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dernen Fremdsprachenunterricht, Frankfurt a.M.: Lang, S. 81-93)

Fremdsprachliche Ubungs und Testaufgaben konnen in der Form identisch sein, in ihrer intendier-
ten Funktion sind sie jedoch zu unterscheiden. Ihr gemeinsamer Bezugspunkt ist die Kommunikati-
onsfihigkeit, die durch Uben erworben, durch Testen festgestellt werden soll. Beiden Bereichen ist
am besten damit gedient, daB sich das Uben mehr auf die Entwicklung der angestrebten Kompeten-
zen konzentriert (als Voraussetzung fiir ein zufriedenstellendes Testergebnis) und das Testen sich
an Ubungsaufgaben orientiert, die durch eine exakte Beschreibung von Zielsetzung, Schiiler-
tatigkeit, Materialgestaltung, Steuerung und Arbeitsweise eindeutig identifizierbar sind.

1. Der wissenschafts-okonomische Unterschied

Der folgende Beitrag scheint thematisch am Rande dieses Bandes zu liegen. Er bringt das Haupt-
thema mit einem Bereich in Verbindung, der in den Uberlegungen der Spezialisten von Testtheorie,
Testerstellung und Evaluation kaum eine Rolle spielt. Dennoch konnte es reizvoll sein, das Testen
und das Uben einmal nebeneinander bzw. einander gegeniiberzustellen, um Gemeinsamkeiten und
Unterschiede sichtbar zu machen.

Der rein duBerlich am meisten ins Auge fallende Unterschied zwischen Testen und Uben liegt in
dem Aufwand an theoretischem Scharfsinn, an Kreativitit, an Zeit und Geld, der beiden Bereichen
gewidmet wird. Die Testtheorie ist inzwischen als Wissenschaftssparte von geradezu industriellen
Ausmalen etabliert. Vertffentlichungen iiber das Testen fiillen Hunderte von Regalmetern in den
Bibliotheken bzw. erreichen sicherlich schon den Megabyte-Bereich.

Demgegeniiber fristet das Uben als Gegenstand der Reflexion ein eher kiimmerliches Dasein. Seine
geringe Attraktivitidt erkldrt sich paradoxerweise vielleicht gerade aus seiner Alltdglichkeit und
Selbstverstindlichkeit. Das Uben gehort schon seit urdenklichen Zeiten so sehr zum alltiglichen
Unterrichtsgeschift und scheint in seinen Voraussetzungen und Abldufen so fest etabliert, daf} es
nicht sonderlich zum kreativen Nachdenken anregt.

Ein weiterer Grund liegt sicherlich in der Verkiirzung des Ubungsbegriffs, die sich iibrigens aus der
Begriffsgeschichte kaum rechtfertigen 148t. Uben wird meist bezogen auf mehr formale, gelenkte
Tatigkeiten im Gegensatz zu inhaltsbezogenen, freieren Téatigkeiten. Es wird meist nur mit den lin-
guistischen Subsystemen der Phonetik und Orthographie, der Lexik und der Morpho-Syntax in Ver-
bindung gebracht und weniger mit den rezeptiven und produktiven Kommunikationsfihigkeiten.

Der Zusammenhang zwischen Uben und Testen 1d6t sich jedoch in seiner ganzen Tragweite nur auf
dem Hintergrund eines erweiterten Ubungsbegriffs dartun, bei dem die urspriingliche Bedeutung
einer wiederholt erfolgenden Titigkeit zugrundezulegen ist.

2. Der funktionale Unterschied

Der zweite, funktional bestimmte Unterschied liegt darin, dall beim Testen - unabhédngig davon, ob
es sich um standardisierte oder informelle Tests handelt - eine erbrachte sprachliche Leistung iiber-
priift wird. Beim Uben dagegen soll eigentlich ein LernprozeB stattfinden, der zu einem Ergebnis
fiihrt, das dann im Test evaluiert wird. Was da tiberpriift werden soll, muf} irgendwie und irgend-
wann einmal erworben werden. Dieses Irgendwie und Irgendwann ist dann eine Sache des Ubens.

Und genau hier liegt der Punkt, warum es sich lohnt, iiber den Zusammenhang von Uben und Tes-
ten nachzudenken. Die mangelhafte Reflexion i{iber den Ubungsprozef3 kann sich ndmlich auch
nachteilig auf das Testen auswirken. Denn gute Testergebnisse - an denen man ja zumindest im



Kontext unterrichtlichen Lernens interessiert ist - erreicht man nur, wenn vorher sinnvoll geiibt
worden ist.

3. Uben als Entwickeln von Kompetenzen

Uben heiBt vor allem, wiederholt etwas tun, und zwar so, daB dabei Fortschritte erzielt werden, et-
was allmihlich entwickelt wird, was vorher nicht da war. Der Entwicklungsgedanke ist also konsti-
tutiv fiir das Uben. DemgemiB miiBten auch die Ubungskonzeptionen - soweit man denn iiberhaupt
von solchen sprechen kann - diesen Gedanken in den Mittelpunkt stellen.

Dies geschieht jedoch kaum. Ubungen fragen und rufen in den meisten Fillen genau so ab wie
Tests, und zwar meist Vokabelkenntnisse und grammatische Kenntnisse. Fiir diese Art von "Wis-
sen" sind Testbatterien und eben auch Ubungen am leichtesten zu konstruieren, und sie haben fol-
gerichtig auch die gleiche Form. Multiple choice-Aufgaben und Liickentexte sind vor allem im U-
bungsbereich immer noch die gingigsten Ubungsformen. Die Testtheorie und z.T. auch die Test-
praxis ist mit ihren language proficiency tests hier schon weiter. Sie versucht, den natiirlichen
Sprachverwendungssituationen moglichst nahezukommen (vgl. Bachmann 1990:3251f.)

Dieses Bestreben wire jedoch fiir den Ubungsbereich mindestens ebenso notwendig, wenn nicht
noch dringender. Denn eine auf die Sprachverwendung gerichtete Fahigkeit kann nur entwickelt
werden, wenn der Lernende in entsprechenden Sprachverwendungssituationen téitig wird. M.a.W. er
miiBte auch beim Uben "sprachhandelnd" titig werden (um einen heute gingigen Begriff zu gebrau-
chen, der allerdings auch kritisch hinterfragt werden konnte!), und zwar miifite sein Titigwerden
einen immer groBer werdenden Grad an Selbstdndigkeit gewinnen. Dies setzt ein gut durchdachtes
System von Ubungssequenzen voraus, deren Durchlaufen den Lernenden allmihlich dazu fiihrt, da
er immer anspruchsvoller werdenden kommunikativen Aufgaben gewachsen ist.

Mit solchen kommunikativen Aufgaben ist nicht nur das iibende Entwickeln der komplexen Kom-
munikationsfihigkeit selbst in ihren verschiedenen Ausprigungen gemeint, also Horen und Lesen
als Fihigkeiten, das Gesagte oder Geschriebene zu verstehen, Sprechen und Schreiben als Fa-
higkeiten, seine eigenen Gedanken miindlich oder schriftlich auszudriicken. Die Aufgaben um-
fassen auch das iibende Entwickeln der phonologisch-graphologischen, lexikalisch-semantischen
und morpho-syntaktischen Teilkompetenzen, der Strategiekompetenz und bestimmter Automatis-
men, die allesamt die Voraussetzung fiir die Entwicklung der vier Kommunikationsfahigkeiten dar-
stellen.

4. Uben als implizites Testen

In allen Fillen handelt es sich dabei um ein allmihliches Fortschreiten zu immer gro3er werdender
Kompetenz. Nun befindet sich fremdsprachliche Kommunikationsfihigkeit ja eigentlich immer in
einem bestimmten Entwicklungsstadium und ist im Grunde nie abgeschlossen. Dies bedeutet, dal3
das Erreichen eines bestimmten Entwicklungsstandes tiberpriift werden kann. Hier kommen Testen
und Uben wieder zusammen. Eine Ubung, die am Ende einer bestimmten aufbauenden Ubungsse-
quenz oder am Ende mehrerer Sequenzen steht, kann dann aullerdem die Funktion eines Tests iiber-
nehmen, namlich Feststellen des aktuellen Leistungsstands.

Es gibt sicher Stellen und Etappen in diesem Entwicklungsprozel3, die mehr als andere fiir solche
testwiirdigen Leistungsfeststellungen geeignet sind, denn sonst konnte man iiberspitzt sagen, dall
jede Ubung auch als Test zu werten ist. Jede lernzielorientierte Ubung impliziert auch ein tiberprii-

I Der aus der allgemeinpéddagogischen Diskussion tibernommene Begriff der Handlungsorientierung konnte im Kon-
text des Fremdsprachenunterrichts eine viel weitreichendere Bedeutung bekommen, die weit iiber gelegentlichen Pro-
jektunterricht mit verstirkter Schiileraktivierung hinausgeht. Faft man das fremdsprachliche Kommunizieren als
sprachliches Handeln auf, das kontinuierlich im Untericht praktiziert werden muf, so ist der gesamte, normale Unter-
richt eo ipso handlungs- und schiilerorientiert. Vgl. Bach/Timm 1989.



fendes Moment, d.h. eine Ubung, die ein bestimmtes Ziel verfolgt, muf3 einen Kontrollmechanis-
mus enthalten, der iiberpriift, ob und in welchem Grad das Lernziel erreicht wurde.

Der Unterschied im Verhiltnis von Testen und Uben liegt also darin, daB dem Uben ein Uberprii-
fungsmoment wesensmiBig inhiriert, wihrend beim Testen das Ubungsmoment nur zufilligen Cha-
rakter hat, d.h. es ist nicht auszuschliefen, da3 beim Testen gelegentlich auch inzidentelles Lernen
stattfindet. Das Lernen aus dem Zufallsbereich herauszuholen und systematisch zu férdern, genau
das ist die Funktion des Ubens.

5. Validitit und Beschreibung

Ein Test ist nur gut, wenn er tatsdchlich das mif3t, was er messen soll, und auch eine Ubung st nur
gut, wenn sie tatsichlich das iibt, was sie iiben soll. Das Validititskriterium gilt fiir Ubung und Test
gleichermallen. Eine prizise Beschreibung kann hier fiir mehr Transparenz und Sicherheit sorgen.
Eine solche Beschreibung mull die wesentlichen Merkmale erfassen, durch die sich eine Test- bzw.
Ubungsaufgabe konstituiert. Sie konnte folgendermaBen lauten:

"Fremdsprachliches Uben kann definiert werden als eine unterrichtsmethodische MaBnahme (<
Steuerung, > Arbeitsweise), die den Lernenden eine bestimmte, wiederholt erfolgende Téatigkeit
ausfithren 148t (>Schiilertétigkeit), und zwar an bzw. mit in einer bestimmten Gestalt vorgegebenem
oder hervorzubringendem Sprachmaterial (>Materialgestaltung) mit dem Ziel des Erwerbs be-
stimmter fremdsprachlicher Kompetenzen (>Zielsetzung)."

Aus dieser Begriffsbestimmung lassen sich die indizierten Merkmale einer Ubung ableiten.

Wenn man Zielsetzung, Schiilertitigkeit, Materialgestaltung, Steuerung und Arbeitsweise jeweils
prizise beschreibt, so ergibt sich aus den Beziehungen zwischen den spezifischen Ausprigungen
aller Merkmale das eindeutige Bild einer Ubungsaufgabe und - soweit man die oben geschilderten
Gemeinsamkeiten gelten lassen will - auch das einer Testaufgabe.

Im folgenden soll nun die Reichweite dieses Beschreibungsinstrumentariums anhand einiger U-
bungstypen illustriert werden. Ausgewihlt wurden Ubungen, die mehr dem Entwicklungsgedanken
Rechnung tragen und weniger dem Prinzip der Leistungsfeststellung verpflichtet sind. Durch diese
Akzentuierung soll auf ein Defizit in der gegenwiirtigen Ubungspraxis aufmerksam gemacht wer-
den. Der Mangel an Ubungen, die sprachliche Kompetenzen entwickeln und trainieren, ist mit dafiir
verantwortlich, da3 das Testen und Uberpriifen - zumindest was die Schulpraxis angeht - sich oft
auf die drei sprachlichen Subsysteme beschrinkt und sich aus Angst vor allzu schlechten Ergebnis-
sen nicht an die vier Spielarten der Kommunikationsfahigkeit selbst heranwagt.

6. Ubungsbeispiele zur Kompetenz-Entwicklung

Die schematische Beschreibung der Ubungstypen muB notgedrungen auf einer mittleren Abstrakti-
onsebene verbleiben. Zur Konkretisierung wird gelegentlich auf sprachspezifische Beispiele zu-
riickgegriffen. Dabei ist festzuhalten, da} erst die Sprachspezifik iiber den Stellenwert bestimmt,
der den einzelnen Ubungstypen innerhalb des jeweiligen Sprachsystems zukommt.

6.1. Umsetzungsiibung Schrift - Laut
ZIELSETZUNG Umsetzung vom Schriftbild in die Lautgestalt

SCHULERTA- Ablesen und Zuordnen

TIGKEIT

MATERIALGE- (a) Schriftlich gegebene Aneinanderreihung von Einzelwortern/ Syntagmen
STALTUNG - mit der gleichen Entsprechung zwischen Schriftbild und Lautgestalt (Kontrastie-

rung durch systemfremde Entsprechungen)
- mit dem gleichen Graphem/ Graphemkomplex, dem verschiedene Lautgestalten




entsprechen (immanente Kontrastierung)

- mit verschiedenen Graphemen/ Graphemkomplexen, denen die gleiche Lautge-
stalt entspricht (Kontrastierung durch verwechselbare Grapheme/-
Graphemkomplexe)

- mit verschiedenen Graphemen/ Graphemkomplexen, denen die gleiche Lautge-
stalt entspricht, und dem gleichen Graphem/ Graphemkomplex, dem ver-
schiedene Lautgestalten entsprechen (immanente Kontrastierung)

(b) Schriftlich gegebener Lesetext/Abschnitt zum fortlaufenden Ablesen/ zum syste-
matisch zuordnenden Ablesen

STEUERUNG Handlungsanweisung: Imperativ/ Frage

Vorliegendes Sprachmaterial

ARBEITSWEISE

Ort, Medium, Schriftliche Einzelarbeit zu Hause/ in der Klasse, Schriftlich-miindliche Einzelarbeit

Sozialform (mit Tontrdger), Schriftlich-miindlich-schriftliche Einzelarbeit/ Partnerarbeit/ Grup-
penarbeit/ Arbeit im Klassenverband

Hilfsmittel Arbeitsblatt/ Schriftkarten, Losungsblatt

Kontrolltechnik Selbstkontrolle/ Partnerkontrolle (durch Losungsblatt)/ Lehrerkontrolle/ Kontrolle
durch Mitschiiler

Motivationsform Uberpriifung von Kenntnissen/ Wettspiel

In Sprachen, bei denen Laut- und Schriftgestalt aufgrund der historischen Entwicklung mehr oder
weniger weit auseinander klaffen, miissen die jeweiligen Gesetzmaifigkeiten der Entsprechung von
Laut und Schrift systematisch gelernt werden. Nur so kann sichergestellt werden, dal} die fremd-
sprachliche Schriftgestalt nicht automatisch mit der muttersprachlichen, sondern mit der fremd-
sprachlichen Lautgestalt assoziiert wird und umgekehrt. Diese aufzubauenden Automatismen schla-
gen nicht nur beim lauten Lesen und bei der Orthographie positiv zu Buche; sie konnen dariiberhi-
naus aufgrund ihrer wechselseitigen gedichtnisstiitzenden Wirkung fiir den gesamten Spracher-
werbsprozell von Nutzen sein (vgl. Anm. 3).

Die Methode, nach der diese Automatismen aufgebaut werden konnen, folgt den Prinzipien der
Héufung und der Kontrastierung. Die Systematisierung wird durch das Zuordnen von speziell pri-
pariertem Sprachmaterial erreicht. Dem oben schematisch beschriebenen Ubungstyp, einer von ins-
gesamt 16 aus dem Lernzielbereich "Klanggestalt und Schriftbild" (vgl. Segermann 1994), miissen
Ubungen zur jeweils isolierten Festigung von Lautgestalt einerseits und Schriftgestalt andererseits
vorausgehen. Wichtig ist der Aufbau einer Ubungssequenz, die durch eine entsprechende Material-
gestaltung zu erreichen ist. Um zunichst einmal das Vertrauen in die in der Fremdsprache vorhan-
denen GesetzmiBigkeiten aufzubauen, wird mit der Hiufung von Einheiten (Wortern oder Syntag-
men) begonnen, die den gleichen Umsetzungsmechanismus erfordern, d.h. derselbe Buchstabe bzw.
dasselbe Graphem oder - hiufiger und wichtiger - derselbe Graphemkomplex entspricht immer
demselben Laut oder auch Lautkomplex, z.B. frz. oi wird immer [wa] ausgesprochen: moi, trois,
voiture, loisir, mois. Kontrastierende Distraktoren bewirken gleichzeitig eine Steigerung der Auf-
merksamkeit und Kontrolle, z.B. die Unterscheidung von frz. oi = [wa] und ou = [u] . Mdogliche
Distraktoren wéren hier: cousin, douze, route.

Darauf folgt ein Graphem bzw. ein Graphemkomplex mit unterschiedlicher Phonementsprechung,
die meistens bestimmten Distributionsgesetzen gehorcht, z.B. im Frz. die Unterscheidung zwischen
stimmlosem s im Anlaut (suisse, seeur, son) und stimmhaftem s im Auslaut (francaise, chinoise,
chaise). Dann werden unterschiedliche Grapheme mit gleicher Aussprache prisentiert., z.B. frz. ¢ -
é - ai+s = [ ]1in frere, étre, frangais (nachdem die einzelnen Entsprechungen vorher isoliert geiibt
worden sind).

Die letzte Stufe enthilt eine Mischung aus den beiden vorangegangenen. z.B. im Frz. die Schrift-
Lautentsprechung von offenem und geschlossenem 6-Vokal: eu = [e@] und [@] in neuf, feu, leur,



deux bzw. eu und @ = [ce] in beurre, ceuf, meurt. Das Material fiir diese letzte Ubungssequenz kann
auch fiir komplementire Umsetzungsiibungen (von der Lautgestalt ins Schriftbild) benutzt werden.
Diese konnten iibrigens fiir die Entwicklung des Horverstehens von grofler Bedeutung sein, da die
geddchtnismélige Evozierung des Schriftbildes beim Horen die Segmentierung des Lautstroms
erleichtert.

Die Verwendung von Texten zum Ablesen setzt das vorgingige systematische Uben voraus. Nur
dann ist sie als abschlieBende Ubung oder als Test sinnvoll und damit auch erfolgversprechender als
die bekannten bloBen Leseiibungen, die trotz mannigfacher Wiederholung kaum einen Lernfort-
schritt bringen. Gesteuert wird der Lernende durch die Aufgabenstellung, die ihm sagt, was er tun
soll, und durch die ihm (hier schriftlich) vorgegebenen Worter oder Syntagmen. Bei der Beschrei-
bung der Arbeitsweise ist anzugeben, in welcher Lernumgebung, ob miindlich oder schriftlich oder
kombiniert und ob einzeln, zu zweit, in Gruppen oder im Klassenverband gearbeitet wird. Sodann
sind die benutzten Hilfsmittel und die Kontrolltechnik zu benennen. Unter der Motivationsform ist
die intellektuelle und emotionale Haltung zu verstehen, mit der der Lernende an die Ubung heran-
geht. Hier wiéren Spielhaltung, Kommunikationshaltung und Testhaltung zu unterscheiden. Die
Testhaltung setzt voraus, da3 der Lernende selbst daran interessiert ist, seinen Lernfortschritt zu
messen, weil er das Lernproblem fiir bedeutsam hilt (vgl. auch den Beitrag von Raasch in diesem
Band).

6.2 Lexikalische Strukturiibung

ZIELSETZUNG Variante (a) Variante (b)

Erkennen der lexikalischen Bedeutung (Vorbe- | Lexikalische Formgebung
reitung zur Formgebung)

SCHULERTA- Ersetzen

TIGKEIT

MATERIALGE- Aneinanderreihung von gleich strukturierten Einzelsitzen/ Satzpaaren/ Mini-
STALTUNG Dialogen aus Sprechvorlagen mit ersetzbaren Lexemen

STEUERUNG Situationsangabe, Vorliegendes Sprachmaterial, Musterbeispiel

Wissen um sachlogische, semantische, kollokative und Wortableitungsbeziehungen
Kenntnis kommunikativer Verhaltensmuster

Variante (a) Variante (b)
Distraktion der Auswahl- Inhaltliche Vorgabe der einzusetzenden Lexeme
Elemente durch durch
- ungeordnete Reihenfolge - muttersprachliche Aquivalente
- zuziiglich iberzdhliger Elemen- | - fremdsprachliche Wurzelelemente
te - Angabe der Wortfeldgruppe
- Mehrfach-Antworten - Gegenstindliche/ bildliche/ gestisch-mimische
Bedeutungstriger
ARBEITSWEISE
Ort, Medium, Miindliche Arbeit im Klassenverband, Schriftliche Einzelarbeit zu Hause/ im Sprach-
Sozialform labor, Schriftlich-miindliche Partnerarbeit, Miindliche Gruppenarbeit
Hilfsmittel Partnerstimme/ Tontrdger/ Arbeitsblatt/ Kédrtchen/ Losungsblatt
Kontrolltechnik Selbstkontrolle/ Partnerkontrolle/ Lehrerkontrolle

Motivationsform Uberpriifung von Kenntnissen, Rollenspiel, Wettspiel

2 Der Gedanke, dall man sich etwas geschrieben vorstellen kann, ohne es selbst schreiben zu miissen, hat bis jetzt we-
der in der fremdsprachendidaktischen Theorie noch in der Unterrichtspraxis eine Rolle gespielt. Dies erklért sich
wohl daraus, dall die muttersprachlich orientierte Psycholinguistik dem vorgestellten Schriftbild keine Beachtung
schenkt, da es in der Muttersprache kaum als Hilfe in Anspruch genommen wird, wiewohl es jedem Schreibkundigen
jederzeit potentiell zur Verfiigung steht. Das von der Autorin initiierte Jenaer Schulprojekt versucht erstmalig, das
bewulite Vorstellen des Schriftbildes als Hilfe im Franzosischunterricht einzusetzen.



Strukturiibungen eignen sich nicht nur zum Uben der Grammatik, sondern auch zum Uben des
Wortschatzes. Die Form der "Strukturiibung" bietet die - duBerst okonomische - Moglichkeit, an-
hand einer einzigen, fiir gewisse semantische Zusammenhinge relevanten Struktur eine groflere
Anzahl von ersetzbaren Lexemen abzurufen. Die Logik des Ersetzens ergibt sich aus Ge-
setzmaBigkeiten, die aufgrund des allgemein vorauszusetzenden Wissens um die sachlogischen,
semantischen, kollokativen oder Wortableitungs-Beziehungen sowie um kommunikative Verhal-
tensmuster innerhalb von Sprechaktsequenzen vom Lernenden nachvollzogen werden konnen.

BEISPIEL:
Mein Bruder trinkt keinen Whisky.  Er mag grundsdtzlich keinen Alkohol.
Mein Bruder if3it keine Forellen. Er mag grundsditzlich keinen Fisch.

Der obige Ubungstyp (einer von acht aus dem Lernzielbereich "Lexik") unterscheidet in seiner
Zielsetzung zwischen zwei Varianten: einmal geht es nur darum, daf} der Lernende mit der gegebe-
nen Form die richtige Bedeutung verbindet, also den Wortschatz nur rezeptiv abruft. Die Steuerung
erfolgt dann durch aus Auswahl-Elemente, die ungeordnet gegeben sind (z.B. Alkohol, Fisch, Obst,
Fleisch) und auerdem evtl. noch nicht passende Elemente enthalten (z.B. Holz, Farbe) oder da-
durch, daB fiir jede Satzeinheit mehrere Losungen zur Wahl stehen (Alkohol, Wasser, Limonade,
Kaffee). Bei der zweiten Variante wird das produktive Abrufen des Wortschatzes verlangt, d.h. die
fremdsprachliche Form muf selbstindig gefunden werden. Dies ist allerdings nur moglich, wenn
das semantiche Konzept durch den Kontext vermittelt wird. In obigem Beispiel findet der Lernende
das im zweiten Teil zu ersetzende Lexem aufgrund seines semantischen Beziehungswissens um
Ober- und Unterbegriffe (Hyponymie-Relation). Reicht der Kontext nicht aus, diirfen hochstens
fremdsprachliche Wurzelelemente als Hilfe gegeben werden. Das semantische Konzept kann jedoch
auch muttersprachlich, metasprachlich oder nonverbal vermittelt werden.

Es geht hier nicht um mechanische Drilliibungen, sondern darum, da3 der Lernende innerhalb eines
festgelegten Strukturrahmens inhaltlich motivierte Variationen vornimmt, die in der ihm zugéngli-
chen miindlichen Sprachwirklichkeit vorkommen. Dafiir bieten die lebendige Wechselrede des Mi-
ni-Dialogs (>Materialgestaltung) und miindliche Partnerarbeit (>Arbeitsweise) die besten Voraus-
setzungen. Das obige Satzpaar 148t sich durch folgende kleine Veridnderung dialogisch und damit
ibungstechnisch lebendiger gestalten:

1. Sprecher: Mein Bruder trinkt keinen Whisky.
2. Sprecher: Mag er grundsitzlich keinen Alkohol?
1. Sprecher: Nein. Absolut nicht / Doch, er trinkt gern Wein.

6.3. Grammatische Rezeptionsiibung
ZIELSETZUNG Erkennen der morpho-syntaktischen Bedeutung

SCHULERTA- Zuordnen

TIGKEIT

MATERIALGE- Unbekannter Lesetext oder transkribierter Hortext (evtl. abgedndert) mit gekenn-
STALTUNG zeichneten grammatischen Formen

STEUERUNG Handlungsanweisung: Imperativ/ Frage

Vorliegendes Sprachmaterial

Zusitzlich gegebene Auswahl-Elemente:

- fremdsprachliche/ muttersprachliche Umschreibungen
- metasprachliche Angaben

Distraktion durch ungeordnete Reihenfolge/ zuziiglich iiberzéhliger Elemente, Mehr-
fach-Antworten




ARBEITSWEISE

Ort, Medium, Schriftliche Arbeit im Klassenverband/ Partnerarbeit
Sozialform

Hilfsmittel Arbeitsblatt, Losungsblatt

Kontrolltechnik Partnerkontrolle/ Lehrerkontrolle

Motivationsform Uberpriifung von Kenntnissen, Informationsaufnahme

Von den acht Ubungstypen aus der Lernzielgruppe "Morpho-Syntax" wurde hier ein Ubungstyp
ausgewihlt, der sicherlich nicht zum Standardrepertoire der Grammatikiibungen gehort. "Passive”,
auf das Verstehen beschrinkte Grammatikkenntnisse werden gemeinhin nicht systematisch akti-
viert. Dabei spielen gerade sie beim Verstehen von komplexen Hor- und Lesetexten eine wichtige
Rolle.

Die Lernprobleme sind hier anders gewichtet als bei den produktiv zu beherrschenden gram-
matischen Phianomenen. Sie betreffen z.B. die Entschliisselung bestimmter Verbformen (Tempus,
Modus), bestimmter Pronomina und Partizipien und ihrer Zuordnung und bestimmter Satzkonstruk-
tionen, bei denen vor allem die Kasusbeziige schwer zu erkennen sind. Diese Lernprobleme werden
im Text gekennzeichnet und sind vom Lernenden den entsprechenden fremdsprachlichen Formen,
muttersprachlichen Aquivalenten oder metasprachlichen Angaben zuzuordnen. Diese werden ent-
weder zur Auswahl gestellt (mit den entsprechenden Distraktionsmoglichkeiten) oder sind selb-
standig zu formulieren.

BEIPIEL:

Qui, en d’autres termes, manipule qui? Il faut aller chercher la réponse, en premier lieu, aupres
des gens eux-mémes. Parce que la presse écrite et la télévision ne sont fortes, en un sens, que de la
faiblesse des lecteurs et des téléspectateurs. L’influence des grands médias se mesure aux résistan-
ces, infiniment variables, qu’on leur oppose. Et cette influence, par ['une de ces ironies dont les
sociétés ont le secret, est tres exactement l’inverse de ce qu’on croit qu’elle est. Vrai ou fausse,
I’idée selon laquelle les médias sont tout-puissants commande de se prémunir contre eux, comme
on oppose un antidote a un poison. (aus: Les médias ont-ils les pleins pouvoirs?», L’ Express, 15-21
mai 1987, S. 101.)

Auswahl-Antworten:
les résistances, ce, les médias, les gens, l’idée, les ironies

Der Lernende soll den unterstrichenen Wortern (Pronomina und Konjunktionen mit que [parce que,
ne...que, croire que]) die Auswahl-Antworten zuordnen, wobei die Konjunktionen als Distraktoren
herausfallen.

Es werden hier sprachanalytische Fidhigkeiten verlangt, die bei der Textentschliisselung normaler-
weise zwar aktuglisiert werden, aber nie so deutlich ins BewuBtsein treten. Die Entscheidung fiir
solche Art von Ubungen muf} allerdings die intellektuelle Kapazitit der Lerngruppe berticksichti-
gen.

6.4. Transkriptionsvergleich beim Horverstehen

ZIELSETZUNG Horverstehen

SCHULERTA- Zuordnen von verwechselbaren Lautketten zu der richtigen Transkription
TIGKEIT

MATERIALGE- Unbekannter Hortext mit iiberwiegend bekanntem und aus dem Kontext zu erschlie-
STALTUNG Bendem Sprachmaterial




STEUERUNG Handlungsanweisung: Imperativ/ Frage
Situationsangabe
Vorliegendes Sprachmaterial

Transkriptionen gegebener Lautsequenzen als Mehrfach-Antworten

ARBEITSWEISE

Ort, Medium, Miindlich-schriftliche Einzelarbeit/ Partnerarbeit, Miindlich-schriftliche Arbeit im
Sozialform Klassenverband

Hilfsmittel Lehrerstimme/ Tontrédger, Arbeitsblatt, Losungsblatt

Kontrolltechnik Selbstkontrolle/ Partnerkontrolle/ Lehrerkontrolle

Motivationsform Informationsaufnahme

Das Horverstehen ist als solches nicht von auBen feststellbar. Zu seiner Uberpriifung bedarf es zu-
satzlicher Titigkeiten. Die bekannten Fragen zum Text sind nur eine von verschiedenen Moglich-
keiten, und zwar eine der schlechteren bzw. ungenaueren, da sie auBer der Verstehensleistung auch
eine Produktionsleistung verlangen. Aus den Antworten ist nicht immer klar ersichtlich, ob es am
Verstehen mangelt oder am Ausdruck. Deshalb sind Uberpriifungstitigkeiten, bei denen der Anteil
an selbstidndiger Formulierung moglichst gering ausfillt (z.B. Ausfiillen von schematischen Darstel-
lungen), grundsitzlich fiir diese spezielle Zielsetzung besser geeignet.

Anstelle dieser iiberwiegend der Leistungsfeststellung dienenden Ubungen wird hier aus den 18
Ubungstypen zum Lernzielbereich "Horverstehen" eine diese spezielle kommunikative Fihigkeit
entwickelnde Ubung vorgestellt. Sie trainiert eine Strategie, die beim Horverstehen eine entschei-
dende Rolle spielt, ndmlich die Segmentierung der Lautkette in sinntragende Einheiten. Die Kon-
frontation des Gehorten mit verschiedenen Transkriptionen macht die moglichen akustischen Fehl-
entscheidungen bewuf3t und zwingt zur Auswahl der Version, die einen pragmatisch addquaten Sinn
ergibt. Dazu mul} der entscheidende Kontext mitgeliefert werden, wie z.B. bei den akustisch nur
schwer zu unterscheidenden engl. Formulierungen [ like to go the cinema. und I'd like to go the ci-
nema, wo die Kenntnis des Kontextes (Aussage iiber Vorlieben oder aktuelle Wunschiuf3erung) den
reinen Horeindruck mit bestimmt und leitet.

Der Lerneffekt kann wesentlich gesteigert werden, wenn der Lernende vor dem Lesen der Textvari-
anten zunichst selbst aus seinem Horeindruck eine sinnvolle Sequenz konstruiert, indem er sich das
Gehorte als Geschriebenes vorstellt. Gelingt es ihm erst aufgrund der Transkriptionen, dem Gehor-
ten einen Sinn zu unterlegen, so sollte er sich die entsprechenden Stellen besonders einprigen, und
zwar in ihrer akustischen und ihrer visuellen Form, damit er sie in Zukunft auch beim blo3en Horen
versteht, evtl. unterstiitzt durch das selbst mental imaginierte Schriftbild..

6.5. Inhaltsiiberpriifung beim Leseverstehen

ZIELSETZUNG Leseverstehen
SCHULERTA- Korrigieren von inhaltlichen Unstimmigkeiten
TIGKEIT
MATERIALGE- (1) Unbekannter Lesetext mit iiberwiegend bekanntem oder aus dem Kontext zu er-
STALTUNG schliefendem Sprachmaterial
(2) Fehlerhafter Lesetext
STEUERUNG Handlungsanweisung: Imperativ/ Frage
Situationsangabe - Vorliegendes Sprachmaterial
Sach- und Erfahrungswissen/ Textkenntnis/ Bildliche oder graphische Darstellungen
Wissen um sachlogische, semantische und textkonstitutive Beziehungen




ARBEITSWEISE

Ort, Medium, Schriftliche Einzelarbeit/ Partnerarbeit
Sozialform

Hilfsmittel Arbeitsblatt, Losungsblatt
Kontrolltechnik Selbstkontrolle/ Partnerkontrolle

Motivationsform Informationsaufnahme

Die Schiilertitigkeit des Korrigierens gehort nicht gerade zu den unterrichtsmethodischen Favori-
ten. Dennoch kann sie sich als sinnvoll erweisen, wie bei dem obigen Ubungstyp (einem von 13 aus
dem Lernzielbereich "Leseverstehen").

Die eingebauten Fehler sollten vornehmlich dazu dienen, die Aufmerksamkeit auf bestimmte, fiir
die Sinnerstellung relevante Elemente zu lenken. Dies kann auf der semantischen oder grammati-
schen Ebene (falsche Kollokationen, falsche Morpheme) oder auch auf der textlogischen Ebene
(groBere textkonstitutive Einheiten, die falsch verkniipft werden oder in falscher Reihenfolge auf-
treten oder auch unpassende Sitze) geschehen. Durch Verstellen groB3erer Satz- oder auch Textteile
kann der Blick fiir ganzheitliche Sinnerfassung geschirft werden. Eine Konzentration auf orthogra-
phische Fehler ist dagegen nicht angebracht. Eine Ausweitung der Inhaltsiiberpriifung auf nicht-
textimmanente Unstimmigkeiten ist durch das Heranziehen von visuellem Material oder durch Re-
kurs auf weitere spezielle Textkenntnis moglich.

Die Korrektur des fehlerhaften Textes, die nach der Lektiire des ersten, richtigen Textes und auf-
grund seines vorherigen Verstehens erfolgt, mufl im Bereich der sprachlichen Produktions-
kompetenz der Lernenden liegen. Auch die Gedichtniskapazitit ist zu beriicksichtigen, da der erste
Text bei der Korrektur nicht mehr zur Verfiigung steht. Der Schwierigkeitsgrad 1463t sich durch
Kennzeichnung bzw. Nicht-Kennzeichnung der Fehler variieren.

6.6. Transferierbare Gesprichsvorlagen zum Vervollstindigen, Zusammensetzen und Erwei-
tern

ZIELSETZUNG Gesprichsfihigkeit

SCHULERTAIGKEIT | Produzierendes Sprechen:

(a) Vervollstiandigend

(b) Zusammensetzend

(c) Erweiternd

MATERIALGE- Miindliche Gesprichsvorlage
STALTUNG
STEUERUNG Handlungsanweisung: Imperativ/ Frage - Situationsangabe

(a) Verschriftete Gespriachsvorlage als Liickentext

(b) Schriftlich gegebene sinntragende Lexeme

(c) Erweiterungsfihige verschriftete Gesprichseinheiten

Semantische Vorgaben:

Muttersprachliche Inhaltsumschreibungen, fremdsprachliche Schliissellexeme
Fragen der Mitschiiler

Sach- und Erfahrungswissen

Personliche Vorstellungen

ARBEITSWEISE

Ort, Medium, Schriftlich-miindliche Gruppenarbeit, Schriftlich-miindliche Partner-
Sozialform arbeit

Hilfsmittel Arbeitsblatt

Kontrolltechnik Lehrerkontrolle/ Mitschiilerkontrolle/ Partnerkontrolle




Motivationsform Informationsaustausch, Rollenspiel, Wettspiel

Um die Sprechfédhigkeit zu entwickeln, bedarf es gewisser Hilfestellungen, die nach und nach abge-
baut werden, damit sie nicht zur "Kriicke" werden, ohne die man nicht laufen, d.h. frei sprechen
kann. Aus den 13 Ubungstypen zum Lernzielbereich "Sprech- oder Gesprichsfihigkeit" wird hier
eine integrative Ubung vorgestellt, bei der die vorher isoliert geiibten dialogischen Elemente
(Versprachlichung von Sprechaktsequenzen im partnerbezogenen Sprachhandeln) mit den ebenfalls
vorher isoliert geiibten monologischen Elementen (Diskursformen des Erzidhlens, Beschreibens und
Argumentierens) im Rahmen eines anspruchsvollen Gesprichs kombiniert auftreten.

Die zu diesem Zweck erstellten Gesprichsvorlagen miissen den Lebenssituationen der Lernenden
angemessen sein. Es konnten adaptierte bzw. korrigierte Gespriachsaufzeichnungen zwischen mut-
tersprachigen und/oder fremdsprachigen Gespréachspartnern zugrundegelegt werden.

Bei allen drei Varianten wird der Text vorher zu Gehor gebracht. Er ist dann Zug um Zug (evtl. mit
Gedéachtnishilfen) 'nachzuschaffen’ mit Unterstiitzung durch die steuernden Verschriftungen. Bei
der Vervollstindigungsiibung (Variante a) ist der Schwierigkeitsgrad dadruch zu steigern, dal die
Liicken in mehreren Durchgingen progressiv erweitert werden. Das gleiche gilt auch fiir die Ubung
zum Zusammensetzen (Variante b), bei der die vorgegebenen sinntragenden Lexeme progressiv
reduziert werden.

Die Erweiterungen in Variante c betreffen in der Regel erfragbare Zusatzinformationen in Form von
niheren Bestimmungen zu Personen (z.B. Merkmale, Beziehungen), Sachen (z.B. Beschaffenheit,
Anzahl), und Handlungen (z.B. rdumliche, zeitliche Umstinde, Grund, Art und Weise). Sie konnen
als adverbiale oder attributive Bestimmungen sowie als Partizipial- und Nebensatzkonstruktionen
mit attributiver, kausaler, konsekutiver, adversativer etc. Bedeutung versprachlicht werden. Im
Rahmen des selbstindig zu produzierenden Sprachanteils werden bei diesem Ubungstyp vor allem
auch typische Produktionsstrategien geiibt und entwickelt.

6.7. Schriftliche Problemerorterung
ZIELSETZUNG Schriftliche Ausdrucksfihigkeit

SCHULERTA- (a) Produzierendes Schreiben: Vervollstindigend
TIGKEIT (b) Produzierendes Schreiben: Selbsténdig
MATERIAL- Schreibvorlagen: Stellungnahmen, Thesenpapiere, Leserbriefe, stellungnehmende
GETALTUNG Versatzstiicke
STEUERUNG Handlungsanweisung: Imperativ/ Frage
Situationsangabe

Vorliegendes Sprachmaterial:

Schriftlicher liickenhafter/ teilweise unleserlicher Text
Argumentationsgertist

Sach- und Erfahrungswissen

ARBEITSWEISE

Ort, Medium, Schriftliche Einzelarbeit/ Partnerarbeit

Sozialform

Hilfsmittel Arbeitsblatt, Losungsblatt

Kontrolltechnik Lehrerkontrolle/ Partnerkontrolle/ Kontrolle durch Mitschiiler

Motivationsform Informationsabgabe

Auch die Entwicklung der kommunikativen Schreibfihigkeit mufl den schriftlichen Aus-
drucksbediirfnissen der Lernenden in realen Schreibsituationen Rechnung tragen. Als Zieltexte
bzw. Schreibvorlagen kommen hier Textsorten in Frage, die der schriftlichen Interaktion, dem
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Festhalten und Weitergeben von Information, dem schriftlichen Kommentieren und Berichten so-
wie dem Ausfiillen von Formularen dienen.

Der obigen "Problemerdrterung” (einer von 14 Ubungstypen zum Lernzielbereich "Schriftliche
Ausdrucksfihigkeit") liegt die Schreibhaltung des Kommentierens zugrunde. Die kompetenz-
entwickelnde Funktion dokumentiert sich in den beiden Varianten, die den Text zunéchst liicken-
haft vorgeben und spiter eine selbstindige Produktion verlangen. Eine differenzierende Schwierig-
keitsabstufung kann dadurch erfolgen, dafl nicht nur umfangreiche zusammenhéngende Texte, son-
dern auch textuelle Versatzstiicke zugrundegelegt werden, wie sie z.B. in Privatbriefen vorkommen.
Eine weitere Hilfe kann dem Lernenden in Form von schematischen Argumentationsstrukturen ge-
geben werden.

7. Ausblick

Sind die vorgestellten Ubungsbeispiele auch als Testaufgaben denkbar? Grundsitzlich ja; sinnvoll
sind sie allerdings nur, wenn sie am Ende einer Ubungssequenz stehen, so da der Lernende in sei-
ner Kompetenzentwicklung ein dem Lernkriterium entsprechendes Ausmal} erreicht hat. In diesem
Sinne sind Uben und Testen aufeinander angewiesen. Zugunsten einer erweiterten Lernerautonomie
wire zu wiinschen, daB die fremdbestimmte Kontrolle, die dem Testen anhaftet, immer mehr zu-
gunsten des eigenverantwortlichen Uberpriifens zuriicktritt. Dann kiime das in jeder Ubung enthal-
tene Kontrollelement voll zum Tragen, und der gewohnheitsméBige Selbsttest wiirde dem periodi-
schen Fremdtest seinen Schrecken nehmen.
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