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Einleitung 
 

Aufgaben sind ein zentrales Element von Unterricht, laut Rieck et al. sogar „so 

selbstverständlich wie Unterricht selbst“ (Rieck et al. 2005, 1), und daher Gegen-

stand umfangreicher Forschung.  Dabei zielt das Hauptaugenmerk auf die inhalt-

liche Dimension der Aufgabenqualität, die meist unabhängig von der konkreten 

Umsetzung einer Aufgabe in einem realen Kontext beurteilt wird. So erweitern 

beispielsweise Blömeke et al. (2006) ihr Analyseverfahren von Aufgaben neben 

der ‚objektiven‘ Bestimmung der Aufgabenqualität zwar um die „Analyse der re-

alisierten Aufgabenqualität“ (2006, 338), fokussieren sich allerdings wiederum 

auf die inhaltliche Ebene und gehen grundsätzlich von einer Reduktion der Auf-

gabenkomplexität in der konkreten Unterrichtssituation aus (vgl. 2006, 339).  

Bedenkt man die Komplexität des Unterrichtsgeschehens, erscheint es jedoch 

möglich, dass eine Diskrepanz von ‚objektiver‘ bzw. intendierter und realisierter 

Umsetzung einer Aufgabe1 nicht nur aufgrund absichtlicher Anpassungen entste-

hen, sondern auch durch andere Faktoren bedingt oder begünstigt sein könnte:  

„[a]n essentially simple activity [could] become impossible, not because the stu-

dents couldn’t do it, but because they didn’t understand what to do” (Scrivener 

2005: 90). 

Daher setzt sich diese Arbeit mit etwaigen Einflussfaktoren, die die Klarheit und 

Transparenz von Aufgabenstellungen und somit das realisierte Potenzial beein-

flussen könnten, auseinander. Das Hauptaugenmerk soll dabei auf sprachlichen 

und prozeduralen Einflussfaktoren im Vorlauf oder während des Stellens von 

Aufgaben liegen. Dazu wird zunächst ein Erhebungsinstrument zur Unterrichts-

beobachtung vorgestellt, das auf allgemein-, fremdsprachen- und deutschdidakti-

schen Erkenntnissen basiert. Anhand dieses Instruments wurden im Rahmen des 

Praxissemesters Daten erhoben, die einen Rückschluss auf Merkmale klarer und 

transparenter Aufgabenstellungen erlauben sollen. Neben der Auswertung der 

gewonnenen Daten ist auch die kritische Auseinandersetzung mit den Ergebnis-

sen und dem Erhebungsinstrument Gegenstand dieser Arbeit. Perspektivisch 

 
1 Prinzipiell stellen sowohl Test- bzw. Leistungsaufgaben, Lern- als auch Übungsaufgaben einen 

interessanten Untersuchungsgegenstand dar. Es war jedoch davon auszugehen, dass im Praxisse-

mester Leistungsaufgaben in quantitativer Hinsicht eine untergeordnete Rolle spielen würden. Da-

her beschränkt sich dieses Forschungsprojekt auf Lern- und Übungsaufgaben. Da Leistungsaufga-

ben die Basis der Benotung von Schülerinnen und Schülern darstellen und somit nicht unerhebliche 

Auswirkungen haben, wäre allerdings auch hier die Frage nach Klarheit und Transparenz relevant. 

 



Klarheit und Transparenz von Aufgabenstellungen im Deutschunterricht 

3 

 

sollen zudem basierend auf dieser Reflexion Möglichkeiten angedacht werden, die 

Forschungsmethodik zu verbessern. 
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Theoretischer Hintergrund 
 

Wie Helmke und Schrader (2008) in Hinblick auf Unterrichtsqualität und Blö-

meke et al. (2006) in Bezug auf Aufgaben festhalten, existiert ein Nebeneinander 

von sogenannter Allgemeiner Didaktik und Lehr-Lern-Forschung (vgl. 

Helmke/Schrader 2008, 24 und Blömeke et al. 2006, 331). Dabei unterscheiden 

die beiden Disziplinen sich laut Helmke und Schrader darin, dass die Lehr-Lern-

Forschung auf Empirie basiere, während die Allgemeine Didaktik normativen 

Charakter habe und eher ein Agglomerat individuellen Praktikerwissens als be-

lastbare, allgemeingültige Erkenntnisse darstelle (vgl. 2008, 24). Da ein gewisser 

explorativer Zug des hier dargestellten Forschungsprojekts nicht von der Hand 

zu weisen ist, sollen auch Beiträge mit möglicherweise geringerer empirischer 

Fundierung und normativer Ausrichtung Berücksichtigung finden. Diese Vorge-

hensweise kommt auch der Forderung von Helmke und Müller nach einer „Ver-

bindung von ‚Best Practice‘ und Wissenschaftsorientierung“ (Helmke/Müller 

2008, 33) entgegen.   Wenngleich sich das Projekt mit der Klarheit und Transpa-

renz von Aufgabenstellungen im Deutschunterricht befasst, liegt es außerdem 

nahe, auch die Erkenntnisse anderer Fachdidaktiken einzubeziehen. Schließlich 

ist das Thema für alle Didaktiken relevant und die sprachliche Klarheit ist im 

Fremdsprachenunterricht ein zentrales Anliegen.  

Welche Kriterien sind nun heranzuziehen, um die Klarheit und Transparenz ei-

ner Aufgabenstellung beurteilen zu können? Und inwiefern ist überhaupt davon 

auszugehen, dass Klarheit und Transparenz relevante Charakteristika von Auf-

gabenstellungen sind? 

Erste Anhaltspunkte dazu finden sich bereits in den sehr allgemein gehaltenen 

Überlegungen zur Unterrichtsqualität, die sich auch in Kriterien für die Aufga-

benqualität niederschlagen. In Dittons Modell von Merkmalen der Unterrichts-

qualität wird diese etwa an „Klarheit, Verständlichkeit [und] Prägnanz“ (zitiert 

nach Helmke/Schrader 2008, 20) bemessen. Auch bei Hattie findet sich der Hin-

weis auf den Einfluss der „teacher clarity“ (Hattie 2009, 126), für welche die „cla-

rity of speech“ (ebd.) die Grundvoraussetzung ist. Weiterhin greift Hattie die 

Transparenz der Erwartungen und Ziele auf (vgl. Hattie 2009, 167, 170 u. 205-

207) und formuliert zusammenfassend: „In a nutshell: the teacher decides the 

learning intentions and success criteria, makes them transparent to the students“ 

(ebd., 206).  
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Hilbert Meyer sieht „[i]nhaltliche Klarheit […] durch Verständlichkeit der Aufga-

benstellung [und] Klarheit und Verbindlichkeit der Ergebnissicherung“ (zitiert 

nach Helmke/Schrader 2008, 19) sowie „[i]ntelligentes Üben“ (ebd.) durch „pass-

genaue Übungsaufträge“ (ebd.) und „[t]ransparente Leistungserwartungen“ 

(ebd.) als Merkmale guten Unterrichts. Laut Bayerischem Beurteilungsbogen 

sind (Leistungs-)Aufgaben idealerweise „gekennzeichnet durch Klarheit der Auf-

gabenstellungen und Transparenz der Leistungsanforderungen“ (ebd., 21)2 und 

für Wieser und Schaffenrath ist die Frage, ob Arbeitsanleitungen verstanden 

wurden, Bestandteil der ‚Messlatte‘ zur Evaluation der Qualität von Lernaufga-

ben (vgl. Wieser/Schaffenrath 2008, 222).  

Auf die Frage, nach welchen expliziten Kriterien sich Klarheit und Transparenz 

von Aufgaben bemessen, bleibt die Literatur allerdings oft eine Antwort schuldig: 

So geben Stäudel und Wodzinski etwa die Anweisung „Formulieren Sie den Infor-

mationsteil knapp, aber klar und verständlich“ (Stäudel/Wodzinski 2008, 194) o-

der „Formulieren Sie eine oder mehrere präzise Aufforderungen“ (ebd.), führen 

aber nicht weiter aus, wodurch sich Informationsteile oder Aufforderungen als 

klar, verständlich oder präzise qualifizieren. Auch Rieck et al. formulieren ledig-

lich, dass die „Sprache […] einfach sein und die Aufträge […] klar formuliert wer-

den“ (Rieck et al. 2005, 9) sollen. Erschwerend kommt zudem hinzu, dass das al-

leinige, ‚abstrakte‘ Formulieren von Arbeitsaufträgen eben nicht zwangsläufig zu 

nach Plan realisierter Ausführung im Unterricht führen muss. Eine klare und 

transparente Aufgabenstellung im Sinne dieser Arbeit soll sich aber gerade 

dadurch auszeichnen, dass sie von den Schülerinnen und Schülern reibungslos 

und adäquat umgesetzt werden kann3. 

Um sich den Kriterien für Klarheit und Transparenz nähern zu können, erscheint 

es also sinnvoll, erneut die Unterscheidung zwischen abstrakter Konzeption einer 

Aufgabe und realisierter Umsetzung aufzugreifen. Neben dem Konzept der „rea-

lisierten Aufgabenqualität“ bei Blömeke et al. (2006, 334) findet sich eine ähnli-

che Unterscheidung auch bei Winkler, hier als Aufgabenstellung und Aufgaben-

implementation (vgl. Winkler 2017, 83). Gleiches gilt für Brophy und Alleman mit 

activities und „teacher’s implementation of activities“ (1991, 14) und Neubrand 

(2002), die zwischen Aufgabenkern und Aufgabenperipherie unterscheidet, wobei 

unter Aufgabenperipherie „explizite oder implizite Anweisungen und die Art der 

 
2 Es liegt keine eigene Hervorhebung vor, tatsächlich entspricht die Hervorhebung zufäl-

lig dem Titel dieser Arbeit. 
3 Ähnlich wie bei Wieser und Schaffenrath stellt auch für diese Arbeit das Verständnis 

der Aufgabe eine zentrale ‚Messlatte‘ dar. In der Literatur existieren jedoch auch andere 

Auffassungen: Pochon-Berger (2009) erkennt etwa gerade in der zumindest teilweisen 

Unbestimmtheit von Aufgaben das wünschenswerte Potenzial der Ko-Konstruktion einer 

Lernsituation durch die Schülerinnen und Schüler (vgl. Pochon-Berger 2009, 38). 
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Präsentation der Aufgabe, die sich um den Aufgabenkern gruppieren“ (zitiert 

nach Kleinknecht et al. 2014, 140) gefasst werden. Um in dieser Arbeit eine ein-

heitliche Taxonomie verwenden zu können, wird fortan der Aufgabenkern als der 

(Text-)Bestandteil einer Aufgabe verstanden, welcher (idealerweise) bei der Pla-

nung einer Stunde vorformuliert wird. Die Aufgabenimplementation soll den Pro-

zess des Stellens der Aufgabe im Unterricht bezeichnen, also die Präsentation 

und Erläuterung des Aufgabenkerns unter Berücksichtigung von Faktoren wie 

mündlichen Anweisungen, begleitender Gestik oder Mimik, Sprechtempo, Ein-

satz von Medien zur Präsentation der Aufgabe, Heranführung, Einteilen von 

Gruppen etc.. 

Eine umfangreiche Quelle für Anforderungen an den Aufgabenkern stellt Schä-

fers Dissertation mit dem Titel Deutschaufgaben verständlich formulieren (2005) 

dar. Schäfers nimmt insofern eine besondere Perspektive zum Thema ein, dass 

sie sich schriftlichen Aufgaben qualitativ anhand der Sprechakttheorie nähert. In 

ihrer Arbeit führt Schäfers im Detail aus, was Kleinknecht et al. in ihrem Kate-

gorienkatalog zur Analyse von Aufgaben unter „sprachlogische Komplexität der 

Aufgabe“ (Kleinknecht et al. 2014, 151) subsumieren. 

Dazu ist in erster Linie das Vermeiden von „Befehlsgegenstücke[n] (z.B. Wider-

rufe) und logische[n] Widersprüche[n]“ (Schäfers 2005, 266) zu erwähnen. Weiter-

hin stellt sie fest, dass „der Aufgeforderte eine Aufgabe immer dann als ‚logisch‘ 

ansehen wird, wenn er im Rahmen einer Kommunikationssituation die Aus-

gangsbedingung, die deutlich formulierten Handlungsoperatoren und das Ziel 

bzw. deren Zweck sowie eventuell den Handlungszeitraum mit genannt be-

kommt“ (vgl. ebd., 266f.) 4. Auch ein „Plan zum methodischen Vorgehen bei der 

Ausführung“ (Schäfers 2005, 266) soll vorgegeben werden. So sollen „Rück- und 

Verständnisfragen […] überflüssig“ (ebd.) werden. Dabei lässt sich durch Berück-

sichtigung des kontextuellen Hintergrunds, also wenn beispielsweise bestimmte 

Aufforderungen, Abläufe oder Inhalte bekannt sind, eine Komprimierung der 

Aufgabenstellung bewirken (vgl. ebd., 267)5. Insgesamt empfiehlt Schäfers gegen-

über indirekten Sprechakten direktere Formulierungen, die sie als verständlicher 

erachtet (vgl. ebd., 269). Bei sprachlich oder inhaltlich komplexen Aufgabenstel-

lungen empfiehlt sie neben dem Einsatz von Adverbien, Konjunktionen, 

 
4 Zur besonderen Bedeutung der Transparenz von Lernintentionen und Erfolgskriterien 

siehe auch Hattie: „The messages of these meta-analyses […] underline the power of sta-

ting the learning intentions and success criteria“ (2009, 207). 
5 Davon scheinen auch Blömeke et al. auszugehen, wenn sie eine den Schülerinnen und 

Schülern scheinbar geläufige, ohne weitere Erläuterungen gestellte Aufgabe als verständ-

lich einstufen (vgl. 2006, 346). 
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Präpositionen oder Pronomen zur Herstellung syntaktischer Klarheit (vgl. ebd., 

270) zudem „die Aufteilung in mehrere Teilaufträge bzw. Teilaufgaben“ (ebd.).  

Somit finden sich bei Schäfers zusammenfassend folgende Anforderungen an den 

Aufgabenkern: 

- Logische und sprachliche Kohärenz bzw. Widerspruchsfreiheit 

- Operationalisierung, einhergehend mit direkten Formulierungen (am 

ehesten zu realisieren durch Imperativkonstruktionen) 

- Explizites Benennen von Erwartungen, Zweck und Zeitraum 

- Möglicherweise Rückgriff auf bekannte Aufgabenformate 

- Komplexitätsreduktion durch Aufteilen in Teilaufgaben  

Ähnliches findet sich bei Behr (2014): Laut ihr soll der Aufgabenkern „Operatoren 

(Verben mit Aufforderungscharakter) enthalten“ (Behr 2014, 6) und „auch den 

Rahmen für mögliche Beobachtungsschwerpunkte und Bewertungskriterien“ 

(ebd.) vorgeben.  Während die Operationalisierung laut Behr zwar zu klareren 

Aufgaben führt als die Verwendung von W-Fragen (vgl. ebd.), ist auch diese 

scheinbar kein alleiniger Garant für absolute Klarheit. Liruso und Villanueva de 

Debat konstatieren, dass Imperativkonstruktionen Missverständnissen vorbeu-

gen, allerdings auch indirekte Formen in einigen Fällen kaum Probleme bereiten 

(vgl. Liruso/Villanueva de Debat 2003, 142). Pochon-Berger beobachtet anderer-

seits in einem konkreten Fall sehr unterschiedliche Auslegungen des Operators 

diskutiert (vgl. 2009, 32). Insgesamt legt die Mehrheit der Forschungsbeiträge 

dennoch die Verwendung einheitlicher, explizit eingeführter Operatoren nahe.  

Das von Schäfers empfohlene Aufteilen des Aufgabenkerns in Teilaufträge oder 

zumindest mehrere Sätze empfiehlt auch Scrivener: „Use short sentences – one 

sentence for each key piece of information.“ (Scrivener 2005: 90). 

Die (gelungene) Implementation von Aufgaben beginnt möglicherweise bereits 

am Anfang einer jeden Lerneinheit. So führt Hattie etwa zu sogenannten advance 

organizers aus, dass diese die Lerner in die Lage versetzen, Inhalte und Progres-

sion der folgenden Einheit einzuordnen (vgl. 2009, 167). Dabei sind die Effekte 

„highest when the learning intentions of the lesson are articulated, when notions 

of success included [sic], and when these are shared with the students” (ebd.). Da 

Aufgaben oft als Leitlinie oder roter Pfaden (vgl. Helmke/Müller 2008, 32) einer 

Einheit dienen, können advance organizers im Sinne von Lernlandkarten also die 

Ziele und Erwartungen einer Lerneinheit transparent machen und gleichzeitig 

prozessuale Transparenz durch Einordnung der einzelnen Aufgaben in einen Ge-

samtzusammenhang herstellen. Mit advance organizers könnten demnach die 

mit einer Aufgabe verbundenen Ziele und Erwartungen (zumindest im Groben) 
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vorab vermittelt werden. Auch ansonsten gilt bei der Implementation die Max-

ime: „Teachers should introduce activities in ways that make their goals and pur-

poses clear to students“ (Brophy/Alleman 1991, 21). 

Aus einer von Liruso/Villanueva de Debat aufgestellten Liste von Problemen bei 

der Implementation von Aufgaben (vgl. 2003, 139) lassen sich im Umkehrschluss 

folgende für den Deutschunterricht relevante Erfolgskriterien ableiten: 

- Aufmerksamkeit der Lernenden sicherstellen 

- Demonstrieren oder Modellieren der Bearbeitung 

- Verständnisfragen erst nach vollständigem Stellen der Aufgabe zulassen 

- Lehrkraft organisiert Paare oder Gruppen 

- Sicherstellen des Verständnisses der Aufgabe 

Eine solche Vorgehensweise deckt sich weitestgehend mit den von Brophy und 

Alleman6 aufgestellten „implementation principles“ (Brophy/Alleman 1991, 21). 

Diese umfassen neben einer Heranführung (s.o.) das „initial scaffolding (teacher 

explains and demonstrates if necessary, then asks questions or has students work 

on sample items to make sure that they understand what to do)” (ebd.). Ähnliches 

findet sich bei Ur (1996) und Scrivener (2005)7: Diese empfehlen das  Sicherstellen 

der Aufmerksamkeit durch Herbeiführen von Stille und Herstellen von Augen-

kontakt (vgl. Scrivener 2005, 91-92) sowie das Demonstrieren der Bearbeitung 

(vgl. Ur 1996, 17) etwa nach der Maxime „Demonstrate rather than explain“ (Scri-

vener 2005, 91) oder das Wiederholenlassen der Aufgabenstellung (vgl. ebd.).  

Ur empfiehlt weiterhin, Informationen mehrfach zu präsentieren und dabei auf 

unterschiedliche Modi zurückzugreifen (vgl. Ur 1996, 17): „[F]or example, say it 

and also write it up on the board.“ (ebd.). Die unterschiedlichen Präsentations-

modi für den Aufgabenkern finden in der Literatur mit Ausnahme von Ur er-

staunlicherweise kaum Erwähnung. Dabei gilt es zu bedenken, dass die konfli-

gierende mündliche und schriftliche Darstellung einer Aufgabe für die Klarheit 

potenziell sehr abträglich sein könnte, da solche Befehlsgegenstücke und logi-

schen Widersprüche laut Schäfer problembehaftet sind (s.o.).  

Ur betont zudem, dass die hinreichende Vorbereitung und Planung einer Aufgabe 

sehr wichtig sei (vgl. 1996, 16f.). Dem schließen sich Liruso und Villanueva de 

Debat an (vgl. 2003, 146) und auch Roth betont, dass eine „explizite Planung not-

wendig“ (Roth 2014, 211) sei, wenngleich diese die Basis für „angemessenes 

 
6 Zur Beurteilung der Qualität von Lernaufgaben zieht Flechsig (2008) ebenfalls die Ka-

tegorien von Brophy/Alleman heran (vgl. Flechsig 2008, 254). 
7 Zur Notwendigkeit eines initial scaffolding sei auch auf die Beobachtung von Pochon-

Berger verwiesen: „[E]ven though the task instruction is exactly the same for the two 

groups […], the actual understanding of the task varies“ (2009, 37). 
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spontanes Handeln“ (ebd.) darstellen solle. Insgesamt scheint eine hinreichende 

Vorbereitung der Aufgaben in der Literatur implizit vorausgesetzt zu sein. 

Im Fremdsprachenunterricht ist weiterhin der Einsatz von adjunct aids (vgl. Hat-

tie 2009, 207) bzw. contextual aids (vgl. Liruso/Villanueva de Debat 2003, 144) 

verbreitet. Dabei handelt es sich zum Beispiel um Bilder oder Anschauungsma-

terialien, die das Verständnis einer Aufgabenstellung oder eines Unterrichtsge-

genstands erleichtern sollen. Wenngleich im Deutschunterricht andere Aus-

gangsbedingungen als im Fremdsprachenunterricht herrschen, könnten kontex-

tuelle Hilfen dennoch das Verständnis einer Aufgabenstellung fördern8. 

  

 
8 Beispielsweise kann die Sozialform einer Aufgabe durch Symbole für Partnerarbeit, Ein-

zelarbeit etc. indiziert werden, wodurch der Textumfang des Aufgabenkerns reduziert 

wird. 
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Methode 

Rahmenbedingungen 
 

Die Durchführung des Forschungsvorhabens fand an einem Gymnasium mit ca. 

1000 Schülern statt. Konkret wurde der Unterricht in einer neunten Klasse mit 

27 Schülerinnen und Schülern sowie einem Kurs in der Einführungsstufe mit 24 

Schülerinnen und Schülern beobachtet. Die neunte Klasse wurde von einer Leh-

rerin unterrichtet, die über einige Jahre Berufserfahrung verfügte und gleichzei-

tig Klassenlehrerin dieser Klasse war, während der EF-Kurs von einem Lehrer 

unterrichtet wurde, der erst vor wenigen Jahren sein Referendariat beendet 

hatte. Mit Ausnahme einer Schülerin handelte es sich bei allen Schülerinnen und 

Schülern um MuttersprachlerInnen des Deutschen.  

Insgesamt fand die Beobachtung in 20 Schulstunden statt, wovon 7 auf die 9. 

Klasse und 13 auf den EF-Kurs entfielen. Die Beobachtung erfolgte über einen 

Zeitraum von ca. 7 Wochen, vom 10.5.2017 bis zum 1.7.2017.  

 

Instrument(e) und Durchführung 
 

Im vorigen Kapitel wurden auf Basis der (fach-)didaktischen Literatur Anhalts-

punkte für klare und transparente Aufgabenstellungen zusammengetragen. Um 

das Fehlen bzw. das Vorhandensein dieser Anhaltspunkte im Unterricht nach-

vollziehen zu können sowie im Anschluss die Auswirkungen auf das Verständnis 

der Aufgabenstellungen untersuchen zu können, wurde zunächst ein Beobach-

tungsbogen (siehe Anhang 1) erstellt.  

Der Beobachtungsbogen basiert inhaltlich auf den zitierten Forschungsbeiträgen 

und wurde an manchen Stellen ergänzt. Dazu zählt die Frage, wie an die Aufga-

benstellung herangeführt wurde (Punkte 4-7 in der Vorbereitungsphase), was an 

die Einleitungsphase nach Brophy und Alleman (s.o.) angelehnt ist, oder die Ver-

wendung eines einheitlichen Startsignals, welches der Klarheit des Ablaufs zu-

träglich sein könnte9. 

Die alleinige Verwendung des Beobachtungsbogens ist allerdings in zweifacher 

Hinsicht problembehaftet: Es stellen sich die Fragen, a) wie festgestellt werden 

soll, ob es Verständnisprobleme mit einer Aufgabenstellung gibt und b) auf 

 
9 Ein Startsignal wäre eine konkrete Möglichkeit, Scriveners Rat „separate instructions 

clearly from the other chit-chat, telling off […] etc. that goes on” (2005, 91) umzusetzen. 
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welche(n) der möglichen Einflussfaktoren die Verständnisprobleme im Einzelnen 

zurückzuführen sind. Blömeke et al. folgern in ihrem Beitrag „[s]oweit Beobach-

tungen eine solche Einschätzung zulassen“ (2006, 346) aus den von Schülerinnen 

und Schülern präsentierten inhaltlich adäquaten Ergebnissen und dem Fehlen 

von Verständnisfragen, dass eine Aufgabenstellung verständlich formuliert sei 

(vgl. ebd.)10. Die Beurteilung der Arbeitsergebnisse ist allerdings selbst problem-

behaftet und auch die Tatsache, dass keine Verständnisfragen gestellt werden, 

läuft nicht zwingend darauf hinaus, dass keine Verständnisprobleme aufgetreten 

sind.  

Der Beobachtungsbogen wurde also um ein zweites Instrument ergänzt, welches 

genauere Rückschlüsse auf das Verständnis erlauben sollte. Dazu wurde auf die 

teilnehmende Beobachtung zurückgegriffen, wenngleich diese eigentlich ihren 

Ursprung in der sozialwissenschaftlichen Feldforschung hat (vgl. Rosenthal 2005, 

101). Für das vorliegende Forschungsanliegen ist die teilnehmende Beobachtung 

insofern geeignet, dass sie die Gewinnung von ‚Daten‘ durch Interaktion ermög-

licht, die mit „Interpretationen aus Beobachtungen“ (Rosenthal 2005, 106) abge-

glichen werden können (vgl. ebd.). Konkret können also Auskünfte der Schülerin-

nen und Schüler darüber, ob und wo eine Aufgabenstellung Probleme bereitet (o-

der warum sie möglicherweise besonders verständlich oder transparent ist), eli-

zitiert werden.  

Weiterhin schließt die teilnehmende Beobachtung nicht aus, dass „BeobachterIn-

nen […] im Feld vorhandene Positionen einnehmen“ (Rosenthal 2005, 107). Da 

ohnehin davon auszugehen ist, dass die Schülerinnen und Schüler die Praxisse-

mesterstudentInnen in verschiedenen Rollen, unter anderem als Lehrkraft, 

wahrnehmen, ist fraglich, inwiefern insbesondere Arbeitsprozesse der Schülerin-

nen und Schüler überhaupt beobachtet werden können, ohne diese zu beeinflus-

sen. 

Auf Grundlage der „Leitlinien zur Protokollierung von teilnehmender Beobach-

tung“ (Rosenthal 2005, 115) wurde für dieses Projekt ein zweckangepasster Pro-

tokollbogen entworfen11 (siehe Anhang 1).  

In der Durchführung wurde zunächst während der Aufgabenimplementation der 

Beobachtungsbogen ausgefüllt. Der anschließende Arbeitsprozess und die 

 
10 Für Blömeke et al. ist eine Aufgabe dann verständlich, wenn „die Schüler sie inhaltlich 

und sprachlich erfassen können“ (2006, 336). 
11 Einige Aspekte der Leitlinien wurden nicht berücksichtigt. Dazu zählt beispielsweise 

die Reflexion der Gefühle des Beobachters. Die teilnehmende Beobachtung im Sinne die-

ses Projekts könnte daher eher als Beobachtung mit Option zur persönlichen Interaktion 

denn als emotional teilnehmende Beobachtung (vgl. Rosenthal 2005, 107) charakterisiert 

werden. 
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Besprechung der Ergebnisse wurden dann im Rahmen der teilnehmenden Be-

obachtung begleitet. Neben der Möglichkeit, den Arbeitsprozess der Schülerinnen 

und Schülern zu beobachten und diese zu befragen, stellten dabei auch die Fragen 

der Schülerinnen und Schüler an den Verfasser dieser Arbeit in der Rolle als 

Lehrkraft eine Gelegenheit dar, das Aufgabenverständnis zu reflektieren.  

Da sich die Vorgehensweise sowie die allgemeinen Umstände in jeder Stunde äh-

nelten bzw. identisch waren, wurde in der Durchführung davon abgesehen, den 

Bereich ‚objektive Daten‘ bzw. ‚Zugang zum Feld‘ im Protokoll stets erneut aus-

zufüllen. Wenn ein Punkt des Beobachtungsbogens nicht anwendbar war (z.B. 

keine Gruppenarbeit), wurde dies mit einem ‚/‘ auf dem Beobachtungsbogen ver-

merkt. Bei den durch den Verfasser dieser Arbeit gehaltenen Unterrichtsstunden 

wurde mangels Durchführbarkeit auf Beobachtungen verzichtet. Stattdessen 

wurden einige Schülerinnen und Schüler im Anschluss an den Unterricht kurz zu 

ausgewählten Punkten befragt (Protokolle B12 – B14 in Anhang 2). 
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Ergebnisse 
 

Basierend auf den erhobenen Daten war das Vorhandensein eines schriftlich for-

mulierten Arbeitsauftrags ein besonders wichtiger Grundstein für Klarheit und 

Transparenz der Aufgabenstellungen. In der Praxis wurden viele Aufgabenstel-

lungen nur mündlich formuliert, was oft zu Rückfragen oder Bearbeitungsschwie-

rigkeiten führte (vgl. A2, A5, A7, B1, B11). Insbesondere waren Unklarheiten be-

züglich der Sozialform und der Bearbeitungszeit zu beobachten. Beim Tafelan-

schrieb eines Aufgabenkerns kam es zudem zu Unruhe in der Klasse (vgl. A3), 

was im EF-Kurs bei durchgängiger Nutzung des Smartboards mit vorab erstell-

ten Formulierungen nicht zu beobachten war. In Bezug auf eine umfangreichere 

Aufgabenstellung äußerte eine Schülergruppe zudem, dass die schriftliche Kom-

ponente angesichts des Aufgabenumfangs hilfreich gewesen sei (vgl. B14). Ande-

rerseits hat auch das bloße ‚Vorlegen‘ eines schriftlichen Arbeitsauftrags ohne zu-

sätzliche Erläuterungen zu mehreren inhaltlichen Unklarheiten geführt (B6/B7).  

Während die Implementierung von Arbeitsaufträgen oft nur mündlich oder 

schriftlich erfolgte, wiesen die beiden Komponenten, sofern gleichzeitig vorhan-

den, während des Beobachtungszeitraums keine wesentlichen Diskrepanzen 

auf12. Allerdings lagen einmal verschiedene schriftlich formulierte Arbeitsauf-

träge zwischen Smartboard und ausgeteiltem Arbeitsblatt vor (B13). Obwohl die 

dazu befragten Schülerinnen und Schüler angaben, sich aufgrund des dauerhaft 

einsehbaren, als ‚richtig‘ vorgestellten Arbeitsauftrags am Smartboard nicht be-

einträchtigt gefühlt zu haben, hat dies dennoch zu Verwirrung geführt (B13) und 

wurde auch vom betreuenden Lehrer bemängelt (C1).  

Der für die Bearbeitung einer Aufgabe vorgesehene Zeitrahmen war eine sehr 

häufige Quelle für Rückfragen. Die zu diesem Thema befragten Schülerinnen und 

Schüler gaben zwar an, die Zeitangabe im Uhrzeitenformat zu präferieren (B13, 

B14). Allerdings waren auch bei Angabe im Uhrzeitenformat Zeitprobleme bei 

einigen Schülerinnen und Schülern zu beobachten, wenngleich die betroffenen 

Schülerinnen und Schüler diese nicht auf Unklarheit bezüglich des Zeitrahmens 

zurückführten (B2, B5). Eine mündlich mitgeteilte Bearbeitungszeit im Zeitrah-

menformat führte teilweise nicht zu Rückfragen oder beobachtbaren Zeitproble-

men (A6), teilweise hingegen zu Unklarheiten bezüglich des Stundenablaufs (A5, 

A7).  

 
12 Unter wesentlichen Diskrepanzen werden hier offensichtliche Widersprüche verstan-

den, bspw. mündliches Ankündigen von Partnerarbeit, während die schriftliche Kompo-

nente zur Gruppenarbeit auffordert.  
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Unkenntnis der Anforderungen an die Arbeitsergebnisse sowie der angedachten 

Besprechung dieser gingen oft mit mangelnder Verständnissicherung einher. 

Dies führte zu Nachfragen oder Schwierigkeiten bei der Bearbeitung der Aufga-

ben (A5, B1, B2, B6/B7) und auch nachträgliche Versuche, Klarheit zu schaffen 

bzw. die Aufgabenstellung abzuändern, waren erfolglos (B11) oder führten zu wei-

teren Irritationen und Nachfragen (B2). Der Nachtrag, dass die Arbeitsergebnisse 

schriftlich festzuhalten seien, wurde beispielsweise nicht von allen Schülerinnen 

und Schülern wahrgenommen oder befolgt (B11). Die exemplarische Demonstra-

tion zur Verständnissicherung wurde während des Beobachtungszeitraums nicht 

eingesetzt13. Das Stellen der Aufgabe bei Unruhe trug in einer Instanz möglich-

erweise dazu bei, dass die Aufgabe nicht wie von der Lehrkraft vorgesehen bear-

beitet wurde (unklare Zuteilung der Figuren bei A2).  

Die alleinige Verwendung von Imperativkonstruktionen scheint nicht per se die 

Klarheit der Aufgabenstellung zu fördern. Die Formulierung „Überlegt mal […], 

welche Beispiele für misslungene Kommunikation ihr kennt“, der kein allgemein 

anerkannter Operator zugrunde liegt14, war beispielsweise für mehrere Schüle-

rinnen und Schüler nicht verständlich (B1), obwohl sie auf einer Imperativkon-

struktion basiert. An anderer Stelle wurde ein ‚improvisierter‘ Operator („Sam-

melt Vorurteile“ (A7)) von den Schülerinnen und Schülern allerdings ohne Nach-

fragen (angesichts der Arbeitsergebnisse erfolgreich) umgesetzt. Gleiches gilt für 

eine andere Instanz des ‚Operators‘ „überlegt“ (B11).  

Hinsichtlich der Verwendung eines einheitlichen Startsignals unterschied sich 

der Unterricht in den beobachteten Kursen. Die Lehrerin der 9. Klasse verwen-

dete im Gegensatz zu dem Lehrer des EF-Kurses kaum Startsignale nach der 

Aufgabenimplementation15. Insgesamt war zu beobachten, dass die Schülerinnen 

und Schüler nach einem Startsignal (Beobachtungsbögen B) öfter umgehend mit 

der Bearbeitung der Aufgabe begannen als ohne Startsignal (Beobachtungsbögen 

A). Darüber hinaus war in der 9. Klasse auch zu beobachten, dass Gruppen den 

Raum verließen, bevor alle Fragen im Plenum geklärt waren (A5). Dies hätte 

möglicherweise durch ein (einheitliches) Startsignal, welches den Beginn der Be-

arbeitungszeit explizit signalisiert, vermieden werden können. 

 
13 Der Diskussion einer Gruppe, in welcher Form eine Szene szenisch dargestellt werden 

soll (A5), hätte durch Vorabdemonstration allerdings möglicherweise vorgebeugt werden 

können. 
14 Gemäß der Übersicht der Operatoren für den Deutschunterricht nach der Standardsi-

cherung NRW, abgerufen am 12.08.2019. 
15 Ein Beispiel für ein Startsignal wäre etwa die Aufforderung ‚Fangt jetzt bitte an!‘ oder 

auch ein akustisches Signal. 
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Einige der Punkte haben sich im Unterrichtsgeschehen nicht durch direkt be-

obachtbare Auswirkungen (wie z.B. Fragen oder Probleme bei der Bearbeitung) 

bemerkbar gemacht. Die Verwendung eines Verlaufsplans / advance organizers 

wurde zwar im Gespräch von Schülerinnen und Schülern als positiv eingestuft 

(B12), allerdings konnten keine direkten Auswirkungen auf das Unterrichtsge-

schehen festgestellt werden. Kontextuelle Hilfen wurden nur einmalig eingesetzt 

(Wecker-Symbol auf einem Arbeitsblatt), was allerdings ebenfalls keine beobacht-

baren Auswirkungen hatte und von den Schülerinnen und Schülern im Gespräch 

über die Zeitvorgaben nicht erwähnt wurde (B4/B5).  

Die restlichen Kriterien (Ambiguität der Aufgabenstellung, syntaktische Tren-

nung von Operatoren, Heranführungen, Auskunft über die Bearbeitungsebene 

etc.) waren teilweise problembehaftet (siehe Diskussion), nicht zu beobachten o-

der konnten nicht mit Beobachtungen in Verbindung gebracht werden.  
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Diskussion 
 

Wie bei der praktischen Umsetzung des Forschungsvorhabens schnell evident 

wurde und sich auch bei der Auswertung zeigt, ist die Konzeption des Projekts 

deutlich problembehaftet.  

Hinsichtlich der Kategorienbildung des Beobachtungsbogens ist festzustellen, 

dass erstens insgesamt zu viele Kategorien für ein solches Projekt vorliegen und 

diese zweitens teilweise ungenau formuliert sind oder untereinander wenig 

Trennschärfe aufweisen. So ist beispielsweise die ‚erkennbar ähnliche Struktur‘ 

von Aufgabenstellungen kaum eindeutig festzustellen (wann genau ist eine 

Struktur erkennbar ähnlich?) und läuft womöglich auf die einheitliche Verwen-

dung von Operatoren hinaus. Ebenso bietet die ‚Heranführung in methodischer 

Hinsicht‘ bei der Beurteilung in der Praxis zu viel Ermessensspielraum. Gleiches 

gilt für die anderen beiden Punkte zur Heranführung (vgl. Beobachtungsbogen). 

Inhaltlich ist die methodische Heranführung außerdem teilweise identisch mit 

den Punkten ‚exemplarische Demonstration‘ bzw. ‚Sicherstellen des Verständnis-

ses‘. Ferner ist ohne weitere Vorgaben nicht zu beantworten, wann die Sätze einer 

Instruktion kurz sind oder wann die Bearbeitung innerhalb kürzester Zeit begon-

nen hat16.  

Neben diesen Schwächen bei der inhaltlichen Konzeption des Beobachtungsbo-

gens gestaltete sich außerdem die praktische Umsetzung schwierig: Gerade bei 

mündlichen Aufgabenstellungen, die in der Praxis recht oft vorkamen, stellte sich 

das Ankreuzen im Beobachtungsbogen bei gleichzeitigem Beobachten der Lehr-

kraft und der Schülerinnen und Schüler als sehr herausfordernd dar. So war es 

teilweise nicht möglich, den genauen Wortlaut der mündlich formulierten Aufga-

benstellung festzuhalten. 

Die Beobachtungsbögen, die anfangs nicht immer durch teilnehmende Beobach-

tung begleitet wurden, sind für sich allein genommen nicht auswertbar. Schließ-

lich ist eine statistische Auswertung aufgrund der Vielzahl von unabhängigen 

Variablen und möglichen Störgrößen gegenüber den wenigen (vermuteten) ab-

hängigen Variablen (Abschnitt ‚Reaktionen und Verhalten der SuS‘ auf dem Be-

obachtungsbogen) und der geringen Anzahl an Beobachtungsbögen nicht sinnvoll.  

Im Abgleich mit den Protokollen der teilnehmenden Beobachtung können die Be-

obachtungsbögen immerhin als ergänzende Daten für qualitative Überlegungen 

herangezogen werden. Im Gegensatz zu den Beobachtungsbögen, die zu Teilen 

 
16 Hinsichtlich des Bearbeitungsbeginns wurde bei der Umsetzung ein Zeitraum von bis 

zu zehn Sekunden veranschlagt, was allerdings willkürlich gewählt ist. 
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der objektiven Erfassung von Daten dienen17, ist bereits die Darstellung von Ab-

läufen in den Protokollen zur teilnehmenden Beobachtung zwangsläufig selektiv 

und somit subjektiv (vgl. auch Rosenthal 2005, 110). Dieser augenscheinliche 

Nachteil der Methode ist jedoch verbunden mit dem Vorteil, dass die in der Me-

thode veranlagte Selektivität es ermöglicht, spontan den Beobachtungs- oder In-

teraktionsschwerpunkt anzupassen. Die im Instrument formal umgesetzte Un-

terscheidung „zwischen beobachteten Handlungsabläufen und Interpretationen“ 

(Rosenthal 2005, 115) macht den Interpretationsprozess außerdem zumindest an-

satzweise transparent. Auch bei der teilnehmenden Beobachtung ergab sich al-

lerdings bei der Umsetzung die Herausforderung, Abläufe oder charakteristische 

Situationen zeitnah und detailliert festzuhalten, insbesondere wenn der Verfas-

ser dieser Arbeit selbst in Interaktionen involviert war.  

Das größte Problem der vorliegenden Vorgehensweise liegt jedoch in der Herstel-

lung eines Ursache-Wirkungs-Zusammenhangs auf Basis der erhobenen Daten. 

Während sich zum Beispiel durch konkrete Fragen der Schülerinnen und Schüler 

die möglicherweise ‚schädlichen‘ Einflüsse einiger Faktoren andeuten, lassen sich 

positive Auswirkungen aufgrund fehlender Vergleichbarkeit kaum untersuchen. 

So könnte beispielsweise der in dem EF-Kurs beobachtete frühere Bearbeitungs-

beginn nach dem einheitlichen Startsignal durch andere Einflüsse (wie z.B. ins-

gesamt besseres classroom management) begründet sein18. Ebenso begründet die 

Tatsache, dass trotz zweier gegensätzlicher Arbeitsaufträge keine Rückfragen ge-

stellt wurden (vgl. B13 / C1), Zweifel an der Annahme, dass das Fehlen von Rück-

fragen einen durchgängig verlässlichen Indikator für die Klarheit oder Transpa-

renz einer Aufgabenstellung darstellt. Insofern die Arbeitsweise oder -ergebnisse 

der Schülerinnen und Schüler nicht sehr stark vom Ideal abweichen, lässt sich 

außerdem der ‚Grad der Klarheit‘ einer Aufgabenstellung mit der angewandten 

Methodik kaum einschätzen. Dazu wäre vermutlich eine detaillierte Analyse der 

Arbeitsergebnisse erforderlich. 

  

 
17 Wie beispielsweise der Erfassung von Kriterien wie Angabe der Sozialform, Verwen-

dung von Imperativ-Konstruktionen etc. 
18 Gleiches gilt für die beobachtete Unruhe beim Tafelanschrieb (A3), die ebenfalls auf 

classroom management zurückzuführen sein könnte. 
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Fazit 
 

Trotz der zahlreichen dargestellten Unzulänglichkeiten der Forschungsmethodik 

zeichnen sich unter Vorbehalt einige Erkenntnisse ab, welche Faktoren für die 

Klarheit und Transparenz von Aufgabenstellungen ausschlaggebend sein könn-

ten: Zentral ist demnach ein möglichst schriftlich ausformulierter Aufgabenkern, 

der sowohl Sozialform als auch Zeitrahmen benennt und auf bekannte Operato-

ren zurückgreift. Weiterhin sollten die Erwartungen an Arbeitsprozess und Er-

gebnisse detailliert kommuniziert werden und Art und Zeitpunkt der Bespre-

chung vorab mitgeteilt werden. Wenngleich die meisten dieser teils elementaren 

Punkte selbstverständlich scheinen mögen, waren Verstöße gegen diese (soweit 

die Forschungsmethodik diesen Schluss zulässt) für die meisten der in der Praxis 

beobachteten Probleme verantwortlich. 

Um zu belastbareren Erkenntnissen zu gelangen, wäre sicherlich eine deutlich 

veränderte Forschungsmethodik nötig. Einige mögliche Verbesserungen oder Al-

ternativen sollen im Folgenden skizziert werden19. Insgesamt wäre ein Fokus auf 

wenigere Merkmale der Aufgabenstellungen angebracht gewesen und vermutlich 

auch für künftige Forschungsvorhaben sinnvoll.  

In einigen der zitierten Forschungsbeiträge wird das Unterrichtsgeschehen mit-

tels Videografie oder Audiomitschnitt dokumentiert (z.B. Blömeke et al. 2006). 

Das Aufzeichnen bietet gegenüber dem Ausfüllen eines Beobachtungsbogens in 

situ sicherlich wesentliche Vorteile. Insbesondere die Schwierigkeit, während der 

kurzen Phase des Stellens einer Aufgabe alle Kriterien des Beobachtungsbogens 

erfassen zu müssen, wird durch Mitschnitte aufgehoben. Allerdings stellt das 

Praxissemester besondere rechtliche Anforderungen an etwaige Forschungsvor-

haben. Ungeachtet der höheren technischen Anforderungen hat insbesondere das 

Videografieren erhebliche organisatorische und rechtliche Implikationen. Vor die-

sem Hintergrund wurde vom Videografieren abgesehen, in einem anderen For-

schungskontext wäre das Videografieren gegebenenfalls einem Beobachtungsbo-

gen vorzuziehen. Dennoch behebt auch die bessere Dokumentation durch Video-

grafieren nicht die Probleme bei der Attribution von Ursache und Wirkung. 

Eine Alternative, die in dieser Hinsicht vielleicht besser geeignet wäre, wäre das 

(nicht an eine konkrete Aufgabenstellung gebundene) hypothesenüberprüfende 

Führen von leitfadengestützten Interviews (vgl. Rosenthal 2005, 128). Die für das 

Erstellen eines Leitfadens benötigten „Annahmen […], welche Themen bei einem 

 
19 Natürlich haben auch die skizzierten Alternativen ihre eigenen Herausforderungen. 

Hier sollen nur einige Alternativen aufgezeigt werden, die grundsätzlich denkbar wären. 
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bestimmten Themenfeld relevant sein könnten“ (ebd.), sind hier vermutlich gege-

ben (siehe theoretischer Hintergrund und Beobachtungsbogen). Während dieses 

Vorgehen sicherlich auch Herausforderungen aufweist (vgl. Rosenthal 2005, 128-

130), bietet es den Vorteil, dass die Schülerinnen und Schüler selbst einen (vorerst 

subjektiven) Zusammenhang von Ursache und Wirkung herstellen können.  

Ein weiterer Ansatz wäre das Führen fokussierter Interviews, in denen beispiels-

weise nach einer Schulstunde zu einer „ganz konkrete[n] Situation“ (Rosenthal 

2005, 131), in diesem Fall einer Aufgabenstellung, die „Reaktionen und Interpre-

tationen“ (ebd.) erhoben werden könnten. Die Interaktion mit den Schülerinnen 

und Schülern im Rahmen der teilnehmenden Beobachtung ähnelte in dieser Hin-

sicht vom Setting teilweise fokussierten Interviews, wenngleich im Umfang nicht 

vergleichbar. Insgesamt bliebe bei Interviews allerdings die subjektive Prägung 

der Ergebnisse erhalten20.  

Eine gänzlich verschiedene Herangehensweise stellen testungsbasierte For-

schungsdesigns dar. Eine auf Testung basierendes Verfahren könnte zumindest 

für einige der im Beobachtungsbogen gelisteten Kriterien möglich sein. Zu Zwe-

cken der Testung wäre in jedem Fall auf eines der Kriterien zu reduzieren, wel-

ches dann zwischen einer Experimental- und einer Kontrollgruppe variiert wer-

den müsste21. So ließen sich etwa die Arbeitsergebnisse der beiden Gruppen ver-

gleichen, sollten die sonstigen Rahmenbedingungen dies zulassen.  

Insgesamt scheinen die Ergebnisse dieser Arbeit, wenngleich wenig belastbar, die 

Literatur zum Thema zu bestätigen. Dennoch wäre eine umfassendere empirische 

Fundierung des Themenkomplexes sicherlich erstrebenswert. Wie im theoreti-

schen Hintergrund deutlich wurde, wird das Thema in vielen Publikationen 

schließlich nur angeschnitten oder qualitativ untersucht. Empirische Arbeiten 

könnten daher die teils abgeleiteten Maximen zur Klarheit und Transparenz von 

Aufgabenstellungen überprüfen oder ergänzen. Auch eine gebündelte, umfas-

sende Darstellung der im theoretischen Hintergrund aufgeführten Erkenntnisse 

liegt nach Kenntnis des Verfassers dieser Arbeit nicht vor. Gerade vor dem Hin-

tergrund der Bedeutung für den Unterrichtsalltag bietet sich also perspektivisch 

eine weitere Beschäftigung mit dem Thema durchaus an. 

 
20 Es stellt sich indes die Frage, ob Klarheit und Transparenz nicht ohnehin eine subjek-

tive Dimension aufweisen.  
21 Der Experimentalgruppe könnte zum Beispiel im Gegensatz zur Kontrollgruppe die 

Bearbeitung demonstriert werden oder sie könnte einen schriftlichen Arbeitsauftrag er-

halten. 
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Anhang 1: Instrumente 
Kriterium Er-

füllt 
Nicht 
erf. 

Vorbereitungsphase   
Es gibt einen Stundenverlaufsplan, der einzelne Arbeitspha-
sen ankündigt 

  

Es gibt eine schriftliche Komponente der Instruktion   
Die schriftliche Komponente ist im Voraus erstellt worden   
Es gibt eine Heranführung an Aufgabe und Instruktion …   
… in inhaltlicher Hinsicht   
… in methodischer Hinsicht   
… in motivationaler Hinsicht   
Die Instruktion beginnt erst bei völliger Stille und die SuS 
sind nicht anderweitig abgelenkt 

  

   
Instruktionsphase   
Mündliche und schriftliche Komponente der Instruktion 
sind aufeinander abgestimmt 

  

Die Instruktion basiert auf Imperativ-Konstruktionen   
Die Instruktion ist nicht syntaktisch oder semantisch ambig   
Kontextuelle Hilfen begleiten die Instruktion   
Die vorliegende Instruktion weist eine erkennbar ähnliche 
Struktur zu anderen Instruktionen auf 

  

Die Sozialform wird bekannt gegeben   
Die Operatoren werden syntaktisch getrennt eingesetzt   
Es gibt nur einen Hauptoperator in der Instruktion   
Der Zeitrahmen für die Bearbeitung wird bekannt gegeben   
… ist im Uhrzeiten-Format angegeben   
Die Art der Besprechung und die Bewertung der Ergebnisse 
wird bekannt gegeben 

  

Die Sätze der Instruktion sind kurz und enthalten jeweils 
nicht mehr als eines der hier genannten Kriterien (Zeit, Sozi-
alform etc.) 

  

Die Instruktion gibt Auskunft über die Bearbeitungsebene 
(Sprache, Inhalt, beide) 

  

   
Post-Instruktions-Phase   
Das (wörtliche) Verständnis der Instruktion wird sicherge-
stellt (durch Wiederholen/Zusammenfassen durch Schü-
ler/in etc.) 

  

[Bei einer Aufgabe mit hohem Schwierigkeitsgrad oder ho-
hem Koordinationsaufwand] Die Bearbeitung wird exempla-
risch demonstriert 

  

[Bei Gruppenarbeit] Die Lehrkraft unterteilt die SuS nach 
der Instruktionsphase in Gruppen 

  

Die Lehrkraft verwendet ein einheitliches ‚Startsignal‘   
   
Reaktionen und Verhalten der SuS Binär / Zahl 
Bis zum Ende der Instruktionsphase gibt es keinen verbalen 
Austausch zwischen den SuS 

  

Zahl der Verständnisfragen zur Instruktion  
Die SuS beginnen nach dem Startsignal innerhalb kürzester 
Zeit mit dem Bearbeiten der Aufgabe 
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Kategorie Beobachtung Interpretation 

Objektive Daten  
 
 
 
 
 

 

Zugang zum Feld  
 
 
 
 

 

Gesamtablauf  
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Beobachtete 
bzw. charakte-
ristische Situa-
tion(en) 
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Anhang 2: erhobene Daten 
Teil A 
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Teil B 

 

  



Klarheit und Transparenz von Aufgabenstellungen im Deutschunterricht 

35 

 

 

  



Klarheit und Transparenz von Aufgabenstellungen im Deutschunterricht 

36 

 

 

  



Klarheit und Transparenz von Aufgabenstellungen im Deutschunterricht 

37 

 

 

  



Klarheit und Transparenz von Aufgabenstellungen im Deutschunterricht 

38 

 

 

  



Klarheit und Transparenz von Aufgabenstellungen im Deutschunterricht 

39 

 

 

  



Klarheit und Transparenz von Aufgabenstellungen im Deutschunterricht 

40 

 

 

  



Klarheit und Transparenz von Aufgabenstellungen im Deutschunterricht 

41 

 

 

  



Klarheit und Transparenz von Aufgabenstellungen im Deutschunterricht 

42 

 

 

  



Klarheit und Transparenz von Aufgabenstellungen im Deutschunterricht 

43 

 

 

  



Klarheit und Transparenz von Aufgabenstellungen im Deutschunterricht 

44 

 

 

  



Klarheit und Transparenz von Aufgabenstellungen im Deutschunterricht 

45 

 

 

  



Klarheit und Transparenz von Aufgabenstellungen im Deutschunterricht 

46 

 

 

  



Klarheit und Transparenz von Aufgabenstellungen im Deutschunterricht 

47 

 

 

 

 


