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Bearbeitung
der Aufgaben

Arbeit mit den Unter-
richtsmitschnitten

H

Vorwort

Vorwort

Wir freuen uns, dass Sie sich entschieden haben, mit der Fort- und Weiterbildungsreihe
Deutsch Lehren Lernen lhre Kompetenz im Unterrichten von Deutsch als Fremdsprache
weiterzuentwickeln.

Die ersten sechs Einheiten dieser Reihe sind:
Lehrkompetenz und Unterrichtsgestaltung
Wie lernt man die Fremdsprache Deutsch?
Deutsch als fremde Sprache

Aufgaben, Ubungen, Interaktion
Lernmaterialien und Medien

Curriculare Vorgaben und Unterrichtsplanung

oupHpwnN =

Diese sechs Einheiten beschaftigen sich mit den Lehrenden als Hauptakteuren von Unter-
richt und den grundlegenden Elementen von Unterricht: den Lernenden, der deutschen
Sprache als fremder Sprache, der Interaktion im Klassenzimmer, den Lernmaterialien und
Medien sowie mit der Unterrichtsplanung und den Vorgaben fiir Unterricht wie Curricula
und didaktisch-methodischen Prinzipien fir die Unterrichtsplanung. In jeder der sechs
Einheiten werden zunéachst die grundlegenden Bedingungen des Lehrens und Lernens
dargestellt, um besser zu verstehen, was das Lehren und Lernen einer Fremdsprache aus-
macht. AnschlieBend wird erarbeitet, wie Lehrende in der Unterrichtspraxis mit diesen
Erkenntnissen arbeiten kénnen.

Neben diesen Einheiten der Basisqualifizierung fur Deutsch als Fremdsprache-Lehrkrafte
erscheinen weitere Spezial-Einheiten, mit denen Sie sich Wissen und Kénnen als Lehren-
de in zusatzlichen Kontexten erarbeiten kénnen. Mit Prifen, Testen, Evaluieren liegt die
erste Einheit der erweiterten Reihe vor.

Damit Sie dieses Material erfolgreich bearbeiten kdnnen, erhalten Sie hier einige Hinweise:

Deutsch Lehren Lernen ist ein Material, das sich durch die Bearbeitung der Aufgaben er-
schlieBt. Es gibt unterschiedliche Aufgabentypen. Zu den geschlossenen Aufgaben mit
nur einer richtigen Lésung finden Sie die Antworten im Lésungsschlissel. Zu halb offe-
nen Aufgaben gibt es mehrere Antwortmaoglichkeiten. Die hierzu im Lésungsschlissel
angebotenen Antworten sind also lediglich als eine von vielen vorstellbaren Lésungen zu
verstehen. Es kommt sehr haufig vor, dass Sie in den Aufgaben Ihre persénlichen Erfah-
rungen oder die Bedingungen, unter denen Sie unterrichten, Ihre Beobachtungen und
Einschatzungen reflektieren. Zu solchen Fragestellungen finden Sie keine Lésungen.

Im Buch selbst gibt es aus Platzgriinden nur jeweils eine Schreibzeile. Schreiben Sie, wenn
notig, auf separaten Blattern. Wir empfehlen lhnen, sich einen Ordner anzulegen, in dem
Sie diese Blatter sammeln.

Dieses Symbol zeigt Ihnen, dass Sie einen Unterrichtsmitschnitt sehen werden.

Durch die Beobachtung von Unterricht kénnen Sie etwas Uber das Lehren und Lernen
und damit indirekt auch etwas tiber Ihren eigenen Unterricht lernen. Die in dieser Einheit
eingesetzten Unterrichtsdokumentationen zeigen keinen modellhaften, sondern authen-
tischen Unterricht, sind also nicht als Best Practice zu verstehen. Sie sollen Ihnen helfen,
Unterricht zu reflektieren und Antworten auf Fragen zu finden, die lhnen in Ihrer Pro-
fessionalisierung begegnen.

Die Unterrichtsmitschnitte sind in Sequenzen aufgeteilt und zum Teil far die Entwicklung
von Deutsch Lehren Lernen aufgenommen worden, zum Teil handelt es sich um Archiv-
aufnahmen, daher variiert die technische Qualitat. Zusatzlich zu diesen Sequenzen fin-
den Sie auch Zusammenschnitte zu bestimmten Themen oder Interviews mit Lehrenden.
Am Ende des Buches finden Sie eine Ubersicht Gber die verwendeten Videos, die auf der
beiliegenden DVD zu finden sind.
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Vorwort

Die DVD ist so programmiert, dass Sie sie in einem DVD-Player OS‘GF Z:e; atn l:hrem
Computer ansehen kdnnen. Um die Videos am Computer ansehen zu konnen, installieren

Sie am besten den kostenfreien VLC-Player.

Uber den QR-Code neben den Video-lcons konnen Sie die Videos al{ch direkt von lhrem
mobilen Endgerat sehen. Sie mussen dafir online sein: QR-Code einscannen, Passwort

,Testen” eingeben und Video ansehen.

Der Austausch mit Kolleginnen und Kollegen ist im Rahmen von Fort- und Weiterbildung
besonders wertvoll. Selbst wenn Sie diese Einheit als Selbstlernmaterial bearbeiten, ha-
ben Sie vermutlich Gelegenheit, andere Lehrerinnen und Lehrer um ihre Einschatzungen
zu bitten oder kénnten sie einladen, sich gemeinsam mit lhnen ein Interview oder einen
Unterrichtsmitschnitt anzusehen und zu diskutieren. Dieses Icon markiert Aufgaben, die
Sie in Kooperation mit einer Kollegin oder einem Kollegen bearbeiten kénnen.

Das fortbildungsdidaktische Konzept von Deutsch Lehren Lernen ist der Aktions- oder
Handlungsforschung verpflichtet: Das Lernen im Klassenzimmer/Kursraum kann dadurch
optimiert werden, dass Sie als Lehrkraft fremden und eigenen Unterricht beobachten
und reflektieren, neue Handlungsmaéglichkeiten erkennen und in |hrem Unterricht
erproben. Sie erhalten deshalb in Ihren Fort- und Weiterbildungseinheiten immer wieder
Anregungen daflr, Fragen an lhren eigenen Unterricht zu stellen, sich mit anderen Fort-
zubildenden Uber Unterricht auszutauschen und uber die Erweiterung lhrer Handlungs-
moglichkeiten zu reflektieren. Wenn Sie dieses Material im Rahmen eines Fort- oder
Weiterbildungskurses an einem Goethe-Institut oder an einer Universitat absolvieren,
bearbeiten Sie zu jeder Einheit themenbezogen eine konkrete Fragestellung aus Ihrer
Praxis in Form eines sogenannten Praxiserkundungsprojekts.

Sollten Sie diese Einheit im Rahmen eines Kurses mit Prasenzphasen bearbeiten, prasen-
tieren Sie die Ergebnisse von Aufgaben, die mit diesem Icon gekennzeichnet sind, in der

Gruppe. In diesem Sinne erméglicht Ihnen Deutsch Lehren Lernen forschendes und reflek-
tierendes Erfahrungslernen.

Weitere Informationen finden Sie unter www.goethe.de/dll.




Einleitung

Einleitung

Jeder von uns hat mit Prifungen und Tests zu tun. Jeder kann aus eigenen Lernerfahrun-
gen Uber erlebte Prifungssituationen berichten und tut dies haufig auch recht emotio-
nal. Die meisten Lehrkrafte erstellen im Rahmen ihres Unterrichts selbst Prafungen, fih-
ren diese durch und bewerten die Leistungen ihrer Schilerinnen und Schuler. AuBerdem
bereiten sie haufig auf standardisierte Tests vor oder sind sogar an deren Entwicklung
und Einsatz beteiligt. Zudem evaluieren Lehrende standig auf eher informelle Weise die
Leistungen ihrer Lernenden, diagnostizieren deren Starken und Schwéachen und nutzen
die Erkenntnisse, die sie dabei gewinnen, fir ihr eigenes Handeln und ihren Unterricht.

Setzt man bereits vorliegende Tests und Priifungen ein, sollte man wissen, welche Kom-
petenzen sie Uberprufen. Denn wir wollen die Lernenden ja sinnvoll auf Prifungen vor-
bereiten. Wenn wir hingegen selbst Priifungen erstellen, dann missen wir uns zunachst
einmal Gedanken dariiber machen, was wir genau tberpriifen wollen und wie wir dies
sinnvoll tun kénnen. Grundsatzlich mussen wir uns dabei fragen, ob die Aussagen, die wir
anhand von Prifungen und Tests machen, und die Entscheidungen, die wir gegebenen-
falls treffen, gerechtfertigt und den Lernenden gegeniiber fair sind. Diagnostische Kom-
petenzen sind damit ein zentraler Bestandteil des professionellen Handlungswissens von
Lehrenden und damit zugleich eine zentrale Voraussetzung fur guten Unterricht.

Zum professionellen Handlungswissen von Lehrenden gehort auch die Vertrautheit mit
den Rahmenbedingungen, unter denen in dem jeweiligen Land das Prifen, Testen und
Evaluieren ablauft. Zu den Rahmenbedingungen zéhlen z.B. Vorgaben von Ministerien,
die jeweils geltenden Curricula sowie wichtige (sprachenpolitische) Dokumente wie der
Gemeinsame europaische Referenzrahmen fur Sprachen.

In dieser Einheit beschaftigen wir uns mit folgenden Fragestellungen:

e Welche Funktionen hat das Prifen, Testen und Evaluieren und welche Rahmenbedin-
gungen gilt es zu beachten? Auf diese Frage gehen wir in den Kapiteln 1 und 2 ein.

e Welche Kenntnisse und Kompetenzen brauchen Lehrende, um sinnvoll auf externe
Prafungen vorzubereiten, um selbst Prafungen fur den Unterricht zu erstellen und
um diese zu bewerten? Dies sind die Themen von Kapitel 3, 4 und 5.

e \Welche weiteren Formen der Evaluation kénnen im Unterricht sinnvoll eingesetzt
werden? Diese behandeln wir in Kapitel 6. Dabei gehen wir speziell auf das interak-
tionistische dynamische Evaluieren sowie die Selbst- und Peer-Evaluation ein.

e AbschlieBend finden Sie in Kapitel 7 Anregungen, wie Sie zu dieser Einheit ein Praxis-
erkundungsprojekt planen und durchfiihren kénnen.
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1 Priifen, Testen, Evaluieren:
Eine erste Annaherung

Die Bedeutung von Pr

vielfaltiger. Doch wovon sprechen wir Gb

ren die Rede ist? Und mit welchen Zielen und Auswirku.ngf?n wird heutz;tag:"lfn.Schule.n
und Sprachlerneinrichtungen geprift und evaluiert? Mit diesen Fragen beschaftigen wir

uns im 1. Kapitel dieser Einheit.

Am Ende dieses 1. Kapitels

® wissen Sie, was wir unter Prifen, Testen und Evaluieren verstehen,

® haben Sie erfahren, welche Funktionen Prifungen, Tests und Evaluationen aus der
Perspektive der Lehrenden und Lernenden sowie auf bildungspolitischer Ebene
erfullen,

® haben Sie reflektiert, welche Bedeutung Priifungen und Evaluationen fur Sie und
lhre Lernenden haben.

1.1 lhre Perspektive als Lehrkraft

Zunachst méchten wir mit lhnen gemeinsam tber die Vielfalt der Situationen nachden-

ken, in denen Prifungen und Evaluationen im Unterricht und Uber den Unterricht hinaus
eine Rolle spielen.

Am Ende dieses Teilkapitels

® sind Sie sich bewusst, in welchen unterschiedlichen
und evaluieren,

® kénnen Sie Ihre Erfahrungen, Ihre Ziele, lhr Verh
Bezug auf Priifen und Evaluieren reflektieren.

Kontexten Sie prifen, testen

alten und Ihre Einstellungen in

Wir geben lhnen in Aufgabe 1 eini

ge Situationen vor, in denen getestet, gepruft und
evaluiert wird.

ifungen und Tests beim Sprachenlernen wird weltweit immer

; i i Berhalb des Unterrichts wird
5 i i luierens im Unterricht und au .
groBer. Auch die Praxis des Evalu et Fte Bl ey Testantiing Evalie.




Ihre Perspektive als Lehrkraft 1 -1

Aufgabe 1 Gibt es die folgenden Situationen in Ihrem Arbeitskontext? Was wird jeweils geprift,
m getestet, evaluiert?
a) Notieren Sie.

Situation

1. Lernende, die sich fir einen Kurs einschrei-
ben méchten, schreiben einen Eingangstest.

2. Die Lernenden lesen im Unterricht Texte vor,
die sie als Hausaufgabe geschrieben haben.
Die Lehrkraft gibt Rickmeldung zum Text.

3. Die Lernenden schreiben am Ende einer
Unterrichtseinheit einen Vokabeltest.

4. Lernende machen ein Rollenspiel, in dem sie
neu gelernte sprachliche Handlungen be-
nutzen sollen. Die Lehrkraft bewertet die
mundliche Leistung.

5. Lernende machen ein Rollenspiel. Die Mit-
lernenden geben anhand eines Bewertungs-
bogens Ruckmeldung.

6. Die Lernenden korrigieren gegenseitig die
Hausaufgaben mithilfe eines Losungsschlis-
sels.

7. Die Lernenden schreiben am Ende einer
Lerneinheit auf, was sie dazugelernt haben.

8. Eine Lehrkraft benutzt die Kann-Beschrei-
bungen des Gemeinsamen europaischen Re-
ferenzrahmens, um am Ende einer Lernein-
heit die Sprechkompetenzen ihrer
Lernenden einzuschatzen.

9. Die Lernenden machen eine prafung far die
Zulassung zu einem Hochschulstudium in
Deutschland.

Geschieht an
meiner Schule/
Institution:

O

Dabei wird vermutlich Folgendes gepriift/getestet/
evaluiert:

Festgestellt werden soll, ob die Lernenden die Kompeten-
zen mitbringen, die fur den Einstieg in einen bestimmten
Kurs notwendig sind. Das ist einerseits sinnvoll, damit
homogene Lernergruppen gebildet werden kénnen.
Andererseits wei8 man dann auch, wie man im Unterricht
differenzieren kann.

Getestet wird, ob der neue Wortschatz erworben wurde.

b) Kennen Sie weitere Situationen, in denen gepruft, getestet und/oder evaluiert wird?
Tauschen Sie sich mit lhren Kolleginnen und Kollegen aus.
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Aufgabe 2

10

Die Perspektive lhrer Lernenden

Wie Sie anhand dieser Aufgabe gesehen haben, prafen, testen und evaluieren Sie als

Lehrkraft auf vielfaltige Art und Weise im Unterricht. Sie erstellen felbst P'rlffungeni fah-
ren diese durch, bewerten die Leistungen lhrer Lernenden und dlag.n.ostIZIeren Starken
und Schwiichen. AuBerdem bereiten Sie vielleicht auch auf standardisierte Tests vor. Zu-
dem evaluieren Sie standig auf eher informelle Weise die Leistungen lhrer Lernen'den
oder regen diese dazu an, sich gegenseitig zu evaluieren. Sie gehen also mlt‘unt_erschl.ed-
lichen Typen von Prafungen, Tests und Evaluationen um und haben unterschiedliche Ziele :

und Vorstellungen davon, was Sie erreichen wollen.

"
i

Aus welchen Griinden und mit welchen Zielen setzen Sie Priifungen und andere Evalua;;—
tionsarten wie z.B. auch Korrekturen, Lob und Tadel ein? Kreuzen Sie an.

Ich setze Priifungen, Tests und/oder andere Evaluationen ein, i

1. um mir ein Bild dartiber zu machen, ob meine Lernenden das Lernziel erreicht
haben.

2. um zu erfahren, wo meine Lernergruppe im Vergleich zu anderen Lerner-
gruppen steht.

tungsschwache Lernende).

'b
O
O
3. um meine Lernenden in eine Rangordnung zu bringen (leistungsstarke, leis- El;f_,.
i
'
4. damit meine Lernenden sehen, was sie schon alles kénnen. O

5. um Disziplin in meine Gruppe zu bringen. =[]

7. damit ich meinen Lernenden eine individuelle Rickmeldung zu ihren jeweili- '1 i
gen Starken und Schwachen geben kann. -

8. damitich den Eltern meiner Schilerinnen und Schiiler spezifische Hinweiéégg_
Leistung ihrer Kinder geben kann. EgYL

9. damit meine Lernenden selbst ihre Leistungen und Lernfortschritte erkén‘ﬁ'_é“ifl
kénnen. Zal

10. weil die Lernenden dies von einem Lehrenden erwarten.

11. weil die Lernenden dann besser lernen.

12. weil Prafungen in meinem Kontext permanent vorgesehen Sinc

13. damit meine Lernenden tber ihren eigenen Lernprozess und ihre Fortsc
reflektieren. fobs

14. um gezielt auf Fehler eingehen zt-lrkénnen.

Wir hoffen, dass die Beantwortung der Fragen Ihnen da
Prafungs- und Evaluationspraxis zu reflektieren. Nun richi
Sichtweise der Lernenden und darauf, wie sie Situationen
luiert werden. ' -

i
P

1.2 Die Perspektive lhrer Lernenden

o A

sein. In vielen Fallen mussen Lernende einen Evaluatidnspi‘o;
Evaluation Teil der obligatorischen Schulausbildung ist. |
fung, weil sie ein Zertifikat erwerben méchten, um ihre ber
Wieder andere legen eine Prifung ab, weil sie eine.n’*Zt‘.'igan“ﬁ?z.
Deutschland benétigen. Auf die unterschiedlichen Funkti nen:

in Teilkapitel 1.3 noch genauer ein. Mit welchen Zielen Priifunc
lige Prifung verbinden, hat haufig entscheidende Auswirk
fung erleben und welche Emotionen sie mit Prafungen verbi

Die Griinde fur die Evaluation der Leistungen von Lerngndeqf:ka n

=




Emotionen

Aufgabe 3

Aufgabe 4

23] P

Die Perspektive lhrer Lernenden 1 = 2

Am Ende dieses Teilkapitels

® wissen Sie, welche Emotionen Ihre Lernenden méglicherweise mit Prifungs- und
Evaluationssituationen verbinden,

e konnen Sie die Sichtweisen |hrer Lernenden in lhrer Unterrichtsgestaltung und
Prafungspraxis bertcksichtigen.

Nicht nur die eigentlichen Test- oder Prifungssituationen, sondern auch der bewertende
Blick der Lehrenden, die im Unterricht untersttitzen, korrigieren, loben und tadeln, rufen
bei Lernenden die unterschiedlichsten Reaktionen hervor. Manche Lernende sehen Eva-
luationssituationen eher als Herausforderung an und verbinden damit durchaus positive
Gefihle, vor allem natirlich, wenn sie hierbei Erfolgserlebnisse haben. Haufig ist Evalua-
tion aber auch mit negativen Emotionen verbunden.

Nennen Sie angenehme, weniger angenehme oder auch witzige Priifungs-, Test- und
Evaluationssituationen, die Sie selbst als Lernende erlebt haben.

Als angenehm habe ich empfunden, dass

Als unangenehm habe ich empfunden, dass

Ruckblickend kann ich heute lachen tber

Da sich Emotionen auf das Lernen und auf Evaluationssituationen auswirken kénnen,
sollten Sie wissen, welche Emotionen Ihre Lernenden mit Priafungs- und Evaluationssitua-
tionen verbinden.

) Wenn ich eine Priifung schreiben muss,
4 ist mir immer ganz flau im Magen und
__ich habe Angst nicht qut abzuschneiden.

Bei der Priifung kann ich endlich zeigen,
was in mir steckt. Wenn ich eine gute Note
bekomme, fiihle ich mich groBartig!

Fragen Sie lhre Lernenden, welche angenehmen und unangenehmen Emotionen sie mit
Priifungen, Tests und Evaluation im Unterricht verbinden.
a) Die Ergebnisse dieser Erkundung sind:

b) Welche Schliisse oder Konsequenzen ziehen Sie aus diesen Ergebnissen?
Tauschen Sie sich mit Kolleginnen und Kollegen aus.

1"
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Perspektive
der Lehrenden

12
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Funktionen des Priifens, Testens und Evaluieren

nen Anhaltspunkte daftr liefern, wie Sie mit Prii.
uationen kunftig umgehen. Zugleich signalisie.
kundung, dass Sie sich far ihre Sicht des Unter.
vation lhrer Lernenden méglicherweise POsitiy,

Die Aussagen der Lernenden kénnen |h :
fungen und unterrichtlichen Evaluationssit
ren Sie den Lernenden mit einer solchen Er.
richts interessieren. Das beeinflusst die Mot

en, welche Funktionen Prifungen, Tests ynq

i itel tragen wir zusamm ' n
Im folgenden Teilkapitel trag T b urigspoiitischeias

Evaluationen fir Lehrende und Lernende u
nahmen haben.

1.3 Funktionen des Priifens, Testens und Evaluierens

Wenn Sie dieses Teilkapitel bearbeitet haben, ‘
@ kennen Sie verschiedene Funktionen von Prifungen, Tests und Evaluationen,

® kénnen Sie formulieren, mit welchen Funktionen Sie selbst Prifungen und andere
Evaluationsinstrumente verbinden bzw. in Zukunft verbinden méchten.

Prifen, Testen und Evaluieren zielt im fremdsprachlichen Bereich nattrlich in erster Linie
auf die Uberpriifung von sprachlichen Kompetenzen. Diese werden zunehmend unter Be-
zug auf die Niveaustufen des Gemeinsamen europaischen Referenzrahmens fiir Sprachen
(GER) beschrieben. Der Einsatz von Priifungen, Tests und Evaluationen kann unterschied-
liche Funktionen haben, die sich durchaus Gberschneiden kénnen und mit denen mehr
oder weniger weitreichende Entscheidungen verbunden sein kénnen. Im Folgenden be-
trachten wir die Funktionen des Prifens, Testens und Evaluierens aus unterschiedlichen
Perspektiven.

Aus Sicht der Lehrenden haben Prifungen, Tests und Evaluationen oft diese Funktionen:
A. Diagnose. Bei der Diagnose geht es insbesondere darum, spezifische Starken und
Schwéchen der Lernenden aufzudecken.

B. Forderung. Nach einer Diagnose kénnen Lehrende entscheiden, wer von ihren Ler-

nenden spezielle UnterstiitzungsmaBnahmen braucht.

C. Einstufung. Hier geht es z.B. darum zu erkennen, welcher Sprachkurs bzw. welche

Kursstufe am ehesten dem Leistungsstand der Lernenden entspricht.

D. Erkennen von Fortschritten. Dabei will man als Lehrkraft wissen, welche Fortschritte

einzelne Lernende oder auch eine ganze Lernergruppe gemacht haben.

E. Feststellung des Erreichens von Lernzielen, curricularen Vorgaben usw.

F. Auslese und Zulassung. Entsprechende Prafungen haben eine Selektionsfunktion.
Nur wenn man ein bestimmtes Ergebnis erzielt, erhalt man z.B. eine Zulassung zum
Studium (Beispiel: TestDaF).

. Erstellen einer Rangordnung innerhalb einer Gruppe.

Vergabe von Noten.

Vergleich mit anderen Lernergruppen (z.B. Parallelklassen).

Riickmeldung an die Lehrenden, Lernenden oder auch andere Interessierte wie etwa

Eltern. Die Rickmeldung an die Lernenden erfolgt haufig in Form von Kann-Be-

schreibungen (siehe Teilkapitel 2.2). Lehrende kénnen die Ergebnisse von Prifungen

dann zum Anlass nehmen, ihren Unterricht zu Uberdenk d b falls neu
auszurichten. et

K. Motivierung der Lernenden. Mit Evaluation ist haufig die Absicht verbunden,

Lernende zu erhéhter Anstrengung anzuspornen, also die Lernenden zu veranlassén:
bestimmte Kenntnisse zu festigen oder bestimmte Inhalte 2y wiederholen. Eine

T o
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Perspektive
der Lernenden

bildungspolitische
Perspektive

Aufgabe 5

Funktionen des Priifens, Testens und Evaluierens 1 M 3

eine zu schwierige Prifung verwendet wird oder dass - vielleicht in einzelnen Fallen —
sehr streng beurteilt wird.

M. Entwicklung diagnostischer und reflexiver Kompetenzen auf Seiten der Lernenden als

wichtige Voraussetzung fur Lernerautonomie.

Auch Lernende kénnen aus verschiedenen Griinden an Evaluationsinstrumenten interes-

siert sein. Aus der Perspektive der Lernenden kénnen Priifungen, Tests und Evaluationen
z.B. folgende Funktionen haben:

N.

0.

Informationen iiber den eigenen Leistungsstand anhand von Tests, die eigens fur die
Selbsteinschatzung erstellt wurden.

Erkennen der eigenen Lernfortschritte im Zuge einer Selbstevaluation an unterschied-
lichen Punkten des Lernprozesses.

Entwicklung eigener diagnostischer und reflexiver Kompetenzen als wichtige Voraus-
setzung fur autonomes Lernen.

. Erwerb eines fiir die Lernenden wichtigen Zertifikats, z.B. eines Goethe-Zertifikats

oder auch des TestDaF-Zertifikats, z.B. im Zusammenhang mit der Bewerbung um
eine Stelle oder einen Studienplatz.

Betrachtet man Evaluationen und Prifungen aus einer bildungspolitischen Perspektive,
dann lassen sich weitere Funktionen formulieren, die sich ebenfalls tiberschneiden kén-
nen:

R.

Vergleich groBerer Bildungseinheiten, z.B. von Schulen, Regionen oder auch von
ganzen Landern. Hierfur kénnen nur standardisierte Prifungen genutzt werden. Ein
Beispiel aus dem fremdsprachlichen Bereich ist die deutsche DESI-Studie (Deutsch
Englisch Schiilerleistungen International). Ein anderes Beispiel, allerdings nicht aus
dem fremdsprachlichen Bereich, sind die PISA-Studien.

Uberpriifung von bildungspolitischen Zielen in der Realitat. Es sollen Erkenntnisse
dariiber gewonnen werden, welches Niveau Lernende oder auch groBere Bildungs-
einheiten zu einem bestimmten Zeitpunkt in einem bestimmten Kompetenzbereich
tatsichlich erreicht haben. Ein Beispiel hierfir ist die Uberprifung von Kompetenz-
standards. Dabei will man wissen, ob ein bestimmter Standard, der erreicht werden
sollte, auch tatsachlich erreicht wurde (siehe Teilkapitel 2.3). Dies kann dann bei der
Entwicklung von Curricula dafir genutzt werden, realistische Lernziele zu formulie-
ren.

Positive Beeinflussung des Unterrichts. Wenn man z.B. der Meinung ist, dass Horver-
stehen einen gréBeren Stellenwert im Unterricht erhalten soll, dann kann dies auch
dariber erreicht werden, dass man méglichst authentische Horverstehensaufgaben
verstarkt in Priafungen aufnimmt. Wir sprechen in einem solchen Fall haufig von
einem positiven Washback-Effekt oder auch Backwash-Effekt, also von einer positi-
ven Rickwirkung auf den Unterricht. Lassen Sie sich nicht durch die englischen Aus-
driicke irritieren! Man benutzt sie auch haufig in der deutschen Fachliteratur.

Im vorherigen Teilkapitel haben Sie sich in Aufgabe 2 schon damit auseinandergesetzt,
warum Sie in Ihrem Unterricht prifen und evaluieren. Uberlegen Sie nun bitte, welche
Funktionen damit verbunden sein kénnten.

Welche der Funktionen von Evaluationen und Priifungen (siehe nur A.-P.) passen zu
den Zielen? Es sind auch mehrere Eintrdge moglich.

Ich setze Priifungen, Tests und/oder andere Evaluationen ein, Funktionen

1.

um mir ein Bild dartber zu machen, ob meine Lernenden das Lernziel erreicht
haben.

um zu erfahren, wo meine Lernergruppe im Vergleich zu anderen Lerner-
gruppen steht.

um meine Lernenden in eine Rangordnung zu bringen.

13
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Funktionen des Priifens, Testens und Evaluierens

i i Funktionen
Ich setze Priifungen, Tests und/oder andere Evaluationen ein,

i onnen.
4. damit meine Lernenden sehen, was sie schon alles kon

5. um Disziplin in meine Gruppe zu bringen.

6. damit ich weiB, wer in den nachsthéheren Sprachkurs kommen kann.

7. damit ich meinen Lernenden eine individuelle Riickmeldung zu ihren Starken

und Schwachen geben kann. .

8. damit ich den Eltern meiner Schalerinnen und Schiler spezifische Hinweise zur
Leistung ihrer Kinder geben kann.

9. damit meine Lernenden selbst ihre Leistungen und Lernfortschritte erkennen
kénnen.

10. weil die Lernenden dies von einem Lehrenden erwarten.

11. weil die Lernenden dann besser lernen.
12. weil Prifungen in meinem Kontext permanent vorgesehen sind.

13. damit meine Lernenden Uber ihren eigenen Lernprozess und ihre Fortschritte
reflektieren.

14. um gezielt auf Fehler eingehen zu kénnen.

Wie Sie wahrscheinlich schon bei der Bearbeitung der Aufgabe festgestellt und im Lo-
sungsschlissel bestatigt gefunden haben, kénnen Prafungen, Tests und Evaluationen fur
die Teilnehmenden mit ganz unterschiedlichen Konsequenzen verbunden sein. Es macht
z.B. einen Unterschied, wenn das Bestehen entscheidende Auswirkungen auf die Zukunft
Ihrer Lernenden hat. Dies ist der Fall, wenn es um die Zulassung zum Studium, zu einer
bestimmten Schule, den Erhalt einer Aufenthaltsgenehmigung oder sogar die Staatsbur-
gerschaft geht. Weniger weitreichend ist eine Prafung, die Lernende lediglich tGber ihren
Stand in der Fremdsprache informiert, ohne dass damit weitere persénliche Konsequen-
zen verbunden sind. Wir sprechen hier im Englischen und haufig auch im Deutschen im
ersten Fall von einem High-Stakes-Test (oder High-Stakes-Evaluation) und im zweiten von
einem Low-Stakes-Test (oder Low-Stakes-Evaluation), wobei stakes das mit einem Schei-
tern verbundene Risiko bezeichnet,

Weitere Hinweise zu Zielen und Funktionen finde

n Sie in Grotjahn (2008, 2010) und
Harsch (2009).

Sie haben erfahren, dass mit dem Prufen, Testen und Evaluieren viele Funktionen verbun-
den sind, die sich je nach Rolle (Lehrende oder Lernende) oder Ebene (einzelne Klasse/

) -



Priifen/Testen

Evaluation/Evaluieren

Literatur
zum Weiterlesen

Zusammenfassung

Begriffliche Festlegungen 1 -4

Schule, Region oder Land) unterscheiden oder auch tiberschneiden. AuBerdem haben wir
verdeutlicht, dass Prifungs- und Evaluationssituationen mit betrachtlichen Konsequen-
zen fur Lernende verbunden sein kénnen. Sie sollten sich immer bewusst machen, welche
Ziele und Funktionen Sie mit einer EvaluationsmaBnahme verbinden und welche Folgen
sich daraus ergeben kénnen.

1.4 Begriffliche Festlegungen

Wir haben bisher die Begriffe Priifen, Testen und Evaluieren ohne eine Begriffsklarung
verwendet.

Wenn Sie dieses Teilkapitel bearbeitet haben,

e wissen Sie, dass die Begriffe Prifen/Prifung, Testen/Test in der Fachliteratur und in
der Praxis teilweise synonym verwendet werden,

® wissen Sie, wie wir die Begriffe Prifung, Test und Evaluation in dieser Einheit ver-
wenden.

In der Fachliteratur, aber auch in der Praxis, werden die Begriffe Priifen und Testen zum
Teil synonym, zum Teil aber auch unterschiedlich verwendet. Ein gemeinsames Merkmal
ist: Die Priflinge werden durch eine klare und eindeutige Aufgabenstellung zu Handlun-
gen bzw. Reaktionen veranlasst. Sie sollen z.B. dazu gebracht werden, einen Text so weit
zu verstehen, dass sie auf bestimmte Fragen die vom Aufgabensteller gewinschten Infor-
mationen geben kénnen; oder sie sollen z.B. gesteuert durch Vorgaben wie Bilder, Grafi-
ken oder kurze Texte einen eigenen Text verfassen.

Vor allem dann, wenn es um die Vergabe von Zertifikaten geht, wird eher von Priifen und
Prifung gesprochen als von Testen und Test. Allerdings gibt es namhafte Prifungen wie
den TestDaF, die wiederum mit dem Terminus Test verbunden sind. Wir méchten uns nicht
mit einer fir die Praxis wenig fruchtbaren Begriffsdiskussion aufhalten; deswegen haben
wir uns zur Vereinfachung in dieser Einheit entschieden, nicht zwischen Prifung und Test
zu unterscheiden und vorzugsweise den Begriff Prifung zu verwenden.

Die Begriffe Evaluieren und Evaluation werden ebenfalls mit unterschiedlicher Bedeutung
verwendet. Wir werden in dieser Einheit von einem weiten Verstandnis von Evaluation/
Evaluieren ausgehen. Danach ist Evaluation/Evaluieren auch im Sinne des englischen Be-
griffs assessment zu verstehen. Evaluation ist damit ein Oberbegriff zu Prifen und Testen
und bezieht sich auch auf unterrichtliche Bewertungsformen wie (informelle) Beobachtun-
gen, Korrekturen, Lob und Tadel. Entsprechend dieser weiten Definition liegt eine Evalua-
tion sprachlicher Kompetenzen und Kenntnisse bereits dann vor, wenn Lehrende, Lernende
selbst oder auch andere Lernende eine Bewertung sprachlicher Kompetenzen vornehmen.

Falls Sie sich noch weiter mit den Begriffen beschaftigen méchten, dann kénnen Sie z.B.
auf die Uberblicksartikel zum Priifen und Testen von Grotjahn (2010) und Perlmann-Bal-

me (2010) zurtickgreifen.

In diesem Teilkapitel wollten wir verdeutlichen, welches Verstandnis von Testen, Prafen
und Evaluieren wir dieser Einheit zugrunde legen. Wir haben uns entschieden, den Be-
griff Prifen/Prifung zur Vereinfachung ebenfalls fur das Testen zu verwenden. Der Be-
griff Evaluation wird hingegen als Oberbegriff benutzt, der z.B. die Beobachtung sprach-
licher Leistungen, den Einsatz von Portfolios oder auch die Selbstevaluation einschlieBt.

Wir beschaftigen uns nun im néachsten Kapitel mit den Rahmenbedingungen und den
didaktisch-methodischen Prinzipien, die fur das Prifen, Testen und Evaluieren besonders

wichtig sind.
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Rahmenbedingungen fiir das priifen, Testen und Evaluieren

2 Rahmenbedingungen fiir das Priifen,
Testen und Evaluieren

In diesem Kapitel erfahren Sie, . .
 welche Rahmenbedingungen das Priifen und Evaluieren beeinflussen,

e welche Rolle die Prinzipien Handlungs- und Kompetenzorientierung beim Priifen

und Evaluieren spielen, J "
welche Bedeutung der Gemeinsame europaische Referenzrahmen fur Sprachen fir

das Priifen und Evaluieren hat und wie Sie ihn nutzen kénnen, .
@ wie Kann-Beschreibungen fremdsprachliche Kompetenzen charakterisieren und
wie sich davon Lern- und Prifungsziele ableiten lassen,
® welche Bedeutung Kompetenzstandards und Curricula/Lehrpldne far das Priifen

und Evaluieren haben.

In vielen Landern wird die Prifungspraxis im Deutschunterricht durch Ministerien und
andere Institutionen zum Teil bis ins Detail geregelt. Lehrende handeln also immer in
Kontexten, die durch vielféltige Vorgaben bestimmt sind. Manchmal argert man sich
daruber und fuhlt sich sogar in der Unterrichtsgestaltung eingeschrankt. Manchmal ist
man aber durchaus dankbar, dass es Vorgaben und Regelungen gibt, an die man sich hal-
ten kann. Uberlegen Sie einmal, welche Vorgaben in Ihrer Prafungspraxis auf Sie einwir-
ken, welche Institutionen diese festlegen, wann Sie diese Vorgaben als hilfreich und
wann eher als hinderlich empfinden.

Die Prifungspraxis wird auBerdem von der didaktisch-methodischen Fachdiskussion be-
einflusst. Hier hat es in den letzten Jahren grundlegende Veranderungen und Neuorien-
tierungen gegeben. Heute steht nicht mehr das reine Sprachwissen, sondern das Sprach-
kénnen sowohl im Unterricht als auch beim Priifen und Evaluieren im Vordergrund.
Handlungs- und Kompetenzorientierung sind die leitenden Prinzipien dieser Entwick-
lung. Das wichtigste Instrumentarium ist hier der Gemeinsame européische Referenzrah-
men fiir Sprachen (GER). Kommunikatives Handeln und sprachliche Kompetenzen werden
darin mithilfe von Kann-Aussagen im Detail beschrieben und nach Niveaustufen unter-
schieden. Diese Beschreibungen kénnen genutzt werden, um die fremdsprachlichen Leis-
tungen von Lernenden genauer zu charakterisieren und im Niveau voneinander zu unter-
scheiden.

Ministerien und andere Institutionen orientieren sich in der Regel am handlungs- und
kompetenzorientierten Ansatz und an den Kann-Beschreibungen des GER, wenn sie
fremdsprachliche Kompetenzstandards und Curricula/Lehrpline entwickeln. Fir Sie als

Lehrende sind curriculare Vorgaben fiir lhre Unterrichtsplanung und Ihre Prifungspraxis
bindend.

In Kapitel 1 der Einheit 6 Curriculare Vorgaben und Unterrichtsp/anung von Deutsch Leh-
ren Lernen (Ende u.a. 2013) kénnen Sie sich intensiver mit méglichen Einflussfaktoren auf
den Unterricht und die Prifungspraxis beschaftigen.

Ein weiterer Einflussfaktor sind externe Prifungen wie das Deutsche Sprachdiplom, di€
Goethe-Zertifikate oder TestDaF. Auch sie folgen in der Regel dem handlungs- und kom-
petenzorientierten Ansatz und orientieren sich an den Kann-Beschreibungen des GER:

die fur die externen Prafungen wichtig sind. Manchmal werden die Ergebnisse externe’
Prifungen auch zur Bewertung der Unterrichtsqualitat herangezogen. Dann haben sié
wichtige Konsequenzen fiir Lehrende oder Schulen.




Handlungs-
orientierung

Handlungs-
orientierung in
Prifungsaufgaben

2.1

Handlungs- und Kompetenzorientierung

Die Abbildung verdeutlicht, wie unterschiedliche Rahmenbedingungen auf den Fremd-
sprachenunterricht und lhre Prifungspraxis einwirken:

didaktisch-methodische Fachdiskussion
.Sprachkénnen” statt ,Sprachwissen”

handlungs- und
kompetenzorientierter
Ansatz

Kann-Beschreibungen
nach Niveaustufen

Gemeinsamer rezipieren
europaischer
Referenzrahmen

Ministerien und andere Institutionen

ickel
entwickeln fremdsprachliche Standards

Curricula/ externe
Lehrplane Prufungen

\ Ay

Fremdsprachenunterricht

2.1 Handlungs- und Kompetenzorientierung

Wenn Sie dieses Teilkapitel bearbeitet haben, dann wissen Sie,
® was Handlungsorientierung und Kompetenzorientierung bedeuten,
e welchen Stellenwert diese Konzepte in Ihrer eigenen Prafungspraxis haben kénnen.

In der aktuellen methodisch-didaktischen Fachdiskussion hat das Prinzip der Handlungs-
orientierung einen zentralen Stellenwert. Im Gemeinsamen européischen Referenzrahmen
werden die Sprachverwendenden als Personen gesehen, die als sozial Handelnde kom-
munikative Aufgaben bewaltigen (siehe Europarat 2001, S. 21). Lernende sollen deshalb
mit Aufgaben konfrontiert werden, die entweder aktuell mit ihrer Lebenssituation zu
tun haben oder zukunftig in ihrer Lebenswelt eine Rolle spielen kénnten. Handlungsori-
entierte Aufgaben zielen also darauf ab, lebensweltlich relevante Fragestellungen
sprachlich zu l6sen. Dabei kann es z.B. um das SchlieBen einer Informationsliicke, das
Lésen eines Problems oder um das gemeinsame Aushandeln einer Entscheidung (z.B. Pla-
nung einer Reise) gehen. Entsprechende Aufgaben sind inhalts- und zielorientiert, da der
primére Fokus darauf liegt, sich zur Situation passend zu duBern und kommunikativ er-
folgreich zu sein. Formale sprachliche Mittel und Regeln werden dabei zwar zur Lésung
der Aufgabe benétigt, sie stehen jedoch nicht — wie etwa im Fall von isolierten Gramma-
tikaufgaben - im Fokus.

Handlungsorientierung kann konkret z.B. bedeuten, dass die Lernenden in der Lage sind,

in Prifungen folgende Aufgaben zu bewaltigen:

@ bestimmte Informationen, die fur eine Bewerbung benétigt werden, aus einer Zei-
tungsannonce entnehmen,

® eine Partnerin/ einen Partner nach ihren/seinen Freizeitaktivitaten fragen,

® einer Freundin/einem Freund, von der/dem man eine Geburtstagseinladung erhalten
hat, per E-Mail eine hofliche, begriindete Absage schreiben.

17



2.1

Handlungs- und Kompetenzorientierung

dlungsorientiert?

3 Ty e i han
Aufgabe 6 Sind folgende Priifungssituationen lhrer Meinung nach
Geben Sie jeweils eine Begriindung an.
Situation handlungs-  nicht handlungs- Begriindung
orientiert orientiert
1. Priferin Olga fahrt einen Sprachkurs fir Touristen- O O
fUhrer durch. Sie beobachtet in einer authenti-
schen Kommunikationssituation mit deutschen
Touristen, wie ihre Lernenden sprachlich agieren,
und bewertet ihr kommunikatives Verhalten an-
hand eines Beobachtungsbogens.
2. Prifer Yacine tberpraft grammatische Kenntnisse O O

anhand von Umformungsaufgaben (z.B. Umfor-
mung von Konstruktionen vom Aktiv in das Passiv).

Handlungsorien-
tierung bei rezeptiven
Fertigkeiten

Was sollen Sie machen?

b) Bis zum 15. April warten.
¢) Heute noch einmal anrufen.

dtz, Modelltest |

a) Bei einem anderen Arzt anrufen.

Sicher enthalten Ihre eigenen Begriindungen bereits einige dieser haufig genannten
Merkmale von Handlungsorientierung:

In handlungsorientierten Priifungsaufgaben

® werden die Lernenden auch in Prifungen als sozial Handelnde ernst genommen und
werden mit Situationen und Themen konfrontiert, mit denen sie vertraut sind oder
die fur ihre Lebenswelt von Bedeutung sind,

® sind Themen und Inhalte méglichst reprasentativ far Situationen, die in authentischen
Handlungssituationen im Zielsprachenland prinzipiell vorkommen kénnen,

® sind bei der Bewertung der Prifungsleistungen der kommunikative Erfolg und der
Einsatz angemessener sprachlicher Mittel entscheidende Kriterien.

Das Prinzip der Handlungsorientierung gilt nicht nur far Prafungsteile, in denen die pro-
duktiven Fertigkeiten Schreiben und Sprechen bewertet werden. Im Deutsch-Test fiir Zu-
wanderer A2-B1 (dtz), der fiir Migranten in Deutschland konzipiert wurde, ist Hand-
lungsorientierung ein zentrales Prinzip bei der Gestaltung aller Prifungsaufgaben.

Fur den Prafungsteil ,Héren” nennen die Autorinnen und Autoren des dtz-Handbuchs als

handlungsorientierte Aufgabe im Alltag z.B. das zielgerichtete Abhéren eines Anrufbe-
antworters (siehe Abbildung unten). Diese Aufgabe wird dann als Prifungsaufgabe fol-
gendermafBen umgesetzt: Die Prifungsteilnehmenden héren auf dem Anrufbeantwor-
ter einer Arztpraxis eine Ansage zu einem Sprechstundentermin (siehe Transkript der
Ansage). Als Prifungsaufgabe missen sie dann auf dem Antwortbogen markieren, wel-
che der Aussagen (a, b, ¢) am besten zu der Ansage passt:

.“‘lm [ el m h"‘n.. o RS TR s ST

Der/die Lernende soll einen Text auf dem Anrufbeantworter abhﬁreh un_d;

her:usfinden. wann ihm/ihr ein Termin fir eine Sprechstunde angeboten
wird.

Guten Tag, dies ist der automatische Anrufbeantworter der Praxis
Dr. Antonia Renk, Facharztin for Sportmedizin und Chirotherapie.
Die Praxis ist wegen Urlaub bis zum 15. 4. geschlossen. In dringenden |-
Fallen wenden Sie sich bitte an unsere Vertretung, Dr. Paul, Rosengassé 4
Telefon 57 94 02. Vielen Dank und auf Wiederharen. |

18
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Handlungs- und Kompetenzorientierung 2 -1
Aufgabe 7 Welche handlungsorientierten Priifungsformen nutzen Sie?
» a) Nennen Sie zwei Beispiele, die Sie im Unterricht einsetzen, und begrinden Sie, war-
lJ um diese Priufungsformen lhrer Meinung nach handlungsorientiert sind.
Beispiel 1:
Beispiel 2:

b) Fragen Sie lhre Kolleginnen und Kollegen, ob sie mit lhnen ibereinstimmen, und
bitten Sie um eine Begrindung.

Kompetenz- Kompetenzorientierung ist ein grundlegendes Prinzip didaktisch-methodischen Han-

orientierung delns, denn um in bestimmten Situationen kommunikativ erfolgreich handeln zu kénnen,
missen verschiedene Kompetenzen vorhanden sein. Das Ziel des Fremdsprachenunter-
richts sollte es daher sein, die Kompetenzentwicklung durch einen handlungsorientierten
Unterricht zu férdern. Dazu gehort dann natirlich auch, dass am Ende eines bestimmten
Zeitabschnitts gepruft wird, ob die Lernenden tatsachlich tber die angezielten Kompe-
tenzen verfiigen. Dies kann in Form von Selbstiiberpriafungsaufgaben, Testaufgaben
oder auch Praxiserkundungsprojekten evaluiert werden.

Wichtig ist dabei, dass Leistungserwartungen in Form von Wissens- und Kann-Beschrei-
bungen klar formuliert sind und dadurch fur die Lernenden ein hohes MaB an Transpa-
renz hergestellt wird. So sollten sie grundsatzlich wissen, wozu sie etwas lernen und was
genau mit welcher Zielsetzung evaluiert wird. Geht es z.B. um sprachliches Wissen im
Hinblick auf sprachliche Handlungsfahigkeit oder priméar um die sprachliche Handlungs-
fahigkeit selbst? Welchen Stellenwert hat die sprachliche Korrektheit? Geht es um Noten-
gebung oder in erster Linie um eine Rickmeldung (haufig auch als Feedback bezeichnet)
von festgestellten Starken und Schwachen?

Natirlich kann man nicht alle Kompetenzbereiche tUberprifen, die entwickelt werden
sollen. Anders ausgedriickt: Nicht alle Lernziele sind zugleich Prifungsziele. Weitere Hin-
weise zum Kompetenzbegriff finden Sie in der Einheit 6 Curriculare Vorgaben und Unter-
richtsplanung von Deutsch Lehren Lernen (Ende u.a. 2013) in Kapitel 1.2 und 1.3.

Beim Priifen und Evaluieren bedeuten Handlungsorientierung und Aufgabenorientie-
rung, dass die in der Prifung gezeigte Leistung Ruckschlusse darauf erlaubt, wie Lernen-
de eine Situation auch auBerhalb der Prufungssituation bewaltigen. Dies heiBt in der
Regel, dass in einer Prifung konkrete lebensweltliche Aufgaben zu l6sen sind. Eine
mandliche Prifung kann z.B. so gestaltet werden, dass zwei Priflinge oder auch ein Pruf-
ling und eine Priferin/ ein Prufer miteinander sprechen und dabei etwas aushandeln und
planen missen, z.B. die Gestaltung einer Abschiedsparty.

Priifungssituation Folgerung/Interpretation:
erfolgreich
Die Priiflinge X und Y planen bewaltigt X und Y werden die Situation
die Gestaltung einer ———— >, die Gestaltung einer Abschieds-
Abschiedsparty. party” auch auBerhalb der
Prifungssituation aushandeln
kénnen.
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Aufgabe 8

20

Handlungs- und Kompetenzorientierung

eht aber noch einen Schritt weiter. Man mochte nicht nur yop,
: Isprachliche verwendungssituationen schlieBen, sop.
n den gezeigten kommunikativen Handlungen ;.

grunde liegen. Man méchte also nicht nur wissen, ob die Pruflinge emi Azsclr"eqsparty
planen kénnen, sondern ob sie auch in anderen Situ?ttoner? etwas ?}Js an edn lfonnen.
Dafiir mussen sie Uber die notwendigen argumentativen Mittel verfigen und diese ge-

snnen. Und sie missen auch in der Lage sein, sprachliche Defizite durch
; 2.B. etwas paraphrasieren (umschrej-

Kompetenzorientierung
der Testsituation auf relevante zie
dern auch wissen, welche Kompetenze

zielt einsetzen k 4
geeignete Strategien zu kompensieren, indem sie

ben) oder nonverbale Mittel benutzen.

Priifungssituation Folgerung/Interpretation:

erfolgreic

h
Die Priflinge X und Y planen bewaltigt \/ Lernepde X und Y kénnen etwas
die Gestaltung einer ——— gemeinsam aushandeln.

Abschiedsparty. Kompetenzen:

- verfugen Uber argumentative
Mittel und setzen diese
gezielt ein

— koénnen sprachliche Defizite
durch Einsatz nonverbaler
Mittel und von Strategien wie
Paraphrasieren kompensieren

Sehen Sie sich das Priifungsbeispiel an und entscheiden Sie, ob die Aufgabe fiir Sie
kompetenzorientiert ist. Begriinden Sie lhre Entscheidung.

Prufungsbeispiel:
Es handelt sich um eine Grammatikaufgabe aus einem Test mit insgesamt 10 Aufgaben,
den Sie auf der Internetseite testedich.de finden. Die richtige Lésung haben wir markiert.

Fragel:  Woist der Kuli?
© Der Kuli hangt unter den Stuhl.
© Der Kuli liegt unter den Stuhl.
® Der Kuli liegt unter dem Stuhl.
© Der Kuli lieget unter dem Stuhl.
© Der Kuli hanget unter dem Stuhl.

(testedich.de: http://www.testedich.de/quizOZ/dasquiztd.php3?testid=1024039621)

Die Prafungsaufgabe ist kompetenzorientiert, weil

Die Priafungsaufgabe ist nicht kompetenzorientiert, weil

e ————

AbschlieBend wollen wir einige der bisher genannten Aspekte auf gesamte prafungen !
beziehen.
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Aufgabe 9 Welche der Ihnen bekannten Priifungen weisen die folgenden Merkmale moderner
lﬂ Sprachpriifungen auf?
Merkmale moderner Sprachpriifungen Beispiele von Priifungen

1. Die Prtfung ist handlungs- bzw. kompetenzorien-
tiert, denn sie zielt auf die Fahigkeit, authentische
Handlungssituationen sprachlich zu bewaltigen.

2. Die Prifungsergebnisse werden mithilfe von
Kann-Beschreibungen formuliert.

3. Die Prufung richtet sich nach den Niveaustufen

des GER.
4. Die Prifung richtet sich explizit nach curricularen
Vorgaben.
Literatur Einen kurzen praxisorientierten Einblick in Aspekte der Kompetenz- und Handlungsori-
zum Weiterlesen entierung beim Prifen gibt Arras (2009).
Zusammenfassung Handlungs- und Kompetenzorientierung sind nicht nur Merkmale standardisierter Pra-

fungen, sondern diese Prinzipien sind vor allem auch dann wichtig, wenn Sie als Lehrende
Prifungen far Ihren eigenen Unterricht erstellen. Eine ebenso wichtige Hilfestellung gibt
lhnen der GER, da hier die Kompetenzen beschrieben sind, die auf unterschiedlichen
Sprachniveaustufen vorhanden sein sollten.

2.2 Kompetenzniveaus und Kann-Beschreibungen

Bei der Entwicklung von Tests und der Charakterisierung sprachlicher Leistungen legen
groBe internationale Sprachtestanbieter, universitare Sprachenzentren und auch o6ffent-
liche und private Schulen zunehmend die Kompetenzniveaus und Kann-Beschreibungen
des Gemeinsamen europiischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GER) zugrunde. Insge-
samt gilt der GER mittlerweile als zentrales Instrument der Qualitatsentwicklung und
Qualitatssicherung im Bereich des Testens, Priifens und Evaluierens fremdsprachlicher
Kompetenzen. Weitere Hinweise zum GER und zu den darin verwendeten Begrifflich-
keiten finden Sie in Einheit 6 dieser Fort- und Weiterbildungsreihe (Ende u.a. 2013) in

Teilkapitel 1.2.

Sie haben Zugriff auf die elektronische Version des GER auf der Webseite des Goethe-
ﬁ Instituts unter: http://www.goethe.de/Z/SO/commeuro/i7.htm

Wenn Sie dieses Teilkapitel bearbeitet haben, dann

e kénnen Sie einschatzen, wie die Kompetenzniveaus des GER fur das Prifen und
Evaluieren genutzt werden kénnen,

e wissen Sie genauer, was es bedeutet, etwas in einer Fremdsprache tun zu kénnen,

haben Sie ein genaueres Verstandnis des Konzepts der Kann-Beschreibung,

e kénnen Sie Kann-Beschreibungen nutzen, um die sprachlichen Leistungen von Ler-

nenden zu beschreiben.
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Kompetenzniveaus und Kann-Beschreibungen

Wir méchten Ihnen zuerst die Globalskala far die Niveaustufen bzw. Kompetenznivea

A1-C2 vorstellen:

was er/sie liest oder hort, mi?helos verstehg'n. ’
erschiedenen schriftlichen und munthhen Quellen
nd Erklarungen in einer zusammen.

C2 | Kann praktisch alles,

Kann Informationen aus Vi €

zusammenfassen und dabei Begrgndungen u
a llung wiedergeben. P |

Eggges?cd:;p?:\rt:}: set?r fliissiggund genau ausdriicken u;d auch bei komplexeren

‘ i chen.
Kompetente Sachverhalten feinere Bedeutungsnuancen deutlich ma
SPIAC C1 | Kann ein breites Spektrum anspruchsvoller, langerer Texte verstehen und auch

verwendung implizite Bedeutungen erfassen. ’ 7
gg:z;tiihsipontangund flieRend ausdriicken, ohne ofter deutlich erkennbar nach

hen zu mussen. 2 : :
:;t:\r:\egi;uscprache im gesellschaftlichen und beruflichen Leben oder in Ausbildung

nd Studium wirksam und flexibel gebrauchen. i
:ann sich klar, strukturiert und ausfiihrlich zu komplexen Sachverhalten duRern
und dabei verschiedene Mittel zur Textverknipfung angemessen verwenden.

B2 | Kann die Hauptinhalte komplexer Texte zu konkreten .und qbstrakten Themen ver-
stehen; versteht im eigenen Spezialgebiet auch Fachdnskyssnonen. ol

Kann sich so spontan und flieRend verstandigen, da'ss ein pormales Qgspragh mit
Muttersprachlern ohne groRere Anstrengung auf beiden Setlt‘en gut mE;ghch ist.
Kann sich zu einem breiten Themenspektrum klar und detailliert ausdriicken, einen
Standpunkt zu einer aktuellen Frage erlautern und die Vor- und Nachteile verschie-
Selbststandige dener Moglichkeiten angeben.

Spiach; B1 | Kann die Hauptpunkte verstehen, wenn klare Standardsprache verwendet wird und
JEeEneing wenn es um vertraute Dinge aus Arbeit, Schule, Freizeit usw. geht.

Kann die meisten Situationen bewaltigen, denen man auf Reisen im Sprachgebiet
begegnet.

Kann sich einfach und zusammenhangend lber vertraute Themen und persénliche
Interessengebiete aullern.

Kann Uber Erfahrungen und Ereignisse berichten, Traume, Hoffnungen und Ziele
beschreiben und zu Planen und Ansichten kurze Begriindungen oder Erklarungen
geben.

A2 | Kann Sdtze und haufig gebrauchte Ausdriicke verstehen, die mit Bereichen von
ganz unmittelbarer Bedeutung zusammenhangen (z. B. Informationen zur Person
und zur Familie, Einkaufen, Arbeit, nahere Umgebung).

Kann sich in einfachen, routinemaRigen Situationen verstandigen, in denen es um
einen einfachen und direkten Austausch von Informationen tiber vertraute und
gelaufige Dinge geht.

Kann mit einfachen Mitteln die eigene Herkunft und Ausbildung, die direkte Umge-
bung und Dinge im Zusammenhang mit unmittelbaren Bediirfnissen beschreiben.

A1l | Kann vertraute, alltagliche Ausdriicke und ganz einfache Satze verstehen und ver-
wenden, die auf die Befriedigung konkreter Bediirfnisse zielen.

Kann sich und andere vorstellen und anderen Leuten Fragen zu ihrer Person stellen
= z.B. wo sie wohnen, was fiir Leute sie kennen oder was fiir Dinge sie haben — und
kann auf Fragen dieser Art Antwort geben.

Kann sich auf einfache Art verstandigen, wenn die Gesprachspartnerinnen oder
Gesprachspartner langsam und deutlich sprechen und bereit sind zu helfen.

Elementare
Sprach-
verwendung

(Europarat 2001, S. 35)

Bei der Beschaftigung mit der Globalskala wird Ihnen sicherlich aufgefallen sein, dass die
Kann-Aussagen, die die einzelnen Niveaus charakterisieren, sprachliche Handlungen und
Kompetenzen beschreiben. Wenn heutzutage Kurse und Prifungen angeboten werden.
dann werden diese meist anhand eines GER-Kompetenzniveaus unterschieden (z.B. A2-
Prifung, B1-Kurs). Das Gleiche gilt far Pri]fungsleistungen: Wenn lhre Lernenden einé
B1-Prufung bestanden haben, dann soliten sie dje Handlungen vollziehen kénnen, die
auf dieser Niveaustufe beschrieben sind. Uber entsprechende Niveaustufenbeschreibun-
gen lassen sich also Kurse und Prifungen viel genauer und transparenter erfassen als mit

traditionellen Etiketten wie Anfanger oder Fortgeschrittene oder Bezeichnungen Wié
Grundstufen-, Mittelstufen- oder Oberstufenprﬁfung

Auf den ersten Blick ist es allerdings nicht leicht, die unterschiedlichen Niveaus de'
Globalskala zu unterscheiden. Die folgende Aufgabe dient dazu, Sie far die kleinen, aber
entscheidenden Unterschiede zwischen den einzelnen Stufen zu sensibilisieren.




Aufgabe 10
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Lesen Sie die Beschreibungen der Kompetenzniveaus aus dem GER noch einmal genau

durch.

a) Unterstreichen Sie die Textstellen (Worter), durch die die Unterschiede zwischen den
Niveaustufen deutlich werden.

b) Notieren Sie die wesentlichen Merkmale der einzelnen Niveaustufen in der Tabelle.
Orientieren Sie sich dabei an lhren Unterstreichungen.

Kompetenzniveau  wesentliche Beschreibungsmerkmale

Al

A2

B1

B2 Hauptinhalte abstrakter Texte verstehen, sich spontan und flieBend
verstandigen, sich zu einem breiten Themenspektrum klar und detailliert
ausdrucken

(@}

c2

Bei der Lektire der Globalskala kénnte der Eindruck entstehen, dass ein Kompetenzzu-
wachs nur in vertikaler, aufsteigender Richtung erfolgt. Die Autorinnen und Autoren des
GER weisen jedoch in Kapitel 2.2 nachdricklich darauf hin, dass Lernfortschritt mehr ist
als das ,Vorankommen auf einer vertikalen Skala”. Denn Lernende kénnen auch Fort-
schritte machen, indem sie ihre Sprachkompetenzen auf einer bestimmten Stufe verbrei-
tern und vertiefen. Weiterhin warnen die Autoren davor, ,Niveaus und Sprachkompe-
tenzskalen als eine lineare Mess-Skala — wie z.B. einen Zollstock — zu interpretieren”.
ErfahrungsgemaB wirden viele Lernende fir den Weg von A2 zu B1 doppelt so lange
brauchen wie von A1 zu A2 und dann nochmals mehr als doppelt so lange von B1 zu B2.
Entsprechend werden Niveauskalen zuweilen auch als eine Grafik im Eistutenformat
illustriert, d.h. als ein dreidimensionaler Konus, der nach oben breiter wird (Europarat
2001, S. 29).

Die folgende Abbildung zeigt eine entsprechende Darstellung. Dabei ist die Kompetenz-
stufe C2 nach oben hin offen, was andeutet, dass sich sprachliche Kompetenzen z.B. im
lexikalischen Bereich lebenslang weiterentwickeln (kénnen).

(nach: Little/Perclova 2001, S. 37)
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Teilkompetenzen/
Fertigkeiten

Anpassung an
unterschiedliche
Zielgruppen
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i en
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; : Sprachhandlungen charakte.
: : Niveaus, die konkrete 5 e
Die Beschreibungen auf den unteren £ iele.Die komple
risieren, sind relativ kurzfristig erreichbare Lern- und Prafungszie plexen ung

relativ abstrakten Beschreibungen der hoheren Niveaus sind dagrzg:;eih:; a\r/ls breiter
Rahmen fir das Planen, Uberwachen und Bewerten deF Eern;f) S GERerstehen
(Little 2009, S. 11). In Bezug auf das Pruafen bedeutet das Eistdten c;rmA S 'G'(j).b.al-
skala auBerdem, dass mit steigendem Niveau auch zunehmend m? r u ga e.n benotngt
werden, um Lernende einer Niveaustufe verlasslich zuzuordnen. Dies 'splt?.g;elt sich a.uch in
den haufig langeren Prafungszeiten auf den hoheren GER"-Stufen beo'P'ru ungsant.netern
wie dem Goethe-Institut wider (siehe auch die Beispiele fur standardisierte Tests in Tejl-

kapitel 3.5).

Wenn eine Fertigkeit eine Komponente einer umfassenderen Korppetenz ist, dann spricht
man anstelle von Fertigkeit haufig auch von kommunikativer Teilkompetenz. So handelt
es sich z.B. bei einer Fertigkeit wie dem schnellen, automatisierten Wiedererkennen von
Wértern in gehérten AuBerungen um eine wichtige Teilkompetenz beim Horverstehen.
AuBerdem wird der Begriff Teilkompetenz fiir die (traditionellen) ubergeordneten
Fertigkeiten Horverstehen, Leseverstehen, Sprechen, Schreiben, Hér-Seh-Verstehen und
Sprachmittlung verwendet. Lassen Sie sich also nicht verwirren, wenn Sie mal dem Begriff
Fertigkeit und mal dem Begriff Teilkompetenz begegnen. Haufig wird darunter dasselbe
verstanden.

Im GER werden Horverstehen, Leseverstehen, Sprechen, Schreiben, Hor-Seh-Verstehen

und Sprachmittlung als kommunikative oder sprachliche Aktivitaten bezeichnet und defi-

niert anhand

® der Prozessmerkmale Produktion, Rezeption, Interaktion und Sprachmittlung. Die
Sprachmittlung (Mediation) umfasst das mehr oder minder wértliche Ubersetzen und
Dolmetschen und das sinngemaBe Ubertragen von AuBerungen in die Erst- oder die
Fremdsprache, z.B. in Form von Paraphrasen und Zusammenfassungen (siehe Europa-
rat 2001, Kapitel 4.4),

® der sprachlichen Form (Modalitat): mtndlich oder schriftlich,

® der Art der Wahrnehmung: auditiv oder visuell.

Auf diese Weise kénnen die traditionellen (Grund-)Fertigkeiten, aber auch spezifischere
Aktivitaten — wie z.B. ein éffentlicher Vortrag - genauer beschrieben werden. So kann
z.B. ein Vortrag charakterisiert werden als (monologische) miindliche Produktion, ein Ge-
sprach als mundliche Interaktion, das Lesen eines Textes als visuelle Rezeption und das

ss der GER in seiner vorliegenden Form
Kompetenzen von kognitiv reiferen, alte-
t. AuBerdem sind die Anforderungen in

rische lingualevel-Projekt. Hier wurden fr Kin
auf empirischer Basis 280 handlungsbezogene
gen zur Selbstevaluation fur die Teilkompeten




Kann-Beschreibungen

Aufgabe 11

Lernzielorientierung
und Kann-
Beschreibungen

Kompetenzniveaus und Kann-Beschreibungen 2 L] 2

sammenhdngend Sprechen sowie Schreiben entwickelt. Die Beschreibungen beziehen
sich auf die GER-Stufen A1 bis B2 = mit einem Schwerpunkt auf A1 bis B1. Bemerkenswert
ist, dass die Niveaus in Zwischenstufen aufgeteilt sind (A1.1, A1.2 usw.) und zum Teil
mithilfe von Testaufgaben und exemplarischen Sprech- und Schreibleistungen von Ler-
nenden konkretisiert werden (siehe http://www.lingualevel.ch). Die praxisnahen Be-
schreibungen in der Ich-kann-Form kénnen auf der Portfolio-Website des Europarats
kostenlos abgerufen werden: http://www.coe.int/t/dg4/education/elp/elp-reg/Source/
Key_reference/Lingualevel EN.pdf. Die Kompetenzbeschreibungen sind nicht nur zur
Selbstevaluation, sondern auch zur Fremdevaluation in vielen Unterrichtskontexten ein-
setzbar. Auf ein weiteres Beispiel, das européische Sprachenportfolio (ESP), gehen wir im
Zusammenhang mit der Selbstevaluation in Teilkapitel 6.2.1 noch ein.

Wie Sie gesehen haben, erfolgt die Charakterisierung von Kompetenzen ublicherweise
anhand von Kann-Beschreibungen. Wir gehen nun noch genauer darauf ein, wie Kann-
Beschreibungen formuliert sind und welche Rolle sie fiir das Priifen und Evaluieren spie-
len. Eine ausfuhrliche Vorstellung des Konzepts der Kann-Beschreibungen finden Sie in
Einheit 6 dieser Fort- und Weiterbildungsreihe (Ende u.a. 2013, Kapitel 1.4).

Wir beginnen mit einer Aufgabe, die Sie nicht wie tblich aus der Sicht von Lehrenden,
sondern aus der Sicht von Lernenden bearbeiten sollen. In der Aufgabe geht es um lhre
Handlungsfahigkeit in einer von Ihnen selbst festgelegten Fremdsprache.

Wihlen Sie méglichst eine Fremdsprache, die Sie nicht so gut wie Deutsch kénnen.
a) Notieren Sie in der linken Spalte der Tabelle, welche sprachlichen Handlungssituatio-
nen Sie in dieser Fremdsprache mundlich bewaltigen kénnen.

b) Nennen Sie dann in der rechten Spalte sprachliche Formulierungen, die Sie in der
Handlungssituation verwenden wirden.

Handlungssituation Formulierung in der gewahlten Fremdsprache
‘Ich kann ...

einen Freund fir das Wochenende zum Essen | z.B. ,Hast du Lust, am Wochenende mit mir essen
einladen zu gehen? Ich méchte dich gern einladen.”

Konnten Sie fiir alle Ihre Beschreibungen zu ,Ich kann ...“ ein Beispiel finden? Oder ha-
ben Sie manchmal Miihe gehabt, etwas dann auch tatsachlich in der Fremdsprache zu
formulieren? Wenn Sie Mihe hatten, dann kénnen Sie in der beschriebenen Situation

wahrscheinlich noch nicht sprachlich erfolgreich handeln.

Das Beispiel zeigt uns Folgendes: b
e Sprachkénnen und sprachliches Handeln kann in Form von (positiven) Kann-Aussagen

beschrieben werden, indem man die Kompetenzen beschreibt, Gber die man verfugt.
Es kann zumindest bei den produktiven Teilkompetenzen anhand des sprachlichen
Handelns direkt Gberpraft werden, ob das beschriebene Kénnen tatsachlich sprach-

lich realisiert werden kann.
n kann man auch als Wiinsche formulieren. Méglicher-

| formuliert, was Sie gern kénnen mochten. Auf diese
onlichen Lernziele. Wenn Sie selbst

Aussagen Uber sprachliches Konne
weise haben auch Sie schon einma
Weise formulierte Winsche waren dann lhre pers
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chon Deutsch unterrichten, dann werden Sie Ziele fur lhre Lernenden formulieren ynq
S ’

dabei Aussagen gebrauchen wie: ,
e _Am Ende meiner Unterrichtsstunde sollen die Lernenden ..

e ,Am Ende der Unterrichtseinheit kénnen die Lernenden ...

. kénnen.”

achli on kénnen, kénnen wollen
ezug auf das, was Lernende tatsachlich sch ode?

Aussagen in B 1 . e - ¥
kénne%\ sollen, bilden eine wichtige Grundlage fur eine (lernzielorientierte) Uberprifung

und Beschreibung von Leistungen und Kompetenzen.

Kann-Beschreibungen, die kommunikative Aktivitaten betreffen,ﬂ we.rden "zumeist positiy
formuliert; sie sind Aussagen dartuber, was die Lernenden tatsachlich kénnen. Im GER
finden sich im Zusammenhang mit der Beschreibung qualitativer Aspekte sprachlicher
Kompetenzen aber auch Aussagen dariiber, was eine Lernerin / ein Lerner nicht kann
(siehe Kapitel 5). So lautet z.B. der B2-Deskriptor fir die Skala Wortschatzspektrum: ,Dje
Genauigkeit der Verwendung des Wortschatzes ist im Allgemeinen groB, obgleich einige
Verwechslungen und falsche Wortwahl vorkommen, ohne jedoch die Kommunikation zy
behindern” (Europarat 2001, S. 113). Auf der Stufe A2 der Skala Grammatische Korrekt-
heit heiBt es dann noch deutlicher: ,,Kann einige einfache Strukturen korrekt verwenden,
macht aber noch systematisch elementare Fehler, hat z.B. die Tendenz, Zeitformen zu
vermischen oder zu vergessen, die Subjekt-Verb-Kongruenz zu markieren; trotzdem wird
in der Regel klar, was er/sie ausdriicken méchte” (Europarat 2001, S. 114). Wie die Beispie-
le zeigen, steht im GER allerdings bei der Beschreibung der grammatischen Korrektheit
stets die kommunikative Handlungsfahigkeit im Vordergrund.

Negative Kann-Aussagen und der Nachweis von Defiziten kénnen gerechtfertigt sein,
wenn es z.B. im Rahmen einer spezifischen Diagnostik darum geht, FérdermaBnahmen
einzuleiten. Ein wichtiger Vorteil der Formulierung kommunikativer Aktivitaten in Form
von positiven Kann-Aussagen ist jedoch darin zu sehen, dass sie motivieren und zudem
relativ direkt in Lernzielbeschreibungen transformiert werden kénnen.

Wenn Kann-Beschreibungen zur Formulierung von Lernzielen verwendet werden, dann
beschreiben sie, welche Leistungen von Lernenden zu einem bestimmten Zeitpunkt
erwartet werden. Ein wichtiges Ziel von Priifungen im Unterrichtskontext ist es festzu-
stellen, ob und in welchem AusmaB die gezeigten Leistungen den formulierten Lern-
zielen entsprechen.

Im einfachsten Fall beziehen sich die Erwartungen auf beobachtbare Handlungen. Man
kann dazu konkrete Aussagen treffen wie: «Die Lernenden kénnen eine einfache person-
liche Mail an einen Freund formulieren, in der sie eine Einladung zum Geburtstag aus-
sprechen”. Diese Aussage besagt zunachst nur, dass Lernende diese spezifische beobacht-
bare Handlung auch ausfiihren kénnen. Komplizierter wird es, wenn man von dieser
beobachtbaren Leistung auf andere Fahigkeiten schlieBen méchte, etwa auf die Fahig-
keit, formelle Briefe zu schreiben. Hier muss man sich zunachst Uberlegen, welche Kom-
petenzen fir eine formelle Korrespondenz erforderlich sind. Dazu gehéren z.B. die Fahig-
keit, Inhalte zu strukturieren, die adressatenspezifische Verwendung von Anrede und
Abschlussformeln sowie die Fahigkeit, adaquate Héflichkeitssignale zu verwenden. Ohne
im Einzelnen festzulegen, was unter Schreibkompetenz in einem bestimmten Kontext 24
verstehen ist, ist keine Entwicklung von geeigneten Prifungsaufgaben méglich. D3s
heIBt, man muss schon wissen, wie sich z.B. die Kompetenz , etwas mitschreiben, um €
sich zu merken” von den Kompetenzen unterscheidet, die ma';u braucht, um einen Bewer
bungsbrief zu schreiben. In Kapitel 3 gehen wir naher darauf ein, vx'/elche Bedeutung

Kompt.etenzbeschreibungen bei der Entwicklung von Prufungsaufgaben und fur die Inte®
pretation von Prafungsergebnissen haben.

oll noch einmal genauer illustrieren, wie Kann-BEeE;
d. Wir sind bereits kurz auf die Globalskala des G ils
ird zwar in den Kompetenzbeschreibungen Jews

schreibungen zumeist formuliert sin
eingegangen. In der Globalskala w
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zwischen Teilkompetenzen (bzw. sprachlichen Aktivitaten) wie Horverstehen, Sprechen
oder Lesen differenziert; es ist jedoch nur eine globale Bewertung der Sprachkompetenz
entsprechend der jeweiligen Niveaustufe vorgesehen. Dies bedeutet: Lernende, deren
Leistungen sich in den einzelnen Teilkompetenzen deutlich unterscheiden, d.h. Lernende
mit einem sehr ungleichmaBigen Kompetenzprofil, konnen mithilfe der Globalskala nicht
adaquat eingestuft werden. Denn es kann z.B. der Fall sein, dass Lernende recht gut in
der Fremdsprache lesen kénnen, aber bei einem Gesprach mit Sprechern der Zielsprache
deutliche Probleme haben. Uberlegen Sie doch einmal, ob nicht auch bei Ihnen selbst
bestimmte Teilkompetenzen starker ausgepragt sind als andere.

Bei ungleichmaBigen Kompetenzprofilen greift man sinnvollerweise auf die spezifische-
ren Skalen zu den einzelnen Teilkompetenzen zuriick. Eine Vielzahl von Beispielen zu den
unterschiedlichsten Kompetenzbereichen finden Sie im dritten, vierten und fiinften Kapi-
tel des GER. Weitere Hinweise finden Sie auch in Teilkapitel 1.4 der Einheit 6 Curriculare
Vorgaben und Unterrichtsplanung von Deutsch Lehren Lernen (Ende u.a. 2013).

In neueren Lehrwerken werden haufig zu Beginn jeder Einheit Lernziele explizit oder
zumindest implizit in Form von Kann-Beschreibungen angegeben. Zum Teil werden dann

Lehrwerken am Ende der Einheit Prifungsaufgaben gestellt und/oder die Lernenden haben die M6g-
lichkeit, ihre Kenntnisse zu reflektieren.
Aufgabe 12 Uberpriifen Sie ein Lehrwerk, das Sie gut kennen. Kreuzen Sie an, ob die folgenden
Aussagen zutreffen, und geben Sie einige Beispiele.
Aussagen stimmt Beispiele
1. Ich finde in meinem Lehrwerk ausformulierte Ziele in Form O

von Kann-Beschreibungen oder anderen Formulierungen
(z.B. Lernende kennen, wissen, kénnen, verfligen Uber )l

2. Am Ende jeder Einheit oder mehrerer Einheiten finden sich O
Prifungsaufgaben zu den Lernzielen.

3. Am Ende jeder Einheit/Lektion werden die Lernenden O
gebeten, dartiber nachzudenken, ob sie die Lernziele

erreicht haben.

Lernziele und
Lernertrag

Literatur
zum Weiterlesen

einzelsprachliche
Umsetzung: Profile

Kann-Beschreibungen erméglichen es auch, den Lernertrag, d.h. den Lernfortschritt ein-
zuschatzen, indem man die Lernziele mit den tatsachlich erreichten Kompetenzen ver-
gleicht. Wenn Sie eine Unterrichtseinheit planen, dann werden Sie wahrscheinlich Lern-
ziele in Form von Kann-Beschreibungen formulieren und diese dann auch den Lernenden
transparent machen. Nach jeder Unterrichtsstunde und am Ende der gesamten Einheit ist
es sinnvoll, dass Sie und die Lernenden sich dartiber Rechenschaft ablegen, inwieweit die
Ziele erreicht wurden. Méglicherweise entdecken Sie oder auch die Lernenden dabei eine
Diskrepanz zwischen den Lernzielen und dem Lernertrag, worauf sich Lehrende und Ler-
nende dann im weiteren Verlauf des Unterrichts einstellen kénnen. All dies ist — wie Sie
sich vielleicht erinnern — ein Aspekt der Kompetenzorientierung. Natirlich kénnen Sie
den Lernertrag auch durch Prifungen evaluieren.

In Kapitel 2.2.8 von Einheit 6 dieser Fort- und Weiterbildungsreihe Curriculare Vorgaben
und Unterrichtsplanung (Ende u.a. 2013) finden Sie weitere Verfahren, mit denen Sie das
Erreichen der Lernziele einschatzen kénnen.

Wie Sie gesehen haben, ist der GER nicht auf eine bestimmte Sprache bezogen. Das heiBt,
er gibt z.B. nicht an, welche spezifischen grammatischen strukturen und welcher spezifi-
sche Wortschatz auf einer bestimmten stufe beherrscht werden sollte. Vielmehr be-
schreibt er die sprachlichen Mittel in einer allgemeinen Form. Dabei wird Grammatik im
GER nicht als isoliertes Regelsystem gesehen, sondern als ein Kompetenzbereich, der in
Verbindung mit anderen Kompetenzbereichen steht. Dies zeigt sich auch in der Tabelle
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Literatur
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Kompetenzniveaus und Kann-Beschreibungen

,Spektrum sprachlicher Mittel (allgemein)” (Europarat 20.01., 5-1.101‘.), in der der f“nktio.
nale Gebrauch sprachlicher Mittel und nicht die Grammatik im Sinne von Regelwissen im

Vordergrund steht.

Aber wo finden sich dann Auflistungen sprachlicher Strukturen, lexikalischer Mitte| und
kommunikativer Aktivitaten, die Lernende auf der jeweiligen Kompetenzstufe des GER i,
einer Sprache beherrschen sollten? Wonach kann man sich bei der eigenen Testerstellung
richten? Wie kann man die Lernenden im Unterricht auf eine externe Prifung vorberei.
ten? Woran orientieren sich externe Priifungen, die auf der Grundlage des GER verfasst

wurden?

Entsprechende Auflistungen kommen in den einzelsprachlichen Umsetzungen vor. Es gibt
mittlerweile eine Reihe solcher Umsetzungen des GER flr Einzelsprachen in Form von
sogenannten Referenzniveaubeschreibungen fiir nationale und regionale Sprachen
(engl.: Reference Level Descriptions — RLD). Sie heiBen haufig auch Profile. Fir Deutsch als
Fremdsprache wurden Referenzniveaubeschreibungen unter dem Titel Profile deutsch fiir
die Stufen A1 bis C2 vorgelegt (Glaboniat u.a. 2005).

Da Lehrwerke und Prifungen auch auf die Wort- und Strukturlisten in Profile deutsch
zuruckgreifen, kann es fur Sie wichtig sein, sich mit Profile deutsch zu beschaftigen. Denn
so wissen Sie einerseits ganz konkret, was in bestimmten Priifungen auf der lexikalischen
und strukturellen Ebene méglicherweise zu erwarten ist. Andererseits kénnen Sie bei der
Erstellung eigener Prifungen auch Profile deutsch benutzen. Allerdings sollten Sie die
Wort- und Strukturlisten vor allem in unterrichtsnahen Prifungen keinesfalls so einset-
zen, dass Sie nur das verwenden, was auf der entsprechenden Niveaustufe aufgefiihrt
wird. Lernende wollen und kénnen manchmal schon Dinge ausdricken oder auch verste-
hen, die normalerweise auf einer héheren Niveaustufe vorkommen. AuBerdem kénnen
2.B. Lernende auf A2-Niveau bei einer Aufgabe, die das globale Hérverstehen Uberpri-
fen soll (Verstehen der Hauptinformation), durchaus mit authentischen Texten konfron-
tiert werden, in denen Lexik und einige Strukturen laut Profile deutsch ein deutlich hohe-
res Niveau als A2 aufweisen. Sie mussen auBerdem damit rechnen, dass Sie einige
sprachliche Mittel, die in den von Ihnen verwendeten Lehrwerken tblich sind, in Profile
deutsch gar nicht finden.

Eine kurze englischsprachige Einfihrung in den GER und das English Profile Programme
finden Sie unter http://www.englishprofiIe.org/index.php/resources/introductory-gl‘ide'
to-the-cefr. Eine Vielzahl von praxisorientierten Hinweisen zu den Einsatzmoglichkeiten
des GER enthélt das kostenlose Buch von Horak u.a. (2010).

Prafungen orientieren sich an den gestuften Kompetenzbeschreibungen des GER. Diese
bieten eine Orientierung fiir die Einschatzung des sprachlichen Kénnens. Dadurch, dass
die Kompetenzbeschreibungen als Kann-Beschreibungen formuliert sind, lassen sich klé’
re Lernziele ableiten. Auch Sie als Lehrende und Prufende kénnen solche Kann-Beschrer
bungen nutzen, um die Kompetenzen Ihrer Lernenden zu erfassen. Profile deutsch kann
dabei als eine Art Nachschlagewerk fiir die sprachlichen Mittel dienen. Die WortschatZ”
und Strukturlisten zeigen Ihnen, was auf dem jeweiligen Sprachniveau und in der et
sprechenden Handlungssituation von den Lernenden erwartet wird.
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2.3 Kompetenzstandards und Curricula

Mit diesem Teilkapitel méchten wir erreichen, dass Sie wissen,

® in welcher Form Kompetenzen als verbindliche Standards festgelegt werden,

@ wie diese Standards in Curricula und Lehrplédnen beschrieben werden,

e welchen Stellenwert Standards, Curricula und Lehrplane fiir Inren Unterricht und
Ihre Evaluationspraxis haben.

Wenn in einer Institution Vorgaben hinsichtlich zu erreichender Kompetenzen formuliert
werden sollen, werden diese Vorgaben oft in Form von Standards festgelegt. Ein speziel-
ler Typ von Standards sind Kompetenzstandards oder Leistungsstandards. Es handelt sich
bei den Kompetenzstandards um fachdidaktisch begriindete Leistungserwartungen an
Schilerinnen und Schiiler, die in der Regel ebenfalls in Form von Kann-Beschreibungen
formuliert sind. In Deutschland spricht man in diesem Zusammenhang auch von Bildungs-
standards, so z.B. in den Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache (KMK 2004). Ent-
sprechende Standards gibt es bereits seit vielen Jahren in anderen Landern. Auch in Ih-
rem Land wird es méglicherweise eine dhnliche Diskussion oder sogar eine Orientierung
an Kompetenzstandards in Priifungskontexten geben.

Haufig unterscheidet man bei den Kompetenzstandards zwischen Mindest-, Regel- und
Maximal- bzw. Optimalstandards. Die Mindeststandards (auch: Minimalstandards; in der
Schweiz: Grundkompetenzen) beschreiben dabei die Kompetenzen, die als absolut unver-
zichtbar in einem bestimmten gesellschaftlichen Handlungsfeld angesehen werden. Bei
den Regelstandards geht man dagegen von einem Durchschnittswert aus, der in der je-
weiligen Gruppe erreicht werden soll. Maximalstandards bezeichnen schlieBlich Leis-
tungserwartungen, die unter optimalen Lernvoraussetzungen erreicht werden und die
die Regelstandards deutlich ubertreffen. Die folgende Abbildung illustriert das Verhalt-
nis von Minimal-, Regel- und Maximalstandards:

Maximalstandard

Regelstandard

Minimalstandard

kompetenzorientierte Die Einfihrung von Kompetenzstandards hat in vielen Landern einen groBen Einfluss auf

Curricula und
Lehrplane

Curricula/Lehrplane. Es wird darin nun nicht mehr beschrieben, wie man genau vorgehen
muss, um ein bestimmtes Ziel oder Ergebnis zu erreichen, und auch die Inhalte, die ver-
mittelt werden sollen, werden nicht mehr bis ins Detail festgelegt. In Teilkapitel 1.5 und
1.6 von Einheit 6 (Ende u.a. 2013) kénnen Sie sich zu Standards und Curricula ausfuhrli-

cher informieren.
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Wir geben Ihnen hier ein Beispiel fir ein kompetenzorientiertes Curriculum. Es handejt
sich um den Rahmenplan , Deutsch als Fremdsprache” far das deuts.ch? Aus/a.ndsschu/We_
sen (Zentralstelle fir das Auslandsschulwesen 2009, S. 18f.). Das 'Belsple.l bezieht sjch auf
die Teilkompetenz ,,an Gesprachen teilnehmen” am Ende des drtt_ten Blldungsabschnitts
und damit auf das GER-Niveau B1. Die allgemeine Kann-Beschreibung, auch Deskriptor
genannt, ist fett gedruckt; es folgen dann die zugehérigen Konkr'etisierungen, also kon.-
krete Beispiele, die auch als Indikatoren bezeichnet werden. Fiir eine Evaluation kann ap
den konkreten Beispielen unmittelbar abgelesen werden, ob die allgemeine Kann-Be.

schreibung zutrifft.

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen am Ende des dritten Bildungsabschnitts auch ohne
Vorbereitung an Gespréchen iiber vertraute Themen und sie interessierende Sachverhalte
teilnehmen und dabei ihre persénliche Meinung begriinden und auf die Meinung Anderer

reagieren.
Im Einzelnen kénnen die Schiilerinnen und Schiler z.B.:

Gefuhle (wie Uberraschung, Freude, Trauer, Verdrgerung, Interesse und Gleichgdiltigkeit) ays-
dricken und auf entsprechende GeflhlsauBerungen reagieren,

eigene Ziele, Hoffnungen, Traume beschreiben und auf Ziele, Hoffnungen, Traume Anderer
reagieren,

ein Gesprach oder eine Diskussion beginnen, fortfithren und aufrechterhalten und dabei die
Meinung Anderer priifen, bestatigen oder ablehnen,

rhetorische Strategien nutzen (2.B. Héflichkeitsformeln, Ruckfragen, Vereinfachungen, Um-
schreibungen, nonverbale Mittel),

verschiedene Gesprachsfuhrungsstrategien einsetzen (z.B. in Dialogen, Streitgespréchen,
Interviews, Podiumsdiskussionen),

(Rahmenplan ,, Deutsch als Fremdsprache” fiir das Auslandsschulwesen 2009, S. 18f)

ﬁ Den Rahmenplan ,, Deutsch als Fremdsprache” fir das Auslandsschulwesen finden Sie auch
im Internet. Geben Sie einfach den Titel in lhre Suchmaschine ein.

curriculare Vorgaben Auch das Rahmencurriculum far Integrationskurse Deutsch als Zweitsprache (Buhlmann
als Orientierung fiir  u.a. 2009) formuliert Lernziele so, dass Kursleitende, Lehrwerk- und Prufungserstellende
Priifungen lexikalische und grammatikalische Lerninhalte den konkreten Handlungssituationen, Ak-
tivitdten und Themen, die in den Lernzielen genannt werden, zuordnen kénnen. Dieses
Rahmencurriculum bildet die Grundlage fiir die Auswahl und Beschreibung der Lern- und
Prifungsziele des Deutsch-Test fiir Zuwanderer A2-B1 (dtz) und far die grammatikali-
schen und lexikalischen Inventare im dtz-Handbuch (Perlmann-Balme/Plassmann/Zeidler

2009).
Literatur Informationen speziell zy Lehrplanen/Curricula, Kernlehrplanen/Kerncurricula und ver-
zum Weiterlesen wandten Konzepten enthalt der kurze Uberblicksartikel von Hallet/Kénigs (2010). Kom-

petenzmodelle und Bildungsstandards fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache be-
schreibt Studer (2010).

ﬁ Weiterhin findet man eine Vielzahl von Informationen zu Kompetenzstandards/Bildungs-
standards sowie zum Teil auch Beispiele fir Testaufgaben auf den Websites der Instituti
onen, die fur die Entwicklung und Implementierung (Einfiihrung und Umsetzung) vo"
Standards zustandig sind. !
Hierzu gehéren u.a. das Institut 2ur Qualitétssicherung im Bildungswesen (IQB) in Bedi
(http://www.iqb.hu-berlin.de/bista), das Institut far Bildungsforschung, Innovation & £
wicklung des Osterreichischen Schulwesens (BIFIE) (https://www.bifie.at/bildungsstandarqu
sowie die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) (htte” '
www.edk.ch/dyn/12930.php). .
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In diesem Teilkapitel haben Sie gesehen, dass Vorgaben in Form von Standards und Curri-
cula/Lehrplanen fur die eigene Evaluationspraxis zumeist bindend sind. Vor dem Hinter-
grund der Lernzielorientierung mussen Lehrkrafte die dort formulierten Kompetenzen,
Lehr- und Lernziele genau kennen und sie zur Grundlage ihrer Prifungspraxis machen.
standardisierte Prifungen wie z.B. die Prifungen des Goethe-Instituts oder landesweite
ministeriell vorgeschriebene Tests tberprafen, ob Lernende einen bestimmten Standard
oder die in Curricula/Lehrplanen beschriebenen Kompetenzen, Lehr- und Lernziele er-
reicht haben. Daher sollte Ihre unterrichtliche Evaluationspraxis systematisch auf solche
externen Prifungen vorbereiten.

Wie Sie lhre eigene Evaluationspraxis planen und was Sie vom Aufbau standardisierter
Prafungen hierfir lernen kénnen, damit werden wir uns in den folgenden Kapiteln aus-
einandersetzen.

Das Schaubild verdeutlicht Ihnen aber davor noch einmal den Zusammenhang zwischen
Standards, Curricula und Lehrplanen sowie unterrichtlichen und externen Prafungen:

Eingangstest

)

Lernfortschrittstest

l

Lernfortschrittstest

}

Lernfortschrittstest

l

Abschlusstest

Uberblick: Rahmenbedingungen des Prufens und Testens

AbschlieBend mochten wir Sie in Aufgabe 13 bitten, sich selbst zu den Inhalten dieses
Kapitels zu prufen. Wihlen Sie eine Kollegin / einen Kollegen unc‘i b-itter? Sie. sie/ihn,umit
Ihnen gemeinsam eine peer-Priifung durchzufthren. Dabei sind Sie jeweils einmal Prife-
rin/Prifer und einmal Gepri]fte/Geprﬁfter. Uberlegen Sie sich moglichst .offene Fragen,
die dazu anregen, das Wichtigste noch einmal zu wiederholen und mi.t elgenen Worten
darzustellen. Sie kénnten z.B. danach fragen, was unter Handlungsorientierung zu ver-
stehen ist. Wenn Sie allein arbeiten, versuchen Sie, sich selbst einige Prﬁfungsfra.ger-\ zu
stellen und diese dann auch laut zu beantworten, vielleicht sogar zusammen mit einer

Person, die gar nichts von der Thematik versteht.
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/ einem Kollegen eine Peer-Prif

Aufgabe 13 Fithren Sie gemeinsam mit einer Kollegin

Kapitel 2 durch. vl
ol moglichst offene Fragen zu den wichtigen Inhalten

a) Notieren Sie
- bt tem BRIt
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formelle und
informelle Evaluation

Priifen, Testen, Evaluieren: Grundlagen 3

3 Priifen, Testen, Evaluieren: Grundlagen

Es ist kein Fremdsprachenunterricht denkbar, in dem die Lehrenden nicht einen GroBteil
der Zeit bewusst oder auch unbewusst, formell oder auch informell evaluieren und diag-
nostizieren. Die Informationen, die sie dadurch bekommen, werden an die Lernenden
oder ihre Eltern riickgemeldet und sind fir die weitere Planung und Gestaltung des Un-
terrichts wichtig. Diagnostische Kompetenzen sind ein zentrales Merkmal einer professio-
nellen Lehrerpersénlichkeit. Um diagnostische Kompetenzen zu entwickeln, braucht man
allerdings ein betrachtliches Grundlagenwissen. Die wichtigsten Aspekte erarbeiten wir
in diesem Kapitel.

Kapitel 3 zeigt Ihnen

@ verschiedene Formen von Evaluation, z.B. Priifungen im Unterricht, Prifungen
externer Testanbieter, Evaluationen durch Lehrende und Lernende,

@ wie Sie die Gutekriterien fir Prifungen bei der Erstellung eigener Priifungen und
bei der Interpretation von Prufungsergebnissen berticksichtigen kénnen,

e den Aufbau und die Inhalte einiger standardisierter Prafungen und wie Sie diese
Informationen fur Ihre eigene Prufungspraxis nutzen kénnen,

e welche Aufgabenformate in Prifungen méglich sind,

® wie Sie beurteilen kénnen, ob sich bestimmte Aufgabenformate und Prafungen far
lhren Kontext und Ihre Zielsetzungen eignen.

3.1 Grundlegende Typen der Evaluation

Wir stellen Ihnen zunachst einmal die wichtigsten Typen von Evaluation und Prifungen
vor. Eine Kenntnis dieser Typen erlaubt Ihnen eine bessere Einschatzung lhrer eigenen
Praxis. Wir gehen dabei davon aus, dass es lhnen leichter fallt, Gber Ihre Prifungspraxis
nachzudenken, wenn Sie verschiedene Formen der Evaluation unterscheiden kénnen und
ihre Funktionen kennen.

Wenn Sie dieses Teilkapitel bearbeitet haben, dann

@ kennen Sie den Unterschied zwischen formeller und informeller Evaluation,

e kennen Sie typische Merkmale standardisierter Prifungen,

® kennen Sie Merkmale bezugsgruppenorientierter und kriteriumsorientierter
Evaluation,

kennen Sie Unterschiede zwischen formativer und summativer Evaluation,
kennen Sie Unterschiede zwischen Fremd-, Selbst- und Peer-Evaluation,

kénnen Sie die Bedeutung der vorgestellten Typen von Evaluation und Prafungen

fiir Ihren Unterricht einschatzen.

Bei formellen Formen der Evaluation handelt es sich zumeist um Prufungen und Tests.
Formelle Priifungen und Tests sind in der Regel das Ergebnis langwieriger und aufwandi-
zialisten. Beispiele sind die Zertifikatsprifungen des Goethe-
s Osterreichischen Sprachdiploms (OSD), der Test Deutsch als
ests wie die Cambridge-Prufungen, TOEFL
mmten, weithin akzeptierten Guitekriterien

ger Bemihungen von Spe
Instituts, die Prafungen de
Fremdsprache (TestDaF) oder auch Englischt
oder IELTS. Formelle Prafungen mussen besti
gentgen; auf diese gehen wir in Teilkapitel 3.4 noch genauer ein.

handelt es sich dagegen um weniger aufwandige
und weniger anspruchsvolle Verfahren. Trotzdem miissen auch informelle Priifungen be-

stimmten Qualitatsanforderungen genugen. Beispiele fur info.rmelle Prufunglen s:jnd
Lernfortschrittstests, die eine Lehrkraft selbst fur eine Klasse / einen Kurs erstellt, oder

Bei informellen Priifungen und Tests
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Standardisierung

bezugsgruppen-
orientierte Evaluation

kriteriumsorientierte
Evaluation
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Grundlegende Typen der Evaluation

selbst erstellte Priifungen, mit denen sich die Lehrkraft einen Uberblick Uber den L,

will.
stand einer neu Gbernommenen Lernergruppe verschaffen

Ein typisches Merkmal formeller Prifungen ist <.iie S’.t.andardisieru:g. D'a; Zie.I. dt?r Standar.
disierung ist, die Bedingungen, unter denen die Prufung gema.c t wird, mogllchst‘ VYeit-
gehend vergleichbar zu machen, um so gultige und faire Ergebnisse zu erhalten. Bej einer
standardisierten Prifung ist z.B. genau geregelt, welch? Texte und. Aufgabenformate
(Aufgabentypen) eingesetzt werden sollen, welche Rc'eakt.lonen atffselten der Lernenden
als Belege fur welche Kompetenz zu werten sind, wie die Reak'.uonen genau gewertet
werden sollen und in vielen Fallen auch, welchem Kompetenzniveau (z.B. B1 des GER)

bestimmte Leistungen entsprechen.

Wenn Sie schon einmal an einer standardisierten Prifung teilgenommen haben, z.B. a5
einer Prufung des Goethe-Instituts oder dem TestDaF, dann ist Ihnen sicherlich aufgefal-
len, dass die Durchfiihrungsbestimmungen sehr streng sind. Im Anschluss an die Prifung
haben Sie dann eine Bescheinigung oder ein Zertifikat erhalten, auf dem die erreichte
Punktzahl und/oder eine Einstufung auf einem inhaltlich beschriebenen Kompetenz-
niveau (z.B. B1 oder A2) angegeben sind.

Viele Evaluationen und insbesondere Prifungen zielen lediglich darauf ab, die Teil-
nehmenden in eine Rangfolge zu bringen und Aussagen zu formulieren wie z.8.:
»Prufungsteilnehmerin A ist im Vergleich zu Prufungsteilnehmer B besser.” oder JTeil-
nehmerin C gehért zu den flnf leistungsstarksten Prafungsteilnehmenden der Gruppe.”
Ein solches Vorgehen bezeichnet man als bezugsgruppenorientierte Evaluation oder hau-
fig als normorientierte Evaluation. Bei einer bezugsgruppenorientierten Evaluation wird
die Leistung jeweils relativ zu den Leistungen der tbrigen Priflinge in der jeweiligen
Gruppe oder relativ zu einer externen Bezugsgruppe (z.B. alle Schilerinnen und Schiiler
einer bestimmten Schulstufe) charakterisiert. Man spricht hier deshalb von einer sozialen
Bezugsnorm. Die Orientierung an einer sozialen Bezugsnorm kennen Sie vielleicht aus
lhren Landern, wenn es darum geht, einen begehrten Studienplatz oder einen Arbeits-
platz zu bekommen. Eine bezugsgruppenorientierte Evaluation findet haufig auch in der
Unterrichtspraxis statt, z.B. wenn Sie die besten Kandidaten fir ein Stipendium nach
Deutschland auswahlen wollen. Mit dieser Art der Beurteilung ist allerdings ein entschei-
dendes Problem verbunden: Die Bewertung der Leistung als , gut” oder ,schlecht”, als
~besser” oder ,schlechter” hangt vom Leistungsstand in der jeweiligen Gruppe sowie
von der Schwierigkeit der jeweiligen Prufungsaufgaben ab. Eine Aussage, an welcher
Position eine Person in einer Gruppe steht, bietet weder ihr selbst noch anderen Informa-
tionen dariber, in welchen Situationen die geprifte Person sprachlich handeln kann und
welche spezifischen sprachlichen Kompetenzen sie hat.

Gehért also jemand in einer Prifung zu den besten zehn Prozent, dann muss dies keines-
wegs heiBen, dass sie/er eine hohe fremdsprachliche Kompetenz aufweist. Denn zum
einen ist es méglich, dass die anderen Prafungsteilnehmenden ein besonders niedriges
Niveau haben. Zum anderen hat sie/er vielleicht an einer Prifung teilgenommen, die weit
unter ihrem/seinem Niveau lag und fir sie/ihn vergleichsweise leicht war.

Héufig will man nicht nur relative Aussagen bezogen auf den Leistungsstand in der jewer
ligen Lerner- oder Prifungsgruppe, sondern inhaltliche Aussagen zu spezifischen Kompe:
tenzen machen. In diesem Fall muss man eine (zustzliche) Beurteilung auf der Basis V"
vorher festgelegten Kriterien durchfihren, d.h. eine sogenannte kriteriumsorientiefte/

: . d.h. nicht von der Leistung einer Gruppe abhangig, und damit vel
unmittelbarer inhaltlicher Aussagekraft. Arbeitet man mit Kann-Beschreibungén: daif
handelt es sich stets um eine kriteriumsorientierte Evaluation. Ist das Kriterium als Le.m—
Ziel oder Lehrziel formuliert, dann spricht man auch von lernziel- bzw. lehrzielorient”
ter Evaluation. Eine kriteriale, an transparenten Lernzielen orientierte Evaluation katd



Aufgabe 14

summative und
formative Evaluation

Grundlegende Typen der Evaluation 3 .1

fur viele Lernende eine motivierende Funktion haben, da sie genau wissen, was von ihnen
erwartet wird. Gerade bei schwacheren Lernenden kann aber eine kriteriumsorientierte
Evaluation auch demotivierend wirken, wenn alle Lernenden an den gleichen Kriterien
gemessen werden. Dem konnen die Lehrenden z.B. dadurch entgegenwirken, dass sie den
individuellen Fortschritt ihrer Lernenden besonders lobend herausstellen. So kénnte die
Lehrkraft einen Bereich hervorheben, den eine Lernerin / ein Lerner schon besser bearbei-
tet hat als in der letzten Priifung, und dafiir einen Pluspunkt bei der Bewertung geben.
AuBerdem ist es im Rahmen einer eher informellen Evaluation nattrlich méglich, binnen-
differenzierend vorzugehen und fiir Lernende auf unterschiedlichen Kompetenzstufen
jeweils unterschiedliche Aufgaben und BewertungsmaBstéabe einzusetzen.

Ein Prafungsergebnis kann zumeist sowohl bezugsgruppenorientiert als auch kriteriums-
orientiert interpretiert werden: So erfolgt die Notengebung im Unterricht haufig gleich-
zeitig bezugsgruppenorientiert und kriterial. Auch die Skalenwerte vieler standardisier-
ter Prifungen lassen sich sowohl in Bezug auf die Leistungsverteilung in der jeweiligen
Bezugsgruppe als auch inhaltlich interpretieren, wenn es z.B. um die Bewaltigung be-
stimmter Anforderungen geht.

Beschreiben Sie Situationen, in denen Sie bezugsgruppenorientiert bzw. kriteriumsori-
entiert evaluieren.

Bezugsgruppenorientiert gehe ich vor, wenn

Kriteriumsorientiert gehe ich vor, wenn

Die Bewertung von Leistungen kann punktuell und produkt-/ergebnisorientiert am Ende
eines Lernabschnitts stattfinden (summativ) oder kontinuierlich und prozessorientiert in
den Unterricht integriert werden (formativ). Allerdings kann man einer Evaluation in
Form einer Prifung zumeist nicht unmittelbar ansehen, ob sie summativ oder formativ
ist. Das hangt von dem Ziel ab, mit dem die Prifung eingesetzt wird.

summative Evluation formative Evaluation

Die summative Evaluation kann als interne Evaluation innerhalb einer Schule oder eines
anderen Bildungstragers stattfinden oder auch als externe Evaluation, etwa im Rahmen
einer 6ffentlichen Rechenschaftspflicht. Typische Beispiele summativer Evaluation sind
die am Ende eines Halbjahres oder Jahres in der Schule vergebenen Zeugnisnoten oder
auch landesweite Tests zur Uberprafung, inwieweit bestimmte Standards am Ende eines
bestimmten Bildungsabschnitts erreicht wurden (siehe auch Teilkapitel 1.3 und 2.3). Sum-
mative Evaluation zielt damit auf (punktuelle) Qualitatskontrolle und ist haufig verbun-
den mit Funktionen wie Notengebung, Zuweisung (z.B. zu einem bestimm_ten Kurs) ?der
Auslese (z.B. im Hinblick auf ein studium). Entsprechend wird in der engI!schsprach|ge_n
Literatur die summative Evaluation suweilen auch als assessment of learning charakteri-

siert, d.h. als Evaluation des Lernerfolgs.
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uation werden die Ergebnisse dagegen. direkt in fiie. Wesitere pj,_
nung des Unterrichts einbezogen. Sie dienen .dazu, den Un'lcsmc:l; zstileoi)rt(;;r;;er;n und dig
Kompetenzen der Lernenden weiterzuentwuckel.n. Deshalb wi : kn ‘§UCh i
assessment for learning, d.h. als Evaluation im Dienste des Le.rner!s charakterisiert, iy
zentrales Instrument der formativen unterrichtlict?en Evtalua‘tlon ist die Beo_bBChtung_
Formative Evaluation erfolgt Gblicherweise kritenumsorlen'tlert und vermeidet einen
bezugsgruppenorientierten Vergleich der Lernenden unterelnander.. Zudfzm' werden dje
Lernziele und Bewertungskriterien transparent gemacht und sowe!t moghch von den
Lehrenden und Lernenden gemeinsam verantwortet. Waéhrend es snch" bei summativen
Evaluationen haufig um Tests oder Prifungen handelt, die fur .den 'Gepru'ften mit weitrei.
chenden Konsequenzen verbunden sind (High-Stakes-Tests), ist dies bei der formativen

Evaluation in der Regel nicht der Fall.

Bei der formativen Eval

Im Grunde ist jede Art der lernprozessbegleitenden Diagnose eine Art von formativer
Evaluation. Wenn Sie also z.B. bei der Bearbeitung einer Aufgabe beobachten, dass Ler-
nende nicht adaquat Uber Vergangenes erzahlen kénnen und diese Information zyr
Ruckmeldung an die Lernenden oder auch fur die Planung lhres weiteren Unterrichts
nutzen, dann ist das bereits ein Beispiel fur eine formative Evaluation. Im Gegensatz zum
standardisierten Prufen ist eine formative Evaluation haufig nicht vorher geplant und
findet oft auch als dialogische und kooperative Interaktion zwischen der Lehrkraft und
den Lernenden statt. Wir werden auf diesen Aspekt noch im Zusammenhang mit der
dynamischen Evaluation (siehe Teilkapitel 6.1.2) zu sprechen kommen.

SchlieBlich sollten Rickmeldungen beim formativen Evaluieren deskriptiv formuliert sein,
d.h. es sollten Starken und Schwachen des Lernenden beschrieben werden, damit die
Lernenden ihre eigenen Fortschritte, aber auch mégliche Probleme wahrnehmen und
reflektieren kénnen. Die Riickmeldungen sollten méglichst nicht mit einer Benotung ver-
bunden sein, sondern vielmehr auch auf eine Steigerung der Motivation zielen.

Wenn man mehrfach formativ testet, kann man die Dynamik der Entwicklung von lerner-
sprachlichen Kompetenzen besser bertcksichtigen. Man geht heutzutage davon aus, dass
Lernerkompetenzen sich nicht linear, sondern dynamisch entwickeln und dass als Folge
auch die Lernersprache ein dynamisches System darstellt. Lernerkompetenzen sind ge-
kennzeichnet durch Phanomene wie plstzliche Ruckschritte, plétzliche Fortschritte im
Zuge grundlegender Umstrukturierungen des Systems oder langfristige Verfestigungen
von fehlerhaften Strukturen (Fossilierungen). Eine einmalige (summative) Testung erlaubt
nur eine Momentaufnahme: Werden Lernende z.B. gerade in einer Phase getestet, in der
ihre Kompetenzen und ihre Lernersprache instabil sind, dann ergibt sich ein in Teilen ver-
falschtes Bild der tatsichlichen Kompetenzen. Ein mehrfaches (formatives) Testen kann
dem entgegenwirken.

Welche der folgenden Szenarien kénnen eher als summative Evaluation und welche
eher als formative Evaluation gelten? Kreuzen Sie an.

Szenario summative  formative

Evaluation Evaluation

1. Li Ya.n.g nimmt in Deutschland an einem Vorbereitungskurs fir das O o
Zertifikat B1 teil. Am Ende des Kurses legt sie die Prafung fiir das
Zertifikat B1 erfolgreich ab.

2. Die I:ehrerin weist den Schiler Omar nach einer teilweise inkorrek- O 2]
ten AuBerung auf seinen Fehler hin, indem sie die AuBerung noch
einmal fragend und mit Betonung auf dem Fehler wiederholt: ,Du
hast gestern nach Minchen gefahren?”. Omar korrigiert sich selbst
(.Ah ja, ich bin nach Miinchen gefahren.”) und erhalt dafir eine

Bestatigung und ein Lob der Lehrerin: ,Ja genau, gut. Du bist nach
Minchen gefahren.”



3.1

Grundlegende Typen der Evaluation

Szenario summative formative
Evaluation Evaluation
3. Ein Lehrer setzt wahrend eines Kurses selbst entwickelte, infor- O O

melle Vokabeltests ein, um festzustellen, ob die Lernenden den
bearbeiteten Wortschatz gelernt haben. Die Ergebnisse bespricht
er mit den Lernenden; er wiederholt noch einmal schwierige
Werter und gibt Empfehlungen fir das Weiterlernen.

Zusammenfassend kénnen wir festhalten, dass sich formative und summative Evaluation

anhand von funf Merkmalen unterscheiden lassen:

 formative Evaluation
il =S

Die Evaluation ist in den Unterricht integriert und findet
regelmaBig statt.

Die Evaluation ist haufig interaktiv, dialogisch und
| kooperativ.

Die Ergebnisse der Evaluation werden von der Lehrkraft
fur die Optimierung der Lehrprozesse genutzt.

die Ergebnisse so an die Lernenden zurtickgemeldet, dass
diese selbst ihr Lernen optimieren kénnen.

Rickmeldungen sind in der Tendenz deskriptiv und zu-

summative Evaluation

Die Evaluation steht am Ende eines Lernabschnitts.

Die Evaluation ist eine Momentaufnahme der Leistungen des Ler-
nenden durch die Lehrkraft.

Die Ergebnisse der Evaluation dienen der Lehrkraft zur Informati-
on, ob und inwieweit die Lernziele des jeweiligen Lernabschnit-
tes von den Lernenden erreicht wurden.

| Die Ergebnisse werden an die Lernenden als ein abschlieBender

Lernertrag zuriickgemeldet. Die Ergebnisse bilden meist die
Grundlage fur Auslese und Einstufung der Lernenden in Leis-
tungsniveaus.

Riickmeldungen erfolgen durch Bewertung und Benotung.

meist nicht mit einer Benotung verbunden.

Wir kommen nun zu den wichtigen Unterschieden zwischen Fremd-, Selbst- und Peer-
Evaluation. Es hangt naturlich stark von lhrer spezifischen Situation und von der Gesamt-
planung des Unterrichts ab, wann Sie die einzelnen Formen einsetzen: wann Sie also z.B.
das Ablegen externer Priifungen unterstitzen, wann Sie als Lehrkraft bewerten, wann
Sie Lernenden eine gegenseitige Bewertung vorschlagen und wann Sie Formen der
Selbstevaluation anregen.

Alle standardisierten Tests und Prifungen (z.B. DSD, Zertifikatsprifungen des Goethe-
Instituts, OSD, TestDaF) und zum grofBen Teil auch die Priifungen, die Sie in lhrem Unter-
richt einsetzen, werden mit dem Ziel der Fremdevaluation genutzt. Dabei gilt: Eine exter-
ne Institution oder auch Sie als Lehrkraft beurteilen die sprachlichen Kompetenzen der
Priflinge. Haufig erhalten die Priflinge nach einer Fremdevaluation ein offizielles Zertifi-
- kat, eine Bescheinigung oder im Fall einer schulischen Fremdevaluation eine Note. Wird
eine unterrichtliche Fremdevaluation von einer externen Institution — wie etwa im Fall
der PISA-Studien — durchgefiihrt, spricht man auch von externer Evaluation. Externe Eva-
luationen sind zumeist formell. Fiihren Lehrende Tests und Prifungen in eigener Verant-
wortung im Unterricht durch, spricht man von interner Evaluation. Interne Evaluationen

kénnen sowohl formell als auch informell sein.

Fremdevaluation

Merkmale: Sie kann sowohl von der Lehr-
den selbst. Dazu kénnen u.a. auch vorge-
bnisse geben Auskunft Gber

Eine typische Selbstevaluation hat folgende
kraft initiiert werden als auch von den Lernen

fertigte Selbsteinstufungstests eingesetzt werden. Die Erge
ernstand und helfen dabei, den weiteren Lernprozess zu steuern.

Selbstevaluation

den eigenen L

auch ihr eigenes Lernen reflektieren und Nut-
diesem Zusammenhang wichtige Fragen,
Folgenden aufgelistet:

Lernende sollen in einer Selbstevaluation
zen fiir weiteres Lernen daraus ziehen. Einige In
die zur Selbstreflexion anregen sollen, haben wir im
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Selbstevaluation

Was kann und weiB ich? :

Welches sind meine besonderen Starken
und Schwachen?

Wo muss/will ich mich verbessern?

Wie kann ich dabei vorgehen?

Worauf muss/will ich dabei achten
(z.B. Zeit, Schwierigkeit)?

Wie uberprife ich, ob mir mein Vorgehen
dabei geholfen hat, mich zu verbessern?

Welche weiteren Entscheidungen treffe
ich und wie kontrolliere ich den Erfolg?

Wenn Lernende ihre Kompetenzen selbst evaluieren, dann konnen die entsprechenden
Informationen auch fur die Lehrkraft sehr wichtig sein. Denn manchmal schatzt man z.B.
bei Lernenden, die im Unterricht eher zuriickhaltend sind, als Lehrkraft die miindliche
Kompetenz eher niedrig ein. Eine abweichende Selbsteinschatzung von Lernenden kann
dafur sensibilisieren, sie in Zukunft genauer zu beobachten.

In Teilkapitel 2.3 haben Sie selbst schon Erfahrungen mit einer Peer-Prufung gemacht. Sie
sollten sich gegenseitig Fragen stellen und anschlieBend gemeinsam Uberlegen, was Sie
schon gut kénnen, wo Sie méglicherweise noch Defizite haben und was Sie sich unbe-
dingt merken wollen. Sie sollten also mit Ihnen gleich gestellten Partnern (Peers) eine Sie
betreffende Evaluation durchfihren. Die Funktion von Peer-Evaluationen besteht vor al-
lem darin, dass Lernende sich gegenseitig dabei helfen, tber ihre sprachlichen Kompe-
tenzen und Méglichkeiten zum Weiterlernen nachzudenken. Peer-Beurteilungen sind

damit ebenso wie die Selbstevaluation ein wichtiges Verfahren fir die Entwicklung der
Fahigkeit zum selbstreflexiven Lernen.

Sowohl Selbst- als auch Peer-Evaluationen werden haufig im Rahmen einer formativen

Evaluation in Situationen eingesetzt, die fiir die Lernenden keine weitreichenden Konse-
quenzen haben.

Welche Formen der Selbst- und Peer-Evaluation verwenden Sie in lhrem Unterricht und
welche Erfahrungen haben Sie damit gemacht?
a) Notieren Sie.

b) Tauschen Sie sich auch mit Ihren Kolleginnen und Kollegen aus.

Sie haben nun verschiedene Evaluationsverfa

. _ hren kennengelernt. Uberprufen Sié ol
schlieBend, was Sie gelernt haben.
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Grundlegende Typen der Evaluation 3 -1

Erganzen Sie den Liickentext mit den Begriffen aus dem Schuttelkasten.

Selbstevaluation ® bezugsgruppenorientierte Evaluation ¢ Peer-Evaluation ® kriteriumsorientierte
oder kriteriale Evaluation * formative Evaluation

A. Wenn ich als Lehrkraft die sprachlichen Fahigkeiten der Lernenden kontinuierlich
beurteile und ihnen Riickmeldung (Feedback) gebe, dann nennt man das

B. Wenn Lehrende einen Test einsetzen, weil sie die drei besten Deutschlernenden
an einer Schule identifizieren wollen und sie dann fiir den Wettbewerb ,Deutsch-
olympiade” anmelden wollen, dann handelt es sich um eine ‘

C. Wenn Lehrende einen Test einsetzen und die Leistungen mit Blick auf Merkmale wie
Inhalt, Verstandlichkeit und Korrektheit beurteilen, dann handelt es sich um eine

D. Wenn Lernende sich gegenseitig Riickmeldung zu ihren Leistungen geben, dann
handelt es sich um eine 3
E. Wenn Lernende Aussagen Uber ihr eigenes Kénnen anhand von (vorgegebenen)

Kann-Beschreibungen vornehmen, dann nennt man dies

Weitere Hinweise zum Unterschied zwischen Fremdevaluation, Selbstevaluation und
Peer-Evaluation finden Sie bei Harsch (2009), Kleppin (2008) und Roche (2010). Informati-
onen zur formativen Evaluation fremdsprachlicher Kompetenzen, die auch fur den Unter-
richt relevant sind, enthalten Dlaska/Krekeler (2009) und Kieweg (2010). Die formative
und die summative Beurteilung wird in den Kapiteln 9.3.4 und 9.3.5 des GER (Europarat
2001) beschrieben.

Wichtige Charakteristiken eines assessment for learning (Evaluation im Dienste des Ler-
nens) hat u.a. die Assessment Reform Group (2002) in ihrem Bericht Assessment for Learn-
ing: 10 principles. Research-based principles to guide classroom practice formuliert. Sie fin-
den diesen grundlegenden Bericht im Internet, wenn Sie den Titel in Ihre Suchmaschine
eingeben.

Sie haben in diesem Teilkapitel gelernt, die wichtigsten Evaluationsformen zu unterschei-

den, die lhnen in Ihrer Praxis begegnen kénnen:

e Fremdevaluationen in Form von externen Prifungen, auf die Sie lhre Lernenden vor-
bereiten,

e summative oder formative Evaluationen in Ihrem Unterricht, die Sie selbst erstellen
und bewerten,

e bezugsgruppenorientierte oder/und kriterienorientierte Evaluationen,

e Evaluationen, in denen die Lernenden sich selbst oder sich gegenseitig Ruckmeldung
zu ihren Leistungen geben.

Diese unterschiedlichen Evaluationsformen haben also bestimmte Funktionen und je-
weils Vor- und Nachteile, die Sie kennen sollten, um lhre eigene Prifungs- und Evaluati-
onspraxis zu reflektieren und angemessen auszugestalten. Machen Sie sich also immer
bewusst, welchen Zweck Sie mit einer Evaluation verfolgen und welche Form der Evalua-

tion daftir am geeignetsten ist.
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Was wollen und konnen wir priifen

G, A
3.2 Was wollen und kénnen wir prifen?

i nn
Wenn Sie dieses Teilkapitel bearbeitet hab"en. da e ACoche,
e kénnen Sie bei vielen vorgefertigten Priifungen er 7

uberprift werden soll, ‘
e kénnen Sie einschatzen, welche spezi i !

chenden Aufgaben tatséachlich uberprift werdenkliosri\:;

durch die Prufung abgedeckt bzw. mc[\t abgedeck nnen, oI
e kénnen Sie bei vielen vorliegenden Prifungen erke i

Merkmale die Testleistung beeinflussen, s ' ] -
° wiisen Sie dass Sie diese Erkenntnisse auch bei der Erstellung eigener Prifungsauf

fischen Teilkompetenzen mit den entspre-
n und inwieweit diese

gaben berlcksichtigen sollten.

Wir laden Sie zunichst ein, drei Prifungsaufgaben zu l6sen und an sich .selbs.t zu bef
obachten, wie Sie dabei vorgehen und welche Kompetenzen und Strategien Sie dabej

aktivieren.

Versuchen Sie, wahrend der Bearbeitung der folgenden Prufungsaufgaben A.—C laut zu
denken und sich eventuell dabei selbst auf einem Tontrager aufzur:rehm-en. Dies erlaubt
es lhnen, Ihren Losungsweg spater nachzuvollziehen. Hier sind die Prifungsaufgaben
A-C.

TestDaFasn
B W W @ Test Deutsch abs Fromdsprache
[~
R Modellsatz 02 Leseverstehen r‘)'

Nebenjobs und Praktika

Sie suchen fiir lhre Bekannten Jobs bzw. Praktika. Schreiben Sie in das Kastchen rechts den Buchstaben des
passenden Angebots. Jedes Angebot kann nur einmal gewahlt werden. Es gibt nicht fr jede Person ein passendes
Angebot. Gibt es fiir eine Person kein geeignetes Stellenangebot, dann schreiben Sie den Buchstaben /.

Das Angebot im Beispiel kann nicht mehr gewahlt werden,

Sie suchen ein passendes Angebot fiir ...

(o1) meinsdunnu.deehl’rdﬁumi\eiwsankmdmmms

A | (1)
(02) ... hren Bekannten, der dringend ein Praktikum bei einer Computerfirma sucht. I | (02)
1 .. Ihre jingere Schwester, die sich fur Journalismus interessiert. 1
2 ...eine Kommilitonin, die gere Studierende aus anderen Landern betreuen méchte. 2
. AuTl;nd Fer;u;:. I:]:ru ::rm?mmn und bei einer Zeitung im europaischen 3
4 - eine Schilern,die Efahrungen mit Online Zeitschrifen sammeln machte, 4 i
5 ..einen befreundeten Schiiler, der fiir die Sommerferien einen Job im Ausland sucht. 5
. E;J;:;‘mt:ns:,cﬁe fir die Semesterferien einen Job im Bereich

-~ Ihre deutsche Kommilitonin, die an einer Uni im Ausland arbeiten mdchte.

. Ihren Freund, der Politikwissenschaften studi i i
8 el lert und dringend einen Job neben dem

g Ihren deutschen Studi
betreuen machte,

. b
enkollegen, der in den Semesterferien Jugendliche in Frankreich

.. eine Freundin, die gerne bei einer Kabarett- oder Theatergruppe mitmachen mdchte.
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Modellsatz 02

Nebenjobs und Praktika

A

Karriere machen in der Finanzwirtschaft?

Dann sollten Sie sich um einen Praktikumsplatz bei
Finanz-Dienstleistungsunternehmen oder im
Bankwesen bemiihen. Bewerben kdnnen sich
Interessierte, die bereits eine Ausbildung im Bereich
Finanzwesen gemacht haben, aber auch Studierende
der Wirtschaftswissenschaften. Nahere Informationen
unter: www.finanzenundwirtschaft.de

B

Organisationstalent gesucht

Die Abteilung ,Internationales” des Akademischen
Auslandsamtes sucht eine Tutorin oder einen Tutor.
Der Aufgabenbereich umfasst die Unterstiitzung
auslandischer Studierender, insbesondere bei der
Integration in den Universitétsalltag. Wir erwarten
tiberdurchschnittliches Geschick in der Organisation
sowie im sozialen und interkulturellen Umgang.
Bewerbungen bitte an:

Frau Baumler (Verwaltungsgebaude Raum 03).

C

Arbeiten und gleichzeitig Urlaub machen?

Das konnt ihr wahrend der Schulferien bei der
Olivenernte in Italien, bei der Weinlese in Frankreich
oder beim Erdbeerpfliicken in Spanien. Neben freier
Kost und Logis gibt es ein Kleines Taschengeld. Die
Reisekosten werden vom Austauschprogramm
LEuropa ohne Grenzen” ibernommen.

Infos gibt's online unter: www,jobsunduriaub.de

D

Wenig Geld, aber viel SpaB8

Das versprechen wir! Denn wir konnen zwar nicht
viel zahlen, aber fiir kreative Studierende eine
interessante Nebentatigkeit im Bereich Kleinkunst
bieten. Wenn du ein Schauspieltalent bist, wenn du
jonglieren oder Feuer schlucken kannst, wenn du
Gitarre spielst oder sonst ein Instrument, dann solltest
du Kontakt mit der Initiative ,Klein, aber Kunst*
aufnehmen: E-Mail: kleinaberkunst@altavista.net

E
Hiwi-Stelle
Am Institut Frieden und Demokratie sind ab Herbst

(TestDaF Modellsatz 02:
satz_OZ/ModeIIsatz_OZ_Stand_12-07.pdf)

3.2

TestDaFuwm

B B B W Test Deutsch als Fremdsprache

Leseverstehen

Seite 5

zwei Stellen fiir studentische Hilfskréfte zu besetzen.
Das Institut erforscht innergesellschaftiiche und
internationale Konflikte und vermittelt theoretische
sowie interdisziplindre Kompetenzen.
Voraussetzungen: Studium der Politik- oder
Sozialwissenschaften, Interesse an interkulturellen
Fragen sowie sicherer Umgang mit dem Internet.
Bewerbungen bitte an:

Herrn Klierer (Verwaltungsgebaude Raum 2/05).

F

Schnupper-Praktikum

Wie macht man eine Zeitung? Wer sich das fragt,
findet sicher eine Antwort bei einem Schnupper-
Praktikum ,Printmedien” fiir Schiilerinnen und
Schiller ab 16. Ein solches zweiwdchiges Praktikum
kann man bei namhaften Zeitungsverlagen in
Hamburg absolvieren. Die Stadt Hamburg fordert das
Programm, sorgt fiir kostenlose Unterkunft und
finanziert ein Taschengeld.

Infos unter: 0180/234517

G

Jobben in der Fremde

Die Universitét unterhalt internationale
Partnerschaften mit mehreren Hochschulen im
europdischen und auBereuropaischen Ausland. Ein
spezielles Austauschprogramm bietet die Moglichkeit,
an einer der Partneruniversitaten in der
Hochschulverwaltung ein bezahltes Praktikum zu
absolvieren. Voraussetzungen sind u. a. ausreichende
Sprachkenntnisse sowie ein abgeschlossenes
Grundstudium (vorzugsweise der Sozial-, Kultur- oder
Politikwissenschaften). Auskunft erteilt das Amt fiir
Internationales, Raum 256 (Frau Brauber).

H

Virtuelles Schulmagazin sucht Mitarbeiterin

Die Tatigkeit beim Webmagazin ,Skultur” besteht
darin, Texte und Fotos zu Themen rund um die Schule
in Kooperation mit unserem Team fiir das Internet zu
redigieren. Wichtig: Du solltest selbst noch zur Schule
gehen sowie Interesse am Umgang mit dem Internet
und an Fragen zum Webdesign mitbringen.
Interessiert? Dann schicke eine Kurzbewerbung an:
info@skultur.de

http://www.testdaf.de/fileadmin/Redakteur/PDF/TestDaF/Modell
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Was wollen und kénnen wir priifen?

Modellsatz

Aufgabe 1 Thema 2 Dauer 65 Minuten

Im Internet lesen Sie folgende Meldung:

i+ =
|| wdch  Vorwdta
Betret!

sl )

GroBe Mehrheit der Deutschen fiir strengere Kindererziehung

[ Fiir Kinder brechen schlechte Zeiten an: 62 Prozent der Deutschen finden, dass
die lieben Kleinen wieder strenger erzogen werden sollten. Nur 31 Prozent sind
einer Umfrage unter mehr als 1.000 Befragten zufolge mit den derzeitigen
Erziehungsmethoden zufrieden, wie der Fernsehsender RTL am Samstag mitteilte.
Mit 95 Prozent sprachen sich die meisten Befragten dafiir aus, dass Kinder
Pflichten wie Aufriumen und Einkaufen erfiillen sollten. 87 Prozent finden, dass
Kinder regelmiBig iiber ihre Schularbeiten berichten sollten und 56 Prozent
waren dafiir, Kindern das Kaugummikauen in der Schule zu untersagen. Dagegen
fanden nur 14 Prozent den Vorschlag gut, Kinder in eine Schuluniform zu stecken. g

I
o = S ‘E%EEEI

Schreiben Sie als Reaktion auf diese Meldung an die Online-Redaktion.
Sagen Sie,

mit welchen der erwahnten ’ welche Vorschldge fiir die
ErziehungsmaBnahmen Sie personlich Kindererziehung Sie machen
mdchten.

{nicht) einverstanden sind.

ob Kinder friiher

g der Kinder
strenger erzogen wurden.

wer fiir die Erziehun
zustandig Ist.

Hinweise:
Vergessen Sie bitte nicht Anrede und GruB.
Die Adresse der Internetredaktion brauchen Sie nicht anzugeben.

Bel der Beurtellung wird u. a. darauf geachtet,

~ 0b Sie alle vier angegebenen Inhaltspunkte bericksichtigt haben,
— wie korrekt Sie schreiben,

~ wie gut Sitze und Abschnitte sprachlich miteinander verkniipft sind.

Schreiben Sie mindestens 180 Worter,

Seite 18 Coethe Zertdkat BT Modellsatr 200410 cm

(Goethe-Zertifikatsprifung B2: http://www.goethe.de/Irnlpro/gb2/BZ_ModelIsatz_04-Pdf)

?ei der dritten Prufungsaufgabe handelt es sich um einen sogenannten C-Test. Ein C-Test
ist ?in spezifischer Liickentest, der normalerweise aus vier bis sechs kurzen Texten mit j&
weils 20-25 Liicken pro Text besteht. Beginnend mit dem zweiten Wort des zweiten Sat
zes fehlt bei jedem zweiten Wort die zweite Halfte (siehe www.c-test.de). Die Bewertund
der Lernenden erfolgt anhand der Zahl der korrekt rekonstruierten. Warter. Der C-Test
uf‘terscheidet sich von vielen anderen Luckenformaten dadurch, dass nach einem mech®’
r?lschen Prinzip Wortteile entfernt werden und nicht etwa ganzle Warter nach z.B. inhalt
Ilctmen Kriterien. Der C-Test ist mittlerweile ein haufig eingesetztes und vor allem o
Prifungsspezialisten geschatztes Verfahren. Wenn Sie gern einmal einen C-Test am €™

puter bearbeiten méchten empfehlen wi -
i wir Ihnen, den Beispi unter wW¥
ondaf.de auszuprobieren, SeSpicltest degauef &

Erganzen Sie in dem unten stehenden Text

. n
A die Licken si 3B wie i m folgend®
Beispiel: Ihr Unter richt beginnt mor gen. lelingem=Bwic o ce

-
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Performanztests

Was wollen und kénnen wir priifen? 3 ] 2

TEXT A
Das oft kritisierte Handwerk hat in den vergangenen Jahren offenbar viele Sympathien
zurickgewonnen. Das i das Erge einer Umfr , die d
Marplan-Inst im Auft des Zentralverb  fard Deutsche
Handw  durchgefihrt h . Danach hal achtzig Pro aller
Bundesbur das Handw  for "se wichtig". F funfundsechzig
Pro ist djg 1 Wirtschaftszweig “se 7 vertraut'u  far
fanfundfin Prozent "se zuverlassig". D ~ Zentralverband tei y
gestern | Bonn mit, eine dhnliche Umfrage hatte finf Jahre zuvor ein schlechteres

Ergebnis gebracht.

(http://www.wirtschaftsdeutsch.de/ctest/ctestwirt.txt.php3)

Losen Sie die Prufungsaufgaben A-C.
a) Wie sind Sie bei der Losung vorgegangen?

Priifungsauf-  So bin ich bei der Losung der Priifungsaufgabe vorgegangen:
gabe

A. TestDaF
B. Goethe-

Zertifikat B2
C. C-Test

b) Was wollten die Testerstellenden Ihrer Meinung nach mit diesen Aufgaben tber-
prufen?

Prifungsaufgabe A (TestDaF) soll Gberpruifen:

Prafungsaufgabe B (Goethe-Zertifikat B2) soll tberprifen:

Prisfungsaufgabe C (C-Test) soll tberprufen:

Die Frage, welche zugrunde liegenden Teilkompetenzen und Wissensbestande mit den
jeweiligen Prifungsaufgaben erfasst werden kénnen und sollen, ist ganz zentral. Die ge-
naue Beschreibung der Kompetenzen ist nicht nur fur standardisierte Tests, sondern
ebenso fir Priifungen im unterrichtlichen Kontext ausgesprochen wichtig, und zwar so-
wohl im Hinblick auf die Erstellung als auch den Einsatz der Prafungen.

Kompetenzen kann man in der Regel nicht direkt erfassen. Man kann jedoch das Verhal-
ten und Handeln der Lernenden beobachten und daraus schlieBen, welche Kompetenzen
bei ihnen vorhanden sind. Das beobachtbare (sprachliche) Handeln wird haufig als Perfor-
m dann, wenn das in der Prifungssituation geforderte sprachli-
che Handeln in realen situationen in ahnlicher Form vorkommt, spricht man von einem
Performanztest oder auch von aufgabenbasiertem Evaluieren. Typis.che Beispiele fur
sprachliche Performanztests sind die Uberprufung der SChrelbfé-hlgk.fEIt z.B. anhand.des
Verfassens eines Aufsatzes oder die Uberprufung der Sprechféhlgkelt z.B.. anhand .eme's
Rollenspiels. Moderne handlungsorientierte Tests uberprifen die produktiven Fertigkei-

ten stets durch Performanztests.

manz bezeichnet. Vor alle
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Was wollen und kénnen wir priifen?

sehen Sie nun ein Beispiel fir eine Aufgabe, die die Sprechfahigkeit Gberprdft.

Sprechen Teil 3

Teilnehmer/in A und B

Teil 3: Gemeinsam etwas planen

Sie wollen mit einem Freund am néchsten Samstag einen Ausflug machen.

Planen Sie, was Sie tun mochten. Hier sind einige Notizen:

- Wohin?

- Wie lange?

- Wie reisen?

- Was dort machen?

- Was mitnehmen?

- Wer kammert Sich um was?

=i

Prifungstraining Deutsch-Test fur Zuwanderer, 5.109.

Die produktiven Teilkompetenzen werden in der Regel mithilfe von offenen Aufgaben-
formaten gepruft. Die Priifungsteilnehmenden bekommen far das Sprechen oder Schrei-
ben Im.pulse, mussen die Aufgabe dann aber selbst ausgestalten. Im Gegensatz dazu wer-
den die rezeptiven Teilkompetenzen in der Regel anhand von Aufgabenformaten
gepruft, die die Bearbeitung starker steuern und bei denen haufig Lésungsmaglichkeiten
vorgegeben sind. Die Lernenden missen z.B. die richtige Lésung ankreuzen, Satze zuord-
nen oc.ier Kurzantworten geben. Solche Aufgaben unterscheiden sich also’ deutlich von
den wirklichkeitsnahen Aufgaben in Performanztests.

AII"erdlngs sind auch im Fall der rezeptiven Teilkompetenzen performanzbasierte Uber-
?c:;l;ungsformen durchaus denkbar. Das Leseverstehen kénnte man mithilfe eines Per-
Mon;’;:::;:fr; leri;der;dermaBen tberprifen: Die Priifungsteilnehmenden lesen eine
Text verstanden v3urde ka"uen den entsprechenden Gegenstand zusammen. Wie gut def
den. Diese PrUfungsauf’ azfemte dar-m an der Qualitat des Montageobjekts erkannt wer-
authentischer Form Wgr ”en;.spncht AL !—Iandeln auBerhalb der Prafungssituation in
einem Mébeldi : allerdings schon einmal versucht hat, z.B. einen Schrank von

Iscounter anhand der Montageanleitung zusammenzubauen, der weib,

werden hi . Sl 3
ier also noch weitere Fahigkeiten geémessen, die aber im Hinblick auf die Lesé:

kompetenz und die Fahigkei esen ht relev
gkeit zum ¥
e Lesen auBerhalb der Prafungssituation nicht rel ant




Testkonstrukt

Was wollen und kénnen wir priifen? 3- 2

Performanztests, bei denen es in erster Linie um das gezeigte Verhalten geht, sind vor
allem in bestimmten beruflichen Handlungsfeldern wie etwa Deutsch fur Kellner im Ho-
telgewerbe sinnvoll. Charakteristisch und problematisch in Prifungen fur solche Berufs-
gruppen ist, dass haufig nur ein begrenztes Repertoire von sprachlichen Handlungen
uberprift wird (z.B. begriBen, Bestellungen aufnehmen, nach der Zufriedenheit fragen).
Bei der Erstellung von Prafungen sollte man darauf achten, solche Handlungssituationen
moglichst genau und umfassend abzubilden. In diesem Fall zeigt dann das Prafungser-
gebnis unmittelbar an, wie gut jemand in dem entsprechenden Handlungsfeld agieren
kann. Ein Ruckgriff auf zugrunde liegende Kompetenzen ist nicht nétig.

Wir haben oben bereits erwahnt, dass man Kompetenzen nur indirekt erfassen kann,
und zwar tiber die Beobachtung von Verhalten. Die Kompetenzen, die konkretem Verhal-
ten in Handlungssituationen zugrunde liegen, bezeichnet man haufig auch als Konstruk-
te. Entsprechend werden Kompetenzen, die anhand der beobachtbaren Leistung in einer
Priifung gemessen werden sollen, unter dem Begriff Testkonstrukt zusammengefasst.

Priifungsaufgaben dienen dazu, Kompetenzen sichtbar zu machen. Es handelt sich damit
um sogenannte Operationalisierungen der Konstrukte. Operationalisierung heiBt, dass
die Priiflinge — gesteuert iiber Aufgaben — bestimmte beobachtbare Aktivitaten (Opera-
tionen) ausfiihren. Anhand der gezeigten Aktivitaten kann dann auf das Testkonstrukt
(z.B. auf die Fahigkeit zum Schreiben alltagssprachlicher Texte) geschlossen werden. Bei
einer kompetenzorientierten Prifung wird somit deutlich zwischen dem in der Prifung
gezeigten Verhalten (z.B. Schreiben eines Textes) und den zu messenden Kompetenzen
unterschieden. Daneben wird der Begriff des Testkonstrukts auch noch in einem weiten

Sinne verwendet und bezieht sich auf alles, was ein Test erfassen soll.

Sehen Sie die dargestellten Zusammenhange noch einmal in einer Grafik zusammenge-

fasst:
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Kompetenz

nachgewiesen

Testkonstrukt Priifungsaufgabe Performanz

legt fest, welche Kompe- |6st eine beobachtbare Aktivitat De‘.r Prﬁfling bet\)/véltigt die

tenzen die Prifungsauf- der Pruflinge aus. Z.B. Pr.ufungsaufga e erfolg-

gabe in einer bestimmten : reich.

Situation messen soll. — Die Pruflinge kénnen sich " Der Prafling bewltigt die

Z.B. gegenseitig W-Fragen stellen, PrUfungsau?gabe nicht
z.B. ,Wie lange hast du denn erfolgreich.

Die Pruflinge konnen

am Sonntag Zeit?"

el el il Die Priiflinge kénnen einander

planen (Sprechen) und die

Vorschlage machen, z.B. ,Lass

AUTEbeND S CEIROEES uns Schloss Sanssouci besuchen.”

reitung verteilen.

Was wollen wir
uberprifen?

Was uberpriifen wir
wirklich?
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usw.
Kompetenz nichtVX\_/
nachgewiesen

In der Prufungsaufgabe B, die Sie oben bearbeitet haben, ging es darum, zu einer vorge-
gebenen Situation eine angemessene Mail zu schreiben, indem man die passenden
sprachlichen Mittel verwendet. Eine erfolgreiche Bearbeitung der Aufgabe werten wir
als Zeichen (Indikator) daftir, dass die Person Uber die Kompetenz zum Schreiben (einer
bestimmten Art) von argumentativen Texten verfiigt. Deutlich komplizierter wird es,
wenn es nicht um das Schreiben oder Sprechen, sondern um das Hér- oder Leseverstehen
geht. Denn wie ein Text oder eine mindliche AuBerung verstanden wird, ist meistens
nicht direkt am Verhalten der Lesenden oder Hérenden ablesbar, sondern muss z.B. durch
Fragen zum Inhalt erschlossen werden. In Priifungsaufgabe A waren zehn Personen mit
bestimmten Beduirfnissen aufgefiihrt, denen jeweils ein passendes Job- bzw. Prakti-
kumsangebot zugeordnet werden musste. Bei der Bewertung wird von der Anzahl der
richtigen Zuordnungen auf das Niveau der Lesekompetenz des jeweiligen Testteilneh-
menden geschlossen. Dabei setzt eine zuverlassige Einschatzung voraus, dass man genau
weiB3, welche Prozesse, Kenntnisse, Strategien usw. zur Lésung der Aufgabe fuhren (siehe
auch die Begriindung im Lésungsschliissel zu Aufgabe 18).

Wenn die Prifungsaufgaben das intendierte Testkonstrukt nur zum Teil reprasentieren,
dann spricht man auch von Konstruktunterreprasentation. Ein extremes Beispiel ist das
Testen kommunikativer Kompetenz allein Uber Grammatikaufgaben. Im Fall einer Kon-
struktunterreprasentation ist die Messung zu ,eng’ in Bezug auf das angezielte Testkon-
strukt. Wenn dagegen ein Teil der Unterschiede zwischen den Priifungsergebnissen der
Lernenden nichts mit dem intendierten Testkonstrukt (z.B. kommunikative Kompeten?)
zu tun hat und somit auf konstruktirrelevante Faktoren zurlickgeht, dann ist die Messun9
zu ,breit’. In den Prifungsergebnissen finden sich dann konstruktirrelevante Unterschie-
de zwischen den Prafungsteilnehmenden. Oder anders ausgedriickt: Die Ergebnisse wel-
sen damit eine sogenannte konstruktirrelevante Varianz auf.

Ein Fall von konstruktirrelevanter Varianz liegt ebenfalls vor, wenn sich Priifende in einé™
Prifungsgesprach so verhalten, dass sie die Praflinge verangstigen, oder auch dann:
wenn Prifungsteilnehmende unter Prafungsangst leiden. Lernende berichten z.B. imme'
wieder, dass gerade Horverstehensaufgaben fiir sie mit Angsten und Stress verbunde”
sind. Manchmal haben sie Angst, dass sje etwas akustisch nicht mitbekommen. Ma“d‘mal
glauben sie, dass sie alles verstehen mussen, dies aber gar nicht schaffen kénnen. Manch"
mal flhlen sie sich auch Uberfordert, weil sie nicht hinreichend an authentische HOrsIt""
tionen gewshnt sind. Wer mit solchen Angsten zu kampfen hat, kann in einer Evaluat”
onssituation nicht zeigen, was er eigentlich leisten kann.

-
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Was wollen und kénnen wir priifen? 3 = 2

Wenn Sie wissen, dass bei Ihren Lernenden solche Angste bestehen, dann kénnen Sie
versuchen, den Stress durch eine geeignete Vorbereitung auf die Priifung abzubauen. Sie
koénnen die Lernenden darauf hinweisen, dass sie in einem Horverstehenstest in der Re-
gel nicht jedes Detail verstehen mussen. Sie kénnen sie gezielt auf das Héren von authen-
tischen Situationen vorbereiten und dabei ahnliche Fragen beantworten bzw. Aufgaben
|6sen lassen, wie sie in Horverstehenstests vorkommen. Naturlich sollten die Lernenden
dabei zusatzlich ihr eigenes Tun reflektieren.

AuBerdem sollten Sie darauf achten, dass wahrend der Durchfiihrung eines Horverste-
henstests moglichst keine Stérgerausche wie z.B. Larm vor dem Unterrichtsraum auftre-
ten oder dass einige Pruflinge sehr nah, andere Priflinge hingegen sehr weit von der
Horquelle entfernt sitzen. Auch hier spiegeln die Leistungsunterschiede in den Prifungs-
ergebnissen dann nicht nur das zu messende Konstrukt, namlich Hérverstehenskompe-
tenz wider, sondern auch den konstruktirrelevanten Stérfaktor Nebengerausche oder
den Abstand zur Horquelle.

Nehmen wir eine weitere Situation an: Eine Lehrerin gibt Hinweise zum Inhalt einer
Schreibprifung. Insbesondere weniger kompetente Priflinge bereiten sich dann manch-
mal so vor, dass sie einen Text mithilfe anderer vorformulieren und diesen Text auswen-
dig lernen. Passt der vorbereitete Text zur Aufgabenstellung in der Priifung, erhalten die
weniger kompetenten Priflinge vermutlich sogar eine hohe Punktzahl. Die Aufgabe tes-
tet dann allerdings nicht allein die Schreibkompetenz, sondern in erster Linie die kon-
struktirrelevante Fahigkeit, einen auswendig gelernten Text zu reproduzieren.

Eine andere wichtige Quelle konstruktirrelevanter Varianz ist das Verhalten der Bewer-
tenden im Fall offener Aufgabenformate wie z.B. bei einem miindlichen Interview oder
beim Schreiben eines Briefes. Wenn einige Bewertende z.B. systematisch strenger oder
milder als andere urteilen, dann fihrt dies auch zu konstruktirrelevanten Unterschieden
in den Priafungsergebnissen.

Wie bereits in den vorangehenden Beispielen angedeutet, handelt es sich bei der kon-
struktirrelevanten Varianz um einen systematischen Messfehler, den wir bei der Entwick-
lung, dem Einsatz und der Bewertung von Testaufgaben aus Griinden der Fairness mog-
lichst weitgehend ausschlieBen bzw. kontrollieren sollten. Daneben gibt es nattirlich stets
noch unsystematische Messfehler aufgrund nicht oder nur schwer kontrollierbarer Zu-
fallseinfliisse. Dazu z&hlen z.B. schwankende Aufmerksamkeit und Motivation der Test-
teilnehmerinnen und Testteilnehmer oder plotzliche Erkrankungen.

Wichtig ist, dass wir uns immer daruber Gedanken machen, was wir tberhaupt tUberpri-
fen wollen und kénnen — vor allem dann, wenn es sich um sogenannte ,schwer mess-
bare” Kompetenzen handelt wie im Fall bestimmter Aspekte interkultureller (kommuni-
kativer) Kompetenz. Wahrend man soziokulturelles Wissen tiber Héflichkeitskonventionen
relativ leicht tiberpriifen kann, sind z.B. Einstellungen gegenuber der Zielkultur schwieri-
ger messbar (siehe Teilkapitel 5.6).

AbschlieBend méchten wir Sie nun bitten, eine Prifungsaufgabe im Hinblick auf ein
bestimmtes Testkonstrukt zu bewerten.

Wird das Testkonstrukt ,sich schriftlich fiir einen Praktikumsplatz bewerben” durch die
folgende Priifungsaufgabe angemessen erfasst? Begriinden Sie Ihre Meinung.

Eine Kollegin méchte in ihrem Unterricht tiberprifen, ob ihre Lernenden sich in Deutsch-
land schriftlich fur einen Praktikumsplatz bewerben kénnen. Sie berichtet Ihnen von
ihrer Priifungsvorbereitung: ,Ich habe in einem deutschen Bewerbungsbrief, den ich im
Internet gefunden habe, eine Reihe von schwierigen Wértern entfernt. Die Schulerinnen
und Schiiler sollten die fehlenden Wérter erganzen.”

Ich bin der Meinung, dass
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Isolierte und integrierte Uberpriifung von Kompetenzen

Sie haben zuerst selbst drei Priifungsaufgaben gel6st und .sich dabei bewusst gemacht,
welche Ressourcen und Kompetenzen bei der Losung verschiedener Aufgébentypen akti-
viert werden sollen. Sie haben danach erfahren, dass sich bei dt'an produktiven TeilkOmpe_
tenzen Uber sogenannte Performanztests die Kompetenzen direkt erfassen lassen, Wih-
rend bei den rezeptiven Teilkompetenzen die Kompetenzen anl.'lanc.i von theoretischen
Uberlegungen aus den Ergebnissen abgeleitet werden mussen. S.le wissen r;uun, dass man
die Kompetenzen, die man Uberpriifen méchte, genau beschreiben und in Form eines
Testkonstrukts festhalten sollte. Ein zentrales Kriterium fur Prifungsaufgaben ist, dass sie
das Testkonstrukt angemessen umsetzen und es weder zu einer Konstruktunterreprésen.
tation noch zu einer konstruktirrelevanten Varianz kommt.

3.3 Isolierte und integrierte Uberpriifung
von Kompetenzen

Wenn Sie dieses Teilkapitel bearbeitet haben, dann

® ist Ihnen bewusst, dass sich Kompetenzen isoliert oder kombiniert Uberprifen
lassen,

® wissen Sie, welche Art der Uberpriifung Sie einsetzen, um bestimmte Kompetenzen
zu Uberprifen.

Sie sind bereits mehrfach mit dem Begriff Teilkompetenzen in Berlthrung gekommen. In
Teilkapitel 2.2 haben wir Ihnen schon erlautert, dass es sich bei den Teilkompetenzen zum
einen um Fertigkeiten wie Hoérverstehen handeln kann, zum anderen werden z.B. auch
lexikalische, grammatikalische oder orthografische Kompetenzen als Teilkompetenzen
bezeichnet. Im Hinblick auf die Frage, was wir mit einer Prifung jeweils erfassen (wollen),
ist die Unterscheidung einzelner Teilkompetenzen sehr wichtig. So sollte z.B. eine Pri-

fungsaufgabe zum Leseverstehen primar auch wirklich Leseverstehen testen und nicht
etwa Schreibkompetenz.

Wenn wir uns allerdings authentische Sprachhandlungssituationen ansehen, dann stellen
wir fest, dass gerade Hérverstehen und Schreiben haufig in Kombination miteinander
auftreten, also in integrierter Form. Dies ist etwa dann der Fall, wenn man Informatio-
nen, die mindlich gegeben werden, dazu benutzt einen Text zu verfassen, z.B. wenn
man eine telefonisch Ubermittelte Nachricht fur eine Kollegin notieren méchte. Im Pru-
fungskontext spricht man hier von einer integrierten Uberpriifung und von integrierten

Prifungsaufgaben. Anstelle von ,integriert” findet man zuweilen auch die Bezeichnun-
gen ,kombiniert” oder Jintegrativ”.

Mit der isolierten Uberprufung von Teilkompetenzen sind Sie in Aufgabe 18, und zwar
bei den Priifungsbeispielen A und B, schon in Beriihrung gekommen. In Priifungsaufgabe

C (C-Test) hingegen werden mehrere Teilkompetenzen integriert tiberpriift (siche auch
die Lésungsvorschlage zur Aufgabe 18).

Um lhnen die typischen Merkmale von integrierten Aufgabenformaten noch besser 2/
verdeutlichen, stellen wir lhnen jetzt ein weiteres Beispiel vor.

Testkonstrukt:

e ; : : s
Die Prifungsteilnehmenden sollen zeigen, dass sie sowohl relevante Informationen aur
einem Hortext als auch aus einem Lesetext verstanden haben und dartber hinaus in 4

. . . a n
Lage sind, die entnommenen Informationen beim Schreiben eines zusammenhangende
Textes in adaquater Weise ZU verwenden.

J
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Zusammenfassung

Isolierte und integrierte Uberpriifung von Kompetenzen 3 . 3

Vorgaben:

e ein mundlicher Bericht tber ein Praktikum in einem Jugendcamp in Deutschland in
Form eines Hortextes.

e eine schriftliche Stellenausschreibung fiir einen Praktikumsplatz in diesem Jugend-
camp.

Aufgabenstellung:

,Schreiben Sie eine ausfthrliche Bewerbung, aus der Ihre personlichen Grunde far die
Bewerbung hervorgehen. Berlcksichtigen Sie die Informationen, die Sie gehort und ge-
lesen haben.”

Fur die Bewertung wird man dann ein mehr oder minder detailliertes Kriterienraster ver-
wenden (siehe Teilkapitel 4.1).

Uberlegen Sie nun bitte, welche Art der Kompetenziberprifung Sie in Ihrer Prafungs-
praxis bevorzugen und welche Argumente jeweils dafur sprechen.

Ziehen Sie in lhrem eigenen Unterricht bisher Priifungen vor, in denen die Teil-
kompetenzen isoliert voneinander oder eher integriert getestet werden? Falls Sie
noch keine Unterrichtserfahrung haben, dann argumentieren Sie aus der Sicht eines
Priifungsteilnehmenden.

Fr eine isolierte Uberpriifung von Teilkompetenzen spricht meiner Meinung nach:

Fur eine integrierte Uberprifung von Teilkompetenzen spricht meiner Meinung nach:

In den meisten standardisierten Priifungen werden die Teilkompetenzen getrennt vonei-
nander tiberpriift (siehe Aufgabe 18, Prifungsaufgaben A und B). Es gibt aber auch Bei-
spiele, wie die aktuelle Englischprifung TOEFL iBT, in der in einigen Prufungsteilen meh-
rere Teilkompetenzen in integrierter Form Uberpruft werden. So findet man dort z.B.
Aufgaben, bei denen zunéchst ein langerer Text gelesen oder gehért wird und dann zu
diesem Text schriftlich oder auch mundlich Stellung genommen wird. Hier wird gleichzei-
tig Leseverstehen bzw. Horverstehen und Schreiben bzw. Sprechen getestet.

Man kann Kompetenzen integriert und isoliert priifen. Ein Vorteil integrierter Prifungs-
aufgaben ist, dass es sich um ein Format handelt, das in authentischer Weise Situationen
oder sprachliche Handlungen aus der Realitat abbildet. Ein méglicher Nachteil ist, dass
man bei der Interpretation der gezeigten Leistung nicht genau weiB, inwieweit eine
schwache Leistung in einer Teilkompetenz moglicherweise auf Defizite in anderen Teil-
kompetenzen zuriickzufthren ist. Bei unserem Beispiel oben hieBe dies: Ist eine geringe
Leistung beim Verfassen des Textes allein auf eine geringe Schreibkompetenz zurtckzu-
ftihren oder gab es bereits beim Lesen oder Horen Probleme?
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Giitekriterien von Priifungen und Tests

3.4 Gitekriterien von Priifungen und Tests

Mit diesem Teilkapitel méchten wir erreichen, dass Sie
e wichtige Qualitatsmerkmale von Prifungen und Tests, sogenannte Gutekriterien,

kennen, wie z.B. Validitat, Reliabilitat, Objektivitat, Fairness,
e Prufungen mithilfe der Gutekriterien im Hinblick auf ihre Qualitat einschatzen kgp.

nen,
e beurteilen kénnen, inwieweit Sie die Gutekriterien auch in lhren selbst erstellten

Prifungen beriicksichtigen wollen und kénnen.

Welche Giitekriterien von Priifungen kennen und beachten Sie schon in der eigenen

Prifungspraxis?

GuteRriterien von

e
Prutungen

\SML stetllen lhnen .nu‘n wichtige Gutekriterien fiir Prafungen und Prifungsaufgaben vor.
icherlich haben Sie in Ihrer Mindmap schon einige der wesentlichen Merkmale erfasst.

iilgaansatz von Prufu.ngen mussen wir uns stets fragen, ob und in welchem Umfang die
gen und Entscheidungen, die wir anhand der beobachteten Leistungen der Pruflin-

' ()
(ge tlE|)|6|l geleCHt'el tlgt S“ld A“Ste“e von geledltlel tlgt kal”l man aucll von Vv

g::ei’:ng:?ntbelisclf‘;zafcgsz Um unsere Interpretationen der beobachteten Priifungsleistun-
kann dies z.B. heiBen: Kc'izr:J mess.ende Konstru.kt. Im Fall des Konstrukts , Leseverstehen”
Leistung bei der Bear;t dho der"BaS;s unserer Interpretation der beobachteten

wortung von Verstandnisfragen zu Lesetexten hinreichend valide

Aussagen zu den Lesever
stehenskompetenzen d U i '
. . e : -
ten Realsituationen formulieren? .

Weiterhin mssen wi ; :
anhand unserer l:tv:rr uns fragen: Inwieweit konnen wir auch die Entscheidungen, die Wir
pretationen der Prifungsergebnisse treffen, rechtfertigen? Koénnen
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Tests validieren

Reliabilitat
(Zuverlassigkeit)

Giitekriterien von Priifungen und Tests 3 .4

auf Niveaustufe B1 bezieht, im akademischen Kontext deutlich weniger valide als der
TestDaF, der speziell fur diesen Kontext erstellt wurde.

Ein weiterer Aspekt der Validitat bezieht sich auf die inhaltliche Gultigkeit der Priafungs-
und Testaufgaben, z.B. vor dem Hintergrund eines bestimmten Curriculums oder Lehr-
plans. Valide bedeutet in diesem Zusammenhang, dass die Testaufgaben das Curriculum
oder den Lehrplan méglichst gut reprasentieren sollten. Eine Curriculum-basierte Pra-
fung sollte z.B. keine grammatischen Phanomene beinhalten, die im Unterricht noch
nicht vorgekommen oder im Curriculum gar nicht vorgesehen sind. Dieser gerade im un-
terrichtlichen Kontext wichtige Aspekt wird als Inhaltsvaliditat oder speziell bezogen auf
Curricula auch als curriculare Validitat bezeichnet.

Die Validierung einer Priifung, d.h. der Nachweis, dass eine Prifung eine zufriedenstel-
lende Gultigkeit aufweist, ist in der Regel ein anspruchsvolles Unternehmen und bedarf
einer komplexen Argumentation. Entwickelt eine Lehrkraft eine Priifung oder auch ein-
zelne Aufgaben, dann ist ein Nachweis der Validitat sicherlich nur ansatzweise moglich.
Trotzdem sollten auch Lehrende stets kritisch reflektieren, ob die eingesetzten Prifungs-
aufgaben fur die jeweilige Zielsetzung hinreichend valide sind.

Zuweilen wird argumentiert, dass Prifungsformate, die die Verwendung von Sprache
auBerhalb der Prifungssituation (d.h. in authentischen Realsituationen) weitgehend si-
mulieren, automatisch valide seien. Aber auch in Bezug auf solche authentischen Aufga-
benformate gilt, dass man moglichst prazise spezifizieren muss, was genau gemessen
werden soll, und dass auch genau begriindet werden muss, warum eine bestimmte Pri-
fungsaufgabe verwendet wird und warum die Aufgabe auf eine bestimmte Weise be-
wertet wurde. Der Austausch mit Kolleginnen und Kollegen ist in diesem Zusammenhang
sehr hilfreich.

Reliabilitit bezieht sich auf unterschiedliche Aspekte der Zuverlassigkeit bzw. Verlasslich-
keit von Messinstrumenten und Prifungsergebnissen. Da es sich bei Reliabilitat um ein
nicht einfaches Konzept handelt, geben wir Ihnen zunachst ein Beispiel in Form eines Ge-
dankenexperiments: Stellen Sie sich vor, Sie wollen die genaue GréBe von mehreren Perso-
nen messen. Sie messen mit einem flexiblen ZentimetermaBband aus Gummi. Um ganz si-
cher zu sein, wiederholen Sie die Prozedur kurz darauf noch einmal. Sie vergleichen die
Ergebnisse und stellen erhebliche Unterschiede fest. Natrlich ist Ihnen sofort klar: Die
tatsachliche GréBe der einzelnen Personen kann sich in der Kirze der Zeit nicht verandert
haben. Also muss es wohl an dem flexiblen MaBband aus Gummi liegen, das fur diese Mes-
sung kein geeignetes Instrument ist. Anders ausgedriickt: Die Ergebnisse des Messvor-
gangs mit diesem Instrument sind unzuverlassig, also nicht hinreichend reliabel.
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Aufgabe 22

Objektivitat

Fairness
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Doch nehmen wir ein Beispiel aus dem Unterrichtskontext. Sie haben v.vahrscheinlich
schon einmal die Erfahrung gemacht, dass Sie, wenn Sie sich ?me Schrelbau.fgabe ein
zweites Mal angesehen haben, zu einer etwas anderen Einschatzung der Leistung ge-

kommen sind als beim ersten Mal.

Welche Griinde kénnen dazu fiihren, dass man bei einer zweiten Durchsicht einer
: 5 5
Schreibaufgabe zu einer abweichenden Einschatzung kommen kann?

Mégliche Griinde kénnen sein:

Wenn Sie selbst bei einer zweiten Durchsicht einer Schreibaufgabe zu einer anderen Ein-
schatzung der Leistung kommen oder wenn ein Zweitkorrektor ein anderes Urteil als Sie
abgibt, dann geht es in beiden Fallen um die Beurteilerreliabilitat. Wenn dieselben Beur-
teilenden stets weitgehend gleich streng bzw. milde und nach den gleichen Kriterien ur-
teilen, d.h. ein konsistentes Urteil abgeben, dann spricht man auch von Intrarater-Reliabi-
litat. Wenn verschiedene Beurteilende zu einer dhnlichen oder gleichen Einschéitzung
kommen, dann spricht man von Interrater-Reliabilitat.

Im Hinblick auf das Gutekriterium der Objektivitat kann man drei Aspekte unterscheiden:

® Je weniger das Prufungsergebnis von den Durchfihrungsbedingungen und speziell
von den Prifenden abhangt, desto gréBer ist die Durchfiihrungsobjektivitat der Pri-
fung / der Aufgabe.

® Je weniger das Ergebnis von den Auswertungs- und Bewertungsbedingungen ab-
hangt, desto gréBer ist die Auswertungsobjektivitat. Geschlossene Aufgabenformate
wie Mehrfachwahlaufgaben sind véllig auswertungsobjektiv (sie kénnen vom Compu-
ter ausgewertet werden) und werden deshalb auch als objektive Aufgabenformate
bezeichnet. Entsprechend werden Aufgabentypen, bei denen die Bewertenden einen
subjektiven Ermessensspielraum haben, wie z.B. das Schreiben eines Aufsatzes, auch
als subjektive Aufgabenformate bezeichnet.

® Der dritte Aspekt der Objektivitat ist die sogenannte Interpretationsobjektivitat. Hier
geht es darum, inwieweit unterschiedliche Personen bej der Interpretation der Ergeb-
nisse der Auswertung und Bewertung zu tbereinstimmenden Interpretationen kom-
men. So hat z.B. eine Prifung eine perfekte Interpretationsobjektivitat, wenn mit ei-
nem bestimmten Priifungsergebnis (Punktwert) automatisch die Zuweisung zu einer
bestimmten Lernergruppe oder auch die Vergabe einer bestimmten Note verbunden
ist. Kommen dagegen z.B. zwei Lehrende bei einem bestimmten Punktwert in ein und
demselben Aufsatz zu deutlich unterschiedlichen Noten, liegt eine unzureichende In-
terpretationsobjektivitat vor.

Die Standardisierung einer Priifung oder eines Tests zielt in der Regel auf eine Erhohung
aller drei genannten Typen von Objektivitat. Insbesondere wenn es um die Auswertung
von Aufgaben mit einem subjektiven Ermessensspielraum und/oder um die Vergabe von

Noten oder Berechtigungen geht, sprechen manche Autoren auch von Bewertungsobjek.
tivitat.

Objektivitat und Reliabilitat sagen fur sich allein genommen allerdings nur relativ wenig
ber den Wert einer Prifung aus. Sie sind vor allem deswegen wichtige Gutekriterien
weil es sich um notwendige Voraussetzungen fir die Validitat handelt. Konkret pedeutet
dies, dass eine wenig objektive Prifung auch nicht hinreichend reliabel sein kann und

eine wenig reliable Priifung auch nicht zu hinreichend validen und fairen Messergebnis
sen fahren kann.

Bei dem Gutekriterium der Fairness geht es um die Gerechtigkeit bei Prifungen. Dabe!
denken Sie wahrscheinlich als Erstes an eine gerechte Bewertung und Notengebund °de.r
auch an eine Durchfiihrung, bei der alle die gleichen Chancen haben. Oben haben Vil
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bereits erwahnt, dass es z.B. nicht vorkommen darf, dass einige Teilnehmende allein auf-
grund des Abstandes zur Horquelle (Lautsprecher) oder aufgrund einer gréBeren Ver-
trautheit mit den Aufgabenformaten bei ansonsten gleichen Fahigkeiten Aufgaben bes-
ser losen als andere Teilnehmende. Auch bei der Erstellung einer Priifung kann es schon
zu Fairnessproblemen kommen, z.B. im Hinblick auf die Vertrautheit mit einem Thema.
Ebenso kann es bei der Bewertung von Prifungsleistungen zu Gerechtigkeitsproblemen

kommen.
Aufgabe 23 Nennen Sie einige Beispiele moglicher Fairnessprobleme und begriinden Sie.
Beispiel Ein mogliches Fairnessproblem kann entstehen, weil ...

Bestimmte Textinhalte konnen bestimmte Lernergruppen wie z.B. weibliche oder mann-
liche Prafungsteilnehmende systematisch benachteiligen. Einige Themen kénnen auch
bestimmte Gruppen beleidigen oder kranken und dadurch einen Einfluss auf die Ergeb-
nisse haben (konstruktirrelevante Varianz). Solche Themen werden haufig auch als Tabu-
themen bezeichnet, also Themen, die nicht in Priifungen vorkommen sollten. Die Fairness
von Prufungen ist eng verbunden mit der Validitat und kann als ein spezifischer Aspekt
der Validitat angesehen werden.

Aufgabe 24 Welche Themenbereiche konnten fiir lhre Lernergruppen in Priifungen als Tabuthemen
gelten? Warum?

Washback-Effekt Natarlich sollten Prafungsaufgaben immer so gestaltet sein, dass sie eine moglichst posi-
fiir den Unterricht tive Auswirkung auf den Unterricht haben. Wenn z.B. nur Grammatikaufgaben in Prafun-
gen vorkommen, dann werden sich viele Lehrende in ihrem Unterricht vor allem auf die
Vermittlung von Grammatik beziehen. Auch die Lernenden bereiten sich dann vor allem
auf die entsprechenden Prifungsaufgaben zur Grammatik vor und vernachlassigen die
Kompetenzen, die in der Priifung nicht erfasst werden, wie z.B. situationsangemessenes,
koharentes Schreiben. Der negative und der positive Effekt von Priifungen auf den Un-
terricht wird — das haben wir in Teilkapitel 1.3 schon erwahnt — haufig als Washback- oder
Backwash-Effekt bezeichnet. Dartiber hinaus werden diese Begriffe in einem weiteren
Sinn verwendet und beziehen sich dann auch auf die Ruckwirkungen von Prufungen,
etwa auf die Curriculumentwicklung oder die Zulassungspolitik von Hochschulen (wie im
Fall des TestDaF). Der Washback kann ebenso wie die Fairness als ein Aspekt der Validitat

gesehen werden.

Authentizitat Im Hinblick auf die Authentizitat als Gutekriterium sind drei ihrer zentralen Merkmale fir

Sie als Lehrkraft besonders interessant:

® Die sprachliche Authentizitat, insbesondere der verwendeten Texte. Texte sollten aus
authentischen Quellen stammen wie z.B. aus einer deutschen Jugendzeitschrift. Falls
Sie den Text vereinfachen oder kiirzen mssen, sollten Sie darauf achten, dass er seine
sprachliche Authentizitat so weit wie maéglich behalt. .

® Die situationelle Authentizitat der Prifungsaufgaben, d.h. die Aufgabe sollte einer
realen zielsprachlichen Verwendungssituation entsprechen. e

e Die in der Prifungssituation geforderten sprachlichen Handlungen sollen den im ziel-
sprachlichen Verwendungskontext vorkommenden sprachlichen Handlungen ent-

sprechen.

Praktikabilitat Hierunter kénnen Sie sich sicherlich schon vieles vorstellen. Wenn Sie z.B. gern einen On-
line-Test im Unterricht einsetzen wollen, aber nur eingeschrankt Zugang zum Internet

haben, dann ist der Einsatz eines Online-Tests fur Sie vermutlich nicht hinreichend prakti-
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Nutzlichkeit

Transparenz

Trennscharfe

Schwierigkeit/
Leichtigkeit

%

Literatur
zum Weiterlesen
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n die fur eine Prafung notwendigen Ressourcen die vor-
ist die Praktikabilitat einer Prafung unzureicheng,
die Durchfithrung und die Auswertung

kabel. Insgesamt gilt: Immer wen
handenen Ressourcen uberschreiten,
Die Praktikabilitat kann sich auf die Herstellung,

von Priifungen beziehen.

Ein weiteres Gutekriterium far Prafungen und andere Evaluationfinstfurr'lente "ist ihre
Niitzlichkeit (auch ZweckmaBigkeit; engl. usefulness). Nutzlichkeit gilt ha.uflg als Uberge-
ordnetes Gutekriterium und bestimmt den stellenwert der anderen Kntc.er'le"n. Je nach
Zielsetzung einer Prifung wird man z.B. die Validitat, Reliabilitat, Au.thentmtat und den
Washback-Effekt unterschiedlich gewichten. So wird man fur einen informellen Test im
Unterrichtskontext die Reliabilitat eher geringer gewichten. Dageger‘m ist es bei einem
wichtigen (High-Stakes-)Zulassungstest nicht akzeptabel, wenn z.B. eine Erhéhung der
Praktikabilitat oder auch Authentizitat zugleich zu einer deutlichen Verringerung der Re-

liabilitat fihren wurde.

Spatestens seit Erscheinen des GER wird Transparenz immer haufiger als ein Qualitats-
merkmal von Prifungen genannt. Damit ist gemeint, dass sich alle Adressaten von Pri-
fungen (die Teilnehmenden selbst, im Fall von jungen Lernenden auch die Eltern, mégli-
che Nutzerinnen und Nutzer der Prifungsergebnisse wie Arbeitgeber oder Hochschulen)
uber Zielsetzung, Testkonstrukt, Prifungsaufbau, Aufgabentypen, Qualitatsmerkmale,
Art der Ergebnisermittlung, Interpretation der Ergebnisse usw. ausreichend informieren
konnen. Fur lhre Prifungen im Unterrichtskontext ist vor allem von Bedeutung, dass die
Lernenden wissen, nach welchen Kriterien z.B. ihre Schreib- und Sprechleistungen beur-
teilt werden.

Bisher haben wir die Gutekriterien schwerpunktmaBig im Hinblick auf einen gesamten
Test vorgestellt. Trennscharfe bezieht sich dagegen auf einzelne Teilaufgaben, auf soge-
nannte Items oder Gruppen von Items. Mit dem Begriff Item werden in der Regel (dekon-
textualisierte) Einzelaufgaben bezeichnet. Items sollten so gestaltet sein, dass sehr kom-
petente Priflinge diese haufiger richtig 16sen als weniger kompetente. Ist dies der Fall,
dann ist das Item hinreichend trennscharf. Wenn namlich weniger kompetente Priflinge
ein Item haufiger richtig 16sen als sehr kompetente Priflinge, dann kénnte es sein, dass
das Item etwas anderes testet, als man eigentlich testen wollte.

Soll zwischen Lernenden so differenziert werden, dass diese in eine Rangfolge gebracht
werden konnen, muss bei der Konstruktion einer Priifung darauf geachtet werden, dass
Items nicht so schwer sind, dass sie von keinem Priifling gelést werden kénnen, und nicht
so einfach, dass alle sie I6sen kdnnen. Denn wenn keiner oder andererseits alle ein Item
I6sen kénnen, dann liefert dieses keine Informationen zur Leistungsdifferenzierung in-
nerhalb der Lernergruppe. Im Rahmen einer bezugsgruppenorientierten Evaluation sind
Items wertlos, die von allen Teilnehmenden oder von keinem gelést werden. Im Hinblick
auf eine kriteriumsbezogene Evaluation kénnen solche Items jedoch durchaus informativ
sein, da sie anzeigen, dass das jeweilige Kriterium (z.B. ein Lernziel) von allen Prifungs:
teilnehmenden erreicht wurde.

Viele Testanbieter wie das Goethe-Institut oder auch das TestDaF-Institut machen mittler
weile auf ihrer Homepage transparent, wie ihre Prafungen aussehen und welchen Quali-
tatsmerkmalen sie gentigen. Hinweise zum Aufbau der Goethe-Priifungen finden Sie zB.
unter http://www.goethe.de/lrn/prj/pba/bes/deindex.htm und in den dort herunterladba:
ren ausfihrlichen Handbiichern, wie z.B. dem informativen Handbuch zum neuen BI-
Zertifikat (Glaboniat/Perlmann-Balme/Studer 2013).

Vertiefende Informationen zu den Giitekriterien von Prifungen finden Sie in Grotjah?
(2008, 2010). Bachman/Palmer (2010) diskutieren ausfahrlich anhand einer Vielzahl von
Beispielen das Gutekriterium der Niitzlichkeit (ZweckmaBigkeit) sowie das Vorgehen b
der Validierung von Sprachprifungen. Plassmann (2011) beschreibt am Beispie! oe
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Zusammenfassung

Standardisierte Priifungen: Beispiele

rung.

3.5

Deutsch-Tests fur Zuwanderer aktuelle Methoden der Testmethodik und Qualitatssiche-

Validitat, Reliabilitat, Objektivitat, Fairness, Washback-Effekt, Authentizitat, Praktikabili-
tat, Nutzlichkeit, Transparenz, Trennscharfe und Schwierigkeit/Leichtigkeit sind wichtige

Gutekriterien von Prafungen und Prafungsaufgaben, wobei die Validitat als das wichtigs-
te Gutekriterium angesehen wird. Die GUtekriterien werden zwar vor allem im Zusam-

menhang mit standardisierten Prifungen diskutiert, sie gelten aber auch — allerdings mit

einem anderen Gewicht — fur informelle Formen der Evaluation im Unterricht.

3.5 Standardisierte Priifungen: Beispiele

Wenn Sie das folgende Teilkapitel bearbeitet haben, dann

e kennen Sie einige wichtige standardisierte Prufungen, die auf den Prinzipien der
Handlungs- und Kompetenzorientierung basieren,

@ kennen Sie einige Aufgabentypen, die weltweit in Prifungen eingesetzt werden.

Damit Sie einen tieferen Einblick in neuere standardisierte Deutschprifungen und die
dort verwendeten Aufgabenformate bekommen, zeigen wir lhnen nun sechs verschiede-
ne Beispiele aus unterschiedlichen Prifungskontexten, die Sie aus der Perspektive von
Lehrenden und Priifenden betrachten sollen. Sie werden zwar in der Mehrzahl standardi-
sierte Prifungsaufgaben nicht selbst entwickeln, allerdings werden Sie wahrscheinlich
Lernende auf solche Prifungen vorbereiten. Daher sollten Sie nattirlich auch einige stan-
dardisierte Priifungen und deren typische Merkmale kennen. Die Kenntnis standardisier-
ter Priifungen ist dartiber hinaus aus einem weiteren Grund fir Sie von Bedeutung: Man
kann daraus fur das eigene Priifen im Unterricht lernen!

Besuchen Sie nun die Webseiten zu den ausgewahlten Prifungen und I6sen Sie anhand
der Informationen, die Sie dort bekommen, die Aufgaben 25 und 26.

Prufungsanbieter

Goethe-Institut:
http://www.goethe.de/Irn/prj/pba/
bes/deindex.htm

O GOETHE
@

INSTITUT

Osterreichisches Sprachdiplom (OSD):

http://www.osd.at/default.
aspx?Slid=3&amp;LAid=1

Osd

Prifungsbeispiel

Goethe-Zertifikat Al: Fit in Deutsch 1,
Ubungssatz 01:
http://www.goethe.de/lrn/pro/prf/fit/fit1_
ues01_02_prueferbl.pdf

Zertifikat B1 (Modellsatz Jugendliche):

http://www.goethe.de/Irn/prf/pro/b1_modellsatz_

jugendliche_neu.pdf

A1 Kompetenz in Deutsch 1 (A1 KID 1):
http://olga.pixelpoint.at/media/PPM_3DAK
osd/~M0/415.3dak.pdf
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Priifungsanbieter

Bundesamt fur Migration und Flichtlinge
(BAMF):
http://www.bamf.de/DE/Willkommen/
DeutschLernen/Integrationskurse/
Abschlusspruefung/Skalierte Sprachpruefung/
skaliertesprachpruefung-node.html

% Bundesamt
4 fur Migration

und Flichtlinge

Zentralstelle fur das Auslandsschulwesen:
http://www.auslandsschulwesen.de/
nn_2176922/Auslandsschulwesen/Auslands

Priifungsbeispiel

Deutsch-Test fur Zuwanderer A2/B1 (dtz):
http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/pg,
Downloads/Infothek/Integrationskurse/
Kurstraeger/ Sonstiges/dtzfmodellsatz,e_1_pdf'
html

Das Deutsche Sprachdiplom der Kultusministerkop.-

ferenz - Stufenprafung A2/B1 (DSD A2/B1):
http://www.auslandsschulwesen.de/cIn 100/

schularbeit/DSD/node.html?__nnn=true

nn_2141542/Auslandsschulwesen/Auslandsschyl

e

Deutsches
Sprachdiplom

der Kultusministerkonferenz

TestDaF-Institut:
http://www.testdaf.de

TestDaF aum

EEEE Institut

arbeit/DSD/Modellsaetze/node.htm

TestDaF (B2/C1):
http://www.testdaf.de/teilnehmer/tn-
vorbereitung_modellsatz3.php

Sehen Sie sich mindestens vier der genannten Priifungen genauer an und beantworten

Sie die beiden Fragen.

a) An welche Adressatengruppe richtet sich die jeweilige Prifung? Man kann die Prii-
fungen zum Teil auch mehrfach zuordnen.

b) Inwieweit sind die Themen fir die ents

den Sie lhre Meinung.

Adressatengruppe

Kinder bis 14 Jahre

Jugendliche bis 18 Jahre

DaF-Lernende an Schulen

Erwachsene

Migrantinnen und Migran-

ten

Studienbewerberinnen und
Studienbewerber

Beispiel fiir Priifung

prechende Gruppe adaquat gewahlt? Begrun-

Prifungsinhalte fiir die Adressaten-
gruppe adaquat, weil

v
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In welchen Priifungen gibt es eigene, voneinander unabhangige Priifungsteile fiir

Aufgabe 26 ;
Horverstehen, Leseverstehen, Schreiben und Sprechen? Kreuzen Sie an.
Prifung Horverstehen Leseverstehen Schreiben Sprechen
Goethe Zertifikat O 0 0 0
Al: Fit in Deutsch 1
Al Kompetenz in O O O 0
Deutsch 1
dtz Deutsch-Test O O O O
fur Zuwanderer
Zertifikat B1 O O O O
Deutsches Sprach- O 0 m O
diplom A2/B1
TestDaF O L 0 O O
Sie haben sicherlich festgestellt, dass die vier Teilkompetenzen Hoérverstehen, Leseverste-
hen, Schreiben und Sprechen in diesen Prifungsbeispielen immer getrennt voneinander
Uberpriift werden. Wie bereits erwahnt, ist dies in standardisierten Prafungen sehr hau-
fig der Fall, in unterrichtlichen Kontexten jedoch deutlich weniger haufig.
Literatur Falls Sie sich noch weiter tiber internationale Zertifikate in Deutsch als Fremdsprache in-
zum Weiterlesen formieren méchten, dann finden Sie einen aktuellen Uberblick in Glaboniat (2010).

Zusammenfassung Sie haben einige wichtige standardisierte und kompetenzorientierte Prifungen Uber de-
ren Webseiten recherchiert und dabei fir Ihre eigene Prufungspraxis wichtige Informati-
onen Uber diese Prufungen erhalten.

3.6 Priifungs- und Aufgabenspezifikationen

Bei standardisierten Prifungen werden die Uberlegungen zum Testkonstrukt, zu den
Prifungszielen und zu geeigneten Aufgabenformaten in sogenannten Prifungsspezifi-
kationen schriftlich festgehalten. Sie sind das zentrale Leitdokument fur Aufgabenerstel-
lende. Priifungsspezifikationen kénnen sehr unterschiedlich gestaltet sein, und zwar so-
wohl im Hinblick auf ihren Umfang als auch bezuglich der Detailliertheit der prasentierten
Informationen.

Prufungsspezifikationen konnen Angaben und Beschreibungen zu folgenden Merkmalen
enthalten:

Testkonstrukt

Prafungsziele

Prifungsteilnehmende

Prifungscurriculum

Aufgabenformate

Art der Arbeitsanweisung (Instruktion)

Situierung

Zahl der Aufgaben und Items

Bearbeitungszeiten (von einzelnen Aufgaben, Testteilen, dem Gesamttest)
Abfolge der Aufgaben

Art der Beurteilung

Form der Rickmeldung
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Aufgabe 27
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Aufgabenformate in Priifungen

Ein wesentlicher Bestandteil der Priifungsspezifikationen ist die Beschreibung der z, ver.
wendenden Aufgaben in Form von mehr oder minder standardisierten und detaillierte,
Aufgabenspezifikationen. Auch beim Prifen im Unterricht sind Pr(J.fun.gs- und Aufgaben.
spezifikationen, in denen das Testkonstrukt, die Prifungsziele sowie die Aufgabenform,.
te angeben werden, wichtige Hilfsmittel, um adaquate Prafungen zu erstellen, Wenn Sja
2.B. zusammen mit anderen Kolleginnen und Kollegen Aufgaben fir parallele Prl:'xfungen
erstellen, die tber lhre Klasse / lhren Kurs hinaus fur einen Leistungsvergleich eingesetzt
werden sollen, dann ist sicherzustellen, dass sich die Prifungen méglichst Wenig unter.
scheiden. Hier konnen schriftliche Prufungsspezifikationen und genaue Spezifikationen
der zu entwickelnden Aufgaben einen wichtigen Beitrag zur Qualitatssicherung leisten

3.7 Aufgabenformate in Prifungen

Wenn Sie dieses Teilkapitel bearbeitet haben, dann

@ kennen Sie wichtige Aufgabenformate, die in Priifungen verwendet werden,

® konnen Sie entscheiden, welche Formate Sie auch in lhrem Unterricht einsetzen,
um moglichst adaquat bestimmte Kompetenzen zu Uberprifen.

Sie haben bereits eine Reihe von Aufgabenformaten kennengelernt. Mit einigen sind Sie
sicherlich auch als Prifungsteilnehmende in Beriihrung gekommen. Andere setzen Sie
vielleicht selbst als Lehrende und Priifende im Unterricht ein. Bevor wir auf die zentrale
Frage eingehen, was man mit bestimmten Aufgabenformaten tberpriifen kann, mochten
wir Sie bitten, sich anhand einer alphabetisch geordneten Liste von Aufgabenformaten
bewusst zu machen, wie viele Formate existieren und welche davon Sie schon kennen.

Markieren Sie in der Tabelle die Aufgabenformate, die Sie entweder als Priifling oder
als Priiferin/Priifer kennen.

Aufgabenformate kenneich  kenneich
als Priifling als Priferin/
Prifer

1. Auffinden von Fehlern in einem Text (Fehlersuche) O O

2. Beschreibung einer Bildgeschichte | O

3. Beurteilung der Angemessenheit einer sprachlichen AuBerung z.B. O O
in Bezug auf ihre Hoflichkeit

4. Cloze-Test (Lickenaufgabe, bei der in einem langeren Text z.B. O O
jedes 5. oder jedes 7. Wort geléscht wurde)

5. C-Test (Luckenaufgabe, bei der bei jedem 2. Wort die 2. Hilfte O O
geloscht wurde)

6. dichotome oder Zweifachauswahl (z.B. Ja/Nein, richtig/falsch) O O

7. Diktat O O

8. Fragen zum Textinhalt in Stichworten beantworten (Hortext, Hor- a O
Seh-Text oder Lesetext)

9. Informationstransfer (eine verbale Anweisung wie z.B. eine Weg- O o
beschreibung grafisch wiedergeben)

10. Interview im Rahmen einer mandlichen Prafung 0 O

11. Kommentar zu einem vorgegebenen Stimulus schreiben (z.B. Zitat, O -

Grafik, Statistik)

12. Luckendiktat (Pruflinge fallen beim Horen eines Textes die vor- O U
gegebenen Licken aus)
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Aufgabenformate kenneich  kenne ich
als Priifling  als Priiferin/
Priifer

13. Luckentext mit einer vorgegebenen Liste von Auswahlmoglich- O |

keiten erganzen
14. Multiple Choice (Auswahl aus zumeist drei bis vier Méglichkeiten, O O

von denen meist nur eine richtig ist)
15. mundliche Reaktionen auf durch Tontrager gesteuerte vorgegebe- O O

ne Stimuli (z.B. auf eine Aufforderung reagieren wie beim Mind-
lichen Ausdruck im TestDaF)

16. Rollenspiel, Simulation einer Handlungssituation O O

17. Sprachmittlung (sinngemaBes Ubertragen eines mandlichen oder O O
schriftlichen Textes von der Ziel- in die Erstsprache oder in umge-
kehrter Richtung)

18. Textfragmente in eine sinnvolle Reihenfolge bringen O O

19. trichotome oder Dreifachauswahl (z.B. trifft zu / trifft nicht zu / O O
kommt im Text nicht vor)

20. aberflissige Worter oder Ausdriicke in einem Text finden O O

21. Ubersetzung in das Deutsche oder aus dem Deutschen (Hin- bzw.
Heriibersetzung)

22. Wortschatztest wie Ubersetzungsaquivalente, Synonyme, Antony- O O
me, Zuordnungen zwischen Paraphrasen und Wértern finden,
Kollokationen vervollstandigen

23. Zuordnungsaufgabe (z.B. Uberschriften oder Titel kurzen Texten O O
zuordnen)
24. Zusammenfassen eines Textes O O

3.71 Aufgabenformate und Testkonstrukt

Auch wenn Sie bestimmte Aufgabenformate schon selbst im Unterricht eingesetzt haben,
haben Sie sich méglicherweise noch nicht intensiver damit auseinandergesetzt, welche
Kompetenzen man mit dem jeweiligen Format genau erfassen kann.

Welche Kompetenzen iiberpriifen Sie mit den Aufgabenformaten, die Sie regelmaBig

einsetzen?
a) Denken Sie an 2 bis 3 Aufgabenformate, die Sie oft einsetzen, und notieren Sie diese
bitte in der mittleren Spalte der Tabelle. Sie konnen dafir auch noch einmal die Liste

in Aufgabe 27 durchgehen.

b) Uberlegen und notieren Sie: Welche Kompetenzen méchten Sie uberprufen?
Welche Kompetenzen Uberprifen Sie tatsachlich?

Kompetenz, die ich eingesetztes Kompetenz/en, die ich tatsachlich mit dem Aufgaben-
priifen mochte (inten- Aufgaben- format priife

diertes Testkonstrukt) format

orthografische Diktat orthografische Kompetenz, Hérverstehenskompetenz,
Kompetenz lexikalische Kompetenz

¢) Tauschen Sie sich mit Ihren Kolleginnen und Kollegen tber lhre Antworten aus.
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i ieBlich mit dem Zig| ¢

Beispiel in der Tabelle: Diktate werden gern.auss.chlleBllch mit Ziel e,
Z:s:zs'irf)r?thoggfische Kompetenzen zu Uberpr‘ﬂfen. Sle' wns':;r;easbzl;/srr::gghl d?ss
auch weitere Kompetenzen beim Schreiben von Diktaten eine W;i)e ! 5 7o F..ir.pruft
man mit Diktaten insbesondere auch H6rverstehen?kompetenzhelp,B v(.m. e ahigkeit
zum Erkennen von Wortgrenzen oder die Fahigkeit zum Ersc 'le .er:l % ortern aus
dem Kontext. Ein anderes Beispiel fir ein Aufgabenformat, d.as Sie vie e;c‘.b audl Notiert
haben, ist das Verfassen von Aufsatzen. Hiermit méchte man [n der Bege o erprufer?, ob
die Lernenden einen koharenten Text formulieren kénnen. Sllcherllch Yvurd man be., der
Korrektur aber auch auf die Schreibfehler achten und damit auch dl‘e orthogr:af.sche
Kompetenz uberpriifen. Fur die abschlieBende Bewertu.ng .muss man sich dann ut?er.le.
gen, wie man die verschiedenen Kompetenzen berticksichtigt. Wenn man z.B. lediglich
die Anzahl der Fehler ermittelt, erfasst man nicht das gesamte Spektrum dessen, was
man eigentlich Uberprifen will.

Wir kénnen hier also festhalten, dass man mit einzelnen Aufgabenformaten moglicher-
weise mehrere Kompetenzen pruft und dass man sich bei der Auswahl der Formate iiber
diese Kompetenzbereiche im Klaren sein sollte; nur so ist eine angemessene Bewertung
moglich.

Sehen Sie sich nun bitte den folgenden Unterrichtsmitschnitt an. Nach einer Reihe von
Ubungen fihrt die Lehrerin Martina Schafer mit Material aus dem Lehrwerk studio d A1
die Bildung des Partizips Il ein. Die Lernenden bilden in einer der Ubungen die Perfekt-
formen zu verschiedenen Verben. Hier finden Sie nun zunachst Hintergrundinformatio-
nen zu der Sequenz.

Ort, Jahr Goethe-Institut Berlin, 2008 s
Zielgruppe Erwachsene auf A1 e
Lehrkraft Martina Schafer »

Lernziel Uber eine Reise im Perfekt berichten kénnen R
Lernmaterial studio d A1, Lektion 9, Teil 2, 5. 150-151 B

Sehen Sie Sequenz 10 von Goethe-Institut
Berlin und lesen Sie die Aufgabe aus dem
Lehrwerk studio d A1.

b) Erganzen Sie die Regel.

Die Familie am zweiten Tag 71,5km

- Partizip ||
8 \Wann Familie Mertens ;
Paruzip I
siein Linz ;
Partizip Il

Regell Das Perfekt mi haben bildet man so:

und das

et s e - wird konjugiert
«-stehtam Saizende.,

studio d A1, S. 151.
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a) Beantworten Sie die Fragen 1 und 2.

1. Mit welchem Aufgabenformat wirden Sie Gberpriifen, ob lhre Lernenden tber das
sprachliche Wissen verfligen, um das Partizip Il bilden zu kénnen?

2. Mit welchem Aufgabenformat wirden Sie tberpriifen, ob Ihre Lernenden das Parti-
zip Il in bestimmten kommunikativen Situationen verwenden kénnen?

b) Tauschen Sie sich mit Ihren Kolleginnen und Kollegen zu lhren Vorschlagen aus.

Maoglicherweise haben Sie vorgeschlagen, in einem Text die Partizip-ll-Formen zu entfer-
nen und den so entstandenen Lickentext den Lernenden zur Vervollstandigung vorzule-
gen. Die Lernenden kénnten danach sogar selbststandig ihre Losungen mit einer Muster-
I6sung vergleichen. Vielleicht hatten Sie auch die Idee, dass die Lernenden in einer
Paarprufung kurze Dialoge sprechen und dabei das Perfekt und damit das Partizip Il bil-
den sollten. Die Lehrkraft musste dann die jeweiligen Dialoge beobachten.

Wichtig ist, dass Sie sich bei der Wahl des Aufgabenformats immer Gedanken Uber das
Testkonstrukt machen. Haben Sie z.B. einen Lickentext zur Uberprifung der Kenntnisse
der Lernenden gewahlt, dann sollten Sie sich dartiber im Klaren sein, dass Sie damit ledig-
lich sprachliches Wissen erfassen, nicht aber die Fahigkeit zur Anwendung dieses Wissens
in kommunikativen Situationen. Kompetenzorientiertes Priifen und Evaluieren beinhal-
tet jedoch immer auch die Uberpriifung der Fahigkeit, die Kenntnisse in bestimmten Kon-
texten und bei der Losung bestimmter Aufgaben anzuwenden. Das heif3t nicht, dass wir
uns dafiir aussprechen, auf die Uberprifung sprachlichen Wissens z.B. anhand von Li-
ckenformaten oder auch anhand von Multiple-Choice-Aufgaben zu verzichten. Das Wis-
sen zur Bildung des Partizips I, das Sie mithilfe des Liickentexts tberprifen kénnen, ist
sicherlich eine wichtige Teilkomponente kommunikativer Kompetenz. Im Rahmen eines
kompetenz- und handlungsorientierten Fremdsprachenunterrichts darf man allerdings
nicht bei der Erfassung dieser Teilkomponente stehen bleiben.

Wabhrscheinlich ist Ihnen aufgefallen, dass das in der Lésung zu Aufgabe 29 vorgeschlage-
ne Paarformat sowohl als Lernaktivitat im Unterricht als auch als Prifungsaufgabe ge-
nutzt werden kann. Als Lernaktivitat wiirde man die Paare durchaus auch parallel arbei-
ten lassen und je nach Bedarf helfend eingreifen. Wenn Sie den vorgeschlagenen
Aufgabentyp zur Bewertung einsetzen wollen, dann muss eine Méglichkeit gefunden
werden, die Paare jeweils einzeln zu prifen. Es darf sich also immer nur ein Paar im Pru-

fungsraum befinden.

3.7.2 Offene versus geschlossene Aufgabenformate

Wir haben Sie in dieser Einheit bereits mehrfach mit Aufgabenformaten konfrontiert,
zuletzt in der Tabelle in Aufgabe 27. Wir wollen nun auf die wichtigsten Aufgabenforma-
te detaillierter eingehen, indem wir Ihnen die verschiedenen Kategorien vorstellen, den
Aufbau der Aufgabenformate beschreiben und ihre Einsatzmdglichkeiten besprechen.
Nach diesem Uberblick wissen Sie, wie Sie die verschiedenen Aufgabenformate in lhrer

Prifungspraxis einsetzen kénnen.

Es werden zwei Hauptklassen von Aufgabenformaten unterschieden: offene und ge-
schlossene Aufgaben sowie noch eine Zwischenkategorie: halboffene Aufgaben.
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offene Aufgabenformate

i en wird die Reak ; : s
Steeluzfrft‘.an;rr: ?:tfri:)beispiel ist eine Schreibaufgabe wie: ,,Dlskutlereﬁ Sie d'? V°f‘ und
Nachteile von Studiengebiihren.” Eine solche Aufgabe hat den Nacht_ell, dass s,ch.dle von
den Praflingen verfassten Texte kaum objektiv bewerten lassen, weil unklar b'e'b.‘t, was
genau als Aufgabenlosung erwartet wird. Man versuc}?t deshalb in d?r Regel zumindest
eine gewisse inhaltliche Steuerung zu erreichen, z.B. bei offenen Schreib- oder Sprechayt.

gaben durch Vorgaben wie etwa kurze Texte, Bilder oder Grafiken.

Eine Aufgabenstellung fir eine weniger offene Schreibaufgabe konnte folgendermagen

aussehen:

B Sie bekommen eine Einladung zu einem Vorstellungsgespréch bei einer Firma
in Bremen. Das Vorstellungsgespréch findet am Frem.ag um neun Uhr statt.
Sie miissen schon am Donnerstag von Augsburg anreisen.

Antworten Sie. Wahlen Sie

von den vier Punktendreiaus
und schreiben Sie zu jedem — = Hotelix ’-B"”““\-_ —————
Punkt ein bis zwei Satze. P 'J:"‘ﬁzuﬂkiﬁ 3 .

— ’8““""%“{“{;- S e |

T eerlagen () ebensin : :

— = Dotuer des s Gesprichs ( ‘--i‘ﬁ&_“d“"{‘i‘)\_ S

—IEPYAKS (g, Rickveise.) N

s e —————— wv

it i Ly

= et i ol 3

R S i <
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Geschlossene Aufgabenformate

Der bekannteste geschlossene Aufgabentyp ist wohl die Multiple-Choice-Aufgabe (MC-
Aufgabe) - auch als Mehrfachwahlaufgabe bezeichnet. MC-Aufgaben bestehen in der
Regel aus einer Arbeitsanweisung, aus einem Aufgabenstamm (auch als Itemstamm
bezeichnet) sowie mehreren Antwortméglichkeiten (Optionen). Die richtige Antwort
wird als Losung oder auch als Attraktor bezeichnet, die Ubrigen WahIméglichkeiten als
Distraktoren. Zumeist gibt es 3-4 Antwortméglichkeiten und nur eine einzige korrekte

Antwort. Leider ist es erfahrungsgemag haufig schwierig, mehrere sinnvolle Optionen zu
finden.

Geht gs, wie haufig bei der Uberprifung pragmatischer oder interkultureller Kompeten-
zen, nicht um die Richtigkeit, sondern um die Adaquatheit von AuBerungen (siehe Teilka-
pitel 5.6), dann kann es durchaus der Fall sein, dass z.B. bei einer Vierfachwahlaufgabe

.aIIe vier Optionen prinzipiell méglich sind, eine der Optionen jedoch am angemessensten
ist. Diese wird dann auch als Best-Antwort bezeichnet.

sie sind schon zahlreichen Beispielen fiir MC-Aufgaben in den standardisierten Tests
begegnet. Ein Beispiel fiir eine H6rverstehensaufgabe sehen Sie hier als Ausschnitt.

Horen Teil 2

2 «u Siehdren finf Ansagen aus dem Radio, Zu
(a, b oder c) passt am besten?

Markieren Sie Ihre Lésungen fiir die Aufgaben 5-9 auf dem Antwortbogen

Jeder Ansage gibt es eine Aufgabe. Welche Lésung

5 Woliegen Gegenstande auf der StraRe?

a AufderA3.
b AufderAS.
¢ AufderA45,

Prafungstraining Deutsch-Test fur

Zuwanderer, S111.

tion der Prafungsteilnehmenden relativ wenig gq.
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dichotome
Auswahlaufgaben
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Betrachten Sie nun die folgende MC-Aufgabe zum Leseverstehen. Den Priflingen wird
ein Lesetext Gber Hauptstadte der Welt zusammen mit einer Arbeitsanweisung (Instruk-
tion) und einer Dreifachwahlaufgabe als Item vorgelegt.

Leseverstehen

Markieren Sie die richtige Antwort mit einem Kreuz.

Berlin liegt in
O Aserbaidschan

O China
O Deutschland

Formal besteht diese Aufgabe aus der Arbeitsanweisung ,Markieren Sie die richtige Ant-
wort mit einem Kreuz”, dem Aufgabenstamm ,Berlin liegt in” und 3 Optionen — mit der
korrekten Lésung ,Deutschland”. Viele Priflinge werden die korrekte Losung allerdings
ohne jegliches Textverstandnis allein aufgrund ihres Weltwissens finden. Es handelt sich
hier um eine Aufgabenstellung, die in Bezug auf das Testkonstrukt Leseverstehen zu kon-
struktirrelevanter Varianz und damit zu einer verzerrten Messung fahren kann. Dies ist
sicherlich ein Extrembeispiel. Weniger extreme Beispiele fur Aufgaben, bei denen die
Lésung vom Weltwissen abhangt oder die Aufgabenlésung ohne ein Lesen des Textes
gefunden werden kann, kommen allerdings haufig vor. Deshalb sollten Sie bei MC-Auf-
gaben uberprifen, ob Sie durch die Items wirklich das Textverstandnis und nicht das
Weltwissen prufen.

MC-Aufgaben, aber auch andere geschlossene Aufgabenformate, werden oft bei der iso-
lierten Uberprifung des Hor- oder Leseverstehens eingesetzt. Nattrlich verwendet man
in der Regel nicht nur ein einziges Item zur Uberpriifung des Hor- oder Leseverstehens —
dies haben Sie bei der Sichtung der standardisierten Prifungen sicherlich festgestellt.
Damit man eine valide und reliable Aussage erhélt, sollte eine moglichst hohe Anzahl von
Items zur Erfassung einer Teilkompetenz verwendet werden. Deshalb haben auch Priifun-
gen, die fur die Teilnehmenden wichtige Konsequenzen haben, wie z.B. die Zulassung zu
einem Studium, eine relativ hohe Zahl von Lese- und Hoérverstehensitems (siehe z.B. den
TestDaF). Da allerdings beim Prifen immer nur eine begrenzte Zeit und begrenzte Res-
sourcen zur Verfiigung stehen, gilt es prinzipiell, mit moglichst wenigen Aufgaben mog-
lichst verlassliche Informationen tber die Testteilnehmenden zu erhalten.

Gute MC-ltems sind also schwierig zu erstellen. Zudem stellt sich haufig heraus, dass auch
sorgfaltig entwickelte MC-Items beim Testeinsatz nicht adaquat funktionieren. MC-ltems
werden deshalb im Fall standardisierter Prafungen grundlich vorerprobt. Wenn Sie selbst
MC-Aufgaben erstellen wollen, mssen Sie eine Reihe von Regeln beachten, die wir lhnen

in Teilkapitel 5.1 noch vorstellen.

Insbesondere zur Uberprafung des Horverstehens setzt man anstelle von MC-Aufgaben
gerne dichotome Auswahlaufgaben ein — meist in Form von Ja/Nein- oder Richtig/Falsch-
Aufgaben. Die Prifungsteilnehmenden mussen dabei z.B. im Anschluss an ein gehortes
Gesprach beurteilen, ob vorgegebene Aussagen zum Inhalt des Gesprachs richtig oder

falsch sind.

Konkrete Beispiele hierzu finden Sie in sahlreichen Tests, so u.a. im Ubungssatz 01 zum
Zertifikat Fit in Deutsch 1 unter:
http://www.goethe.de/Irn/pro/prf/fit/fit1_uesO1_02_prueferb|.pdf

Bei dichotomen Auswahlaufgaben ist die Leselast geringer als bei MC-Aufgaben und sie
kénnen deshalb leichter wahrend des Horens bearbeitet werden. Sie sind zudem deutlich
authentischer als MC-Aufgaben und lassen sich auch relativ einfach konstruieren. AuBe.r-
dem sind sie in der Erstellung sehr dkonomisch und wie MC-Aufgaben absolut objektiv
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en Nachteil, dass die prufungsteilnehmenden die rich,.
9% erraten konnen. Man benétigt deshaly
einem Text, damit die Ratewahrscheip.

auswertbar. Sie haben allerdings d !
tige Lésung mit einer Wahrscheinlichkeit von 50
relativ viele voneinander unabhangige Items zU

lichkeit hinreichend gering ist.

Teil 4 Arbeitszeit: 15 Minuten

Lesen Sie die Texte 20-26. Wihlen Sie: Ist die Person fiir eine Erh6hung

des Rentenalters auf 70 Jahre?
In einer Zeitschrift lesen Sie Kommentare zu einem Artike!

Beispiel: 0 Bemhard [ [ofn ]

| iber die Erh6hung des Rentenalters auf 70 Jahre.

20 Wolfram [ Ja_] 24 Sybile [ 2]

21 Main  [_Ja_J 25 Gloria

22 Michaela [ ja_| 26 Gilbert [_ja_] [_nein

23 Corinna

Leserbriefe
Beispiel: 23 Frilher waren alte Menschen fiir die Familie wichtig. 5
Wir sollen jetzt schon bis 67 arbeiten. Fir manche Men- | Sie hatten festgelegte Aufgaben in Haus und Hof, ohne die “
schen ist das zu lange, denn wer acht Stunden pro Tag am | Alten war die Arbeit nicht zu schaffen. Wer in Rente ging, -~
Bau oder in der Fabrik schuftet, der ist nach vierzig Arbeits- | machte in der eigenen Familie weiter. Das ist heute nicht o
jahren verbraucht und oft auch krank. Vielleicht mochten | mehr so. Viele altere Menschen langweilen sich, sie wer- g
manche Politiker ja gern bis ins hohe Alter arbeiten, das | den nicht mehr gebraucht und verfallen in Depressionen. <
gilt aber nicht fir alle! Warum sollen sie nicht arbeiten, solange sie konnen? N
Bernhard, 49, Gelsenkirchen (Deutschland) Corinna, 32, Linz (Osterreich) £

E

Um die Ratewahrscheinlichkeit zu reduzieren, kann man die Pruflinge beim Leseverste-
hen auch auffordern, ihre Entscheidung kurz zu begriinden oder die Zeile im Lesetext
anzugeben, die sie fur ihre Entscheidung herangezogen haben.

Ein entsprechendes Item kénnte z.B. folgendermaBen aussehen:
Kreuzen Sie ,ja"” oder ,nein” an. Begriinden Sie lhre Entscheidung durch Angabe der

Zeilennummer.

‘Bemhard

zﬁf die Uberprafung des Leseverstehens wird das Ja/Nein-Format ab und zu durch eine
'izg;e.?pt'g';_”sl(eht nicht im Text” erweitert. Dadurch reduziert sich die Ratewahrschein-
eit und die Items werden deutlich schwieriger. Beim Horverstehen sollte man dieses

Format nicht einsetzen, weil das Abglei
: ; gleichen der gehérten Inf i i [tem
eine zu hohe Gedachtnisbelastung darstellt. orAtone TR

::'Jm weiFITres \./vichtige.s geschlossenes Aufgabenformat sind Zuordnungsaufgaben
k(‘:r‘ur?:el L:;'::'e’_" "":'e ging 5°|fh€f Aufgabe z.B. im Bereich des Hérverstehens aussehen
, g wirthnen ein Beispiel aus dem Modellsatz zur OSD-Priifung A1 KompetenZ

in Deutsch 1 (A1KID 1) fir die Alters '
: | gruppe 10-14 Jahre. Dj Sri 2 iodate!
und den Losungsschlissel finden Sie ebenfalls auf dieser V\llee;:tg::'onge by i

h'('tp://www.osd.at/default.aspx’?SIid=32&3,“’:,‘“_\‘“=1 GampiARIL 76
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Name:
Horverstehen insgesamt ca. 15 Minuten
Aufgabe 1 10 Punkte

Lies Aufgabe 1 gut durch. Du hast 30 Sekunden Zeit.

Situation: Du horst jetzt 5 verschiedene Texte. Welcher Text passt zu welchem Bild? Schreib die Nummer des Tex-
tes in das Kastchen neben dem Bild. Du horst jeden Text ein Mal.

Achtung: Es gibt ein Bild zu viel!

am Flughafen

beim Videospielen

Text

[Sprecherinnen und Sprecher aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz]

(A1 Kompetenz in Deutsch 1, OSD: http://olga.pixelpoint.at/media/PPM_3DAK_osd/~M1/

683.3dak.pdf, S. 4)

Die Aufgabe besteht aus fanf Hortexten und sechs Bildern. Ein Bild ist zu viel. Fur jede
richtige Zuordnung eines Textes zu einem Bild werden zwei Punkte vergeben. Maximal

sind somit insgesamt 10 Punkte erreichbar. Veutwend.et .man, wie in d?m Vo;lliegenc{en
Beispiel, anstelle einer Liste mit Aussagen eine Llst‘e mit Bll(.:!ern, dar.\n rﬁ:ssen -|esi::‘Oi;
lichst eindeutig interpretierbar sein. Zur Verdeutllchung konnen die Bi er,.;/:lfe o ;

ist, auch noch mit treffenden Titeln versehen sein. Entsprechenfie E'3.| |.sten wer
SEhe:"Isf,' in Prafungen fur nicht sehr fortgeschrittene Lernende sowie far Kinder und
fen ZLIj lr? eingesetzt. Ein wichtiger Vorteil von Items in Form von Bildern in einem Hc?r~
uge;:_he;:\sfest ift dass wahrend des Horens nur eine geringe Leseleistung gefordert ist
vers :

und wir somit wirklich in erster Linie Horverstehenskompetenzen erfassen.
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. . H.
n t S es erKr “e a A urz

AuBerung in der Zielsprache produzieren m(Jsse.n, wie z.B&Ku;z;r;t\;vr(;;c:: Z;;;r:lrg‘e:oz“
einem Hor- oder Lesetext. Dabei muss €s sich nicht unbe I.ng e Zu, : n-
dern es kénnen auch Aussagen oder Aufforderungen, bestimm eK e (;n
nen, als Stimulus vorkommen. Ein Beispiel fur den Aufgabenty[? urza ; :-n ia
u.a. in den Modellsatzen zum Testteil Hérverstehe.n des TestDaF: Dort wer ten ZUmb ext 1
jeweils acht Fragen gestellt (Aufgaben 1-8), die in Form von Kurzant\;\l/or Zn zu beant-
worten sind. Wenn Sie eine solche Prufungsaufgabe selbst ferstellen wo fen,. anr.m sollten
Sie darauf achten, dass die Aufgabe so gestellt ist, dass die Antwortmogl‘lchkelten der
Priflinge méglichst eingeschrankt sind. Ist das nicht der Fall, dtamn kann dies zu groBen
Problemen bei der Bewertung fithren. Wichtig ist auch, dass bei den Kt{rzar?tworten nur
deren inhaltliche Ubereinstimmung mit dem Hor- oder Lesetext beurteilt wnrq und nicht
die Rechtschreibung oder Grammatik. Dies mag lhnen zunéchst seltsam erscheinen; doch
denken Sie noch einmal an das Testkonstrukt. Wenn Sie wirklich nur das Lese- oder Hor-
verstehen messen wollen, sollten die grammatikalische und die orthografische Korrekt-
heit unberiicksichtigt bleiben. Wenn dies nicht der Fall ist, dann kann das zu konstrukt-
irrelevanter Varianz und zu einer Minderung der Validitat fuhren.

Eine andere Aufgabenform, die man auch dem halboffenen Format zurechnen kann, ist
der lhnen schon bekannte C-Test (siehe Teilkapitel 3.2, Aufgabe 18, Prifungsbeispiel C).
Wenn man die korrekten Lésungen in Form einer Losungsliste festlegt, kann dieses For-
mat vollig objektiv ausgewertet werden. Mittlerweile konnen C-Tests auch online bear-
beitet werden. Man erhalt dann in der Regel sofort ein Ergebnis, da die Auswertung rein
mechanisch erfolgt. Wir empfehlen Ihnen, selbst einmal an einem Online-C-Test teilzu-
nehmen.

Wenn Sie Ihr Sprachniveau kostengtinstig nach dem GER mithilfe eines C-Tests einstufen
und zertifizieren lassen wollen, kénnen Sie dies online mithilfe des onDaF (Online-Einstu-
fungstest Deutsch als Fremdsprache) unter folgender Adresse tun:
https://www.ondaf.de/ondaf/info/home.jsp

Méglich ist das allerdings nur in lizenzierten Testzentren, die Sie fiir Ihr Land unter der
genannten Adresse finden.

Wenn Sie sich vor allem einen Uberblick tiber den onDaF verschaffen wollen und ihn nur
einmal ausprobieren méchten, kénnen Sie unter derselben Adresse einen Beispieltest

starten oder auch den Online-C-Test Fit fiir den TestDaF unter folgender Adresse machen:
http://www.testdaf.de/teiInehmer/tn-vorbereitung_test.php?id=1

AbéchlieBend mochten wir noch auf das Liickendiktat als halboffene Aufgabenform hin-
welse‘n, <3las vor allem zur Uberprifung des Hor- bzw. Hor-Sehverstehens eingesetzt wird.
Dabei V\{Il’d den Priflingen ein monologischer oder dialogischer Audio- bzw. Videotext
von.'gesplelt und eine Transkription mit Liicken vorgelegt. In dieser Transkriptic;n sind eine
Reihe von Wortern gelsscht, die fir das Verstehen wichtig sind. Die Schreibung der Wor-

f(erio"te 0 der.Regelu bekannt sein. Die Aufgabe der Priflinge ist es, wahrend des Horens
Im Transkript die geléschten Wérter zu rekonstruieren

im Klaren sein, dass bei diesem Aufgabenformat auc

pielt. AuBerdem diirfen bei dieser Horverstehensaufgabe im Gegensatz zu einem kon-

ventionellen Diktat Rechtschreibf
ehler nur dann ej i i
e el U ne Rolle spielen, wenn die korrekte




Prifungsszenario

Ziel der Prufung

Prifungsaufgabe A

Prifungsaufgabe B

Aufgabenformate in Priifungen 3 = 7

ser Aufwand, weil die Auswertung von MC-Aufgaben einfacher ist als die Bewertung von
Kurzantworten.

3.7.3 Priifungsziele und Priifungsaufgaben

Die Wahl der jeweiligen Prafungsaufgaben hangt, wie bereits erwéahnt, grundsatzlich
von den Zielen ab, die mit der Priifung verfolgt werden.

Lesen Sie nun ein Prifungsszenario und entscheiden Sie sich fur eine der vorgestellten
Prafungsaufgaben.

Stellen Sie sich vor, Sie bekommen eine Lernergruppe zugeteilt, die zwei Jahre Deutsch-
unterricht hatte. Sie kennen die letzten Noten, die lhre Vorgangerin vergeben hat. Sie
wissen von der Vorgangerin, dass sie einen betrachtlichen Teil des Unterrichts in der Erst-
sprache der Lernenden abgehalten und viel Wert auf Grammatik gelegt hat. Sie wollen
lhren Unterricht handlungsorientierter gestalten und auch miindliche Kommunikation
starker betonen. AuBerdem hat Ihre Lernergruppe die Chance, demnéachst einen Aufent-
halt an einer Partnerschule in Deutschland finanziert zu bekommen. Sie tberlegen sich,
wie Sie am besten die entsprechenden Kompetenzen lhrer Lernenden erfassen kénnen,
um dann anschlieBend den Unterricht an den vorhandenen Kompetenzen zu orientieren.
Sie versuchen also, die Ausgangslage Ihrer Lernenden in Bezug auf den geplanten Auf-
enthalt in Deutschland festzustellen.

Sie wollen wissen, was Ihre neuen Schiilerinnen und Schiler Gberhaupt mindlich auf
Deutsch auBern kénnen und ob sie auch in einer Austauschsituation zumindest ansatz-
weise zurechtkommen kénnen, d.h. ob ihre mundliche Handlungsfahigkeit dem GER-
Niveau A2 entspricht.

Wir stellen lhnen drei Beispiele fir Prifungsaufgaben vor, die sich auf ein solches Pru-
fungsszenario beziehen kénnten.

Interview durch die Lehrkraft
Sie prufen die Schilerinnen und Schiler nacheinander, und zwar jeweils individuell fanf

Minuten auBerhalb des regularen Unterrichts. Sie haben einen Fragenkatalog vorberei-
tet, aus dem Sie jeweils eine Auswahl an Fragen an die einzelnen Lernenden richten.

Sprechen: Interview durch die Lehrkraft

- Wiinsche an den Auslandsaufenthalt
- bisherige Erfahrungen mit Deutschland, mit der deutschen Sprache usw.

- Kontakte: z.B. Internetfreunde

Paarpriifung
Die Schilerinnen und Schiiler suchen sich jeweils eine Gesprachspartnerin / einen Ge-

sprachspartner, mit der/dem sie normalerweise nicht viel zu tun haben. Durch diese Zu-
sammenstellung der Paare soll sichergestellt werden, dass die Lernenden auch fur sie
neue Informationen erfragen kénnen. Sie bestellen die Schulerinnen und Schiler paar-

weise zur Prifung und geben den pruflingen z.B. jeweils vier Karten, die folgenderma-

Ben gestaltet sein kénnten:
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Reisen?

Musik?

Hobby?

Deutschland?

Schule?

Skpor,t?

Familie?

Internet?

Mithilfe der Stichworte auf den Karten stellen die Schilerinnen und Schiiler sich gegen-
seitig Fragen und beantworten sie.

Schreiben einer E-Mail
Die Schulerinnen und Schuler sollen eine E-Mail an eine fiktive Austauschschiilerin oder

einen fiktiven Austauschschiiler verfassen. Sie geben folgende Aufgabenstellung:

Schreiben: \

Wir wollen unsere Partnerschule kennen lernen und fahren deshalb nachstes Jahr gemeinsam nach
Deutschland. Jeder wohnt bei einem Schiiler / einer Schiilerin. Du hast die Internetadresse deines
Austauschschiilers / deiner Austauschschdlerin erhalten und nimmst per E-Mail den ersten Kontakt
auf.

Schreibe bitte eine E-Mail an deine Austauschschilerin / an deinen Austauschschiiler (mindestens
50 Worter). Schreibe zu jedem Punkt bitte ein bis zwei Satze.

1 Sstelle dich vor: Familie, Hobbies, Interessen.

2 Informiere dich tber deine/n Austauschpartner/in,
3 Informiere dich aber den Ort, die Schule, Freizeit.
4 Vergiss nicht die Anrede und den Schluss!

Welche Kompetenzen erfassen die Priifungsaufgaben jeweils?
a) Notieren Sie in der Tabelle.

Prifungsaufgabe Kompetenzen, die ich Uberpriifen kann VI;!
A. Interview durch die Lehrkraft -

B. Paarprifung
C. Verfassen einer E-Mail

b) Welche d'er I?rl'ifungsaufgaben A-C wihlen Sie, um festzustellen, ob Ihre Lernenden auf
Deutsch in einer Austauschsituation zurechtkommen? Begriinden Sie Ihre Entscheidung:




Aufgabe 31
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3.7

Bewerten Sie jede der drei Priifungsaufgaben: A. Interview durch die Lehrkraft, B. Paar-

prufung und C. Verfassen einer E-Mail aus lhrer Sicht und fiir lhren Kontext.

A. Interview durch die Lehrkraft

Die Entwicklung der Aufgabe ist
aufwandig.

Die Durchftuihrung der Prifung nimmt
viel Zeit in Anspruch.

Die Lehrkraft muss sich die ganze Zeit
tber voll auf die einzelnen Priflinge
konzentrieren.

Die Aufgabe ist mit realistischem
Zeitaufwand zu bewerten.

Die Lehrkraft kann mit dieser Aufgabe
das erfassen, was erfasst werden soll.

Die Priafungsergebnisse der Lernenden
sind untereinander vergleichbar.

Alle Priflinge haben dieselben
Chancen in der Prafung.

B. Paarpriifung

Die Entwicklung der Aufgabe ist auf-
wandig.

Die Durchfiihrung der Prafung nimmt
viel Zeit in Anspruch.

Die Lehrkraft muss sich die ganze

Zeit tber voll auf die Pruflinge konzen-
trieren.

Die Aufgabe ist mit realistischem Zeit-
aufwand zu bewerten.

Die Lehrkraft kann mit dieser Aufgabe
das erfassen, was erfasst werden soll.
Die Priifungsergebnisse der Lernenden
sind untereinander vergleichbar.

Alle Priflinge haben dieselben
Chancen in der Prifung.

C. Verfassen einer E-Mail

Die Entwicklung der Aufgabe ist
aufwandig.

Die Durchfiihrung der Prafung nimmt
viel Zeit in Anspruch.

Die Lehrkraft muss sich die ganze Zeit
tber voll auf die Praflinge konzentrie-
ren.

Die Aufgabe ist mit realistischem Zeit-
aufwand zu bewerten.

Die Lehrkraft kann mit dieser Aufgabe
das erfassen, was erfasst werden soll.
Die Prifungsergebnisse der Lernenden
sind untereinander vergleichbar.

Alle Priflinge haben dieselben Chan-
cen in der Prafung.
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nein
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Begriindung

Begriindung

Begrundung
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i { be
Arbeitsanweisung und Situierung der priifungsaufga

ng der letzten Aufgaben deutlich geworden st
ormat nicht willkurlich, sondern nach reiflicher
Zielsetzungen der Prifung zu tref.
Effekt (Rickwirkung) auf den

Wir hoffen, dass Ihnen bei der Bearbeitu
dass die Entscheidung far ein Prafungsf 1l
Uberlegung und in Abhangigkeit von den jeweiligen !
fen ist. AuBerdem ist natirlich auch stets der Washback-

Unterricht zu bedenken.

Bei der Vorstellung der Aufgabenformate in Teilkapitel 3.7.2 hf'aben wir die Arbeitsanwei.
sungen nur am Rande erwahnt. Da sie aber ein wichtiger Teil von Aufgaben- und Prg-

fungsformaten sind, méchten wir hier gesondert auf sie eingehen.

3.8 Arbeitsanweisung und Situierung der Priifungsaufgabe

Die Arbeitsanweisung (Instruktion) ist als Teil der gesamten Aufgabenstellung ein Instru-
ment, um die Bearbeitung einer Aufgabe zu steuern. Sie kann somit das, was die Aufgabe
misst, in entscheidender Weise beeinflussen. So kann die Anweisung etwa bei einer Lese-
aufgabe die Priflinge dazu veranlassen, den Text genau zu lesen, ihn zu Uberfliegen oder
sich nur auf bestimmte Informationen zu konzentrieren. In handlungsorientierten Pri-
fungen versucht man haufig die Prifungsaufgabe zu situieren, indem man sie in einem
konkreten Handlungskontext verortet, z.B.: ,Du planst eine Geburtstagsfeier und bittest
eine Freundin / einen Freund, dir dabei zu helfen”. Danach erst kommt die eigentliche
Arbeitsanweisung: ,Schreibe eine Mail an deine Freundin / deinen Freund und beriick-
sichtige dabei die folgenden Punkte:”

Im Folgenden mochten wir lhnen eine kurze Liste an die Hand geben, in der wir versucht
haben, einige wichtige Aspekte ,guter’ Arbeitsanweisungen zu nennen:

Eine Arbeitsanweisung

® muss eindeutig sein.

® muss genaue Vorgaben machen (z.B. Entnahme von Hauptinformationen).

® muss alle notwendigen Informationen enthalten (z.B. Vorgabe der geforderten Text-
lange).

sollte so kurz wie moglich sein.

muss einfach zu verstehen sein.

sollte standardisiert sein.

sollte — soweit méglich - mit einer kurzen Situierung verbunden sein.

sollte bei einem unbekannten Aufgabenformat ein Losungsbeispiel enthalten.
muss klare Hinweise zu den Bewertungskriterien enthalten.

Sie sollten Priflinge immer darauf hinweisen, die Arbeitsanweisung genau zu lesen.
Wenn z.B. angegeben ist, dass ein Hortext zweimal gehért wird und die Fragen zum Text
vor dem Héren durchgelesen werden sollen, dann kénnen sich die Pruflinge strategisch
darauf einstellen. Wenn in einer Schreibaufgabe ca. 120 Waérter verlangt werden, dann
sollten die Priiflinge nicht deutlich weniger oder deutlich mehr schreiben, Wenn ange-
geben ist, dass die Priflinge etwas begriinden sollen, dann ware eine einfache Beschrei-
bung keine adaquate Leistung. Wenn Korrektheit ei iterium ist
dann sollten die Praflinge eher weni
darauf achten, Fehler zy vermeiden.

In Teilkapitel 3.7 haben Sje viele unters
kennengelernt und anhand von Beis
ten sollte. Uns war wichtig,

chiedliche Prufungsformate und ihre Merkmale
pielen gesehen, was man bei der Formatwahl beach-
dass Sie erkennen und begriinden lernen, wann sich ein be-
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Vertiefende Informationen zu Prifungsformaten finden Sie in Grotjahn (2008) sowie
ALTE (2006). Wenn Sie Englisch lesen kénnen, dann sind die vier praxisnahen, kostenlos
erhaltlichen Bande von Into Europe (2003-2005) eine gute Méglichkeit, das Thema zu
vertiefen:

http://www.lancs.ac.uk/fass/projects/examreform/Pages/Exams.htm|

Hilfreich bei der Analyse und Spezifikation von Aufgaben und Tests sind auch die von der
Association of Language Testers in Europe (ALTE) entwickelten Individual component
checklists. Diese finden Sie als Content Analysis Checklists unter:
http://www.alte.org/resources

Weitere Checklisten (Raster) zusammen mit einer Vielzahl weiterer relevanter Materiali-
en finden Sie unter Content analysis grids for speaking, writing, listening and reading ma-
terials auf folgender Seite des Europarats:
http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Manuel1_EN.asp#Contents
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4 Bewertung und Riickmeldung
von Priifungsleistungen

Nachdem wir im vorherigen Kapitel vor allem auf die Erstellung, mogliche Aufgaber,.
formate und Gutekriterien von Prifungen eingegangen sind, geht es jetzt um die Frage,
wie Prifungsleistungen ausgewertet bzw. bewertet werden kénnen.

In diesem Kapitel erfahren Sie
e nach welchen Kriterien bewertet werden kann,
e welche Formen der Riickmeldung fir die jeweilige Zielsetzung einer Prifung ange-

messen sein konnen.

4.1 Bewertung der Priifungsleistungen

Wenn Sie dieses Teilkapitel bearbeitet haben, dann
e kennen Sie Merkmale guter Bewertungskriterien,
e konnen Sie fur produktive Prifungsaufgaben Bewertungskriterien festlegen.

Wir haben bisher die Begriffe Auswertung und Bewertung von Priifungsleistungen ver-
wendet, ohne eine Unterscheidung zu treffen. Sie werden allerdings, wenn Sie sich naher
mit Prifen und Evaluieren beschaftigen, auf Bedeutungsunterschiede treffen. Im Zusam-
menhang mit der Auswertung und Bewertung von Prifungsleistungen wird Ihnen viel-
leicht auch der Ausdruck ,Messen” begegnen, so wird etwa im schulischen Kontext oft
von ,Leistungsmessung” gesprochen.

Von Auswertung spricht man haufig dann, wenn man z.B. bei geschlossenen Aufgaben-
formaten die richtigen Lésungen anhand eines Losungsschlissels auszahlt und auf diese
Weise fir jede Kandidatin / jeden Kandidaten einen Punktwert ermittelt. Bei einer Aus-
wertung gibt es keinen oder nur einen sehr geringen subjektiven Ermessensspielraum.
Das Prufungsergebnis wird bei standardisierten Prufungen haufig sogar rein mechanisch
mithilfe eines Scanners und eines Computers ermittelt. Dies ist meist bei der Uberprifung
von rezeptiven Kompetenzen der Fall.

Méglicherweise sind Sie der Meinung, dass eine Auswertung doch recht einfach ist, daes
sich um ein reines Auszahlen handelt. Dies st in der Tat z.B. bei einem MC-Test der Fall
dgssen Auswertung vollig automatisiert und objektiv erfolgen kann. Problematischer
wird es, wenn Sie als Lehrende bei einer wenig gesteuerten Schreibaufgabe die Fehler

zahlen Wp”en. Denn dann gibt es sicherlich eine Reihe von Problemfallen und somit ei-
nen gewissen subjektiven Ermessensspielraum.

Ich zahle bei einer schriftlichen
Produktion zunachst alle Worter,

zdhle dann die Fehler und berechne
anschlieBend den Fehlerquotienten,
also wie viele Fehler auf hundert
Warter vorkommen.




Bewertung
bei offenen
priifungsaufgaben

Bewertung der Priifungsleistungen 4.1

Eher von Bewertung oder auch von Beurteilung spricht man, wenn man die Leistung der
Lernenden anhand von Kriterien wie Flussigkeit, Spontaneitat oder auch Textkoharenz
einschatzt und auf dieser Basis dann ein Testergebnis z.B. in Form einer Punktzahl oder
einer Zuweisung zu einem GER-Niveau ermittelt. Fir eine Bewertung ist typisch, dass die
Bewertenden bei der Anwendung der Kriterien einen gewissen subjektiven Ermessens-
spielraum haben. Dies ist meist bei miindlichen oder schriftlichen produktiven Leistungen
der Fall.

o / Beider Aufgabenstellung mache ich mir
O () schon Vorstellungen von optimalen und
minimalen Leistungen. Dann habe ich
meistens eine Liste von Beurteilungs-
kriterien, z.B. ,Inhalt” und ,Komplexitdt der
Strukturen” Bei der Beurteilung der einzelnen
Leistungen schatze ich dann ein, inwieweit
die Kriterien erfiillt wurden.

Wir méchten lhnen dafiir ein konkretes Beispiel vorstellen:

Eine Dozentin mochte sich einen Eindruck tber die schriftsprachlichen Kompetenzen ih-
rer auslandischen Studierenden verschaffen, die seit drei Monaten Deutsch als Fremd-
sprache an einer deutschen Hochschule studieren. Sie stellt ihren Studierenden folgende
Aufgabe:

Schreiben: Verfassen einer E-Mail

Schreiben Sie mir bitte eine E-Mail und schildern sie lhre Erfahrungen und die Unterschiede zwischen

Ihrem Studium hier in Deutschland und in Ihrem Land.

Sehen Sie in der nachsten Aufgabe ein Beispiel, wie ein Student diese Aufgabe gelost hat.
Zur Anonymisierung haben wir im Text die tatsachlichen Lander- und Herkunftsbezeich-

nungen durch fiktive Bezeichnungen ersetzt.
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4.1 Bewertung der prufungsleistungen

Aufgabe 32 Bewerten Sie diesen Lernertext: Markieren Sie in der E-Mail die Fehler und ermitte|n

Sie ihre Gesamtzahl.

S| -
Gl

Betrelt: = oA

1 Sehr geehrte Frau Professor

3 Ich mochte etwas daruber schreiben, dass ich in Deutschland schockiert habe. Als ich in der
4+ letzten Zeit mit meinem Studium von DaF angefangen habe, gibt es viele, die mich Uberrascht
s haben. Auffalliger Unterschied ist, dass die Studenten in der Vorlesung aktiv ihre Meinung oft
¢ auBern kénnen. Z. B. far Logonesien ist es sehr mutiges Verhalten aus unserer Gewohnheit. Die
7 Vorlesungen in Deutschland sind immer nicht einseitig, sondern eher kommuikativ zwischen

s dem Lehrer und den Studenten. Ich habe aus dem Vergleich mit der Vorlesung in Logonesien

o solches Gefiihl gehabt. Ich habe mich sehr geschamt, nachdem ich aktive Studenten gesehen

10 habe. Ich dachte, dass ich auch so sein muss. AuBerdem sind alle Universitaten in Logonesien

1 kostenpflichtig. Trotzdem sind die Qualitat der Vorlesung deutlich schlechter. Die Vorlesung sind
12 still. Ich habe nie gesehen, dass die Studenten miteinander in der Vorlesung heftig diskutieren.
13 AuBerdem gibt es viele Leute, die in der Vorlesung hinten die ganze Zeit schlafen, Animation le-
1 sen. Ich vermute den Grund so, dass die Universitat in Logonesien sehr schwer einzutreten, und
15 sehr leicht sein Studium abzuschlieBen. Als wichtige Urteilung bei der Personalwahl spielt es

1 groBe Rolle, von welcher Universitat man abgeschlossen hat. AuBerdem gibt es immer noch we-
1 niger Arbeitlose in Logonesien. Auch wenn man ohne spezielle Leistung hat, kann man mindes-
18 tens in irgendeine Firma eintreten. Deswegen sind die meisten Studenten eigentlich optimis-

19 tisch. Ich glaube, es gibt Gberall Klischee, dass die logonesischen Studenten sehr fleiBig sind.

20 Aber ich bin 100% sicher, dass die deutsche Studenten FleiBiger sind. Obwohl fast alle logonesi-
21 schen Arbeiter fleiBig arbeiten massen. Viele Studenten sagen einstimmig, dass sie sich wie in

22 der Himmel fahlen.

24 Mit freundlichen GraBen
3 XYZ

Fehleranzahl gesamt:

Wir, Rudiger Grotjahn und Karin Kleppin, haben als MuttersprachIer/MuttersprachIerin '
des Deutschen sehr lange dariiber diskutiert, was genau als Fehler gezahlt werden sollte,
w:-.?s noch so eben akzeptabel ist oder auch wie viele Fehler man zahlen sollte, wenn €in
Teilsatz insgesamt falsch oder ,schief’ ist. Wir geben Ihnen eine von uns korrigierte Fas-
sung, in der die korrigierten Stellen markiert sind. Bei der Korrektur haben wir versucht
den urspriinglichen Text méglichst wenig zu verandern. Ganz zufrieden sind wir auch mit
der korrigierten Fassung nicht; denn sie ,hért sich immer noch nicht ganz deutsch an”.
AuBerdem kénnen wir an einigen Stellen auch nicht mit Sicherheit sagen, was der Schrei-
ber eigentlich genau sagen wollte. Sie kénnen also véllig unbesorgt sein, wenn auch 5i€

Probleme bei der.ldentifizierung und beim Zahlen von Fehlern hatten. Das ist sogar fast
der Normalfall bei frei formulierten Lernertexten.

74




Bewertung der Priifungsleistungen 4-1

f
il

1 Sehr geehrte Frau Professor,

3 jch mochte etwas darlber schreiben, was mich in Deutschland schockiert hat. Als ich vor kurzem
4 mit meinem DaF-Studium angefangen habe, gab es Vieles, was mich tberrascht hat. Ein auffalli-
5 ger Unterschied ist, dass die Studenten in der Vorlesung oft ihre Meinung aktiv &uBern kénnen.
6 Z.B. fur Logonesien ist es angesichts ihrer Tradition ein sehr mutiges Verhalten. Die Vorlesun-

7 gen in Deutschland sind zumeist nicht einseitig, sondern eher kommunikativ zwischen dem Leh-
8 rer und den Studenten ausgerichtet. Ich habe bei dem Vergleich mit der Vorlesung in Logo-

9 nesien ein solches Gefihl gehabt. Ich habe mich sehr geschamt, nachdem ich aktive Studenten
10 gesehen habe. Ich dachte, dass ich auch so sein muss. AuBerdem sind alle Universitaten in Logo-
11 nesien kostenpflichtig. Trotzdem ist die Qualitat der Vorlesung deutlich schlechter. In der Vor-

12 |esung sind die Studenten still. Ich habe nie gesehen, dass die Studenten miteinander in der Vor-
| B lesung heftig diskutieren. AuBerdem gibt es viele Leute, die in der Vorlesung hinten die ganze

| Zeit schlafen und Comics lesen. Ich vermute, dass dies daran liegt, dass es sehr schwer ist, in

15 Logonesien an der Universitat aufgenommen zu werden, aber dass es sehr leicht ist, sein Studi-

[ um abzuschlieBen. Bei der Personalauswahl spielt es eine groBe Rolle, an welcher Universitat

7 man abgeschlossen hat. AuBerdem gibt es immer noch weniger Arbeitslose in Logonesien. Auch
8 wenn man keinen speziellen Abschluss hat, kann man zumindest in irgendeine Firma eintreten.
19 Deswegen sind die meisten Studenten eigentlich optimistisch. Ich glaube, es gibt Gberall das

| 20 Klischee, dass die logonesischen Studenten sehr fleiBig sind. Aber ich bin 100% sicher, dass die

21 deutschen Studenten fleiBiger sind. Allerdings massen fast alle logonesischen Arbeiter fleiBig

2 arbeiten. Viele Studenten sagen einstimmig, dass sie sich wie im Himmel fahlen.

24 Mit freundlichen GriB3en

5 XYZ

Einige Fehler — im Folgenden mit einem Stern (*) gekennzeichnet — sind mit Sicherheit
leicht zu ermitteln, vor allem dann, wenn es um orthografische Fehler geht wie in Zeile 7
*kommuikativ oder in Zeile 20 die GroBschreibung von *FleiBiger. Auch wenn es um
grammatische Bezlige geht, wie in Zeile 20 die *deutsche Studenten, hatten wir nattrlich
keine Probleme bei der Fehleridentifikation. Dennoch muss man sich fragen: Zahlen wir
entsprechende Konkordanzfehler (z.B. fehlende Ubereinstimmung zwischen Adjektiv
und Substantiv in Bezug auf Kasus und Genus) bei jedem Vorkommen oder nur beim ers-
ten Vorkommen und danach als Wiederholungsfehler?

An anderen Stellen wird es wesentlich komplizierter. An einigen Beispielen wollen wir
verdeutlichen, warum es schwerfallen kann, jeweils eine genaue Fehleranzahl zu er-

mitteln:

Kommentar

Nach der Anrede im Deutschen wird ein Komma gesetzt, danach fahrt man in Klein-
schreibung fort; doch soll man dies schon als Fehler zahlen und wenn, dann z.B. als einen

!

| .

i halben, zwei halbe oder sogar zwei ganze Fehler?
|

‘

|

3,4,5 | Grammatisch ist es vollkommen korrekt, dass man. schreipt: alsich in .der letzten Zeit
angefangen habe. Der Ausdruck in der letzten ZEI.t bezeichnet allerdings normalerweise
die Dauer der Zeit und nicht einen bestimmten Zeitpunkt, an dem maq etwas angg-
fangen hat. Die Formulierung es gibt viele, die micf? uberrascht baben ist grammatisch
korrekt, aber viele pezeichnet entgegen der Intention des Schreibers Personen.

aus unserer Gewohnheit. |diomatisch ist aus Gewohnheit; doch auch dies passt hier nicht.
Wahrscheinlich ist ,angesichts ihrer Tradition” gemeint.

9 ich habe mich sehr geschamt haben wir nicht korrigiert. Wir sind allerdings nicht vollig
sicher, ob wirklich das sehr starke Gefuihl des Schamens gemeint ist.
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Aufgabe 33
20D

Bewertungskriterium

1. syntaktische Komplexitat
(z.B. komplexer Satzbau,
Nebensatzkonstruktionen)

76
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Zeile Kommentar

1" Die Vorlesung sind still. Hier gibt e
nicht die Vorlesung still sein, der D
werden, dass die Studenten schweigen. ' ]

die Universitat in Logonesien sehr schwer einzutreten,
suschlieBen. Hier kann man angesichts der Tatsache, dass
keine eindeutige Entscheidung treffen, wie

s einen eindeutigen Konkordanzfehler. Zudem kann
ozent wird ja sprechen. Aber wahrscheinlich soll betont

14, 15 Ich vermute den Grund so, dass
und sehr leicht sein Studium ab :
man den gesamten Satz umformulieren muss,

viele Fehler man zahlen sollte. ;

Das Fehlerzahlen in Lernertexten ist schwieriger als man zunachst vermutet.' Der hgufig:'
verwendete Fehlerquotient ist deswegen problematisch. Fur den Ferhlerquotlenten wird
die Anzahl der Fehler durch die Anzahl der Worter eines Textes dividlert. und das Ergebnis
mit 100 multipliziert. Wenn ein Text z.B. 300 Worter umfasst und dabei 20 Fet'mler auftre-
ten, dann betragt der Fehlerquotient 6,7; d.h. auf 100 Worter hat der Schreiber durch-
schnittlich ca. sieben Fehler gemacht. Dies suggeriert, dass es sich um eine einfache Aus--

wertung handelt.

Wegen der Probleme, die wir hier besprochen haben, sieht man heute haufig davon ab,
einen Fehlerquotienten zu berechnen. Wenig gesteuerte schriftliche Produktionen wer-
den in der Regel anhand verschiedener sprachlicher und inhaltlicher Kriterien bewertet.
Korrektheit ist dann nur eines dieser Kriterien.

Weitere Kriterien, die bei der Bewertung von langeren mundlichen und schriftlichen Tex-
ten verwendet werden kénnen, finden Sie in der Liste in der nachsten Aufgabe. Bei eini-
gen dieser Kriterien, wie Wortschatz, Korrektheit, syntaktische Komplexitat, handelt es
sich um gangige Bewertungskriterien. Lassen Sie sich allerdings nicht irritieren, wenn Sie’
bei Prafungen oder auch in der Fachliteratur andere Benennungen finden (z.B. anstelle
von ,Umsetzung der Aufgabenstellung” die Bezeichnung ,Aufgabenerfillung” oder
auch anstelle von ,Korrektheit” die Erwahnung von ,Kontrolle der Grammatik” und
~Angemessenheit der Lexik”). Bei anderen Kriterien in der unten angefuhrten Liste han-
delt es sich eher um Merkmale, die mehr oder weniger unbewusst in die Bewertung ein-
flieBen konnen. Als Priferin/Priifer muss man sich unbedingt dartber Klarheit verschaf-
fen, was man als explizites Bewertungskriterium verwenden méchte und welche Faktoren
moglicherweise zu Urteilsfehlern und damit zu einer unfairen Bewertung fihren konnen..
Solche Faktoren kénnten das Aussehen oder die Stimme des Priflings in einer mundli-

chen Prafung, die Schénheit der Schrift in einer schriftlichen Prafung oder auch bestimm-
te Vorinformationen tiber den Priafling sein.

Wie geeignet sind die folgenden Kriterien fiir die Bewertu
und miindlichen Texten?

a) Notieren Sie in der Tabelle.

ng von langeren schriftlichen

Fir schriftliche Texte geeignet? Fir miindliche Texte geeignet? !
Eher weniger geeignet, da viele Formen
g.esprochener Sprache weniger komplex
sind als die meisten Formen schriftlicher

Sinnvoll z.B. fir Beschreibungen, Arqu-
mentationen, Erzahlungen. Unterschied-
liche Kompetenzstufen lassen sich uber

die Komplexitat sprachlicher AuBery
ngen  Sprache. We ] in ei
(z.B. Nebensatzkonstruktionen mit 2 nn es allerdings z.B. in einem

beruflichen Kontext die Fahigkeit geht,
obwohl, bevor) gegenein . Xt um die Fahigkeit gent,
g geg ander abgren formell zu argumentieren, dann ist auch

das Kriterium , syntaktische Komplexitat”
durchaus sinnvoll.




Bewertung der Priifungsleistungen 4-1

ndliche Texte geeignet:

SN e =~
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b) Vergleichen Sie Ihre Ergebnisse mit denen der Koll

eginnen und Kollegen
unterschiedlicher Meinung?
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aufgabe 34 Wahlen Sie drei Aufgabenformate aus und notieren Sie, mit welchen Bewertungskrite-
rien (siehe Tabelle in Aufgabe 33) Sie bei diesen bevorzugt arbeiten bzw. gerne arbei-
ten wiirden. Dabei kdnnen Sie auch auf Formate aus Teilkapitel 3.7 zuriickgreifen.

Aufgabenformate bevorzugte Bewertungskriterien

Bewertungsraster/ Sowohl bei standardisierten Prtfungen als auch bei selbst erstellten Prufungen ist es

Kriterienraster sinnvoll, mit Bewertungsrastern (Kriterienrastern) zu arbeiten. Man kann sie entweder
aus anderen Prufungen Gbernehmen oder fir das jeweilige unterrichtsspezifische Lern-
oder Prifungsziel selbst erstellen. Solche Raster haben den Vorteil, dass sich hierdurch
die Qualitat der Bewertung deutlich erhéhen lasst. Denn zum einen wird es durch explizi-
te Kriterien moglich, dass der Beurteilende nicht rein gefuhlsmaBig und méglicherweise
auf der Basis von Vorurteilen bewertet. Zum anderen erhéhen Bewertungsraster die
Wahrscheinlichkeit, dass unterschiedliche Beurteilende zu gleichen oder zumindest ahnli-
chen Beurteilungen kommen. Kriterienraster tragen damit insgesamt zur Objektivitat,
Reliabilitat, Validitat und Fairness der Bewertung bei (siehe die Definition dieser Gutekri-
terien in Teilkapitel 3.4).

selbst erstellte Wenn Sie selbst Bewertungsraster erstellen, dann konnen diese naturlich nicht den glei-
Bewertungsraster chen Anspriichen und Qualitatskriterien gentugen wie Bewertungsraster fur standardi-
sierte Prufungen. Allerdings sind adaquate Bewertungsraster auch beim Prifen im Unter-
richtskontext eine notwendige Voraussetzung fur eine faire Beurteilung, vor allem wenn
es um Noten geht, die fur die Lernenden besonders wichtig sind (z.B. Abschlussnoten).
Erstellt man eigene Raster, ist dies zwar haufig aufwandig, aber der Aufwand lohnt sich,
weil man einmal erstellte Raster immer wieder — gegebenenfalls modifiziert — verwenden
kann. Soweit méglich, sollten Bewertungsraster in einer Institution von den Lehrkraften
gemeinsam erstellt und diskutiert werden. So kénnen sich alle Lehrenden mit dem Raster

vertraut machen und sich damit identifizieren.

Damit Sie einen Eindruck erhalten, wie Leistungen von Pruflingen mithilfe von Kriterien-
rastern bewertet werden kénnen, zeigen wir lhnen zwei Beispiele:

Beispiel 1: Das erste Beispiel stammt aus dem Handbuch fiir den Deutsch-Test fur Zuw'anderer (dtz)

Bewertung der A2-B1 (PerImann-BaIme/PIassmann/ZeidIer 2009). Das Handbuch kénnen Sie auch abru-

Schreibkompetenz fen unter: :

E http://www.bamf.de/SharedDocs/AnIagen/DE/Download.slln}fothek/Integratuonskurse/
Kurstraeger/Sonstiges/dtz-handbuch_pdf.pdf?_-blob:publlcatlonFlle

Auf S. 59f. des dtz-Handbuchs finden Sie sowohl das Bewertungsraster fur das Schreiben
als auch zusatzliche Informationen zur pPrifung. Weitere Hinweise zur Bewertung finden

sich dort auf S. 79f.

h immer auf bestimmte Aufgabenstellungen oder sogar
fgabenstellung aus dem dtz-Handbuch werden vier
erium ,inhaltliche Angemessenheit” Bezug

Bewertungsraster beziehen sic
auf bestimmte Aufgaben. In der Au ) :
Leitpunkte genannt, auf die dann beim Krit

genommen wird.
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Schreiben: Aufgabe A

einen GruB3.

M Grund fir Ihr Schreiben
B Entschuldigung

M Hausaufgaben

M Ruckkehr in den Kurs

ARSS .
sie besuchen einen Deutschkurs, Sle.konnensllese
Deshalb schreiben Sie an lhre Lehrerin, Frau

Schreiben Sie etwas Uber folgende Punkte:

einert.

oche jedoch nicht mehr in den Kurs kommen_
Schreiben Sie auch eine Anrede und

Bewertungskriterien Schreiben

Inhaltliche S Punkte 4 Punkte 3 Punkte 2 Punkte 1 Punkt 0 Punkte
oy Alle vier Alle vier Leitpunkte Drei Leitpunkte Iwei Leitpunkte {\hfr eink( ::::n; :;lre
Leitpunkte bearbeitet, Kooperation | bearbeitet, bearbeite.t, eitpun: : r;;) e
inhaltlich des Lesers erforderlich. | Kooperation des Kooperation de§ bearbeite.t, earbeitet oder
prazise Oder: Lesers erforderlich. | Lesers erforderlich. | Kooperation | das Thema /
bearbeitet. | Drei Leitpunkte Oder: Oder: des Leser.s dlg Situierung
angemessen bearbeitet. | Zwei Leitpunkte Ein Leitpunkt erforderlich. wgrd verfehit (z. B.
angemessen angemessen missverstanden).
bearbeitet. bearbeitet.
Sprachliche B1 A2 Al
Angemessenheit -
Kommunikative m Kann ein breites Spektrum von Kann elementare Sprachfunktionen Kann einen elementaren sozialen
Gestaltung Sprachfunktionen realisieren und auf sie | anwenden, z. B. auf einfache Art Kontakt herstellen, indem er/sie

reagieren, indem er/sie die dafiir
gebrauchlichsten Redemittel (z. B.
Hoflichkeitsformeln) benutzt.

m Kann eine Reihe kurzer und einfacher
Einzelelemente zu einer linearen, zu-
sammenhdngenden AuBerung verbinden.

Informationen austauschen, Bitten
vorbringen, Meinungen und
Einstellungen ausdriicken.

Kann die haufigsten Konnektoren
(‘und', 'aber’ und 'weil') benutzen,
um einfache Sitze und Wortgruppen
miteinander zu verbinden.

die einfachsten alltaglichen Hof-
lichkeitsformeln zur
BegriiBung und Verabschiedung
benutzt.

Kann Worter oder Wortgruppen
durch sehr einfache Konnektoren
wie 'und' oder 'dann'’ verbinden.

Korrektheit ® Im Allgemeinen gute Beherrschung der
grammatischen Strukturen trotz deut-
licher Einfliisse der Muttersprache. Zwar
kommen Fehler vor, aber es bleibt klar,

was ausgedriickt werden soll.

m Rechtschreibung, Zeichensetzung und
Gestaltung sind exakt genug, sodass man
sie meistens verstehen kann.

Kann einige einfache Strukturen
korrekt verwenden, macht aber noch
systematisch elementare Fehler,

hat z. B. die Tendenz, Zeitformen zu
vermischen oder zu vergessen, die
Subjekt-Verb-Kongruenz zu
markieren; trotzdem wird in der

Regel Klar, was er/sie ausdriicken
mochte.

Kann kurze Weérter aus seinem
miindlichen Wortschatz 'phonetisch'
einigermaBen akkurat schriftlich
Wiedergeben.

Zeigt nur eine begrenzte
Beherrschung einiger weniger
einfacher grammatischer
Strukturen und Satzmuster in
einem auswendig gelernten
Repertoire.

Kann vertraute Worter und kurze
Redewendungen abschreiben.

Wortschatz m Verfiigt iiber einen ausreichend grofen
Wortschatz, um sich mit Hilfe von
einigen Umschreibungen fiber die
meisten Themen des eigenen Alltags-

lebens duBlern zu konnen.

m Zeigt eine gute Beherrschung des Grund-
wortschatzes, macht aber noch elemen-
tare Fehler, wenn es darum geht,
komplexere Sachverhalte auszudriicken.

ner Bewertungsraster holen.
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Verfiigt liber einen ausreichenden
Wortschatz, um in vertrauten
Situationen und in Bezug auf
vertraute Themen routinemaBige
alltagliche Angelegenheiten zy
erledigen.

Beherrscht einen begrenzten
Wortschatz in Zusammenhang mit
konkreten Alltagsbediirfnissen.

Verfiigt iiber einen elementaren
Vorrat an einzelnen Wartern und
Wendungen, die sich auf
bestimmte konkrete Situationen
beziehen.

Beherrscht einzelne Worter und
Kurze Sitze in Zusammenhang mit
konkreten Alltagsbediirfnissen

I

D.ul;(h-T.s! far Zuwanderer A2-B1, S 60
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Kompetenz-
und Handlungs-
orientierung

inhaltliche
und sprachliche
Angemessenheit

Korrektheit

Aufgabe 35

f 1.a inhaltliche Angemes-
seEheit: Erfahrungen

1.b inhaltliche An-
gemessenheit:
Vergleich zwischen
Deutschland und

~‘Heimatland

2. kommunikative
Gestaltung

3. Korrektheit

4. Wortschatz

Bewertung der Priifungsleistungen 4-1

Wenn Sie sich den Auszug aus dem Handbuch ansehen, fallt Innen sicherlich auf, dass alle
Kriterien kompetenz- und handlungsorientiert formuliert sind. Sie beginnen mit
.kann..."”, ,verfugt ber ...”, ,zeigt ...” usw. Abgrenzungen zwischen den einzelnen GER-
Stufen werden Uber Formulierungen erreicht wie etwa ,breites Spektrum von Sprach-

funktionen” versus ,elementare Sprachfunktionen”; ,Beherrschung des Grundwort-
schatzes” versus ,beherrscht einzelne Worter”.

Die inhaltliche Angemessenheit wird anhand der Zahl der behandelten Leitpunkte be-
wertet. Bei den einzelnen Kriterien der sprachlichen Angemessenheit wird hingegen
nach den Niveaustufen A1, A2 und B1 unterschieden. Bei der endgtltigen Bewertung
wird dann noch innerhalb der Niveaustufen A2 und B1 eine Entscheidung dartber getrof-
fen, ob der produzierte Text das jeweilige Kriterium ,erfullt” oder sogar ,gut erfallt”. Es
werden dann fir die Leistung entsprechende Punkte vergeben (siehe S. 79f. im dtz-Hand-
buch). Ein solches Vorgehen kann auch fur lhre Prifungen im Unterricht sinnvoll sein.

Sie wundern sich vielleicht dartber, dass bei dem Kriterium Korrektheit keine Fehler ge-
zahlt werden. Das liegt daran, dass es schwierig ist, einzuschatzen, wie viele und welche
Fehler auf einer bestimmten Niveaustufe zu erwarten sind. Ein solches Vorgehen ist bei
standardisierten Priafungen mittlerweile sehr haufig und wird auch im schulischen Kon-
text schon praktiziert. Dies schlieBt nicht aus, dass Fehler — z.B. fur die Ruckmeldung an
die Lernenden — markiert oder sogar nach Typen klassifiziert werden.

Arbeiten Sie im Rahmen der nachsten Aufgabe einmal konkret mit ausgewahlten Krite-
rien aus diesem Bewertungsraster und wenden Sie diese auf den Lernertext an, den Sie in
Aufgabe 32 schon einmal korrigiert haben. Denken Sie dabei daran, dass das Kriterium
Linhaltliche Angemessenheit” natirlich immer im Hinblick auf die jeweilige Aufgaben-
stellung beurteilt werden muss.

Bewerten Sie den Lernertext aus Aufgabe 32 nach den vorgegebenen Kriterien.
a) Notieren Sie Ihre Bewertung in der Tabelle.

nicht erfullt voll erfullt weil ... GER-
erfiillt Niveaustufe
O O O
O O O
O O O
O O O
O O O

b) Vergleichen Sie lhre Ergebnisse mit denen |hrer Kolleginnen und Kollegen.

Wenn Sie Ihre Ergebnisse mit denen der Kolleginnen und Kollegen Yerglichen ha.ben,
dann haben Sie vielleicht festgestellt, dass Sie nicht immer zu den g!glchen Ergebnissen
gekommen sind. Wie Sie aus Teilkapitel 3.4 wissen, ist es bei standardisierten Tests unum-
ganglich, eine méglichst hohe Ubereinstimmung zwisch?n den Bewe'rtungen zu errfeu-
chen (Gutekriterium der Interrater-Reliabilitat). Deshalb fahren ?rofe5510ne|le Teste'm?le-
ter grundsétzlich Beurteilerschulungen durch und erstell.en dafur SchulungsmaTerlahen.
Ein Beispiel fur solche schulungsmaterialien ist das‘gem.ejnsan'_\ vom Goethfe-ITst/tut, derT\
Osterreichischen Sprachdiplom Deutsch und der Universitat Freiburg/Schweiz fir das Zerti-

fikat B1 vorgelegte Trainingsmaterial far priifende, Modul Schreiben (2013).
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Differenzierung in
Kompetenzstufen

Beispiel 2: Bewertung
der Sprechkompetenz

Aufgabe 36

H g5
S

82
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Es ist grundsatzlich sinnvoll, dass sich Lehrende auch in unterrichtsnahen Kontexten mj

i i iteinan :
dem Einsatz von Bewertungskriterien auseinandersetzen und sich mite der abstim.

men.

Das Bewertungsraster, mit dem wir hier gearbeitet haben', besch.re'ibt Lelstungskriterien
fur mehrere aufeinanderfolgende Kompetenzstufen. Das ist naturlich nur dann 5|nn\{oll,
wenn eine Aufgabenstellung auch auf unterschiedlichen Komp.etenz:stufen bc.aarb?net
werden kann. Bei der vorliegenden Aufgabenstellung (eine E-Mail an die Lehrerin) kénn-
te man z.B., wenn man sich noch auf einer niedrigen Stufe befindet, sowohl grammatika-
lisch als auch lexikalisch einfach schreiben. Man kénnte den Brief bzw. die Mail allerdings
auch grammatikalisch und inhaltlich wesentlich komplexer und unter Einsatz'eine.zs breite-
ren Wortschatzes verfassen. Eine entsprechende Aufgabe, die auf unterschiedlichen Ni-
veaus gelést werden kann, ist vor allem dann sinnvoll, wenn man eine relativ heterogene
Gruppe von Lernenden evaluieren will.

Als Beispiel fur die Bewertung einer miindlichen Prifung haben wir eine Paarprifung
ausgewahlt, weil dieses Format sowohl in Priifungen als auch im Unterricht selbst haufig
verwendet wird. Beim interaktiven Sprechen und damit auch bei einer Paarprtfung kann
die kommunikativ-sprachliche Leistung in betrachtlichem MaBe vom jeweils anderen
Sprecher abhangig sein. So kann etwa eine starke Dominanz eines Partners dazu fihren,
dass der andere Partner seine Kompetenz nicht zeigen kann. Das kann negative Folgen
fur die Fairness bei der Beurteilung der Einzelleistung haben.

Das Video zur Paarprifung stammt aus Mdindlich: Mindliche Produktion und Interaktion
Deutsch. lllustration der Niveaustufen des Gemeinsamen europaischen Referenzrahmens
(Bolton u.a. 2008, S. 31f.). Aufgabe der Pruflinge Denise und Potiguar ist es, anhand eines
Aufgabenblatts drei vorliegende Wohnungsangebote zu diskutieren und sich fir ein An-
gebot zu entscheiden. Einer der beiden Priiflinge wurde von einem Expertengremium
auf Niveau A2+ und der andere Priifling auf Niveau B1+ eingestuft. Das Pluszeichen (+)

zeigt an, dass sich die beiden Prifungsteilnehmenden im oberen Bereich der jeweiligen
Niveaustufe befinden.

Sehen Sie sich die Priifung Interaktion an.

a) Wie schatzen Sie Denise und Potiguar
ein? Wer ist auf dem Niveau A2+, wer
auf dem Niveau B1+? Entscheiden Sie
nach lhrem Gesamteindruck.

A2+:

B1+:

b) Worin genau unterscheiden sich die Leistun
Benutzen Sie zur Einschatzung das folgend
notieren Sie in der Tabelle.

gen der beiden Priflinge?
e Kriterienraster aus dem GER und
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4.1

Spektrum Korrektheit Flissigkeit Interaktion Koharenz
B vﬁfug:. ';?:f }‘,%:(r:l]gue:\dzu- \l{grrmei?:'er: ;:rxfltlonilrsergaeﬁlg 'v(:rr;rt‘é :gll (:‘hne ;iel Sktocken Kann ein einfaches, direktes | Kann eine Reihe kurzer, ein-
3 4 ATERL - ich ausdriicken, ob- | Gesprach (iber vertraute oder | f i i
;hagummns: :‘1; \:;/&n :;a:ecl::'rcnh:i:\ S:jri\e]kr:l\j{enhund wther/sie deutliche Pausen pers%nli(h interessieren:!e . ;ﬂﬁﬁﬁﬁgﬁg‘eﬁrﬁf
h, , die mit eher macht, um die Auerungen | Themen beginnen, i ' up
wenn auch manchmal zo- vorhersehbaren Situationen | grammatisch und in dergWorl- halten und gleer:f;e,r:nK(;ir:!g e
und mit Htl:: von Um- | zusammenhangen. wghl zu planen oder zu korri- | Teile von dem, was jémand
ﬁmm&m 'u'n'e'd"“‘ lg'ﬂeﬂlfvw a"erx, wenn er/sie | gesagt hat, wiederholen, um
anger frei s a i
s AR, Raisen ind 9 pricht :2:1 g;gensemge Verstehen zu
aktuelle Ereignisse auern zu ’
konnen.
I m :‘liimemar::::zn- \Slms:i;‘t :(i)r:irgitei;f:::(e gz_nn sich in sehr kurzen Rede- | Kann Fragen stellen und Fra- | Kann Wortgruppen durch ein-
memo! T itragen verstandlich gen beantworten sowie auf | fache Konnektoren wie und,
Wendungen, kueré:?o Worlt aber noch systematisch machen, obwohl er/sie offen- | einfache Feststellungen rea- | aber und weil verknUpfen.
‘u.nd R rmeln, elementare Fehler. sichtlich haufig stockt und gieren. Kann anzeigen, wann
um d.amll. in einfachen All-l neu ansetzen oder umformu- | er/sie versteht, aber versteht
mgsmx:nuonen s;bzgmrflnsgiee nn- lieren muss. kaum genug, um selbst das
formationen au: . Gesprach in Gang zu halten.
Wv LN
(Europarat 2001, S. 38)
E}ﬁ 3 Spektrum Korrektheit Fllissigkeit Interaktion Kohérenz

Leistung von
Denise

Leistung von
Potiguar

ein weiteres Beispiel

Wenn Sie das vollstandige Bewertungsraster interessiert, konnen Sie es in Kapitel 3.3 des
GER (Europarat 2001, S. 37f.) finden. Der entsprechende Link lautet:
http://www.goethe.de/Z/SO/commeuro/303.htm#sprechen

Das vorherige Raster ist relativ grob und eignet sich vor allem zur Einstufung auf den Ni-
veaustufen des GER. Es reicht allerdings nicht, wenn Sie in Ihrem Unterricht mundliche
Leistungen bewerten und benoten wollen. Zu diesem Zweck geben wir lhnen ein Bewer-
tungsraster, das fur den schulischen Kontext entwickelt wurde und sich auf die mundliche
Sprachproduktion fir die Stufe A2/A2+ bezieht. Das Raster stammt von der Website des
Bildungsservers des ISB (Staatsinstitut far Schulqualitat und Bildungsforschung, Mun-
chen) und ist auch abgedruckt und im Hinblick auf eine transparente Notengebung kom-
mentiert in Grotjahn/Kleppin (2010, 5.11). Analoge Raster fur die Stufen A1/A1+, B1/B1+
und B2/B2+ finden Sie auf dem gleichen Server, wenn Sie in lhre Suchmaschine folgende
Wortkette eingeben: alp/multiplikatoren isb. Sie kénnen Ideen daraus fur lhre eigene
Bewertungspraxis nutzen — auch auf anderen GER-Stufen.

Natdrlich massen Sie nicht immer ein so komplexes Raster zugrunde legen. Sie konnen
2.B. auch nur zwei Punkte der Skala bei jedem Kriterium beschreiben. Wenn Sie also z.B.
pro Kriterium maximal 5 Punkte vergeben, dann beschreiben Sie, was ein Prufling fur
2 Punkte und was er fur 4 Punkte leisten muss. Die Vergabe von 0, 1, 3 und 5 Punkten

erfolgt dann relativ zu den gewahlten Ankerpunktwerten.

AuBerdem konnen Sie auch jedes Kriterium anders gewichten. Daruber hinaus l.<6nnen
bei den Deskriptoren (Beschreibungen der Leistungen) auch feinere Abstufungen |n. Form
von halben Punkten vergeben werden. Wie Sie genau vorgehen, hangt von Ihren Zielset-

zungen und [hrem spezifischen Unterrichts- und Prafungskontext ab.
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4.1

Bewertung der prifungsleistungen

‘ e ; Strategie/Interaktion GRS g Inhat
Kriterien zur | Aussprache/Intonatior Sprachliche ] €9 = 1T =
Bewertung miind- Mittel/Sprachrichtigkeit e sy ¥
licher Sprach- (Grammatlleexik) : - \‘;,Lr.“ v *,_”:: .

oty B o T -4
produktion ; N zweifach gewichtet dreifach gewichtet
Punktezahl zweifach gewichtet dreifach gewichtet : folitdi R
A ' O agiert/reagiert weitge- | [ erfulit die gestellten
5 Punkte O artikuliert und betont O verwendet eine sehr el 5 in vt Aufgaben oder die vor-
oder verstandlich und fast groBe Bandbreite des henten Gesprachssitua- gegebene Rolle in einfa-
4,5 Punkte immer korrekt, auch in erlernten V\{ort?chatzes :.ra::en und in einfachen chen Routinegesprachen
langeren AuBerungen in grammatikalisch P liaseoratien (Freizeit, Arbeit) und
0O Gesprachstempo ange- uberwiegend korrekten T den N \rtan Situationen
messen Strukturen, die Gber D geht geschic B (i fan
einfache Satzmuster Partner ein und beant- 9
hinausgehen wortet einfache Fragen
muhelos
4 Punkte O artikuliert und betont O verwendet erlernten O agiert/feaglgrt in der o :rf;:lltbdle g(eiste‘ljl'ten
oder meist verstandlich und Wortschatz in angemes- Regel sicher in ""°rhe" 4 gz 0 : ﬁr e
3,5 Punkte korrekt senem Umfang und sehbaren Gesprachs- gedebene Roliclineinfa:
O gelegentliches, aber grammatikalisch meist situatior'nen ; cher.'u Rf)u;;ngg'esprachen
nicht storendes Zogern korrekte Strukturen, die | O auBertsich gedanklich (Freizeit, Ar .eut) f""d
aber einfache Satz- nachvollziehbar vertrauten Situationen
muster hinausgehen O geht auf den Partner ein in angemessenem Um-
fang
3 Punkte O artikuliert und betont O verwendet erlernten O agiert/reagiert in den O erfallt die gestell_ten
oder insgesamt noch deutlich Wortschatz in noch aus- meisten vorhersehbaren Aufgaben oder die vor-
2,5 Punkte genug, um sich in kur- reichendem Umfang Gesprachssituationen gegebene Rolle trotz
zen AuBerungen ver- und einfache, gramma- noch angemessen gelegentlicher Schwa-
standlich zu machen tikalisch nicht immer 0 zeigt im Dialog wenig chen (Abweichungen,
O gelegentliche Ausspra- korrekte Strukturen Initiative fehlende Relevanz,
cheschwierigkeiten O das Verstandnis ist noch | O hat Schwierigkeiten, Auslassungen) noch
gewahrleistet sich koharent zu au3ern hinreichend
und das Gesprach in
Gang zu halten
2 Punkte O Mangel in Artikulation 0O Mangel in Wortschatz O auBertsich in den meis- | O erfullt die gestellten
oder und Betonung beein- und/oder Grammatik ten Gesprachssituatio- Aufgaben oder die vor-
1,5 Punkte trachtigen die Verstand- beeintrachtigen die nen bruchsttckhaft gegebene Rolle nur
lichkeit Verstandlichkeit O ergreift kaum die Initia- noch mit erheblichen
O haufiges, teilweise tive und geht auf den Einschrankungen
storendes Zogern Partner nur sporadisch
ein
1 Punkt () héufige Mangel in Arti- | O haufige Mangel in O kann nur sehr begrenzt | O erfallt die gestellten
oder kula.tlon un§ Betonung Wortschatz und/oder und mit viel Hilfe an vor- Aufgaben oder die vor-
0,5 Punkte be‘elntlrécht.ngen dieIVer- Grammatik beeintrachti- hersehbaren Gesprachs- gegebene Rolle selbst in
standlichkeit erheblich 2::eilltiec:‘lersténdlschkent o 3::1:;:ton.en teilnehmen vertrauten, eingetbten
sich passiv Situationen nur ansatz-
weise
0 Punkte O unverstandli Slli i =
ndlich O vollig unzureichend 0 inadaquat O Beitrag unbrauchbar
Punkte -44 =~ x
50 43,5-37 36,5-31 30,5-25 24,5-17 16,5-0
Note beste: 1 2 3 a
5 schlechteste: 6
Gesamtpunktzahl: Note:
\

(nach: ALP/ISB/Mayrhofer o. J.)

Notengebung

ahnliche inati
Kombination yon kriterialer und bezugs-
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Transparenz der
Bewertungskriterien

Aufgabe 37

Riickmeldung der Priifungsleistungen 4-2

grl'Jppenorientierter Benotung existiert auch in vielen anderen Landern. Zudem spielen
bei der Festlegung der Noten haufig noch weitere Gesichtspunkte eine Rolle, wie z.B. die
Beteiligung am Unterricht oder auch die Leistungsbereitschaft. Sind mit der Note weitrei-
chende Entscheidungen verbunden, wie z.B. die Zulassung zu einem Studium, dann ist

das beschriebene Vorgehen durchaus problematisch, da es zu unfairen Entscheidungen
fuhren kann.

In Teilkapitel 3.4 haben wir lhnen bei den Gutekriterien fur Prifungen auch das Gutekri-
terium Transparenz genannt. Fur Priflinge ist es natirlich sehr wichtig, die jeweiligen
Bewertungskriterien zu kennen, denn sie mussen und wollen sich ja auch auf die Anfor-
derungen einstellen. Wenn also z.B. Korrektheit im Fokus steht, dann werden sich die
Praflinge moglicherweise inhaltlich in ihrer Aussageabsicht und formal in Bezug auf die
Wahl der sprachlichen Mittel zugunsten der Korrektheit einschranken. Steht hingegen

der Inhalt im Mittelpunkt, dann werden sie méglicherweise risikofreudiger vorgehen und
mehr Inhalt produzieren.

4.2 Ruckmeldung der Priifungsleistungen

Wenn Sie dieses Teilkapitel bearbeitet haben,

@ wissen Sie, dass eine Riickmeldung zu den Priifungsleistungen adressatengerecht
sein muss,

® konnen Sie einschatzen, welche Art der Riickmeldung im Zusammenhang mit den
Prufungszielen sinnvoll ist.

Prifungsleistungen werden fast immer an Personen oder Institutionen zuriickgemeldet.
Adressaten der Rickmeldung kénnen z.B. sein:

e die Pruflinge selbst,

e die Eltern der Pruflinge,

e ein potenzieller Arbeitgeber,

e eine Zulassungsbehorde,

e bildungspolitische Entscheidungstrager.

Je nach Adressat sollte die Ruckmeldung unterschiedlich aussehen. Man beriicksichtigt
dabei, was der Adressat wissen méchte/muss, wie detailliert die Ruckmeldung sein sollte
und wie die Riickmeldung formuliert sein muss, damit sie verstanden wird.

Welche Art der Riickmeldung ist fur die jeweiligen Adressaten lhrer Meinung nach sinn-

voll?

Adressatin/Adressat Art der Riickmeldung

1. Ihre Lernenden
2. die Eltern lhrer Lernenden

3. ein potenzieller Arbeitgeber, der
den Nachweis von Deutschkennt-
nissen verlangt

4. eine deutsche Hochschule, die
Gber die Zulassung zu einem
studiengang entscheidet
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Literatur
zum Weiterlesen

Zusammenfassung
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Riickmeldung der Priifungsleistungen

Wahrscheinlich haben Sie sich Gberlegt, dass ein Arbeitgeber z.B. wissen VYI”, ob eine
Bewerberin / ein Bewerber in dem angezielten beruflichen Kontext fprachllch zurecht-
kommt, ob sie oder er z.B. einfache Telefongesprache fuhren und Mails auf Deutsch be-
antworten kann. Eine relativ detaillierte Riickmeldung uber entsprechende berufsbezo-
gene sprachliche Kompetenzen ist deshalb sinnvoll. Fur diesen Adres.saten sollte die
Rickmeldung allerdings méglichst leicht und schnell rezipierbar sein. Die Angabe einer
GER-Niveaustufe wie z.B. B1 wird aber vermutlich nicht ausreichen.

In Bezug auf lhre Lernenden haben Sie moglicherweise Uberlegt, inwieweit es sinnvoll ist,
eine einfache Ziffernnote (z.B. Note 3) oder eine verbale Bewertung (,Hanna kann einen
verstandlichen schriftlichen Bericht tiber ihre Zukunftsplane verfassen”) zurtickzumelden,
Wabhrscheinlich haben Sie auch - inspiriert durch die Kriterienraster in Teilkapitel 4.1 -
Uberlegt, dass man bei einer Riickmeldung die Bewertungskriterien transparent machen
sollte. Eine entsprechende verbale Rickmeldung kénnte dann so aussehen:

Hanna hat in ihrem Beitrag uber ihre Zukunftsplane einen in sich stimmigen, klar strukturier-
ten Text verfasst. Sie hat ihren Wortschatz variiert. Ihr Bericht ist sprachlich weitgehend kor-
rekt.

Wenn die Ruckmeldung an die Lernenden vor allem eine formative Zielsetzung verfolgt,
d.h. auf die Verbesserung des Lernens ausgerichtet ist, dann sollte eine entsprechende
Ruckmeldung auch Hinweise auf Defizite und Hinweise fiir das weitere Lernen enthalten.

Du hast einen interessanten und insgesamt guten Text verfasst. Du kannst den Text noch ver-
bessern, wenn du anstelle von dem haufigen ,ich méchte” auch mal »ich wirde gern”
schreibst.

Weitere Hinweise zur Rickmeldung von Prifungsleistungen finden Sie u.a. in Krekeler
(2011).

In Kapitel 4 haben wir zunichst zwischen Auswertung und Bewertung unterschieden. Bei
der Auswertung geht es darum, im Fall von (halb)geschlossenen Aufgabenformaten die
Zahl der richtigen Lésungen auszuzahlen. Dies kann auch automatisiert erfolgen. Beim
Bewerten schatzt dagegen in der Regel eine Person die Leistung bei offenen Aufgaben-
formaten auf der Grundlage von Kriterien ein, die sich an den Prufungszielen orientieren.
Bewertungsraster erhéhen die Objektivitat bei der Bewertung. Man kann sich bei der
Erstellung von Bewertungskriterien sehr gut an bereits vorhandenen Rastern orientieren
und diese fir die eigenen Zwecke anpassen. Fir die Priflinge ist es wichtig, die Bewer-
tungskriterien schon vor der Prifung zu kennen. Damit kénnen sie auch die Notenge-
bung nachvollziehen, die ebenfalls auf der Basis der Bewertungskriterien geschieht.
Wenn Sie zu einer Leistung eine Ruckmeldung geben, dann sollten Sie sich uberlegen,
welche Art von Ruckmeldung fir die jeweiligen Adressaten sinnvoll und verstandlich ist.




Prifungsaufgaben fiir den Unterricht 5

5 Prufungsaufgaben fiir den Unterricht

Vielleicht haben Sie gedacht, dass das, was wir in den vorangehenden Kapiteln schwer-
punktmaBig im Hinblick auf standardisierte Priifungen erarbeitet haben, nur wenig Rele-
vanz fur lhre Prifungspraxis im Unterricht hat. Doch dies ist nicht der Fall: Sie kénnen all
das, was wir bisher erarbeitet haben, auch fuir das Evaluieren in Ihrem Unterricht nutzen.
Denn auch hier muss man sich genaue Gedanken dariiber machen, was man mit einer
Prafung eigentlich erfassen will (Testkonstrukt) und welche Aufgabenformate angesichts
des Testkonstrukts, der Zielsetzungen und der Gutekriterien angemessen sind.

In diesem Kapitel mochten wir erreichen, dass Sie

@ sich ausfuhrlich mit der Erstellung von Prafungsaufgaben fir Ihre Unterrichtspraxis
beschaftigen,

e erfahren, wie man die Teilkompetenzen Hérverstehen (Héren und Hor-Sehen),
Leseverstehen, Schreiben, Sprechen, Sprachmittlung, sprachliches Wissen (Worter
und Strukturen) sowie Pragmatik und interkulturelle Kompetenz tberprifen kann,

@ lhre Prufungspraxis und die Rickwirkungen von Prifungsaufgaben und Prifungen
auf Ihren Unterricht optimieren konnen.

Wir schlagen Ihnen fir die Entwicklung eigener Tests immer folgendes Vorgehen vor:

Testkonstrukt beschreiben
J Welche spezifischen Kompetenzen will ich evaluieren?

Aufgabenformat auswahlen
J Welches Format ist fur das Testkonstrukt geeignet?

Testkonstrukt Als Erstes sollten Sie das Testkonstrukt festlegen und néaher beschreiben: Sie notieren
beschreiben also, welche spezifischen Kompetenzen Sie mit der Aufgabe erfassen mochten. Wie Sie
auch schon in Teilkapitel 3.2 erfahren haben, ist dies insbesondere bei den rezeptiven
Kompetenzen sehr wichtig, weil man hier z.B. vom Ankreuzen einer Multiple-Choice-Ver-
stehensaufgabe auf zugrunde liegende, nicht direkt beobachtbare Kompetenzen schlie-

Ben mochte.
Aufgabenformat In einem nachsten Schritt muss man ausgehend vom beschriebenen Testkonstrukt ein
auswahlen sinnvolles Aufgabenformat auswéhlen und eine geeignete Prifungsaufgabe entwickeln.

Wenn man also z.B. wissen will, ob Prufungsteilnehmende in einem Hortext emotionale
Haltungen erkennen kénnen, dann muss man ein Dokument ausyvéhlen, m"dem auch
unterschiedliche emotionale Haltungen zum Ausdruck kommen. Die Itemls mussen dann
so formuliert werden, dass sie nicht etwa inhaltliche Details, sonc.iern diese Haltu‘ngen
fokussieren. Es muss also eine Operationalisierung des Konstrukts in Form von geeigne-

ten Aufgaben erfolgen.

Hinweisen zum Hor- und Leseverstehen. Wir

i i im nachsten Teilkapitel mit : :
e nem gemeinsamen Abschnitt, weil es sowohl

behandeln die beiden Teilkompetenzen inei ' s
bei der Definition des Testkonstrukts als auch bei den Verfahren der Kompetenzuberprd

fung Parallelitaten gibt. Die Uberpriifung des Horverstehens wird a||erdings. im UnFer-
riCh(.t; oft vernachlassigt, obwohl das Hoérverstehen in einer Vielzahl authentischer ziel-

sprachlicher Verwendungssituationen sehr wichtig ist.
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5.1 Hér-Sehverstehen und Leseverstehen tiberpriifen

5.1

Hor-Sehverstehen und Leseverstehen uberpriifen

Wenn Sie dieses Teilkapitel bearbeitet haben, dann wissen Sie, :
e mit welchen Aufgabenformaten Sie bestimmte Aspekte der Hor- oder Leseverste-

Testkonstrukt Pra

henskompetenz Gberprifen konnen,
worauf Sie dabei besonders achten sollten.

ft man das Hor-, Hor-Seh- oder Leseverstehen, kann es unter anderem darum gehen,

beschreiben Antworten auf folgende Fragen zu finden:

Kénnen die Priflinge fur das Verstandnis des Textes wichtige Worter erkennen und
ihnen eine im Kontext sinnvolle Bedeutung zuweisen?

Kénnen sie den zentralen Inhalt aus kirzeren Texten (z.B. Hortexte, Videos, Lesetex-
te) entnehmen?

Kénnen sie aus einem langeren Text die Hauptaussagen entnehmen?

Kénnen sie spezifische Detailinformationen aus einem Text entnehmen?

Koénnen sie an Intonation und Betonung oder am Wortschatz Emotionen und Haltun-
gen von Personen erkennen?

® Konnen sie in einer mundlichen Interaktion eine Gesprachspartnerin / einen Ge-
sprachspartner ausreichend verstehen?
Aufgabe 38 Wabhlen Sie eine der Fragen aus und entscheiden Sie sich fiir ein mogliches Aufgabenfor-
mat, um das jeweilige Testkonstrukt zu iberpriifen. Anregungen fiir Aufgabenformate
AA finden Sie in Teilkapitel 3.7.
a) Notieren Sie, mit welchem Aufgabenformat Sie priifen wiirden.
b) Vergleichen Sie dann Ihre Lésung mit den Ideen lhrer Kolleginnen und Kollegen.

Wir geben Ihnen nun einige Beispiele fiir mogliche Losungen der Aufgabe.

Aufgabenformat s
auswahlen

88

- Konnen die Priiflinge den zentralen Inhalt aus

Konnen die Priiflinge fiir das Verstindnis des Textes wichtige Warter erkennen und
ihnen eine im Kontext sinnvolle Bedeutung zuweisen?

Hierzu kénnte ein Liickendiktat verwendet werden, das wir in Teilkapitel 3.7.2 bereits
beschrieben haben. Die Aufgabe der Priaflinge ist es, die Worter, die im Transkript
geloscht wurden, zu rekonstruieren. Die Rekonstruktion muss allerdings wirklich
wahrend des Horens erfolgen. Nur so kann ausgeschlossen werden, dass die Priif-

linge allein auf der Basis ihrer Lese-, Wortschatz- und Grammatikkompetenzen die
Licken nachtraglich rekonstruieren, ohne dabei

Um dies zu vermeiden, darf den Priflingen nach
Bearbeitung des Textes zur Verfligung stehen.

Horkompetenzen einzusetzen.
dem Héren keine weitere Zeit zur

. kiirzeren Texten (z.B. Hortexte,
Videos, Lesetexte) entnehmen?

HierZL{ kann man eine Zuordnungsaufgabe erstellen. Man wahit mehrere kurze Texte
aus, die z.B. unterschiedliche Angebote im Internet thematisieren. Man beschreibt
da.nach kurz sechs Situationen, in denen Personen Informationen im Internet recher-
chieren méchten. Anstelle oder in Ergdnzung der Beschreibungen kénnen auch Bil-
der oc?er Zeichnungen zum Einsatz kommen. Die Praflinge sollen die Situationen den

Situationen gibt. Solche Aufgaben lassen sich r

i ; echt einfach erstellen, wenn man erst
einmal kurze Texte zu einem Themenbereich g

efunden hat.




Beispiel
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Hor-Sehverstehen und Leseverstehen uberpriifen 5'1

Beispiele fur Zuordnungsaufgaben finden sich in den Teilkapiteln 3.2 (Prafungsauf-
gabe A) und 3.7.2.

Konnen die Priflinge einem langeren Text die Hauptaussagen entnehmen?

In standardisierten Prifungen werden zur Uberpriifung dieser Kompetenz sehr hau-
fig Multiple-Choice-Aufgaben (MC-Aufgaben) eingesetzt. Aber auch Ja/Nein-Auf-
gaben und Kurzantworten werden dafiir haufig benutzt. Ja/Nein-Aufgaben und
Kurzantworten lassen sich im Unterrichtskontext vielfaltig einsetzen und sind zudem
deutlich authentischer als MC-Aufgaben; auBerdem lassen sie sich relativ einfach er-
stellen. Das folgende Beispiel zeigt eine Horverstehensaufgabe im Ja/Nein-Format!

2 ,Sitzenbleiben" - Horen

Sif‘ ht’)r@ ein Gesprich. Entscheiden Sie nach jedem Abschnitt: Sind die Aussagen richtig oder falsch?

Horen Sie zur Kontrolle alle Abschnitte ein zweites Mal.

Abschnitt 1 richtig falsch
a) Die Lehrer der vierten Grundschulklasse haben die Schule fur Christopher ausgesucht. a a

b) Die Entscheidung fiel, als er zehn Jahre alt war. (
¢) Christopher findet, dass diese Schule gut fiir ihn ist.

d) Er mochte lieber auf eine weniger anspruchsvolle Schule.
e) Er versteht nicht, warum er schlecht in der Schule ist.

0000
o000

em Brackenkurs neu, Lehrer-

handbuch, $.104.

Kurzantworten haben gegeniber Ja/Nein- und MC-Aufgaben den Vorteil, dass die
Teilnehmenden die richtige Lésung nicht per Zufall aus den vorgegebenen Antwor-
ten wahlen kénnen. Sie sollten allerdings Ihre Lernenden darauf vorbereiten, dass es
sich bei diesem Format tatsachlich um Kurzantworten handelt und dass nicht bewer-
tet wird, ob sie wohlgeformte und orthografisch korrekte Satze bilden. Wenn Sie
eine Prifung fur eine monolinguale Gruppe erstellen, dann kénnen die Kurzantwor-
ten sogar in der Erstsprache erfolgen. Dies hat vor allem im Fall von weniger fort-
geschrittenen Lernergruppen den Vorteil, dass Sie wirklich konstruktbezogen tber-
prifen kénnen, was die Lernenden verstanden haben, und nicht zugleich auch, ob
sie in der Fremdsprache formulieren kénnen. Ein detailliertes Beispiel fur die Uber-
prufung des Leseverstehens anhand von Kurzantworten lernen Sie noch in Teilka-
pitel 5.7.1 kennen. Die anderen Formate haben Sie alle schon in den vorangehenden

Kapiteln kennengelernt.

4. Kénnen die Priiflinge einem Text spezifische Detailinformationen entnehmen?

Prinzipiell konnen hier alle Aufgabenformate genutzt werden, die wir im Zusammen-
hang mit der Frage 3 aufgefihrt haben. Dazu gehoren also insbesonc.ierf. MC-Aufga-
ben, Ja/Nein-Aufgaben und Kurzantworten. Allerdings solltef\ Sie bei H?rv-erste'hem-
aufgaben die Items bereits vor dem Horen des Textes prasentieren, da.mlt sich die
Priflinge darauf konzentrieren kénnen, was sie entnei.\meri sc.>llen.‘ Beim Leseverste-
hen ist dagegen die Abfolge nicht so bedeutsam, da die Prufh.nge mj Text Vf)r- und
zurtckspringen konnen und damit in der Regel selbst entscheiden konnen, in wel-

cher Reihenfolge sie die Items bearbeiten.

Die Entnahme spezifischer Detailinformationen kann man auBerdem mit Hilfe eines

Lackenformats uberprufen, indem man in einem Text gfezielt if\haltlich r'ele\;antte )
Waérter 16scht und die priflinge diese Worter rekonstruieren lasst. Qabtlen gL;?;hn;a
natdrlich gleichzeitig zu Textverstehenskompetenz‘?n auch PfogUk.t'V; ::;menhang
und grammatikalische Kompetenzen. Moglicherweise denken |eF|m ut Wt
mit dem Luickenformat auch an das lhnen schon t.)ekannte. C-Test- I?rrr;‘?: .Augerdem
werden allerdings Wortteile nach einelrln mec'haenrlSsg:::hl:i::::pé?nc:;:ter}zen =

; i mein
Q'Eht es bel.m C;.-T?S‘t( u;nzil:] l;/l;::;? eaingZ:mer Textinhalte. Es folgt ein Beispiel fur .
n'lchtLum d;siz:f”:ufgabe bei der in Aussagen zu einem Lesetext gezielt inhaltlich
eine LeseVv '

relevante Worter geloscht wurden.
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Beispiel

!/////l
A\

Beispiel
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Hor-Sehverstehen und Leseverstehen iiberpriifen

Test Lektion 5 Name:_ =
Arbeitszeit: 45 Minuten
1 Briefe In die chinesische Vergangenheit ~ [esen

Lesen Sie den Anfang des vierten Briefs un 1 erganzen Sle die Textzusammenfassung

Sehr geliebter Freund,
swel Tage sind vergangen. In denen - wie immer - Neues, Oberraschendes,
Fremdartiges und Unerkldriches aul mich eingestirmt ist

Die erwihnte Strae, die ich Oberqueren wollte, ist eine Allee. Nichts
ahnend wollte ich diese Allee Oberqueren, als sich ¢in unvorstellbares Heu-
ten, Knirschen und Rattern niherte, fur das in unserer Welt jeder Vergleich
fehit. Gleichzeltig mste es mit der Geschwindigkeit eines Blitzes wie ein
grobes Tier - oder ein feuriger Dimon auf mich zu, ja: schneller als jeder
Blitz. so ungeheuer schnell, dab ich das Tier oder Ding gar nicht schen

konnte

Ich hatte die Strabe schon zur Halfte iberquert, als mich das Tier erblick
te. Alles spielte sich in Bruchteilen von Augenblicken ab. Ich erkannte, daB
der Damon es nicht auf mich abgesehen hatte. Er gab vielmehr einen noch
schrecklicheren Ton von sich und versuchte auszuweichen. Auch ich woll-
te ausweichen und sprang zur Briicke zurGck. Aber das Tier konnte seine
Richtung nicht so schnell andem. Noch immer heulend, dann einen Knall
ausstobend, sprang der Dimon, auf einen Baum hinauf. Ich stirzte zu
Boden und veror die Besinnung

Als ich wieder erwachte, hatte sich eine noch groBere Menge von GroBna-
sen, von denen wieder einer aussah wie der andere, versammelt. Mich hat-
te man zwar auf eine Holzbank gelegt, die zwischen den Biumen stand,
kmmerte sich aber fast nicht um mich. Alles stand um den Baum herum,
auf den der schnelle DAmon hinaufgeklettert war. Nein: erwar nicht hinauf-
geklettert, sah ich, als ich mich ein wenig erhob, er hatte sich am Stamm
festgebissen. Heute weil ich: es war gar kein Dimon. Es war ein Wagen
aus Eisen.

Dein Freund Kao-Tal

Der Erzihler berichtet von
cinem Eriebnls in
(0) _Miinghen - Es Ist

auf einer (1)

passiert

Dort hatte er fast einen

(2) . Beinahe
wilre er von einem Auto
() __ worden,

Well er kelne Autos kannte,
hielt er es fiir einen
(@) Ihmficlen
am Auto zwel Dinge auf:
Erstens, dass es

(5 Ist und
zweltens, dass es sehr

(6) Ist. Doch
zum Glock wurde er nicht
emsthaft (7)

Der Wagen war gegen elnen
(8) ________ gefaliren.
An den Menschen, die dabel
waren, fielen thm auch zwel
Dinge auf: Erstens, dass sie
alle (9) aussa-
hen und zweitens, dass sie
sich mehr fir das kaputte
Auto interessierten als far
(10)

/10

€m pew 2008 Haupthurs 521695 © 2008 Hurber Verlag, kemaning

em Hauptkurs neu, Lehrerhandbuch Niveaustufe B2, 5.95.

5. Konnen die Priiflinge an Intonation und Betonung oder am Wortschatz Emotionen

und Haltungen von Personen erkennen?
Man kon.r.1te.am Ende eines Textes, bei dem bereits inhaltliche Details erfragt worden
:)m.d, zusatzllch' nach Emotionen fragen. Die Prafungsteilnehmenden missen dann

Zn der I.3ea"rbe|tung der entsprechenden Items auf Indikatoren wie z.B. Wortwahl
oder bei Hortexten zusatzlich auf Intonation und Stimmfarbung achten. Wenn Sie
f!.n solches Item vgrwenden_wollen, dann achten Sie in jedem Fall darauf, dass zur
b:::g deshlter:s mherster Linie solche Informationen notwendig sind, die nicht

Its vorher durch die anderen Items ab ;

re d gedeckt wurden (Ford =

seitiger Unabhangigkeit der Items). : R

Horverstehen

e

dem Schaler Lars zum Thema Zeugnistag.

Du hérst im Radio ein Interview mit der Schiilerin Eva und
Du hérst das Interview nur einmal.

In welcher Stimmung sind Eva und Lars? Kreuze an:

Eva ist
Lars ist

O emport o
e O emport
O deprimiert

O deprimiert

O erfreut

O besorgt

O erfreut
O besorgt

. prachspartnerin / ej a
nnel : einen G in ei
mundlichen Interaktion ausreichend verstehen? Rl v o
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Unterschiede
zwischen Lese- und
Hor- bzw. Hor-
Sehverstehen

Hinweise zur
Erstellung von
MC-Aufgaben

Hor-
or-Sehverstehen und Leseverstehen uberpriifen 5 1

mitbewerten, inwi PR A
» INWieweit die Reaktionen der jeweils Sprechenden auf ein ausreichen-

des Horverstehen schlieBe i
n lassen. Eine Beispielauf [
gabe zur Vorbereit
Test Start Deutsch 1 sehen Sie im folgenden Beispiel -

2] ADrbeiten Sie in Gruppen. Stellen Sie sich Fragen zum Thema
»Das letzte Wochenende" und beantworten Sie die Fragen.
Einkaufen: Wo? Was? — Essen/Trinken: Was> —

Freunde/Familie treffen: Wann? — Freizeit: Was? Wo? Mit wem?

studio d A1, S. 216.

Das Leseverstehen und das Hor- bzw. Hér-Sehverstehen unterscheiden sich in wichtigen
Aspekten, auch wenn wir die beiden Kompetenzen hier zusammen vorgestellt haben. Ein
zentraler Unterschied zwischen Lese- und Hérverstehen ist, dass der Horverstehenspro-
zess in Echtzeit ablauft, dass also Hérende im Gegensatz zu Lesenden keine Méglichkeit
haben, im Text zurtickzugehen. Im Unterricht und in vielen standardisierten Prafungen
prasentiert man deshalb einen Hértext zweimal, obwohl er in entsprechenden Realsitua-
tionen in der Regel nur einmal gehért wird. Das zweimalige Horen erlaubt gerade im
Unterrichtskontext, in dem immer auch Stérgerausche auftreten kénnen, eine gerechtere
Einschatzung der Horleistungen. Zudem reduziert ein zweimaliges Horen die Angste, die
haufig mit der Uberpriifung des Hérverstehens verbunden sind.

Wir haben im Zusammenhang mit der Uberpriifung des Hor- und Leseverstehens mehr-
fach MC-Aufgaben erwahnt, aber auch gesagt, dass gute MC-Aufgaben schwierig zu er-
stellen sind. Selbst Aufgaben, die von Experten konstruiert werden, funktionieren beim
Einsatz in der Praxis manchmal nicht richtig: Dies ist z.B. der Fall, wenn leistungsstarke
Kandidatinnen/Kandidaten im Vergleich zu weniger leistungsstarken schlecht abschnei-
den, wenn ein Distraktor tiberhaupt nicht gewahlt wird oder die Aufgabe viel schwerer/
leichter ist als erwartet. Daher sollten MC-Aufgaben grundsatzlich vorerprobt werden.

Wenn Sie trotz dieser Einschrankungen MC-Aufgaben erstellen wollen oder auch mussen,

dann beachten Sie bitte folgende Empfehlungen:

e Erstellen Sie méglichst MC-Items mit nur einer korrekten Losung. Sie sind einfacher zu
konstruieren und auszuwerten. Ein Hérverstehens-ltem sollte nicht mehr als drei
Optionen haben, damit die Teilnehmenden nicht zu viel lesen mussen. Beim Lesever-
stehen kdnnen auch mehr als drei Optionen aufgelistet werden, das erschwert aller-
dings die Erstellung einer MC-Aufgabe.

@ Die Optionen (die Wahlmaglichkeiten) sollten — soweit moglich — annahernd gleich
lang sein. Sollte dies nicht méglich sein, dann vermeiden Sie, dass die korrekte Lésung
tendenziell der langsten Option entspricht und damit moglicherweise besonders ins

Auge fallt.
e Die Distraktoren, also die nich . :
e Die Optionen sollten moglichst leicht verstandlich sein, z.B. keine dopp
nungen enthalten.

e Bei der Lésung von
geringe Rolle spielen. Es sollte also vermie

Basis von Weltwissen gelost werden kann.
e Wenn Sie mehrere MC-Aufgaben

die korrekte Losung jeweils an einfar and ;
ordnen Sie die Reihenfolge der Optionen jeweils nac.
aufsteigender Lange — falls es Ihnen nicht gelungen |

onen zu finden.

e Achten Sie darauf, d
gen Items ist. Ist ein Item in .
fert dieses Item keine oder nur wenige zus

zu messende Konstrukt.

t-korrekten Optionen, sollten plausibel sein.
elten Vernei-

MC-Items sollte konstruktirrelevantes Weltwissen eine moglichst
den werden, dass ein Item allein auf der

hintereinander einsetzen, achten Sie darauf, dass
deren Position steht. Um dies zu erreichen,
h dem Alphabet oder auch nach
st, annahernd gleich lange Opti-

g von der Losung der ubri-

deren Items abhangig, lie-
Hinblick auf das

ass die Losung jedes Items unabhangi

Bezug auf seine Lésung von an
stzliche Informationen Im
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Weiterfahrende Hinweise zur Uberprifung des Lese- und Hérverstehfens finden Sie j,
Alderson/Cseresznyés (2003), Fehérvaryné Horvath/Pizorn (2005), Grotjahn/Tesch (2010)

und Grotjahn (2012).

5.2 Schreiben liberprifen

Wenn Sie dieses Teilkapitel bearbeitet haben, .
e kénnen Sie entscheiden, mit welchen Aufgabenformaten Sie welche Aspekte von

Schreibkompetenz Gberprifen konnen, !
e wissen Sie, worauf Sie bei der Uberprifung von Schreibkompetenz besonders

achten sollten.

Wabhrscheinlich haben Sie die meisten Erfahrungen mit der Uberprifung von Schreibkom-
petenzen. Doch was ist mit Schreibkompetenz jeweils gemeint? Im Gegensatz zum Lese-
und zum Hor-Sehverstehen, bei dem nur sehr indirekt auf zugrunde liegende Kompeten-
zen geschlossen werden kann, kann man bei geschriebenen Texten natlrlich deutlich
besser erkennen, welche Schreibkompetenzen bei den Priflingen vorhanden sind. Auch
beim Schreiben muss man sich allerdings fragen, welche Aspekte des Konstrukts Schreib-
kompetenz in der Fremdsprache Deutsch tberprift werden sollen. Entsprechend kann
man in der Prafung z.B. folgende Aspekte fokussieren:

Inwieweit sind die Pruflinge in der Lage,

e orthografisch korrekt zu schreiben?

® vorgegebene Formulare auszufillen, die in ihrer Lebenswelt haufig vorkommen (z.B.
Anmeldeformulare)?

® komplexere Inhalte in Ubereinstimmung mit einer Kommunikationsabsicht adressa-
tenspezifisch zu formulieren?

® einen zusammenhangenden, inhaltlich koharenten Text zu verfassen?

Denken Sie zunachst dariiber nach, mit welchen Aufgabenformaten Sie welche Schreib-
kompetenzen Gberpriifen kénnen.

Welche der folgenden Aufgabenformate testen Schreibkompetenz? Begriinden Sie.

Aufgabenformat testet Schreib- weil
kompetenz
ja nein
1. Lackentest, bei dem die korrekten grammati- O O

schen Formen eingesetzt werden sollen

2. Kurzantworten in Lese- und Horverstehenstests

O O
3. C-Test | |
4. Ubersetzung von kurzen Satzen aus der O O
Erstsprache ins Deutsche
5. Verfassen einer Erzahlung anhand von vor- 0 O
gegebenen Bildern
6. Nacherzahlung einer Geschichte O O
7. Beschreibung und Erklarung einer Grafik O 0
8. Verfassen einer E-Mail nach Vorgaben O O
9. Verfassen einer schriftlichen Argumentation O 0O

anhand von vorgegebenen Inhaltspunkten




Aufgabenformat
auswahlen

Hinweise zur
Aufgabenerstellung

Literatur
Zum Weiterlesen

Schreiben tberprifen 5.2

Wie Sie bei der Lésung der obigen Aufgabe gemerkt haben, verlangen alle Aufgabenfor-
mate Schreibkompetenzen, auch wenn in einigen Fallen das Testkonstrukt ein véllig an-
deres ist (z.B. grammatikalische Kompetenz oder Hor- bzw. Lesekompetenz). Daruber hi-
naus handelt es sich um sehr unterschiedliche Schreibkompetenzen. Wahrend etwa beim
Lickentest lediglich Mikro-Kompetenzen (z.B. orthografisch korrektes Schreiben) ver-
langt werden, verlangt die schriftliche Argumentation anhand von vorgegebenen the-
menbezogenen Inhaltspunkten komplexe Makro-Kompetenzen (Anordnen der Inhalte
im Text, Realisierung von Textsortenmerkmalen usw.).

Wenn Sie sich noch einmal standardisierte Fremdsprachentests ansehen, werden Sie fest-
stellen, dass Schreiben Ublicherweise in einem eigenen Subtest Uberpraft wird. Hierbei
werden den Lernenden - je nach Sprachniveau — unterschiedlich komplexe Schreibaufga-
ben gestellt (siehe z.B. Modul Schreiben im neuen Zertifikat B1 fur Jugendliche und Er-
wachsene unter der folgenden Adresse: http://www.goethe.de/Irn/prf/pro/b1_modell
satz_jugendliche_neu.pdf).

In den anderen Testteilen wird dagegen versucht, Schreibkompetenz als konstruktirrele-
vanten Faktor méglichst weitgehend auszuschlieBen. Umgekehrt wird aber auch bei der
Uberprifung der Schreibkompetenz versucht, die anderen Kompetenzen moglichst
auszuschlieBen. In jiingster Zeit findet man allerdings auch in einigen internationalen
Sprachtests, wie z.B. dem relativ neuen TOEFL iBT, sogenannte integrierte Formate (siehe
Teilkapitel 3.3), bei denen Schreibkompetenz in Kombination mit Hor- oder Leseverste-
henskompetenz getestet wird.

Um lhnen bei der Erstellung von Aufgaben zur Uberprifung der Schreibkompetenz be-
hilflich zu sein, geben wir Ihnen nun einige wichtige Hinweise an die Hand. Dabei kon-
zentrieren wir uns auf die isolierte Uberprifung von Schreibkompetenz:

e Formulieren Sie die Arbeitsanweisung und gegebenenfalls auch eine Situierung kurz,
klar und verstandlich, damit die Schreibleistung méglichst wenig von der Lesekompe-
tenz beeinflusst wird.

® Machen Sie inhaltliche Vorgaben in Form von klaren Anweisungen, Bildern, Grafiken,
thematischen Gliederungspunkten, Formularen usw. Dabei hangt der Typ der Vorga-
ben vom Sprachniveau der Priflinge ab. Je hoher das Sprachniveau der Priflinge ist,
desto freier sollten sie bei der Lésung der Prafungsaufgabe tendenziell sein und desto
komplexer muss zugleich die geforderte Schreibleistung sein.

e Wenn Sie eine hohe Vergleichbarkeit der Leistungen erreichen wollen, dann sollte
Ihre Prifung méglichst weitgehend standardisiert sein: Die Priflinge sollten dann die
gleichen Vorgaben erhalten, unter den gleichen Bedingungen arbeiten (z.B. gleiche
Zeitvorgaben fur alle) und nach den gleichen Kriterien bewertet werden. Wenn Sie
aber eine sehr heterogene Leistungsgruppe haben, dann kénnen Sie auch Teilgrup-
pen von Pruflingen unterschiedlich schwierige Schreibaufgaben geben oder auch un-
terschiedliche thematische Schwerpunkte setzen. Dadurch erreichen Sie eine Binnen-
differenzierung. Im Hinblick auf eine faire Notengebung ist das Verfahren aber
natirlich problematisch, da die Leistungen nur noch bedingt vergleichbar sind.

e Geben Sie vor der Priifung an, ob ein (elektronisches) Woérterbuch genutzt werden
kann, und sorgen Sie dafur, dass alle Pruflinge gleichermaBen Zugang zu diesem ha-
ben.

e Formulieren Sie die Bewertungskriterien bereits bei der Erstellung der Prufung; ge-
ben Sie Ihre Kriterien vor der Prifung bekannt und erklaren Sie diese. Sie konnen die
Kriterien durchaus auch variieren und z.B. mal den Schwerpunkt auf Korrektheit und

mal auf andere Kriterien legen.
e Geben Sie — soweit moglich — nac
Rickmeldung. Mégliche Formen der Ruckme

nengelernt.

h der Prifung eine motivierende und lernfordernde
Idung haben Sie in Teilkapitel 4.2 ken-

on der Schreibkompetenz finden Sie in Weigle

Weiterfuhrende Hinweise zur Evaluati ‘
) und Weigle in Coombe u.a. (2012, Kapitel 25).

(2002), Tanko (2005), Porsch/Tesch (2010
93
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5.3 Sprechen uiberpriifen

Wenn Sie dieses Teilkapitel gelesen haben,
e kénnen Sie entscheiden, mit welchen Aufgabenformate

Sprechkompetenz uberprufen kénnen,
e wissen Sie, worauf Sie bei der Uberprifung der Sprechkompetenz besonders ach-

ten sollten.

n Sie welche Aspekte der

Viele Lehrende sind zwar davon tberzeugt, dass vor allem ab dem Niveau A2 mundliche
Priafungen notwendig sind, halten aber die Durchfithrung fir problematisch. Zu den er-
warteten Problemen gehéren der administrative Aufwand im Fall von Einzelprifungen
oder auch die Frage, was die tbrigen Lernenden tun sollen, wahrend die Einzelprifung
stattfindet. Die jeweilige administrative Umsetzung der Prifung hangt vom Kontext ab
und kann nur vor Ort geklart werden. So muss z.B. sichergestellt sein, dass man moglichst
stérungsfrei prifen kann. Es muss entschieden werden, ob ein zweiter Prifer hinzugezo-
gen wird und welche Funktion dieser hat. Es ist auch zu bedenken, dass man sich in der
Rolle des Gesprachspartners nicht geniigend auf eine detaillierte Beurteilung konzentrie-
ren kann. Dies ist ein Argument fur Paarprifungen und gegen Interviews durch die Lehr-
kraft.

Im Hinblick auf die Uberpriifung des Sprechens ist festzulegen, tber welche spezifischen
Teilaspekte des breiten Konstrukts miindliche kommunikative Kompetenz die Priifung
Aufschluss geben soll. So kann man in der Prifung z.B. folgende Aspekte fokussieren:

Inwieweit sind die Priifungsteilnehmenden in der Lage,

® adaquat auf Fragen einer Gesprachspartnerin / eines Gesprachspartners zu reagieren?

® zusammenhangend Uber ein Thema zu sprechen?

® in einer Interaktionssituation sowohl adéaquat zu reagieren als auch in angemessener
Weise die Gesprachsinitiative zu ilbernehmen?

Skizzieren Sie mogliche Aufgabenformate, mit denen Sie das Testkonstrukt tiberpriifen
kénnen.

Wir geben Ihnen nun einige Beispiele fiir mogliche Lésungen der Aufgabe.

1. Konnen die Priiflinge adidquat auf Fragen einer Gesprachspartnerin / eines
Gesprachspartners reagieren?

Hierzu kénnte man ein mindliches Interview durch die Lehrkraft wahlen. Dabei wird dié
Praferin / der Prifer insbesondere auf hdheren Niveaus nicht einfach nur Fragen zur Per
son stellen. Diese dienen auf héherem Niveau in erster Linie als Einstieg und zur Entspan-
nung der Situation, d.h. sie werden als ,,Eisbrecher” genutzt. Vielmehr wird man vor dem
Hintergrund des jeweiligen Curriculums und der Themenbereiche aus dem Unterricht Fre°
gen vorbereiten, die z.B. auch komplexe Argumente verlangen. Da Lehrende in unté”
richtsnahen Prifungen in der Regel ihre Priflinge kennen, werden sie auch die sPeZie”en
Interessensgebiete der Lernenden ansprechen. Wenn man bemerkt, dass ein Prufling
entweder unter- oder tberfordert ist, passt man die Fragen entspre’chend an. Weiter®
Empfehlungen zu Fragetechniken in miindlichen Sprachprifungen finden Sie etwas
weiter unten im Abschnitt zum Priiferverhalten. Haufig erhalten die Pruflinge einigé M
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nuten Vorbereitungszeit vor der Prifung. Allerdings kann dies das Testkonstrukt andern,
da man dann nur sehr eingeschrankt die Fahigkeit zum spontanen Reagieren Gberpruft.

Ein bekanntes Format eines teilstandardisierten mundlichen Interviews ist das Oral Profi-
ciency Interview (OPI). Dieses beschreibt Tschirner (2005) auf http://babylonia.ch. Wahlen

Sie hier Ihre Sprache aus, klicken Sie auf "Archiv" und dann auf die Ausgabe 2005.2, um
zum Beitrag von Tschirner zu gelangen.

2. Konnen die Priiflinge zusammenhéangend iiber ein Thema sprechen?

Hierzu konnte man eine Aufgabenstellung formulieren, in der dazu aufgefordert wird,
einen monologischen Vortrag zu einem vorgegebenen Thema zu halten. Man wird den
Teilnehmenden vor allem bei der Uberpriifung dieser Kompetenz vor der eigentlichen
Prifung eine angemessene Vorbereitungszeit geben. Sie sollte allerdings nicht dazu
genutzt werden kénnen, wértliche Formulierungen vorzubereiten. Man wird auch ent-
scheiden mussen, ob Pruflinge bei der Vorbereitung des Vortrags ein (elektronisches)
Wérterbuch benutzen kénnen und ob und in welchem Umfang sie ihre Notizen aus der
Vorbereitungsphase in der Prifung benutzen dirfen. Fir die Durchfihrung der Prifung
muss darUber hinaus entschieden werden, ob die prifende Lehrkraft sich wahrend des
Vortrags weitgehend zuriickhalt und in erster Linie bewertet oder ob sie méglicherweise
Hilfestellungen gibt. Es muss ebenfalls geklart werden, ob Fragen der Priflinge an die
Prifenden zugelassen oder sogar gewlnscht werden.

Fir das mundliche Prifen im Unterricht kénnen wir zu den aufgeworfenen Fragen keine
verbindlichen Aussagen machen. Sie missen vielmehr selbst entscheiden, was Sie genau
uberpriifen wollen und wie Sie dies auf méglichst valide und faire Weise tun konnen.
Wenn Sie sich also z.B. tber den aktuellen Entwicklungsstand der Kompetenzen lhrer
Lernenden informieren wollen, dann werden Sie sicherlich darauf achten, dass die Pru-
fungsteilnehmenden ihren gegenwartigen Leistungsstand optimal zeigen kénnen.
Wollen Sie hingegen wissen, was Ihre Lernerinnen und Lerner schon potenziell, d.h. mit-
hilfe einer kompetenteren Person, ausdricken kénnen, dann werden Sie auf kurze Verzo-
gerungen, fragende Intonation, Bitten um Hilfe sensibel reagieren. Darauf werden wir in
Teilkapitel 6.1.2 noch naher eingehen.

Das folgende Beispiel zeigt ein Augabenformat fur einen Kurzvortrag.

Thema 1: Ehrenamtliche Tiétigkeit

Erliutere die Bedeutung ehrenamtlicher Arbeit. Beriicksichtige dabei mindestens fiinf der folgenden Aspekte:

\( Sport “———‘ Rentner —— Hausaufgabenhilfe
v W AR Ehrenamtliche
i Altenpflege
‘\ Rollda Titigkeit plleg

S & |

;« gesellschaftliche | Freiwilligkeit | |
\ Verantwortung

benen Thema einen Kurzvortrag (3-4 Minuten) vor. Verwende dazu mindestens

» Bereite zu dem oben angege ren nindes
annst du deinen Vortrag mit eigenen Stichwortern

fiinf Stichwarter aus der obigen Vorlage. Dariiber hinaus k

erweitern.

« 7Zur Unterstiitzung deines Vortrages kannst du Materialien (Folien, Skizzen, Stichwdrter) erstellen.

Fit far das DSD I, Ubungsbuch, S. 110.

Vorbereitungszeit: 20 Minuten
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3. Konnen die Priiflinge in einer Interaktionssituation adaquat reagieren und in ange-
messener Weise die Gesprachsinitiative tibernehmen?

Hierzu findet man mittlerweile in standardisierten Prafungen viele Beispiele, die Sie jn- ‘
spirieren kénnen. Sehen Sie sich doch dazu einmal die neue mundliche B1-Prifung des

Goethe-Instituts an (siehe http://www.goethe.de/lrn/prj/pba/bes/gzb/deindex.htm) oder
auch die Prifungsaufgabe B in Teilkapitel 3.7.3). In der Regel wird man den Prifungsteil-
nehmenden Rollenkarten zur Verfagung stellen, die die Interaktion anstoBen und leiten,
Maglicherweise erhalten die Praflinge auch eine kurze Vorbereitungszeit. In einer Paar-
prafung sollten die Priflinge gemeinsam ein Problem kommunikativ I6sen (z.B. Diskussj-
on Uber ein Geburtstagsgeschenk, Vorbereitung eines gemeinsamen Vorhabens) odé}
mit der Partnerin / dem Partner ein Rollenspiel durchfiihren. Eine Beispielaufgabe zuf

Vorbereitung auf den Test Start Deutsch 2 sehen Sie im folgenden Beispiel.

Einen Termin ausmachen. Arbeiten Sie mit einem Partner / einer Partnerin.
Sie wollen zusammen Tennis spielen gehen. Wann haben Sie beide Zeit?
Fragen Sie sich gegenseitig und vereinbaren Sie einen Termin.

Kandidat A Kandidat B
15 Freitag Mairz 15 Freitag Mirz
7:00 7,00

LS
8:00 800 Zahnarzt
22 Zaarzr s - S

900 Bairo (9:00-13:00) 200

e
1000 100 Telekom
——cleom__..

11:00

11:00
— e wecnnd
12.00 1200 Mitta essen bej Tom und Erika
1300 Mittagspause mit Miriam 1390
—
14.00 14:00
‘. x
1500 Buro (15:00-18:00) 1200
——— sl o S
16:00 16.00
—
17.00 7% Franzosischkurs (17—14 Vhr)

1800 Feferabend
————amly . S

1900 Mediamarkt mit Sven 12:00
s e

20:00

\
21:00 21.00 K,"o‘“ifﬂnf'e

22:00 22:00

Bei allen mundlichen Priifungen spielen die Priifenden selbst, d.h. ihre Personlichkeit, ihr
;/z'rlhalten, die Fragetechniken und ihre Reaktionen auf den P’n‘ifli‘ng eine entscheide'nd,e. ;

e. , |
er mc‘ich'fen Ihnen nun einige Hinweise geben, die Ihnen helfen sollen, sich in Prafungen
lm“Unterrlchtskontext moglichst optimal zu verhalten. Wir beziehen ;ms auf mandliche
Prafungen ab dem Niveau A2, da erst ab diesem Niveau die komplexeren Aufgabenstel-
lungen, die wir im Folgenden ansprechen, méglich sind. -

2 /S\teflge“n Siehnicht dire!<t in die mandliche Prafung ein, sondern lockern Sie durch einé
utwarmphase (z.B. in Form von einfachen Fragen zur Person) die Atmosphare auf
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e Stellen Sie vor allem eher offene Fragen, d.h. Fragen, auf die die Priflinge nicht ein-
fach mit ja/nein reagieren kénnen. In der Regel handelt es sich dabei um die soge-
nannten W-Fragen: Was, wie, warum, wo, ... Wenn Sie geschlossene Fragen z.B. zu
bestimmten Freizeitaktivitaten stellen (,Magst du Hip-Hop?”), auf die die Priflinge
nur mit ja/nein antworten kénnen, dann benutzen Sie die Antwort auf diese Fragen,
um den weiteren Verlauf der Prifung zu steuern (,,Und warum / warum nicht P22

e Sie konnen die Priflinge mit einer Meinung konfrontieren, die sie lhrer Einschatzung
nach vermutlich eher ablehnen. Sie kénnen nach Einstellungen anderer Personen fra-
gen (z.B.: ,Was meinen denn deine Freunde, deine GroBeltern dazu?”). Auf diese
Weise kénnen Sie die Priflinge moglicherweise zu langeren AuBerungen provozieren.

e Geben Sie den Praflingen gentigend Zeit, auf Ihre Fragen zu antworten.

e Versuchen Sie, die obere Grenze der Kompetenz Ihrer Priflinge auszuloten. Wenn Sie
also bemerken, dass Priiflinge im bisherigen Verlauf der Priafung sehr gute Leistungen
gezeigt haben, dann stellen Sie einige Fragen oder Aufgaben, die sprachliche Leistun-
gen verlangen, die tiber das bisher gezeigte Niveau hinausgehen. Wenn Sie bemerken,
dass Pruflinge offensichtlich nicht auf entsprechende Fragen bzw. Aufgaben adaquat
reagieren kénnen, dann reduzieren Sie Ihre Anforderungen wieder.

e Wenn Sie bemerken, dass ein Prifling tber eine ldngere Zeit konstant bestimmte
sprachliche Anforderungen (z.B. Anforderungen auf A2.1) bewaltigt, dann kénnen Sie
den Lernenden ,guten Gewissens” auf diesem Niveau einstufen und méglicherweise
eine Benotung vornehmen.

e Ist das Ziel der Priifung, nicht nur den gegenwartigen Sprachstand, sondern auch das
Lernpotenzial der Priflinge auszuloten (siehe dazu genauer Teilkapitel 6.1.2), dann
wird man in der Priifung auch Hilfestellungen geben. Dazu gehdren etwa Vokabelhil-
fen, wenn man bemerkt, dass Priflingen zur Bewaltigung einer sprachlichen Hand-
lung ein zentrales Wort fehlt. Man kann auch Korrekturhilfen geben und beobachten,
ob und in welchem Umfang Priflinge diese im weiteren Verlauf fur Selbstkorrekturen
nutzen.

Zur Bewertung von Sprechkompetenzen lesen Sie noch einmal in Kapitel 4 nach, insbe-
sondere das Beispiel 2 (Bewertung der Sprechkompetenz, Aufgabe 36). In Teilkapitel 5.7.2
werden Sie detaillierte Hinweise erhalten, wie Sie selbst eine Paarprifung erstellen kon-
nen. Wir leiten Sie dabei durch die einzelnen Phasen der Prifungserstellung und der Pru-

fungsbewertung.
Literatur Weiterfuhrende Hinweise zur Evaluation der Sprechkompetenz geben Csépes/Egyud
zum Weiterlesen (2004), Luoma (2004), Neumuller (2010), Grotjahn/Kleppin (2010), Tesch/Grotjahn (2010)

und O'Sullivan in Coombe u.a. (2012, Kap. 27).

5.4 Ssprachmittlungskompetenz uberprifen

Wenn Sie dieses Teilkapitel gelesen haben,

e kénnen Sie entscheiden, mit welchen Aufgabenformaten Sie welche Aspekte der
Sprachmittlungskompetenz uberprifen konnen,

® wissen Sie, worauf Sie bei der Uberprufung der Sprachmittlungskompetenz beson-

ders achten sollten.

In letzter Zeit geréat die Sprachmittlungskompetenz immer starker in den Blick. Es geht
dabei darum, fremd- oder erstsprachliche AuBerungen sinngemaB in einer anderen Spra-
che wiedergeben zu kénnen. Die starkere Hinwendung zur Sprachmittlung hat sicherlich
damit zu tun, dass diese Kompetenz sowohl in Alltags- als auch in beruflichen Situationen
benétigt wird, z.B. wenn nicht alle an einem Gesprach Beteiligten die gleiche Sprache
sprechen oder die an einer Verhandlung beteiligten Personen nicht alle die Verhand-

lungssprache beherrschen.
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Damit lhnen ganz klar wird, was mit Sprachmittlung gemeint ist, geben wir Ihnen 2u-
nachst eine unseres Erachtens treffende Definition: ,Sprachmittlung ist die adressaten.,
sinn- und situationsgerechte Ubermittlung von mindlichen oder schriftlichen Informati.
nen von einer Sprache in eine andere. Im Vergleich zur Ubersetzung ist Sprachmittlung
freier: Man muss sich nicht an die Satzstrukturen, den Ton oder die im Original verwende.
ten stilistischen Mittel halten, es sei denn, die vorgegebene Kommunikationssituation
erfordert dies.” (LISUM 2006, S. 3).

Die folgende Abbildung macht die wesentlichen Merkmale der Sprachmittlung noch ejn.
mal deutlich:

mundliche/schriftliche
grafische Vorgabe

Sprachmittlung

l |

schriftlich mundlich
l I e | l l
Ubersetzen Zusammenfassen/ Zusammenfassen/ konsekutive Wieder-
(textnah) Paraphrasieren Paraphrasieren gabe (textnah)

(nach: Kolb 2009, S. 73)

Wahrscheinlich sind Sie selbst auch mit Situationen in Bertihrung gekommen, in denen
Personen als Sprachmittler aufgetreten sind. Vielleicht haben Sie selbst schon einmal ei-
nem deutschen Besucher ohne ausreichende Kenntnisse in der Sprache |hres Landes da-
bei geholfen, in bestimmten Situationen zurechtzukommen, z.B. bei einer Behérde oder
bei einem Arztbesuch.

Die Situation, in der Sprachmittlung erfolgen soll, ist entscheidend dafir, welche Infor-
mationen Uberhaupt Gbermittelt werden. Dabei spielen die Adressaten eine herausra-
gende Rolle. Denn nur jene Informationen, die fiir die Adressaten relevant sind, sollten
Gegenstand der Sprachmittlung sein. AuBerdem miissen Sprachmittelnde den kulturellen
Hintergrund und das thematische Wissen der Adressaten berucksichtigen.

Bei der Uberprifung der Sprachmittlungskompetenz kénnte man folgende Aspekte fo-
kussieren:

Inwieweit sind die Priifungsteilnehmenden in der Lage,

® Texte in der Erstsprache als Hintergrundinformation far deutschsprachige Prasentatio-
nen, Berichte, Erzahlungen usw. zu nutzen?

® deutschsprachige Texte als Hintergrundinformation fiir Prasentationen, Berichte, Er-
zahlungen usw. in der Erstsprache zu nutzen?

® einer Person, die kein Deutsch kann, relevante deutschsprachige Informationen 2U
Ubermitteln (z.B. auslandischen Touristen oder Austauschschiilern in Deutschland)?

® deutschen Muttersprachlern, die die Erstsprache der Lernenden nicht beherrschen
relevante Informationen zu vermitteln, die es nicht auf Deutsch gibt (z.B. deutschen
Touristen oder Austauschschilern im Heimatland der Lernenden)?

Far die Sprachmittlung ist typisch, dass die benstigten Kompetenzen iber rein sprach-
liche kommunikative Kompetenzen (Héren, Sprechen, Lesen, Schreiben) hinausgehen:
Man benétigt - je nach Situation mehr oder weniger stark - interaktionale, strategisch-
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methodische und interkulturelle Kompetenzen. Denn man muss in einer Sprachmitt-
lungssituation versuchen, allen Gesprachspartnern gerecht zu werden, Verhalten zu
erklaren und die Anliegen so in die andere Sprache zu Ubertragen, dass die Kommunika-
tionsziele erreicht werden, ohne dass es zu schwerwiegenden VerstoBen gegen die kultu-
rellen Normen der an der Kommunikation Beteiligten kommt.

Bevor wir Ihnen einige Beispiele fur die Uberprifung von Sprachmittlungskompetenz
geben, méchten wir Sie zunachst nach eigenen Ideen fragen.

Skizzieren Sie mdgliche Aufgabenformate, mit denen Sie das Testkonstrukt uberpriifen
kénnen. Hinweise finden Sie in der Grafik zu den Merkmalen von Sprachmittlung.

Wir geben Ihnen nun einige mogliche Formate fur die Uberpriifung von Sprachmittlungs-
kompetenz.

Um die Sprachmittlungskompetenz zu tiberprifen, benotigen Sie nattrlich zuerst einmal
eine mandliche oder schriftliche Vorgabe. Dies kann eine deutschsprachige Vorgabe oder
auch ein kurzer schriftlicher oder mundlicher Text in der Erstsprache der Lernenden sein.
Wichtig ist, dass die Texte fur die Lernenden lebensweltlich relevant sind. Es kann sich z.B.
um die Beschreibung eines Films, die Zusammenfassung eines relevanten Buches oder
eine kurze interessante Erzahlung handeln. Die Lernenden sollen dann den Text fur Ad-
ressaten Ubertragen, die in Bezug auf ihr Alter, ihr Informationsbedirfnis usw. genau
beschrieben sind. Es kann sich bei dieser Sprachmittlung sowohl um eine Paraphrase als
auch um eine Zusammenfassung handeln, die sowohl mundlich als auch schriftlich erfol-
gen kann. Eine konkrete Prifungsaufgabe kdnnte folgendermaBen aussehen (die Pru-
fung findet in einem spanischsprachigen Land statt):

Sprachmittlung

Eine deutsche Freundin / Ein deutscher Freund hat einen spanischsprachigen Artikel im Internet gefun-
den, der sie/ihn sehr interessiert, den sie/er aber nur in einigen Teilen verstanden hat. Da sie/er weil3,
dass du recht gut Deutsch kannst, bittet sie/er dich, die wichtigsten Informationen noch einmal zu-

sammenzufassen.

Lies den folgenden Text und Ubertrage die wesentlichen Inhalte sinngemaB ins Deutsche.

Schreibe maximal 100 Worter.

e Fordern Sie keine wortlichen Ubersetzungen. Diese verlangen spezielle Ubersetzungs-
kompetenzen, die normalerweise nicht Lernziel eines kommunikativen Fremdspra-
chenunterrichts sind. In den wenigsten Alltagssituationen wird woértlich Ubersetzt
bzw. gedolmetscht. AuBerdem geht es ja gerade darum, wichtige strategische Fertig-
keiten wie die Vermeidung von unbekannten Wartern, Paraphrasierungen, Erlaute-
rung von kulturspezifischen Begriffen zu Uberprufen.

e Achten Sie bei der Bewertung der Sprachmittlung darauf, ob die Informationen, die
im Rahmen der Aufgabenstellung relevant sind, adaquat tbertragen wurden. Die Ad-
aquatheit der Informationstibertragung sollte bei der Vergabe von Punkten héher ge-

wichtet werden als die formale Korrektheit.

Weitere Informationen und Literaturhinweise enthalt der kurze Lexikonei.ntrag .Sprach-
mittlung” von Caspari (2008). Hinweise speziell fur die Sekundarstufe | glbt Kolb (2'0.0?)
und far die Sekundarstufe Il LISUM (2006). Beispiele fur typische Sprachmlt'tlungsaktwna-
ten enthalt EDK (2011, Kap. 1.4.1). Die genannten Publikationen sind alle im Internet zu-

ganglich.
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5.5 Sprachliches Wissen uUberpriifen: Lexik und Grammatik

Wenn Sie dieses Teilkapitel gelesen haben, . . pYan

@ kennen Sie einige Aufgabenformate, mit denen Sie bestimmte Aspekte lexikali-
scher und grammatikalischer Kompetenz tiberprifen kénnen, e

e wissen Sie, worauf Sie bei der Uberprifung der lexikalischen und grammatikali-

schen Kompetenz besonders achten sollten.

Sprachliche Mittel aus den Bereichen der Lexik und Grammatik haben in einem hand-
lungs- und kompetenzorientierten Unterricht vor allem eine ,dienende’ Funktion. Viele
standardisierte Tests zur Sprachstandsfeststellung enthalten deshalb keine gesonderten
Teile, um die grammatikalischen und lexikalischen Kompetenzen zu Uberpriifen. Gram-
matik und Lexik werden vielmehr beim Uberprifen der produktiven schriftlichen und
mundlichen Kompetenzen anhand von Kriterien wie ,Spektrum sprachlicher Mittel” und
»grammatikalische Korrektheit” mit erfasst (siehe Teilkapitel 4.1). Es gibt allerdings auch
standardisierte Tests, die die Verfiigbarkeit sprachlicher Mittel explizit in einem eigenen
Teiltest prufen. Dies ist z.B. in der Prafung telc Test Deutsch B1+ Beruf der Fall (siehe im
Modelltest den Testteil ,Sprachbausteine”).

Im unterrichtlichen Kontext kommen Priifungen, die spezifisches grammatikalisches und
lexikalisches Wissen fokussieren, haufig vor und kénnen durchaus sinnvoll sein, vor allem
dann, wenn in bestimmten Unterrichtsabschnitten grammatikalisches oder lexikalisches
Wissen im Mittelpunkt gestanden hat.

Im Hinblick auf die Uberprifung des sprachlichen Wissens ist festzulegen, tber welche
spezifischen Teilaspekte des Konstrukts die Prufung Aufschluss geben soll.

Es konnen z.B. folgende Fragen gestellt werden:

Inwieweit verfligen die Priifungsteilnehmenden tber das

® |exikalische und grammatikalische Wissen, um Texte adaquat zu rezipieren?

® lexikalische und grammatikalische Wissen, um Texte adaquat zu produzieren?

® ineinem Unterrichtsabschnitt vermittelte lexikalische und grammatikalische Wissen?

® erforderliche sprachliche Wissen, um tber hypothetische Ereignisse in der Zukunft zu
sprechen?

e erforderliche sprachliche Wissen dariber, welche Verben im Perfekt mit ,haben”,
welche mit ,sein” gebildet werden?

Es ist Ihnen sicherlich aufgefallen, dass die Fragen auf einem sehr unterschiedlichen Abs-
traktionsniveau liegen. So wird in den ersten beiden Fragen das sprachliche Wissen nicht
genauer benannt, wihrend die ubrigen Fragen sehr viel konkreter sind. Sie gehen auch
nicht auf Schwierigkeit, Typ, Thematik oder Adressaten der Texte ein. Wenn man Pri-

fungsaufgaben erstellt, dann ist es notwendig, solche allgemeinen Konstruktbeschrei-
bungen genauer zu spezifizieren.

AuBe.rdem hat bei den Fragen 1 und 2 das sprachliche Wissen eine eher dienende Funkti-
on. Hier steht die Handlungsorientierung im Vordergrund. Dagegen ist insbesondere bei
den Fragen 3 und 5 die Handlungsorientierung weniger offensichtlich.

die . ' n geeignet erscheinen. Uberlegen Sie dabei,
inwieweit das jeweilige Format handlungsorientiert ist.
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Wahrscheinlich haben Sie solche Beispiele genannt wie das Suchen von fremdsprachli-
chen Entsprechungen zu vorgegebenen erstsprachlichen Wortern oder Ausdricken. Da-
mit will man haufig nur Gberprifen, ob die im Unterricht behandelte Lexik auch gelernt
wurde. Weiterhin haben Sie wahrscheinlich das Format Umformungsaufgabe oder auch
Lickentest erwahnt. Entsprechende Aufgaben testen Handlungskompetenzen jedoch
nur sehr eingeschrankt.

Wir zeigen lhnen nun drei Beispiele fur Prufungsaufgaben, mit denen Sie sprachliches
Wissen Uberpriafen kénnen.

Als Erstes geben wir lhnen zwei Beispiele fur ein Luckenformat.

Beispiel 1

Das Beispiel kennen Sie moglicherweise bereits aus der Einheit 4 Aufgaben, Ubungen, In-
teraktion der Fort- und Weiterbildungsreihe Deutsch Lehren Lernen (Funk u.a. 2014) als
Lackenibung. Entsprechende Liickenformate kénnen also haufig sowohl als Ubungs- als
auch als Prufungsaufgabe genutzt werden.

Pendler - zur Arbeit in die Stadt.
Erganzen Sie die Prapositionen und Endungen.

Frau Hinniger fahrt taglich _ ihr__ Wohnung in Eisenberg zur Arbeit
Jena. Sie arbeitet ein_ Optik-Unternehmen. Meistens fahrt sie

d

Auto. Morgens um 7 Uhr ist das kein Problem. Aber am Nachmittag dauert die
Fahrt

___ihr__ Firma zurGck nach Eisenberg ihr Wohnung viel

langer. Um 17 Uhr ist immer viel los _ d StraBBen.

Aufgabe 43

Sehen Sie sich die Liickenaufgabe genauer an.
a) Was missen die Lernenden in den Lucken erganzen?

b) Was mussen lhrer Meinung nach die Lernenden wissen, um die Licken erganzen zu
kénnen?

Die Lickenaufgabe verlangt von den Praflingen das Einsetzen der richtigen Prapositionen
und der Endungen der Artikel bzw. Possessivartikel. Sie mussen 2.B. wissen, dass das Wort
,Optik-Unternehmen” ein Neutrum ist, auBerdem mussen sie die Prapositionen kennen,
die zum Verb ,arbeiten” passen, also 2.B. ,arbeiten in” oder _arbeiten bei”, die in diesem
Falle beide korrekt sind. Zudem mussen sie wissen, dass ,bei” und ,in“ hier den Dativ er-
fordern, erst dann kann die Endung des unbestimmten Artikels richtig erganzt werden.

Lackenaufgaben haben als Format einige Vorteile: Sie erlauben die gezielte Uberprufung
bestimmter sprachlicher Mittel, sind relativ einfach zu erstellen und schnell zu bewerten.
Wir geben Ihnen deshalb noch ein weiteres Beispiel fur ein Luckenformat:

Beispiel 2

Ubl:’r)legen Sie, welche der Worter aus lhrem letzten Unterrichtsabschnitt fur die Lernen-
den besonders bedeutsam waren. Wahlen Sie dann Worter aus, deren Kenntnis Sie uber-
prifen mochten. Konstruieren Sie fur jedes dieser \Wérter einen sinnvollen Kontext in
Form eines Satzes. Achten Sie dabei darauf, dass der Kontext fur die Lernenden verstand-
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lich ist. Loschen Sie nun bei den zu tberprifenden Wortern am Ende eine Reihe von
Buchstaben. Die Lernenden sollen dann die Wérter vervollstandigen. Je mehr Buchsta-

ben Sie geldscht haben, desto schwieriger ist die Aufgabe.

Hier ist ein Beispiel fur ein einzelnes Item, fir das die Losung ,,entschuldigtj’ ist:
Gestern habe ich mich bei meiner Freundin ent , weil ich unfreundlich zu ihr war.

Im Folgenden geben wir lhnen ein weiteres Beispiel, bei dem das Testkonstrukt und die
mogliche Handlungsorientierung nicht einfach zu erkennen sind und das Sie vielleicht in

der Form noch nicht kennen.

Beispiel 3
Bei diesem Beispiel geht es um ein Format, das u.a. in der Zertifikatsprifung B2 des
Goethe-Instituts eingesetzt wird, und zwar die Identifikation von Fehlern in einem schrift-

lichen Text.

Aufgabe 2  Daver 15 Minuten
Eine auslandische Freundin bittet Sie darum, einen Brief zu korrigieren, da Sie besser Deutsch konnen.
W Fehler im Wort: Schreiben Sie die richtige Form an den Rand. (Beispiel 01)
B Fehler in der Satzstellung: Schreiben Sie das falsch platzierte Wort an den Rand.
zusammen mit dem Wort, mit dem es vorkommen soll. (Beispiel 02)
B Ubertragen Sie am Ende die Ergebnisse auf den Antwortbogen (16-25).

Bitte beachten Sie: Es gibt immer nur einen Fehler pro Zeile.

Paris, den 25. Juni
Sehr geehrten Damen und Herren, ﬁm 01
heute ich habe meine Zulassung zum Studium an der Universitat habe ich 02
Heidelberg bekamt, und zwar im Fach Germanistik. Ich werde zwei 16
Semester dort studiert. Natiirlich bin ich nun auf der Suche nach 17
einer mdglichst billiger Wohnmiglichkeit. 18
Ich mdchte Ihnen fragen, ob Sie in Ihrem Wohnheim noch freie 19
Zimmer haben und wenn es moglich ist, ein Zimmer zu bekommen. 20
Wie teuer ist es? Wie grof ist es? Gibt es auch der Moglichkeit, 21
dort zu kiichen? 22
Fir der weitere Planung wire ich Thnen sehr dankbar, wenn Sie 23
konnten mir alle Unterlagen fiir die Reservierung zuschicken. 24
Mit freundlichem Griigen 25
Michale Bowzigues

(Modellsatz 4 des Goethe-Zertifikats B2: http://www.goethe.de/lrn/pro/gbZ/BZ_Modellsatz_04_pdf, 5.15)

Testkonstrukt?
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Die Suche nach Fehlern und die eigenstandige Korrektur befindet sich in der Prifung des
Goethe-Instituts als separate Aufgabe im Testteil ,Schriftlicher Ausdruck”. Es soll Gber-
prift werden, inwieweit die Prifungsteilnehmenden in der Lage sind, lexikalische und
grammatikalische Fehler in einem vorgegebenen (formellen) Brief zu erkennen und zu
korrigieren. Die Fahigkeit zur Korrektur der eigenen Fehler wahrend des Schreibens und
danach ist eine wichtige strategische Kompetenz in vielen zielsprachlichen Schreibsituati-
onen. AuBerdem wird auf diese Weise auch gepriift, ob die Lernenden wichtige sprachli-
che Mittel produktiv einsetzen kénnen. Insofern ist eine solche Prifungsaufgabe im Hin-
blick auf Schreibhandlungen als kompetenzorientiert anzusehen.

Ahnliche Aufgaben kénnen Sie leicht selbst erstellen und diese dann auch schwerpunkt-
maBig fur die Uberprifung sprachlicher Mittel nutzen. Sie sollten sich allerdings dartber
im Klaren sein, dass zur Lésung solcher Aufgaben betrachtliche Lesekompetenzen not-
wendig sein kénnen.

Zum Uberprafen grammatikalischer und lexikalischer Kompetenzen siehe z.B. Alderson/
Cseresznyés (2003), Purpura in Kunnan (2014) und Read in Coombe u.a. (2012, Kap. 29).

5.6 Soziopragmatische und interkulturelle Kompetenzen
uberprifen

Wenn Sie dieses Teilkapitel gelesen haben,

e kennen Sie einige Aufgabenformate, mit denen Sie bestimmte Aspekte sozioprag-
matischer und interkultureller Kompetenz Gberprifen kénnen,

e wissen Sie, worauf Sie bei der Uberpriifung soziopragmatischer und interkultureller
Kompetenz besonders achten sollten.

Sprachliches Handeln in der Fremdsprache verlangt in vielen Situationen auch sozioprag-
matische und interkulturelle Kompetenzen. Unter soziopragmatischer Kompetenz ver-
steht man die Fahigkeit, sich in unterschiedlichen Kommunikationssituationen anderen
gegeniiber sprachlich angemessen verhalten zu kénnen. Das heiBt z.B., dass man Men-
schen angemessen ansprechen kann oder Texte adressatenadaquat formulieren kann.
Unter interkultureller Kompetenz versteht man u.a. die Fahigkeit, mit Angehérigen an-
derer Kulturen sensibel und empathisch kommunizieren zu kénnen sowie auftretende
Irritationen oder auch Missverstandnisse wahrnehmen und dann méglicherweise anspre-
chen zu kénnen. Deskriptoren zu interkulturellen Kompetenzen in den Bereichen dekla-
ratives Wissen, personlichkeitsbezogene Kompetenzen sowie Fertigkeiten und prozedu-
rales Wissen finden Sie in dem nutzlichen Dokument Referenzrahmen fur Plurale Ansatze
zu Sprachen und Kulturen (RePA) (Candelier u.a. 2010), den Sie mithilfe Ihrer Suchmaschi-

ne aus dem Internet abrufen kénnen.

Interkulturelle Kompetenzen sind deutlich schwieriger zu Uberprifen als etwa die Teil-
kompetenzen Hérverstehen, Sprechen, Lesen und Schreiben. AuBerdem kann man sozio-
pragmatische und interkulturelle Kompetenz nicht ohne Weiteres bestimmten Niveaustu-
fen des GER zuordnen. Wenn man bestimmte Aspekte interkultureller Kompetenz prafen
méchte, greift man daher z.B. eher auf Lerntagebtcher zuriick, in denen Lernende Be-
richte zu interkulturellen Begegnungssituationen schreiben, oder man beobachtet und
bewertet das Verhalten von prifungsteilnehmenden in interkulturellen Begegnungssitu-

ationen z.B. auf der Basis von Rollenspielen.

Wir beschranken uns hier auf Beispiele zur Uberpriifung von soziokulturellem Wissen, das
relativ gut mithilfe von prifungen messbar ist.
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Im Hinblick auf die Uberprifung des soziokulturellen Wissens soll festgestellt werden, op

die Prufungsteilnehmenden bestimmte Héflichkeitskonventionen kennen.

Dafiir eignet sich ein sehr gangiges Verfahren, da"s als schriftliche Diskurs“ergénzun'g ?e-
zeichnet wird. Die Praflinge mussen vorgegebene AuBerungen oder Ggsprache Sc'h”fﬂ'd"
erganzen, und zwar in zwei Varianten: Auswahlantworten ur.1d freie Pf‘OdUkUOn’- Die
Priflinge sollen sich jeweils in eine Situation versetzen und soziopragmatisch und inter-

kulturell angemessen reagieren.

Aufgabe 1: Auswahlantworten

Pragmatische/Interkulturelle Kompetenz

Du bist als Gastschilerin/Gastschiler in Deutschland und hast dir ein neues T-Shirt gekauft.
In der Schule spricht dich eine Mitschilerin an und sagt: ,Du hast aber heute ein tolles T-Shirt an.”

Was ist deiner Meinung nach die angemessenste Antwort?
Mitschalerin: Du hast aber ein tolles T-Shirt an!

Deine Antwort:

O A: Ach, das stimmt doch gar nicht.

O B: Oh danke, mir gefallt’s auch sehr gut.
O C:Ich sehe doch in jedem T-Shirt gut aus.
O D: Ach, das war doch ganz billig.

Es ist in Deutschland durchaus tblich, dass man ein Kompliment annimmt und sich dar-
ber freut. Deshalb ist Antwort B angemessen und damit die sogenannte Best-Antwort.
Alle anderen Antworten werten das Kompliment ab und sind weit seltener in der be-
schriebenen Situation zu erwarten. Antwort A ist keinesfalls als besonders bescheiden zu
werten, sondern kann auch signalisieren, dass man die Aufrichtigkeit des Kompliments
bezweifelt. Antwort C kann zudem - hier wenig angemessen - ironisch gemeint sein.

Aufgabe 2: Auswahlantworten

Pragmatische/Interkulturelle Kompetenz

Sie befinden sich als Touristin/Tourist in einer deutschen Stadt und wollen das historische Rathaus
besichtigen. Sie fragen eine Passantin nach dem Weg. Was ist lhrer M

einung nach die angemessenste
Form, das Gesprach zu eréffnen?

Sie sagen:

O A: Entschuldigung Frau, wo ist bitte das historische Rathaus?
O B: Dame, wo ist bitte das historische Rathaus?
O C: Entschuldigung, wo ist bitte das historische Rathaus?

O D: Meine Dame, wo ist bitte das historische Rathaus?

Hier ist die Option C die Best-Antwort. Im Deutschen kan

lr(m:)cr:tb?rl\nft?ch m.tt ,,.Frau“ oder ,Herr” anreden. Die beiden Anreden funktionieren nur in

A a"u')ngnt.emerq Namen. Auch ,Dame* allein ist unangemessen. Die Anrede ,Mei-
me=in Option D ist zu formell und daher fgr die Situation nicht angemessen.

, dass beim vorangehe ispiel i i
| nden B i el
Jjeweils nur die Anrede variiert wurde. Das hat e e ol

der Aufgabe eindeutig auf magliche Proble

- me im Berej i
schlieBen kann. ereich der Anredekonventionen
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Aufgabe 3: Frei formulierte Reaktionen auf vorgegebene sprachliche Stimuli

Naturlich kénnen die Priflinge auch eigenstandig formulieren, was sie in einer bestimm-
ten Situation sagen wurden.

Fur die Situation in Aufgabe 1 kénnte die Aufgabe folgendermaBen aussehen:

Pragmatische/Interkulturelle Kompetenz

Du bist als Gastschilerin/Gastschiiler in Deutschland und hast dir ein neues T-Shirt gekauft.
In der Schule spricht dich eine Mitschilerin an und sagt: ,Du hast aber heute ein tolles T-Shirt an.”
Was ist deiner Meinung nach die angemessenste Antwort?

Mitschilerin: Du hast aber ein tolles T-Shirt an!

Deine Antwort:

Die Bewertung einer solchen offenen Aufgabe ist natirlich aufwéndiger, da man ent-
scheiden muss, welche Formulierungen als akzeptabel gelten sollen. AuBerdem stellt sich
das Problem, inwieweit man zusatzlich zur pragmatischen/interkulturellen Angemessen-
heit die formale Korrektheit bewerten méchte.

Es ist prinzipiell moglich, dass Sie bei der Bewertung der Angemessenheit nicht nur zZwi-
schen den beiden Kategorien ,am angemessensten” und ,weniger angemessen” unter-
scheiden, sondern auch den Grad der Angemessenheit bericksichtigen und anhand von
unterschiedlichen Punktzahlen bewerten. Dies ist allerdings nur im Fall von Diskursergan-
zungsaufgaben méglich, bei denen die Reaktionen in eine eindeutige Rangfolge ge-
bracht werden kénnen.

Entwickeln Sie nach dem Muster der Aufgabenbeispiele, die Sie gesehen haben, eine
Priiffungsaufgabe, mit der Sie soziopragmatisches Wissen tiberpriifen. Wahlen Sie dafiir
eine Situation aus, in der man sich in Deutschland anders verhalt als in Ihrem Land.

Weiterfihrende Hinweise zur Evaluation soziopragmatischer und interkultureller Kompe-
tenzen finden Sie in Hu (2008), Dervin (2010) und Roever in Kunnan (2014).
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5.7 Prifungsaufgaben selbst erstellen

Sie haben sich in diesem Kapitel schon sehr viel Gedanken Uber Testk.onstru'kte und die
jeweils angemessenen Formate fur Prafungsaufgaben gemacht und viele Beispiele, Hin-
weise und Empfehlungen fir die Entwicklung von prafungsaufgaben bekommen. Nup
sollen Sie selbst eine Prifungsaufgabe fr eine von lhnen ausgewdhlte Lernergruppe ent-
wickeln und dabei den ganzen Prozess der Aufgabenentwicklung durchlaufen.

Wenn Sie die Prafungsaufgabe entwickelt haben, dann

e haben Sie ein tiefer gehendes Verstandnis davon, was €s bezogen auf eine be-
stimmte Lernergruppe konkret bei der Entwicklung von Prifungsaufgaben —
insbesondere zum Leseverstehen und Sprechen —zu beachten gilt,

o kénnen Sie die erworbenen Kompetenzen auch auf die Entwicklung von Priafungs-
aufgaben fur andere Kontexte ubertragen.

Sie kénnen in diesem Kapitel entweder eine Prufungsaufgabe fir eine Ihrer Lernergrup-
pen erstellen oder — falls Sie im Moment nicht unterrichten —sich eine fiktive Lernergrup-
pe vorstellen, fur die Sie die Prafungsaufgabe konzipieren. Wir beschreiben im Folgen-
den eine Reihe von Arbeitsschritten, die Ihnen Anhaltspunkte fir die Konzipierung der
Prifung bieten. Dabei sollten Sie sich dartiber im Klaren sein, dass die einzelnen Schritte
von der logischen Abfolge her nicht in jedem Fall genau in der angegebenen zeitlichen
Reihenfolge durchlaufen werden mussen. Da sich die Schritte beim Prufen der rezeptiven
und der produktiven Kompetenzen zum Teil erheblich unterscheiden, prasentieren wir
lhnen sowohl ein Beispiel fir das Prifen des Leseverstehens als auch ein Beispiel fur das
Prifen der Sprechkompetenz. Wir beschranken uns dabei auf die Aspekte, die in Ihrem
Kontext voraussichtlich von besonderer Bedeutung sind. Bei der Entwicklung von Aufga-
ben fir standardisierte (High-Stakes-)Tests, wie z.B. den Goethe-Zertifikatspriafungen
oder dem Deutschtest fiur Zuwanderer, sind naturlich noch weitere Aspekte zu beachten.

Entscheiden Sie sich an dieser Stelle, ob Sie eine Prifungsaufgabe zum Leseverstehen
oder eine zum Sprechen entwickeln méchten und bearbeiten Sie entweder das Teilkapi-
tel 5.7.1 oder das Teilkapitel 5.7.2. In der Prifungsaufgabe zum Leseverstehen haben wir
auch detaillierte Hinweise zur Auswertung und zur Ermittlung von Testwerten, Schwie-
rigkeiten und Trennscharfen gegeben. Hierbei missen Sie auch zahlen und elementar
rechnen. Dies ist bei der Entwicklung der Priifungsaufgabe zum Sprechen nicht nétig.

5.71 Priifungsaufgabe zum Leseverstehen

Wir zeigen lhnen in diesem Teilkapitel anhand von 16 Schritten, wie Sie eine Prifungsauf-
gabe zum Leseverstehen von Grund auf entwickeln kénnen. Um Sie in allen Phasen be-
gleiten zu konnen, mussen wir Ihnen allerdings in Schritt 3 und Schritt 4 ein gemeinsames
Testkonstrukt und ein Aufgabenformat vorgeben. Wir gehen im Folgenden kleinschrittig

vor und erinnern Sie an wesentliche Aspekte, die wir in den vorigen Kapiteln bereits be-
handelt haben.

Schritt 1: Festlegung der Ziele der Priufung

Legen Sie zuerst Itwre Prifungsziele fest. Die Beschreibung der Ziele beinhaltet u.a. Aussa-
gen zu den zu prufende.n Kompetenzen (hier Leseverstehen) sowie zu den Entscheidun-
gen und MaBnahmen, die anhand der Prafungsergebnisse getroffen werden sollen.
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schritt 2: Charakterisierung der Lernergruppe

Sie tberlegen sich jetzt, welche Merkmale die Lernergruppe aufweist, fur die Sie die Pra-
fungsaufgabe zum Leseverstehen entwickeln mochten. Bestimmen Sie dabei insbesonde-
re, auf welchem GER-Niveau sich lhre Lernenden vermutlich befinden und ob es sich um
eine sprachlich eher homogene oder eher heterogene Lernergruppe handelt. Wenn Sie
eine etwas komplexere Leseaufgabe erstellen wollen, dann sollte die Gruppe mindestens
das Niveau A2 haben. Zur Bestimmung des GER-Niveaus kénnen Sie z.B. auf die Skala
Leseverstehen allgemein” aus Kapitel 4.4.2 des GER zuriickgreifen. Die Skala finden Sie
unter: http://www.goethe.de/Z/SO/commeuro/4040202.htm#a

Da die Skalen des GER fur Erwachsene konzipiert sind, sollte lhre Zielgruppe in diesem
Fall nicht zu jung sein. Wenn Sie jungere Lernende unterrichten, kénnten Sie z.B. auf die
Selbsteinstufungsskalen aus einem der Europaischen Sprachenportfolios fur Kinder oder
Jugendliche zurlckgreifen (siehe Teilkapitel 2.2 und 6.2.1).

Beschreiben Sie lhre Lernergruppe. Erganzen Sie die Tabelle.

Meine Lernergruppe
ist sprachlich eher heterogen. O
ist sprachlich eher homogen. O

ist auf der GER-Skala ,Leseverstehen allgemein® ungefahr auf dem Niveau

Sollten Sie bei der Einstufung lhrer Lernenden auf der GER-Skala ,Leseverstehen allge-
mein” Probleme gehabt haben, dann ist das durchaus verstandlich. Lese- und auch Hor-
verstehen sind im Gegensatz zum Schreiben und Sprechen nicht direkt beobachtbar.
Beobachten kénnen Sie in lhrem Unterricht lediglich bestimmte Verhaltensweisen. Sie
kénnen z.B. beobachten, ob Ihre Lernenden zu einem Text Verstandnisfragen stellen.
Daraus kénnten Sie dann schlieBen, dass die Lernenden etwas nicht verstanden haben
oder auch, dass sie zwar verstanden haben, sich jedoch rickversichern wollen. Eine
Fremdeinschatzung der Lese- und Hérverstehenskompetenz anhand der entsprechenden
GER-Skalen ist deshalb im Gegensatz zum Schreiben und Sprechen ohne den Einsatz von
Prafungsaufgaben nur sehr eingeschrankt moglich. Dies gilt nicht unbedingt in Bezug
auf die Selbstevaluation. So kénnen viele Lernende vergleichsweise gut einschatzen, ob
sie z.B. ,unkomplizierte Sachtexte uUber Themen, die mit den eigenen Interessen und
Fachgebieten in Zusammenhang stehen, mit befriedigendem Verstandnis lesen” kénnen
(GER-Skala ,Leseverstehen allgemein”: B1). Vor allem wenn Sie die Lernergruppe (noch)
nicht gut kennen, bietet es sich deshalb im unterrichtlichen Kontext an, die Lernenden
auch um eine Selbstevaluation ihrer Lesekompetenz zu bitten.

Schritt 3: Beschreibung des Testkonstrukts

Sie sollten sich nun genauer dartiber Gedanken machen, was Sie eigentlich testen wollen,
d.h. welches Testkonstrukt lhre prafungsaufgaben erfassen sollen. Dabei sollten Sie sich
auch uberlegen, mit welcher Zielsetzung die Lernenden den Text lesen sollen und ob die
entnommenen Informationen der Ausgangspunkt von bestimmten Handlungen sein sol-
len, wie etwa nach dem Lesen einer Gebrauchsanweisung ein Gerat zu bedienen.
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Welche spezifischen Aspekte des Leseverstehens mochten Sie bei Ihren Lernenden

erfassen? Kreuzen Sie an.

Ich will wissen, ob meine Lernenden

den Text Wort fir Wort detailliert verstehen (Detailverstehen des gesamten Textes). O

einen ungefahren Eindruck vom Textinhalt haben (Globalverstehen). O

bestimmte von mir vorgegebene Informationen aus dem Text entnehmen kénnen O

(selektives Verstehen von Einzelinformationen).

die wesentlichen Informationen eines Textes genau verstehen (Detailverstehen). O
O

Damit wir Sie bei der Erstellung der Aufgabe im Folgenden weiter unterstitzen konnen,
muss in dieser Phase eine Festlegung auf ein bestimmtes Testkonstrukt erfolgen. Wir
schlagen daher vor, dass Sie tUberprifen, ob lhre Lernenden in der Lage sind, die wesent-
lichen Informationen eines Textes im Detail zu verstehen.

Schritt 4: Festlegung des Priifungs- und Aufgabenformats

Uberlegen Sie, welche Formate sich zur Uberpriifung des Testkonstrukts ,die wesentli-
chen Informationen eines Textes im Detail verstehen” eignen. Sehen Sie dazu insbeson-
dere das Teilkapitel 3.7 noch einmal an, in dem wir einige wichtige Aufgabenformate
eingefuhrt haben.

Welche Aufgabenformate eignen sich fiir die Uberpriifung der Kompetenz , die wesent-
lichen Informationen eines Textes im Detail verstehen in lhrer Lernergruppe?

Es eignen sich:

Wir schlagen fir das weitere Vorgehen vor, dass Sie das Format ,Kurzantworten auf
Fragen zum Text” benutzen. Kurzantworten haben im Vergleich zu MC-Aufgaben den
Vorteil, dass sie leichter zu erstellen sind. Im Vergleich zu Ja/Nein-Aufgaben haben sie
den Vorteil, dass sie keine 50% Ratewahrscheinlichkeit haben. Sie haben allerdings den
Nachteil, dass die Auswertung vergleichsweise aufwandig ist.

Schritt 5: Auswahl der Texte

In diesem Schritt geht es um die Auswahl geeigneter Lesetexte. Wenn Sie nach Lesetex-
ten suchen, achten Sie darauf, dass der Text in der Schwierigkeit fur Ihre Gruppe ange-
messen ist (siehe Schritt 2), lhre Gruppe sich fur den Inhalt interessieren kdnnte und sich
der Text z?uf den Lebensbereich |hrer Gruppe bezieht oder Alltagserfahrungen lhrer
Gruppe widerspiegelt. Weiterhin sollten Sie darauf achten, dass einzelne Lernende bei
bestimmten Texten keine Vorteile haben — 2.B. auf Grund ihres Vorwissens — und dass Sié

mogliche Tabuthemen vermeiden (siehe i i i
: auch in Teilka i kon-
struktirrelevanter Varianz). A Sl
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Suchen Sie, z.B. im Internet, nach drei nicht zu langen Lesetexten, die sich fiir lhre
Gruppe eignen. Geben Sie die genaue Quelle an.

Lesetexte, die ich in der Priifung verwenden konnte:
1.

Schritt 6: Bestimmung relevanter Textinformationen (Mapping)

Sie miissen nun die Informationen in den Texten bestimmen, die von kompetenten Le-
serinnen und Lesern aus lhrer Adressatengruppe vermutlich als wesentlich erachtet wer-
den. Dafir bitten Sie am besten Ihre Kolleginnen und Kollegen, einmal nach dem Lesen
des entsprechenden Textes zusammenzufassen, welches fiir sie die relevanten Textinfor-
mationen sind. Dabei muss darauf geachtet werden, dass man sich auch in die Rolle der
Lernenden als Leser des Textes hineinversetzt. Denn diese haben méglicherweise ein
anderes Leseinteresse und erachten andere Informationen als relevant. Wenn Sie ent-
sprechend vorgehen, dann laufen Sie weniger Gefahr, dass Items sich ungewollt auf
unwesentliche Details beziehen. Das beschriebene Verfahren bezeichnet man auch als
(Text-)Mapping.

Gehen Sie fiir sich — oder besser zusammen mit zumindest einer weiteren Person — die
Texte durch und notieren Sie dabei in Stichpunkten die wichtigsten Informationen.

Die wichtigsten Informationen aus Text 1:

Die wichtigsten Informationen aus Text 2:

Die wichtigsten Informationen aus Text 32

Schritt 7: Auswahl des Priifungstextes

Uberlegen Sie sich nach dem Mapping, welcher Text sich Ihrer Meinung nach am besten
eignet, um méglichst viele sinnvolle Fragen zum Verstehen der wesentlichen Informatio-
nen zu formulieren. Alternativ kénnten Sie auch mit mehreren Texten arbeiten. Zum
einen wiirde der Einsatz mehrerer Texte die Gefahr verringern, dass bestimmte Praflinge
z.B. aufgrund der Textthematik benachteiligt werden. Zum anderen héatte dies den Vor-
teil, dass lhre Textauswahl moglicherweise reprasentativer fur die zu testende Kompe-
tenz ist und Sie deshalb weniger Gefahr laufen, dass es zu einer Konstruktunterrepra-
sentation kommt. Denn die Prufung soll ja das Testkonstrukt moglichst umfassend
was Sie testen machten. Ist dies nicht der Fall, entsteht

reprasentieren, also das testen, ! !
trieren Sie sich hier exemplarisch auf nur einen Text.

ein Validitatsproblem. Doch konzen
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Entscheiden Sie sich fiir einen Lesetext, den Sie in der Priifung verwenden werden,

Begriinden Sie lhre Entscheidung.

Ausgewahlter Text:

Begrindung:

Schritt 8: Formulieren der Arbeitsanweisung

Formulieren Sie jetzt eine moglichst prazise und verstandliche Arbeitsanweisung. Die Ar-
beitsanweisung ist ein wichtiger Bestandteil einer Prafungsaufgabe, da sie die Art der
Bearbeitung der Aufgabe durch die Priflinge entscheidend beeinflussen kann (siehe
auch Teilkapitel 3.8). In der Arbeitsanweisung sollten Sie auch angeben, wie viel Zeit Ihre
Lernenden zur Bearbeitung der Aufgabe haben.

Schritt 9: Formulieren der Items

Im nachsten Schritt geht es um das Formulieren der Prifungsfragen und damit um das
Erstellen der Items. Stellen Sie die Fragen so, dass sie in Stichpunkten beantwortet wer-
den konnen. Versuchen Sie, den Schwierigkeitsgrad der Items so weit wie méglich dem
Leistungsstand lhrer Lernenden anzupassen und dabei die Homogenitat bzw. Heteroge-
nitat der Lernergruppe zu berlcksichtigen (siehe Schritt 2). Konstruieren Sie deshalb
nicht nur mittelschwere Priifungsfragen, also Items, die von ca. 50% der Lernenden rich-
tig geldst werden, sondern auch schwierigere und leichtere Fragen. Achten Sie weiterhin
darauf, dass die Beantwortung eines Items nicht die Fahigkeit zur Beantwortung eines
anderen Items voraussetzt; die Items miissen also vollig unabhangig voneinander zu be-
antworten sein. Wir beschranken uns im Folgenden auf die Erstellung einer Priifungsauf-
gabe, die aus einem einzigen Text und finf dazu gehérenden Fragen besteht.

Erstellen Sie zu dem ausgewihlten Text Ihre Items, indem Sie zu den vorher notierten
relevanten Textinformationen (siche Aufgabe 50) jeweils eine Prifungsfrage stellen.

Item Prifungsfrage
1
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Formulieren Sie fiir jede Priifungsfrage die Kurzantworten, die Sie als korrekt bewerten
mochten.

Priifungsfrage  als korrekt zu bewertende Losung (Kurzantwort/en)
1

Schritt 10: Zusammenstellung der Priufungsaufgabe

In diesem Schritt ist u.a. festzulegen, ob die Items vor oder nach dem Lesetext platziert
werden sollen. Die Platzierung kann einen Einfluss auf die Aufgabenbearbeitung haben.
So kann eine Platzierung vor dem Lesetext zu einem eher suchenden Lesestil fihren. Man
sollte sich deshalb im Hinblick auf die Positionierung der Items vom jeweiligen Testkon-
strukt leiten lassen. Im vorliegenden Fall lautete das Testkonstrukt: ,die wesentlichen In-
formationen im Detail verstehen”. Um die Aufmerksamkeit besser zu lenken, konnte man
hier die Items voranstellen. Allerdings kann dies dazu fihren, dass einige Teile des Texts
eher oberflachlich verarbeitet werden.

Schritt 11: Erstellung einer offenen Liste korrekter L6sungen

Uberlegen Sie sich jetzt, welche méglichen Kurzantworten der Lernenden Sie beim Ein-
satz der Items als korrekt bewerten wollen. Sie sollten dabei im Hinblick auf mogliche
Lésungen noch einmal einen Blick darauf werfen, was Sie unter Schritt 6 nach dem Text-
Mapping notiert haben. AuBerdem sollten Sie sich darber im Klaren sein, dass es sich bei
Ihrer Auflistung der Kurzantworten nur um eine vorlaufige Liste handelt, die Sie mogli-
cherweise noch erweitern mussen.

Schritt 12: Einsatz der Prufungsaufgabe bei den Lernenden

Sie kénnen nun den ausgewahlten Lesetext zusammen mit den von Ihnen erstellten Items
im Unterricht einsetzen. Achten Sie dabei u.a. auf objektive und faire Durchfihrungsbe-
dingungen. So sollten Sie Ihren Lernenden auch vor der Prafung Tipps geben, worauf sie
bei der Priifung achten kénnten. Zum Beispiel sollten Sie darauf hinweisen, dass Kurzant-
worten wirklich nur stichpunktartig zu formulieren sind und dass die Kurzantworten in
erster Linie verstandlich sein mussen. Bei der Entwicklung von formellen, standardisier-
ten Tests wie den Goethe-Zertifikaten dient dieser erste Einsatz der Prifungsaufgaben
bei den Lernenden der Vorerprobung. Diese fiihrt in der Regel dazu, dass die Aufgaben
vor ihrem Einsatz unter Realbedingungen noch einmal Gberarbeitet werden. In informel-
len, unterrichtsnahen Prifungskontexten werden Prufungsaufgaben allerdings auch
ohne eine Vorerprobung zur Bewertung der Lernenden oder auch fur spezielle diagnos-
tische Ziele eingesetzt. Ist die Prafung mit keinen und nur sehr geringen Konsequenzen
fur die Lernenden verbunden und soll sie zudem auch nur einmal eingesetzt werden,
dann ist der Verzicht auf eine Vorerprobung in der Regel gerechtfertigt.

m
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Setzen Sie die Priifungsaufgabe in lhrem Unterricht ein und notieren Sie, inwiefern dje

Lernenden mit der Aufgabe zurechtkamen.

Meine Erfahrung mit der von mir gestellten pPriifungsaufgabe ja nein
1. Die Aufgabenstellung war verstandlich. 0O O
2. Die Schwierigkeit erschien insgesamt angemessen. O O
3. Die Zeit war ausreichend. O O
O m]

4. Sonstiges:

Schritt 13: Numerische Auflistung der Lésungen der Items

Wenn Sie die Prafungsaufgaben bei Ihren Lernenden eingesetzt haben, missen die
Lésungen der einzelnen Items in geeigneter Weise dokumentiert werden.
Wir illustrieren die Dokumentation der Item-Lésungen anhand einer Tabelle mit den

Daten von 10 fiktiven Lernenden:

Lernende Iltem1 Item2 Item3 Item4‘ Item 5
Alejandro 0 0 0 1 1
Brigitte 1 1 0 1 . 1
Maria 1 1 - G
Martha | gy O Ml O Bl
Josef 1 0 1 0 i
Juan 1 0 0 0 0
Karin 1 1 1 1 1
Paul 1 173 ¥ ol eTipeeE [unzy
Miriam 0 0 0 O Y]
Nicole 1 : 71 - 0 7 17"_ [ 1 —

Die Zahl 1 zeigt an, dass das Item von der Lernerin / dem Lerner korrekt gelést wurde, die
Zahl 0, dass die Losung falsch war. Die Verwendung der Zahlen 1 und 0 zur Bezeichnung
der Korrektheit der Losungen hat den Vorteil, dass man fur weitere Berechnungen auch
ein Tabellenkalkulationsprogramm wie Microsoft Excel oder auch die Rechen- und Sor-
tierfunktionen in' Microsoft Word verwenden kann. Wenn Sie sich allerdings nur einen
ersten schnellen Uberblick Gber das Funktionieren Ihrer Items verschaffen wollen, dann
reicht es vollig, wenn Sie die korrekten Lésungen z.B. mit einem Kreuz kennzeichn:en.

Schritt 14: Bestimmung der Testwerte, Schwierigkeiten und Trennscharfen

ist es auBerdem sinnvoll, die Schwierigkeit und die Tr
fragen festzustellen. Dies ist notig,
Lernergruppe angemessen war (Sch

‘ ennscharfe der gestellten Prifungs-
Uf:" f}eral.Jszufmden, ob lhre Priifung dem Niveau der
Wwierigkeit) und ob die einzelnen Items geeignet sind,

weniger kompetenten | i i
(Trennschérfe). Entsprechende Berechnungen e A

Wir wissen, dass insbesondere die Bestimmung der Tren
verstehen ist. Wir stellen deshalb den Schritt 14 etwas a
allerdings dariber im Klaren sein, dass bej lediglich 10
Schritt 13) nur sehr grobe Tendenzen erkennbar sind. We

nscharfe nicht ganz einfach zU
usfuhrlicher dar. Sie sollten sich
Lernenden (siche die Daten in
nn Sie sich in Bezug auf die Qua-
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litat lhrer Items einigermaBen sicher sein wollen, dann benétigen Sie eine deutlich groBe-
re Lernergruppe.

Die Testwerte (Rohpunktwerte) der Lerner lassen sich leicht durch Auszahlen oder durch
Summieren (mit Excel, Word) ermitteln. So hat z.B. Alejandro in der obigen Tabelle den
Testwert 2 (Item 4 und Item 5 sind korrekt gelost). Sie ermitteln die Testwerte also, indem
Sie in der obigen Tabelle die Zahlen in jeweils horizontaler Richtung addieren und die
Zeilensummen notieren.

Die Schwierigkeit bzw. Leichtigkeit einer Prifungsfrage ist ebenfalls schnell ermittelt, in-
dem Sie die Gesamtzahl der korrekten Lésungen eines Items zur Gesamtzahl der Testteil-
nehmenden ins Verhaltnis setzen:

Gesamtzahl der korrekten Lésungen eines Items

Schwierigkeit =
Gesamtzahl der Testteilnehmenden

Wenn also z.B. 16 von 20 Lernenden ein Item korrekt bearbeitet haben, dann betragt die
Schwierigkeit 16/20 = 0,80 (die Lésungshaufigkeit betragt 80%; das Item ist sehr leicht).
Entsprechend der vorangehenden Formel liegt die Schwierigkeit stets zwischen 0 und 1,
und ein Item ist umso leichter, je hoher der ermittelte Indexwert ist. Deswegen wird der
obige Schwierigkeitsindex zuweilen auch als Leichtigkeitsindex bezeichnet.

Mithilfe eines Tabellenkalkulationsprogramms berechnen Sie die Schwierigkeit eines
Items, indem Sie die Werte je Item addieren (d.h. jeweils die Spaltensumme bilden) und
die Summe durch die Zahl der Prifungsteilnehmenden dividieren. Die Ergebnisse dieser
Berechnungen sind in der untersten Zeile der folgenden Tabelle aufgefuhrt. In der Ta-
belle sind die Lernenden anhand der Anzahl der korrekten Antworten, d.h. anhand ihres
Testwertes in absteigender Reihenfolge angeordnet, starkere Lernende sind oben und
die schwacheren unten. Das Ermitteln des Testwertes und das Erstellen einer absteigen-
den Anordnung geht am schnellsten, wenn Sie die Summenfunktion und die Sortierfunk-
tion z.B. in Excel oder Word benutzen.

Lernende ltem1 Item2 Item3 Item4 Item5 Testwert
Karin 1 1 1 1 1 5

v Brigitte 1 1 ; 0 1 1 4
Maria 1 1 1 0 1 4
Nicole 1 1 0 1 1 4
Alejandro 1 0 0 1 1 3
Josef 1 0 1 0 1 3
Paul 1 1 0 0 1 ol
Martha 1 0 0 0 1 2
Juan 1 0 0 0 0 1
Miriam 0 0 0 0 1 1
Schwierigkeit 0,9 0,5 0,3 0,4 0,9 0,6

Ein Blick auf die Schwierigkeitswerte in der Tabelle zeigt, dass Item 1 und Item 5 anschei-
nend sehr leicht sind und sich nur sehr eingeschrankt fir eine Gesamtdifferenzierung in
der Gruppe eignen. Fir eine Differenzierung zwischen den kompetenteren Lernern ist
ein solch leichtes Item véllig ungeeignet. Die Schwierigkeit des gesamten Tests liegt bei
0,6; das bedeutet, dass die Lernenden durchschnittlich 60% der Items richtig gelost ha-
ben. Bei der geringen Anzahl von prifungsteilnehmenden sind entsprechende Aussagen

allerdings mit einer groBen Unsicherheit behaftet: Schon bei Hinzunahme nur weniger

weiterer Personen mit deutlich anderen Leistungsdaten kénnen sich die Schwierigkeits-

werte erheblich andern.
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Um die Trennscharfe zu bestimmen, konzentrieren Sie sich vor allem auf die Lernenden

im oberen und unteren Drittel (bei gréBeren Erprobungsg.ruppen reicht ?uch fjés obere
und untere Viertel). In unserem Beispiel konzentrieren Sie sudl als? auf Karin, B.rlgnt'te .und
Maria sowie Martha, Juan und Miriam. In vielen Fallen ge.nugt.Jetztt schon ein einziger
Blick, um zu erkennen, ob ein Item vermutlich trennscharf ISt‘. Wird ein Iten.w von den Ler-
nenden im oberen Drittel sehr haufig, von den Lernenden im unteten Drittel dagegen
sehr selten korrekt gelést, dann hat dieses Item eine hohe Trennscharfe und erlautit es,
gut zwischen den Lernenden in Ihrer Gruppe zu unterscheiden. Oder anders ausgedriickt:
Ein Item ist dann trennscharf, wenn man anhand der Punktwerte der Lernenden bej
diesem Item relativ exakt die Testwerte der Lernenden (d.h. deren Gesamtergebnis jm

Trennscharfe
bestimmen

Test) vorhersagen kann.

In unserem Beispiel ist das Item 2 sehr trennscharf. Lernende, die das Item korrekt 16sen,
haben zumeist einen hohen Testwert und Lernende, die das Item nicht |6sen, haben zu-
meist einen niedrigen Testwert. Wird jedoch ein Item, wie z.B. das Item 1 (oder das Item
5), von den Starkeren und den Schwacheren gleichermaBen korrekt oder nicht korrekt
gelost, ist es nicht trennscharf. Dabei gilt, dass Items mit einer mittleren Schwierigkeit
‘ tendenziell trennscharfer sind als extrem leichte oder extrem schwierige Items. Einen In-
‘ dex (Zahlenwert; Koeffizient) fir die Trennschéarfe eines Items erhalten Sie, wenn Sie die
Differenz aus der Schwierigkeit im oberen Drittel und im unteren Drittel bilden. Bei 10
‘ Lernenden entspricht ein Drittel jeweils der Zahl 3 (abgerundet). Fiir das Item 2 erhalten
‘ ‘ wir auf diese Weise den Maximalwert: 3/3 -0/3 = 1,0. Firr das Item 1 dagegen lediglich 3/3
-2/3=0,33.

Die Trennschérfe soll in der Regel gréBer als 0,3 sein. Sie sollten sich allerdings dartber im
Klaren sein, dass eine Bestimmung der Trennscharfe anhand des oberen und unteren Drit-
{ tels bei kleineren Gruppen nicht sehr zuverlassig ist und nur einen sehr groben Anhalts-
| punkt liefern kann. Sie sollten in einem solchen Fall daher besser alle Pruflinge bei der Er-
| mittlung der Trennschérfe beriicksichtigen. Bei standardisierten Tests wird die Trennscharfe
I stets anhand relativ groBer Gruppen ermittelt (mindestens 100 Priflinge). Etwas genauer
il lasst sich bei kleinen Stichproben die Trennscharfe anhand der Korrelation zwischen den
ll 0-1-Werten der Lernenden beim jeweiligen Item und ihrem Testwert ermitteln. In Excel
If kénnen Sie dazu die Funktion KORREL (in der englischen Version CORREL) benutzen.

‘ AuBerdem héngt die Zuverlassigkeit der Trennscharfekoeffizienten auch von der Zuver-
lassigkeit der Testwerte ab. Ein Testwert ist tendenziell umso zuverlassiger, je mehr Items
man zu seiner Bestimmung verwendet hat. Man muss sich deshalb stets fragen, ob die zur
Bestimmung der Trennscharfe herangezogenen Testwerte auch verlasslich sind.

Aufgabe 55 Analysieren Sie die Items der Priifung, die Sie gestellt haben. Benutzen Sie dazu die fol-
gende Tabelle.

a) Ordnen Sie die Lernenden absteigend entsprechend der Anzahl ihrer korrekten
Losungen (Testwert).

:

Lernende Item 1 item2 it'e‘A o R T [
et m 3T EitemA ' (e S
erner/in 1 '

Lerner/in 2
Lerner/in 3
Lerner/in 4

Lerner/in 5 jun. 3

Schwierigkeit

Gesamtprifung.
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Die Schwierigkeit der Items meiner Priafung war:

Item 1: Item 2: Item 3: Item 4: I[tem 5:

Die Schwierigkeit meiner Prufung insgesamt war:

Folgende Items waren sehr trennscharf:

Folgende Items waren wenig trennscharf:

Schritt 15: Bewertung und Benotung

In Schritt 14 haben Sie notiert, welche Lernerin / welcher Lerner wie viele Items richtig gelost
hat. Vielleicht méchten Sie aber die Punktzahlen (Testwerte) der Lernenden auch mit einer
Note bewerten. Dazu kénnen Sie einzelne Items, die Sie als besonders wichtig erachten,
gewichten, indem Sie korrekte Lésungen z.B. mit dem Faktor 2 multiplizieren und damit den
Beitrag des Items zum Gesamtwert im Test verdoppeln. Bei der Bewertung sollten Sie u.a.
folgenden Sachverhalt beachten: Je mehr Items zur Messung einer bestimmten Kompetenz
verwendet werden, desto geringer ist tendenziell der Messfehler. Dies gilt allerdings nur
unter der Voraussetzung, dass alle Items die angezielte Kompetenz valide erfassen. Eine
Bewertung, die mit erheblichen Konsequenzen fiir die Lernenden verbunden ist, sollte hin-
reichend reliabel (verlasslich) sein und nicht nur auf einigen wenigen Items beruhen. Nicht
umsonst umfasst z.B. der Subtest ,Leseverstehen” des High-Stakes-Zulassungstests TestDaF
insgesamt 30 Items und dauert 60 Minuten. Im schulischen Kontext ist man haufig gezwun-
gen, auch im Fall von relativ wenigen Prifungsfragen Bewertungen vorzunehmen. Lehren-
de sollten sich dann aber bewusst sein, dass eine Bewertung auf der Basis von wenigen
Items moglicherweise nicht ausreichend verlasslich ist, und aus diesem Grunde weitere
Informationen in die letztendliche Bewertung der Lernenden einflieBen lassen.

Um zu veranschaulichen, wie man von der Punktzahl zu einer Bewertung oder Note kom-
men kann, méchten wir wieder ein Beispiel heranziehen. Nehmen wir an, die Prifung
besteht aus 40 Items; fur jedes korrekt geléste Item vergeben Sie einen Punkt, d.h. den
Wert 1. Es kénnen also maximal 40 Punkte erreicht werden. Sie geben vor, dass zum Be-
stehen der Prifung 50% der Punkte erreicht werden missen, dass also die Bestehens-
grenze bei 20 Punkten liegt. Nun teilen Sie den Bereich oberhalb der Bestehensgrenze in
vier gleichmaBige Abschnitte auf und ordnen jedem Abschnitt eine Note zu. Auf diese
Weise entsteht folgender Notenschlussel:

Note Punktzahl Bestehensgrenze
40-35
34-30
29-25
24-20
19-10
9-0

bestanden

nicht bestanden

o A W N =
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Diesen Notenschliissel kdnnten Sie auch verwenden, wenn Ihre Prifung Iediglifh aus 20
Items bestehen wiirde und Sie fur jede korrekte Losung einen Punkt vergeben hatten. Sje

mussten dann nur, bevor Sie die Noten vergeben, die Werte mit dem Faktor 2 gewichten,

also mit 2 multiplizieren.

Die Konventionen, bei wie viel Prozent die Bestehensgrenze liegt, variieren, ebenso na-
tarlich die Notensysteme. Deshalb ist dieser Notenschlissel nur ein Beispiel. AuBerdem
stehen Bestehensgrenze und Schwierigkeit in einem komplexen Abhangigkeitsverhaltnis,
Ist z.B. eine Priifung wider Erwarten sehr schwierig fur eine Lernergruppe, dann kann es
durchaus der Fall sein, dass die vorgesehene Grenze von den Lehrenden nachtraglich he-

rabgesetzt wird.

Bewerten Sie Ihre Lernenden. Gehen Sie dabei folgendermaBen vor:
a) Ordnen Sie jedem Item eine Punktzahl zu.

b) Definieren Sie die Bestehensgrenze und die Punktzahlintervalle.

¢) Ordnen Sie den Intervallen Noten zu.

Item Punktzahl Note Bestehensgrenze

bestanden

nicht bestanden

Schritt 16: Riickmeldung der Ergebnisse und Besprechung der Priifung

Soweit moglich sollten Sie nach jeder Prifung eine Ruckmeldung an Ihre Lernenden ge-
ben und mit ihnen die Prifung besprechen. Kliren Sie gemeinsam, wo es vielleicht Ver-
standnisschwierigkeiten bei dem verwendeten Lesetext gab. Sie kénnen natiirlich auch
noch einmal Tipps geben, worauf |hre Lernenden bei einer solchen Prifung achten sol-

len, und z:B. (err.weut) dar'auf hinweisen, dass Kurzantworten wirklich nur stichpunktartig
zu formulieren sind und in erster Linie verstandlich sein mussen

5.7.2  Priifungsaufgabe zum interaktiven Sprechen

Wir zeigen_lhnen in diesem Teilkapitel anhand von 11 Schritten, wie Sie eine Prifungsauf-
gabe zum. interaktiven Sprechen von Grund auf entwickeln k6’nnen Um Sie in allen Pha-
sen begleiten zu kdnnen, miissen wir lhnen allerdings in den Schrit.ten 2, 3 und 4 einige
Vorgaben zum Testkonstrukt und zu den Prifungsaufgaben machen. Wi'r gehen im Fol-

genden kleinschrittig vor und erinnern Sje a i
: : n wesentliche ie wir i igen
Kapiteln bereits behandelt haben. S

Schritt 1: Charakterisierung der Lernergruppe
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wahlte Gruppe sollte moglichst mindestens auf Niveau A2 liegen, damit Sie eine sinnvolle
Aufgabe zur interaktiven Sprechkompetenz erstellen konnen. Zur Bestimmung des GER-
Niveaus kénnen Sie z.B. auf die Skala ,Mindliche Interaktion allgemein® aus Kapitel
4.4.3.1 des GER zuriickgreifen. Die Skala finden Sie unter:
http://www.goethe.de/Z/SO/commeuro/4040301.htm#a.

Naturlich kénnen Sie die Lernenden auch um eine Selbstevaluation bitten (siehe dazu
Teilkapitel 6.2.1).

Beachten Sie bei der Einstufung Ihrer Lernergruppe, dass die Skalen des GER mit Blick auf
altere Jugendliche und erwachsene Lernende konzipiert sind. Wenn Sie jungere Lernen-
de unterrichten, kdnnten Sie z.B. auf die Selbsteinstufungsskalen aus einem der Europai-
schen Sprachenportfolios fur Kinder oder Jugendliche zurtickgreifen (siehe Teilkapitel 2.2
und 6.2.1).

Beschreiben Sie lhre Lernergruppe. Erganzen Sie dazu die Tabelle.

Meine Lernergruppe

ist sprachlich eher heterogen.

O

ist sprachlich eher homogen. O

ist auf der GER-Skala ,Mundliche Interaktion allgemein” ungeféhr auf dem Niveau

Schritt 2: Beschreibung des Testkonstrukts

Sie sollten sich nun dartber Gedanken machen, was genau Sie eigentlich prifen wollen,
und dies in Form eines Testkonstrukts festlegen.

Welche spezifischen Aspekte der interaktiven Sprechkompetenz mochten Sie bei lhren
Lernenden erfassen? Kreuzen Sie an.

Ich will wissen, ob meine Lernenden

ein vorbereitetes Rollenspiel sprachlich korrekt reproduzieren konnen.

in der Interaktion ihren Partner verstehen und angemessen reagieren konnen.
spontan sprachlich auf vorbereitete Fragen eines Partners reagieren konnen.

gemeinsam mit einem Partner die L6sung eines Problems aushandeln kénnen
(z.B. sich far einen Film entscheiden, den man sich gemeinsam ansehen mochte).

das Gesprach partnerbezogen gestalten kénnen (z.B. hofliches Einbringen der eigenen
Person in das Gesprach).

] S = 1 A [ S () (=T R =1

ein Gesprach adaquat beginnen und beenden konnen.

Wahrscheinlich ist Innen bei der Bearbeitung der Aufgabe aufgefallen, dass hier keines-
falls nur ,reine” Sprechkompetenzen getestet werden, sondern dass in einer mindlichen
Interaktion natirlich immer auch das Hérverstehen eine Rolle spielt.

Damit wir Sie bei der Erstellung lhrer Priifungsaufgabe weiter unterstitzen konnen, muss
eine Festlegung auf ein bestimmtes Konstrukt erfolgen. Wir schlagen vor, dass Sie uber-
prifen, ob Ihre Lernenden etwas mindlich aushandeln konnen. Sie wollen dabei im Ein-
zelnen uberprifen, ob die Pruflinge Fragen stellen und beantworten konnen, ob sie In-
formationen austauschen und personliche Meinungen ausdrucken kénnen und ob sie

sich sprachlich auf etwas einigen kénnen.
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Schritt 3: Festlegung des Priifungsformats :
Uberlegen Sie sich, welche Formate sich Ihrer Meinung nach far QIe yberprufUng des
Konstrukts ,etwas mandlich aushandeln kénnen” eignen. Sehen Sie sich dazu die Tej|.

kapitel 3.7 und 5.3 noch einmal an.

Welche Aufgabenformate eignen sich fiir Ihre Lernergruppe, um die Kompetenz ,etwas
miindlich aushandeln kénnen” zu uberpriifen?

Es eignen sich

Wir schlagen vor, dass Sie das Ihnen bereits bekannte Format .Paarprifung anhand von
Vorgaben” benutzen. Eine mégliche Alternative ware z.B. eine Gruppenprifung mit drej
Lernenden. Vorgaben kénnen u.a. Bilder, Situationsbeschreibungen, Rollenbeschreibun-
gen, Inserate zu Praktikumstellen, Film- oder Konzertankindigungen, Sportereignisse
oder andere Events sein.

Eine realitatsnahe Aufgabe zur Uberpriifung der Kompetenz ,etwas mindlich aushan-
deln kénnen” kennen Sie ja schon aus der Prifung Interaktion mit Potiguar und Denise in
Aufgabe 36, in der die beiden Pruflinge anhand von Inseraten eine Entscheidung tber
eine Wohnung treffen sollen. Ein anderes Beispiel ware das Planen eines gemeinsamen
Festes. Das Beispiel einer mtndlichen Prifung zum Zertifikat B1, bei der einer der beiden
muttersprachlichen Prifenden die Rolle eines Kommunikationspartners tibernimmt, fin-
den Sie unter: http://www.youtube.com/watch?v=Illwoj2E1ciU

Schritt 4: Festlegung der Priifungsaufgaben

Wir schlagen vor, dass Sie zwei verschiedene kommunikative Aufgaben entwickeln. Be-
rucksichtigen Sie dabei von Anfang an, was Sie genau bewerten wollen. Ist es Ihnen bei-
spielsweise wichtig zu erkennen, inwieweit die Lernenden in der Lage sind, einen eige-
nen Standpunkt argumentativ zu vertreten? Dann sollte auch die Aufgabe so gestellt
werden, dass ein Argumentieren moglich ist, z.B. durch das Aushandeln einer Entschei-
dung. Es ist hilfreich, mit einer Kollegin / einem Kollegen zu besprechen, welche kommu-
nikativen Aufgaben lhre Priflinge I6sen sollen. Denn zusammen kénnen Sie besser erken-
nen, welche Ideen sich zur Aufgabenentwicklung eignen. Achten Sie auch darauf, dass
die Aufgaben in der Schwierigkeit fur Ihre Gruppe angemessen sind (siehe Schritt 1). Au-
Berdem sollten Sie sich Gedanken darber machen, inwieweit |hre Lernenden sich Uber-
haupt in die festgelegten Situationen hineindenken kénnen und ob lhre Priiflinge jemals
in die betreffende Kommunikationssituation kommen werden. Wenn Sie also z.B. eine
Gruppe unterrichten, in der Urlaubsreisen praktisch nicht vorkommen, dann ware die Pla-
n'ung einer Urlaubsreise vermutlich nicht sinnvoll (und auch nicht angemessen). Achten
Sie darauf, dass nicht einzelne Lernende bei bestimmten Aufgaben besondere Vorteile

hab'en (siehe auch die Hinweise zur Vermeidung von konstruktirrelevanter Varianz in Teil-
kapitel 3.2).

Beschreiben Sie, was lhre Priflinge in den beiden Prﬁfungsaufgaben genau tun sollen.
Beispiel:

R & PeRe sl iR Crindivon Filmankiindigungen fir einen Film entscheiden.

Prafungsaufgabe 1:
Die Priflinge sollen
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Prafungsaufgabe 2:
Die Pruflinge sollen

Schritt 5: Materialauswahl

Nun bendtigen Sie geeignete Materialien, wie Inserate, Vorschlage, Stellenanzeigen,
Reiseziele usw., die als Gesprachsanlass oder ,ldeenlieferant” fur die Priflinge dienen
kéonnen.

Wihlen Sie Materialien aus, die Sie in den beiden Priifungsaufgaben verwenden
wollen.

Meine Materialien fur die Prifungsaufgabe 1:

Meine Materialien fir die Prifungsaufgabe 2:

Schritt 6: Aufbereitung des Materials

Sie bereiten jetzt die Materialien so auf, dass sie in der Prifungssituation eingesetzt wer-
den kénnen, d.h. Sie entwickeln Vorgaben, auf die sich die Pruflinge in ihrem Gesprach
beziehen missen. Die Priflinge sollen durch die Materialien veranlasst werden, diejeni-
gen Kompetenzen zu aktivieren, die Uberpruft werden sollen. Sie kénnen also nicht Gber
etwas Beliebiges reden.

Beispiel:
Sie erstellen zwei unterschiedliche Listen mit je vier Filmankiindigungen, die dann den

Partnern gegeben werden.

Bereiten Sie die ausgesuchten Materialien fiir die beiden Priifungsaufgaben so auf,
dass Ihre Lernenden sie als Gesprachsanlass nutzen kénnen.

Meine Vorgaben (Materialien) fur die Priflinge in Prafungsaufgabe 1:

Meine Vorgaben (Materialien) far die Priflinge in Prafungsaufgabe 2:

Schritt 7: Formulieren der Arbeitsanweisungen

In diesem Schritt geht es um die Arbeitsanweisungen far die jeweiligen Aufgaben. Ach-
ten Sie darauf, dass das sprachliche Niveau der Arbeitsanweisungen angemessen ist.
Wenn Sie merken, dass es zu hoch sein konnte, formulieren Sie die Arbeitsanweisung in
der Muttersprache Ihrer Lernenden. Falls méglich und sinnvoll, versuchen Sie die Aufgabe
auch in einen situativen Kontext zu stellen (siehe Teilkapitel 3.8). Als Hilfestellung geben
wir lhnen hier noch ein Beispiel fur eine Arbeitsanweisung mit einer Situierung, die je-

weils beide Priiflinge erhalten:
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Beispiel: 5 . . .
Du r’:\t')chtest heute Abend gemeinsam mit deinem Prifungspartner ins Kino gehen. Vor gir

liegt eine Liste mit vier Filmen und jeweils kurzen Beschreibungen zu jt'edfem Film. Dljl ha.st dreij
Minuten Zeit, dir die Liste genau anzusehen. Wahle aus der Liste ZVYGI Fllm? aus, die dich be.
sonders interessieren. Stell dann deinem Partner die beiden éusgewahlten Fc.lm'e kurz vor Qnd
begriinde, warum sie dich interessieren. Dein Partner wird dir eb?nfa!ls zwei Filme éus Selr}er
Liste vorstellen. Da ihr ja zusammen ins Kino gehen mc‘)ch.tet, mest ihr euch auf einen Film
einigen. Der Priifer sagt euch, wann ihr euer Gesprach beginnen konnt.

Aufgabe 63 Formulieren Sie die Arbeitsanweisungen.

Arbeitsanweisung fur Prafungsaufgabe 1:

Arbeitsanweisung fur Prifungsaufgabe 2:

Aufgabe 64
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Schritt 8: Erstellen eines Bewertungsrasters

Da Sie mit der Aufgabe tberprifen wollen, ob die Lernenden Fragen stellen und beant-
worten konnen, ob sie Informationen austauschen und persénliche Meinungen ausdri-
cken konnen und ob sie sich sprachlich auf etwas einigen konnen (siehe Schritt 2), mussen
Sie sich genau Uberlegen, welche Bewertungskriterien Sie verwenden wollen (siehe Kapi-
tel 4). Ist es far Sie vor allem wichtig, dass die Pruflinge die Situation kommunikativ be-
waltigen und zu einem Ergebnis kommen? Dann missen Sie auf jeden Fall den kommuni-
kativen Erfolg bewerten. Ist es lhnen wichtig, dass die Priflinge héflich miteinander
umgehen? Dann mussen Sie auch bewerten, ob und wie die Pruflinge z.B. Hoflichkeits-
floskeln verwenden. Ist es wichtig, dass die Pruflinge moglichst korrekt formulieren?
Dann brauchen Sie Kriterien fiir die grammatikalische und lexikalische Korrektheit. Die
Kriterien kénnen z.B. ,vollkommen erfallt”, ,teilweise erfiillt oder ,nicht erfullt” sein.
AuBerdem kénnen Sie die Kriterien auch noch gewichten - z.B. den kommunikativen Er-
folg gegentiber der Korrektheit —, indem Sie unterschiedliche Punktzahlen fiir die jewei-
ligen Kriterien ansetzen. Sie kénnen naturlich auch Bewertungsraster wie das zur miind-
lichen Sprachproduktion aus Teilkapitel 4.1 benutzen und es hinsichtlich der Kriterien
oder auch der Punktevergabe modifizieren. Am besten vereinfachen Sie es ein wenig.

Erstellen Sie ein Bewertungsraster fiir lhre Prifungsaufgabe 1 oder 2.

Punkte Aussprache/

Interaktion :
Intonation sprachliche

Korrektheit
3 Artikuliert und be-
tont meist verstand-
lich und korrekt.

2 .
Reagiert noch ange-
messen in vorherseh-
baren Gesprachs-
situationen.
1
0
vollig unzureichend
Punktzahl:

Note:
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schritt 9: Durchfiihrung der Priifung

planen Sie nun die Durchfiihrung der Prifung. Uberlegen Sie, wie Sie Ihre Paare zusam-
mensetzen. Wollen Sie sie zuféllig auswahlen? Wollen Sie Partner mit einem ahnlichen
sprachlichen Kompetenzniveau zusammenfihren? Damit die Partner auch emotional har-
monieren, werden zumindest in der Schule die Priflinge haufig aufgefordert, sich selbst
einen Partner zu suchen. Denken Sie auch daran, dass Sie Ihre Bewertungskriterien den
Lernenden gegenuber transparent machen, indem Sie die Kriterien den Lernenden vor-
stellen und mit ihnen besprechen. Denn lhre Priflinge mussen ja wissen, was genau von
ihnen erwartet wird.

Bei standardisierten Priifungen wird der miindliche Teil haufig auf Tontrager aufgenom-
men. Sie sollten tberlegen, ob Sie nicht auch einige Prifungen aufzeichnen. Denn dann
kénnen Sie die Prifung ohne Zeitdruck erneut bewerten und das Ergebnis mit Ihrer Erst-
bewertung vergleichen. AuBerdem kénnten Sie einen Kollegen oder eine Kollegin bitten,
die Prifung unabhéngig von lhnen zu bewerten. Sie sollten dann anschlieBend Gber Ihre
Bewertungen diskutieren. Dies hilft, die Kriterien fur Sie als Pruferin/Prufer klarer zu
machen und kann Anlass fir eine Uberarbeitung der Bewertungskriterien sein.

Sofern méglich, sollten Sie lhre Prifungsmaterialien, bevor diese im Unterricht in einer
echten Prufungssituation eingesetzt werden, einmal mit einigen Lernenden ausprobie-
ren. Sie gewinnen auf diese Weise einen Eindruck, inwieweit die Materialien und das Be-
wertungsraster funktionieren.

Setzen Sie die erstellten Priifungsaufgaben in lhrem Unterricht ein und uiberpriifen Sie,
inwieweit die Lernenden damit zurechtkommen. Gibt die Aufgabe z.B. geniigend

Anlass zum Sprechen? Ist die Aufgabe im Schwierigkeitsgrad angemessen?

Meine Erfahrungen mit der von mir erstellten Prafungsaufgabe 1:

Meine Erfahrungen mit der von mir erstellten Prafungsaufgabe 2:

Schritt 10: Bewertung

In diesem Schritt bewerten Sie die Sprechkompetenz lhrer Lernenden. Die Gesamtzahl
der jeweils erreichten Punkte ist schnell ermittelt. Um zu zeigen, wie man von der Punkt-
2ahl zu einer Note kommen kann, geben wir Ihnen ein Beispiel.

Nehmen wir an, Sie vergeben in der Prifung maximal 15 Punkte. Sie legen fest, dass zum
Bestehen der Prifung 8 Punkte erreicht werden mussen, also etwas mehr als 50%. Sie
teilen also den Bereich von 8 bis 15 Punkten in vier gleichmaBige Abschnitte auf und ord-
nen jedem Abschnitt jeweils eine Note zu. So entsteht folgender NotenschlUssel:

Note Punktzahl Bestehensgrenze

1 15-14

2 13-12

bestanden
3 11-10
4 9-8
7-4

2 nicht bestanden

) 3-0
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Erfolgschancen bei Prifungen erhdhen: Sinnvolle Test

oi wie viel Prozent die Bestehensgrenze liegt, variieren, ebenso -
t dieser Notenschlissel nur ein Beispiel. AuBerdem
stehen Bestehensgrenze und Schwierigkeit in einem komplexen Abhangigkeitsverhiltnis.
Ist 2.B. eine Prifung wider Erwarten sehr schwierig fur eine Lernergruppe, dan'r'1 k.a”" es
durchaus vorkommen, dass die vorgesehene Grenze von den Lehrenden nachtraglich he-

rabgesetzt wird.

Die Konventionen, b
tarlich die Notensysteme. Deshalb is

Bewerten Sie lhre Lernenden unabhéngig voneinander. Benutzen Sie dabei das Raster,
das Sie in Aufgabe 64 erstellt haben. Tragen sie anschlieBend die Gesamtpunktzahl|
jeder Lernerin / jedes Lerners in die folgende Tabelle ein. Vergeben Sie auch noch eine

Note.

Name der Lernerin / des Lerners Gesamtpunktzahl Note

1

Schritt 11: Ruckmeldung der Ergebnisse

Soweit méglich sollten Sie nach jeder Prifung eine Rickmeldung an Ihre Lernenden ge-
ben und mit ihnen die Prifung besprechen. Kléren Sie gemeinsam, wo die Schwierigkei-
ten der Lernenden bei der Bewaltigung der Prifungsaufgaben lagen. Sie kdnnen natir-
lich auch noch Tipps geben, worauf lhre Lernenden zukunftig bei einer solchen Prifung
achten kénnten. Wenn Lernende z.B. aus Angst vor Fehlern kaum sprechen, dann sollten
Sie ihnen klar machen, dass bestimmte Fehler eine durchaus positive Funktion im Lern-
prozess haben. In diesem Zusammenhang sollten Sie natirlich noch einmal sagen, wie Sie
bewertet haben. Erklaren Sie auch, wo die Priaflinge Ihrer Meinung nach besondere Star-
ken und Schwachen haben. Sie kénnten hier Formulierungen nennen, die besonders

gelungen waren, Rickmeldungen zu systematischen Fehlern geben oder auch Fehler be-
sprechen, die bei vielen Priiflingen vorkamen.

5.8 Erfolgschancen bei Priifungen erhéhen:
Sinnvolle Test-Taking-Strategien vermitteln

Sicherlich kennen Sie Lernende, die in Prifungen geschickter vorgehen als andere. Man
kann Lernende beobachten, die sich erst einmal konzentriert mit der Aufgabenstellung
beschaftigen, ihre Zeit geschickt planen und die Lésungen noch einmal kontrollieren. IN
allen drei Fallen setzen die Praflinge sogenannte Test-Taking-Strategien ein.

Wenn Sie dieses Teilkapitel bearbeitet haben,

® wissen Sie, mit welchen Strategien lhre Lernenden P

e onaer rifungen erfolgreich bewalti-

® konnen Sie lhren Lernenden dabeij helfen, diese Strategien zu entwickeln.

Durch Test-Taking-Strategien erhéhen Praflinge ihre Erfolgschancen bei Priifungen.




-

Erfolgschancen bei Priifungen erhohen: Sinnvolle Test-Taking-Strategien vermitteln 5 = 8

Entsprechende Test-Taking-Strategien kénnen konstruktrelevant oder konstruktirrele-
vant sein. Eine konstruktirrelevante Strategie liegt z.B. dann vor, wenn Prifungsteilneh-
mende bei einer Leseverstehensaufgabe im Multiple-Choice-Format (MC-Aufgabe) ohne
ein ausreichendes Textverstandnis, allein durch geschicktes Raten zu einer korrekten L6-
sung kommen. Eine konstruktrelevante Strategie liegt dagegen dann vor, wenn eine Test-
Taking-Strategie zugleich auch die Chancen auf gelingende Kommunikation in realen
Sprachverwendungssituationen erhdht. Wenn Lernenden z.B. in einer mundlichen Pri-
fung ein Wort fehlt, kénnen sie die Kompensationsstrategie ,Paraphrasieren” (Umschrei-
ben) einsetzen. Diese Strategie nutzt ihnen sowohl in der Prafung als auch in der realen
Sprachverwendungssituation. Ein Unterricht, der nicht nur auf eine Priifung vorbereiten
will, wird darauf abzielen, vor allem konstruktrelevante Strategien zu vermitteln.

Aufgabe 67 Welche der Aussagen sind Beispiele fiir eher sinnvolle, welche fiir wenig sinnvolle
Test-Taking-Strategien? Begriinden Sie lhre Entscheidung.

Aussagen zu Test-Taking-Strategien eher weniger Begriindung
sinnvoll  sinnvoll

1. Wenn ich eine Ankreuzaufgabe sehe, dann setze ich nur ein Kreuz, O O
wenn ich mir ganz sicher bin.

2. Bei einer langeren Schreibaufgabe konzentriere ich mich bei der 0O O
letzten Durchsicht vor allem auf die Fehler, von denen ich weiB,
dass ich sie haufig mache.

3. Bei einer Horverstehensaufgabe achte ich bei den Kurzantworten O O
auch auf die richtige Schreibung.

4. Bei einer Leseverstehensaufgabe lese ich erst die Fragen zum Text O 0
und dann den Text selbst.

5. In einer Priafung versuche ich, méglichst alle Aufgaben zu bearbei- O O
ten und nicht zu lange bei einer Aufgabe zu verweilen, die mir
besondere Probleme bereitet.

6. Nach einem Test will ich nicht mehr wissen, was ich falsch gemacht O O
habe.
7. Wenn in einer Leseverstehensaufgabe nach Details gefragt wird, O O

dann versuche ich zwar, den Text zu tberfliegen und ungefahr zu
verstehen, aber ich konzentriere mich in erster Linie auf die
5 Dgtails.
8. Daich weiB, dass in einer Horverstehensaufgabe die Fragen O d
meistens dem Textverlauf folgen, beantworte ich die Fragen
auch in der gegebenen Reihenfolge.
9. Daich Prafungsangst habe, versuche ich mich vor jeder Prafung zu o =
entspannen (.. durch Joggen, Musik héren, Schokolade I

10. In der Nacht vor einer Priifung sehe ich noch einmal den gesamten O O
Lernstoff durch.
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Erfolgschancen bei Priifungen erhohen: Sinnvolle Test-Taking-Strategien v n

Wahrscheinlich haben Sie festgestellt, dass die Strategien, die wir hier .beis'pielhaft auf-
gefihrt und in den Losungsvorschlagen diskutiert haben, sehr unterschiedliche Aspeke

von Priifungen betreffen.

1. Strategien bei der Priifungsvorbereitung . : g .
e Wissen uber die Priifung und Bewertungskriterien nutzen: Wie bereite ich mich auf

bestimmte Aufgabenformate vor? Wie ist z.B. ein C-Test aufgebaut? Wie seh.en .die
Bewertungskriterien aus? Wie kann ich mich im Hinblick auf die Bewertungskriterien
optimal vorbereiten? . -

e Managementstrategien verwenden: Wie manage ich am besten r.nel'ne Tra!nlngszeit,
also wie bereite ich mich zeitokonomisch vor? Arbeite ich z.B. kontinuierlich jeden Tag
eine bestimmte Zeitdauer? Wie teile ich mir den Stoff ein?

e Affektive und motivationale Kontrollstrategien einsetzen: Was mache ich gegen Pri-

fungsangst?

2. Strategien wahrend der Priifung

® Wissen uber die Priifung und Bewertungskriterien nutzen: Wie gehe ich bei Ankreuz-
aufgaben am besten vor? Ist es sinnvoll, dass ich bei Lickenaufgaben eine Liicke nicht
ausfulle, oder soll ich auch darauf hoffen, dass ich moglicherweise richtig rate? Achte
ich bei einer Schreibaufgabe besonders darauf, keine Fehler zu machen, weil die Feh-
leranzahl wichtig ist? Versuche ich, méglichst kreativ zu schreiben, weil das in die Be-
wertung eingeht, und nehme ich dabei Fehler ruhig in Kauf?

® Managementstrategien verwenden: Wie teile ich mir bei einer langeren Schreibaufga-
be die Zeit ein? Wie viel Zeit brauche ich, um meinen Text noch einmal durchzusehen?

® Affektive und motivationale Kontrollstrategien einsetzen: Wie schaffe ich es, bei der
Prifung moglichst konzentriert zu bleiben?

3. Strategien nach der Priifung

® Wissen iiber die Priifung und Bewertungskriterien nutzen: Wie kann ich die Rickmel-
dung, die ich zu meinen Leistungen in der Prufung erhalte, fiir meine weitere Arbeit
nutzen?

® Managementstrategien verwenden: Wie plane ich meine nachsten Schritte fur weite-
re Prifungen?

Affektive und motivationale Kontrollstrategien einsetzen: Wie schaffe ich es, auch mit
einem schlechten Ergebnis so umzugehen, dass es mich nicht entmutigt?

Als L.ehr!<raft l.«'jnnen Sie geeignete Test-Taking-Strategien mit lhren Lernenden einiiben,
damit diese sich vor, in und nach der Prufung strategisch klug verhalten kénnen. Ein

solche)s Prafungstraining kénnte folgendermaBen aussehen (nach: Kleppin/Reich 2010,
S. 109):

® Uber Erfahrungen mit Prafungen und Prif
schlecht? Wo/Warum gab es Blockaden?

Wlussen Uber Pr({fungen, Prafungsformate und Bewertungskriterien vermitteln.
® Prafungen trainieren, z.B. durch dje Bearbeitung von Modellaufgaben
® Prufungsziele und Merkmale von Prifun (
gsaufgaben bewuysst fgaben-
stellung, besondere Herausforderungen). FERRerk
® Geloste Prafungsaufgaben selbst mithilfe v
® Mindliche Prifungsaufgaben
einbeziehen.
® Gemeinsame Auswertung des Priifun
fung festhalten.

ungsformaten sprechen: Was lief gut/

[ on Kriterien bewerten.
gezielt trainieren und dabei auch Feedback von Peers

gstrainings; dabei auch Ziele fur die nachste Pru-

bei Cohen in Coombe u.a. (2012, Kapi

tel 11 - : :
Allgemeine Hinweise zu Test-Taking g et bel Kleppin/relch (2010}

-Tipps finden Sie unter- http://www.testtakingtips.com
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zusammenfassung

Optimierung der eigenen Priifungspraxis 5- 9

Die Vermittlung und das Training von Test-Taking-Strategien kann lhren Lernenden dabei
helfen, strategisch klug an Prifungen heranzugehen. AuBerdem kénnen Sie damit die
Gefahr verringern, dass Test-Taking-Strategien das Priifungsergebnis in konstruktirrele-
vanter Weise beeinflussen.

5.9 Optimierung der eigenen Priifungspraxis

Wenn Sie dieses Teilkapitel bearbeitet haben, dann wissen Sie,
@ wie Sie lhre Prufungspraxis reflektieren konnen,
@ in welchen Bereichen Sie etwas verandern kénnten.

AbschlieBend wollen wir lhnen Leitfragen zu lhrer Priifungspraxis auf den Weg geben,
und zwar in Form einer Checkliste.

Fragen zu meiner Priifungspraxis

—

trifft zu

Orientiere ich mich bei meinen Prifungen an den relevanten Curricula und
Vorgaben und nicht nur z.B. an den eingesetzten Materialien, die moglicher-
weise nicht immer oder nicht mehr den aktuellen Vorgaben entsprechen?

| Uberprufe ich moglichst breit die Kompetenzen, die ich auch in meinem ‘
| Unterricht férdern méchte? Wenn also ein wesentliches Ziel meines Unter-

richts die Entwicklung kommunikativer Kompetenz ist, setze ich z.B. zusatz-
lich zu schriftlichen Priifungen auch vergleichsweise aufwandige mundliche

| Prafungen ein? ‘ |

Nutze ich eine V|elzahl von moglichen Aufgabenformaten um auch den
mdmduellen Unterschieden melner Lernenden gerecht zu werden"

Nutze ich — so weit moglich — auch Aufgaben, die von den Pruﬂlngen als echte |
lebensweltliche Aufgaben wahrgenommen werden (z.B. Aushandeln von far
die Lernenden bedeutsamen Entschendungen)" \

Lernenden z.B. nicht demotiviert werden?

Setze ich auch formative Verfahren ein, damit meine Lernenden ihren Lern-

Sind meine Anforderungen in Prifungen mogllchst reallstlsch damit meine ‘
‘\
prozess verfolgen kénnen und ihre Lernfortschntte wahrnehmen konnen? ‘

Sind meine Rickmeldungen zu Prufungsergebmssen so transparent und
informativ, dass meine Lernenden auch im Hinblick auf ihr weiteres Lernen
profltleren7

Gebe ich in h|nre|chendem MaBe positive, motnvnerende Ruckmeldungen
zu den Prifungsergebnissen? Sage ich z.B., was gut oder auch besser als bei
elner vorangehenden Prit Prafung |st7 7 p —

10.

1.

Berucksnchtlgen meine Bewertungskrltenen auch (curriculare) Vorgaben wie
Handlungsonenﬂerung oder kommumkatlven Erfolg7

Kennen meine Lernenden die Bewertungskrltenen die ich bei Prufungen zu
_produktiven Kompetenzen verwende (Transparenz)7 i \

Rege ich meine Lernenden auch zur Selbstevaluation an, damit sie in Zukunft
besser ihr eigenes Lernen steuern. konnen" N |

12.

Bespreche ich mit meinen Lernenden auch Prufungen Vorgehen in Prufungen
oder auch Angste, damit Lernende in Zukunft mit Prifungen besser umgehen |

kénnen? e ‘
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Optimierung der eigenen Priifungspraxis

N ie solche Leitfragen mit ,trifft zu” beantworte':n konnen., Fiesto eher dUrft.en
iiec:al::;g:rrui‘fngen auch positiv auf Ihren Unterricht a'usw1r.ke; ('E)rzs'telvmeirtvvtar?;kt)azcli: ze-
he Teilkapitel 3.4). Wenn Sie z.B. in der obigen Checkllst.e dle" '|‘ : gt; breit;s o u ; ol
antworten, dann bedeutet dies: Sie bemihen sich ur:n ?ln moég |c. ; : erpriifen
von Kompetenzen. Dies verhindert dann auch, dass Sie Im Unter"rflc t nur r.wo; Qa;Z"eng
die Kompetenzen férdern, die die Lernziele und Inhalte dt.er Prafungen SI,: , und fiihrt
dazu, dass im Zuge der Vorbereitung auf den Test eine breite Palette von Kompetenzen

gefordert wird.

Reflektieren Sie Ihre eigene Priifungspraxis anhand dieser Checkliste. S“etze.n Si.e immer
dann ein Kreuzchen, wenn Sie diese Aspekte bereits in Ihrer Praxis beriicksichtigen.

Wenn Sie beim Ausfillen der Checkliste haufig kein Kreuzchen setzen konnten, dann
nehmen Sie dies zum Anlass, Ihre Prifungspraxis noch einmal zu tiberdenken.

Im Kapitel 5 haben wir uns der Uberpriifung wichtiger Teilkompetenzen gewidmet und
Ihnen ausfuhrliche Hinweise zur Erstellung von Prifungen gegeben. Der erste Schritt ist
dabei die Festlegung eines detaillierten Testkonstrukts. Im Anschluss daran kann ent-
schieden werden, welche Aufgabenformate sich zur Uberprifung des Konstruktes am
besten eignen. Bei der Wahl der Aufgabenformate kénnen Sie sich immer wieder von
standardisierten Priifungen inspirieren lassen, ohne dass fir Ihre Evaluationspraxis diesel-
ben strengen Standards gelten. AuBerdem kénnen Sie mit Ihren Lernenden die effiziente
Bearbeitung von Test- und Prifungsaufgaben trainieren, indem Sie ihnen geeignete Test-
Taking-Strategien vermitteln. Wir hoffen, dass Sie mit diesem Kapitel Tipps und Empfeh-
lungen dazu erhalten haben, wie Sie Ihre Prifungspraxis optimieren kénnen.

Fiihren Sie mit Ihren Kolleginnen und Kollegen eine Peer-Priifung zum Inhalt des Kapi-

tels 5 durch. Stellen Sie sich gegenseitig Fragen und beantworten Sie diese. Was haben
Sie dazugelernt?
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Beispiel

Informelles Evaluieren im Unterricht 6

6 Informelles Evaluieren im Unterricht

In den vorangehenden Kapiteln haben wir uns vor allem mit Priafungen und Tests als
Instrumenten der Evaluation beschaftigt. Priifungen sind in der Regel von der Lehrkraft
geplant. Evaluation im Unterricht geht allerdings weit tber den Einsatz von Prafungen
hinaus, denn Lehrende sind fast standig in irgendeiner Form geplant oder ungeplant
evaluierend tatig.

Im Folgenden beschéftigen wir uns mit dem informellen Evaluieren und fokussieren es
aus zwei Perspektiven: In Teilkapitel 6.1 geht es um informelles Evaluieren durch die Lehr-
kraft und insbesondere um einen Ansatz, bei dem Evaluation und Unterricht untrennbar
miteinander verbunden sind, namlich die sogenannte interaktionistische dynamische Eva-
luation. In Teilkapitel 6.2 gehen wir auf zwei Formen der Evaluation durch die Lernenden
ein, namlich die Selbst- und die Peer-Evaluation.

Wenn Sie dieses Kapitel gelesen haben,

e wissen Sie, welche Impulse die interaktionistische dynamische Evaluation far die
Untersttitzung von Lernprozessen liefert,

e kénnen Sie lhre Lernenden bei der Entwicklung ihrer mindlichen und schriftlichen
Kompetenzen durch die interaktionistische dynamische Evaluation unterstitzen,

@ wissen Sie, wie lhre Lernenden lernen kénnen, ihre eigenen Leistungen und die
Leistungen anderer Lernender einzuschatzen.

6.1 Evaluieren durch die Lehrkraft

Wenn Sie dieses Teilkapitel bearbeitet haben,

@ haben Sie sich bewusst gemacht, dass Lehrkrafte im Unterricht auf unterschiedliche
Art und Weise informell evaluieren kénnen,

e kennen Sie den Ansatz der interaktionistischen dynamischen Evaluation,

e kennen Sie Techniken der interaktionistischen dynamischen Evaluation beim Spre-
chen und Schreiben.

6.1.1 Geplante und ungeplante Evaluation

Lehrende evaluieren haufig im Unterrichtsgesprach auf der Mikroebene: Beispielsweise
wenn die Lehrkraft einer Lernerin durch die Vorgabe eines Wortes hilft, wenn diese
etwas sagen mochte und dabei ins Stocken gerat oder auch fragend schaut. Lehrende
beobachten ihre Lernenden im Unterrichtsgespréach, beurteilen deren sprachliches Ver-
halten und versuchen weiterzuhelfen, wenn es Probleme gibt.

Sarah: Gestern ich habe im Garten groBen .... (schaut fragend) gesehen.

Lehrerin: Hund?

Sarah: (schaut unsicher): Nein (macht gestisch mit den Armen ein Fligelschlagen
nach)

Lehrerin: Vogel?

Sarah: Ja, bunt Vogel

Lehrerin:  Ah, du hast einen bunten Vogel gesehen?

Sarah: Ja, einen bunten Vogel.
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Evaluieren durch die Lehrkraft

Wie das Beispiel zeigt, minden evaluierende Handlungen haufig in Korrekturen. So kor-
rigiert die Lehrerin *bunt Vogel in bunten Vogel. Jegliche Form der Korrektur beruht also
auch auf einer (informellen) Evaluation. Lehrkrafte planen diese Evaluationen entweder,
oder sie ergeben sich zufallig und ungeplant aus dem Unterrichtsverlauf. Anlass solcher
ungeplanten Evaluationen sind haufig Fehler der Lernenden.

Sie nehmen sich sicher auch 6fter gezielt vor, die sprachlichen Leistungen lhrer Lernen-
den im Unterricht zu beobachten. Danach notieren Sie sich vermutlich, was bestimmte
Lernende sprachlich realisieren konnten und wo es besondere Probleme gab. Dabei kann
man unterschiedlich vorgehen: Man kann z.B. Notizen machen oder man kann auf (selbst
entwickelte) Checklisten zurtickgreifen. Sicherlich schafft man es nur, einige wenige Ler-
nende genauer zu beobachten. Der spezifische Fokus hangt nattrlich von der Zielsetzung
der Beobachtung ab. Manchmal geht es darum, dass man Lernende mit besonderen Pro-
blemen in den Blick nimmt. Manchmal mochte man wissen, wie die Lernergruppe insge-
samt zurechtkommt. Wichtig ist, dass vor der Beobachtung klar ist, worauf die Lehrkraft
den Beobachtungsfokus richten mochte (siehe auch ZiebelI/Schmidjell 2012). Informatio-
nen, die sich aus der Beobachtung ergeben und als relevant erachtet werden, wird man

far die weitere Unterrichtsplanung nutzen, Wir geben lhnen hier ein Beispiel fur Beob-
achtungen, die nach dem Unterricht notiert wurden:

Ahwed

- beteiliot sich aktiv bel dey Bearbeitung dey Aufgabe
J J Z
- RAWWN Uber selne Erleontsse berichten,

- Ranw nachvollziehbar berichten wnd sich verstindlich ausdriicken

- berichtet mit Pavsen ung fragt wach etnzelnen Wortern
- macht systematisch Fehler tn, den vergawgewheitstempora
- Selne Aussprache ist weitgehend angemessen.

Wir laden Sie nun in einen Kursraum
manz dreier Lernender systematisch z
meldungen Sie diesen Lernenden

des Goethe-Instituts ein und bitten Sie, die Perfor-

u beobachten und sich zu Uberlegen, welche Ruick-
geben kénnten.
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Phase der nichsten
Entwicklung

Evaluieren durch die Lehrkraft 6-1
Ort, Jahr Goethe-Institut Minchen, 2008
Zielgruppe Erwachsene auf B2.1
Lehrkraft Ulla Hellinge
Lernziel Die Lernenden kénnen Uber positive und negative Aspekte von Nachbar-

schaft sprechen.

Lernmaterial Mittelpunkt B2, Lektion 3

sehen Sie Sequenz 1 von Goethe-Institut
Miinchen (nur Minute 4:45-5:45). Notie-
ren Sie, was Sie bei den drei Lernenden
beobachten. Achten Sie dabei z.B. auf die
Kohirenz der Aussagen, die Verstandlich-
keit, die Aussprache und systematische
Fehler. Notieren Sie, was Sie den drei Ler-
nenden zu ihren miindlichen AuBerungen
ruckmelden wirden.

Meine Beobachtungen und Riickmeldungen
Lernende 1
Lernender 2

Lernende 3

Diese Art von Evaluation, auf der dann lhre Riickmeldung beruht, fihren Sie in Ihrer Pra-
xis sicherlich sehr haufig durch — vielleicht aber nicht so systematisch. Wir stellen lhnen
nun noch eine weitere Maglichkeit der Evaluation im Unterricht vor, die in jungerer Zeit
verstarkt Beachtung findet: die sogenannte interaktionistische dynamische Evaluation.
Die interaktionistische dynamische Evaluation fokussiert den Lernprozess und dessen dy-
namische Entwicklung. Dynamisch ist auch das Evaluieren selbst: Lernende erhalten eine
gezielte Rickmeldung und gegebenenfalls auch anschlieBende Ubungsmaéglichkeiten.

6.1.2 Interaktionistische dynamische Evaluation

Vielleicht haben Sie selbst schon einmal erlebt, dass Sie sich nach einer mundlichen Pra-
fung geargert haben, weil Sie meinen, dass Sie in der Prifung unter lhren Méglichkeiten
geblieben sind. Vielleicht hat Ihnen auch nur ein einzelnes Wort gefehlt. Wenn lhnen je-
mand an dieser Stelle geholfen hatte, dann hatten Sie vielleicht zeigen koénnen, was
Jwirklich in lhnen steckt”, d.h. tber welches Potenzial Sie verfugen. Die interaktionis-
tische dynamische Evaluation zielt darauf ab, dieses Potenzial aufzudecken und sichtbar
zu machen.

Die interaktionistische dynamische Evaluation (IDE) (engl. interactionist dynamic assess-
ment) ist im Bereich der Fremdsprachenvermittlung vor allem durch die Publikationen
von Lantolf und Poehner bekannt geworden (siehe z.B. Lantolf/Poehner 2011a, 2011b;
Poehner in Kunnan 2014). Die IDE ist im hohen MaBe lernerorientiert und zielt auf die
Forderung von Lernerautonomie. Lehrende, die dynamisch evaluieren, versuchen nicht
nur zu erkennen, was Lernende in einem bestimmten Bereich bereits kdnnen, sondern
dartber hinaus auch, welches Potenzial die Lernenden in Bezug auf zukunftiges Lernen
aufweisen. Unterrichten und Evaluieren bilden damit eine untrennbare Einheit.

Die IDE basiert auf dem lerntheoretischen Ansatz des russischen Psychologen Vygotskij.
Vygotskij geht davon aus, dass sich individuelle Kompetenzen in der Regel in der sozialen
Interaktion mit anderen und in einem bestimmten kulturellen Kontext entwickeln. Zent-
ral ist die Vorstellung von einer individuellen Phase der nachsten Entwicklung (zone of
proximal development, ZPD) eines Lernenden. Die ZPD ist die Distanz zwischen dem aktu-
ellen Entwicklungsstand eines Lernenden und dem potenziell erreichbaren nachsten Ent-
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Evaluieren durch die Lehrkraft

; in/ei rners er
wicklungsstand. Den aktuellen Entwicklungsstand einer Lernerin gl g L

man daran, inwieweit sie/er bestimmte sprachliche Aufgf'abe.n Oh:leL;'::nZl:: (SI;?T:Z_
tenteren) Person l6sen kann. Die ZDP erkennt marl daran,"mWI'e<wemen Ll Zi_
sind, eine Aufgabe, die sie ohne Hilfe nl;c'htkhin;e;:(r::edr;o:eer:o:ri\st 4 éer T
i teren Person zu |6sen. Die kom : .

lr<nrzlfstt '::Tg:::: aber auch fortgeschrittene Peers, also Mitlernendgfsem.”Dlese Te,rvslog.e.n
werden zumeist als Mediatoren bezeichnet und der Vc?rgang d'er Hilfeste :ni; als Ie ,s-
tion. Die Bearbeitung einer bestimmten Aufgabe mit elne.r geelgnete.:n MeKla |onter aubt
eine Aussage (ber das Potenzial der Lernenden zur Entwuck.lung wefterer ompe en'zen.
Das Potenzial wird also dariiber sichtbar gemacht, ob un.d inwieweit angebotene Hilfe-
stellungen fiir die Lésung sprachlicher Aufgaben erfolgreich genutzt werden.

Zone der nachsten
Entwicklung ZPD

Das kann ich
mit Hilfe.

Das kann
ich ohne

Im Folgenden verdeutlichen wir anhand zweier konkreter Beispiele aus dem Unterricht

den Unterschied zwischen dem aktuellen und dem potenziell erreichbaren nachsten Ent-
wicklungsstand.

Fatima erzahlt auf Deutsch, was sie am Vortag gemacht hat. Dabei zogert sie,
wenn sie sich nicht sicher ist. Sie tiberlegt, formuliert und macht dabei Fehler beim

Gebrauch der Vergangenheitsformen. Die Erzahlung ist deshalb an einigen Stellen
nicht hinreichend verstandlich.

Anhand einer entsprechenden Erzahlung ohne Hilfestellung erhalt man als Lehrkraft Ein-

blicke in den aktuellen Stand der Entwicklung der Kompetenzen von Fatima im Bereich
der Vergangenheitsformen.

Kim erzéhlt auf Deutsch, was sie am Vorta
sich nicht sicher ist. Sie Uberlegt, formulie
der Vergangenheitsformen. Die Lehrerin
den Vergangenheitsformen gibt. Kim nij
Vergangenheitsformen korrekt zu benu

9 gemacht hat. Dabei zégert sie, wenn sie
rt und macht dabei Fehler beim Gebrauch

kommt ihr zy Hilfe, indem sie Hinweise zu

mmt diese Hilfen auf, und es gelingt ihr, die
tzen und verstandlich zu erzahlen.
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Dabei ist wichtig, dass sich die Lehrkraft in der Rolle der Mediatorin / des Mediators da-
rum bemiht, dass die Lernenden zunachst einmal mit moglichst wenig Hilfestellung von
sich aus auf die Lésung kommen. Sie kénnen sich vorstellen, dass die Hilfestellungen nur
dann funktionieren, wenn sie fur die Lernenden verstandlich und umsetzbar sind. Beim
Gebrauch der Vergangenheitsformen kénnte z.B. ein Hinweis erfolgen, dass es sich um
eine regelmaBige bzw. eine unregelmaBige Form handelt. Eine andere Méglichkeit be-
steht darin, lediglich den Wortanfang vorzugeben. Verwendet ein Lernender z.B. eine
prasenzform anstelle der Vergangenheitsform, dann kénnte man auch eine vorher abge-
sprochene Geste benutzen.

Viele dieser Techniken kennen und nutzen Sie bereits. Die gezielte Nutzung im Sinne der
IDE ist allerdings nicht immer ganz einfach zu realisieren. Man muss tiber entsprechende
Mediationskompetenzen verfiigen, damit eine IDE auch das erreicht, was sie erreichen
soll. Zu den Mediationskompetenzen gehért die Fahigkeit zu erkennen, wann eine spezi-
fische Mediationstechnik wie z.B. eine Hilfestellung sinnvoll ist oder wann sie einen Ler-
nenden nur verwirrt. Die Mediatorin / der Mediator wird damit zu einem entscheidenden
Faktor fur die Qualitat einer IDE.

Im Folgenden beschaftigen wir uns mit unterschiedlichen Hilfestellungen bei der mundli-
chen und bei der schriftlichen Produktion. Wie Lernende auf diese Hilfestellungen re-
agieren, kann fur die Diagnose des aktuellen Lernstandes und insbesondere des vorhan-
denen Potenzials genutzt werden.

Hilfestellungen und Diagnose bei der miindlichen Produktion

Wir zeigen Ihnen als Erstes zwei Beispiele zur mundlichen Produktion aus einer Unter-
richtseinheit mit einer Lernergruppe auf A2-Niveau.

Ein Lehrer hat mehrere Kino- und Konzertanzeigen aus Zeitungen mitgebracht. Die
Lernenden sollen sich fur ein Kino und einen Film entscheiden. Das Lernziel ist, dass die
Lernenden die Wechselprapositionen richtig verwenden konnen.

Lehrer: Sagt mal, wohin geht ihr heute Abend?

Rangan meldet sich.

Rangan: Ich gehe heute Abend im Kino und sehe Skyfall.

Lehrer: Wohin gehst du?

Rangan: Im Cine Center.

Der Lehrer gibt eine nonverbale Hilfe, indem er eine richtungsweisende Geste mit der
Hand vollzieht.

Rangan Uberlegt.

Rangan: Ich gehe ... ach ja, gehen ist Bewegung.

Lehrer: Ja, véllig richtig! Und bei einer Bewegung? Welchen Fall gebraucht man
dann?

Rangan: Ah ja, ich gehe ins Kino.

Lehrer: Ja, super! Kennst du auch die Regel?

Rangan: Ja, weil Richtung.

Lehrer: Ja, genau. Also nochmal: Wohin gehst du?

Rangan: Ich gehe ins Kino.

Lehrer: Und warum gehst du in Skyfall?
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Lesen Sie das Transkript des Unterrichtsgesprachs noch einmal. Beschreiben Sie die
Hilfestellungen, die der Lehrer einsetzt (z.B. Betonung, Lob, Korrektur, ...), damit
Rangan zur korrekten Losung kommt.

Hilfestellungen des Lehrers (verbal und nonverbal) Beschreibung der Hilfestellung

1. Wohin gehst du? Der Lehrer signalisiert durch die Frage, dass
er mit der Antwort nicht zufrieden ist. Durch
die Betonung des hin in ,wohin” zeigt er,
worauf Rangan speziell achten soll.

2. (macht richtungsweisende Geste)
3. Ja, vollig richtig! Und bei einer Bewegung?
Welchen Fall gebraucht man dann?

4. Ja, super! Kennst du auch die Regel?

5. Ja, genau. Also noch mal: Wohin gehst du?

Lehrer: Miriam, wohin gehst du?

Miriam: Ich gehe heute Abend im Konzert und sehe Tokio Hotel.
Lehrer: Wohin gehst du?

Miriam: Ich gehe im Konzert Tokio Hotel.

Der Lehrer gibt eine nonverbale Hilfe, ind
Hand vollzieht.

Miriam signalisiert, dass sie nicht weif, w.

€m er eine richtungsweisende Geste mit der

as der Lehrer eigentlich will.

Miriam: Ich gehe (fragende Intonation und Pause) im Konzert?

Lehrer: Erinnerst du dich daran, was wir gestern gelibt haben?

Miriam: Ja, ,im" mit dritter Fall und ,in” mit vierter Fall.

Lehrer: Jaa, schon ganz gut. Und wie sagt man das dann? Ich gehe ...2

Miriam: Ich gehe in Konzert?

Lehrer: Du hast es schon fast richtig gemacht. Ganz richtig heiBt es ,ich gehe ins
Konzert”,

Der Lehrer wendet sich dann direkt an die ganze Gruppe.

Lehrer: Kann jemand helfen un

i} d sagen, warum es heiBt ,ins Konzert”?
Rangan:  Weil ich muss sagen ,in” und d

ann noch , das”.
Lehrer; Genau, das habt ihr b

eide zusammen gut herausgefunden.

. s noch mal wiederholen. Wohi ?
Miriam:  Ich gehe ins Konzert. In gehst du?

Lehrer: Super.
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Welche Hilfestellungen gibt der Lehrer, damit Miriam zur korrekten Lésung kommt?

Hilfestellungen des Lehrers (verbal und nonverbal) Beschreibung der Hilfestellung

1. Wohin gehst du? Der Lehrer signalisiert durch die Frage, dass
er mit der Antwort nicht zufrieden ist. Durch
die Betonung des hin in ,wohin” zeigt er,
worauf Miriam speziell achten soll.

2. (macht richtungsweisende Geste)

3. Erinnerst du dich daran, was wir gestern gelibt
haben?

4. Jaa, schon ganz gut. Und wie sagt man das
dann? Ich gehe ...?

5. Du hast es schon fast richtig gemacht. Ganz
richtig heiBt es ,ich gehe ins Konzert”.

6. (wendet sich dann direkt an die ganze Gruppe:)
Kann jemand helfen und sagen, warum es heiBt
»ins Konzert”?

7. Genau, das habt ihr beide zusammen gut
herausgefunden. Miriam, kannst du das noch
mal wiederholen. Wohin gehst du?

8. Super!

Welcher der beiden Lernenden (Rangan oder Miriam) ist schon etwas weiter im Lern-
prozess?
a) Entscheiden Sie und begriinden Sie lhre Meinung.

b) Tauschen Sie sich dazu mit lhren Kolleginnen und Kollegen aus.

Der Lehrer kénnte die Beispiele dahingehend interpretieren, dass Rangan schon ein we-
nig weiter in seinem Lernprozess ist: Er kann die Hilfen des Lehrers direkt verwerten und
sich selbst korrigieren. Es kénnte sich bei ihm also bei der AuBerung Ich gehe *im Kino um
einen Performanzfehler handeln. Ein Performanzfehler ist dadurch charakterisiert, dass
der Verursacher ihn selbst korrigieren kann. Der Lernende verfigt eigentlich schon uber
das Wissen zu der grammatikalischen Struktur, der korrekte Gebrauch ist allerdings noch
nicht gefestigt. Miriam hingegen kann sich zwar daran erinnern, was in der vorangehen-
den Unterrichtsstunde besprochen wurde, hat das grammatikalische Phdnomen aber
wahrscheinlich noch nicht richtig verstanden. Sie braucht fur die korrekte AuBerung ex-
plizite Hilfe in Form einer Vorgabe der korrekten sprachlichen Realisierung. Es handelt
sich bei ihr also wahrscheinlich um einen Kompetenzfehler, den sie ohne explizite Hilfe
gar nicht korrigieren kann.

Die Vorteile der IDE gegenuber traditionellen Formen der Evaluation im Unterricht wol-
len wir anhand des folgenden Szenarios noch weiter verdeutlichen:

Ein Lehrer fuihrt einen schriftlichen Test durch. Sein Ziel ist es, zu Uberprufen, ob die
Wechselprapositionen richtig gebraucht werden kénnen. Rangan und Miriam hatten in
diesem Test méglicherweise ahnliche Leistungen gezeigt. Der durchgefihrte schriftliche
Test erlaubt jedoch lediglich eine Aussage tber den gegenwartigen Stand der Kompe-
tenz. Denn blicken wir noch einmal zurtick auf die beiden Beispiele: Beide Lernenden
haben die Wechselpraposition ,in” falsch verwendet. Man hatte zunachst also nicht
erkannt, dass Rangan mithilfe des Lehrers deutlich schneller als Miriam zur korrekten
Lésung und zu einem korrekten Verstandnis des grammatikalischen Phanomens kommt.
Er ist in der Zone der nachsten Entwicklung weiter als Miriam und wird wahrscheinlich
schon bald ohne Hilfe selbststandig die deutsche Wechselpraposition ,.in“ kommunikativ
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adaquat verwenden kénnen. AuBerdem ist zu erwarten, dass Rangan die gelernte Regel
auch (bald) auf andere Wechselprapositionen ubertragen kann.

Die beiden Beispiele illustrieren ein zentrales Verfahren der IDE: Es geht urrl Hllfen zu.r
Selbstkorrektur. Sicherlich verwenden auch Sie solche Hilfen, nutzen ab.er m.oglllcherwel-
se nicht das gesamte Repertoire und gehen dabei auch n.icht systematisch im Sinne de:r
IDE vor. Im Folgenden stellen wir lhnen einige mogliche Hllfe.n vor. AuBerde'n? geben wir
jeweils ein Beispiel. Wir ordnen die Hilfen von eher implizit hin zu eher explizit.

Hilfen Hilfen, die Selbstkorrektur unterstiitzen  Beispiele/AuBerungen der Lehrkraft
zur Selbstkorrektur nonverbal signalisieren, dass ein Fehler — lustiges Verdrehen der Augen, Runzeln der Stirn
aufgetreten ist
verbal signalisieren, dass ein Fehler — Achtung!
aufgetreten ist — Wirklich? : -
— an die Lernergruppe gerichtet: Sind alle damit ein-
verstanden?
den Fehlerort kennzeichnen — Wiederholung des Fehlers, eventuell mit besonderer
Betonung

— Wiederholung der LernerauBerung und Abbruch
~ direkt vor dem aufgetretenen Fehler

nonverbal eine Hilfe zur Selbstkorrektur — notwendige Umstellung im Satz durch Gestik anzei-
signalisieren gen
'— Vergangenheitsformen durch Geste nach hinten hin
anzeigen

— Intonationsverlauf durch Geste verdeutlichen

|= Betonung durch Schlagbewegung verdeutlichen

|—Lange von Vokalen durch Geste (z.B. durch Hand-
bewegungen) signalisieren

die Art des Fehlers kennzeichnen (z.B. iiber | — Wie jst das mit den Wechselpréapositionen?

einen metasprachlichen Hinweis) — Gut, aber achte doch auch auf die Endung!

auf mogliche Fehlerursachen hinweisen,

wie z.B.:

- grammatikalischer oder lexikalischer = Wird das eigentlich im Deutschen genauso konstru-
Transfer (Ubertragung) aus der Erstspra- iert wie in deiner Sprache?

che oder anderen Sprachen (Interferenz)

—soziokultureller bzw. pragmatischer

= Das ist zwar grammatikalisch véllig korrekt, wirkt
Transfer

aber im Deutschen unhéflich.

— Ubertragung innerhalb des Deutschen,
wo dies unzulassig ist (Ubergeneralisie-
rung)

\— Das ist ein sehr kluger Fehler, aber leider ist die
deutsche Sprache hier unregelmaBig/unlogisch.

— Einfluss des vorangegangenen Unterrichts

I \= Vorsicht! Du erinnerst dich zwar sehr gut an das,
(z.B. Ubungstransfer)

was wir gestern gemacht haben, aber die gestern
gelernte Regel gilt hier nicht.

~ Einfluss personlicher Storfaktoren (z.B.

. ‘ — Uberleg noch einmali Das hast du doch auch schon
Unkonzentriertheit, Gedachtnisprobleme)

richtig gemacht. Kannst du dich daran erinnern?
auf inhaltliche, pragmatische oder logische

— Du benutzt hier den ej iv. Im
Zusammenhange verweisen iln et

Deutschen mussen wir das ein wenig hoflicher
ausdricken,

|~ Schau mal, das Ganze jst doch schon gestern passiert.
Versuch es doch mal mit einer anderen Zeitform.

auf individuelle oder auch gruppenspezifi-

= Was ist no in Liebli
sche typische Fehler verweisen alimatdein gleRingstenlers

= Erinnerst du dich daran, was die ganze Gruppe
besonders gern falsch macht?

daran erinnern, dass man sich schon einmal | Erinn j
. X erst du dich daran, w. 1 ubt
mit dem sprachlichen Phanomen beschaf- haben? D

tigt hat

Losungsoptionen vorstellen und zur Aus-

Was meinst du, ist richtig? A
wahl der korrekten Lésung auffordern feuog Abering A oder

AuBerung B?
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Wir konnten jeweils nur ein Beispiel fir eine bestimmte Technik anfiihren, wie man Hil-
fen zur Selbstkorrektur geben kann, aber natirlich werden die Hilfen meist miteinander
verzahnt und/oder bauen aufeinander auf. Haufig beginnt man in der IDE mit einer eher
impliziten Hilfe, etwa einem Verweis darauf, dass ein Fehler gemacht wurde, und wird
dann immer expliziter, indem man z.B. Lésungen anbietet. Die Lehrkraft sollte den Ler-
nenden genligend Zeit geben, auf Hilfen zu reagieren oder um Hilfen zu bitten. Wie man
aus der Unterrichtsforschung weiB, ist die Wartezeit, die eingeraumt wird, haufig viel zu
kurz. Eine zu kurze Wartezeit kann im Extremfall dazu fuhren, dass die Lehrkraft das
Potenzial einer Lernerin / eines Lerners véllig falsch einschatzt. Dass oft nicht genigend
Wartezeit eingeraumt wird und Sie als Lehrende vielleicht zu schnell reagieren, liegt na-
turlich auch daran, dass Hilfen zur Selbstkorrektur — wie Sie sicher aus der Praxis wissen —
langere Aushandlungsprozesse nach sich ziehen kénnen. Als Lehrkraft fuhlt man sich in
diesen Situationen manchmal unter Druck, da man befiirchtet, dass andere Lernende die
Konzentration verlieren und die Gruppendynamik darunter leiden kénnte. Sie mussen
also abwagen, wann Sie welche Hilfen zur Selbstkorrektur einsetzen und welche zu be-
stimmten Zeitpunkten sinnvoll sind.

Wir wollen Sie nun noch auf die Vorteile von nonverbalen Hilfen hinweisen.

Nonverbale Hilfen sind besonders effektiv (sieche Kleppin 2010), denn sie

e sind kurzer als verbale Hilfen und damit zeitdkonomischer,

e sind besonders einpragsam und als Signal zur Steuerung der Aufmerksamkeit hervor-
ragend geeignet,

e konnen parallel zu den AuBerungen der Lernenden erfolgen und beeinflussen dann
nicht so stark die Unterrichtsinteraktion wie verbale Hilfen,

e sind flexibel und lernerorientiert einsetzbar (z.B. gemeinsames Erfinden nonverbaler
Signale in der Gruppe),

e koénnen zu einer giinstigen Gruppenatmosphére beitragen (besonders wenn sie hu-
morvoll gestaltet sind).

Sie sehen nun einen Unterrichtsmitschnitt zum Mathematikunterricht in der Fremdspra-
che Deutsch an einer deutschen Auslandsschule in Barcelona. Dort werden die Schulerin-
nen und Schiiler in einer Ubung dazu aufgefordert, Fachbegriffe auf Deutsch zu benen-
nen. Es geht dabei vor allem um sprachliche Korrektheit. Die Sequenz enthalt einige
Aufforderungen zur Selbstkorrektur, die der Lehrer durch Hilfen unterstatzt.

Ort, Jahr Deutsche Schule Barcelona, 2011

Zielgruppe Sekundarstufe |

Lehrkraft Willi Weyers

Lernziel Geometrische Formen/Begriffe benennen kénnen

Lernmaterial Eigenes Material: Karten mit geometrischen Formen und Symbolen

Sehen Sie Sequenz 2 von Deutsche Schule
Barcelona. Welche der Hilfen zur Selbst-
korrektur kénnen Sie entdecken?
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Hilfen des Lehrers zur Selbstkorrektur Beispiele in der Sequenz

Wenn Lernende Hilfe annehmen und sich selbst korrigieren, dann werden sie moglicher-
weise von sich aus Stolz dariiber empfinden. Ein spezifisches Lob von der Lehrkraft kann.
diesen Prozess noch verstarken. Wenn Lernende auf Hilfen, die die Lehrkraft anbietet,
kaum oder gar nicht reagieren, dann bestehen zumindest drei Interpretationsmoglichkei
ten: ]
e Die Lernenden verfiigen noch nicht Gber das Potenzial zur Lésung der entsprechen-
den Aufgabe. Oder anders ausgedriickt: Sie befinden sich in Bezug auf die zur Lésung
der Aufgabe notwendigen Kompetenzen noch nicht in der ZPD.
® Die Mediation bzw. Hilfestellung ist nicht hinreichend dem Entwicklungs- und Kennt-
nisstand der jeweiligen Lernerin / des Lerners angepasst. Es kann sein, dass sie nicht
explizit oder nicht klar genug ist oder dass die Lernerin / der Lerner kognitiv Uberfor-
dert ist, weil z.B. die konzeptuellen Grundlagen zum Verstandnis einer Regel noch
fehlen.
® Die Mediation entspricht zwar dem vermuteten Entwicklungs- und Kenntnisstand.
Eigentlich musste die/der Lernende positiv auf die Hilfe ansprechen, es existieren aber
andere Storfaktoren, wie z.B. Mudigkeit, fehlende Motivation oder Angst, einen
neuen Fehler zu machen. Diese Stérfaktoren hindern den Lernenden, sein wahres
Potenzial zu zeigen.

Im Video Deutsche Schule Barcelona haben Sie vielleicht bemerkt, dass der Lehrer auf die
unkorrekte Aussprache des i in Warfel mehrfach reagiert hat. Er hat die korrekte Version
vorgesprochen und den Lerner zum Nachsprechen aufgefordert. Der Lerner konnte seine
falsche Aussprache aber nicht korrigieren. Er erkennt das eigentliche Problem nicht, weil
er vielleicht den Unterschied zwischen der korrekten und der inkorrekten Variante nicht
hort. Im Fall von Aussprachefehlern greift die IDE wahrscheinlich nur eingeschrankt, da

es sich hierbei zumeist um hochautomatisierte Phinomene handelt, die den Lernenden
nicht hinreichend kognitiv zuganglich sind.

Wenn eine Lehrkraft bemerkt, dass Lernende auf Hilfen nicht ansprechen, dann sollte sie
den Mediationsprozess verkiirzen und eher die entsprechende Korrektur direkt geben.
Sie haben sicherlich selbst als Lehrende/r oder als Lernende/r die Erfahrung gemacht,
dass sich zu lange Korrektursequenzen negativ auf die Motivation auswirken konnen.
Méglicherweise kommt es dadurch sogar zu Sprechangsten. Verfahren, die auf die Akti-
vierung des Lernpotenzials ausgerichtet sind, missen daher immer mit AugenmaB einge-

setzt werden. Die Lernenden und die Aufrechterhaltung der Sprechmotivation stehen im
Mittelpunkt. Motivieren steht vor Evaluieren!

S'etzen. Sie selbst Hilfen zur Selbstkorrektur in einer lhrer nachsten Unterrichtseinheiten
ein. V\{ahlen Sie dafiir einige wenige Typen von Hilfen aus und halten Sie fest, welche
Reaktionen Sie bei den Lernenden beobachten.

a) Notieren Sie in der Tabelle.

:;l;e:n zur Selbstkorrektur, die ich ausprobiert Reaktionen der Lernenden, die Hinweise auf

schon vorhandenes Potenzial geben

b) Tauschen Sie sich mit Ihren Kolleginnen und Kollegen zu Ihren Erfahrungen aus.
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Vielleicht fragen Sie sich, ob es sich bei den Beispielen fiir Hilfen zur Selbstkorrektur nicht
in erster Linie um ganz alltagliche Lehrtechniken handelt. Bei der IDE sind allerdings Un-
terrichten und Evaluieren dialektisch miteinander verbunden. Die IDE zielt darauf ab, den
Unterricht zu verbessern und den Lernprozess zu unterstitzen. Man geht davon aus, dass
Lernende, die kontinuierlich adaquate Hilfen des Lehrenden verarbeiten, auf Dauer auch
ohne diese Hilfen auskommen und damit eine nachsthohere Kompetenzebene erreichen.

Vor diesem Hintergrund sind auch bestimmte Gutekriterien aus dem standardisierten
Prifen wie Objektivitat und Reliabilitat nicht unmittelbar relevant. Entscheidend ist viel-
mehr, dass der Lernstand und das Lernpotenzial valide diagnostiziert werden und auf
dieser Basis die Méglichkeiten und Wege aufgezeigt werden, bestimmte Lernziele zu er-
reichen. Die Berticksichtigung der diagnostischen Informationen im Unterricht sollte sich
dann positiv auf das Lernen auswirken (positiver Washback).

Gegen einen langeren individuellen Mediationsprozess (siehe die Beispiele oben) konnte
man insbesondere den Einwand erheben, dass andere Lernende von den Mediations-
prozessen nur wenig oder gar nicht profitieren. Nicht unmittelbar beteiligte Lernende
kénnen jedoch den Mediationsprozess beobachten und ihn auf sich selbst beziehen. In-
wieweit das in der Unterrichtsrealitat tatsachlich der Fall ist, hangt von vielen Faktoren
ab. Dazu gehért u.a., dass der Inhalt der Mediation fur die Lernenden relevant ist. For-
dert die Lehrkraft eine Lernerin / einen Lerner zur Selbstkorrektur auf, ist zudem eine
Voraussetzung, dass Fehler von den Lernenden in erster Linie als Lernanlass und notwen-
dige Bedingung fir die Weiterentwicklung der eigenen Kompetenzen angesehen wer-
den und nicht als Problem.

Hilfestellungen und Diagnose bei der schriftlichen Produktion

Die IDE kann auch bei der schriftlichen Produktion sinnvoll eingesetzt werden. Dies wol-
len wir Ihnen anhand von Beispielen verdeutlichen, in denen die Lernenden tber Hilfe-
stellungen angeregt werden, sich mit ihren schriftlichen Produktionen auseinanderzuset-
zen. Wie bereits im Fall der mindlichen Produktion kann die Beobachtung, wie Lernende
auf diese Hilfestellungen reagieren, fir die Diagnose des aktuellen Lernstandes und ins-
besondere des vorhandenen Potenzials genutzt werden.

Beispiel 1:

Sie haben in Ihrer Lernergruppe eine offene Schreibaufgabe gestellt (z.B. Bewerbung fur
einen Praktikumsplatz). Sie sehen sich die Arbeiten an, um einen ersten Eindruck von den
Leistungen lhrer Lernenden zu erhalten. Sie méchten nun durch schriftliche Hilfestellun-
gen die Lernenden dazu bringen, dass diese ihre Produktionen noch einmal ansehen und
sie eventuell korrigieren.

Sehen Sie sich fir die Bearbeitung der folgenden Aufgabe noch einmal die Liste der Hil-
fen bei der Aufforderung zur Selbstkorrektur an.
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tlichen Lernerproduktionen mit Hilfen arbeiten und welchen

i ei schrif N 1
A t von deren personlichen

Nutzen haben diese Hilfen fiir Ihre Lernenden in Abhangigkei
Merkmalen und Kontexten?

Art der schriftlichen vermuteter Nutzen fiir meine Lernenden
Hilfe

Art des Fehlers meta-
sprachlich benennen

2.B. bei einem Studierenden der Germanistik:

_ es wird dem Studierenden bewusst, wie 2.B. eine grammatikalische
Kategorie in der schriftlichen Kommunikation funktionigrt,

_ das Wissen um eine grammatikalische Struktur wird vertieft.

2.B. bei einem 14-jahrigen Schaler: ]
— erinnert ihn an das grammatikalische Phdnomen und frihere Beispiele.

— er6ffnet die Méglichkeit, im Heft/Buch nachzusehen und sich selbst zu
korrigieren.

Wir geben Ihnen hier einige Beispiele fir Hilfen; sie sind von implizit zu explizit angeord-

net:

@ Fehler in einem Text nur unterstreichen

e die Zahl der Fehler in Textabschnitten nennen

® Fehlertypen durch farbiges Unterstreichen kennzeichnen (z.B. Grammatikfehler blau,
Wortschatzfehler rot usw.)

® Fehler unterstreichen und anregen, tiber mégliche Fehlerursachen nachzudenken (z.B.
an den Rand ,Ursache?” schreiben)

e Hinweise geben, z.B. durch einfache Signalwérter fiir eine (kurz vorher) erarbeitete
Regel (z.B. ,Vergangenheit”)

® Fehler metasprachlich kennzeichnen (z.B. ,L” fir Lexik, ,G" fur Grammatik, ,T” far
Tempus)

Natdrlich sollten Sie sich beim Einsatz solcher Verfahren immer auch fragen, ob lhre Ler-
nenden damit gut zurechtkommen. Einige Verfahren mussen Sie sicherlich mit ihnen
Uben. Denn es ist nicht selbstverstandlich, dass Lernende direkt vom Erkennen einer be-
stimmten Fehlerursache zu einer Selbstkorrektur kommen. Sie sollten, wenn Sie ein sol-

ches differenziertes Verfahren nutzen wollen, die Lernenden selbst befragen, wie sie da-
mit zurechtkommen.

In Beispiel 1 gibt die Lehrkraft den Lernenden jeweils eine individuelle Rickmeldung. In

Be"ispiel 2 mochten wir eine Maglichkeit des Vorgehens bei einer IDE vorstellen, die
starker gruppenorientiert ist.

Beispiel 2:

Die Lehrkraft gibt Kleingruppen eine schriftiche Aufgabe (z.B. das Schreiben einer Bio-
graphie). Jede Gruppe erstellt zunachst den Text; dabei kommt es bereits zu Aushand-
Iu.ngsp'rozessen. In dieser Phase kann die Lehrkraft die Gruppe beobachten und erhalt
HI‘nWEISE 2um aktuellen Entwicklungsstand sowie zum Potenzial einzelner Gruppenmit-
glieder. Die Gruppe Uberpriift dann gemeinsam den Text und notiert sich, was sie den
Lehrenden noch fragen mochte, d.h. wo sie noch Hilfestellungen braucht. 'Da diese Fra-
gsprozessen in der Gruppe sind, erlauben sie in erster
und das Potenzial der jeweiligen Gruppe. Diesé

Erkenntnisse kann die Lehrkraft dann fir ihren weiteren Unterricht nutzen
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Wenn Sie das Verfahren der IDE nutzen wollen, um zu dokumentieren, wie lhre Lernen-
den ein sprachliches Phanomen erwerben und verarbeiten, dann kénnten Sie in bestimm-
ten zeitlichen Abstanden Ihre Beobachtungen zu einzelnen Lernenden auf einem vor-
bereiteten Formular eintragen. Wir geben Ihnen ein Beispiel fir die Dokumentation des
Lernfortschritts von zwei Lernenden. Es geht hier um die Bildung des Perfekts in mind-
lichen und schriftlichen Erzahlungen.

Name Zeitpunkt 1 Zeitpunkt 2 Zeitpunkt 3
Yin macht standig Fehler beim | macht standig Fehler beim | Es kommen noch einige
Partizip Perfekt; kann nur | Partizip Perfekt; kann sich Fehler beim Partizip Perfekt
direkte Korrekturen verar- = unter Einsatz von expliziten | vor; kann sich unter Einsatz
beiten. Hilfen (metasprachliche von impliziten Hilfen (ein-
Hinweise, ...) selbst korri- faches Zeigen auf Wand-
gieren. tafel mit Konjugations-
tabellen) selbst korrigieren.
Amira nutzt durchgangig das verwechselt zum Teil die macht nur noch wenige

Fehler beim Gebrauch der
Hilfsverben; korrigiert sich
zum Teil selber.

Hilfsverb haben bei der
Bildung des Perfekts; kann
sich nach expliziten Hin-
weisen selbst korrigieren.

Hilfsverben sein und haben;
kann sich durch implizite
Hilfen (nonverbale Reaktio-
nen) selbst korrigieren.

Naturlich kénnen Sie solche Notizen nicht durchgéngig fuir alle Lernenden einer Gruppe
anfertigen. Sie kénnen allerdings von Zeit zu Zeit einige Lernende herausgreifen, die fur
Sie ein bestimmtes typisches Verhalten zeigen. Sie kénnen die von lhnen erhobenen In-
formationen in zweierlei Hinsicht nutzen, fir die Planung lhres Unterrichts und far die
Sichtbarmachung von Lernfortschritten. Diese sollten den Lernenden in jedem Fall rick-
gemeldet werden.

Eine kurze Darstellung der (interaktionistischen) dynamischen Evaluation gibt Kley (2011).
Umfassender informieren auf Englisch z.B. Lantolf/Poehner (2011a, 2011b) und Poehner
in Kunnan (2014).

Das zentrale Merkmal der IDE ist, dass Unterrichten und Evaluieren untrennbar miteinan-
der verbunden sind. Damit geht die IDE Uber die ublichen Formen formativen Evaluierens
deutlich hinaus. Wir haben zunachst das fir die IDE wichtige Konzept der Phase der
nachsten Entwicklung thematisiert und eine Reihe von besonderen IDE-Techniken vorge-
stellt, die Sie in Ihr Verhaltensrepertoire ibernehmen konnen, aber auch trainieren mus-
sen.

6.2 Evaluieren durch die Lernenden

Im vorangegangenen Teilkapitel haben wir uns mit der informellen Evaluation durch die
Lehrkraft beschaftigt. Jetzt wollen wir lhnen zeigen, wie lhre Lernenden eigenstandig
Evaluationen durchfiihren kénnen.

Wenn Sie dieses Teilkapitel bearbeitet haben,

e kennen Sie Selbstevaluation und Peer-Evaluation als zwei Moglichkeiten, wie Ler-
nende ihre Leistungen selbst einschatzen konnen,

@ wissen Sie, unter welchen Bedingungen Lernende ihre Kompetenzen selbst ein-
schatzen kénnen,

e kennen Sie verschiedene Sprachenportfolios zur Selbstevaluation,

wissen Sie, wie man Peer-Evaluationen im Unterricht anregen kann,

e kennen Sie Regeln, die bei Peer-Evaluationen eingehalten werden sollten.
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6.2.1 Selbstevaluation

ind Sie schon mehrfach in Bertthrung gekommen. So sollten
en fremdsprachlichen Kompetenzen ein-
arlich auch mit Ihren Lernenden auspro-

Mit einer Selbstevaluation s
Sie etwa in Teilkapitel 2.2, Aufgabe 11 Ilhre eigen
schatzen. Ein ahnliches Verfahren kénnen Sie nat

bieren.

Das folgende Beispiel bezieht sich auf die nutzliche Strategie ,Bitte um Hilfe” zur Bewal-
tigung von lexikalischen Problemen beim Sprechen.

Friher habe ich selten etwas im Deutschunterricht gesagt, weil ich immer Angst vor
Fehlern hatte. Auch wenn mir nur ein einziges Wort fehlte, habe ich lieber gar nichts
gesagt. Jetzt fange ich einfach an zu sprechen und frage bei einem fehlenden Wort

meine Lehrerin. Dann kann ich meistens ohne Probleme weiterreden. Darauf bin ich
stolz.

Befragen Sie lhre Lernenden — am besten am Ende einer Lehrwerkslektion -, welche
Sprechsituationen sie im Deutschen schon bewiltigen kénnen und worauf sie in diesem

iuzammenhang besonders stolz sind. Notieren Sie danach, was lhre Lernenden gesagt
aben.

Manchmal wird argumentiert, Lernende seien nicht in der Lage, ihre sprachlichen Kom-
petenzen zuverlassig einzuschatzen. Das mag zwar zutreffen we'nn Lernende spezifische
sprachliche Defizite erkennen und reflektieren sollen wie etv’va ihre Fahigkeit zur korrek-
ten Vfarwendung z.B. der Flexionsformen im Deutschen. Lernende kénnen jedoch sehr
g}Jt einschatzen, ob sie konkrete kommunikative Situationen bewaltigen kénnen. Aus
diesem Grund werden z.B. in den Selbsteinschatzungsskalen von Sprachenportfolios in

der Regel relativ konkrete k ikative Situati [
e ommunikative Situationen vorgegeben (siehe die Checkliste

AuBerﬂdgm V\{il’d gegen die Selbstevaluation eingewendet, dass Lernende dazu tendieren.
ihre Fahlgk.elt 2u Uberschatzen oder auch zu unterschatzen, Weiter fortgeschrittene Ler-
n.ende schzmen ?her zu einer Unterschatzung ihrer Kompet;enzen zu neigen als Anfange-
::rswsean :: D/.Anfazger. Au.Berdem machen Lernende manchmal auch absichtlich falsche

gen. Diese .urften Jedoch vor allem dann vorkommen, wenn z.8. eine selbstkriti-
sche Selbstevaluation von der Lehrkraft benutzt wird, um sdl1|echte N'o';en zu vergeben-




Mein Vorgehen beim Schreiben

Besonders geachtet habe ich dieses Mal auf
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Wenn die Selbstevaluation dagegen vor allem dazu eingesetzt wird, die Reflexionskom-
petenz zu erhohen, ist die Gefahr von absichtlichen Falschaussagen eher gering.

Eine Selbstevaluation ist bei einer schriftlichen Aufgabe einfacher als bei einer mand-
lichen, da man sich das eigene Produkt noch einmal ansehen kann und mehr Zeit fur die
Einschatzung hat. So kénnte nach einer schriftlichen Prifungsarbeit ein kurzer Selbst-
evaluationsbogen ausgefullt werden und das Ergebnis in die Bewertung einbezogen
werden. Fur eine sinnvolle Selbstreflexion kénnte es z.B. einen Punkt extra geben.

Schwierigkeiten hat mir noch bereitet

Zu meiner Leistung

Besonders stolz bin ich auf

Noch nicht so gut gelungen ist mir

Eine Rickmeldung hatte ich gern zu

Portfolios zur
Selbstevaluation

Es ist nicht von vornherein selbstverstandlich, dass Ihre Lernenden mit solchen Selbsteva-

luationsbégen zurechtkommen. Sie kénnen z.B. folgendermaBen darauf vorbereitet wer-

den:

e Gruppengesprache dariiber, worauf die Lernenden bei der nachsten Priafung achten
kénnten,

e individuelle Hinweise darauf, worauf die Lernenden je nach Lernziel besonders achten

sollen,
e Anregungen dazu, sich haufige Fehler bewusst zu machen und dann besonders auf

diese zu achten.

Wir wollen Thnen mit dem Portfolio ein Beispiel fur ein Instrument geben, das vor allem
far die Selbstevaluation, aber auch far die (formative) Evaluation fremdsprachlicher Kom-
petenzen durch die Lehrkraft eingesetzt wird. Wir beschranken uns dabei auf das Europa-
ische Sprachenportfolio (ESP) — auch als Europaisches Portfolio der Sprachen (EPS) bezeich-
net —, das eines der bekanntesten Instrumente in diesem Bereich darstellt und vom
Europarat explizit als Instrument zur Férderung von Plurilingualitat und Plurikulturalitat

gesehen wird.

141




6.2

WWW,

Checkliste im EPS

142

Evaluieren durch die Lernenden

i ios — darunter
lisationen des Europaischen Sprachenportfoh.o '
e Mittlerweile existieren auch eine Reihe von

Portfolio oder das EAQUALS-ALTE ePort-

Es gibt eine Vielz : !
118 vom Europarat akkreditierte Versnonen.op
elektronischen Versionen, so z.B. das LOLIP

folio (http://www.eeIp.org/eportfolio/index.html).

jo fi ie auf der Seite des
Weitere Informationen zum Europaischen Sprachenportfolio finden Sie

Europarats unter: http://www.coe.int/t/dg4/education/elp/

: = tionaler Nachweis
i i tfolio der Sprachen — Interna
der Uberschrift ,Europaisches Por , in-westill
l;:rtelirremdsprachenkenntnisse” finden sich auf dem B/ldungspo.rt..a/ des nor:rrgrer:r;i:vv:est
lischen Schulministeriums Informationen und Download-MatenS:—;llen zur n
falischen Variante des Europaischen Portfolios der Sprachen (EPS).

Wir zeigen lhnen nun eine Checkliste aus dem EP?‘ fur die Stufe.n‘A1 F)IS B)1 g;: (t:Jszcnkclj;'f
sich auf dem Bildungsportal des nordrhein-westfél/schen. Schu/m/mster./ums ; |
te kann im Unterricht zur Selbsteinschatzung der mundlichen Interaktlonskompetenzver
wendet werden. Wenn Sie Lernende auf den unteren Niveaustufen untfamchten, an'n
sollten Sie allerdings eine Checkliste in der Erstsprache lhrer Lernenden einsetzen, damit
die Schilerinnen und Schiiler die Beschreibungen verstehen.

SELBSTEINSCHATZUNG

i

Miteinander sprechen g A gt =P nchisogu |

Ich kann jemanden begriiBen und mich verabschieden.

Ich kann sagen, wer ich bin, wo ich wohne und zur Schule gehe.
Ich kann auch tber meine Familie, meine Freizeit, Freunde und tiber
meinen Schulalltag etwas sagen.

Ich kann mitteilen, wie alt ich bin, wann ich Geburtstag habe, wo etwas liegt,
wie viele Dinge ich habe oder sehe und wann etwas stattfindet.

Ich kann sagen, dass ich etwas nicht genau verstanden habe,

Ich kann in der Klasse oder im Gesprach mit Fremden Ausk{nfte tiber Ort,
Zeit und Personen erfragen oder geben. Ich kann zeigen, dass ich mich fir das
Interessiere, was sie mir sagen wollen.

Ich kann an Kiosken, in Geschaften, an Post- oder Bahnschaltern verstandlich
machen, was ich haben oder erfahren méchte.

Ich kann mich an Gesprichen beteiligen, in denen es um Themen aus dem =
Alltag, in Schule und Freizeit geht, z.B. Hobbys, Sport, Wochenenderlebnisse.
Ich kann nicht nur etwas mitteilen und

ob ich damit einverstanden bin oder ei
eine andere Meinung habe.

erfragen, sondern auch zeigen,
nen anderen Vorschlag oder

Ich kann in Situationen handeln u
Auslandern oder bel einer Reise i
len, Verabredungen treffen, bej ei
Problem schildern,

nd mitreden, die sich bei Begegnungen mit
m Ausland ergeben: Erkundigungen einho-
nem Unfall oder Arztbesuch helfen oder ein

zu einem Thema in Texten, durch

Befragungen und Aufzeichnungen herausgefunden habe, und ich kann mit

anderen dariiber reden.

Ich kann knapp und
einem Stichwort ode
naher erlautern.

genau darstellen, was ich vorhabe oder was mir zu
r Bild einfallt, und ich kann das auch begriinden oder

Ich kann erzahlen oder berichten, was ich erlebt,
gelesen, beobachtet oder mit anderen unternommen habe.
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Nach dem Ausfilllen dieses Selbstevaluationsbogens erhalt die Schulerin / der Schaler
folgenden Hinweis, um die eigene Kompetenzstufe zu bestimmen:

Eine Kompetenzstufe (A1 bis C2) ist dann erreicht, wenn du die Tatigkeiten einer Stufe weit-
gehend beherrschst. Wenn du nur eine Tatigkeit einer bestimmten Stufe noch nicht bewaltigt
hast oder sie dir groBere Schwierigkeiten bereitet oder du nicht ganz sicher bist, so gilt
diese Stufe dennoch als erreicht.
(http://www.schulministerium.nrw.de/docs/SchuIsystem/Unterricht/Lernbereiche-und-
Faecher/Fremdsprachen/Kontext/Europaeisches-Portfolio-der-Sprachen/anhang.pdf, S.30)

Entsprechende Checklisten kdnnen auch so gestaltet werden, dass sie nicht nur das mehr
oder minder erfolgreiche Erreichen eines Lernziels dokumentieren, sondern auch den
Weg dorthin (siehe Little 2009, S. 9). Man kann dazu in der Checkliste rechts von den De-
skriptoren vier Spalten hinzufiigen. In die erste Spalte schreibt der Lernende das Datum,
zu dem er den entsprechenden Deskriptor erstmals als Lernziel fiir sich akzeptiert hat. In
die nachsten drei Spalten wird jeweils das Datum eingetragen, zu dem der Lernende nach
eigener Einschatzung die im Deskriptor genannten Aufgaben mit viel Hilfe, mit wenig
Hilfe und ohne Hilfe bewaltigen konnte.

Aufgabe 78 Welche Erfahrungen haben Sie bereits mit dem Einsatz eines Portfolios gemacht?

m Iﬂ a) Notieren Sie.

Mit folgendem Portfolio habe ich bereits gearbeitet (Quelle bzw. Link einfigen):

Ich habe folgende Erfahrungen damit gemacht:

So haben meine Lernenden auf den Einsatz des Portfolios reagiert:

b) Tauschen Sie sich mit lhren Kolleginnen und Kollegen aus und nehmen Sie zu deren
Erfahrungen Stellung.

In Bezug auf fast alle aktuell vorliegenden Sprachenportfolios gilt, dass diese im Unter-
schied zum Prototyp des Europdischen Sprachenportfolios (ESP) fur Jugendliche und Er-
wachsene lediglich Beschreibungen kommunikativer Aktivitaten enthalten (in Anleh-
nung an Kapitel 4 des GER). Kompetenzbeschreibungen, die sich auf die in Kapitel 5 des
GER beschriebenen qualitativen Aspekte sprachlichen Konnens wie Korrektheit, Koha-
renz oder Flussigkeit beziehen, fehlen dagegen. Will man diese qualitativen Merkmale
bei der Selbstevaluation berticksichtigen, muss man allerdings besondere evaluative und
reflexive Kompetenzen bei den Lernenden entwickeln. Denn es ist schwierig fur Lernen-
de zu evaluieren, ob sie z.B. flssig formuliert haben oder ob sie die Satze sinnvoll und
stilistisch adaquat miteinander verbunden haben. Im Unterricht muss also die Aufmerk-
samkeit auf entsprechende qualitative Merkmale gelenkt werden, z.B. Uber spezielle
Aufgaben wie etwa das Heraussuchen von Konnektoren aus einem Text.

Es wird auch empfohlen, vorliegende Portfolio-Checklisten durch Deskriptoren zu ergan-
zen, die sich auf konkrete Unterrichtskontexte beziehen, wie z.B. ,Ich kann Texte, die
mein Lehrer zusatzlich zum Lehrwerk einsetzt, weitgehend verstehen®”. Eine solche Er-
weiterung ist sicherlich dann sinnvoll, wenn Lernende zur Reflexion tber ihr eigenes Ler-
nen angeregt werden sollen. Die Funktion der Deskriptoren entspricht dann allerdings
nicht mehr der Zielsetzung des ESP, namlich eine Gber den jeweiligen Unterrichtskontext
hinausgehende Vergleichbarkeit der Beschreibung sprachlicher Kompetenzen und sprach-

licher Handlungsfahigkeit.
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Weiterhin werden in den meisten Sprachportfolios keine Méglichkeiten zur Evaluation
von Mehrsprachigkeitskompetenzen z.B. in Bezug auf Sprachmittlung und Interkompre-
hension (Verstehen von Sprachen anhand von anderen Sprachen) zur Verfiigung gestel|jt.
Deskriptoren zur Mehrsprachigkeitskompetenz finden Sie u.a. im Referenzrahmen fr
Plurale Anséatze zu Sprachen und Kulturen (RePA) (Candelier u.a. 2010).

Formen der Selbstevaluation, die vor allem auf Selbstreflexion, Sprach(lern)bewusstheit,
interkulturelle Bewusstheit und Autonomie zielen, finden sich mittlerweile in einer Viel-
zahl von Lernmaterialien. Vor allem fir jingere Lernende wird dabei die Interpretation
der Skalen haufig mit Smileys verdeutlicht. Das folgende Beispiel findet sich in den
Fordermaterialien fur Deutsch als Zweitsprache von Andreas u.a. (2011):

tsch

Fordermaterialien far Deu
als Zweitsprache 5/6, S. 26.

Das fiel mir ... Das mochte ich noch fragen Das méchte ich mir merken
| == Ol

leicht OO0 schwer Q
© © 6

Zwei andere Instrumente zur Selbstevaluation, bei denen die Selbstreflexion jedoch nicht
im Mittelpunkt steht, sind die kostenlosen Tests DIALANG (Diagnostic language assess-
ment system) und Fit fir den TestDaF:

Im Fall des DIALANG erhélt man Informationen Gber spezifische Starken und Schwachen.
Den DIALANG konnen Sie fir 14 Sprachen und finf Teilkompetenzen unter http://www.
Iancs.ac.uk/researchenterprise/dialang/about.htm finden. Der DIALANG liefert zudem
eine Einstufung der Teilnehmenden auf den Niveauskalen des GER. Dies kann dann niitz-
lich sein, wenn man z.B. an einem bestimmten Sprachkurs teilnehmen méchte und nicht
genau weiB, ob der Kurs fir einen geeignet ist, oder wenn man ein kostenpflichtiges Zer-
tifikat ablegen méchte und zunachst abschatzen will, ob man hinreichende Chancen hat.

Fit far den TestDaF (siehe http://www.testdaf.de/'ceiInehmer/tn-vorbereitung_'cest.php-7
id=1) erlaubt anhand eines kurzen C-Tests eine erste annahernde Einschatzung der allge-
meinen Sprachkompetenz. Man erhélt auf diese Weise einen Hinweis auf die Chance, ein
positives Ergebnis im TestDaF zu erreichen. So kann man Kosten sparen, wenn man még-
licherweise noch nicht fit fr den TestDaF ist.

Die folgende Grafik zeigt zusammenfassend, unter welchen Bedingungen Selbstevaluati-
on gelingen kann:

im Kontext konkreter regelmaBiq die
Lernsituationen eigenen Leistungen
durchfiihren reflektieren lassen

avalual Hion
ausreichend Zeijt
vorsehen

durch Hilfestellungen
unterstitzen

Arbeit mit Selbstein-
schatzungsskalen ayus
Sprachenportfolios oder
anderen Instrumenten
in den Unterricht
integrieren
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In Einheit 2 Wie lernt man die Fremdsprache Deutsch? von Deutsch Lehren Lernen (Ballweg
u.a. 2013) finden Sie in einem umfangreichen Kapitel zum Thema ,Wie lernt man Spra-
chen zu lernen?” weitere Hinweise zur Reflexion des eigenen Lernens (in Teilkapitel 3.2)
und zur Selbstevaluation (in Teilkapitel 3.4.2).

6.2.2 Peer-Evaluation

Sie haben in dieser Einheit schon mehrfach selbst Erfahrungen mit einer Peer-Prifung
gemacht und dabei vielleicht festgestellt, dass Sie sich in der Rolle einer Pruferin / eines
Prifers Gedanken dazu gemacht haben, was an dem Prifungsstoff besonders relevant
und schwierig war. Allein dieses Nachdenken fihrt zu einer vertieften Verarbeitung der
Lerninhalte. Eine Peer-Evaluation kann damit auch Anlass zu einer Reflexion sein, und
zwar sowohl aus der Perspektive der Beurteilenden als auch der Beurteilten. Dies kann
beiden Seiten dabei helfen, die eigenen Kompetenzen weiterzuentwickeln.

Wir méchten Ihnen eine Maglichkeit fur eine Peer-Evaluation im Unterrichtskontext vor-
stellen: Bitten Sie einige Lernerinnen und Lerner, etwas zu prasentieren oder auch ein
Rollenspiel durchzufiihren. Die anderen Lernenden (Peers) sollen dann die Prasentation
oder das Rollenspiel bewerten und ein sinnvolles Feedback geben, z.B. zum Umgang mit
der Aufgabe oder auch zu den Ressourcen, die zur Bewaltigung der Aufgabe noch not-
wendig waren.

Eine Vorgabe, die die Lernenden zur pPeer-Evaluation nutzen kénnen, konnte z.B. so aus-
sehen:

Ich méchte dir/euch ein Kompliment machen:

Ich méchte dir/euch etwas empfehlen:

Mit dem Kompliment sollen die Peers bewerten, was ihnen besonders gefallen hat oder
was die Mitlernenden bereits gut konnen. Mit den Empfehlungen kénnen Defizite ange-
sprochen werden, ohne zu kritisieren. Wenn Mitlernende auf Fehler eingehen, sollte
allerdings vorher klar sein, dass alle Beteiligten grundsatzlich eine positive Einstellung zu
Fehlern haben: Fehler sind normal, gehoren zum Lernprozess und dienen in vielen Fallen
dem Weiterlernen.

Wenn Sie erreichen mochten, dass die Peers bei der Evaluation bestimmte Aspekte fokus-
sieren, dann kénnen Sie auch mit Beobachtungsboégen arbeiten, die Sie vorgeben oder
die die Lernenden selbst entwickeln. Ein Beobachtungsbogen zu mundlichen Prasentatio-
nen der Lernenden im Unterricht konnte folgendermaBen aussehen:
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Die Prasentation ... g Q
J

trifft voll zu trifft teilweise zu trifft Gberhaupt
nicht zu

ist fiir mich verstandlich.

ist fur mich interessant.

| hort sich korrekt an.

‘ erscheint mir fllissig gesprochen.

1 wird mit Gestik und Mimik sinnvoll
unterstitzt.

Literatur
zum Weiterlesen

Zusammenfassung
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Der Beobachtungsbogen dient als Grundlage fur ein Feedback der Peers. Dabei missen

die Peers vorgegebene Regeln beachten, wie z.B.:

e Beziehe dich bei der Evaluation auf deine Beobachtungen und nicht auf Vermutun-
gen.

e Formuliere das Feedback beschreibend und nicht bewertend.

Nenne die positiven Aspekte zuerst.

e Driicke dich méglichst prazise aus und belege deine Aussagen mit konkreten Beispie-
len.

® Achte darauf, dass dein Feedback fur die Mitlernenden hilfreich ist.

Speziell zum (Europaischen) Sprachenportfolio informieren Burwitz-Melzer (2010), Little
(2009, 2010) und Schneider (2013). Zur Selbstevaluation kénnen Sie sich weiter informie-
ren bei Kleppin (2008) und Roche (2010). Weitere Hinweise zur Selbst- und Peer-Evaluati-
on finden sich in dem Beitrag von Anderson in Coombe u.a. (2012, Kap. 22). Zur Evaluati-
on plurilingualer und interkultureller Kompetenzen finden Sie Hinweise in Lenz/Berthele
(2010). Sehr viele praxisrelevante Informationen und Aufgaben finden Sie auf der Inter-
netseite des Projekts MAGICC: http://www.unil.ch/magicc

In Teilkapitel 6.2 haben Sie die Selbst- und die Peer-Evaluation als zwei wichtige Konzepte
des Evaluierens durch die Lernenden kennengelernt. Die Selbstevaluation und die Evalu-
ation durch Peers sind in vielen Lehr-/Lernkontexten noch nicht eingefiihrt und bedurfen
der Ubung. Man kann schon auf eine Reihe von Verfahren der Selbst- und Peer-Evalua-
tion zuriuckgreifen, mit denen im unterrichtlichen Kontext Erfahrungen gemacht wur-
den. Dazu gehoren z.B. das Europdische Sprachenportfolio als Lernbegleiter und Instru-
ment der Selbstreflexion sowie Beobachtungsbogen zur Peer-Evaluation.
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Aufgabe 79

B

Vorschlage fiir

Praxiserkundungs.
Projekte

Praxiserkundungsprojekte planen 7

7 Praxiserkundungsprojekte planen

In diesem letzten Kapitel méchten wir Sie darin unterstitzen, ein Praxiserkundungspro-
jekt zu planen und durchzufhren.

Das Praxiserkundungsprojekt ist ein wichtiges Instrument fur lhre Professionalisierung als
Lehrkraft. Mit dem Praxiserkundungsprojekt kénnen Sie einem fur Sie personlich wichti-
gen oder interessanten Aspekt Ihrer eigenen Praxis nachgehen.

Ein Praxiserkundungsprojekt wird in der Regel durch einen Impuls, z.B. eine neue Idee,
einen Vorschlag, etwas zu verandern, oder auch durch ein Video von einer Unterrichts-
stunde angestoBen und ist von einer Erkundungsfrage bestimmt. Auf diese Frage suchen
Sie entweder allein oder gemeinsam mit Kolleginnen und Kollegen Antworten in lhrem
Unterricht / fur lhren Unterricht. Sie sammeln Daten (z.B. durch Interviews mit lhren
Lernenden oder durch Beobachtungen in Form von Notizen), die Ihnen dabei helfen zu
verstehen, was genau im Unterricht geschieht. Sie kénnen dann Ihr eigenes Handeln
bewerten und méglicherweise verandern.

Ziel der Praxiserkundung ist, dass Sie

@ sich die Aspekte beim Priifen, Testen und Evaluieren, die fur Sie besonders relevant
waren, noch einmal bewusst machen,

e Ihr neues Wissen tber das Priifen, Testen und Evaluieren fir lhre Praxis fruchtbar
machen kénnen,

e durch eine Erkundung neue Wege und Ideen bei der Entwicklung von Testauf-
gaben und bei der Durchfiihrung von Prafungen ausprobieren.

Die nachste Aufgabe hilft Innen dabei, eine Idee fur ein Praxiserkundungsprojekt zu ent-
wickeln.

Sehen Sie sich noch einmal lhre Notizen und Arbeitsblatter an. Erinnern Sie sich auch
an den Austausch mit Ihren Kolleginnen und Kollegen zu den Themen dieser Einheit.

Notieren Sie:

Fr mich war in dieser Einheit neu:

Interessant finde ich:

Nicht zustimmen kann ich:

Ich moéchte mehr wissen tber:

Wir machen lhnen hier zwei Vorschlage far mégliche Praxiserkundungsprojekte. Mit die-
sen Vorschlagen méchten wir lhre eigenen Ideen jedoch nicht einschranken. Da es |hr
Projekt ist, versteht es sich von selbst, dass Ihre Entscheidung fur ein Thema oder eine
Fragestellung Prioritat hat. Denken Sie vor allem daran: Klein, aber fein sollte Ihr Projekt
sein. Nehmen Sie sich nicht zu viel vor. Entscheiden Sie sich fur ein Projekt, das sich neben
Ihrem Unterrichtsalltag gut planen und durchfihren lasst.
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Fihren Sie doch einmal eine Erkundung zu Prifungen und Evaluationen durch, die Lehr-
werke anbieten. Dafiir mussen Sie die Lehrerhandreichungen oqer Lehrerhandbicher
iberprifen, die die Prifungen, manchmal sogar schon als Kopiervorlage, enthalten.
Recherchieren Sie in den Handreichungen zu verschiedenen Lehrwerken auf einer
Niveaustufe. Welche Ziele verfolgen die Lehrwerkautorinnen und -autoren mit den Prij-
fungen? Zu welchen Inhalten wird der Lernerfolg evaluiert? .Zu den Tellkf)mpetenzen
(Fertigkeiten), zu Lexik und Grammatik? Wie viel Zeit nehmen die Prifungen in Anspruch,
welche Aufgaben werden gestellt? Wie féllt ein Vergleich der Aufgaben zu einem
bestimmten Prifungsinhalt anhand verschiedener Lehrwerke aus? Gibt es Kriterien zur
Bewertung und Hinweise dazu, wie man die Lernenden auf die optimale Nutzung dieser
Prafungen vorbereiten kann? Sie konnen z.B. mit den Lehrerhandreichungen zu den
Lehrwerken em neu Brickenkurs B1 (Perlmann-Balme/Thoma/Baier 2008), studio d B1
(Bettermann u.a. 2008) und Passwort Deutsch 5 (Burkhardt u.a. 2004) arbeiten, aber auch
andere Lehrerhandbucher analysieren.

Sollte Ihnen bei der Erkundung einzelner Aspekte auffallen, dass die Prifungsaufgaben
und Angebote zur Selbstevaluation in Ihrem Lehrwerk nicht dem entsprechen, was Sie in
dieser Einheit gelernt haben, dann sind dies gute Ausgangspunkte fiir ein Praxiserkun-
dungsprojekt. Veréandern Sie einzelne Details an den Prifungsaufgaben im Sinne der
Gutekriterien und probieren Sie die verdnderten Priifungen und Evaluationen aus.

In Teilkapitel 5.7 haben Sie nach unseren Vorgaben bereits den gesamten Prozess der
Entwicklung und des Einsatzes von Prifungsaufgaben durchlaufen. Auf diese Weise
konnten Sie eine Vielzahl konkreter Erfahrungen im Bereich des Testens, Prifens und
Evaluierens sammeln. Sie kénnten noch einmal daran anknipfen und weitere Priifungs-
aufgaben gemaB unserer Anleitung erstellen. lhre PEP-Frage kénnte dann z.B. folgender-
maBen lauten: Wie verandern sich meine Prafungsaufgaben, wenn ich sie nach allen
Regeln der Kunst erstelle?

Formulieren Sie nun eine Leitfrage zu Ihrer Praxiserkundung und notieren Sie Ihre
Aktivitaten zur Erkundung der Frage.

Was ich erkunden méchte ist:

Dies weiB3 ich bereits zu dieser Frage:

Ich mochte dabei so vorgehen:

Meine Ergebnisse sammle ich so:

Die Ergebnisse meiner Erkundung stelle ich so dar:

: nen sinnvollen Ausgangspunkt fiir lhre eigene Weiter-
entwicklung und Professionalisierung darstellt. :




o

Losungsschliissel

Losungsschliissel

Fur Aufgaben, die lhre Erfahrungen ansprechen oder die nach Ihren Vorstellungen fra-
gen, geben wir keine Losungen an. Bei Aufgaben, die nach Vermutungen usw. fragen,
wird eine mogliche Lésung angeboten.

Aufgabe 1

Situation

1.

(=2)

Lernende, die sich fur einen Kurs einschreiben
méchten, schreiben einen Eingangstest.

_ Die Lernenden lesen im Unterricht Texte vor,

die sie als Hausaufgabe geschrieben haben.
Die Lehrkraft gibt Rickmeldung zum Text.

_ Die Lernenden schreiben am Ende einer Unter-

richtseinheit einen Vokabeltest.

_Lernende machen ein Rollenspiel, in dem sie neu

gelernte sprachliche Handlungen benutzen sollen.
Die Lehrkraft bewertet die mundliche Leistung.

_ Lernende machen ein Rollenspiel. Die Mitlernen-

den geben anhand eines Bewertungsbogens
Ruckmeldung.

. Die Lernenden korrigieren gegenseitig die

Hausaufgaben mithilfe eines Losungsschlissels.

. Die Lernenden schreiben am Ende einer Lern-

einheit auf, was sie dazugelernt haben.

. Eine Lehrkraft benutzt die Kann-Beschreibungen

des Gemeinsamen europaischen Referenzrahmens,
um am Ende einer Lerneinheit die Sprechkompe-
tenzen ihrer Lernenden einzuschatzen.

. Die Lernenden machen eine Prafung far die Zulas-

sung zu einem Hochschulstudium in Deutschland.

Dabei wird vermutlich Folgendes gepriift/getestet/evaluiert:

Festgestellt werden soll, ob die Lernenden die Kompetenzen mit-
bringen, die far den Einstieg in einen bestimmten Kurs notwendig sind.
Das ist einerseits sinnvoll, damit homogene Lernergruppen gebildet
werden kénnen. Andererseits weil man dann auch, wie man im
Unterricht differenzieren kann.

Es wird tberpriift, ob sie die Hausaufgabe gemacht haben. AuBerdem
erhalten sie Hinweise dazu, wie die Lehrkraft ihre Aufgabe beurteilt
und was sie noch besser machen kénnen.

Getestet wird, ob der neue Wortschatz erworben wurde.

Es wird tberprift, inwieweit die Lernenden in einer neuen Situation
die gelernten sprachlichen Handlungen benutzen kénnen.

Es wird Gberpriift, inwieweit die Lernenden aus der Sicht ihrer Mit-
lernenden die entsprechenden Rollen sprachlich ausfallen kénnen.
Zugleich wird auch tberprift, inwieweit die Mitlernenden in der Lage
sind, anhand von Bewertungsbogen sinnvolle Rickmeldungen zu geben.

Es wird tberprift, ob die Lernenden féhig sind, selbststandig einen
Lésungsschlissel fir eine gegenseitige Korrektur zu nutzen.

Es wird Gberpraft, inwieweit die Lernenden in der Lage sind, eigene
Lernfortschritte zu erkennen.

Auf der Basis der gesamten Vorerfahrungen mit der Gruppe stellt die
Lehrkraft fest, auf welchem GER-Niveau sich ihre Lernenden in Bezug
auf ihre Sprechkompetenzen befinden.

Es wird Uberprift, ob die Lernenden tber die sprachlichen Kompeten-
zen verflgen, die fur ein Hochschulstudium notwendig sind.

Aufgabe 5

Ich setze Priifungen, Tests und/oder andere Evaluationen ein, Funktionen

1. um mir ein Bild dartiber zu machen, ob meine Lernenden das Lernziel erreicht | A, D, E, H
haben.

2. um zu erfahren, wo meine Lernergruppe im Vergleich zu anderen Lerner- H, I
gruppen steht.

3. um meine Lernenden in eine Rangordnung zu bringen. F, G

4. damit meine Lernenden sehen, was sie schon alles kénnen. A, D, J K M

5. um Disziplin in meine Gruppe zu bringen. L

6. damit ich weiB, wer in den nachsthéheren Sprachkurs kommen kann. A, CE

7. damitich meinen Lernenden eine individuelle Rickmeldung zu ihren Starken A, J, M
und Schwachen geben kann.

8. damit ich den Eltern meiner Schilerinnen und Schuler spezifische Hinweise A, )
zur Leistung ihrer Kinder geben kann.

9. damit meine Lernenden selbst ihre Leistungen und Lernfortschritte erkennen ' J, M, N, O, P

kénnen.

10. weil die Lernenden dies von einem Lehrenden erwarten.

Funktion unklar
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Aufgabe 6

Aufgabe 8

Aufgabe 15

Aufgabe 17

Aufgabe 18

150

Lésungsschliissel

Funktionen

Ich setze Priifungen, Tests und/oder andere Evaluationen ein,
J, K

11. weil die Lernenden dann besser lernen.

12. weil Prafungen in meinem Kontext permanent vorgesehen sind. Funktion unklar

13. damit meine Lernenden ber ihren eigenen Lernprozess und ihre Fortschritte J, M, N
reflektieren.

14. um gezielt auf Fehler eingehen zu kénnen. B,J

Situation 1: Es handelt sich eindeutig um eine handlungsorientierte Bewertung. Frem-
denfihrer sind insbesondere muindlich tatig: Sie beschreiben, erklaren und sprechen mit

Touristen.

Situation 2: Eine solche Prufungsaufgabe ist nicht handlungsorientiert. Es wird lediglich
Uberpruft, ob die Priflinge mithilfe von grammatikalischem Regelwissen Umformungen
vornehmen kénnen.

Die Aufgabe ist nicht kompetenzorientiert: Es wird grammatikalisches Wissen weit-
gehend kontextfrei getestet und nicht im Hinblick darauf, ob die entsprechenden gram-
matikalischen Mittel auch in kommunikativen Situationen addquat eingesetzt werden
kénnen. Wenn man speziell diagnostische Informationen tiber das Wissen zu sprachlichen
Mitteln erheben will (z.B. im Rahmen eines Tests, der den Sprachstand ermitteln will),
dann ist eine solche Aufgabe durchaus sinnvoll. Problematisch ist allerdings, dass zwei
grammatikalische Phanomene (Verbflexion und Gebrauch von Prapositionen) gleichzei-
tig in den WahIiméglichkeiten vorkommen.

Szenario 1: summative Prifung, weil es sich um eine punktuelle Abschlusspriifung han-
delt.

Szenario 2: formative Evaluation, weil die Lehrerin Omars AuBerung im Hinblick auf ihre
Korrektheit Gberprift, den Fehler erkennt und an Omar zurtickmeldet.

Szenario 3: formative Priifung, weil die Prifung in den Unterricht integriert ist und zur
Ruckmeldung und nicht zur punktuellen Bewertung dient.

A. formati‘ve Fvaluation, B. bezugsgruppenorientierte Evaluation, C. kriteriumsorientier-
te oder kriteriale Evaluation, D. Peer-Evaluation, E. Selbstevaluation.

b) Unserer Meinung nach wollten die Testautorinnen und -autoren Folgendes prufen:

Prifungsbeispiel A (TestDaF):

D.as Prafungsbeispiel soll spezifische Lesekompetenzen auf dem Niveau B2 erfassen. Die
en:zelnen kurzen Texte reprasentieren den Bereich der Alltagskommunikation an deut-
scnen Hochschulen. Man braucht also eher allgemeinsprachliche Kompetenzen und Wis-

ken, dass laut Aufgabenst
den ist.




Aufgabe 19

Aufgabe 22

Aufgabe 24

Losungsschlissel

prifungsbeispiel B (Goethe-Zertifikat B2):

Das Prifungsbeispiel ist als Schreibaufgabe auf dem Niveau B2 ausgewiesen. Hier wird
sehr viel sprachlicher Input vorgegeben, sodass man die Aufgabe nur I6sen kann, wenn
man tber Lesekompetenzen zumindest auf dem Niveau B1 verfigt. Diese Aufgabe kann
moglicherweise sogar als eine integrierte Aufgabe angesehen werden. Allerdings ist
nicht zu erwarten, dass Prifungsteilnehmende aufgrund fehlender Lesekompetenzen
die Schreibaufgabe nicht bewaltigen kénnen. Die Aufgabe gibt klare inhaltliche und for-
male Anweisungen, was in dem Antwortbrief oder der Mail unbedingt vorkommen muss.
AuBerdem werden auch einige Beurteilungskriterien angegeben, sodass Priflinge darauf
achten kénnen, dass sie alle Inhaltspunkte bearbeiten, méglichst korrekt schreiben und
auch darauf achten, die Satze sinnvoll miteinander zu verbinden. Die Priflinge mussen
insbesondere auf allgemeinsprachlichen Wortschatz zur Kindererziehung zurtckgreifen
kénnen. Sie missen Strukturen und sprachliche Mittel verwenden kénnen, die das Argu-
mentieren erlauben (z.B. Nebensatzkonstruktionen, Konjunktionen wie weil, denn, aber,
obwohl). AuBerdem miissen sie wissen, welche Konventionen in formellen Briefen oder
E-Mails tblich sind, d.h. sie miissen neben grammatikalisch-lexikalischen Kompetenzen
auch uber soziopragmatische und interkulturelle Kompetenzen verfligen.

Priifungsbeispiel C (C-Test):

Der C-Test misst eine Vielzahl von sprachlichen Kompetenzen und wird in der Regel des-
halb als integrativer Test allgemeiner Sprachkompetenz angesehen. Um den C-Test zu 16-
sen, benotigen die Priflinge Lese- und Schreibkompetenzen. Dabei mussen sie hier auch
ber orthografische Kompetenzen verfigen, da in der Regel nur orthografisch richtige
Lésungen als korrekt gewertet werden. Vor allem brauchen sie aber lexikalisch-semanti-
sche Kompetenzen, denn nur im Kontext sinnvolle Erganzungen werden als korrekt ge-
wertet.

Das Konstrukt wird von der Aufgabe unterreprasentiert, da in erster Linie Lexikkenntnis-
se getestet werden. Lexikkenntnisse sind zwar ein wichtiger Bestandteil des angezielten
Testkonstrukts (Fahigkeit, eine Bewerbung um einen Praktikumsplatz zu schreiben), wei-
tere Fahigkeiten, wie etwa einen koharenten Text zu verfassen oder pragmatisch ange-
messene GruBformen zu nutzen, werden aber nicht erfasst.

Mogliche Griinde kénnen sein: 1. Man hat bei der ersten Korrektur eher auf die Fehler
geachtet und bei der zweiten eher auf den Inhalt. 2. Man hat bei der ersten Korrektur
bestimmte Dinge tbersehen. 3. Man hat nach der Korrektur weiterer Schreibaufgaben
den MaBstab bewusst oder unbewusst verandert.

Folgende mogliche Tabuthemen werden haufig in der Fachliteratur genannt: Krankheit,
Tod, Drogen, Religion. Das bedeutet nattrlich nicht, dass in bestimmten Unterrichtskon-
texten solche Themen nicht angeschnitten werden dirfen. Bestimmte Themen durfen
einzelne Lernende jedoch nicht systematisch benachteiligen, z.B. im Hinblick auf das Ge-
schlecht, das Alter, die Religion oder die kulturelle Zugehorigkeit.
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Aufgabe 29

Aufgabe 30
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Losungsschliissel

a) Adressatengruppe Beispiel fiir Priifung

A1 KID 1 (Kompetenz in Deutsch)

DSD A2/B1, Fit in Deutsch 1, Zertifikat BT

DSD A2/B1, Fit in Deutsch 1 wird ebenfalls in einigen Landern
an Schulen genutzt

Zertifikat B1, dtz, TestDaF

Kinder bis 14 Jahre
Jugendliche bis 18 Jahre

DaF-Lernende an Schulen

Erwachsene
Migrantinnen und Migranten = dtz

Studienbewerberinnen und TestDaF
Studienbewerber

b) Die Autorinnen und Autoren der Testaufgaben richten sich bei den gewahlten The-
men an der jeweiligen Adressatengruppe aus.

a)
1. Das sprachliche Wissen kénnte man z.B. mit einer Lickenaufgabe Uberprifen:

Die Familie hat in Linz Brétchen (kaufen).

Um eine valide und reliable Einschatzung des sprachlichen Wissens der Lernenden zum
Partizip Il zu erhalten, muss man natirlich méglichst viele entsprechende Luckenaufga-
ben einsetzen. Mit einer solchen Lickenaufgabe wird in erster Linie das sprachliche Wis-
sen abgeprift. Man kann nicht notwendigerweise davon ausgehen, dass die Lernenden
dieses Wissen auch in kommunikativen Situationen adaquat einsetzen kénnen.

2. Um zu uberprafen, ob die Lernenden das Partizip Il auch in kommunikativen Situatio-
nen maéglichst spontan miindlich verwenden kénnen, kénnte man z.B. eine Paarprifung
durchfihren: Die Paare haben einen Stapel mit 10 verdeckt liegenden Kartchen vor sich,
auf denen die Infinitivformen der Verben stehen, deren Partizip-IlI-Formen die Lernenden
geubt haben. Abwechselnd ziehen die Lernenden ein Kartchen und stellen sich gegensei-
tig Fragen im Perfekt. Alternativ dazu kénnen auf den Kartchen auch Themenbereiche
stehen, die zu den bekannten Verben passen (z.B. Urlaub, Kino, Deutschunterricht, Wet-

ter, Freizeit). Falls nétig, kann die Aufgabenstellung in der Erstsprache der Lernenden
formuliert werden.

Unsere Einschatzungen:

Interview durch die Lehrkraft (A): Die Schulerinnen und Schuler sollen spontan auf ein-
fache.: Fragen zu ihrem unmittelbaren Umfeld entsprechend dem vorgegebenen Szenario
rcj:‘agleren. Sie werden normalerweise selbst keine Fragen an die Interviewerin / den Inter-
viewer stellen. Miindliche Kompetenz umfasst jedoch auch, dass jemand selbst Fragen




Aufgabe 31

Losungsschliissel

Verfassen einer E-Mail (C): Die Schilerinnen und Schiiler sollen eine E-Mail verfassen, in
der sie schriftlich Gber ihr unmittelbares Umfeld, ihre Interessen usw. Auskunft geben
und Fragen an den Empfanger stellen. Sie kénnen ohne groBen Zeitdruck tberlegen, was
sie schreiben wollen, das Geschriebene tberprifen und eventuell korrigieren. Wenn eine
adaquate E-Mail verfasst wurde, kann man davon ausgehen, dass die Schilerinnen und
schaler auch in Realsituationen dazu in der Lage sind. Ob sie allerdings auch mundlich
eine entsprechende Auskunft zu ihrer Person geben und Auskiinfte tber andere Perso-
nen einholen kénnen, bleibt unklar. Zudem wissen wir nicht, ob sie die grammatikalisch-
lexikalischen Kompetenzen, die sie schriftlich gezeigt haben, auch in der mundlichen
Kommunikation unter Zeitdruck einsetzen kénnen.

Bei allen drei Prifungsaufgaben haben wir in Bezug auf die Qualitat der Lésung jeweils
das Wort adaquat benutzt. Was unter ,adaquat” verstanden werden kann, haben wir
noch offen gelassen. So mussen wir entscheiden, ob wir in erster Linie die Korrektheit
bewerten oder z.B. den kommunikativen Erfolg. Man braucht also detaillierte Bewer-
tungskriterien (siehe zur Bewertung Kapitel 4).

A. Interview durch die Lehrkraft ja nein  Begriindung

Die Entwicklung der Aufgabe ist O X Nein, Fragen fur das Interview sind relativ

aufwandig. schnell vorzubereiten. Bewertungsraster zur
Bewertung der Antworten sind vorhanden.

Die Durchfiihrung der Prafung X O Interviews sind Einzelprifungen und damit

nimmt viel Zeit in Anspruch. zeitlich sehr aufwandig.

Die Lehrkraft muss sich die ganze X O Wenn die Lehrkraft schon sehr viele Interviews

Zeit Gber voll auf die einzelnen hintereinander gefiihrt hat, dann kann dies

Pruflinge konzentrieren. negative Auswirkungen auf Validitat, Fairness

und Objektivitat haben; méglicherweise ist die
Lehrkraft mide und kann sich nicht mehr
richtig auf die Prifungsdurchfiihrung und die
Bewertung konzentrieren.

Die Aufgabe ist mit realistischem X O Man muss die Bewertung direkt im Anschluss

Zeitaufwand zu bewerten. an das Interview vorbereiten (sich Notizen
machen usw.); dann ist eine rasche Bewertung
moglich.

Die Lehrkraft kann mit dieser Auf- = x O Sie kann im Gesprach mit den Lernenden eine

gabe das erfassen, was erfasst Reihe von Kompetenzen erfassen, die fur

werden soll. Austauschsituationen wichtig sind.

Sollen allerdings auch spezifische Interaktions-
kompetenzen erfasst werden, ist dies nur
eingeschrankt moglich.

Die Prifungsergebnisse der Ler- X O Vorausgesetzt, die Lehrkraft wahit fur alle
nenden sind untereinander ver- Lernenden dieselben Stimuli (Fragen, Auffor-
gleichbar. derungen usw.) aus oder Stimuli, die in ihren

Anforderungen beziglich der geforderten
Reaktionen vergleichbar sind.

Alle Priflinge haben dieselben X ) Ja, Fakt ist aber: Ein mundliches Interview setzt

Chancen in der Prifung. eine hohe Priiferkompetenz voraus, die in der
Regel ohne ein spezielles Training nicht er-
reichbar ist. Wenn man daruber hinaus gleich-
zeitig praft und bewertet, dann kann dies
leicht zu einer Uberlastung fuhren, die sich
wiederum auf die Validitat und Fairness aus-
wirken kann.
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B. Paarpriifung

Die Entwicklung der Aufgabe
ist aufwandig.

Die Durchfiihrung der Prifung
nimmt viel Zeit in Anspruch.

Die Lehrkraft muss sich die
ganze Zeit Uber voll auf die
Praflinge konzentrieren.

Die Aufgabe ist mit realisti-
schem Zeitaufwand zu bewer-
ten.

Die Lehrkraft kann mit dieser

Aufgabe das erfassen, was er-
fasst werden soll.

Die Prafungsergebnisse der
Lernenden sind untereinander
vergleichbar.

Alle Pruflinge haben dieselben
Chancen in der Prafung.

C. Verfassen einer E-Mail

Die Entwicklung der Aufgabe
ist aufwandig.

Die Durchfﬁhrun;; der Prafung .

nimmt viel Zeit in Anspruch.

Die Lehrkraft muss sich die
ganze Zeit uber voll auf die
Priflinge konzentrieren.

Die Aufgabe ist mit realisti-
schem Zeitaufwand zu bewer-
ten.

Die Lehrkraft kann mit dieser
Aufgabe das erfassen, was er-
fasst werden soll.

Die Prafungsergebnisse der
Lernenden sind untereinander
vergleichbar.

Alle Priflinge haben dieselben
Chancen in der Prifung.

ja

nein

Begriindung

Nein, die Karten far die Paarprufung sind relativ
schnell vorzubereiten. Raster zur Bewertung der
Antworten / der Interaktion sind vorhanden.

Im Gegensatz zum Einzelinterview mit der Lehr-
kraft brauchen wir hier weniger Zeit.

Ja, auBer man nimmt die Paarprifung auf Audio
auf und hért sie spater zur Bewertung noch ein-
mal ab.

Man muss die Bewertung direkt im Anschluss an
die Paarpriifung vorbereiten (sich Notizen machen
usw.); dann ist eine rasche Bewertung moglich.

Ja, mundliche Kompetenz und die Fahigkeit zu
interagieren kann man mit einer Paarprifung sehr
gut prufen.

Eine Voraussetzung ist, dass die Lehrkraft far alle

| Lernenden Stimuli (Karten) auswahlt, die in ihren

Anforderungen bezuglich der geforderten Reak-
tionen vergleichbar sind. AuBerdem sollten sich
die Paare z.B. im AusmaB der gegenseitigen

‘ Unterstitzung nicht deutlich unterscheiden.

Weiterhin sollten sich die Kandidaten nicht gegen-
seitig benachteiligen, indem sie sich z.B. perma-
nent unterbrechen.

Wenn nur eine einzige Person beurteilt, ist
es schwer, beiden Prifungsteilnehmenden bei der

' Beurteilung gerecht zu werden.

| Begriindung

Die Aufgabenstellung ist schnell notiert, das
Festlegen der Bewertungskriterien ist aber

 zeitaufwandig.

Nein, alle Praflinge schreiben den E-Mail-Text
zur selben Zeit (Gruppenprufung). Die Prifung ist
damit sehr 6konomisch.

Gar nicht.

Schreibaufgaben sind immer aufwandiger zu be-
werten, weil Anmerkungen nétig sind. Allerdings
ist die Textsorte E-Mail nicht so umfangreich.

Eher nicht. Hier wird ja schriftliche Kompetenz
gepruft. Dies ist im Szenario so nicht vorgesehen.

J.?, ein Bewertungsraster mit festgelegten Krite-
rien wirde dies erméglichen. Das ist fur freie
Produktionen nétig. Fir die Bewertung muss
allerdings geklart sein, wie der Inhalt, der formale
Aufbau oder auch die lexikalische Breite
beriicksichtigt werden.

Ja, sofern es klare Bewertungskriterien gibt.




Sinnvoll z.B. fur Beschreibungen, Argumenta- \
tionen, Erzahlungen. Unterschiedliche Kompe-
" tenzstufen lassen sich uber die Komplexitat
sprachlicher AuBerungen (z.8. Nebensatz- |
konstruktionen mit obwohl, bevor) gegen- ‘
einander abgrenzen.

Lésungsschliissel

Eher weniger geeig
sprochener Sprache weniger komplex sind als

' die meisten Formen schriftlicher Sprache. Wenn

es allerdings z.B. in einem beruflichen Kontext
um die Fahigkeit geht, formell zu argumentie-
ren, dann ist auch das Kriterium .Syntaktische
Komplexitat” durchaus sinnvoll.

Ja, weil sich unterschiedliche Kompetenzstufen
Gber die Breite des Wortschatzes unterscheiden
lassen; ein wichtiges Kriterium auch bei stan-
dardisierten Tests.

Ja, auch hier ist eine differenzierte Ausdrucks-
weise wichtig.

Ja, auch wenn es bei manchen schriftlichen For-
maten wie dem Verfassen von E-Mails, SMS usw. |
eine Annaherung an das Mundliche gibt.

ger auf als beim Schreiben (z.B. Konkordanz-

' fehler). Deshalb wird im Mandlichen haufig die

Korrektheit weniger stark gewichtet.

Ja, aber im Mandlichen fallen viele Fehler weni-

Ja, weil der kommunikative Erfolg ein entschei-
dender Aspekt der sprachlichen Handlungs-
fahigkeit ist.

Ja, hier besonders, da mandliche AuBerungen
sehr haufig auf die Bewaltigung von kommuni-
kativen Aufgaben abzielen (Aufgabenorientie-
rung). Hier wird manchmal sogar nur bewertet,
ob Priflinge mit ihrer AuBerung das erreichen
kénnen, was sie durch die vorgegebene Aufga-
benstellung erreichen sollen. Die hierfar einge-
setzten sprachlichen Mittel spielen dann keine
oder nur eine nachgeordnete Rolle.

Ja, auch um zu vermeiden, dass lediglich etwas
vorher auswendig Gelerntes reproduziert wird.

Ja (Begriindung wie in der zweiten Spalte).

Ja, z.B. bei niedrigen Niveaustufen eher redu-
ziert auf einige wenige wichtige Hoflichkeits-
konventionen; auf héheren Niveaustufen
umfassender. Sinnvoll vor allem bei Aufgaben-
stellungen, bei denen Adressat und situativer
Kontext spezifiziert sind.

Ja, vor allem in Situationen, in denen sich
Pruflinge auf spezifische Adressaten einstellen
sollen (z.B. Sprecher aus einer bestimmten
Schicht oder sozialen Gruppe).

Ja, allerdings nur bei interaktiven Schreib-
formen (z.B. E-Mails), indem etwa auf die
AuBerung des Interaktionspartners adaquat
Bezug genommen wird.

Ja, vor allem in mundlichen Prifungen, bei
denen Interaktionspartner einbezogen werden
(z.B. Paar- oder Gruppenprufungen).

Eher nicht, es sei denn, es handelt sich um
Formen wie z.B. kreatives Schreiben.

Eher nicht, es sei denn, man will Kreativitat
explizit mit bewerten, z.B. bei der Prasentation
von Arbeitsergebnissen.

Ja, allerdings ist dieses Kriterium nicht einfach
zu operationalisieren. Das bedeutet, dass es
schwierig ist, konkrete Merkmale (Indikatoren)
far Flassigkeit zu benennen. Hier wird manch-
mal z.B. bewertet, ob sich ein Text flussig liest.

Haufig ein wichtiges Kriterium fir mindliche
Prafungsleistungen.

Ja, allerdings muss in der Aufgabenstellung
angegeben werden, welche inhaltlichen Punkte
zu bearbeiten sind.

Ja (Begrundung wie in Spalte 2).

Ja, weil die Fahigkeit, strukturierte Texte mit
klaren sprachlichen Bezligen zu verfassen, ein
wichtiges Merkmal schriftlicher kommunikativer
Kompetenz ist.

Weniger wichtig, wenn es sich eher um eine
spontane mindliche Produktion handelt, die
haufig eher unstrukturiert ablauft. Hingegen
sehr wichtig, wenn es sich z.B. um formelle
mundliche Prasentationen, Vortrage usw.
handelt.

Ja, gilt als wichtiges Merkmal strategischer
Kompetenz. In vielen Prafungssituationen wird
diese allerdings in den Bewertungskriterien

Fir spontane mindliche Kommunikation
besonders wichtig, da man mithilfe geeigneter
Strategien Defizite kompensieren und den

nicht bericksichtigt.

kommunikativen Erfolg erhéhen kann.
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Bewertungskriterium

13. Gesamteindruck

14. Stil

15. Aussprache

Aufgabe 35

156

Losungsschliissel

Fiir miindliche Texte geeignet?

Hier wird der Gesamteindruck manchmal als
einziges Kriterium verwendet, insbesondere
dann, wenn man die mandlichen Produktionen
nicht auf Tontrager aufnehmen kann.

Fiir schriftliche Texte geeignet?

Ja, es handelt sich um ein synthetisches Kriteri-
um, bei dem mehrere Faktoren gleichzeitig
Berucksichtigung finden. Man geht dabei davon
aus, dass ein solches Gesamturteil mehr erfasst
als ein Urteil, das nur auf Einzelkriterien basiert.
Die Beurteilung des Gesamteindrucks benotigt
allerdings auch besonders viel Training und
Erfahrung.

Ja, allerdings ist dieses Kriterium nicht einfach Eher nicht.
zu operationalisieren. Das bedeutet, es ist

schwierig, konkrete Merkmale (Indikatoren) fur

den Stil zu benennen. Insbesondere auf hohe-

ren Niveaustufen und bei Formaten wie Aufsatz

werden aber stilistische Merkmale einbezogen.

Nicht anwendbar. Ja; es muss allerdings festgelegt werden,
welche Aspekte der Aussprache bewertet
werden. Will man z.B. nur bewerten, ob etwas
fur einen moglichen Kommunikationspartner
verstandlich ist, oder will man beurteilen,
inwieweit die Aussprache einer zielsprachlichen
Norm entspricht?

Die inhaltliche Angemessenheit ist unserer Meinung nach voll erfullt, da die vorgegebe-
nen zwei Leitpunkte ,Erfahrungen” und ,Vergleich zwischen Deutschland und Heimat-
land" bertcksichtigt wurden. Eine Zuordnung zu den GER-Stufen ist nicht moglich.

Die kommunikative Gestaltung liegt unserer Meinung nach auf B1. Das Kriterium scheint
uns voll erfillt zu sein, da ein breites Spektrum von zusammenhangenden AuBerungen
geboten wird. Der Student beschreibt die Situation in seinem Heimatland: Er gibt Griinde
fur das Verhalten der Studierenden im Heimatland an und bewertet es und er duBert
Vermutungen. Er nutzt dazu recht komplexe sprachliche Mittel wie z.B. Nebensatzkon-
struktionen. Er wahlt dabei nicht nur einfache Konnektoren wie ,weil”, sondern auch
»anspruchsvollere” Konnektoren wie »~nachdem” und , auch wenn”.

Die Korrektheit hingegen liegt eher auf der Stufe A2 und erscheint uns im Bereich der
grammatischen Strukturen voll erfillt. Der Student verwendet einfache Strukturen kor-
rekt, macht jedoch bei komplexeren Strukturen Fehler. Es treten auch Kongruenzfehler
auf, K‘asusf Numerus und Genus stimmen also bei Teilen des Satzes, die zusammengeho-
ren, nicht immer tberein. Im Bereich der Rechtschreibung und Zeichensetzung sowie der
formalen Gestaltung liegt der Student allerdings mindestens auf der Stufe B1.

Der Wortschatz des Studenten geht tber das im Raster flr die Stufe B1 beschriebene all-
tag.ssprach.liche Repertoire eindeutig hinaus, auch wenn das Vokabular nicht immer
adaquat elnges.etzt wird. Die Kompetenz im Bereich des Wortschatzes liegt also mindes-
ten.s auf B1. Wir haben es hier allerdings auch mit einem Studenten undg icht mit dem
typischen, eher bildungsfernen Adressaten des Deutsch-Tests fiir Zuwanderzlrczu tnL:n




Aufgabe 36

Leistung von
Denise

Leistung von
Potiguar

Aufgabe 39

Losungsschliissel

samturteil Uberdeckt allerdings die Schwachen im Bereich der grammatikalischen Kor-
rektheit.

Denise wurde global von den Experten auf B1+, Potiguar auf A2+ eingestuft. Die Exper-
ten waren sich in ihrem Globalurteil weitgehend einig.

Bei einigen Kriterien, insbesondere bei Korrektheit und Flussigkeit, gab es zum Teil er-
hebliche Unterschiede zwischen den Experten. Lassen Sie sich also nicht irritieren, wenn
sie ebenfalls in einigen Fallen zu einer anderen Einschatzung gekommen sind. Die
Begriindungen in der Tabelle unten beruhen weitgehend auf den Ausfihrungen in
Bolton u.a. (2008, S. 31f.).

Spektrum Korrektheit Flissigkeit Interaktion Koharenz

Denise probiert Denise ist sehr um Denise spricht, da Denise leitet prak- Die Redebeitrage
komplexere Satz- Korrektheit bemiiht, sie um Korrektheit | tisch das Gesprach.  von Denise sind
strukturen aus, im | obgleich noch ele- | bemht ist, oft weitgehend zusam-
Allgemeinen be- mentare Fehler auf- | nicht so flUssig. menhangend.
herrscht sie die treten. Sie korri-

grammatischen giert sich jedoch

Strukturen gut. selbst.

Potiguar verwendet | Potiguar macht Potiguar macht je- | Potiguar kann an Potiguar reiht
zwar nicht nur ele- | deutlich mehr ele- doch weitaus haufi- = der Diskussion zwar = meistens nur Satze
mentare Strukturen, = mentare Fehler. ger Pausen. teilnehmen, er aneinander.

aber sein Spektrum braucht aber die

ist insgesamt be- Unterstatzung von

grenzt. Denise, die initiati-

ver ist.

Wir sind der Meinung, dass die Aufgabenformate 5, 6, 7, 8 und 9 vorrangig die Schreib-
kompetenz testen. Die anderen Formate eignen sich hierfur nur bedingt.

1. Liickentest, bei dem die korrekten grammatischen Formen eingesetzt werden sollen
Mit einem solchen Liickentest sollen zwar primar grammatikalische Kompetenzen uber-
praft werden, das Aufgabenformat verlangt jedoch auch Schreibkompetenzen. Aller-
dings handelt es sich in erster Linie um die Fahigkeit zum (orthografisch korrekten)
Schreiben einzelner Wérter oder Wortgruppen. Normalerweise wird das Format deshalb
nicht fur eine Uberprifung der Schreibkompetenz eingesetzt. Wenn doch, dann wird
man zum Teil eine Form auch dann als korrekt werten, wenn eindeutig erkennbar ist,
dass es sich abgesehen von Rechtschreibfehlern um die korrekte Losung handelt (z.B. du
*geest anstelle der orthografisch korrekten Lésung du gehst). Um die Transparenz fur die
Lernenden zu gewahrleisten, muss man sich vorher entscheiden, wie man mit der ortho-
grafischen Korrektheit umgehen will. Man muss sich dabei im Klaren sein, dass es bei
einer Mitbeurteilung der orthografischen Korrektheit zu einer Verzerrung bei der
Messung der angezielten grammatikalischen Kompetenzen kommt (konstruktirrelevante
Varianz).

2. Kurzantworten in Lese- und Horverstehenstests

Das Testkonstrukt ist hier Hor- oder Leseverstehenskompetenz. Aber auch bei diesem For-
mat muss etwas geschrieben werden. Angesichts des Testkonstrukts wird man aber die
orthografische Korrektheit véllig auBer Acht lassen und nur bewerten, ob die Kurzant-
worten inhaltlich korrekt sind.

3. C-Test

Ohne Schreibkompetenzen ist eine orthografisch korrekte Rekonstruktion der Liicken ei-
nes C-Tests nicht méglich. Es handelt sich allerdings lediglich um minimale Kompetenzen,
da man in Bezug auf die Formulierungen (z.B. Inhalt, Wortwahl, Syntax) keine WahImog-
lichkeiten hat. Normalerweise werden C-Tests eingesetzt, um ein umfassendes Bild der
vorhandenen Sprachkompetenz zu bekommen, dazu gehdren auch die orthografischen
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Lésungsschlissel

ann als korrekt gewertet, wenn

halb Losungen nur d :
rden desha die Objektivitat und Reliabilitat

Kompetenzen. Zumeist we ;
dem erhéht sich so

sie orthografisch korrekt sind. AuBer
der Messung.

zen aus der Erstsprache ins Deutsche .
hreibung getestet, sondern auch die Kom-

taktisch und semantisch korrekt

4. Ubersetzung von kurzen Sat
Durch dieses Format wird nicht nur die Rechtsc
petenz, die in der Erstsprache vorgegebenen Inhalte syn

in der Zielsprache wiederzugeben.

5. Verfassen einer Erzahlung anhand von vorgegebenen Bildern
In den Prifungsformaten 1 bis 4 ging es um (orthografische) Kompetenzen auf der Wort-

und Satzebene. Hier geht es dariber hinaus um die Fahigkeit zur narrativen Gestaltung
eines Textes anhand bildlich vorgegebener Inhalte.

6. Nacherzahlung einer Geschichte
Wie in 5. wird eine relativ eigenstandige Erzahlung gefordert, hier allerdings anhand von

sprachlichen Vorgaben. Wahlt man eine Geschichte in der Erstsprache, dann kommt die
Fahigkeit hinzu, Konzepte aus der Erstsprache semantisch und pragmatisch adaquat
sowie adressatengerecht in die Zielsprache zu Ubertragen (Sprachmittlung). Wahlt man
eine Geschichte in der Fremdsprache, kann dagegen auch die Fahigkeit zur Erinnerung
mehr oder minder umfangreicher Teile aus dem Vorgabetext eine wichtige Rolle spielen.
Bei der Bewertung ist zu entscheiden, wie man mit entsprechenden Ubernahmen aus
dem Ausgangstext umgeht.

7. Beschreibung und Erklarung einer Grafik

Hier werden ahnliche Kompetenzen wie in 5 und 6 gefordert. Allerdings wird jetzt ein
deskriptiv-expositorischer (beschreibend-darlegender) Text verlangt, in 5 und 6 dagegen
ein narrativer Text.

8. Verfassen einer E-Mail nach Vorgaben
Zusatzlich zu einer Reihe bereits genannter Kompetenzen erfordert diese Aufgabe die
Fahigkeit, einen Text starker eigenverantwortlich zu produzieren. Dabei geht es u.a. da-

rum, adressatengerecht zu schreiben und z.B. korrekte Anredeformen und Schlussflos-
keln zu wahlen.

9..Verfassen einer schriftlichen Argumentation anhand von vorgegebenen Inhaltspunkten
Hier werden in starkem MaBe analytisch-kritische Fahigkeiten und deren Umsetzung in
Form eines selbststandig verfassten koharenten Textes gefordert.

Aufgabe 67
i ‘eher  weniger  Begrindung
: ‘sinnvoll  sinnvoll Ll
1. Wenn ich eine Ankreuzauf: - ; j 3
dann setze ich nur ein Kr:ugza,?/:es::?c'h mir | X VYenn ke gahr INORNRREES Bt dapn hat man nicht
ke S \ einmal die Méglichkeit, die richtige Lésung zu raten.
|
2. Bei einer langeren Schreibauf - i
zentriere ichgmich bei der Iel:zg::f)tc::h- X =) N!It dieser Strategie konnen Lernende zumindest
sicht vor allem auf die Fehler, von denen die Fehler reduzieren, die sie immer wieder machen
ich weiB, dass ich sie haufig mache. Hlididlests deswegen schnell identifizieren konnen.
3. Bei einer Horverstehensaufgabe i
Bl Clar KT o T . auci aufaciciztl-eiclfstj O X Die ko!'rekte Schreibung der Antworten ist bei rei-
tige Schreibung. nen Horverstehensaufgaben nicht bewertungsrele-
| vant.
4. Bei einer Leseverstehensaufgabe lese ich X O
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erst die Fragen zum Text und dann den

Text selbst.

allan konzentriert sich dabej genau auf die Aufga-
Ael:‘St:{'-lun..g und lasst die Aspekte des Textes auBer
cht, die fir die Losung nicht so wichtig sind.




e

Hilfestellungen des Lehrers
(verbal und nonverbal)

1. Wohin gehst du?

2. (macht richtungsweisende Geste)

3. Ja, vollig richtig! Und bei einer

Bewegung? Welchen Fall gebraucht

man dann?

4. Ja, super! Kennst du auch die Regel?

5. Ja, genau. Also noch mal: Wohin
gehst du?

Losungsschliissel

Aussagen zu‘Test-Taking'Stl‘ategie" eher weniger Begriindung
sinnvoll sinnvoll

In einer Prafung versuche ich, moglichst X O Damit erhéht man seine Chancen, méglichst viele
alle Aufgaben zu bearbeiten und nicht Punkte zu erreichen.
zu lange bei einer Aufgabe zu verweilen,
die mir besondere Probleme bereitet.
Nach einem Test will ich nicht mehr O X So lernt man nichts dazu.
wissen, was ich falsch gemacht habe.
Wenn in einer Leseverstehensaufgabe X O Damit richtet man sich genau nach der Aufgaben-
nach Details gefragt wird, dann versuche stellung.
ich zwar, den Text zu Uberfliegen und
ungefahr zu verstehen, aber ich konzent-
riere mich in erster Linie auf die Details.
Da ich weiB, dass in einer Horverstehens- X O Eine kluge Strategie!
aufgabe die Fragen meistens dem Text-
verlauf folgen, beantworte ich die Fra-
gen auch in der gegebenen Reihenfolge.
Da ich Prifungsangst habe, versuche ich X O Hierbei kommt es auf die Person an. Manche
mich vor jeder Prifung zu entspannen Lernende sollten sich vor einem Test entspannen,
(z.B. durch Joggen, Musik horen, Schoko- manche brauchen den , Kick”.
lade essen).

10. In der Nacht vor einer Prifung sehe ich O X In der Regel ist es besser, ausgeruht an einem Test
noch einmal den gesamten Lernstoff teilzunehmen.
durch.

Aufgabe 71

Beschreibung der Hilfestellung

Der Lehrer signalisiert durch die Frage, dass er mit der
Antwort nicht zufrieden ist. Durch die Betonung des hin
in ,wohin” zeigt er, worauf Rangan speziell achten soll.

Der Lehrer hilft durch ein nonverbales richtungsbeschrei-
bendes Signal. Dieses zeigt an, dass die Wechselprapositi-
on ,in” im vorliegenden Fall mit dem Akkusativ verbun-
den wird. Das Signal muss den Lernenden aus dem
Unterricht bereits vertraut sein. Dies gilt fur alle nonver-
balen Hilfen bei Korrekturen.

Der Lehrer lobt und gibt Hinweise, um den Kasusge-
brauch bei Bewegungsverben bewusst zu machen.

Der Lehrer lobt und fordert Rangan dazu auf, die Regel
zu nennen. Dies nutzt der Lehrer zur Bewusstmachung.

Der Lehrer lobt und fordert Rangan auf, den korrekten
Satz zu wiederholen, indem er die Frage noch einmal
stellt. Dies soll dazu dienen, die korrekte Form zu festigen.
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Losungsschliissel

Hilfestellungen des Lehrers Beschreibung der Hilfestellung
(verbal und nonverbal) : :
Der Lehrer signalisiert durch die Frage, dass er mit der

1. Wohin gehst du? ht zufrieden ist. Durch die Betonung des hin

2. (macht richtungsweisende Geste)

3. Erinnerst du dich daran, was wir

gestern getibt haben?

4. Ja, schon ganz gut. Und wie sagt

man das dann? Ich gehe ... ?

5. Du hast es schon fast richtig ge-
macht. Ganz richtig heiBt es ,ich
gehe ins Konzert"”.

6. (wendet sich dann direkt an die gan-
ze Gruppe:) Kann jemand helfen
und sagen, warum es heiBt ,ins Kon-
zert"?

7. Genau, das habt ihr beide zusam-

men gut gefunden. Miriam, kannst
du das noch mal wiederholen.
Wohin gehst du?

8. Super!

Hilfen zur Selbstkorrektur

nonverbal signalisieren, dass ein Fehler auf-

getreten ist

Antwort nic
in ,wohin” zeigt er,
Er hilft durch ein nonverbales richtungsbeschre'il?endes
Signal. Dieses zeigt an, dass die Wechs.elpréposntuon |n
im vorliegenden Fall mit dem Akkusativ verbunc.ien wird.
Das Signal muss den Lernenden aus dem Unterricht
bereits vertraut sein. Dies gilt fur alle nonverbalen Hilfen
bei Korrekturen.

Er versucht Miriam an einen Unterrichtsschwerpunkt des
vorangegangen Tages zu erinnern.

Er lobt und wiederholt Miriams AuBerung bis zum Ort
des Fehlers.

Er lobt und nennt den korrekten Satz.

worauf Miriam speziell achten soll.

Der Lehrer initiiert in der Klasse die Bewusstmachung
der Regel.

Er lobt und fordert Miriam auf, die korrekte AuBerung
zu wiederholen, indem er die Frage noch einmal stellt.
Es geht dabei darum, die korrekte Struktur im situativen
Kontext der Aufgabe zu festigen.

Er lobt und bestatigt, dass der Satz nun richtig ist.

Beispiele in der Sequenz

- verzieht den Mund
—macht eine wiegende Handbewegung
—macht eine wiegende Kopfbewegung

nonverbales Signal als spezifische Korrekturhilfe - verdeutlicht Intonationsverlauf

geben

(bei ,Wiarfel”) durch Geste

verbal signalisieren, dass ein Fehler aufgetreten - reagiert mit: Sequro? Sicher?

ist

Fehlerkennzeichnung vornehmen (z.B. tiber

einen metasprachlichen Hinweis)

Hinweis auf eine frihere Beschaftigung mit

einem Phanomen

Losungsoptionen vorstellen und Aufforderung
zur Wahl der korrekten Lésung

- fragt nach: Artikel?

= gibt Hinweis: Es ist ein Buchstabe. Er bedeutet
etwas.

- zeigt nacheinander auf die im Klassenzimmer
angepinnten, farbigen Artikel




Glossar

Glossar

IZX Aufgabenorientierung

Aufgabenorientierung hat einen engen Bezug zur — Handlungsorientierung. Nach diesem didaktisch-
methodischen Prinzip werden Lernenden Aufgaben gestellt, die einen Bezug zu ihrer Lebenswelt fiaBer
und die auf sprachliches Handeln auBerhalb des Unterrichts vorbereiten. Dadurch bekommen Lernende
Gelegenheit, echte Fragestellungen in der Fremdsprache zu beantworten. Wortschatz, grammatische
R uesprache stehen dabei nicht isoliert im Vordergrund, sondern werden integriert mit den

— kommunikativen Teilkompetenzen trainiert.

Bes

Auswertung

Bei einer Auswertung gibt es keinen oder nur einen sehr geringen subjektiven Ermessensspielraum far
die Priafenden, oder das Prifungsergebnis wird sogar rein mechanisch mithilfe eines Scanners und eines
Computers ermittelt. Dies ist meist bei der Uberprufung von rezeptiven Kompetenzen mit geschlosse-
nen Aufgabenformaten (- Priifungsaufgaben) der Fall.

»«« Bewertung
Von Bewertung spricht man, wenn man die Leistung der Lernenden anhand von Kriterien wie z.B.
Flussigkeit, Spontaneitat oder auch Textkoharenz einschatzt und auf dieser Basis dann ein Prifungs-
ergebnis z.B. in Form einer Punktzahl oder einer Zuweisung zu einem GER-Niveau ermittelt.

swvs C-Test

Spezifische Form eines — Liickentests. Ein C-Test besteht meist aus 4-5 Texten, in denen beginnend mit
dem 2. Wort des 2. Satzes die Halfte jedes 2. Wortes entfernt wird. Die Zahl der Lucken pro Text betragt
zumeist 20 oder 25 und die Gesamtzahl der Liicken 100. Die Zahl der korrekt rekonstruierten Licken gilt
als MaB allgemeiner Sprachkompetenz z.B. im Deutschen.

Curriculum

Ein Curriculum macht Angaben Uber Lehr- und — Lernziele eines Faches, uber Wege, wie diese erreicht
werden kénnen, Gber die Materialien, die eingesetzt werden sollen, und tiber Formen, mit denen der
Lernerfolg festgestellt werden kann. Oft wird Curriculum auch mit Lehrplan gleichgesetzt. Der Begriff
wird in dieser Fort- und Weiterbildungsreihe als Oberbegriff zu Lehrplan verwendet.

N m s

Europaisches Sprachenportfolio

Das Europaische Sprachenportfolio (ESP) ist ein inzwischen weltweit verbreitetes Instrument zur Forde-
rung des Sprachenlernens und der = Lernerautonomie. Es ist Eigentum der Lernenden und umfasst die
drei Teile Sprachenpass, Sprachenbiografie und Dossier. Hier sammeln und dokumentieren die Lernen-
den ihre Leistungen, Sprachlernerfahrungen, Reflexionen zum Sprachenlernen und eigene Arbeiten.

Evaluation

Nach einem weiten Verstandnis ist Evaluation ein Oberbegriff zu — Priifen und — Testen und bezieht
sich dartiber hinaus auch auf solche Bewertungsformen wie (informelle) Beobachtungen, Korrekturen,
Lob und Tadel. Eine Evaluation kann prozessorientiert (formative Evaluation) oder produkt-/ergebnis-
orientiert am Ende eines Lernabschnitts erfolgen (summative Evaluation). Bei der formativen Evaluation
flieBen die Ergebnisse der Bewertung direkt in die Planung und Optimierung des Unterrichts zurtck.
Formative Evaluation erfolgt Gblicherweise kriteriumsorientiert. Zudem werden die Lernziele und
Bewertungskriterien transparent gemacht und soweit moéglich von den Lehrenden und Lernenden
gemeinsam verantwortet. Formative Evaluationen sind haufig vorher nicht geplant und finden oft auch
als dialogische und kooperative Interaktion zwischen der Lehrkraft und einzelnen Lernenden statt
(= interaktionistische dynamische Evaluation). In Abhéangigkeit davon, von wem die Evaluation durch-
gefiihrt wird, unterscheidet man auBerdem Selbst-, Peer- und Fremdevaluation.

« Gemeinsamer europaischer Referenzrahmen fiir Sprachen (GER)
Der GER wurde mit dem Ziel entwickelt, Prifungen, Lehrwerke, Curricula und sprachliche Kompetenzen
jeweils miteinander vergleichbar zu machen sowie die gesellschaftliche Mehrsprachigkeit und die Spra-
chen des Einzelnen zu beschreiben und zu fordern. Besonders bekannt geworden sind die Niveaus und
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i i . Viele Prifungen,
ihre Skalierungen, die die erreichte sprachliche = Kompetenz abbilden und benennen gen
Lehrwerke, Portfolios und Curricula orientieren sich mittlerweile am GER.

Gutekriterien 5 - g
Fur Tests, Prafungen und Priifungsaufgaben formulierte Qualitatskriterien. Als Hauptgutekriterien gel-

ten — Objektivitat, — Reliabilitit und — Validitat. Daneben werden als weitere Gutekriterien z.B. Fair-
ness, — Washback-Effekt, Authentizitat, Praktikabilitat, Nutzlichkeit genannt.

Handlungsorientierung . b
Handlungsorientierung ist das Prinzip eines Sprachunterrichts, in dem die Lernenden darauf vorbereitet

werden, sprachlich handeln zu kénnen und das Handeln auch in der Klasse / im Kurs simulieren. Als kom-
munikative — Kompetenz zum obersten — Lernziel des Unterrichts wurde, fokussierte man kommuni-
kative Situationen, authentische Sprechanlasse und authentische Lernmaterialien sowie pragmatisch
angemessenes sprachliches Handeln.

- interaktionistische dynamische Evaluation

Die interaktionistische dynamische Evaluation (IDE) fokussiert im Gegensatz zu den Ublichen ergebniso-
rientierten Evaluationsverfahren den Lernprozess und die sich entwickelnden Kompetenzen. Die Ler-
nenden erhalten dabei gezielte Riickmeldungen in Form von Hilfestellungen sowie eventuell auch ein
spezifisches Training. Ziel ist, das Lernpotenzial aufzudecken. Eine interaktionistische dynamische Evalu-
ation durch die Lehrkraft oder kompetente Peers beinhaltet zugleich auch immer Unterrichten im Sinne
eines assessment as learning (Evaluation durch Lernen).

Item

Einzelne geschlossene oder halboffene Aufgaben, wie z.B. — Multiple-Choice-Aufgaben zur Uberprii-
fung des Lese- oder Hérverstehens, werden im Kontrast zu komplexeren Aufgabenformaten wie Schreib-
und Sprechaufgaben haufig als Items bezeichnet. Items sollten unabhéngig voneinander gelést und
ausgewertet werden kénnen.

Kann-Beschreibung

Mithilfe einer Kann-Beschreibung werden Aussagen dartiber gemacht, welche sprachlichen Handlun-
gen Lernende durchfihren kénnen. Kann-Beschreibungen werden sowoh! zur Beschreibung von
— Kompetenzen als auch fir die Formulierung von — Lernzielen genutzt.

kommunikative Teilkompetenzen

Der Begriff bezeichnet Fertigkeiten wie Héren und Lesen, Sprechen und Schreiben, Interagieren und
Sprachmittlung.

Kompetenzen

Kompetenzen befahigen Personen, bestimmte Aufgaben zu I6sen. Sie umfassen insbesondere folgende
Teilbereiche: deklaratives Wissen (z.B. sprachliches Wissen Weltwissen)

Kompetenzorientierung
Kompetenzorientierung ist ein Schlussel
m Unterricht vor allem darauf ankom
schen und Kulturen verstehen kénne
produzieren kénnen, am gesellschaftli

prinzip modernen Fremdsprachenunterrichts. Es besagt, dass es
mt, zu lernen, was man mit der Sprache tun kann: andere Men-
n, sich mit anderen verstandigen kénnen, Texte verstehen und
chen und kulturellen Leben aktiv teilnehmen koénnen.

Lernerautonomie
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prifen und Testen heiBt das, dass Lernende ihre Kompetenzen, ihre Lernfortschritte und ihr Lernpoten-
zial reflektieren und einschatzen kénnen.

Lernziel .
Lernziele beziehen sich auf Kompetenzen, die die Lernenden durch Unterricht erreichen sollen. Dabei

kann es um Wissen, Tun/Handeln und Einstellungen/Haltungen gehen. Lernziele werden haufig in Form
von — Kann-Beschreibungen formuliert. Die Evaluation des Lernertrags sollte sich an den Lernzielen des
Unterrichts orientieren. Es handelt sich dann um eine lernzielorientierte Evaluation.

Liickentest
Bei einem Liickentest werden in Texten oder Satzen Teile entfernt (getilgt). Die Prufungsteilnehmenden

missen die entstandenen Licken dann wieder schlieBen. Insbesondere im schulischen Kontext werden
zumeist gezielt ausgesuchte Wérter wie z.B. wichtige Inhaltswérter oder bestimmte grammatikalische
Elemente entfernt. Die Tilgung kann aber auch nach einem mechanischen Prinzip erfolgen wie z.B. beim

— C-Test.

W

VL . .. Mediation
Unter Mediation versteht man zum einen das sinngemaBe und adressatengerechte mundliche oder

schriftliche Ubertragen von AuBerungen und Texten in eine andere Sprache. Anstelle von Mediation
wird wie in der vorliegenden Einheit auch der Begriff Sprachmittiung verwendet. Zum anderen wird im
Rahmen der — interaktionistischen dynamischen Evaluation mit Mediation das Verhalten der Lehrkrafte
(oder Peers) bezeichnet, die Lernende durch Hilfestellungen in ihrem Lernprozess untersttitzen. Charak-
teristisch fur eine Mediation im Sinne der IDE ist, dass sie am aktuellen Entwicklungsstand der Lernenden
ansetzt und sich am potenziell erreichbaren néchsten Entwicklungsstand orientiert (Phase der nachsten
Entwicklung).

Multiple-Choice-Aufgabe (MC-Aufgabe)

MC-Aufgaben (= Priifungsaufgaben) bestehen aus einer Aufgabenstellung sowie mehreren Antwort-
méglichkeiten, die auch WahIiméglichkeiten, Optionen oder Alternativen genannt werden. Es gibt
zumeist eine richtige oder beste Antwort und 2-3 weitere Wahlmaglichkeiten, die Distraktoren.

. Objektivitat
Objektivitat ist ein — Giitekriterium von Prifungen, Tests und Aufgaben. Je weniger das Testergebnis
von den Durchfithrungsbedingungen und speziell von den Priifenden und Bewertenden abhangt, desto
groBer ist die Objektivitat der Prifung / des Tests / der Aufgabe. Im Einzelnen geht es dabei um die
Durchfiihrungsobjektivitat, die Auswertungs-/ Bewertungsobjektivitat und die Interpretationsobjektivi-
tat. Ein wichtiges Mittel zur Gewahrleistung einer hohen Objektivitat ist die — Standardisierung.

Operationalisierung
— Testkonstrukt

« Praxiserkundungsprojekt

Unterrichtsforschung im Sinne von Aktionsforschung geht davon aus, dass Lehrende — wie andere Pro-
fessionelle auch - die Bedingungen und Méglichkeiten ihrer eigenen Praxis erforschen kénnen. Das
Praxiserkundungsprojekt ist dabei ein zentrales Instrument. In einem Praxiserkundungsprojekt versu-
chen Lehrkrafte, einen fir sie interessanten Aspekt der eigenen Praxis zu erkunden. Es wird in der Regel
durch einen Impuls (eine neue Idee, einen Vorschlag etwas zu verandern, eine Anregung durch einen
Vortrag) angestoBen und von einer Erkundungsfrage bestimmt. Auf diese Frage versucht die Lehrkraft
alleine oder mit anderen eine Antwort in ihrem Unterricht zu finden. Sie plant den Unterricht und sie
beobachtet ihn. Sie sammelt Daten (Texte von Lernenden, Aufgaben und Ubungen, Beobachtungen in
.Form von Notizen usw.). Die Daten helfen dabei zu verstehen, was im Klassenzimmer/Kursraum passiert
Ist. Die Lehrkraft fasst ihre Erkenntnisse zusammen, um sich mit anderen dartiber auszutauschen.
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Prifen i
Prafen/Prifung wird in dieser Einheit im Sinne von — Testen/Test verwendet. Vf)r allenl;/venn les;mtdlel
Vergabe von Zertifikaten geht, verwenden manche Autoren allerdings eher Prifen/Prufung als Testen
Test.

Prifungsaufgaben

Bei Prifungsaufgaben unterscheidet man offene, halboffene und geschlossene Aufgabenformate. Aus-
wahlaufgaben, wie z.B. Zuordnungsaufgaben und — Multiple-Choice-Aufgaben, sind geschlossene Auf-
gabenformate. Die Reaktionsméglichkeiten sind vorgegeben und die Lernenden wahlen nur aus den
Méglichkeiten aus. Bei halboffenen Aufgabenformaten wie z.B. Kurzantworten und offenen Aufgaben-
formaten wie z.B. Schreiben eines Aufsatzes mussen die Lernenden selbst die Antwort formulieren. Inte-
grierte Prifungsaufgaben sind Aufgaben, zu deren Lésung mehrere Teilkompetenzen, wie z.B. Hor-
verstehens- und Schreibkompetenzen, benétigt werden. Ein Priifen/Testen anhand von integrierten
Aufgaben wird auch als integriertes Priifen/Testen bezeichnet. Der Gegenbegriff ist isoliertes Priifen/
Testen.

Prifungsspezifikationen

Prufungsspezifikationen sind bei der kommerziellen Testentwicklung das zentrale Leitinstrument. Die
Spezifikationen enthalten in der Regel Angaben u.a. zu folgenden Prifungs- und Aufgabenmerkmalen:
— Testkonstrukt, Testziele, Testteilnehmende, Prifungscurriculum, Aufgabentypen, Zahl der Aufgaben
Bearbeitungszeiten, Abfolge der Aufgaben, Art der Beurteilung. Priifungsspezifikationen sind auch ein
wichtiges Instrument der Qualitatssicherung beim unterrichtsnahen Priifen, z.B. wenn die einzusetzen-
den Prafungsaufgaben inhaltlich, formal und in ihrer Schwierigkeit vergleichbar sein sollen.

'’

R ... Reliabilitat
Reliabilitat ist ein — Gutekriterium fur Prifungen und Tests. Diese sind absolut reliabel (zuverlassig),
wenn sie das Merkmal, das sie erfassen, ohne Messfehler messen. Ist eine Prifung/ ein Test hoch reliabel,
dann sollte ein wiederholter Einsatz bei den gleichen Personen zu sehr hnlichen Ergebnissen fuhren.
AuBerdem sollten auch unterschiedliche Bewerter bei der Beurteilung ein und derselben Prifungsleis-
tung (z.B. einer Textproduktion) zu &hnlichen Ergebnissen kommen.

i ... Standardisierung
Die Standardisierung ist ein wichtiges Qualitatsmerkmal formeller Prifungen und bedeutet, dass die
Durchfihrungsbedingungen sowie die Auswertungs- und Bewertungsverfahren detailliert festgelegt
und vereinheitlicht sind.
Standards
(Bildungs-)Standards beschreiben Erwartungen an konkrete Leistungen, die Lernende mit Blick auf
kommunikative, interkulturelle und methodische — Kompetenzen am Ende eines Kurses / einer Klasse
erreichen sollen. Mindeststandards beschreiben die unverzichtbaren Kompetenzen; Regelstandards
geben einen Durchschnittswert an, den eine Gruppe von Lernenden erreichen soll.

4]

Testen
Fur das Testen und einen Test ist kennzeichnend, dass Pruflin
Handlungen bzw. Reaktionen veranlasst werden, die Riickschl
keit zum Schreiben eines persénlichen Briefes erlauben. Sind
als auch die Bedingungen fiir die Durchfihrung sowie fiir dje
festgelegt, spricht man auch von einem standardisierten Test

ge unter kontrollierten Bedingungen zu
Usse auf Kompetenzen wie z.B. die Fahig-
sowohl der Aufbau und Inhalt eines Tests

Auswertung und Bewertung bis ins Detail
(— Standardisierung).

Testkonstrukt
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. Validitat

Die Validitat (Gultigkeit) als zentrales Gutekriterium ei ¥ : .
bezieht sich darauf, inwieweit die Prifung/Aufgabe dIa:eTre::;%:?rS:te;raf::?t el')nier e":elnen A-UfgaPe
fig auch als Konstruktvaliditat bezeichnet. Dartber hinaus bezieht sich die VaIi.d"cfEtSer L erd--ha-u-
keit der mithilfe einer prafung getroffenen Entscheidungen. Ein weiterer As ’kta da”Ch ?Uf ?le Gu.|t,g_
sich auf die inhaltliche Gultigkeit der Testaufgaben, z.B. vor dem Hint BERgEn V_ahdltat bezieht
lums, Lehrplans oder auch Lehrwerks. intergrund eines bestimmten Curricu-

_ Washback-Effekt

Washback-Effekt oder Backwash-Effekt nennt m i i
an die negative oder auch positi ( i
- > t
prufungen/Tests/Evaluationen auf den Unterricht oder auch auf ein gesamtespBiI:it:v:g?st:/csl:w'rkung a
em.
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Fort- und Weiterbildung weltweit

Im Rahmen ihres Unterrichts erstellen Lehrkrafte haufig selbst
Prifungsmaterialien. Sie evaluieren die Leistungen der Lernenden .
sudem laufend auf eher informelle Weise, diagnostizieren Starken
und Schwichen und nutzen diese Erkenntnisse fur die Unterrichts-
planung. Sie bereiten die Lernenden auch auf standardisierte Tests

vor und fihren Prifungen durch.

Einheit 7 der Reihe Deutsch Lehren Lernen geht folgenden Fragen nach:

e Welche Funktionen haben Prifen, Testen und Evaluieren und welche
Rahmenbedingungen gilt es zu beachten?

e Welchen Prinzipien und Standards sollte Evaluierung genugen?

e Wie entwickelt man Prifungsaufgaben fir den eigenen Unterricht
und wie wertet man sie aus?

e Wie kénnen die Ergebnisse der Evaluierung wiederum Eingang in
den Lernprozess finden?
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