
Die Kompetenzorientierung verlangt eine Revision der bisherigen Praxis der
Aufgabenkonstruktion. Das Kriterium ‚Kompetenzorientierung‘ meint die zielgenaue
Übereinstimmung – man spricht von der Passung - der Aufgaben mit den Lernprozessen,
die generiert werden und zum Lernerfolg führen sollen. Das Kriterium ‚Lernerfolg‘ wird
im schulischen Fremdsprachenunterricht von zwei übergeordneten Lernzielkomplexen
bestimmt: 1.) dem inhaltlich ausgerichteten und interkulturell-pragmatischen
Bildungsziel, das mit der Begegnung der Zielkultur bzw. der fremden Kulturen und ihrer
Themen verbunden ist (interkulturelle Kompetenz), 2.) die zielsprachliche
kommunikative Kompetenz – und zwar hörend und sprechend, lesend und schreibend
oder sprachmittelnd – in interpersonaler Situation und in der hörenden oder lesenden
Rezeption. Der GER und die Bildungsstandards für die fortgeführte Fremdsprache in der
Hochschulprüfung, von denen die Rede sein wird, haben die vier genannten
Teilkompetenzen erweitert: Das ‚Hörsehverstehen‘ ist eine Erweiterung des
Hörverstehens; die ‚Sprachmittlung‘ wurde als eine eigene Kompetenz gefasst, die
natürlich ohne Anteile der genannten vier funktional-kommunikativen
Grundkompetenzen nicht möglich ist; die ‚Text- und Medienkompetenz‘ nimmt auf die
Relevanz dieser beiden Informationsträger für das heutige Lernen Bezug (wobei die
Hybridität elektronischer Medien bestehend in der Kombination aus Lesetexten, Audio-,
Bild- und Videomaterial zu betonen ist); schließlich zieht die ‚Sprachlernkompetenz‘ –
über Sprach- und Lernbewusstheit hinaus – die Konsequenz aus den Anforderungen der
Wissenschaften vom Lernen und der sog. europäischen Wissensgesellschaft.
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Folie 2 und 3 zeigen – zum Zweck des warming up – wichtige mentale Aktivitäten, die
mit dem HV in fremden Sprachen verbunden sind.

Apropos Aufgabe 1: Die Brille symbolisiert unseren zunächst einzelkulturell gefärbten
Blick auf die Welt, hier am Beispiel von zwischen Kulturen unterschiedlichen
Essgewohnheiten. Die Begegnung mit einer fremden Kultur X fügt der eigenkulturellen
Sichtweise eine andere Sichtweise hinzu. Wir lernen es, auf die neuen Dinge (ein wenig)
durch die Brille dieser Kultur X zu schauen. Die Begegnung mit dem Fremden verlangt
eventuell unsere Repositionierung gegenüber bisherigen Standpunkten. (Vgl. auch Folie
15) Daher verlangt die Didaktik des Fremdverstehens nicht nur den Blick auf das Fremde
(die fremde Kultur durch deren eigene Brille betrachten, soweit das möglich ist),
sondern auch Empfindsamkeit / Sensibilität für die Rückwirkung der
Fremdheitserfahrung auf uns selbst. Aufgabe: Diskutieren Sie diesen Zusammenhang in
Bezug auf das Hörseverstehen (hinfort HSV).

Aufgabe 2 auf dieser Folie lautet: Lösen Sie den Buchstabenfluss in semantische
Einheiten auf.
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Lösung von Aufgabe 2: (1) zeigt die Relevanz der syntagmatischen Segmentierung des
Sprachflusses beim Hörenden Verstehen. (2) visualisiert die Homonymendifferenzierung
durch die Schreibung (ein Phonem > fünf unterschiedliche Grapheme): Was die Graphie
durch unterschiedliche Schreibungen leistet, muss ‚das Ohr‘ im Moment des Hörens
vollbringen (disambiguieren). (3) Homonymendistinktion gilt natürlich auch auf
syntagmatischer Ebene. In Beispiel 3 erfolgt die Segmentierung über die Stufen (a)
Identifikation der Morphemgrenzen und ‚Einzelwörter‘, Identifikation dialektaler, vom
Standard abweichender Aussprachevarianten (Häntsch für Handschuh[e]). (4)
Wiederum: Auflösung syntagmatischer Homophonie (Disambiguierung). (5) Oft ist der
Hörcode kürzer als der Schreibcode – wie im Falle des Andalusischen im Vergleich zur
spanischen Norm (χerɛ statt χerɛs). In der Interkomprehensionsforschung konnte Jamet
(2007) zeigen, dass italienische Ohren Mühe haben, Französisch zu verstehen, wenn die
französischen Formeln verkürzen: medecin /medsɛ̃/ ≠ it. /mɛdiko/ medico . 6 Äbte mäh’n
kein Heu.

Lösung von Aufgabe 1 zeigt, dass mehrere Komplexe beim über das HV verlaufende
Fremdverstehen betroffen sind. Ausgangspunkt ist immer unser Wissen über die Welt
[1]. Wir haben dieses im Laufe unserer Enkulturation erworben, indem wir uns immer
wieder mit Themen unserer Kultur auseinandergesetzt und Bedeutungen gebildet
haben. Wir haben so (in unserer Muttersprache) die Welt auf Begriffe gebracht.
Umgekehrt ist unser Weltwissen nicht nur eine Grundlage zum Verstehen der Welt; es ist



auch das Filter, durch das wir die Welt zu betrachten gewohnt sind.  Sind fremde Kulturen
im Spiel, so spielt unser Wissen zu diesen Kulturen und ihren Themen eine wichtige Rolle.
Dieses Wissen erwerben wir direkt in Auseinandersetzung mit dieser Kultur und in deren
Sprache oder indirekt über die Thematisierung der Zielkultur in unserer eigenen Kultur.
Hier entstehen Brechungen. Viele Erfahrungsebenen sind aber nur durch Betroffenheit –
durch das Leben in einer gemeinsamen Situation – möglich…
Damit verbinden sich ganz unterschiedliche Bewertungen. - Auch diese hier viel zu kurz
geschilderten Zusammenhänge spielen beim HV eine Rolle. [3] In interkultureller face to
face-Kommunikation werden auch Erfahrungen wirksam, die wir mit interkulturellen
Sprechsituationen gemacht haben (vgl. Folie 16).
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„Vieles spricht leider dafür, dass die (in Deutschland gängigen) Lehrwerke für
romanische Sprachen dem Sprachformen identifizierenden HV wenig Aufmerksamkeit
schenken. Sie reduzieren dadurch das Wachstum ‚zielsprachlicher Kompetenz durch
HV‘. Zugleich ignorieren sie die Sprachlernkompetenz/HV. Denn Sie enthalten den
Lernern entsprechende Aufgabenformate vor.“ – Die Konstruktion von HV-Aufgaben ist
komplex und ein wenig aufwendiger als die zum Lesen oder zum Schreiben. Dies betrifft
das beim HV stets beteiligte Zusammenwirken der mentalen Verarbeitung von
Sprachdaten und dem Gedächtnis, was ja in Aufgabenformaten berücksichtigt werden
muss. Weitere Faktoren interagieren. ‚Einfach‘ ist die Konstruktion  von Aufgaben zu den
sog. W-Fragen. Dieser Beitrag legt einen Schwerpunkt darauf, beide für die Förderung
der HV-Kompetenz relevanten Aufgaben- und Datentypen zu legen.

Zur Demonstration (die Sie auch Ihren Schülern zeigen können) sehen Sie sich bitte
einen Filmstreifen in japanischer Sprache an: Sie/Ihre Schüler verstehen die Handlung
(weil sie diese aufgrund der bildlichen Darstellung rekonstruieren), aber
Spracherwerbseffekte ergeben sich nicht. Ihre Schüler müssen es lernen,
Aufgabenformate im Bereich HV und HSV zu beurteilen, dies ist Teil ihrer
Sprachlernkompetenz (SLK).
Aktivieren Sie bitte den Ling http://... und betrachten Sie den dortigen Trailer.

Beantworten Sie nun die gestellten Fragen zu Shinobi.
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Ein Beispiel für die Konstruktion einer kompetenzorientierten HV-Aufgabe bieten Vences
& Meißner 2010.
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Beide Folien, 5 und 6, sind selbsterklärend. Sie dienen dazu, die Schüler mit Grundfragen
des HV und des HSV bekannt zu machen.
Nutzen Sie diese Folien im Gespräch mit Ihren Schülern zum Thema HV.

Die SLK fordert natürlich, dass der Fremdsprachenunterricht nicht nur die Zielsprache
lehrt, sondern auch die Kompetenz fremde Sprachen zu lernen befördert. Es gilt der
Grundsatz: Lernziele und Methoden sollten Schülern soweit möglich transparent
gemacht werden. Ein Gespräch über Sprachenlernen ist daher im
kompetenzorientierten Unterricht erforderlich.
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Die Folie erinnert daran, dass eine Sprache im Wesentlichen aus verbalen Zeichen
besteht und was dies für den Spracherwerb (qua HV) bedeutet. Die Folie wird hier
aufgenommen, um die Einsicht zu unterstützen, wie wichtig die Identifikation von
Zeichenkörpern (Signifikanten und Morphologie) bzw. das sprachformbezogene HV für
das HV und den Spracherwerb ist. Beim HV hat man es zudem, wie bereits anklang,
immer mit zwei Ebenen zu tun: 1.) mit der Klangform und ihrer Verschriftung und 2.) mit
der Diskrepanz zwischen Klangform und Graphie. Hier besteht eine Systematik, die von
Sprache zu Sprache unterschiedlich ist. Unsere Schüler gehen mit der Systematik, die sie
bei der Alphabetisierung in ihrer Muttersprache erworben haben, an das Hören in
fremden Sprachen heran. Dies aber ist hochgradig problematisch.

Diese Bemerkung gilt vor allem für Sprachen mit alphabetischer (tendenziell
‚phonographischer‘) Schrift. Für Sprachen ohne Schrift oder für ideographische Systeme
(wie dem Chinesischen) stellt sich der Sachverhalt anders dar.
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„HV – wie es psycholinguistisch funktioniert“ ist am Sprachverarbeitungsmodell von De
Bot und Levelt orientiert. Das Modell zeigt die einzelnen Teilleistungen, die bei der
Verarbeitung von ‚Spreche‘ interagieren. Zum HV lesen wir das Modell von unten nach
oben: Dem Rezipienten begegnet ein Sprachfluss, er identifiziert zunächst eine Sprache,
einen Dialekt oder einen Idiolekt und einen Sprecher – z.B. beim Telefonieren: „Hallo,
ach Du bist’s. Schön, dass Du… “. Das alles geht ‚blitzschnell‘. Er identifiziert
Sinneinheiten – Wörter, Morpheme, Syntagmen – aus dem Sprachfluss. Man spricht von
der Segmentierung des Sprachflusses. Er konstruiert sodann aus diesen Sinneinheiten
eine Botschaft und überführt sie in das flexible Arbeitsgedächtnis. Betroffen sind
zunächst: Sprachformen, phonologische Grenzsignale (Morphemgrenzen); im Deutschen
etwa -tsv-,-sv-, -tl- in Heiratsvermittler, muss verstehen, haltlos u.v.m., dann
Sinneinheiten. Immer sind Plausibilitätsproben im Spiel: Auf sprachlich-formaler und
syntagmatischer Ebene können sie lauten: Welches Wort wird durch welches andere
Wort/durch welche andere sprachliche Information gestützt? Zahnstein mit entfernen
lassen, sich die Zähne mit putzen usw. frz. beugler (muhen) mit dem Merkmal Kuh, Rind,
maullar (miauen) mit Katze… Inhaltlich müssen erkannte Inhalte zusammen einen Sinn
ergeben. Auch hier greifen Plausibilitätsproben. Rein inhaltliche Operationen greifen
schließlich auf die Interpretation der ‚Welt‘ zu; nicht oder nur sekundär auf sprachliche
Strukturen (denken Sie an die Erfahrungen mit dem japanischen Trailer). In der
Leseforschung ist die Unterscheidung zwischen Verständnis (Dekodation) und Verstehen
gängig. Verstehen geht weiter als Dekodation. Verstehen betrifft hier die
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Einordnung/Interpretation der Botschaft in einen weiteren und tieferen kulturellen
Zusammenhang. In der Leseforschung spricht man vom tiefen Lesen. Hier wird stark
kulturelles Wissen aktiviert. Die HV-Forschung zur Identifikation von Wortformen nutzt
diese terminologische Unterscheidung weniger. Hier geht es zunächst um das laut- und
sprachidentifizierende Hören.

Das HV umfasst, wie gesagt, beide Verarbeitungsformen.
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Folie 9 visualisiert die Reduktion der HV-Prozesse und Sprachformerwerbsprozesse bei
Aufgaben, die auf Inhalts- und W-Fragen abheben. Signifikanten sind hier nur inzidentell
und zufällig betroffen. W-Fragen führen zu Inhaltsraten und ignorieren die Formseite
(Signifikanten) der Zeichen.
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Jede Teilkompetenz hat ein eigenes psycholinguistisches Programm. Grundsätzlich gilt:
Sprechen wird durch Sprechen erworben/geschult, HV durch HV usw. Die Kartographie
des Gehirns weist Verarbeitungszonen z.B. für visuelle und akustische Informationen
aus. Beim Lesen verlaufen die akustische und visuelle Verarbeitung von ‚Spreche‘ nicht
simultan. Weiteres erklärt die Folie.

Schüler können die unterschiedlichen Zeitfenster des HSV überprüfen, indem sie sich
unterbetitelte Filme in verschiedenen Sprachen ansehen. Verstehen sie den code oral
parlé (s. Folien 21 und 22) überlesen sie den code graphique écrit, haben sie Lücken im
HV, ist es umgekehrt.



Die folgenden Folien 12 und 13 erklärent nochmals die Grundzüge des HV.

Sie können – ein zweites Mal – für das Unterrichtsgespräch herangezogen werden.
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Besprechen Sie die Zusammenfassungen mit Ihrer Lerngruppe. Die Informationen geben
Ihren Schülern das für die Selbststeuerung zum HV notwendige Wissen.
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Besprechen Sie die Zusammenfassungen mit Ihrer Lerngruppe. Die Informationen geben
Ihren Schülern das notwendige Wissen für die Selbststeuerung zum HV.
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Das Hörsehverstehen umfasst die parallele Verarbeitung sehr unterschiedlicher mentaler
Aktivitäten und Referenzkomplexe: In Bezug auf die Produktion der ‚Spreche‘ betrifft es
die spezifischen Mundbewegungen und visuellen Signale, die mit der Produktion
bestimmter Lautphänomene einer Sprache X verbunden sind; in Bezug auf das face-work
u.a. die Mimik und Gestik, die oft mit einer bestimmten Sprachformel/Kollokation Hand
in Hand gehen (etwa das ‚Wegwerfen der Hand‘ bei der Bemerkung „Ach ja…, ach die…“
zum Ausdruck der Irrelevanz). HSV in diesem Bereich ist die Grundlage für das
Lippenlesen. Zu unterscheiden hiervor ist die Kompetenz‚ Kulturen zu ‚lesen‘ (lesen zu
können), die für das interkulturelle Verstehen bzw. das Fremdverstehen eine gewichtige
Rolle spielt. Besonders in interkulturellen Sprechsituation spielen face to face
Plausibilitätsproben zur Mitteilungsabsicht des Sprachpartners eine Rolle. Die folgenden
Folien äußern sich zu den unterschiedlichen HSV-Kategorien. Alle Formen des HSV
liefern neben dem HV eine zweite – und zwar visuelle – Kodierung. Die Verfügbarkeit der
so entstehenden Doppelkodierung ist ein Mittel zur Durchführung von
Reparaturstrategien beim HV.
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‚Kulturspezifisches HV-Verstehen‘: Die Bilder zeigen Szenen mit kulturspezifischen, für
Deutsche einigermaßen ‚fremde‘ oder gar befremdliche Wahrnehmungen und ihren
impliziten intra- und interkulturellen Wertungen. Eine visuelle oder akustische
Information im Sinne ihrer Herkunftskultur einordnen können erfordert Kenntnisse
dieser Kultur und ihrer Themen, und zwar in der Art ihrer Behandlung in der Zielkultur.

• Die Kanzlerin in Naziuniform: Eine griechische Karikatur während der Finanzkrise im
Jahr 2012/2013. Die Darstellung verbindet eine zunächst griechische
Mitteilungsabsicht mit einem überkommenen negativen Heterostereotyp von
Deutschland.

• Französische Soldaten aus Polynesien auf den 14. Juli-Feiern auf den Champs Elysées.
Die Darstellung steht auf der Grundlage eines französischen Autoklischees, das
République, Liberté-Egalité-Fraternité, Kampf gegen Faschismus u.a.m. für sich in
Anspruch nimmt. Militärparaden sind Deutschen hingegen eher fremd, seitdem die
Nazis sie missbrauchten. Die Militärparaden der Alliierten im vormaligen Westberlin
wurden hingegen von der deutschen Bevölkerung durchaus begrüßt. Sodann:
Deutsche wissen in der Regel auch kaum, dass Frankreich nicht nur ein europäisches
Land ist… und z.B. eine gemeinsame Grenze mit Brasilien hat.

• La Cloche des Halles in Paris: Eine Glocke läutete den Beginn und das Ende eines
Arbeitstages in den Hallen ein, dem vormaligen ‚Bauch von Paris‘ (heute Rungis). Der
Name und die Betonglocke des Bistrot erinnert hieran.
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• Die Mapuche sind ein Indiovolk, das seinen geographischen Schwerpunkt in Chile hat.
Will man chilenische Innenpolitik verstehen, muss man einiges über die Mapuche
wissen. Die Rolle der chilenischen Mapuche-Indios ist in diesem Sinne in Deutschland
‚kein Thema‘ (das mit dem HV verbundene HV verlangt bestimmte Kenntnisse
[http://www.youtube.com/watch?v=C-OUtgN3GeA]). Auch die spanische Wikipedia
erlaubt ihren Schülern eine rasche Information.

• Bauwerke sind oft nationale Symbole: das Kanzleramt in Berlin, der Eiffel-Turm in Paris,
das Empire State Buildung in New York usw. In diese Kategorie gehört auch die
argentinische Casa Rosada.

• Will Katalonien (wollen die Mehrheit der Katalanen) wirklich die staatliche
Unabhängigkeit von Spanien? Die Katalanisten bejahen dies. Aber ist die calle auch
mayoritaria? Der Partido Popular unter seiner Präsidentin Alicia Sánchez-Gamacho
fordert die Loslösung nicht. Es gibt auch Gegner der Katalanismus. Wo stehen
eigentlich Aragón und die Comunidad Valenciana? Wer etwas verstehen oder gar
mitreden will, muss Relevantes wissen.
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Der dritte Typus des HSV betrifft die sprechsituative HV-Plausibilitätspobe oder
Plausibilitätsproben zu einer gegebenen Situation, deren relevante Komponenten es zu
erkennen und zu deuten gilt.

HV-Aufgaben können hier das Verstehen der sog. ‚Argumente‘ überprüfen. Hierzu
Argument 1): Vater uns Sohn bewässern den Garten; A. 2.): Amüsieren sich, indem sie
den Hund naß spritzen; A. 3.): der Hund beißt den Schlauch durch ; A 4.): Vater uns Sohn
werden Opfer des ‚fehlgeleiteten‘ Wasserstrahls‘ und pudelnass. – Auch der japanische
Trailer verlangte zu seinem Verständnis die Kombination von inhaltlichen Argumenten.
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„Ohne Kenntnis von Wörtern…“ sind Sprachverwendung und Sprachaneignung nicht
möglich. Diese Binsenweisheit hat das Paradigma des ‚kommunikativen
Fremdsprachenunterrichts‘ begleitet. 1987 veröffentlichte Franz Josef Hausmann den
weit beachteten Artikel ‚Die Vokabularisierung des Lehrbuchs oder: die
Wortschatzwende. Präsentation und Vermittlung von Wortschatz in Lehrwerken für den
Französischunterricht‘.

Doch wieviel Wörter muss man eigentlich kennen und hörverstehen können, um eine
Sprache auf der angestrebten GER Kompetenzstufe (vgl. Folien 27-29) gebrauchen zu
können? Anders gesagt: Wieviel Wörter (und welche) muss man lernen/lehren? Dies ist
eine eminent didaktische Frage… Das autonome Lernen verlangt nicht nur die Kenntnis
von Strategien, sondern auch ein möglichst genaues Wissen darüber, zu welchem Zweck
und mit welchem Ziel man was lernen muss und wann man welche Strategie zielführend
einsetzt. Eine angemessene Vorab-Kenntnis zu Umfang und Art des zu lernenden
‚Stoffes‘ ist für das autonome und reflexive Lernen (von dem noch die Rede sein wird)
unerlässlich.
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Die Folie 18 zeigt die geschätzte Relation zwischen dem bloßen Wortschatzwissen und
der zu erreichenden Kompetenzstufe des GER. Ähnliches lässt sich zu den erforderlichen
‚Lernleistungen‘ auf anderen Gebieten der zielsprachlichen Architektur feststellen. Die
Zahlen liefern wichtige Orientierungsmarken. Sie sind indes im Hinblick auf das
lernrelevante vorhandene Wortschatzwissen der Lerner zu individualisieren und zu
relativieren (Meißner 2000). Die folgende Folie zeigt dies am Beispiel des französischen
umgangssprachlichen Sprechwortschatzes.
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„Mit Franzosen, Spanischsprachigen, Italienern usw. im Alltag sprechen und sie
hörverstehen können“ – dies liefert ein sehr wichtiges Motiv, um die entsprechende
Sprache zu lernen. Hieran lassen empirische Studien keinen Zweifel (Meißner et al. 2008;
Meißner & Schröder-Sura 2009; Beckmann 2014). Doch welchen Wortschatz muss man
eigentlich lernen, insbesondere wenn der Wortschatz der Schriftlichkeit nicht der der
alltäglichen Mündlichkeit ist? Die Französischdidaktik diskutiert die Frage seit weit über
100 Jahren, seit dem Erscheinen von Césaire Villattes Parisismen (1867).

Für das Französische liefert der LaWUF eine soziolinguistisch einigermaßen reliable
Antwort (Meißner 1987). Weit über 30 Franzosen und Belgier geben eine Antwort zur
Kenntnis des Wortschatzes, ‚den man eher spricht und nicht schreibt‘. Es handelt sich um
ca. 7000 Eintragungen (nach Bedeutungen). Die Gebrauchsklasse {1} „gebrauche ich
täglich selbst“ gibt eine Antwort auf die Frage, welche Wörter der Mündlichkeit
didaktisch besonders wichtig sind (weil sie zum zentralen Wortschatz der Mündlichkeit
gehören). Die Lemmata sind oft kollokativ und an bestimmte Sprechsituationen geknüpft
(Bsp. Ça s‘appelle reviens! Wiederseh‘n macht Freude!). Zur Gebrauchskategorie {1}
sagen die frankophonen Probanden: „gebrauche ich täglich“. Der LaWUF macht den
französischen Sprechwortschatz ‚lernbar‘ (vgl. zur Reliabilität und zu Weiterem: Meißner
1987).



Für das Spanische liegen die Dinge indes anders. Denn jede Sprache, erst recht
polyzentrische Sprachen wie Spanisch oder Englisch, hat bzw. haben ihre eigene
Soziolinguistik.

Wer an Französisch und Spanisch interessiert ist, kann die soziolinguistischen
Unterschied der Mündlichkeit in beiden Sprachen herausarbeiten. Auch Schüler können
dies.
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HV-Aufgaben müssen solche Texte präsentieren, die der Besonderheit der Mündlichkeit
entsprechen: Diese Texte haben eine ihrem Typus entsprechende Oberfläche. Z.B. wird
ein Witz i.d.R. gesprochen, ein ‚Ehestreit‘ selten ‚verschriftlicht‘ und ist spontan: ein
verbales Hin und Her bestehend aus laut und schnell gesprochener Rede und
Gegenrede; ein Vortrag hingegen hat eine gänzlich andere Oberfläche, weil er viel
weniger spontan entstanden ist und den Partnerbezug ganz anders, nämlich
distanzsprachlich und didaktisch im Sinne einer bestimmten Partnerhypothese setzt usw.
Die folgenden Folien zeigen, worauf es bei der Auswahl von HV-Texten ankommt.

Übrigens: Wenn Extraverbales und Verbales in face to face-Kommunikation
ineinandergreifen, muss mit den Sprachformeln auch die Gestik gelehrt werden.
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Folie 22 fasst nochmals (vgl. 20) einige Sonderheiten zum Spanischen zusammen.
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Es macht, wie angeklungen, didaktisch wenig oder keinen Sinn, HV an ‚vorgelesenen‘
Texten, die für das Lesen konzipiert wurden (etwa in DaF von Immanuel Kant oder
anhand einer wissenschaftlichen Beschreibung oder eines Textes von Proust) zu üben
und zu prüfen.

Die Folie zeigt synoptisch, was Sprechsprache (code oral phonique) und geschriebene
Sprache (code graphique écrit) generell, d.h. sprachenübergreifend, voneinander
unterscheidet. Man muss u.a. diese Kriterien berücksichtigen, um Hörtexte
auszuwählen.
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Folie 24 präsentiert Übungsmuster oder Beispielaufgaben: a) zum Spanischen Kubas und
b) zum senegalesischen Französisch. Die Aufgaben können an den genannten Links mit
Schülern abgearbeitet werden.
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Hier weitere Links zum Spanischunterricht.

(c) F.-J. Meißner 25



Der Bogen bietet kleine Aufgaben zur Überprüfung der Selbstlernkompetenz zu SLK/HV
für Schüler. Besprechen Sie den Bogen mit Ihren Schülern. Er kann Teil des
Schülerportfolios werden. Langfristig lässt sich so eine Entwicklung dokumentieren, die
sich durch nachgewiesene Höraufgaben bzw. deren Ergebnisse untermauern lässt.
Wichtig ist, dass die Lerner verstehen: Das so wichtige HV ist eine Fertigkeit, deren
Entwicklung einen sehr langen Atem erfordert.
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Der GER ist ein Instrument zur Weiterentwicklung des Fremdsprachenunterrichts von
europäischer und internationaler Tragweite. Savor-apprendre ist Teil der heutigen
Lernkultur bzw. soll es werden.
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Wohin muss der Fremdsprachenunterricht die Lerner im Bereich HV führen? Welche
Zielhöhe muss er anvisieren? In welcher Breite bzw. an wieviel Texten unterschiedlicher
Art und Inhalts muss man eine Kompetenzstufe überprüfen, um sie zu identifizieren und
auszuweisen? Die GER-Deskriptoren konkretisieren sog. Kompetenzniveaustufen. Es ist
klar, dass das begrenzte Vokabular, das z.B. in der Textsorte ‚Wetterbericht‘ begegnet,
nicht ausreicht, um eine Aussage zum Kompetenzniveaus eines Lerners im Bereich B2 zu
treffen. Wetterbericht + Nachrichten + Ausschnitt aus einer Talkshow + Vortrag +
Ausschnitt aus einer Übertragung eines Fußballspiels im Fernsehen… bieten indes –
beispielsweise – eine hinreichende Grundlage.

Ein traditionelles Missverständnis entsteht aus den in unserer Tradition üblichen, aber
für das fremdsprachliche HV irreleitenden ‚Gleichsetzungen‘, wie es die Gleichung
‚abstrakt, literarisch, wissenschaftlich, praxisfern…‘ = tendenziell schwer = C1 oder C2‘
und hingegen ‚konkret, alltäglich‘ = leicht = A1 oder A2‘ signalisiert. Derlei falsche
Gleichsetzungen blenden sozilinguistische Faktoren aus, die jede, über das HV
verlaufende Dekodation in einer fremden Sprache konditionieren: Klarheit der
Aussprache, Sprechtempo, Abweichungen vom gängigen Wortschatz (Zentralität),
Abweichungen von dem Wortschatz, den Lerner im Laufe ihrer Lerngeschichte
internalisiert haben, Vertrautheit mit einem Thema – auch in seiner zielkulturellen
Spezifik u.a.m. So zeigt ein gut aufgebauter akademischer Vortrag einen klaren ‚roten
Faden‘ (hohe Textkohärenz) und einen hohen Anteil an Internationalismen. Oft ist das
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Thema nicht nur innerhalb der Zielkultur ‚interessant‘. Er ist deshalb – sprachlich und
interkulturell – leicht zu verstehen; auf der Ebene des Inhaltsverstehens notwendige
Reparaturen können daher leicht durchgeführt werden. Die fiktionale Oralität der Krimis
Montalbáns z.B. konfrontiert die Leser mit der Welt der Gauner und ihrer Art zu sprechen
– die Fremdsprachlern weitgehend unzugänglich ist. Die zu vollbringende rezeptive
Leistung entspricht dem Niveau C1 („kann Spielfilme verstehen“).
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Hier: die Kompetenzstufen zum HV detailliert.

Der Standard für die Kompetenz in der ersten Fremdsprache entspricht in der
Jahrgangsstufe 10 einem ‚B1‘.

Was indes tatsächlich im Englischunterricht erreicht wird, zeigen die Studien DESI und
TOSCA (Köller et al. 2006). Für das Französische und das Spanische liegen zu deutschen
Schülern keine repräsentativen Studien vor. Der Grund: Die Lernzeiten sind zu kurz; man
kann nur das Inventar von bestimmten Lehrwerken überprüfen. Der hier begegnende
‚didaktische‘ Wortschatz lässt keine vergleichbare Prüfung zu.
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Der GER stand auch bei der Festlegung der Lernziele für die Abiturprüfung Pate. Hier:
Der Lernzielkomplex HV in den Bildungsstandards für die Hochschulreife (KMK 2012). Die
formative Ausrichtung der Formulierungen – ihr Bezug auf die Abiturprüfung – erklärt,
1.) weshalb formative Aspekte, also solche der konkreten Lernförderung zu HV und HSV,
nicht erwähnt werden und 2.) weshalb das sprachformbezogene Hören – es ist ja Mittel
zum Zweck, nämlich einen zielsprachlichen Text zu verstehen – nicht genannt wird. Dies
heißt aber keineswegs, dass es weniger wichtig wäre. Allerdings setzt die verwandte
Formel „angemessene Strategien (…) einsetzen [können]“ voraus, dass die Schüler
Entsprechendes gelernt haben/der Unterricht entsprechende Übungen bot und im
Bereich HV-HSV über Sprachlernkompetenz verfügen. Zugleich ist darauf hinzuweisen,
dass SLK hier auch den zielführenden Wechsel zwischen Strategien verlangt, d.h.
zwischen solchen, die sich auf Inhaltsplausibilitäten, Formplausibilitäten und auf die
Analyse der eigenen Hörprozesse beziehen. Letztere sind natürlich an der Frage
ausgerichtet: Was muss ich tun, um mein HV zu verbessern?
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Sprachlernkompetenz? Was ist das eigentlich? Was genau ist Kompetenz? Die folgenden
Folien - und vor allem der REPA - versuchen, die Frage zu beantworten. Doch zunächst
zur sog. Sprachlernkompetenz – oder dem savoir-apprendre, einer Sonderform des
savoir-faire. Hierzu die nächste Folie.
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Generell setzt Kompetenzorientierung auf das bewusste Lernen, welches für das Leben
in der Wissensgesellschaft, konkret: für das lebensbegleitende Lernen (lifelong learning,
apprendre tout au long de la vie, aprender a lo largo de la vida usw.), so wichtig
erscheint (Europäische Kommission 1998). Das bewusste und kontrollierte Lernen
betrifft die Fähigkeit, das eigene Lernen in die eigene Hand zu nehmen – « prendre en
charge son propre apprentissage », formulierte Henri Holec (1979).
Selbstreflexives Lernen war in der traditionellen Fremdsprachendidaktik nur schwach
entwickelt (inzidentell). Dies erklärt, weshalb reflexives Lernen in seiner heutigen
Expliziertheit als ein Novum gelten muss. Es steht in engstem Zusammenhang mit der
sog. Lernkompetenz, die sich jeweils auf eine bestimmte Domäne bezieht. Im hiesigen
Zusammenhang sprechen wir deshalb von der Sprachlernkompetenz.
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Indem der GER eine Skala für die Kompetenzen Hören/HSV und Sprechen, Lesen und Schreiben
sowie für die Sprachmittlung und entsprechende Deskriptoren lieferte, schob er die nicht
messbaren – und deshalb oft als ‚weich‘ bezeichneten – Kompetenzen etwas in den Hintergrund,
obwohl sie nicht weniger wichtig als die messbaren Kompetenzen sind. Denn vom Wiegen allein
wird die Kuh bekanntlich nicht fett! In der Folge sahen sich daher die GER-Autoren mehrfach
veranlasst, vor einer der Verengung der Aussagen des GER auf die messbaren Kompetenzen und
einer bloßen ‚Testitis‘ zu warnen. Kompetenzskalen finden ihre Berechtigung vor allem im
Rahmen der Erstellung standardisierter und valider europäischer Sprachtests, die für die
Herstellung von Testfairness gegenüber Prüflingen der unterschiedlichen Art europaweit
einheitlich unerlässlich sind. Mittelbar haben die Kompetenzparameter auch für die
Selbsteinschätzung (Autoevaluation) dessen, was man in einer Fremdsprache X ‚kann‘, durchaus
eine Funktion. Auch bzgl. der Erklärung des Kompetenzbegriffs selbst lässt es der GER zuweilen
an Griffigkeit vermissen. Der ebenfalls EU-geförderte Referenzrahmen für plurale Ansätze zu
Sprachen und Kulturen versucht, die Lücke zu füllen. Wie der GER ist er der Mehrsprachigkeit
und sprachenübergreifenden Ansätzen wie der sog. ‚integrativen Didaktik‘ verpflichtet. Die
Praxis des Fremdsprachenunterrichts verlangte indes nicht nur nach einer zuverlässigen
Erklärung des Kompetenzbegriffs. Lehrerinnen und Lehrer wollen aus Gründen der praktischen
Operationalisierung die GER-Deskriptoren in einer kurzen und übersichtlichen, kurz: griffigen,
Form haben. Dies erklärt die Existenz der ‚Handreichung‘ (rechts auf der Folie). Sie wurde vor
allem im Rahmen des internationalen CertiLingua-Projekts zusammen mit Lehrerinnen und
Lehrern der Sekundarstufe entwickelt und umfasst die gesamte Deskriptorenliste des REPA.
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Zur Entfaltung und zur Förderung einer konkreten Kompetenz bedarf es immer des
dreidimensionalen und mehrstufigen Zusammenspiels von einfachen und
zusammengesetzten Ressourcen oder Mikrokompetenzen zu Wissen, Können und
Haltungen. Eine Kompetenzaufgabe muss daher immer alle drei Dimensionen von
Ressourcen und ihre Stufung berücksichtigen. Letztlich geht die konkrete
Operationalisierung über die Möglichkeiten der Deskriptoren hinaus, wie Folie 39 zeigt.
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Eine Kompetenz verbindet immer einen konkreten Inhalt mit Können, ihre Struktur
besteht daher immer aus Verb + Nomen (Thema, Inhalt; ‚Können+Was?‘). Die Kritik an
der Kompetenzorientierung übersah zumeist, dass der Kompetenzbegriff inhaltlich
neutral (und fächerübergreifend) fasst. Kompetenzorientierung hat daher per se auch
wenig mit Teaching to the test zu tun. Denn wie jemand unterrichtet und seine
Lehrpraxis einrichtet, hängt von vielen Faktoren ab; u.a. von dem, was nach dem
Lernprozess ‚gekonnt‘ werden soll. Das Missverständnis folgt aus einer Verwechslung
zwischen einer möglichst transparenten, validen und fairen Testung (die in der
Vergangenheit nicht gegeben war und auch heute noch in der Breite aussteht) und
einem unterrichtlichen Steuerungsansatz, der nicht nur das intendierte Ergebnis von
Lehren und Lernen beschreibt, sondern auch die mentalen Prozesse, die ja erst das
Ergebnis generieren. Dies umfasst sowohl die eine ‚Sachanalyse‘, im Falle der
kommunikativ-funktionalen Kompetenzen von Sprache(n) die psycholinguistische
Passung etwa zum HV (vgl. Folie 34) als auch den Bezirk der ‚Haltungen und
Einstellungen‘ und des savoir-apprendre. Sach- und Lernprozessanalyse fließen im
kompetenzorientierten Unterricht zusammen. Der Begriff Sprachlernkompetenz fasst
genau das. Schließlich ist der Kompetenzbegriff ein transversaler Bildungsbegriff. Das
‚Können‘ innerhalb eines Sachbereichs oder einer Domäne (wie Mathematik,
Geschichte, Physik usw.) ist nicht ausschließlich auf die Domäne oder den
Lerngegenstand Fremdsprache X im engen Sinne beziehbar. Dies ist auch keinesfalls neu,
da der Fremdsprachenunterricht immer auch ein Unterricht von Inhalten war (auch
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wenn diese dem Lernziel der sprachlichen Progression untergeordnet war). Inhalte
(Bildungsinhalte) begegnen daher früher wie heute im Fremdsprachenunterricht im
Rahmen von den Themen, die dort behandelt werden. Ein B1-Thema kann ebenso
Gegenstand und Form eines Gedichts sein wie die Rezeption und Bewertung einer
Talkshow in der Zielsprache (vgl. Tesch 2014).
Der bilinguale Bildungsgang bzw. das Content and Language Integrated Learning (CLIL)
kehrt dieses zuletzt genannte Prinzip um. In gewisser Weise folgt es dem bekannten
Gebot des rem tene, verba sequentur des Marcus Porcius Cato (234-149).
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Die Folie ist selbsterklärend. Bitte lesen Sie den Text.
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Die KMK lässt keinen Zweifel daran, dass sich ‚guter Unterricht‘ u.a. dadurch
auszeichnet, dass er Lernern zeigt, was und wie sie den Lernstoff angehen müssen.
Einiges wurde hierzu bereits unter dem Punkt des ‚reflexiven Lernens‘ gesagt.
Allerdings gibt es kein für alle Lerner gültiges Universalrezept; Riemer (1997) spricht von
der sog. „Einzelgängerhypothese“. Vgl. hierzu auch Königs (2005: 448): "Die vielfältigen
empirischen Ergebnisse, die in zahlreichen Studien zur fremdsprachlichen Aneignung
erbracht wurden, legen nun den begründeten Schluss nahe, dass sich der
Aneignungsvorgang einer Generalisierung weitgehend entzieht. Dies gilt z.B. für den
Bereich der von einigen Forschern angenommenen Entwicklungssequenzen ebenso wie
für andere Phänomene des Zweit- und/oder Fremdsprachenerwerbs; z.B. widerlegte
Klein Gunnewiek (2000) die mit dem Konstrukt der Erwerbssequenzen verbundene
Aussage, dass sich die Aneignung fremdsprachlicher Strukturen in überindividuellen, z.T.
vorhersagbaren Reihenfolgen bestimmter Strukturen vollziehe, und die von Riemer
(1997) erarbeitete Einzelgänger-Hypothese zeigte auf, dass die Aneignung
fremdsprachlichen Materials von einer so großen und in beträchtlichem Umfang nicht
kontrollier- und erfassbaren Anzahl von Variablen determiniert wird, dass wir von einer
Generalisierung fremdsprachlicher Aneignungsvorgänge weiter entfernt sind als zuvor."

Für den Unterricht bedeutet dies, dass Lernen der Schüler an den Individuen (und nicht
nur an der ‚Klasse‘) beobachtet werden muss. Entscheidend sind
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Kontroll-Formular für Lerner zu SLK/HV (Vorschlag).
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Der REPA will, wie gesagt, ein Instrument zur Unterrichtspraxis sein. Hierzu liefert er
Deskriptoren.

Deskriptoren zu Kompetenzen verallgemeinern zwangsläufig und greifen weit, weil sie ja
auf viele konkrete Situationen anwendbar sein müssen. Lernziele hingegen, die im
öffentlichen Schulwesen auf einer gesellschaftlichen Vereinbarung basieren, sind da
schon konkreter. Noch konkretere Fassungen muss die Organisation und Durchführung
von konkretem Unterricht leisten: Das Gebot der Passung erfordert hier die Adaptation
der Lernziele im Sinne von Lehrlernstoff, Lehrlernzielen und Schülern. Hier greift die
pädagogische Expertise von Lehrerinnen und Lehrern.

Einen didaktisch neuen Komplex stellt, wie gesagt, die ‚Selbst- und Lernaufmerksamkeit‘
dar. Sie unterstützen sowohl der REPA als auch die Bildungsstandards. Wie auf den
anderen Ebenen – Wissen und Können in ihren rein zielsprachlichen und inhaltlich-
thematischen Ausprägungen – verlangt auch die SLK die Konkretisierung in der Situation
und zwar immer wieder und im Zusammenspiel mit wechselnden funktional-
kommunikativen Anforderungen und Inhalten.
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Folie 40 visualisiert die Beziehungen zwischen den grundlegenden HV-Typen, SLK/HV-
HSV und spezifischen Aufgabenformaten. Das Schema erlaubt eine Einordnung und
Überprüfung der lehrseitig initiierten Aktivitäten im Hinblick auf die konstitutiven
Komponenten des Hörens. Z.B. in der Ausbildung der 1. Phase und der
Referendarausbildung kann das Schema inhaltlich weiter detailliert und gefüllt werden.
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Metakognition setzt Wissen zu den involvierten inhaltlichen, funktional-
kommunikativen und zum Lernen voraus. Nur wenn dies vorhanden ist, kann eine
übergeordnete reflexive Steuerung erfolgen. Zwar bringt das reflexive Lernen ein Mehr
an Lernwirksamkeit, doch ist reflexives Lernen anstrengend – vor allem, wenn es nicht
gewohnt ist. Reflexives Lernen ist ein Prozess, der das Lernen longitudinal begleiten
muss (Nold et al. 1997)

Um reflexiv zu lernen und die eigenen Lernprozess (soweit er bewusstseinspflichtig ist)
zu kontrollieren, ist die Kenntnis der psycholinguistischen Implikationen, die bei den
funktional-kommunikativen Kompetenzen im Spiel sind, unerlässlich.
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Die Ausführungen sind im Wesentlichen Meißner (2006) entnommen. Folie 42 erklärt
(nochmals) (a) die grundlegende Rolle des (stummen) Nachsprechens der sprachlichen
Oberfläche (shadowing), soweit das echotische Gedächtnis dieses zulässt (plus/minus 10
Silben), und (b) Formate zur Förderung des shadowing bzw. des sprachformbezogenen
Hörens.
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Folie 43 erklärt weitere und unterschiedliche HV-Typen, ihre Einsatzorte und die Art ihrer
psycholinguistischen bzw. mentalen Verarbeitung sowie Förder- bzw.
Überprüfungsformate.

43(c) F.-J. Meißner



Bewerten Sie bitte die folgende Batterie von Höraufgaben unter formativem, also die
Lernförderung betreffendem Aspekt:

(Übersetzung der Aufgaben durch F.-J. M.):
1. Den Zweck der Botschaft verstehen
2. Zentrale von begleitenden Informationen unterscheiden*
3. Wichtige und weniger wichtige Wörter unterscheiden
4. Weitere Rede vorwegnehmen
5. Was sprachlich nicht klar gesagt wurde, ergänzen (inferieren); Implikationen

verstehen
6. Den dargestellten Sinn erkennen und interpretieren. Dies betrifft auch:

Doppelsinn, Wortspiele, Ironie, Humor, Fehl- oder Trugschlüsse.
7. Die Geisteshaltung, Stimmung, Einstellungen und Haltungen des Senders

bemerken

* Die Übersetzung folgt der Vorlage nur eingeschränkt: Es ist kaum möglich, das weniger
Wichtige zu nennen. Es entspricht menschlichem Habitus, das Wesentliche und Wichtige
zu identifizieren.
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Diskutieren Sie den Lösungsvorschlag. Er fokussiert allein auf Spracherwerbseffekte.
Würde man die Fokussierung auf das ‚intelligente Inhaltsraten‘ abstellen, fiele die
Bewertung der Übungen anders aus.
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Sie haben nun lange ‚durchgehalten‘.

Was halten Sie von den sog. ‚Fehlleistungen‘ französischer Schüler im 3. oder 4. Lernjahr
Deutsch? Sicherlich greift die Beschreibung der Fehlergenese viel zu kurz. Aber mit
Sicherheit gehört auch die Steuerung des HV im Unterricht mit zu den verursachenden
Faktoren… Die Folie kann auch benutzt werden, um Schüler einzuladen, über die Gründe
für die Fehlleistungen nachzudenken und sich für das eigene fremdsprachliche HV zu
sensibilisieren (vgl. Raupach 2006). Hiermit beginnt der Einstieg in das Thema ‚Ich
erforsche meinen eigenen Lernprozess‘.  Hier zum HV. Erprobte Unterrichtstipps: Einsatz
von Laut-Denk-Protokollen in Lerngruppen; Vergleich der Einzelnotizen; gemeinsame
Besprechung von Strategien zur Verbesserung der Hörkompetenz für die einzelnen
Schüler. Usw.
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