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Das Potenzial kommunikativer Aufgaben
fiir einen lernersprachensensiblen
Fremdsprachenunterricht

ANKE LENZING' & Eva M. HiRZINGER-UNTERRAINER?

Abstract

This article explores the potential of communicative tasks in fostering language teach-
ing that is sensitive to the learners’ language needs. Our starting point in this endeav-
our is the language learners and their psycholinguistic constraints in acquiring specific
grammatical structures. We argue that insights from psycholinguistics on second lan-
guage acquisition should be given greater consideration in the context of foreign lan-
guage teaching. This perspective aims to optimise support for the learning process.
Communicative tasks play a pivotal role in this regard, as they can be tailored to the
learners’ needs and in this way promote the acquisition process. The article begins with
a synopsis of the relevant theoretical foundations and research findings. The next sec-
tion discusses relevant studies to illustrate how tasks can support language teaching
that is sensitive to learner language.

1  Einleitung

In diesem Beitrag diskutieren wir das Potenzial von Aufgaben fur einen lernerspra-
chensensiblen Fremdsprachenunterricht. Unser Ausgangspunkt sind die Lernenden
und ihre psycholinguistischen Beschrinkungen beim Erwerb bestimmter grammati-
scher Strukturen: Wir argumentieren, dass Erkenntnisse aus der Psycholinguistik
zum Zweitsprachenerwerb im Fremdsprachenunterricht beriicksichtigt werden soll-
ten, damit die Lernenden im Erwerb einer Fremdsprache bestméglich gefordert wer-
den kénnen. Unserer Ansicht nach konnen kommunikative Aufgaben (Tasks) in die-
sem Prozess eine wichtige Rolle spielen. In diesem Sinne beginnen wir mit einer
kurzen Zusammenfassung relevanter Erkenntnisse und theoretischer Uberlegungen,
um dann anhand ausgewihlter Studien das Potenzial von Aufgaben fiir den Fremd-
sprachenunterricht zu demonstrieren.
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2 Processability Theory

Der Ausgangspunkt unserer Uberlegungen sind die theoretischen Annahmen der Pro-
cessability Theory (PT) (Pienemann, 1998). PT ist eine psycholinguistische Theorie des
Zweitspracherwerbs, die einen Erklirungsansatz fiir die empirischen Befunde bietet,
dass Lernende einer Fremdsprache bestimmite linguistische Strukturen in einer festen
Reihenfolge erwerben (z.B. Wode, 1976; Clahsen, 1980), die unabhingig von der Erst-
sprache? der Lernenden ist. PT ist eine sogenannte Constraint-Based Theory. Im Gegen-
satz zu einer Erklirung, die auf kausalen Faktoren im L2-Erwerb beruht, basiert die
Erklarung fur die universellen Entwicklungssequenzen im L2-Erwerb auf inhirenten
Beschrinkungen der Lernenden oder, wie Pienemann und Lenzing (20253, S. 2) es for-
mulieren: ,PT focuses on the way the human mind constrains SLA“. Die Kernannahme
der Theorie ist, dass die Architektur des menschlichen Sprachprozessors spezifische
Beschrinkungen im L2-Erwerb bedingt: ,[TThe architecture of the (human) language
processor constrains the range of linguistic forms that the learner is able to process at any
given point in development” (Pienemann & Lenzing, 2025a, S.4). Die Grundannahmen
der Theorie zur Sprachverarbeitung basieren im Kern auf Levelts (1989) Modell der
Sprachgenerierung, und die Lexikalisch-Funktionale Grammatiktheorie (LFG) (Bres-
nan, 2001) bildet den grammatischen Formalismus (Pienemann & Lenzing, 2025a,
S.14). Konkret postuliert PT, dass der L2-Sprachprozessor zu Beginn des Erwerbsprozes-
ses unterentwickelt ist und somit die Verarbeitung morphologischer und syntaktischer
Strukturen einschrinkt. Im Verlauf des L2-Erwerbs entwickeln die Lernenden spezifi-
sche Verarbeitungsmechanismen, die ihnen erméglichen, komplexere sprachliche
Strukturen zu verarbeiten. Die Verarbeitungsmechanismen sind hierarchisch angeord-
net und implikational miteinander verbunden. Der sukzessive Erwerb dieser Mechanis-
men, der zu einer schrittweisen Auflésung der initialen Beschrinkungen fithrt, bildet
die Erklarung fiir die empirisch beobachtbaren Erwerbssequenzen (Pienemann, 1998;
Pienemann & Lenzing, 2025a, b). Gleichzeitig bietet die Erklirung auch Raum fiir indi-
viduelle Lernervariation, die sich im L2-Erwerbsprozess beobachten lisst und die im
Rahmen der PT im sogenannten Hypothesis Space (Pienemann, 1998, S. 232) formalisiert
wird. Dabei ist wichtig zu betonen, dass die Lernervariabilitit und somit die strukturel-
len Entscheidungen, die Lernende auf einer bestimmten Erwerbsstufe treffen, nicht ge-
nau vorhersagbar sind (Lenzing, 2015). Da jedoch die strukturellen Optionen den be-
schriebenen Verarbeitungsbeschrinkungen unterliegen, sind sie nicht vollkommen
arbitrir, sondern treten innerhalb des definierten Rahmens des Hypothesis Space auf.

Die Annahme inhirenter Beschrinkungen im Spracherwerb, die den Erwerbs-
prozess beeinflussen, wird auch von anderen Forschenden geteilt. So fasst Ortega
(2009, S. 34) zusammen:

There are developmental solutions for a given area of the grammar that L1 and L2 learners
must naturally and universally traverse on their path to final competence in that area. Al-

3 Bzw. unabhingig von den Erstsprachen im Falle von Kindern, die mit zwei oder mehreren Sprachen simultan aufwachsen.
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though the details for how L1 and L2 learners do this may differ, in the most general sense
the developmental constraints are undeniable in both L1 and L2 acquisition.

In PT werden diese Annahmen in der PT-Hierarchie der Verarbeitungsmechanismen
konzeptualisiert. Diese Erwerbshierarchie wird als sprachiibergreifend giiltig angese-
hen. Fiir das Englische postuliert die Theorie sechs Erwerbsstufen, deren Erwerb
durch die Produktion bestimmter morphologischer und syntaktischer Strukturen ge-
kennzeichnet ist. Die Stufen und die dazugehorigen Strukturen fiir L2 Englisch sind in
Tabelle 1zusammengefasst (fiir Details, siehe Pienemann & Lenzing, 2025a).

Tabelle 1: Uberblick Entwicklungssequenzen L2 Englisch (Quelle: Pienemann & Lenzing, 2025a, S. 23)

Stage | Phenomena Examples
6 Cancel Aux-2nd | wonder what he wants.
Neg/Aux-2"d-? Why didn’t you tell me? Why can’t she come?
5| Aux2nd-? Why did she eat that? What will you do?
3sg-s Peter likes bananas.
Copula’S (x) Is she at home?
4 Wh-cqpula S (x) Where is she?
V-particle Turnit off!
Do-SV(O)-? Do he live here?
Aux SV(O)-? Can | go home?
3 Wh'SV(Q)'? Where she went? What you want?
Adverb-First Today he stay here.
Poss (Pronoun) | show you my garden. This is your pencil
Object (Pronoun) y Ye ' yourpenctt
Mary called him.
SnegV(O) Me no live here. / | don't live here.
SVO Me live here.
SVO-Question You live here?
2 '?d John played.
-ing Jane going.
Plural -s (Noun) | like cats.

Poss -s (N
0ss-s (Noun) Pat’s cat is fat.

Words Hello, Five Dock, Central
Formulae How are you? Where is X? What's your name?

Die PT-Hierarchie wurde fuir typologisch unterschiedliche Sprachen empirisch getes-
tet, z. B. fiir Arabisch, Hindji, Italienisch oder Japanisch (fiir einen Uberblick, siehe Dy-
son & Hékansson, 2017, S.79-102).
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3  Die Teachability Hypothesis

3.1  Theoretische Grundlagen zur Teachability Hypothesis

Wenn wir den Annahmen der PT folgen, dass die in zahlreichen empirischen Studien
gefundenen Entwicklungssequenzen durch die Architektur des menschlichen Sprach-
prozessors und die daraus resultierenden Beschrinkungen in der Verarbeitbarkeit von
spezifischen morpho-syntaktischen Strukturen erklirt werden konnen, stellt sich in
einem nichsten Schritt die Frage nach potentiellen Implikationen fiir den Grammatik-
unterricht in der Fremdsprache: Kénnen die Erwerbssequenzen durch Unterricht ver-
indert werden? Falls dies nicht der Fall sein sollte, welchen Mehrwert kann der Gram-
matikunterricht aus psycholinguistischer Perspektive haben?

Schon seit den 1980er Jahren beschiftigen sich Forschende aus unterschiedlichen
theoretischen Perspektiven mit empirischen Studien zur Frage der Lehrbarkeit (Teach-
ability) einer Zweitsprache in formalen Unterrichtskontexten. In frithen Studien zeigte
sich, dass die in natiirlichen Erwerbskontexten gefundenen Entwicklungssequenzen
auch in formalen Kontexten beobachtbar waren. So untersuchte Pavesi (1986) in einer
Querschnittsstudie den Erwerb von Relativsitzen bei jeweils 48 Lernenden des Eng-
lischen mit Italienisch als L1 in einem natiirlichen sowie in einem formalen Kontext.
Der Vergleich der miindlichen Sprachproduktion der Lernenden zeigte in beiden
Gruppen eine identische implikationale Erwerbssequenz. Weitere Studien (z. B. Roos,
2007; Lenzing, 2013, 2021) stiitzen diese Erkenntnisse auch fiir andere linguistische
Strukturen. Pienemann (1984, 1989, 1998) postulierte die Teachability Hypothesis (TH)
und formulierte die folgenden Hypothesen zum potentiellen Einfluss des Unterrichts
auf die Entwicklungssequenzen morpho-syntaktischer Strukturen im L2-Erwerb:

- stages of acquisition cannot be skipped through formal instruction,
- instruction will be beneficial if it focuses on structures from ‘the next stage’. (Pie-

nemann, 1998, S. 250)

Die erste Annahme befasst sich mit der Frage, ob formaler Unterricht lernersprachli-
che Entwicklungssequenzen verindern kann. Kénnen Lernende Erwerbsstufen iiber-
springen, wenn im Fremdsprachenunterricht grammatische Strukturen héherer Stu-
fen gelehrt werden? Konkreter formuliert: Kénnen Lernende des Englischen, die sich
auf Stufe 3 im Spracherwerbsprozess befinden, Strukturen der Stufe 5 erwerben, z. B.
komplexe Frageformen, wenn diese im Unterricht vermittelt werden? Die TH postu-
liert, dass Lernende keine Erwerbsstufen iiberspringen kénnen. Aus den theoretischen
Annahmen der PT, dass die fiir die Verarbeitung grammatischer Strukturen notwendi-
gen Prozedere implikational erworben werden, folgt, dass Lernende niedriger Stufen
die fuir die Produktion von Strukturen hoherer Stufen relevanten Verarbeitungsproze-
dere noch nicht erworben haben und somit diese Strukturen nicht produktiv verwen-
den kénnen (Pienemann, 1998, S.13).

Aus diesen Uberlegungen liefe sich nun ableiten, dass die psycholinguistischen
Beschrinkungen der L2-Lernenden wenig Raum fiir den formalen Unterricht gramma-
tischer Strukturen lassen, und so konnte die TH dahingehend ausgelegt werden, dass
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dem formalen Grammatikunterricht in der Fremdsprache keinerlei Bedeutung bei-
gemessen werden sollte. Die zweite These der TH fokussiert jedoch auf die potentiellen
Vorteile des Unterrichts, unter der Primisse, dass die Erkenntnisse zu Entwicklungsse-
quenzen in das Lehren grammatischer Strukturen miteinbezogen werden. Wenn die
im Unterricht behandelten Strukturen sich auf der nichstfolgenden Entwicklungsstufe
der Lernenden befinden und die Lernenden somit im Sinne der Verarbeitbarkeit bereit
sind, diese zu erwerben, kann der Unterricht laut der TH vorteilhaft sein, in dem Sinne,
dass ein Fokus auf diese Strukturen Lernende im Erwerb der nichsten Stufe unterstiit-
zen kann. Das bedeutet, dass der Grammatikunterricht zwar nicht die Reihenfolge des
Erwerbs bestimmter grammatischer Strukturen indern kann, aber sowohl die Ge-
schwindigkeit des Erwerbs als auch die Hiufigkeit der Verwendung sowie die Kontexte
beeinflussen kann, in denen Lernende diese Strukturen verwenden.

Die Annahmen der TH sind eng verbunden mit dem Konzept der sogenannten
Developmental Readiness, der psycholinguistischen Entwicklungsbereitschaft der Ler-
nenden, bestimmte Strukturen in der L2 zu erwerben. Roos (2019, S. 286) definiert diese
Entwicklungsbereitschaft als ,the margin within which instruction may have an effect
on the acquisition of specific target language structures®.

3.2  Empirische Studien zur Teachability Hypothesis

Die TH wurde in zahlreichen empirischen Studien untersucht (z. B. Pienemann, 1984;
Spada & Lightbown, 1999; Mansouri & Duffy, 2005; Di Biase, 2008; Zhang & Lantolf,
2015; Baten, 2019; siehe Baten & KeRler, 2019, fiir einen Uberblick). Diese unterscheiden
sich in ihrer Methodik, etwa in Bezug auf die Linge der Intervention, das Alter und die
Zahl der Teilnehmenden sowie den Fokus der eingefithrten Strukturen. Trotz dieser
Unterschiede lisst sich feststellen, dass die erste Hypothese — Erwerbsstufen konnen
nicht durch formalen Unterricht {ibersprungen werden — von der tiberwiegenden Mehr-
heit der Studien bestitigt wurde. Beispielhaft sei hier die Studie von Baten (2019) zum
Erwerb des Kasussystems durch 18 Lernende des Deutschen als L2 zu nennen. Die Inter-
ventionsstudie folgte einem Pretest- Posttest- Delayed- Posttest-Design, und die Lernenden
befanden sich zu Beginn der Untersuchung auf den Erwerbsstufen 2 und 3 in ihrer L2
Deutsch. Der Unterricht in der Interventionsphase konzentrierte sich auf eine Struktur
der Stufe 4. Die Ergebnisse zeigten u. a., dass keine:r der Lernenden eine Erwerbsstufe
ubersprang, so dass Baten zu der Einschitzung kam, dass sich alle Lernenden ,within
the boundaries of the Teachability Hypothesis“ (Baten, 2019, S. 321) entwickelten.

Eine Studie, die zu einem gegenteiligen Ergebnis kommt, ist die Untersuchung
von Zhang und Lantolf (2015): In ihrer Interventionsstudie, die ebenfalls einem Pretest-
Posttest-Delayed- Posttest-Design folgte, untersuchten Zhang und Lantolf den Erwerb
einer Topikalisierungsstruktur im Chinesischen (Stufe 4) von Anfangslernenden des
Chinesischen (Stufe 2) mit Englisch als L1. Der Unterricht basierte dabei auf den Prin-
zipien von Vygotsky (z. B. 1986). Die erhobenen miindlichen Sprachdaten zeigen, dass
Lernende in der Studie zwar die anvisierte Topikalisierungsstruktur (Stufe 4) produ-
zierten, aber nicht eine ebenfalls in der Studie fokussierte Struktur der Stufe 3 (Adj +
SVO). Auf dieser Basis kommen Zhang und Lantolf (2015, S.175-176) zu dem Schluss,
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dass die Lernenden eine Stufe iibersprungen haben und fiithren aus: ,[S]tages in the
processing hierarchy for topicalization in Chinese can be directly taught without regard
for the processing sequence predicted by general PT“.

Allerdings werden die Studie und die daraus resultierenden Schlussfolgerungen
sowohl in Baten und Kefler (2019) als auch in Pienemann (2015) kritisch hinsichtlich
ihrer Methodologie diskutiert. So beschrinkte sich die Untersuchung lediglich auf eine
einzige Struktur der Stufe 3 (Adj + SVO), die wiederum im Chinesischen nicht obligato-
risch ist. So konnte es durchaus der Fall sein, dass Lernende andere strukturelle Op-
tionen auf unterschiedlichen Erwerbsstufen verwendet haben, um ihre kommunika-
tiven Absichten auszudriicken. Des Weiteren sei darauf hingewiesen, dass die Studie
keine umfassende Distributionsanalyse beinhaltet, die fiir eine Stufeneinordnung der
Lernenden vonnéten ist. So ist noch nicht abschlieflend geklirt, ob ein Unterricht nach
Vygotzkischen Prinzipien wirklich dazu fithren kann, dass Lernende Strukturen erwer-
ben, fiir die sie nach den Annahmen der PT noch nicht die mentalen Verarbeitungska-
pazititen erworben haben.

An dieser Stelle ist es wichtig zu betonen, dass es sich bei der TH nicht um kon-
krete pidagogische Empfehlungen handelt. Ebenso lisst sich aus der TH keine be-
stimmte Lehrmethode ableiten. Den Hypothesen liegen vielmehr die oben ausgefiihr-
ten psycholinguistischen Beschrinkungen der Lernenden zugrunde, aus denen sich
Vorhersagen tiber den Erwerb bestimmter linguistischer Strukturen ableiten lassen.
Andere Aspekte des zu erwerbenden linguistischen Systems unterliegen individueller
Variabilitit; hier greifen die Hypothesen nicht.

Die zweite These der TH befasst sich mit der Frage nach potentiellen Vorteilen des
Unterrichts fiir diejenigen Lernenden, die aus Sicht der psycholinguistischen Verarbeit-
barkeit bereit sind, Strukturen der fiir sie nichsten Entwicklungsstufe zu erwerben. Zu
diesem Aspekt ist die Studienlage uneindeutig. Wihrend eine Reihe von Studien die
These untermauern, dass ein Unterrichtsfokus auf Strukturen der nichsten Stufe dazu
fithrt, dass Lernende diese auch tatsichlich erwerben (z. B. Pienemann, 1984; Di Biase,
2008), liefern andere Studien in diesem Punkt widerspriichliche Ergebnisse (z. B. Spada
& Lightbown, 1999; Baten, 2019). So zeigte sich z. B. in der Interventionsstudie von
Spada und Lightbown (1999), dass einige der Lernenden, die als Developmentally Ready
fur die im Unterricht eingefithrten Strukturen eingestuft wurden, diese auch tatsich-
lich erwarben. Allerdings war dies nicht fiir alle Lernenden dieser Gruppe der Fall. Eine
weitere Beobachtung betraf Lernende auf einer unteren Stufe (Stufe 2), die nicht als
entwicklungsbereit fiir den Erwerb der im Unterricht eingefiihrten Strukturen der Stufe
4 eingestuft wurden. Bei einigen dieser Lernenden zeigte sich ein Entwicklungsfort-
schritt im Erwerb von Strukturen der Stufe 3. Spada und Lightbown (1999, S. 14) leiteten
aus diesen Ergebnissen ab, dass die erhobenen Daten die TH nicht stiitzten.

Allerdings zeigt sich, dass in diesen Studien keine:r der Lernenden in der Lage
war, Entwicklungsstufen zu iiberspringen. In diesem Zusammenhang argumentiert
Baten (2019, S. 319) wie folgt:

[T]wo of the misunderstandings concerning the Teachability Hypothesis are (1) that all
ready learners will proceed to the next stage and (2) that the unready will not develop at all.
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This is not what the Teachability Hypothesis [...] says. On the contrary, the Teachability
Hypothesis states that development is constrained and that stages cannot be skipped; it
does not state that developmental readiness guarantees acquisition, nor that unreadiness
excludes development.

Was folgt nun aus diesen psycholinguistischen Erkenntnissen zu Beschrinkungen in
der Verarbeitbarkeit grammatischer Strukturen im L2-Erwerb sowie den empirischen
Befunden, dass sich die Entwicklungssequenzen auch durch formalen Unterricht nicht
verindern lassen? Wie kann Unterricht auf diesen Erkenntnissen aufbauen und die
Lernenden im Erwerbsprozess bestmoglich unterstiitzen? Wie lisst sich auf der Basis
dieser Erkenntnisse ein lernersprachensensibler Fremdsprachenunterricht realisieren?

Wir argumentieren, dass ein aufgabenbasierter Unterricht nach dem Ansatz des
Task-Based Language Teaching (TBLT) das Potenzial hat, den Spracherwerb der Lernen-
den zu unterstiitzen, da dieser Ansatz die lernerinternen Erwerbsprozesse berticksich-
tigen kann (siehe Long, 2015). Im Sinne eines lernersprachensensiblen Fremdspra-
chenunterrichts plidieren wir fir einen Unterrichtsansatz, der die Lernenden in den
Mittelpunkt stellt und ihnen vielfiltige Moglichkeiten bietet, ihre sprachlichen Res-
sourcen anzuwenden.

4  Aufgaben/Tasks im fremdsprachlichen Kontext

41  Eine begriffliche Anndherung

Die Aufgabenorientierung bzw. TBLT hat in den letzten Jahrzehnten in Europa ver-
stirkte Aufmerksambkeit erfahren, obwohl sie bereits auf reform- und projektpidagogi-
sche Ansitze des ausgehenden 19. und beginnenden 20. Jahrhunderts zurtickgeht. Die
eigentlichen Urspriinge liegen in den 1970er Jahren, als (erwachsene) Lernende viel-
fach die gingige Unterrichtspraxis kritisierten und sich eine verstirkte Integration all-
tagsrelevanter Sprache in den Unterricht wiinschten (Burwitz-Melzer, 2006, S.25;
Caspari, 2006, S. 33). Besonders die schwache Variante des kommunikativen Ansatzes,
die iberwiegend von Presentation — Practice — Production (PPP) und damit einer explizi-
ten bzw. deduktiven Vermittlung von grammatischen Strukturen ausging, lief} den
Ruf nach einer Verinderung im Fremdsprachenunterricht lautwerden. Dieser ,peda-
gogic call for greater focus on communicative activities in L2 classrooms“ (East, 2017,
S.88) lief den aufgabenorientierten Fremdsprachenunterricht bzw. Task-Based Lan-
guage Learning bzw. Teaching (IBLL bzw. TBLT) entstehen, der ausgehend vom eng-
lischsprachigen vermehrt auch im deutschsprachigen Raum an Bedeutung gewonnen
hat. Durch diese Entwicklung werden auch die Lernenden zunehmend in den Mittel-
punkt gertickt und die bisher dominante Rolle der Lehrperson verindert sich zu einer
begleitenden (Skehan, 2021, S. 3).

Innerhalb der Fremdsprachendidaktik und der Zweitspracherwerbsforschung
kann man nicht von dem einen aufgabenorientierten Ansatz sprechen. In Skehans Wor-
ten (2021, S.20): , There is no ‘one’ task-based approach, no ‘authorised version’. Diese
begriffliche Vielfalt zeigt sich auch bei den Definitionen von Aufgabe bzw. task, da eine
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Aufgabe kein ,scharf umrissenes Konzept darstellt, sondern ein travelling concept” (Bur-
witz-Melzer, 2006, S. 25; Hervorhebung im Original). Long prisentierte eine der ersten
Definitionen von Task und definierte ihn als ,,a piece of work undertaken for oneself or
for others, freely or for some reward” (Long, 1985, S. 89; zitiert in East, 2021, S.45). Die-
ses weite Begriffsverstindnis umfasst auch auflersprachliche Phinomene und damit
sprachliche sowie nichtsprachliche Aufgaben. Die von Breen (1987, S.23) stammende
Definition ist ebenfalls weit, bezieht sich aber explizit auf sprachliches Lernen und defi-
niert den Erfolg des Lernens tiber einen Outcome bzw. erfolgreiche Kommunikation.
Ahnlich konzipiert Prabhu im Rahmen des viel rezipierten Bangalore-Projekts (1979-
1984) einen Task. Erstmals standen Aufgaben im Zentrum eines Curriculums, was
einen starken Gegensatz zu den bisher dominanten lehrzentrierten (strukturalistischen
und behavioristischen) Ansitzen bildete (East, 2021, S.48-49). Im deutschsprachigen
Raum ist Legutkes Projekt Airport als frithes und nach wie vor hiufig rezipiertes Bei-
spiel fiir die Aufgabenorientierung im Fremdsprachenunterricht zu nennen, in dem die
schulische mit der aufRerschulischen Welt verkniipft wurde (Legutke, 2006, S.72).

Den in den 1980er Jahren verfassten Definitionen von Task ist vielfach gemein-
sam, dass sie einem weiten Begriffsverstindnis zugerechnet werden konnen, vermehrt
aber einen Schulbezug herstellen, wie etwa die Definition von Nunan (1989), der von
einem ,piece of classroom work“ (Nunan, 2010, S.4) spricht, bei dem Lernende in eine
Aufgabe involviert werden, in der sie die Zielsprache rezipieren, produzieren oder Be-
deutung aushandeln.* Die nachfolgenden Definitionen ab den 1990er Jahren zeichnen
sich demgegentiber durch prizisere Beschreibungen aus und beinhalten in der Regel
Kriterien, die das Konstrukt (d.h. den Task) definieren. Diese Definitionen haben die
Gemeinsambkeit, dass sie die pragmatische Bedeutung in den Vordergrund riicken.
Teilweise werden die der Definition zugrunde gelegten Kriterien auch in Frageform
formuliert (Hirzinger-Unterrainer, 2024, S.10, 13). Willis und Willis (2012, S.13; aus
dem Englischen iibersetzt durch die Autorinnen) schlagen etwa die sechs nachfolgen-
den Fragen vor:

1. Weckt die Aktivitit das Interesse der Lernenden?
Liegt der Schwerpunkt der Aktivitit auf der (pragmatischen) Bedeutung?
Gibt es ein Produkt?
Wird erfolgreiche Erfiillung der Aktivitdt am Produkt gemessen?
Hat die Erfullung der Aufgabe oberste Prioritit?
Ist die Aktivitit lebensnah bzw. realititsbezogen?

ok wnN

Werden diese Fragen bejaht, liegt eine Aufgabe im prototypischen Sinne vor. Werden
die Fragen hingegen verneint, handelt es sich um eine Ubung. Mit anderen Worten, je
mehr Fragen bejaht werden konnen, desto niher ist die Aktivitit am Pol der Aufgabe
angesiedelt. Je mehr Fragen verneint werden, desto eher handelt es sich um eine

4 Indiesem Zusammenhang soll auch die Unterscheidung zwischen Real-World Task/Target Task und Pedagogical Task (u. a.
Ellis et al., 2019, S.12) erwihnt werden. Erstere spiegelt die auRerschulische Wirklichkeit wider, wie etwa ein Bewerbungs-
gesprich oder ein Rollenspiel an der Rezeption, zweitere 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
[.]* (Nunan, 2010, S. 2).



Anke Lenzing & Eva M. Hirzinger-Unterrainer 43

Ubung. Dies zeigt, dass Aktivititen auf einem Kontinuum von Aufgaben bis Ubungen
angesiedelt sind. Auch die Aufgabenorientierung als Ganzes kann entlang eines Konti-
nuums mit einer starken Variante am einen und mit einer schwachen Variante am
anderen Pol verortet werden. In einer starken Version von TBLT wird die Grammatik
nicht explizit vermittelt, da Vertreter:innen ,no need for teachers to teach the students
anything about the rules“ (East, 2018, S.217) sehen. Die schwache Variante, auch als
aufgabenunterstiitzter Ansatz (bzw. Task-Supported Language Learning, TSLL) bezeich-
net, setzt — unterschiedlich stark — auf die explizite Grammatikvermittlung und ordnet
sich damit stirker einem traditionelleren, lehrpersonzentrierten Fremdsprachenunter-
richt zu, wihrend die starke Variante®, d. h. TBLT, mehr lernendenorientiert und kom-
munikativ ausgerichtet ist. Gemifl Miiller-Hartmann und Schocker-von Ditfurth
(2011, S. 23-24) spielen Aufgaben in TSLL eine erginzende Rolle, deren Einsatz abhin-
gig von verschiedenen Faktoren (wie Schule, Lehrperson, Lehrwerk etc.) stark variiert,
wihrend sie in TBLT grundsitzlich die Basis fiir das Curriculum bilden. Zusammen-
fassend lisst sich sagen, dass sich ein lernorientierter Ansatz, der Lernen als aktiven,
konstruktiven Prozess versteht, einem lehrorientierten Ansatz, der Grammatik explizit
(anhand von Regeln) vermittelt, gegeniibersteht (Miuiller-Hartmann & Schocker-von
Ditfurth, 2011, S. 51).

4.2 Focus on Form und Focus on Forms als Ansitze im
Fremdsprachenunterricht

In engem Zusammenhang mit der starken und schwachen Variante der Aufgaben-
orientierung stehen die Konzepte Focus on Form (FonF) und Focus on Forms (FonFs),
die grundlegende Ansitze des Sprachunterrichts darstellen. Innerhalb des aufgaben-
orientierten Rahmens lenkt FonF die Aufmerksamkeit der Lernenden auf aufgetretene
sprachliche Strukturen, wihrend sie sich als iibergeordnetes Ziel mit Aufgaben, und
damit kommunikativen Situationen, beschiftigen. Im Gegensatz dazu ist FonFs ein
strukturorientierter Ansatz, bei dem sprachliche Formen explizit eingefiihrt und geiibt
werden (Ellis, 2016, S.406). Im Jahr 1997 fiihrte Long mit Focus on Meaning (FonM)
einen dritten Ansatz ein, der auf implizites Lernen durch inhalts- und immersions-
basierten Unterricht abzielt. Damit liegt der Fokus der Lernenden ,more or less en-
tirely on meaning* (Ellis, 2016, S.406).

FonM kann als ein Pol eines didaktischen Kontinuums betrachtet werden, wih-
rend FonFs den entgegengesetzten Pol darstellt (s. Abbildung 1). In der Mitte dieses
Kontinuums lisst sich FonF verorten. FonM ist als Gegensatz zu FonFs entstanden,
indem es den Schwerpunkt auf die Lernenden sowie auf die zugrunde liegenden Lern-
prozesse legt (Long, 1998, S. 38-39).

5 Beide Ansitze werden kontrovers diskutiert. Beispielsweise bezweifeln Kritiker:innen des starken Ansatzes von Aufgaben-
orientierung, ob die Lernenden tiberhaupt etwas lernen wiirden: , If It is All about Tasks, Will They Learn Anything [sic!]?“
(East, 2018, S. 217), wiahrend umgekehrt Kritiker:innen des schwachen Ansatzes sich fragen, ob das durch TSLT vermittelte
Wissen in Sprachkompetenz iibergehen kann.
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z.B. Natural Approach z.B. TBLT 2.B. Grammatik-Ubersetzungsmethode

Abbildung 1: Kontinuum von FonM bis FonFs (adaptiert nach Long, 1998, S. 36) (Quelle: eigene Darstellung;
adaptiert nach Long, 1998, S. 36)

FonF leitet die Aufmerksamkeit innerhalb eines kommunikativen Fremdsprachen-
unterrichtes auf sprachliche Strukturen im Kontext, wihrend die Lernenden kommu-
nikative Aufgaben bearbeiten und dabei auf Probleme stoffen. Dadurch werden ihr
individueller Spracherwerb, ihre Verarbeitungskapazitit und ihre Lernfihigkeitsbe-
schrinkungen miteinbezogen (Long, 1998, S. 35). Long und Robinson (1998, S. 23) be-
schreiben dies wie folgt:

Focus on form refers to how focal attentional resources are allocated. Although there are
degrees of attention, and although attention to forms and attention to meaning are not
always mutually exclusive, during an otherwise meaning-focused classroom lesson, focus
on form often consists of an occasional shift of attention to linguistic code features — by the
teacher and/or one or more students — triggered by perceived problems with comprehen-
sion or production.

FonF tritt im Kontext einer Interaktion zwischen Lernenden auf, z. B. als Reaktion auf
ein Kommunikationsproblem. Es ist zufillig (und daher nicht im Voraus geplant) und
oft implizit (ohne explizite metasprachliche Erklirung). Dariiber hinaus dient FonF als
kurze Intervention, um den grundlegenden Fokus auf Bedeutung beizubehalten, wih-
rend die Aufmerksambkeit auf sprachliche Formen der Zweitsprache (L2) durch Notic-
ing gelenkt wird (Ellis, 2016).

FonFs ist dagegen ein synthetischer Ansatz, der mit der Grammatik-Ubersetzungs-
methode und der audiolingualen Methode, d.h. traditionellen Methoden, assoziiert
wird. Sprache wird von Lehrkriften oder Lehrbuchautor:innen in kleinere Segmente
(z. B. Worter, Kollokationen, Grammatikregeln, Phoneme) unterteilt und in diesen Seg-
menten ,according to such criteria as (usually intuitively assessed) frequency, valence,
or difficulty“ (Long & Robinson, 1998, S. 15) unterrichtet. Beispielsweise werden die Ler-
nenden dann aufgefordert, diese einzelnen Teile zu einer vollstindigen Botschaft zu-
sammenzusetzen.

Kritik an diesem Ansatz wurde frith geduflert, beispielsweise in den 1970er- und
1980er-Jahren im Natural Approach von Krashen und Terrell, der einen ausschlief3-
lichen Fokus auf Bedeutung (FonM) betonte (Long & Robinson, 1998). Im FonF, das
auf Longs Interaktionshypothese basiert und entsprechend die Bedeutung der Inter-
aktion zwischen Lernenden und sprachlich versierteren Personen hervorhebt (Long &
Robinson, 1998), liegt der primire Fokus auf dem Bewusstsein flir sprachliche Res-
sourcen, die wihrend der Kommunikation auftreten.

Basierend auf dem oben vorgestellten theoretischen Rahmen zu PT und TH und
den prisentierten empirischen Ergebnissen schlieffen wir uns Long und Robinson
(1998) an (s. auch Lenzing & Hirzinger-Unterrainer, 2025), auch wenn FonF nicht frei
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von Kritik ist. So fithrt beispielsweise Sheen (2003) aus, dass FonFs zu Unrecht stigma-
tisiert und FonF ohne ausreichende empirische Belege bevorzugt worden sei.

In manchen Publikationen wird FonF, basierend auf TBLT-Prinzipien, mit der
Weak-Interface-Position (z. B. Ellis, 1993) in Verbindung gebracht (z. B. Dalili, 2011; Jin-
ger, 2023, S.90). Diese Position ist eine von mehreren Perspektiven auf die Frage, wel-
che Rolle explizites Wissen im Spracherwerb spielt und ob es eine Schnittstelle zwi-
schen explizitem und implizitem Wissen gibt. Die Non-Interface-Position (z. B. Krashen,
1981) verneint eine solche Schnittstelle und postuliert, dass explizites Wissen weder in
implizites Wissen tiberfithrt werden kann noch den Erwerb von implizitem Wissen un-
terstiitzt. Verfechter der Strong-Interface-Position (z. B. DeKeyser, 2025) argumentieren,
dass explizites Wissen den Erwerb impliziten Wissens unterstiitzt und ihm damit eine
wichtige Funktion im 12 Erwerb zukommt, ohne jedoch eine Umwandlung der Wis-
sensformen anzunehmen: ,[E]xplicit knowledge never ‘becomes‘ implicit through prac-
tice* (DeKeyser, 2025, S.162). Die Weak-Interface-Position (Ellis, 1993) nimmt an, dass
sich explizites Wissen in implizites Wissen konvertieren lisst, wenn Lernende entwick-
lungsbedingt fiir den Erwerb bestimmter Strukturen bereit sind. Explizites Wissen
kann laut Ellis bestimmte kognitive Prozesse unterstiitzen, die sich positiv auf die Ent-
wicklung von implizitem Wissen auswirken (siehe auch Ellis & Shintani, 2014, S. 94).

Die verschiedenen Positionen haben Implikationen fiir die Rolle expliziten Wis-
sens im Fremdsprachenunterricht. Diese reichen von der Annahme, dass explizites
Wissen fiir Lernende keinen wirklichen Nutzen bringt, bis hin zur Position, dass expli-
zites Wissen essentiell fiir den Spracherwerb ist. Aus unserer Sicht ist die Schnittstel-
len-Thematik jedoch zu komplex, um einen Lehransatz eindeutig einer bestimmten
Position zuzuordnen. So kann eine Integration eines aufgabenorientierten Ansatzes in
den Unterricht aus allen drei skizzierten Perspektiven sinnvoll erscheinen. Aus der Per-
spektive der Non-Interface-Position erscheint ein aufgabenorientierter Ansatz stimmig,
da der Fokus auf der Entwicklung impliziten Wissens liegt. Diese Sichtweise ist auch
mit einem implizit ausgerichteten FonF Ansatz vereinbar. Die Weak-Interface-Position
l4sst sich ebenfalls gut mit einer Aufgabenorientierung verbinden, insbesondere wenn
sogenannte ,focused tasks“ (Ellis, 2009, S.223) integriert werden, die an der Develop-
mental Readiness der Lernenden ausgerichtet sind. Aus Sicht der Strong-Interface-Posi-
tion konnen ebendiese kommunikativen Aufgaben fiir die Lernenden vorteilhaft sein,
»because engaging in carefully sequenced tasks (from a psycholinguistic perspective will
[...] lead to proceduralization and potentially some degree of automatization, provided
that the requisite declarative knowledge is at the disposal of the learner during the task”
(DeKeyser, 2025, S. 170).

Abschliefend sei festgehalten, dass sich die PT, die uns als psycholinguistische
Grundlage dient, in dieser Debatte nicht positioniert. Pienemann und Lenzing (2020,
S.188) argumentieren, die Annahmen von Levelts Modell der Sprachgenerierung (1989,
S.188) ,allow for a very constrained interface between explicit and implicit knowledge,
betonen aber zugleich: ,PT would not take a stand on explicit/implicit learning as it is
normally discussed in the literature“.
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Im Hinblick auf die Implementierung einer FonF-Phase innerhalb eines aufga-
benorientierten Ansatzes erscheint uns diese am Ende eines Tasks als eine sinnvolle
Moglichkeit, da sie Lernenden unterstiitzt ,to make sense of the language they have
experienced” (Willis & Willis, 2007, S.25). Mit anderen Worten: Die Lernenden kon-
nen sich mit den verwendeten Formen auseinandersetzen und vom Kontext profitie-
ren, den sie durch den vorangegangenen Sprachgebrauch erlebt haben. Hierfiir bietet
sich das von Willis (1996) vorgeschlagene und im englisch- und deutschsprachigen
Kontext stark rezipierte Framework an, das in drei Phasen unterteilt ist: Pretask, Task
Cycle und Focus on Form. Wihrend in der Pretask-Phase tiberwiegend ins Thema einge-
fithrt und Unterstiitzung, vor allem auf lexikalischer Ebene, angeboten wird, arbeiten
die Lernenden, meist in Teams oder Gruppen, im Task Cycle am Task selbst, bevor die
Lernenden in der finalen Phase die im Task verwendete (und rezipierte) Sprache analy-
sieren und erproben kénnen.

Eine weitere Option der Implementierung von FonF — anders als bei Willis und
Willis (2007) — besteht darin, den Aspekt des FonF im Sinne eines Focused Task in eine
kommunikative Aufgabe zu integrieren, so dass diese vielfiltige Gelegenheiten zur
Produktion bestimmter Strukturen bietet.

4.3  Aufgaben/Tasks mit einem Developmentally Moderated Focus on Form
Ein Ansatz, der die Uberlegungen zu einem FonF in kommunikativen Aufgaben (Long,
2015) aufgreift und mit den Erkenntnissen zu psycholinguistischen Verarbeitungsbe-
schrinkungen im L2-Erwerb verbindet, ist der des sogenannten Developmentally Moder-
ated Focus on Form (Di Biase, 2002, 2008; Roos, 2019). Long (2015, S. 317) selbst zieht eine
explizite Verbindung zwischen dem Konzept des FonF im Rahmen der Aufgabenorien-
tierung, den Entwicklungssequenzen der Lernenden sowie deren psycholinguistischen
Beschrinkungen:

Focus on form involves reactive use of a wide variety of pedagogic procedures (PPs) to draw
learners’ attention to linguistic problems in context, as they arise during communication
[...], thereby increasing the likelihood that attention to code features will be synchronized
with the learner’s internal syllabus, developmental stage and processing ability.

Wihrend sich der urspriinglich von Long ausformulierte FonF-Ansatz als reaktiv ver-
steht, d. h. als Antwort auf mégliche bei den Lernenden in miindlicher Kommunikation
auftretende sprachliche Schwierigkeiten (s. auch den Beitrag von Schmiderer in diesem
Band), finden sich z. B. bei Ellis (2016) oder Spada und Lightbown (2008) weiterfithrende
Definitionen, die auch die Méglichkeit eines Fokus auf eine bestimmte Struktur in vorab
geplanten Kontexten umfassen (s.a. Roos, 2019, S. 288; Benati, 2022, S.258). Der Ansatz
des Developmentally Moderated Focus on Form greift diese Uberlegungen auf. Di Biase
spricht sich dafiir aus, die entwicklungsbedingte Bereitschaft der Lernenden im Unter-
richt zu beriicksichtigen und bestimmte grammatische Strukturen in einen sogenann-
ten Developmentally Moderated Syllabus zu integrieren. Das Hauptaugenmerk sollte da-
bei auf bedeutungsvoller kommunikativer Interaktion liegen, so dass die Lernenden die
Strukturen in einem Kontext verwenden kénnen, in dem der Hauptfokus auf der Bedeu-
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tung und nicht auf der Form liegt. Des Weiteren argumentiert Di Biase fiir ein lerner-
sprachensensibles Feedback seitens der Lehrkrifte, das sich nach dem Entwicklungs-
stand der Lernenden richtet (Di Biase, 2008, S.1). Dieses Feedback kann sowohl
expliziter als auch impliziter Natur sein und z. B. Reformulierungen (Recasts) oder me-
talinguistische Erklirungen umfassen. In einer Interventionsstudie untersuchte Di
Biase (2008) das Potential eines lernersprachensensiblen Feedbacks fiir den Italienisch-
erwerb von Anfangslernenden in einer dritten Schulstufe einer australischen Grund-
schule. Die Studie umfasste zwei Klassen, die in eine Experimental- und eine Kon-
trollgruppe unterteilt wurden. Der Unterricht beider Klassen folgte insofern einem
Developmentally Moderated Focus on Form Ansatz, als dass in beiden Klassen der Fokus
auf einer bedeutungsvollen Interaktion unter Beriicksichtigung bestimmter linguisti-
scher Strukturen lag, fiir deren Erwerb die Lernenden aus psycholinguistischer Sicht fiir
entwicklungsbereit erachtet wurden. Im Unterschied zur Kontrollgruppe, die ein sehr
breit gefichertes Feedback bekam, das auch lexikalische Strukturen umfasste, lag der
Fokus des Feedbacks in der Experimentalgruppe dezidiert auf den Strukturen, die im
Sinne der Lernerbereitschaft im Fokus des Unterrichts lagen, in diesem Fall die Plural-
markierung (Stufe 2) sowie Nomen-Adjektiv-Kongruenz (Stufe 3). Die Lernenden waren
zu Beginn der Intervention auf Stufe 1der Erwerbshierarchie. Die Ergebnisse der Studie
zeigen, dass nach einer Intervention von 18 Wochen der Ansatz zu einem Erwerbsfort-
schritt in beiden Gruppen fiihrte, der allerdings in der Experimentalgruppe deutlicher
ausgeprigt war. So produzierten alle Lernenden nach der Intervention zumindest Struk-
turen der Stufe 2. Wihrend in der Experimentalgruppe alle Lernenden auch Stufe 3
erworben hatten, war dies in lediglich 63 % der Kontrollgruppe der Fall. Des Weiteren
zeigte sich bei den Lernenden in der Experimentalgruppe eine breiter geficherte Ver-
wendung von Strukturen mit Nomen-Adjektiv-Kongruenz als in der Kontrollgruppe.

Der Ansatz eines aufgabenbasierten Unterrichts mit einem Fokus auf Developmen-
tal Readiness wird auch von Roos (2016, 2019) vertreten. Roos (2016) zeigt das Potenzial
von kommunikativen Aufgaben mit einem lernersprachensensiblen FonF auf und ver-
deutlicht, dass Aufgaben mit einem Fokus auf das englische Plural-s-Morphem fiir An-
fangslernende zahlreiche Kontexte fiir dessen Verwendung beinhalten und zugleich
Raum fiir kommunikative Interaktion bieten. Das folgende Beispiel (Roos, 2016, S.129)
zeigt eine Interaktion zwischen Lernenden (Alter 8-9 Jahre, 2—4 Jahre Englischunter-
richt) im Kontext einer Spot-the-Difference-Aufgabe. Die Lernenden erhielten jeweils ein
Bild mit einem Garten sowie einem Haus mit unterschiedlichen Riumen. Thre Aufgabe
war es, eine bestimmte Anzahl von vorab definierten Unterschieden in den Bildern zu
finden. Das Beispiel illustriert die vielfiltigen Moglichkeiten, die fokussierte Struktur
mit morphologischer und lexikalischer Variation zu verwenden.

C1: In the garden the tree and in the garden a two trees and on the trees sind (=are) apples.

C2: Thave on the trees not apples.

CI: I have on the living room one lamp nee (=no) two lamps, a one watching TV and a
desk.

C2: T have got four living rooms and in the living rooms sind (=are) TVs, abouts one TV
and in the bathroom (ehm) three toilets.

CI: Ihavein the bathroom one toilet.
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So produziert Lerner C1 beispielsweise sowohl die Singular- als auch die Pluralform
des Lexems tree. Andere Lexeme treten jeweils in der Singular- oder der Pluralform auf
(apples; toilet). Die Auerungen von Lerner C2 beinhalten ebenfalls sowohl morpholo-
gische als auch lexikalische Variation (one lamp — two lamps; living rooms; toilets).

Das Potenzial von Aufgaben mit einem Developmentally Moderated Focus on Form
wird auch in der Interventionsstudie von Roos (2019) deutlich. Die Studie untersuchte,
ob dieser Ansatz L2-Lernende des Englischen im Sekundarschulkontext beim Erwerb
der in der Aufgabe fokussierten grammatischen Struktur unterstiitzt. An der Studie
nahmen 12 Lernende des Englischen im Alter von 11-13 Jahren mit deutschsprachigem
Hintergrund teil. Die grammatische Struktur im Fokus war das Dritte-Person-Singular-
s, eine Struktur, die zu einem relativ frithen Zeitpunkt in deutschen Lehrwerken ein-
gefiihrt wird, aber eher spit von den Lernenden erworben wird (Roos, 2019). Einem
Pretest-Posttest-Delayed-Posttest-Design folgend, wurde in der Interventionsphase mit
kommunikativen Aufgaben gearbeitet, die zahlreiche Kontexte fiir die Verwendung des
Morphems boten. Die Ergebnisse zeigen einen positiven Einfluss der Intervention auf
den L2-Erwerb der Lernenden. Zum einen spiegelt sich dies in der Produktion des Mor-
phems in zahlreichen Kontexten bei den Lernenden wider, die als Developmentally Ready
eingestuft wurden. Zum anderen begannen einige der Lernenden, auch eine Frageform
der Stufe-5-Struktur zu produzieren. Da die Aufgaben neben vielfiltigen Kontexten fiir
das Dritte-Person-Singular-s-Morphem auch zahlreiche Gelegenheiten fiir Fragen bo-
ten, ist davon auszugehen, dass die Interaktion zwischen den Lernenden auch den Er-
werb dieser syntaktischen Struktur unterstiitzte.

Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass Aufgaben mit einem Developmentally
Moderated Focus on Form zu einem lernersprachensensiblen Unterricht beitragen kon-
nen, da sie den Lernenden vielfiltige Gelegenheiten bieten, spezifische Strukturen in
Kontexten zu verwenden, in denen das Hauptaugenmerk auf bedeutungsvoller Inter-
aktion liegt. Im Idealfall wiirden die Lehrkrifte die Erwerbsstufen ihrer Schiiler:innen
diagnostizieren und dementsprechend an die Erwerbsstufe(n) angepasste Aufgaben
entwickeln.

4.4  Kommunikative Aufgaben im Kontext sprachlicher Heterogenitit

In der Praxis stehen die Lehrkrifte vor der konkreten Herausforderung, dass Klassen
eine grofle Heterogenitit hinsichtlich der Erwerbsstufen der Lernenden aufweisen. So
zeigen Studien, dass sich Schiler:innen in ein und derselben Lerngruppe auf ganz
unterschiedlichen Entwicklungsstufen befinden (z.B. KeRler, 2009; Lenzing, 2021).
Nun konnte sich daraus ableiten lassen, dass der Einsatz von Aufgaben mit einem
Developmentally Moderated Focus on Form in der konkreten Unterrichtspraxis nur
schwer umsetzbar ist. Allerdings zeigen ebendiese Studien, dass eine grofle Hetero-
genitit der Lernenden in Bezug aufihre Erwerbsstufe nicht bedeutet, dass die Lernen-
den nicht in der Lage sind, kommunikative Aufgaben erfolgreich zu bewiltigen. Da
der Fokus der kommunikativen Aufgaben immer primir auf der Bedeutung und nicht
auf der sprachlichen Form liegt, bieten diese den Lernenden die Méglichkeit, ihre eige-
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nen sprachlichen Ressourcen auf kreative Art und Weise zu verwenden. Diese Vorteile
eines aufgabenbasierten Unterrichts fasst Ellis (2009, S. 230) wie folgt zusammen:

One of the aims of TBLT is, in fact, to create contexts in which learners can experience
what it means to communicate at different stages of their development — using whatever
resources at their disposal. Inevitably, with beginners, the interactions will be limited, but
this does not mean that they are of no pedagogic value.

Lenzing (2025) untersuchte, welche sprachlichen Ressourcen Lernende unterschied-
licher Entwicklungsstufen beim Bearbeiten einer identischen kommunikativen Auf-
gabe verwenden, um die Frage zu beleuchten, ob kommunikative Aufgaben zwingend
an die individuellen Entwicklungsstufen der Lernenden angepasst sein sollten, um fiir
die Lernenden forderlich zu sein. Die fiir diesen Artikel relevante Forschungsfrage lau-
tete dabei wie folgt: Welche linguistischen Strukturen produzieren Lernende unter-
schiedlicher Entwicklungsstufen beim Bearbeiten desselben Tasks? Konkret analysierte
sie miindliche Spontansprachdaten von L2-Lernenden des Englischen der Stufen 2-5
hinsichtlich der bei der Bearbeitung der Aufgabe verwendeten morpho-syntaktischen
Strukturen. Die der Untersuchung zugrunde liegende kommunikative Aufgabe ist ein
offener, aber fokussierter Task, der sogenannte Martian Task. Hierbei handelt es sich
um eine Rollenspielaufgabe, die die Lernenden in Zweiergruppen bearbeiten. Die Ler-
nenden bekamen folgende Erliuterung:

Stellt euch vor, dass eine/r von euch ein Marsmensch ist und der/die andere ein Erdling.
Der Marsmensch ist soeben mit seinem Raumschiff auf der Erde gelandet. Ihr trefft euch
zum ersten Mal und mochtet jeweils mehr iiber das Leben auf der Erde und auf dem Mars
erfahren. Stellt euch gegenseitig Fragen zum Leben auf dem Mars und auf der Erde. Seid
kreativ!

Der Martian Task regt die Lernenden dazu an, sich tiber Fragen iiber das Leben auf
dem Mars und das Leben auf der Erde auszutauschen, und schafft so vielfiltige Kon-
texte fiir die Verwendung verschiedener Frageformen. Des Weiteren bietet die Auf-
gabe Kontexte fiir die Produktion von Deklarativsitzen sowie anderen morpho-syntak-
tischen Strukturen.

Der Martian Task deckt die zentralen Merkmale eines Tasks nach Ellis (2009,
S.223) ab. So liegt der primire Fokus der Aufgabe auf der Bedeutung und nicht auf der
sprachlichen Form. Die Aufgabe enthilt einen sogenannten Information Gap, d.h., die
Lernenden verfiigen nicht tiber dieselben Informationen und sind dazu angehalten,
ihre eigenen linguistischen Ressourcen zu verwenden.

Im Folgenden werden Methodologie, Analyse sowie Ergebnisse der Studie kurz
zusammengefasst. Lenzing untersuchte die miindlichen Sprachdaten von 22 Lernen-
den des Englischen mit Deutsch als Umgebungssprache im deutschen Sekundarschul-
kontext (Alter: 10-14 Jahre) auf unterschiedlichen Spracherwerbsstufen (Stufe 2-5)
hinsichtlich der produzierten morpho-syntaktischen Strukturen. Die Sprachdaten wur-
den aufgezeichnet und transkribiert; anschlieflend wurden detaillierte Distributions-
analysen der Sprachproduktionsdaten der einzelnen Lernenden erstellt. Dabei wurden
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die von den Lernenden produzierten morpho-syntaktischen Strukturen auf der Basis
der LFG hinsichtlich ihrer zugrundeliegenden Verarbeitungsprozedere analysiert und
einer Erwerbsstufe zugeordnet. Die Spracherwerbsstufe der einzelnen Lernenden
wurde mithilfe des Emergenzkriteriums bestimmt (fiir Details siehe Lenzing, 2025).
Die detaillierte Analyse zeigt, dass der Martian Task bei Lernenden aller untersuchten
Spracherwerbsstufen produktive Interaktion initiiert. Die Aufgabe bietet zahlreiche
Gelegenheiten zur Produktion einer breiten Vielfalt sprachlicher Strukturen. Die Ana-
lyse bietet zum einen Einblicke in die sprachlichen Ressourcen der Lernenden auf den
unterschiedlichen Entwicklungsstufen. Zum anderen verdeutlicht sie aber auch die in-
dividuelle Variation der Lernenden bei der Produktion spezifischer Merkmale im Rah-
men ihrer sprachlichen Méglichkeiten.

Die sprachlichen Ressourcen der Lernenden auf den unterschiedlichen Entwick-
lungsstufen werden in den folgenden Ausschnitten aus zwei Dialogen zwischen den
Lernenden beispielhaft illustriert. Der erste Ausschnitt veranschaulicht die kommuni-
kative Interaktion zwischen zwei Anfangslernenden der Stufe 2.

Tabelle 2: Beispieldialog zwischen Anfangslernenden (Stufe 2) (Quelle: Lenzing, 2025, S.194)

Participants:
C1, age: 10, f, stage 2 (grade 5) (Martian)
C2, age: 10, f, stage 2 (grade 5) (Earthling)

Researcher (R)

C2 what's this?
C1  myantennas
()
C1  what's this?
C2 {Wie sagt man Uhr aufenglisch?} (How do you say ‘watch’ in English?)
R watch
C2 ahwatch I'm awatch
C1  whatis awatch?
C2  {schwerzu erkldren} (that's difficult to explain) a watch is I'm a numbers and time
C1  ohthis and what's this?
C2 apullover
C1 apullover?
C2 nothis
C1  oh what's this?
C2 this? {Ohrloch} (ear piercing) ear ear {nee was ist} (no what is)
R earhole
C2 ear
R hole

C2 that’s normal on the Mars
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Dieser Ausschnitt zeigt, dass die Mehrheit der produzierten Strukturen auf Stufe 1 des
Erwerbsprozesses einzuordnen ist. So produzieren die Lernenden primir einzelne
Worter, wie z. B. a pullover (C2), sowie formelhafte Sequenzen, wie What’s this? (C1 &
C2). Des Weiteren finden sich in den Daten der Lernenden auch idiosynkratische for-
melhafte AuRerungen, die nicht in allen Fillen zielsprachengerecht sind. Diese Formu-
laic Patterns bestehen aus einer unanalysierten Einheit und einem offenen Slot X, der
mit unterschiedlichem lexikalischem Material gefiillt wird (siehe auch Lenzing, 2013).
Ein Beispiel fiir einen solchen idiosynkratischen Formulaic Pattern ist die Struktur I'm
a X, wobei der erste Teil (I'm a) die unanalysierte Einheit darstellt und X die offene
Position, die mit verschiedenen lexikalischen Elementen gefiillt wird, wie in I'm a
watch oder I'm a numbers (C2). Neben den Strukturen der Stufe 1 enthilt der vollstin-
dige Datensatz auch SV(O)-Strukturen der Stufe 2. Diese sind durch das Fehlen von
Auxiliaren und/oder Flexionsmorphemen gekennzeichnet, wie z. B. in der AuRerung
He sell paper (C1), in der das Dritte-Person-Singular-s-Morphem nicht produziert wird.

Der Auszug der Interaktion der Anfangslernenden verdeutlicht ihre begrenzten
sprachlichen Ressourcen und zeigt gleichzeitig die Variation in ihrer Verwendung for-
melhafter Sequenzen und idiosynkratischer Strukturen. Er veranschaulicht zudem,
dass die Lernenden trotz der Verwendung nicht zielsprachlicher Aulerungen ihre be-
absichtigte kommunikative Intention effektiv vermitteln kénnen.

Der zweite hier gezeigte Ausschnitt illustriert die Interaktion zweier Lernender
auf Stufe 5. Hier wird deutlich, dass die Lernenden ihre sprachlichen Ressourcen er-
weitert haben und komplexere Strukturen produzieren als die Anfangslernenden in
Tabelle 2. Die Sprachdaten umfassen Strukturen der Erwerbsstufen 1-5. So finden
sich neben einzelnen Wortern und deklarativen SV(O) Konstruktionen vor allem Fra-
geformen unterschiedlicher Erwerbsstufen.

Tabelle 3: Beispieldialog zwischen fortgeschrittenen Lernenden (Stufe 5) (Quelle: Lenzing, 2025, S.197)

Participants:
Participant 1 (P19) age: 13, m, Stage 5, (Grade 7) (Martian)
Participant 2 (P20) age: 11, m, Stage 5, (Grade 7), (Earthling)

Researcher (R)

P20 uhm we need a story first what | when do you come from the Mars with a (...)
R Spaceship

P20 (...) spaceship? and land here do you have questions or I?

R2 maybe both

P20 Yes

P19 yes

P20 ok uhm ok | see you first then do you see me ok what's it?
P19 | am a Martian what are you? | never seen somebody like you

P20 what language do you have do you have my language?
P19 I’'m an English Martian

P20 ok uhm ok | understand you uhm yes what’s your question?
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(Fortsetzung Tabelle 3)

P19 uhm what are you doing on the Earth?

P20 ok | can do alot | can play with you | can fight with you okay | can play | can drive with cars it's on
the street like this

P19 Ahh

P20 you uhm speak from food uhm what do you eat? what do you can eat at the Mars?

P19 oh we're eat we're drinking water and we're eating how | can pronounce it? we eat paper you know?
paper?

P20 ok you have trees on the Mars?
P19 mmmb no it's metallic paper

P20 ok very special

Dazu gehdren Stufe-3-Frageformen, wie z. B. Do-Fronting (Do you have my language?,
P20) und Wh-SVO?-Fragen (How I can pronounce it?, P19), die Stufe-4-Struktur Wh
Copula S, wie in What are you? (P19), sowie Stufe-5-Strukturen, wie What do you eat?
(P20). Ahnlich wie die Daten der Anfangslernenden zeigen die Interaktionsdaten der
weiter fortgeschrittenen Lernenden sowohl Evidenz fiir ihre Erwerbsstufe als auch fiir
die Variabilitit zwischen den Lernenden innerhalb derselben Stufe.

Die Studie von Lenzing (2025) verdeutlicht, dass es bei der Auswahl kommunika-
tiver Aufgaben nicht immer zwingend notwendig ist, in heterogenen Klassen eine Bin-
nendifferenzierung im Hinblick auf die Erwerbsstufe der Lernenden vorzunehmen.
Sie zeigt, dass Lernende verschiedener Spracherwerbsstufen prinzipiell in der Lage
sind, mit ihren eigenen sprachlichen Ressourcen dieselbe kommunikative Aufgabe zu
bearbeiten. Dabei treten je nach Erwerbsstufe der Lernenden unterschiedliche kom-
munikative Strategien und sprachliche Losungen zutage, aber auch Probleme, die in
einem weiteren Schritt durch einen reaktiven FonF adressiert werden kénnen. Dies
unterstreicht das Potenzial kommunikativer Aufgaben fiir einen lernersprachensen-
siblen Fremdsprachenunterricht. So konstatiert Ellis (2024, S. 360):

This study [Lenzing, 2025] suggests that it is possible to use the same task with heteroge-
neous learners without damage to their sense of self-efficacy. This makes me think that
maybe the whole problem of how to accommodate differences in learners might be over-
come if we could find tasks that are manageable by all learners. Imaginative tasks, such as
Lenzing’s Martian Task, might have an important role here.

5  AbschlieRende Uberlegungen

In unserem Beitrag haben wir das Potenzial kommunikativer Aufgaben (Tasks) fiir
einen lernersprachensensiblen Fremdsprachenunterricht herausgearbeitet. Aus-
gehend von psycholinguistischen Erkenntnissen zu Beschrinkungen im L2-Erwerb
bestimmter morpho-syntaktischer Strukturen haben wir gezeigt, dass Tasks eine wich-
tige Rolle spielen konnen: Sie unterstiitzen Lernende in ihrem Erwerbsprozess, indem
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sie thnen Raum fiir individuelle Sprachproduktion im Rahmen ihrer jeweiligen
sprachlichen Mdglichkeiten geben. Tasks mit einem Developmentally Moderated Focus
on Form kénnen die Lernenden konkret beim Erwerb bestimmter grammatischer
Strukturen unterstiitzen, fiir die sie entwicklungsbedingt bereit sind, indem sie so ge-
staltet sind, dass sie eine grof3e Anzahl an Kontexten fiir die Produktion dieser Struktu-
ren bieten. Des Weiteren haben wir anhand einer Studie gezeigt, dass ein und derselbe
Task fiir Lernende unterschiedlicher Erwerbsstufen verwendet werden kann, den sie
im Rahmen ihrer Moglichkeiten kreativ bearbeiten kénnen. Weitere Forschung sollte
diese Aspekte vertiefen, insbesondere die Implementierung eines individuellen FonF
im Anschluss an den Task, z. B. durch individuelles korrektives Feedback.

Wihrend der Erstellung dieses Manuskripts haben die Autorinnen an wenigen Stellen Academic Al
(Universitit Innsbruck) eingesetzt, um die sprachliche Klarheit und Lesbarkeit zu verbessern. Die Au-
torinnen haben die Richtigkeit dieser sprachlichen Vorschlige tiberpriift. Der Inhalt des Manuskripts
basiert ausschlieflich auf der Arbeit der Autorinnen.
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