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Einleitung: Aufgabenorientierung im
Italienischunterricht

Eva M. Hirzinger-Unterrainer

Auch wenn die Aufgabenorientierung besonders in jiingster Zeit grofie Auf-
merksamkeit erfahren hat, kann sie als ein mitunter ,altes’ Konzept verstanden
werden, zumal sie auf reform- und projektpiddagogische Ansitze des ausge-
henden 19. und beginnenden 20. Jahrhunderts zuriickgeht (Burwitz-Melzer
2006, 25). Die eigentlichen Urspriinge liegen jedoch in den 70er Jahren des
letzten Jahrhunderts, als die Unzufriedenheit der (erwachsenen) Lernenden
mit der damals géngigen Unterrichtspraxis und der Wunsch nach alltagsre-
levanter Sprache und deren Anwendung in Alltagssituationen wuchs (ibid.;
Caspari 2006, 33). Der in der ,westlichen Welt vorherrschende kommunikative
Ansatz wurde in unterschiedlichen Auspragungen umgesetzt, wobei gerade die
schwache Variante auf Kritik stiel. Wahrend die am entgegengesetzten Pol (des
Kontinuums) angesiedelte starke Variante des kommunikativen Ansatzes eine
explizite Erklarung grammatischer Strukturen ablehnte (zero grammar, non-in-
terface) und den Zweitsprach- mit dem Erstspracherwerb gleichstellte, setzte
die schwache Variante die Tradition der Grammatik-Ubersetzungsmethode und
der audiolingualen/-visuellen Methode fort und befiirwortete weiterhin eine
explizite Vermittlung grammatischer Strukturen. Mit Long (2000, zitiert in
East 2017, 88) kann man auch von einem focus on forms-Ansatz sprechen, bei
dem die Lehrperson deduktiv grammatische Regeln einfiihrt und diese dann
in geschlossenen Formaten iiben lésst, bevor sie in einer kommunikativen
Aktivitat produziert werden. Diese als presentation-practice-production (presen-
tazione, pratica, produzione; PPP) bekannte Abfolge hat den Fremdsprachen-
unterricht vielfach geprégt (cf. u. a. East 2017, 87sq.). Es war diese schwache
Variante des kommunikativen Ansatzes, die den Ruf nach einer Veranderung
des Fremdsprachenunterrichts laut werden liefS. Mit diesem , pedagogic call for
greater focus on communicative activities in L2 classrooms® (East 2017, 88)
war der aufgabenorientierte Fremdsprachenunterricht bzw. task-based language
learning or teaching (TBLL bzw. TBLT) geboren, der vor allem in den 90er Jahren



8 Eva M. Hirzinger-Unterrainer

des letzten Jahrhunderts zunehmend an Bedeutung gewann, wobei anfangs
vor allem im englischsprachigen Raum ein starkes Forschungsinteresse an der
Aufgabenorientierung entstand, das dann im deutschsprachigen Raum aufge-
griffen wurde. Wahrend Englisch und zunehmend auch Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache in den Fokus der aufgabenorientierten Perspektive geriickt sind,
galt dies weniger fiir Italienisch’ (Caspari 2006, 33sq.) bzw. erst mit zeitlicher
Verzogerung, weshalb sich der vorliegende Band auf Italienisch konzentriert.

Aufgabenorientierung im Fremdsprachenunterricht kann nicht mit dem
einen aufgabenorientierten Ansatz im Fremdsprachenunterricht gleichgesetzt
werden?, da unterschiedliche Definitionen vorliegen und ,task’ kein ,scharf
umrissenes Konzept darstellt, sondern ein travelling concept® (Burwitz-Melzer
2006, 25). Eine weitere Schwierigkeit besteht darin, dass der Begriff selbst ein
Alltagsbegriff ist und als solcher in verschiedenen Kontexten auftaucht, was
eine genaue Abgrenzung zuséitzlich erschwert (Caspari 2006, 34).

Ebenso vielfaltig sind die Begriffe, mit denen der Ansatz beschrieben wird.
Task-based language learning und task-based language teaching sowie deren
Akronyme TBLL und TBLT sind die Begriffe, die nicht nur im englischspra-
chigen Raum am héufigsten verwendet werden, sondern auch im deutschspra-
chigen Raum gelaufig sind. Im Italienischen findet man zusatzlich u. a. didattica
per task und approccio orientato ai task/compiti, wihrend im Deutschen héaufig
,Aufgabenorientierung’ und ,Aufgabenorientierter Ansatz’ verwendet werden
(Hirzinger-Unterrainer im Druck). Diese Ausfithrungen legen die Notwendig-
keit einer klaren Begriffsdefinition nahe, zumal es mittlerweile ein breites
Spektrum gibt, das sich auf einem Kontinuum zwischen den Polen eines engen
und eines weiten Verstandnisses einordnen lésst.

Eine der ersten Definitionen stammt von Long und lautet wie folgt: ,a piece
of work undertaken for oneself or for others, freely or for some reward” (Long
1985, 89, zitiert in Abdollahzadeh 2018, 26 und East 2021, 45). Dieses weite
Begriffsverstdndnis schlieft demnach auch auflersprachliche Phdnomene mit
ein. Mogliche Beispiele fiir sprachliche und nichtsprachliche Aufgaben sind
nach Long (ibid.) Z&une streichen, Schuhe kaufen, Formulare ausfiillen oder
Reservierungen vornehmen. Long hielt auch in den folgenden Jahren an dieser
weiten Definition fest, ohne jedoch den Bezug zur Lebenswelt aufzugeben. Mit
,in a broad sense to refer to any structured language learning endeavour which

1 Fiir das Spanische lasst sich hingegen ein stirkeres Interesse ausmachen (Caspari 2006,
34), was sich auch fiir das Franzosische feststellen lasst.

2 Willis und Willis (2012, 12) fassen diesen Umstand wie folgt zusammen: ,If you ask the
question ‘What is a task?’ in the context of language teaching, you will get different
answers from different researchers and practitioners".
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has a particular objective, appropriate content, a specific working procedure,
and a range of outcomes for those who undertake the task® definiert Breen
(1987, 23) Ende der 1980er Jahre eine Aufgabe ebenfalls weit, jedoch mit Bezug-
nahme zum sprachlichen Lernen. Damit betont Breen (ibid.) die Bedeutung des
sprachlichen Lernens und definiert den Erfolg dieses Lernens klar iber einen
Outcome, der mit erfolgreicher Kommunikation gleichgesetzt wird. Ein task
wird dabei als komplexe und linger andauernde Aktivitit verstanden, in deren
Rahmen beispielsweise Probleme geldst oder Entscheidungen getroffen werden
miissen.

In eine dhnliche Richtung geht der Definitionsversuch von Prabhu, der
im Rahmen des so genannten Bangalore-Projekts (1979-1984) ein neues Curri-
culum im indischen Bundesstaat Karnataka entwickelte, in dessen Mittelpunkt
Aufgaben standen. Dies war eine Gegenbewegung zu den lehrzentrierten,
strukturalistischen und behavioristischen Ansatzen, indem die Lernenden Auf-
gaben aus Problemldsungsaktivitaten durchliefen und damit ein lernzentrierter
sowie induktiver Ansatz angebahnt wurde. Prabhus Konzept konzentriert sich
auf die Uberbriickung einer Wissensliicke, wobei zwischen information gap,
reasoning gap und opinion gap unterschieden wird (East 2021, 48sq.), obwohl
die Interaktion zwischen den Lernenden nicht geférdert wurde. Dennoch gilt
dieses Projekt als erstes aufgabenorientiertes Projekt; fiir den deutschsprachigen
Kontext ist das Projekt ,Airport® von Legutke zu nennen, das die Verkniipfung
von Klassenzimmer und realer Welt zum Ziel hatte (cf. Legutke 2006, 72). Im
Rahmen des Projekts erarbeiteten Schiilerinnen und Schiiler des zweiten Lern-
jahres Englisch gemeinsam mit der Lehrperson (Legutke selbst) Interviewfragen
und stellten diese Reisenden im realen Kontext des der Schule néachstgelegenen
Flughafens. Die Befragung der Lernenden sowie die anhaltende Rezeption des
Beispiels in der Fachliteratur und in der Lehrkraftefort- und weiterbildung
zeigten, ,wie lohnend es sein konnte, auch nur fiir kurze Zeit aus der Lehr-
buchroutine auszusteigen und die Angebote fiir authentischen Sprachgebrauch
aus der unmittelbaren Umgebung fiir Unterricht zu nutzen:* (ibid., 74)

Weitere Vorschlage, die auch einer weiten Begriffsdefinition zugerechnet
werden konnen, wurden etwa von Nunan (1989) und Willis (1996) eingebracht.
Bei beiden ist der schulische Kontext von Bedeutung: Fir Nunan (2010, 4) ist
ein task ,[a] piece of classroom work which involves learners in comprehen-
ding, producing, or interacting in the target language while their attention
is principally focused on meaning rather than form®. Mit anderen Worten,
ein task ist eine padagogische Aufgabe, um die Zielsprache zu rezipieren, zu
produzieren oder mit ihr Inhalte auszuhandeln, d. h. der Fokus liegt auf der
Bedeutung. Willis (1996, zitiert u. a. in van den Branden 2006, 9) definiert tasksals
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sactivities where the target language is used by the learner for a communicative
purpose (goal) in order to achieve an outcome.* Beiden Definitionen gemein
ist die kommunikative Verwendung im schulischen Fremdsprachenunterricht.
Insgesamt verbindet die frithen Definitionen® von task die breite Formulierung,
dennoch unterscheiden sie sich stark in den Schwerpunktsetzungen (cf. Hir-
zinger-Unterrainer im Druck; Lenzing/Hirzinger-Unterrainer im Druck).

Die Definitionen ab den spéten 1990er Jahren zeichnen sich durch prazisere
Begriffsbeschreibungen aus und beginnen ,to crystallise thinking around par-
ticular core elements of the task construct for communicative purposes® (East
2021, 46), d. h. das Konstrukt wird anhand mehrerer Kriterien definiert. Ellis
(2003, 2009, zitiert in East 2021, 47) schlégt beispielsweise vier Kriterien vor:

a task is an activity where:

1. the primary focus should be on meaning

2. there should be some kind of gap

3. learners should principally be dependent on their own resources to complete the
activity

4. there is a clearly defined outcome over and above the use of language.

Skehan (1998, 47, zitiert in East 2021, 46sq.) hingegen postuliert fiinf Kriterien:

A task is an activity in which

meaning is primary

learners are not given other people’s meanings to regurgitate

there is some sort of relationship to comparable real-world activities
task completion has some sort of priority

the assessment of the task is in terms of outcome.

Den angefithrten Definitionen gemeinsam ist die Betrachtungsweise von task
als Aktivitat, die durch die Verwendung von Sprache zu einem Ziel fiihrt.
Die Bedeutung steht im Vordergrund, wobei hier die pragmatische Bedeutung
- und nicht die semantische — gemeint ist (East 2021, 48). Die Lernenden
sollen demnach erfolgreiche Sprechakte und Funktionen umsetzen kénnen. Die
Verbindung zur realen Lebenswelt ist eine weitere Gemeinsamkeit ebenso wie
ein am Ende des tasks stehender Outcome. In spéteren Definitionen ist der Bezug
zum Unterricht vorrangig (Abdollahzadeh 2018, 27), wobei hier unterschieden
werden kann zwischen den so genannten real-world tasks/target tasks und
pedagogical tasks (u. a. Ellis et al. 2019, 12). Wahrend erstere Aktivitaten

3 Ein Uberblick iiber Definitionsméglichkeiten von task findet sich etwa in van den
Branden (2006, 1sqq.).
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umfassen, die sich im realen Leben als hilfreich erweisen, trifft dies auf zweitere
nur bedingt bzw. indirekt zu: ,target tasks, as the name implies, refer to uses of
language in the world beyond the classroom; pedagogical tasks are those that
occur in the classroom.” (Nunan 2010, 1) Mit anderen Worten, ein target oder
real-world task spiegelt die auflerschulische Wirklichkeit wider, wie etwa ein
Bewerbungsgesprach oder ein Rollenspiel an der Rezeption, ein pedagogical task
hingegen ist

an activity or action which is carried out as the result of processing or understanding
language (i.e. as a response). For example, drawing a map while listening to a tape,
listening to an instruction and performing a command may be referred to as tasks [...]
(Nunan 2010, 2)

bzw.

a piece of classroom work that involves learners in comprehending, manipulating,
producing or interacting in the target language while their attention is focused on
mobilizing their grammatical knowledge in order to express meaning, and in which
the intention is to convey meaning rather than to manipulate form (ibid., 4; cf. auch

Hirzinger-Unterrainer im Druck).

Aus den bisherigen Ausfithrungen mochte ich folgern, dass ein task eine
zielgerichtete, sprachliche Aktivitat ist, die verbale Kommunikation erfordert
und zu einem Ergebnis in Form eines Produkts kommt. An dieser Stelle sei
erwahnt, dass auch zwischen einem input- und einem output-based task unter-
schieden werden kann. Bei ersterem wird miindlicher oder schriftlicher Input
durch Héren oder Lesen aufgenommen sowie verarbeitet und das Verstandnis
beispielsweise durch Zeichnen, Bewegung etc. gezeigt, wihrend bei zweiterem
der Output mittels produktiver Fertigkeiten, namlich Sprechen und Schreiben,
erfolgt. Gerade ein input-based task bietet sich bereits bei niedrigen Niveaus (wie
A1) an, um von Beginn an aufgabenorientiert zu unterrichten (cf. z. B. Shintani
2016; Ellis et al. 2019, 12).#

Zusitzlich zu (den angefiihrten) Klassifikationsmoglichkeiten von Aufgaben
konnen diese auch in Abgrenzung zu Ubungen definiert werden. Beispielsweise
positioniert Breen (1987, 23) eine Aufgabe (compito) an einem Ende des Konti-
nuums und eine Ubung (esercizio) am gegeniiberliegenden Pol. Ellis (2000, 196)
definiert exercise (esercizio) im Unterschied zu task (compito) folgendermafien:

4 Weitere Unterscheidungsmoglichkeiten von tasks (wie focused vs. non-focused) finden
sich etwa bei East (2021, 50sqq.).
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In contrast, in an ,exercise’ such as a fill-in-the-blank grammar exercise, the learners
are primarily engaged in producing correct linguistic forms, there is no obvious
communicative goal to be achieved, the outcome is evaluated in terms of whether the
learners’ answers are grammatically correct or not, and no direct relationship between

the type of language activity involved and naturally occurring discourse is intended.

Bei Ubungen geht es also primir um die korrekte Ausfithrung und Aneig-
nung sprachlicher bzw. grammatischer Phanomene (cf. Miiller-Hartmann/Scho-
cker-von Ditfurth 2011, 22sq.; Drefiler 2012, 227sq.; Kolb/Schocker 2021, 43).
Durch diese ausschlieiliche Fokussierung auf die Form unterscheidet sich die
Ubung mafigeblich von einer Aufgabe, die das persénlich bedeutsame und
kommunikative Sprachhandeln in den Mittelpunkt stellt. Bei einer Aufgabe
ykann der bestimmte Sachverhalt meist mit verschiedenen Vorgehensweisen
und dadurch auch haufig mit verschiedenen sprachlichen Phanomenen bear-
beitet werden, um die Aufgabe erfolgreich abzuschliefen® (DreBller 2012, 228).
Die Einstufung einer Aktivitit als Aufgabe oder Ubung kann auch mit Hilfe
von in Form von Fragen formulierten Kriterien beurteilt werden. Bryfonski
und Mackey (2024, 253, Hervorhebung im Original) schlagen die folgenden vier
Fragen vor:

1. Is the task focused on meaning-making (not language or grammar)?

2. Are learners working and interacting together to find out something they don’t
already know?

3. Willlearners have to rely on their own language skills (rather than all the language
being provided for them) to solve the problem/do the task?

4. Does the activity have a clear communicative outcome (i.e., not just accurately
using language/grammar)?

Werden alle vier Fragen bejaht, liegt eine Aufgabe vor, werden sie hingegen
verneint, handelt es sich um eine Ubung (ibid., 254). Kritisch anzumerken ist die
teilweise inkonsistente Verwendung der zentralen Begriffe. So werden activity
und task einmal synonym verwendet, obwohl zwischen exercises, activities und
tasks unterschieden wird. Konsequenterweise miisste in der ersten Frage von
activities und nicht von tasks die Rede sein, denn nur bei Bejahung dieser Frage
handelt es sich um einen task. Dariiber hinaus sind die Begriffe language und
grammar in der ersten und vierten Frage erkldrungsbedirftig, da sie einerseits
nicht auf derselben Ebene angesiedelt sind und language als Oberbegriff alles
umfasst und andererseits nur grammatische Elemente herausgegriffen werden.
Durch den Ausschluss der Grammatik soll vermutlich ein focus on forms
vermieden werden, was durch die explizite Nennung dieses Begriffs anstelle
von grammar deutlicher werden wiirde.



Einleitung: Aufgabenorientierung im Italienischunterricht 13

Willis und Willis (2012, 13, aus dem Englischen tibersetzt von EMHU)
schlagen dhnliche Kriterien vor, fassen diese jedoch in sechs Fragen zusammen
und verzichten auf die explizite Nennung sprachlicher Aspekte wie Grammatik:

Weckt die Aktivitit das Interesse der Lernenden?

Liegt der Schwerpunkt der Aktivitat auf der (pragmatischen) Bedeutung?
Gibt es ein Produkt?

Wird erfolgreiche Erfullung der Aktivitat am Produkt gemessen?

Hat die Aufgabenerfillung oberste Prioritat?*

Ist die Aktivitat lebensnah bzw. realititsbezogen?

A o

Beide Vorschlage stimmen in der Betonung der (pragmatischen) Bedeutung und
des Outcomes tberein. Bei anderen Kriterien unterscheiden sie sich jedoch.
Wihrend Bryfonski und Mackey (2024) die sprachlichen Aspekte der Aufgaben-
erfiilllung starker betonen, stellen Willis und Willis (2007, zitiert in East 2021)
die Aufgabenerfiillung in den Vordergrund. Das Interesse der Lernenden wird
nur bei Willis und Willis genannt, wahrend bei Bryfonski und Mackey die
Zusammenarbeit zwischen den Lernenden und der Erwerb neuen Wissens im
Vordergrund stehen.

Zusammenfassend soll hier ein Kontinuum von Aktivititen dargestellt
werden, mit einer Ubung an einem Pol und einer Aufgabe am anderen. Das
bedeutet, dass sich die prototypischen Beispiele jeweils an den Enden befinden
und alle Kriterien erfiillen, wihrend es im mittleren Bereich Abstufungen gibt.

Ubung (esercizio/exercise) Aufgabe (compito/task)
Kein Fokus auf (pragmatischer) Bedeu- Fokus auf (pragmatischer) Bedeutung
tung, sondern auf sprachliche Mittel

Lernende sollen neue sprachliche Res- Lernende greifen tiberwiegend auf vor-
sourcen iiben handene sprachliche Ressourcen zuriick
Kein kommunikatives Produkt Kommunikatives Produkt

5 Hier wurde auf die Ubersetzung von Hinger und Schmiderer (2023, 13) zuriickgegriffen.



14 Eva M. Hirzinger-Unterrainer

Geschlossenes Format mit einem Lo- Offenes Format mit verschiedenen Lo-
sungsweg sungswegen
Kein Bezug zur Lebenswelt der Lernenden Bezug zur Lebenswelt der Lernenden

Tab. 1: Kontinuum einer Aktivitit von Ubung zu Aufgabe (adaptiert nach Siebold 2007,
Willis/Willis 2007, zitiert in East 2021, und Bryfonski/Mackey 2024)

Eine prototypische Ubung konzentriert sich auf sprachliche Mittel und iibt diese
oft in geschlossenen Formaten, d. h. es gibt nur eine ,richtige’ Losung (z. B. eine
isolierte Konjugationsiibung ohne Kontext, bei der das Verb passend eingesetzt
werden muss, wie sono andate im folgenden Beispiel leri Maria e Susanna

al cinema). Das Ziel ist die Festigung sprachlicher Strukturen und
nicht die Aushandlung von Bedeutungen. Daher steht am Ende der Ubung auch
kein kommunikatives Produkt und sie ist nicht mitteilungsbezogen, sondern
sprachbezogen.

Eine prototypische Aufgabe hingegen fokussiert die pragmatische Bedeutung
(im Gegensatz zur semantischen Bedeutung) und bezieht die Lebenswelt der
Lernenden bestméglich ein. Zur Bewéltigung der Aufgabe greifen die Lernenden
iberwiegend auf ihre vorhandenen sprachlichen Ressourcen zuriick. Das Ziel,
ein kommunikatives Produkt, kann auf verschiedenen Wegen erreicht werden.
Das Produkt ist von Lernendem zu Lernendem bzw. von Gruppe zu Gruppe
verschieden, es gibt also nicht nur eine richtige Losung. In Bezug auf die
Sozialformen wird in der Aufgabe tendenziell stiarker kooperativ gearbeitet,
wihrend bei Ubungen die Einzelarbeit iiberwiegt.®

6 Es gibt mittlerweile Datenbanken fiir die Arbeit mit tasks, die haufig frei zuginglich
sind. Die International Association for Task-based Language Teaching and Learning
(IATBLT.org) sammelt beispielsweise auf einer Plattform tasks, um sie Sprachlehrenden
und -lernenden zur Verfiigung zu stellen. Die eingereichten Aufgaben werden begut-
achtet und miissen neben der Qualitat folgende vier Kriterien erfiillen (Gurzynski-Weiss
2023, 192):

v kommunikatives Ziel bzw. kommunikativen Zweck
nicht-linguistisches Ergebnis (Outcome)

Bezug zum realen Sprachgebrauch

NS S

Aufgabenstruktur gemaf Ellis (pre-, during-, post-task-phases), Willis (pre-task,
task cycle, language focus) oder Long (Sequenzen, die sich einem target task
annédhern)

Mit anderen Worten, in diese task bank (https://tblt.indiana.edu/) konnen tasks hoch-
und heruntergeladen werden, die ein kommunikatives Ziel verfolgen und einen
nicht-linguistischen Outcome haben, jedoch einen klaren Bezug zum realen Sprachge-
brauch herstellen. Zudem folgen sie einer der drei haufigsten Aufgabenstrukturen.
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Im deutschsprachigen Kontext wurden diese Definitionen von Aufgabe
bzw. task nach der Jahrtausendwende zum Beispiel in Richtung Lernaufgabe
weiterentwickelt. Leupold ,[versteht] die neue Form der Lernaufgabe als
strukturiertes, mittels kleinerer Ubungen und Aufgaben aufeinander aufbau-
endes Konstrukt, das im reguldren Fremdsprachenunterricht effizient eingesetzt
werden kann® (Leupold zitiert nach Gerlach et al. 2012, 4). Insgesamt unter-
scheidet er zwischen Ubungen, Lernaufgabentyp 1 und 2. Auch bei Leupold
dienen Ubungen dazu, sprachliche Mittel (wie Wortschatz und Grammatik)
zu erarbeiten. In einem néchsten Schritt werden diese im Lernaufgabentyp 1
aufgegriffen und in einen inhaltlichen Rahmen eingebettet, bevor sie schlieflich
im Lernaufgabentyp 2 in einem offenen Format zur Anwendung kommen.
Dieses Vorgehen soll vor allem verstiarkte Scaffolding-Angebote und Differenz-
ierungsmoglichkeiten bieten (ibid.). Steveker kniipft an Leupolds Konzeption
der Lernaufgabe an, die als Ziel am Ende einer Unterrichtssequenz steht.
Die Unterrichtsplanung muss also riickwérts erfolgen, indem die Lehrperson
entscheidet, welche Kompetenzen fiir die Umsetzung der Lernaufgabe bzw. des
Produkts erforderlich sind (Gerlach et al. 2012, 5). Hallet (2014) gibt demgegen-
iiber dem Begriff ,Kompetenzaufgabe® den Vorzug, da der Begriff ,Lernaufgabe’
die ,lebensweltliche Dimension® (ibid., 12) vernachlassige und lediglich auf die
+Weiterentwicklung und de[n] Erwerb neuer Fihigkeiten, Fertigkeiten, Kennt-
nisse und Einstellungen® (ibid.) fokussiere. Eine Kompetenzaufgabe zeichnet
sich daher nach Hallet (ibid., 12sq.) vor allem durch ihren Lebensweltbezug
und ihre Komplexitdt aus. Dariiber hinaus zielt sie auf die ,Entwicklung
(fremd-)sprachlicher und lebensweltlich-interaktionaler Kompetenzen® (ibid.,
13) ab, indem die Lernenden Aufgaben iiberwiegend selbststandig, aber mit
Unterstiitzungsangeboten 16sen. Es werden kognitive und sprachliche Prozesse
angeregt, die zur Problemldsung beitragen. Der Outcome ist iberwiegend offen
gestaltet und lasst den Lernenden Wahlfreiheit.

Diese aufgezeigten Moglichkeiten der Umsetzung einer Aufgabe eréffnen
demnach auch Moglichkeiten der Differenzierung, wie z. B. in den verschie-
denen Phasen des Aufgabenzyklus nach Willis und Willis (2012). Mogliche
Elemente, um beispielsweise die Schwierigkeit einer Aufgabe zu variieren und
damit eine Leistungsdifferenzierung vorzunehmen, werden bei Bryfonski und
Mackey (2024, 252sq.) angefiihrt:

« Vorbereitungszeit fiir die Aufgabe: Die Vorbereitungszeit kann angepasst
oder ganz gestrichen werden, was den hochsten Schwierigkeitsgrad dar-
stellt (z. B. ein Rollenspiel ohne Vorbereitungszeit).

« Vertrautheit der Aufgabe: Je vertrauter Aufgaben fiir die Lernenden sind,
desto einfacher sind sie auch zu bewaltigen. Die Vertrautheit kann sowohl
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durch die Bekanntheit der Aufgabe an sich als auch durch die Vertrautheit
der Situation und Umgebung hergestellt werden, z. B. Wegbeschreibungen
in der Nachbarschaft oder in einer unbekannten Stadt.

« Inhalt: Der Inhalt kann in vielerlei Hinsicht variieren, sei es durch die
Bekanntheit und Komplexitit des Themas, aber auch durch die mogliche
Visualisierung. Auch innerhalb der Visualisierung kann zwischen verein-
fachten Grafiken (bei Wegbeschreibungen) und authentischen Karten, z. B.
von Google Maps, unterschieden werden.

« Form: Die sprachliche Komplexitidt und die sprachlichen Mittel stellen
eine weitere Differenzierungsmoglichkeit dar. Verschiedene Zeiten und
Modi konnen die Schwierigkeit einer Aufgabe erhéhen, wéihrend z. B. eine
Aufgabe, die nur im Prasens formuliert ist, leichter zu bewaltigen ist.

« Losungswege: Die Komplexitit einer Aufgabe steigt mit der Anzahl der Lo-
sungen und Losungswege. Beispielsweise ist es schwieriger, eine Diskussion
uber verschiedene Projektideen zu fithren, als tiber eine Idee abzustimmen.

+ Information: Auch die zur Verfiigung stehenden Informationen beeinflussen
den Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe. Stehen den Lernenden die gleichen
Informationen zur Verfiigung, ist die Aufgabe leichter zu I6sen, als wenn
die Informationen erst durch Interaktion erschlossen werden miissen.

Aufgaben bieten sich demnach an, um die Lernenden in ihrer Individualitit
bestmoglich zu fordern. Die hier angefithrten Moglichkeiten von Leistungsdiffe-
renzierung im Fremdsprachenunterricht spiegeln jedoch nur eine Facette wider.
Vielfalt gilt es als weiten und offenen Begriff zu denken, der alle Lernenden
umfasst und ihre Lebenswelt bestmoglich berticksichtigt. Sprachliche Vielfalt
ist eine Dimension, die von grofler Bedeutung ist und die in den Sammelband
aufgenommen wurde. Ebenso wird der sprachlichen Form, insbesondere dem
Wortschatz und der Grammatik, jeweils in einem Beitrag Beachtung geschenkt.
Medien sind im heutigen (schulischen) Alltag nicht wegzudenken und bieten
weitere Differenzierungsmoglichkeiten. Auch lésst sich die Aufgabenorientie-
rung mit dem Einsatz von Literatur (insbesondere in Form eines erweiterten
Literaturbegriffs) vereinen. Diese hier kurz umrissenen Uberlegungen bilden
den Ausgangspunkt des vorliegenden Sammelbands.

Thematisch eingeleitet wird der Sammelband von Eva M. Hirzinger-Unterrainer
und Steffi Morkétter, die mit ihrem Beitrag ,Mehrsprachigkeitsdidaktische
Ansitze im aufgabenorientierten Italienischunterricht® eingangs in ebendiese
einfithren. In einem weiteren Kapitel beleuchten sie den aufgabenorientierten
Ansatz bzw. das Konstrukt der Aufgabe (compito bzw. task), bevor sie anschlie-
Bend fiir eine Verschriankung dieser Ansitze pladieren. Den Abschluss bilden
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konkrete Uberlegungen zu drei Aufgaben unter Beriicksichtigung mehrspra-
chigkeitsdidaktischer Ansétze, deren Unterrichtsmaterialien online eingesehen
und heruntergeladen werden konnen.

Der anschlieffende Beitrag ,Potenziale von tasks fiir die Férderung lexikali-
scher Kompetenzen® von Katrin Schmiderer riickt die lexikalische Kompetenz
als Mittel zur Bewaltigung von Aufgaben in den Fokus. Die Definition des Ge-
meinsamen europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen dient Katrin Schmiderer
als Orientierung, um der Prozesshaftigkeit lexikalischer Kompetenz gerecht
zu werden. Im Anschluss erfolgt eine kritische Auseinandersetzung mit dem
Konstrukt ,Aufgabe’, bevor die Moglichkeit des focus on form evidenzbasiert
diskutiert wird. Die fundierte Diskussion der Konstrukte schliefit jeweils mit
Aufgaben und Aktivititen, die im schulischen Italienischunterricht erprobt
wurden.

Der Beitrag ,La didattica per task e 'insegnamento della grammatica“ von
Stefania Ferrari und Elena Nuzzo beleuchtet die Integration grammatischer
Strukturen in einen aufgabenorientierten Italienischunterricht. Die angefiithrten
Beispiele basieren auf der bewusst nur kurz angefithrten Definition einer
Aufgabe nach Long (2015, 2016), die im Beitrag anhand von Teilen einer Aufgabe
expliziert werden.

In seinem Beitrag ,Insegnare italiano secondo ’approccio per task attraverso
media digitali“ widmet sich Nicola Brocca der Begriffsklarung von compito
bzw. task und CALL (Computer Assisted Language Learning) und zeigt das
Potenzial der Kombination des aufgabenorientierten Ansatzes mit digitalen
Medien auf. Brocca diskutiert, dass der Einsatz digitaler Medien nicht per se
zu einem aufgabenorientierten Fremdsprachenunterricht fithrt. Im Anschluss
prasentiert er Moglichkeiten fiir einen mediengestiitzten aufgabenorientierten
Italienischunterricht, die er jeweils mit einem konkreten Beispiel untermauert.
Diese reichen von nicht-webbasierten Aufgaben tiber Web 2.0-Tools bis hin zu
Aufgaben in virtuellen Umgebungen. Der Einsatz von kiinstlicher Intelligenz
wird hier nicht thematisiert, da der Beitrag vor Chat.GPT (30.11.2022) verfasst
wurde.

Eine Moglichkeit, Literatur in den aufgabenorientierten Italienischunterricht
zu integrieren, wird im Beitrag von Elena Schéafer mit dem Titel ,Librigame
im aufgabenorientierten Italienischunterricht. Un’avventura letteraria“ vorge-
stellt. Bei librigame handelt es sich um interaktive Literatur, die gamifizierte
Elemente enthélt und es den Leserinnen und Lesern ermdglicht, in die Handlung
einzutauchen und selbst Entscheidungen zu treffen, die sich wiederum auf den
weiteren Verlauf der Geschichte auswirken. Schafer definiert zu Beginn ihres
Beitrags das Konzept des Lernaufgabenparcours nach Steveker (2011) und dis-
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kutiert anschlieffend die Vereinbarkeit von Literatur und Aufgabenorientierung.
Abschlieflend werden Potenziale und Herausforderungen von librigame anhand
eines konkreten Beispiels aufgezeigt

Daniel Reimann beschliefit den Sammelband mit seinem Beitrag ,Differen-
zierung und Inklusion im Italienischunterricht - eine Standortbestimmung zu
grundlegenden Konzepten der Aufgabenorientierung®, in dem er ausgehend
von theoretischen Grundlagen zu Differenzierung und Inklusion die Prinzipien
eines entsprechenden Italienischunterrichts beleuchtet. Im Anschluss stellt
Reimann stichwortartig Mafinahmen und Techniken fiir einen inklusiven Itali-
enischunterricht vor und fokussiert dabei verschiedene Férderschwerpunkte
(wie Sehen, Horen und Sprache). Abschlieffend zeigt der Autor auf, inwiefern
die Aufgabenorientierung zu einem inklusiven Italienischunterricht beitragen
kann.

Der vorliegende Sammelband liefert im deutschsprachigen Kontext den m. W.
ersten Beitrag zur Aufgabenorientierung speziell im Italienischunterricht, und
das mit der Besonderheit, dass auch Beitrage in italienischer Sprache enthalten
sind. Der Sammelband spiegelt die Vielfalt des Begriffs Aufgabe bzw. compito/
task wider, indem die einzelnen Beitrige teilweise auf unterschiedliche Defini-
tionen zuriickgreifen. Die Beitrige demonstrieren die Vielfalt der Definitionen
von Aufgaben ebenso wie deren Einsatzmoglichkeiten. Die Beispiele umfassen
Aktivitaten bis hin zu vollstindig ausgearbeiteten Aufgaben, die sich wiederum
auf die in dieser Einleitung und in den jeweiligen Beitrdgen présentierten
Definitionen beziehen. Mit der Verschriankung von theoretischen Uberlegungen
und praktischen Beispielen soll das Potential des aufgabenorientierten Ansatzes
fiir einen zeitgeméafien Italienischunterricht gezeigt werden.

Innsbruck, April 2024 Eva M. Hirzinger-Unterrainer

Die Einleitung schliefit mit einem herzlichen Dank an Sarah Egger, Margareth
Graf, Rebeca Iniesta Jiménez, Andrea Krotthammer und Victoria Wallnoéfer, die
bei der Formatierung tatkréftig unterstiitzt haben. Auch Katrin Schmiderer wird
fur ihr inhaltliches Feedback gedankt.
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Mehrsprachigkeitsdidaktische Ansatze im
aufgabenorientierten Italienischunterricht

Eva M. Hirzinger-Unterrainer & Steffi Morkotter

1 Einleitung

In einer von sprachlicher und kultureller Vielfalt geprigten Welt gewinnen
mehrsprachigkeitsdidaktische Ansétze im Fremdsprachenunterricht bzw. in der
Schule zunehmend an Bedeutung. Mehrsprachigkeitssensibles Lernen hat im
deutschsprachigen Kontext ebenso wie der aufgabenorientierte Ansatz eine re-
lativ kurze Tradition. Der aufgabenorientierte Ansatz wurde in den 80er Jahren
des letzten Jahrhunderts eingefithrt, da Unzufriedenheit mit den bisherigen
Methoden des Fremdsprachenunterrichts vorherrschte (cf. u. a. Norris 2009,
579). Fur einen zeitgeméaflen Fremdsprachenunterricht erscheint es notwendig,
mehrsprachigkeitsdidaktische und aufgabenorientierte Ansétze miteinander zu
verbinden. In diesem Kapitel wird daher zunéchst ein Uberblick iiber mehrspra-
chigkeitsdidaktische Ansétze gegeben, anschlieBend auf aufgabenorientierte
Ansatze eingegangen, bevor abschliefend der Versuch unternommen wird,
diese beiden Strange auch anhand eines konkreten Beispiels zu verbinden.

2 Mehrsprachigkeitsdidaktik und ihre Entwicklung

Auch wenn sich die Urspriinge von zwischensprachlichem Lernen bis zu
den Anfingen des Lernens und Lehrens fremder Sprachen zuriickverfolgen
lassen (cf. Meifiner 2010a, 132), haben sich, im deutschsprachigen Kontext,
Uberlegungen, wie sprachliches Vorwissen fiir institutionelles Sprachenlernen
genutzt werden kann, erst in den 70er-Jahren des vergangenen Jahrhunderts
herausgebildet. Unter Mehrsprachigkeitsdidaktik versteht man, dass ,learners
and teachers use more than one language to access learning of languages
and/or content in formal educational contexts” (Meier 2014, 132sq.). Dem Begriff
der ,Mehrsprachigkeit’ liegt hierbei ein funktionales Verstindnis zugrunde,
das sich an den individuellen Bediirfnissen von Lernenden orientiert, wie es



