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Wortschatz- und Horverstehenskompetenzen
auf dem Priifstand
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This paper presents a pilot study designed to ascertain the real linguistic competence of
German French teachers and of tenth grade learners of French. The study has initially been
restricted to receptive lexical competence and listening comprehension competence, but the
main study will also take account of productive lexical competence as well as writing and
speaking skills. The results reveal a disturbing picture, with the majority of learners far
from attaining competence level B1 at the end of year 10. Teachers’ lexical competence and
listening comprehension skills also turned out to be deficient.

1. Einleitung

Der vorliegende Beitrag berichtet iiber eine Pilotstudie zur Ermittlung der
Sprachkompetenz von gymnasialen Franzosischlernern nach Klasse 10 sowie von
Franzosischlehrern. Dieser Sprachstandstest ist vor allem durch den zurzeit defizi-
taren Forschungsstand zu Sprachkompetenzen von Franzodsischlernern und -leh-
rern motiviert. So hat Caspari (2009: 73) erst kiirzlich festgestellt: "Leider liegen
bislang keine empirischen Studien {iber die Lernergebnisse im Franzdsischunter-
richt vor [...]". Das kurzfristige Ziel besteht deshalb darin, Daten zur Wortschatz-
und Horverstehenskompetenz von Franzosischlernern und -lehrern zu erheben.
Mittelfristig sollen weitere fremdsprachliche Kompetenzen getestet werden, um
langfristig verbindliche Angaben und Ziele zu sprachlichen Mitteln und kommu-
nikativen Fertigkeiten in schulischen und universitdren Lehrplinen bzw. Prii-
fungsordnungen zu verankern.

Bei diesem Vorhaben gehen wir von der Prdmisse aus, dass die inzwischen
recht vorbehaltlose Umsetzung des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens
fiir Sprachen (fortan: GeR) in Bildungsstandards und Lehrplinen zu einer Uber-
betonung des Fertigkeitsaspekts beim Fremdsprachenlernen fiihrt. Wie Abel
(1992: 8-9; 2002: 14) bemerkt, bilden Lerner jedoch Fertigkeiten nur in dem Ma-
e aus, in dem sie auch iiber die erforderlichen sprachlichen Mittel verfiigen.
Auch oder gerade auf dem hdchsten Sprachlernniveau ist dieser Zusammenhang
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besonders evident. Nehmen wir zum Beispiel einen Auszug aus einer Radiosen-
dung, die bei uns als Horverstehenstest fungiert hat. In dieser Sendung wird eine
fiktive Person namens Gilbert Létron erwdhnt. Wem nun étron als lexikalische
Einheit unbekannt ist, dem wird die — zugegebenermalien etwas grobe — humoris-
tische Note, die sich hinter dem Namen verbirgt, vollig entgehen.

Es lasst sich daher nicht leugnen, dass wir mit einer rein strategieorientierten,
individualisierten Herangehensweise den Lernenden die Antwort auf die auch
vom GeR (Europarat 2001: 6.4.7.2) aufgeworfene Frage schuldig bleiben, was
und wie viel an Wortschatz zu lernen ist:

Es muss moglich sein, dem Lerner des Franzosischen zu sagen, wie viele Worter [bzw. in

produktiver Sicht: Kollokationen, D.S.] er zu lernen hat und welche, um sich als

kompetenter Rezipient [bzw. Produzent, D.S.] der franzgsischen Sprache fithlen zu diirfen.

Denn Aussagen des Typs 'Du musst ein Leben lang lernen!' sind didaktisch unbefriedigend

und kaum geeignet, ihn zum energischen und konzentrierten Lernen zu motivieren (Haus-
mann 2005: 34).

Es steht auBBer Frage, dass die Wortschatzkompetenz oder — linguistisch etwas
weiter gefasst — die lexiko-grammatische Kompetenz die Voraussetzung fiir den
Erwerb und die Nutzung sprachlicher Fertigkeiten darstellt. Gerade die in der
Forschungsliteratur zur Interkulturalitit immer wieder hervorgehobenen Unter-
schiede im Handeln und Denken — sieht man von kulturspezifischer Gestik und
Mimik ab — gehen auf "sozial berechenbare" (Feilke 1996: 262) Art und Weise
mit dem Gebrauch idiomatisch gepriagter Kollokationen und Kolligationen (s.
dazu unten) einher. Korpusuntersuchungen zufolge liegt der idiomatisch geprégte
Anteil im Sprachgebrauch bei iiber 80% aller AuBerungen (Altenberg 1998: 102);
eine konkrete Demonstration dieses Umstands anhand eines Zeitungstexts und
eines Romanauszugs findet sich in Siepmann (2004: 107-108). Idiomatisch ge-
pragte sprachliche Ausdriicke sind horerseitig mit konventionellen sozialen Hin-
tergriinden der Interpretation verkniipft; sprecherseitig 'erschaffen' sie gleichsam
den situativen Kontext fiir die weitere Kommunikation (vgl. Feilke 1996: 154-
156, 262-263). Das Wissen, was der Kommunikationspartner meint, und die Fa-
higkeit, im Sinne des Kommunikationspartners angemessen darauf zu reagieren —
sprich: die kommunikativ-kulturelle Kompetenz — ergeben sich also aus der Fi-
higkeit, Wortschatz-'Figuren' konventionelle 'Hintergriinde' der Interpretation
zuschreiben zu konnen (vgl. Feilke 1996: 155).

Unter den sprachlichen Fertigkeiten wiederum gilt das Horverstehen gemessen
am zeitlichen Anteil an der Alltagskommunikation als die wichtigste Einzelfer-
tigkeit (45% der gesamten tiglichen Kommunikation; vgl. Feyten 1991: 174;
Grotjahn 2005: 115; Paschke 2001: 150). Der Lerner befindet sich im Allgemei-
nen hdufiger in Situationen, in denen er fremdsprachige Texte dekodieren muss,
als in solchen, in denen er sich selbst in der Fremdsprache dufert (vgl. Abel 2002:
14). Wenn Fremdsprachenunterricht den Anspruch erhebt, auf Kommunikation in
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Realsituationen vorzubereiten, dann ist also in der Gewichtung des Unterrichts
dem Horverstehen zunéchst groferes Gewicht einzurdumen.

Gleichzeitig kommt in der Genese der eigenen Fremdsprachenkompetenz der
Horverstehenskompetenz die hochste Bedeutung zu: Wer fremdsprachige Texte
horend verstehen kann, bekommt Input in einer natiirlichen phonologischen Seg-
mentierung geliefert, ohne den Sprachlernen nicht moglich ist: "Without un-
derstandable input at the right level, any learning simply cannot begin" (Rost
1994: 141). Mit einem guten Horverstdndnis kann man sich die fremdsprachige
Welt eigenstindig erschlieBen; man wird zu einem autonomen Lerner. Fiir den
Erwerb einer guten Horverstehenskompetenz ist wiederum eine gut ausgeprégte
rezeptive Wortschatzkompetenz vonndten (vgl. 2.1 unten; trotz identischer Pro-
bandengruppen fiir die Horverstehens- und Wortschatztests sollen eigene Erhe-
bungen zu dieser Frage erst in der Hauptstudie erfolgen). Daher stehen diese
beiden Kompetenzen in unserer Pilotstudie im Vordergrund.

Wie oben bereits angedeutet, wurden im Mai 2009 an zwei verschiedenen
Gymnasien in Osnabriick und Hannover zwei Gruppen von Probanden unter-
sucht: A) 123 gymnasiale Franzdsischlerner am Ende des 10. Jahrgangs, B) 15
Franzosischlehrer, einschlieSlich zweier Muttersprachler. Beiden Gruppen wur-
den je ein Wortschatztest und ein Horverstehenstest vorgelegt.

2. Der Test der rezeptiven Wortschatzkompetenz
2.1 Wortschatz zum Verstehen — wie viel und welcher?

Beim Lehren und Testen von Wortschatz lautet die zentrale Frage: Wie viele
und welche Wortschatzeinheiten’ muss der Lerner kennen, um einen gesproche-
nen oder geschriebenen Text verstehen zu kdnnen (vgl. Hausmann 2005; s. obiges
Zitat)? Wenn Autoren von Grundwortschétzen suggerieren, dass man schon mit
einem relativ geringen Wortschatz von 2000-3000 Woértern 80% eines Durch-
schnittstextes "verstehen" konne, so handelt es sich um eine Milchmadchenrech-
nung. Gemeint ist eben, dass mit einem solchen Wortschatzumfang 80% der
Worter eines durchschnittlichen Textes bekannt sind. Da damit jedoch jedes fiinf-
te Wort unbekannt bleibt, wire es wohl vermessen, von einem wirklichen Text-
verstindnis zu sprechen. Das Textverstindnis hingt an den Wortern, die nicht so
haufig vorkommen.

3 Wie in der Einleitung erldutert, versteht man einen Text eigentlich erst dann, wenn einem sdmtliche
lexiko-grammatischen Konstruktionen des Textes bekannt sind. Die eigentliche Grundlage fiir die Ver-
stehensforschung sollte also die Einheit "Konstruktion" sein. Bisher geht man jedoch der Einfachheit
halber von "Wortern" aus.
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Die neuere Lese- und Wortschatzforschung zeigt (zumindest fiir das Engli-
sche), dass ein zufriedenstellendes Leseverstindnis die Kenntnis von 98-99% der
Worter eines Textes voraussetzt (Carver 1994; Hu & Nation 2000). Auf der
Grundlage dieser empirisch gewonnenen Erkenntnis kann man mithilfe représen-
tativer Korpora der geschriebenen und gesprochenen Sprache ermitteln, wie viele
Worter bzw. Wortfamilien notwendig sind, um Texte einer bestimmten Textsorte
zu verstehen. Relativ gesicherte Erkenntnisse liegen insbesondere zum Verstind-
nis schriftlicher Texte vor. So weist Nation (2006) mithilfe des British National
Corpus nach, dass ein 98%-iges Verstdndnis verschiedener schriftlicher Texte
einen Wortschatz von 8000-9000 Wortfamilien* (d.h. ca. 28.000-34.000 Worter)
voraussetzt. Milton & Hopkins (2006) gehen von 4500-5000 Wortfamilien als
Voraussetzung fiir das Erreichen des C2-Niveaus aus; dieser Wert diirfte jedoch
bei genauerer Betrachtung der Deskriptoren als zu gering einzustufen sein.

Fiir das Horverstehen lassen sich nach bisheriger Datenlage etwas geringere
Wortschatzumfiange ansetzen. Auf der Grundlage einer Analyse des Wellington
Corpus of Spoken English, das Radiosendungen mit Horerbeteiligung, Interviews
und Gespriache zwischen Familienmitgliedern und Freunden umfasst, kommt
Nation (2006) zu dem Schluss, dass dem Lerner mindestens 6000 Wortfamilien
bekannt sein miissen, um ein 98%-iges Verstindnis alltiglicher Konversation zu
erreichen. Aus anderen Studien geht jedoch hervor, dass ein gutes Horverstandnis
offenbar bereits bei einer Kenntnis von 90-95% der Worter eines Textes erreicht
werden (vgl. Bonk 2000; Schmitt 2008), was einem Wortschatzumfang von 800-
2000 Wortfamilien bzw. 1400-4000 Einzelwortern entspricht. Weitere empirische
Forschung wird nétig sein, um in dieser Frage Klarheit zu erlangen.

Fest steht jedoch, dass ein sehr umfangreicher Wortschatz notwendig ist, um
eine gute rezeptive Kompetenz in einer Fremdsprache zu erreichen. Zu diesem
Schluss kommt auch Hausmann (2002, 2005) in seinen chrestolexikographischen
Uberlegungen, die er an einigen Textbeispielen illustriert. Er weist nach, dass
man mit den 3500 Wortern des frangais fondamental bereits ein recht gutes Ver-
stindnis eines Le Monde-Textes erlangen kann; die Béande 1-4 des Klett-
Lehrwerks Découvertes dagegen bieten einen fiir diesen Zweck viel zu geringen
Wortschatz, der banale Worter des Grundwortschatzes wie panier, pareil, parfait
oder douleur ausklammert. Mit der Kenntnis der 22.000 Worter des PONS-
Lernworterbuchs erreicht man ein vollstindiges Textverstindnis. Diesen Wort-
schatzumfang setzt Hausmann dementsprechend als vertretbares Ziel fiir das
Staatsexamen an.

4 Unter einer Wortfamilie versteht man eine Reihe von Wortern, die sich um denselben Wortstamm
gruppieren und ein gemeinsames lexikalisches Morphem enthalten, z.B. paraitre, apparaitre, appariti-
on, parution, apparence.
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Hausmann (2002) geht jedoch iiber die angelséchsische Forschung insofern
hinaus, als er zeigt, dass die (rezeptive) Kenntnis von 20.000-22.000 Wortern das
Erlernen von nur 10.000 Wortern voraussetzt, da der restliche Wortschatz entwe-
der interlingual oder intralingual transparent ist.

2.2 Begriindung des Testformats

Aus Hausmanns Uberlegungen folgt fiir die hier durchgefiihrte Uberpriifung
der rezeptiven Wortschatzkompetenz: Es sollte nur getestet werden, was aus der
Perspektive des deutschen Lerners des Franzosischen weder interlingual noch
intralingual erschliefbar ist; als erschlieBbar und damit transparent gelten Worter
wie balcon (vgl. dt. Balkon) oder inutile, inutilement, utilité, inutilité, utiliser, die
allesamt auf das Adjektiv utile zuriickgefiihrt werden konnen. Daher beschriankt
sich unser franzdsischer Wortschatztest flir deutsche Lerner auf den um das trans-
parente Wortgut verminderten und damit Lernschwierigkeiten bereitenden Wort-
schatz, den Hausmann (2005) ermittelt hat.

Als "realistisches Mindestkriterium" fiir den rezeptiven franzdsischen Wort-
schatz, den es mit Abschluss des Lehramtsstudiums zu beherrschen gilt, veran-
schlagt Hausmann (2005: 32) 20.000 Worter. Dieser Wortschatzumfang, der sich
aus Erfahrungen mit angemessen selektiven Lernwdrterbiichern im bayrischen
Staatsexamen ergibt, eroffne dem Lerner einen potenziellen Wortschatz von ca.
30.000 Einheiten. Von den 20.000 im Staatsexamen vorausgesetzten Wortern
braucht der Lerner aufgrund interlingualer und/oder intralingualer Durchsichtig-
keit jedoch nur ca. 50% — laut Liibke (1984) sogar noch weniger — bewusst erler-
nen. Die somit verbleibenden ca. 10.000 opaken Einheiten teilt Hausmann in drei
Niveaus auf (die verbleibenden 1500 Einheiten sind Redewendungen des Grund-
und Aufbauwortschatzes):

1.  Grundwortschatz/Schulniveau (ca. 2150 opake Worter)
Aufbauwortschatz/Zwischenpriifung (oder Bachelorabschluss) (ca. 3200
opake Worter)

3. Ausbauwortschatz/Studienabschluss (oder Masterabschluss) (ca. 3200
opake Worter)

Der von uns durchgefiihrte Wortschatztest {ibernimmt diese Einteilung in drei
Niveaustufen, so dass die Lehrer auf allen drei Niveaus, die Schiiler nur auf Ni-
veau 1 (mit einem Umfang von 36 Items) getestet werden. Die Entwicklung des
Testformats ist ausfiihrlich in Siepmann & Holterhof (2007) dargestellt.
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Das gewihlte Testverfahren besteht in der Ubersetzung von in Sitzen kontex-
tualisierten Wortern. Griinde, die fiir dieses Verfahren sprechen, sind:

1. Kontextbasierung: Die Worter werden in authentischen Kontexten dar-
geboten, so dass eine Anlehnung an realistische Kommunikationssituati-
onen erfolgt (ErschlieBung von Wortern beim Lesen authentischer
Texte);

2. Realititsnihe: Die Ubersetzung ist eine realitéitsnahe Aufgabe, die hiufig
von Fremdsprachenlernern verlangt wird,

3. leichte Erstellbarkeit: Im Gegensatz zu Multiple-Choice-Tests, bei denen
u.a. die Auswahl geeigneter Distraktoren sich hiufig als schwierig er-
weist, erfordert der Ubersetzungstest lediglich die Ermittlung und Aus-
wahl von authentischen Beispielen mithilfe eines Konkordanzpro-

gramms;
4. hohe Eigenleistung der Testpersonen: Es erfolgt keine Antwortvorgabe;
5. leichte Uberpriifbarkeit;

6.  Praktikabilitét

Demzufolge ist Nation (1990: 81) beizupflichten, wenn er zu dem Schluss ge-
langt, dass die Ubersetzung zielsprachlicher Wérter in die Muttersprache der
Testperson das beste Verfahren zur Ermittlung der rezeptiven Wortschatzkompe-
tenz darstellt, insbesondere auf dem Niveau des Grundwortschatzes, der auch in
der Muttersprache leicht abrufbar ist. Im Gegensatz zu Multiple-Choice-Items,
deren Losung aus mehreren Optionen gewahlt wird, besteht hier lediglich die
Moglichkeit, die Bedeutung eines Wortes aus dem Kontext zu erschliefen — je-
doch keine hohe Wahrscheinlichkeit, die richtige Antwort zu erraten, wenn das
Wort fiir die Testperson vollstdndig unverstindlich ist. Dies bedeutet, dass die
Kontexte, in die die Testworter eingebettet sind, sorgfiltig ausgewéhlt werden
miissen; es ist eine miihselige Gratwanderung zwischen Disambiguierung und
kontextueller Indizierung zu absolvieren. Das Verfahren ist im Prinzip das genaue
Gegenteil der Vorgehensweise beim Erstellen von Beispielen fiir Lernerworter-
biicher, da allzu prototypische und erkldrende Kontexte herausfallen. Die Sétze
zeigen das Wort also in einer durchaus natiirlichen, jedoch kollokativ nicht "ver-
raterischen" Umgebung; die ErschlieBung der jeweils zutreffenden Lesart des
Wortes soll mdglich sein, nicht aber das Erraten der Bedeutung mit Hilfe des
Kontextes ohne jegliches Vorwissen. Damit wird zum einen die Forderung erfiillt,
dass die Testpersonen sich in sinnvoller Weise mit dem Kontext auseinanderset-
zen (Read 2000: 162f.), da sie Entscheidungen iiber die Wortart und den allge-
meinen Bezug eines Wortes treffen miissen. Im folgenden Beispiel muss potager
als Substantiv identifiziert werden:
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Ce potager, continua-t-elle, est le plus grand du pays.

Zum anderen wird entgegen einer weitverbreiteten Vorgehensweise (vgl. zum
Beispiel die 1995-Version des TOEFL-Tests) in der Testliteratur verhindert, dass
niedrigfrequente Worter, deren Kenntnis ja getestet werden soll, allein durch den
Kontext erschlossen werden kdnnen, wie etwa im folgenden Beispiel:

Many of the computing patterns used today in elementary arithmetic, such as those for per-

forming long multiplications and divisions, were developed as late as the fifteenth century.

Two reasons are usually advanced for this tardy development, namely, the mental difficul-
ties and the physical difficulties encountered in such work.

The word 'tardy’ in line 3 is closest in meaning to
(A) historical

(B) Dbasic

(C) unusual

(D) late

Ein solches Vorgehen mag dann sinnvoll sein, wenn die Fahigkeit der Lerner,
Ratestrategien zum Einsatz zu bringen, getestet werden soll; im vorliegenden Fall
geht es jedoch darum zu {iberpriifen, ob die Testpersonen ein Wort bereits ken-
nen, bevor sie ihm im Testkontext begegnen.

Alternative Verfahren wie der Ja/Nein-Test oder Einsetztests haben gegeniiber
dem Ubersetzungsverfahren entscheidende Nachteile. Eine einfache Ja/Nein-
Markierung kann dem komplexen Phdnomen des Wortwissens nicht gerecht wer-
den, da liberhaupt kein Urteil {iber den Grad der Kenntnis moglich ist (Wesche &
Paribakht 1996: 14).

Trotz der genannten Vorteile {ibersieht die Forschungsliteratur bisher jedoch
ein Manko des gewihlten Testformats. Bei der Durchfithrung des Tests wurde
deutlich, dass auf hoheren Niveaus Probleme dadurch auftreten koénnen, dass
Wortbedeutungen zwar durchaus vage bekannt sind und definitorisch umrissen
werden konnen, aber einzelnen Probanden dennoch kein muttersprachliches
Aquivalent fiir das jeweilige Item einfillt. Fiir die Weiterentwicklung des Test-
formats ist daher in Erwédgung zu ziehen, dass auch Definitionen oder Illustratio-
nen (ausnahmsweise) als zusétzliche Antwortmoglichkeit zugelassen werden.

2.3 Auswertung und Benotung

Pro geldstes Item wird ein Punkt vergeben. Auf jeder Niveaustufe sind 36
Items zu 16sen, d.h. insgesamt 108 fiir die Lehrergruppe und 36 fiir die Schiiler-
gruppe. Alle Testitems werden gleich gewichtet, d.h. es wird ein Punkt fiir die
korrekte Beantwortung eines Items vergeben; der maximal zu erreichende Wert
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betriagt also 108 Punkte fiir die Lehrergruppe und 36 Punkte fiir die Schiilergrup-
pe.

Das der Bewertung zu Grunde liegende Kriterium ist ausschlieBlich die Adé-
quatheit der Ubersetzung des Wortes unter Beriicksichtigung des jeweiligen Kon-
textes; orthographische Mingel sollten nicht ausschlaggebend sein. Es handelt
sich bei der Testaufgabe schlielich nicht um ein Diktat oder einen Aufsatz, das
bzw. der ganzheitliche Sprachkompetenz misst, sondern es soll untersucht wer-
den, ob der Testperson die Bedeutungen der lexikalischen Einheiten bekannt sind.

2.3.1 Korrelation gewusste Items — Kompetenz

Bei der primir interessierenden Frage nach der Korrelation zwischen der Be-
herrschung der Testitems und den einzelnen Wortschatzniveaus (Grund-, Aufbau-
und Ausbauwortschatz) handelt es sich um ein nicht-triviales statistisches Prob-
lem. Nation (1990: 76) schldgt zur Berechnung des Wortschatzumfangs, basie-
rend auf Worterbiichern bzw. -listen, folgende Formel vor:

WU = (NRxNL)/NI

(WU = Wortschatzumfang

NR = Anzahl der richtigen Antworten

NL = Anzahl der Worter der Liste/des Worterbuchs
NI= Anzahl der Testitems)

Beispiel: 108 Testitems; 80 richtige Antworten; 8550 Worter (Wortlisten 1, 2
und 3)
Rechnung: (80 x 8550) /108 = 6333,33

Diese Formel beruht jedoch auf der irrigen Annahme, dass alle getesteten
Weorter die gleiche Auftretenswahrscheinlichkeit haben. Bei einer zufilligen
Auswahl besteht jedoch die Gefahr, dass zum Beispiel bevorzugt Items des
niedrigfrequentesten Bereichs zur Auswahl kommen. Eine solche Auswahl ist
genauso wahrscheinlich wie jede andere — ebenso wie beim Lotto zum Beispiel
die Zahlenfolge 1, 2, 3, 4, 5, 6 mit gleicher Wahrscheinlichkeit wie jede andere
auftreten kann. Da jedoch die Frequenz als signifikanter Pradiktor der Performanz
der Testpersonen gelten kann (Perkins & Linnville 1987), wiirde eine rein will-
kiirliche Auswahl zu wenig validen Ergebnissen fiihren — daher wurden im
Grundwortschatzbereich Worter zu gleichen Anteilen aus verschiedenen Fre-
quenzbereichen ausgewdhlt, wodurch auch die oben vorgestellte Formel eine
hohere Aussagekraft erhilt. Bereits in einigen 2007 durchgefiihrten Tests (vgl.
Siepmann & Holterhof 2007) erwies sich die Grundannahme als richtig, dass die
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frequenteren Worter der Sprache Lernern eher bekannt sind als die weniger fre-
quenten. Die Zahl der richtigen Antworten nahm mit hoherer Niveaustufe (d.h.
mit sinkender Wortfrequenz) bestdndig ab. Daraus lieB3 sich umgekehrt schliefen,
dass die Wortschatzauswahl auf den drei Hausmannschen Frequenzniveaus im
Groflen und Ganzen fehlerfrei zu sein scheint (vgl. zu mdglichen Ausnahmen
aufgrund des Gebrauchs veralteter Frequenzlisten Siepmann & Holterhof 2007).

2.3.2 Ergebnisse Schiiler

Bei den Schiilern wurde nur der Test des Grundwortschatzes durchgefiihrt,
d.h. der 3000 frequentesten Worter des Franzosischen, von denen ca. 2150 opake
Worter gelernt werden miissen (und hier getestet werden); dieser Wortschatz kann
also zum Ende der Klasse 10 noch nicht als vollstindig bekannt vorausgesetzt
werden.

Insgesamt wurden 123 Schiiler der zehnten Klasse an zwei Gymnasien in Os-
nabriick und Hannover getestet, so dass die Ergebnisse durchaus schon eine ge-
wisse Représentativitit flir das Land Niedersachsen beanspruchen konnen. Die
Ergebnisse zeigen eine breite Leistungsstreuung: Der schlechteste Schiiler kannte
nur 2 der 36 abgefragten Items, der beste 26. Das arithmetische Mittel betragt
11,73. Etwa die Hilfte der Schiiler (genau: 57) liegt im Ergebnis unter diesem
Mittelwert. Damit ergibt sich unter Zuhilfenahme der oben genannten Formel,
dass der durchschnittliche Schiiler ca. 700 (11,73 x 2150 / 36) opake Worter am
Ende der Klasse 10 kennt, dass aber fast die Hélfte aller Schiiler weniger Worter
kennt. Ca. ein Drittel der Schiiler hat 9 oder weniger Items richtig und beherrscht
somit in Klasse 10 weniger als 540 opake Worter des franzosischen Grundwort-
schatzes rezeptiv. Eine winzige Spitzengruppe von 5 Schiilern beherrscht mehr
als 1400 opake Worter von 2150, also schitzungsweise insgesamt 2100 transpa-
rente und opake Worter.

Die Leistungsstreuung ist an sich schon interessant, zeigt sie doch, dass ein
vierjdhriger Lehrgang, der mit einem einheitlichen Lehrwerk durchgefiihrt wird,
vollig unterschiedliche Resultate zeitigt. Besonders erschreckend ist, dass ca. die
Halfte der Schiiler weniger als 700 opake Worter kennt, d.h. insgesamt weniger
als ca. 1000 Worter rezeptiv beherrscht!

2.3.3 Ergebnisse Lehrer

Bei den Lehrern wurden zwei weit kleinere Gruppen an den gleichen Gymna-
sien getestet, zu der auch 2 Muttersprachler gehorten (die aus naheliegenden
Griinden in der Auswertung nicht beriicksichtigt werden kdnnen; sie werden den-
noch aufgefiihrt). Zu den Lehrern wurden in diesem Pretest keine weiteren Daten
(Alter, Geschlecht, Lernerfahrungen) erhoben; dies soll jedoch in der Hauptunter-
suchung nachgeholt werden. Die Ergebnisse der Lehrer sind in Tabelle 1 abgebil-
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det (die Werte beziehen sich auf die Zahl der gewussten Items; die Gesamtkom-
petenz wird so gewichtet, dass gewusste Items auf Niveaustufe 2 doppeltes Ge-
wicht, auf Niveaustufe 3 dreifaches Gewicht erhalten).

Lehrer Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3 Gesamtkompetenz
L4 26 7 1 43
L7 30 12 2 60
L1 29 19 4 79
L13 31 16 6 81
L2 31 18 5 82
L8 33 21 5 90
L11 32 20 9 99
L3 31 21 10 103
L6 34 26 8 110
L5 36 25 9 113
L10 31 26 11 116
L9 33 27 14 129
L12 35 30 14 137
LM1 36 30 21 162
LM2 30 23 18 130°
Ohne LM 31.69 20.62 7.54 95.54

Tabelle 1: Testergebnisse Lehrer — Rezeptive Wortschatzkompetenz
(L = Nicht-Muttersprachler, LM = Muttersprachler)

Wie aus der Tabelle ersichtlich ist, erweist sich auch hier die Grundannahme
als richtig, dass die frequenteren Worter der Sprache Nichtmuttersprachlern eher
bekannt sind als die weniger frequenten; die Zahl der richtigen Antworten nimmt
mit sinkender Wortfrequenz bestindig ab.

Sofort ins Auge sticht die Tatsache, dass mit einer Ausnahme (L5) keiner der
Probanden den gesamten Grundwortschatz beherrscht, der theoretisch spitestens
mit dem Abitur erworben sein sollte.

Der durchschnittliche Lehrer in diesem Pretest beherrscht ca. 59 Items, was
4489 opaken Wortern, also einem Gesamtwortschatz von knapp 10.000 Wortern
entspricht. Die Streuung ist jedoch wie bei den Schiilern relativ breit; 2 Lehrer

5 Das nicht perfekte Abschneiden der Muttersprachler ist auf die Verwendung des Ubersetzungsverfah-
rens zuriickzufithren. Nach eigenen miindlichen Angaben nach Durchfiihrung des Tests waren einer
Muttersprachlerin alle 108 Items bekannt, der anderen ein Item des Niveaus 3 unbekannt.
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bewegen sich bereits bei Niveau 2 im ungeniigenden Bereich. Der Rest der Leh-
rerschaft (mit einer Ausnahme) beherrscht mindestens die Hilfte der Items auf
Niveau 2; kein Lehrer (auBer den Muttersprachlern) beherrscht das Niveau 3 auch
nur zur Hélfte. Der kompetenteste nichtmuttersprachliche Lehrer verfiigt iiber
einen rezeptiven Wortschatz von ca. 5530 opaken Wortern.

2.4 Zusammenfassung

Aus der Zusammenschau der Daten ldsst sich folgern, dass die rezeptiven (!)
Wortschatzkenntnisse deutscher gymnasialer Franzdsischlehrer zu gering sind,
um franzosische Zeitungs- und Romantexte ohne umfangreiche Konsultation von
Worterbiichern zu erschlieBen. Zu bedenken ist weiterhin, dass die Auswahl der
Probanden moglicherweise ein zu positives Bild der Gesamtsituation in Deutsch-
land zeichnet, da die Hélfte der ausgewéhlten Lehrer an einem bilingualen Gym-
nasium mit Franzdsisch titig ist; es steht zu vermuten, dass sich das Gesamtbild
bei Einbeziehung einer grofleren Zahl von Gymnasien und Realschulen eher ver-
schlechtern wiirde. Noch verstérender und daher auch einer Priifung auf einer
breiteren Basis zu unterziehen ist das Ergebnis, dass die Hilfte aller getesteten
123 Schiiler am Ende der Klasse 10 weniger als ca. 1000 Worter rezeptiv be-
herrscht.

Positiv hervorzuheben ist jedoch in jedem Fall das im Vergleich zu den getes-
teten Studenten wesentlich bessere Abschneiden der praktizierenden Lehrer. Die
in Siepmann & Holterhof (2007) getesteten Zwischenpriifungskandidaten im
Bereich Franzosisch (Universitdt Bochum) kannten zum Beispiel durchschnittlich
nur 23 Items des Grundwortschatzes. Franzdsischstudierende im Master (Univer-
sitdt Osnabriick) kannten im Durchschnitt sogar nur 21 Items (Test 2009) bzw. 22
Items (Test 2010). Demgegeniiber konnten die Lehrer immerhin fast 32 Items
l16sen. Dies konnte ein Indiz fiir den weiteren Ausbau der Fremdsprachenkompe-
tenz wihrend der Dienstzeit sein; moglich wire allerdings auch, dass die éltere
Generation iiber bessere Wortschatzkenntnisse verfligt. Diese und weitere Hypo-
thesen wiren in der Hauptuntersuchung zu priifen.

Fiir die Hochschullehre ist daher zu empfehlen, zu Beginn des Franzosischstu-
diums zunichst eine Konsolidierung des Grundwortschatzes vorzunehmen, da
selbst dieser nicht vollstindig von praktizierenden Franzdsischlehrern beherrscht
wird; bei genauerer Durchsicht der Lehrerantworten fiel auf, dass scrutin, coude
und dépouiller einigen Probanden unbekannt waren. Im Bachelorstudium sollte
sich eine gezielte Einflihrung in den Aufbauwortschatz des Niveaus 2 anschlie-
Ben. Im Masterstudium kann dann der Ausbauwortschatz des Niveaus 3 in An-
griff genommen werden.
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3. Test der Horverstehenskompetenz

Uber welche Horverstehenskompetenz sollen Franzésischlerner und -lehrer
verfligen? Das niedersidchsische Kerncurriculum fiir Franzdsisch am Gymnasium
(Niedersichsisches Kultusministerium 2009: 15) erwartet von Lernern des 10.
Jahrgangs, dass ihre Horverstehenskompetenz dem B1-Niveau des GeR ent-
spricht: "Am Ende von Schuljahrgang 10 verstehen die Schiilerinnen und Schiiler
die Hauptaspekte und Detailinformationen auch von authentischen, inhaltlich
komplexeren Redebeitrdgen, Argumentationen und Hortexten (B1) sowie Hor-
/Sehtexten (B1+)."

Fiir praktizierende Franzosischlehrer lassen sich die Masterpriifungsordnun-
gen verschiedener deutscher Universititen zugrunde legen. Sie sehen vor, dass
Franzosischstudierende, d.h. die zukiinftigen Franzosischlehrer, nach Studienab-
schluss C1- oder sogar C2-Niveau des GeR erreichen sollen. Im Hinblick auf das
Horverstehen von Radiosendungen und Tonaufnahmen unterscheidet der GeR
zwar nicht zwischen C1- und C2-Niveau, legt aber auf dem Niveau der kompe-
tenten Sprachverwendung fest: "Kann ein breites Spektrum an Tonaufnahmen
und Radiosendungen verstehen, auch wenn nicht unbedingt Standardsprache ge-
sprochen wird; kann dabei feinere Details, implizit vermittelte Einstellungen oder
Beziehungen zwischen Sprechenden erkennen" (Europarat 2001: 73).

Welche Konsequenzen ergeben sich aus diesen Kompetenzbeschreibungen fiir
die Entwicklung eines Horverstehenstests? Mit der Forschung (vgl. ALTE 2005,
Modul 2: 8; Bachman & Palmer 1996: 44-60; Brown & Hudson 2002: 30-36;
Buck 2001: 94-193) unterscheiden wir drei zu beriicksichtigende Dimensionen:
Textquellen, Testfokus und Testformat.

3.1 Textquellen

In den oben zitierten Kompetenzbeschreibungen wird ungeachtet des Niveau-
unterschieds zwischen B1 und C1/C2 dem Verstehen von authentischen Hordo-
kumenten, d.h. solchen, die aus 'echten' Kommunikationszusammenhingen
stammen und nicht aus didaktischen Griinden manipuliert wurden, grofle Bedeu-
tung beigemessen. Damit orientieren sich die Kompetenzvorgaben an natiirlich-
sprachlichen und realitidtsnahen Horverstehenssituationen — und das zu Recht:
Durch die kompetente Bewdiltigung solcher Situationen verschafft sich der
Fremdsprachenlerner einen Zugang zur Zielsprachenkultur und kann sich so die
zielsprachige Welt selbststandig erschlieen.

Will man also testen, ob Schiiler und Lehrer iiber eine Horverstehenskompe-
tenz verfiigen, die es ihnen ermdglicht, authentische Horsituationen zu bewalti-
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gen, wird man Tests an authentischen Horsituationen ausrichten miissen bzw.
versuchen "[...] durch Textauswahl und angemessene Aufgabenstellung moglichst
viele Elemente einer authentischen Verstehenssituation einzubringen" (Solmecke
2000: 5). Da auf C1/C2-Niveau das Verstehen von Radiosendungen explizit ge-
fordert wird, ergibt sich zwangslaufig, dass wir fiir die Lehrertests Ausschnitte
aus Radiosendungen zugrunde legen. Aber auch fiir die Schiilertests lassen sich
Radiosendungen insofern legitimieren, als dass sie eine Form von "authentischen,
inhaltlich komplexeren Redebeitragen bzw. Hortexten" bilden, in denen auch
Argumentationen vorkommen. Deshalb stellen Ausschnitte aus Radiosendungen
von Radio France Internationale und France Info die Hortextgrundlage der Tests
dar. Die Tatsache, dass wir bei unserem Horverstehenstest nicht auf Tests wie
DELF/DALF, DIALANG usw. zuriickgegriffen haben, erklart sich dadurch, dass
sie didaktisierte Hordokumente verwenden. Da aber das Kerncurriculum explizit
das Verstehen von authentischen Hérdokumenten vorgibt, haben wir einen eige-
nen Horverstehenstest mit authentischen Hortexten entworfen.

In der Forschung zu Horverstehenstests besteht weitgehend Konsens, dass fol-
gende Parameter bei der Auswahl von authentischen Hérdokumenten beriicksich-
tigt werden miissen: Text- bzw. Diskurstypen, Dokumentldnge, Interaktion der
Sprecher, Themen/Inhalte, sprachliche Struktur der Texte (Komplexitéit des Satz-
baus, Wortschatz) und Sprechgeschwindigkeit (vgl. Bachman & Palmer 1996: 52-
53; Buck 2001: 85-93, 168-170; ALTE 2005, Modul 3: 4-7).

Im Zusammenhang der Hortextauswahl sollte eine angemessene Anzahl ver-
schiedener Text- bzw. Diskurstypen herangezogen werden, um die potenzielle
Breite zielsprachiger Manifeste widerzuspiegeln. Deshalb haben wir Diskurstypen
wie Interviews, Nachrichten, Meldungen sowie Unterhaltungs- und Wissen-
schaftssendungen verwendet (die beiden letztgenannten nur fiir die Lehrertests).
Kennzeichnend fiir die ausgewdhlten Horszenarien ist, dass sie monologischer
und dialogischer Natur sind, verschiedene Diskursformen abdecken (erzdhlend,
beschreibend, erkliarend) und unterschiedliche Sprechertypen (Geschlecht, Alter,
Rollen) aufweisen. So haben wir bei den Schiilertests ein von Kindern gefiihrtes
Interview zum Thema Dans les coulisses de France Info beriicksichtigt. Die
Sprecherrollen (Kind — Erwachsener (Journalist)) sind klar definiert, die Stimmen
leicht unterscheidbar und der Hortext durch den Frage-Antwort-Dialog klar struk-
turiert.

Da man in authentischen Situationen nicht nur kurze, sondern auch ldngere
Texte bzw. Radiosendungen hort, miissen verschiedene Text- bzw. Horldngen
beriicksichtigt werden. Deshalb liegen den Schiilertests neben drei Kurztexten
zwischen 30 und 50 Sekunden, zwei mittellange Texte von ca. 2 Minuten und
zwei Langtexte von knapp 4 Minuten zugrunde — insgesamt also 12 Minuten. Die
Lehrertests umfassen neun Kurztexte zwischen 30 und 60 Sekunden, einen mittel-
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langen Text von ca. 2 2 Minuten und zwei Langtexte von 5 Minuten (Les grosses
tétes) und 13 Minuten (Wissenschaftssendung) — eine Gesamtlédnge von ca. 24
Minuten.

Um die Horverstehenstests thematisch adressatengerecht zu gestalten, haben
wir fiir die Schiilertests solche Dokumente ausgewihlt, die entweder einen Bezug
zur Lebenswelt der Schiiler haben oder mit Weltwissen bzw. Unterrichtswissen
zuganglich sind (z.B. zum 70. Geburtstag von Donald Duck, zum unterrichtsrele-
vanten Thema der Frankophonie oder zum 2009 aktuellen Thema Schweinegrip-
pe). Demgegeniiber liegen den Lehrertests neben Kurznachrichten bzw. faits
divers (zum Beispiel Klimaerwarmung, Gewalt in quebecischen Schulen, Con-
cours Lépine, Ankiindigung eines Konzerts) eine Unterhaltungssendung (Les
grosses tétes [RTL]) und eine Wissenschaftssendung (Tous addicts: les nouvelles
dépendances du XXle siecle aus der Sendereihe "Connaissances” [Europe 1])
zugrunde.

SchlieBlich muss der sprachliche Schwierigkeitsgrad der Hordokumente den
Kompetenzniveaus entsprechen. Dass es sich bei dieser Zuordnung um ein du-
Berst delikates Problem handelt, ist von verschiedenen Seiten betont worden (vgl.
ALTE 2005, Modul 3: 4; Meiliner 2006: 275). Um das B1-Niveau angemessen zu
testen, haben wir im Wesentlichen Dokumente mit gemaBigter Sprechgeschwin-
digkeit, Standardsprache, mormaler' Satzkomplexitdt und weitgehend alltagsrele-
vantem Wortschatz ausgewéhlt (zum Beispiel aus der Rubrik francais facile des
RFI).

Fiir das C1/C2-Niveau wurden Dokumente mit normalem Sprechtempo, nor-
maler bis erhohter Satzkomplexitdt und nicht nur mit alltagsbezogenem, sondern
auch fach- und themenspezifischem Wortschatz herangezogen. Doch das C1/C2-
Niveau sieht auBerdem vor, dass auch nicht-standardsprachliche AuBerungen
verstanden werden miissen. In diesem Zusammenhang hat Meiiner (2006: 261)
zu Recht darauf hingewiesen, dass fiir die Ausbildung des Horverstehens in einer
angemessenen Bandbreite der hinreichende Kontakt mit Varietiten entscheidend
ist: "Wer nur einen eng gefassten lautlichen Standard dekodieren kann, ist nicht in
der Lage, dem sozialen Anspruch zu geniigen, den die ganz unterschiedlichen
Redeweisen innerhalb einer Sprachgemeinschaft an ihn stellen." Diesem Aspekt
wurde bei den Lehrertests durch Hérdokumente mit afrikanischem und quebeci-
schem Akzent Rechnung getragen.

3.2 Testfokus

Die oben zitierten Kompetenzvorgaben fiir Jahrgang 10 sehen vor, dass Lerner
Haupt- und Detailinformationen eines Hordokuments verstehen sollen. Deshalb
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lag der Schwerpunkt vor allem auf dem direkten Textverstehen, das beispielswei-
se mit folgendem Item zu einer Informationssendung zur Schweinegrippe in Me-
xiko getestet wurde:

Pourquoi la peur de la grippe est-clle trés grande?

L] A. Parce que les médecins ne peuvent pas aider les malades.
L] B. Parce que les symptdmes de la grippe se multiplient.

] C. Parce que le virus peut se transformer.

] D. Parce que le virus est un peu dangereux.

Die relevante Passage lautete:

... la communauté internationale craint désormais une propagation du virus, plusieurs cas
ayant été signalés en dehors du continent américain. Une crainte d'autant plus grande que
l'autorité sanitaire mondiale redoute une transformation du virus qui le rendrait encore plus
dangereux.

Im Gegensatz zum B1-Niveau sicht das C1/C2-Niveau (GeR) vor, dass Horer
auch feinere Details und implizit vermittelte Einstellungen oder Beziehungen
zwischen Sprechenden erkennen sollen, d.h., bei den Lehrertests ist vor allem
auch das schlussfolgernde bzw. inferentielle Verstehen zu testen. Ein Blick in die
Testliteratur zeigt, dass dieser Verstehensoperation zwar grof3e Bedeutung beige-
messen wird, ohne dass jedoch der Inferenzbegriff systematisch in den Blick
kommt (Buck 2001; Grotjahn 2005; Solmecke 2000). In der neueren Forschung
zur Textlinguistik und Argumentationstheorie ist von verschiedenen Seiten (Mc-
Elholm 2002: 211-258; Eggs 2000, 2009; Biirgel 2006: 53-104, 2008a, 2008b)
gezeigt worden, dass beim Textverstehen das ganze Ensemble von mehr oder
weniger unbewusst und automatisch vollzogenen deduktiven, abduktiven, induk-
tiven und analogischen Inferenzen relevant wird. Da anzunehmen ist, dass diese
Inferenzen auch dem Verstehen von Hortexten zugrunde liegen, miissen Items zu
eben diesen Verstehensoperationen gestellt werden. Ein Beispiel flir eine abdukti-
ve Horverstehensinferenz ist das folgende Item zum Kommentar einer Journalis-
tin zum Kyoto-Protokoll:

Comment peut-on qualifier le propos de la journaliste sur le protocole de Kyoto?
|:| A. 1l est alarmant.

|:| B. Il est rassurant.

L] C. Nest critique.

[ ] D.Hest provocant.

Der Horer muss die Wortwahl und paralinguistischen Mittel (Prosodie, Intona-
tion usw.) der Sprecherin interpretieren und einer im Item vorgeschlagenen Hal-
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tung zuordnen. Logisch gesehen setzt das Verstehen dieser implizit vermittelten
Haltung eine abduktive Inferenz (vgl. Peirce 1965, 1I: 374; Eggs 1994: 47-52;
Biirgel 2006: 37-39) voraus, da hier von Indizien auf eine bestimmte Disposition
geschlossen wird.

Doch dass beim Verstehen eines Hérdokuments auch immer Weltwissen und
kulturspezifisches Wissen relevant wird, zeigt schon folgende Sequenz aus der
Komiksendung Les grosses tétes, in der der Gast gefragt wird, wo er seine Le-
bensgeféhrtin Clarisse kennen gelernt hat:

"Ou est-ce que vous avez rencontré Clarisse?"

"Oh, bah, a une soirée tout a fait correcte, tout a fait chic, c'était au collége Gabriel, elle
s'appelle Laval, son nom de famille n'est pas parfait, je I'avais rencontrée a Vichy. "

Diesen Wortwitz wird man nur dann verstehen konnen, wenn man tiiber das
kulturspezifische Wissen verfiigt, dass Pierre Laval einer der politischen Hauptak-
teure des Vichy-Regimes war — ein Umstand, der allen Muttersprachlern durch
den Geschichtsunterricht und vielen Nicht-Muttersprachlern durch die Behand-
lung des Themas im Franzdsisch-Oberstufenunterricht und der universitdren Lan-
deskunde wohlbekannt ist. Um den kulturspezifischen Wissensbereich beim
Horverstehen zu beriicksichtigen, haben wir folgendes Item entworfen:

Sur quels mots repose le jeu de mots de la fin ?
L]A. Vichy-Laval

[ ]B.Marnela Vallée-Vichy

|:| C. Levallois-Laval

] D. Vichy-L’Oréal

3.3 Testformat

In der Literatur zu Horverstehenstests werden folgende Uberpriifungstitigkei-
ten vorgeschlagen: Antworten auf Fragen zum Hortext (auch in der Mutterspra-
che), Liickentext, Inhaltsangaben, Richtig-Falsch-Antworten, Zuordnung zu
Bildern, Multiple-Choice usw. (Buck 2001: 61-94; Cheng 2004: 544-546; Seger-
mann 2003: 297; Weir 2005: 132-135). Der Nachteil der drei erstgenannten Ver-
fahren besteht darin, dass iiber das zu testende Horverstehen hinaus weitere
Variablen intervenieren, die aber nicht im Testfokus stehen: orthografisches, lexi-
kalisches und grammatisches Wissen. Richtig-Falsch-Antworten, bei denen nur
zwischen zwei Antworten zu wéhlen ist, weisen eine zu hohe Ratequote auf. Bei
Bildern besteht die Gefahr darin, dass sie einen Sachverhalt (Handlung oder Zu-
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stand) nicht exakt représentieren und er deshalb nicht klar identifiziert werden
kann. Demgegeniiber bietet das iiblicherweise in Horverstehenstests verwendete
Multiple-Choice-Verfahren trotz der moglichen Rateanfilligkeit, die jedoch durch
vier Auswahlantworten erheblich gemindert werden kann, den Vorteil der Objek-
tivitat und Praktikabilitit bei der Auswertung.® Doch das wesentliche Argument
fiir dieses Verfahren liegt — vielleicht mag es iiberraschen — in seiner 'Realitétsna-
he'. Nehmen wir eine Gespréichssituation zwischen einem Muttersprachler und
einem Fremdsprachenlerner. Wenn Letztgenannter die AuBerungen seines Ge-
sprachspartners nicht verstanden hat, so ist anzunehmen, dass der Muttersprachler
sie auf Nachfrage mithilfe bestimmter Kommunikationsstrategien wiederholen
wird: Vereinfachung oder Reduktion der Satzstruktur, Paraphrasen, Wiederholen
von Kerninformationen oder Formen der Verallgemeinerung und Verdichtung
von Inhalten (vgl. Biirgel 2006). Es sind genau diese Kommunikationsstrategien,
die nicht nur in authentischen Gesprichssituationen, sondern auch in Multiple-
Choice-Tests verwendet werden: Die Gestaltung der Auswahlantworten folgt
namlich genau diesen Prinzipien der wiederholenden und verdichtenden Kommu-
nikation.

Die besondere Herausforderung fiir Testautoren besteht darin, bei der Erstel-
lung der Items eine Reihe von Giitekriterien zu beriicksichtigen: Sie sollen eine
relevante Information testen, nicht voneinander abhingig und nicht allein mit
Weltwissen losbar sein, erwartbare Verstehenshypothesen darstellen sowie ein
kohirentes Ganzes bilden. Der letztgenannte Aspekt meint, dass die Auswahlant-
worten gleich plausibel, aber klar und eindeutig unterscheidbar sein und eine
dhnliche Lange bzw. Komplexitdt aufweisen miissen (vgl. ALTE 2005, Modul 3:
12). Das folgende Item zu einer Sequenz aus dem Hordokument Tous addicts: les
nouvelles dépendances du XXle siecle mag den Versuch illustrieren, diese Gite-
kriterien zu beriicksichtigen.

Quel était le rapport de Marylin aux enfants ?

L] A. Elle détestait qu’il y ait des enfants sur le plateau de tournage.
L] B. Elle aimait par-dessus tout les petites filles.

[]C.Ellene pouvait se passer du contact avec eux.

L] D. Les enfants hyperactifs lui plaisaient particuliérement.

Dieses Item will das Verstehen der Hauptinformation — die thematisierte Be-
ziehung Marylin Monroes zu Kindern — testen. Mit Alltagswissen wird man die-
ses Item nicht eindeutig 16sen konnen, sind doch alle Antworten plausibel.
Vielleicht wiirde man zu A tendieren, doch genauso gut ist auch B moglich oder

6 Um mit dem Aufgabenformat der 4-fach-Wahl nicht das Gedachtnis der Probanden zu iiberfordern,
haben wir die Auswahlantworten so kurz wie moglich gehalten.
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doch eher C und warum nicht D? Dariiber hinaus beziehen sich alle vier Antwor-
ten auf unterschiedliche Aspekte und weisen eine &hnliche Satzlinge und -kom-
plexitit auf.

Der Multiple-Choice-Test umfasste fiir die Schiiler 27 und die Lehrer 33
Testitems, wobei ein Item jeweils eine Aufgabenstellung ist. Fiir die Kurzdoku-
mente wurden 1-2 Fragen, fiir die mittellangen Dokumente 4-5 Fragen und fiir die
Langdokumente 6-8 Fragen gestellt. Auf jede Frage folgten vier Auswahlantwor-
ten, wobei die Richtige anzukreuzen war.

Damit die Probanden nicht individuelle Hérziele verfolgen, sondern ihr Horin-
teresse auf einen bestimmten Aspekt fokussieren, sollten sie vor jeder Présentati-
on eines Hordokuments die entsprechenden Items lesen. Doch wie oft sollte man
den Horverstehenstext prasentieren? Diese Frage wird in der Testpraxis und -
literatur unterschiedlich beantwortet. Roux (1997: 101) pladiert im Sinne des
Kriteriums der Authentizitit dafiir, die Texte nur einmal zu prasentieren:

Combien de fois faire écouter le document? Il est clair que si I’on cherche a placer

I’apprenant dans une situation la plus proche possible de 1’authentique, on devrait se limiter
a une seule écoute.

Dagegen spricht sich Bolton (1996: 47) fiir ein zweimaliges Horen aus, um der
Inauthentizitit der Horsituation in Tests entgegenzuwirken. Dieser Dissens spie-
gelt sich auch in der Testpraxis wider: Wéhrend die Hérdokumente beim Dialang-
Sprachtest nur einmal vorgespielt werden, ist bei den Tests des IQB (Tesch, Leu-
pold & Koller 2008) eine doppelte Prasentation vorgesehen. Fiir die letztgenannte
Variante spricht, dass die Hortestsituation aufgrund von Faktoren wie Stress oder
vorgegebener Horziele (die sich die Probanden erst zu eigen machen miissen),
schwieriger ist als das Horverstehen in authentischen Situationen. Da ein doppel-
tes Horen diesen erschwerenden Faktoren entgegenwirken kann, haben wir uns
entschieden, die Dokumente jeweils zweimal mit einer Pause von ca. 5 Sekunden
vorzuspielen.

3.4 Auswertung

Zur Auswertung der Horverstehenstests wurde ein Punktesystem angewendet,
um eine exakte und differenzierte Bewertung zu gewéhrleisten. Jede richtige
Antwort wurde mit einem Punkt versehen, wobei alle Testitems gleich gewichtet
wurden. Ublicherweise werden 80% richtig geldster Aufgaben als Indikator fiir
die Beherrschung einer bestimmten Niveaustufe angesehen (Burwitz-Melzer &
Quetz 2006: 364).
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3.4.1 Ergebnisse der Schiilertests

Bei den Schiilertests waren insgesamt 27 Punkte erreichbar. Betrachtet man
die Ergebnisse, so zeigt sich eine breite Leistungsstreuung: Die drei schlechtesten
Lerner konnten nur 6 der abgefragten Items richtig 16sen, der beste 24. Der arith-
metische Mittelwert liegt bei 14,79 Punkten. Knapp die Hélfte der Schiiler (genau
54) liegen im Ergebnis unter diesem Mittelwert und zehn Lerner konnten nicht
mehr als 30% der Items 16sen. Nur einer kleinen Spitzengruppe von vier Schiilern
gelang es, 80% oder mehr der gestellten Items richtig zu bearbeiten, wobei ein
Schiiler 90% erreichte. Die breite Leistungsspanne ist schon deshalb interessant,
weil sie zeigt, wie hochst unterschiedlich die Horverstehenskompetenz nach vier
Jahren schulischem Franzdsischunterricht ausgebildet ist.

Fiir die Korrelation zwischen geldsten Testitems und Kompetenzniveau lisst
sich festhalten, dass die Horverstehenskompetenz der Franzosischlerner am Ende
des 10. Jahrgangs zu gering ist, um authentische Hordokumente mit gemaBigter
Sprechgeschwindigkeit zu verstehen — kurz: Das vom Kerncurriculum erwartete
Kompetenzniveau B1 wird am Ende des 10. Jahrgangs selten erreicht.

Betrachtet man die einzelnen Items, so zeigt sich, dass die Schiiler die grofiten
Schwierigkeiten zum einen beim Verstehen von Zahlenangaben hatten. Bei insge-
samt 4 Items wurden Mengen oder Jahresangaben abgefragt, wobei sich die An-
gaben in den Zahlenrdumen 10, 100 und 1000 bewegten. Zum anderen bereitete
das indirekte Verstehen Schwierigkeiten. So konnten nur wenige Schiiler folgen-
des Item zu einem Hordokument zum Champagner-Konsum l6sen:

Relevanter Ausschnitt: "La consommation de champagne pour le plaisir reste une habitude
européenne."

Pourquoi les Européens consomment-ils du champagne ?

L] A. Parce que c'est chic.

|:| B. Parce que ¢a leur fait plaisir.

|:| C. Parce que la gastronomie en offre.

L] D. Parce que c'est une fagon de célébrer la vie.

Es mag liberraschen, dass dieses Item Probleme bereitete, kann doch der
Wortschatz eigentlich als bekannt vorausgesetzt werden, da die relevanten Lexe-
me plaisir, habitude, européen in den Lehrbilichern Découvertes II und III enthal-
ten sind. Und auch das Lexem consommation ist fir Schiiler zwar neu, aber doch
leicht erschlieBbar. Auch andere Aspekte, wie zum Beispiel die Sprechgeschwin-

digkeit, sind eher auszuschlieBen, da es sich um ein Dokument mit geméaBigtem
Sprechtempo handelte.
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Wie lassen sich die Ergebnisse erkldren? Eine kurze Umfrage nach der Test-
durchfiihrung zu Horverstehensiibungen und -strategien hat ergeben, dass im
Franzosischunterricht fast ausschlieBlich didaktisierte Hortexte und so gut wie
keine Radiosendungen eingesetzt wurden. Diese Praxis spiegelt sich in den zent-
ralen Horverstehenstests zum mittleren Schulabschluss in Nordrhein-Westfalen,
die laut Wernsing (2009) ebenfalls didaktisiert sind und nur sehr einfache Verste-
hensoperationen erfordern.

Es bestitigt sich somit die von Flowerdew & Miller (2005: 165) gemachte
Beobachtung: "Listening to the radio, however, is not an activity that is often used
in class time". Deshalb mag es nicht erstaunen, dass die Lerner als besondere
Schwierigkeiten beim Horverstehenstest zum einen die — in Wirklichkeit geméi-
Bigte — Sprechgeschwindigkeit und zum anderen den teilweise neuen Wortschatz
benannten. Diese Riickmeldungen zeigen auch, dass die Lerner iiber keine Hor-
verstehensstrategien verfiigen. So gaben sie an, dass sie im Franzosischunterricht
kaum bis keine systematischen Ubungen zur ErschlieBung und zum Verstehen
von Hortexten gemacht haben.

3.4.2 Ergebnisse der Lehrertests

Die Anzahl der getesteten Lehrer war im Vergleich zu der Schiilergruppe
deutlich kleiner und belief sich auf insgesamt 15 Lehrer, von denen zwei Mutter-
sprachler sind. Bei den Lehrertests waren insgesamt 33 Punkte zu erreichen. Die
Ergebnisse der Lehrer sind in folgendem Balkendiagramm dargestellt:
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Anzahl geloster Items

Nicht-muttersprachliche Lehrer Muttersprachler

Abb. 1: Testergebnisse Lehrer — Horverstehenskompetenz

Im Vergleich zu den Schiilertests ist die Leistungsstreuung bei den Lehrern
geringer. Der schlechteste nicht-muttersprachliche Lehrer konnte nur 21 Testi-
tems l6sen, der beste dagegen 32 Items. Drei Lehrern gelang es, 90% oder mehr
der Items richtig zu bearbeiten. Der Mittelwert liegt bei 26,3 Punkten, d.h., die
Lehrer konnten im Durchschnitt 79,69% der Items 16sen.”

Aus den Ergebnissen lésst sich folgern, dass die Horverstehenskompetenz der
Mehrheit der von uns getesteten Franzosischlehrer zu gering ausgeprégt ist, als
dass sie ein breites Spektrum an franzosischsprachigen Tonaufnahmen und Ra-
diosendungen im Detail verstehen konnten; dabei ist zu bedenken, dass es sich
auch bei der Lehrerschaft um eine positive Vorauswahl (bilinguales Gymnasium
bzw. besonders leistungsstarke Ersatzschule) handelt. Der Horverstehenstest wur-
de auch mit Franzosischstudierenden des Masters an der Universitdt Osnabriick in
den Jahren 2009 und 2010 durchgefiihrt. Ein Vergleich mit den Lehrern zeigt,
dass Letztgenannte insgesamt besser abschneiden. So konnten die Studierenden
im Durchschnitt nur 22,77 Items (69%) bzw. 23,21 (70%) 16sen, d.h. also ca. 10%
weniger als die Lehrer, wobei keiner der Studierenden 90% erreichte.

7  Das von den Muttersprachlern erzielte Ergebnis wirft die Frage auf, ob das Horverstehen auf hochstem
Sprachniveau so stark von kognitiven Faktoren abhingig ist, dass auch diese Gruppe unter Umsténden
Fehlleistungen produziert. Eine umfangreichere Vergleichsstudie wire notig, um in diesem Bereich
genauere Aussagen machen zu konnen.
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3.5 Zusammenfassung

Welche Konsequenzen ergeben sich aus diesen Ergebnissen? Der in der Lite-
ratur zum Fremdsprachenlernen vorherrschende Konsens, dass sich die Horver-
stehenskompetenz nicht automatisch beim Sprachlernen einstellt, ldsst sich
empirisch bestédtigen. Will man das Horverstehen nachhaltig ausbilden, so ist der
Einsatz authentischer Hérdokumente unerldsslich. Dass diese im Unterricht kaum
verwendet werden, mag vielleicht am fehlenden Wissen der Lehrkrifte liegen, wo
und wie diese Dokumente zu beziehen sind und wie man das Horverstehen effek-
tiv schult und testet. Dass es jedoch inzwischen vielfiltige und breite Angebote an
authentischen Hordokumenten und deren Einsatzmoglichkeiten gibt, zeigt nicht
nur ein Blick auf die Internetseiten der franzosischen Radiosender, sondern auch
in die praktischen Hinweise zur Verwendung solcher Dokumente im Franzo-
sischunterricht (Bachle 2000; Biihler 2008; Frings & Willwer 2008; Kraus 2008;
Philipp 2008). Doch allein die Verwendung authentischer Hérdokumente wird
noch nicht das Horverstehen fordern, sondern es bedarf dariiber hinaus einer sys-
tematischen Schulung von Horverstehensstrategien (vgl. Bachle 2007: 14-23;
Bahns 2006; Berne 2004; Rampillon 2003).

Diese Feststellungen gelten in gleichem MaBe fiir die universitére Ausbildung
von angehenden Franzdsischlehrern im Rahmen von Sprachpraxiskursen. So
miissten in das Hochschulcurriculum entsprechende Sprachtests integriert werden,
welche die einzelnen kommunikativen Fertigkeiten auf den vorgesehenen Ni-
veaustufen valide testen. Aber eine Beschrinkung auf diese Fertigkeiten wiirde zu
kurz greifen, hat doch unsere Studie gezeigt, wie defizitir die Wortschatzkennt-
nisse von Franzosischlehrern und -lernern sind. Deshalb sollte ein verpflichtender
Mindestwortschatz sowohl im schulischen Kerncurriculum Franzdsisch als auch
in den Lehrbiichern beziffert, beschrieben und verankert werden. Auch im Hoch-
schulcurriculum sollte der verpflichtend zu lernende Wortschatzumfang benannt
und im Rahmen von Bachelor- und Masterpriifungen valide getestet werden.

Die Verankerung und Konkretisierung von sprachlichen Mitteln und zu errei-
chenden kommunikativen Fertigkeiten in universitiren Studien- und Priifungs-
ordnungen muss vor allem vor dem Hintergrund der geringen Kenntnisse und
Fertigkeiten von Franzosischstudierenden (vgl. Piitz 2008: 371-372) als sinnvoll
und notwendig erscheinen, geht es doch darum, dass eine "breite und praktische
Kenntnis der Zielsprache" eine wesentliche "Grundlage fiir die Professionalitét
der Lehrenden" (Meifiner, Konigs, Leupold, Reinfried & Senger 2001: 217) ist.
Defizitire Kenntnisse der Studierenden fiihren dazu, dass sie als Lehrer sprach-
lich wenig flexibel sind und dadurch den Anforderungen an heutigen Franzo-
sischunterricht nicht gerecht werden. Das fiihrt wiederum zu einer defizitéren
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Ausbildung der Franzosischlerner oder gar zum Qualitits- und Ansehensverlust
des Faches.

4. Ausblick

An die hier vorgestellte Pilotstudie soll sich eine Hauptstudie zu Sprachkom-
petenzen von Franzosischlernern und -lehrern anschlieBen, die neben den Wort-
schatzkenntnissen die fremdsprachlichen Fertigkeiten (Horen, Lesen und
Schreiben) testen will®. Im Einzelnen soll folgenden Forschungsfragen nachge-
gangen werden: Uber welches Kompetenzniveau verfiigen Franzosischlerner am
Ende der Sekundarstufe I und II in den genannten Fertigkeitsbereichen? Gibt es
eine Korrelation zwischen den Kompetenzniveaus und inwiefern beeinflussen
Wortschatzkenntnisse die kommunikativen Fertigkeiten (insbesondere die Korre-
lation zwischen Wortschatz und Hér-/Leseverstehen)? Uber welches Kompetenz-
niveau verfiigen Franzosischlehrer — auch im Vergleich zu Referendaren und
Studierenden — und wie entwickeln sich die Sprachkompetenzen von Lehrkréften
unter Beriicksichtigung der Personenmerkmale im Laufe der Dienstzeit? Und
schlieBlich: Wie wirkt sich bilingualer Unterricht auf die Franzodsischkenntnisse
von Lernern aus?

Wir wollen also eine Reihe von Fragen stellen, die unter Einbeziehung einer
breiteren Zielgruppe — Gymnasien und Realschulen verschiedener Bundeslénder —
beantwortet werden sollen und deren Beantwortung zeigen soll, wie es um die
tatsichliche Sprachkompetenz von deutschen Franzosischlernern und -lehrern —
jenseits aller ideologischen Verlautbarungen und Fehlinterpretationen des GeR —
bestellt ist.

Eingang des revidierten Manuskripts 24.01.2011
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