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According to the "National Educational Standards for the First Foreign Language" enacted
by the Standing Conference of the Ministers of Education and Cultural Affairs of the Fe-
deral States in Germany (KMK 2003; 2004) listening comprehension and audio-visual
comprehension in the first foreign language (in Germany: English or French) are compe-
tencies that need to be acquired until the end of lower secondary education. However, the
Standards and the Common European Framework of Reference (Council of Europe 2001) —
on the Standards are based — have not provided two separate construct descriptions for de-
veloping tasks for teaching and testing the understanding of audio and audio-visual mate-
rial. The experimental study to be presented aims at answering the question of whether one
can differentiate empirically between these constructs by assessing German ninth-graders
(N = 156) with either a listening or an audio-visual comprehension test in French as a for-
eign language using the same items. Results show that if the pictures of the authentic videos
in French provide help, learners are significantly better in the audiovisual condition. In ad-
dition, the challenges posed by the different tasks as well as the test-taker strategies are ex-
plored, and a discussion about consequences for the construct definitions along with
recommendations for teacher training is provided.

1. Einleitung

Zu den Medien als "Lehr- und Lernmittel im Unterschied zu lehrenden Perso-
nen" (Weidenmann 2006: 425) bzw. jede Art "nicht personaler Informationstra-
ger" (Briinken & Leutner 2008: 551) z&hlt im Fremdsprachenunterricht seit vielen
Jahren der Gebrauch auditiver und audiovisueller Materialien. Sprachenlernen mit
Hortexten, Filmen und Fernsehprogrammen bzw. Fernseh- und Filmsequenzen
wird in der (Fremdsprachen-)Didaktik als besonders geeignet fiir den Unter-
richtseinsatz angesehen, wobei verschiedene Legimitationsargumente angefiihrt
werden (vgl. z.B. Raabe 1997; 2003; Roche 2008; Schwerdtfeger 1989; Thaler
2007a; b). Besonders hdufig werden die Authentizitit der Inhalte, die Popularitét
und die motivierende Funktion von audiovisuellen Medien genannt, wobei im
Hinblick auf das Lernen zu bedenken ist, dass audiovisuelle Medien im Alltag der
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Schiiler vor allem der Unterhaltung dienen. So weisen Niegemann, Domagk,
Hessel, Hein, Hupfer & Zobel (2008: 265) darauf hin, dass Zuschauer Fernsehen
vor allem als Unterhaltungsmedium ansehen und "sich die Assoziationen mit
Unterhaltung negativ auf das Lernen auswirken kdnnen".

Auch im Bereich der Diagnose fremdsprachlicher Kompetenzen, der im vor-
liegenden Beitrag eine zentrale Rolle spielt, werden insbesondere im Kontext
computerbasierten und webbasierten Testens immer héufiger auch audiovisuelle
Medien eingesetzt (vgl. z.B. Ockey 2007; Wagner 2008). Allerdings handelt es
sich dabei bisher zumeist um Standbilder — so z.B. beim neuen TOEFL iBT. Der
Einsatz von Bildern wird u.a. folgendermafen begriindet:

It seems reasonable to conclude that some sort of visual stimulus should be employed since,

among other reasons, most target-language-use situations include visual stimuli, and it

seems unreasonable to have test takers stare at a blank computer screen while taking a
computer-mediated test (Ockey 2007: 517).

Im vorliegenden Beitrag gehen wir der Frage nach, ob visuelle Informationen
das Horverstehen beeinflussen und inwieweit es sich beim fremdsprachlichen
Hor- und Hor-Sehverstehen um empirisch unterscheidbare Kompetenzen und
Konstrukte handelt. Dazu wird nach einer Darstellung relevanter theoretischer
Aspekte (Abschnitt 2) eine empirische Studie vorgestellt (Abschnitt 3), welche
2009 im Kontext der Uberpriifung der Bildungsstandards fiir die erste Fremdspra-
che (Franzdsisch) fiir den Mittleren Schulabschluss (KMK 2003) durchgefiihrt
wurde. Es folgen eine Diskussion und ein kurzer Ausblick auf weitere Forschun-
gen in diesem Bereich (Abschnitt 4).

2. Theoretischer Hintergrund
2.1 Verarbeitung von Text- und Bildinformationen

Die piddagogisch-psychologische Medienforschung beschéftigt sich vor allem
mit der Frage, wie effektiv das Lernen bestimmter Inhalte mit Hilfe unterschiedli-
cher Medien und bezogen auf unterschiedliche Lerner ist und welche Prozesse bei
den Rezipienten als aktive Teilnehmer am Verarbeitungsprozess ablaufen. Bereits
1971 stellte Paivio die Theorie der dualen Kodierung vor, nach der Sprache und
Bilder in zwei unabhéngigen, jedoch miteinander in Verbindung stehenden kogni-
tiven Systemen verarbeitet werden. An die Vorstellung von Paivio (1986) an-
kniipfend haben Forscher aus der Psychologie der Informationsverarbeitung wie
Baddeley (1992; 2006; 2007), Mayer (2001) und Schnotz (2005) theoretische
Modelle vorgestellt, die die kognitiven Prozesse bei der Verarbeitung von Text
und Bild beschreiben.

144



Horverstehen und Hor-Sehverstehen in der Fremdsprache — unterschiedliche Konstrukte?

Mayers Modell bzw. seine Cognitive Theory of Multimedia Learning gilt
"heute als eine Art Standardtheorie des Lernens mit Medien" (Briinken & Leutner
2008: 553) und beschreibt zahlreiche Erkenntnisse der Kognitionspsychologie.
Mayer (2005a: 32) betont diesen Anspruch fiir jede Theorie in diesem Bereich:
"[A cognitive theory of learning must be] consistent with cognitive science prin-
ciples of learning." Das so genannte SOI-Modell nach Mayer beriicksichtigt drei
zentrale Prozesse: Selection, Organization und Integration (daher SOI-Modell;
vgl. Abbildung 1). Diese Vorstellungen basieren auf den folgenden theoretischen
Ansitzen: (1) der Theorie der dualen Kodierung der Information nach Paivio
(1986), (2) der Annahme einer begrenzten Arbeitsgeddchtniskapazitdt und (3) der
Vorstellung, dass der Informationsaufnehmende die Verarbeitungsprozesse aktiv
steuert.

Multimediale Sensorisches
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Abbildung 1: SOI-Modell nach Mayer (2001)

Die begrenzte Kapazitit des Arbeitsgedédchtnisses begriindet sich in der
Cognitive Load Theory (vgl. Swellers & Chandler 1991; vgl. auch die Ausfiih-
rungen in Briinken, Plass & Leutner 2003; Niegemann et al. 2008; Tardieu &
Gyselinck 2003). Dabei ist zu beriicksichtigen, dass die Grenzen der Bearbei-
tungskapazitit individuell verschieden sind und u.a. vom Vorwissen des Rezi-
pienten abhédngen. Als Unterstiitzung zur Entscheidung, welche der Informationen
in welcher Reihenfolge bearbeitet werden sollten, um eine kognitive Uberlastung
beim Lernen zu vermeiden, dienen metakognitive Strategien (Mayer 2005a). Thre
Einzelfunktionen sind die Selbstbeobachtung, Selbstregulation und die Koordina-
tion der Lernaktivititen. Die Betonung von aktiven Verarbeitungsprozessen im
Rahmen der Verarbeitung macht u.a. den Bezug zum allgemeinen Lernbegriff in
der padagogischen Psychologie deutlich. Damit der Rezipient sich aktiv ein kohé-
rentes mentales Modell des Gegenstands aufbauen kann, muss er relevante Infor-
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mationen auswéhlen und Neues mit bereits erworbenem Wissen oder vorhande-
nen Kompetenzen in Verbindung bringen.

Welche Prozesse laufen bei den Empfingern von Text-Bild-Informationen
nach Mayer ab? Mayer (2001) geht zunichst von einer grundsétzlich getrennten
Verarbeitung von Text- und Bildinhalten aus — wobei jeder Kanal nur eine be-
grenzte Verarbeitungskapazitdt hat. Dazu werden die folgenden fiinf kognitiven
Prozesse unterschieden (nach Niegemann et al. 2008: 52):

- Auswahl (Selektion) von relevanten bzw. als wichtig erachteten Wortern,

- Auswahl (Selektion) von relevanten Bildinhalten,

- Strukturierung (Organisation) der ausgewéhlten Textinhalte und Bildung
eines kohérenten verbalen Modells,

- Strukturierung (Organisation) der als wichtig erachteten Bildinhalte zu
einem kohdrenten Modell,

- Verkniipfen (Integration) der Textreprisentation mit der Bildrepréisenta-
tion und von neuem Wissen mit bereits erworbenen Wissensbestéinden
aus dem Langzeitgedéchtnis.

Verarbeitung meint in den Ausfiihrungen von Mayer das Lernen von Zusam-
menhéngen oder Wissensinhalten. Nachfolgend soll in Ankniipfung an diese Mo-
dellvorstellungen auf die Besonderheiten der Verarbeitung von Text-Bild-
Informationen in Testsituationen unter Verwendung von fremdsprachlichen Hor-
texten und Videosequenzen eingegangen werden. Nach den Annahmen bzw.
Pramissen des SOI-Modells kann an dieser Stelle bereits die Hypothese formuliert
werden, dass die Informationsverarbeitung bzw. der Wissenserwerb mit Hilfe von
audio-visuellen Medien behindert wird, wenn (1) zu viele Informationen gemein-
sam lber einen Kanal oder wenn (2) zu viele Informationen gleichzeitig auf bei-
den Kanélen geliefert werden. Dabei werden der zusétzlich genutzte Sinneskanal
beim Hor-Sehverstehen und die damit verbundenen Prozesse als das primére
Unterscheidungsmerkmal zum Horverstehen verstanden.

Clark & Mayer (2002) begriinden in Bezug auf die Effektivitiat des Lernens
die Vorteile einer Text-Bild-Kombination gegeniiber der Darbietung von Texten
ohne Bilder, solange bestimmte Primissen gelten. Die in Tabelle 1 aufgefiihrten
Prinzipien sollen den Autoren zufolge die Grundlage fiir die Erstellung medialer
Lernangebote darstellen.
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Vorteil von Text und Bild gegeniiber nur Bild (insbeson-

Multimediaprinzip dere bei Lernern mit geringem Vorwissen)

Kontieuititsprinzi Zeitliche und rdumliche Néhe bei der Darbietung von Bild
& P P | und Text empfehlenswert

Modalititsprinzip Gesprochener Text in Kombination mit Bildern geeigneter

als nur geschriebener Text

Vermeidung einer Darbietung von gleichen Informationen
Redundanzprinzip | iiber mehrere Kanile (z.B. gleichzeitige Darbietung von
Inhalten in einem gesprochenen und geschriebenen Text)

Verzicht auf die Prdsentation irrelevanter Informationen

Kohérenzprinzip wie z.B. von Hintergrundmusik, redundanten Graphiken
und Wortern)
Tabelle 1:  Gestaltungsprinzipien fiir die Konzeption multimedialen Lernens

(nach Clark & Mayer 2002)

Einige der genannten Prinzipien lassen sich jedoch deutlich einfacher bei der
Gestaltung von multimedialen Lernangeboten umsetzen als andere. Dies gilt vor
allem in Bezug auf die Art der Bilder und Texte. In diesem Zusammenhang sind
u.a. folgende Fragen relevant: Handelt es sich um geschriebene oder gesprochene
Texte? Werden bewegte Bilder (z.B. in Form von Videofilmen) oder statische
Bilder (z.B. in Form von Standfotos) eingesetzt? Handelt es sich bei den beweg-
ten Bildern z.B. um Animationen oder Simulationen? Und schlieBlich: Wurde auf
didaktisch aufbereitetes oder auf authentisches Material zuriickgegriffen? Im
folgenden Abschnitt soll ndher auf die Merkmale und Verwendung von Videofil-
men eingegangen werden, da diese Art von Bewegtbildern in Kombination mit
einem gesprochenen Text als Instrumente in der in Abschnitt 3 beschriebenen
empirischen Studie eingesetzt wird.

2.2 Verstehensleistungen bei der Rezeption von Videosequenzen in
einer Fremdsprache

Videos sind analoge oder digitale Aufnahmen der Realitdt und stellen eine
Form von audio-visuellen Medien dar. Es sind Bewegtbilder mit oder ohne Ton
bzw. Text, wobei Texte gesprochen oder geschrieben (z.B. als Untertitel, Be-
schriftungen) eingesetzt werden konnen. Die gleichzeitige Darbietung von Bil-
dern und Text als Video impliziert in der Regel, dass die Informationen fliichtig
sind. Die Geschwindigkeit kann zumeist nicht beeinflusst werden, denn wie beim
"reinen" Horverstehen von Tonaufnahmen hingt diese vom Sprecher bzw. von
der Bildfolge ab (vgl. auch Grotjahn & Tesch 2010a). Eine Kontrolle des Infor-
mationseingangs zur Uberpriifung und gegebenenfalls Korrektur des Verstehens
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kann nur eingeschrénkt stattfinden, u.a. dann, wenn die Moglichkeit besteht, das
Video mehrmals anzusehen, es zu unterbrechen oder die Hortexte in geschriebe-
ner Form als Untertitel* mitlesen zu kénnen. Neben dem auditiven Input bzw.
dessen Merkmalen (wie Sprecheranzahl und -charakteristik) unterscheiden sich
Videos durch ihre visuelle Gestaltung. Es gibt eine Fiille von Gestaltungsmitteln
wie z.B. Kamerafiihrung oder Schnitttechnik. Zudem sind paralinguistische
Merkmale wie Gestik (z.B. deiktisch, ikonisch, metaphorisch), Mimik, artikulato-
rische Bewegungen,” die Kleidung der Akteure der Videos oder auch Informatio-
nen zum Sprecherwechsel in Konversationen zuginglich, so dass im Vergleich
zum reinen Horverstehen weitere wichtige Informationen zur Verfiigung stehen.
Dabei konnen die paralinguistischen Informationen die verbalen AuBerungen
begleiten, ergdnzen oder ersetzen (vgl. z.B. Ankerstein 1972; Baltova 1999; Feak
& Salehzadeh 2001; Hardison 2010; Hoven 1999; Kellerman 1992; Pisoni &
Remez 2005; Riley 1979; Shin 1998; Skipper, Van Wassenhove, Nusbaum &
Small 2007; Sueyoshi & Hardison 2005; Thaler 2007a; b).

Visuelle Informationen, die sich auf den Kontext unter Einschluss der jeweili-
gen Sprecher beziehen, werden von Ginther (2002: 134) und anderen Autoren als
kontextbezogene Visualisierungen (engl. context visuals) bezeichnet. Eine in-
haltsbezogene Visualisierung (engl. content visual) liegt dagegen vor, wenn sich
die visuelle Information unmittelbar auf den Inhalt des verbalen Stimulus bezieht,
wie z.B. bei der Erkldrung einer statistischen Grafik in einer Vorlesung oder bei
Bildern, die sich direkt auf die Inhalte einer Erzéhlung beziehen (vgl. auch
Ginther 2001; Ockey 2007: 520).

Inhaltsbezogene Visualisierungen, die die auditive Information ergénzen,
scheinen sich tendenziell durchgiingig positiv auf die Verstehensleistungen aus-
zuwirken. Nach Ginther (2001; 2002)6 scheinen dagegen kontextbezogene Visua-
lisierungen vor allem dann einen Verstdndnis erleichternden Effekt zu haben,
wenn sie, wie z.B. in akademischen Diskussionen, den Sprecherwechsel verdeut-
lichen (vgl. auch die entsprechenden Ausfithrungen in Feak & Salehzadeh 2001:
482). In anderen Situationen, wie z.B. in akademischen Vortrdgen, konnen sie

4 In der Literatur wird liber die Vor- und Nachteile von Untertitelung von bewegten Bildern zur Unter-
stiitzung beim Erwerb einer Zweit-/Fremdsprache kontrovers diskutiert. Empirische Studien zeigen
kontrdre Ergebnisse, wobei unterschieden werden muss, ob die Untertitelung in der gleichen oder der
zweiten Sprache erfolgt (vgl. den Forschungsiiberblick in Vanderplank 2010 sowie Guichon & McLor-
nan 2008).

5 McGurk & MacDonald (1976) konnten in einer klassischen Studie zeigen, dass das Horverstehen in
hohem MaBe von den Lippenbewegungen beeinflusst wird (sog. McGurk-Effekt). Hinweise zum
McGurk-Effekt bei Fremdsprachenlernern geben Sueyoshi & Hardison (2005: 664f.). Die Autoren er-
wihnen zudem, dass weitere Merkmale, wie z.B. Verdnderungen in der Gesichtsmuskulatur, das Hor-
resultat beeinflussen konnen.

6 Die Studie von Ginther (2001; 2002) bezieht sich auf den Einsatz von Standbildern beim TOEFL CBT
(Computer-based Test).
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sich jedoch sogar negativ auf das Verstiandnis auswirken (vgl. Ginther 2002: 162f.
sowie auch Coniam 2001; Gruba 1999).

Ginther fiihrt dabei den potenziell positiven Effekt sowohl von kontextbezo-
genen als auch von inhaltsbezogenen Visualisierungen auf das in Abschnitt 2.1
genannte medienpsychologische Kontiguitétsprinzip sowie auf die "Passung" von
auditiver und visueller Information zuriick:

Facilitative effects occur when the presentation of visuals is contiguous and, most impor-

tantly, when it is directly related to the content of the information presented in the audio

portion of the stimuli or it marks a turn in the conversation. Thus, theoretical discussions
with respect to contiguity are supported ... (Ginther 2002: 162)

Den Forschungsstand speziell zu kontextbezogenen Visualisierungen fasst
Ockey (2007: 521) folgendermalBBen zusammen:
The research to date seems to suggest that listening test input context-only visuals may not

improve performance. There is also some evidence that context-only visuals may hinder the
performance of test takers.

Zugleich kommt der Autor aufgrund einer eigenen Untersuchung zu dem
Schluss, dass der Einsatz von kontextbezogenen Standbildern nur einen minima-
len Einfluss auf das Testkonstrukt hat, dass jedoch kontextbezogene Videos das
Testkonstrukt deutlich verdndern konnen. Bezogen auf den akademischen Bereich
charakterisiert Ockey (2007: 532) ein entsprechend erweitertes Testkonstrukt
folgendermalfien:

The results suggest that an enlarged academic listening construct, one which includes the

visuals present in the 'cognitive environment', would include the ability to gain information

from lip movements, facial gestures, and other body language such as hand movements.

This enlarged construct might also include the ability to simultaneously use visual cues,
process audio input, and take notes.

Im Unterricht werden Videos zu verschiedenen Zwecken eingesetzt (vgl. Kit-
telberger & Freisleben 1994; Sherman 2003). In diesem Beitrag soll es vor allem
um den Einsatz als Diagnoseinstrument fiir fremdsprachliche Verstehensleistun-
gen gehen. Die in Abschnitt 2.1 genannten Gestaltungsprinzipien fiir das multi-
mediale Lernen finden auch in diesem Zusammenhang Anwendung. Zusétzlich
konnen das sog. Personalisierungsprinzip und das Prinzip der Stimmauswahl
relevant sein. So kann ein personalisierter Sprachstil (z.B. Verwendung der zwei-
ten Person) deswegen geeigneter als ein sachlicher Sprachstil sein, weil eine Per-
sonalisierung die Ahnlichkeit mit Realgesprichen erhoht. In Bezug auf die
Stimmauswahl gelten menschliche Stimmen als geeigneter als computergenerier-
te. SchlieBlich werden fiir die Konzeption von Lernangeboten mit Videos Dialoge
gegeniiber Monologen priferiert und eine Informationspriasentation mit einem
Sprecher im Off als ungiinstig fiir das Verstehen angesehen. Im Kontext der Tes-
tung des Hor-Sehverstehens ist jedoch auch das zugrundeliegende Konstrukt zu
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beriicksichtigen (vgl. Abschnitt 2.6), welches beispielsweise von Fremdsprachen-
lernern auf einem bestimmten Kompetenzniveau das Verstehen von Monologen
beinhalten kann.

Wichtig fiir den Einsatz von Videos ist die Vermeidung unnétiger kognitiver
Belastung bzw. eine nach Sprach- bzw. Lernstand geeignete Auswahl von Vide-
os. Erleichternd kann eine Zerlegung des Inputs in mehrere Teile sein (Prinzip der
Segmentierung; vgl. Mayer 2005b) oder die Darbietung von Ausschnitten eines
Videos bzw. einer Film- oder Fernsehaufnahme. Weitere Hilfen fiir das bessere
Verstindnis, wie die Kontrolle iiber das Abspielen einer Sequenz (Interaktivitéts-
prinzip; vgl. Betrancourt 2005), sind im Kontext einer Testsituation, welche ver-
gleichbare Bedingungen fiir alle Teilnehmer erfiillen soll, nur bedingt anwendbar.
Einfach realisierbar ist z.B. die zwei- oder mehrmalige Darbietung von Videos,
die allerdings mit einer Verdnderung des Testkonstrukts einhergeht (im Vergleich
zur einmaligen Rezeption). Fine mehrmalige Darbietung kann aber dennoch
durchaus von Vorteil sein und wird in vielen Tests zur Uberpriifung des Horver-
stehens in der L2 angewendet (vgl. auch Abschnitt 2.4; Grotjahn & Tesch 2010a:
131f)).

Die Geltung der Gestaltungsprinzipien fiir die Konzeption multimedialen Ler-
nens wird durch zahlreiche empirische Studien gestiitzt, wobei Wagner (2008) fiir
den L2-Kontext darauf hinweist, dass die Ergebnisse der Studien nicht eindeutig
seien. So vergleichen viele Studien in einem quasi-experimentellen Design die
Horverstehens- und die Hor-Sehverstehensleistungen von L2-Lernenden. Es zeig-
te sich, dass der zusétzliche visuelle Input nicht in allen Féllen zu einer erhdhten
Testleistung der audio-visuellen Rezipienten fiihrt (vgl. z.B. Brett 1997; 2001,
Coniam 2001; Ginther 2001; 2002; Gruba 1993; 1997; 1999). Wenn Bild und Ton
sich nicht hinreichend ergidnzen, kann es leicht zu einer validititsmindernden
Informationsiiberlastung auf Seiten des Rezipienten kommen. Zudem koénnen
Videos oder Standbilder im Hinblick auf den Hortext eine Ablenkung darstellen.
Auch konnen visuelle Informationen z.B. hinsichtlich der ethnischen Zugehorig-
keit des Sprechers zu Erwartungen fiithren, die das Verstehen beeinflussen (vgl.
Feak & Salehzadeh 2001: 490). Moglich ist auch, dass die visuellen Hilfen von
den Zuschauern nicht oder ungeniigend wahrgenommen werden (vgl. z.B. Bejar,
Douglas, Jamieson, Nissan & Turner 2000; Ockey 2007; Wagner 2007, 2008).
Auffallend ist im Vergleich der Studien ein erhebliches Maf3 an interindividueller
Varianz. Es stellt sich jedoch die Frage, ob viele der Einwiande bzw. nachgewie-
senen Einflussfaktoren nicht auch fiir L1-Hor-Sehverstehensprozesse gelten.

Andere Studien fanden dagegen statistisch signifikante Unterschiede zuguns-
ten der L2-Lerner, die Fragen zu Hor-Sehverstehensstimuli zu beantworten hatten
(vgl. z.B. Chung 1994; Parry & Meredith 1984; Sueyoshi & Hardison 2005).
Begriindet werden die hoheren Testleistungen der audio-visuellen Rezipienten
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hiufig mit der Annahme, dass diese wéihrend der Rezeption der Videos auch auf
die nonverbale Kommunikation der Sprecher zuriickgreifen konnen. Da jedoch
die Gestik oder Mimik der Sprecher die Beantwortung nicht jeder erfragten In-
formation erleichtert, ist zur Bestitigung dieser Schlussfolgerung die Analyse der
Itemanforderungen in Interaktion mit dem Videomaterial unbedingt erforderlich.’
Zudem ist zu beriicksichtigen, dass es eine Vielzahl von Einflussfaktoren gibt,
z.B. Textart, Itemformat oder Sprachstand der Teilnehmer, welche als weitere
Ursache fiir potenzielle Unterschiede in Frage kommen (vgl. Wagner 2008: 220).

Es diirfte klar geworden sein, dass fiir ein tieferes Versténdnis der spezifischen
Prozesse bei der Rezeption von audiovisuellen Medien® sowohl eine Analyse des
visuellen Inputs und der visuellen Verarbeitungsprozesse als auch der beteiligten
Horverstehensprozesse notwendig ist. Daher soll nachfolgend zunéchst néher auf
Prozesse beim fremdsprachlichen Horverstehen eingegangen werden (Abschnitt
2.3), um schlieBlich Determinanten der Schwierigkeit von Horverstehensaufgaben
zu identifizieren (Abschnitt 2.4). AnschlieBend sollen Strategien von Testperso-
nen zur Uberwindung von Schwierigkeiten, denen sie bei der Bearbeitung von
Testaufgaben zum Hor- und Hor-Sehverstehen in einer Fremdsprache begegnen,
beschrieben werden (Abschnitt 2.5).

2.3 Kognitive Prozesse beim fremdsprachlichen Horverstehen’

Fremdsprachliches Horverstehen wird wie das Leseverstehen in der Regel als
ein "interdependentes Wechselspiel von datengeleiteten und von wissensgeleite-
ten (psycholinguistischen) Verarbeitungsprozessen (= bottom-up vs. top-down
processing)" (Zydati} 2005: 97; vgl. auch die weitergehenden Ausfiihrungen in
Grotjahn & Tesch 2010a: 126-132) dargestellt. Die datengeleiteten Prozesse cha-
rakterisiert Zydatil (2005: 97) als ""Verstehensinseln' auf der phonologischen,
syntaktischen oder lexikalischen Ebene, die in eine semantische Interpretation
eingebunden werden". Die wissensgeleiteten top-down-Prozessse greifen dagegen
auf hierarchiehoheres sprachliches Wissen sowie Weltwissen zuriick (vgl. auch

7 Die Schlussfolgerung ist nachzuvollziehen, sofern in den Studien bzw. Videos vor allem "gespielte"
Dialoge zwischen Personen gezeigt werden, so dass nonverbale Mittel tatsdchlich auftreten und von
den Testpersonen genutzt werden konnen. Laut Wagner (2008) nutzen Lerner zudem in sehr unter-
schiedlicher Weise nonverbale Informationen, um Testitems zu 16sen (vgl. auch Ockey 2007). Fiir an-
dere Formate, wie z.B. bestimmte Typen von Dokumentarfilmen, gilt damit die angefiihrte
Begriindung nur eingeschrinkt.

8 Betrachtet werden in allen nachfolgenden Ausfiihrungen lediglich Videos mit einem auditiven Gehalt
(keine Stummfilme 0.4.).

9 Die Ausfithrungen der Abschnitte 2.3 und 2.4 beruhen in wesentlichen Teilen auf Grotjahn (2003,
Kapitel 6), Grotjahn (2005) und Grotjahn (2010). Vgl. auch die entsprechende Darstellung in Abschnitt
2.4.1 in Grotjahn & Tesch (2010a).
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Field 2004; 2008). Zudem handelt es sich um einen dynamischen Prozess, worauf
u.a. Ockey (2007: 518) hinweist:

... comprehension is not constructed additively; rather, it is a dynamic process. Understand-
ing is continually modified as incoming stimuli interact with previous input and other exist-
ing contextual information.

AuBerdem scheint tendenziell zu gelten, dass vor allem Horer mit Defiziten
bei der bottom-up-Verarbeitung, und insbesondere mit Schwichen bei der schnel-
len Worterkennung zur Kompensation auf top-down-Prozesse zuriickgreifen (vgl.
z.B. Goh 2000; Field 2004; 2008; Poelmans 2003).

Ein gravierender Unterschied zwischen Hor- und Leseverstehen ist, dass Hor-
verstehen ein Echtzeit-Prozess ist (vgl. auch Field 2008: 27f.). Dies heilit u.a.,
dass das akustische Signal fliichtig ist und zudem die Geschwindigkeit der Infor-
mationsiibermittlung in der Regel nicht vom Horer beeinflussbar ist. Eine Ein-
schrankung ergibt sich auch aus der im Vergleich zum visuellen Kanal deutlich
geringeren kognitiven Kapazitit beim Verarbeiten auditiver Signale. AuBerdem
miissen bereits verstandene Informationen fiir das weitere Verstehen im Arbeits-
gedichtnis gehalten werden (vgl. z.B. Baddeley 2006; 2007; Leeser 2007). Sind
dann noch parallel zum Horen Aufgaben zu lesen oder vorher gelesene oder ge-
horte Arbeitsanweisungen und Aufgaben im Gedéichtnis zu behalten, kann es
leicht zu einer Uberlastung beim Rezipienten kommen.

Ein Hortext ist filir den Rezipienten zudem zunéchst einmal ein mit Pausen un-
terbrochener Lautstrom, in dem insbesondere die Wortgrenzen nur sehr bedingt
markiert sind. Die Segmentierung in Worter stellt eine der Hauptschwierigkeiten
beim Horen (fremdsprachiger) Texte dar — vor allem in einer "grenzsignalarmen
Sprache" wie dem Franzdsischen (vgl. Meillner 2006: 261). Die Schwierigkeiten
werden noch verstirkt, wenn der Hortext eine deutliche Tendenz zu Koartikulati-
on, Assimilation, Reduktion und Elision aufweist (vgl. z.B. Field 2008: 27f.).

Weiterhin ist Horverstehen eine zielgerichtete Aktivitét, in dessen Verlauf der
Horer unterschiedliche und auch wechselnde Ziele verfolgen kann. Dabei kann
der Fokus der Aufmerksamkeit eher global oder eher lokal sein. Zudem kann der
Grad an Aufmerksamkeit eher gering oder eher hoch sein (vgl. Field 2008: 66).
Bei einem Scanning z.B. ist die Aufmerksamkeit lokal gerichtet und insgesamt
eher gering. Beim Verstehen der zentralen Aussagen richtet sich die Aufmerk-
samkeit dagegen eher global auf den gesamten Text und ist zudem eher hoch. Das
jeweilige Horziel steuert somit die Art und Weise, wie der Horer den Text verar-
beitet und damit die jeweilige spezifische Horaktivitat/Horstrategie. Entsprechend
wird in der Literatur u.a. zwischen folgenden Horaktivititen bzw. -strategien
differenziert: detailliert, selektiv, global, orientierend, kursorisch, total (vgl. die
Literaturbelege in Grotjahn 2005). Bei der Beschreibung der kognitiven Anforde-

152



Horverstehen und Hor-Sehverstehen in der Fremdsprache — unterschiedliche Konstrukte?

rungen der eingesetzten Items in der empirischen Studie (vgl. Abschnitt 3.3) ha-
ben wir diese Unterscheidungen zumindest partiell beriicksichtigt.

Weiterhin kann der Horer in einer Kommunikationssituation eine Reihe unter-
schiedlicher Rollen einnehmen. Rost (2004) unterscheidet anhand des Ausmales
an diskursiver Kooperation zwischen Sprecher und Hérer u.a. folgende Horerrol-
len: a) Gesprachsteilnehmer; b) Adressat; c) Zuhorer (auditor); d) (zufdlliger)
Mithérer. In den im vorliegenden Beitrag verwendeten Testaufgaben hat der Ler-
ner die Rolle eines Mithorers. Diese Rolle ist bei reinen Horverstehensaufgaben
nicht unproblematisch, da dem Mithdrer nicht das Situations- und Sachwissen der
Sprecher zur Verfiigung steht (vgl. Brown 1995: 59f.). Befindet sich der Mithorer
jedoch in einer Hor-Sehsituation, wie es bei der Rezeption von Videos zumeist
der Fall ist, kann er zum einen die im Vergleich zum auditiven Kanal weit grofB3e-
re Kapazitit des visuellen Kanals zusitzlich nutzen (vgl. z.B. Paschke 2001:
158f.). Zum anderen stehen iiber den visuellen Kanal weitere fiir das Verstehen
wichtige Informationen zur Verfligung — z.B. in Bezug auf den situativen Rahmen
oder auch beziiglich der durch Mimik und Gestik ausgedriickten Sprecherintenti-
onen (vgl. auch Abschnitt 2.2). Inwieweit man vor diesem Hintergrund auch
Items zulasst, die allein anhand der préasentierten visuellen Informationen geldst
werden kdnnen und damit eigentlich Sehverstehen testen, hdangt von der Spezifi-
kation des Testkonstrukts und den Zielen der Testung ab.

2.4 Determinanten der Schwierigkeit von Horverstehensaufgaben

In den vorangehenden Abschnitten wurde bereits eine Reihe von potenziellen
Determinanten der Schwierigkeit von Horverstehensaufgaben genannt, ohne je-
doch explizit zwischen bestimmten Merkmalsklassen zu unterscheiden.'® Mit
Freedle & Kostin (1999) kann man zwischen folgenden drei Typen von schwie-
rigkeitsgenerierenden Merkmalen differenzieren: Reine Itemvariablen beziehen
sich allein auf das jeweilige Item und nicht auf das Hordokument. Reine Doku-
mentvariablen charakterisieren allein den Inhalt und die Struktur des Hordoku-
ments. Dokument-Item-Variablen beziehen sich dagegen sowohl auf das jewei-
lige Hordokument als auch auf die zugehorigen Items.

Beispiele fiir reine Itemvariablen sind das Itemformat (z.B. Mehrfach-
auswahl-Items vs. Kurzantwort-Items), die (syntaktische) Komplexitdt der Item-
formulierung, die Zahl der unvertrauten Worter in den Distraktoren oder auch der

10 Die folgenden Ausfiihrungen zu Schwierigkeitsfaktoren sind weitgehend aus Grotjahn (2003: 122-124,
132-136) entnommen. Eine tiefergehende Darstellung findet sich in Grotjahn (2000). Weitere Hinweise
zur Determination der Aufgabenschwierigkeit von Lese- und Horverstehensaufgaben finden sich u.a. in
Grotjahn (2005), Grotjahn & Tesch (2010a; 2010b), Kostin (2004), Nold & Rossa (2007a; b) sowie
Rupp, Garcia & Jamieson (2001).
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Zeitdruck bei der Beantwortung des Items. In Bezug auf das Itemformat gilt z.B.,
dass im Fall von Horverstehensaufgaben Kurzantwort-Items tendenziell (deutlich)
schwerer sind als analoge Mehrfachauswahl-Items (vgl. In’nami & Koizumi
2009). Beispiele fiir Dokumentvariablen sind die Komplexitdt der Satzstruktur,
die Textkohdrenz oder auch die Komplementaritit von akustischer und visueller
Information. Eine besonders wichtige Dokument-Item-Variable ist, ob die zur
Losung benoétigte Information tiber das Hordokument verteilt ist. Ist Letzteres der
Fall, ist das Item tendenziell schwieriger, als wenn sich die relevante Information
z.B. am Anfang oder Ende des Dokuments befindet.

Brown (1995) benennt weitere wichtige Dokumentvariablen und weist darauf
hin, dass transaktionale Hortexte, d.h. Texte, die auf die Ubermittlung von Sach-
informationen zielen, dann vergleichsweise leicht zu verstehen sind, wenn

sie eine geringe Zahl von Referenten (Individuen, Objekten) aufweisen;
die Referenten klar voneinander unterschieden sind;

die Ortsrelationen wenig komplex sind;

die Erzdhlreihenfolge dem Ablauf der Ereignisse in der Realitéit ent-
spricht;

fiir das Verstiandnis wenige Inferenzen notwendig sind;

6. die Inhalte priazise formuliert, untereinander konsistent und auf bereits
vorhandene Informationen beziehbar sind.

Sl e

Eine relativ umfangreiche, empirisch gestiitzte Liste von Item-, Dokument-
und Dokument-Item-Variablen findet sich bei Grotjahn (2000: 47; 2005: 125f.).
Es handelt sich allerdings um Merkmale, die sowohl fiir das Lese- als auch das
Horverstehen gelten. Eine niitzliche Liste von Schwierigkeitsfaktoren, die speziell
aus der akustischen Komponente des Horvorgangs resultieren, hat Solmecke
(2000) zusammengestellt. Diese ist in Tabelle 2 wiedergegeben. Weitere Hinwei-
se zu potenziellen Schwierigkeitsfaktoren von Hordokumenten finden sich z.B.
im Standardwerk von Buck (2001). Dort werden u.a. folgende Merkmale unter-
schieden (ebd., S. 31-60): Phonologische Modifikationen; Akzente und Dialekte;
Prosodie; Sprechgeschwindigkeit; Verzogerungen und Pausen; Diskursstruktur;
nonverbale Signale. Eine Liste von Selektionskriterien fiir "Hor-Seh-Texte" findet
sich bei Thaler (2007b: 15).
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Textschwierigkeit
| < echer leicht eher schwierig —

Akustische Komponente 112(3|4
Storgerdusche Leise Laut
Raumakustik Gut Schlecht
Aufnahmequalitét Gut Schlecht
Sprechgeschwindigkeit Langsam Schnell
Artikulation Deutlich Undeutlich
Intonation Gliedernd Monoton
Pausen zwischen Sétzen und Satzteilen Eher ldnger Eher kiirzer
Dialekt-, Regiolekt-, Soziolektfiarbung Keine Stark
Sonstige Abweichungen vom Standard Keine Starke
Zahl der Sprecher/innen Eine(r) Mehrere
Unterscheidbarkeit der Stimmen im Dialog | Problemlos Schlecht
Sprecherwechsel iiberlappend Nie Hiufig
Zwischenrufe/sonstige Unterbrechungen Nie Haufig
Prisentationshéufigkeit Mehrmals Einmal

Tabelle 2: Schwierigkeitsfaktoren der akustischen Komponente
(Solmecke 2000: 63)

Eine wichtige Schwierigkeitsdeterminante ist die Prasentationshéufigkeit des
Hordokuments. Die meisten Dokumente werden in der Realitét nur einmal gehort.
Insbesondere beginnende Lerner sind jedoch bei nur einmaligem Horen nicht
selten deutlich liberfordert. Ein zweimaliges Horen hilft zudem, den potenziellen
Einfluss von Storvariablen zu minimieren. So kann es vorkommen, dass Lerner
ein Item nicht addquat bearbeiten, weil sie noch dabei sind, ein vorangehendes
Item zu 16sen. Ein zweites Horen bedeutet in diesem Fall eine zweite Chance
(vgl. auch Geranpayeh & Taylor 2008: 3f.; Paschke 2001: 159f.; Sakai 2009). Bei
zweimaliger Prisentation des Hortextes besteht zudem die Mdoglichkeit, dass sich
die Lerner zunichst das Item anschauen, dann das Dokument horen und erst nach
oder wahrend des zweiten Horens ihren Eintrag machen. Dadurch reduziert sich
die potenzielle Beeintriachtigung des Hor- oder auch des Hor-Sehverstehens durch
das Lesen und Schreiben, was fiir die Beantwortung der Testitems jedoch not-
wendig ist (z.B. Lesen der Optionen von Mehrfachwahlantworten, Kurzantworten
schreiben).
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2.5 Strategien bei der Bearbeitung von Testaufgaben zum Horver-
stehen und zum Hor-Sehverstehen

Hor-Sehverstehensstrategien lassen sich horizontal — hinsichtlich der beiden
beteiligten Kanile sowie ihrer Uberlappung — und vertikal — hinsichtlich der Hie-
rarchietiefe der beteiligten Verarbeitungsprozesse — differenzieren. Mit Blick auf
die beteiligten Wahrnehmungskanile kénnen Strategien des Horverstehens und
Strategien des Sehverstehens unterschieden werden. Bezogen auf das Horverste-
hen lassen sich allgemeine bzw. globale Verstehensstrategien (z.B. Horerwartun-
gen auf Grund des Themas, der situativen Einbettung und der Textsorte aufbauen;
auf Textstrukturwissen zuriickgreifen; Intonation als Verstehenshilfe z.B. fiir
Gemiitsverfassungen nutzen) von Sinnerfassungsstrategien auf Laut-, Phonem-
und Wort- bzw. Sequenzebene (z.B. Anwendung von Wortfeldwissen, Erfassen
von Schliisselwortern, Kontextnutzung) unterscheiden.

Spezifische Sehstrategien sind dagegen die Nutzung der Bildinformation zum
Verstindnis der Situation und zur Identifikation von Personen, Objekten und
Handlungen. Ein Sonderfall der Sehstrategien wire die Nutzung von Leseinfor-
mationen im Bild (Vorspann, Lesetext im Bild, Titel und Aufschriften, Abspann).
Aus dieser kurzen Zusammenstellung ergibt sich bereits das Forschungsinteresse
an Informationen {iber Zusammenhinge bei der Nutzung des auditiven und visu-
ellen Kanals sowie insbesondere an Befunden, die das mogliche Zusammenwir-
ken von Strategien belegen konnten. Kénnen beim Hor-Sehverstehen spezifische
Strategien vermutet werden, Strategien also, die erst in der Kombination beider
Kanile eingesetzt werden, wie zum Beispiel der gegenseitige Abgleich von Hor-
erwartungen mit Bildinformationen im Sinne einer Deutungsvalidierung? Konnte
auch der gegenteilige Effekt eintreten, ndmlich einer Schwéichung der Wirksam-
keit von Hérstrategien durch eine Uberlastung des Arbeitsspeichers durch gleich-
zeitiges Sehen bzw. von Sehstrategien durch die Konzentration auf das Héren?

Wie oben erwihnt lassen sich Strategien auch vertikal entsprechend einer an-
genommenen Hierarchie von Verstehensleistungen theoretisch klassifizieren. So
verlangen handlungsarme und stark mit abstrakten bzw. impliziten Informationen
besetzte Hor-Sehsequenzen sicherlich in wesentlich hdherem MaBe die Aktivie-
rung von Vorwissen (z.B. kontext- und situationsbezogenes Weltwissen) als
handlungsreiche Sequenzen, die bereits durch die visuelle Identifizierung von
Personen, Objekten und Handlungen leicht zu verstehen sind.

Von besonderem Interesse im Hinblick auf die Fremdsprachenforschung
konnten Studien sein, die Verstehensleistungen beim erstsprachlichen Hor-
Sehverstehen in Beziehung zu Verstehensleistungen beim fremdsprachlichen
Hor-Sehverstehen setzen. Es ist zu vermuten, dass bei Letzterem eine spezifische
interkulturelle Verstehensleistung erbracht wird, in der die fremdsprachliche und
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die fremdkulturelle Dekodierung zusammenwirken und in der Erwerbsperspekti-
ve zu einem zusitzlichen Strategienaufbau fiihren. Mit anderen Worten, es ist
anzunehmen, dass sprachliche und visuelle Strategien beim fremdsprachlichen
Hor-Sehverstehen im Sinne einer audio-visuellen fremdsprachlichen (Interims-)
Strategie zusammenwirken.

Das Spezifikum von Strategien beim Losen von Hor-Seh-Testaufgaben liegt,
wie auch den in Abschnitt 2.4 genannten Ausfithrungen zu schwierigkeitsgenerie-
renden Merkmalen zu entnehmen ist, vor allem im Abgleich der gehorten Lexik
in der Textvorgabe, gegebenenfalls auch gelesener Lexik in Lesetextelementen
sowie der visuellen Identifikation von Personen, Objekten und Handlungen mit
der gelesenen Lexik im Item. Auch allgemeine Testbearbeitungstrategien wie
etwa das AusschlieBen bestimmter Distraktoren auf Grund kombinatorischer
Uberlegungen sind relevant (vgl. z.B. Kleppin & Reich 2010).

2.6 Hor-Sehverstehen in den Bildungsstandards fiir die erste
Fremdsprache und im Gemeinsamen europiischen Referenz-
rahmen fiir Sprachen

In den vorangehenden Abschnitten wurden insbesondere folgende Merkmale
als konstitutiv fiir das Hor-Sehverstehen in einer Fremdsprache herausgestellt: (1)
Hor-Sehverstehen im Sinne der Verarbeitung bewegter audiovisueller Bilder
unterscheidet sich vom reinen Horverstehen durch die simultane Verarbeitung
visuellen und auditiven Inputs. (2) Die Aufnahme von kombinierten Text-
Bildinformationen kann die Verarbeitung bzw. das Lernen unter bestimmten Vor-
aussetzungen erleichtern oder erschweren. Es ist dabei davon auszugehen, dass
schwierigkeitsgenerierende Determinanten des Horverstehens in einer Fremd-
sprache in der Regel auch fiir die Rezeption von fremdsprachlichen Videos gel-
ten, wenn diese neben visuellem auch auditives Material anbieten. Ferner kbnnen
die Bilder weitere Schwierigkeiten in der Interaktion mit dem L2-Rezipienten
verursachen, z.B. aufgrund einer mangelhaften Vertrautheit mit dem Format oder
der Schnitttechnik.

Das erfolgreiche Verstehen von Informationen in einer Fremdsprache, die au-
ditiv oder audio-visuell dargeboten werden, hiangt jedoch nicht allein von der
Kodierungsform der Information ab, sondern vom Sprachstand und anderen
Merkmalen der Rezipienten sowie von der Art der geforderten kognitiven Leis-
tung (z.B. Detail- oder Globalverstehen) bzw. dem zugrunde gelegten Konstrukt.
Um die standardbasierte Entwicklung von Testaufgaben zum Horverstehen und
Hor-Sehverstehen auf der Grundlage der Bildungsstandards fiir die erste Fremd-
sprache (KMK 2003) im Fach Franzosisch in der Sekundarstufe I nachvollziehen
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zu konnen, sollen nachfolgend die relevanten Dokumente analysiert werden, um
die curricularen Anforderungen an die Fremdsprachenlerner nidher zu bestimmen.

Die Erwartungen an deutsche Schiilerinnen und Schiiler im Hinblick auf ihren
Kompetenzstand am Ende der Sekundarstufe I finden sich in Form von Kann-
Beschreibungen in den lénderiibergreifend geltenden Bildungsstandards fiir die
erste Fremdsprache wieder. Diese stellen zudem in dieser Altersgruppe z.Zt. die
Referenz fiir die Entwicklung von standardbasierten Test- und Lernaufgaben im
Fach Englisch und Franzosisch dar. Die Standards fiir die erste Fremdsprache in
der Sekundarstufe I liegen in zwei Versionen vor: fiir den Hauptschulabschluss
(HSA; KMK 2004) und den Mittleren Schulabschluss (MSA; KMK 2003), wobei
wir uns im Folgenden auf die Ausfiihrungen zum MSA beziehen. Es soll der Fra-
ge nachgegangen werden, welche Anforderungen an die Fremdsprachenlerner zu
diesem Zeitpunkt im Bereich des Hor-Sehverstehens seitens der KMK gestellt
werden. Da die Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache an das Kompetenz-
stufensystem des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen
(GeR; Europarat 2001) angebunden sind'', werden die Beschreibungen und der
Stellenwert des Hor-Sehverstehens im Vergleich zu den Ausfiihrungen in den
Bildungsstandards betrachtet.

Die Bildungsstandards benennen drei zentrale Kompetenzbereiche: funktiona-
le kommunikative Kompetenzen, interkulturelle Kompetenzen und methodische
Kompetenzen. Die Darstellungsweise impliziert jedoch nicht, dass die Bereiche
als unabhingig voneinander anzusehen sind (vgl. KMK 2003: 8). Die Bildungs-
standards unterscheiden zudem fiinf kommunikative Teilkompetenzen: Lesever-
stehen, Sprechen (an Gespriachen teilnehmen, zusammenhéngendes Sprechen),
Schreiben, Sprachmittlung und Hor- und Hor-Sehverstehen. Die gemeinsame
Nennung des Hor- und Hor-Sehverstehens in der Ubersicht zu den Standards wird
in den Deskriptoren fortgefiihrt. Die entsprechende Passage findet sich in der
Tabelle 3. Die Deskriptoren beziehen sich auf die GeR-Niveaus B1 und B1+ und
charakterisieren somit eine selbststdndige Sprachverwendung. Als Stimuli werden
Gespriche, Vortriage, Interviews, Ankiindigungen und Mitteilungen, Filme, Nach-
richtensendungen, Radionachrichten und Tonaufnahmen sowie Fernsehsendungen
aufgefiihrt, wobei einige in Bezug auf die Linge (z.B. "ldngere Gespriche", "kur-
ze Vortrage") eher ungenau spezifiziert werden. Das Verstehen bezieht sich auf
"unkomplizierte Sachinformationen {iber gewdhnliche alltags- oder berufsbezo-
gene Themen" oder "konkrete Themen". Franzosischlerner sollen auf dem Niveau
B1/B1+ in der Fremdsprache Aufnahmen zu "vertrauten Themen", Englischlerner
zu "Themen von personlichem Interesse" verstehen konnen. Entsprechende Do-

11 Wir beschrénken uns im Folgenden auf eine Darstellung thematisch relevanter Aspekte der Anbindung
der Bildungsstandards an den GeR. Eine kritische Auseinandersetzung mit weiteren Aspekten findet
sich z.B. bei Quetz & Vogt (2009).
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kumente konnen verstanden werden, wenn die Sprecher "in deutlich artikulierter
Standardsprache" und in "normaler Geschwindigkeit" sprechen. Die Franzdsisch-
lerner verstehen diese Tonaufnahmen, wenn "relativ langsam und deutlich ge-
sprochen" wird.

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen unkomplizierte Sachinformationen
iiber gewohnliche alltags- oder berufsbezogene Themen verstehen und dabei
die Hauptaussagen und Einzelinformationen erkennen, wenn in deutlich
artikulierter Standardsprache gesprochen wird (B1+).
Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen (Englisch und Franzosisch)
e im Allgemeinen den Hauptpunkten von ldngeren Gespriachen folgen, die
in ihrer Gegenwart gefiihrt werden (B1),
e Vortrdge verstehen, wenn die Thematik vertraut und die Darstellung un-
kompliziert und klar strukturiert ist (B1+),
e  Ankiindigungen und Mitteilungen zu konkreten Themen verstehen, die in
normaler Geschwindigkeit in Standardsprache gesprochen werden (B2),
e vielen Filmen folgen, deren Handlung im Wesentlichen durch Bild und
Aktion getragen wird (B1).

Englisch:
Die Schiilerinnen und Schiiler konnen
e den Informationsgehalt der meisten Rundfunksendungen und Tonauf-
nahmen {iber Themen von persoénlichem Interesse verstehen (B1+),
e das Wesentliche in vielen Fernsehsendungen zu Themen von personli-
chem Interesse, z.B. Interviews, kurze Vortrige oder Nachrichtensen-
dungen verstehen (B1+).

Franzosisch:
Die Schiilerinnen und Schiiler konnen
e in Radionachrichten und in einfacheren Tonaufnahmen iiber vertraute
Themen die Hauptpunkte verstehen, wenn relativ langsam und deutlich
gesprochen wird (B1),
e das Wesentliche von Fernsehsendungen zu vertrauten Themen verstehen,
sofern darin relativ langsam und deutlich gesprochen wird (B1).

Tabelle 3: Hor- und Hor-/Sehverstehen in den Bildungsstandards fiir die erste Fremd-
sprache (Mittlerer Schulabschluss; KMK 2003: 11f))

Im GeR sind den kommunikativen Sprachaktivitidten und -strategien produkti-
ve und rezeptive Aktivititen und Strategien zugeordnet. Das Lese- und Horver-
stchen wird im Referenzrahmen den rezeptiven Fertigkeiten zugeordnet.
Horverstehen wird wie folgt definiert: "Bei auditiven rezeptiven Aktivitdten
(beim Horen) empfangen und verarbeiten Sprachverwendende als Horer einen
von einem oder mehreren Sprechern produzierten gesprochenen Input" (Europarat
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2001: 71). Der GeR unterscheidet das Horen von Aufzeichnungen (Radio, Fern-
sehen, Offentliche Ansagen etc.) von Live-Gesprichen (als Zuhorer im Theater,
bei Vortrdgen etc. und als "zufélliger" Mithorer bei Gesprachen). Die aufgefiihr-
ten Medien deuten bereits darauf hin, dass unter Horverstehen auch das Hor-
Sehverstehen gefasst wird, da u.a. Fernsehsendungen genannt sind. Auch die
Skalenbeschreibungen zum "Horverstehen allgemein" zeigen, dass nicht allein
das Verstehen von auditivem Material gemeint ist. So beginnt die Beschreibung
zum Niveau B2 wie folgt: "Kann im direkten Kontakt und in den Medien gespro-
chene Standardsprache verstehen ..." (Europarat 2001: 72).

Nach der Uberschrift zum Abschnitt "Rezeptive Aktivititen und Strategien”
im GeR erfolgt der Hinweis "Rezeptive Aktivitdten umfassen Horen und Lesen"
(Europarat 2001: 71). Der Beschreibung des Hor- und Leseverstehens folgen
jedoch weitere Abschnitte (1) zur "audiovisuellen Rezeption" und (2) zu "Rezep-
tionsstrategien". Bei der "audiovisuellen Rezeption empfangen Sprachverwen-
dende gleichzeitig einen auditiven und einen visuellen Input" (Europarat 2001:
77). Die folgenden Aktivititen werden als beispielhaft genannt:

- einen vorgelesenen Text mitlesen

- eine Fernsehsendung oder Videoaufzeichnung oder einen Film mit Un-
tertiteln ansehen

- neue Technologien anwenden (Multimedia, CD-ROM, usw.)

Die kognitiven Aktivititen, die vom Rezipienten vollzogen werden miissen,
werden nicht wie im Abschnitt zum Horverstehen explizit vor den Skalen benannt
(global verstehen bzw. erfahren, was insgesamt gemeint ist; selektiv verstehen
bzw. eine ganz bestimmte Information erhalten; detailliert verstehen bzw. das
Gesprochene in allen Einzelheiten verstehen; Schlussfolgerungen ziehen), konnen
jedoch den Deskriptoren der Skala "Fernsehsendungen und Filme verstehen" (vgl.
Tabelle 4) entnommen werden. Sie beschreiben die Fihigkeiten in diesem Be-
reich mit den Wendungen "einen groflen Teil" und "das Wesentliche" verstehen
(B1/B1+) sowie "die Hauptinformation erfassen" (A2+).
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C2/C1

Kann Spielfilme verstehen, auch wenn viel saloppe Umgangssprache oder Gruppen-
sprache und viel idiomatischer Sprachgebrauch darin vorkommt.

B2

Kann im Fernsehen die meisten Nachrichtensendungen und Reportagen verstehen.

Kann Fernsehreportagen, Live-Interviews, Talk-Shows, Fernsehspiele sowie die
meisten Filme verstehen, sofern Standardsprache gesprochen wird.

B1

Kann in vielen Fernsehsendungen zu Themen von personlichem Interesse einen
groBBen Teil verstehen, z.B. in Interviews, kurzen Vortrigen oder Nachrichtensen-
dungen, wenn relativ langsam und deutlich gesprochen wird.

Kann vielen Filmen folgen, deren Handlung im Wesentlichen durch Bild und Aktion
getragen wird und deren Sprache klar und unkompliziert ist. Kann das Wesentliche
von Fernsehprogrammen zu vertrauten Themen verstehen, sofern darin relativ lang-
sam und deutlich gesprochen wird.

A2

Kann die Hauptinformation von Fernsehmeldungen tiber Ereignisse, Ungliicksfille
usw. erfassen, wenn der Kommentar durch das Bild unterstiitzt wird.

Kann dem Themenwechsel bei TV-Nachrichten folgen und sich eine Vorstellung
vom Hauptinhalt machen.

Al

Keine Deskriptoren vorhanden

Tabelle 4: Skala "Fernsehsendungen und Filme verstehen" des GeR
(Europarat 2001: 77)

Diese Skala wird explizit als ein illustratives Beispiel fiir die audiovisuelle
Rezeption genannt und ist auch im Anhang der Bildungsstandards fiir die erste
Fremdsprache (KMK 2003: 74f.) wiedergegeben. An den Deskriptoren, die fiir
die Niveaus A2 bis C2 vorliegen, wird erkennbar, dass eine Differenzierung der
Stufen vor allem iiber die folgenden Merkmale erfolgt: Sprachregister, Ge-
schwindigkeit und Artikulation der Sprecher, Strukturierung und Thematik des
Beitrags, (geforderte) kognitive Aktivititen des Rezipienten sowie Art des Bei-
trags. In der Skala finden sich zwei Aussagen iiber das Verhiltnis Bild zu Text
wieder: Die Hauptinformation von Fernsehsendungen kann verstanden werden,
"wenn der Kommentar durch das Bild unterstiitzt wird" (A2), und der Rezipient
"kann vielen Filmen folgen, deren Handlung im Wesentlichen durch Bild und
Aktion getragen wird" (B1).

Der GeR liefert einen zusétzlichen Abschnitt zur audio-visuellen Rezeption
und definiert diese als die gleichzeitige Rezeption auditiven und visuellen Inputs.
Medienpsychologische Erkenntnisse, in welcher Weise dieser Input auf welcher
Kompetenzstufe beschaffen sein muss, um erfolgreich verarbeitet zu werden,
werden jedoch auch im GeR nicht ausfiihrlich beschrieben. Deskriptoren werden
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lediglich fiir das Verstehen von Film- und Fernsehsendungen angeboten, auf die

auch die Bildungsstandards zuriickgreifen.

Die Analyse der Kann-Beschreibungen und der Verortung des Hor-Seh-
verstehens im GeR und den Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache geben
Anlass zu folgenden Schlussfolgerungen:

- Das Verhiltnis von Text- und Bildinformationen sowie die Beriicksichtigung
von (moglichem) zusitzlichem auditiven Input wie Hintergrundmusik, wie es
beispielsweise in Fernsehfilmen oder anderem authentischen Material vor-
kommen kann, werden nicht hinlénglich in den Dokumenten in Bezug auf die
Verarbeitung und das Verstindnis der Rezipienten auf den einzelnen Niveau-
stufen beschrieben.

- Die Generierung von Standards, die Kompetenzen in einer Fremdsprache
beschreiben sollen, stellt im Bereich des Hor-Sehverstehens eine besondere
Herausforderung dar. Dies gilt insbesondere im Hinblick auf die Beschreibung
von Hor-Sehverstehen in (moglicher) Abgrenzung zu Film-/Medienkompe-
tenz, Horverstehen sowie weiteren beteiligten Teilkompetenzen (z.B. Lesever-
stehen, Arbeitsgedéchtnisleistungen). Notwendig ist, neben den bereits vor-
liegenden Kann-Beschreibungen eine Konstruktbeschreibung anzubieten, wel-
che die genannten Aspekte berticksichtigt.

- Dieser Herausforderung begegnen die beiden Dokumente auf verschiedene
Weise. Die Verfasser der Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache bezie-
hen sich vor allem auf die Beschreibungen und Skalen des GeR zur auditiven
Rezeption. Als Folge werden vor allem die sprachlichen (Horverstehens-)
Leistungen fokussiert. Die Ausfithrungen zum Ho6r-Sehverstehen erschopfen
sich in der Auflistung der GeR-Skala "Fernsehsendungen und Filme verste-
hen" in einem Anhang. Spezifische Einfliisse kombinierter Text- und Bildin-
formationen auf den Verstehensprozess werden nicht weiter thematisiert.

- Auch der GeR betont in seiner Darstellung die Gemeinsamkeiten von Hor-
und Hor-Sehverstehensprozessen, indem im Rahmen der Beschreibung des
Horverstehens bildgestiitzte Medien wie das Fernsehen benannt werden.

3. Die empirische Studie
3.1 Fragestellungen und Hypothesen

Das Hor-Sehverstehen bzw. Verstehen von Videos unterscheidet sich vom
Horverstehen durch die (mogliche) Nutzung sowohl auditiven als auch visuellen
Inputs. Dabei ist zu erwarten, dass Lern- bzw. Testleistungen tendenziell hoher
fiir das Hor-Sehverstehen als fiir das Horverstehen sind, wenn die visuell prasen-
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tierten Informationen eine Hilfe darstellen (vgl. Abschnitt 2.1 und 2.2). Im Rah-
men einer auf den Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache (KMK 2003)
basierenden Aufgabenentwicklung — wobei die Standards die beiden Kompeten-
zen gemeinsam beschreiben (vgl. Abschnitt 2.6) — stellt sich die Frage, ob sich die
beiden Konstrukte empirisch in der Schiilerpopulation der Bildungsstandards
trennen lassen. Unsere erste allgemeine Forschungsfrage lautet daher:

1. Zeigen Fremdsprachenlerner in einem standardisierten Leistungstest im Fach
Franzosisch hohere Verstehensleistungen, wenn sie begleitend zum Hortext
unterstiitzendes Bildmaterial priasentiert bekommen?

Weiterhin sollten Antworten auf folgende spezifische Forschungsfragen ge-
funden werden:

2. Welche Schwierigkeiten haben Fremdsprachenlerner beim Lésen von Hor-
und Hor-Sehverstehens(test)aufgaben und welche Strategien wenden sie an?

3. Unterscheiden sich die Untersuchungsgruppen und die einzelnen Aufgaben in
Bezug auf die Zahl der genannten Schwierigkeiten und Losungsstrategien?

Zur Beantwortung dieser Fragen mit Hilfe einer Experimentalstudie wurden
von uns aus dem zur Uberpriifung der Bildungsstandards Franzésisch entwickel-
ten Itempool drei unseres Erachtens geeignete Testaufgaben ausgewéhlt mit den
Titeln Alimentation, Eau de mer und Portables. Unter Beriicksichtigung der ein-
gesetzten Instrumente wurden dann folgende aufgabenspezifische Hypothesen in
Bezug auf das jeweilige Ausmal} an Hilfe durch den visuellen Kanal formuliert:

1. Alimentation
Der visuelle Kanal stellt keine Hilfe dar: Die Argumentationskette wird nicht
durch eine entsprechende Bildabfolge gestiitzt; die Bilder liefern nur eine vor-
dergriindige Situierung; Hintergrundinformationen kénnen nur durch Horen
erschlossen werden.

2. Portables
Der visuelle Kanal stellt eine Hilfe dar: Die Handlungssequenz ist teilweise
auf die Bildinformation hin konzipiert; der Bildtext erldutert teilweise den Re-
detext.

3. Eau de mer
Der visuelle Kanal stellt eine Hilfe dar: Das Fachvokabular wird durch Bilder
illustriert und die Argumentationskette wird durch die Bildabfolge gestiitzt.
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3.2 Stichprobe

Insgesamt nahmen 156 Gymnasiasten der Klassenstufe 9 aus vier Bundeslén-
dern (Berlin, Hessen, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz) an der Untersuchung teil.
Die Schulen waren Partner des Franzosischprojekts am Institut zur Qualitétsent-
wicklung im Bildungswesen (IQB). 90,8 Prozent der untersuchten Schiiler erlern-
ten Franzosisch als erste Fremdsprache und 98,7 Prozent sprachen laut eigenen
Angaben normalerweise zu Hause Deutsch. Fiir die experimentelle Studie wurden
per Zufall die intakten Lerngruppen bzw. Klassen den Untersuchungsbedingun-
gen zugeteilt. Die schulorganisatorischen Rahmenbedingungen fiir die Testungen
erlaubte keine individuelle Zuweisung der Schiiler zu den Gruppen. Bewusst
sollten die Testungen in dieser Studie unter vergleichbaren Bedingungen wie in
den Schulleistungsstudien des 1QB stattfinden, so dass Schlussfolgerungen fiir
den Einsatz der Instrumente in weiteren Untersuchungen gezogen werden konnen.
Die Tabelle 5 zeigt die jeweiligen Gruppengrofen und die verwendeten Bezeich-
nungen.

Gruppe 1 Hor-Sehverstehen (HSV) N, =68
Gruppe 2 Horverstehen (HV) N, =88

Tabelle 5: Realisierte Stichprobe nach Gruppen

3.3 Instrumente und Ablauf der Untersuchung

Folgende Instrumente wurden in den einzelnen Untersuchungsphasen einge-
setzt:

1. Pritest: Beide Gruppen bearbeiteten den gleichen Horverstehenstest mit
einer Gesamtzeit von 20 Minuten. Dazu wurde ein intakter Testblock von
Horverstehensaufgaben mit sechs Items aus der bereits durchgefiihrten
Normierungsstudie im Fach Franzdsisch (Sekundarstufe I) ausgewahlt.
Jeder Stimulus wurde zweimal vorgespielt (genaue Beschreibungen des
Testkonstrukts zum Horverstehen im Anhang von Porsch, Tesch & Kol-
ler 2010).

2. Testung in den zwei Gruppen: Die beiden Gruppen bearbeiteten einen
weiteren Hor- bzw. Hor-Sehverstehenstest mit einer Gesamtzeit von 20
Minuten. Die Testhefte waren identisch, d.h. sie enthielten die gleichen
Items und Instruktionen. Die beiden Gruppen unterschieden sich jedoch
im angebotenen Stimulus bzw. im Hinblick auf das Medium. Der Gruppe
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1 (HSV) wurden Videos mit Ton présentiert, der Gruppe 2 (HV) ledig-
lich der Ton. Jeder Stimulus wurde zweimal Vorgespielt.12

3. Selbsteinschitzung der Schiiler im Hinblick auf ein Item je Aufgabe: Al-
len Schiiler wurden nach dem Einsammeln der Testhefte noch einmal die
Input-Texte der drei Aufgaben (die reinen Hortexte bzw. Videos) zu-
sammen mit einem in Bezug auf die zu iiberpriifenden Hypothesen rele-
vanten Item présentiert (stimulated recall). Folgende beiden Fragen
sollten dazu von den Schiilern schriftlich beantwortet werden: (a) Welche
Schwierigkeiten hattest du beim Losen? (b) Wie bist du beim Bearbeiten
vorgegangen?

4. Beantwortung eines Fragebogens: Alle Lerner beantworteten Fragen zu
ihrem Hintergrund (Geschlecht, Alter, Lernjahre in Franzosisch, Teil-
nahme am bilingualen Unterricht, gesprochene Sprache im Elternhaus
bzw. weitere Sprachen). Die Informationen wurden fiir die Beschreibung
der Stichprobe herangezogen und dienten zudem der Uberpriifung der
Vergleichbarkeit der beiden Gruppen.'

Die Hor- und Hor-Sehverstehensaufgaben stellen erprobte Aufgaben aus dem
Itempool dar, der am IQB zur Testung der Schiiler auf Grundlage der Bildungs-
standards fiir die erste Fremdsprache sowie des GeR entwickelt wurde (vgl.
Porsch, Tesch & Kdéller 2010). Die Videosequenzen entsprechen thematisch dem
Interesse von Neuntklédsslern. Die entwickelten Aufgaben und Items erlauben
zwar alle das Verstehen auch ohne das Bild, bei einer genauen Analyse wird je-
doch deutlich, dass fiir einige Items das Bild eine mehr oder minder deutliche
Unterstiitzung darstellt. Diese Analysen bildeten die Grundlage fiir die in Ab-
schnitt 3.1 aufgefiihrten drei aufgabenspezifischen Hypothesen in Bezug auf das
jeweilige AusmalBl an Hilfe durch den visuellen Kanal. In Tabelle 6 werden
Grundinformationen zu den ausgewdhlten Aufgaben bzw. Videos — alles Aus-
schnitte aus dem franzdsischen Fernsehen — und in Tabelle 7 die drei Items néher
charakterisiert, auf die sich die genannten Hypothesen beziehen.

12 Aus den in Abschnitt 2.2 genannten Griinden werden die zur Uberpriifung der Bildungsstandards
entwickelten franzosischen Horverstehens- und Hor-Sehverstehensaufgaben unter Einschluss der Items
stets zweimal présentiert.

13 AuBerdem wurde eine adaptierte Version des Perceptual Learning Style Preference Questionnaire von
Joy Reid eingesetzt (vgl. Reid 1995: 202-207). Mit Hilfe dieses Instruments konnte jedoch kein Ein-
fluss von perzeptuellen Lernstilpriferenzen bei der Verarbeitung visueller und auditiver Informationen
nachgewiesen werden (vgl. auch die Untersuchung von Chung 1994). Wir gehen deshalb nicht weiter
auf diese Teilstudie ein.
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Alimentation Eau de mer Portables
Anzahl / Format 1x Multiple-Choice 3x Multiple-
4x Kurzantwort Choice
der Items Ix Kurzantwort
1x Kurzantwort
Adressaten Kinder thematlgch unspezifisch
Interessierte
Textart Pa}dagoglscher Dokumentation Nachrichten
Dialog
Dauer des Videos | 60 Sek. 1 Min. 36 Sek. 2 Min.
Sammeln von Exzessive Mobil-
Thema der . . Entsalzung von
Aufeabe Le.:bensmltt.eln~ fiir Meerwasser funknut;ung
Hilfsorganisationen Jugendlicher
. Rauschen, o
Hmﬂtergrund- Musik im Vor-/ musikalische Umweltgerdusche
gerdusche Untermalung
Abspann
1 Frau (30-40 1.), ! Nachrichten-
Alter und Anzahl 1 Kind 1 erwachsene Frau | °P ’
. 1 Sprecher off,
der Sprecher + 2 gezeichnete (off)
Kinder 2 Erwachsene,
© 1 Jugendlicher
Geschlecht der o s 4 méannlich,
Sprecher weiblich weiblich 1 weiblich
Akzente / Sprech- keine Akzents, . kein Akzent, keine Akzente,
. : standardsprachlich, . .
weise / Register . . standardsprachlich | standardsprachlich
Kinderstimmen
Fachvokabular nein ja nein
Realfiguren in ge-
Darstellungsweise zeichneter Umge- Realaufnahmen Realaufnahmen

bung (Supermarkt) +
gezeichnete Figuren

Hinweis: Multiple-Choice-Items umfassen vier Optionen, davon eine richtige Losung.

Tabelle 6: Merkmale der Aufgaben im 2. Untersuchungsteil
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Alimentation FEau de mer Portables
Itemnummer Item 1 Item 1 Item 3
Kurzantwort
Itemformat Multiple-Choice (Satzanfang Multiple-Choice
beenden)
GeR-Niveau Bl Bl B2
. Identifikation einer .
Erfassen einer Erfassen einer

Detailaussage: Ver-

Hauptaussage: Grund Hauptaussage: was

kognitive fiir Spendenaktion stc.ahen, dass Qre1 fiir einen Service
Anforderung Viertel des trinkba- .
soll verstanden wer- contréle parental
ren Wassers aus .
den L bietet
Eis sind
Antwort kann ledig- Antwort wird von
. lich den Aussagen Antwort wird von off-Sprecherin ge-
Bild als . -
.. der Frau entnommen | off-Sprecherin nannt; wéhrend der
Unterstiitzung N .
werden; erfragte genannt; wihrend Nennung sieht man
zum ) . . o
Verstehen? Information bezieht | der Nennung sieht | Handy mit einer
’ sich nicht auf den man Gletscher "verbotenen Internet-
Ort der Handlung seite"

Tabelle 7: Merkmale des zu jeder Aufgabe ausgewéhlten Items (2. Testteil)

Generell standen Aufgaben zum Hor-Sehverstehen — im Folgenden auch als
AV-Aufgaben (audiovisuelle Aufgaben) bezeichnet — ab Niveau B1 zur Verfii-
gung. Diese Niveauzuordnung bezieht sich auf die Ergebnisse der Normierungs-
studie zu den Aufgaben der Bildungsstandards und der Einordnung auf der
Kompetenzstufenskala zum Horverstehen (vgl. Porsch, Tesch & Koller 2010).
Verstehensleistungen, die typisch fiir das Hor-Sehverstehen sind, wurden aller-
dings im Rahmen dieser Standardsetzung nicht beriicksichtigt.

Die Aufgabe Alimentation ist in mehrfacher Hinsicht von eher geringer Kom-
plexitit. Die Sequenz besteht aus der Darbietung einer detailliert vorbereiteten,
nicht spontan gesprochenen Sequenz in Dialog-Form. Thema der Sequenz sind
die nationalen und staatlichen Hilfsorganisationen (associations) fiir Bediirftige
bzw. Hungernde. Das Format entspricht Kinder- und Jugendsendungen, in denen
haufig unterschiedliche Wissensgebiete angesprochen und kinder- bzw. jugend-
nah vermittelt werden, hier z.B. mittels der Verwendung eines Zeichentrickfilms
als Hintergrund fiir den Dialog zweier "realer" Personen. Zusétzlich sprechen
zwel weitere gezeichnete Personen. Es erscheint naheliegend, im Hinblick auf die
hier verwendete Videosequenz von einem klaren Uberhang an context visuals
(vgl. Abschnitt 2.2) zu sprechen, wiahrend zum zentralen Thema der Hilfe fiir
Hungernde bzw. Bediirftige kaum oder gar keine content visuals dargeboten wer-
den. Die Dialoge vermitteln explizite Hintergrundinformationen zum besagten
Thema, wobei das Kind Fragen stellt und die erwachsene Person antwortet bzw.
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die Zusammenhénge erldutert. Das Thema wird linear entwickelt, von der Benen-
nung konkreter Gegenstinde fiir eine Lebensmittelsammlung bis zur Erlduterung
groBerer Zusammenhénge. Die visuelle Information besteht lediglich aus einem
gezeichneten Supermarkt, in dem die erwachsene Frau Lebensmittel aus den Re-
galen nimmt und dem Kind erklért, wofiir sie bestimmt sind (context visuals).
Visuelle Hinweise auf die im gesprochenen Text enthaltenen Themen "Armut",
"Hunger" und "dritte Welt" (content visuals) fehlen. Der Beitrag der visuellen
Informationen zum Verstindnis des gesprochenen Textes ist damit eher minimal.
Die Sprechweise ist standardsprachlich, die Sprechgeschwindigkeit normal bis
eher langsam und pausiert — Merkmale, die die Validitét der Zuordnung der Auf-
gabe zur GeR-Stufe B1 stiitzen.

Die Aufgabe umfasst zwei Items, eine Vierfachwahlaufgabe mit einem Attrak-
tor und drei Distraktoren sowie cin Item, welches zwei Kurzantworten zu einer
gemeinsamen Frage verlangt. Die richtige Antwort zum Item 1 enthilt die beiden
zentralen Informationen famille pauvre und en France, wihrend die Distraktoren
die nicht zielfiihrenden Informationen meurent de faim und dans les pays sous-
développés sowie dans la rue dans les pays sous-développés enthalten. Die
distrahierende Information meurent de faim taucht zu Beginn der Sequenz als
Frage auf, und die ebenfalls distrahierende Information dans les pays sous-
développés wird am Ende der Sequenz sozusagen als Ausblick erwihnt. Die Auf-
gabe verlangt somit vom Horenden eine einfache lexikalische Inferenz von der
Aussage trop de parents n’ont plus assez d’argent pour les nourrir correctement
zur — im Item synonym verwendeten — Wortgruppe famille pauvre. Es werden
zwei kognitive Handlungen aktiviert, das Verstehen der Hauptaussagen und der
Abgleich einer der Hauptaussagen mit einem Item, das genau nach dieser Haupt-
aussage fragt, also ein intensives Zuhoren sowohl auf globaler als auch auf loka-
ler Ebene. Diese Anforderung gibt 16sungsstrategisch betrachtet dem zweimaligen
Horen eine besondere Bedeutung. Beim ersten Horen kann das globale Verstehen
gesichert werden, das zweite Horen ermdglicht die sichere Identifikation der
Hauptaussage(n) bzw. das Sortieren nach Haupt- und Nebenaussagen. Die Bilder
liefern keinerlei Hinweise zur Losung des Items, da wie bereits erwéhnt weder
das Thema der familles pauvres noch die Hungerthematik in Bilder umgesetzt
werden. Das Item, welches zwei Kurzantworten verlangt, fragt nach Einzelheiten
des Redebeitrages der beiden zusitzlichen Sprecher (du riz, un gateau). Hier wird
selektives Zuhoren auf lokaler Ebene abgerufen, das ebenfalls beim zweiten Hor-
vorgang erfolgt. Teststrategisch kann die Abfolge der Items entsprechend der
Chronologie in der Horsequenz genutzt werden. Ein Abgleich von Wortmaterial
im Item mit Textmaterial ist im Gegensatz zum ersten Item nicht moglich. Da die
Kinderstimmen nicht ganz leicht zu unterscheiden und fiir Fremdsprachenlerner
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generell schwerer zu verstehen sind als Stimmen Erwachsener, kann die Beant-
wortung des zweiten Items Schwierigkeiten hervorrufen.

Die Textvorgabe der Aufgabe Eau de mer ist ebenfalls linear aufgebaut. Die
Sequenz passt zum Sendeformat kurzer Wissensdokumentationen, wie sie im
Nachmittagsprogramm oder in Frankreich auch als Teil von Nachrichtensendun-
gen Tiblich sind. Ein Sprecher erldutert die Bedeutung der Meerwasserentsalzung,
spricht von der Problematik der StiBwasserknappheit auf der Erde, {iber die Opti-
on der Entsalzung von Meerwasser mit Hilfe entsprechender Anlagen bis zu den
damit verbundenen Kosten, die fiir &rmere Lander problematisch sind, und der
Alternative in Gestalt kleinerer, aber wirkungsvoller Anlagen. Die gesprochene
Information wird durch Bildinformation — im Wesentlichen content visuals (vgl.
Abschnitt 2.2) — gestiitzt, die zu jeder neuen Teilinformation einen entsprechen-
den Bildwechsel anbietet. So sieht man beispielsweise bei der gesprochenen In-
formation les trois quart de cette eau sont sous forme de glace die Abbildung
eines Gletschers. Eine deutliche stiitzende Funktion der visuellen Information
zum Verstdndnis der gesprochenen bzw. gehorten Information wird deshalb ver-
mutet. Neben der visuellen Information gibt es eine instrumentale Untermalung,
die eine gewisse Dynamik und eine positive Gestimmtheit suggeriert. Auch die
Vorstellung flieBenden oder sprudelnden Wassers lésst sich damit verbinden. Der
gesprochene Text wird von einer erwachsenen Frauenstimme, einer geiibten
Sprecherin ohne erkennbare akzentuale oder regionale Farbung, vorgetragen. Die
Bedeutungsabschnitte sind durch Pausen abgegrenzt bzw. auch durch Stimm-
Modulation variiert und markiert. Alle vier Items erfordern eine Kurzantwort.

Das erste Item ist jenes, zu dem die Schiiler auch Losungswege notieren soll-
ten. Es enthélt die Mengenangabe les trois quarts als expliziten Losungshinweis.
Die kognitive Tatigkeit besteht darin, die Wortoberfldche von les trois quarts
auch horend zu identifizieren und die Verbindung mit sous forme de glace herzu-
stellen. Dabei konnte es zur Verwechslung mit der zuvor genannten Mengenan-
gabe moins de trois pourcent kommen, die sich auf die Wortgruppe propre a la
consommation bezieht. Die Schwierigkeit liegt in der anspruchsvollen Lexik,
wobei sich als Losungsstrategie einerseits der Abgleich von Text- und Itemmate-
rial und andererseits der Riickgriff auf Weltwissen anbietet. Diese Vermutung
wire anhand der Schiilerkommentare zu verifizieren. Die Bildinformation enthilt
mehrere Losungshinweise. Zunéchst ist flieBendes bzw. sprudelndes Trinkwasser
zu erkennen, das anschlieBend mit verschiedenen Abbildungen von Gletschereis
und anschliefend mit Bildern von Meeresoberflachen kontrastiert wird. Die bei-
den nachfolgenden Items verlangen das Heraushoren zweier spezifischer Informa-
tionen durch selektives Zuhoren auf lokaler Ebene. Es sind die Namen der beiden
Léander, die die groften Entsalzungsanlagen auf der Erde besitzen. Strategisch
kann hier Weltwissen sowie die Konzentration auf Einzelworter eingesetzt wer-
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den. Das dritte Item fragt nach einer inferierenden Information, die im letzten
Drittel der Sequenz genannt wird, auch wieder mittels selektiven Zuhorens auf
lokaler Ebene. Die Antwort kann durch Riickschluss von pays riches en pétrole
sowie techniques moins cotiteuses, beide im Stimulus enthalten, auf pays en déve-
loppement und des problémes im Item gefunden werden, wobei strategisch wieder
sehr stark das Weltwissen und der Abgleich von Stimulus- und Itemwortmaterial
genutzt werden kann.

Die Aufgabe Portables (Langtitel: Les ados et les portables), die dem mittig-
lichen Nachrichtenprogramm des Senders TV1 entnommen wurde, ist die kom-
plexeste der drei verwendeten Aufgaben. Es handelt sich um eine Reportage zu
den mit dem exzessiven Handykonsum Jugendlicher verbundenen Kosten. Die
Thematik hat seitdem allerdings auf Grund der immer giinstiger werdenden Mo-
bilfunktarife etwas an Aktualitét verloren. Lediglich der mit dem Telefonieren
verbundene Zeitaufwand, jugendspezifische kostenintensive Lockangebote im
Internet und der Missbrauch des Internets auch per Handy, z.B. im Hinblick auf
pornographische Seiten, sind unverdndert aktuell. Die Sequenz wird eingeleitet
durch die Ansage des Nachrichtensprechers. Die Reportage fokussiert zunichst
den konkreten Fall Igors, der stundenlang SMS verschickt, um anschlieBend den
Blick auf weitere Gefahren des Mobilfunks zu lenken, Strategien der Einddm-
mung seitens der Eltern Igors und abschlieend das kostenlose Angebot des
contréle parental, mit dem bestimmte unerwiinschte Angebote durch die Netzan-
bieter blockiert werden konnen.

Das Bildmaterial wechselt von der GroBBaufnahme der verschiedenen Sprecher
zu illustrierenden Einstellungen auf Handyoberfldachen, auf Igor, der sich in der
elterlichen Wohnung bewegt, auf telefonierende Jugendliche und auf Zeitschrif-
tenwerbungen fiir bestimmte Internetdienste, d.h. context visuals (vgl. Abschnitt
2.2) iiberwiegen. Dennoch ist eine stiitzende Funktion der visuellen Information
zum Verstindnis der gesprochenen und gehdrten Information auf Grund der Ge-
samtinformationskomplexitdt zu vermuten. Die Informationsentnahme wird als
schwieriger im Vergleich zu den Aufgaben Alimentation und Eau de mer angese-
hen, da mehrere unterschiedliche Fragen untersucht und verschiedene Perspekti-
ven eingenommen werden. Auch die Sprecherzahl ist hoher. Neben dem
Nachrichtenmoderator ist ein nicht sichtbarer Sprecher zu horen, der die wichtig-
sten Kommentare bzw. Hintergrundinformationen zu den Bildern vermittelt,
daneben ein Jugendlicher (Igor), seine Mutter sowie der Sprecher einer Verbrau-
cherschutzorganisation. SchlieBlich wird Textinformation eingeblendet, die ledig-
lich zu lesen, aber nicht zu horen ist. Die Sprecher verwenden zwar
Standardsprache ohne erkennbaren Akzent, doch ist die Sprechgeschwindigkeit
nicht absichtlich verringert. Die Vermutung liegt nahe, dass bereits der Stimulus
hohere Verstehensanforderungen stellt als bei den beiden anderen Aufgaben. Das
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erste Item zu dem Text fragt nach einer spezifischen Information am Ende der
ersten Hélfte der Gesamtsequenz (vertraglich vereinbarte Freiminuten: quarante
cing minutes de communication par mois). Es wird dabei selektives Zuhoren auf
lokaler Ebene verlangt, wobei allerdings zuvor das Globalverstindnis hergestellt
werden muss, was wiederum zwei Horvorgénge rechtfertigt. Die weiteren zwei
Items folgen der Chronologie der Sequenz, das vierte Item fragt nach einer In-
formation aus dem ersten Reportage-Teil, so dass neben der hohen Itemzahl eine
zusitzliche Erschwernis durch die Prédsentation der Informationen und der Items
besteht. Zudem ist die Sequenz Portables mit einer Gesamtaufnahmelidnge von
zwel Minuten deutlich ldnger, als es fiir die anderen beiden Videosequenzen der
Fall ist. Auch das zweite Item verlangt das Erfassen einer spezifischen Informati-
on (Pourquoi est-ce que ses parents ont changé son abonnement?), die allerdings
— im Gegensatz zum ersten Item — nicht explizit im Stimulus erwihnt, sondern
stark inferierend erschlossen werden muss. Der Abgleich des Lexikmaterials in
Stimulus und Item hilft in diesem Falle 16sungsstrategisch nicht weiter, sondern
vielmehr die Konzentration auf Einzelworter sowie gegebenenfalls eine Hypothe-
senbildung auf Grund des Verstehens des Kontexts. Ahnlich wie beim zweiten
Item wird auch beim dritten Item wieder das selektive Zuhoren auf lokaler Ebene
getestet. Es geht wieder um eine spezifische Information, die inferierend unmit-
telbar verstanden oder inferierend erschlossen werden kann (En France, le
contréle parental est un service qui limite ... l’accés aux sites concernés), wobei
die Ndhe von sites pornographiques in der Textvorlage zu sites choquants im
Item einen deutlichen Losungshinweis gibt, der strategisch genutzt werden kann.
Der Abgleich von Text- und Itemmaterial hilft hier also weiter, so die Vermutung.
Zu diesem Item beschreiben die Schiiler anschlieBend ihre Losungswege. Die
Bildinformation gibt ebenfalls eindeutige Losehinweise fiir das ausgewihlte Item.
Es sind Displayoberflichen mit fliichtigen, aber deutlich erkennbaren Hinweisen
auf pornographische Angebote zu erkennen. Das vierte Item fragt wieder nach
einer spezifischen Information (eine konkrete Zahl), die durch Konzentration auf
das Einzelwort auf ganz lokaler Ebene erfasst werden kann.

3.4 Kategorisierung und Auswertung der Daten

Die Antworten der Schiiler zu den halboffenen Items wurden durch eine ei-
gens geschulte Lehramtsstudentin im Fach Franzosisch kodiert. Die Antworten
der Schiiler zu den Schwierigkeiten und Losungsstrategien bei den drei ausge-
wihlten Items wurden durch die Verfasser des vorliegenden Beitrags kategorisiert
(induktives Vorgehen). Alle statistischen Analysen wurden mit SPSS (Version
15.0) durchgefiihrt.
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3.5 Ergebnisse: Forschungsfrage 1

Bevor die Ergebnisse zur Forschungsfrage 1 "Zeigen Fremdsprachenlerner in
einem standardisierten Leistungstest im Fach Franzosisch hohere Verstehensleis-
tungen, wenn sie begleitend zum Hortext unterstiitzendes Bildmaterial prisentiert
bekommen?" présentiert werden, wird die Annahme untersucht, dass die beiden
Gruppen sich im Hinblick auf ihre Horverstehensleistungen tatsichlich nicht sig-
nifikant unterscheiden bzw. dass die Gruppenzuweisung in Bezug auf das Merk-
mal "Horverstehenskompetenz" tatsichlich als zufillig bezeichnet werden darf.
Dazu werden die mittleren Testleistungen aus dem Prétest zum Horverstehen
verglichen. Wie Abbildung 2 zeigt, liegt die Horverstehensleistung in der Gruppe
1 (HSV) geringfligig unter der Leistung in der Gruppe 2 (HV). Allerdings ist der
Unterschied nicht signifikant, so dass bei den weiteren Analysen davon ausge-
gangen werden kann, dass beide Gruppen iiber eine gleich hohe Horverstehens-
kompetenz verfiigen.

Pritest: Horverstehen

U Gruppe 1: HSV O Gruppe 2: HV

4,00
3.72
3.65

3,50

3,00

Hinweise: t-Test: #(154) =—325%, p > .05; *Levene-Test: Varianzgleichheit; N; = 68; N, = 88;
Maximalscore = 6; Reliabilitit o = .59.

Abbildung 2: Ergebnisse (Mittelwert) aus dem Prétest nach
Gruppenzugehdrigkeit

Nachfolgend werden die Ergebnisse im zweiten Testteil im Vergleich betrach-
tet. Dazu wurden im ersten Schritt alle Items der Aufgaben zu einem Testwert
zusammengefasst (Summenscore auf der Basis von 10 dichotomen Items). Aus
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der Abbildung 3 wird deutlich, dass die Schiiler im Mittel signifikant besser im
Hor-Sehverstehenstest als im Horverstehenstest abschneiden, obwohl alle Teil-
nehmer die gleichen Items zu den gleichen Hortexten erhielten. Die Stirke des
Effektes liegt bei einer Groflenordnung von fast einer halben Standardabweichung
(d = .40).

Experiment: Hor-Sehverstehen vs. Horverstehen

O Gruppe 1: HSV O Gruppe 2: HV

7,00

650 - - 621 e

6,00

5,50 5.31

5,00

Hinweise: #-Test: #(153.29) = 2.481%*, p < .05; Levene-Test: Varianzungleichheit; N, = 68; N, =
88; Maximalscore = 10; Reliabilitit Gesamttest: Ogryppe 1 = -57, OGruppe 2= -70.

Abbildung 3: Mittlere Verstehensleistungen beim Hor-Sehverstehen (HSV)
und Horverstehen (HV) nach Gruppenzugehorigkeit

Wie in Abschnitt 2.4 beschrieben, wird der Verstehensprozess der Rezipienten
durch eine Interaktion von Item- und Dokumentmerkmalen bestimmt. Daher wur-
den die Videos unter Beriicksichtigung der Anforderungen der Items dahingehend
analysiert, inwieweit die Bildinformationen eine Hilfe fiir das Losen der Items
darstellen. Danach wurden die in Abschnitt 3.1 genannten Hypothesen formuliert,
die sich auf jeweils ein Item jeder Aufgabe bezichen. Die mittlere Losungshéu-
figkeit dieser Items in den beiden Gruppen wurde mittels einfaktorieller Varianz-
analyse'® auf signifikante Unterschiede gepriift. Die abhingigen Variablen sind

14 Zuvor wurde der Einfluss einer Wechselwirkung zwischen den Leistungen im Pritest (HV) und der
Gruppenzuweisung auf die Leistungen im Hor-Sehverstehen fiir die drei Items gepriift, wobei dazu die
Lerner je nach Abschneiden im Prétest einer oberen oder unteren Leistungsgruppe (Mediansplit) zuge-
ordnet wurden. Da keine signifikanten Effekte nachweisbar sind, werden nachfolgend lediglich die
Haupteffekte fiir die beiden Gruppen (HSV bzw. HV) getrennt fiir die drei Items berichtet.
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die Itemwerte, die unabhingige Variable die Gruppenzugehorigkeit. Auf eine Ko-
rrektur des Signifikanzniveaus (Bonferoni-Korrektur) wurde angesichts des ex-
plorativen Charakters unserer Studie verzichtet. Die Ergebnisse sind in Abbildung
4 dargestellt: Entsprechend den Hypothesen zeigt sich zwischen den Gruppen
kein signifikanter Unterschied in den Leistungen fiir das Item 1 zu Alimentation.
Hier liegt der Mittelwert in der Gruppe 1 (HSV) deskriptiv sogar unter dem der
Gruppe 2 (HV), was auf einen moglichen stérenden Effekt der zusitzlichen visu-
ellen Verarbeitung und/oder auf eine hohere Horverstehenskompetenz der Gruppe
2 (vgl. Abbildung 2) hindeuten konnte. Allerdings ist der beobachtete Unterschied
nicht signifikant (F]1, 156] = 3.092, p =.081). Die Gruppe 1 schneidet jedoch
erwartungsgemél signifikant besser bei der Beantwortung der Items zu Fau de
mer (F[1, 156] = 8.908, p =.003) und Portables (F[1, 156] = 12.426, p =.001)
ab, wobei der Effekt in beiden Féllen hochsignifikant und mit einer Effektstérke
von jeweils etwa einer halben Standardabweichung (d = .49 bzw. .57) auch deut-
lich ausgeprégt ist.

Mittelwerte drei Items nach Gruppenzugehdorigkeit

0,8

075 ‘\
0,7 " —

0,65
/
0,6
0,55 +

=& Gruppe 1: Hor- und Sehverstehen

== Gruppe 2: Horverstehen

0,5 +—
0,45 - \-

0,4

Alimentation (Item 1) Eau de mer (Item 1) Portables (Item 3)

Abbildung 4: Einfaktorielle Varianzanalyse nach Gruppen

Die Daten bestétigen damit fiir die drei untersuchten Items die auf der Grund-
lage der Item- und Videoanalysen aufgestellten Hypothesen zum Grad der jewei-
ligen Bildunterstiitzung. Nachfolgend werden die weiteren eingesetzten Items
hinsichtlich der Signifikanz ihrer Losungshiufigkeit zwischen den Gruppen mit-
tels einer einfaktoriellen Varianzanalyse gepriift. Annahme ist, dass die Bilder
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keine Unterstiitzung darstellen, es also keinen Vorteil zugunsten der Gruppe 1
gibt.

Aufgabe Item s tan(li\:;t(:flll:vv::it:hung) Signifikanztest
Gruppe 1 | Gruppe 2 F(1, 156)
. . Item 1 Vgl. Abbildung 4
Alimentation 7y T 7a(ad) | 67(47) 0.760
Item 1 Vgl. Abbildung 4
Item 2 75 (44) 53 (.50) 7.948*
EBaudemer = 03 40 (.49) 34 (48) 0.517
Item 4 .19 (.40) 28 (45) 1.795
Item | 88 (.33) 90 (31) 0.095
Item 2 40 (.49 32(47) 1.039
Portables = 13 ) Val. Abbildung 4
Item 4 79(41) | .58(.50) 8.353*

Hinweise: N;= 68; N, = 88; * p <.05.

Tabelle 8: Mittelwerte, Standardabweichungen und Ergebnisse der einfaktoriellen
Varianzanalyse nach Gruppen der weiteren Items

Wie der Tabelle 8 zu entnehmen ist, zeigen die Ergebnisse zu den weiteren
Items, dass keine Bildunterstiitzung vorliegt, allerdings mit zwei Ausnahmen: Es
besteht ein signifikanter Unterschied zugunsten der Gruppe 1 (HSV) fiir das Item
4 der Aufgabe Portables und fiir das Item 2 der Aufgabe Eau de mer. Der Grup-
penunterschied beim Item 2 von Eau de mer lisst u.E. folgenden Schluss zu: Der
mit anspruchsvoller Lexik (propre a la consommation, pis encore, sous forme de
glace, ...) angereicherte Text stellt vor allem zu Beginn relativ hohe Anforderun-
gen an das Horverstehen, da ohne Bildunterstiitzung die Situierung und das not-
wendige Kontextwissen erst nach und nach aufgebaut bzw. abgerufen werden
konnen. Mit Bildunterstiitzung sind die Betrachter dagegen sofort "im Bilde",
d.h., sie konnen die dargebotene Information rascher situieren. Es ist zu vermuten,
dass die getesteten Neuntkldssler ohne Bildunterstiitzung den ganzen Textanfang
auf Grund der hohen lexikalischen Hiirden "verpassen" und erst ab Item 3 hinrei-
chend "situiert" sind.

In Bezug auf das Item 4 von Portables bietet sich folgende Erklarung an:
Zwar gibt es fiir die Beantwortung dieses Items, welches das Verstehen eines
Details erfordert (Frage nach der Anzahl an maximal erlaubten Kurznachrichten,
die Igor laut dem Videoausschnitt verschicken darf), keine explizite Unterstiit-
zung durch das Bild, jedoch scheint es, dass das Bild eine Strukturierungshilfe
darstellt. Denn entgegen dem sonstigen Vorgehen (die Items entsprechen in der
Reihenfolge der préasentierten Information), bezieht sich das Item auf eine Infor-
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mation am Anfang des Videos, ist aber im Testheft als letztes Item angegeben. Da
im Video der Name des Jugendlichen als Text eingeblendet wird, wihrend dieser
spricht, fillt das "Wiederfinden" der Szene den Schiilern der Gruppe 1 (HSV)
u.U. leichter, falls sie die Information noch nicht beim ersten Vorspielen des Vi-
deos verstanden haben.

Diese Ergebnisse zeigen einerseits, dass im Fall authentischer Videos Annah-
men iiber Unterschiede in den Testleistungen einer griindlichen Analyse des
Testmaterials bediirfen. Allerdings lassen sich nicht alle auftretenden Schwierig-
keiten oder genutzte Hilfen zu komplexem Testmaterial, wie es z.B. bei Hor-
Sehverstehensaufgaben der Fall ist, prognostizieren.

3.6 Ergebnisse: Forschungsfragen 2 und 3

Zur Beantwortung der Forschungsfrage 2 "Welche Schwierigkeiten haben
Fremdsprachenlerner beim Ldsen von Hor- und Hor-Sehverstehens(test)aufgaben
und welche Strategien wenden sie an?" und der Forschungsfrage 3 "Unterschei-
den sich die Untersuchungsgruppen und die einzelnen Aufgaben in Bezug auf die
Zahl der genannten Schwierigkeiten und Losungsstrategien?" wurden allen Schii-
lern nach dem Einsammeln der Testhefte noch einmal die drei Hortexte bzw.
Videos zusammen mit den drei in Bezug auf die zu iiberpriifenden Hypothesen
relevanten Items présentiert und folgende schriftlich zu beantwortende Fragen
vorgelegt: (a) Welche Schwierigkeiten hattest du beim Losen? (b) Wie bist du
beim Bearbeiten vorgegangen? Die Hordokumente bzw. Videos und die Items
dienten dabei als Abrufreiz (stimulated recall; vgl. zur weiteren methodologi-
schen Begriindung z.B. Gass & Mackey 2000 sowie auch Ockey 2007: 534).

Durch Zuordnung der halboffenen Antworten bzw. der Selbsteinschétzung der
Schiiler konnten insgesamt zehn Kategorien von Schwierigkeitsmerkmalen der
bearbeiteten Aufgaben (N = 156) identifiziert werden. Die Kategorien und das
Kodierschema wurden dabei induktiv auf der Basis einer mehrfachen Lektiire der
Schiilerkommentare von den Autoren gemeinsam erarbeitet (vgl. zur Begriindung
z.B. Creswell 2008). Die Kategorien sind zusammen mit der Haufigkeit der ent-
sprechenden Indikatoren in Tabelle 9 aufgefiihrt. Zu beachten ist, dass Schiiler
auch mehrere Schwierigkeiten (oder keine) genannt haben.
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Bezeichnung | Typen von Aufgabenschwierigkeiten Anzahl
absolut

P1 Geschwindigkeit des Textes/der Sprecher zu hoch | 50

P2 einzelnes Vokabular im gehorten Text unbekannt 61

P3 Uberlastung des Arbeitsgediichtnisses 15

P4 zu viele Fragen/Items 3

P5 Bilder erschweren Verstindnis 2

P6 (einzelne) Sprecher schwer verstindlich 19

P7 (einzelnes) Vokabular im Item unbekannt 9

P8 Hintergrundgerdusche/-musik stoérend 6

P9 Sprecherwechsel (zu wenig distinkt) 3

P10 keine klare Struktur des Hortextes erkennbar 6

P11 Anderes 15

Tabelle 9: Aufgabenschwierigkeiten laut Schiileraussagen

Héaufig wurde von den Schiilern vor allem die Redegeschwindigkeit als zu
hoch empfunden, und einzelne Worter im gehorten Text waren ihnen laut eigenen
Aussagen unbekannt. Daneben duflerten einzelne Lerner, dass sie zu viele Infor-
mationen présentiert bekamen und deshalb dem Hoértext nicht mehr folgen konn-
ten. Zudem wurden einzelne Sprecher als schwer(er) verstdndlich bewertet.
Insgesamt gesehen haben die Schiiler deutlich mehr Losungsstrategien als
Schwierigkeiten angegeben, wobei einzelne Strategien auch hiufig in Kombinati-
on genannt wurden (vgl. Beispiel 1 unten). Die genannten Ldsungsstrategien
konnten insgesamt zehn Kategorien zugeordnet werden. Diese sind zusammen
mit der Haufigkeit der zugehoérigen Nennungen in Tabelle 10 aufgefiihrt.

Bezeich- Typen von Losungsstrategien Anzahl
nung absolut
S1 Riickgriff auf Weltwissen bzw. Fachwissen 15
S2 Nutzung Globalversténdnis zur ErschlieBung von Einzelinformationen 27
S3 Nutzung Einzelinformationen zur ErschlieBung des
o 2
Globalverstéindnisses
S4 Anwendung von Teststrategien 23
S5 Darbietung: Sehen/Hoéren fiir Globalverstehen, 37
Darbietung: Beantwortung der Items oder Kontrolle der Antworten
S6 Raten 79
S7 Nutzung der Bildinformation 23
S8 Abgleich Gehortes mit Antwortmaterial 94
S9 bekannte oder auffallende Einzelworter/ Schliisselworter identifizieren 78
S10 hiufig genannte Worter als Indikator fiir richtige Losung 2
S11 Anderes 14

Tabelle 10: Losungsstrategien laut Schiileraussagen
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Die nachfolgenden Beispiele zeigen jeweils eine Schiilerantwort fiir die Lo-
sungsstrategien "Raten" und "Abgleich Gehortes mit Vokabular des Items":

Beispiel 1: Raten

Voll Feuereifer stiirzte ich mich wieder einmal ins Gefecht — und versagte vollkommen.
Mein urspriinglicher Plan, die Antwort anzukreuzen, deren Worte ich im Text horte, war
nicht mehr in die Tat umzusetzen. Der Sprecher berichtete von allen vier Antworten. Bin-
deworte mussten her. Doch da war es auch zu spét. Was sollte ich jetzt tun? Unter Aufer-
bietung all meiner geistigen Kréfte riet ich — hoffentlich richtig.

Beispiel 2: Abgleich Gehortes mit Vokabular des Items

Ich habe mir den Text einmal angehdrt und Worter in den Antworten gesucht, die auch im
Text zu hdren waren. (...)

Auffallend sind im Vergleich zu der Anzahl an AuBerungen moglicher
Schwierigkeiten die vielen Antworten und die ausfiihrliche Beschreibung des
Vorgehens, das die Schiiler nach ihrer eigenen Einschitzung angewendet haben.
Die angegebenen Strategien lassen sich in insgesamt zehn Kategorien klassifizie-
ren, wobei auch Vorgehensweisen wie (blindes) Raten auftauchen, das zwar als
Losungsstrategie bezeichnet werden kann, aber in der Regel weder als erfolgver-
sprechend noch als kognitive Strategie bzw. als Informationsverarbeitungsstrate-
gie betrachtet wird. Deutlich anspruchsvoller bzw. elaborierter kann dazu im
Vergleich das unterschiedliche Vorgehen bei der zweimaligen Rezeption der
Texte bezeichnet werden, je nachdem, ob es sich um das erste oder zweite Ho-
ren/Sehen handelt.

In Hinblick auf die genannten Schwierigkeiten und Strategien stellt sich die
Frage, ob sich deren Anzahl fiir die Gruppen und einzelnen Aufgaben unterschei-
den. Zur Beantwortung der Forschungsfrage 3 anhand der erhobenen Daten wur-
de auf nichtparametrische Tests zuriickgegriffen (Binomialtest, Chi-Quadrat-Test,
Poisson—Modell)15 , die zur Anwendung kommen koénnen, wenn die Form der
Verteilung unbekannt ist und wenn kein Intervallskalenniveau, sondern lediglich
ein Nominal- oder Ordinalskalenniveau der Daten vorliegt. Gepriift wird im vor-
liegenden Fall die Frage, ob die beobachteten Haufigkeiten einer Variablen mit
den erwarteten Héufigkeiten iibereinstimmen. Die Ergebnisse aus den Analysen
werden wie folgt zusammengefasst:

- Die Gruppenzugehdrigkeit bedingt nicht die Anzahl der insgesamt genannten
Schwierigkeiten, jedoch die Gesamtzahl der genannten Strategien (jeweils un-
ter Beriicksichtigung der Gruppengrof3e). Die Gruppe 1 (HSV) hat deutlich
mehr Strategien genannt, als auf Grund ihrer Gruppengrofle zu erwarten gewe-

15 Einen Uberblick iiber nichtparametrische Verfahren geben z.B. Bortz, Lienert & Boehnke (2008). Vgl.
zum Binomialtest S. 88-92 und zum Poisson-Modell S. 20f.
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sen wire, ndmlich bei einem Umfang von lediglich N; = 68 insgesamt 196
Strategien, wahrend in der Gruppe 2 (HV; N, = 88) 198 Strategien angegeben
wurden. Angesichts der Gruppengrofle hétte man erwarten konnen, dass die
Gruppe 2 eine groflere Zahl von Strategien nennt als die Gruppe 1, wobei zu
bedenken ist, dass es sich um Selbstaussagen der Schiiler handelt. Plausibel
ist, dass die Gruppe 1 mehr Strategien anwendet, weil ihr durch den visuellen
Kanal mehr Méglichkeiten fiir das Losen der Aufgaben zur Verfiigung stehen.

- Die Gruppenzugehorigkeit bedingt auch die Anzahl der Strategienennungen
bei einzelnen Aufgaben, aber nicht die Anzahl der genannten Schwierigkeiten
bei den drei Aufgaben. Vor allem fiir die Aufgaben Eau de mer und Portables
gibt es Unterschiede zwischen beobachteter und erwarteter Anzahl von Strate-
gien. Zu Fau de mer wurden von der Gruppe 1 mehr Strategien angegeben als
von der Gruppe 2 (46 zu 28), fiir die Aufgabe Portables ist es umgekehrt (55
zu 74).

- Die Schiiler der Gruppe 2 haben deutlich hiufiger als erwartet angegeben,
dass sie die Losungsstrategien "Raten" (S6) und "Abgleich Gehortes mit Ant-
wortmaterial" (S5) verwendet hitten.

Insgesamt zeigen die genannten Ergebnisse, dass die Schiiler erwartungsge-
mif bei der Rezeption von kombinierten Ton-Bild-Dokumenten mehr Strategien
angewendet haben. Warum gezielte Losungsstrategien gerade von dieser Gruppe
angewendet wurden und seltener geraten wurde, ist auf Grund der auf Selbstaus-
sagen beruhenden Daten letztendlich nicht zu beurteilen. Unsere Annahme ist,
dass die Schiiler, die die Stimuli lediglich gehort haben und im Vergleich geringe-
re Testleistungen bei Vorlage der gleichen Items aufwiesen, mehr Schwierigkei-
ten hatten und diese entsprechend kompensiert haben. Jedoch konnten die
Analysen keine Unterschiede zwischen der Anzahl der angegebenen Schwierig-
keiten zwischen den beiden Gruppen aufdecken, wobei in weiteren Studien ande-
re Instrumente wie z.B. Lautdenkprotokolle (vgl. fiir eine entsprechende Studie
z.B. Wagner 2008) moglicherweise zu anderen Ergebnissen fithren wiirden.

4. Diskussion und Ausblick

Mit der Einfiihrung der Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache (KMK
2003; 2004) und des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen
(Europarat 2001) wurde ein Kompetenzmodell vorgestellt, welches neben dem
Sprechen, Schreiben und Leseverstehen das Horverstehen sowie auch das Hor-
Sehverstehen als zu vermittelnde fremdsprachliche Kompetenzen vorsieht. Der
Fremdsprachenunterricht sollte dazu fiir die Schiiler thematisch geeignete und
moglichst authentische Texte anbieten, die auch zur Uberpriifung der genannten
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Kompetenzen herangezogen werden kénnen. Im Bereich des Horverstehens han-
delt es sich dabei um ausschlieBlich auditiv vermittelte Texte wie Mitteilungen
auf Anrufbeantwortern, Bahnhofsdurchsagen oder Gespriachsausschnitte, im Be-
reich des Hor-Sehverstehens um audio-visuelle Texte wie Videos bzw. Film- und
Fernsehaufnahmen. Letztgenannte gelten fiir den Fremdsprachenlerner als beson-
ders motivierend und bieten Anlass fiir verschiedene Sprech- und Schreibhand-
lungen (vgl. Thaler 2007a; b). AuBlerdem kann die Authentizitit der eingesetzten
Materialien die Augenscheingiiltigkeit von Testaufgaben und damit mittelbar
auch die Konstruktvaliditdt positiv beeinflussen (vgl. auch Feak & Salehzadeh
2001: 491; Grotjahn 2010). Allerdings stellt die Auswahl geeigneter fremdsprach-
licher Videos — insbesondere wenn es sich um authentische Aufnahmen handelt —
groBBe Herausforderungen an Lehrkrifte. Es ist davon auszugehen, dass Unter-
schiede zwischen den Konstrukten Horverstehen und Hor-Sehverstehen Fremd-
sprachenlehrern nicht hinlédnglich bekannt sind und in der Ausbildung bisher zu
wenig thematisiert werden, auch wenn der Stellenwert des Horverstehens im
Fremdsprachenunterricht in den letzten Jahren deutlich hoher geworden ist. Auch
die Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache (vgl. Abschnitt 2.6) bieten ne-
ben der Nennung unterschiedlicher Textsorten bisher kaum explizite Hinweise
darauf, was die beiden Kompetenzen voneinander unterscheidet. Vor allem fehlen
konkrete Beschreibungen, inwiefern kognitive Verstehensleistungen beim Hor-
Sehverstehen durch den zusétzlichen visuellen Input verdndert werden.

In einer ersten Pilotphase wurden am IQB Hor-Sehverstehensaufgaben zur
Testung von Franzosischlernern in der Sekundarstufe I entwickelt, die vornehm-
lich authentische Sequenzen aus dem franzdsischen Fernsehen umfassen. In der
vorgestellten Studie wurden zwei Gruppen von Franzoésischlernern der Klassen-
stufe 9 drei der entwickelten Testaufgaben vorgelegt, wobei die eine Gruppe die
Items anhand des zugehdrigen Videos und die andere Gruppe lediglich anhand
der Tonspur des Videos beantworten sollte. Der zusétzliche visuelle Input hat zur
Folge, dass neben Merkmalen der Texte, der Items oder der Interaktion der Texte
mit den Items weitere Variablen fiir das Verstindnis der Lerner eine Rolle spielen
konnen, z.B. dass Rezipienten sehr unterschiedlich nonverbale Mittel verstehen
und fiir die Beantwortung nutzen konnen (vgl. Wagner 2008). Trotzdem besteht
kein Anlass, den visuellen Input lediglich als Quelle moglicher konstruktirrele-
vanter Varianz zu betrachten und die fremd-/zweitsprachliche Aufgabenentwick-
lung lediglich auf das reine Horverstehen zu fokussieren. Diese Haltung wird z.B.
von Buck (2001: 172) nahe gelegt, der zwar durchaus Vorteile des Einsatzes von
Videos zur Messung von Horverstehenskompetenz sieht, zugleich jedoch fest-
stellt:
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...we are usually interested in the test-takers’ language ability, rather than the ability to un-
derstand subtle visual information. ... research indicates that people differ quite considera-
bly in their ability to utilise visual information ... There are good reasons to keep the
emphasis on the audio information.

Ahnlich argumentieren auch Choi, Kim & Boo (2003: 299):

The difficulty level of each test item may depend on the varying degree of relevance of vis-
ual cues to the input. Idiosyncratic differences in individual schemata may, however, lead
to a misunderstanding of visual cues on the display. Furthermore, misleading pictures may
serve as distractors rather than fulfilling the expected function of contextualization (Miller,
1999). A listening comprehension test should, therefore, be designed to minimize the influ-
ence of visual cues on input processing...

Eine eindeutig positive Position nimmt dagegen z.B. Wagner (2007; 2008)
ein, der die Moglichkeiten betont, iiber die Einbeziehung der visuellen Kompo-
nente das Horverstehenskonstrukt zu erweitern und auf diesem Wege die Validitit
der Schlussfolgerungen von den Testergebnissen auf die zielsprachliche Verwen-
dungssituation (im Sinne von Bachman & Palmer 1996) zu erhdhen:

...the inclusion of the visual channel in presenting the spoken input might lead to construct

relevant variance in the assessments, allowing for more valid inferences to be made from
the results of those assessments (Wagner 2007: 67).

Weitere Argumente flir den Einsatz von visuellem Input hatten wir bereits in
Abschnitt 2 genannt. So entspricht das Verstehen von auditivem Text in Verbin-
dung mit Bildern deutlich mehr der lebensweltlichen Realitdt der Lerner, und mit
Hilfe von Videos konnen zusitzliche Lernanldsse fiir interkulturelles Lernen im
Fremdsprachenunterricht geschaffen werden. Zudem wird auch argumentiert,
dass der Einsatz von Videos den affektiven Filter herabsetzt und so zu einer hohe-
ren Verstehensleistung fiithrt (vgl. Benson & Benson 1994). Ob dies allerdings
auch in einer high-stakes-Testsituation gilt, ist bisher nicht geklart. Die empiri-
schen Ergebnisse unter Einschluss der vorliegenden Studie weisen darauf hin,
dass das Hor-Sehverstehen auch empirisch vom Horverstehen mit Hilfe von Test-
aufgaben in konstruktrelevanter Weise unterscheidbar ist. Insgesamt zeigen in der
vorliegenden Studie die Lerner, denen audio-visuelles Material priasentiert wird,
hohere Testleistungen. Zudem konnte nachgewiesen werden, dass visueller Input
nur dann die Horverstehensleistung verbessert, wenn er den auditiven Input in
sinnvoller Weise ergénzt. Dieser Befund wird auch durch bereits vorliegende
Forschungsergebnisse der paddagogischen Psychologie und der Fremdsprachenfor-
schung bestdtigt. Insgesamt spricht all dies fiir eine begriindete Erweiterung des
traditionellen Horverstehenskonstrukts um visuelle Verstehenskomponenten und
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zugleich auch dafiir, Hor-Sehverstehen als (in Teilen) eigenstindige kommunika-
tive Kompetenz zu betrachten.'®

Einschrinkend muss jedoch hinzugefiigt werden, dass es sich in der vorlie-
genden Studie lediglich um eine kleine Auswahl von Items handelt, die nicht
ausschlieBlich fiir die Uberpriifung der Hypothesen der Studie entwickelt worden
sind. Bei den Analysen der Items und Testergebnisse wurde zudem deutlich, dass
im Bereich des Hor-Sehverstehens bei einer zukiinftigen Aufgabenentwicklung
gezielter als bisher schwierigkeitsgenerierende Merkmale beriicksichtigt werden
miissen. Als weitere Einschrinkung sind zudem die Testbedingungen zu nennen,
die moglichst identisch mit Bedingungen in den Schulleistungsstudien vom 1QB
sein sollten und die insbesondere keine individuelle Zufallszuweisung zu den
beiden Treatment-Bedingungen erlaubten. Zu den Bedingungen der Schulleis-
tungsstudien des IQB gehort u.a. auch die zweimalige Préasentation jedes Textes,
was wiederum die Anzahl der in einer bestimmten Zeitspanne testbaren Items
reduziert. Wiinschenswert sind daher weitere Studien zur Validitétspriifung. Zu-
dem handelt sich um eine low-stakes-Testung: Zwar konnen die Lehrkréifte —
Kooperationspartner des IQB — als besonders motiviert gelten; in weiteren Stu-
dien sollten aber auch Merkmale wie die Motivation der Schiiler oder das (spezi-
fische) Selbstkonzept als Fremdsprachenlerner in die Auswertung einbezogen
werden. Nicht beriicksichtigt wurde zudem das spezifische Hintergrundwissen der
Schiiler zu den Themen. SchlieBlich bietet sich in experimentellen Versuchen die
Moglichkeit an, dass eine dritte Gruppe von Schiilern lediglich das Bild der Vi-
deosequenzen erhilt. Im bestehenden Aufgabenpool des IQB gibt es allerdings
keine Aufgaben, die lediglich das Ablesen vom Bildschirm verlangen. Das fiihrt
wiederum zur offenen Problematik einer genauen Konstruktbeschreibung des
Hor-Sehverstehens. Kritisch ist in diesem Zusammenhang die Frage, was dann an
spezifisch "Fremdsprachlichem" bliebe: Handelt es sich bei der Beriicksichtigung
von Items, die auch ohne den Fremdsprachentext 16sbar sind, nicht vielmehr um
die Testung einer "Film-/Medienkompetenz"? Fiir eine standardbasierte Testauf-
gabenentwicklung ist somit eine weit genauere und umfassendere Konstrukt- und
Kompetenzbeschreibung des Hor-Sehverstehens notwendig, als sie bisher in den
Bildungsstandards vorgelegt wurde. Fachdidaktiker und politisch Beteiligte im
Bildungswesen miissen dazu u.a. die (schwierige) Entscheidung treffen, ob und
inwieweit Hor-Sehverstehenskompetenz als eine Film/Medienkompetenz oder
auch Visual Literacy (vgl. Gruba 1997; 2006) zu definieren ist und entsprechend
im Fremdsprachenunterricht vermittelt und getestet werden muss. Zweifellos
fiihrt diese Zusammenfiihrung zu einer sehr komplexen Konstruktbeschreibung,

16 Vgl. Thaler (2007: 13): "Hor-Seh-Verstehen ist keine Untervariante des Horverstehens, sondern eine
eigenstiandige kommunikative Kompetenz". Die Schreibweise "Hor-Seh-Verstehen" soll nach Thaler
"die gleichrangige Bedeutung beider Kanéle und die Wechselwirkungen" zum Ausdruck bringen.
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zu der auch das Verstehen von nonverbalen Kommunikationsmitteln zdhlen wiir-
de (vgl. zur Konstruktdefinition auch Ockey 2007; Wagner 2008)17.

Auch der Gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir Sprachen (Europarat
2001), welcher Grundlage fiir die formulierten Kompetenzstufen und -beschrei-
bungen der Bildungsstandards ist, liefert nur begrenzt eine solche Konstruktdefi-
nition (vgl. Abschnitt 2.6). Im Bereich der audio-visuellen Rezeption wird ledig-
lich eine Skala speziell zum Verstehen von Fernsehsendungen und Filmen ange-
boten, wobei zudem ausschlieBlich sprachliche Aspekte fokussiert werden (vgl.
Europarat 2001: 77). In Bezug auf das Hor-Sehverstehen bieten daher der GeR
genauso wie die aktuelle Fassung der Bildungsstandards fiir die erste Fremdspra-
che (KMK 2003; 2004) — in Anbetracht der Erkenntnisse der Medienpsychologie
und empirischen Untersuchungen aus der Fremdsprachenforschung — lediglich
eingeschrankt eine Orientierung fiir eine adidquate Konstruktdefinition. Hinzu
kommt die Herausforderung, fiir das zu formulierende Konstrukt standardbasierte
Test- und Lernaufgaben zu entwickeln und diese Kompetenzstufen zuzuordnen,
so wie es bereits fiir weitere kommunikative Teilkompetenzen umgesetzt worden
ist.

Wiinschenswert ist ferner fiir die Entwicklung von Lern- und Testaufgaben,
dass stirker medienpsychologische Aspekte und schwierigkeitsgenerierende audi-
tive und visuelle Merkmale beriicksichtigt werden. Diese Forderung betrifft nicht
allein Aufgabenentwickler fiir den Einsatz in Schulleistungsstudien. Auch Fremd-
sprachenlehrern sollte in ihrer Ausbildung konsequent vermittelt werden, worauf
sie bei der Auswahl und Konzeption von Aufgaben zum Hor-Sehverstehen zu
achten haben. Man kann davon ausgehen, dass einige der eingangs genannten
Prinzipien zur Gestaltung von Lernaufgaben bei der Nutzung von (authentischen)
Videos gelegentlich zwar missachtet werden (z.B. der Einsatz von Stimuli mit
"storender" Hintergrundmusik), aber trotzdem Verwendung finden kdnnen, wenn
die Lerner im Hinblick auf das Medium sensibilisiert werden bzw. ihnen die Be-
sonderheit von authentischen Videos bewusst gemacht wird. Fiir die Entwicklung
von validen und fairen Testaufgaben sollten jedoch multimediale Gestaltungs-
prinzipien wie die Vermeidung von stérender Redundanz besonders beriicksich-
tigt werden. Die vorgestellte Studie kann zudem Ansto fiir eine stirkere
Bewusstmachung von Strategien sein, die beim Lernen und beim Testen von Hor-
und Hor-Sehsequenzen eingesetzt werden und fiir einen Kompetenzzuwachs ver-
starkt im Unterricht trainiert werden sollten.

17 Wagner (2008: 239f.) argumentiert unter Bezugnahme auf die Kategorie "pragmatisches Wissen" bei
Bachman & Palmer (1996) und Purpura (2004): "...the ability to utilize and comprehend the nonverbal
information that a speaker conveys seems to fit well within this category of pragmatic knowledge. Be-
ing able to see the speaker allows the listener to make informed guesses about the speaker’s age, status,
and power and about his or her use of sarcasm, irony, and humor".
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Die Ausfiihrungen zeigen insgesamt deutlich, dass weitere empirische Studien
zur medialen Nutzung im Kontext des Fremdsprachenunterrichts ein dringendes
Desiderat darstellen. Zum erfolgreichen Einsatz von Strategien beim Ldsen von
Testaufgaben durch Fremdsprachenlerner hat die vorgestellte Studie lediglich
erste Belege finden kdnnen, so dass insbesondere in diesem Bereich weitere For-
schungsarbeit geleistet werden muss. Des Weiteren besteht Bedarf an einer fach-
didaktischen und bildungspolitischen Diskussion des Konstrukts, das man vermit-
teln und messen mochte. Die empirische Arbeit weist zudem auf die besondere
Herausforderung bei der Verwendung von authentischem Material im Bereich des
Hor-Sehverstehens filir die Forschung, die Aufgabenentwicklung aber auch den
Einsatz im Unterricht hin. Nachteilig ist fiir den Einsatz in empirischen Erhebun-
gen, dass nur einschrinkend gezielt Itemmerkmale verdndert und in ihrer Wir-
kung gemessen werden konnen (vgl. Saarbriicker TV-Projekt: Batz & Ohler
1984). Dennoch ist die Verwendung von authentischen Hor-Sehmaterialien auch
fiir schulische Testungen duferst wiinschenswert, wenn moglichst umfassend den
Prinzipien eines kommunikativen Fremdsprachenunterrichts entsprochen werden
soll.

Eingang des revidierten Manuskripts 01.11.2010
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