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Die Arbeiten an dieser Einfuhrung wurden unterstutzt durch ein Ruckkehrstipendium des
Deutschen Akademischen Austauschdienstes (DAAD), das fir dieses Projekt in
Zusammenarbeit mit dem  Masterstudiengang  "Deutsch als  Fremdsprache -
Kulturvermittlung” an der Freien Universitat Berlin von Dezember 2012 bis Mai 2013
gewahrt wurde. Mein Dank gilt auch Frau Prof. Hille fir die Bereitschaft, mich als
Rickkehrstipendiat an der Freien Universitat aufzunehmen, und Liane Pohle fiir das
Korrekturlesen und die hilfreichen Kommentare zur ersten Textfassung.

1. Einleitung

Korrigieren und Prifen sind genuine Aufgaben eines (Fremdsprachen)lehrers, und dennoch
scheuen junge Lehrer hdufig vor der Rolle des Prifers zuriick, wie Huneke und Steinig (2010)
anhand folgender Anekdote illustrieren:

,,Endlich fielen alle Anspannung und die Nervositat der letzten Wochen und Monate
von ihm ab, als der frisch gebackene Deutschlehrer nach absolvierter praktischer
Ausbildungsphase nun auch das Abschlussexamen bestanden hatte und sich auf den
Nachhauseweg machte. Eine aufmerksame Nachbarin empfing ihn daheim mit einer
herzlichen Gratulation und einem Péckchen. Er 6ffnete es: ein Glaschen roter Tinte. Er
lachelte hoflich und bedankte sich artig, war aber doch etwas konsterniert: In dem
Féasschen roter Korrekturtinte wollte er sein Verstandnis der neuen Berufsrolle
eigentlich nicht symbolisiert sehen.” (Huneke/Steinig 2010: 223)

Der Sorge des Junglehrers in der Anekdote liegt ein Bild des Korrigierens zugrunde, das den
Fehler als Mangel in der Schilerleistung sieht. Hiervon mdchte sich natdrlich jeder
fortschrittliche Padagoge abgrenzen, schlieflich geht es doch um die Férderung der Schuler.
Hé&ufig jedoch ist mit der Ablehnung der Rolle des Priifers auch eine Unsicherheit darlber
verbunden, was diese Rolle beinhaltet und wie diese Rolle sinnvoll und gerecht ausgefllt
werden kann.

Dieser Unsicherheit mdchte dieser kurze Leitfaden entgegentreten, indem er die
Forschungsliteratur zum Testen, Priifen und Bewerten im Fremdsprachenunterricht knapp und
ubersichtlich darstellt. Dazu soll zuerst erarbeitet werden, was ein Fehler eines
Fremdsprachenlerners ist und welche Rolle die Fehlerkorrektur spielen sollte. Daraufhin
werden wir uns theoretisch mit dem Thema ,, Testen und Priifen* auseinandersetzen, indem
wir eine Testtypologie, Qualitatskriterien fur Leistungstests und Aufgabentypen in
Sprachprifungen diskutieren. In diesem Zusammenhang sollen auch Benotungssysteme und
ihre Abh&ngigkeit von der jeweiligen Kultur zur Sprache kommen — dies ist wichtig, um
wenigstens diesen Teil des Kulturschocks flr Deutschlehrer im Ausland etwas zu mildern.

In einem zweiten groRRen Teil wird dargestellt werden, wie die Teilleistungen der sprachlichen
Kompetenz — Lesen, Horen, Sprechen und Schreiben getestet werden kdnnen.

2. Rote oder grine Tinte? Fehlerkorrektur im Fremdsprachen-
unterricht

Unser Lehrer aus der Einleitung lehnt rote Tinte ab. Er will kein kleinkarierter Studienrat sein,
der den Schulern ihre Fehler vorhélt, sondern sie korrigieren, um ihnen zu helfen. Also stellt
sich auch ihm die Frage, was er korrigieren soll. Als Sprachenlehrer muss man sich zuerst
bewusst machen, dass alle Sprecher, auch Muttersprachler, von der Norm abweichen, also
Fehler machen. So entwickeln beispielsweise Kinder ihre Muttersprache durch das Erproben
von sprachlichen AuRerungen. Diese folgen den Regeln, die die Kinder aus AuRerungen ihrer
Kommunikationspartner abgeleitet haben. Auch Fremdsprachenlerner zeigen solches
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Verhalten. Diese AuBerungen mogen der Norm wiedersprechen, sind aber oft in sich
regelhaft, wie eine typische KinderduBerung zeigt: ,,Ich habe heute eine Katze geseht.”
Unsere Sprecherin hier hat moglicherweise die Regelhaftigkeit der Perfektbildung erkannt,
aber die unregelmaBigen Formen noch nicht erworben. Dieser Kompetenzfehler, der aus
einer Regel resultiert, die nicht vollstandig erworben wurde, zeigt also gleichzeitig eine
Entwicklungsstufe an. Dass es sich um einen solchen Kompetenzfehler handelt, lieRe sich an
andere AuRerungen der Sprecherin bestatigen, die konsistent dem gleichen Muster folgen.
Anders sieht es bei Performanzfehlern aus, die aus einer inkonsequenten Anwendung einer
Regel ergeben. Hier wirde sich kein klares Bild einer fehlenden Regel oder einer
Ubergeneralisierung zeigen. Zusatzlich zur Unterscheidung zwischen Performanz- und
Kompetenzfehlern sind Systemfehler von Normfehlern abzugrenzen. Systemfehler sind
immer falsch und verstoRen gegen die Normen des lexiko-grammatischen Systems, wéhrend
Normfehler eine stilistische oder situativ unangemessene AuRerung darstellen.

Kleppin (2003) hat in ihrer Einfuhrung in die Fehlerkorrektur folgende Liste typischer
Fehlerdefinitionen ~ zusammengestellt, wie sie von  Sprachwissenschaftlern und
Sprachpadagogen gegeben werden:

,»A Ein Fehler ist eine Abweichung vom Sprachsystem.
B Ein Fehler ist eine Abweichung von der geltenden linguistischen Norm.

C Ein Fehler ist ein Versto3 dagegen, wie man innerhalb einer Sprachgemeinschaft
sprich und handelt.

D Ein Fehler ist das, was ein Kommunikationspartner nicht versteht.

E Ein Fehler ist das, was ein Muttersprachler nicht versteht.

F Ein Fehler ist das, was gegen Regeln in Lehrwerken und Grammatiken verstoRt.
G Ein Fehler ist das, was ein Lehrer als Fehler bezeichnet.

H Ein Fehler ist das, was ein Muttersprachler in einer bestimmten Situation nicht sagen
oder tun wirde.

| Ein Fehler ist das, was gegen die Norm im Kopfe des Lehrers verstoft.

J Fehler sind relativ: Was bei einer Lerngruppe in einer bestimmten Unterrichtsphase als

Fehler gilt, wird bei einer anderen in einer anderen Phase toleriert.* (Kleppin 2003: 19
fff.)

Aus diesen Fehlerdefinitionen hat Kleppin fiinf Aspekte einer mdglichen Fehlerdefinition
destilliert, die ein Fremdsprachenlehrer reflektieren muss (Kleppin 2003: 20ff.):

1 Korrektheit (siehe ,,Systemfehler) - Definition A-C

2 Verstandlichkeit - Definitionen D und E

3 Situationsangemessenheit (siche ,,Normfehler*) - Definition H
4 Unterrichtsabhangigkeit - Definitionen F-I

5 Flexibilitat und Lernerbezogenheit - Definition J

Das Kriterium der Korrektheit, wie es auch im Begriff des Systemfehlers enthalten ist, ist den
meisten Sprachlehrern und -lernern das vertrauteste, schlie3lich habe wir es alle durch die
Kennzeichnung unserer Fehler mit roter Tinte selbst erfahren. Sprachwissenschaftlich aber ist
dieses Kriterium hoch problematisch, da unklar ist, auf welchen Standard sich die Korrektur
beziehen soll — ist hier immer die aktuelle Ausgabe des letzten Universalworterbuchs gefragt,
die ein aktuelles Bild der deutschen Sprache darstellt, oder sollen regionale Varianten
zugelassen werden? Sprachlehrer neigen unbewusst dazu, ihre eigene Sprachvarietédt als
Malstab zu nehmen.
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Glucklicherweise ist es im Zeitalter des Internets leichter mdoglich, seine Intuitionen mit Hilfe
von Korpora zu tberpriifen. Fiir den Deutschlehrer ist hier das ,,Digitale Worterbuch der
deutschen Sprache* (www.dwds.de), entwickelt von der Berlin-Brandenburgischen Akademie
der Wissenschaften, ein hilfreiches Werkzeug.

begreifen B DWDS Standardsicht v +Ressourcen ~ ¢

DWDS-Warterbuch (2013)

Etymologisches Warterbuch {nach Pfeifer)

begreifen — Verb Aussprache: P ﬁ begreifen, ferner: Begriff, begreiflich, begrifflich, begriffsstutzig ?
begriff, hat begriffen
Ableitung von: greifen begreifen Vb. 'verstehen, geistig voll erfassen, umfassen,
einschlieRen’. Ahd. digidfan (8. Jh.), mhd. hegrfen, mnd. beghipen, nl.
1 jmdn., etw. verstehen hegrijpen bedeuten urspriinglich ‘ergreifen, betasten’, auch ‘'umfassen,
a  jmdm. etwas nachempfinden enthalten’ (zur Hedunft 5. greifen). Schon in ahd. Zeit, wo es lat.

comprehender ‘begreifen’ dbersetzt, spater vor allem bei den
Mystikern, erfdhrt das Wort eine Bedeutungsenueiterung, indem
b etw. auffassen, geistig voll erffassen kirperliches 'Greifen, Fassen' auf geistige Aneignung, 'mit dem
Verstande erfassen, verstehen', ausgedehnt wird. — Begriff m., mhd. -
hegif ist zu begreifen im Sinne von ‘'umfassen, enthalten’ gebildet
c  eshegrei® sich esistidar und bedeutet 'Umfang, Bezik, Umfang und Inhalt einer Vorstellung',
es hegreift sick, dass wir sofort sutbrachen ferpet'Zu%ammenfas\f.ng. kurzer Auszug'. Begn‘ffkommt AduArch die
philosophischen Aufildrer Wolff und Thomasius allgemein in
Gebrauch; Begr® und Vorstellung werden in der philosophischen
Das Wed soll in sich hegreifen alles, was die hochdeutsche N Terminologie bald gegeneinander abgegrenzt, so dak Begr¥ die

ich hann ihn nicht begreifen

sie hegreit schaell, leicht, schlecht, langsam, schwer

2 veraltet etw. umfassen

[24

oo hanta searharmahanda Badaotuna dascantlishe bMadeim ala ainare @ ook

Version: 0.4.16 | Quelle: WDG | Wollartikel Kompakt | Details| | Version: 1.0.52

Wortprofil 3.0

Kernkorpus 20 (eingeschrankte \ersion)

Treffer: 10073, davon anzeigbar: 608 (nach Anmeldung: 7639) Abfragewort: begreifen ergleichswort: x B
Im Kemkorpus wird zwischen Grok- und Kleinschreibung unterschieden.
1 ..edeuten, als beim Zuhéren begriffen werden kann. Jahnn gin... Verb v logDice v > = 36
hatz al? Bildung verfiigte, begriff er die dialektischen Abl3 « Uberblick zu *begreifen ||
3 ..durch die Jahrhunderte zu begreifen . Der Faschismus war i...
4 ._tte augenscheinlich genau begriffen , dass mit dem Fall Eisle... alimahlich als &t als Aufgabe als Ausdruck als Bestandteil
5 . i ifi begriffe . Ni i 5 S
dealismusund B azifismus bagriftanmarden: Nichaissen un als Chance als Einhett als Form als Herausforderung
=} ... konnte es nicht so recht begreifen . Erst als mein Onkel ... s s P R e X
74 ...nanderzu beziehen. So begreift es der48-Jahrige, der, n... ais:Phanomen) 313 mze' 24 bys?em SUSRIEN Architeldtur
8 ...n. Die Bastardisierung begreift Breytenbach als Chance im... susma begreifen einbegriffen endicn Emnst
a  ..ofis, die das neue Timing begriffen haben, bauen dahervor: S... im Sussterben im Entstehen im Niedergang im Schwinden =
10 ...5 deutsche Valk, weil sie begriffen hatten, was die neuen Rea... im Sinken im Steigen im Verschwinden im Wandel
H:IGIEE] in Auflsung Kultur Lektion Sinn verstehen ek Wirklichkeit
Zusammenhdnge
Al-é OpenThesaurus

‘begreifen’ hat Aktivsubjekt

Synonymgruppen firbegreifen

*hoaraifor' hat Pascivenhiakt Z
1. akzeptieren, aufnehmen, begreifen, (sich einer Sache) bewusst Versioni3.0 Einstellungen
werden, blicken (umgangssprachlich), checken (umgangssprachlich), ZEIT & ZEIT online
dahintersteigen (umgangssprachlich), (jemandem) dammern,
durchblicken (umgangssprachlich), durchschauen Treffer: 63439

(umgangssprachlich), durchsteigen (umgangssprachlich), (jemandem)

Singetien: Gemandemy ainteushien: sinsehen.teiny Einsehen habiéns 1 ...cht ist Haltlosigkeit der Begriff , der Berlusconi am beste...
erfassen, ekennen, (einer Sache) folgen (énnen), (es) gefressen 2 ..t» Gas-Opec « sagen, ein Begriff , mit dem Putin nurspiel...
haben (umgangssprachlich), (einer Sache) inne werden (literarisch 3 ..Um Europas heikle Lage zu begreifen , muss man sich die Liefe...
veraltet), kapieren (umgangssprachlich), klarsehen, (sich) klarwerden 4 ...iversell und endgiiltig zu begreifen . Das fiihrt zu Vorurte...
(iber), meren, mitkommen (mit’bei etwas), nachvollziehen, 5 ..aatstreuer Propaganda den Begriff » Spinternet « geprigt da...
(jemandem) nicht in den Kopfwollen, (jemandem) nicht in den T & ..Walther ist Demjanjuk ein Begriff . Hinter ihm verbirgt ...
Schadel wollen, _pellen (umgangssplach.llch), raffen . 7 ... wieder spielt er mit dem Begriff der » geordneten Insolven...
(umgangssprachlich), rallen (landschaftlich umgangssprachlich), s " iy
schnallen (umgangssprachlich), (gedanklich) Schritt halten (mit), 2 g8 ...te, ridde er einen neuen Begriff in das Zentrum: » Afpak «...
snannan fumaanassorachlich) iiharraifan wararhaitan Varctand — 9 ..k, ein ziemlich dehnbarer Begriff , anfallig fir Stimmungen...
Version: 2013-07-16 Openthesaurus-iifebseite 10 ...e fast ein revolutiondrer Begriff , denn das Land erstickte...

(=]
Darstellung | Suchfilter
Abbildung 1: Informationen im **Digitalen Worterbuch der Deutschen Sprache™, Screenshot von www.dwds.de

Hier kann man nicht nur auf ein deutsch-deutsches Worterbuch zugreifen und sich die
Etymologie eines Wortes anzeigen lassen, sondern man kann auch kostenlos ein Korpus
verwenden, sich also Beispiele aus verschiedenen Kontexten ansehen. Die Website errechnet
aus diesem Korpus sogar ein Wortprofil, sodass auch Kollokationen des gesuchten Lexems
erkennbar sind. Mit Hilfe dieser deskriptiven Werkzeuge kann der Deutschlehrer seine
Intuition Uberprifen und verhindern, dass er nur seine Varietdt zur Grundlage der Korrektur
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macht. Auf der anderen Seite sind solche deskriptiven Normen fir den Sprachlerner
frihestens ab der Oberstufe handhabbar, ja kénnen in der Grundstufe und Mittelstufe sogar
verwirren. Denken Sie nur an die Regel zum Gebrauch von haben und sein im
Perfekt/Plusquamperfekt, wo die sliddeutsche Variante in der Korrektur/ Priifung durchaus
akzeptabel sein kann, im Unterricht aber verwirrt.

An der Diskussion um Abhéngigkeit der grammatischen ,,Korrektheit” zeigt sich auch, dass
Systemfehler und Normfehler nicht scharf zu trennen sind, denn bereits die
Varietatendifferenz im Bereich der Perfektbildung ist durchaus auch eine Frage der
Situationsangemessenheit. Als Padagoge ist hieraus zu folgern, dass dem Aspekt der
Unterrichtsangemessenheit ein wesentlicher Stellenwert in der Korrektur beizumessen ist und
eine differenzierte Fehlerbetrachtung notwendig ist. Um die Schuler beim Erwerb der
Perfektbildung zu unterstitzen kann es daher in der Grund- und Mittelstufe durchaus
angemessen sein, die Stiddeutsche Variante in einer Hausaufgabe als falsch zu kennzeichnen,
wohlwissend, dass diese Variante existiert.

Ist man sich iiber das Verstindnis der Kategorie ,,Fehler und seiner Probleme im Klaren,
stellt sich die Frage danach, wie und wozu man als Lehrer korrigiert. Um diese Frage zu
beantworten, kann man Korrekturen als Handlungssequenzen analysieren, die sich in Phasen
einteilen lassen (Henrici/Herlemann 1986, Kleppin/Konigs 1997):

- Eine als korrekturbediirftig angesehene AuRerung wird vom Sprecher selbst oder
seinem  Gesprachspartner als Korrekturanlass wahrgenommen, eine
Korrektursequenz wird vom Sprecher (selbstinitiiert) oder vom Gesprachspartner
(fremdinitiiert) begonnen.

- Ein Korrekturversuch wird vom Sprecher selbst (Selbstkorrektur) oder vom
Gesprachspartner (Fremdkorrektur) unternommen.

- auf dem Korrekturversuch erfolgt eine Reaktion, z.B. eine Bestatigung der
Selbstkorrektur durch den Lehrer oder eine Wiederholung der korrigierten
AuRerung durch den Lerner.

- in einer Nachreaktion kann eine Korrektur zu einem spéteren Zeitpunkt wieder
thematisiert werden.

Wahrend es sicherlich sinnvoll ist, eine selbstinitiierte Selbstkorrektur im Gesprach zumindest
non-verbal zu unterstutzen, stellt sich die Frage, ob und wann man eine Fremdkorrektur als
Lehrer fremdinitiieren soll. Auch hierauf gibt die Forschungsliteratur Antworten. Von 133
Paderborner Anglistikstudierenden wiinschen sich 71,4% eine Korrektur, 51,9% erbaten sich
aber eine Korrektur nach Beendigung des Redebeitrags (Gnutzmann/Kiffe 1993: 104). Dass
eine Selbstkorrektur einer Fremdkorrektur moglichst vorzuziehen sei, da Selbstkorrekturen
dem ,,natiirlichen* Sprachverhalten nahekdamen, schlussfolgern Huneke/Steinig (2010: 229f.)
aus diesen Zahlen.

Huneke (1995) zeigt auBerdem, dass 93,3% der von ihm befragten 196 portugiesischen
Germanistikstudenten eine Korrektur ihrer schriftlichen Arbeiten wiinschten, allerdings nur
knapp die Halfte dieser Gruppe auch stilistische Korrekturen erwartete.

Dass ein groRer Teil der Studenten in der ersten Befragung um eine Korrektur nach ihrem
Redebeitrag erbittet, verweist uns auf die methodische Mdoglichkeit, die fremdinitiierte
Fehlerkorrektur ganz in die Nachreaktion zu verlagern: Es ist in der Tat sinnvoll, Korrekturen
auf eine bestimmte Unterrichtsphase zu beschrdnken oder zu konzentrieren, um die
Aufmerksamkeit zu fokussieren und auch eine Bewusstmachung von Fehlern zu ermdglichen.
Aulerdem lassen sich dann auch Lernerstrategien auf einer Metaebene zu thematisieren — z.B.
wie man eine selbstinitiierte Selbstkorrektur herbeifiihren kann. Zu oft gehen namlich
Fremdsprachenlernende davon aus, dass man Fehler einfach finden kann. In solchen
,Fehlersuchphasen konnen sie daran herangefiihrt werden, eigene Fehlerprofile zu erstellen
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(,Was sind meine drei haufigsten Fehler?) und mit ihrer Hilfe bewusst nach diesen zu
suchen.

Dem Lehrenden gibt ein Fehlerprofil der schriftlichen oder mundlichen Fehler eines
Lernenden die Mdglichkeit, eine Fehleranalyse durchzufihren, um den Lernenden dann
besser beraten zu konnen. Hierbei lassen sich Fehlerursachen unter anderem nach
Performanz- und Kompetenzfehlern unterscheiden und wie folgt klassifizieren:

Kompetenzfehler ~ Performanzfehler

Interferenz (z.B. aus dem Englischen ,,Ich bin heif3)

Ubergeneralisierung — Ausweitung einer Kategorie oder Regel auf
Elemente, auf die sie nicht zutrifft (,,Ich gehte in London in die
Schule®)

Unsystematische Fehler, die
auf die Beherrschung einer
Regularisierung — unregelmaBiges Phanomen wird regelmaRig | Regel hinweisen, aber aus einer
(Untergruppe der Ubergeneralisierung — siehe Beispiel dort) unsystematischen Anwendung
resultieren

Simplifizierung — Vereinfachungen wie Gebrauch unflektierter
Formen (,,Ich schreiben Brief™)

Abbildung 2: Fehlerursachen
2.1.Schriftliche Fehlerkorrektur

Aus den oben zitierten Studien zu Ansichten von Fremdsprachenlernern zu Fehlerkorrektur,
die aus verschiedenen nicht statistisch vergleichbaren Lerngruppen stammen und deshalb
naturlich nur sehr eingeschrankt verallgemeinerbar sind, lasst sich zumindest die Tendenz
ableiten, dass vermutlich der groBte Teil aller Fremdsprachenlerner eine Korrektur ihrer
schriftlichen Arbeiten wiinscht — vermutlich winschen anteilig mehr Studenten eine
schriftliche als eine muindliche Fehlerkorrektur. Padagogisch scheint eine schriftliche
Fehlerkorrektur auch sinnvoller, da hier der Produktionsfluss oder gar ein Dialog nicht
unterbrochen wird und diverse Mdglichkeiten der Korrektur und Uberarbeitung bestehen.
Nach der intendierten Nachbearbeitung sollte sich auch die Art der schriftlichen
Fehlerkorrektur richten:

Zu Beginn eines Grundstufenkurses oder auch von hoheren Kursen, in denen Lernende nach
langerer Pause wieder mit dem Fremdsprachenlernen beginnen, ist sicher eine
Fehlermarkierung und Berichtigung durch den Lehrer sinnvoll.

Eine Fehlermarkierung durch Korrekturzeichen wird oft in Prifungen verwendet, kann aber
auch, nachdem die Korrekturzeichen in einer Lerngruppe eingefuhrt wurden, zu einer
eingeschrankten Art der Selbstkorrektur fihren: die Lernenden kennen die Art des Fehlers
und konnen daher die Regeln noch einmal nachlesen. Folgende Tabelle mit
Fehlerkorrekturzeichen (nach Kleppin 2003: 144) kann hierzu verwendet werden, sollten aber
auf die Lerngruppe in ihrer Komplexitat angepasst werden:
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A Falscher Ausdruck: Im Gegensatz zur falschen Wortwahl wirden hierunter umfassendere Strukturen fallen,
wie etwa unidiomatische Wendungen, z. B.:
\Wir haben Schwierigkeiten gefunden, (anstatt: Wir sind auf Schwierigkeiten gestoRen.)
Sie machte den ersten FuR. (anstatt: den ersten Schritt)
Er machte einen Skandal mit seiner Frau. (anstatt: Er machte ihr eine Szene.)
Art [Verwendung des falschen Artikels, z. B.:
Ich mag die Blumen, (anstatt: Ich mag Blumen.) Der erste Satz wére dann ein Fehler, wenn man sagen
mochte, dass man Blumen an sich mag.
Bez |Falscher syntaktischer oder semantischer Bezug, z. B.:
Die Frau arbeitete in der Fabrik seines (anstatt; ihres) Mannes. Ich gibt (anstatt: gebe) es zu.
Gen [Verwendung des falschen Genus, z. B.:
Zwischen England und Frankreich liegt nur die (anstatt: der) Kanal; der (anstatt: das) Kind.
K Falscher Kasus, z. B.:
Ich studiere zwei verschiedenen (anstatt: verschiedene) Fremdsprachen. Es gibt einen groflen (anstatt: ein
groRes) Problem. Aus religitse Griinde (anstatt: aus religiésen Griinden) ist das nicht méglich.
Konj Verwendung der falschen Konjunktion, z. B.:
In einem arabischen Land soll ein Mann eine Frau nicht kiissen, obwohl sie befreundet (anstatt: auch
wenn/selbst wenn) sind. Wenn (anstatt: als) ich gestern aufwachte.
M Falscher Modusgebrauch; z. B.:
\Wenn ich reich war (anstatt: wére), wiirde ich nach Deutschland in Urlaub fahren.
mF |morphologischer Fehler, nicht existierende Formen von Verben, Adjektiven und Substantiven, z. B.: Er grift
mich mit dréhender Stimme (anstatt: dréhnender). Das Gebirge erhebte (anstatt: erhob) sich vor mir.
Myv |Falsches Modalverb, z. B.: Du_musst hier nicht rauchen (anstatt: darfst).
Prap |Verwendung der falschen Praposition, z. B.:
Ich kiimmere mich Uber (anstatt: um) die Kinder. Er behandelt sie als (anstatt: wie) ein Tier.
Pron |Falscher Pronomengebrauch, z. B.: Ich frage diesen (anstatt: ihn). Ich habe dem (anstatt: ihm) geholfen.
R Falsche Rechtschreibung, z. B.:
Sie studirt (anstatt: studiert). Wenn Man (anstatt: man) jemanden begruft, ...
Sb Satzbau: unverstandlicher Satz aufgrund mehrerer gleichzeitig auftauchender Fehler, z. B.:
Lehrer fragt Schiler auf Tafel. (gemeint ist: Der Lehrer forderte den Schiler auf, an die Tafel zu kommen.)
St Satzstellung: falsche Wort- oder Satzgliedstellung, z. B.:
Gestern ich habe (anstatt: habe ich) viel gegessen. Ich bin nicht ins Kino gegangen, sondern habe ich (anstatt:
Ich habe) viel gearbeitet.
T Falscher Tempusgebrauch, z. B.:
Bevor ich esse (anstatt: gegessen habe), habe ich mir die Hande gewaschen.
\\Yi Falsche Wortwahl, z. B.:
Er wirft mir einen engstirnigen Blick zu (anstatt: skeptischen). Ich wollte Geld gewinnen (anstatt: sparen).
Das ist gewohnlich bei uns (anstatt: tiblich).
7 Falsche oder fehlende Zeichensetzung, z. B.:

Ich wei3__dass ich nichts weil3, (anstatt: Ich weil3, dass ich nichts weil3.)

Abbildung 3: Korrekturzeichen fur Fehler Kleppin (2003: 144)

Eine Fehlermarkierung ohne Kennzeichnung der Art des Fehlers und ohne dessen Korrektur
zielt auf eine weitest mogliche Selbstkorrektur. Wichtig ist aber, in alle diese Korrekturen
immer auch sogenannte Positivkorrekturen einzubeziehen, in denen Lernfortschritte oder
besonders gute Formulierungen hervorgehoben werden. Dies fordert einerseits die
Motivation, fiihrt aber auch zur Verstirkung von ,,zufdllig” gefundenen positiven sprachlichen
Formulierungen.
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Bei der Fehlerkorrektur in Prufungen, soweit denn tatsachlich eine fehlerorientierte
Bewertung vorgenommen wird (siehe Abschnitt 5.2, Seite 40), sollten Fehler gewichtet
werden. Es sollte nur als Fehler gewertet werden, was tatséchlich Kursinhalt war und daher
vom Lerner auch hatte richtig gemacht werden kénnen. Wie spéater gezeigt wird, wird von der
fehlerorientierten Bewertung heute mehrheitlich abgesehen, da sie nicht die eigentlichen
sprachlichen Qualitaten eines Textes erfasst.

2.2.Miindliche Fehlerkorrektur

Im mindlichen Bereich sind die Mdglichkeiten der Fehlerkorrektur ahnlich weit gefachert wie
im schriftlichen. Wie wir gesehen haben, wird eine lehrerinitiierte Fremdkorrektur wahrend
einer AuBerung von Lernern eher abgelehnt. Diese sogenannte Reparatur durch den Lehrer,
der nach erkannter AuRerungsabsicht dem Lernenden eine Formulierungshilfe gibt,
unterbricht die Sprachproduktion und kann das Gesprach im schlimmsten Falle zum Erliegen
bringen. Auch wenn es keine Pauschalrezepte zur Frage ,,Wann und wie korrigieren?* gibt,
gibt es noch Alternativen zur fremdinitiierten Reparatur: einerseits kann tber verbale oder
besser nonverbal Missbilligung die Moglichkeit zur Selbstkorrektur eréffnet werden. Hierzu
ist allerdings schon eine gute Sprachkompetenz vorauszusetzen und es ist auch immer die
Personlichkeit des Sprechers mit zu beachten: Manche Lerner mogen diese Art des
Hinweises, andere werden verunsichert. Gleiches gilt fir den Hinweis auf Fehlerort und
Fehlerart (,,Achtung, Wechselpriaposition!*).

Um gerade im Anfangerunterricht, in dem Missbilligung und Hinweis nicht immer zum
Initiieren einer Selbstkorrektur geeignet sind, Lernende nicht durch laufende Korrekturen zu
demotivieren, schliagt Kleppin (2003: 89) vor, korrekturfreie Ubungsphasen in den
Unterricht einzuplanen. Im Fortgeschrittenenunterricht sind dann neben den Aufforderungen
zur Selbstkorrektur die bereits erwédhnten nachgeschobene Korrekturphasen sinnvoll.
Hierzu kann man z.B. bei Prasentationen Fehler auf einer Folie sammeln und gemeinsam mit
der Lerngruppe reflektieren.
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3. Testen und Priifen

Korrekturen von individuellen Lernerarbeiten und -&uferungen dienen im Unterricht
vorrangig der Festigung und Verbesserung von erworbenen Kenntnissen und Fertigkeiten.
Eine Testsituation kann die Informationen, die ein Lehrer und Lerner aus den Korrekturen
ableiten kann, verlasslicher und vergleichbarer machen. Wir testen also unsere Lerner, um
ihnen einerseits eine Selbstevaluation zu ermdéglichen, andererseits kann ein Test den Lehrer
verlasslich und vergleichbar tGber die Sprachfertigkeiten seiner Lerngruppe informieren und
damit als Grundlage fir die Unterrichtsreflexion dienen. Auf institutioneller Ebene dienen
Einstufungstests der Eingruppierung von Lernenden in eine Lerngruppe mit einem
Lernniveau, das eine groRtmdogliche Progression fordert. Auf gesellschaftlicher Ebene
schlieBlich fuhren bestimmte Arten von Tests zu Zertifizierung von sprachlichen
Fertigkeiten und bereiten damit eine gesellschaftliche Selektion vor: Diese Art von Tests
beeinflussen letztlich Lebenschancen von Lernern, indem sie bestimmte weitere
Qualifikationen, z.B. ein Hochschulstudium, ermdglichen oder verwehren. Damit steigt die
Bedeutung des Tests fur den individuellen Lernenden erheblich, weshalb fiir diese Arten von
Tests sehr strikte Qualitatskriterien entwickelt wurden.

Dieses Kapitel wird zuerst in diese Qualitatskriterien einfiihren. Daraufhin wird eine
Typologie von Sprachtests sowie von abstrakten Aufgabentypen entwickelt. Dieses Kapitel
schliet mit der Diskussion von Benotungssystemen und ihrer kulturellen Abhé&ngigkeit.

3.1.QualitdtsKkriterien fiir Sprachtests

Als ubliche Qualitatskriterien flr einen Sprachtest werden in der testtheoretischen Literatur
mehrheitlich Objektivitat, Reliabilitat und Validitat genannt.

(1) Die Objektivitat eines Tests oder einer Prifung bestimmt, wie unabhéngig das Ergebnis
des Tests vom Prifer ist. Im Idealfall der vollstandig objektiven Priifung k&me jeder Prufer
bei der Bewertung eines jeden Tests zum gleichen Ergebnis. Um sich diesem Ideal
anzunéhern, und fur einen menschlichen Prifer und menschliche Priflinge ist immer nur eine
Annaherung moglich, muss die Durchfihrung und Auswertung der Prifung sowie die
Interpretation der Ergebnisse standardisiert werden. Wenn die Durchfiihrung eines Tests so
reguliert ist, dass es fur die verschiedenen Testteilnehmer keine Unterschiede mehr gibt — z.B.
in der Akustik bei einer Horverstehensprifung — ist ein Test durchfiihrungsobjektiv. Die
Auswertungsobjektivitat eines Tests wiederum héngt von den Regeln ab, nach denen die
Losungen der Testteilnehmer bewertet werden: ein Luckentext mit einer geschlossene Liste
maoglicher korrekter Losungen waére also vollstandig auswertungsobjektiv (vgl.Grotjahn
2000a: 35). Die Interpretationsobjektivitat einer Prifung bestimmt die Unabhangigkeit des
Prufungsergebnisses vom interpretierenden Testbenutzer, also z.B. vom Lehrer, von der
Zulassungsstelle oder vom Arbeitgeber. Sie ist unabhéngig von der Durchfiihrungs- und
Auswertungsobjektivitét, da sie vom Noten- oder Zertifizierungssystem (siehe Abschnitt 3.4,
Seite 16) abhadngt. Ein eindeutiger nummerischer Wert beispielsweise, der den einzelnen
Testkandidaten in Relation zu allen anderen Kandidaten setzt, wirde eine hohe
Interpretationsobjektivitédt garantieren.

(2) Die Reliabilitat (=Zuverlassigkeit) eines Tests beschreibt die Genauigkeit, mit der ein
Test eine Eigenschaft einer Testperson erfasst. Wenn wir also die Lesekompetenz eines
Kandidaten erfassen wollen, bestimmt die Reliabilitat, wie genau die Lesekompetenz erfasst
wird, das Testergebnis also nicht von anderen Einflissen wie Prifer und anderen
Kandidateneigenschaften abhdngt. Von einigen Autoren wird die Objektivitat als Teil der
Reliabilitat gesehen (z.B. Dlaska/Krekeler 2009: 36). Zur Feststellung der Reliabilitat eines
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Tests kann man die Paralleltestreliabilitat eines Testes bestimmen, die das Ergebnis des in
Frage stehenden Tests mit dem eines anderen Tests vergleicht. Von diesem Vergleichstest
muss angenommen werden, dass er die zu erfassende Eigenschaft zuverlassig misst. Die
Retestreliabilitat beschreibt, wie zuverlassig eine Testwiederholung zu demselben Ergebnis
kommt. Diese ist allerdings schwierig zu messen, da es nicht sinnvoll ist, bei den gleichen
Testpersonen dieselben Items (Testaufgaben) wieder zu verwenden. In diesem Fall ware es
fraglich, ob dieses Testergebnis nicht durch einen Lerneffekt beeinflusst wird. Zusétzlich
kann man bei sprachlichen Fertigkeiten davon ausgehen, dass es sich nicht um statische
Fertigkeiten handelt, diese sich also in der Zeit zwischen den Messungen verdndert haben
koénnen. Von der Forschungsliteratur wird durchgangig angenommen, dass mit steigender
Anzahl an Items, die eine bestimmte Fertigkeit testen, die Zuverlassigkeit der Messung steigt.
Viele kleinere Tests einer Fertigkeit ergeben also ein besseres Bild (ber das
Leistungsspektrum eines Lernenden.

(3) Wenn wir nach der der Validitat eines Testes fragen, wollen wir wissen, ob der Test
tatséchlich die Fahigkeit misst, die wir testen wollen. Dabei ist zuerst die Frage interessant, ob
das Verhalten einer Testteilnehmerin im Test tatsachlich auf eine bestimmte Eigenschaft
dieser Person schliefen lasst. Dies nennt man Konstruktvaliditat. Im Bereich der
Inhaltsvaliditat spielt der Aufgabeninhalt eine Rolle: Es wird gefragt, ob der Inhalt typisch
fir eine Fahigkeit auf einem bestimmten Niveau ist. Es ist kein leichtes Unterfangen, die
Inhaltsvaliditat zu bestimmen. Die gangige Methode besteht darin, Experten zu befragen und
ist daher von subjektiven Urteilen abhangig (siehe hierzu Fulcher 1999). AulRerdem ist sie
schwer verifizierbar, da der Einfluss des Aufgabenformats nicht sauber vom Inhalt getrennt
werden kann (Grotjahn 2000a: 39). Die kriterienbezogene Validitat wird durch die
Ubereinstimmung mit externen Kriterien bestimmt, beispielsweise der Ubereinstimmung mit
anderen Tests. Aus der Perspektive der Testpersonen spielt die Augenscheinvaliditat eine
entscheidende Rolle: Ob die Teilnehmer den Test als sinnvoll wahrnehmen ist unter anderem
entscheidend dafur, ob sie ihn ernstnehmen, was wiederum das Testergebnis beeinflussen
kann.

(4) Zwischen den hier erlduterten Basiskriterien fur einen Test besteht erwartungsgemal ein
Wechselbeziehung (Grotjahn 2000a: 43f.): Objektivitat und Reliabilitat sind notwendig fir
einen validen Test, d.h. wenn diese Kriterien nicht erfullt sind, kann der Test nicht valide sein.
Daher kann ein Test auch nicht valider als reliabel sein. Objektivitat und Reliabilitat sind aber
keine hinreichenden Bedingungen fir die Validitdt, denn diese wird auch von anderen
Bedingungen beeinflusst.

Fir das nicht formale Priifen im Rahmen von Schule und Universitat, das hei3t fur nicht
standardisierte Prifungen, ist wichtig, dass ein Test mit geringer Validitit und hoher
Reliabilitat gut fur die Differenzierung zwischen den Leistungen von Priflingen geeignet ist.
Eine hohe Reliabilitat ist leichter herzustellen als eine hohe Validitét, da die Validitét in der
Regel durch komplexe Vortestung und statistische Auswertung von Aufgaben sichergestellt
werden muss. Es ist mit solchen Prifungen allerdings nicht moglich, Vorhersagen Uber
spezifische Fertigkeiten der Priflinge zu machen.

(5) Bachman und Palmer (1996) schlagen eine Erweiterung der klassischen Kriterien flr Tests
und Prufungen im Fremdsprachenbereich vor. Einerseits bewerten sie solche Tests nach ihrer
Authentizitat, d.h. danach, ob sie die Sprachbenutzung auflerhalb der Testsituation
wiederspiegeln. Hierdurch soll einerseits sichergestellt werden, dass vor allem weniger
konstruktvalide Tests in der Unterrichtssituation dennoch eine Aussagekraft hinsichtlich der
Fertigkeiten von Lernenden im Alltag haben. Andererseits werden authentischere
Prifungsmaterialien und -aufgaben von Testteilnehmer auch als augenscheinvalider
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wahrgenommen. Weiterhin bewerten Bachman und Palmer (1996) die Einbeziehung der
Testpersonen in den Testprozess als Kriterium der Interaktivitat mit ein, indem sie die Frage
stellen, inwiefern ein Test das Interesse des Testteilnehmers weckt und an sein Vorwissen
anschliet. Relevant sind aulerdem die  Auswirkungen eines Tests auf Lernprozesse und
gesellschaftliche Entwicklungen bewerten sie ebenfalls als relevant fur die Qualitdt eines
Sprachtests.

(6) Dlaska und Krekeler (2009) weisen darauf hin, dass die genannten Standard-Kriterien fir
Tests sich in der Regel auf formalisierte und standardisierte Sprachtests beziehen. Diese Tests
werden mit hohem personellen und organisatorischen Aufwand flr grofRe Teilnehmerzahlen
entwickelt und durchlaufen einen komplexes Vortestverfahren, das ihre Qualitat auf sehr
hohem Niveau sicherstellt. Fur die Verwendung in der Schule und in anderen
Unterrichtssituationen sind sie daher ungeeignet, da dort solche Ressourcen nicht zur
Verfligung stehen. Deshalb haben Dlaska/Krekeler (2009) einen Kriterienkatalog speziell fur
den Unterrichtsgebrauch entwickelt, indem sie die klassischen Kategorien neuen Kategorien
unterordnet und an die Anwendbarkeit im Unterricht angepasst haben. Wir haben diese
Kategorien in Abbildung 2 zusammengefasst. Die Autoren ersetzen Validitdt durch die
erweiterte Kategorie Gerechtigkeit, da die Validitét eines Tests oder einer Prifung fir den
Unterricht nur mit nicht zu rechtfertigendem Aufwand zu prifen ist.

Kriterium Elemente des Relevante Frage
Kriteriums

Gerechtigkeit Haben die Testteilnehmer genugend
Informationen tber den Test?

Ist die Bewertung schliissig und

Werden keine Teilnehmer nachvollziehbar?

benachteiligt? Sind die Messungen konsistent? Lassen sich
die Ergebnisse Ubertragen?

Fhlen sich keine Teilnehmer Sind die Interpretationen der Testergebnisse

benachteiligt? gultig?

Erhalten die Testteilnehmer eine
Rickmeldung, die Ihnen flr das Lernen hilft?
Hat der Test positive Auswirkungen auf das
Lernen und die Motivation zum Lernen?
Aktivitat Bildet der Test die Kennzeichen der tat-
sachlichen Sprachverwendungssituation ab?
Werden Sprachkompetenz, das Vorwissen und
die Interessen der Testeilnehmer aktiviert?
Ist die Bearbeitung des Tests Stimmt die Testaktivitat mit den didaktischen
eine sinnvolle Lernaktivitat? und methodischen Prinzipien des Unterrichts

uberein
Abbildung 4: Qualitatskriterien flr Sprachtests im Unterricht: nach (Dlaska/Krekeler 2009)

Auch die Reliabilitat an sich ist fir einzelne Lehrkréfte oder durchschnittliche Kollegien nicht
empirisch zu testen, denn auch hier benétigt man eine komplexe Infrastruktur. Dlaska und
Krekeler (2009) schlagen aber eine Reihe von Fragen und Malinahmen vor, um die
Reliabilitat von Prifungen generell zu erhohen:

- Tests verlangern,

- mehrere Tests durchfiihren,

- Items untersuchen: Ist Raten mdglich? Ist der Schwierigkeitsgrad der Lerngruppe
angemessen?
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- Test klar erlautern,
- wann immer méglich, mehrere Priifer/ Bewerter einsetzen. (Dlaska/Krekeler 2009:
50ff.)

Die Kriterien der Auswirkung und der Aktivitat kennen wir bereits von Bachman und
Palmer (1996), sie sollen deshalb hier nicht weiter erlutert werden. Aus didaktischer
Perspektive ausgesprochen wichtig ist jedoch das Kriterium der Rickmeldung
(Dlaska/Krekeler 2009: 57ff.), schliellich ist die Qualitat der Riickmeldung eine wesentliche
Voraussetzung fir maximalen Lernerfolg, denn die Kombination von groRer Unterstiitzung
und hohen Anforderungen ermdglicht effektives Lernen. AuRRerdem ist dies ein Kriterium, das
direkt und problemlos durch den Lehrer erfiillt werden kann. Aus Platzgriinden soll die
Methodik der Riuckmeldung hier nicht ausfiihrlich entwickelt werden, als Anregung kann aber
die von Dlaska und Krekeler (2009) erstellte und hier leicht modifiziert wiedergegebene
Ubersicht tiber eine Klassifikation der Riickmeldung dienen:

Ruckmeldungen

Zeitpunkt sofort spater
Perspektive Lerner Lerngruppe Lehrkraft automatisch
Gegenstand Prozess Produkt
Typ beschreibend bewertend
(Darstellung der individuellen Kompetenz) (im Hinblick auf Normen)
Korrektur indirekt direkt ohne Hinweise
(reine (mit

Fehlerkennzeichung und | Verbesserungsvorschlag)
-klassifizierung)

Kommunikation schriftlich mundlich
Konsequenzen gering gewichtig
Form Kommentar Note 0.4.

Abbildung 5: Rickmeldungen, nach Dlaska/Krekeler (2009: 61)

(7) Nachdem wir nun, ganz padagogisch positiv gesinnt, Gber Qualitatskriterien fur Tests und
Priifungen nachgedacht haben, wollen wir uns zum Schluss dieses Abschnitts doch noch der
problematischen Seite der typischen Fehler beim Prifen und Bewerten zuwenden, in der
Hoffnung, dass die Kenntnis dieser Fehler auch zu ihrer Vermeidung beitrégt. Einige typische
unbewusste Tendenzen menschlicher Wahrnehmung bilden hierbei das grofite Problem:
Einerseits die Tendenz, Vorurteile zu bilden, oder besser Vorklassifikationen von
Menschengruppen vorzunehmen, und bei Unsicherheit oft aufgrund dieser Vorurteile anstatt
der eigentlichen Faktenlage zu urteilen. Das ist ein ganz normaler und nicht unbedingt
moralisch zu verurteilender Mechanismus, der aber natlrlich die Aussagekraft von
Prufungsergebnissen beeinflusst. Die beste Mdoglichkeit, dieses Problem zu vermeiden,
besteht einerseits in einer Blindkorrektur, also der Bewertung ohne Kenntnis der Person. Da
dies aber z.B. bei mindlichen Leistungen kaum mdglich ist, sollte idealerweise nicht der
Lehrer einer Gruppe auch der Prifer sein. Sinnvoll ist auch, die Zahl der Prifer zu erhéhen —
also auf mindestens zwei oder gar drei, abhéngig von der Schwere der Auswirkungen der
Priufung — da hierdurch extreme Fehlurteile vermieden werden. Eine zweite problematische,
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aber eben auch nicht unbedingt moralisch zu beanstandende Tendenz — schlieRlich ist auch sie
oft unbewusst — stellt die Tendenz zur Einseitigkeit dar. Diese kann als Tendenz zur Milde
aus Sorge um den Beurteilten oder als Tendenz zur Harte aus anderen Motiven auftreten. Aus
Unsicherheit heraus gibt es aber ebenso die Mdglichkeit, dass wir entweder zur Mitte oder zu
Extremen neigen. Durch eine Tendenz zur Einseitigkeit wird auch der sogenannte Halo-
Irrtum oder Uberstrahlungsirrtum verursacht, bei dem besonders positive oder negative
Teilaspekte in Leistung oder Verhalten eines Lerners durch Verallgemeinerung auch auf
andere Bereiche Ubertragen werden. Ahnlich einseitig ist der Sequenz-lrrtum, bei dem eine
verfalschte Bewertung der Leistung einer Testperson durch den Eindruck der
vorangegangenen Leistung eines anderen Schilers entsteht — ein Problem, das nicht
systematisch zu bekampfen ist, aber durch ein Bewusstsein des Prifers reduziert werden
kann.

Unsere Wahrnehmung fiihrt uns aber auch durch soziale Mechanismen gerne in die Irre.
Hierdurch kann ein Kollektivirrtum entstehen, wenn ein Prufer sich dem Konformitéts- und
Normendruck im Kollegium unterwirft.

3.2.Tests im Fremdsprachenunterricht: eine Typologie

(1) Bereits im vorangegangenen Abschnitt sind wir Begriffen begegnet, die versuchen,
Testtypen zu kategorisieren. Die bisher wesentlichste Unterscheidung betrifft die Einteilung
in standardisierte und nichtstandardisierte Testverfahren. Standardisierte Verfahren
werden nach wissenschaftlichen Gesichtspunkten entwickelt und in Hinblick auf die oben
entwickelten Qualitatskriterien an Versuchsgruppen vorgetestet und statistisch ausgewertet.
Dies ist zum Beispiel fir alle Aufgaben des TestDaF-Instituts der Fall (siehe
http://www.testdaf.de/index.php). Die so standardisierten Tests werden dann in formellen
Testverfahren durchgefuhrt; sie finden unter definierten und vergleichbaren Bedingungen
statt. So werden u.a. in Horverstehenstests die Hortexte mitsamt der Aufgabenstellungen,
Wiederholungen und Pausen von einem Tontrager abgespielt, anstatt von der Lehrkraft
verlesen zu werden, um eine grofitmogliche Vergleichbarkeit der Testbedingungen an
verschiedenen Orten zu garantieren. Informell sind hingegen alle nicht standardisierten und
formalisierten Tests, wie sie in der Regel fiir den Unterrichtsalltag, aber auch im Rahmen der
Schul- und Universitétshildung z.B. Klausuren eingesetzt werden. Diese Tests oder besser
Prifungen konnen dann nicht eine ebenso hohe Validitdt und Reliabilitdit wie formelle
standardisierte Tests erreichen.

Formelle und standardisierte Tests werden meist zur allgemeinen Leistungsmessung
eingesetzt und sind nicht auf ein bestimmtes Curriculum oder auf einen bestimmten Kurs
bezogen, wohingegen schulische Lernerfolgskontrollen klar curriculumsbezogen sind, da sie
den Lernerfolg in Hinblick auf ein bestimmtes Lernprogramm erfassen sollen.

(2) Spezifisch fiir Sprachtests ist die Unterscheidung in Performanztests und Kompetenztests,
welche auf Chomskys Unterscheidung zwischen Sprachkompetenz und Sprachgebrauch
(performance) zuriickgeht (Chomsky 1969, 1965: 4). Chomsky postulierte die Notwendigkeit
einer  Universalgrammatik fur den Spracherwerbsprozess. Die Aufgabe eines
Sprachwissenschaftlers ist es Chomsky zu folge, von der Sprachverwendung auf die
Sprachkompetenz schlielfen, wodurch Aussagen Uber eine Universalgrammatik mdoglich
werden. Kompetenztests sollen im Anschluss an diesen Ansatz die Sprachfertigkeiten
unabhdngig von der Verwendungssituation testen. Dem Test liegt dann ein theoretisches
Konstrukt zu Grunde, bei dem Sprache als Code verstanden wird, der zu erlernen ist. Die
Beherrschung des Codes kann durch das Abprifen beherrschter sprachlicher Elemente
erfolgen.
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Performanztests hingegen sollen die Fahigkeit messen, in einer Situation angemessen in
einer Fremdsprache kommunizieren zu konnen. Hierbei wird angenommen, dass
grammatische und lexikalische Kompetenz allein keinen effektiven Sprachgebrauch garantiert
und eine Verhaltensvorhersage nur in Verbindung mit Performanzfaktoren mdglich ist
(Grotjahn 2000a: 57). Beide Testverfahren konnen als direkte oder indirekte Testverfahren
konstruiert werden. Direkte Tests zielen darauf, genau und isoliert nur die in Frage stehende
Fertigkeit zu testen, d.h. der Test bendtigt kein komplexes Testkonstrukt, um von den
Testergebnissen auf Testkriterien zu schlieBen. Je indirekter ein Test hingegen ist, desto
komplexer sind die ihm zu Grunde liegenden Konstrukte. So ist z.B. ein C-Test! ein indirekter
Test, da von der Losung der Liickentextaufgaben auf die vier Grundfertigkeiten Horen, Lesen,
Sprechen und Schreiben geschlossen wird. Natlrlich ist diese Unterscheidung keine diskrete
Unterscheidung sondern ein Kontinuum zwischen den Polen direkt und indirekt, wobei es
theoretisch kaum einen Test geben kann, der absolut direkt die sprachlichen Féhigkeiten
testen kann, denn wir werten immer die Produkte von Handlungen aus, nicht aber die
Kompetenzen selbst. Diese sind abstrakt und nicht direkt beobachtbar.

3.3.Aufgabentypen in Sprachtests

Nicht nur die Tests selber, auch die verwendeten Aufgabentypen lassen sich klassifizieren,
Hierzu wollen wir hier zwei Modelle verbinden: Einerseits die Dreiteilung der Aufgaben nach
Komponenten, wie sie Doyé (1988: 14ff.) vorschlégt, andererseits aber das Modell der
unterschiedlichen Offenheit der Aufgaben, wie es z.B. Grotjahn (2000a: 77ff.) diskutiert.
Diese beiden Modelle lassen sich zu einer Kreuzreferenz zusammenfassen, wie sie in
Abbildung 6 dargestellt wird.

R-Komponente

Sprache der muttersprachlich muttersprachlich
IR fremdsprachlich fremdsprachlich
aulersprachlich (z.B. Bild) aulersprachlich

(z.B. Bild)

offene Aufgaben Antwortmoglichkeiten weder
Tester noch Testperson exakt
vorgegeben

halboffene Antwortmdglichkeiten dem Tester

Aufgaben vorgegeben

geschlossene Auf- Gibt Antwortmdglichkeiten vor Antwortmdglichkeiten dem Tester

gaben und der Testperson vorgegeben

Abbildung 6: Komponenten von Testaufgaben und Aufgabentypen

Die Stimulus-Komponente/ S-Komponente eine Prifungsaufgabe umfasst die
Aufgabenstellung und die enthaltenen Materialien wie Lesetexte, Hortexte oder Grafiken. Die

! Ein C-Test ist ein fest definierter Liickentest, bei dem mehrere, thematisch verschiedene Kurztexte prasentiert
werden. In diesen ist ab dem zweiten Wort des zweiten Satzes bei jedem zweiten Wort die zweite Halfe getilgt
ist. Lesetipp: Grotjahn, Ridiger (2002): Konstruktion und Einsatz von C-Tests. Ein Leitfaden fir die Praxis. In
Ridiger Grotjahn (Hrsg.): Der C-Test. Theoretische Grundlagen und praktische Anwendungen. Bochum: AKS-
Verl, S.211-225.

Available  online at  http://homepage.ruhr-uni-bochum.de/Ruediger.Grotjahn/Grotjahn_KonstruktionC-
Test 2002.pdf (27/09/2013)
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Interpretationskomponente ist der erwartete mentale Prozess, den die Testperson zur
Losung der Testaufgabe durchfihren muss. Da sie hier nicht weiter relevant ist, ist sie in der
Kreuzreferenz nicht enthalten. Die Reaktions-Komponente/R-Komponente ist die erwartete
Reaktion, d.h. das Produkt der Arbeit des Priflings. Die Kreuzreferenz zeigt nun, welche
Varianten von Stimulus- und Reaktions-Komponenten es hinsichtlich der Sprache der
Komponenten und der Offenheit der Aufgabenstellungen gibt.

(1) Offene Aufgabentypen wie Interviews, Dialoge oder Aufsatze geben sowohl dem Tester
als auch der Textperson keine feste Ldsung vor, sondern verlangen die Bewertung der
Qualitat einer freien AuRerung und nahern sich damit der alltéglichen Sprachverwendung an.
Allerdings ergeben sich aus der Vielfalt der mdglichen Antworten Probleme der
Vergleichbarkeit der Leistungen. Die notwendigen Unscharfe von Bewertungskriterien fir
solche Antworten (siehe hierzu Abschnitt 5.1) verstarkt diesen Effekt und hat zur Folge, dass
solche Aufgaben oft eine geringe Durchfihrungs- und Auswertungsobjektivitat haben.

(2) Halboffene Testaufgabe schranken die Menge der mdglichen Antworten erheblich ein,
wie z.B. bei Liuckentexten. Sie erlauben eine klare Definition akzeptabler Antworten und sind
daher auswertungsobjektiver.

(3) Bei geschlossenen Aufgaben werden dem Tester und Testteilnehmer mogliche Teile einer
Losung vorgegeben:

- Multiple Choice,
- Alternativformen,
- Zuordnungsformen.

Eine hohe Objektivitat und Reliabilitat dieses Aufgabenformats wird allerdings erkauft durch
die Realitatsferne dieser Aufgaben. AuBerdem muss die Validitat der Aufgaben in der Regel
durch eine komplexe Theorie begriindet werden.

(4) Eine grofRe Variationsbreite gibt es bei der Wahl des semiotischen Mediums der
Stimulus- und der Reaktionskomponente: Sowohl die Aufgabenstellung als auch die
geforderte Reaktion des Priiflings kénnen muttersprachlich, fremdsprachlich oder auch
auflersprachlich sein. Dem Prifling kann also als Material und Aufgabenstellung ein Text in
seiner Muttersprache, der gepriften Zielsprache oder als Bild vorliegen. Dasselbe gilt fur das
geforderte Produkt: Der Kandidat kann aufgefordert sein, einen Text (und sei es nur ein Satz)
in seiner Mutterspreche oder in der Zielsprache zu verfassen. Es ist aber auch méglich, ihn um
eine grafische Reaktion zu bitten, beispielsweise kann er aufgefordert werden, eine
Wegbeschreibung in eine Karte einzuzeichnen.

Wenn wir uns fiir eine der Varianten entscheiden, missen wir Fragen der Validitat, aber auch
praktische Fragen eine bedenken. Eine muttersprachliche Aufgabenstellung in Hortests kann
garantieren, dass der Test nicht durch mangelndes Lesevermdgen in der Fremdsprache
beeinflusst wird. Ahnliches gilt bei offenen Aufgaben in Hor- und Leseverstehenstests fiir die
die Reaktionskomponente: Will man wirklich nur das Verstandnis priifen, oder auch die
Fahigkeit, dieses Verstandnis in ein sprachliches Produkt umzusetzen. Wenn der Prifling
beispielsweise einen Hortextes schriftlich in der Fremdsprache zusammenfassen will, testet
man immer auch die Schreibkompetenz mit. Andererseits sind naturlich muttersprachliche S-
und R-Komponenten nur bei Testgruppen mdglich, die eine gemeinsame Muttersprache
haben. Eine Alternative bietet hier vor allem in der Grundstufe der Einsatz einer graphischen
R-Komponente: Dahlhaus (1994) beispielsweise demonstriert dies an einem Test des
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Horverstandnisses einer Wegbeschreibung durch das Einzeichnen des Weges in eine Karte
(Dahlhaus 1994: 115, 154 fff.).

(5) Tests unterscheiden sich nicht zu Letzt auch darin, ob in ihnen unverbundenen
Aufgaben présentiert werden, wie dies meist der Fall bei hoch standardisierten
Kompetenztests ist. In ihnen beziehen sich die Aufgaben nicht aufeinander. Performanztests
hingegen, die eine groRtmadgliche Einbettung in einen realitdtsnahen Kontext verlangen, sind
héufig als integrative Tests angelegt, d.h. die Aufgaben des Tests beziehen sich aufeinander.

3.4.Der Maf3stab, oder: Woran messen wir (sprachliche) Leistungen?

Was fir eine Art der Bewertung am Ende einer Priifung steht, hangt vom Zweck des Testes
und seiner Ausrichtung ab. Bereits zu Beginn dieses Kapitels haben wir die maoglichen
Zwecke eines Sprachtests diskutiert: sie reichen von einer Selbstevaluation bis zur
Vorbereitung eines Selektionsprozesses. Abgestimmt auf diese Funktion werden daher
verschiedene Bezugsnormen, also die Malistabe fur Tests und Prifungen, gewahlt. In der
Literatur zur padagogischen Psychologie werden hierzu drei Bezugsnormen herangezogen
(Ingenkamp/Lissmann 2008: 63):

- Soziale Bezugsnorm — Vergleich mit anderen Lernenden,

- Individuelle Bezugsnorm — Vergleich mit friiheren Testergebnissen einer Person,

- Sachliche Bezugsnorm —  Vergleich mit einem  Kriterienkatalog:
Kompetenzdefinitionen, Lernziele des Unterrichts und Ahnliches.

Wenn in der Literatur zu Sprachtests von bezugsgruppenorientierten (Grotjahn 2000a: 97)
oder normorientierten (Dlaska/Krekeler 2009: 18) Tests die Rede ist, dann beziehen sich
diese auf die soziale Bezugsnorm und vergleichen die Ergebnisse zwischen allen Teilnehmern
des Tests. Manchmal werden die Ergebnisse auch auf eine Referenzgruppe bezogen. Bei
standardisierten Tests wird hierzu eine Eichstichprobe verwendet. Diese Stichprobe ist eine
Gruppe von Personen, deren Kompetenz mit Hilfe anderer Tests oder durch Expertenurteile
bereits bestimmt wurde. Sie wird nun verwendet, um den Test zu eichen: Die
Vergleichsgruppe fiihrt den Test durch und die Ergebnisse werden statistisch ausgewertet.
Vereinfacht gesagt kann das Ergebnis dieser Auswertung sein, dass die Teile der
Eichstichprobe, die das Niveau B1 im europdischen Referenzrahmen haben, in unserem Test
zwischen 20 und 25 von 50 Punkten erreichen. Also wird angenommen, dass reale
Testpersonen, die dieses Ergebnis zeigen, das Niveau Bl erreicht haben. Hierzu muss
naturlich vorher die Reliabilitat und Validitat des Tests iberprift worden sein.

Dlaska und Krekeler (2009) halten normorientierte Tests fur besonders aussagekréftig, wenn
eine grolRe Menge an Tests ausgewertet wird (Dlaska/Krekeler 2009: 19). Normorientierte
Tests differenzieren stark zwischen Teilnehmern und bendtigen daher stark differenzierende
Items. Ein Item, das von allen Teilnehmern vollstdndig gelést wird, ist in einem
normorientierten Test nicht sinnvoll.

Kriterienorientierte Tests beziehen sich auf die sachliche Bezugsnorm. In der Regel sind
curriculumsorientierte Tests in der Schule oder Universitat auf einen Kriterienkatalog als Teil
des Curriculums bezogen. Aber auch der Test zur Eignung fir ein Studium im Ausland (z.B.
Deutschkenntnisse fur ein Studium in Deutschland — Deutsche Sprachprifung fur den
Hochschulzugang DSH) ist ein kriterienorientierter Test. In einem solchen Test stellt es kein
Problem dar, wenn alle Teilnehmer die gleichen Ergebnisse erzielen, denn Ziel ist ja nicht die
Differenzierung einer Personengruppe nach Grad der Fahigkeit, sondern die Frage, inwiefern
ein definiertes Kriterium durch den einzelnen Testteilnehmer erfillt wird, oder nicht.
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Die individuelle Bezugsnorm spielt in der Selbstevaluation die grofite Rolle, kann aber auch
ein diagnostisches Werkzeug fiir einen Lehrer sein, der die Frage beantworten will, wie sich
ein Lernender entwickelt. Im schulischen Bereich ist sie fur die Binnendifferenzierung in
Gruppen wichtig. Sie erlaubt Lernenden, in unterschiedlichem Tempo zu lernen, eigene Ziele
zu definieren und zu verfolgen. AuBerdem kann die individuelle Bezugsnorm ein wesentlicher
Motivationsfaktor beim Lernen sein. Nachdem wir nun Tests auch noch nach ihrer
Bezugsnorm differenziert haben, kdnnen wir zusammenfassend die Eigenschaften formeller
und informeller Sprachtests in einer Ubersicht von Dlaska/Krekeler (2009) gegentiiberstellen:

formelle Sprachtests informelle Sprachtests
Bezug zum Unterricht/ normalerweise nicht Ja

Curriculum

Bestimmung des theoriegeleitet Curriculumgeleitet
Testkonstrukts

Normierung und Erprobung BE! Nein

Bezug haufig normorientiert kriteriumsorientiert naheliegend

Anzahl der Prifer und mehrere Priifer ein Prufer
Teilnehmer

viele Teilnehmer wenige Teilnehmer
Erstellung zentral Dezentral
Merkmalsdimensionen haufig Kompetenztests Performanztest naheliegend
Bezug zum Testkonstrukt haufig indirekt direkt naheliegend

Konsequenzen fur die gewichtig Gering
Teilnehmer
Entscheidungsgrundlage ein Test mehrere Tests

Ziel Zertifizierung Lernen

Abbildung 7: Kennzeichen von Testverfahren nach (Dlaska/Krekeler 2009: 32/footciteff.)

Der genaue Aufbau und die Verwendung des Malistabs unterscheiden sich bei Sprachtests
erheblich in der Prifung der unterschiedlichen Teilfertigkeiten der Sprachbeherrschung.
Traditionell geht man davon aus, dass sich die Sprachkompetenzen in produktive und
rezeptive Fahigkeiten unterscheiden lassen, die jeweils die gesprochene Sprache und die
Schriftsprache betreffen:

produktiv rezeptiv

gesprochene

Sprache Sprechen

eschriebene
g Schreiben Lesen

Sprache

Abbildung 8: Sprachliche Grundfertigkeiten

Diese Grundfertigkeiten enthalten jeweils z.T. spezielle Teilfertigkeiten wie beispielsweise
die Orthographie bei Schreiben — einen groRen Teil der Teilfertigkeiten wie Grammatik und
Lexik haben sie jedoch gemeinsam. Da bei Tests der rezeptiven Teilfertigkeiten
geschlossene und halb-offene Aufgabenformate dominieren, sind diese Tests leichter zu
bewerten, denn die eigentliche Bewertung erfiillt hier am einfachsten das Kriterium der
Auswertungsobjektivitat: Die Antworten sind vorgegeben, daher kann sich das Urteil der
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Bewerter nur in Einzelfallen unterscheiden. Um jedoch einen hoch validen und hoch reliablen
Test zu erhalten, mussen die einzelnen Aufgaben sehr gut konstruiert und in einem formalen
Verfahren vorgetestet werden. Der MaRstab liegt also hauptsachlich in der Konstruktion, der
Auswahl und der Gewichtung der Testaufgaben, die wir fur die rezeptiven Fertigkeiten in
Kapitel 4 diskutieren werden. Schwierig kann auch die Umrechnung von Rohpunkten in die
entsprechenden Notensysteme sein, vor allem bei normorientierten Tests, deren Bewertung
statistisch nachbearbeitet wird, um trotzt unterschiedlicher Aufgaben eine gleichbleibende
grofitmogliche Differenzierung und vergleichbare Bewertung zur erhalten.

Fur Tests der produktiven Teilfertigkeiten ist dies anders, da hier beziiglich der Reaktions-
Komponente (also des Texts oder der Losung, die der Priifling produziert) offene Formate
vorherrschen. Dies fuhrt zu Problemen der Bewerterobjektivitat. Daher liegt hier der Mal3stab
in der Definition eines Kriterienkatalogs, der unterschiedliche Auspréagungen haben kann. Die
verschiedenen Typen dieser Malistabe werden wir in Kapitel 5 kennenlernen. Diese
Kriterienkataloge kdnnen entweder direkt Notenstufen definieren, oder, vor allem wenn die
produktive Kompetenz Teil eines Gesamttests aller Kompetenzen ist, Rohpunkte fir
bestimmte Qualitaten definieren.

Wenn wir durch die Aufgabendefinition und die Kriterienkataloge die Bewertung in
Rohpunkten erreicht haben, stellt sich die Frage, auf welcher Skala die Gesamtbewertung
eines Tests oder einer Prufung dargestellt werden soll, welche Notenstufen oder
Leistungsstufen der Test also kennt. Um die kulturell sehr unterschiedlichen nationalen oder
regionalen Bewertungsskalen verstehen und kritisch betrachten zu konnen, ist ein
Grundverstandnis von Skalierungen notwendig. Skalen zur Bewertung lassen sich in
Nominal-, Ordinal- und Intervallskalen einteilen.

Nominalskalen erlauben den Vergleich von Dingen hinsichtlich eines Merkmals. Hierdurch
werden einfache Gruppen wie ,bestanden/ nicht bestanden“ oder ,,ménnlich/weiblich*
gebildet.

Ordinal- oder Rangskalen bilden die Rangfolge hinsichtlich der Ausprdgung eines
Merkmals ab. Ingenkamp und Lissmann (2008) geben hier das Beispiel eines Vokabeltests in
einer Englischklasse, in der Sven 28 Vokabeln richtig wiedergegeben hat, Olaf 26, Nico 18,
Matthias 12 und Udo 9. Diese Zahlen kann man nun in einer Rangfolge von 1-5 abbilden
(Ingenkamp/Lissmann 2008: 47):

Median
Vo*-l‘(iabeF!'Jlllll"‘IFJ|"'|"1'|.|=J}_JI>
a0 5 ! 10 T w11

|
L | |
I ! i P
5. 4. 3. 2. 1
Rangplatze Udo Matthias Nico Olaf Sven

Abbildung 9: Rangfolge der Vokabelkenntnisse einer Lerngruppe; aus:Ingenkamp/Lissmann (2008: 47)

Mit dieser Rangskala kann man etwas Uber die Reihenfolge der Testergebnisse, hier also die
Platze 1-5 aussagen: Wir wissen, dass Sven auf Rang 1 mehr Vokabeln konnte als Matthias
auf Rang 4. Kennen wir, wie z.B. bei den deutschen Notenstufen 1-6 nur diese Rangfolge,
nicht aber die Rohpunkte, kdnnen wir nichts tber die Abstdnde zwischen den Leistungen
sagen, weshalb wir mit den Zahlen einer Rangskala auch keine arithmetischen Operationen
wie Addition, Subtraktion, Multiplikation oder Division durchfuhren dirfen. Daher ist auch
der Durchschnittswert solcher Noten, wie er von Lehrern gern errechnet wird, mathematisch
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nicht zuldssig. Diese Operationen sind nur auf Skalen mit gleichen Abstanden mdoglich.
(Ingenkamp/Lissmann 2008: 48). Als zentrale Tendenz auf dieser Art von Skalen gilt der
Median. Das ist der Wert, Gber- und unterhalb dessen genau die Hélfte der Stichproben liegt.
Intervallskalen hingegen haben gleich grofie Abstéande: So besteht zwischen 25°C und 50°C
sowie zwischen 50°C und 75°C der gleiche Temperaturunterschied. Es ist allerdings nicht
maoglich zu sagen, dass die Luft bei 50°C doppelt so warm ist wie bei 25°C, da auf der Grad-
Celsius-Skala bestimmte Messpunkte — hier 0°C und 100°C — willkdrlich definiert wurden,
namlich als Gefrier- und Siedepunkt des Wassers. Aufierdem ist auch die Richtung der Skala
willkdirlich festgelegt. Fir die Beschreibung von Proportionen (,,doppelt so warm*) bendtigt
man einen natdrlichen absoluten Nullpunkt. Das ist beispielsweise beim Gewicht der Fall:
,0g* sagt tatsdchlich aus, dass das Merkmal Gewicht hier nicht realisiert ist. Im Bereich der
Intelligenzmessung wiederum ist das nicht der Fall, denn man kann eben nicht behaupten,
dass jemand, der keine Aufgabe eines Tests l6sen kann, keine Intelligenz besitzt. Da eine
Intervallskala gleiche Intervalle hat, erlaubt sie arithmetische Operationen und damit auch den
Mittelwert.

Verhaltnis- und Proportionalskalen schlieflich haben einen natirlichen Nullpunkt und
gleiche metrische Skalenabstdnde und erlauben daher alle mathematischen und statistischen
Operationen. Solche Skalen gibt es im sozialwissenschaftlichen Bereich nicht, also auch nicht
im hierzu gehdrenden Bereich der Sprachtests, da es hier keine naturlichen Nullpunkte gibt.

Haben wir nun die Rohpunkte eines Tests, also die Einheiten der Bewertung fir bestimmte
Aufgaben und Fertigkeiten, sind mehrere Entscheidungen zu treffen. Einerseits muss
entschieden werden, in welchem Verhéltnis die Rohpunkte in die Gesamtbewertung eingehen.
Diese Entscheidung spiegelt in gewissem Male das Kompetenzverstandnis wieder welches
der Prifung zugrunde liegt. Betrachten wir folgendes Verhaltnis der Teilprifungen in einer
Bildungseinrichtung fiir Fremdsprachen:

- Lesen (15%)

- Schreiben (25%)

- Horen (10%)

- Konversation (25%)
- Préasentation (25%)

Hier dominiert das Sprechen mit 50%, der Schwerpunkt der Prifung liegt also auf der
mindlichen Sprachproduktion. Es ware durchaus mdoglich, eine Sprachprufung fir
akademische Zwecke zu gestalten, deren Schwerpunkt auf der Rezeption schriftlicher Texte
liegt.

Weiterhin muss entschieden werden, ob der Test kriterienorientiert oder normenorientiert
angelegt ist. Bei kriterienorientierten Tests lasst sich das Verhaltnis zwischen Note und
Rohpunkten vorher festlegen, da hier nicht die Differenzierung zwischen den Noten das Ziel
ist. Bei normorientierten Tests kann dieses Verhaltnis entweder erst hinterher festgelegt
werden, oder die Trennschérfe der Aufgaben muss vorher an einer Vergleichsgruppe getestet
werden, denn bei normorientierten Verfahren mochte man eine mdglichst genaue
Differenzierung der Leistungen. Daher wére es problematisch, wenn beispielsweise tber die
Halfte der Gruppe die Note 1 erhielten. Handelt es sich bei dem Sprachtest um eine formelle
Sprachstandspriifung, kann die Fragestellung einerseits lauten, ob und wie gut ein Kandidat
die Fertigkeiten einer bestimmten Stufe beherrscht, oder der Test kann auf die
Differenzierung der Kandidaten nach definierten sprachlichen Fertigkeitsstufen angelegt sein.
Von informellen Sprachprifungen an Schulen oder Universitaten wird in der Regel erwartet,
dass die Note wiederspiegelt, wie gut oder schlecht ein Kandidat einen Kurs abschlief3t, um
damit eine soziobkonomische Selektion wie zum Beispiel die Zulassung zum Studium oder
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die  Auswahl wvon Bewerben auf eine Arbeitsstelle, vorzubereiten. Diesen
Leistungsfeststellungen  liegen  kulturabhéngige und  historisch  gewachsene
Bewertungsmuster zu Grunde. Zum einen sind die Skalen historisch gewachsen und daher
héaufig schwer vergleichbar: Wahrend die Notenstufen A-F in einigen Landern dem deutschen
Notensystem 1-5/6 dhnlich sind, ist beispielsweise die 100%-Skala in Grof3britannien
fundamental anders. Das deutsche Bewertungssystem wird sehr haufig als kriterienorientierter
,Mastery Test“ verstanden, in dem ein Teilnechmer mit einem Ergebnis von 100% die
Kriterien ,,in besonderem MaBe* erfiillt?. Dies wird zwar von dem durchschnittlichen Schiiler
nicht erwartet, dennoch ist das Erreichen der 100%-Marke mdglich. Dass der Leistungstest
selbst kriterienorientiert und nicht normorientiert sein muss, ist in der Schulgesetzgebung
vieler deutscher Bundeslander festgelegt. So heift es beispielsweise im Berliner Schulgesetze:
,Fur die Leistungsbeurteilung mallgebend ist der nach Kriterien des Bildungsgangs
festgestellte Entwicklungsstand der Kenntnisse, Kompetenzen, Fahigkeiten und Fertigkeiten
der Schiilerin oder des Schiilers. Die individuelle Lernentwicklung ist zu beriicksichtigen.*
(Senatsverwaltung fir Bildung, Wissenschaft und Forschung, Berlin 2004: 58).

Die britische 100-Prozent-Skala im Hochschulwesen hingegen funktioniert anders: Hier
wird 70% als die Grenze zum ,,Sehr gut verstanden, tber 80% ist man auf’ergewohnlich gut,
und alles tiber 90% ist sehr selten. Die 100%-Marke wird also als Grenzwert verstanden, an
den man sich anndhern, den man aber nie erreichen kann. Hinter diesem System steht die
Idee, dass gerade unter den sehr guten Studenten eine starke Differenzierung stattfinden sollte
und aulRergewohnliche Talente im Notensystem auch als solche ausgewiesen werden missen.
Hinzu kommt, dass das britische System (wie die meisten angelsachsischen Systeme) eine
Normenorientierung in der Bewertung bevorzugt. Dies fuhrt dazu, dass Endnoten oft
moderiert werden, d.h. die Noten werden am Schluss mathematisch auf einen vorher
festgelegten Wert (oft der Durchschnitt mit einer bestimmten Standardabweichung, die fur
eine weite Streuung sorgt) hin justiert. Das ist naturlich flr einen im deutschen System
sozialisierten Lehrer ein Kulturschock! Als Begrundung fir ein solches Vorgehen wird
angeflhrt, dass die Aufgabenschwierigkeit nicht vorgetestet werden kann und variiert,
weshalb die Objektivitat der Prifung hinterher hergestellt werden muss. Hierin kann man
natlrlich einen missverstandenen Anspruch auf Reliabilitat sehen, die sich aber eben nicht im
Nachhinein herstellen l&sst, da sie abhdngig von den Testitems und der
Bewertungsmethodologie ist. Zusatzlich wird diesen Berechnungen auch noch die Annahme
der Normalverteilung von intellektuellen Leistungen zugrunde gelegt, was statistisch bei
kleinen Gruppen, naturlich problematisch ist. AuBerdem sind diese Gruppen nicht
représentativ fiir die Bevolkerung, denn sie sind bereits durch das Zulassungsverfahren zur
Universitat sowie die individuelle Entscheidung fir ein bestimmtes Seminar oder eine
bestimmte Vorlesung vorselektiert.

Diese hier dargestellten internationalen und kulturellen Unterschiede in den
Bewertungsmafstdben fuihren unter anderem zu grofRen Problemen bei der internationalen
Anerkennung von Leistungen, da man hdufig nur mit Hilfe von Erfahrungen innerhalb des
Systems seine Funktionalitdt genau verstehen kann, und kaum jemand einschlagige
Erfahrungen in nur annéhernd geniigend vielen auch nur europdischen Bildungssystemen hat.
Aus diesem Grund sind Umrechnung von Skalen im Europaischen Rahmen, wie sie z.B.
bei Karran (2005) zu finden sind, &uBerst problematisch: So setzt der Autor dort die deutsche
Universitatsnote 1,0 mit 96-99 Prozent im britischen System gleich — eine Aquivalenz, die
irrefuhrend ist, da die Note 1,0 im deutschen System regelmaRig vergeben wird, die Note 96-
99% im britischen System aber so gut wie nie.

2 Siehe hierzu zum Beispiel fiir das Land Berlin Senatsverwaltung fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung,
Berlin (2004: 58).
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Die Vergleichbarkeit der Bewertungssysteme unterscheidet sich auch stark in der Festlegung
der Bestehensgrenze, die aber hochrelevant ist, wie Dlaska und Krekeler (2009) zeigen:

,Bei der Bewertung ist auch die Skala zu beriicksichtigen, auf der ein Ergebnis
abgebildet wird. Verschiebungen koénnen entstehen, wenn man auf unterschiedlichen
Skalen den Schwellenwert unterschiedlich festlegt. Bei einer Prozentskala mit dem
Schwellenwert von 50 Prozent differenziert man auch im Nichtbestehensbereich (unter
50 Prozent) noch sehr stark. Das wirkt sich negativ aus, wenn ein Prufungsteil
ausgelassen wurde. Auf einer Notenskala (z.B. 1,0 bis 5,0) liegt der Schwellenwert
haufig bei 4,0. Extrem niedrige Ergebnisse in einem Prufungsteil kénnen leichter
ausgeglichen werden.* (Dlaska/Krekeler 2009: 47)

Die meisten europaischen Notensysteme sind unsymmetrisch, was die Verteilung von Noten
oberhalb und unterhalb der Bestehensgrenze betrifft, meistens gibt es mehr Notenstufen und
damit Differenzierung oberhalb der Bestehensgrenze (Karran 2005: 9). Auferdem
unterscheiden sich die Anzahl und Konditionen mdglicher Wiederholungspriufungen in
Europa massiv: wahrend in Italien eine Wiederholungsprifung ohne Nicht-Bestehen der
Erstprifung und ohne Durchschnittsbildung aus beiden Ergebnissen mdglich ist (Karran
2005: 10), gibt es in Cambridge keine Wiederholungsprufungen: ist man erkrankt, kann man
entweder einen schlechteren Abschluss hinnehmen, oder das Jahr wiederholen.

Doch nicht nur die Benotungssysteme, auch die Durchfuhrung der Prufungen und die
Erwartungen an Prifungen variieren erheblich, wie Sullivan (2002) anekdotisch mitteilt:

,,At the anecdotal level, I encountered this issue when confronted with the creation and
marking of my .first university examination paper after emigrating to Sweden. As
someone educated in Britain | was shocked to discover that the examination was to last
six hours. During the examination, | was confronted with differences from the
examination setting with which I was familiar. First, students continued to arrive during
the first 30 minutes of the examination; second, the background noise level was high
with people opening Coke cans, drinking coffee, eating sandwiches and biscuits and,
third, smokers are entitled to a smoking break. There was clearly a difference in attitude
towards the examination setting. There was also a difference in the students’ concept of
assessment from the one | was expecting. The students tended to answer the questions
with bullet lists rather than as an essay and they were unperturbed that they had finished
answering the examination paper in less than the six hours allotted.

The second unexpected aspect of assessment in Sweden was an apparent preference for
short-answer questions, which demand the listing of ‘facts’. I was shocked when I sat
my first business administration paper. The style of question was something that | had
not encountered since GCE ‘O’ level and was an approach to assessment to which I had
totally forgotten how to respond in order to achieve a good mark. | failed, in spite of
believing that | was well prepared for the examination.“ (Sullivan 2002: 68f.)

Als mogliche Grunde fir das Verhalten der Studenten diskutiert Sullivan (2002), dass in
Schweden ein mehr an Zeit zu einer Stressreduktion fiihre. AufRerdem sei die
Wiederholungsprufung ohne Einfluss auf die Note, wodurch den Studenten die Mdglichkeit
gegeben werde, ihre Leistungen ohne Sanktionen in einem zweiten Versuch zu steigern. Auf
empirischem Niveau zeigen Broadfoot et al. (2000) in einer breiter angelegten Untersuchung,
dass bereits Grundschdler (hier vergleichend in Grol3britannien und Frankreich) sich in ihren
Herangehensweisen an Prifungsaufgaben unterscheiden, denn die lokalen Schul- und
Lernkulturen stellen bereits verschiedene Anforderungen an den Ldsungsweg schulischer
Aufgaben und die Prasentation der Losungen. Fir international tatige Fremdsprachenlehrer
bedeutet das gerade in heterogenen Gruppen, dass das Uben von Priifungsformaten fir ein
faires Prifungsverfahren notwendig ist und dass man sich, wenn man in anderen Kulturen als
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Prufer tatig ist, man sich sehr genau mit dem neuen System im Kritischen(!) Vergleich mit
dem eigenen Hintergrund vertraut machen muss.

3.5.Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen (GeR) als Mafdstab
fiir Sprachtests

Eine Maoglichkeit, sich fur sprachliche Prifungen hinsichtlich der Mal3stabe zu orientieren,
bietet der ,,Gemeinsame europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen* (GeR), welcher im Jahr
2000 vom Europarat vorgelegt und 2001 vom Goethe-Institut gemeinsam mit der
Kultusministerkonferenz und dem Osterreichischen Sprachdiplom auf Deutsch veroffentlicht
wurde (Trim et al. 2009). Der Europarat als eine der &ltesten gemeinsamen politischen
Organisationen in Europa ist nicht zu verwechseln mit der Europdischen Union. Er wurde
1949 mit dem Ziel gegriundet, durch eine engere Zusammenarbeit den sozialen und
wirtschaftlichen Fortschritt in seinen 47 Mitgliedsstaaten zu fordern. Seine Abteilung fur
Sprachenpolitik im franzdsischen Strasbourg engagiert sich seit den 1970er Jahren verstérkt in
der Forderung der Mehrsprachigkeit.

Obwohl die mittlerweile weithin bekannten Referenzniveaus A1-C2 als Kern des GeR
wahrgenommen wurden, ist der Referenzrahmen mehr als das: er ist ein sprachpolitisches
Dokument des Europarats, ein linguistisches Dokument zur Diskussion von Sprachkompetenz
und ein sprachdidaktisches Kompedium. Erst in seiner letzten Fassung wurden die
ausfihrlichen Systeme der KANN-Deskriptoren hinzugeflgt. (Quetz 2003: 42) Diese
Deskriptoren gehen zuriick auf das System der ALTE-Levels®, das bereits ausfiihrlich getestet
wurde, wurden aber durch das sogenannte Schweizer Projekt (vgl. North/Schneider 1998)
erweitert. Die KANN-Beschreibungen sind wie folgt strukturiert:

KANN + <was> + <Merkmale des Textes/ der Situation> + VERB + <Bedingungen
und Einschrankungen>* (Quetz 2010: 196)

Hier ein Beispiel aus dem Set ,,Horverstehen allgemein auf der Stufe A2:

»Kann Wendungen und Worter verstehen, wenn es um Dinge von ganz unmittelbarer
Bedeutung geht (z. B. ganz grundlegende Informationen zu Person, Familie, Einkaufen,
Arbeit, ndhere Umgebung), sofern deutlich und langsam gesprochen wird.* (Trim et al.
2009: 41)

Die Stufen A-C reprisentieren die alten Stufen ,,Grundstufe®, ,,Mittelstufe” und ,,Oberstufe*
und differenzieren diese weiter:

A B C
Elementare Selbststandige Kompetente
Sprachverwendung Sprachverwendung Sprachverwendung
Al A2 Bl B2 C1 C2
(Mastery)

(Breakthrough)  (Waystage) (Threshold) (Vantage) (Effective
Operational

Proficiency)
Abbildung 10: Stufensystem des GeR (Trim et al. 2009: 34)

® ALTE=The Association of Language Testers in Europe; http:/www.alte.org/
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Zu allen Stufen gibt es eine Globalskala, die dann in ca. 50 untergeordnete Skalen zu
verschiedenen sprachlichen Tatigkeiten, Genres und Mitteln der Sprachverwendung
differenziert wird. Am Ende der Kapiteln 4.1 - 5.2 finden Sie jeweils die Grobdeskriptoren fiir
die behandelte Teilkompetenz.

Der GeR stellt damit ein breit ausgefachertes System der Kompetenzbeschreibung fir
sprachliche Fertigkeiten zur Verfligung, das bei der Entwicklung von Lehrmaterial und
Prifungen als orientierender Standard gelten kann. Er ist allerdings, wie die Autoren selbst
betonen, kein festes Curriculum und kein Instrument zur Prifungsbeurteilung.

Mittlerweile sind viele standardisierte Tests fur Fremdsprachen in Europa am GeR
ausgerichtet, Abbildung 11 zeigt eine Ubersicht (ber die wichtigsten formellen
Sprachstandstests fiir Deutsch und ihre Orientierung am GeR:

Test GER Zielgruppe Anbieter

Start Deutsch 1, SD1 Al Erwachsene Goethe-Institut

Fit in Deutsch 1, Fit 1 Al Jugendliche Goethe-Institut

Kompetenz in Deutsch 1, KID Al Kinder und Verein Osterreichisches Sprachdiplom

1 Jugendliche Deutsch

Grundstufe Deutsch 1, GDI Al Jugendliche, Verein Osterreichisches Sprachdiplom
Erwachsene Deutsch

Start Deutsch 2, SD2 A2 Erwachsene Goethe-Institut

Grundstufe Deutsch 2, GD2 A2 Jugendliche, Verein Osterreichisches Sprachdiplom
Erwachsene Deutsch

Fit in Deutsch 2, Fit 2 A2 Jugendliche Goethe-Institut

Kompetenz in Deutsch 2, KID A2 Kinder und Verein Osterreichisches Sprachdiplom

2 Jugendliche Deutsch

Zertifikat Deutsch, ZD B1 Erwachsene Goethe-Institut. Verein Osterreichisches

Sprachdiplom Deutsch, Volkshochschulen

Zertifikat Deutsch fir B1 Jugendliche Goethe-Institut, Verein Osterreichisches

Jugendliche, ZDJ Sprachdiplom Deutsch

Deutsch-Test fir Zuwanderer, Bl Zuwanderer Bundesamt fiir Migration und Flichtlinge

DTZ

Deutsches Sprachdiplom der A2/ Schuler, Auslandsschulen

Kulturministerkonferenz, Bl Aufnahme in

DSD | Studienkollegs

Zertifikat Deutsch fiir den B2 Beruf Goethe-Institut, Verein Osterreichisches

Beruf, ZDfB Sprachdiplom Deutsch

Goethe-Zertifikat B2 B2 Erwachsene Goethe-Institut

Mittelstufe Deutsch, MD B2 Erwachsene Verein Osterreichisches Sprachdiplom

Deutsch
Goethe-Zertifikat C1 C1l Erwachsene Goethe-Institut
Oberstufe Deutsch, OD C1 Erwachsene Verein Osterreichisches Sprachdiplom

Deutsch
Prifung Wirtschaftsdeutsch C1 Goethe-Institut
International, PWD
Deutsches Sprachdiplom der
Kultusministerkonferenz, DSD

Beruf/Wirtschaft

B2/ C1 Schiler, Studium  Auslandsschulen

Zentrale Oberstufenprifung, C2 Erwachsene,
ZOP Studium
Wirtschaftssprache Deutsch, Cc2 Beruf/Wirtschaft
WD

Kleines Deutsches c2 Erwachsene,
Sprachdiplom, KDS Studium

Goethe-Institut

Verein Osterreichisches Sprachdiplom
Deutsch

Goethe-Institut
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TestDaF B2 bis  Studium Prufungszentren weltweit
C1l

onDaF A2bis Einstufungstest DAAD-Lektorate und Priifungszentren
C1 weltweit

Deutsche Sprachprifung fir B2bis Studium Deutsche Hochschulen

den Hochschulzugang, DSH C2
Stufen 1 bis 3

GrofRes Deutsches Uber Studium, Berufs-  Goethe-Institut
Sprachdiplom. GDS C2 tatigkeit
Abbildung 11: Formelle Sprachprtfungen Prifungen im GeR, nach Huneke/Steinig (2010: 237f.)

Zusétzlich gibt es seit 2009 auch ein Handbuch des Europarats, wie Prufungen valide und
reliabel auf den GeR bezogen werden konnen (Council of Europe 2009). Das dort
vorgeschlagene Vorgehen ist jedoch ausgesprochen komplex und verlangt neben einem
detaillierten Studium aller Deskriptoren eine Testspezifikation in Hinblick auf den GeR, einen
Vergleich der eigenen Aufgaben mit standardisierten Beispielen, ein intensives Training der
Prufer an standardisierten Beispielen sowie eine Vortestung und statistische Bewertung der
Aufgabenstellungen. Dies ist selbst in sehr groRen Teams nur mit groem Aufwand zu leisten
und nur sinnvoll fiir groRe Gruppe von Studenten. Hinzukommt, dass ein GeR-relevanter Test
héufig auch nicht sinnvoll vereinbar mit institutionsinternen Notwendigkeiten der
differenzierten Bewertung fir Studienleistungen ist, denn eine Kompetenzstufeneinordnung,
wie sie der GeR leistet, ist kein Lernfortschrittstest, wie er von Universitdten oder Schulen
aufgrund der Selektionsvorbereitung verlangt wird. AuRerdem sind in universitaren
Spracheinrichtungen  Lerngruppen haufig aus finanziellen und organisatorischen
Notwendigkeiten heraus heterogen, d.h. es gibt nicht ausreichend differenzierte Niveaustufen,
weil es flr die daftr nétige Anzahl an Lerngruppen nicht ausreichend Studenten gibt. Daher
ist also auch ein Niveautest mit festen Eingangsvoraussetzungen in den Kurs problematisch.
Es gibt aber auch wesentlich fundamentaler Kritikpunkte am GeR. Einerseits stehen die
Verben in den Deskriptoren, die zur Beschreibung der Fertigkeiten verwendet werden,
theoretisch nicht auf psycholinguistischer Grundlage und sind deshalb unbrauchbar in der
Testerstellung. So fehlt beispielsweise eine Theorie des Textverstehens, wodurch die Validitét
einer Textverstehenspriifung gefédhrdet ware (Quetz 2010: 198, siehe auch Weir 2005).
Aullerdem wird eingewandt, dass eine Entscheidung des Niveaus von sprachlichem Material
oder gar Testaufgaben anhand des GeR kaum mdglich sei, da hierzu in der Regel
standardisierte Aufgaben als Vergleich herangezogen werden (Quetz 2010: 200). Im GeR gibt
es zudem weder Angaben zu mdglichen Textsorten in der Rezeption und Produktion auf den
verschiedenen Niveaus, noch wird die Schwierigkeit syntaktischer Strukturen reflektiert
(Weir 2005: 291ff.). In einer besonders interessanten Studie zeigt Wisniewski (2010), dass bei
der Verwendung der GeR-Skala zur Bewertung von Tests und Prifungen h&ufig dennoch
andere Kriterien bei den Bewertern eine Rolle spielen, wie z.B. die Fehlerzahl. Bewerter |6sen
Kriterien auch aus dem Kontext der Skalen im GeR heraus und wenden sie auf andere
Niveaus an. Dies liege unter anderem daran, dass die Skalen stark fragmentiert und die
Deskriptoren vage formuliert seien. Prifer und Bewerter kompensieren dies mit
Alternativstrategien wie fehlerorientierter Bewertung (Wisniewski 2010).
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4. Rezeptive Fertigkeiten testen: Lesen und Horen

(1) Die spezifische Schwierigkeit des Testens von rezeptiven Fertigkeiten besteht darin, dass
es um den Prozess des Verstehens geht, aus dem Verstandnis resultiert. Beides ist nicht direkt
beobachtbar, sondern nur die aus dem Verstandnis folgenden Handlungen (Grotjahn 2000c:
11). Das Lese- und Horverstehen sind sich als rezeptive Fertigkeiten grundsatzlich ahnlich, so
dass wir die Gemeinsamkeiten hier auch gemeinsam behandeln werden, wahrend wir die
Spezifika in den Unterkapiteln besprechen werden.

Zuerst einmal ist festzuhalten, dass man beim Lesen und Horen Lesestrategien und Horstile
unterscheiden kann (Bolton 1996: 22):

- Detailverstehen: Erfassung jedes Details eines Textes,

- selektives Lesen/Horen: Erfassung bestimmter situationsrelevanter Aussagen,

- globales Lesen/ Horen: Verstandnis der Gesamtaussage, Text wird nicht Wort fur
Wort gelesen.

Fur die Aufgabenschwierigkeit fur Tests rezeptiver Fertigkeiten ist daher nicht der Text
entscheidend, sondern die Anforderungen der Aufgaben an Lesestrategien und Horstile.
(Bolton 1996: 24, Pollitt 1986, Buck et al. 1997) Aus Auswahlkriterien lassen sich aber
folgende Fragen und Aussagen formulieren (vgl. Bolton 1996: 25, Grotjahn 2000c: 36ff.)

- Wortschatz: Wie hoch ist der Anteil an ungewodhnlichen und unbekannten
Wortern? — Die Schlusselworter sollten bekannt sein.

- Ist der Satzbau stufenangemessen?

- Inhalt: Setzt der Text aulRertextuelle landeskundliche Kenntnisse voraus?

- Inhaltliche Polyvalenz: Texte, die verschiedene konkurrierende Lesarten
erlauben, sind fir Verstehenstests problematisch, vor allem fiir geschlossene
Aufgabenformate, die eine eindeutige Lésung voraussetzen.

- Authentizitat der Aufgaben: Um eine Generalisierung tber die Fahigkeit zur
Losung bestimmter zielsprachlicher Probleme in Performanztests zu erlauben, sind
authentische Aufgaben auch in Hinsicht auf die Lesestrategien und Horstile
notwendig. Dies ist beispielsweise relevant fur die Position der Fragen zum Text:
Authentizitdt erfordert oft Fragen vor dem Text, da das Leseziel die
Informationsentnahme ist.

Da (nicht) vorhandenes Hintergrundwissen das Lesenverstehen beeinflussen kann, ist es flr
das Konzipieren von Prufungen notwendig, entweder Hypothesen zum gemeinsamen
Hintergrundwissen der Kandidaten formulieren oder interkulturelle Kompetenz als Teil des
Testkonstrukts mitzubewerten.

(2) Wir wollen nun Charakteristika und Probleme der verschiedenen Aufgabentypen, die in
Verstehenstests Anwendung finden, diskutieren.

Offene Aufgaben sind oft Fragen zum Text, die frei und schriftlich beantwortet werden
mussen. Sie eigenen sich je nach Fragetyp flr das Prifen des Detailverstehens (wie fast alle
W-Fragen) und des Globalverstehen (wie Zusammenfassungen). Wenn die Reaktions-
Komponente (also die Antwort) in der Zielsprache verlangt wird, ist allerdings zu beachten,
dass die schriftliche Ausdrucksféhigkeit mitgetestet wird. Daher kann das Ergebnis nicht als
genaue Vorhersage der rezeptiven Fertigkeiten eines Lernenden interpretiert werden.

Die typische Verstehensaufgabe ist daher hdufig eine geschlossene Aufgabe. Der Typ der
Multiple-Choice-Aufgabe dominiert hierbei. In diesen Aufgaben, die eher auf das
Detailverstehen gerichtet sind, werden meist drei Antworten vorgegeben, wobei eine Antwort
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die richtige Losung darstellt, wéhrend die anderen — falschen — Antworten als Distraktoren
dienen. Die Aufgaben werden in der Regel so konstruiert, dass auf flnf Zeilen Text etwa eine
Aufgabe kommt und die Aufgaben dem Textverlauf folgen, um die Orientierung zu
erleichtern. Die Schwierigkeit besteht darin, einerseits eine eindeutig richtige Lésung und
mehrere eindeutig falsche Distraktoren zu formulieren, die aber andererseits vom Text her
plausibel und maoglichst gleichlang sein mussen. Bei der Formulierung sollten Verneinungen
vermieden werden und die einzelnen Aufgaben nicht aufeinander bezogen sein. Die Vorteile
dieses Aufgabentyps bestehen in seiner Bewertungsékonomie, denn hier sind automatisierte
Bewertungen moglich. Auch prift dieser Aufgabentyp das Verstehen unabhdngig von der
Schreibfertigkeit. Allerdings ist die Qualitat der Wahlmdglichkeiten schwer abzuschétzen,
schliellich stellen sich etwa die Hélfte der konstruierten Items in empirischen Tests als
unbrauchbar heraus (Grotjahn 2000c: 60). Dieses Problem macht eine empirische Vortestung
dieser Aufgaben hinsichtlich ihrer Reliabilitdt und Validitat zwingend notwendig. Das ist
allerdings fur den Alltagsgebrauch im Unterricht und in schulischen Bildungseinrichtungen
unrealistisch, unékonomisch und daher nicht empfehlenswert (Dlaska/Krekeler 2009: 80).
Kritisiert wird auch die mangelnde Authentizitét dieses Aufgabentyps.

Texte Aufgabentyp Art des Leseverstehens
MeinungsduBerungen mehrerer  Zuordnungsaufgaben Global und Detailverstehen
Personen (z.B. in Umfragen,

Interviews)
langere geschlossene Texte offene Aufgaben Global-, Detail- und selektives
(z.B. Erzéhlung, Bericht, Verstehen
Sachtext)
Multiple-choice-Aufgaben Detailverstehen
Alternativ-Antwort-Aufgaben Global- und Detailverstehen
Texte, die man in realen Zuordnungsaufgaben selektives Verstehen
Alltagssituationen Uberfliegt,
um schnell eine bestimmte offene Aufgaben

Information zu finden (z.B.

Fahrpléne, Fernsehprogramme,

Veranstaltungskalender)

Abbildung 12: Texte - Aufgaben - Art des Leseverstehens nach Bolton (1996: 38), Ubersicht von MK

Bei Fragen mit Alternativantworten werden Aussagen vorgegeben, die als richtig oder
falsch zu bewerten sind. Hiermit kann man das Global- und Detailverstehen testen. Die hohe
Ratewahrscheinlichkeit von 50% kann durch eine Option ,,nicht im Text* verringert werden,
hier muss aber eine eindeutige Entscheidung zwischen ,,falsch* und ,,nicht im Text“ mdglich
sein, was manchmal problematisch sein kann. Um dem Problem der Polyvalenz vorzubeugen,
ist eine Variante moglich, die eine freie Begrindung der Antwort erfordert und daher einem
halboffenen Aufgabentyp entspricht. Generell werden Alternativantworten kritisch gesehen,
denn es gibt empirische Belege fiir ihre geringe Reliabilitat, Validitdt und Trennscharfe
(Grotjahn 2000c: 62).

Ebenfalls als geschlossener Aufgabentyp gilt die Zuordnungsaufgabe, bei der passende
Teile, z.B. von Grafiken, Karten, Bildern oder Aussagen bestimmten Textabschnitten
zugeordnet werden missen.
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Als halboffene Aufgaben, die den starken Einfluss der schriftlichen Ausdrucksfahigkeit
sowie das Problem der unklarer Distraktoren vermeiden, gelten Lickentexte oder Aufgaben,
bei denen Sétze vervollstandigt werden missen. Hiermit wird das Detailverstehen getestet.
Mdglich sind auch Aufgaben zum Informationstransfer, die verlangen, dass Informationen
aus dem Text in eine andere Form Ubertragen werden — z.B. soll ein beschriebener Weg in
eine Karte eingetragen werden. Hierbei missen allerdings die Testinstruktionen besonders
sorgsam formuliert werden, damit sie auf den verschiedenen Kompetenzstufen verstandlich
ist.

Hinsichtlich der Schwierigkeit der Aufgaben gilt, dass offene Aufgaben tendenziell leichter
sind als geschlossene. Explizite Aufgabenstellungen sind grundsétzlich leichter zu verstehen
als implizite (Solmecke 2000: 73). Fur ein faires Verfahren ist darauf zu achten, dass alle
Aufgabentypen getibt werden mdssen, denn dieses Handlungswissen ist eine Voraussetzung
fir das erfolgreiche Bearbeiten einer Aufgabe (Solmecke 2000: 74). Ob in den Tests ein
Worterbuch zugelassen ist, hangt vom Zweck des Tests und bei curriculumsbezogenen Tests
vom Ziel des Kurses ab. Wenn der Worterbuchgebrauch Lernziel ist, dann kann und sollte
er auch getestet werden. AuflRerdem geben Worterblicher den Lernenden ein Stlck Sicherheit
in der Prufung (Dlaska/Krekeler 2009: 91). Eine Verénderung des Textkonstrukts hinsichtlich
des Einflusses des Wortschatzes ist allerdings nicht nachweisbar (Alderson 2000: 99 ff.).
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Abbildung 13: GeR Deskriptoren fur eine Selbstevaluation der Lese- und
Horverstehenskompetenz (Trim et al. 2009: 36)

C2

C1

B2

Bl

A2

Al

Verstehen

Horen
Ich habe keinerlei Schwierigkeit,
gesprochene Sprache zu verstehen,
gleichglltig ob "live" oder in den Medien,
und zwar auch, wenn schnell gesprochen
wird. Ich brauche nur etwas Zeit, mich an
einen besonderen Akzent zu gewéhnen.
Ich kann langeren Redebeitragen folgen,
auch wenn diese nicht klar strukturiert sind
und wenn Zusammenhéange nicht explizit
ausgedriickt sind. Ich kann ohne allzu
grof3e Muhe Fernsehsendungen und
Spielfilme verstehen.

Ich kann langere Redebeitrage und
Vortrage verstehen und auch komplexer
Argumentation folgen, wenn mir das
Thema einigermal3en vertraut ist. Ich kann
am Fernsehen die meisten
Nachrichtensendungen und aktuellen
Reportagen verstehen. Ich kann die
meisten Spielfiime verstehen, sofern
Standardsprache gesprochen wird.

Ich kann die Hauptpunkte verstehen, wenn
klare Standardsprache verwendet wird und
wenn es um vertraute Dinge aus Arbeit,
Schule, Freizeit usw. geht. Ich kann vielen
Radio- oder Fernsehsendungen uber
aktuelle Ereignisse und Gber Themen aus
meinem Berufs- oder Interessengebiet die
Hauptinformation entnehmen, wenn relativ
langsam und deutlich gesprochen wird.
Ich kann einzelne Satze und die
gebréauchlichsten Worter verstehen, wenn
es um fur mich wichtige Dinge geht (z. B.
sehr einfache Informationen zur Person
und zur Familie, Einkaufen, Arbeit, ndhere
Umgebung). Ich verstehe das Wesentliche
von kurzen, klaren und einfachen
Mitteilungen und Durchsagen.

Ich kann vertraute Worter und ganz
einfache Satze verstehen, die sich auf mich
selbst, meine Familie oder auf konkrete
Dinge um mich herum beziehen,
vorausgesetzt es wird langsam und
deutlich gesprochen.

Lesen
Ich kann praktisch jede Art von
geschriebenen Texten mihelos lesen, auch
wenn sie abstrakt oder inhaltlich und
sprachlich komplex sind, z. B. Handblicher,
Fachartikel und literarische Werke.

Ich kann lange, komplexe Sachtexte und
literarische Texte verstehen und
Stilunterschiede wahrnehmen. Ich kann
Fachartikel und langere technische
Anleitungen verstehen, auch wenn sie nicht
in meinem Fachgebiet liegen.

Ich kann Artikel und Berichte Uber
Probleme der Gegenwart lesen und
verstehen, in denen die Schreibenden eine
bestimmte Haltung oder einen bestimmten
Standpunkt vertreten. Ich kann
zeitgendssische literarische Prosatexte
verstehen.

Ich kann Texte verstehen, in denen vor
allem sehr gebrauchliche Alltags? oder
Berufssprache vorkommt. Ich kann private
Briefe verstehen, in denen von Ereignissen,
Gefuhlen und Wunschen berichtet wird.

Ich kann ganz kurze, einfache Texte lesen.
Ich kann in einfachen Alltagstexten (z. B.
Anzeigen, Prospekten, Speisekarten oder
Fahrplanen) konkrete, vorhersehbare
Informationen auffinden und ich kann
kurze, einfache persoénliche Briefe
verstehen.

Ich kann einzelne vertraute Namen, Worter
und ganz einfache Satze verstehen, z. B.
auf Schildern, Plakaten oder in Katalogen.
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4.1.Lesekompetenz testen

Grotjahn (2000c) erweitert die oben eingeflihrten Lesestrategien, und beschreibt sie abhangig
von den Zielen des Lesers:

- suchendes Lesen/ search reading: selektive Lokalisierung von Informationen zu
festen Fragestellungen;

- identifizierendes Lesen/ scanning: Suche nach einer bestimmten Zeichenkette
wie Namen oder Zahlen;

- orientierendes Lesen/ kursorisches Lesen/ skimming: Ziel ist ein Uberblick tber
den Textinhalt; das Lesen folgt Textaufbau und versucht wesentliches zu erfassen;

- intensives Lesen/ detailliertes Lesen: sorgfaltiges Lesen mit dem Ziel eines
globalen Verstandnisses und des Erfassens von Details;

- argumentatives Lesen/ responsive reading: Auseinandersetzung mit dem
Textinhalt auf der Basis des eigenen Weltwissens;

- extensives lesen: relativ schnelle Lektiire grof3er Textmengen, in der Regel zum
Vergnigen. (Grotjahn 2000c: 23f.)

Diese Lesestile korrespondieren mit den gelesenen Textsorten, aber auch mit typischen
Aufgabenstellungen, so werden Telefonblicher wohl kaum in- und extensiv gelesen (Grotjahn
2000c: 25). Geschlossene Aufgaben zielen haufig auf das Detailverstdndnis eines Testes und
nicht auf ein globales Verstandnis. Offene Aufgaben aber bendétigen haufig ein intensives oder
gar argumentatives Lesen auf hoherem Kompetenzniveau.

Die Testinstruktionen fiir einen Lesetest sollten eindeutig und dem Niveau angemessen sein.
Sie sollten fur Aufgabentypen einheitlich sein, um dem Testteilnehmer das Verstandnis zu
erleichtern und mit folgenden Hinweisen versehen werden (Grotjahn 2000c: 72ff.):

- Ort der Textvorlage (Seitenzahl),

- Umfang der Antwort,

- Welche Aufgaben/ wie viele Aufgaben gelst werden missen,

- Anzahl der richtigen Antworten in Multiple-Choice,

- Zulassung einer mehrmaligen Verwendung von Wahimoglichkeiten in
Zuordnungsaufgaben,

- Arbeitszeit.

Zur Vorhersage der Aufgabenschwierigkeit gibt es mehrere Ansétze (Grotjahn 2000c: 88ff.):
Textzentrierte Ansatze bestimmen die Schwierigkeit als textimmanente Eigenschaft, die
haufig bestimmt durch Expertenratings in vier Dimensionen auf einer flinfstufigen bestimmt
bipolaren Skala wird. Die Dimensionen kann man sich hierbei wie folgt vorstellen:

2 Gliederung/ Zusammenhang-
Ordnung losigkeit

3 Kiirze/ Pragnanz Schwierigkeit Weitschweifigkeit

4 Zusétzliche fehlende zusétzliche
Stimulanz Stimulanz

Abbildung 14: Die Dimensionen der Schwierigkeit von Texten
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Adressatenzentrierte Ansatze auf der anderen Seite bestimmen die Aufgabenschwierigkeit
empirisch anhand der Losungen von Testkandidaten. Grotjahn (2000c) fasst die Ergebnisse
von Pollitt (1986: 55 ff) Gber Griinde fir die Schwierigkeit von Testfragen so zusammen

, 1. Die Formulierung der Frage ist potentiell mehrdeutig.

2. Der fur die Beantwortung der Frage relevante Textteil enthélt Inhaltsworter, die
Einstellungen und Emotionen ausdriicken und funktionale Details Uberdecken.

3. Die fur eine Antwort benotigte Information ist tiber den Text verteilt.

4. Eine Frage besteht aus zwei oder mehr Teilen, die in komplexer Weise miteinander
verbunden sind.

5. Die Formulierung der Antwort verlangt mehr als eine wortliche oder leicht
modifizierte Wiedergabe des Textes.

6. Fehler bei vorangehenden Antworten kdnnen zu Fehlern bei folgenden Antworten
flhren.

7. Die Satzstruktur des Textes ist komplex.* Grotjahn (2000c: 96)

Aus einer Untersuchung von Buck et al. (1997) folgt unter anderem fir die Schwierigkeit von
Multiple-Choice-Tests des Leseverstehens, dass leichte Items eine hohe lexikalische
Ubereinstimmung zwischen der korrekten Losungsoption und der Textinformation haben und
die notwendige Textstelle ist leicht zu finden oder offensichtlich ist. Bei schweren Items indes
stimmt zum Teil die Reihenfolge der Items nicht mit der Reihenfolge des Textes (berein, sie
verlangen eine Inferenz aus zwei Satzen oder die korrekte Option hat keine lexikalische
Uberlappung. AuBerdem kann es sein, dass die zur Lésung notwendige Information iiber den
gesamten Text verteilt ist. Buck et al. (1997: 441ff.)

4.2.Horverstehen testen

Das Horverstehen ist eine rezeptive Fertigkeit, die mit einer spezifischen Schwierigkeit
verbunden ist: HOrtexte sind kontinuierliche akustische Signalen in Echtzeit. Der Horer muss
daher als Teil des Verstehensprozesses einen kontinuierlichen akustischen Strom
segmentieren, was, je nach regionaler Farbung und entsprechenden Koartikulationen und
Reduktionen mehr oder weniger schwierig sein kann. Auferdem hat der Horer wenig
Kontrolle tber die Geschwindigkeit des Textes, er kann die Rezeption nicht beliebig oft
wiederholen und damit sein Verstandnis korrigieren. AulRerdem ist ein Horverstehenstest
storanfallig durch die eventuelle mangelnde Qualitdt der Aufnahme oder stérende
Nebengerdusche. Das Horverstehen von Tonaufnahmen ist immer schwieriger als das
Horverstehen im Alltag, da hier das Kontextwissen der Horer oft beschrankt ist und die
visuelle Komponente fehlt. Deshalb sind fiir solche Ubungen und Tests Videoaufnahmen zu
empfehlen, da Bilder, Gesten etc. als Kontext zum Verstandnis beitragen.

Als sinnvoll hat sich bei Horverstehenstests erwiesen, den Text erst als ganzen horen zu
lassen, und erst dann die Aufgaben zu lesen um beim zweiten HoOren gezielter nach
Informationen suchen zu kdnnen. Dadurch konnen sich die Pruflinge an akustische und
sprachliche Besonderheiten gewohnen. AufRerdem bauen sie ,,Verstehensinseln® auf
(Solmecke 2000: 68), die eine Orientierung im Text und ein erleichtertes Verstandnis bei der
Wiederholung ermdglichen.

Nach Solmecke (2000) lassen sich akustischen Schwierigkeiten des Textes als
Zusammenspiel zwischen technischer Akustik und Hintergrundgerduschen verstehen, es
zéhlen aber auch (Gberlappende Sprecherwechsel und Unterbrechungen dazu. Die
linguistischen Schwierigkeiten eines Hortestes schliisselt er wie folgt auf:
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Textschwierigkeiten

< eher leicht eher schwierig >
314

Wortschatz alltaglich spezialisiert
Steilheitsgrad niedrig hoch
ErschlieBbarkeit problemlos schwierig
Unibliche Wortkombinationen keine héufig
Ambiguitédten keine héufig
Feststehende Redewendungen erschlielbar nicht erschlie3bar
Satzlénge kurz lang
Satzkomplexitét gering hoch
Grammatische Redundanz hoch niedrig
Versprecher/Pausenfiller keine héufig
Andere Normabweichungen: Lexik | keine haufig
Andere Normabweichungen: keine haufig
Grammatik
Kommunikative Konventionen neutral kulturspezifisch
Diskursart informell formell
Textsorte neutral kulturspezifisch
Verhdltnis von Textart und ublich uniblich
Textinhalt
Textstruktur Klar verschachtelt
Explizite Gliederungssignale haufig keine
Textkohé&renz/ -kohé&sion hoch niedrig
Textfunktionen implizit nie héufig

Abbildung 15: Linguistische Schwierigkeit eines Hortextes (Solmecke 2000: 64)

Die inhaltlichen Schwierigkeiten eines Textes ergeben sich aus der Explizitheit und Direktheit
auf verschiedenen Ebenen (Information, Intention etc.) und aus dem Sachwissen der
Pruflinge. Hinzu kommt die Aufgabenschwierigkeit, die einerseits, wie wir bereits oben
gesehen haben, abhangig ist vom Aufgabentyp, andererseits natlirlich von der sprachlichen
Verstandlichkeit der Aufgabenstellung sowie ihrer Eindeutigkeit beeinflusst wird. Bei offenen
Aufgaben ist auch die Fahigkeit der Testperson, die geforderte Sprachhandlung auszufiihren,
zu beachten. Auch spielt die Textangemessenheit der Aufgabe eine Rolle, denn ein
unterhaltender Text ist beispielsweise h&aufig nicht explizit genug fir eine detaillierte
Informationsentnahme.

Uber die von Bolton (1996: 22) genannte Horstile hinaus unterscheiden Rost (1990) und
(2000b) Hdorerrollen anhand der Kooperation von Sprecher und Horer (Rost 1990: 5fff.,
Grotjahn  (2000b: 7). Auch diese fiihren zu unterschiedlichen Anforderungen:
Gesprachsteilnehmer, die gleiche Rederechte haben, konnen ihr Verstandnis anhand der
Reaktionen von anderen Teilnehmern prifen. Dies ist nicht der Fall fiir Adressaten, die vom
Sprecher angesprochen werden, aber nur eingeschrankt antworten durfen (wie in einer
Vorlesung). Auch der Zuhorer einer Einwegkommunikation, der zwar intendierter Adressat
ist, aber nicht Antworten kann und soll, kann sein Verstandnis nicht durch Nachfragen
Uberprifen. Am schwierigsten ist das Horverstehen jedoch fiir einen Mithérer, der nicht
Adressat ist: Thm fehlt das Situationswissen und Sachwissen der Sprecher. Dennoch ist dies
leider die typische Rolle in HOrverstehensiibungen und -tests.

Von der Horerrolle abhdngig ist auch die Verstehensabsicht eines Horers. Auch hier ist ein
Horverstehenstest natrlich nur eingeschrankt authentisch, denn oft genug ist in Tests die
Verstehensabsicht unspezifisch, daher versuchen Lernende in testdhnlichen Ubungen haufig,
den Text wortwortlichen zu verstehen, was dem Verstehen hinderlich ist. Die
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Verstehensabsicht wird lediglich durch die Testaufgabe konkretisiert und normiert, allerdings
ist nicht davon auszugehen, dass eine solche fremdbestimmte Konkretisierung auch dazu
fuhrt, dass der einzelne Testteilnehmer diese Verstehensabsicht tatsdchlich erkennt und
ubernimmt (Solmecke 2000: 60). All diese Probleme eines Horverstehenstests kdnnen
eigentlich nur dadurch gemindert werden, dass sie im Unterricht thematisiert werden, indem
man mit den Lernenden in einen Dialog Uber ihre Probleme beim Verstehen eintritt, sie darauf
hinweist, dass sie der kunstlichen Situation geschuldet sind, und gemeinsam mit ihnen
Strategien zur Uberwindung der Probleme entwickelt.

Trotz oder vielleicht auch wegen der Probleme der mangelnden Authentizitat der
Testsituation wird in der Literatur die Authentizitdt der verwendeten Hortexten als
Qualitatskriterium betont und verlangt, dass, wenn mdglich, originale Rundfunk- und
Fernsehsendungen eingesetzt werden. Bolton (1996) weist allerdings darauf hin, dass dies in
der Grundstufe problematisch ist. Als mdgliche Alternativen schlégt sie Bahnhofsdurchsagen/
Flughafenansagen, Staumeldungen und einfache Schulsendungen vor. Es sei natirlich auch
maoglich, reale Alltagsdialoge selbst aufzunehmen. Hierbei arbeite man am besten mit
Kollegen zusammen, um eine einseitige Fokussierung der Lernenden auf die eigene Stimme
und Aussprache zu vermeiden und einen gewissen Fremdheitsschock zu simulieren. (Bolton
1996: 46)

Da die Aufgabentypen im Wesentlichen denen im Leseverstehen (Abschnitt 4.1) entsprechen,
sollen sie hier nicht separat besprochen werden.

5. Produktive Fertigkeiten Testen: Schreiben und Sprechen

Neben dem oben besprochenen Problem der Bewertung von offenen Aufgabentypen, wie sie
beim Prifen der produktiven Fertigkeiten hauptsachlich Verwendung finden, spielt eine
andere Problemfrage eine groRe Rolle: Was genau soll in einem Test der produktiven
Fahigkeiten getestet werden? Im Unterricht sind Sprech- und Schreibaufgaben schlie3lich oft
kein Selbstzweck und dienen nicht dem Erwerb der (Ubergeordneten Sprech- und
Schreibkompetenz, sondern sie dienen der Festigung des Wortschatzes und der
grammatischen Strukturen. Damit stellen Sprechen und Schreiben hier eine Mittlerfertigkeit
dar.

Auf der anderen Seite stellen Sprech- und Schreibprifungen integrierte Performanztests dar,
denn sie prifen nicht nur die kommunikativen Fertigkeiten an sich, sondern werden von
vielen Lehrern und Prifern auch als Prifung der Lexik und Grammatik verstanden, die in
Kompetenztests getrennt gepruft wird. Da aber reine Kompetenztests kritisch betrachtet
werden mussen — schlieBlich testen sie nicht die sprachliche Alltagstauglichkeit der
Kandidaten — ist eine integrierte Prufung der Teilkompetenzen sinnvoll, bereitet aber
andererseits Schwierigkeiten bei der Bewertung. Soll beispielsweise ein Kandidat, der keine
Fehler macht, aber nur einfachste Konstruktionen verwendet, genauso gut bewertet werden
wie ein Kandidat, der komplexe Konstruktionen verwendet, aber mehr Fehler macht? Auch
wenn man dies Ubereinstimmend ablehnt, bleibt immer noch die schwierige Frage zu
beantworten, wie genau man die Komplexitat der Formulierungen bestimmt, um diese dann
gegen die Fehlerzahl aufzurechnen.
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5.1.Schreibfertigkeit testen

(1) Folgende Teilfertigkeiten, die im Unterricht vermittelt werden mussen und in Priifungen
getestet werden sollten, spielen beim Schreiben eine Rolle:

- Orthografie,

- Vokabular,

- Satzgrammatik (Satzstellung und -typen, Kasussystem, Verbvalenz etc.),

- Textgrammatik (Vertextungsmittel wie Verweise (Pronomina, Deiktika etc.) und
Konnektoren; Makro- und Superstrukturen von Texten wie Einleitung, Hauptteil,
Schluss oder Anreden),

- Textsorten (z.B. Brief; Textaufbau).

Diese Teilfertigkeiten unterscheiden sich fir die verschiedenen Schreibformen wie
Informieren, Argumentieren, Appellieren, Untersuchen und Gestalten. So verlangt das
Erz&hlen beispielsweise die Beherrschung der Vergangenheitsformen und Zeitadverbien,
wéhrend das Argumentieren u.a. den Gebrauch des Konjunktivs und eine bestimmte
Textstruktur verlangen kann.

In der Grundstufe ist es durchaus noch mdéglich, die Teilfertigkeiten getrennt zu priifen, z.B.
kann man als Aufgaben zur Vertextung unverbundene Hauptsidtze zu einem Text
umformulieren lassen oder mit einem Liickentexte die Beherrschung der Pronomina priifen.
Beim integrierten Testen der Schreibfertigkeit durch das Verfassen zusammenhangender
Texte ist zu beachten, dass die Aufgabenstellung im Hinblick auf Thema, die erwartete
Textsorte und die Textldnge eindeutig ist, und die Textsorte Gegenstand des Unterrichts
gewesen sein muss. Auerdem soll die Testaufgabe eine Vergleichbarkeit der Testergebnisse
erlauben (vgl. Bolton 1996: 76f.).

(2) Eine Moglichkeit, eine bessere Vergleichbarkeit herzustellen und damit die Reliabilitat
einer Schreibprifung zu erhdhen, ist die Verwendung vorstrukturierter Schreibaufgaben.
Je enger die Aufgabenstellung ausfallt, desto vergleichbarer sind die Ergebnisse, wodurch die
Reliabilitat des Testes zunimmt (Dlaska/Krekeler 2009: 114). Hierzu kénnen die Inhalte und
das sprachliche Material je nach Sprachstand der Schiiler durch Leitpunkte vorgegeben
werden. Diese strukturieren den Text Schritt fir Schritt und erlauben dem Kandidaten, sich
auf die sprachliche bzw. textlinguistische Arbeit am Produkt zu konzentrieren (Bolton 1996:
82f.).

Beispielaufgabe

Schreiben Sie einen Brief an einen deutschen Brieffreund, in dem Sie Uber lhre Reise
in den Sommerferien berichten. Schreiben Sie etwas Uber

< Wann, wie, mit wem und wohin Sie gereist sind;

% Wo Sie gewohnt haben (ein Hotel, ein Ferienhaus, was gab es zu essen);

< Was sie besonders schon fanden, z.B. ein Museum, den Strand, ein
Restaurant.

Vergessen Sie auch nicht Datum, Anrede, Gruf? und Unterschrift!

Statt mit Leitpunkten viel Struktur und sprachliches Material vorzugeben, lasst auf sich fir
Lerner der Mittelstufe der erwartete Text durch einen Vorspann in eine kommunikative
Situation einordnen:
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Beispielaufgabe

Sie haben im letzten Sommer bei einem Sprachkurs in Deutschland mit dem
Deutschen Medizinstudenten Max zusammengewohnt und stehen seitdem in
Briefkontakt. Schreiben Sie ihm nun einen Brief, in dem Sie Ihren Sommerurlaub
beschreiben.

Ein weiteres Stimuluselement, welches die Schreibaufgabe vorstrukturiert, kann ein Text zum
Thema sein. Dies ist vor allem im akademischen Schreiben relevant, da dort der Verweis auf
andere Texte Teil der Textsortenkompetenz ist. Auflerdem geben Textvorgaben das
erforderliche Hintergrundwissen vor und verhindern dadurch Schreibblockaden. Hierbei kann
die Vorgabe mehrerer kleinerer Texte sogar erfolgreicher sein (vgl. Smith et al. 1985). Zu
beachten ist allerdings, dass hierdurch die Lesekompetenz Teil der Bewertung wird, da
schlechte Leser bestraft werden (Weigle 2002: 95).

Testpersonen eine Auswahl von Aufgaben anzubieten senkt zwar die Reliabilitat des Tests,
da die Texte nicht vergleichbar sind und eine exakt gleiche Schwierigkeit der Aufgaben
schwer zu erreichen ist. Es kann aber unter Umstanden die Motivation wesentlich erhdhen,
eine mogliche Priifungsangst verringert und die Abhéangigkeit des Testergebnisses vom
Hintergrundwissen verringern.

(3) Als Themenbereiche in Schreibprifungen eignen sich Themen der personlichen
Erfanrung oder Themen des Allgemeinwissens (Weigle 2002: 92f.). Themen aus der
personlichen Erfahrung haben den Vorteil, dass die Pruflinge sich mit ihnen gut identifizieren
kénnen und leicht Material in ihren Erfahrungen finden, da kein spezielles Wissen verlangt
wird. AuBerdem erzeugt ein breiteres Themenfeld groReres Interesse beim Prufer, was fur
eine gleichmalige konzentrierte Korrektur durchaus hilfreich ist. Allerdings kénnen solche
Themen fur Studenten aus Kulturen, in denen der schriftliche Selbstausdruck nicht
wertgeschatzt wird, problematisch sein. Der Selbstausdruck in diesen Texten kann auRerdem
den Fokus des Priflings von der eigentlichen Textproduktion ablenken, da er emotional stark
beteiligt ist. Bei Themen des Allgemeinwissens ist zu beachten, dass mdglicherweise
fehlendes Hintergrundwissen das Prifergebnis beeinflussen kann. Dies ist allerdings
hauptséachlich bei curriculumsunabhdngigen Sprachstandsprifungen problematisch, da bei
Prufungen, die sich auf einen bestimmten Sprachkurs beziehen, die Aufgaben sich auf im
Unterricht behandelte Themen beziehen und dieses Wissen zur \Voraussetzung machen
konnen. Hier ist dann die Entscheidung zu féllen, ob z.B. Landeskundewissen mit geprift
werden soll — dann muss es unterrichtet worden sein, oder ob es in der Prifung nur um
Schreibkompetenz geht.

(4) Da bei mundlichen wie schriftlichen Prufungen die R-Komponente ein im Grunde freier
Text ist, kann die Bewertung nicht nach einem simplen ,,richtig/falsch® oder ,,gelost/ nicht
gelost Muster erfolgen, sondern muss Methoden der Textbewertung heranziehen, die fir
mindliche und schriftliche Priifungen in abgewandelter Form gelten.

Lange Zeit war der Lehrer oder Priifer das Mal der Dinge, da Texte durch eine Bewertung
nach Gesamteindruck beurteilt wurden. Hierbei werden mehr oder weniger transparente
interne Kriterien angewandt, bei schriftlichen Arbeiten vergleichen die Prifer oft die
vorliegenden Ergebnisse und bringen sie in eine Reihenfolge. Dies wird heutzutage in der
Regel als kriterienlos und intransparent verurteilt, allerdings weisen Dlaska und Krekeler
(2009) darauf hin, dass diese Bewertungsmethode auch Chancen bietet, einem Text offen zu
begegnen und die Reliabilitat erhdht werden kann, wenn Texte im Vergleich zu Texten aus
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der Lerngruppe bewertet werden, indem man die Texte nach einer ersten Sichtung gruppiert
(Dlaska/Krekeler 2009: 106).

Eine hdufig verwendete Methode, die Bewertung von Texte zu verobjektivieren, stellt die
fehlerorientierte Bewertung dar, bei der in der Regel der Fehlerquotient* zu Grunde gelegt
wird, um eine Relation zwischen Fehlerzahl und Textlange zu erreichen. Hierbei bleibt
allerdings die Qualitat der Fehler unbertcksichtigt, es sei denn man definiert ganze und halbe
Fehler und fuhrt hierdurch eine Gewichtung der Fehler ein. Problematisch bleibt dann immer
noch die Definition der Schwellenwerte fir Quotienten, d.h. der Umrechnung des
Fehlerquotienten in Noten(punkte). AulRerdem erfasst diese Art der Bewertung nicht die
Bewertung der eigentlichen Qualitdten des Textes wie Satzldnge/ Struktur/ VVokabular und
sollte daher nicht allein bestimmend, sondern nur ein Teil der Bewertungskriterien sein.

Eine weitaus transparentere Methode ist die ganzheitliche Bewertung (holistic scoring), bei
der das Produkt nach einer Gesamtdefinition fur die entsprechende Leistung bewertet wird
(Hughes 2003). In dem Kiriterienkatalog werden Ergebnisklassen beschrieben, ohne die
Kriterien zu gewichten. Dies kann problematisch sein, da die Teilfertigkeiten manchmal
ungleichmaRig ausgebildet sind. Als Beispiel ist in

Abbildung 16 das Bewertungsraster fir den schriftlichen Teil des TOEFL abgebildet. Hierbei
ist allerdings zu beachten, dass gerade beim TOEFL die Bewerterobjektivitat noch durch
andere Methoden abgesichert wird. So unterlaufen die Bewerter ein intensives Training und
mussen regelméaflig bereits vorbewertete Texte bewerten, um sicher zu stellen, dass alle die
Kriterien des Katalogs gleichméaf3ig anwenden.

Abbildung 16: TOEFL writing scoring guide (Weigle 2002: 144)

6 An essay at this level

- effectively addresses the writing task

- is well organized and well developed

- uses clearly appropriate details to support a thesis or illustrate ideas

- displays consistent facility in use of language

- demonstrates syntactic variety and appropriate word choice though it may have occasional errors

5 An essay at this level

- may address some parts of the task more effectively than others

- is generally well organized and developed

- uses details to support a thesis or illustrate an idea

- displays facility in the use of language

- demonstrates some syntactic variety and range of vocabulary, though it will probably have
occasional errors

4 An essay at this level

- addresses the writing topic adequately but may slight parts of the task

- is adequately organized and developed

- uses some details to support a thesis or illustrate an idea

- demonstrates adequate but possibly inconsistent facility with syntax and usage
- may contain some errors that occasionally obscure meaning

3 An essay at this level may reveal one or more of the following weaknesses:

- inadequate organization or development
- inappropriate or insufficient details to support or illustrate generalizations

Fehlerzahl X100
Gesamtzahl der geschriebenen Worter

* Fehlerquotient =
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- anoticeably inappropriate choice of words or word forms
- an accumulation of errors in sentence structure and/or usage

2 An essay at this level is seriously flawed by one or more of the following weaknesses:

- serious disorganization or underdevelopment

- little or no detail, or irrelevant specifics

- serious and frequent errors in sentence structure or usage
- serious problems with focus

1 An essay at this level

- may be incoherent
- may be undeveloped
- may contain severe and persistent writing errors

0 A paper is rated O if it contains no response, merely copies the topic, is off- topic, is written in a
foreign language, or consists of only keystroke characters.

Bei der analytischen Bewertung findet ein differenzierter und gewichteter Kriterienkatalog
Anwendung. Diese Methode ist verlasslicher als die ganzheitliche Bewertung, da sie die
Teilkompetenzen getrennt aufschlisselt und in ihrer Gewichtung bewertet. Damit wird der
Entscheidungsspielraum des einzelnen Prifers eingeschrankt. In Abbildung 17 findet sich ein
Kriterienkatalog, der fur ein Sprachenzentrum an einer britischen Universitat entwickelt
wurde. Wie bereits erlautert, wird im britischen System in Prozentpunkten bewertet, wobei
die Grenze zum ,,Ausgezeichnet” bei 70 Prozent liegt und 80 Prozent sehr sehr selten
uberschritten wird. Daher sind die Teilpunkte in diesem Raster ebenfalls so definiert, dass nur
in auBergewdhnlichen Féllen die Teilnote 80 Prozent tberschritten wird. An diesem Beispiel
lassen sich aber die generellen Charakteristika und Probleme analytischer Kriterienkataloge
erkennen. Unser Beispielkatalog ist, wie zu erwarten, definiert fir die verschiedenen
Teilkompetenzen. Andererseits ist dieser Kriterienkatalog definiert fiir verschiedene Sprachen
und alle Lernstufen, wodurch das Urteil Uber die Stufen- und Sprachenangemessenheit
weiterhin in der Hand des Prufers liegt. Dies kdnnte natirlich durch prazisere Definitionen,
beispielsweise unter Angabe von erwarteten grammatischen Strukturen oder Textsorten
verbessert werden. Allerdings sind analytische Raster eben niemals vollstandig objektiv und
reliabel, denn eine absolut préazise Definition eines bestimmten Leistungsspektrums ware
letztlich unendlich lang und detailliert und kaum zu handhaben. Daher sind solche Kataloge
immer ein Kompromiss zwischen Komplexitat und Handhabbarkeit.

Beide Arten der Kriterienkataloge — analytische wie holistische — mussen allerdings weitere
Problemfélle antizipieren: Sie missen regeln, wie Antworten, die das Thema der Frage nicht
behandeln, unvollstdndige sowie auswendig gelernte Antworten zu bewerten sind (Weigle
2002: 131ff.). Bei Antworten, die fir die Frage nicht relevant sind, ist zu entscheiden,
inwieweit die inhaltliche Beantwortung relevant ist. Ein Argument gegen eine Bestrafung
inhaltlicher Verfehlungen ist, das in einem Test der Schreibkompetenz die Lesekompetenz,
die fir das Erfassen der Aufgabe ndétig ist, eigentlich nicht getestet werden soll. Dieses
Argument ist allerdings nur gultig bei hoch standardisierten Tests, da gerade bei informellen
Tests oder bei schulischen Sprachpriifungen der Inhalt Teil der Priifung ist. Zusatzlich gilt,
dass die erwartete Aufgabenspezifik auswendig gelernten Antworten vorbeugen, die nicht den
eigentlichen Leistungsstand wiedergeben. Eine Mdglichkeit mit diesen wie auch dem Problem
der unvollstdndigen Antworten umzugehen ist, die Punktevergabe fir die Sprache und den
Inhalt so zu koppeln, dass die Bewertung fur die Sprache nicht besser sein darf als die
Bewertung des Inhalts.
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Abbildung 17: Bewertungsraster ftr eine schriftliche Prifung in einer Europaischen Fremdsprache

Points out of 10

Organization of Ideas

8(up to 10) Outstanding organisation and control of material. Outstanding degree of logic and coherence throughout.
Exceptionally skilful handling of material.

7 Excellent organisation and control of material. A high degree of logic and coherence throughout. Very skilful
handling of material.

6 Material very well marshalled and developed within carefully planned framework. Logical sequence of ideas.
Skilfully controlled throughout.

5 Good organisation and sequencing of ideas. Lacks coherence in places. Occasionally repetitive.

4 Satisfactory organisation. Development patchy and/or lacking ambition. Often repetitious and/or rambling.

below 4 Disorganised and lacking coherence throughout OR not enough to evaluate

Points out of 20 Vocabulary

16 (up to 20) Outstanding command of lexis and structures.

14-15 Excellent range of lexis and good variety of structures with only very little limitation.

12-13 Good range of lexis with some examples of more complex structures.

10-11 Adequate range of lexis; limited range of structures.

8-9 Very basic lexis.

below 8 Only minimal command of structure OR not enough to evaluate

Points out of 50 Language Use (Grammar/ Pragmatics)

40 (up to 50) Effective complex constructions, virtually no errors of agreement, tense, number, word order/function, articles,

pronouns, prepositions




35-39 Effective complex constructions, very few errors of agreement, tense, number, word order/function, articles,
pronouns, prepositions.

30-34 Effective constructions but some problems in complex constructions, some errors of agreement, tense, number,
word order/function, articles, pronouns, prepositions but meaning seldom obscured

25-29 Effective but simple constructions; problems in complex constructions; several errors of agreement, tense,
number, word order/function, articles, pronouns, prepositions but meaning seldom obscured

20-24 Major problems in simple/complex constructions; frequent errors of negation, agreement, tense, number, word
order/function, articles, pronouns, prepositions and/or fragments, run-ons, deletions; meaning confused or
obscured

below 20 virtually no mastery of sentence construction rules; dominated by errors; does not communicate OR not enough

to evaluate

Points out of 20

Mechanics

16 (up to 20) Demonstrates mastery of conventions, virtually no errors of spelling, punctuation, capitalization, paragraphing.

14-15 Demonstrates mastery of conventions, few errors of spelling, punctuation, capitalization, paragraphing.

12-13 Occasional errors of spelling, punctuation, capitalization, paragraphing but meaning not obscured.

10-11 Occasional errors of spelling, punctuation, capitalization, paragraphing; poor handwriting; meaning confused or
obscured

8-9 Frequent errors of spelling, punctuation, capitalization, paragraphing; poor handwriting, meaning confused or
obscured

below 8 No mastery of conventions; dominated by errors of spelling; punctuation, capitalization, paragraphing;

handwriting illegible OR not enough to evaluate

Result: ....../100
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Weigle (2002) stellt eine weitere Methode zur Bewertung schriftlicher Arbeiten vor:
»primary trait scales“. Diese aufgabenspezifischen Bewertungshorizonte, wie sie ahnlich im
deutschen Abitur verwendet werden, sind formale Dokumente fur die einzelnen spezifischen
Essayfragen, die folgende Informationen enthalten mussen:

- die Schreibaufgabe;

- eine Definition der primaren rhetorischen Charakterziige (z.B. argumentativer
Aufsatz, Gluckwunschkarte);

- eine Hypothese Uber die erwarteten Leistungen;

- eine Darstellung des Zusammenhangs zwischen primarem rhetorischen Charakter
und der Aufgabe;

- Beispielldsungen flr jedes Bewertungsniveau,

- Erlauterung zur Bewertung der Beispielldsungen. (Weigle 2002: 110)

Die Autorin weist allerdings selbst darauf hin, dass ein solcher Bewertungshorizont sehr
aufwandig ist, speziell wenn auch noch empirisch vorgetestet werden soll, weshalb er in der
Praxis in diesem Umfang kaum Anwendung findet.

Schreiben

C2 Ich kann Klar, flissig und stilistisch dem jeweiligen Zweck angemessen schreiben. Ich
kann anspruchsvolle Briefe und komplexe Berichte oder Artikel verfassen, die einen
Sachverhalt gut strukturiert darstellen und so dem Leser helfen, wichtige Punkte zu
erkennen und sich diese zu merken. Ich kann Fachtexte und literarische Werke schriftlich
zusammenfassen und besprechen.

C1 Ich kann Uber eine Vielzahl von Themen, die mich interessieren, klare und detaillierte
Texte schreiben. Ich kann in einem Aufsatz oder Bericht Informationen wiedergeben oder
Argumente und Gegenargumente fir oder gegen einen bestimmten Standpunkt darlegen.
Ich kann Briefe schreiben und darin die persénliche Bedeutung von Ereignissen und
Erfahrungen deutlich machen.

B2 Ich kann Gber Themen, die mir vertraut sind oder mich personlich interessieren, einfache
zusammenhangende Texte schreiben. Ich kann personliche Briefe schreiben und darin
von Erfahrungen und Eindriicken berichten.

Bl Ich kann Gber Themen, die mir vertraut sind oder mich personlich interessieren, einfache
zusammenhangende Texte schreiben. Ich kann personliche Briefe schreiben und darin
von Erfahrungen und Eindrticken berichten.

A2 Ich kann kurze, einfache Notizen und Mitteilungen schreiben. Ich kann einen ganz
einfachen personlichen Brief schreiben, z. B. um mich fur etwas zu bedanken.

Al Ich kann eine kurze einfache Postkarte schreiben, z. B. FeriengriRe. Ich kann auf
Formularen, z. B. in Hotels, Namen, Adresse, Nationalitat usw. eintragen.

Abbildung 18: GeR Deskriptoren fiir eine Selbstevaluation der Schreibkompetenz (Trim et al. 2009: 36)
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5.2.Sprechfertigkeit testen

(1) Auch bei mundlichen Prifungen in den Fremdsprachen stellt sich wieder die Frage, was
eigentlich gepruft werden soll, denn auch die Fertigkeit Sprechen enthdlt natirlich
Teilfertigkeiten wie Aussprache und Grammatik. Bereits bei der Bewertung der Grammatik
ergeben sich Unterschiede zur Bewertung schriftlicher Leistungen, denn hier geht es um die
Grammatik gesprochener Sprache, die auch bei Muttersprachlern von der Schriftgrammatik
erheblich abweichen kann, weshalb eine Bewertung hier wesentlich toleranter sein sollte. Der
Kern der Fertigkeit ist aber das sprachliche Handeln, bei dem Bygate (1987) folgendes
unterscheidet:

Faktisches Sprechen Bewertendes Sprechen

Beschreiben Erkléaren
Erzahlen Rechtfertigen
Anleiten Vorhersagen
Vergleichen Entscheiden

Abbildung 19: Sprechhandlungen (Bygate 1987)

Diese Arten des Sprechens, die den Sprechhandlungstypen der Sprechakttheorie verwandt
sind, kdnnen als Makrofunktionen des Sprechens verstanden werden und sind als solche in
den GeR eingegangen (Luoma 2004: 32f.). Als Mikrofunktionen werden hingegen Kategorien
verstanden, die einzelne Redebeitrdge eines Sprechers in einer Interaktion betreffen:

,» 1.1 Sachinformationen mitteilen und erfragen

- identifizieren
- berichten

- Dberichtigen

- fragen

- antworten

1.2 Einstellungen zum Ausdruck bringen und erfragen in Bezug auf:

- Fakten (Zustimmung/Ablehnung)

- Wissen (Wissen/Unwissen, Erinnern/Vergessen, Wahrscheinlichkeit/Sicherheit)

- Modalitat (Verpflichtung, Notwendigkeit, Fahigkeit, Erlaubnis)

- Willensbekundungen (Wunsche, Verlangen, Absichten, Praferenzen)

- Gefuhle (Freude/Missfallen, Vorlieben/Abneigungen, Zufriedenheit, Interesse,
Uberraschung, Hoffnung, Enttauschung, Angst, Sorge, Dankbarkeit)

- Moralisches Verhalten (Entschuldigungen, Billigungen, Bedauern, Mitgefiihl)

1.3 Uberreden, Uberzeugen

- Vorschlage, Bitte, Warnung, Rat, Ermutigung, um Hilfe bitten, Einladungen,
Angebote

1.4 Soziale Routinen

- Aufmerksamkeit erregen, jemanden anreden und (be)grifien, jemanden vorstellen,
einen Trinkspruch ausbringen, sich verabschieden
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1.5 Diskursstrukturierung

- (28 Mikrofunktionen, Eroffnen, Sprecherwechsel, AbschlieRen usw.)
1.6 Reparaturen, Selbstkorrektur

- (16 Mikrofunktionen)

(Trim et al. 2009: 126)

Aus diesen kommunikativen Funktionen sollten sich einerseits die Priifungsaufgaben ergeben,
andererseits koénnen mit ihrer Hilfe &hnliche Kriterienkataloge wie die in Kapitel 5.1
vorgestellten holistischen oder analytischen Systeme erarbeitet werden.

(2) Am problematischsten scheint aber immer die Frage zu sein, in welchem Rahmen gepriift
wird. Hierbei spielen in der Regel drei Kategorien eine Rolle

- Kandidaten: einer, zwei, Gruppe
- Prifer:
= eine Person vereint Gesprachsleiter und Priifer
= ein Gesprachsleiter und ein Prufer sind gemeinsam in einem Raum
= ein Gesprachsleiter nimmt das Gesprach elektronisch auf, es wird von
einem nicht anwesenden Priifer (,,blind*) bewertet
= eine elektronische Aufnahme stellt Fragen, die Antworten werden
elektronisch aufgezeichnet und von einem nicht in der Prifung
anwesenden Prufer bewertet
- gibt es eine Vorbereitungszeit — und was wird vorbereitet?

Als Zeitrahmen einer mindliche Prifung ist es sinnvoll zwischen 15 und 30 Minuten
einzuplanen — Hughes (2003) geht davon aus, dass sich in weniger als 15 Minuten sich kaum
sinnvolle Informationen (ber die Kompetenz des Kandidaten sammeln lassen. Um eine
Vergleichbarkeit herzustellen, sollte wenigstens ein Grobskript mit den wesentlichen Zielen,
Impulsen (Fragen/ Aufforderungen) und erwarteten Antworten sowie den Zeiten flr die
Aufgaben erstellt werden. Hilfreich ist, mehrere kleine verschiedene Aufgaben zu stellen, um
sowohl verschiedene Diskursarten zu prifen als auch dem Prifling viele Chancen flr
Neuanfange zu geben, damit nicht vielleicht gerade das eine fiir den Prifling uninteressante
Thema das Ergebnis der Prifung bestimmt. (Hughes 2003: 124)

Die klassische mundliche Prifung in den Fremdsprachen stellte — oft vor dem Hintergrund
beschrénkter Ressourcen — eine Interviewsituation mit einem Priifer dar. Hierbei ist vor allem
die Fragetechnik des Prifers entscheidend, denn der Einfluss des Prifers auf die Leistungen
einer mindlichen Prufung in den Fremdsprachen ist gut belegt (z.B. Brown 2003). Wichtig ist
zu aller erst, dass der Kandidat sich wohl fiihlt. Sinnvollerweise kann man wie folgt vorgehen:
Man beginnt mit einer leichten offenen Aufwarmfrage (Wie geht es Thnen? ...). Geschlossene
Fragen (Ja/Nein-Frage, Entscheidungsfrage) eigenen sich, um Themen zu etablieren, denn sie
geben dem Priifling Zeit, sich auf ein Thema einzustellen (,,Haben Sie dieses Jahr Urlaub
gemacht?). Daran sollten sich offene Fragen (W-Fragen, die mdglichst wenig vorgeben) oder
besser explizite Aufforderungen (,,Erzdhlen Sie mir bitte von lhrem letzten Urlaub!*)
anschlieRen. Ein regelméfiges verbales Feedback (,,aha ...*) mit Interesse zeigenden offenen
Anschlussfragen oder -aufforderungen (,,Und warum haben Sie dieses Hotel gewahlt?*,
,,Erzéhlen Sie mir mehr Gber das Hotel.”, ,,Bewerten Sie die Qualitat des Hotels!*) helfen dem
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Kandidaten, sein Thema weiter zu entwickeln. Neue Themen seitens des Prufers sollten
moglichst an vom Prufling angeschnittene Themen anschlieRen.
Zu vermeiden sind:

- Doppel-, Reihen-, Kettenfragen — zu viele Fragen auf einmal verwirren den
Prifling;

- Fortgesetzte Ergédnzungsfragen lassen keinen Dialog zustande kommen

- (,,Nasepulfragen®);

- Schein- und Suggestivfragen (,,Sind Sie nicht auch der Meinung, dass*);

- Echo (,,Sie waren also schon einmal in Deutschland*) — dies wird oft vom Priifling
als Bitte um Bestatigung verstanden und mit ,,ja* oder ,,nein“ beantwortet, fuhrt
eben nicht zu weiteren Ausfiihrungen.

Reparaturen seitens des Prifers, z.B. eine Hilfe bei einer VVokabel, wenn sie umschrieben
wird oder nach ihr in der Zielsprache gefragt wird, sind authentisch fur
Alltagskommunikation in einer Fremdsprache und sollten daher selbstverstandlich sein.

Eine Prufung in Paaren ermdoglicht Gespréchstypen, die im klassischen Interview nicht oder
nicht authentisch mdglich sind, wie z.B. Rollenspiele, Instruktion zum Zeichnen einer Grafik
(und damit prufen der Mikrofunktion Diskurssteuerung und Reparatur). AuRBerdem erlaubt sie
der prifenden Person, wenn sie gleichzeitig Gesprachsleiter und Prifer ist, zeitweilig aus der
Gespréchsleiterrolle zu schlipfen und sich deshalb stéarker auf die Leistungen der Priflinge zu
konzentrieren. Wichtig ist hierbei, dass die Rollen den Kandidaten unmissverstandlich klar
gemacht werden missen. AuBerdem muss die Struktur der Aufgabe sicherstellen, dass die
Teilnehmer moglichst gleiche Chancen haben, zu Wort zu kommen — dies ist in Rollenspielen
gut moglich. Hilfreich ist eine Vorselektion der Paare auf mdglichst ahnlichem Niveau, um
Chancengleichheit zu schaffen. Ist dies nicht méglich, ist es als Absicherung sinnvoll, auch in
Paarprifungen kurze Interaktionen der einzelnen Priflinge mit dem Prifer einzuplanen, um
eventuelle Ungleichgewichte zwischen den Priflingen ausgleichen zu kdnnen.

(3) Als Aufgabentypen kommen bei mundlichen Prifungen Sprechaufgaben mit offenem
Ausgang oder strukturierte Sprechaufgaben zum Einsatz (Luoma 2004: A47ff.).
Sprechaufgaben mit offenem Ausgang geben das Thema und eine Makrofunktion vor,
schréanken aber den Weg und das Ergebnis des Gespréchs nicht ein. Daher lassen sie sich
einteilen nach ihren Makrofunktionen:

Beschreibung eines Gegenstandes,

Diskussion einer These mit dem Prifer/ Mitprifling,
Rollenspiel als Mischung von Diskurstypen,

- vorbereiteter Monolog.

Ein vorbereiteter Monolog ist nur sinnvoll, wenn er integriert in eine Prasentationsprifung
mit Mediennutzung (z.B. Folien) gepriift wird. Dies kann besonders fir Fremdsprachen fur
den Beruf oder fur akademische Zwecke relevant sein, sollte dann aber auch ausfuhrlich
unterrichtet werden.

Strukturierte Sprechaufgaben geben zusétzlich Verlauf, Inhalt oder Ergebnisse einer
Aufgabe vor und haben daher den Vorteil der besseren Vergleichbarkeit und Reliabilitét.
Typisch sind diese Aufgaben unter anderem fiir Prufungen die mittels Band/Computer
automatisiert durchgefuhrt werden. Zu den strukturierten Sprechaufgaben gehdrt auch das
Vorlesen einer Textpassage. Diese Aufgabe ist allerdings hoch problematisch, da von ihr
nicht auf die Aussprache des Kandidaten im freien Gespréch geschlossen werden sollte,
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schliellich ist das Vorlesen eine andere Fertigkeit und die Aussprache hier erfahrungsgeman
oft schlechter als bei freiem Sprechen. Eine weitere Mdglichkeit bieten Satzwiederholungen.
Hier hort der Kandidat Satze und wiederholt sofort. Die Satze werden zunehmend langer,
daher liegt der Fokus dieses Tests auf der Sprachverarbeitung und der Erinnerung, weshalb
diese Methode eher in psycholinguistische Versuchen Anwendung findet. Die
Vervollstandigung von Satzfragmenten oder das Beantworten von Fragen mittels
vorgegebener Fakten prift das Kontextverstdndnis und die Lexiko-grammatische
Kompetenz der Kandidaten, wihrend die Aufforderung, auf eine vorgegebene AuRerungen
adaquat zu reagieren, situatives und pragmatisches Wissen prift.

An Gespréachen teilnehmen

Zusammenhangendes Sprechen

Cc2 Ich kann mich muhelos an allen Gesprachen Ich kann Sachverhalte Klar, flissig und im Stil
und Diskussionen beteiligen und bin auch mit der jeweiligen Situation angemessen darstellen
Redewendungen und umgangssprachlichen und erdrtern; ich kann meine Darstellung logisch
Wendungen gut vertraut. Ich kann flieRend aufbauen und es so den Zuhérern erleichtern,
sprechen und auch feinere Bedeutungsnuancen  wichtige Punkte zu erkennen und sich diese zu
genau ausdriicken. Bei merken.

Ausdrucksschwierigkeiten kann ich so
reibungslos wieder ansetzen und
umformulieren, dass man es kaum merkt.

C1 Ich kann mich spontan und flieBend ausdriicken, Ich kann komplexe Sachverhalte ausfihrlich
ohne o6fter deutlich erkennbar nach Worten darstellen und dabei Themenpunkte miteinander
suchen zu mussen. Ich kann die Sprache im verbinden, bestimmte Aspekte besonders
gesellschaftlichen und beruflichen Leben ausfuhren und meinen Beitrag angemessen
wirksam und flexibel gebrauchen. Ich kann abschliel3en.
meine Gedanken und Meinungen prazise
ausdriicken und meine eigenen Beitrage
geschickt mit denen anderer verknupfen.

B2 Ich kann mich so spontan und flieRend Ich kann zu vielen Themen aus meinen
verstandigen, dass ein normales Gesprach mit Interessengebieten eine klare und detaillierte
einem Muttersprachler recht gut mdoglich ist. Ich ~ Darstellung geben. Ich kann einen Standpunkt
kann mich in vertrauten Situationen aktiv an zu einer aktuellen Frage erlautern und Vor- und
einer Diskussion beteiligen und meine Ansichten  Nachteile verschiedener Moglichkeiten
begriinden und verteidigen. angeben.

Bl Ich kann die meisten Situationen bewaltigen, Ich kann in einfachen zusammenhangenden
denen man auf Reisen im Sprachgebiet Satzen sprechen, um Erfahrungen und
begegnet. Ich kann ohne Vorbereitung an Ereignisse oder meine Traume, Hoffnungen und
Gesprachen Uiber Themen teilnehmen, die mir Ziele zu beschreiben. Ich kann kurz meine
vertraut sind, die mich persénlich interessieren Meinungen und Plane erklaren und begriinden.
oder die sich auf Themen des Alltags wie Ich kann eine Geschichte erzahlen oder die
Familie, Hobbys, Arbeit, Reisen, aktuelle Handlung eines Buches oder Films wiedergeben
Ereignisse beziehen. und meine Reaktionen beschreiben.

A2 Ich kann mich in einfachen, routineméaRigen Ich kann mit einer Reihe von Satzen und mit

Situationen verstandigen, in denen es um einen
einfachen, direkten Austausch von
Informationen und um vertraute Themen und
Tatigkeiten geht. Ich kann ein sehr kurzes
Kontaktgesprach fuhren, verstehe aber
normalerweise nicht genug, um selbst das
Gesprach in Gang zu halten.

einfachen Mitteln z. B. meine Familie, andere
Leute, meine Wohnsituation meine Ausbildung
und meine gegenwartige oder letzte berufliche
Tatigkeit beschreiben.
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Ich kann mich auf einfache Art verstandigen, Ich kann einfache Wendungen und Sétze
wenn mein Gesprachspartner bereit ist, etwas gebrauchen, um Leute, die ich kenne, zu
langsamer zu wiederholen oder anders zu beschreiben und um zu beschreiben, wo ich
sagen, und mir dabei hilft zu formulieren, was wohne.

ich zu sagen versuche. Ich kann einfache
Fragen stellen und beantworten, sofern es sich
um unmittelbar notwendige Dinge und um sehr
vertraute Themen handelt.

Abbildung 20: GeR Deskriptoren fiir eine Selbstevaluation der Schreibkompetenz (Trim et al. 2009: 36)
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