 6 9 

2.1.1.5. Veranstaltung 1 1 

Tabelle 7: Häufigkeit der codierten Subkategorien zu der Kategorie „mündliches Zielprodukt“ auf Do-
kumentenebene zu dem Zeitpunkt der Prä-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 ihrer Aufgabe angegeben. Die Student:innen schreiben z. B.:  

„Abschließend könnten die Schüler*innen sich in Gruppen oder Paaren zusammenfinden 
und ein Rollenspiel inszenieren. Dabei können die Schüler*innen die verschiedenen Per-
spektiven einnehmen und eine Unterhaltung über ihre verschiedenen Lebensweisen füh-
ren. Diese Rollenspiele können letztendlich vor der Klasse vorgeführt werden.“ (Stu-
dent:in_B16_Prä_Reflexionsvignette, Pos. 13-17) 

Die Student:innen gehen zu beiden Zeitpunkten darauf ein, in welchen Konstellationen die Rol-

lenspiele durchgeführt werden sollen und sie thematisieren, vor wem diese präsentiert 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 Schüler:innen unternommen werden müssen, 

um ein Rollenspiel vorstellen zu können. 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 worüber die Schüler: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_Prä_Reflexionsvignette, Pos. 9-10) sollen. Nach dem Modul schreibt Stu-

dent:in A19 unter anderem: 

„Hierfür machen die SuS gemeinsam Recherche[sic!], um herauszufinden wie die Kinder 
in ihrem ausgewählten Land aufwachsen. Die SuS tragen ihre gesammelten Informatio-
nen in ihren Gruppen zusammen und schreiben gemeinsam einen Sketch. Darin unterhal-
ten sich die SuS über ihr tägliches Leben und Aufwachsen.“  (Student:in_A19_Post_Re-
flexionsvignette, Pos. 14-18) 

Bei Student:in B8 zeigt sich ein ähnliches Bild. Student:in B8 gibt nach dem Modul kleinschrit-

tigere vorgelagerte Übungen und Aufgaben an, welche die Schüler:innen zu dem Erstellen des 

Rollenspiels hinleiten sollen.  

Ein Interview wird bei der Prä-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 Schüler:innen innerhalb einer Gruppe über das Aufwachsen verschiedener Kinder 

interviewen und diese Interviews filmen, damit diese gemeinsam angeschaut werden können 

(vgl. Student:in_B13_Prä_Reflexionsvignette, Pos. 2-16). Der genaue Inhalt und der Ablauf der 

Interviews wird nicht näher beschrieben. Gleiches gilt für 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 mögliche inhaltliche Schwerpunkte und konkretisiert so den Inhalt, sondern 

geht ebenfalls darauf ein, dass die Schüler:innen sich vor dem Interview mit den benötigten 

Satzphrasen beschäftigen müssen (vgl. Student:in_A6_Post_Reflexionsvignette, Pos. 9-16). 

Außerdem wird herausgestellt, dass die Schüler:innen die Rollen tauschen sollen, damit beide 

Personen gleichermaßen Fragen stellen und antworten müssen (vgl. Student:in_A6_Post_Re-

flexionsvignette, Pos. 16-17). Student:in A13 geht ebenfalls darauf ein, dass die Schüler: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 Großteil der Student:innen gibt bei der Prä-Erhebung und bei der Post-Erhebung eine Prä-

sentation als Zielprodukt an. Vor dem Modul planen 27 Student:innen eine Präsentation und 

nach dem Modul 22 Student:innen. Wie genau sich diese Präsentationen 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 Präsentation oder wie lange einzelne Schüler:innen 

sprechen sollen. Andere Student:innen wiederum schreiben, dass sie die genaue Ausgestaltung 

des Vortrags den Schüler:innen überlassen.  

„Am Ende dürfen die SuS ihr hoffentlich buntes Plakat vorstellen. Hier erwarte ich kurze 
Sätze von jedem Schüler 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_Prä_Reflexionsvignette, Pos. 21-24) 
„Die Schüler*innen sollen ein Poster erstellen, das ihnen später als Präsentationshilfe 
dient. Welche Elemente auf dem Poster zu sehen sind (Bilder, Texte, Zeichnungen, ...) 
können die Gruppen individuell festlegen. Wichtig ist, dass jeder am Ende einen Teil prä-
sentiert und die Redeanteile in etwa gleich lang sind.“ (Student:in_B3_Prä_Reflexions-
vignette, Pos. 10-15)  
„Das Endprodukt sollte ein kleiner Vortrag sein, in dem sich die Schüler*innen kurz vor-
stellen, sagen aus welchem Land sie kommen, und erzählen wie Ihr Morgen abläuft.“ 
(Student:in_A23_Post_Reflexionsvignette, Pos. 7-9) 

Erneut zeigt sich in den Texten der Student:innen, welche eine Präsentation als das Zielprodukt 

ausgewählt haben, dass die Student:innen die Komplexität der gestellten Aufgabe noch nicht 

erfassen können. Es wird zwar in Ansätzen sichtbar, dass die Student:innen versuchen das Hal-

ten einer Präsentation durch z. B. einen inhaltlichen Schwerpunkt zu konkretisieren, aber nicht-

destotrotz bleiben sie bei dem Beschreiben des Zielprodukts oberflächlich. Eine deutliche Ver-

änderung oder Entwicklung lässt sich bei den Student:innen die eine Präsentation als Endpro-

dukt planen nicht erkennen.  

Gleiches gilt für 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 für die Schüler:innen hinsichtlich des zu erarbeitenden Inhalts und der Ar-

beitsschritte bedeutet.  

„Danach finden sich die Schüler und Schülerinnen in ihren Teams zusammen und bekom-
men 35 min Zeit um den Dialog zu verfassen. Wenn Schüler vorzeitig fertig sind dürfen 
sie leise ihren Dialog üben. […] Die Präsentation der Dialoge wäre der Abschluss.“ (Stu-
dent:in_A7_Prä_Reflexionsvignette, Pos. 13-19) 
„Lernaufgabe (target-task) 
Die Schüler*innen stellen ihren gemeinsam erarbeiteten Dialog vor der Klasse vor. Dabei 
sollen sie versuchen, möglichst 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 Ländern der Welt. In diesem Dialog sollen die SuS sich bezüglich 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 Schüler:innen ein sogenann-

tes „Kulturfest“ als Aufgabe durchführen, in welchem die Schüler:innen Länder an Ständen im 

Klassenraum vorstellen sollen. Bei Student:in B23 lässt sich nach dem Modul eine Veränderung 

erkennen. So wird ein deutlicherer Bezug zu der Förderung des Sprechens hergestellt, indem 

benannt wird, dass die Student:innen an den Ständen ebenfalls kurze Präsentationen halten sol-

len (vgl. Student:in_B23_Post_Reflexionsvignette, Pos. 9-12). Vor dem Modul wurde die För-

derung des Sprechens nicht so explizit herausgestellt. Herauszustellen ist darüber hinaus, dass 

Student:in B23 eine komplexe Aufgabe mit einem Projektcharakter geplant hat und somit ein 

erweitertes Verständnis zu haben scheint, was für (kreative, offene) Aufgaben im Englischun-

terricht möglich 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 zurückgegrif-

fen wurde.  

Zusammenfassend lässt sich für die Kategorie „Zielprodukt“ das Folgende festhalten. Die Stu-

dent:innen können in der Regel ein Zielprodukt formulieren und berücksichtigen den in der 

Reflexionsvignette angegebenen Kompetenzbereich. Allerdings scheinen die Student:innen  
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noch nicht in der Lage zu sein, die Komplexität, welche die Zielprodukte voraussetzen, erfassen 

zu können. Die Student:innen bleiben eher oberflächlich in ihren Darstellungen und werden nur 

teilweise konkret hinsichtlich eines inhaltlichen Schwerpunkts des Zielprodukts oder einer 

Konkretisierung, wie die Schüler: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 Verände-

rung konnte für 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 Großteil 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 (siehe das nachfolgende Beispiel) und A21 darauf ein, dass der Fokus 

der Aufgabe auf dem Inhalt liegt.  

„Während des Vortrages geht es nicht darum grammatikalisch einwandfrei zu sprechen, 
sondern um das generelle Verständnis und die Vermittlung von Inhalten.“ (Stu-
dent:in_A18_Prä_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 SchülerInnen mit verschiedenen Leveln können 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 berücksichtigt, 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 Großteil 

der 48 Student:innen dies allerdings indirekt aufgegriffen. Bei der Prä-Erhebung haben 38 und 

bei der Post-Erhebung 37 Student:innen indirekt den Fokus auf die Bedeutung gelegt. Dies lässt 

sich daran erkennen, dass die Student:innen Aufgaben beschreiben, welche einen Inhalt adres-

sieren und das Ziel haben, dass die Schüler:innen sich über diese austauschen. Die Student:in-

nen geben nicht an, dass die Schüler:innen bestimmte sprachliche Strukturen lernen sollen. Dies 

lässt sich anhand der folgenden Textstellen verdeutlichen.  

„Die schönste Möglichkeit für eine solche Task ist natürlich der Austausch mit echten 
Schüler*innen „from around the world", z.B über einen Video-Call. Perfekt wären dafür 
Kleingruppen, circa 3-4 Schüler*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 können. Es wäre optimal wenn jede 
Kleingruppe ein Partner*eine Partnerin aus einer anderen Region der Welt hätte.“ (Stu-
dent:in_B5_Prä_Reflexionsvignette, Pos. 2-8) 
„Eine Lernaufgabe zum Thema "Growing up around the world" könnte 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 Mitschüler*innen vorstel-
len zu können. Dabei geht es insbesondere darum, sagen zu können, 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 Schüler:innen mit einer realen Klasse 

aus dem Ausland austauschen können und anschließend das Aufwachsen dieser Schüler:innen 

vorstellen sollen. Das Ziel der Aufgabe – das Vorstellen der Schüler:innen aus dem Ausland – 

fokussiert somit den Inhalt. Die Student:innen geben nicht an, dass die Schüler:innen z. B. be-

stimmte Wörter, eine Satzstruktur oder Zeitform lernen sollen. Das indirekte Berücksichtigen 

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 zusammenhängende Sprechen fördert und 

dies mit dem aktuellen Thema „Growing up around the world“ verknüpfen. Es wird in der Re-

flexionsvignette nicht darauf eingegangen, dass bestimmte sprachliche Strukturen im Rahmen 

eines Aufgabenzyklus ebenfalls durch geeignete Übungen 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 berücksichtigen. Diese Steuerung durch die Reflexionsvignette erschwert somit 

Rückschlüsse darauf, ob die Student:innen welche nicht explizit auf die Fokussierung der Be-

deutung verweisen, dieses Merkmal eines aufgabenorientierten Englischunterrichts bewusst bei 

der Planung berücksichtigt haben. Hinsichtlich einer möglichen Entwicklung von dem Zeit-

punkt der Prä-Erhebung zu dem Zeitpunkt der Post-Erhebung muss festgehalten werden, dass 

sich für diese Kategorie auf die Gesamtheit der codierten Textstellen keine eindeutigen Verän-

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 Hälfte der 

48 teilnehmenden Student:innen berücksichtigt. Inhaltlich konnten zwei Interpretationen eines 

Lebensweltbezugs herausgearbeitet werden. Einerseits thematisieren die Student:innen, dass 

die geplante Aufgabe die Erfahrungen bzw. Interessen der Schüler:innen aufgreift und anderer-

seits gehen sie darauf ein, wie die Schüler:innen das Erlernte in ihrer Lebenswelt anwenden 

können. Die Erfahrungen der Schüler: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 Schü-

ler:innen sich über ihren Alltag austauschen sollen und Student:in A7 schreibt, dass die Schü-

ler:innen ihre eigene Kindheit mit dem Aufwachsen in anderen Ländern vergleichen sollen.  

„Überlegt mit eurem Partner, wie euer eigener Alltag aussieht und tauscht euch aus. Nach-
dem ihr euch euren eigenen Alltag vor Augen führt, denkt über den Alltag der Austausch-
schülerInnen nach. Was könnte anders sein? Schreibt eine Email an eure Austauschschü-
lerInnen und findet etwas über den Alltag heraus. Erzählt dabei gerne, wie ihr lebt.“ (Stu-
dent:in_A25_Prä_Reflexionsvignette, Pos. 6-11) 
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„Eine mögliche Lernaufgabe zu dem gegebenen Thema wäre zum Beispiel, dass die 
Schüler und Schülerinnen einen Dialog schreiben und vorstellen sollen, indem es darum 
geht, vorzustellen wie Kinder in ihrem Alter überall 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 gängigsten und wird von dem Großteil 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 

Schüler:innen das Erlernte in ihrer Lebenswelt nutzen können. Student:in A15 beschreibt z. B., 

dass die Schüler:innen die erlernte Kommunikation im Urlaub anwenden können und themati-

siert so Englisch als lingua franca.  

„Diese Aufgabe ist alltagsorientiert, die SuS könnten sich somit auf Englisch vorstellen 
und andere Menschen kennenlernen, beispielsweise im Urlaub.“ (Stu-
dent:in_A15_Post_Reflexionsvignette, Pos. 18-20) 

Auffällig ist, dass die Student:innen bei ihren Aufgabenplanungsideen immer wieder auf das 

Aufwachsen der Schüler:innen eingehen und das Thematisieren hiervon in ihren Aufgaben be-

rücksichtigen. 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 Schüler:innen herzustellen. Dies haben die 

Student:innen entsprechend bei der Prä- und Post-Erhebung umgesetzt. Kritisch hinterfragt 

werden muss allerdings, inwiefern die vorgeschlagenen Aufgabenideen, welche das eigene Auf-

wachsen bzw. die Erfahrungen der Schüler:innen berücksichtigen, tatsächlich geeignet sind. 

Zwar erscheint es aus der Perspektive der Fachdidaktik sinnvoll die Lebenswelt der Schüler:in-

nen zu berücksichtigen und es ist ein Merkmal eines aufgabenorientierten Englischunterrichts, 

die Lebenswelt der Schüler: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 Schüler:innen über die Migrationsgeschichte ihrer Familie spre-

chen sollen oder wie sie selbst in einem anderen Land als Deutschland aufgewachsen sind. 

Wenn Schüler:innen von sich aus über dieses Thema sprechen wollen ist dies natürlich möglich. 
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Dies sollte allerdings nicht für eine Aufgabenbearbeitung vorausgesetzt bzw. durch diese vor-

geschrieben werden. Vereinzelt geben Student:innen das Sprechen über eigene Erfahrung nur 

als eine mögliche Option an, wie beispielsweise Student:in A10. 

„Außerdem ist mir der persönliche Bezug sehr wichtig und die modernen Mittel (Fotos 
machen) und die Gruppendiskussion würde ein gemeinsames Gespräch ermöglichen, in 
dem die Schüler*innen, wenn sie wollen, persönliche Erfahrungen teilen könnten.“ (Stu-
dent:in_A10_Post_Reflexionsvignette, Pos. 33-36) 

Dass das eigene Aufwachsen insgesamt ein sensibles Thema für Schüler: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 für einige Schüler*innen in der Klasse eventuell 
sensibel sein und es ist möglich, dass sie nicht darüber sprechen möchten.“ (Stu-
dent:in_A14_Post_Reflexionsvignette, Pos. 6-8) 

Es lässt sich demnach festhalten, dass die Student:innen durch das Aufgreifen des eigenen Auf-

wachsens der Schüler:innen einen Lebensweltbezug herstellen, aber nur bedingt darüber reflek-

tieren inwiefern dies angemessen umgesetzt wird.  

In der Regel berücksichtigen die Student:innen bei der Planung einen Lebensweltbezug ohne 

auf diesen Umstand in ihren Texten zu verweisen. Eine Ausnahme bilden bei der Prä-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 Schüler:innen herstellen sollten. Andererseits stellen sie dar, wie sie selbst bei 

ihrer Aufgabenplanung einen Lebensweltbezug berücksichtigt haben.  

„Es ist wichtig, den Schüler*innen eine Aufgabe zu präsentieren, die einen Bezug zum 
Leben hat und die sie in ihren Interessen anspricht. Dazu könnte man die Schüler*innen 
erst befragen, was sie interessiert.“ (Student:in_B20_Prä_Reflexionsvignette, Pos. 2-4) 
„So ist das Thema sehr nah an der Lebenswelt der Schüler*innen, jede*r von ihnen geht 
jeden Morgen zur Schule (Online oder Präsenz) und weiß genau was bei ihm*r passier 
[sic!]. Außerdem wird in der Task Autonomie gefördert indem sie sich ein Land aussu-
chen können von dem sie berichten möchten.“  (Student:in_A23_Post_Reflexionsvig-
nette, Pos. 10-13) 
„Eine mögliche Task für die Lerngruppe, könnte der Video/Zoom Austausch mit ei-
ner/mehreren Partnerschulen sein. Die Schüler*innen würden auf das Gespräch mit ihrem 
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Partner hinarbeiten. In dem Gespräch, sollten sich beide in Englisch vorstellen, und etwas 
über ihre Kindheit erzählen. Diese Aufgabe ist sehr authentisch, und Englisch wird in 
einem Zusammenhang genutzt, der auch in einer "Real-World-Sitaution" [sic!] vorkom-
men könnte.“ (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 beschäftigt zu haben, indem sie dieses Merkmal 

nicht nur kennen sondern ebenfalls berücksichtigen. Student:in B5 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 lässt 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 über den Lebensweltbezug ihrer 

Aufgabe reflektiert, sondern zusätzlich oder stattdessen auf die Authentizität ihrer Aufgabe ein-

gehen. Dies wird z. B. an dem zuvor aufgeführten Textausschnitt von Student:in B5 deutlich, 

in welchem die Aufgabe bei der Post-Erhebung als „sehr authentisch“ beschrieben wird. Auf 

die Authentizität der geplanten Aufgabe geht vor dem Modul nur Student:in A18 ein. Nach dem 

Modul sind dies insgesamt drei Student:innen (B3, B14 und B5). Student:in B3 schreibt z. B.:  

„Die Schüler*innen lernen so nicht nur etwas darüber, 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 gestärkt. Da die 
projektbegleitenden Aufgaben und Übungen vielfältig sind, werden sowohl rezeptive als 
auch produktive Kompetenzen gestärkt. 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 Schüler:innen aufgreift. Dies ist bei Student:in A18 das The-

matisieren des Lebens der Schüler:innen und bei den Student:innen B3, B14 und B5, dass die 

Aufgabe eine Kommunikationssituation schafft die auch außerhalb eines Klassenzimmers statt-

finden könnte. Dieses Eingehen auf Authentizität verknüpfen die Student:innen mit einem Le-

bensweltbezug. Allerdings bleibt es bei den vier Einzelfällen. 

Hinsichtlich einer Veränderung 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 Lebensweltbezüge – in der 

Regel ohne dies explizit zu benennen – hergestellt. Ungefähr die Hälfte der Teilnehmer:innen 

berücksichtigt dieses Merkmal eines aufgabenorientierten Englischunterrichts zu beiden Erhe-

bungszeitpunkten. Eine Auseinandersetzung hiermit im Modul hat somit keinen sichtbaren Ein-

fluss auf die Berücksichtigung des Merkmals bei der Planung gehabt. Dies mag unter anderem 

daran liegen, dass es unabhängig 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 Schüler:innen bei einer Aufgabenplanung 

mit aufzugreifen.  

 

7.2.4. Kompetenzorientierung 
Bei der Subkategorie „Kompetenzorientierung“ zeigt sich direkt hinsichtlich des zahlenmäßi-

gen Vorkommens ein deutlicher Unterschied nach dem Modul. Vor dem Modul haben 21 Stu-

dent:innen Äußerungen in Bezug auf die Kompetenzen bzw. das zu Lernende bei ihrer Planung 

getätigt und nach dem Modul 37 Student:innen. Zu beiden Erhebungszeitpunkten greifen fast 

alle Student:innen – wie in der Reflexionsvignette gefordert – die Förderung des Sprechens auf. 

Vor dem Modul äußern sich die Student:innen in Bezug auf die Förderung des Sprechens in 1-

2 Sätzen in welchen sie beschreiben, dass durch einen Vortrag, das Halten eines Dialoges oder 

Partner:innenarbeit das Sprechen gefördert wird:  

„Im Austausch über das Video lernen die Kinder, sich über die verschiedenen Länder 
auszutauschen und in der kreativen Arbeit an einem Plakat, können sie ihr Wissen fest-
halten. Durch die Präsentation vor der Klasse, wird die Sprechkompetenz weiter geför-
dert.“ (Student:in_A14_Prä_Reflexionsvignette, Pos. 23-26) 
„Diese Unterhaltung soll das zusammenhängende Sprechen fördern, denn die Schüler 
konstruieren hier relativ freie Sätze, die zusammenhängen sollen.“ (Stu-
dent:in_B8_Prä_Reflexionsvignette, Pos. 35-37) 
„Ich würde diese Task wählen, da das zusammenhängende Sprechen bei einer Präsentati-
onsaufgabe unumgänglich ist.“ (Student:in_B9_Prä_Reflexionsvignette, Pos. 14-15) 

Die Textsegmente der Student:innen zeigen, dass diese davon ausgehen, dass eine Kompetenz-

förderung automatisch durch das Ausführen einer Tätigkeit stattfindet. Neben dem Sprechen 
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verweisen einzelne Student:innen auch auf eine Förderung des Lesens (durch z. B. eine vorge-

lagerte Rechercheaufgabe) oder des Hörens (durch das Zuhören bei Vorträgen). Außerdem ge-

hen vor dem Modul vier Student:innen darauf ein, dass die Schüler:innen durch die Beschäfti-

gung mit dem Thema „Growing up around the world“ für kulturelle Vielfalt sensibilisiert bzw. 

die interkulturellen Kompetenzen gefördert werden sollen.  

„Mir wäre es wichtig, dass die Schüler*innen einen offenen und wertschätzenden Blick 
für kulturelle Diversität gewinnen.“ (Student:in_B16_Prä_Reflexionsvignette, Pos. 18-
19) 

Auffallend ist bei den codierten Textsegmenten der Prä-Erhebung, dass die Student:innen wenig 

konkret werden, wie genau eine Kompetenzförderung aussehen könnte. Es werden in der Regel 

allgemein gehaltene Aussagen formuliert, wie in den angeführten Beispielen geschrieben, dass 

durch eine Präsentation das zusammenhängende Sprechen gefördert wird.  

Nach dem Modul greift der Großteil der Student:innen ebenfalls die Förderung des Sprechens 

auf. Die Sätze ähneln den getroffenen Aussagen der Prä-Erhebung.  

„Ziel ist es, den Dialog in Partnerarbeit zu üben und schließlich vor der Klasse vorzutra-
gen und somit die Sprechkompetenz zu fördern.“ (Student:in_A15_Post_Reflexionsvig-
nette, Pos. 14-15) 
„Eine mögliche Lernaufgabe ist das Erstellen und Vortragen eines Dialogs in Partnergrup-
pen, um das zusammenhängende Sprechen auf Englisch zu üben - nicht nur mithilfe des 
Vorstellens des Dialogs, sondern auch mithilfe des Erstellens des Dialogs, da die Schü-
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 gewählte Zielprodukt (Dialog, Vortrag 

etc.) das Sprechen gefördert wird. Manche Student:innen nutzen explizit den Begriff des zu-

sammenhängenden 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 Förderung des zusammenhängenden Sprechens gemeint ist. Die 

Student:innen setzen demnach die Förderung des zusammenhängenden Sprechens mit einer 

Förderung 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 zweithäufigsten das 

interkulturelle Lernen bzw. die Förderung interkultureller Kompetenzen angegeben. 

„Als Abschluss der Lernaufgabe sollen die jeweiligen Gruppen dann ihre Poster vor der 
ganzen Klasse vorstellen. Dabei sollte jede/r Schüler*in einen Teil zu der Präsentation 
beitragen und die Redeanteile sollten ausgeglichen sein. Mit dieser Lernaufgabe werden 
vor allem die Sprachkompetenzen der Schüler*innen aber auch ihre "intercultural com-
municative competences" gefördert.“ (Student:in_A14_Post_Reflexionsvignette, Pos. 
28-33) 

Insgesamt gehen 10 der 37 Student:innen auf eine Förderung dieses Kompetenzbereiches ein. 

Dass dieser Kompetenzbereich ebenfalls benannt wird lässt sich mit dem in der Reflexionsvig-

nette vorgegebenen Thema („Growing up around the world“) erklären. Es ist naheliegend, dass 

es hierbei ebenfalls um eine Förderung 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 Förderung ausge-

hen, wenn die Schüler:innen sich mit dem Aufwachsen in anderen Ländern auseinandersetzen. 

Wie genau diese Kompetenz gefördert wird bzw. gefördert werden kann bleibt offen. Dies ist 

allerdings ebenfalls eine komplexe Herausforderung für 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 Schüler und 
Schülerinnen gefördert. Das Leseverstehen, Hörverstehen, 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 Ergebnispräsentation gefördert, aber 
auch durch die vorherige Vorbereitung, da hierfür die Kommunikation innerhalb der 
Kleingruppen essenziell ist. Außerdem werden in der Task die Kompetenzen writing, rea-
ding, media usage und organization of learning and learning awareness gefördert (durch 
die Recherche, Gestaltung der Plakate, Arbeit in der Gruppe und die abschließende Feed-
backphase).“ (Student:in_B13_Post_Reflexionsvignette, Pos. 14-20) 

Es entsteht der Eindruck, dass die Student:innen versuchen, möglichst viele fachspezifische 

Kompetenzbereiche durch ihre Aufgaben abzudecken. Die Student:innen greifen ebenfalls 

Kompetenzen auf, welche durch die vorgelagerten Aufgaben gefördert werden und nicht nur 

die Kompetenzen, die durch das Bearbeiten der Zielaufgabe gefördert werden. Vereinzelt zeigt 
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sich allerdings, dass die Student:innen noch kein klares Kompetenzverständnis besitzen, wie z. 

B. an der Aufzählung von Student:in A5 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.  

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass rein vom quantitativen Vorkommen dieser Kate-

gorie ein deutlicher Unterschied bei dem Vergleich von der Prä- und Post-Erhebung festgestellt 

werden konnte. Die Anzahl der Student:innen die auf zu fördernde Kompetenzbereiche einge-

hen hat sich fast verdoppelt. Dies kann als ein Indikator dafür gesehen werden, dass die Stu-

dent:innen im Modul gelernt haben, Aufgabenorientierung bzw. das Planen von Aufgaben für 

den Englischunterricht mit der Kompetenzförderung zu verknüpfen. 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 zusammenhängende 

Sprechen fördern. Zwar bleiben die Student:innen mit ihren Ideen zu der Kompetenzförderung 

eher oberflächlich, aber es muss bedacht werden, dass sich diese erst im 3. BA Semester befin-

den. Eine differenzierte Darstellung der Kompetenzförderung ist für 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 über zu fördernde Kompetenzen Gedanken zu machen und diese anzugeben. 

Andererseits wurde auch deutlich, dass es für die Student:innen heraufordernd erscheint präzise 

Aussagen hinsichtlich einer Kompetenzförderung zu treffen. Zudem haben einzelne Student:in-

nen noch kein gefestigtes, fachdidaktisches Verständnis von Kompetenz.  
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7.3. Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse 
Zusammenfassung und Diskussion zu den Fachbegriffen  

Für 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 („task“ 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 erklärt warum diese beiden Begriffe am häufigsten ge-

nutzt werden. Die Begriffe „backward planning“ und „exercise“ werden zu beiden Erhebungs-

zeitpunkten nicht verwendet. Dass der Begriff „backward planning“ nicht verwendet wurde, 

lässt sich damit erklären, dass die Student:innen hierfür auf der Meta-Ebene ihr planerisches 

Handeln hätten beschreiben müssen, was für 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 „Übung“ ebenfalls bei der Prä- und Post-Erhebung kaum verwendet. In-

nerhalb der codierten Segmente zeigt sich allerdings inhaltlich bei dem Nutzen des Begriffes 

„Übung“ nach dem Modul eine deutliche Veränderung. Die Student:innen verwenden den Be-

griff fachdidaktisch zutreffender und scheinen ein Bewusstsein dafür erlangt zu haben, dass die 

Begriffe „Aufgabe“ und „Übung“ verschiedene Aktivitäten im Englischunterricht bezeichnen. 

Bei dem Begriff „pre-task“ hat sich wiederum gezeigt, dass dieser weder bei der Prä- noch bei 

der Post-Erhebung fachdidaktisch zutreffend verwendet wird. Die Student:innen nutzen den 

Begriff um jegliche der Zielaufgabe vorgelagerten Aktivitäten zu beschreiben – auch Übungen. 

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 häufiger genutzt wird. Die Verwendung durch nur 

7 Student:innen ist im Vergleich zu dem Stellenwert des Begriffes im Modul gering. Außerdem 
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haben nur 5 der 7 Student:innen den Begriff „situative Aufgabe“ fachdidaktisch korrekt ange-

wendet. Bei dem „task“-Begriff zeigt sich nach dem Modul inhaltlich deutlich eine Entwick-

lung hin zu einem fachdidaktisch korrekten Verständnis auch wenn der Begriff nur von etwa 

einem Fünftel (Prä 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 Veränderung. Nach dem Modul nutzen 26 Student:innen das Wort „Lernaufgabe“ 

in ihren Texten. Dies lässt sich durch die zentrale Rolle im Modul und das Nutzen des Begriffes 

in der Reflexionsvignette erklären. Die Student:innen, welche das Wort „Lernaufgabe“ genutzt 

haben, besitzen nach dem Modul ein fachdidaktisch korrektes Verständnis des Begriffes. Trotz 

der Präsenz des Begriffes „target-task“ im Modul wurde dieser Begriff nur von einer äußerst 

geringen Anzahl der Student:innen (Prä 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 beschäftigt. 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 höheren Anzahl der Stu-

dent:innen verwendet. Nichtsdestotrotz konnte gezeigt werden, dass einzelne Begriffe (wie 

„Übung“, „task“ oder „Lernaufgabe“) nach dem Modul von Student:innen fachdidaktisch kor-

rekt angewendet werden konnten. Somit lässt sich in Ansätzen 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 zurückgreifen. Zwar lässt der Einsatz von 

Fachsprache bei Lehramtsstudent:innen nicht zwingend Rückschlüsse auf ihren Kenntnisstand 

zu  (vgl. Gödecke, 2022, S. 127–128). Nichtdestotrotz war zu erwarten, dass Grundbegriffe der 

Aufgabenorientierung und der Aufgabenplanung wie z. B. „Übung“ 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-wöchige Lehr-Lern-Modul ein zu kurzer Zeitraum für die 

Student:innen war, um die Begriffe kennenzulernen, deren Bedeutung zu erfassen und diese 

anschließend eigenständig bei der Planung zu gebrauchen. Zum anderen kann es sein, dass den 

Student:innen die Bedeutung des Nutzens der Fachbegriffe für die präzise Beschreibung von 

Aktivitäten 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. Gödecke, 2022, S. 127), denn „Fachbegriffe ermöglichen 

Fachkommunikation und sind Anstoß und Gegenstand fachlicher Diskurse“ (Gießler, 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. Gödecke 

spricht von einer „fachsprachlichen Kompetenz“ welche „sowohl im rezeptiven als auch pro-

duktiven Bereich aufzubauen“ (Gödecke, 2022, S. 141) ist. Untersucht wurde das produktive 

Nutzen von Fachbegriffen bei der Aufgabenplanung und somit die Fähigkeit, das Wissen durch 

das Nutzen der Begriffe zu verbalisieren. Der rezeptive Bereich wurde im Modul gefördert. Es 

stellt sich somit die Frage, ob bei einem direkten Abfragen der Fachbegriffe mehr Student:innen 

die Begriffe definieren können. Dies könnte 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 mögliche Veränderungen in diesem Bereich nach dem Modul auf-

zeigt, wurde in einem nächsten Schritt die Berücksichtigung 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 Förderung des Sprechens abzielen. Sie 

äußern ganz unterschiedliche Ideen, wie diese Zielprodukte aussehen. Dies sind Rollenspiele, 
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Interviews, Präsentationen, Dialoge oder das Durchführen von Veranstaltungen. Sowohl vor als 

auch nach dem Modul ist das Zielprodukt das am häufigsten benannt wird die Präsentation. 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 überfachliche Inhalte beziehen (wie z. B. die Sozialform) und 

weniger konkretisieren, wie das Sprachenlernen durch das Zielprodukt stattfinden soll. Außer-

dem ist deutlich geworden, dass die Student:innen noch Schwierigkeiten haben die Komplexität 

ihrer geäußerten Planungsideen zu erfassen. Da die Student:innen im 3. BA Semester noch über 

wenig Praxiserfahrung verfügen ist dies nicht verwunderlich. Die Student:innen unterschätzen 

wie aufwändig bestimmte Aufgabenschritte für Schüler:innen sind und wie kleinschrittig eine 

Aufgabe gestellt werden muss, damit das formulierte Zielprodukt erreicht werden kann. Eine 

Veränderung 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 Prä- als auch bei der Post-Erhebung hat der Großteil der 

48 Student:innen dieses Merkmal bei der Planung berücksichtigt (Prä 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 berücksich-

tigen, sondern können dies ebenfalls als dieses benennen. Dass der Großteil der Student:innen 

focus on meaning berücksichtig hat muss nicht zwingend bedeuten, dass die Student:innen dies 

bewusst getan haben, da ihnen dieses Aufgabenmerkmal bekannt ist. Es ist ebenso möglich, 

dass in diesem Fall die Reflexionsvignette einen Einfluss hatte. Durch diese ist vorgegeben, 

dass die Student:innen durch eine Aufgabe das zusammenhängende Sprechen anhand des The-

mas „Growing up around the world“ fördern. Durch die Reflexionsvignette wird somit impli-

ziert, dass der Fokus auf dem Inhalt liegt, was eine Berücksichtigung von focus on meaning 

nahelegt.  

Einen Bezug zu der Lebenswelt der Schüler:innen haben zu beiden Erhebungszeitpunkten et-

was weniger als die Hälfte der Student:innen (Prä 21/Post 22 Student:innen) durch ihre geplante 



  

 

259 
 

Aufgabe hergestellt. In der Regel berücksichtigen 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 Schüler:innen durch die Aufgabe adressiert wird findet nur in 

Einzelfällen statt. Inhaltlich konnten basierend auf der Gesamtheit der codierten Textstellen 

keine Unterschiede im Prä-Post-Vergleich herausgearbeitet werden. Es ist allerdings deutlich 

geworden, dass die Student:innen zu einem Teil problematische Ideen äußern, wie die Schü-

ler:innen ihr eigenes Aufwachsen im Rahmen der Aufgabe einbringen sollen. Hier scheint ein 

Bewusstsein dafür zu fehlen, dass das Sprechen über das eigene Aufwachsen bzw. gemachte 

Erfahrungen in diesem Kontext sensible Themen für Schüler:innen sein können. Jedoch könnte 

dies auch darauf zurückzuführen sein, dass die Student:innen die Planung in einem begrenzten 

zeitlichen Rahmen durchgeführt haben und so mitunter einzelne Ideen von ihnen nicht weiter 

durchdacht wurden bevor sie diese formuliert haben.  

Hinsichtlich des Berücksichtigens von Kompetenzorientierung bei der Aufgabenplanung hat 

sich quantitativ ein deutlicher Unterschied gezeigt. Vor dem Modul haben 21 und nach dem 37 

Student:innen eine Kompetenzförderung bei der Aufgabenplanung berücksichtigt. Die Stu-

dent:innen greifen vor allem – wie in der Reflexionsvignette gefordert – die Förderung des 

Sprechens auf. Auffallend ist, dass die Student:innen davon ausgehen, dass eine Kompetenz 

automatisch durch das Ausführen gefördert wird. Das heißt, sobald die Schüler:innen sprechen 

– so die Annahmen – wird auch dieser Kompetenzbereich gefördert. Eine präzisere Formulie-

rung wie die durch die Aufgabe adressierten Kompetenzbereiche gefördert werden ist für die 

Student:innen herausfordernd, was erneut mit der in geringem Maße vorhandenen Praxiserfah-

rung erklärt werden kann. Darüber hinaus ist deutlich geworden, dass die Student:innen noch 

kein gefestigtes, fachdidaktisches Kompetenzverständnis 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 Verän-

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 Verständnis vorhanden ist.  
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Es lässt sich demnach festhalten, dass Merkmale eines aufgabenorientierten Englischunterrichts 

von den Student:innen bei der modellhaften Planung berücksichtigt 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 für 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 für 

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 begründen zeigt sich in den Daten. So greifen die Stu-

dent:innen zwar auf Merkmale zurück, aber benennen diese nicht konkret oder begründen wa-

rum sie bestimmte Schwerpunkte in ihrer Aufgabe gesetzt haben. Erneut sei darauf hingewie-

sen, dass dies eine anspruchsvolle Aufgabe für die Student:innen im 3. BA Semester ist. Der 

Großteil der Student:innen hat sich noch nicht mit Aufgabenorientierung im Rahmen der uni-

versitären Lehrer:innenbildung auseinandergesetzt und sich so im Modul erstmalig mit diesem 

Ansatz beschäftigt. Sich das Wissen im Modul anzueignen und abschließend bei einer Planung 

zu berücksichtigen ist eine komplexe Tätigkeit. Es kann sein, dass die aktive Anwendung des 

Wissens bei der zeitlich begrenzten, durch die Reflexionsvignette initiierten Planung noch eine 

zu hohe Anforderung für die Student:innen dargestellt hat.  

Fazit zu der (kompetenzorientierten) Aufgabenplanung 

Das Berücksichtigen 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 benötigen. Allerdings darf nicht vergessen werden, dass sich in 

Ansätzen bereits Veränderungen 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 ermöglichen und die Förderung der 

Wissensbestände anzubahnen. Außerdem konnte durch die Analyse der genutzten Fachbegriffe 

sowie der Berücksichtigung der Merkmale eines aufgabenorientierten Englischunterrichts der 

Bereich der Planung – in diesem Fall die Aufgabenplanung – für 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 Erschließung gezeigt, denn der Bereich der Unterrichts-

planung insgesamt stellt in der Fremdsprachendidaktik immer noch eine deutliche Forschungs-

lücke dar (vgl. E. Kolb, 2016, S. 179–180; Gerlach et al., 2020, S. 120). Durch diese Arbeit 

konnte diese Forschungslücke adressiert und für einen Teilbereich – das Nutzen von Fachbe-

griffen sowie das Berücksichtigen 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 Rückblick 
Bevor durch einen kritischen Rückblick eine Reflexion des methodischen Vorgehens sowie der 

Limitationen dieser Studie erfolgen und abschließend ein Ausblick gegeben werden kann, müs-

sen zunächst in einem zusammenfassenden Rückblick die Erkenntnisse zu der professionellen 

Unterrichtswahrnehmung und der Aufgabenplanung zusammengefasst werden. Hierfür 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, 

Erklärung, 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.61 Innerhalb der Sub-

prozesse „Beschreibung“ und  „Interpretation“ wurde deutlich, dass sich die Student:in-

nen auf die Schüler:innen, die Lehrkraft oder die Aufgabe fokussieren. Innerhalb der 

Kategorie „Erklärung“ sind die Student:innen auf (fachdidaktische) Facetten der Auf-

gabe eingegangen und haben z. B. die adressierten Kompetenzbereiche oder focus on 

meaning erklärt. Bei den Vorhersagen haben sich die Student:innen auf das Lernen der 

Schüler:innen durch die Aufgabe sowie die Auswirkungen des Lehrer:innenhandelns 

bezogen. Bei den Bewertungen haben die Student:innen wiederum nicht nur die 

 
61 Für 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 Schüler: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 Schüler:innen und ihr Lernen der Fremdsprache Englisch 

in den Blick genommen haben.  

FF3: Inwiefern lassen sich Veränderungen 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 Veränderungen zu erkennen. Allerdings wurden auf der inhaltli-

chen Ebene Veränderungen herausgearbeitet, welche als ein Lernzuwachs eingeordnet 

werden können. So haben z. B. mehr Student:innen zutreffend nach dem Modul erklärt, 

wie der Lebensweltbezug durch die Aufgabe hergestellt wird und die Student:innen ha-

ben z. B. spezifischere und differenzierte Vorhersagen formuliert, wie fachspezifische 

Kompetenzen gefördert 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. „Übung“ und „task“) wenn sie gebraucht wurden, nach dem Modul fach-

didaktisch zutreffend verwendet worden sind.  
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FF5: Inwiefern berücksichtigen 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 berücksichtigen. Allerdings 

verweisen sie in der Regel nicht explizit auf diese oder geben Begründungen für die 

geplanten Aufgaben an. Die Student:innen haben gezeigt, dass sie für einen festgelegten 

Kompetenzbereich ein Zielprodukt benennen können und hierbei den Fokus auf das 

Aushandeln von Bedeutung legen können, was eine der zentralen Grundlagen von TBLT 

ist.  

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

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 Veränderungen 

nach dem Modul herausgearbeitet werden. Jedoch bei dem Merkmal „Kompetenzorien-

tierung“ hat sich nach dem Modul gezeigt, dass dies von einer deutlich höheren Anzahl 

an Student:innen bei der Planung ihrer Lernaufgaben berücksichtigt wurde. Allerdings 

hat sich herausgestellt, dass es für die Student:innen noch herausfordernd ist, darzustel-

len wie genau eine Kompetenzförderung 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 berücksichtigen können. Die Student:innen rich-

ten bereits ihre Wahrnehmung auf das Lernen der Schüler:innen und versuchen Aufgaben zu 

planen, welche die fremdsprachlichen Kompetenzen der Schüler:innen fördern. Beide Bereiche 

sind bedeutend für ihr späteres Handeln als Englischlehrer:innen. Veränderungen nach dem 

Modul lassen sich in Ansätzen sowohl bei der PUW als auch der kompetenzorientierten Planung 

erkennen. Die Ergebnisse zu beiden Konstrukten zeigen gleichermaßen auf, dass das professi-

onelle Wahrnehmen und das Aufgabenplanen aufgrund der Komplexität herausfordernd für die 
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Student:innen ist und bleibt. Dies kann eine Erklärung dafür sein, weshalb nach dem Modul 

keine deutlicheren Veränderungen nachgezeichnet werden konnten. 

 

8.2. Ein kritischer Rückblick 
… 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 Veränderungen zeigen, 

war anspruchsvoll. Es stellte eine Herausforderung für die Student:innen dar, sich im Modul 

mit den theoretischen Grundlagen auseinanderzusetzen, diese in Unterrichtsvideos zu erkennen 

bzw. bei der Planung anzuwenden und anschließend dies durch das Verschriftlichen zu expli-

zieren. Dies mag eine Erklärung dafür sein, warum keine deutlicheren Veränderungen eingetre-

ten sind. Darüber hinaus ist die Moduldauer von 7 Semesterwochen ein kurzer Zeitraum, um 

das Erlernte aus dem Modul bereits anzuwenden. Vor allem vor dem Hintergrund des frühen 

Zeitpunkts (3. BA Semester) im Studium, sowie dass an der Leuphana Universität Lüneburg 

erst ein Modul in der Englischdidaktik (im ersten Semester) stattgefunden hat. Es wäre somit 

zu überlegen, ob ein längerer Zeitraum, d. h. die Ausdehnung des Moduls auf ein ganzes Semi-

nar, sich positiv auf die Förderung der PUW und der Aufgabenplanung auswirken würde. So 

konnte der Förderung der beiden Bereiche mehr Zeit eingeräumt werden.  

Wie bereits unter „4.4. Reflexion der Durchführungszyklen“ angeführt, wurde während der 

Durchführung 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 erklären, aus welchen Gründen kein deutlicherer Lernzu-

wachs nach dem Modul zu erkennen war und z. B. die bearbeiteten Fachbegriffe nicht von einer 

höheren Anzahl der Student:innen verwendet wurden. Es stellt sich somit die Frage, wie eine 

noch höhere Beteilung erreicht werden kann.  

In Bezug auf die Förderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung muss außerdem da-

rauf verwiesen werden, dass die Student:innen das Verschriftlichen der eigenen Wahrnehmung 

im Modul selbst nicht explizit geübt haben. Die Student:innen haben sich zwar Notizen gemacht 
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und in Kleingruppen sowie im Plenum über ihre Beobachtungen gesprochen, aber sie mussten 

keinen zusammenhängenden 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 während der Er-

hebung auf ihre eigenen Kenntnisse zurückgreifen. So konnte erfasst werden, ob die Student:in-

nen wirklich von sich aus verschiedene Subprozesse der wissensgesteuerten Verarbeitung (z. 

B. Beschreibung, Erklärung etc.) einbringen.  

Das Planen einer Aufgabe wurde explizit in Kleingruppen geübt. Einschränkend 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 beschäftigen 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 berücksichtigen und nach 

dem Modul mehr Student:innen Kompetenzorientierung aufgreifen, als vielversprechend ein-

geordnet werden. Nicht untersucht werden konnte, inwiefern die geplanten Aufgaben tatsäch-

lich in der Praxis bestehen würden.  

Außerdem 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 (Heterogenität).  

… auf das Forschungsdesign und die Datenauswertung 

Hinsichtlich der eingesetzten Methode und dem Vorgehen bei der Datenauswertung müssen die 

folgenden Aspekte kritisch betrachtet werden. Die Student:innen haben im Rahmen der Erhe-

bung hauptsächlich kürzere 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 kürzeren Texte 
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konnten diesen Kategorien entsprechend auch nur kürzere Segmente (1-2 Sätze) für die Analyse 

zugeordnet werden. Dies hat sich zwar als gewinnbringend für das inhaltliche Erfassen (z. B. 

der wahrgenommenen Aspekte) erwiesen, aber größere Deutungszusammenhänge konnten so 

nicht erfasst werden. Hierfür hätten beispielsweise ausführlichere Videoanalysen eingefordert 

werden müssen oder umfassendere Planungen. Dies wäre aber mit einem deutlich höheren Zeit-

aufwand der Student:innen verbunden gewesen und es ist fraglich, ob dann ebenso viele Stu-

dent:innen an der Erhebung teilgenommen hätten. Aus diesem Grund wurden keine umfangrei-

cheren Texte verlangt. Durch die für eine qualitative Studie hohe Anzahl an Teilnehmer:innen 

konnte so jedoch ein umfassenderer Einblick in die PUW und die Aufgabenplanung der Stu-

dent:innen ermöglicht werden.  

Da der Fokus auf der inhaltlichen Exploration sowie dem Nachzeichnen von Veränderungen 

auf die Gesamtheit der Student:innen bezogen lag, wurden vertiefende Analysen von einzelnen 

Student:innen nicht vorgenommen. An dieser Stelle könnte ein nachfolgendes Forschungspro-

jekt anknüpfen, indem mittels Fallanalysen die Entwicklung der PUW und der Aufgabenpla-

nung einzelner Personen untersucht wird. Eine weitere kritische Anmerkung muss bezüglich 

der Generalisierbarkeit gemacht werden, denn die gewonnenen Erkenntnisse lassen sich nicht 

einfach auf andere Student:innen übertragen, da eine bestimmte Gruppe an dieser Studie teil-

genommen hat. Die Ergebnisse gelten somit nicht automatisch für Englischlehramtsstudent:in-

nen insgesamt. Inwiefern eine Übertragung möglich ist, wäre ein weiteres Forschungsvorhaben, 

welches an diese Studie anknüpfen könnte.  

Trotz der angeführten 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 

eröffnet, welche im Rahmen anschließender Forschungsvorhaben bearbeitet werden können. 

Einerseits erscheint es gewinnbringend, fachspezifische Dimensionen zur Einschätzung der 

PUW und der Aufgabenplanung für Aufgabenorientierung im kompetenzorientierten Englisch-

unterricht zu entwickeln. Hierzu kann unter anderem auch die Arbeit von Gießler (2018) her-

angezogen werden, in welcher Dimensionen für 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 übertragen 

werden können. Dies könnte durch ein quantitatives Forschungsdesign untersucht werden, in-

dem z. B. ein Fragebogen konstruiert wird, in welchem geschlossene Items zu Unterrichtsvi-

deosequenzen formuliert werden. Darüber hinaus können 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 zusammenhängen 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. Für beide 

Konstrukte erscheint es des Weiteren gewinnbringend, ebenfalls Student:innen zu beforschen, 

welche in ihrer Professionalisierung weiter fortgeschritten sind (z. B. Masterstudent:innen) und 

Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst. So könnte 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 Veränderungen nach dem Modul ein noch deutlicherer Lernzu-

wachs wünschenswert wäre. Hinsichtlich einer Überarbeitung des Moduls wäre es z. B. mög-

lich, noch kleinschrittiger mit Unterrichtsvideosequenzen zu arbeiten und auch schriftliche 

Analysen von den Student:innen anfertigen zu lassen. Außerdem könnte 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 Überforderung der Student:innen in Bezug auf z. B. Be-

grifflichkeiten und die Aufgabenstruktur zu vermeiden. Es könnte die Bedeutung der passenden 

Fachbegriffe bei der Aufgabenplanung durch z. B. das Anlegen eines Glossars thematisiert wer-

den. Nach den durchgeführten Änderungen könnte das Modul erneut beforscht werden und 

mithilfe von evaluativen Dimensionen untersucht werden, inwiefern ein deutlicherer Lernzu-

wachs stattgefunden hat. 

Ersichtlich wurde, dass die Förderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung von Auf-

gabenorientierung im kompetenzorientierten Englischunterricht und die kompetenzorientierte 

Aufgabenplanung bedeutende Bestandteile von Englischlehrer:innenprofessionalität sind, wel-

che im Rahmen der universitären Lehrer:innenbildung gefördert werden müssen. Das professi-

onelle Wahrnehmen des Unterrichts ist notwendig, um anschließend angemessen in der Unter-

richtspraxis handeln zu können. Damit Schüler:innen motiviert durch authentische Aufgaben 

ihre fremdsprachlichen Kompetenzen auf- und ausbauen können, müssen Englischlehrer:innen 

in der Lage sein diese zu planen. Um dies einlösen zu können 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 selbstständige Planen 

von Aufgaben umgesetzt werden die wiederum z. B. durch Microteachings ausprobiert werden 

können. Durch die Beforschung des Lehr-Lern-Moduls „Task-based Language Teaching 

(TBLT) in the Competence-Oriented EFL Classroom“ konnte einerseits eine universitäre 

Lerneinheit zur Förderung dieser Bereiche von Englischlehrer:innenprofessionalität geschaffen 

werden, welche Theorie und die Praxis miteinander verbindet. Andererseits konnten die aufge-

zeigten Forschungslücken geschlossen werden: Zum einen konnte gezeigt werden, wie sich die 

professionelle Unterrichtswahrnehmung der Englischlehramtsstudent:innen für den fachdidak-

tischen Schwerpunkt der Aufgabenorientierung im kompetenzorientierten Englischunterricht 

am Beginn ihrer Professionalisierung ausgestaltet. Zum anderen konnte bezüglich 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 universitären Lehrer:innenbildung berücksichti-

gen. Auch wenn die gewonnenen Erkenntnisse noch keine direkten Rückschlüsse auf ein tat-

sächliches 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 (universitären) Englischlehrer:innenbildung ange-

knüpft werden kann. 
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Anhang 

I. Verlaufspläne 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 
Links  

Moodle  

Function 

The students 
can explain 
the following 
terms: task, 
target task 
vs. exercise, 
task de-
mands, task 
support and 
backward 
planning. 

 

 

Input  Read the text by Ellis 
and Shintani and 
watch the video by 
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. 

Ellis/Shintani, 2014, p. 
134-143. 

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=lSCb6l3
Wpt0&fea-
ture=emb_title) 

 

 

 

 

Panopto 
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Week 1 – Präsenz/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 
zoo”, 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 
Links  

Moodle 
Function  

The students 
have a thor-
ough under-
standing of 
one concept 
of task-based 
learning.  

Input 

 

 

 

 

 

 

  

Choose one of the 
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 

 

 

Group tool 
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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:  

 

 

 

 

 

 

 

 

Müller-Hart-
mann/Schocker-von 
Ditfurth, 2011, p. 22-
25; p. 91-101. 

 

Abbildung TSLL 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Präsentation “Lernauf-
gabe” (Gerlach) 

 

Abbildung Lernauf-
gabe 
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- Define a Lernauf-
gabe.  

 - Explain the differ-
ences between the 
terms Übung, situative 
Aufgabe and Lernauf-
gabe. 

- How is differentia-
tion integrated in the 
framework?  

- How can teachers use 
the framework?  

 

Week 2 – Präsenz/Videokoferenz 

Aim(s)  Phase Tasks and Exercises Materials, Texts and 
Links  

Moodle 
Function  

The students 
can present 
one concept 
of task-based 
learning.  

 

 

The students 
know and 
can compare 
different 
concepts of 
tasks.  

 

 

 

 

 

Presentation 
 
 
 
  
 
 
 
 
Discussion 
 
 
 
 
 
 
 
 
Presentation 
 
 
 
 
 

“Come together in 
groups of six and pre-
sent each other your 
prepared concepts with 
your posters. You have 
25 minutes.“ 

 

“In your group discuss 
advantages and disad-
vantages of the frame-
works and choose the 
one you would like to 
work with as an Eng-
lish teacher.” 

 

“Shortly present to the 
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 A 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 A 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 A 
Trip to London lesson 
and the class.”  

 

Week 3 - Moodle 

Aim(s)  Phase Tasks and Exercises Materials, Texts and 
Links  

Moodle 
Function  

The students 
know the 
phases and 
their function 
of one of the 

 Input 

 

 

Part of the lesson plan 
of one of the “A Trip 
to London” videos got 
mixed up.  

 

 

 

H5P (Drag & 
Drop) 
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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 1”: 

11:17-12:30 ; 14:28-
16:05 

 

 

 

 

 

Blume/Kielwein/ 
Schmidt, 2018, p. 27-
48. 

 

Vogt, 2018, p. 2-7. 

 

 

 

 

Panopto 

 

 

 

 

 

 

 

PDF 

Annotation 

 

Upload 
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Week 3 – Präsenz/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 
Links  

Moodle 
Function  

  Finish the presenta-
tion. 

  

 

Week 4 – Präsenz/Videokonferenz 

Aim(s)  Phase Tasks and Exercises Materials, Texts and 
Links  

Moodle 
Function  

The students 
can present 
their results.  

 

The students 
can analyze 
how the 
teacher dif-
ferentiated. 

 

 

 

 

 

 

Presentation 

 

 

 

Analysis  

 

 

 

 

 

 

 

 

Presentation of the dif-
ferent groups  

 

 

“Now that we have an 
idea what the different 
teams did and learned 
throughout the lessons 
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 

Aim(s)  Phase Tasks and Exercises Materials, Texts and 
Links  

Moodle 
Function  

The students 
can plan a 
task for a 
heterogene-
ous group of 
learners.  

 Application After a closer look into 
task-based language 
learning/teaching in 
the competence-ori-
ented classroom, it is 
now your turn to plan 
your own task and pre-
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 

Planungsraster     
Lernaufgabe  

 

Lerngruppenbeschrei-
bungen (Primar-
stufe/SekI) 

Group Tool 
(+ Sign into 
a group)  

 

Forum  
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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) Abschließend 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, erläutern 
die geförderten Kom-
petenzbereiche und 
stellen dar warum die 
Aufgabe für Ihre aus-
gewählte Lerngruppe 
geeignet ist. Nutzen 
Sie hierbei 2-3 für sie 
wichtige Quellen.  

Der Hauptteil sollte 
eine Reflexion Ihres 
Planungsprozesses 
sein. Hier können Sie 
unter anderem die fol-
genden Fragen behan-
deln: Was war einfach 
oder besonders heraus-
fordernd für mich 
während der Aufga-
benplanung und wa-
rum?/Wie bin ich vor-
gegangen?/Warum bin 
ich so vorgegangen?/ 
Was würde ich erneut 
so umsetzen?/Was 
würde ich beim nächs-
ten Mal (wie) ändern 
wollen? Außerdem 
nehmen Sie bitte Be-
zug auf das erhaltene 
Peer-Feedback.  
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Week 7 – Präsenz/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 Prä-Erhebung 
Teil A: Angaben über Ihre Person 

A1: Bitte wählen Sie Ihre Erstsprache aus. Falls Ihre 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. Türkisch/Deutsch). 

□ Arabisch  
□ Chinesisch  
□ Deutsch 
□ Englisch   
□ Französisch   
□ Griechisch   
□ Italienisch                  
□ Polnisch   
□ Russisch   
□ Spanisch   
□ Türkisch  
Andere 

 

Teil B: Angaben zum Studium  

B1: Bitte geben Sie an, in welchem Fachsemester Sie aktuell das Fach Englisch studieren. 

□ 1  □ 2  □ 3  □ 4  □ 5  □ 6  □ 7  □ 8  □ 9  □ 10  □ 11 oder höher 

 
B2: Sie studieren im BA Studiengang Lehren und Lernen. Welches 
Lehramt streben Sie an? 
□ Primarstufe 
□ Sekundarstufe I 
□ Ich bin noch unentschlossen. 
 
 
B3: Welches Unterrichtsfach studieren Sie neben Englisch? 
□ Biologie 
□ Chemie 
□ Deutsch 
□ Evangelische Religion 
□ Kunst 
□ Mathematik 
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□ Musik 
□ Politik 
□ Sachunterricht 
□ 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 (über 
mehrere Wo-
chen) 

viel Erfah-
rung (regel-
mäßig über 
mehrere Mo-
nate) 

sehr viel Er-
fahrung (re-
gelmäßig 
über mehr als 
ein Jahr) 

private Nachhilfe 
 

     

Nachhilfe an einem 
Institut 

     

Aushilfslehrkraft 
an einer Schule 

     

Praktikum vor dem 
Studium 

     

Praktikum im Stu-
dium 

     

 

B5: Falls Ihre Erfahrung mit dem Unterrichten des Faches Englisch mit der vorherigen Frage 
nicht ausreichend abgedeckt wurde, erläutern Sie diese bitte im folgenden Textfeld (wo ge-
nau/wie häufig). Falls Sie keine weiteren Erfahrungen als die oben angegebenen gemacht haben, 
können Sie diese Frage überspringen. 

 

B6: Haben Sie in Ihrem Studium bereits mit Unterrichtsvideos gearbeitet? 

□ Ja  
□ Nein 
 

B7: Wenn Sie die vorangegangene Frage mit „Ja" beantwortet haben und somit im Studium be-
reits mit Unterrichtsvideos gearbeitet haben, wählen Sie bitte aus in welcher Form dies stattge-
funden hat. Im Kommentarfeld hinter der von Ihnen gewählten Antwort geben Sie bitte an, in 
welchem Fach (z. B. Mathematik) die Veranstaltung verortet war. Eine Mehrfachauswahl ist 
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möglich. Falls Ihre Vorerfahrung mit der angegebenen Auswahl nicht abgedeckt wird, fügen Sie 
diese bitte unter „Andere" hinzu. 

□ Analyse von Videos im Seminar, die mich selbst beim Unterrichten zeigen. 

 

□ Analyse von Videos im Seminar, die Kommiliton*innen beim Unterrichten zeigen. 

 

□ Analyse von Videos im Seminar, die Lehrer*innen beim Unterrichten zeigen. 

 

□ Gemeinsames Sehen von Unterrichtsvideos in einer Vorlesung. 

 

□ Andere 

 

Teil C: Lernaufgabe  

Sie erhalten eine kurze Beschreibung einer möglichen Situation aus Ihrem späteren Englischunterricht. 
Lesen Sie diese aufmerksam und beantworten Sie anschließend die Ihnen gestellte Aufgabe in einem 
Fließtext bestehend aus mindestens 200 Wörtern. 200 Wörter entsprechen ungefähr 9-10 Zeilen, wenn 
Sie die Umfrage auf einem Laptop/Computer geöffnet haben. 

C1: Nachdem Sie ein großes Leistungsgefälle im Kompetenzbereich des Sprechens (zusammen-
hängendes Sprechen) innerhalb Ihrer höchst heterogenen Lerngruppe diagnostiziert haben, pla-
nen Sie, Sprechkompetenz bzw. insbesondere das zusammenhängende Sprechen im Unterricht 
explizit zu fördern. Das aktuelle Thema in der 8. Klasse ist Growing up around the world - die 
Lernenden scheinen leicht für das Thema motivierbar. 
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Beschreiben Sie eine mögliche Lernaufgabe (Task) und begründen 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 öffnen. 

D1: Beobachtungsauftrag 

Sehen Sie sich die nachfolgende Unterrichtsvideosequenz an, indem Sie den angegebenen Link 
markieren, kopieren und anschließend in einem neuen Tab oder Fenster öffnen. Kommentieren 
Sie anschließend im Textfeld Ihre Beobachtungen zum Thema „Aufgabenorientierung im kom-
petenzorientierten Englischunterricht“. Verfassen Sie einen Fließtext bestehend aus mindestens 
200 Wörtern. 200 Wörter entsprechen ungefähr 9-10 Zeilen, wenn die Umfrage auf einem Lap-
top/Computer geöffnet wird. 

Link zur Unterrichtsvideosequenz 
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III. Fragebogen Post-Erhebung 
Teil A: Angaben zum Studium  

A1: 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-
rung 

kaum Erfah-
rung (nur ver-
einzelt) 

etwas Erfah-
rung (über 
mehrere Wo-
chen) 

viel Erfahrung 
(regelmäßig 
über mehrere 
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, erläutern Sie diese bitte im folgenden Textfeld (wo ge-
nau/wie häufig). Falls Sie keine weiteren Erfahrungen als die oben angegebenen gemacht haben, 
können Sie diese Frage überspringen. 

 

A3: Haben Sie in diesem Semester in weiteren Veranstaltungen (außerhalb des Lernbausteins) 
mit Unterrichtsvideos gearbeitet? 

□ Ja  
□ Nein 
 

A4: Wenn Sie die vorangegangene Frage mit „Ja" beantwortet haben und somit in diesem Se-
mester in weiteren Veranstaltungen mit Unterrichtsvideos gearbeitet haben, wählen Sie bitte aus 
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in welcher Form dies stattgefunden hat. Im Kommentarfeld hinter der von Ihnen gewählten 
Antwort geben Sie bitte an, in welchem Fach (z. B. Mathematik) die Veranstaltung verortet war. 
Eine Mehrfachauswahl ist möglich. Falls Ihre Vorerfahrung mit der angegebenen Auswahl nicht 
abgedeckt wird, fügen Sie diese bitte unter „Andere" hinzu. 

□ Analyse von Videos im Seminar, die mich selbst beim Unterrichten zeigen. 

 

□ Analyse von Videos im Seminar, die Kommiliton*innen beim Unterrichten zeigen. 

 

□ Analyse von Videos im Seminar, die Lehrer*innen beim Unterrichten zeigen. 

 

□ Gemeinsames Sehen von Unterrichtsvideos in einer Vorlesung. 

 

□ Andere 

 

Teil B: Lernaufgabe  

Sie erhalten eine kurze Beschreibung einer möglichen Situation aus Ihrem späteren Englischunterricht. 
Lesen Sie diese aufmerksam und beantworten Sie anschließend die Ihnen gestellte Aufgabe in einem 
Fließtext (mind. 200 Wörter). 

B1: Nachdem Sie ein großes Leistungsgefälle im Kompetenzbereich des Sprechens (zusammen-
hängendes Sprechen) innerhalb Ihrer höchst heterogenen Lerngruppe diagnostiziert haben, pla-
nen Sie, Sprechkompetenz bzw. insbesondere das zusammenhängende Sprechen im Unterricht 
explizit zu fördern. Das aktuelle Thema in der 8. Klasse ist Growing up around the world - die 
Lernenden scheinen leicht für das Thema motivierbar. 
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Beschreiben Sie eine mögliche Lernaufgabe (Task) und begründen 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 öffnen. 

C1: Beobachtungsauftrag 

Sehen Sie sich die nachfolgende Unterrichtsvideosequenz an, indem Sie den angegebenen Link 
markieren, kopieren und anschließend in einem neuen Tab oder Fenster öffnen. Kommentieren 
Sie anschließend im Textfeld Ihre Beobachtungen zum Thema „Aufgabenorientierung im kom-
petenzorientierten Englischunterricht“. Verfassen Sie einen Fließtext bestehend aus mindestens 
200 Wörtern. 200 Wörter entsprechen ungefähr 9-10 Zeilen, wenn die Umfrage auf einem Lap-
top/Computer geöffnet wird. 

Link zur Unterrichtsvideosequenz 
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IV. Transkript der Unterrichtsvideosequenz 
L: Now, boys and girls, party time! Ähm (.) I just had a little/ oh, okay! Ähm (.) 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: (räuspert 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. Äh, 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, äh 

(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 äh minimum in England, is ninety hun/ninety thousand äh (.) 

ninety hundred seventy one pounds to/ äh the maximum is äh fifty/ äh fifty six/ äh six thau/ 

#00:04:04-3# 

L: Fifty six. #00:04:04-3# 

S1: Fifty six thousand äh six/ äh six hundred seventy? And in Germany is the minimum/ äh this 

a pounds, in German is the minimum äh (.) äh nine thousand fourty äh hundred äh six in a 

mouth. Äh the maximum is äh seven thousand fourty/ seven thousand four äh four hundred 

ninety nine, äh 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/ äh dingly, and you must to, know how to 

deal with äh sen/ sensitive situations. Ähm, 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 äh, 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 ausfüllen. Ah! #00:05:18-3# 

S (unklar): (unv.) #00:05:21-7# 

L: Ready? Guys. #00:05:22-3# 

S (unklar): Ähm/ 
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V. Einblick in die Codierungen zu der professionellen Unterrichtswahrnehmung 
Student:in A4 
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Student:in A15 
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Student:in A20 
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Student:in B14 
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Student:in B21 
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VI. Einblick in die Codierungen zu der Aufgabenplanung 
Student:in A4 

 

 

 



  

 

322 
 

Student:in A15 
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Student:in A20 
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Student:in B14 
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Student:in B21 

 

 

 


