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Saksa on suosituin valinnainen AZ2-kieli ala-asteella. Saksaa ensimmaisenad vieraana
kielend, A1-kielend, Ilukevien oppilaiden maard on puolestaan pieni. Kouluissa
pohditaankin, voiko A1- ja AZ2-kielen lukijat yhdistéda kielitaitonsa puolesta samaan
ryhmaan ylaasteelle siirryttdessa. Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, kuinka
paljon saksaa A1-kielend ja saksaa A2-kielena lukevien oppilaiden kielitaidoissa on eroja
kuudennen luokan kevaalla ala-asteen paattyessa.

Teoreettista tietoa kielitaidosta tarvitaan, jotta kielitaitoa voidaan testata monipuolisesti ja
luotettavasti. Tutkimuksessa perehdytdankin ensin kielitaidon olemukseen ja yksiléllisiin
eroihin kielenoppimiskyvyssad. Myéhemmin pohditaan arvioinnin erilaisia tehtavia seka
kasitelldadn arvioinnille yleisesti asetettuja vaatimuksia — reliabiliteettia ja validiteettia.
Tyossé vertaillaan myds erilaisia kielitaidon arvioinnissa kaytettavia tehtavatyyppeja.

A1- ja A2-saksaa lukevien oppilaiden tasoeroja selvitettiin Sukol-Palvelu Oy:n ja Suomen
saksaopettajat ry:n tuottaman kirjallisen kokeen awvulla. Tutkimuksen otos muodostui
yhdeksasta ryhméstd, joissa oli yhteensa 119 oppilasta. Naistd A1-saksan lukijoita oli 48 ja
A2-saksan lukijoita 71. Opettajille suunnatun kyselylomakkeen avulla keréttiin liséksi tietoa
taustatekijoista ja kysyttiin opettajien mielipiteitd kokeesta seka A1- ja A2-saksan lukijoiden
kielitaidon eroista. Saatuja tietoja kaytettiin hyvaksi oppilaiden koetuloksia arvioitaessa.

Tutkimus osoitti, ettd A1- ja A2-lukijoiden kielitaidoissa ei voi tdman tutkimuksen
perusteella todeta olevan merkittavia tasoeroja. Huolimatta siita, ettd A1-saksan lukijat
ovat opiskelleet kieltd huomattavasti enemman kuin A2-iukijat, menestyivat he keskimaarin
heikommin kokeessa. Kaikkein ryhmien valilla oli kuitenkin huomattavia eroja. Naihin
eroihin pyrittiin 16ytdmaan selityksia eri taustatekijoéistd, mutta mitdén johdonmukaisia eroja
ei |6ydetty. Taman perusteella todettiin, ettd erot oppilaiden ja ryhmien koemenestyksessa
johtuvat todennékéisesti suurelta osin yksildiden vélisistd eroista kielenoppimiskyvyssa.
Myés opettajan taidoilla ja persoonallisuudella paateltiin olevan merkittava vaikutus kielen
oppimiseen.
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1. Einleitung

In der vorliegenden Arbeit werden die Grundlageh der Forschung der
Leistungsmessung  vorgestellt  und Leistungsmessung einer
Fremdsprache behandelt. Unter Leistungsmessung werden hier solche
Verfahren verstanden, mit denen nach Beweisen von den
Sprachkenntnissen eines Lerners flr einen bestimmten Zweck gestrebt

wird.

Das Ziel dieser Untersuchung ist herauszufinden, ob die
Sprachkenntnisse bei Schilern mit A1- und A2-Deutsch sich am Ende
der Unterstufe unterscheiden. Der Ausgangspunkt ist das pragmatische
Problem an den Schulen: kénnen die Schiler mit A1- und A2-Deutsch
am Anfang der Oberstufe in die selbe Gruppe platziert werden oder
nicht. Die Frage ist, ob die Deutschkenntnisse dieser Gruppen auf
demselben Niveau schon am Ende der Unterstufe oder erst am Ende der
Oberstufe sind. In einigen Gemeinden werden die A1- und A2-Gruppen

in der Oberstufe vereinigt, in den meisten Gemeinden nicht.

Der Zweck dieser Untersuchung ist zu testen, ob die Schiler mit A1-
Sprache besseren Erfolg in einem Test hatten als die Schiler, die
Deutsch als A2-Sprache gelernt haben. Zusatzlich wird Uberprift, ob
unterschiedliche demografische und andere Hintergrundfaktoren die

Testperformanz beeinflussen.

Die Hypothese ist, dass die Sprachkenntnisse bei Schilern mit A1-
Deutsch besser als bei Schiilern mit A2-Deutsch sind, weil die Schiiler,
die Deutsch als A1-Sprache lernen, bis Ende der Unterstufe mehr
Unterrichtstunden gehabt haben. Es wird auch vermutet, dass die
Lernergebnisse besser in kleinen Lerngruppen und kleinen Schulen sind

als in gréperen.



Das Wissen (ber Sprachkompetenz ist bei der Leistungsmessung
notwendig. Beim Ausarbeiten und Interpretieren der Tests muss klar
sein, was eigentlich gemessen wird. Durch Bewertung werden die
Leistungen der Schiler beurteilt und die Lernérgebnisse getestet.
Theoretisches Wissen.ist Voraussetzung dafiir, dass die durch Testen
erbrachte Information zuverlassig und die anhand der Leistungsmessung

gegebenen Noten gerecht sind.

Als theoretische Grundlage werden in dieser Arbeit die bekanntesten
Auffassungen Uber Sprachkompetenz vorgestellt, die in den westlichen
Laéndern die Leistungsmessung am meisten beeinflusst haben. In diesem
Zusammenhang wird auch die Sprachlernfahigkeit besprochen. Danach
werden die Funktionen der Leistungsmessung behandelt: die
Optimierung des Lehrens und Lernens, die Beurteilung im Rahmen eines
Lehrprogramms und der Nutzen flr die sprachwissenschaftliche
Forschung. Die Gutekriterien fur Tests — Reliabilitdt, Validitdt und
Praktikabilitit — werden auch naher besprochen und die verschiedenen

Typen von Testaufgaben vorgestelit.

Im empirischen Teil werden die Methoden und der Verlauf der
Untersuchung erldutert und die Ergebnisse vorgestellt. Der Test, der in
dieser Untersuchung verwendet wurde, wird auch naher besprochen. Die
Testergebnisse der Schuler werden verglichen und der Einfluss der
Hintergrundfaktoren wird geschéatzt. Es wird versucht, die Ergebnisse zu
interpretieren und Grinde fir die Unterschiede zwischen den Schulern
finden. Die Validitat der Untersuchung — die Reliabilitat des Testes, das
Untersuchungsverfahren und die Interpretation der Ergebnisse — wird

auch besprochen.



2. Sprachkompetenz und Sprachlernfahigkeit

Um die sprachlichen Fahigkeiten testen zu kénnen, rhuss das Wesen der
Sprachkompetenz fiir den Verfasser des Testes bekannt sein. Die
Theorien Uber Sprach- und Kommunikationsfahigkeit versuchen, die
Fahigkeiten aus mehreren Gesichtswinkeln zu beschreiben. Kognitive
Theorien betrachten u.a. die Struktur der Sprachkompetenz und
kognitive Prozesse bei der Spracherlernung und dem Sprachgebrauch.
Mit kognitiven Prozessen werden hier solche Prozesse verstanden, die
mit dem Denken, dem Ged&chtnis und der Behandlung der Information
zusammenhangen. Soziale Theorien dagegen untersuchen, wie
Menschen die Sprache beim Kommunizieren anwenden und ob die
Sprache passend fiir die jeweilige Situation ist und was mit bestimmten
sprachlichen Auperungen gemeint wird. Die Auffassungen, die die
Leistungsmessung am meisten beeinflusst haben, sind Mischungen von

kognitiven und sozialen Auffassungen. (Huhta & Takala 1999, 183.)

Theoretisches Wissen ist nétig, um die Sprachkenntnisse vielféltig
bewerten zu kénnen. Das Wesen der Sprachkompetenz muss fur den
Tester bekannt sein, damit die Testergebnisse auf eine relevante und
zweckmapige Weise interpretiert werden kénnen. In der
Leistungsmessung geht es um einen Versuch, einen Teil der abstrakten
Sprachkompetenz in eine konkrete Form zu verwandeln. Was und wie
ein Test die Sprachkompetenz testet, hdng davon ab, was der Verfasser
wesentlich findet und wie er das Wesen der Sprachkompetenz auffasst.
(Huhta & Takala 1999, 181 — 182.)

Die linguistischen Theorien beschreiben die Sprachkompetenz als eine
multidimensionale Fahigkeit. Dies hat selbstverstandlich Einfluss auf die
Leistungsmessung. Gemeinsam fir die neuesten Modelle ist das

Hervorheben der soziolinguistischen Kompetenz. Die Fertigkeit, die



Sprache je nach dem Kontext passend anzuwenden, wird als ein
wesentlicher Teil der Sprachkompetenz betrachtet. (Huhta & Takala
1999, 181 — 182; 188 - 189.)

Die Theorien helfen, die gropBen Linien zu konzipieren, wenn entschieden
wird, welche Teilbereiche der Sprachkompetenz im
Fremdsprachenunterricht am wichtigsten sind (Huhta & Takala 1999,
181 — 182). Wenn z.B. gerade die soziolinguistische Fertigkeit als eine
wichtige Fahigkeit angesehen wird, kann der Schwerpunkt des

Unterrichts in diesem Teilbereich liegen.

Kognitive Stile und andere individuelle Fahigkeiten beeinflussen
Entwicklung der Sprachkompetenz eines Individuums. Diese

Sprachlernfahigkeiten werden naher im Folgenden besprochen.

2.1 Sprachlernfahigkeit

Der eine lernt fremde Sprachen schnell und leicht, dem anderen ist es
viel schwieriger. Wenn die Fahigkeit der Fremdsprachenerlernung (engl.
language aptitude) bewertet wird, geht es nicht um Testen der
Sprachkompetenz, sondern um die Fahigkeiten, die dem Lerner beim
Fremdsprachenerwerb helfen. (Huhta & Takala 1999, 193.) Unterschiede
zwischen den Lermern und wie diese Unterschiede den
Fremdsprachenerwerb beeinflussen, sind ein viel untersuchtes Gebiet
(siehe Jaakkola 1997, 68).

In einer gesteuerten Fremdsprachenlernsituation ist der Unterricht
vielleicht der wichtigste, nicht aber der einzige Faktor, der den
Fremdsprachenerwerb beeinflusst (Jaakkola 1997, 68). Der Erwerb einer
fremden Sprache wird auch durch viele andere Faktoren beeinflusst.

Sowohl| die Muttersprache als auch die Zielsprache sind entscheidend.



Andere Faktoren sind u.a. das Alter, die Bildung und die soziale und
kulturelle Herkunft des Lerners. Auch das Lermnvermdégen und die
Lernbereitschaft spielen eine Rolle. (Merten 1997, 68.) Zu diesen kénnen
auch die Verhaltensweisen, die Persoénlichkeit, dié kognitiven Stile und
die Lernstrategien des Lerners hinzugefugt werden (Larsen-Freeman &
Long 1991, 175 ff). Forscher haben festgestellt, dass Erwachsene im
gesteuerten Unterricht die Sprache viel schneller als Kinder lernen.
Kinder aber kommen besser im ungesteuerten Lernprozess zurecht und
kénnen ein héheres Niveau in Hinsicht der Zweisprachigkeit erreichen.
(Siehe Larsen-Freeman & Long 1991, 154ff.)

Das Alter, die sprachliche Kompetenz und die kognitiven Stile sind
wahrscheinlich die wichtigsten Faktoren, die zumindest den
Grammatikunterricht und die Wirkung des Grammatikunterrichts
beeinflussen. Im Unterricht kann man auch die Einstellung der Lerner
gegenlber der Grammatik beeinflussen. (Jaakkola 1997, 68.) Es ist zu
vermuten, dass dieses sich auch im allgemeinen auf den ganzen
Sprachlernprozess bezieht und auch in anderen Bereichen des
Sprachunterrichts als nur Grammatik stimmt. Laut dieser Auffassung
kann der Lehrer im Unterricht zu einer positiven Einstellung der Lerner

gegenuber der Spracherlernung beitragen.

2.2 Theorien iiber Sprachkompetenz

Im Folgenden wird die Sprachkompetenz mit theoretischen Begriffen
erklart. Zuerst wird eine traditionelle Auffassung der strukturalistischen
Linguistik vorgestellt, weil sie laut Huhta und Takala (1999, 183) immer
noch Ublich ist. Diese Auffassung wird kurz im Kapitel 2.2.1 behandelt.
Das Modell von Bachman wird dagegen naher im Kapitel 2.2.2
besprochen.



Die Theorie Uber kommunikative Kompetenz (engl. communicative
language ability) von Bachman ist eine allgemein anerkannte Theorie,
die auf einer der bekanntesten Theorien ber Sprachkompetenz, nadmlich
der von Canale und Swain, basiert. Das Modell von Canale und Swain
konzentriert sich auf die Struktur der Sprachkompetenz, aber Bachman
nimmt auch Ricksicht darauf, wie die Sprachkompetenz als Performanz
sich verwirklicht. (Huhta & Takala 1999, 184 — 186.) Das Modell von
Bachman gilt hier als ein Beispiel fur die Vielfaltigkeit der
Sprachkompetenz. Es ist nicht die einzige Mdglichkeit, die Kompetenz zu

beschreiben.

2.2.1 Das strukturalistische Modell

Die traditionelle Auffassung Uber Sprachkompetenz stammt aus der
strukturalistischen Linguistik der 60er Jahre. Die Strukturalisten teilten
die Sprache in einzelne Elemente — Aussprache, Grammatik, Lexik und
kulturelle Bedeutungen — ein. Diese Einteilung ist immer noch Ublich.
(Huhta & Takala 1999, 183.) Laut der strukturalistischen Auffassung
kénnen die vier Elemente getrennt gelernt und gemessen werden,
obwohl sie nie selbstandig in der Sprache vorkommen, sondern mit den
Sprachfertigkeiten — Sprechen, Héren, Lesen, Schreiben und eventuell
auch der Fahigkeit zu Ubersetzen — verknipft sind (Lado 1961, 25 — 26).

2.2.2 Das Modell der kommunikativen Kompetenz

Am Anfang der 80er Jahre fassten Canale und Swain die Theorien Gber
kommunikative Kompetenz zusammen und sind zu einem Modell
gekommen, das vermutlich eine der bekanntesten Auffassungen Uber

Sprachkompetenz in der angewandten Linguistik darstelit (Huhta &



Takala 1999, 184). Die Theorie enthdlt drei Hauptkategorien:
grammatische = Kompetenz  (engl. grammatical = competence),
soziolinguistische Kompetenz (engl. sociolinguistic competence) und
strategische Kompetenz (engl. strategic competehce). Grammatische
Kompetenz beinhaltet Kenntnis Uber die lexikalischen Einheiten und
Regeln der Sprache. Soziolinguistische Kompetenz enthalt das Wissen
Uber die sozialen Regeln. Die strategische Kompetenz besteht aus
verbalen und nicht-verbalen Strategien in der sprachlichen Performanz.
(Canale & Swain 1980, 28 — 30.)

Weil die Theorie die Sprachkompetenz auf einem allgemeinen Niveau
beschreibt, ist ein Modell entwickelt worden, die besser zu der
Leistungsmessung passt. Heute wird in der Leistungsmessung am
meisten die Theorie von Bachman und Palmer herangezogen. Das
Modell basiert auf dem von Canale und Swain, ist aber komplexer und
detaillierter. (Huhta & Takala 1999, 185.) Bachman und Palmer haben
die Theorie zusammen verfasst, aber spéater hat Bachman sie
weiterentwickelt. Bachman versucht nicht nur die Struktur der Sprache
darzustellen, sondern nimmt Ricksicht darauf, dass die sprachliche
Kompetenz in einer echten Anwendungssituation als Performanz
verwirklicht wird (Huhta & Takala 1999, 185 — 186).

Sprachkompetenz (engl. language competence) umfasst nur die Teile
des Wissens, die typisch fir die Anwendung der Sprache sind. Der
Sprecher braucht aber auch andere Fertigkeiten, um die Sprache in
einer Kommunikationssituation zu verwenden. Strategische Kompetenz
(engl. strategic competence) ist eine wichtige Komponente in
Sprachanwendung. (Bachman 1990, 84 - 85.) Die strategische
Kompetenz im Modell von Bachman kann als metakognitive Strategien
verstanden werden. Metakognitive Strategien sind allgemeine kognitive
Prozesse, die der Spracher verwendet, um die sprachliche Kompetenz in
Anwendung der Sprache zu verwandeln. (Huhta & Takala 1999, 186 —
188.)



Die Komponenten der Sprachkompetenz sind in der Sprachanwendung
keine selbsténdigen Elemente, sondern interagieren standig miteinander
und mit dem Kontext. Bachman betont, dass das Diagramm eine visuelle

Metapher ist, kein theofetisches Modell. (Bachman 1980, 86.)

GRAFIK 1. Komponenten der Sprachkompetenz (Bachman 1990, 87).

Sprachkompetenz
Organisatorische Kompetenz Pragmatische Kompetenz
Grammatische Textuelle lllokutionare Soziolinguistische
Kompetenz Kompetenz Kompetenz Kompetenz

Die Sprachkompetenz beinhaltet zwei grosse Teilgebiete: die
organisatorische Kompetenz (engl. organizational competence) und die
pragmatische Kompetenz (engl. pragmatic competence). Der erste Teil
der organisatorischen Kompetenz, die grammatische Kompetenz (eng.
grammatical competence), umfasst Morphologie, Syntax, Lexik,
Phonologie und Orthographie. Mit Hilfe der grammatischen Kompetenz
drickt der Sprecher spezifische Bedeutungen aus, wahlt die richtigen
Worter fur seinen Ausdriick und formuliert die einzelnen Satze. Wie
diese Woérter und Satze miteinander so verknpft werden, dass sie Texte

und Gesprache bilden, heift textuelle Kompetenz (eng. textual




competence). Die textuelle Kompetenz bedeutet, dass der Sprecher die

Konventionen der Satzverknipfung kennt. (Bachman 1990, 87 — 88.)

Der andere Teil der Sprachkompetenz ist pragmatis'che Kompetenz. Die
pragmatische Kompetenz hilft dem Sprecher, die . Regeln der
Sprachanwendung und Interpretation zu beherrschen. Die illokutionare
Kompetenz (eng. illocutionary competence) gibt dem Sprecher die
Fahigkeit, die illokutiondre Kraft der Sprache zu interpretieren und selbst
solche sprachliche Elemente auszudricken, die eine bestimmte

illokutiondre Rolle haben. (Bachman 1990, 89 — 92.)

Die soziolinguistische Kompetenz (engl. sociolinguistic competence) ist
der andere Teil der pragmatischen Kompetenz. Die Fahigkeit, eine
solche Sprache anzuwenden, die zur jeweiligen Situation passt, wird
soziolinguistische Kompetenz genannt. Erstens bedeutet das die
Fahigkeit, die verschiedenen Varianten der Sprache — soziale oder
geographische — zu verstehen und zu verwenden. Der zweite Aspekt ist
die Fahigkeit, unterschiedliche Register zu beherrschen. Die
soziolinguistische Kompetenz bedeutet auch, dass der Sprecher die
Sprache nicht nur grammatisch korrekt, sondern auch idiomatisch und
natirlich anwendet. Das ist der dritte Aspekt. Der vierte Teilbereich ist
laut Bachman das Vermogen, die kulturspezifischen Anweisungen und

Metaphern interpretieren zu kénnen. (Bachman 1990, 94 — 98.)

Die Sprachkompetenz kann also als ein sehr multidimensionales
Phanomen angesehen werden. Was Bachman (1990) unter
kommunikativer Sprachkompetenz versteht, ist eine Fahigkeit,
sprachliches Wissen anzuwenden unter Voraussetzungen der jeweiligen
Sprachanwendungssituation. Der Zweck ist, Bedeutungen selbst zu
schaffen und Bedeutungen anderer zu interpretieren (Huhta & Takala

1999, 186).
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3. Funktionen der Leistungsmessung

Beim Ausarbeiten und Anwenden eines Tests mUssén immer praktische
Fragen gel6st werdeh. Sind die Tests guiltig fur den jeweiligen
Gebrauch? Wie zuverlassig sollen die Tests sein? Wie kénnen die
Ergebnisse der Tests interpretiet werden? Um diese Fragen zu
beantworten, missen die spezifischen Anwendungsweisen, flr wen der
Test geplant ist, geklart werden: wie die Ergebnisse interpretiert und
verwendet werden sollen, unter welchen Umstanden der Test
geschrieben wird und was ist die Funktion des Tests. (Bachman 1990,
1.)

Dieses Kapitel befasst sich mit den Funktionen der Leistungsmessung.
Es werden die padagogische Funktion, die beurteilende Funktion und
Wechelbeziehung zwischen Leistungsmessung und linguistischer

Forschung besprochen.

3.1 Die padagogische Funktion

Die wichtigste Funktion der Leistungsmessung ist die péadagogische
(Doyé 1992, 5). Leistungsmessung gibt dem Lehrer Information Uber den
Erfolg und die Effektivitdt seines Unterrichts. Durch die
Leistungsmessung im Fremdsprachenunterricht bekommen sowohl der
Lehrer wie der Lerner Information Uber erfolgte Lernprozesse und noch
bestehende Schwierigkeiten, Starken und Schwachen des Lerners.
(Vollmer 1995, 273.) Leistungsmessung hilft dem Lehrer, die kinftigen
Schritte besser zu planen (Doyé 1995, 277).

Auswertung der Ergebnisse ermdglicht also die Optimierung des

Lehrens und Lernens. Dadurch wissen sowohl der Lehrer als auch der
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Lerner, welche Lernziele schon erreicht worden sind und welche nicht.
Mit Hilfe dieses Aufschlusses, kénnen die Kréfte im Unterricht auf das
Schwierigste gerichtet werden, anstatt das schon Gelehrte zu

wiederholen.

3.2 Die Beurteilung

Zweitens dient die Leistungsmessung in unserem Bildungssystem oft
auch als Grundlage fur die Beurteilung der Schiler im Vergleich zu
anderen mit Konsequenzen fir die Notengebung. Diese bewertende
Funktion steht haufig im Vordergrund. (Volimer 1995, 273.) Doyé (1992,
5) findet diese Funktion zwar wichtig, aber betont, dass sie nicht
Uberbewertet sein darf und die padagogische Funktion nicht

vernachlassigt werden soll.

Eine zu punktuelle Leistungsmessung wird kritisiert, weil die jeweilige
Performanz eines Lerners je nach dem Zeitpunkt der Leistungsmessung,
nach der Aufgabenstellung, dem Testformat und der Zusammensetzung
der Lerngruppe stark variieren kann. Eine zu viele einzelne Punkte
betreffende Leistungsmessung ist zu vermeiden — Uber einen Lerner soll
mdglichst viel Information gesammelt werden. (Vollmer 1995, 273.) Mit
punktueller Leistungsmessung sind hier solche Testverfahren gemeint, in
denen nur ein Teil der Sprachkompetenz — wie z.B. Schreibvermdgen
oder einzelne Woérter — getestet werden. Mit dieser Feststellung verweist
Volimer auf Reliabilitdt und Validitdt beim Testverfahren, die spater in

dieser Arbeit behandelt werden.

Es ist zu bemerken, dass bei der Leistungsmessung nicht alle Lernziele
gemessen werden. Sprachbeherrschung ist namlich meistens nicht das
einzige Ziel des Sprachunterrichts. Die anderen Ziele sind z.B. ein

positives Verhalten gegenlUber der jeweiligen Zielsprache, deren
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Sprechern und der fremden Kultur. Wie diese Ziele erreicht werden, ist
schwierig festzustellen. Die Notengebung und Zeugnisse beschreiben

also nur teilweise, wie die Lernziele erreicht worden sind. (Huhta &

Takala 1999, 188 — 189.)

Die Benotung kann sich nach unterschiedlichen Verweisstandards
richten (Vollmer 1995, 273). Man unterscheidet sowohl normorientierte
und kriteriumsorientierte Leistungsmessung als auch formative und

summative Bewertung.

3.2.1 Normorientierte und kriteriumsorientierte Leistungsmessung

Bei normorientierter Bewertung gilt als Bezugspunkt das
durchschnittliche Niveau einer Gruppe. Die Lerner werden dabei in
bezug auf ihre Testleistungen miteinander verglichen und in eine
Rangfolge geordnet. (Vollmer 1995, 273.) Weil Vergleich als Grundlage
fur die Ergebnisse und Benotung des Testes gilt, sind die
Bemessungsgrundlage der Noten eines Lerners nicht seine Leistungen,
sondern die Leistungen von anderen in der Gruppe. Besonders in einer
kleinen Bezugsgruppe ist das Risiko einer Verzerrung der Ergebnisse
grop. Die Leistungen eines durchschnittlichen Lerners kommen einem in
einem ganz anderen Licht vor, wenn er in eine Gruppe platziert ist, in der
die meisten entweder viel besser oder viel ungeschickter sind als er. Die
normorientierte Bewertung ist also nur zuverldssig, wenn die

Bezugsgruppe grop genug ist. (Huhta & Takala 1999, 219.)

Bei kriteriumsorientierter Leistungsmessung dagegen wird auf die
gesetzten Lehrziele Bezug genommen und gefragt, ob und wieweit ein
bestimmtes Lehrziel erreicht worden ist (Vollmer 1995, 273). Die

Leistungen der anderen in der Gruppe spielen dabei keine Rolle.
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In der Praxis vermischen sich die normorientierte und
kriteriumsorientierte Leistungsmessung leicht. Daneben gibt es noch die
auf eine individuelle Norm bezogene Leistungsmessung, wobei die
Leistungen eines Schuleré mit seinen vorausgegéngenen Leistungen

verglichen werden. (Vollmer 1995, 273.)

3.2.2 Formative und summative Leistungsmessung

Wenn die Leistungsmessung an die méglichst klar definierten Lehrziele
eines bestimmten Lehrprogramms gebunden ist, spricht man von
formativer Evaluation. Die Lehrziele konnen z.B. einzelne Teilgebiete der
sprachlichen Kompetenz sein (z.B. der Schuler soll den Dativ
beherrschen) oder kommunikative Fahigkeiten (z.B. der Schiler kann
auf der Bank seine Angelegenheiten erledigen). Wenn dagegen am
Ende eines Lehrgangs das sprachliche Niveau getestet wird und das Ziel
eine Rangreihenbildung ist, spricht man von summativer Evaluation.
(Vollmer 1995, 274.)

Die formative Bewertung ist wahrscheinlich die Ublichste Form der
Leistungsmessung. Formative Leistungsmessung stitzt den Unterricht.
Das Ziel ist, Information darlber zu bekommen, wie der Lerner das
Gelehrte beherrscht und wo es noch Schwéchen gibt. Dies geschieht in
der Regel durch eine dauernde unformale Observierung. Dadurch
bekommt der Lerner Feedback Uber sein Lernen. (Huhta & Takala 1999,
197 — 198.)

Der Zweck der summativen Leistungsmessung ist Notengebung
meistens aufgrund schriftlicher Tests. Bei summativer Bewertung werden
die sprachlichen Leistungen des Schilers benotet. (Huhta & Takala
1999, 199.)
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Landesweite Prifungen sind oft summative Tests. Wenn Schiler und
Lehrer Feedback von den Testleistungen bekommen, ist der Test auch
formativ. Die finnischen Abiturpriifungen sind ein gutes Beispiel. Die
Prifungen in sich sind su.mmativ. Die Ergebnisselkénnten aber guten
Aufschluss Uber die Stirken und Schwachen des Unterrichts und der
Kenntnisse der Schiler geben. Diese Information kdénnte bei der
Lehrplanung verwendet werden. Wenn man solches Feedback aufgrund
der Ergebnisse gabe, konnte die Abiturprifung auch als ein formatives
Testverfahren betrachtet werden. (Siehe Huhta & Takala 1999, 198.)

4. Giitekriterien fiir Tests

Die wichtigsten Eigenschaften eines guten Tests sind Reliabilitat,
Validitat und Praktikabilitat (Huhta & Takala 1999, 211). Das Kriterium
der Reliabilitdt (Zuverlassigkeit) bezieht sich auf den Grad der
Genauigkeit des Messvorgangs und der Testergebnisse. Die Validitat
(Gultigkeit) des Tests heisst, dass ein Test gerade das misst, was er
messen soll. (Vollmer 1995, 274.) Wenn die Ergebnisse eines Tests
nicht reliabel und valid sind, kénnen sie nicht als Indikator der
Kompetenz eines Individuums interpretiert werden (Bachman 1990, 24).
Praktikabilitat bezieht sich auf das Praktische — die Okonomie und
Effektivitat — im Testdesign und Testverfahren (Weir 1990, 1).

Was beim Testen der Sprachkenntnisse vorzugsweise bedacht werden
soll, ist der Zweck, fir den ein Test beabsichtigt ist. Je grossere
Einflusse die Bewertung auf die Individuen und Lehrprogramme hat,
desto grossere Sicherheit muss es Uber die Reliabilitdt und Validitat der
Testpunkte geben. (Bachman 1990, 78.)
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Sprachkompetenz sollte auf eine solche Weise definiert werden, dass
die verwendeten Methoden zweifellos diese Fertigkeiten messen, die
typisch und naturlich fur die Sprachanwendung auch auferhalb einer
Testsituation sind (Bachman 1990, 9). Dies bedeutet, dass auch

Authentizitst beim Testen eine wichtige Dimension ist.

Im Folgenden werden die primaren Gutekriterien beim Testverfahren

behandeilt.

4.1 Reliabilitat

Wenn die Kenntnisse eines Lerners mehrere Male getestet werden und
das Ergebnis immer dasselbe ist, kann das Testverfahren als reliabel
betrachtet werden (Huhta & Takala 1999, 211 — 212). Der Grad der
Reliabilitat misst, inwiefern die Performanz eines Lerners von einem
Messungsfehler oder von anderen Faktoren als der Sprachkompetenz,
die wir messen wollen, abhangt. Forderung nach Reliabilitdt bedeutet,
dass die Effekte dieser Faktoren auf die Testergebnisse minimiert

werden. (Bachman 1990, 160 — 161.)

Es gibt viele Faktoren, die sich auf die Performanz eines Individuums im
Laufe eines Testvorgangs auswirken kénnen. Die Testperformanz kann
u.a. durch Testumsténde, Erschépfung oder Gespanntheit beeinflusst
werden. Sie kénnen die Testperformanz des Individuums beeinflussen,
sind aber meistens nicht mit der Sprachkompetenz verknipft. Die
verschiedenen Fehlerquellen sollen identifiziert werden und ihr Effekt soll

eingeschatzt und minimiert werden. (Bachman 1990, 24; 160.)

Einfluss der Fehlerquellen kann &fters reduziert werden so dass die
Reliabilitht des Testverfahrens immer verbessert werden kann.

Schwankungen in diesen Faktoren verursachen, dass die Ergebnisse in
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zwei verschiedenen Evaluierungen nicht gleich sind, obwoh! es keine
Schwankungen in den Sprachkenntnissen gibt. (Huhta & Takala 1999,
212.) Minimierung der Anzahl der Messungsfehler maximiert die
Reliabilitat. | |

4.2 Validitat

Die wichtigste Qualitat in Testinterpretation und Testgebrauch ist die
Validitdt. Wieviel die Performanz eines Sprechers von den
Sprachfertigkeiten, die wir messen wollen, abhangt, ist der Grad der
Validitat. Die Effekte dieser Fertigkeiten auf die Testergebnisse sollen
maximiert werden. Ein mdglichst zuverlassiges und gultiges
Testverfahren heisst also, dass die Effekte der Messungsfehler minimiert
und die Effekte bestimmter Sprachfertigkeiten maximiert werden. Wenn
die Testergebnisse stark von den Messungsfehlern beeinflusst sind,
kénnen sie den Grund fur eine valide Interpretation oder einen validen
Gebrauch nicht darstellen. Ein Testergebnis, das nicht zuverlassig ist,
kann auch nicht valid sein. (Bachman 1990, 25; 161.)

Der Test muss die vorher bestimmten Fertigkeiten messen. Wenn die
Testergebnisse von anderen als den gewlnschten Fertigkeiten
beeinflusst sind, koénnen sie keine sinnvollen Indikatoren einer
bestimmten Fertigkeit sein. Wenn zum Beispiel die Schiler zuerst einen
Text zuhéren und danach (ber den schreiben sollen, ist die Ubung
sowohl durch ihre produktiven und als auch ihre rezeptiven Fertigkeiten
beeinflusst. (Bachman 1990, 25.) Die Ubung kann also nicht als ein

gultiger Indikator der schriftlichen Fertigkeit eines Schilers gelten.

Wenn Reliabilitat Qualitat der Testergebnisse bedeutet, ist Validitat
Qualitdt des Testgebrauchs und der Testinterpretation — wie die

Ergebnisse eines Testes interpretiert werden. Was beispielsweise
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bedeutet, wenn ein Schuler bestimmte Punktzahl auf einen Test

bekommt oder eine bestimmte Ubung nicht absolvieren kann. Was ist die

Rolle der  anderen Faktoren -  Unterricht, Begabung,
Lernschwierigkeiten, = mangelnde  Motivation usw. - aufer
Sprachkompetenz?

Ein Test kann also nicht als invalid oder valid betrachtet werden, sondern
die Validitat bezieht sich auf die Eigenschaften der Schlussfolgerungen,
die aus den Ergebnissen gezogen werden. Nur die Schlussfolgerungen
kénnen valid sein, nicht der Test. Der Grad der Validitat hangt damit
zusammen, wie die Interpretation der Ergebnisse begrindet wird. Die
Begrundungen sind vielféltig. Die Validitat kann beispielsweise durch die
inhaltliche Reliabilitdt des Testverfahrens motiviert werden oder mit
empirischen Beobachtungen bekraftigt werden. (Huhta & Takala 1999,
213))

Reliabilitat und Validitat sind also beide wesentlich fur den Gebrauch
eines Tests. Aber wie Bachman (1990, 26) feststellt, ist eine vollstandig
fehlerfreie Leistungsmessung vielleicht nie méglich, sondern es muss
definiert werden, welcher Grad von Reliabilitdt oder Validitat verlangt

wird.

4.3 Praktikabilitat

Eine allgemeine Anforderung an die Qualitdt des Testverfahrens ist auch
die Praktikabilitit. Die Leistungsmessung soll nicht zu viel Zeit und
Ressourcen verbrauchen. Was dieses in Praxis bedeutet, hangt von der
Testsituation ab. (Huhta & Takala 1999, 215.) Wie Helvelahti (1996, 19)
feststellt, sollen z.B. die landesweiten Prifungen, die meistens in der
neunten Klasse verwendet werden, einfach und schnell zu korrigieren

sein. Trotzdem durfen die Prifungen keine Ratespiele sein. Deswegen
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sollten die Prufungen sowohl Produktion als auch Multiplechoice
enthalten, damit die Arbeit der Lehrer nicht Uberméassig grop wird.

(Helvelahti 1996, 19.)

Wenn die Leistungsmessung von ihren Folgen her nicht besonders
wichtig und bedeutsam ist, sind die Ressourcen meistens auch kleiner.
Trotzdem sollte die Qualitat nie aufgrund praktischer Grinden schlechter
werden: wenn die Ergebnisse nicht zuverldssig sind oder nicht
interpretiert werden kénnen, ist die Bewertung umsonst gemacht. (Huhta
& Takala 1999, 215.) Andererseits ist ein zuverlassiger und valider Test
kaum zu verwenden, wenn er nicht praktisch ist (Weir 1990, 34). Das
Wichtigste also ist, einen optimalen Grad der Validitat, Reliabilitdt und

Praktikabilitat in jeder Testsituation zu finden.

5. Aufgabentypen beim Testen der Sprachkenntnisse

Die heterogenen Gruppen an den heutigen Schulen erschweren das
Verfassen der Tests. Einerseits soll es in einem Test anspruchsvolle
Aufgabe fur die Schiler sein, die im Sprachunterricht schnelle
Fortschritte machen. Anderseits dlrfen die schwierigsten Aufgaben nicht
so kompliziert sein, dass niemand die I6sen kann. Ein Test sollte auch

immer etwas enthalten, die alle absolvieren kénnen. (Helvelahti 1996, 19
-20)

Helvelahti (1996) findet es besonders schwer, solche Ubungen zu
verfassen, die auch die schwachen Lerner absolvieren kénnen. Um die
Ubungen absolvieren zu kénnen, miissen die Lerner zeigen, dass sie
etwas wirklich beherrschen. Es soll beispielsweise Nummer in einer

Hoérlbung verstanden werden oder Farben in einem Text erkannt
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werden. Nach dem Test soll der Schuler fihlen, dass er etwas aufgrund
seiner Sprachkenntnisse richtig absolviert hat und nicht nur geraten oder
mit Hilfe von Allgemeinwissen die Ubungen geldst hat — ohne den Text
zu lesen oder zu héren. (Helvelahti 1996, 19 ~ 20.) Die Ubungstypen
sollen in der Klasse vorher geubt werden, damit sie fur die Schuler in der
Testsituation bekannt sind (Weir 1993, 69).

Die verschiedenen Teilkomponenten der Sprachkompetenz werden auf
unterschiedliche Weise bewertet. Verschiedene Typen von
Testaufgaben werden nicht nach den vier sg. Haupffertigkeiten —
Sprechen, Schreiben, Hérverstédndnis und Leseverstandnis — eingeteilt,
sondern es wird zwischen Produktionsfahigkeit (Sprechen und
Schreiben) und Verstehen einen Unterschied gemacht. Wenn
Produktionsfahigkeit ziemlich explizit getestet werden kann, kann das
Verstehen nur implizit geschéatzt werden — wie der Lerner eine fremde
Sprache versteht, kann nur aufgrund der Antworten auf das Gefragte
beurteilt werden. (Huhta & Takala 1999, 204 — 206.)

Wenn das Schreibvermdgen bewertet wird, sind die haufigsten
Testtypen allgemeine, freie Aufsatze oder genauer definierte schriftliche
Aufgaben. Die Ublichsten Testtypen, mit dem sowohl das Verstehen als
auch Wortschatz und Grammatik in einem schriftichen Test getestet
werden, sind Multiplechoiceverfahren, offene Fragen und Lickenflllung.
(Huhta & Takala 1999, 209.) Im folgenden werden die Ublichsten
Testypen in einem schriftichen Test besprochen. Das Testen der
mandlichen Sprachkompetenz wird auch kurz behandelt, obwohi die

mundliche Kompetenz in dieser Arbeit kein zentrales Thema ist.
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5.1 Testen der schriftlichen Produktionsfihigkeit

Die schriftliche Produktionsfahigkeit wird meistens durch freie Aufsatze
oder gesteuerte Aufgaben getestet. Weir (1993, 134) betont, dass es in
einem Test immer mehr als nur eine Schreibaufgabe geben soll, weil die
Performanz eines Individuums sogar in sehr &hnlichen Aufgaben
variieren kann. Nur dann haben die Lernenden die Méglichkeit zu
zeigen, was sie kénnen. Der Grad der Reliabilitdt und Validitat eines
Testes wird wesentlich héher, wenn es mehrere Proben von dem
Schreibvermégen gibt. Laut Weir ist kaum zu vermuten, dass nur eine
Schreibaufgabe die allgemeine Schreibkompetenz eines Schiilers testen
konnte. Je mehrere Proben es gibt, desto zuverldssiger sind die
Testergebnisse. (Weir 1993, 134.)

5.1.1 Traditionelle, freie Aufgaben

Mit traditionellen, freien Aufsdtzen wird das Schreibvermégen explizit
bewertet. Die Themen sind oft allgemein und stutzen sich auf das
kulturelle Wissen, Allgemeinwissen oder Phantasie des Schilers. Das
Thema spielt in einer Schreibaufgabe eine wichtige Rolle. Das Thema
soll bekannt fur die Schiler sein, damit sie darliber schreiben kénnen.
Wenn die Schiler die Ubung unrealistisch, unpassend, sinnlos oder
unmoglich finden, schreiben sie vermutlich nicht so gut wie sie
eingentlich kénnten. Was, warum und wem die Schiler schreiben sollen,
wird nicht erklart. Die Aufgaben haben keine klaren Motivierungen und
keine definierten Ziele. Die Schreiber werden nur kurz oder gar nicht
dartber informiert, was sie schreiben sollen und wie der Text beurteilt
wird. (Weir 1993, 135 — 143.)

Es ist aber zu bemerken, dass die Schiller oft solche Ubungen sinnlos

und schwer finden, die keinen Zweck haben. Die Leser des Textes sind
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unidentifiziert und die Aufgabe in sich hat kein Ziel. (Huhta & Takala
1999, 209.) Die Schreiber produzieren sehr unterschiedliche Texte.
Deshalb ist es schwer, die Texte exakt und zuverlassig zu beurteilen.
Wenn es zusatzlich mehrére Alternativen in Themen gibt, ist es kaum
méglich, verschiedene Texte zu vergleichen. Wie gut der.Schreiber die
Aufgabe absolviert, hangt von seinem Wissen, seiner Kreativitat und
Phantasie ab. Wenn der Verfasser eines Tests beurteilen will, wie die
Schiler neutrale und informative Prosa in einer bestimmten
Kommunikationssituation produzieren, ist ein freier Aufsatz nicht

passend, um diese Kompetenz zu evaluieren. (Weir 1993, 144.)

Aus diesen Grinden findet Weir (1993, 144) einen freien Aufsatz invalid,
um die Schreibkompetenz zu beurteilen. Eine solche Aufgabe hat jedoch
ihre Vorteile. Eine freie Aufsatzlbung ermdglicht, dass mehrere
Merkmale des Schreibvermégens beurteilt werden kénnen (Huhta &
Takala 1999, 209). Ein Aufsatz bietet auch die Mdglichkeit, die
Fortschritte eines Lerners abzuschatzen. Es ist leicht, den Text mit
friheren oder spéateren Texten gleicher Art zu vergleichen. Es ist auch
ziemlich einfach, eine solche Aufgabe zu verfassen. (Weir 1993, 143 —
144.)

Freier Aufsatz hat also Vor- und Nachteile. Obwohl der Testtyp viel
kritisiert wird, wird er trotzdem verwendet. Das Verfassen einer solchen
Ubung ist leicht, obwohl die Korrigierung keine einfache Prozedur ist. Auf
jeden Fall ist zu vermuten, dass ein freier Aufsatz wegen seiner
etablierten Stellung in der Beurteilung einen festen Platz unter den

Testaufgaben auch in der Zukunft hat.
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5.1.2 Gesteuerte Aufgaben

Der neue kommunikative Unterricht hat solche Aufgaben mitgebracht,
die in einen Kontext eingebettet sind und ausfuhrliche Instruktionen
haben. Es wird defihiert, warum und fir wen der jeweilige Text
geschrieben wird und was flir Informationen vermittelt werden sollten. In
der Beurteilung wird versucht, die soziolinguistische Kompetenz zu
schatzen, die die heutigen Auffassungen Uber Sprachkompetenz
betonen. (Huhta & Takala 1999, 208 — 209.) Der Zweck solcher
gesteuerten Aufgaben ist oft der Versuch abzuschatzen, wie gut der
Lerner die fremde Sprache unter den Voraussetzungen jeweiliger

Kommunikationssituation anwenden kann.

Es gibt viele verschiedene Typen der Produktionsaufgaben. Als
Beispiele kénnen Lickenfillung, Formularfullung, Beantwortung auf
gegebene Information und Korrekturlesen genannt werden. (Siehe Weir
1993, 130 — 154.)

5.2 Testen der rezeptiven Sprachfahigkeit

Das Verstehen wird hauptséchlich explizit durch Lese- und
Horverstandnisibungen getestet. In schriftichen Tests wird das
Leseverstandnis auch in anderen Ubungstypen (z.B. Lickenfillung, die
sowohl Produktionsféhigkeit als auch Leseverstandnis testet) implizit
getestet. Hier wird jedoch das explizite Testen dieser Fahigkeiten

besprochen.

Helvelahti (1996, 19) findet, dass die Multiplechoiseaufgaben zu viel
kritisiert werden. Sie kénnen leicht oder schwer sein — ebenso gut wie
andere Aufgaben. Wenn es genug Antwortalternativen gibt, kénnen die

Schuler die richtigen Antworten nicht raten.
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5.2.1 Leseverstandnis

Helvelahti (1996) meint, dass Schiler schon in der Grundschule lernen
sollen, verschiedene Texte zu lesen. Eine wichtige Fertigkeit ist, das
Wesentliche in einem Text zu finden, trotz fremden  Wértern und
schwierigen Auperungen, die es im Text geben kann. Diese Fahigkeit ist
in der Weiterbildung und spéater im Arbeitsleben notwendig. Wortgetreue
Interpretation ist auch eine wichtige Fahigkeit, aber als die einzige
Weise, verschiedene Texte zu behandeln, ist sie einseitig und
unzureichend. Die Texte sollen in der ersten Linie inhaltlich verstanden
werden. (Helvelahti 1996, 19.)

Sprachlich soll der Text in einer Leseverstandnisprifung nicht zu schwer
sein. Der Text sollte nicht zu viele fremde Wérter enthalten und keine
solchen Strukturen, die die Schuler nicht beherrschen. Der Text soll nicht
zu viel neue Information beinhalten. Es missen Uberlegungen daruber
gemacht werden, wie lang der Text sein soll und wieviel Zeit die Schiler
brauchen, um den Text zu lesen. Wenn der Text zu kurz ist, kann nicht
getestet werden, wie die Schiler neue Information schnell erfassen.

Kurze Texte testen nur intensives Lesen. (Weir 1993, 67 — 68.)

Weir (1993) stellt fest, dass im allgemeinen oft gewlinscht wird, dass die
Texte sowohl in den Leseverstiandnisprifungen als auch in den
Hérverstandnisprifungen interessant waren. Das Thema des Textes soll
nicht zu fremd oder eigentimlich sein. Trotzdem soll es nicht zu bekannt
sein, damit die Schiler auf die Fragen aufgrund ihres Allgemeinwissens
nicht antworten kénnen. In einem Idealfall behandelt der Text in einer
Lesverstandnisprifung ein solches Thema, das alle Teilnehmer
interessant finden und das mit dem frilheren Wissen der Teilnehmer
verknlpft werden kann. (Weir 1993, 67.)
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Helvelahti (1996) will jedoch in Frage stellen, ob der Text interessant
sein soll. Er meint, dass es in einer Prifungssituation immer um
unnatirliche Anwendung der Sprache geht, wo der Schuler die Aufgaben
absolviert, um eine méglichst gute Note zu bekommen und nicht daran
denkt, ob die Texte interessant sind oder nicht. Die Teilnehmer sollen auf
jeden Fall gleichgestellt sein. Niemand sollte mehr tber das Thema
wissen als die anderen, sondern alle sollten die Texte lesen oder hdren,
um die gestellten Fragen antworten zu kénnen. Weil im Sprachunterricht
heute die Kulturkenntnisse betont werden, sollen die Prifungstexte
vorzugsweise die Lander behandeln, wo die jeweilige Sprache
gesprochen wird oder die Menschen, die die Sprache sprechen.
(Helvelahti 1996, 20.)

5.2.2 Hérverstdndnis

Horverstandnissprifungen testen die Sprachkenntnisse hauptséchlich
auf dieselbe Weise wie die Leseverstandnisprifungen. In beiden geht es

ja um das Testen einer rezeptiven Fahigkeit. (Weir 1993, 99.)

Die Aufgabentypen variieren sehr. Die Schiler werden z.B. gebeten,
Satze zu erganzen oder einen Weg auf einer Karte nach Anweisungen
zu zeichnen (siehe Weir 1993, 104 — 122).

Es gibt viele verschiedene Texttypen, die in einer Hérverstéandnisprifung
verwendet werden konnen. Die Texte kénnen Monologe, Dialoge oder
Gesprache sein. Sie kénnen beispielsweise Geschichten, Gedichte,
Vorlesungen, Anweisungen, Nachrichten, Telefongesprache oder
Interviews sein. Die Texte kénnen kurz oder lang, formell oder informell
sein. Die Leser haben zusétzlich verschiedene Akzente, Dialekte und

Sprechmelodien. Heute werden die Texte nicht mehr so oft in kleine
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Abschnitten geteilt, sondern es wird versucht, die Authentizitat zu
erhalten. (Weir 1993, 99 ; 101 — 102.)

5.3 Testen der miindlichen Sprachkompetenz

Vollmer (1995) meint, dass die Schiler in der Zukunft vor allem
Fremdsprachenkenntnisse im mindlichen Bereich benétigen; diese sind
deshalb in der Schule zu lehren. Die muindlichen Fertigkeiten und
insbesondere die Kommunikationsfahigkeit sollte regelméapig und
zuverlassig beurteilt werden. (Vollmer 1995, 276 — 277.)

In der finnischen Grundschule haben die kommunikativen Fahigkeiten
schon eine zentrale Rolle im Sprachunterricht. Es ist jedoch festgestellt
worden, dass manche Schiler Schwierigkeiten im Wortschatz und in der
Grammatik haben. Der Schwerpunkt in dem heutigen Sprachunterricht
liegt in der Vermittlung der Information, nicht in der Prézision der
sprachlichen Ausserung. Pasanen (1994) meint, dass es ein
Gleichgewicht zwischen Forderungen nach der Gelaufigkeit und der
Korrektheit geben soll. (Pasanen 1994, 16.) Es ist zu vermuten, dass
andere Fahigkeiten als nur die kommunikative Fertigkeit fur die Schuler
in der Zukunft ebenso wichtig sind und deshalb im Sprachunterricht zu

lehren sind.

Die Testtypen beim Testen der mindlichen Kompetenz sind Face-to-
Face Gesprache und Sprechlibungen im Sprachlabor (Huhta & Takala
1999, 209). Die Hindernisse fir das Testen der mundlichen
Sprachkompetenz sind oft grosser Zeitaufwand, schwieriger Einsatz
technischer Medien, Schwierigkeiten in den Auswertungsprozeduren und

mangelndes Training in diesem Bereich (Vollmer 1995, 276).
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6. Methoden

In diesem Kapitel werden die Untersuchungsmethoden besprochen. Die
Untersuchung wurde unter Mitwirkung des Verbandes Suomen
Kieltenopettajien liitto ry (Sukol) verwirklicht. In der Untersuchung wurde
ein Test verwendet, der von Sukol-Palvelu Oy und Suomen
Kieltenopettajien Liitto ry fur Schaler mit A1- und A2-Deutsch in der

sechsten Klasse fur das Jahr 2000 erstellt worden ist (Anhang 1).

Mit Hilfe eines Fragebogens (Anhang 4), der an die Lehrer gerichtet war,
wurde auch Information gesammelt. Die Vereinssekretarin Paivi
Koivistoinen-Toivonen und die Geschaftsfihrerin Sari Saarinen von

Sukol haben Hinweise beim Verfassen des Fragebogens gegeben.

Die Untersuchung kann fUr eine quantitative Survey-Untersuchung
gehalten werden, wo eine Befragung laut Hirsjarvi, Remes und
Sajavaara (1997) eine zentrale Methode ist. Die Adressaten bilden den
Forschungsgegenstand oder stehen als eine Auswahl flir den ganzen
Forschungsgegenstand. Kennzeichnend fur die Befragung in einer
Survey-Untersuchung ist, dass meistens ein Fragebogen oder ein
strukturiertes Interview verwendet wird. Die Fragen werden an die
Adressaten genau auf dieselbe Weise gestellt. Das Material ist haufig
relativ klein und wird quantitativ analysiert. Mit Hilfe der gesammelten
Information wird versucht, die Phanomene zu beschreiben, zu
vergleichen und zu erklaren. (Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 1997, 130;
189.)

In dieser Arbeit wird versucht, die Unterschiede der Schiiler mit A1- und
A2-Deutsch zu beschreiben und zu vergleichen. Was mit den Begriffen
A1-Sprache und A2-Sprache im finnischen Bildungssystem verstanden

wird, wird naher im Folgenden erklart. Spater in diesem Kapitel werden
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die Untersuchungsmittel, der Forschungsgegenstand und der Verlauf der

Untersuchung besprochen.

6.1 A1-und A2-Sprachen

In der finnischen Grundschule lernen alle Schiler mindestens zwei
Fremdsprachen (Kimmoke-indikaattorit 1999). In der Unterstufe wird
zusatzlich zu der Muttersprache mindestens eine zweite, obligatorische
[fremde] Sprache gelernt. In einem Teil der Schulen wird auch eine
dritte, fakultative [fremde] Sprache unterrichtet. In der Oberstufe lernen
alle Schiller Muttersprache und zwei fremde Sprachen. Auch mehrere,
fakultative Sprachen kénnen unterrichtet werden. (Peruskoulun

opetussuunnitelman perusteet 1994, 17.)

In Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (1994, 18) wird definiert,
in welchem Umfang die [fremden] Sprachen unterrichtet werden. A1-
Sprache ist die erste [fremde] Sprache in der Unterstufe, die fir alle
gemeinsam ist. A2-Sprache ist die in der Unterstufe angefangene
fakultative Sprache. Das Ziel ist, dass die sprachliche Kompetenz der
Schiler mit einer A1-Sprache und der Schiler mit einer A2-Sprache in
der jeweiligen fremden Sprache am Ende der Grundschule auf dem
selbem Niveau ist. In der Oberstufe werden obligatorische B1-Sprache
und fakultative B2-Sprache unterrichtet und in der gymnasialen
Oberstufe eine fakultative B3-Sprache unterrichtet. (Peruskoulun

opetussuunnitelman perusteet 1994, 18.)

Die heutige Stundenverteilung in der finnischen Grundschule stammt
vom Jahr 1993. Laut diesem Beschluss soll die in der Unterstufe
anfangende Fremdsprache (A-Sprache) mindestens 8 Stunden pro
Woche unterrichtet werden. (Koulusddddkset 1999, 21.) Die

wéchentlichen Mindeststunden der zweiten, fakultativen Fremdsprache
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[A2-Sprache] sind 4 Stunden. Jede Schule hat einen eigenen Lehrplan.
Im Lehrplan wird festgelegt, welche fremde Sprachen unterrichtet
werden, in welcher Klasse der Fremdsprachenunterricht beginnt und
wieviele Stunden die fremden Sprachen unterrichtet  werden.

(Peruskoulun opetusqunniteIman perusteet 1994, 17.)

In den meisten Unterstufen wird mit der Fremdsprachlernung in der 3.
Klasse begonnen, aber in einem kleinen Teil der Schulen beginnt der
Fremdsprachenunterricht schon in der 1. oder 2. Klasse. Die erste
obligatorische Fremdsprache wird A1-Sprache genannt. Die Ublichste
A1-Sprache ist Englisch — fast 90% der Schuler eines Jahrgangs haben
im Schuljahr 1998-1999 Englisch als erste Fremdsprache gewahlt. Die
zweitliblichste A1-Sprache ist Deutsch (3,7 % der Schiler im Schuljahr
1998-1999) und die dritte Schwedisch (2,4%). (Kimmoke-indikaattorit
1999.)

A2-Sprache ist die zweite, fakultative Fremdsprache. Der Unterricht der
A2-Sprache beginnt am haufigsten in der 5. Klasse, aber in einigen
Schulen schon in der 3. oder 4. Klasse. Im Schuljahr 1998-1999 haben
fast zwei drittel der Schuler in der 5. Klasse eine A2-Sprache studiert.
Die haufigste A2-Sprache ist Deutsch (42,3 % von allen, die eine A2-
Sprache in der 5. Klasse im Schuljahr 1998-1999 gewahlt hatten).
(Kimmoke-indikaattorit 1999.)

6.2 Die Untersuchungsmittel

Das primére Untersuchungsmittel in dieser Untersuchung war die von
Sukol-Palvelu Oy und Suomen saksanopettajat ry erstellte Prifung.
Obwohl die neueste, fir das Jahr 2001 erstelite Prifung auch zur

Verfligung gestanden hatte, wurde die Prifung von Jahr 2000 gewahlt,
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weil sie die letzte von Sukol erstelite Prifung fur sowohl A1-Lernende als

auch A2-Lernende war.

Durch eine Befragung wurde Information Uber Hihtergrundfaktoren und
Meinungen der Lehrer gesammelt. Die Lehrer wurden gebeten, einen
Fragebogen auszuflllen. Der Fragebogen (Anhang 4) bestand aus drei
Teilen. Im ersten Teil wurde nach Kommentaren Uber die Prifung
gefragt. Im zweiten Teil wurden die Lehrer gebeten, ihre Meinungen Gber
die Unterschiede in den Sprachkenntnissen von A1-und A2-Lernenden
zu aupern. Im dritten Teil wurde nach Hintergrundinformation Gber die
Lage der Schule, die Grépe der Lerngruppe, die Anzahl der

Unterrichtsstunden usw. gefragt.

6.3 Forschungsgegenstand

Der Forschungsgegenstand bestand aus 36 Schulen. Bei Auswahl des
Gegenstandes war das Kriterium, dass die Schulen die Prifung von
Sukol sowohl im Jahr 2000 als auch im Jahr 2001 bestellt hatten. Aus
praktischen Grlinden war es notwendig, dass die Schulen die Prifung
vom Jahr 2000 schon hatten und dass sie fUr die Lehrer dieser Schulen
bekannt war. Das zweite Kriterium war, dass die Schulen die Prifung
von Sukol auch im Jahr 2001 bestellt hatten. Es wurde vermutet, dass
dieses zeigte, dass die Lehrer in diesen Schulen mit der friiheren
Prifung zufrieden gewesen sind und dass die Prufung ihrer Meinung
nach die Deutschkenntnisse der Schuler auf eine zweckmapige Weise

testet.

Die Schulen waren aus gropen und kleinen Gemeinden in verschiedenen
Teilen Finnlands. In dieser Hinsicht kann die Auswah! geografisch als

relativ reprasentativ angesehen werden.
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6.4 Verlauf der Untersuchung

Den gewahliten 36 Schulen wurde Ende Marz 2001 ‘ein Brief (Anhang 2)
geschickt, in dem gefragt wurde, ob die Schulen an der Untersuchung
teiinehmen wollten. Anbei wurde auch eine Fuarsprache von Sukol

(Anhang 3) geschickt.

Im Brief wurde das Untersuchungsverfahren erklart und die
Deutschlehrer wurden gefragt, ob sie die Untersuchungsprifung in ihren
Deutschgruppen in der sechsten Klasse schreiben lassen kénnten. Sie
wurden gebeten, die Teilnahme ihrer Schule zu bestatigen und die

GréBe der Deutschgruppe, die die Prifung schreiben wirde, mitzuteilen.

Far jede Schule wurde eine eigene Forschungsnummer gegeben. Die
Fragebdgen wurden numeriert, um die Behandlung der Fragebogen zu
erleichtern. Dadurch konnte auch verfolgt werden, welche Schulen ihre

Beteiligung schon bestétigt hatten.

Anfang April hatten Lehrer von zehn Schulen ihre Beteiligung bestatigt.
11 Lehrer meldeten 12 Gruppen an, in denen es insgesamt 194 Schiler
gab. Es wurde ein zweiter Brief (Anhang 6) an die anderen Schulen
geschrieben, um nach ihrer Interesse nochmal zu fragen. Keine neuen

Anmeldungen wurden empfangen.

Fur die zehn Gruppen, die sich gemeldet hatten, wurden der Fragebogen
und ein Briefumschlag fir Rickantwort geschickt. Die Prifung wurde in
12 Gruppen geschrieben und die Lehrer haben die Prifungen korrigiert.
Es wurden Testergebnisse von insgesamt 175 Schilern empfangen.
Drei Gruppen mit 56 Schilern wurden wegen unvollstandiger Antworten
abgelehnt. Der endgultige Querschnitt bestand aus 9 Gruppen, in denen
es 119 Schuler gab. In vier Gruppen mit 48 Schilern wurde Deutsch als

A1-Sprache und in finf Gruppen mit 71 Schilern als A2-Sprache gelernt.
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Von funf Gruppen (69 Schuler) standen die Prufungspapiere zur
Verfugung und von vier Gruppen (50 Schiler) wurden die Punkte
einzelner Aufgaben im Formular (Anhang 4) mitgeteilt. Alle 11 Lehrer

hatten den Fragebogen ausgefllt.

Die Prufungsergebnisse wurden statistisch erfasst. Die
Hintergrundinformation der Schiler wurde mit statistischen Daten
zusammengefligt. Diese Daten wurden mit dem Computerprogramm
SPSS analysiert. Die Information, die mit den offenen Fragen und
Meinungsfragen im Fragebogen gesammelt wurde, wurde mit dem

Testerfolg verglichen.

7. Ergebnisse

Die schriftliche Prifung, die in dieser Untersuchung verwendet wurde,
testete sowohl produktive als auch rezeptive Sprachkompetenz. Im
diesem Kapitel werden zuerst die Meinungen der Lehrer Uber die
Prufung erlautert. Danach werden die Testergebnisse der Schiler

besprochen.

7.1 Meinungen der Lehrer liber die Testaufgaben

Die Lehrer wurden im Fragebogen gefragt, ob der Test ihrer Meinung
nach den zentralen Wortschatz und wichtige sprachliche Fertigkeiten
getestet hat. Es wurde eine funfstufige Skala verwendet, wo '1’ volle
Zustimmung (‘taysin samaa mieltd’) und 'S5’ das Gegenteil (‘taysin eri
mieltd’) prasentierten. Die Mittelwerte der Antworten waren 2,75 und

3,25. Aufgrund dieser Mittelwerte ist zu vermuten, dass die Lehrer
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meinten, dass der zentrale Wortschatz ziemlich gelungen und die

wichtigsten Fertigkeiten befriedigend getestet wurden.

Die Lehrer wurden nach ihren Meinungen gefragt, ob die Punkte, die die
Schuler von einzelnen Aufgaben bekommen hatten, zeigten, wie gut die
Schuler die Sprache beherrschen. Die Lehrer wurden also gefragt, wie
gut die Aufgaben das messen, was sie messen sollten. Die Lehrer hatten
sehr unterschiedliche Meinungen und haben beim Antworten die ganze
Skala verwendet. Durchschnittlich waren die Aufgaben nach ihren
Meinungen am meisten nur befriedigend oder misslungen. Im
aligemeinen meinten die Lehrer, dass die Testergebnisse etwas Uber die
sprachliche Kompetenz der Schiler zeigten, aber betonten, dass der
Test nicht ganz gelungen war. Sie meinten, dass der Test nicht
vorzugsweise die Fertigkeiten getestet hat, die nach dem Lehrplan (fi.
opetussuunnitelma) zentral sind, obwohl sie zugaben, dass der zentrale

Wortschatz getestet wurde.

Die Lehrer wurden im Formular gebeten, ihre Meinungen Gber die

einzelnen Aufgaben und die Prifung frei zu dufern.

7.1.1 Testen der produktiven Sprachfahigkeit

Das Produktionsvermégen wurde in dieser Prifung mit einer
Lackenflllungsaufgabe, Wortschatziibung und mit einem kleinen Aufsatz

getestet.

LUckenflllung wird hier eine solche Aufgabe genannt, in der Lucken in
einem Text erfullt werden sollen. Die Ubung (Rakennetehtévé, auf der
Seite 5 in der Prufung) testete Wortschatz und grammatische Strukturen.
Nach den Lehrern war die Aufgabe schwer und unklar und der

Ubungstyp neu fir viele Schuler. Die Lehrer meinten, dass die Aufgabe
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auf eine solche Weise verfasst war, dass die Schuler Schwierigkeiten
hatten, den Text und die Aufgabe in allgemeinen zu verstehen. Im Text
gab es viele fremde Worter und Strukturen, die Unsicherheit
verursachten. Laut Lehref haben die Schiiler deswegen teilweise falsch
geantwortet, obwohl sie die richtige Antwort gewusst héatten. Wie ein
Lehrer feststellte, ist es schwer fur die Schiler, viele Strukturen und
grammatische Einzelheiten gleichzeitig zu beherrschen. Sie erinnern
sich nur an die zuletzt gelernten grammatischen Einzelheiten, das friher

Gelernte haben sie schon vergessen.

Wortschatz wurde im Bereich Lebensmittel gefragt (TV-tarjotin, S. 4). Die
Schiler wurden gebeten, zehn verschiedene Lebensmittel zu nennen.
Die Lehrer meinten, dass diese alltaglichen Wérter wichtig sind und die
Ubung deshalb gut war. Die Lehrer haben bemerkt, dass die Schuler das

Genus der Wérter nicht kennen oder sich an das Genus nicht erinnern.

Das Schreibvermdégen wurde mit Hilfe eines kurzen Aufsatzes beurteilt
(Kirjoitelma, S. 6). Die Schuler wurden gebeten, mit sieben Sétzen Uber
ein Bild zu schreiben. Die Lehrer meinten, dass das Bild zu arm war und

dass es schwer war, die verschiedenen Texte der Schiiler zu beurteilen.

7.1.2 Testen der rezeptiven Sprachfdhigkeit

Der Text in der Leseverstandnisaufgabe (Luetun ymmértdminen, S. 2)
erzahlte Uber Snowboarden. Die Lehrer meinten, dass die Fragen Uber
den Text zu umfangreich und teilweise auch komisch waren. Im Text gab
es fremde Strukturen und zu lange Séatze. Ein Lehrer kritisierte, dass um
die Aufgabe zu absolvieren, die Schiler nicht nur Deutschkenntnisse
sondern auch andere Fahigkeiten brauchen: die Schiler missen
verstehen, was eigentlich gefragt wird und danach missen sie die

wesentliche Information im Text finden.
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Die Aufgabe, in der die Schiler zehn unterschiedliche Behauptungen als
richtig oden falsch markieren sollten (Richtig - falsch / oikein - véaarin
O/V, S. 4), war nach den Lehrern misslungen. Die meisten von den
Satzen waren solche Behauptungen, dass die Schiler nicht unbedingt
wussten, ob sie richtig oder falsch waren, unabhangig .davon, ob die
Schiler sie verstanden oder nicht. Beispielsweise Turku ist élter als
Helsinki (Satz 4), Him ist populér in Deutschland (Satz 9) oder Tiktak ist
eine schwedische Band (Satz 10) sind keine selbstverstandlichen Fakten

far Schiler der sechsten Klasse.

In einer Aufgabe (Yhdistd kysymys ja vastaus, S. 4) sollten die Schuler
Fragen mit richtigen Antworten kombinieren. Die Lehrer meinten, dass

diese Ubung gelungen war und wesentliche Fertigkeiten testete.

Die Horverstandnisprifung (Kuullun ymmértdminen, S. 3) wurde im
allgemeinen fiur schwer gehalten. Die Lehrer meinten, dass der Text
passend war, aber die Fragen, auf die die Schiler antworten sollten, zu
kompliziert waren und die Zeit zu knapp war. Das Thema war auch nicht
besonders interessant. Die Qualitdt des Tonbandes war schlecht. Ein
Grund fur den schlechten Erfolg in dieser Aufgabe war nach den
Lehrern, dass die deutsche Sprache fremd fiir die Schuler klingt. Manche
sagten, dass dieselbe Aufgabe viel leichter auf Englisch gewesen ware.

Das haben besonders die Lehrer der A2-Gruppen betont.

7.2 Hintergrundfaktoren

Der Testerfolg einzelner Schiler und Gruppen wurde mit den Variablen
verglichen, die im Fragebogen gefragt wurden. Der primare Faktor war
der Umfang der gelernten Sprache (A1-/A2-Sprache). Die anderen
Hintergrundfaktoren waren die Lage der Schule (der Bezirk), die

Einwohnerzahl der Gemeinde, die Anzahl von Schilern in der Schule,
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die Anzahl von Schiilern in der Lerngruppe, die Dienststellung der Lehrer
und der akademische Grad der Lehrer im Fach Germanistik und das
Geschlecht des Schulers. Zuséatzlich wurde im Fragebogen gefragt, in
welcher Klasse der Unterricht begonnen hattel und wie hoch die

durchschnittliche Zahl Vvon Unterrichtsstunden war.

Mit statistischen Erhebungen wurden Mittelwerte der Gruppen und
Schuler von den Gesamtpunkten und einzeinen Aufgaben gerechnet.
Die Maximalpunkte im Test waren 100. Die Mittelwerte wurden aufgrund

verschiedener Faktoren klassifiziert.

7.2.1 A1-bzw. A2-Deutsch

Von den 119 Schulern, die an dieser Untersuchung teilnahmen, haben
48 Deutsch als erste Fremdsprache und 71 als zweite Fremdsprache,
A2-Sprache. Der Mittelwert der Testergebnisse der A1-Schuler war
64,90 und der Mittelwert der A2-Schuler 67,69.

Unter den Gruppen, die Deutsch als A1-Sprache lernten, gab es keine
gropen Unterschiede zwischen den Gruppen. Die durchschnittlichen

Punkte der Gruppen waren zwischen 61,73 und 68,08.

Unter den Gruppen, die Deutsch als A2-Sprache lernten, unterschieden
sich die durchschnittlichen Punkte voneinander viel mehr. Sowohl die
Gruppe, die den Test am besten absolviert hat, als auch die
schwacheste Gruppe, waren beide A2-Gruppen. Der niedrigste
Durchschnitt war 54,17, was viel niedriger ist als die durchschnittlichen
Ergebnisse der A1-Gruppen. Der héchste Durchschnitt hatte dagegen
eine andere A2-Gruppe mit einem Durchschschnitt von 77,40. Das ist
bedeutend héher als der Mittelwert von der besten A1-Gruppe (68,08).
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Wenn die Durchschnitte einzelner Aufgaben betrachtet werden, kann
festgestellt werden, dass es nur kleine Unterschiede zwischen A1- und

A2-Lernern gibt.

GRAFIK 2. Die durchschnittlichen Punkte fur einzelne Aufgaben bei
Schulern mit A1- bzw. A2-Deutsch.

Punkte

—e—A1-Deutsch
= A1-Deutsch 3

Aufgaben
1 = Hérverstandnis 3 = Richtig - falsch 5 = Wortschatz 7 = Aufsatz
2 = Leseverstandnis 4 = Kombinierung der Séatze 6 = Luckenfillung

Wie in der Grafik 2 zu sehen ist, haben die Schiler mit A2-Deutsch
durchschnittlich bessere Punkte in den Hoér- und
Leseverstandnisaufgaben bekommen. Die Lerner der A1-Deutsch haben

dagegen etwas besseren Erfolg im Aufsatz.
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7.2.2 Grépe der Schule

Die Schulen wurden aufgrund der Grépe in drei Kategorien eingeordnet.
Es gab eine Schule mit unter 300 Schilern und eine mit Gber 500

Schulern. Die Zahl von Schulern in anderen Schulen war 300 - 350.

GRAFIK 3. Die Grope der Schule.

Unter 300 66,50 12
300 - 500 65,45 97
Uber 500 77,40 10

Wenn die durchschnittichen Ergebnisse verglichen wurden, wurde
festgestellt, dass die Gruppe in der gropten Schule (Uber 500 Schiler)
den héchsten Mitterwert (77,40) hatte. Wie die Grafik 3 zeigt, ist der
Unterschied in Mittelwerten zwischen den anderen Kategorien klein
(66,50 und 65,45).

7.2.3 Grépe der Lemgruppe

Die Gruppen wurden aufgrund ihrer Grépe in drei Kategorien
eingeordnet: in Gruppen von unter 12 Schilern, von 12 - 15 Schulern

bzw. Uber 15 Schilern.
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GRAFIK 4. Grépe der Lerngruppe.

Unter 12 68,58 32
12 - 15 62,84 50
Uber 15 69,84 37

Die meisten Gruppen hatten 12 - 15 Schdler. In dieser Mittelklasse

waren die Durchschnitte einigermapen niedriger als in gréperen und
kleineren Gruppen. Wenn die Mittelwerte in der Grafik 4 betrachtet
werden, kann festgestellt werden, dass die Ergebnisse am besten in

Gruppen mit weniger als 12 Schiilern oder mehr als 15 Schilern waren.

7.2.4 Die demografischen Faktoren — die Lage und Einwohnerzahl der

Gemeinde

Von den Schulen, die an dieser Untersuchung teilnahmen, befanden sich
sechs in Sud-Finnland in Eteld-Suomen laéni, eine in Ost-Finnland in /ta-
Suomen [44ni und zwei in Mittelfinnland. Die Schulen in Std-Finnland

hatten die besten Ergebnisse.

Die Gemeinden wurden aufgrund ihrer Einwohnerzahl in vier Kategorien
eingeordnet. Die meisten Schiler (47 Schuler) wohnten in gropen
Gemeinden mit Gber 100 000 Einwohnern, der andere grope Teil (34
Schler) in mittelgroBen Gemeinden (12 000 - 45 000). Die zwei anderen
Kategorien waren eine mit einer Einwohnerzahl von 45 000 - 100 000

und eine andere mit weniger als 12 000 Einwohnern.
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GRAFIK 5. Grope der Gemeinde.

Unter 12 000 | 60,33 ' 24
12 000 - 44 999 65,82 34
45 000 - 100 000 62,64 14
Uber 100 000 71,45 47

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass den besten Erfolg die

Schiiler in groBen Gemeinden (iber 100 000 Einwohner) hatten, die alle

in Std-Finnland (Eteld-Suomen l4éni) lagen.

7.2.5 Geschlecht des Schiilers

Die Jungen hatten in dieser Untersuchung eine kleine Mehrheit. In den
Gruppen, die in dieser Untersuchung teilnahmen, gab es 61 Jungen und

58 Madchen.

GRAFIK 6. Die Unterschiede zwischen Jungen und Madchen.
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Die Madchen haben im Durchschnitt einigermapen héhere Punkte fast in
jeder Aufgabe und insgesamt im ganzen Test bekommen. Die
Mittelwerte von Madchen war 70,91 weil die Jungen durchschnittiich
62,61 Punkte bekamen. Wenn die Punkte einzelnerl Aufgaben betrachtet
werden, haben die Médchen durchschnittlich einen Punkt mehr flr jede
Aufgabe bekommen. Nur in der Aufgabe, in der die Schiler gefragt
wurden, Behauptungen als ‘falsch’ oder 'richtig’ zu markieren, haben die

Jungen durchschnittlich etwas héhere Punkte bekommen.

7.2.6 Qualifikation der Lehrer

Alle Lehrer der Gruppen, die in dieser Untersuchung teilnahmen, waren
qualifiziert. Alle hatten mindestens cum laude- Studien in Deutsch
absolviert. Die meisten waren Stundenlehrer und die anderen waren

Deutschlehrer, die ein festes Amt hatten.

Wenn die durchschnittichen Gesamtpunkte der Gruppen verglichen
werden, kann festgestellt werden, dass die Gruppen, deren Lehrer ein
Stundenlehrer ist, etwas besseren Erfolg hatten (67,05) als die, deren
Lehrer ein festes Amt hatten (65,35).

Die Gruppen, die von einem solchen Lehrer unterrichtet wurden, der
laudatur in Deutsch absolviert hat, haben héhere Punkte (67,92)
bekommen als die, deren Lehrer cum laude-Studien absolviert hatten
(64,56).
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7.2.7 Zahl der Unterrichtsstunden

In jeder A1-Gruppe, die an dieser Untersuchung teilnahm, wurde mit
dem Deutschunterricht in der dritten Klasse angéfangen. Die Lehrer
dieser Gruppen haben mitgeteilt, dass diese Schuler 8 Stunden pro
Woche jedes Jahr von der dritten bis in die sechste Klasse Deutsch

gelernt haben.

Wie schon erwahnt, kénnen die Schulen selbst entscheiden, wieviele
Stunden die A2-Sprachen unterrichtet werden. In dieser Untersuchung
gab es zwei A2-Gruppen aus solchen Schulen, in denen der Unterricht in
der vierten Klasse begonnen hatte. In drei Schulen hat der
Deutschunterricht in der funften Klasse angefangen. In einer Schule, in
der A2-Deutsch in der flunften Klasse begonnen hatte, wurde Deutsch 5-
6 Stunden pro Woche unterrichtet. Die Schiler in anderen A2-Gruppen

lernten Deutsch weniger als 4 Stunden pro Woche.

Um den Testerfolg der Gruppen zu vergleichen, wurde die Anzahl von
wochentlichen  Unterrichtsstunden  in  jahrliche  Gesamtstunden
verwandelt. Dies geschieht dadurch, dass die Anzahl von wéchentlichen
Unterrichtstunden mit den jahrlichen Schulwochen (38 Wochen)
multipliziert wird (Lahtinen, Lankinen, Penttila & Sulonen 1999, 106). Die

jahrlichen Gesamtstunden wurden mit der Zahl der Jahre multipliziert.

Die Schuler, die Deutsch als A1-Sprache lernten, hatten Deutsch vier
Jahre 8 Stunden pro Woche studiert. Am Ende der sechsten Klasse

hatten alle A1-Lernende Deutsch ungefahr 1200 Stunden gelernt.

Die Unterschiede in Unterrichtstunden unter A2-Lernenden waren viel
gréper. Ein Teil dieser Schiller wurde nur insgesamt 200-300 Stunden in
Deutsch unterrichtet. Die anderen Gruppen wurden dagegen bis Ende

der sechsten Klasse zwischen 450 und 600 Stunden unterrichtet.
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Es stellte sich voraus, dass die durchschnittlichen Punkte der Schiler,
die zwischen 450 und 600 Stunden unterrichtet wurden, durchschnittlich
héher (69,84) waren. Dagegen die Punkte von diejenigen, die am
wenigsten unterrichtet wufden (weniger als 300 Stunden in vier Jahren)
und den Schiillern die am meisten (ungefihr 1200 Stunden) unterrichtet
wurden, fast auf dem selben, etwas niedrigeren Niveau waren (65,35

und 64,90). Diese Unterschiede sind in der Grafik 7 zu sehen.

GRAFIK 7. Einfluss der Unterrichtstunden auf die Durchschnittswerte.

Unter 300 65,35 34
300 - 600 69,84 37

Uber 1200 64,80 48

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass alle A1-Lerner und die
A2-Lerner, die nur wenig Unterrichtstunden hatten, den schlechtesten
Erfolg hatten. Die A2-Lerner, die insgesamt 450-600 Stunden Deutsch
gelernt hatten, bekamen im Durchschnitt die besten Ergebnisse. Es ist
auch zu bemerken, dass unter den A2-Lernern, die am wenigsten
(weniger als 300 Stunden) unterrichtet worden waren, die Gruppe gab,
die den besten Erfolg von allen Gruppen hatte und die am wenigsten

Deutschunterricht gehabt hatte.
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8. Interpretation der Testergebnisse

In diesem Kapitel wird versucht, die Unterschiede der Testergebnisse zu
erklaren und zu interprretieren. Die Mittelwerte der Schuiler werden hier
verglichen. Dabei ist zu erinnern, dass die Mittelwerte nicht die ganze
Wahrheit aufdecken. In jeder Gruppe, die aufgrund des Geschlechts, der
Grope usw. in Kategorien eingeordnet wurde, gibt es gute und schwache

Ergebnisse.

8.1 Umfang der gelernten Sprache und Zahl der Unterrichtstunden

Keine gropen Unterschiede zwischen Schilern mit A1- bzw. A2-Deutsch
waren festzustellen. Die Hypothese, dass die A1-Lerner besseren Erfolg
im Test hatten, hat sich nicht bestatigt. Wie oben angefuhrt wurde,
haben die Schuler mit A1-Deutsch in diesem Test nicht héhere Punkte
bekommen, sondern die durchschnittlichen Punkte der Schiler mit A2-
Deutsch waren etwas héher. Die einzelnen Aufgaben haben auch keine
systematischen Unterschiede herausgebracht. Obwohl die Lehrer
meinten, dass die A1- Lerner mehr die deutsche Sprache gehért haben
und dadurch die gesprochene Sprache ihrer Meinung nach besser
verstehen, haben die A1-Lerner keinen besseren Erfolg in der

Hoérverstandnisaufgabe.

Wie schon fruher erwdhnt wurde, hat ein Lehrer festgestellt, dass die
Schiler mit A2-Deutsch unmotiviert sind, die Sprache zu studieren, weil
die A2-Sprache fakultativ ist. Die Noten haben keine Bedeutung in
Hinsicht der Weiterbildung und die Schuler kénnen mit dem Lernen einer
fakultativen Sprache zu jeder beliebigen Zeit abbrechen. Die Schiler, die
Deutsch als A1-Sprache studieren, missen dagegen den ganzen

Lehrgang absolvieren und die, die in der gymnasialen Oberstufe



44

weiterstudieren, mussen in den Abiprifungen die obligatorische A1-
Sprache absolvieren. Aus diesen Grinden wére zu vermuten, dass die
Lerner der A1-Deutsch vielleicht mehr motiviert sind als die Schiler mit
A2-Deutsch. | |

In dieser Untersuchung haben die Lerner der A2-Deutsch jedoch
besseren Erfolg gehabt. Es ist zu behaupten, dass die Tatsache, dass
die A2-Sprache fakultativ ist, auch positive Einwirkungen auf den
Testerfolg haben kénnte. Die Schuler, die schon in der Unterstufe eine
zweite, fakultative Fremdsprache wahlen, sind vermutlich an
Fremdsprachen interessiert, sprachlich begabt und dadurch motiviert, die
Sprache zu lernen und deswegen guten Erfolg in den Sprachstudien

haben.

Die Unterschiede zwischen A1-Lernern und A2-Lernern war jedoch sehr
klein. Die Mittelwerte der Gesamtpunkte bei A1-Lerner war 64,90 und bei
A2-Lerner 67,69. Es fragt sich, ob der Unterschied als statistisch relevant

betrachtet werden kann.

In jeder A1-Gruppe wurde mit Deutschunterricht in der dritten Klasse
angefangen und die Zahl der Unterrichtstunden insgesamt war gleich.
Die Unterschiede in Unterrichtstundenzahl unter den A2-Lernenden

waren viel gréper.

Es stellte sich heraus, dass die durchschnittlichen Punkte der Schiiler,
die in der Mittelkategorie waren, durchschnittlich héher waren als die
Punkte anderer Schiler. Dagegen die Punkte der Schiler, die am
wenigsten unterrichtet wurden und der Schiler, die am meisten

unterrichtet wurden, auf einem niedrigerem Niveau waren.

Zusammenfassend koénnte behauptet werden, dass je weniger

Unterrichstunden es gibt, desto effizienter die Stunden verwendet
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werden. Der Lehrer und die Schiler sind daran gewéhnt, dass im
Sprachunterricht schnelle Fortschritte gemacht werden mussen. Dies ist
vermutliich ein Grund dafir, dass die A2-Schuler mit 450-600
Unterrichtsstunden besseren Erfolg als die A1-Schler hatten, die viel
mehr unterrichtet wurden. Es ist auch zu bemerken, dass das Lernen der
A1-Sprache gar nicht so intensiv ist, sondern teilt sich in einer langeren
Periode als bei A2-Lernern. Besonders in den Unterstufen, in denen der
Unterricht kursférmig ist, kann es eine léngere Zeit zwischen
Sprachkursen geben und die Schiler das schon Gelernte Ieicht

vergessen.

Zu wenig Unterrichtstunden sind jedoch zu wenig. Es ist zu vermuten,
dass die A2-Lerner, die nur sehr wenig unterrichtet worden waren, nicht
genug Zeit gehabt hatten, sich die Elementarkenntnisse in Fach Deutsch
anzueignen. Der Mittelwert dieser Schiler ware sogar niedriger
gewesen, wenn die Gruppe, die den besten Erfolg von allen Gruppen

hatte, nicht in dieser Kategorie gewesen wére.

8.2 Grope der Schule und der Lerngruppe

Wenn die statistischen Ergebnisse betrachtet werden, kénnte behauptet
werden, dass die Schuler in gropen Schulen Deutsch besser lernen. Weil
der Querschnitt relativ klein war und es im Querschnitt zusétzlich zu den
mittelgroBen Schulen nur eine grépere und eine kleinere Schule gab,
kénnen die Ergebnisse jedoch nicht generalisiert werden. Den Testerfolg
haben vermutlich auch andere Faktoren als die Grépe der Schule

beeinflusst.

Im allgemeinen wird vermutet, dass Schuiler in einer kleinen Gruppe

effizienter lernen als in einer groperen Gruppe. Deswegen war es
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erwartungsgemap, dass der Testerfolg in kleinen Gruppen mit unter 12
Schilern besser wére als in mittelgrofen Gruppen mit 12-15 Schilern.
Somit ist Uberraschend, dass die Ergebnisse am besten in Gruppen mit

Uber 15 Schilern waren.

Der Querschnitt war jedoch zu klein, um valide Schlussfolgerungen zu
ziehen. Die Unterschiede in den Grépen der Lerngruppe zwischen den
drei Kategorien waren auch nicht grof3 — der Zweck dieser Klassifizierung
war, grofe und kleine Gruppen von allen Gruppen zu unterscheiden.
Deshalb ist festzustellen, dass in dieser Untersuchung die Grépe der

Lerngruppe kein entscheidender Faktor war.

8.3 Bedeutung der demografischen Faktoren

Den besten Erfolg im Test hatten die Schiler in groBen Gemeinden in
Sud-Finnland. Dass es eine Korrelation zwischen diesen Variablen gibt,
kann nicht gewiesen werden, weil es im Querschnitt keine grofen

Gemeinden von anderen Teilen Finnlands gab.

Die Sprachkenntnisse der Schiiler variieren regional. Pasanen (1994, 16
~ 17) hat festgestellt, dass es in den Testergebnissen von fremden
Sprachen deutliche regionale Unterschiede gibt. Wenn Finnland in vier
Teile eingeteilt wird, sind die Lernergebnisse durchschnittlich schwéacher
in den ostlichen und nérdlichen Teilen als in anderen. Der Unterschied

zu der besten Region ist relativ grop.

Laut Pasanen (1994) sind die Schiler also nicht gleichgestellt, wenn es
um Fremdsprachlernung geht. Die Ressourcen einer Schule hangen von
der Ressourcen der Gemeinde ab und in den &stlichen und nérdlichen

Teilen Finnlands gibt es viele minder bemittelte Gemeinden. Die
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ausgeschriebenen Fremdsprachenlehramter sind in den landlichen
Gemeinden nicht verlockend. Wegen langerer Entfernungen nehmen die
Lehrer vielleicht nicht gern an Ausbildungsveranstaltungen teil. Die
Eltern von Schulern findeh die Fremdsprachenkenhtnisse vielleicht nicht
wichtig  oder haben keine Zeit oder Méglichkeiten,  die
Fremdsprachlernung ihrer Kinder zu stitzen. Die Schiler haben nicht
viele Moglichkeiten, die fremden Sprachen auper dem Unterricht
anzuwenden und sind deshalb vielleicht nicht motiviert, fremde Sprachen
zu lernen. Auch ein langer Schulweg kann Erschépfung verursachen.
(Pasanen 1994, 17.)

Was in dieser Untersuchung nicht gemessen wurde, ist der Unterschied
zwischen stadtischen und léndlichen Schulen. Pasasen (1994) bringt
nahmlich auch eine andere demografische Ungleichheit in
Fremdsprachlernung vor. In Stadten sind die Lernergebnisse besser als
in landlichen Schulen. Die Griinde sind vermutlich dieselben als die, die
schon oben erwahnt wurden. Die Stadte bieten viel mehr Anregungen
und Interaktion fur die Sprachlernung und Sprachverwendung in Praxis.
(Pasanen 1994, 17.)

8.4 Geschlecht des Schiilers

Die Tatsache, dass die Madchen im Test etwas besseren Erfolg als die
Jungen hatten, ist keine Uberraschung, sondern das Phanomen ist laut
Karppinen (1996) bekannt von vielen Untersuchungen, in denen
Fremdsprachenkompetenz bewertet worden ist. Der Unterschied hangt
vielleicht damit zusammen, dass die Madchen fleissiger, gewissenhafter
und mehr Interesse an Fremdsprachen haben als die Jungen.
(Karppinen 1996, 19.)
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Pasanen (1994) meint, dass beim Planen der Lehrpldne die Jungen
besonders berlcksichtigt werden sollen. Die Jungen sollten die
Fremdsprachlernung nutzlich und zweckmapig finden. Dabei kénnten die
neuen technischen Medien helfen. Pasanen schlégt vor, dass andere
Schulfacher, fur die die Jungen sich interessieren, in Fremdsprachen
unterrichtet werden kénnten. (Pasanen 1994, 17.) Der neue kursférmige

Unterrichtet bietet sicherlich neue Méglichkeiten an.

8.5 Rolle des Lehrers

Alle Lehrer der Gruppen, die an dieser Untersuchung teilnahmen, waren
qualifiziet und hatten mindestens cum laude-Studien im Fach
Germanistik absolviert. Deswegen kann kaum behauptet werden, dass
die Unterschiede zwischen den Schilern von der Stellung oder Studien
der Lehrer abhingen. Die Unterschiede waren auch nicht statistisch
relevant. Es war jedoch wichtig, nach der Qualifikation der Lehrer im
Fragebogen zu fragen. In manchen kleinen Unterstufen werden A2-
Sprachen von unqualifizierten Lehrern unterrichtet. Wenn es unter den
Lehrern unqualifizierte Lehrer gegeben hétte, hatte Gberprift werden

kénnen, ob sich dies auf den Erfolg der Schiler ausgewirkt hatte.

Wie schon friher in dieser Arbeit festgestellt wurde, hat der Lehrer oft
eine grope Wirkung darauf, wie die Schiiler den Sprachunterricht finden.
Dies beeinflusst natlrlich die Sprachlernung. Beispielsweise die
Personlichkeit und die padagogischen Fahigkeiten der Lehrer wirken

sehr darauf, wie die Schiller die Sprache lernen.
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9. Validitat der Untersuchung

In diesem Kapitel werden die Validitdt der Untersuchung und die

Reliabilitat der Untersuchungsmittel abgeschatzt.

Wenn die Validitat beim Untersuchungsverfahren betrachtet wird, sollen
die vorher besprochenen Definitionen beriicksichtigt werden. Es soll also
die Validitat der Testinterpretation geschéatzt werden. Nicht nur die
Validitat der Untersuchungsmittel bzw. Testverfahren ist relevant,
sondern vorzugsweise die Validitat der Schiussfolgerungen, die aufgrund

der Testergebnisse gezogen werden.

Die Validitat dieser Untersuchung hangt davon ab, wie zuverlassig die
Testergebnisse der Untersuchungsprifung waren und wie die
Ergebnisse interpretiert wurden. Es ist aber schwer zu schatzen, ein wie
gelungener und zuverlassiger Indikator der Sprachkompetenz dieser

Test war.

Die Schwachen des Testes wirken auf den Grad der Reliabilitat und auf
diese Weise auf die Reliabilitdt des ganzen Testes und dadurch auf die
Validitat der Testergebnisse. Es kann nur geschatzt werden, woraus die
Unterschiede in den Testergebnissen resultieren. Die Punkte einzelner
Schuler und Gruppen sind kein direkter Indikator der Sprachkompetenz,
sondern werden von vielen Faktoren beeinflusst. Die Testergebnisse
einzelner Schiler sind auch deswegen nicht ganz vergleichbar, weil es in
der von Sukol erstelite Prifung keine instruktionen darlber gab, wie die
Prifung korrigiert werden soll, sondern die Lehrer haben die Prifungen
nach eigenem Ermessen benotet. Das war eine der grépten Schwéchen
in der Priifung von Sukol. Die Reliabilitat der Prifung wird im Folgenden

besprochen.
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9.1 Reliabilitat der Untersuchungspriifung

Die Lehrer wurden nach ihrer Meinung gefragt, ob die Testergebnisse
der Schiler in einzelnen Aufgaben die Sprachfertigkeiten der Schuler
entsprachten. Die Lehrer wurden gebeten, mit einer funfstufigen Skala
zu antworten. Die Meinungen waren sehr unterschiedlich und beim
Antworten haben die Lehrer die ganze Skala verwendet. Keine Aufgabe
wurde besonders misslungen oder gelungen gefunden. Von den
Antworten dieser Frage kénnen also keine Schlussfolgerungen gezogen

werden.

Im allgemeinen meinten die Lehrer, dass die Aufgaben nicht ganz
gelungen waren und deshalb die Sprachkompetenz nicht auf eine
zuverlassige Weise testeten. Die Lehrer haben ihre Meinungen tber die

einzelnen Aufgaben frei gedupert.

9.1.1 Testen der schriftlichen Produktionsfahigkeit

Die Luckenfullungsaufgabe wurde im allgemeinen fur schwer gehalten.
Die Aufgabe testet nicht nur das Schreibvermégen, sondern auch
grammatische Kenntnisse und Wortschatz. Gleichzeitig ist die Aufgabe
eine Leseverstandnistibung. Die Aufgabe kann trotzdem als ein Beispiel
fur eine gesteuerte Produktionsaufgabe angesehen werden. Was hier
allerdings fehlt, ist ein Kontext und Motivierung. Der Ubungstyp war neu
far die Schuler. Dies kénnte Schwierigkeiten verursachen. Wie friher
erwahnt, sollten die Ubungstypen in einer Prifung fur die Schiler schon

vorher bekannt sein.

Das Bild in der Aufsatzaufgabe war nicht besonders vielféltig und die
Schuler hatten Schwierigkeiten, auszudenken, was sie schreiben

kénnten. Die Aufgabe war vermutlich leichter fur diejenigen mit einer
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reichen Phantasie. In dieser Prifung wurde die Schreibfahigkeit mit einer
Aufgabe getestet, was nach Weir (siehe Kapitel 5.1) nicht gentigend ist,
um die Schreibfahigkeit zuverldssig zu schatzen. Das Thema in der
Ubung war sehr allgemein und alitaglich. Deshalb ist es vorstellbar, dass

die Schuler in diesem Sinn jedoch gleichgestellt waren.

Die Aufgabenbeschreibung war so allgemein, dass die Schuler sehr
unterschiedliche Texte geschrieben haben. Der eine hat kurze,
fehlerfreie Satze geschrieben und gute Punkte bekommen. Der andere
hat versucht, eine richtige langere Geschichte zu schreiben und hat
deshalb mehrere Fehler gemacht, weil der Text lédnger war und hat
dadurch schlechte Punkte bekommen. Wenn z.B. die Adjektivdeklination
nicht gelehrt worden ist, macht der Schreiber, der Adjektive in seinem
Text verwendet, viele Fehler. In der Aufgabenbeschreibung hat der
Verfasser nicht versucht, die Schiler zu motivieren oder den Text in
einen Kontext einzubetten. Manche Schiler haben nicht gewusst,
worliber und was sie schreiben soliten. Mit guten und deutlichen
Instruktionen kdénnten die Schiler motiviert werden und beraten werden,
was sie schreiben soliten. Die Aufgabe war also kein typischer freier
Aufsatz, weil die Schiler Gber ein Bild schrieben und weil es viele

Beispielsatze gab.

Nach Huhta und Takala (siehe Kapitel 5.1.1) erméglicht ein freier Aufsatz
oft eine vielseitige Abschéatzung der Schreibfahigkeit. In diesem Fall war
der Aufsatz jedoch so kurz, dass die Schreibfahigkeit vermutlich nicht
zuverlassig zu bewerten war, weil das sprachliche Niveau des Textes
von der Phantasie des Schreibers abhangt, nicht nur von den

sprachlichen Fahigkeiten.
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9.1.2 Testen der rezeptiven Sprachféhigkeit

Ein Lehrer kritisierte, dass eine Leseverst'a‘ndnisaufgabe auch andere
Fahigkeiten als nur das Verstehen testet. Es ist jedoch wichtig, dass die
Schiler, um in der jeweiligen fremden Sprache kommunizieren zu
kénnen, auch andere Fahigkeiten als nur Fremdsprachenkenntnisse
ausnutzen kénnen. Sprachkompetenz bedeutet ja nicht nur
Beherrschung der Lexik und grammatischer Strukturen sondern die
Fahigkeit, die Sprache passend in der jeweiligen

Kommunikationssituation zu benutzen.

Die Lehrer meinten, dass die Aufgabe mit richtigen und falschen
Behauptungen nicht nur die Sprachkompetenz testete, sondern auch
Allgemeinwissen. Es ist zu vermuten, dass die Aufgabe deshalb kein
zuverlassiger Indikator der Sprachkenntnisse war. Einige Lehrer stellten
fest, dass einige schwache Schuler fur diese Aufgabe héhere Punkte
bekommen haben als ihre Gruppe durchschnittlich — in einer Aufgabe auf

diese Art kénnen die richtigen Antworten geraten werden.

Der Text in der Horverstandnisprifung war ein traditioneller, narrativer
Text. Die Schiler haben erst den ganzen Text einmal gehért und danach
mit Pausen. Die Aufgabe versuchte also keine authentische
Kommunikationssituation nachzuahmen. Das Thema Snowboarden war
modern und fur alle bekannt. Einige kénnen darliber mehr wissen als
andere, aber es ist kaum mdglich, die Fragen aufgrund des

Allgemeinwissens zu beantworten, ohne den Text zu héren.
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9.2 Fragebogen als Informationsquelle

Das Verfassen einer guten Umfrage ist zeitraubend und anspruchsvoll
(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997, 191). Eine Uberraschung beim
Sammeln des Materials war, wieviele Ressourcen eine Umfrage braucht.
Es ist nicht einfach, eine verninftige Umfrage durchzufihren und das
Verfassen eines Fragebogens nimmt viel Zeit. Eine Umfrage durch die

Post ist auch teuer.

Der Fragebogen und die Umfrage hat sich jedoch als ziemlich gelungen
erwiesen. Mit Hilfe der Fragebégen wurden wichtige und wesentliche
Informationen gesammelt, einschlieflich eigene Erfahrungen und
Meinungen der Lehrer. Weil die Zahl der eingefullten Fragebégen nicht

besonders hoch war, konnten sie sorgfaltig ausgewertet werden.

Es ist aber misslungen, statistisch wertvolle Informationen
herauszufinden. Wie Hirsjarvi, Remes und Sajavaara (1997) feststellen,
bringen die Umfragen nur selten theoretisch wichtige Informationen. Wie
sorgfaltig und ehrlich die Adressaten die Fragen beantwortet haben,
kann nur geschatzt werden. Es ist schwer zu wissen, wie gelungen die
Fragen oder die gegebenen Antwortsalternativen sind oder ob die
Adressaten Uberhaupt den Bereich beherrschen, Uber den die Fragen

gestellt werden. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997, 191.)

Es ist Ublich, dass bei einer Umfrage — besonders wenn die Umfrage
durch die Post abgewickelt wird — der gropte Teil der Adressaten nicht
antwortet. Wenn die Fragebdégen durch eine Institution, Organisation
oder Gemeinschaft verteilt werden, ist die Anzahl der Teilnehmer etwas
héher. In einer kontrollierten Umfrage verteilt der Forscher die
Fragebogen personlich bzw. holt sie persénlich ab. (Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 1997, 192 — 193.) In dieser Untersuchung war es jedoch nicht

maoglich, einen personlichen Kontakt aufzunehmen.
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9.3 Forschungsgegenstand

Als die Untersuchung geplant wurde, wurde ein mdglichst
reprasentatives Untersuchungsmaterial angestrebt. Das Ziel war, eine
Probe mit 3-5 % von allen Schulern, die Deutsch als A1- bzw. A2-
Sprache lernen, zu sammeln. Dies héatte ungefahr 100 A1-Lerner und
200 A2-Lerner bedeutet (Kimmoke-indikattorit 1999). Als die eigentlichen
Vorbereitungen fir die Befragung anfingen, wurde klar, dass diese
Zielsetzung unrealistisch war, weil die Ressourcen begrenzt waren. Die
endgliltige Probe stand aus 48 A1-Lerner und 71 A2-Lerner. Das war

knapp die Hélfte von der urspringlichen Zielsetzung.

Der Umfang des Untersuchungsmaterials ist befriedigend. Die
geografische Reprasentanz litt jedoch darunter, dass der gropte Teil der

Schulen sich in den gropen Gemeinden in Std-Finnland befanden.

Von den 36 Schulen des urspriinglichen Forschungsgegenstandes nahm
ein Viertel teil. Es ist zu vermuten, dass der primdre Grund fur das
Ausbleiben der Zeitpunkt dieser Untersuchung war. Der urspringliche
Zweck war, das Untersuchungsmaterial Ende Méarz zu sammeln. Die
Lehrer wurden aber wegen des Zeitdrucks der Kontaktpersonen in Sukol
ry erst Ende Marz informiert und gebeten, die Prifung in ihren Gruppen
im April - der ein sehr hektischer Monat in Schulen ist — schreiben zu
lassen. Um eine grépere Probe zu erreichen, hatte die Umfrage und
Materialsammlung mindestens einen Monat friher im Fruhjahr

durchgefuhrt werden missen.

Es muss aber beriicksichtigt werden, dass besonders fur die A2-
Lernende sogar ein Monat eine langere Zeit ist, in der sie viel Neues
lernen kénnen. A2-Sprache wird ja in der Unterstufe nur zwei oder drei
Jahre gelernt und ein Schuljahr ist in Praxis etw. 9 %2 Monate. Davon

sind ein paar Monate eine lange Zeit. Wenn die Sprachkompetenz schon
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im  Spéatwinter getestet wurde, wirde der Test nicht die

Deutschkenntnisse gerade am Ende der Unterstufe messen.

Ein zweiter bedeutsamer Grund fur das Ausbleiben der Schulen war
vermutlich die Weise, auf die die Schulen der Zielgruppe gewahit
wurden. Wie friiher erwahnt, wurde die Zielgruppe unter diesen Schulen
gewahlt, die die Prifung von Sukol im Jahr 2001 bestellt hatten. Die
Deutschlehrer dieser Schulen hatten also vor, die neue Prifung in ihren
Deutschgruppen in der sechsten Klasse schreiben zu lassen. Die Lehrer,
die an der Untersuchung teilnahmen, mussten zwei Prifungen in einer
kurzen Zeit schreiben lassen, welches viel Zeit nimmt. Diese Sache
wurde aber schon vorher bertcksichtigt. Im ersten Brief, der den Lehrern
geschickt wurde, wurde empfohlen, dass diese Untersuchungsprifung

eine Ubung fur die eigentliche Priifung des Jahres 2001 ware.

10. Schlussbetrachtung

Sprachkompetenz und Leistungsmessung sind vielfaltige
Forschungsgebiete der Linguistik. In dieser Arbeit wurden einige
Theorien Gber Sprachkompetenz vorgestellt und die wichtigsten

Funktionen und Gutekriterien der Leistungsmessung behandelt.

Sprachkenntnisse sind eine abstrakte Fahigkeit, die nur teilweise
eingeschétzt werden kann. Deshalb ist das Ausarbeiten eines guitigen,
passenden und zuverldssigen Tests nicht einfach. Es scheint
unwahrscheinlich, dass ein zuverlassiges und umfassendes Bild Uiber die
Sprachkompetenz zu bekommen ist, wenn nur eine Seite der
Sprachkompetenz gemessen wird. Deswegen ist notwendig, dass der
Test mdglichst vielfaltig alle Teile der Sprachkompetenz testet. Die
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Testaufgaben sollen sorgfltig ausgearbeitet werden und passend fur
das jeweilige Niveau des Lerners sein. Zusatzlich soll immer ein
Kompromiss zwischen Forderungen an die Qualitdt und praktischen

Beschrankungen gefunden werden.

In dieser Untersuchung wurde die Sprachkompetenz nur mit Hilfe eines
schriftichen Tests gepruft. Deshalb ist zu bemerken, dass die
Sprachkenntnisse nicht vollstandig gemessen wurden. Leider konnte die
mundliche Sprachkompetenz in dieser Untersuchung wegen kleiner

Ressourcen nicht beurteilt werden.

Der Querschnitt in dieser Untersuchung war nicht grop genug, damit die
Ergebnisse generalisiert werden koénnten. Einige Tendenzen kénnen
jedoch festgestellt werden. Die Ergebnisse der Untersuchung waren
Uberraschend und die Hypotheéen haben sich nicht als richtig erwiesen.
Es stellte sich heraus, dass die Lerner der A1-Deutsch nicht unbedingt
bessere Kenntnisse in Deutsch am Ende der Unterstufe haben, obwohl
sie viel mehr Deutschunterricht haben. Die Schuler mit A1-Deutsch
hatten in dem Test, der in dieser Untersuchung verwendet wurde, keinen
besseren Erfolg als die Schiiler, die Deutsch als A2-Sprache lernen. Der
Einfluss verschiedener Hintergrundfaktoren war auch nicht so eindeutig,

wie gedacht wurde.

Zusammenfassend kénnte festgestellt worden, dass die Testperformanz
einzelner Schiler und Gruppen nicht unbedingt von den Faktoren
beeinflusst wird, die in dieser Untersuchung gepruft wurden. Es ist zu
vermuten, dass der Erfolg mehr mit individuellen Unterschieden in der
sprachlichen Kompetenz und mit den padagogischen Fahigkeiten des

Sprachlehrers zusammenhangen.

Um die Sprachkenntnisse bei Schilern mit A1- und A2-Deutsch

zuverlassig vergleichen und die Ergebnisse generalisieren zu kénnen,
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sollte der Querschnitt groper sein. Am praktischten wére es im
Zusammenhang mit einer jahrlichen landesweiten Prifung. Um das
Material fir diese Untersuchung zu sammeln, war es nétig, eine extra
Priafung nur far den Zwec‘k dieser Untersuchung zu verwenden, weil es
keine andere passende Prifung gab. Die Prifung musste sorgfaltig
abgefasst werden, damit es keine Unklarheiten oder Missverstandnisse
gabe. Es ware gut, wenn eine Pionierprifung mit einigen Gruppen
getestet werden und die Lehrer nach ihren Meinungen gefragt werden
konnten. Die Schwéchen und Problemfélle wirden auf diese Weise

entdeckt und der Grad der Reliabilitat konnte erhéht werden.
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SUKOL-PALVELU OY SUOMEN SAKSANOPETTAJ A’I6'3RY

Peruskoulun 6. luokkien A2/A1-saksan koe 2000

Koe suositellaan pidettivdksi 1.5. alkavalla viikolla 18.

Koeaika on 60-90 minuuttia opetusryhmasti jé siitd riippuen, missa laajuudessa opettaja haluaa
kokeen pitda.

Kokeen osat:

Kuullun ymmartaminen 20p (Adnitteen pituus 12°)
Luetun ymmartiminen 20p

Oikein-vairin —tehtava 10p

Yhdistd kysymys ja vastaus 5p

TV-tarjotin 10p

Rakennetehtavi 15p

Kirjoitelma | 20p !/ Koko koe yhteensd 100p
Koemateriaali

Oppilaan materiaali kasittdd luetun ymmartdmisen tekstin, kuullun ja luetun vastauslomakkeet seka
muut tehtdvit. Opettajan materiaali késittda opettajan ohjeet, kuullun ymmaértamisen tekstin (ja
dinitteen), ratkaisut ja palautesivun.

Kokeen suoritusohjeet

Koeaika on 60-90 minuuttia. Ennen koetta oppilaille selvitetdian kokeen suoritustapa. Opettajan
on syyté tutustua kokeeseen ennakolta. Hin voi antaa suomeksi joitakin sanoja, jos katsoo sen
tarpeelliseksi.

Kuullun ymmartadmisen koe
Kuullun ymmartimisen koe tehddin joko dénitteen kanssa (A) tai ilman danitetta (B).

Oppilaat lukevat kysymykset lipi ennen ensimmdistd kuuntelukertaa.

A) Sitten kuullun ymmartimisen teksti kuunnellaan kasetilta seuraavasti: ensin koko
teksti kuullaan ilman taukoja, sen jélkeen teksti tulee tauotettuna ja taukojen aikana
oppilaat vastaavat kysymyksiin. Kasetti on kaytettavissd kaksipuolisesti eli sen

molemmilla puolilla on sama kuullun ymmartamisen teksti.

B) Vaihtoehtoisesti opettaja lukee tekstin ensin kokonaan ja toisen riittdvasti tauotetun
luennan aikana oppilaat vastaavat kysymyksiin.

Jaetaan loput tehtdvdt suoritettaviksi.

Peruskoulun 6. Ik koe 2000 A2/A1-saksa Opettajan sivu 1
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Oikeat vastaukset

Kuullun ymmairtiminen (yksi asia riitti)

1.21. 2. Tyt6t. 3. Punatukkainen / pitdi farkkuja ja villapaitaa. 4. Rap. 5. 1998.

6. Lentokoneita. 7. Keviilld. 8. Paljonrahaa. 9. Hyvi4 aikoja, huonoja aikoja. 10. 5 péivini
viikossa. 11.Ei. 12.Kreikasta. 13.Neljd vuotta vanhempi. 14. Helmikuussa. 15. Luminen.
16. Matkalla sairaalasta kotiin. 17. Auringonpaistetta. 18. Kauniit silmat. 19. Terveyttd

ihmisille. 20. Enemmén aikaa / lepoa / vapaa-aikaa.
20x1p=20p

Luetun ymmartiminen ( yksi asia riittas)

1. 10 vuodessa. 2. Koko maailman laajuista. 3. Itivallassa. 4. Tanssia / kuunnella musiikkia.
5. Muotivaatteet. 6. Myssyjéd, aurinkolaseja, kenkii, kisineit4, housuja, takkeja. 7. Ei kirjavaa,
rauhalliset varit. 8. Sveitsissd. 9. Myds aloittelijoille.  10. Nopeasti. 11. Toukokuussa lunta.
12. Uskonto. 13. Vanhemmat. 14. 1965. 15. Poppenin lapset. 16. Talon takana. 17. Lauta,
vuori ja lunta. 18. Hyppédvit ja lentdviat. 19. Myy parhaita lumilautoja ja ansaitsee paljon.

20. Hiihto ja laskettelu.

20x1p=20p
Oikein-véirin: O/V
1.O 2.0 3.V 40 5.0 6.V 7.0 8V 9.0 10.V 10x1p=10p
Yhdisté kysymys ja vastaus
1. F
2. E
3. G
4 C
5. D 5x1p=5p
TV - tarjotin 10x1p=10p

Rakennetehtiva
1. Siehst du 2. auf dem Tisch 3. kommt 4.aus S. haben-gemacht 6.in 7. Meine

8. unserem 9. hundert 10.den 11.Inder Schule 12.Dasind 13.nach 14. schéner

15. mit
15x1p=15p

Kirjoitelma kuvasta

Oppilaat laativat seitsemén lauseen kirjoitelman annetusta kuvasta. 20p

Peruskoulun 6. Ik koe 2000 A2/Al-saksa Opettajan sivu 2
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KUULLUN YMMARTAMINEN

Kuunnellaan kuullun ymmdrtdmisen teksti kasetilta TAI opettajan lukemana ensin
kokonaan ja sitten tauotettuna.

Alle lieben Ol1 P.

Oliver Petszokat ist 21 Jahre alt. Besonders die Midchen lieben den Rapper Oli P. sehr. Heute hat
er rote Haare und trigt gerne Jeans und Pulli. (1-3)

Oli P. sagt, er kann nicht singen, er rappt, spricht mit Musik. Im Jahre 1998 war sein erster groBer
Hit "Flugzeuge im Bauch”. (4-6)

Der neue Frithlingshit heit ”So bist du”. Der Frithling bringt ihm viel Geld, denn mit seiner
Rappmusik hat er schon drei Millionen Platten verkauft. (7-8)

Oli P. hat dazu in der populdren Fernsehserie ”Gute Zeiten, schlechte Zeiten” mitgespielt. Fiinf
Tage in der Woche sehen 6,5 Millionen Menschen ”Gute Zeiten, schlechte Zeiten” im Fernsehen.
Das hat jetzt ein Ende fiir Oli P., denn er will etwas Neues machen. (9-11)

Oli P. ist jung, aber er hat schon eine Frau und ein Kind. Seine Frau Tati kommt aus Griechenland
und sie ist vier Jahre dlter als Oli P. (12-13)

Das Baby wurde im Februar 1999 geboren. Es hat geschneit, und iiberall war Schnee. (14-15)

Aber auf dem Weg vom Krankenhaus nach Hause hat die Sonne geschienen. Darum heif3t der
Junge Ilias, denn der Name Ilias ist das griechische Wort fur Sonnenschein. (16-17)

Von der Mutter hat das Baby die Augen und den Mund, vom Vater die Nase und die Ohren. Oli P.
meint, alle Menschen haben schone Augen. (18)

Oli P. hat auch Wiinsche. Er mochte so gern, dass alle Menschen auf der Welt gesund bleiben. Es
gibt zu viele Krankheiten. Dazu wiinscht er sich, dass er mehr Zeit hitte. Seine Tage sollten 36
Stunden haben. Er braucht auch Ruhe und Freizeit. (19-20)

Peruskoulun 6. Ik koe 2000 A2/Al-saksa Opettajan sivu 3



Tehtédvi- ja vastauslomake Nimi:
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Kuullun ymmértiminen
Vastaa kysymyksiin suomeksi.

1. Kuinka vanha Oliver Petszokat on?

2. Ketki rakastavat hinti?

3. Mitd ulkoniddstd sanotaan?

* Kk ok
4. Mitd musiikinlajia Oli P. edustaa?

5. Mind vuonna syntyi ensimmaéinen hitti?

6. Mitd hittilevyn “vatsassa” oli?

% % 3%k %k Xk

7. Mind vuodenaikana syntyi ”So bist du” ?

8. Mitd levy tuo tullessaan?

*kkkk

9. Miké on suositun TV-sarjan nimi?

10. Kuinka usein siti esitetdin?

11. Jatkaako Oli P. sarjassa?

% % %k % %k

12. Mistd vaimo Tati on kotoisin?

13. Mitd Tatin idstd kerrotaan?

Xk ok ok ok
14. Missé kuussa vauva syntyi?

15. Millainen sidi oli?

* ok ok ok ok

16. Missd vauvan nimi keksittiin?

17. Mit4 Ilias tarkoittaa?

* %k ok ok ok
18. Mitd Oli P.:n mielestd kaikilla ihmisilld on?

19. Mik4 toive hinelld on?

20. Mitd Oli P. toivoo lopuksi?

% % % %k %

/20p

Peruskoulun 6. lk koe 2000 A2/A1-saksa

Oppilaan sivu 1
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LUETUN YMMARTAMINEN

Auf dem Schneebrett: Snowboarden!

Das machen sie alle: ’Marienhof”-Star Annika Murjahn, 21, Prinz Charles, 51, und
Formel-1-Pilot Eddie Irvine, 34: Snowboarden. In den letzten zehn Jahren ist
Snowboarden in der ganzen Welt zum Kult geworden. (1-2)

Ischgl in Osterreich ist das Boarderparadies in Europa, denn da gibt es alles, auch
Popkonzerte und Modeschauen. Abends kann man tanzen und Musik héren. Dazu
muss man natiirlich modisch und elegant gekleidet sein, denn tolle Kleidung ist
wichtig. Man trigt “richtige” Miitzen, Sonnenbrillen, Schuhe, Handschuhe, Hosen
und Jacken. Die Wintermode des Jahres 2000 ist nicht bunt, die Farben sind eher
ruhig. (3-7)

Davos in der Schweiz ist auch ein Treffpunkt fiir Snowboard-Anfianger, wo man alles
von A bis Z lernen kann. Der Sport ist nicht schwer, man lernt ihn schnell. (8-10)

Garmisch-Partenkirchen in Deutschland ist noch im Mai schneesicher. In der BRD
gibt es in diesem Winter 250 000 Schneebrettler, denn Snowboarden ist fast zur
Religion geworden. Zuerst haben fast nur junge Leute diesen Sport getrieben, aber
jetzt kommen die Eltern, die den Modesport erlernen wollen. (11-13)

Genau vor fiinfunddreiflig Jahren ist Sherman Poppen in Michigan in den USA auf
die Idee gekommen, seine Kinder hinter dem Haus auf einem Monoski fahren zu
lassen. Er hat das Brett selbst gebaut, und es ist bestens gefahren. Ein Brett, ein Berg
und Schnee, das ist alles, was Snowboarder brauchen. Sie springen und fliegen.
(14-18)

Poppens Landsmann Jake Burton verkauft heute die besten Schneebretter der Welt
und verdient groBe Summen Geld damit. (19)

Seit 1998 ist der Snowboard-Sport olympisch. Skilaufen und Skifahren, die bleiben,
aber der Trendsport ist Snowboarden. (20)

Peruskoulun 6. lk koe 2000 A2/Al-saksa Oppilaan sivu 2
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Tehtédvi- ja vastauslomake Nimi:

Luetun ymmaértiminen

Vastaa kysymyksiin suomeksi.

1. Missd ajassa lumilautailusta on tullut pop?

2. Kuinka laajaa suosio on?

3. Missd maassa Ischgl sijaitsee?

4. Mitd illalla voi tehdad?

5. Miki on urheilun ohella tirkedi?

6. Mainitse esimerkkeji ”oikeista” asioista.

7. Miki on trendi vuonna 20007?

8. Missd maassa Davos sijaitsee?

9. Miten se eroaa joistain muista paikoista?

10. Miten lumilautailussa yleensi edistytdaan?

11. Miksi Garmisch-Partenkirchen on hyva?

12. Miki lumilautailusta on melkein tullut?

13. Ketka ovat nyt alkaneet harjoittaa lautailua?

14. Laske, mind vuonna lumilautailu keksittiin.

15. Ketka olivat ensimmaiset kokeilijat?

16. Missé he yrittelivit lautailla Michiganissa?

17. Mité tarvitaan lumilautailuun?

18. Miten lumilautailijat liikkkuvat rinteessd?

19. Miti Jake Burtonista kerrotaan?

20. Mitka asiat tulevat vield sdilymédan?

/20p
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Richtig - falsch / Oikein - védrin O/V

Merkitse vastauslomakkeelle.

1. InFinnland gibt es Seen.

2. Finnland ist groBer als die Schweiz.

3. Inari liegt in Sidfinnland.

4. Turku ist alter als Helsinki.

5. In Kuusamo gibt es viel Wald.

6. InFinnland geht man mit fiinf Jahren in die Schule.

7. Im Februar oder Mirz haben die finnischen Schiiler Ferien.
8. Alle Finnen haben ein Sommerhaus.

9. Him ist populdr in Deutschland.

10. Tiktak ist eine schwedische Band. _____op

Yhdista kysymys ja vastaus.

Merkitse oikea kirjain vastauslomakkeelle ruutuun. 3 kohtaa jdd yli.

1. Was mochtest du? A. Es ist ja eiskalt.

2. Woher kommt Johan? B. Der Tee schmeckt nicht.

3. Wie spit ist es? C. Am Freitag.

4. Wann gehst du schwimmen? D. Ich war in einem tollen Konzert.
5. Warum bist du so froh? E. Aus Holland.

F. Cola, bitte.
@G. Viertel nach elf.

H. Ich habe keine Zeit. /5p

TV-tarjotin

Aiot katsoa televisiota ja kerdilet evdstd. Luettele vastauslomakkeelle 2 juotavaa,
1 makeislaji, 3 hedelmdd ja 4 voileipdcdn liittyvdid ruoka-ainetta. /10p
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RAKENNETEHTAVA

(1), hier ist ein altes Foto von den
Nivea-Jungen _ (2) ? Nivea (3)
wirklich __(4) _ Deutschland. Dr. Oscar
Troplowitz hat 1911 die weile Nivea-Creme
erfunden: Aus Wasser, Vaseline, Glyzerin,
Rosen- und Maiglockchensl und Eucerit.

Drei Jungen, Peter, Rolf-Robert und

Wilhelm Wiethiichter ___ (5)  Reklame

fur Nivea _ (5) . Peter war damals zehn
Jahre alt und wohnte __(6)  Hamburg.
Ererzdhlt: " __ (7) Mutter hat uns Jungen
fotografieren lassenund __ (8)  Vater das
Bild zu Weihnachten gegeben. Das Bild war
im Schaufenster des Fotografen und so hat

man uns gefunden. Wir habenje __ (9)

Mark bekommen und eine Sportjacke. Das war
alles fur __ (10) Job. (11)  haben
viele gerufen: ”__ (12) die Nivea-Jungs!”
Rolf-Robert ist hier geblieben, aber Wilhelm ist
spater ____(13) __ Bolivien gegangen. Viele
Menschen mochten ein bisschen (14)
werden und das geht auch _ (15)  Nivea.”

1. Nédetkos
2. poydalla 3. tulee
4. —sta

5. ovat ... tehneet / perf.

6. —ssa
7. Minun

8. unser / datiiviin!

9. sata

10. der / akkusatiiviin! 11. Koulussa

12. Tuolla ovat

13. —aan / mihin?
14. kauniimmiksi / komparatiivi

15. kanssa

Peruskoulun 6. lk koe 2000
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Nimi:

Kirjoitelma

Kirjoita 7 lausetta alla olevasta kuvasta. Esim.: On syksy ja sataa. On kylma.
Kotona on ldmminta ja mukavaa. Missd diti on?! Jatka ...

Kirjoitelma / 20p
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Nimi:

Vastauslomake

Oikein - védrin: O/ V

1) 2) 3) 4) 5 6) ) 8) 9) 10)
/10p
Yhdistda kysymys / vastaus: 1. 2. 3. 4. 5.
/ 5p
TV-tarjotin:
1. 6.
2. 7.
3 8.
4. 9
5. 10. /10p
Rakennetehtdva:
1 9.
2 10.
3. 11.
4. 12.
5. 13.
6. 14.
7 15.
8. /15p
Koko koe yhteensa /100p
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ANHANG 2. Der erste Brief. .

PRO GRADU - TUTKIMUS PERUSKOULUN 6. LUCKAN
A1/A2-SAKSAN OPPIMISTULOKSISTA

Hyva saksanopettaja,

Olen saksan kielen opiskelija Jyvaskylan yliopistosta ja olen saanut pro gradu-tyéni aiheeksi tutkia
A1- ja A2-saksan lukijoiden kielitaidon tasoeroja ala-asteen paattyessa. Tutkimuksen taustalla on
opettajien kdytannén tydssdan kohtaama ongelma: kuinka suuria eroja A1-ja A2-lukijoiden
kielitaidossa on ja voiko oppilaat yhdistda samaan ryhmaan seitsemannelld luokalla.

Tutkimuksessa k&ytdn Sukol-Palvelu Oy:n ja Suomen saksanopettajat ry:n kevaaksi 2000
tuottamaa peruskoulun 6. luokan A2/A1-saksan koetta. Koulullanne titd koetta on kaytetty
kevaalla 2000 ja siksi olen valinnut koulunne ryhmaan, jolta tarvittava tutkimusaineisto tullaan
kerddmaan. Kyselylomakkeet on numeroitu kisittelyn mahdollistamiseksi ja vastaukset kasitelladn
nimettémind ehdottoman luottamuksellisesti.

Tutkimukseen osallistuaksenne pyydan teitd pitdmaan kyseisen kokeen koulunne tdman vuoden
kuudennen luokan saksan ryhmille sekd tayttdmaan ja palauttamaan tutkimukseen liittyvan
kyselyn, jonka oheistan tdssa jo ndhtdvaksenne. Varsinaisen lomakkeen ja palautuskuoren
lahetdmme koulullenne vahvistettuanne osallistumisenne. Tutkimukseen liittyva koe tulee pitaa
27.04.2001 mennessa ja kysely palauttaa 04.05.2001 mennessa.

Huomatkaa, ettd voitte pitdd tutkimuskokeen oppilaillenne heti tdman kirjeen saatuanne ja
tutkimukseen osallistumisestanne paatettydnne, viimeistaan 27.04.2001 mennessa. Tutkimukseen
voitte osallistua myds jos olette tdnd kevdana jo pitineet viime kevdan A2/A1 saksan kokeen
nykyisille 6. luokan oppilaillenne ja teilld on oppilasvastaukset tallella. Osiokohtaisia pisteytystietoja
kysytaan tutkimuskyselyn viimeisella sivulla.

Kuten tiedatte, tAman kevéisen 6. luckan saksan kokeen suositusviikko on viikko 17 eli 23.04.2001
alkava viikko. Voitte mainiosti pitda ensin tutkimuskokeen A-saksan ryhmalldnne/ryhmillenne ja
taman kevaadn kokeen edelld mainitun suositusviikon jélkeenkin, jolloin tutkimuskoe toimii oppilaille
eraanlaisena harjoituskokeena tdman kevaan koetta varten.

Toivon hartaasti, ettd voitte auttaa tdssa kieltenopettajille tirkedssd asiassa. Palauttamalla
oheisen vastauslomakkeen 06.04.2001 mennessa vahvistatte osallistumisenne tutkimukseen.

Voitte mielihyvin ottaa minuun yhteytta, jos teilld on tutkimukseen liittyen kysymyksia.

Lammin kiitos avustanne jo etukéteen!

Keviétterveisin,

Leena Gronqvist / Jyvaskylan yliopisto
E-mail: leenagro@st.jyu.fi
Tel. 050 581 5232
Kotiosoite: Tellervonkatu 8 b 20

40 100 JYVASKYLA




_ ANHANG 3. Der Brief von Sukol ry.

PRO GRADU -TUTKIMUS PERUSKOULUN 6. LUOKAN A1/A2-SAKSAN
OPPIMISTULOKSISTA

Hyvai saksan opettaja,

Jyvé?skyléiléiinen opiskelija Leena Gronqvist tekee pro gradu -tyonéin vertailevan
tutkimuksen peruskoulun 6. luokan A1/A2-saksaa lukevien oppilaiden
oppimistuloksista.

My®6s Suomen kieltenopettajien liitossa on usein herinnyt kysymys, miten Al-ja A2-
kielta lukevien oppilaiden tulokset eroavat toisistaan. Mm. tihén kysymykseen
haetaan Leena Grénqvistin pro gradu -tydssi vastausta. Siksi toivomme, etti
kevitkiireiden keskelld voisitte osallistua tihan luottamukselliseen tutkimukseen,
josta saatuja tietoja kiytetain A1/A2-saksan opetuksen hyviksi.

Helsingissi, 28.3.2001

Lampimin yhteistyéterveisin

Suomen kieltenopettajien liitto SUKOL ry

Sukol-Palvelu OY

N 7 _
/ CG 2 / [Peen -
Terttu Valojarvi

puheenjohtaja
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ANHANG 4. Fragebogen. y

' PRO GRADU - TUTKIMUS PERUSKOULUN 6. LUOKAN
A1/A2-SAKSAN OPPIMISTULOKSISTA

KYSELYLOMAKE

Ympyréikda jokaisesta kohdasta vastaustanne vastaava numero. Avokysymyksissa kirjoittakaa vastaus riville,
tarvittaessa my6s kaantépuolta voi kadyttdd vastaamiseen. Antamanne tiedot késiteliddn luottamuksellisesti
kullekin koululle annetun tutkimusnumeron avulla eikd koulunne nimi tule missddn vaiheessa esiintymaan
tutkimuksessa. :

Jos koulussanne opiskellaan saksaa sekd A1- ettd A2-kielend tai koulussanne on useampi A1/A2-ryhma,
toivon, ettd pidatte kokeen kaikissa 6. luokan saksanryhmissa. Jos pidatte kokeen useammassa kuin yhdesséa
ryhméssé, kopioikaa kysely- ja pistekyselylomake ja vastatkaa kysymyksiin sek3 tayttdkaa pistekysely kunkin
ryhmén kohdalta erikseen. Niitatkaa kunkin ryhmén kysely- ja vastauslomakkeet yhteen siten, etteivit eri
ryhmien lomakkeet sekaannu keskendan. Kaikki kyselylomakkeet voi 1&hettda oheisessa palautuskuoressa.

Jos iimoititte vahvistuslomakkeessa voivanne luovuttaa oppilaiden koevastausiomakkeet tutkijan kayttéon, ei
pistekyselya tarvitse tayttda. Oppilaiden vastauslomakkeet voi palauttaa nimettémina, mutta niihin tulisi merkita
oppilaan sukupuoli. Oppilaiden vastauslomakkeet ja kirjoitelmat voi lahettdd samassa palautuskuoressa
kyselylomakkeen kanssa.

I Arvionne peruskoulun 6. luokan A2/A1 - saksan kokeesta:
(Sukol-Palvelu Oy ja Suomen saksanopettajat ry 2000)

Vastatkaa seuraaviin kysymyksiin asteikolla 1 - 5. (1 = t8ysin samaa mieltd — 5 = tdysin eri mielta)
1. Koe testasi mielestédnne keskeistd sanastoa: 12345
2. Koe testasi mielestdnne keskeisid taitoja: 12345

Oppilaiden kokeesta saamat pisteet
vastaavat mielesténne hyvin heidén taitojaan: Muuta:
«  Kuudlun ymmértadminen

e Luetun ymmiértdminen

s Qikein-vaarin —tehtava

e Yhdistd kysymys ja vastaus

o TV-tarjotin

¢ Rakennetehtava

i T G
N N N N N NN
W W W Ww w w w
- N N - S - S N
a g g a0 0 »;

s Kirjoitelma

4. Arvioikaa, oliko koe kokonaisuutena onnistunut:

I A1-ryhman opettaijille: (Jos ryhma opiskelee saksaa A2-kielend, siirtykéad kysymykseen 7)

o

A1-saksa alkaa koulussanne . luokalla

o

Kyseisen A1-saksan ryhman todellinen vuosiviikkotuntiméara on arvionne mukaan 3.-6. luokan ajan oliut
keskimadarin:
Alle 8 tuntia
8 tuntia
9 - 10 tuntia
Yli 10 tuntia

HWN -

(Koulun numero tutkimuksessa: ) =



7.
8.

10.

11.

12

13.

14.
15.
16.
17.
18.
19.

20.
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A2-ryhmin opettajille: (Jos ryhmé opiskelee saksaa A1-kielend, siirtykda kysymykseen 13)

A2-saksa alkaa koulussanne luokalla

Kyseisen A2-saksan ryhman todellinen vuosiviikkotuntiméara on arvionne mukaan 5.-6. luokilla oliut
keskimaarin:
Alle 4 tuntia
4 tuntia
5 - 6 tuntia
Yli 6 tuntia

HOWON -

A2-kielen opetuksen tavoitteena koulussanne on
saavuttaa A1-kielen taso ala-asteen paattyessa: Kylla 1 Ei 2

Arvioikaa, missd maarin A2-saksassa saavutetaan
A1l-saksan taso. (Kayttakda %-merkintaa, esim. 80%):

Jos vastauksenne edelliseen kysymykseen on alle 100%, arvioikaa, missa taidoissa A2-saksan lukijoilla on
puutteita tai mitka tarkeat asiat jaivat kasittelematta:

Arvioikaa, minkéalaisia vaikeuksia A2-saksan lukijoilla olisi, jos heidat yhdistettdisiin samaan ryhmaan A1-
lukijoiden kanssa seitseméannella luokalla:

Muuta kommentoitavaa tai lisdtietoja :

Taustatietoja:

Kieli: A1 A2

Koulun sijaitsee: ladnisséd

Kunnassanne on asukkaita:

Koulussanne on oppilaita:

Opetusryhman koko:
Olette:

Perusopetuksen luokanopettaja
Saksan kielen perusopetuksen lehtori
Tuntiopettaja

Kiertavéa opettaja

HOWN -

Yliopistoarvosananne saksan kielessa:
Approbatur
Cum laude
Laudatur
Ei arvosanaa

HWN -~

(Koulun numero tutkimuksessa: ) =



ANHANG 5. Formular fur die Punkte.

PISTEKYSELY
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Kirjatkaa taulukoihin tiedot siitd, kuinka moni oppilas on saavuttanut taulukon osoittaman pistemaéran.

Pyéristikaa pisteet Iahimpasn kokonaislukuun. Jokaisesta osioista tiytetdan oma taulukkonsa.

(Koulun numero tutkimuksessa: )

Kuullun Luetun ymmartiminen | Oikein-v&arin — Yhdisti kysymys ja
ymmartaminen tehtdvd vastaus
pisteet |tytét | pojat | pisteet |tytét | pojat |Pisteet |tytét | Pojat | pisteet | tytét . | pojat
0 0 0 0
1 1 1 1
2 2 2 2
3 3 3 3
4 4 4 4
5 5 5 5
6 6 6
7 7 7
8 8 8
9 9 9.
10 10 10
11 11
12 12
13 13
14 14
15 15
16 16
17 17
18 18
19 19
20 20
TV-tarjotin | Rakennetehtiva [ Kirjoitelma kuvasta
pisteet | tytét pojat | pisteet | Tytét |pojat | Pisteet | tytot pojat
0 0 0
1 1 1
2 2 2
3 3 3
4 4 4
5 5 5
6 6 6
7 7 7
8 8 8
9 9 9
10 10 10
11 11
12 12
13 13
14 14
15 15
16
17
18
19
20



ANHANG 6. Der zweite Brief.

PRO GRADU - TUTKIMUS PERUSKOULUN 6. LUOKAN
A1/A2-SAKSAN OPPIMISTULOKSISTA

Hyva saksanopettaja,

Toivon, ettd olette saanut kirjeeni, jossa kerroin pro gradu-tutkimuksestani, jonka tarkoituksena on
tutkia A1- ja A2-saksan lukijoiden kielitaidon tasoeroja ala-asteen paattyessa. Muutamat koulut
ovat jo ilmoittaneet halukkuudestaan osallistua tutkimukseen. Tarvitsisin kuitenkin vield mukaan
erityisesti niitd kouluja, joissa saksaa opiskellaan A1-kielena. Toivon hartaasti, ettd kaikkien

kevatkiireidenne keskelldkin voisitte osallistua tutkimukseen.

Tutkimuksessa kaytetain siis Sukol-Palvelu Oy:n ja Suomen saksanopettajat ry:n kevadksi
2000 tuottamaa peruskoulun 6. luokan A2/A1-saksan koetta. Teidadn tulisi pitda kyseinen koe
koulunne taman vuoden kuudennen luokan saksan ryhmille seka tayttaa ja palauttaa tutkimukseen
liittyva kyselyn, jonka ldhetan koulullenne vahvistettuanne osallistumisenne. Tutkimukseen liittyva
koe tulee pitda 27.04.2001 mennessa ja kysely palauttaa 04.05.2001 mennessa.

Lampimat kiitokset vaivannadstinne!

Terveisin,

Leena Gronqvist / Jyvaskyldn yliopisto

E-mail: leenagro@st.jvu.fi

Tel. 050 581 5232

Kotiosoite: Tellervonkatu 8 b 29

40 100 JYVASKYLA

VAHVISTUS OSALLISTUMISESTA

0 Koulumme haluaa osallistua tutkimukseen. Koulumme nro:

Ryhméit, joilla piddmme kokeen:
A1l-saksa Ryhmia: Oppilaita ryhmisséa yhteensa:
A2-saksa Ryhmia: Oppilaita ryhmissa yhteensé:

Voimme luovuttaa oppilaiden vastauslomakkeet tutkimusta varten.
Emme voi luovuttaa oppilaiden vastauslomakkeita tutkimusta varten.

Koulullamme ei ole kevaan 2001 kokeeseen liittyvaa danitettd. Pyydamme toimittamaan

koulullemme aanitteen.

Vastaava opettaja:

Koulun nimi:

Lahiosoite:

Vahvistus osallistumisesta faksataan 18.04.2001 mennessa numeroon:

(014) 260 1421 (Jyvaskylédn yliopisto / saksan laitos) tai postitetaan osoitteeseen:
Leena Grongqvist, Tellervonkatu 8 b 20, 40 100 JYVASKYLA

(Koulun numero tutkimuksessa: )



